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Molnar Gyongyveér

SZTE, Neveléstudomanyi Intézet, MTA-SZTE,
Képességkutatd Csoport

Szamitogépes jatékon alapulo
képessegfejlesztés: egy pilot vizsgalat
eredményei

A kutatds célja a szamitogép alapti jatékkal t6rténo
gondolkoddsfejlesztés lehetoségeinek dittekintése, illetve egy
szdmitogépes jdtekokra alapozo fejlesztés hatékonysdgdanak
vizsgdlata. A kidolgozott fejleszto program Klauer induktiv

gondolkodds modelljére éplil és az abban szereplo alapstruktiirdkat,
miiveleteket fejleszti (Klauer, 1989; Klauer és Phye, 2008). A fejleszto
program dsszesen 120 jdatékot tartalmaz, melyek megolddsa az
induktiv gondolkodds valamely miiveletének alkalmazdsdt kivdnja,
ezzel fejlesztve azokat. Az elozetes hipotézisek igazoldsa céljabol egy
4 héten dt tarto pilot kutatdst folytattunk. A kisérleti csoportot elsé és
mdsodik évfolyamos didkok alkottdk (N=42), mig a kontrollcsoport
didkjai hasonlo gazdasdgi-tarsadalmi hdttérrel rendelkezo didkok
voltak (N=64). A digitdlis jatékok gondolkoddsi képességet fejleszto
hatdscdt elo- és utoteszt alkalmazdsdval, webkamera alapii, fejmozgdst
kovetd megfigyelésekkel és sziiloi kérdoivvel vizsgdltuk. A kutatds
aldatamasztotta, hogy 6-8 éves korban hatékonyan fejlesztheto a
didkok induktiv gondolkoddsa digitdlis jdtekok segitségével.

’
ﬁ Italanosan elfogadott, hogy az oktatas egyik kulcsfontossagu feladata a diakok

gondolkodasi képességeinek fejlesztése, sét a 21. szazad gyorsan valtozo vilaga-

ban egyre nagyobb az igény az ismeretelsajatitast és a tanultak mas teriileten tor-
ténd hatékony alkalmazasat (Binkley, Erstad, Herman, Raizen, Ripley és Rumble, 2011)
segitd gondolkodasi képességek iskolai fejlesztésére is. Az altalanos iskola kezdetén
torténd korai beavatkozas 1ényeges szerepet tolt be e képességek fejlodésében, s6t korab-
bi kutatasi eredmények alapjan megallapithatd, hogy annal hatékonyabb fejlesztést
tudunk elérni, minél korabban kezdjiik a fejlesztést (Molnar, 2006). Ennek oka, hogy a
korai idészakban elért esctleges kisebb hatas késobb jelentés mértékben megtériilhet. A
20. szazad fejlesztd programjainak kategorizalasaban szerepel a kontextus szerinti hal-
mazképzés, miszerint megkiilonbdztetjiik az explicit, tartalomtdl fiiggetlen, valamint az
implicit, iskolai tantargyakba agyazott képességfejlesztd programokat. Mindkét csoport-
ba tartozd fejleszté programok feltételezték a fejlesztd pedagogus és a fejlesztett sze-
mély, diak szemtdl szembeni kapcsolatat. A 21. szazadban a technoldgia fejlodésének és
terjedésének hatasara egy ujabb dimenzio is helyet kapott a fejleszté programok csopor-
tositasaban: a face-to-face fejlesztés lehetdsége mellett megjelent a fejlesztd pedagogus
jelenlétét nélkiilozo technologiai alapu fejlesztés.
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A Net generacio igényei: 0j fejlesztési kornyezet

AzY és Z generacio tagjai, akik mar a *80-as, 90-es években és az ezredforduld utan
sziilettek (7ari, 2010), alapvetéen mas tipust oktatast igényelnek. Nincsenek tapasztala-
taik példaul arra vonatkozoélag, milyen az internet, a mobiltelefon, az azonnali elérhetd-
ség, allando kapcsolat, szines TV ¢és a korlatlan informéciohoz jutési lehetdség nélkiili
¢let. Tobbek kozott a technologia rapid fejlédésének kdvetkeztében alapvetden masok a
lehetdségeik, mint a korabbi generaciok tagjainak (lasd: Oblinger és Oblinger, 2005).
Mindezen valtozasok hatassal vannak életstilusukra, szabadidés tevékenységeikre és
oktatassal szemben tamasztott elvarasaikra is, ugyanakkor (ijabb kihivasokat és lehetOsé-
és Molnar, 2009).

Egyrészrél a Net Generaciok tagjai szines, gyorsan valtozd, mozgalmas reklamokon,
mesefilmeken nének és néttek fel, mikdzben természetessé valtak szamukra a gyorsan
valtozé jelenetek. Mindennek kovetkeztében ingerkiiszobiik szignifikdnsan magasabb,
szetes kozege a multimédia, a vizualitas, valtozatossag és interaktivitds, miutan életiik
jelentds része jelen van digitalisan is (R. Toth és Molndr, 2009). Ezek a megjelenések
tovabbi online, azaz multimédia-formatumban megjelené kommentekhez és beszélgeté-
sekhez vezetnek (Windham, 2005).

Mindezen valtozasok és ijdonsagok mar nemcsak mennyiségi, hanem mindségi valtoza-
sokat is indukaltak, aminek kovetkeztében a régi modszerek mar nem elegenddek az Gjon-
nan keletkez0 igények €s problémak kielégitéséhez és megoldasahoz (Dolence és Norris,
1995). Thomas Kuhn (1962) meghatarozasaval élve ,paradigmavaltisra” van sziikség,
aminek a 21. szazad elején szemtantii is lehetiink, azaz kialakuloban van egy 1j tipusu
iskola iranti igény (UNESCO, 2005), ahol az elvart ismeretek és képességek atadasa soran
hatékonyan alkalmazzék a kiilonb6z6 technoldgiai eszkdzoket (UNESCO, 2002).

A valtoztatas igénye az oktatasban eltérbe helyezte a kiilonbdz6 multimédias és infor-
macio-kommunikacios eszkozok, multimédias tananyagok (OFI, 2010) kreativ hasznala-
tat, ami megvalositja a tobb érzékszervre hatd, rugalmas, atalakithato, interaktiv alkalma-
(Neo és Neo, 2001), és lehetdséget nyljt az informacio, illetve a tudas 0j, innovativ
moédon torténd kozvetitésére (Molnar, 2007).

Mindezek kovetkeztében parhuzamosan megjelent az igény a technoldgiai alapu, bar-
mikor és barhonnan, azaz tanoran kiviil is elérhetd fejleszt6 programok irant. Az ijonnan
jelentkez6 kovetelmények egy 1j fejlesztési kornyezet kialakitasat kovetelik meg, ahol
hattérbe szorul a fejlesztd pedagdgus és didk helyhez és idohoz kotott, face-to-face kap-
csolata, és eldtérbe keriil a barmikor és barhonnan elérhetd, a didk és a technoldgiai
eszkoz (példaul: szamitdgép, mobiltelefon) kdzotti interakcio.

A szamitogépes jatékokon alapulo képességfejlesztés lehetiségei

A digitalis jatékok oktatasi alkalmazasa és azok hatékonysagvizsgélata egyre nagyobb
szerepet jatszik a 21. szazad pedagogiai kutatasaiban. A kutatasok egy része kategorizal-
ja az egyes szamitogépes jatékokat, példaul: (1) videdjatékok (*video games’), melyek
kidolgozasanak eredeti célja a szorakozas és kikapcsolodas volt (Mitchell és Savill-
Smith, 2004), ide sorolhaté példaul a Maple Story, aminek tobb, mint 50 millio, vagy a
Second Life, aminek 2011-ben mar tdbb, mint 20 millié regisztralt felhasznaloja van; (2)
komoly jatékok (’serious games’; Abt, 1970), melyek a szorakoztatdson és 6romszerzé-
sen tal konkrét tanulasi célokkal is rendelkeznek. Ma mar 9sszemosodni latszik a két
kategdria, miutan szamos videojatéknak megjelent az oktatasi alkalmazasa is (lasd:

4




Molnar Gydngyvér: Szamitogépes jatékon alapuld képességfejlesztés: egy pilot vizsgalat eredményei

Second Life mint kollaborativ szinkron és aszinkron tanulast egyarant segité virtualis
kdrnyezet — mar tobb, mint 700 oktatasi intézmény jelent meg rajta virtualisan), ezaltal
bizonyos terei mar tanulasi célokkal is rendelkeznek.

A szamitogépen futtathato jatékok mellett megjelent az igény a kiilonb6z6 mobil esz-
kozokon valo futtathatosagra is, azaz, hogy az adott jaték barhonnan és barmikor elérhe-
té legyen. Ezen jatékok lényeges eleme az azonnali visszacsatolds megvalositasa. A
tanulmanyban egy mind szamitégépen, mind kiilonb6z6 mobil eszkdzokon is futtathatd
gondolkodasfejlesztd program hatékonysagvizsgalatanak eredményeit mutatjuk be.

Modszerek

Minta

Els6 és masodik évfolyamos diakok vettek részt a fejlesztésben. Az elézetes diagnosz-
tikus mérés eredményei alapjan a legalacsonyabban teljesitd diakok keriiltek a kisérleti
csoportba, akik teljesitménye 50 szazalékpont alatt volt (n=42). A kontrollcsoport diak-
jait (n=64) gazdasagi-tarsadalmi hattérvaltozok tekintetében azonos didkok alkottdk — a
kisérleti és kontrollcsoport didkjai a sziilok iskolai végzettsége, az otthoni kdnyvek
szama, sajat szamitogép ¢€s internet-kapcsolat, sajat szoba stb. tekintetében nem kiilon-
boztek szignifikansan egymastol. Eldteszten mutatott teljesitményiik 50 szazalékpont
felett volt, ezért nem igényeltek extra fejlesztést ezen a képességteriileten.

Meérédeszkoz

A szamitogépes jaték alapt induktiv gondolkodast fejleszté program 120 jatékot tar-
talmaz. Minden egyes jaték megoldasa az induktiv gondolkodas valamelyik miiveletének
alkalmazasatigényli, alapstruktiranként (altalanositas, megkiilonboztetés, tobbszemponta
osztalyozas, kapcsolatok felismerése, kapcsolatok megkiilonboztetése, rendszeralkotas)
ez 20-20 jatékot jelent. A jatékok kisgyerekek szamara késziiltek, figyelembe véve a
korosztalyi sajatossagokat. Ebbol adoddan a kidolgozott jatékoknak a hagyomanyos
szamitogép alapu jatékokkal szemben szamos mas kritériumnak is meg kellett felelnitik:
(1) a jatékokban megjelend képeket, a képeken megjelend targyakat, illetve a megoldan-
do problémakat a mai kor szelleméhez, mesé€ihez igazitottuk; (2) a jatékok minimalis
olvasnivalot tartalmaznak, mely szovegek meg is hallgathatok, azaz a jatékok lejatszasa-
hoz nincs sziikség olvasastudasra; (3) mind a feladat, mind a segitségadas soran a f6
hangstly az interaktivitason, az interaktivitds megvaldsitasan volt. A fejlesztd jatékokat
igyekeztiink tigy alakitani, hogy a didkok a fejlesztésre mint jatékra €s ne mint tanulasra
tekintsenek (részletesebben lasd: Molnar, 2006, 2008, 2009, 2011).

A fejlesztés hatékonysaganak vizsgalatahoz célzottan kisiskolas diakok részére kidol-
goztunk egy 37 itemes szamitogép alaptl induktiv gondolkodas fejlettségét méro tesztet.
A feladatok kidolgozésa soran kiilon figyelmet forditottunk a nonverbalitasra, azaz minél
tobb kép, abra és figura hasznalatara, az olvasni vald szoveg mennyiségének minimali-
zalasara. Ezzel igyekeztiink csokkenteni a didkok olvasasi képességszintjének teljesit-
ménybefolydsold hatasat. A teszt szerkezete, felépitése az induktiv gondolkodas alap-
struktaraira (lasd fent) alapoz, az egyes gondolkodasi miiveletekre kiilon részteszt
vonatkozik. A tesztrdl részletesebb leiras talalhato Molndr (2008, 2009) tanulmanyaiban.
A teljes teszt reliabilitds-mutatdja Cronbach a= 0,87.

A célpopulaci6 fiatal életkora miatt nem a didkok, hanem a didkok sziilei szdmara
készitettiink egy hattérkérddivet. A papir alapti kérddiv kérdései egyrészt a didkok szoci-
alis-tarsadalmi és gazdasagi hattéradataira, illetve a szamitogépes jaték alapu fejlesztés
iranti motivacidjara, attitlidjére kérdezett ra, masrészt a sziilok technoldgia nélkiili és
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technologiai alapu fejlesztéssel kapcsolatos attitlidjére fokuszalt. A fejlesztéssel kapcso-
latos attitlidre és motivaciora vonatkozé kérdésekben 5-foku likert-skalat hasznaltunk (1:
egyaltalan nem értek egyet, ... 5: teljes mértékben egyetértek).

Eljardsok

A mintakialakitds soran két csoportra osztottuk a kutatdsban részt vevo didkokat. Az
alacsonyabban teljesité diakok (50 szazalék alatt) kertiltek a kisérleti csoportba, mig a
magasabban teljesitok (50 szazalék felett) a kontrollcsoportba. A fejlesztés soran a dia-
kok egyénileg dolgoztak, sajat maguk hataroztak meg a jatszas, fejlesztés menetét, iite-
mét. Minden egyes fejlesztési alkalom maximum 40 percig tartott és maximum 20 jaté-
kot tartalmazott, azaz mind a 120 jaték lejatszasdhoz az adott didk képességszintjétdl,
motivaciojatdl, attitidjétdl, kitartasatol fiiggden minimum 6 alkalomra volt sziikség.

A fejlesztett célpopulacio életkora miatt a fejlesztd program alkalmazasa érintéképer-
ny0s szamitdgépek elott tortént, amivel kizartuk a célpopulacio egerezési képességének
fejlettségében 1évo kiilonbségeket (1. abra). A diakok ujjukkal iranyithattak a jatékokat,
alakokat, huzogathattak, athelyezhették a kiilonbozo targyak képeit. Segitséget minden
jaték esetében egy bagolytdl kérhettek, amit — csaktigy, mint a feladatokat, ha akartak —
flilhallgaton keresztiil hallgathattak meg.

1. abra. A fejlesztés és tesztelés menete

A fejlesztés hatékonysagat egy nonverbalis induktiv gondolkodas teszttel mértiik, mely-
nek felvétele a fejlesztés eldtt, majd kozvetleniil utana zajlott. A két tesztelés kozott eltelt
id6 egy honap volt, amig a fejlesztés zajlott. A fejlesztés stabilitdsanak vizsgalatat egy
késleltetett utoteszttel vizsgaltuk. A fejlesztés befejezése utan egy honappal ismét megol-
dottak a diakok egy induktiv gondolkodast vizsgalo tesztet. Mind a kontroll-, mind a kisér-
leti csoport ugyanazt a tesztet kapta az adatfelvételek soran. A teszt felvétele a TAO plat-
formon keresztiil tortént (R. Toth, Molnar, Latour és Csapo, 2011; Molndr, 2010).

A teszt alapu adatfelvétel mellett a fejlesztés folyaman innovativ mérés-értékelési
technologiakkal tovabbi adatokat gytijtottiink a diakokrol: metaadatok, mint billentytlizet-
letités, egérmozgatas, fejmozgatas és arckifejezés loggolasa. Mindezek begylijtése
webkamera és fejegér program segitségével tortént. Ezek elemzéseire jelen tanulmany
keretein beliil nem tériink ki.

Eredmények

A mintakialakitas kovetkeztében (az 50 szazalék alatt teljesit6 diakok keriiltek a kisér-
leti csoportba, mig az 50 szazalék feletti teljesitményt mutato didkok a kontrollcsoportba)
szignifikans teljesitménykiilonbség adddott a kisérleti és a kontrollcsoport teljesitményé-
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ben (t=-21,1, p<0,00) az el6teszten. Az utdteszten (t=-13,1, p<0,00) még mindig tapasz-
talhat6 volt a kontrollcsoport eldnye, azonban a két csoport kozotti képességszintbeli
kiilonbség szignifikansan csokkent (/. tabldzat). A fejlesztés hatasara szignifikans fejlo-
dés volt tapasztalhaté a kisérleti csoport diakjainal (t=-9,4, p<0,00), mig a kontrollcso-
port tagjai nem fejlodtek e gondolkodasi képesség tekintetében a fejlesztés iddszaka alatt
(t=-0,81, p=0,42). A fejlesztés utan egy honappal végzett kovetéses vizsgalat igazolta a
fejlesztés stabilitasat, azaz a didkok teljesitménye nem csokkent a fejlesztés utan eltelt
egy honap alatt. Képességszintjilk bar megorizte a fejlesztés hatasat, de nem fejlodott
tovabb ebben az iddszakban.

1. tablazat. Induktiv gondolkodas teszt atlaga és szordsa (%)

Eldteszt Utoteszt 1 hénappal késébb
Atlag Szoras Atlag Szoras Atlag Széras
Kisérl. csop (n=42) 28,3 79 432 9,9 43,7 12,5
Kontr. csop. (n=64) 70,0 10,5 70,8 9,6 - -

A kisérleti és a kontrollcsoport fejlesztés eldtti és utani teljesitmény-eloszlasat 6ssze-
hasonlitva megallapithato, hogy a kisérleti csoport esetében egyetlenegy diak teljesitmé-
nye sem lett alacsonyabb a fejlesztés utan, mint eldtte volt, azaz minden egyes didk
képességszintjére pozitiv iranyban hatott a fejlesztd program. Az eloszlasgdrbe azonban
még mindig balra ferde, ami tovabbi fejlesztés sziikségességét jelenti. A kontrollcsoport
eloszlasgorbéje nem valtozott szignifikansan a vizsgalt periddusban, azaz a kontrollcso-
port didkjai e képességteriileten nem fejlédtek ebben az idészakban.

100 -
80
60
40
20

El6teszt
0 20 40 60 80 10C

El6teszt
0 20 40 60

2. dbra. A kisérleti és a kontrollcsoport teljesitmény-eloszldsa az eld- és utoteszten
A fenti eredményeket aldtdmasztja a 2. abra két diagramja is, amelyek az egyes didk

szintjén mutatjak a kisérleti és a kontrollcsoportban tortént teljesitményvaltozast. Az
abszcissza tengely az els6, az ordinata a masodik adatfelvétel eredményeit mutatja egy-
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masra vetitve. Azon didkokat jelzd jelold, akik ugyanugy teljesitettek a két teszten, a
folytonos vonalon talalhat6. Ha a jel6l6 a vonal felett van, a didk jobban teljesitett az
utoteszten, mint az eldteszten, ha a vonal alatt, akkor az utoteszten nyujtott teljesitménye
volt alacsonyabb, mint az eldteszten elért teljesitménye. A torott vonal a teljesitmények
szOrasat mutatja.

A kisérleti csoport esetében (fenti grafikon) a jeldlok egyenletesen oszlanak el a foly-
tonos vonal felett, azaz az érintett didkok tobbsége jobban teljesitett az utoteszten, mint
az eldteszten. Akik jelolje a szaggatott vonal felett van, énaluk jelentdsebb, tobb, mint
egy szoras mértékll javulas volt megfigyelhet6. A mintaban nincs olyan didk, akinek
utoteszten elért teljesitménye alacsonyabb lett volna, mint az elteszten nyujtott, s6t egy
diak tobb, mint 40 szazalékos teljesitményjavulast mutatott. A fejlesztd program hatasara
tobb didk elérte a kontrollcsoport didkjainak képességszintjét.

Ett6] gyokeresen eltérd tendencia figyelhetd meg az alsé abran, ahol a kontrollcsoport
didkjainak el6 és utoteszten mutatott teljesitményét vetitettiik egymasra. A kontrollcso-
port esetében a didkokat szimbolizald jelolok egyenletesen oszlanak el a folytonos vonal
koriil. Ez arra utal, hogy a mintaban nemcsak olyan didkok vannak, akik ugyanugy, vagy
esetleg jobban teljesitettek az utdteszten, mint az el6teszten, de vannak olyan didkok is,
akik rosszabb teljesitményt értek el az utdteszten, mint az eléteszten, sot vannak didkok,
akik tobb, mint egy szordsnyival rosszabbul teljesitettek az utodteszten, mint az eléteszten
(30 szazalékkal).

A 2. és 3. tablazat évfolyamonkénti és nemek szerinti bontasban mutatja a teljesitmé-
nyek alakulasat mind a kisérleti, mind a kontrollcsoport esetében. Az 1. és 2. évfolyamos
kisérleti csoport kozott nem volt szignifikans képességszintbeli kiilonbség detektalhato
sem az el6-, sem az utoteszten. A kontrollcsoport didkjainal az els6sok szignifikansan
jobban teljesitettek az eldteszten, mint az utdteszten (szinte valdszintitleniil magas atlagot
érve el), mig az utdteszten nem mutatkozott mar meg az elényiik, azaz ugyanugy teljesi-
tettek az els6 és masodik évfolyamosok e részminta tekintetében.

2. tablazat. A kisérleti és a kontrollcsoport teljesitményének dtlaga és szorasa évfolyamonkénti bontasban (%)

. Eldteszt Utoteszt
Evf.
M SD t M SD t

Kis. 1 26,6 7,1 40,5 8,1
n.s n.s

Kis. 2 30,0 8,4 45,6 10,9

Kontr. 1 75,9 8,3 t=5,1; 72,2 9,6
n.s

Kontr. 2 63,3 8,7 p<0,001 69,5 9,5

Nemek szerinti bontasban nincs szignifikans kiilonbség a teljesitmények alakulasaban,
azaz a fejleszté program hatdsa nem-fiiggetlen volt, ugyanolyan erével hatott a fiukra,
mint a lanyokra. Ezzel parhuzamosan a kontrollcsoportban sem volt nemek szerinti tel-
jesitménykiilonbség megfigyelhetd.

3. tablazat. A kisérleti és a kontrollcsoport teljesitményének atlaga és szorasa nem szerinti bontasban (%)

Eléteszt Utoteszt
Nem
M SD t M SD t

Kis. fin 26,1 7,3 41,6 10,9
n.s n.s

Kis. lany 30,5 8,0 44,7 9,0

Kontr. fia 66,2 10,5 68,2 12,8
n.s n.s

Kontr. lany 71,3 10,3 72,1 7,4
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A szamitogépes jaték alapu fejlesztd program hatasmérete d=1,66 (p<0,01). Cohen
(1988) hatasméretre vonatkozo6 kategorizalasa alapjan ez jelent6s mérték{i hatasnak sza-
mit. Mas hazai és nemzetkozi képességfejleszté programok hatdsméretérdl részleteseb-
ben lasd Molnar (2006) tanulmanyat.

A 4. tablazat a szamitogép alapu fejlesztés iranti motivacio és attitiid alakulasat mutat-
ja. A didkok attitidje teljes mértékben pozitivnak bizonyult, a legtobben a Likert-skala
valaszthat6 legmagasabb fokozatat jelolték meg értékelésiil (5: Nagyon tetszett), amit a
szoras alacsony értéke is alatamaszt (sd=0,27). Hasonl6 tendenciat figyelhettiink meg a
szlil6k esetében is, akik szintén teljes mértékben tamogattak a szamitdgép alapu fejlesztd
programok alkalmazasat az iskolaban.

4. tablazat. Didkok és sziileik motivdcidja, attitiidje a szamitogép alapu fejlesztés kapcsan

Kisérleti csoport Kontrollcsoport
M SD M SD
Diékok attitidje a fejleszté program kapcsan. 4,93 0,27 - -
Dlalf,()k attitlidje a szamitogépes jatékokat ) _ 4,44 0.94
illetéen.
Sz.ulok ,attltudjera szamitogépes jaték alapu 443 0.55 413 0.59
fejlesztés kapcsan.

A sziilok attitiidje teljes mértékben pozitivnak bizonyult a szamitogépes jaték alapu
fejlesztés tekintetében (5. tabldazat). Nincs szignifikans véleménykiilonbség a kisérleti és
a kontrollcsoport didkjai sziileinek véleményében e kérdést illetéen. A sziilok 85 szaza-
Iéka mind a szamitogép alapu, mind az a nélkiili fejlesztést tamogatja, résziikre a 1ényeg
a fejlesztésen és nem a kdzvetitd eszkdzon van. A sziilok 10 szazaléka inkabb a szamito-
gép alapu fejlesztés mellett tette le a voksot, mig 3,5 szazalékuk teljes mértékben eluta-
sitotta azt. Egyetlenegy sziil6 sem utasitotta el a fejlesztést, azaz mindenki fontosnak
tartotta a didkok fejlesztését kiilonb6z6 fejleszté programok segitségével.

5. tablazat. A sziil6k véleménye a fejlesztésril

Kisérleti csoport - sziilék | Kontrollcsoport - sziilok
(%) (%)
Fejlesztés kiilonbozo technologiai eszkozokkel. 12,5 10,4
Fejlesztés technologiai eszkoz nélkiil. 2,5 42
Fejlesztés technologiaval vagy anélkiil. 85,0 85,4
Nincs sziikség fejlesztésre. 0,0 0,0

Osszegzés

A tanulmany egy kisiskolas didkoknak kidolgozott szamitogépes jaték alapti gondol-
kodasfejlesztd programot és annak pilot kutatas keretein beliil tortént kiprobalasat mutat-
ja be. A mintakialakitds kovetkeztében szignifikans képességszintbeli kiillonbség volt a
kisérleti és a kontrollcsoport diakjai kozott a fejlesztés elott, miutan az elozetes diagnozis
eredményei alapjan a legalacsonyabban teljesitd (50 szazalék alatt) didkok keriiltek a
kisérleti csoportba.

A fejlesztés hatasara a kisérleti csoport diakjainal szignifikans képességszintbeli ndve-
kedés volt tapasztalhato, szamos didk elérte a kontrollcsoport didkjainak képességszint-
jét. A kontrollcsoport atlagos képességszintje nem valtozott az érintett periddus alatt. A
fejleszt6 program hatdsa stabilnak bizonyult, a kovetd vizsgalat eredményei alapjan a
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diakok képességszintje nem csokkent a fejlesztést kovetd egy honapban sem. A kontroll-
csoport képességszintje szintén stagnalt ezen idészakban.

A teljesitmények eloszlasat jellemzdé abrak alapjan megallapithatd, hogy a fejleszt6
program azonos mértékben hatott-e az alacsonyabb ¢és magasabb képességszintrdl indu-
lokra, vagy azonosithato-e olyan képességszintli részminta, ahol erésebben fejtette ki
hatasat. A kisérleti csoport eloszlasgdrbéjének valtozasa egyenletes fejlodésre utal, azaz
indul6 képességszinttol fiiggetleniil hatékony volt a fejlesztés. Evfolyamtol fiiggetleniil
kozel minden egyes fejlesztett didk szignifikans fejlédést mutatott az utomérésen a prog-
ram hatasara, s6t nincs olyan jol definialhaté részmintaja a kutatasnak, akikre erételje-
sebben vagy gyengébben hatott volna a tréning. A kontrollcsoport eloszlasgdrbéje nem
valtozott szignifikansan a vizsgalt id6 alatt.

Hattérvaltozok tekintetében a fejlesztés mértékét vizsgalva hasonld tendencia bonta-
kozott ki: a fejlesztés hatdsa nemt6l, attitidtdl és gazdasagi-tarsadalmi-szocialis hattér-
valtozoktol fiiggetlennek bizonyult. Mind a didkok, mind sziileik attitiidje pozitivnak
bizonyult a szamitogépes jaték alapu fejlesztés kapcsan, a sziilok elenyész6 hanyada (3,5
szazalék) utasitotta csak el ezt a tipusu, technologia altal tamogatott és kdzvetitett fejlesz-
tést és preferalta a hagyomanyos, face-to-face alaput.

Osszességében megallapithato, hogy a szamitogépes jaték alapt kontextusfiiggetlen
gondolkodasi képességfejlesztd program sikeresnek bizonyult és kisebb jatékok segitsé-
gével hatékonyan fejlesztette a diakok induktiv gondolkodasat.
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Jozsa Krisztian —

Hricsovinyi Julianna

SZTE, Neveléstudomanyi Intézet —
Békés Megyei Tudashaz és Konyvtar

A csaladi hattér szerepe az ovoda-
iskola atmenet szelekcios
mechanizmusaban

Tanulmdnyunkban az iskoldba lépéskor tetten érheto szelekcios
mechanizmus empirikus leirdsdra tesztink kisérletet. Kutatdsunkban
egy nagyvdros dsszes elsos tanulojdanak szociobkonomiai hdtterét
Sfelmertiik. Meguvizsgdltuk, hogy az elsé évfolyamra torténd
beiskoldzds sordan hogyan alakul az iskoldk tanuloi ésszetétele. A
tanulmdny koézponti kérdése a korzeti és a nem korzeti iskoldba
beiratott gyermekek k6z6tti kiilonbségek feltérképezése, az
iskolavdlasztdsi tendencidk elemzése, az iskoldk, iskolakorzetek
osszehasonlitdsa.

tusbol koriiljartak (Bajomi, Berkovits, Eréss és Imre, 2003; Bajomi, Berényi, Eréss

és Imre, 2006; Berényi, Berkovits és Erdss, 2008; Csapo, Molnar és Kinyo, 2009;
Havas és Lisko, 2005; Kertesi és Kézdi, 2004; Kertesi, 2005). A szelekcid problémajat az
oktataspolitika is felismerte, és az elmult években tobb hazai intézkedés is tortént az
iskolai szelekcio csokkentése érdekében. Alig allnak rendelkezésre ugyanakkor empiri-
kus adatok arra vonatkozodan, hogy mi volt ezek hatasa. Jorészt csak feltételezések van-
nak arrél, hogy milyen mértékben van jelen a szelekcid a most iskolat kezd6 gyermekek
esetében.

Régota ismert, hogy a tarsadalomi kiilonbségek erdsithetik az oktatasi rendszer pola-
rizacidjat. Masrészt az oktatasi rendszer is befolyassal lehet a tarsadalmi egyenldtlensé-
gekre. A *90-es évektdl kezdve néttek Magyarorszagon a tarsadalmi kiilonbségek, és —
mint ahogyan azt tobb nemzetkdzi és hazai kutatds megerdsitette — az iskolak kdzotti
kiilonbségek is (Baldzsi, Ostorics és Szalay, 2007; Csapd, Molnar és Kinyo, 2009;
Gabos, Sagi, Szivos és Toth, 2005; Fazekas, Lovadsz és Telegdy, 2009; Felveégi, 2005;
Kertesi és Kezdi, 2004; Kertesi és Kezdi, 2009 Vari, Auxné, Banfi, Felvégi, Rozsa és
Szalay, 2002).

Az OECD PISA vizsgalatok — tobbek kozott — arra is felhivtak a figyelmet, hogy
Magyarorszag az iskolak kozotti kiilonbségek tekintetében az élmezényben van, és a
vizsgalatok megvalositasat atoleld idészakban nem tortént kiilondsebb valtozas e tekin-
tetben (Baldzsi, Ostorics és Szalay, 2007; Felvégi, 2005; Vari, Auxné, Banfi, Felvégi,
Rozsa és Szalay, 2002). Csap6 Bend, Molnar Gyongyvér és Kinyd Laszlo (2009) a PISA
vizsgalatokon tul, az IEA vizsgalatokat is elemezve vilagitott r4 a magyar iskolarendszer
igen erds szelektivitasara, ramutatva arra, hogy ennek kialakulasa nem csak a kozelmul-
tig nyulik vissza.

Az iskolai szelekcionak elméletileg két formaja lehet. Az intézményesitett forma az,
amikor az iskolak tudatosan (altalaban képesség szerint) szelektalnak a tanuldk kozott,
ennck modja jellemzben a felvételi kovetelmények meghatarozasa, illetve a felvételi

ﬁ korabbi kutatasok az esélyegyenldség, az iskolai szegregacio témajat tobb aspek-
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vizsgak. Az iskolai szelekci6 masik formaja a ,,latens” szelekcio, amely nem az iskoldk
tudatos szelekcidjanak kovetkezménye: a tajékozottabb és jobb érdekérvényesitd képes-
séggel bird sziilok altaluk jobbnak itélt iskolaba iratjak gyermekeiket (Csapo, 2003). Az
intézményesiilt szelekciot lehet kontrollalni, iranyitani, és akar megsziintetni is. A latens
szelekcid ugyanakkor nehezen érhet6 utol.

Mar az altalanos iskola els6 évfolyaman szélsdségesen nagyok a fejlettségbeli kiilonb-
ségek az osztalyok, iskolak kozott az elemi alapkészségek fejlettségét tekintve (Jozsa,
2004). Az induktiv gondolkodasi képesség tekintetében is jelentds kiilonbségeket talaltak
az osztalyok k6zott az 6todik, hetedik, kilencedik és tizenegyedik évfolyamon is (Csapo,
2003). A sziilok arra torekednek, hogy gyermekiik legalabb olyan vagy jobb tarsadalmi
poziciot érjen el, mint 6k maguk. A kulturalis toke tjrafelhalmozasa mar az éltalanos
iskola kivalasztasanadl megkezdddik: a nagyobb kulturalis tékével rendelkezé sziillok
olyan altalanos iskolaba iratjak gyermekeiket, ahonnan nagyobb eséllyel bekeriilnek egy
olyan kozépiskolaba, ahonnan nagyobb valdszinliséggel jutnak be a felsGoktatasba
(Andor és Lisko, 2000).

Berényi Eszter (2008) felhivja a figyelmet arra, hogy a sziilék mindig egy lokalis
rendszerben, legfeljebb 15-20 iskola koziil valasztanak, igy a nagyobb mintan torténd,
esetleg orszagos felmérések soran ezek a lokalis kiillonbségek dsszemosddhatnak. Ezért
az iskolai szelekciot egy-egy ilyen lokalis rendszerben sziikséges vizsgalni.

Az alsé tarsadalmi csoportok szamara nehezebb a lakohelytél tavolabbra levo iskolaba
jaras, mivel az tobbletkoltségekkel és tobbletenergiaval jar. Emellett a kevésbé iskolazott
szlilok nehezebben tajékozodnak az iskolak kinalata kdzott. Mindezeknek kdszonhetéen
a nagyobb telepiilések kozponti telepiilésrészein miikodo iskolak gyakran az elitrétegnek
nyujtando szolgaltatasokra rendezkedtek be, a kedvezdtlenebb adottsagu iskolakorzetek-
ben miik6do iskolakban pedig az alsobb tarsadalmi rétegekbdl szarmazok aranya megha-
ladja az adott korzetben lakohellyel rendelkezék koziil ebbe a rétegbe tartozok aranyat
(Bajomi, 2007).

A korzeti iskolabol valo elvandorlas azonban nem csak az ,,elitet” érinti. A varosokban,
ahol tobb iskola miikddik, a rosszabbnak vélt korzetekbol a kozépréteg tagjai is ,,mene-
kiilni” probalnak, ha ez nem jar szamukra til nagy id6- és koltségraforditassal. Igy a
kevésbé szerencsés kornyéken miikdodd korzeti iskolakban csak a leghatranyosabb hely-
zetiiek maradnak. Ezért ezekben az iskolakban novekszik a tanulasi nehézséggel kiizdo,
hétranyos helyzetii tanulok aranya (Berényi, Berkovits és Erdss, 2008). igy a nagyobb
varosok esetében még inkabb érvényesiil a szelekcid, mint a kisebb telepiiléseken.

Kertesi Gabor és Kézdi Gabor (2009) a 2006. évi Orszagos Kompetenciamérés adata-
it felhasznalva vizsgalta az iskolak kdzotti és az iskolakon beliili osztalyszintii elkiilonii-
1és mértékét, a telepiilésszintli és a regionalis kiilonbségeket, valamint a szegregacid
mértékét befolyasold tényezoket. Teljes korii, minden iskolara kiterjedd vizsgalatot valo-
sitottak meg. Megallapitottak, hogy azokon a telepiiléseken, ahol t6bb intézmény talal-
hato, illetve nagyobb az iskolakorzetekbdl valo elvandorlas, nagyobb az iskolak kozotti
szegregacio is. 1992-ig az iskolak kotelezd statisztikai adatszolgaltatasaban szerepelt a
roma tanulok szama. Mivel a 2006. évi kompetenciamérésnél az intézményvezeto altal
kitoltendd telephelyi kérddiven szintén szerepelt ez a kérdés, igy lehetdség volt az adatok
Osszehasonlitasara is. 1980 és 1989 kozott a szegregacid mértékének megallapitasara
hasznalt szegregacios index viszonylag alacsony szinten stagnalt, majd névekedésnek
indult. 1989—-1992 és 1992-2006 kozott szinte megegyezett a ndvekedés liteme. A szer-
z0k megallapitjak, hogy ,,az etnikai szegregacid ndvekedésének kezdete egybeesik a
szabad iskolavalasztas elterjedésével” (Kertesi és Kézdi, 2009, 36. o.).

A 2006-0s Orszagos Kompetenciamérés adatai emellett azt is megmutattak, hogy a
tanulok 31 szazaléka nem a lakohelye szerinti korzeti iskolaba jart. A nem a korzeti isko-
laban tanulok k6zott nagyobb aranyban vannak a magasabb iskolai végzettséggel rendel-
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kez6 anyak gyermekei (Havas, 2008). Az egyes telepiiléstipusok szerint jelentds az
eltérés abban, hogy milyen aranyban tanulnak nem a korzeti iskolajukban a tanuldk. A
2006-0s Orszagos Kompetenciamérés adatai alapjan Budapesten a tanuldk 54 szazaléka,
a megyeszékhelyeken 49 szazaléka, egyéb varosokban 25 szazaléka, a falvakban 22
szazaléka nem a korzeti iskolajaban tanul (Kertesi Gabor, személyes kozlés, még nem
publikalt adat).

Oktatasiranyitas, jogszabalyi kornyezet

Az egyes telepiilések kozott jelentds kiilonbségek vannak a kdzszolgaltatasok — igy a
kozoktatas — tekintetében. Az oktatasi rendszer decentralizalasa, onkormanyzati feladat-
korbe utalasa erdsitette a rendszerben levo kiilonbségeket. Ennek egyik oka, hogy az
oktatas szinvonala nagymértékben fligg a fenntartd helyzetétdl. A kisebb, elmaradottabb
telepiiléseken oriasi gond a kotelezd ovodai, altalanos iskolai ellatas biztositasa. Az alla-
mi timogatas csokkenése tovabb ront a helyzeten, hiszen tobbletterheket ro az igénybe-
vevokre, vagyis a sziilokre. Ezt pedig a rosszabb anyagi helyzetben levd sziilok nem,
vagy csak nagy erdfeszitések aran tudjak finanszirozni (Ferge, 2000).

A kozigazgatasi rendszer nagymértékii decentralizalasa az egyik oka az oktatasi rend-
szerben tapasztalt egyenl6tlenségeknek. A telepiilések egy részénél jelentds fejlodés tapasz-
talhatd, mashol pedig latvanyos a lecstiszas. Az dnkormanyzatok feladatkdre folyamatosan
boviilt a rendszervaltas ota, a kormanyzat egyre tobb feladatot haritott (harit) rajuk, azon-
ban a finanszirozas ndvelése ezzel nem volt aranyos, sét forraselvonas is tapasztalhato. A
helyi 6nkormanyzatokrol sz616 1990. évi LXV. térvény 8. § (2) bekezdése szerint ,,a tele-
piilési dnkormanyzat maga hatarozza meg — a lakossag igényei alapjan, anyagi lehet6sége-
itél fiiggden —, mely feladatokat, milyen mértékben és mddon lat el” (Ferge, 2008, 9. o.).
Ilyen moédon deklaralva van a helyi 6nkormanyzat altal ellatott szolgaltatasok mindségének
egyenldtlensége, beleértve ebbe a kozoktatasi szolgaltatasokat is (Ferge, 2008). Ezt meg-
er0siti az az adat is, miszerint a varosok legszegényebb és leggazdagabb 6tdde kozott
15-20 szazaléknyi lehet az egy tanulora juto kiadasi kiilonbség. A szegényebb telepiilése-
ken, telepiilésrészeken magasabb a hatranyos helyzetli tanulok szama és aranya. Emellett
egyiittjaras mutathat6 ki az onkormanyzatok anyagi helyzete és a hatrdnyos helyzetii tanu-
10k aranya kozott is (Varga, 2008). A hatranyos helyzetii tanulok aranyanak novekedésével
csokkenhet az oktatas szinvonala, mert megfeleld modszerek alkalmazasa legtobb esetben
tobbletkoltséggel jar, e koltségeket azonban nem mindig, illetve nem elegendé mértékben
biztositjak az intézményeknek (Kertesi és Kézdi, 2004).

A kormanyzat tobbek kozott az onkéntes intézményfenntartoi tarsulasok 6sztonzésével
igyekszik kiegyenliteni az oktatdsi rendszerben meglévd killonbségeket. Lehetdsége
lenne a kisebb, elmaradottabb telepiiléseknek tarsulni mas telepiilésekkel, igy a jobb
ellatasokhoz is jobban hozzaférnének az alacsonyabb tarsadalmi helyzetben levé csala-
dok. A kistérségi tarsulasok tobbletnormativat igényelhetnek, iskolabuszt mikodtetni is
lehetdségiik van, és tobb palyazati forras is rendelkezésiikre all.

A gyakorlat azonban azt mutatja, hogy a jelenlegi formaban az 6nkéntes tarsulasok
nem alkalmasak a kiilonbségek kiegyenlitésére, s6t inkabb felerdsitik azokat. Nem szive-
sen tarsulnak a legszegényebb telepiilésekkel, ahol magasabb a hatranyos helyzetii gyer-
mekek aranya, ezért 6k gyakran kimaradnak ezekbdl a tarsulasokbol (Varga, 2008).

A kozoktatasrol szolo 1993. évi LXXIX. torvény (a tovabbiakban: kozoktatasi tor-
vény) 66. §-a szabalyozza az altalanos iskolai felvételt, ez az utobbi par évben tobbszor
megvaltozott, a felsorolt valtozasok mind az esélyegyenldséget hivatottak biztositani:

Bevezetésre kertilt, hogy feliil kell vizsgalni a kdrzethatarokat a halmozottan hatranyos
helyzetl tanulok aranyainak egyenletesebb eloszlasa miatt. Az aranyszamitas modja is
tobbszor valtozott.
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A korzetbe tartoz6 tanulok felvétele utan elényben kell részesiteni a halmozottan hat-
ranyos helyzet(, illetve a sajatos nevelési igénytl tanulokat.

Bevezetésre keriilt a sorsolas rendszere. Eszerint sorsolas utjan dont az intézmény a
tanulok felvételérdl, amennyiben t6bb tanuld jelentkezik, mint a fennmarado szabad
féréhelyek szama.

Bevezetésre keriilt a sajatos helyzetli tanulé fogalma, akik a halmozottan hatranyos
helyzetl és sajatos nevelési igényl tanuldk utan sorsolas nélkiil felvehetdk az iskolaba.
A sajatos helyzetet a helyi 6nkormanyzat rendeletben szabalyozza, a kdzoktatasi térvény
66. § (5) bekezdésében foglalt felhatalmazas alapjan. Ez tulajdonképpen a kiskapu lehet
a szabalyozasban, hiszen lehet hozni olyan rendeletet, amely lehetéséget ad arra, hogy
szinte minden jelentkez0 sajatos helyzeti legyen.

Jelentds azoknak a tanuloknak az ardnya is, akik bar nem tartoznak bele a hivatalos
halmozottan hatranyos kategoriaba (kdzoktatasi torvény 121. § [1] bekezdés 14. pontja),
mégis figyelni kellene a felzarkoztatasukra. Oket is stjtja az iskolai szelekcio, bar gyak-
ran nem tesznek roluk emlitést. Nem tartoznak a kozéprétegbe, de a legelesettebbek

Ahogyan arra Kertesi Gabor és Kézdi Gabor (2004) ramutatott, a magyarorszagihoz
hasonlé, korlatozas nélkiili szabad iskolavalasztasi rendszer a vilagon nagyon kevés
orszagban (példaul Chilében és Uj-Zélandon) mitkodik, a legtdbb orszagban szigorabban
szabalyozzak, hogy a kdzpénzekbdl finanszirozott ingyenes kozoktatas hol vehetd igény-
be. De altalaban ott is lehetéségiik van a sziiloknek valogatni alapitvanyi és maganisko-
lak kinalata kozott, amit tandij fizetése mellett vehetnek igénybe.

A szelekci6é empirikus vizsgalata

Kutatasi célunk az els6 osztalyos beiskolazas szelekcios mechanizmusanak elemzése
egy nagyvaros Osszes altalanos iskoldjanak bevonasaval. Megvizsgaltuk, hogy az els6
évfolyamra torténd beiskolazas soran hogyan alakul az iskolak tanuloi 6sszetétele, kiillon
kitérve azokra a gyermekekre, akik nem a sajat korzeti iskolajukban kezdték meg tanul-
manyaikat. Hipotézisiink az, hogy a beiskolazasi szelekcido a hatalyos jogszabalyok
betartdsa mellett is kimutathato.

Arra keressiik a valaszt, hogy a telepiilésen beliil, az iskolakorzeteket tekintve igaz-e,
hogy a jobb tarsadalmi helyzetben levé sziil6k nagyobb aranyban iratjak be lakohelytik-
t6l kiilonb6z6 korzetbe gyermekeiket, van-e kiilonbség a csaladi hattérvaltozokat tekint-
ve a nem a lakohely szerinti korzetében tanuld gyermekek €s a sajat korzeti iskolajukban
tanulok kozott.

A korabbi kutatasok és tapasztalatok alapjan a hipotézisiink az, hogy azok a gyermekek,
akik nem a korzeti iskolajukban tanulnak, jobb szocialis helyzetben vannak, mint a kérzeti
iskolakban tanuld tarsaik. Feltételezziik, hogy az egyes iskolak kozott jelentds kiilonbségek
vannak az iskolakban tanulo gyermekek szocialis jellemzdinek tekintetében.

A vizsgdlat mintdja

A felmérés egy megyeszékhely Osszes elsés tanuldjara kiterjedt, 13 iskola 449 elsds
tanuldja vett benne részt, az adatfelvételre 2009 6szén keriilt sor. Ebbdl tiz 6nkormany-
zati fenntartas ,,normal” altalanos iskola, egy specialis, az SNI tanulokat szegregalt
modon oktatd intézmény, egy egyhaz altal fenntartott intézmény, valamint egy kisebbsé-
gi onkormanyzat altal fenntartott intézmény.
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A kutatdsban hasznalt méroeszkiozok

A tanitok minden tanuléra vonatkozoan kitoltéttek egy kérddivet, amely a kovetkez6
hattértényezdket mérte fel:

— a gyermek kora, neme;

— a lakohely szerinti korzeti altalanos iskola;

— beilleszkedési, tanulasi és magatartaszavar;

— sajatos nevelési igény;

— hatranyos helyzet;

— halmozottan hatranyos helyzet.

A sziilék szamara is késziilt egy kérdoiv, mellyel a tanulok csaladi hatterét és az isko-
lavalasztas indokait szerettiik volna feltarni. A kérdések egyrészt a gazdasagi hattérre,
masrészt kulturalis szokasokra, harmadrészt az iskolavalasztasra vonatkoztak.

Emellett a DIFER tesztekkel (Nagy, Jozsa, Vidakovich és Fazekasné, 2004) felmértik
a tanulok elemi alapkészségeinek fejlettségét, valamint elsajatitasi motivumaik er6sségét
(Jozsa, 2007). Az elemi alapkészségekben és az elsajatitasi motivumokban megmutatko-
76 kiilonbségek elemzését kiilon tanulmanyban tessziik meg.

Eredmények

Az iskolai szelekcid vizsgalatanal a mintabol kivettiik azokat az iskolékat, osztalyokat,
ahova nem a sziilé valasztasa alapjan keriil a gyermek, hanem a Tanulasi Képességet
Vizsgalo Szakértdi és Rehabilitacios Bizottsag véleménye alapjan, hiszen az nem a sza-
bad sziil6i iskolavalasztas miatti szelekciot mutatja, tehat torzitana a kapott eredménye-
ket. Ezt a részmintat kivéve a teljes mintdbol, a tanulok 48 szazaléka nem a korzeti
iskolajaban tanul. A 2006-o0s orszagos kompetenciamérés adataival Gsszehasonlitva
elmondhato, hogy a mintankban a nem korzeti iskolaba jaro tanuldk aranya szinte meg-
egyezik a megyeszékhelyek orszagos aranyaval, ami 49 szazalék (Kertesi, személyes
kozlés). A kisebb telepiilések ,,novelik” a korzeti iskolaba jard tanulok orszagos aranyat.
Egy masik telepiilésre minden nap elvinni a gyermekeket 1ényegesen nagyobb idd- és
koltségvonzattal jar, ehhez képest telepiilésen beliil konnyebb egy masik iskoldba vald
eljutas. Ennek kdszonhetden a nem korzeti iskolaba jard tanulok orszagos aranya joval
alacsonyabb: 31 szazalék (Havas, 2008).

A szociookonomiai hattér szerepe

A vizsgalt hattértényezOok aldtdmasztjak hipotéziseinket, miszerint a jobb tarsadalmi
helyzetben levé sziilok nagyobb aranyban iratjak be lakohelyiikt6l kiilonboz6 korzetbe
gyermekeiket. Hatarozott tendencia figyelhetd meg: minél iskolazottabb a sziil6, annal
nagyobb valdszinliséggel jaratja a gyermekét a sajatjatol eltéro iskolakorzetbe (1. és 2.
dbra). Az apa iskolai végzettsége szerint képzett részmintak kozott szignifikans kiilonb-
ség van a sajat iskolakorzetbdl torténd elvandorlasban (ANOVA, F=5,16, p=0,02). Az
anyak esetében nincs szignifikans eltérés a részmintak kozott (ANOVA, F=2,02, p=0,11),
de a tendencia ez esetben is megfigyelhetd. A varosi aranynal alacsonyabb aranyban
iratjak be lakohelyiiktdl kiillonboz6 korzetbe gyermekeiket a nyolc osztallyal vagy keve-
sebbel, illetve a szakmunkas végzettséggel rendelkezd sziilok.

A hattértényezok donto tobbsége esetében szignifikans kiilonbséget talaltunk a korze-
ti és a nem korzeti iskolaba jard tanuldk kozott (1. tablazat). A nem korzeti iskolaba jard
tanulok esetében szignifikansan magasabb az anya €s az apa iskolai végzettsége, illetve
a gépkocsik és mobiltelefonok szama is, mint a korzeti iskolaba jar6 tarsaik csaladjaban.
A nem a sajat korzeti iskolajukba jard tanulok sziilei gyakrabban jarnak szinhazba, muze-
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umba és koncertre, valamint tobbet olvasnak. Nincs azonban kiilonbség a korzeti €s nem
korzeti iskolaba jard tanulok kozott az otthon talalhatd szamitogépek, illetve konyvek
szamat tekintve. Nem tér el a két részminta az otthoni mesélés €s a kulturalis rendezvé-
nyek gyakorisaga tekintetében sem.

O Kérzeti iskolaba jar O Nem a korzeti iskolaba jar

100% 1
% 39
80% 43 48
X 64
= 60% A
=
=1
= 40%
- 57 61 .
20% 36
0% T T T 1
8 osztaly szakmunkas érettségi felséfoku
vagy
kevesebb Apa iskolai végzettsége

1. abra. A korzeti iskolaba jaro és a nem korzeti iskolaba jaro tanulok aranya az apa iskolai végzettsége sze-
rinti bontdsban (%)

O Korzeti iskolaba jar O Nem a korzeti iskolaba jar
100% 7
80% A = 43 47
- 56
X
: 60%
2
2
40%
it 67 5
53
20% T 44
0% T T T 1
8 osztaly szakmunkas érettségi felséfoku
vagy
kevesebb Anya iskolai végzettsége

2. dbra. A korzeti iskoldaba jaro és a nem korzeti iskolaba jaro tanulok aranya az anya iskolai végzettsége
szerinti bontasban (%)

Az anya iskolai végzettségét tekintve jelentds kiilonbség van a varos iskolai kozott
(ANOVA, F=6,01, p<0,01, 2. tablazat). A legmagasabb atlaggal rendelkez6 harom isko-
laba (19., 16. és 18.) jaro tanulok esetében az anya iskolai végzettsége szignifikansan
magasabb, mint a harom legalacsonyabb atlaggal rendelkezd (14., 20. és 12.) iskolaba
jarok esetében.
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1. tablazat. A korzetes és a nem korzetes gyermekek hattértényezéinek atlagai

HttértényezGk Korzetes Nem korzetes P » ‘ »
tanulé tanulo

Anya iskolai végzettsége* 3,87 4,12 0,59 0,44 -2,74 0,01
Apa iskolai végzettsége* 3,66 4,00 0,01 0,91 -3,40 0,00
Mobiltelefonok szama* 2,20 2,32 0,00 0,96 -2,03 0,04
Gépkocsik szama* 0,89 1,07 7,48 0,01 -2,82 0,01
Szinhazba jaras gyakorisaga* 1,42 1,66 1,06 0,31 -4,54 0,00
Miizeumba jards gyakorisadga* 1,62 1,80 47,30 0,00 -3,85 0,00
Koncertre jaras gyakorisaga* 1,58 1,71 4,53 0,03 -2,46 0,01
Olvasas gyakorisaga* 3,05 3,41 0,33 0,57 -2,98 0,00
Egy fére juto kereset 2,50 2,66 0,19 0,66 -1,81 0,07
Szamitogépek szama 1,24 1,33 6,96 0,01 -1,23 0,22
Konyvek szama 3,72 3,87 0,88 0,35 -1,23 0,22
Mesélés gyakorisaga 425 429 0,12 0,73 -0,48 0,63
Kulturdlis rendezvények 2,36 2,38 1,66 | 020 | -046 | 065
gyakorisaga

* A nem korzetes tanulok atlaga szignifikansan magasabb.

Osszevetettiik a varos iskolainak a beiskolazasi mutatéit a bekeriild gyermekek sziile-
inek iskolai végzettsége szempontjabol. Az anya iskolai végzettségének atlaga alapjan
harom részmintara osztottuk az egyes iskolak kdrzetében laké tanulokat: 1. részminta: az
anya iskolai végzettsége alapjan az also tercilisbe tartozo iskolak korzetében lako tanulok
(14., 20., 12., 15.). 2. részminta: az anya iskolai végzettsége alapjan a kozépso tercilisbe
tartozo iskolak korzetében laké tanuldk (17., 11., 13.). 3. részminta: az anya iskolai vég-
zettsége alapjan a felsd tercilisbe tartoz6 iskolak korzetében lakd tanuldk (18., 16., 19.).

2. tablazat. Az anya iskolai végzettségének datlaga, szorasa iskolanként

Iskolakod Atlag Szords
19 4,49 0,84
16 4,44 0,88
18 4,32 0,91
22 4,18 1,02
13 4,12 0,74
11 4,08 1,17
23 4,05 1,16
17 3,77 0,73
15 3,67 0,87
12 3,50 0,70
20 3,31 0,63
14 3,25 0,86

A 22. és a 23. iskola azért nem Keriilt a tercilisekbe, mert nincs kotelez6 korzet-ellata-
si feladatuk, igy korzetiik sem. Mindharom részminta esetében két-két csoport kozotti
kiilonbségeket vizsgaltuk: (1) a korzetben lako és az iskolaba jaro tanulok, (2) a korzet-
ben lakd, de nem az iskolaba jard tanulok (elvandorlok), az adatokat lasd a 3. tdbldzat-
ban. Az also €s a kozEépso tercilis — azaz a kevésbé iskolazott iskolakdrzetek — esetében
szignifikans kiilonbségeket talaltunk a két részminta kozott. Megallapithato tehat, hogy
ezekbdl a korzetekbdl a magasabb végzettséggel rendelkez6é anyak elviszik gyermekei-
ket. A felsé tercilis esetében nem kaptunk szignifikéns kiilonbséget. Ugy latszik, hogy
azokban az iskolakorzetekben, ahol magasabb végzettségli szlilok laknak, kiegyenlit6d-
nek a kiilonbségek, egymas kozott is nagy az atjaras ezen iskolak esetében.
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3. tablazat. Az elvandorlas alakulasa az iskolakorzetek anya iskolai végzettsége alapjan létrehozott
terciliseiben: az anya iskolai végzettségének atlagai

A korzetben laké tanulok

. . , korzeti nem a korzeti
Az anya iskolai végzettsége iskoldba jar iskoldba jar F p t p
Also tercilis * (14., 20., 12. és
15. iskola kirzete) 3,56 3,91 0,83 0,36 -2,89 | 0,00
Kozéps6 tercilis * (17., 11. &5 13. 3,84 428 121 | 028 | 220 | 0,03
iskola korzete)
Felst tercilis (18., 16. &5 19. 447 434 507 | 003 | 070 | 049
iskola korzete)

* Szignifikdns a kiilonbség az iskoldba jaro és az elvandorlo gyermekek kozott.

A csaladi hattérvaltozokra faktoranalizist végeztiink, a KMO mutatd értéke 0,88. A
valtozoérendszerbdl két faktor jott 1étre (4. tablazat). A 1étrejott faktorokban minden val-
toz6 kommunalitasa 0,3 felett van, a faktorrendszer teljes megmagyarazott varianciaja 49
szazalék.

4. tablazat. A csaladi hattérvaltozokra végzett faktoranalizis, forgatott faktorsuly matrix

Viltozok Faktorok
1. 2.

Gépkocsik szama ,721

Szamitogépek szama 713

Apa iskolai végzettsége ,646

Anya iskolai végzettsége ,614 ,494
Egy fore jutd kereset ,543

Olvasas gyakorisaga ,763
A gyermeknek valo mesélés gyakorisaga ,704
Muzeumba jards gyakorisaga 572
Konyvek szama ,528 ,556
Szinhazba jaras gyakorisaga ,547
Kulturalis rendezvényre jaras gyakorisaga Sl

Az els6 faktort elsdsorban a csalad anyagi helyzetére vonatkozd valtozok alkotjak
(autok, szamitogépek szama, apa és anya iskolai végzettsége, egy fore jutd jovedelem),
a masodik faktor a kulturalis hattért mutatja (olvasas és mesélés gyakorisaga, muzeumba,
szinhazba, kulturalis gyermekrendezvényre jaras gyakorisaga, konyvek szdma). Két mért
valtoz6 van, amelyik mindkét faktorral 0,4 feletti korrelacidban all: az anya iskolai vég-
zettsége €s az otthon talalhatdo konyvek szama. Mindkét faktor esetében szignifikans
kiilonbség van a korzeti és a nem korzeti iskolaban tanuld elsds gyermekek kozott: a
korzeti iskolajukbol elvandorlo tanulok gazdasagi és kulturalis hatteret tekintve egyarant
jobb helyzetben vannak (3. tablazat).

5. tablazat. A kérzetes és nem korzetes tanulok gazdasagi és kulturalis hattere (faktorok)

.. Nem
Karzetes korzetes
Faktor tc?nulok tanuldk F P t P
atlaga ,
atlaga
Csalad gazdasagi hattere* -0,11 0,13 0,05 0,83 -2,30 0,02
Csalad kulturalis hattere* -0,11 0,18 0,13 0,72 -2,75 0,01

* A nem korzetes tanulok atlaga szignifikansan magasabb.
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A faktoranalizis alapjan 1étrehozott gazdasagi hattér mutatoban jelentds kiilonbség van
az iskolak kozott (ANOVA, F=4,56, p<0,01, 6. tdbldzat).

6. tablazat. Az iskolakban tanulo gyermekek csaladi gazdasagi és kulturalis hattere (faktorok)

, Gazdasagi hattér Kulturalis hattér
Iskolakod Atlag Szoras Atlag Szoras
19 0,45 0,95 0,47 1,00
16 0,42 0,95 0,48 0,98
18 0,31 0,94 -0,10 0,76
13 0,28 1,01 0,20 0,80
22 0,25 0,79 0,06 1,08
11 0,16 1,18 0,26 1,04
20 -0,08 0,70 -0,76 0,89
17 -0,15 0,94 -0,10 0,78
15 -0,30 0,91 -0,34 0,92
23 -0,32 0,97 -0,12 1,07
12 -0,60 0,87 0,07 1,02
14 -0,64 1,11 -0,26 0,94

Osszevetettiik az iskoldk beiskolazasi mutatéit a tanulok csaladjanak gazdasagi hely-
zete alapjan, az iskolak korzetében lakéd tanulokat harom részmintara osztottuk: 1. rész-
minta: A gazdasagi helyzet alapjan az alsé tercilisbe tartozo iskolak korzetében lako
tanulok (14., 12., 15.). 2. részminta: A gazdasagi helyzet alapjan a kozépso tercilisbe
tartozo iskolak korzetében lako tanulok (17., 20., 11.). 3. részminta: A gazdasagi helyzet
alapjan a felsé tercilisbe tartoz6 iskolak korzetében laké tanulok (13., 18., 16., 19.).

A 22. és a 23. iskola azért nem keriilt a mintaba, mert nincs kotelez6 korzeti ellatasi
feladatuk, igy korzetiik sem. Ez esetben is két-két csoport kozotti kiilonbségeket vizsgal-
tunk: (1) a korzetben lakd és az iskolaba jaro tanulodk, (2) a korzetben lako, de nem az
iskolaba jaré tanuldk (elvandorlok), lasd 7. tablazat.

7. tablazat. Az elvandorlas alakulasa az iskolakorzetekben laké gyermekek gazdasagi hattér alapjan
létrehozott terciliseiben: a csalad gazdasagi hattérvaltozoibol létrehozott faktor atlagai

A korzetben lako tanulok
Csaléd vazdasaei héttere korzeti iskolaba nem a korzeti F ‘
g & jar iskolaba jar p p

Alsd tercilis * (14., 12, 15. -0,44 -0,09 032 | 057 | -2.22 | 0,03
iskola korzete)

K6zEps6 tercilis * (17., 20., 11. 0,17 0,56 044 | 051 | -2,82 | 001
iskola korzete)

Felso te{cﬂls (13, 18., 16., 19. 0.41 0.38 0.50 0.48 021 0.84
iskola korzete)

* Szignifikdns a kiilonbség a kdrzetben marado és az elvandorlo gyermekek kozott.

Az also és kozépso tercilis esetében szignifikdns kiilonbségeket talaltunk, tehat
elmondhato, hogy ezekbdl a korzetekbdl a jobb gazdasagi helyzetben levé sziilok elvi-
szik a gyermekeiket. A felsd tercilis esetében nem kaptunk szignifikans kiilonbséget. Ugy
latszik, hogy a jobb gazdasagi helyzetben ¢é16 gyermekekkel rendelkezd iskolak kozott
kiegyenlitédnek a kiilonbségek, egymas kozott is nagy az atjaras ezen iskolak kozott.

Megnéztiik, hogy milyen osztalyokat inditanak azok az iskolak, ahol jobb az oda beirat-
koz6 els6sok gazdasagi hattere. A 13., 16. és 19. iskolaban tagozatos osztalyok miikddnek.
Feltételezhetd, hogy a rosszabb gazdasagi helyzetben levé csaladok szdmara nem annyira
vonzoak a tagozatos osztalyok. Vélhetden a kevésbé jo gazdasagi helyzetben levé sziilok
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nem olyan szivesen iratjak gyermekeiket tagozatos osztilyba. Ezt az is okozhatja, hogy
nem biztos, hogy tudjak vallalni az ezzel jaré esetleges tobbletkoltségeket.

A csalad kulturalis hatterét tekintve is elmondhatd, hogy szignifikans kiilonbség van
az iskolak kozott (ANOVA, F=3,90, p<0,01), az egyes iskolak mutatoit a 6. tdblazat
tartalmazza. Ebben az esetben is elemeztiik a beiskolazas alakulasat azokban az iskolak-
ban, melyek ko6zott szignifikdns a kiilonbség. Azonban a korabban felvazolt tendencidk
nem figyelhetdk meg a kulturalis hattér esetében, ezért a részletes adatokat tartalmazo
tablazatot ez esetben nem kozoljiik.

Szelekcio

Adataink megerdsitik, hogy a szelekcidt felerdsiti a sziil6 iskolavalasztasa. A 3. abran
megfigyelhetd, hogyan alakul az egyes iskoldkban a korzetes és nem korzetes tanulok
aranya. Az iskolak harom tipusa kiilonboztetheté meg: (1) ahol a kdrzetes tanulok aranya
meghaladja a nem korzetes tanulokét, (2) ahol a nem korzetes tanulok vannak talsulyban,
(3) ahol nagyjabol megegyezik a kett6 aranya. A 11., 13. és 19. iskola, ahol a nem kor-
zetes tanulok szama meghaladja a korzetes tanulokét, egyarant a belvarosban van. Emel-
lett a 13. és 19. iskolaban a hatranyos helyzetiiek aranya is kifejezetten alacsony (0 és 6
szazalék). A 11. iskoldban magas a hatranyos helyzetii tanulok aranya (23 szazalék),
ennek a korzetben lakd hatranyos helyzetii tanulok magas aranya az oka. Ennek ellenére
keresett iskola, feltételezhetéen ez a belvarosi elhelyezkedésének kdszonhetd.
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S 54 55
= 3 4 4 g
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11 12 13, 14 15 16 17 18  19. 20. 22 23
Iskola kodja

O Korzetes tanulok aranya O Nem korzetes tanulok aranya
Megjegyzés: a 22. és 23. iskolanak nincs korzeti feladatellatasi kotelezettsége

3. dbra. A korzeti iskolaba jaro és a nem korzeti iskolaba jaro tanuldk aranya az egyes iskolakban

Erdekes Osszefliggéseket latunk a 4. abran, amely azt mutatja, hogy az egyes iskola-
korzetekben lako tanulok koziil milyen aranyban valasztjak a korzeti iskolat, €s milyen
aranyban mennek masik iskolaba. Nagyobb a korzetbdl ,,elvandorld” tanulok aranya a
12., 13., 14. és 16. iskola korzetében. A 12. és még inkabb a 14. iskola az, amelyekben
magas a hatranyos helyzetii tanulok aranya.

A beilleszkedési, tanuldsi és magatartasi zavarral kiizd tanulokat szignifikansan
magasabb aranyban iratjak a sajat korzeti iskolajukba (65 szazalék), mint mas korzetbe
(35 szazalék), lasd 8. tablazat. A korzeti iskolaba beiratott sajatos nevelési igényli tanu-
16k aranya (58 szazalék) szintén magasabb a nem korzeti iskolaba jarokénal (42 szaza-
1€k). Mindkét részminta esetén szignifikansan magasabb aranyban jarnak a gyerekek a
sajat korzeti iskolajukba, mint a teljes mintat jellemz6 51 szazalékos arany.
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Megjegyzés: Az iskola kodjaval azonositjuk a hozza tartozo beiskolazasi korzetet is.

4. abra. A korzeti iskolaba jaro és a nem koérzeti iskolaba jaré tanuldk aranya az egyes iskolakorzetekben
lakok szerinti bontdasban

8. tablazat. A beilleszkedési, tanulasi és magatartaszavarral kiizdd, valamint sajatos nevelési igényii tanulok
megoszldsa (%)

Korzeti iskolaban

Eltérd fejlodésii gyermekek

Nem a kdrzeti

tanul iskolaban tanul
Beilleszkedési, tanuldsi és magatartasi zavarral kiizdd tanuld 65 35
Sajatos nevelési igényi tanuld 58 42

Az 5. abra az egyes iskolak korzetében lako és az egyes iskolakba jaro beilleszkedési,
tanulési és magatartaszavaros tanuldi aranyokat mutatja. A 20. iskola aranyszama kiugro:
a korzetben lako tanulok tobb, mint fele beilleszkedési, tanulasi és magatartaszavarral

kiizd. Valamivel kedvezdébb ez az arany (38 szazalék) az iskolaba jarok tekintetében.
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=
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11. 12. 13. 14. 15. 16. 17. 18 19 20.
Iskola kodja

0O Az iskola korzetében lako O Az iskolaba jard

5. abra. A beilleszkedési, tanuldsi és magatartasi zavaros tanulok ardanya

Az iskolaknak két jellegzetes tipusa figyelheté meg az 5. abran: (1) ahol az iskolaba

jaro beilleszkedési, tanulasi és magatartasi zavaros tanulok aranya alacsonyabb, mint a

korzetben lako beilleszkedési, tanuldsi és magatartasi zavaros tanulok aranya (11., 15.,
16., 18. és 19. iskola), (2) ahol az iskolaba jar6 beilleszkedési, tanulasi és magatartasza-
varos tanulok aranya magasabb, mint a kdrzetben lako beilleszkedési, tanulasi €s maga-
tartaszavaros tanulok aranya (12., 13., 14., 17. és 20. iskola).
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A 14. iskolanal novelik a tanulési €s magatartasi zavaros tanulok aranyat a mas korzet-
b6l érkezé tanulok. Erdekes a 17. iskola helyzete, ahol, bar a kérzetben nem lakik egyet-
len beilleszkedési, tanuldsi ¢és magatartasi zavaros tanuld sem, az iskoldban tanulok 10
szazaléka azonban mégis az. Ezek a gyermekek mindannyian az egyik szomszédos isko-
lakorzetbdl nyertek felvételt ebbe az iskolaba.

A sajatos nevelési igényl tanulok korzetek, illetve iskolak kozotti megoszlasat a 6.
dbra adja meg. Az iskolaknak harom tipusa figyelhet6 meg az abran: (1) ahol szinte —
illetve van, ahol teljes mértékben — megegyezik a korzetben lakd és az iskolaba jard
sajatos nevelési igényl tanuldk aranya (11., 13. és 15. iskola), (2) ahol az iskolaba jard
sajatos nevelési igény(l tanulok aranya alacsonyabb, mint a korzetben lako sajatos neve-
Iési igényli tanulok aranya (16., 17., 18., 19. és 20. iskola), (3) ahol az iskolaba jaro
sajatos nevelési igényl tanulok aranya magasabb, mint az iskolaba jar6 sajatos nevelési
igényl tanulok aranya (12. és 14. iskola).
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6. abra. Az iskola korzetében lako és az iskolaba jaré sajatos nevelési igényii tanulok ardanya

A 14. iskolanal ebben az esetben is novelik a sajatos nevelési igénytli tanuldk aranyat
a mas korzetbdl érkezd tanulok. Ellenben a 18. és 19. iskola korzetében lakod sajatos
nevelési igényl tanulok koziil egy sem tanul az adott iskolaban.

A szelekcids folyamatokat az iskolakorzetekben lakéd és az iskolakba jaro hatranyos
helyzetl tanuldk aranyainak elemzésével is vizsgaltuk. Hatranyos helyzetiicken a kdzok-
tatasi torvény 121. § (1) bekezdés 14. pontjaban meghatarozott tanulokat értjiik. Eszerint:
,hatranyos helyzetli gyermek, tanulo: az, akit csaladi koriilményei, szocialis helyzete
miatt rendszeres gyermekvédelmi kedvezményre vald jogosultsagat a jegyz6 megallapi-
totta”. Osszehasonlitottuk az egyes iskoldk korzetében laké és az egyes iskolakba jard
hatranyos helyzetl tanul6i aranyokat (7. dbra). Eltérések vannak mar a korzetekben lako
gyermekek esetében is, de ezt a beiskolazas még inkabb felerdsiti.

Az iskolaknak ez esetben is harom tipusa figyelheté meg a 7. abran: (1) ahol a korzet-
ben lako és az iskolaba jar6 hatranyos helyzetii tanulok aranya koézel van egymashoz (15.,
16., 18., 19., 20. iskola), (2) ahol az iskoldba jar6é hatranyos helyzetiiek aranya alacso-
nyabb, mint a kdrzetben lakd hatranyos helyzetiiek aranya (11., 13. iskola), (3) az isko-
laba jaro hatranyos helyzetiick aranya magasabb, mint az iskolaba jard hatranyos helyze-
tiiek aranya (12., 14., 17. iskola).

Nem egyforma mértékben jarul hozza minden iskola az eltérésekhez. Néhany kézpon-
ti elhelyezkedésii iskolaban (11., 13.) a korzeteken kiviilrdl jové tanulok csokkentik a
hatranyos helyzetliek ardnyat. Néhany kiilvarosi teriileten jelentésen magasabb az oda
beiratott hatranyos helyzetli tanulok aranya, mint az iskolakorzetben lakoké (12., 14.,
17.). Legélesebb a kiilonbség a 13. és 14. iskolaban, ahol a korzetben lakd arany szinte
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7. abra. Az iskola kérzetében lako és az iskoldaba jaro hatranyos helyzetii tanulok aranya

megegyezik (24 és 26 szazalék), azonban a 13. iskolaban nincs egyetlen hatranyos hely-
zetll gyermek sem, ellenben a 14. iskolaban a tanuldk 69 szdzaléka hatranyos helyzetii.
Erdekes, hogy bér a korzeten kiviilrdl jové tanulok csokkentik az aranyt a 11. iskolaban,
azonban még igy sem tartozik a legalacsonyabb arannyal rendelkez6 iskolak kozé, mivel
a korzetes tanulokat tekintve magas arannyal rendelkezik.

A 8. dbra megmutatja, hogyan alakul a hatranyos helyzetiiek aranya néhany — altalunk
érdekesnek vélt — iskolaban a korzetes és nem korzetes, valamint a korzetbdl elvandorld
tanuld esetében. A szelekciot leginkabb a 13. és a 14. iskola esetében figyelhetjiik meg,
csak éppen forditott modon. A 13. iskolaban a nem korzetes tanuldk és az iskolabdl elvan-
dorlok egyarant csokkentik a hatranyos helyzetiiek aranyat. Az iskolakorzetbdl mas isko-
lakba exportaljak az ott lako 6sszes hatranyos helyzeti(i tanulot. A 14. iskolaban pont fordi-
tott a helyzet. Az amugy sem alacsony hatranyos helyzetii aranyt novelik az iskolaba
mashonnan j6v6 tanulok. Ebben az esetben tigy fogalmazhatunk, hogy mas iskolakorzetek-
bol importaljak a hatranyos helyzetii tanulokat. Hasonl6 a helyzet a 17. iskolaban, csak az
aranyok alacsonyabbak. A 11. iskola ugyan nem exportdl nagyobb aranyban hatranyos
helyzetli gyermeket, mint amilyen a korzetben lako hatranyos helyzetliek aranya, de a mas
korzetekbdl jovo gyermekek jelentdsen csokkentik a hatranyos helyzetiieck aranyat.

100

80
80 1 62 64
60 -
43 40
33 36 32
404 29
22
20 1 1 13
00 0
0 . . . . .
1. 2 13. 14. 17.

Tanuldk (%)

12.
Iskola kodja
0O A HH tanulok aranya az iskolaba jaré és az iskola korzetében lako tanulok korében
O A HH tanuldk aranya az iskolaba jaro, de nem az iskola korzetében lako tanulok korében

@ A HH tanuldk aranya a mas iskolaba jaro, de az iskola korzetében lako tanulok korében

8. abra. A hatranyos helyzetii (HH) tanulok aranyanak alakulasa néhany iskola esetében
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Aszelekcio mértékének kifejezésére anemzetkdzi kutatdsokban elterjedt disszimilaritasi
indexet hasznaltuk. Kertesi Gabor és Kézdi Gabor (2004) a disszimilaritasi index segit-
ségével vizsgalta a roma tanulok és a veszélyeztetett tanulok eloszlasat. Iceland,
Weinberg és Steinmetz (2002) tanulmanya a disszimilaritasi indexet mint a szegregacio
vizsgalatanak leginkabb hasznalt, széles kdorben alkalmazott mutatdoszamat emliti és
alkalmazza a faji és etnikai csoportok (feketék, spanyolok, latin-amerikaiak, azsiaiak,
indianok) elkiiloniilésének vizsgalatdra. A disszimilaritasi index megmutatja, hogy a
kisebbségi tanulok hany szazalékanak kellene iskolat valtani, ,,helyet cserélni” egy masik
iskolaba jard tobbségi tanuldval, hogy minden iskolaban azonos legyen a kisebbségi
tanulok aranya. D=0 (0%) jelenti a teljesen egyenletes eloszlast, D=1 (100%) pedig a
totalis szegregaciot.

n
D="% 3% | (KV/K)—(T/T) |
i=1
ahol:
K;: az i-edik iskolaba jar6 kisebbségi tanulok szama
n
K=%X K
i=1
T;: az i-edik iskolaba jar6 tobbségi tanulok szama
n
T=XT,
i=1

(Kertesi és Kézdi, 2004, 52-53. 0.)

Tanulmanyunkban az iskolakorzetek és az iskolak kiilonbségét vizsgaljuk, ezért az
egyes iskolakba jard és az iskolakdrzetben lakd tanulokra vonatkozoan szamitottuk ki a
hatranyos helyzetli tanulokra vonatkozoan a Kertesi Gabor és Kézdi Gabor (2004) altal
a szelekcid mutatészamaként hasznalt disszimilaritasi indexet. A hatranyos helyzetli
tanulok esetében az iskoldkra vonatkozo disszimilaritasi index 37 szazalék. Az iskolava-
lasztas szelekcids mechanizmusara utal, hogy ez joval magasabb az iskolakorzetekben
lakokra szamitott értéknél, ami 22 szazalék. Ez azt jelenti, hogy a hatranyos helyzetii
tanulok 22 szazalékanak kellene lakohelyet cserélnie nem hatranyos helyzetii tanuloval
ahhoz, hogy minden iskola korzetében azonos legyen a hatranyos helyzett tanulok ara-
nya. Ugyanakkor az iskolakban tanuld hatranyos helyzetii tanulok 37 szazalékanak kel-
lene iskolat cserélnie nem hatrdnyos helyzetli tanuloval, hogy az iskoldkban azonos
legyen a hatranyos helyzetli tanulok aranya. A hatranyos helyzetii tanulok eloszlasaban
tehat az iskolakdrzetek kozott is vannak eltérések, de a beiskolazasi mechanizmus jelen-
tdsen felerdsiti ezeket a kiilonbségeket. A lakohelyi elkiiloniilés hatasabol adodo 22
szazalékos értéket a szabad iskolavalasztas 37 szazalékra noveli.

A hatdlyos jogszabdlyoknak valo megfelelés

Megvizsgaltuk, hogy az intézmények felvételi korzeteiben a halmozottan hatranyos
helyzetiiek aranya megfelel-e a hatalyos kozoktatasi torvény 66. § (2) bekezdésében
foglaltaknak, amely igy szol: ,,a halmozottan hatranyos helyzetli tanuloknak az egyes
felvételi korzetben kiszamitott aranya legfeljebb tizenot szdzalékponttal lehet magasabb,
mint a halmozottan hatranyos helyzetli gyermekeknek a telepiilés egészére kiszamitott
aranya. A halmozottan hatranyos helyzetii gyermekeknek a telepiilésen beliili aranyat oly
moédon kell meghatarozni, hogy az adott telepiilésen lakdhellyel, ennek hianyaban tartoz-

25




Iskolakultura 2011/6-7

kodasi hellyel rendelkez6 6sszes halmozottan hatranyos helyzeti gyermekek 1étszamat el
kell osztani a telepiilésen lakdhellyel, ennek hianyaban tartozkodasi hellyel rendelkez6
Osszes gyermek 1étszamaval. A halmozottan hatranyos helyzet(i tanulok felvételi korze-
ten beliili aranyanak meghatarozasahoz az egyes felvételi korzetekben lakohellyel, ennek
hianyaban tartozkodasi hellyel rendelkezd 6sszes halmozottan hatranyos helyzett tanu-
lonak a 1étszamat el kell osztani a felvételi korzetben lakohellyel, ennek hianyaban tar-
tozkodasi hellyel rendelkez6 6sszes tanuld 1étszamaval.”

Az adatok elemzése soran ellentmondasos eredményeket kaptunk. A hatranyos hely-
zetll és a halmozottan hatranyos helyzetii tanulok vizsgalatanal a kdzoktatasi térvény
121. § (1) bekezdés 14. pontjaban meghatarozott definiciobol indultunk ki. Eszerint
»hatranyos helyzetli gyermek, tanulo: az, akit csaladi koériilményei, szocialis helyzete
miatt rendszeres gyermekvédelmi kedvezményre vald jogosultsagat a jegyzo megallapi-
totta; e csoporton beliil halmozottan hatranyos helyzetli az a gyermek, az a tanul6, akinek
a torvényes feliigyeletét ellato sziiloje — a gyermekek védelmérdl és a gyamiigyi igazga-
tasrol sz616 torvényben szabalyozott eljarasban tett 6nkéntes nyilatkozata szerint — évo-
das gyermek esetén a gyermek harom éves koraban, tanuld esetében a tankotelezettség
beallasanak idépontjaban legfeljebb az iskola nyolcadik évfolyaman folytatott tanulma-
nyait fejezte be sikeresen; halmozottan hatranyos helyzetli az a gyermek, az a tanul¢ is,
akit tartos nevelésbe vettek”.

A tanitéi kérd6ivben szerepelt egy kérdés a halmozottan hatranyos helyzetre vonatko-
z6an, hogy ki az, aki a jegyz0 nyilvantartasa alapjan halmozottan hatranyos helyzetiinek
mindsiil. Azonban igy azt az eredményt kaptuk példaul a 14. sorszamu iskolaban, hogy
minddssze 2 szazalék a halmozottan hatranyos helyzetii tanulok aranya, holott ott van a
legtobb hatranyos helyzetii, és az iskola korzetében lakok tarsadalmi dsszetétele is ellent-
mond ennek. Ez mindenképpen torzitja a halmozottan hatranyos helyzetiiek mintajat,
ezért megvizsgaltuk (a kdzoktatési térvény 121. § [1] bekezdés 14. pontjadban meghata-
rozott definicié alapjan), hanyan vannak azok, akik hatranyos helyzetliek, és valamelyik
szlilének nincs nyolc osztalynal magasabb iskolai végzettsége, fliggetleniil attol, hogy a
jogszabalyban meghatarozott modon nyilatkozott-e vagy sem. Ezért ezt a kategoriat
ténylegesen halmozottan hatranyos helyzetlinek neveztiik el.

A jegyz06i nyilvantartasba vett (hivatalosan) halmozottan hatranyos helyzetiiek, vala-
mint a ténylegesen halmozottan hatranyos helyzetiiek aranyait a 9. tabldzat tartalmazza.
Az adatokbdl latszik, hogy a korzetekben lakohellyel rendelkezd halmozottan hatranyos
helyzetli tanulok aranya mind a hivatalos, mind a tényleges adatok esetében megfelel a
kozoktatasi torvény 66. § (2) bekezdésében foglalt aranynak: minden iskola esetében
elmondhato, hogy korzetben laké halmozottan hatranyos helyzetiick aranya kevesebb,
mint 15 szazalékponttal tér el a varosi aranytdl. Eleve olyan alacsony a halmozottan
hatranyos helyzetliek szama a vizsgalt varosban, hogy a 15 szazalékpontos kiillonbség
nehezen lenne elképzelhetd, hiszen az iskolakorzetekben sehol nem érik el a 15 szazalé-
kos szintet, igy a kiilonbség nyilvanvaldoan nem lehet tobb 15 szazalékpontnal.

9. tablazat. Az iskoldk kdrzetében laké halmozottan hatranyos helyzetii (HHH) tanulok ardnya (%)

Iskolakéd Hivatalosan HHH Ténylegesen HHH
11 5 8
12 3 3
13 0 7
14 2 14
15 3 10
16 0 0
17 3 5
18 0 2
19 6 6

20 0 0

Osszesen 2 6
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Biztositani kell (kellene), hogy a tanulok csaladi hattere alapjan ne legyenek eltérd
Osszetételiiek az egyes iskolak. Erre lenne hivatott a kdzoktatasi torvény 66. § (2) bekez-
désében szabalyozott korzethatarok feliilvizsgalati kotelezettsége a halmozottan hatra-
nyos helyzetli gyermekek aranya alapjan. A csaladi hattér miatti eltérésekben azonban
kevésbé jatszik szerepet az, hogy a sziiléknek nincs nyolc osztalynal magasabb iskolai
végzettsége, hiszen kis szamban fordulnak eld ilyen sziilok.

Az altalunk kapott adatokbol ugy latszik, hogy az alacsony iskolazottsagu sziilok nem
tudnak (vagy nem akarnak) éIni jogaikkal, varosi szinten a tényleges halmozottan hatra-
nyos helyzetii tanulok aranya haromszorosa (6 szazalék) a hivatalos aranynak (2 szaza-
1€k). A felmérésiink alapjan jogosultnak szamithatdé gyermekek sziileinek kétharmada
nem teszi meg a sziikséges nyilatkozatot.

A korzethatarokat leginkabb a foldrajzi elhelyezkedés befolyasolja. Az egyes telepiilés-
részek, igy az iskolai korzetek lakossaga pedig igen eltérd lehet szocidlis-tarsadalmi hely-
zetet tekintve, bar ez a vizsgalatban szerepld telepiilés esetében nem olyan hangsulyos.
Nyilvanvald, hogy a belvarosban, a frekventalt teriileteken ingatlant venni csak a jo anyagi
hattérrel rendelkez6 sziilok tudnak, ez jelentésen meghatarozza az egyes korzetek tanuloi
Osszetételét. Ezt pedig nem tudja befolyasolni semmiféle tdrvényi szabalyozas. A foldrajzi
elhelyezkedéstdl pedig nem nagyon lehet elrugaszkodni a korzethatarok meghatarozasakor,
még a halmozottan hatranyos helyzetii tanulok aranya miatt sem, mert ha emiatt a sziildnek
egy sokkal tavolabbi iskoldba kell iratnia gyermekét, akkor az akar aranytalan terhet is
jelenthet a sziild szamara, amit szintén meghataroz a hatalyos kozoktatasi torvény 121. §
(1) bekezdésének 3. pontja: ,,aranytalan teher: ha a gyermek, tanuld az 6vodai nevelést,
iskolai nevelést és oktatast Iényegesen nehezebb koriilmények kdzott vagy jelentds koltség-
novekedés mellett tudja igénybe venni, figyelembe véve a gyermek, tanulo életkorat, saja-
tos nevelési igényét (példaul a valtozds miatt a nevelési-oktatasi intézmény elérésé¢hez
sziikséges idGtartam jelentésen megndvekszik; a nevelési-oktatasi intézményt csak tomeg-
kozlekedési eszkozzel, tobbszori atszallassal lehet megkozeliteni)”.

Mindezeket figyelembe véve lathatod, hogy a kdrzethatarokra vonatkozo jelenlegi sza-
balyozas 6nmagaban nem oldja meg az iskolai szelekcio problémajat, hiszen bar a jogi
szabalyozasnak megfelelnek az iskolakdrzetek, mégis jelentdsen eltér az iskolak tanuléi
Osszetétele.

Osszegzés

A korzeti és nem a korzeti iskolaba beiratott gyermekek csaladi hétterében szamottevo
kiilonbséget mutattunk ki. A korzetiikbdl elvandorlé gyermekek jobb gazdasagi és kultu-
ralis hattérrel rendelkeznek, mint a korzeti iskolaba jard tarsaik. Az egyes iskolakat
Osszehasonlitva jelentds kiillonbségeket talaltunk a gazdasagi hatteret, kulturalis hatteret
¢és az anya iskolai végzettségét tekintve. Megallapitottuk, hogy az iskolak kozotti kiilonb-
ségeket az korzetekben lakok helyzetén tal leginkabb az okozza, hogy azoknak az isko-
laknak a korzeteibdl, ahol az iskolakban tanulok rosszabb helyzetben vannak, elvando-
rolnak a jobb helyzetben levd gyermekek.

A varoson beliili kiilonbségeket tobb, a belvarosban és a kdrnyékén elhelyezkedd,
Berényi, Berkovits és Erdss (2008) terminologidja szerint ,hiperszelektiv”’ iskola befo-
lyasolja. Mindegyikiiknél megfigyelhetd a mas korzetbdl jovo tanulok nagyobb aranya,
de egymas kozott is nagy az atjaras, el is vandorolnak tanulok ezekbdl az intézmények-
bol, azonban leginkabb egymashoz. Néhany, kevésbé szerencsés helyzetben 1€vo intéz-
mény esetében pedig jelentds elvandorlas figyelhetd meg: a jobb tarsadalmi helyzetben
levo gyermekek elmennek a korzetbol, és csak a leghatranyosabb helyzetiiek maradnak
az adott korzeti iskolaban.

Az altalunk vizsgalt varosban a tanulok mintegy 50 szazaléka nem a sajat korzeti
iskolajaba jar. Az iskolakdrzetek Gsszetétele €s az iskolakban tanulok sszetétele jelentds
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mértékben eltér egymastol. A kozoktatasi torvény 66. §-aban szabalyozott, iskolakorze-
tek kozotti halmozottan hatranyos helyzetiick aranyara vonatkoztatott korzeti feliilvizs-
galati kotelezettség jelen esetben csak részben tolti be a funkcidjat, vagyis az esélyegyen-
16ség biztositasat, hiszen az egyenl6tlenséget nem kizardlag az iskolakorzetek kozotti
kiilonbség, hanem a szabad sziil6i iskolavalasztas is okozza.

Disszimilaritasi index alkalmazasaval megmutattuk, hogy az iskolakdrzetekben lakd
hatranyos helyzetii tanulok eloszlasa eltér az iskolakban tanulok eloszlasatol. Ez is jelzi,
hogy a szabad iskolavalasztas noveli az iskolak kozotti tarsadalmi kiilonbségeket. Erde-
mes lenne szélesebb korben alkalmazni a hazai pedagogiai kutatasokban ezt az indexet,
hiszen megfelel6 annak kimutatsara, hogy egy-egy — barmilyen szempontbol — kisebb-
ségi csoportnak milyen az eloszlasa a tobbségi csoportokon beliil. Igy viszonylag kony-
nyen, egyetlen mérészam segitségével képet adhat példaul az iskolak kozotti kiillonbsé-
gekrdl, vagyis a szelekciorol.

Réamutattunk arra, hogy a halmozottan hatranyos helyzet jogi szabalyozasa az altalunk
vizsgalt varosban azért sem tolti be funkcidjat, mert a felmérésiink alapjan jogosultnak
mindsithetdk kétharmada nem teszi meg a jogszabalyban meghatarozott nyilatkozatot,
igy hivatalosan nem mindsiil halmozottan hatranyos helyzetiinek. Azonban az is lathato,
hogy nem csupan a halmozottan hatranyos helyzetiicket sujtja az iskolai szelekcio, éppen
ezért a szabalyozasnak is ki kellene térnie egyéb tényezdkre, amelyekkel jelenleg nem
foglalkozik.

Az altalunk bemutatott nagyvaros beiskolazasi rendszerében mar az iskolakezdéskor
erbs szelekcid valosul meg. A szelekcid a leghatranyosabb rétegeket sujtja, az elit és a
kozépréteg viszonylag egyenletesen eloszlik tobb iskolaban, ezzel ellentétben néhany
iskolaban szinte csak a rosszabb szocialis hattérrel rendelkez6 tanulok maradnak.

Az esélyegyenldséget biztositando intézkedések meghozatalahoz fontos, hogy megis-
merjiik a beiskolazasi rendszer mitkdését, amit az iskolaba Iépéskor sziikséges vizsgal-
ni, hiszen a késobbi évfolyamokon végzett vizsgalatoknal mar nehezebb elkiiloniteni
azokat a hatasokat, melyeket a beiskolazasi mechanizmusok okoznak.

Minden telepiilés mas viszonyokkal, lehetéségekkel rendelkezik, igy mas-mas modon
érvényesiilnek a szelekcidos mechanizmusok (Csapo, 2003). Ezért is fontos lokalis szin-
ten vizsgalni az iskolai szelekciot. Egy-egy telepiilésen végzett vizsgalatbol azonban
csak korlatozott mértékben lehet altalanositani. Ezért indokoltnak véljiik mas telepiilések
vonatkozasaban hasonlo elemzések elvégzését. Akar egy orszagos reprezentativ, minden
nagyvarost magaba foglaldo — vagy a Kertesi Gabor és Kézdi Gabor (2009) altal megva-
lositott kutatashoz hasonlo teljes korii — felmérés is indokolt lehet, hiszen az iskolarend-
szeriink, és kdzvetve a tarsadalom problémainak megolddsaban jelentds szerepe van az
iskolai szelekcio csokkentésének. Ennek elsd 1épése, hogy megismerjiik a miikodo sze-
lekcios mechanizmusokat.
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A finn tanulok PISA-
teljesitményméréseken elért
eredmeényeinek diskurzusai

Tanulmdnyunkban bemutatjuk, hogy mely diskurzusok fedezhetok
fel a finnorszdgi tanulok PISA-méréseken nyiijtott teljesitmeényérol
sz0lo, neveléstudomdnyi szaksajtoban megjelend publikdciok
alapjdn.

akban ezeket a diskurzusokat mutatjuk be. A PISA tanuloi teljesitménymérésekhez

kapcsoldodo és az eredményekrdl szold publikaciok nagy szama miatt jelen tanul-
manyunkban a vizsgalat targyat leszlikitettiik, és a finn sikeresség motivumara fokusza-
lunk, ami a PISA-eredményekrodl szol6 szakért6i, tudomanyos és kozéleti sajtoban jelen-
tds hangsulyt kap. A feldolgozott szovegek kivalasztasaban szempont volt, hogy azok
megjelenési helyei (neveléstudomanyi folyoiratok) a tudomanyos kdzdsségben elismer-
tek legyenek. Ez feltételezéslink szerint lehetévé teszi azt, hogy a PISA-
teljesitménymérésekhez kapcsolddd kommunikacid fontosabb Gsszetevdi és erGvonalai
tanulmanyozhatoak legyenek.

A magyar nyelvii szakirodalom feltérképezése a magfolyodiratok PISA-témaban megje-
lent irdsainak tanulmanyozasa alapjan tortént. A nemzetkozi tajékozodast a Comparative
Education, Compare, European Education, European Educational Research Journal,
Journal of Educational Policy, Scandinavian Journal of Educational Research folyoiratok
tanulmanyozasaval végeztiik. A finn nyelv(i szakirodalom bemutatasanak alapja a Kasvatus
cimll neveléstudomanyi lap. A folyoiratokban megjelent publikaciok szovegét kiegésziti
két, 6nallo kotetben megjelent PhD-értekezés (Kallo, 2009; Niukko, 2006). Dolgozatunk-
ban figyelmen kiviil hagytuk a PISA-teljesitménymérések eredményeit ismertetd nemzeti
jelentéseket. Ezeket akkor emlitjiik, ha a rajuk valo utalas elkeriilhetetlen.

ﬁ szovegek harom jol elkiilonithetd diskurzus mentén csoportosithatoak, az alabbi-

A mintateremtés diskurzusa

A finn didkok teljesitményét bemutatd tanulmanycsoport egyik meghatarozo diskurzu-
sa a mintateremtés diskurzusa. A szdvegcsoport jelentéségét az adja, hogy a PISA-
teljesitménymérések finn vonatkozasai felél érdeklodok leggyakrabban ezekkel a szove-
gekkel taldlkozhatnak. E finn és angol nyelvii tanulmanyok a 2000. évi PISA-
teljesitménymérések elsé eredményeinek publikalasatdl (példaul Valijdrvi és mtsai,
2001, 2002; Simola, 2004) jelen vannak a neveléstudomanyi (szak)sajtoban. A szerzok
célja, hogy tanulmanyaikban valaszt adjanak arra a kérdésre: miért olyan kiemelkedéen
jok a finn didkok olvasasi, szamolasi, problémamegoldé képességei, mi az oka a ,,finn
csodanak™.

Olyan diskurzus keretei jelennek meg a szovegcsoport alapjan, amelyben a szerzok
elfogadjak a PISA-teljesitményméréseket meghatarozo elméleti és modszertani hatteret,
nem kérddjelezik meg a feladatok teljesitéséhez sziikséges kompetenciak altalanos (glo-
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balis) érvényességét. Ezaltal a finn didkok jo PISA-eredményeihez vezetd oktataspoliti-
kai és szakmai (didaktikai) eljarasokat mas orszagok altal is atvehetd, kovetendd példa-
ként jelenitik meg. Simola (2004, 2005) ebben az dsszefliggésben a magas szintli finnor-
szagi tanarképzés mellett érvel és annak eredményeit hangstilyozza. Reinikainen (2007)
tanulmanyaban a magyarazd szandék mar a cimben is jelentkezik: Hyvdin
ongelmaratkaisutaidon selittdjit Suomessa, A finnorszagi jo probléemamegoldo készség
magyardzatai. A szerzd kiindulé gondolatként leszdgezi, hogy a PISA 2003 méréseket
elemz0 korabbi tanulmanyokbol mar kidertilt: a finn didkok problémamegoldo képessége
a vizsgalt orszagok tekintetében a legjobbak kozott van, (1) majd statisztikai elemzéssel
kimutatja, hogy a finn anyanyelvii lanyok eredményei okoztak az OECD-atlagnal joval
magasabb pontszamokat, mert az 6 teljesitményiik feliilmtlta mind a fiuk pontszamait,
mind a svéd anyanyelviiek eredményét (nemtdl fliggetlentil).

A tanulmanyok problémafelvetése nem 1ép tul a fenti diskurzus keretein, és jobbara a
finn tanuldknak a PISA-pontszamokban vald lehetséges javulasanak kérdéskoréhez tar-
tozik. Példa erre Linnakyld, Malin és Taube (2004) tanulmanya. A szerzok kiindulasi
gondolata, hogy az észak-europai orszagok oktataspolitikajanak fontos torekvése, hogy
mindenki szamara egyenlé mértékben legyen elérhetd a tanulas lehetésége. (2) A szerzok
elemzésiik céljaként tlizik ki az alacsony olvasasi teljesitmény mogotti szocidlis, kultu-
ralis tényezok feltérképezését, (3) hogy annak nyoman meg lehessen valositani az okta-
tashoz vald demokratikus hozzajutast. Hasonlo az észrevételiink Kupari (2007b), vala-
mint Linnakyld és Malin (2007) tanulmanyaival kapcsolatban is. Ez utdobbinak mar a
cime is arulkodo: Hogyan tamogathatiuk a gyenge olvasokat? — A kételezd olvasasi
tevékenység mint az olvasasi készség fejlesztési lehetisége.

A tanulmanycsoport szerzéinek kdre OECD altal felkért szakért6kbol all, és jelentos
részt vallaltak a nemzeti PISA-jelentés Osszeallitasaban is (Vdlijdrvi és mtsai, 2001,
2002, 2007; Linnakyld és mtsai, 2004; Kupari és mtsai, 2004; Kupari és Vilijdrvi, 2005).
Azaltal, hogy a szerz6k kettés mindségben publikalnak (nemzetk6zi vagy nemzeti szer-
vezet altal felkért szakértd, valamint tudomanyos kutato), a tanulmanycsoport szovegei-
ben 6sszemosodik a tudomanyos elemzés és a szakért6i hozzaallas szempontrendszere,
igy olykor nehezen eldonthetd, hogy szakértdi szoveget vagy tudomanyos elemzést olva-
sunk. A tanulmanyok elméleti hatterében és elemzési nyelvezetében erételjes OECD-
szakért6i részvétel abban is megfigyelhetd, hogy hivatkozasaik jelentGs része vagy
OECD-szovegekre, vagy OECD-szakértére, vagy akar korabbi sajat publikacioikra
(OECD-clemzésekben megjelent szovegekre) utal. A finn nyelvii szovegek esetében
kiemelkedik Tornroos (2007). A szerz6 szakirodalom-jegyzékében a 20 tételbol 14 vagy
OECD szakértdi anyag, vagy a Finn Oktatasi Minisztérium valamely kiadvanyabol szar-
mazik. Alland6 eleme az angol és a finn nyelvii tanulmanyoknak is, hogy az olvasas
jelent6ségét OECD-dokumentumokbdl vett idézetekkel igazoljak.(4)

Az ebbe a csoportba tartozo publikaciok kozos eleme a ,,finn csoda” jelenségének
hangsiilyozasa. A szokapcsolat a 2000. évi finn PISA-pontszammal (és a PISA-t nemze-
tek, régiok versenyének felfogd szemlélet szerint értelmezett j6 helyezésével) kapcsolat-
ban keriilt a koztudatba. Szakirodalmi kdrnyezetben Simola hasznalta el6szor a finn
PISA-pontszamok kapcsan a finn oktatasi rendszerre vonatkoztatva (finn nyelven:
Simola, 2004; angolul: Simola, 2005).

Simola (2004) utan a finn nyelvii szakirodalomban a finn oktatas eredményeinek cso-
daként torténd azonositasa erdteljesen, de valtozatos metaforakkal van jelen. A szakiro-
dalom és a szakért6i elemzések a *Suomen menestys’, vagy ’suomalainen menestys’,
azaz ’finn siker’ kifejezéssel, vagy annak angol megfeleldivel illetik a finn eredményeket
(lasd: Linnakyld és mtsai, 2004; Kupari és mtsai, 2004; Kupari és Vilijarvi, 2005;
Vilijdrvi és mtsai, 2007). Figyelemre mélto, hogy az Gijabb szovegekben a ,,siker” kife-
jezés helyett mas, szinonimaként szerepld szavak jelennek meg. Néhany ezek koziil:
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"kérkimaa’ *vezetd helyen / élen 1év6 orszag’ (Vilijdrvi, 2007), *tehokkain’ *leghatéko-
nyabb’ és ’ilmeisen tehokkaasti’ ’a nyilvanvaléan hatékonyan’ (Vidlijdrvi, 2007),
’tilastollisesti parempi kiun’ ’statisztikailag jobb, mint...” (Reinikainen, 2007), *huikea
lukutaito’ ’rendkiviili olvasasi készség’ (Arffinan, 2007). Megjegyzendd, hogy olykor
konkrét szovegkdrnyezetben sem egyértelmii, hogy ezek a mindsité elemek a tanuldi
teljesitményre, a finn oktatasi rendszer egészére, a finn alapfoku oktatasra, a ,,finn isko-
lara”, esetleg a finn tanarok munkajara vonatkoznak-e (példaul: Vdlijdrvi, 2007).

A mintateremtés diskurzusat megvaldsitod szovegekben tetten érhetd a politikai allas-
foglalas kozvetitése. A jelenségeket (magas finn PISA-pontszamok) magyarazé hozzaal-
las ugyanis normativ hangvétellel tarsul, azaz — olykor udvarias feltételes moddal, olykor
erdteljesebben, felszolitd modu igealakokkal — a szerzok azt fogalmazzak meg, hogy a
PISA-pontszamok javuldsa érdekében milyen valtoztatasokat lehetne és kell tenni. Pél-
daként Leino, Linnakyld és Malin (2004) szovegét emlitjiik, melyben megfigyelheto,
hogyan valik egy tanulmany politikai szocs6vé. A szerzok két kérdésre keresik a valaszt.
Az egyik az, hogy az olvasasi szokasokra €s
B . T az olvasasi motivaciokra vonatkozo tanuldi
Ugy tinik, napjainkra a PISA-  yzlaszokat elemezve a PISA tanuldi kérdé-
sikerek hirdetése aldbbhagyott,  iveiben melyek a jellemzd tanul6i csoportok.

és a finn oktalds eredményessé- A masik kérdés, hogy ezek koziil mely cso-

onek hanosiilvozdsa is szinte- po.rtok teljesitettek gyen.gén a PISA-
& gSuLy teljesitményméréseken, és milyen tanacsokat

ret vdltoztatott. Tjeldvoll (2009)  Iehet adni a pedagdogusoknak, hogy az ilyen
hivja fel a figyelmet arra, hogy  tanulok szdvegértési teljesitménye javuljon.
miutdn alapfokon hirnevet szer- (5) Zarasként a tanulmany egy olyan weblap

. btaid biatd hasznalatat javasolja, amelyet a Finn Oktata-
zett a finn oktatds, az oktatds si Minisztérium tamogatott 2007-ig, és az

Jejlesziésének kRovetkezo fdzisa a  olvaséva nevelést, valamint az IK T-eszk6zok
felséoktatds lesz. Mivel finn hasznalatat hirdeti. (6) Szintén megjelenik a

egyetemek jelenleg nincsenek g~ "Ormaty hangvetel, amikor egy gyengén
olvas6 csoport teljesitményének javitisara a

vilag elvonaldban, a finn (oRta-  gyerekeket érdekld problémakhoz kapesolo-

tds )politika fo torekvései k6zott  do szovegek keresését javasoljak a szerzok.

van, hogy ez megudltozzon. (7) Ugyanez a szerkezeti-retorikai felépités
jellemzi az alacsony olvasasi teljesitmények
mogotti hattértényezok feltarasat és az ilyen
értelemben veszélyeztetett tanulok azonositasat végzo tanulmanyt is (Linnakyld, Malin
és Taube, 2004); a kiilonbség az el6z6hoz képest, hogy a finn és a svéd didkok olvasasi
teljesitményét egyiittesen vizsgaljak a szerzok.(8)

A normativ szandék olyan tanulmanyban is megjelenik, amely a PISA-pontszamok és
az azokbol levont kovetkeztetések szempontjabdl irrelevans. Arffman (2007) a 2003-as
angol és finn nyelvil olvasott szovegértési feladatsorok nyelvezetét vetette dssze. Ez azt
az eredményt hozta, hogy a forditoknak nem sikeriilt teljesen athidalni a kulturalis és
nyelvi kiilonbségeket, a szovegek nem egyforma nehézségiiek a finn €s az angol anya-
nyelviiek szamara. Megallapitasai nyoman tanulmanya utols6 lapjan forditastechnikai
felszolitasok sorakoznak. (9)

Tjeldvoll (2009) a finn felsdoktatas reformjarol szo16 tanulmanya bevezetdjében jegy-
zi meg, hogy napjaink Finnorszdganak két emblémaja a NOKIA markanév és a PISA-
méréseken elért teljesitmény. (70) Tanulmanycsoportunk irdsaiban jol kitapinthato az a
jelenség, hogy a finn oktatds ugyanolyan eladhaté-megvehetd termékként jelenik meg,
akar egy sokat tudé telefon. gy valésul meg és valik a célok szempontjabél is teljessé a
finn oktatasi rendszer és oktatasi gyakorlat példanak allitasa, a mintateremtés-diskurzus.
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A termék jol kitapinthatd elemei: a finn tanarképzés sikerességének hangsulyozasa
(Simola, 2004, 2005), a finn iskola mint jo és jol felszerelt munkahely (Vilijdrvi, 2007),
az etnikailag homogén, de foldrajzilag és szocialisan tagolt finn tarsadalomban a szocia-
lis kiilonbségek és a tanulok lakohelyének telepiiléstipusa alig befolyasolja a jo szoveg-
értési képességeket, azaz (Kupari, 2007b; Vilijdrvi, 2007), a finn oktatasi rendszer id6-
beosztasa és az ebbdl eredd kovetkeztetés: a hatékonysag (példaul az, hogy az altalanos
iskolai oktatasban hosszu az el6készit6 szakasz, keveset vannak iskolaban, alig van hézi
feladat, mégis jol teljesitenek) (Simola, 2004, 2005; Vilijdrvi, 2007; Kupari, 2007b).
Ebben a termékké valtoztatasban megjelenik a regionalis szemlélet: kiilondsen hangsu-
lyos a szocio-Okonomiai hattér targyalasanal az északi orszagok egységben kezelése,
azaz az ,,északi oktatasi modell” hirdetése (Kjeernsli és Lie, 2004; Lie és Linnakyld, 2004;
Vilijdrvi, 2007).

Ugy tiinik, napjainkra a PISA-sikerek hirdetése alabbhagyott ¢és a finn oktatés eredmé-
nyességének hangsulyozasa is szinteret valtoztatott. Tjeldvoll (2009) hivja fel a figyelmet
arra, hogy miutan alapfokon hirnevet szerzett a finn oktatas, az oktatas fejlesztésének
kovetkezo fazisa a felsdoktatas lesz. Mivel finn egyetemek jelenleg nincsenek a vilag élvo-
nalaban, a finn (oktatas)politika {6 torekvései kozott van, hogy ez megvaltozzon.(11)

A mintakeresés diskurzusa

Az altalunk attekintett magyar nyelvli szakirodalomban Finnorszagra vonatkozodlag a
PISA-pontszamok kapcsan alig talalhatd Finnorszagra koncentrald, az akadémiai tudo-
manyossag probajat kiallo elemzés akar a PISA-pontszamok értelmezése, akar Finnor-
szag (koz)oktatasi rendszere kapcsan. Ennek okaként megemlithetd, hogy a PISA-
teljesitménymérésekhez kapcsolddd nemzetkozi szakirodalomnak csupan egy sziik réte-
ge jelent meg a magyar neveléstudomanyi szaksajtoban. Olyan hivatkozott irodalombol
tajékozodnak a szerzok, amelyek tobbnyire angol nyelviiek, és OECD-szakértok vagy
szakértdi csoportok kutatasi €s elemzési tevékenységének eredményei.

Kommunikativ sajatossagként megallapithatd, hogy a mintakeresés diskurzusat meg-
valdsitd publikaciok jellemzdje a szubjektiv kozelités. Olvashatod konferencia-beszamold
(Csapd, Csikos és Korom, 2004), konferencia-beszamolé és utirajz keveréke (Benedek,
2005), a finn PISA-eredmények angol nyelvii valtozatanak szabad ismertetése (Mihdly,
2003), kerekasztal-beszélgetés (A PISA-sokk..., 2003), a nemzeti PISA-felmérések
online megjelentetésének tartalmi és formai ismertetése (Felvégi, 2005), személyes
¢lményeken alapuld leiras a finn oktatasi rendszerrdl (Mihdly, €. n.). A szubjektivitast
kiegésziti, hogy a publikaciok szerzoi tobbnyire egy nézépontot alkalmaznak a finn tanu-
lok PISA-teljesitményének €s a finn oktatasi rendszernek a bemutatasakor: a kozelitést
dontéen befolyasolja, hogy az OECD altal megfogalmazott, a PISA-teljesitményméréseket
indokold mérés-értékelési filozofiabol ismert szempontok érvényesiilnek, a szerzok ezek
mentén szoélalnak meg. Visszatérd elem az OECD elemzéseinek kritika és valtoztatas
nélkiili kozlése is.

Mihaly Ildik6 (2003) arra tesz kisérletet, hogy réviden dsszefoglalja a PISA 2000 finn
eredményeirdl késziilt jelentést Vilijarvi és munkatarsai (2002) alapjan. A bevezetd sze-
rint a szoveg ,,rovid ismertet6 attekintést ad arrdl az elemzésrdl, amelyet a finnek végez-
tek sajat oktatasi rendszeriikkel kapcsolatban” (Mihaly, 2003, 92. 0.). A bemutatott ,,finn
elemzés” objektivitasat jelentésen gyengiti, hogy a ,,finnek” ez esetben az OECD altal
hivatalosan megbizott, az OECD szempontjai szerint eljaro szakértoket, tehat nem elso-
sorban kutatdkat takar (vagy olyan kutatokat, akik nem kutatéi mindségben, hanem
szakértoként irtak).

Az angol nyelvii sz6veg mintateremtési és a magyar nyelvii szoveg mintakeresési szan-
déka igy Osszekapcsolodik: ezt bizonyitjak a dicséré-csodalé megnyilvanulasok, melyek-
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ben kozismert, oktatassal és tarsadalommal kapcsolatos jelszavakra taldlhatunk: ,,nemek
egyenjogusagat oly fontosnak tekintd finn tarsadalom” (Mihdly, 2003, 92. 0.), ,,finn iskola
hatarozottan torekszik arra, hogy tanuloiban felébressze az olvasas iranti érdekl6dést”
(Mihaly, 2003, 94. o.) ,,oktatasban az ismeretek gyakorlati alkalmazasdra helyezik a hang-
sulyt, és nagy gondot forditanak a kérnyezettudatossag fejlesztésére” (Mihaly, 2003, 93.
0.). A fentiek tudataban talzé Felvégi (2005, 114. 0.) megjegyzése az ismertetésrol: ,.talan
a nemzetkozi szaksajto legérdekesebb és legértékesebb irasa e témaban”.

A finn oktatasi rendszerrel roviden foglalkozik Benedek Mihaly (2005). A PISA-hoz
kozelités iranyait jol példazza a kovetkezd par soros részlet: ,,Magarol a konferenciarél
nagyon hosszan lehetne irni. Hétfon és szerdan reggel kilenctdl este hatig plenaris és
szekcioiilések zajlottak, kedden egész nap iskolalatogatasok voltak. Kitiing és kevésbé
érdekes eléadasokat hallottunk a finn oktatasi rendszerr6l, a tanarképzésrél, a PISA-siker
mogotti okokrdl, a tovabblépés iranyairol.” (Benedek, 2005, 111. 0.) A példaként kezelt
finn (koz)oktatasi rendszerr6l szoldo beszamoloban a szerzd jelzi: az egyik eléadod
sAndreas Schleicher, az OECD oktataselemz0 részlegének munkatarsa” (Benedek, 2005,
108. 0.), a szerzo altal kozolt internet-link alapjan azonosithatd, hogy a konferencia a
Finn Oktatasi Minisztérium altal szervezett rendezvény volt.

Az emlitett kiilonboz6é miifaju szovegek alapjan Finnorszagrol és a finn iskolarend-
szerrl a kovetkezd kép bontakozik ki: Finnorszag modern észak-eurdpai orszag, amely-
nek tarsadalma és oktatasi rendszere, az oktatds napi gyakorlata kovetendd modon
alkalmazkodik a modern jelszavakhoz (globalizacid, informacios tarsadalom, LLL, IKT-
eszkozok hasznalata). Oktatasi rendszerének résztvevoi szorosan egyiittmikodnek a
csaladokkal, az oktatas-nevelés gyermekkdzpontu, az iskolék jol felszereltek, a tanarok
elégedettek. A finn tizendt évesek kitinden olvasnak, szamolnak, és magas szintliek a
természettudomanyos ismereteik. A fenti tizenetek kozvetitése szempontjabol figyelemre
méltd a Milyen ma a finn iskolarendszer? cimi leiras (Mihdly, é. n.) is. A Finnorszag
oktatasi rendszerét példaként bemutatd szovegben kitapinthatoak azok a megjegyzések,
amelyek mintegy a magyar oktatasi gyakorlathoz kapcsolodod problémafelvetésekkel
allnak 6sszhangban: ,,Az oktatds minden szinten interaktiv és kooperativ, athatja a part-
nerség eszménye” (Mihaly, é. n.), ,,Magasan kvalifikalt, autonom személyiségii pedagd-
gusok oktatnak az iskoldkban” (Mihdly, é. n.), az altalanos és a kdzépiskola ingyenessé-
gén tul a tanulok kozlekedése is ingyenes az otthon és az iskola kozott, és kiterjedt a
feln6ttképzes intézményhalozata. Ehhez az egyoldaluan pozitiv képhez olyan publikaci-
ok is hozzajarulnak, amelyek nem Finnorszagot allitjak a kézéppontba, hanem (féleg a
magyar oktatasi rendszer €s a gyakorlat problémait tematizalva) csupan érintik azt egy-
egy allitas erejéig, mindig pozitiv példaként emlitve Finnorszagot:

,»Az észak-eurépai, nordikus orszagok pedagégiai kulturajat (de kiilondsen a svédekét és a finnekét)
a liberalis angolszasz (amerikai) és a német pedagogiai hagyomany keresztezése jellemzi. Ez a hibrid —
mint majd latni fogjuk — nagyon sikeresnek bizonyult” (Bathory, 2002, 11. 0.).

Hasonl6 az észrevételiink az Uj Pedagégiai Szemle hasabjain megjelent kerekasztal-
beszélgetéssel (4 PISA-sokk..., 2003) kapcsolatban is. Itt az egyik megszodlaloé a finn
tanarképzési rendszert allitja példaként:

,.JFinnorszagban ma egyetemen képezik a pedagogusokat [...] minden tanitd egyben egy kicsit logopédus,
egy kicsit pszichologus. Képes azonositani a diszlexias gyereket, de nem kiildi sehova, mert 6 maga felké-
sziilt arra, hogy ilyen esetben mit kell tenni, hogyan kell fejleszteni 6t. [...] A masik 6 programjuk, hogy
megfeleld aranyl legyen a tanitd, az iskolaban. Ezek lennének azok a konkrét 1épések, amelyek kivezetd
utat jelenthetnek azokbol a problémakbol, amelyeket a PISA jelzett.” (4 PISA-sokk..., 2003, 67. 0.)

Haafentiekhezhozzatessziik, hogy amintakeresés diskurzusaa PISA-teljesitménymérés,
azaz az OECD oktataspolitikat befolyasold eljarasa nyoman alakult ki Finnorszagrol,
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akkor kijelenthetjiik, hogy a fent bemutatott publikaciokban leginkabb politikai izenetek
jelennek meg: a finn tanuldk altal elért, jonak mindsitett eredmények alapjan kovetendd
példanak mutatjak ben a finn oktatasi rendszert.

A magyar nyelvi irodalom azon részét, mely a PISA-eredményeket és az OECD okta-
taspolitikai tevékenységét szélesebb Osszefliggésrendszerbe helyezi, és abban jeleniti
meg a finn oktatasi rendszert, jelen dolgozatunkban nem mutatjuk be. Saska Géza harom
tanulmanyara azonban felhivjuk a figyelmet (2003, 2006a, 2006b), mert nézépontjuk,
tavolsagtartasuk, a nemzetek folotti szervezetek standardizacios eljarasaival szembeni
kritikus szemléletiik miatt ellenpontjat képezik a fentebb bemutatott hagyomanynak.

A mintakeresés diskurzusat megvaldsitd magyar nyelvli szovegek a hivatkozott iroda-
lom tantisdga szerint angol nyelvii, internetes tajékozodassal konnyen elérhetd, jobbara
szakértoi szovegekbdl valo tajékozodas eredményei. Igy joggal feltételezhetd, hogy ezen
idegen nyelvii forrasok (lasd: a mintateremtés diskurzusanak szovegei) alapjan a PISA-
rol valo tudasnak csupan egy része jut el a magyar olvasokdzonséghez.

A ,,PISA mint az OECD politikai eszkoze” diskurzus

A nemzetkdzi szintéren megjelend, angol és finn nyelvii tanulmanyok kovetkezo cso-
portjaba azok a szdvegek tartoznak, amelyek oktataspolitikai targyu elemzéseket tartal-
maznak. Az ilyen szovegek 2003 ota egyre hangsulyosabb szerepet kapnak a PISA
tanuloi teljesitménymérésrodl sz616 nemzetkozi szakirodalomban. E tanulmanyok szem-
léletének jellemzdje, hogy a politikaclemzés modszereivel vizsgaljak a PISA hatésait a
(finn vagy egyéb eurdpai) nemzeti oktataspolitikara, masrészt a PISA-vizsgalatokat
tagabb 0Osszefiiggésrendszerbe helyezik: az OECD oktataspolitikai tevékenységéhez
viszonyitva vizsgaljak. Igy kialakul egy Gjabb diskurzus: a PISA mint az OECD politikai
eszkoze diskurzus.

A tanulmanycsoport irasaira jellemz6, hogy a PISA-teljesitménymérések eredményei-
bél levonhatd, Finnorszag szamara kedvezd kovetkeztetéseknek (ezen keresztiil az
OECD torekvéseinek) és Finnorszag kapcsolatanak tag kerete fedezhetd fel. Hokka
(2006-t61 Niukko) és tarsainak irasaiban (Hokka, 2003; Rinne, Kallo és Hokka, 2004,
Niukko, 2006; Kallo, 2009) egységes gondolatsor bontakozik ki. A kutatok a globalizacio
hatésai feldl kozelitenek az OECD-nek a nemzetek (tagorszagok) oktataspolitikajat befo-
lyasolo tevékenységéhez. Ahhoz az ausztral kutatok altal megfogalmazott véleményhez
csatlakoznak, amely szerint az OECD a globalizacio elésegitdjeként miikddo szervezet.
(12) Ebben az 0sszefliggésben Hokka hangstlyozza, hogy Finnorszag a Szovjetunio
Osszeomlasa utan a finn gazdasagi valsagbol valo kilabalds eszkozeként a felsdoktatas
fejlesztését és a ,,tudés tarsadalmanak™ 1étrehozasat tizte ki célul, (13) és az 1990-es évek
elejétdl nott meg az OECD befolyasa Finnorszagra (az orszag-jelentések és a tanacsadoi
tevékenység révén). A szerzOk kritizaljak a finn dontéshozok tulsagosan pozitiv, kritika
nélkiili viszonyulasat az OECD szakért6i véleményeihez. (14) S6t, az OECD-hez (vagy
barmely mas nemzetek feletti szervezethez) valod alkalmazkodas veszélyeire is figyel-
meztetnek: ez szerintiik a legrosszabb esetben a joléti allam struktirdjanak széteséséhez
is vezethet, hiszen az egyes orszagok (nemzetek) érdeke nem feltétleniil azonos minden
részletében a nemzetek feletti szervezetek érdekével. (15) A szélesebb értelmezési keret
azzalazeredménnyelisjar,hogyezekbenatanulmanyokbanaPISA-teljesitményméréseknek
nem jut fészerep. Niukko (20006) értekezésében mindossze hét oldal (egy alfejezet) jut a
PISA finn vonatkozasainak bemutatasara, ebbol négy oldal a PISA-felmérések elokészii-
leteit mutatja be, Kallo (2009) értekezésében pedig csupan alkalomszerti emlités.

Hasonlo értelmezési keretben targyalja a PISA teljesitménymérés hatésait és oktataspo-
litika-formalo szerepét Grek (2009), azaz a PISA hatésat abban 1atja, hogy politikaformalo
erové 1épett eld Eurdpaban. (16) A szerzé a 2000-es, a 2003-as és a 2006-os PISA-
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teljesitménymérések hatasait vizsgalja Finnorszag, Németorszag és az Egyesiilt Kiralysag
példajan. Finnorszagban a finn OECD-szakértok erds befolyasat allapitja meg a Finnor-
szagrol alkotott kép kialakitasaban, ez 6sszefliggésbe hozhato a szerz6 szerint a Finn Okta-
tasi Minisztériumnak az orszag oktatasi rendszerét népszerisitd torekvéseivel is. (17)

A finnorszagi oktatasiranyitas és az OECD szoros kapcsolatanak bemutatasara a leg-
alaposabb elemzés Rautalin és Alasuutari tanulmdnyaban (2009) talalhat6. Ebben a
szerzOk a retorikai elemzés és a diskurzuselemzések modszerét alkalmazva mutatnak ra
az OECD ¢és a finn kormanyzati oktataspolitika szoros és dinamikus 6sszefonodasara.
Jelen dolgozatban e tanulmany legfontosabb allitasainak kiemelésére vallalkozunk. A
PISA-val 6sszefiiggésben megjegyzik, hogy Finnorszagban kormanyzati szinten a PISA-
méréseket az oktataskutatasban elfogadott tudomanyos teljesitménymérésnek tekintik.
(18) Hangsulyozzak tovabba, hogy Finnor-
szag és az OECD kozott tobb évtizedes a —
finn politikai részr6l néha nem hangoztatott
— szoros egylittmiikodés az oktatasi fejleszté-
sekben. Ez a két tényez6 megteremti az
alapjat annak, hogy egyrészt a PISA-
eredményeket a finn oktatasiranyitds sajat
6nallé dontéseinek igazolasara hasznalja fel,
(19) mésrészt erételjesen befolyasolja a koz-
és felsGoktatas jovobeni fejlesztéseit is. (20)

A tanulménycsoport irasaibol egy tjabb
értelmezési perspektiva bontakozik: eszerint
Finnorszag PISA-eredményei csak részben

A tanulmdnycsoport irdsaibol
egy tjabb értelmezési perspekti-
va bontakozik ki: eszerint Finn-

orszdg PISA-eredményei csak
részben szdrmaznak a_finn okta-
lasi rendszer sajdatosan finn ele-
meibdl, inkdbb az OECD-vel valo
(oktatdspolitikai-oktatdsfejleszte-

si) egytittmiikddes kovetkezme-
nyei. A fenti dllitdsok (miszerint
a PISA-eredmeényesség hatdsdra
az OECD dltal meghatdrozott
prioritdsok mintegy rdtelepsze-
nek a finn oktatdsfejlesztés
irdnyvonalaira) szakmai kérok-
10l is kapnak napjainkban tdamo-
gatottsdagot.

szdrmaznak a finn oktatdsi rendszer sajato-
san finn elemeibdl, inkabb az OECD-vel
valo (oktataspolitikai-oktatasfejlesztési)
egyiittmiikodés kovetkezményei. A fenti alli-
tasok (miszerint a PISA-eredményesség
hatasara az OECD altal meghatarozott prio-
ritasok mintegy ratelepszenek a finn oktatés-
fejlesztés iranyvonalaira) szakmai koroktol
is kapnak napjainkban tamogatottsagot.

Egy 2009-ben kiadott, elektronikus uton
szabadon elérheté kiadvany (Hakulinen és

mtsai, 2009) érzékelteti azt a fesziiltséget,
ami, ugy tinik, a jelenben meghatarozza a
finn nyelvrdl és a finn nemzeti 6ntudatrdl valé gondolkodast. A kiadvany cimének jelen-
tése: Nyelvpolitikai cselekvési program, szerz6irdl és szerkeszt6irdl pedig elmondhatd,
hogy mind az akadémiai szféra tagjai. Lényegesnek tartjuk kiemelni, hogy a cselekvési
programhoz a Hazai Nyelvek Kutatasi Kozpontja (Kotimaisten kielten tutkimuskeskus,
KOTUS) is a nevét adta. Dolgozatunk szempontjabol a kiadvanyban megjelent azon
vélekedések a fontosak, melyek a PISA-sikerek dacéra felvetik a jelenlegi finn anya-
nyelv-oktatas visszassagait: a finn didkoknak j6 ugyan az olvasasi képességiik, de a
kozépiskolabdl kikeriil6 tanulok iraskészsége nagyon gyenge (Hakulinen és mtsai, 2009,
68. 0.), és az OECD-orszagokkal dsszevetve alacsony a finn anyanyelv- és irodalomoérak
aranya a kozépiskolakban. Ellenpontja a kiadvany abbol a szempontbol is az OECD-
prioritasok szerinti oktatasfejlesztéseknek, hogy egy bo fejezetben (76-96.) érvel az
angol nyelv egyeduralma ellen az idegennyelv-oktatasban.
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Osszefoglalas

A PISA-teljesitménymérésrdl vald tajékozodast jelentdsen megneheziti, hogy azt sok
olyan szoveg veszi koriil, amely az adatok elemzését nyujtja, és kevéssé az adatok széles
értelmezési keretbol valo értelmezését. A magyar nyelvi, folyodiratokban publikalt szak-
irodalom eddigi rétegeinek feltérképezése alapjan ugy tlinik, hogy a magyar nyelvii
Osszehasonlitd neveléstudomany egyeldre adds a finn PISA-eredményekhez kapcsolodo
szakirodalom attekintésével, sot, tapasztalataink alapjan a finn (vagy észak-eurdpai)
eredményekhez kapcsolodo kérdésfeltevésekkel is. Napjainkra a nemzetkdzi szakiroda-
lom altalunk feltérképezett részében a PISA-eredményesség vagy -eredménytelenség
kérdése oktataspolitikai értelmezési keretet kapott, és kiszélesedett a nemzeti oktataspo-
litikak és a nemzetek feletti szervezetek torekvései kdzotti viszony vizsgalatara.

Jegyzet

(1) ,Aiemmin julkaistuista tuloksista ilmeni, ettd
suomalaiset nuoret olivat ongelmaratkaisutaidoltaan
PISA2003-tutkimuksenparhaimmistoa” (Reinikainen,
2007, 341.0.)

(2) ,Providing all students with equal access to
education and removing obstacles to learning,
especially among students from disadvantaged
backgrounds, have been leading principles in Nordic
education policy” (Linnakyld, Malin és Taube, 2004,
232.0.)

(3) Which factors increase the risk of low literacy
achievement?” (Linnakyld, Malin és Taube, 2004,
233. 0.) ,,The main questions addressed in the
empirical analyses were as follows: Which background
factors are the strongest determinants of low reading
literacy performance, as compared and contrasted
with average achievement?” (Linnakyld, Malin és
Taube, 2004, 237. 0.)

(4) Példaul: ,,Scientific literacy is the capacity to use
scientific knowledge, to identify questions and to
draw evidence-based conclusions in order to
understand and help make decisions about the natural
world and changes made to it through human activity”
(Kjeernsli és Lie, 2004, 272. 0.)

(5) ,,On the basis of the findings, pedagogical
suggestions will be made with a view to broadening
the reading interests and promoting the literacy skills
of different groups of readers.” (Leino, Linnakyld és
Malin, 2004, 252. 0.)

(6) ,,One way of arousing this group’s interest in
technology might be to encourage them to take part
in, for example, Netlibris virtual discussions among
literacy-oriented students. In Netlibris, each group
has a tutor and 10-15 students from 3—4 different
schools. Most circles meet 4 to 8 times a year to
discuss book selections. They also meet authors and
learn more about literature, reading and the use of
ICT (see http://www.netlibris.net/).” (Leino, Linnakyld
és Malin, 2004, 267. 0.)

(7) ,,One way of providing affective and cognitive
support to these students less engaged in books and

reading is to choose a subject that interests the student
group or a real-world problem and search books and
the Internet for information on that particular topic”
(Leino, Linnakyld és Malin, 2004, 268. o.)

(8) ,,These questions are significant in that they
contribute to the identification of at-risk students,
who are in most need of support and of enrichment of
the learning environment as well as of remedial
instructional strategies to decrease and prevent the
risk.” (Linnakyld, Malin és Taube, 2004, 237. 0.)

(9) Arffman, 2007, 352. o., A nemzetkozi olvasasme-
rési feladatlapok forditasanak jovébeli kihivisai
cimii rész.

(10) ,,Today’s key symbols of Finnish technological
and educational success are NOKIA and PISA.
NOKIA is the world’s leading mobile phone maker,
whose logo and slogan (Connecting People) are seen
around the world. The OECD’s PISA, which has
described the Finnish education system as having a
double quality (world-class scores in reading,
mathematics, and science for fifteen-year-old students
and the most equitable education system in the
world).” (Tjeldvoll, 2009, 94. o0.).

(11) ,,The most recent policy documents clearly state
the creation of world-class universities in Finland as
a national ambition.” (Zjeldvoll, 2009, 94. 0.)

(12) ,,The OECD is seen as ‘a globalising agency’
with a central role in the flow of international
education ideas and in the governance of education.”
(Rinne, Kallo és Hokka, 2004, 456. 0.)

(13) ,,1990-luvun alun taloudellisen laman keskelld
Suomen hallitus ja pitkéstd aikaa kokoomuksen joh-
tama opetusministeri¢ olivat muovaamassa Suomea
»tietoyhteiskunnaksi«. Avainasemassa oli vdeston
tieto- ja taitotason nostaminen ja pyrkimys kaksinker-
taistaa korkeakoulutukseen osallistuvien maéird vuo-
situhannen loppuun mennessid. Koska perinteisen
yliopiston opiskelijamédrén lisddmistd ei ndhty mie-
lekkééksi, luotiin uudenlainen korkeakoulusektori,
jossa oli perinteisistd yliopistoista eroavat opetussi-
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sillot, tutkintorakenne ja hallinto.” (Hokka, 2003,
151.0.)

(14) ,,Perhaps the most interesting surprise has been
that in its own background reports Finland would
seem to be an early adopter which is even more eager
than the OECD experts to implement large-scale and
impressive reforms.” (Rinne, Hokka és Kallo, 2004,
476. 0.)

(15) ,,The drift of emphasis from the national level to
supranational organisations may cause a social and
education policy struggle, or in the worst case the
gradual crumbling of the structures of the welfare
society and failures in national judgement.” (Rinne,
Kallo és Hokka, 2004, 476. 0.)

(16) ,,The paper examines the role of the OECD in
framing and steering education policy at a European
and global level and moves on to briefly examine the
first recently completed cycle of the PISA assessment
(2000-06). (Grek, 2009, 23. o.), s6t: ,,PISA is the
OECD’s platform for policy construction, mediation
and diffusion at a national, international and possibly
global level” (Grek, 2009, 26. 0.)

(17) ,,...the Finnish ministry of education was soon to
attribute the positive results to an education system

that offers both high quality and equality to its stu-
dents” (Grek, 2009, 28. 0.)

(18) ,,In justifying the argument that PISA is a reliable
barometer of the national educational systems, the
central government officials’ texts particularly empha-
sise PISA’s scientific nature. In so doing, it is repeat-
edly contrasted with many earlier international stud-
ies, which are deemed political in nature.” (Rautalin
és Alasuutari, 2009, 546. 0.)

(19) ,,OECD PISA Study clearly had the last-men-
tioned function: to offer Finnish central government
officials scientific evidence that the political deci-
sions made so far have been of the right sort.” (Rau-
talin és Alasuutari, 2009, 551. 0.)

(20) ,Here again, the international comparative data
provided by the PISA programme are used to support
the central government officials’ argument, according
to which there is no need for more money to be spent
on basic education. The fact that, despite internation-
ally low unit costs, Finnish students do very well in
learning outcomes compared with other countries, is
used as evidence that the Finnish educational system
is well-resourced” (Rautalin és Alasuutari, 2009,
550. 0.)
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Hajdu Gabor — Saska Géza

TARKI, ELTE Szociol6giai Doktori Iskola —
ELTE, Tarsadalomtudomanyi Kar

Bantalmazas a kozépiskolaban

Az iskoldban éppen gy fellelheto az agresszio, mint az iskoldt 6lelé
vilagban, koziiggyé Magyarorszdgon mégis 2008 mdrciusa végen
valt, amikor egy VIIL keritileti gimndziumban egy didk megaldzia,

megszeégyenitette oreg fizikatandrdt. Noha kordabban is megjelentek

hasonlo tartalmu hirek - egy Mauglinak nevezett romdniai cigdny
ebadla tettei vagy egy végzetes didkverekedés -, csak ez az eset

Jorditotta a figyelmet az iskolai erdszak tigyére, és vdlt a napilapok

gyakori, de kiilonféleképpen értelmezett témdjduvad. (1)

Az iskolai erdszak a sajtéban

a nagypolitikat is cselekvésre késztette. Mar lassan két éve folyamatosan és egy-

ﬁ tarsadalom nagyobbik részét megrazo eset bulvarhirnek indult, de a média végiil
mast gerjesztve szolnak a hirek az iskoldkban uralkod¢ fizikai erészakrol.
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1. dbra. Iskolai agresszioval kapcsolatos cikkek szamanak névekedése: a Népszabadsag és a Magyar Nemzet
egyiittes cikkszama 2008. januar 1. és 2009. november 1. kézétt (kumulalt adatok) (Lérincz, 2010, 27. o.)

A hirek tobbsége a fizikai agresszio elképesztd eseteit talalta, s az iskola, benne a
pedagogusok kiszolgaltatott helyzetét mutatta be, ami tovabb erdsitette az altalaban
bekovetkezo iskolai agresszids események gyakorisagat és sulyat mérsékelten szem el6tt
tartd félelmeket. Hogy a tanarok fejében €16 kép kialakitasaban milyen és mekkora sze-
repet jatszott lapok egyike, masika, és ezt milyen partpolitikai célok szolgalataban tették,
megismerhetd Lorincz Dalma (2010) tanulmanyabdl.
gogusok véleménye szerint nekik alig ,.kell foglalkozniuk” az dket valojaban ér6 fizikai
agresszioval, mégis a problémat tizszer olyan stlyosnak tartjak, mint amekkora az el6-
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fordulasanak esélye (Paksi, 2009, 36. 0.). (2) Attdl félnek, ami nincs. Ez az a tarsadalmi
tény, amelyre egyfeldl az akkori vezetd ellenzéki part politikajat épitette, masfeldl pedig
szamos intézkedésre sarkallta az akkori minisztérium akkori vezet6it. Végeredménykép-
pen az iskolai erdszak témaja széles tarsadalmi liggyé valt, amely alapjan az Oktatasi
Jogok Biztosa a didkok, a pedagégusok szempontjait egyarant tekintetbe vevo, kiegyen-
litett vizsgalatba kezdett.

A vizsgalat szervezése és az agresszio tipusai

A minta és a modszer

Vizsgalatunkba két kiilonb6z6 korosztalyt vontunk be, hogy lathassunk a pszichold-
giai fejlédés és a tarsadalmi beilleszkedés egymassal 6sszefiiggd folyamatait. Ezért esett
a valasztasunk a 11. és a 7. évfolyamra. A kutatas soran 186 kozépiskolaban toltettiink ki
kérdbivet egy-egy véletlenszerlien kivalasztott 11. évfolyamos osztallyal, valamint az
osztalyt tanitd tanarokkal. Az iskolak régid és képzési tipus szerint jol reprezentaljak az
orszagos aranyokat. A didkok mintajat az iskola méretének megfeleléen utdlag stlyoz-
tuk. Osszességében 4375 diakrol all rendelkezésre adatunk. A kérdéivbdl nyert adatok
mellett 36 interjut készitettiink véletlenszertien kivalasztott tanuldkkal.

A pedagdgusok mintajat utdlag stlyoztuk az iskola mérete, valamint régionként a
megfeleld képzési formaban tanit6 tanarok aranya alapjan. Minthogy a megkeresett tana-
rok egy része nem toltdtte ki a kérddiviinket, ezért fel kell hivni a figyelmet arra, hogy a
980 fos pedagdgus minta nem tokéletesen jeleniti meg a magyar pedagogusokat.

A kozépiskolak mellett 25, a budapesti iskolakat képzési forma szerint jol reprezenta-
16 intézményben két-két hetedik évfolyamos osztalyban toltettiik ki a kérddivet. A mintat
ebben az esetben is utdlag sulyoztuk az iskola méretének megfelelden. A hetedik évfo-
lyamosok esetében Osszességében 923 fordl all rendelkezésre adatunk.

Az agresszié fogalma és f6 tipusai

Az agresszi6 pszichologiai ihletésti fogalmanak szamos értelmezése alapjan (Mihaly,
2000; Buda, Kdszeghy és Szirmai, 2008) magyarazva az iskolai agresszio jelenségét
kutatasunkban agressziv viselkedésnek tekintjikk azt a szandékolt — tehat nem véletlen-
szerlien bekdvetkezett — cselekvést, amely valamilyen fizikai, anyagi vagy lelki karoko-
zassal, sériiléssel jar. Ezek szerint az agresszio célpontja az egyén teste, tulajdona vagy
pszichikai épsége ellen iranyul. Az agressziv viselkedés szandékos, de nem feltétlentil a
karokozas a célja. (A targyakra irdnyul6 agresszid az iskola felszerelése, épiilete elleni
erbszak is.)

Vizsgalatunkban — Buda és munkatarsai (2008) felosztasat kovetve — alapvetden ver-
balis és nem verbalis agressziot kiilonboztettiink meg, amit a didkok egymas kozott és
tanarok-didkok egymassal szemben is elkdvethetnek. Az agresszio két fo tipusat az /.
tablazat szerint értelmeztiik.

Ezen a ponton kell szot ejteni az iskolai agresszid, az iskolai fegyelemsértés és a blin
kozotti kiilonbségrél. Az iskolai fegyelem megsértése az iskolai normak kétségtelen
megszegését jelenti. A didkok megsérthetik az iskola értékrendjét példaul 61tozkodéssel,
ora alatti zajongassal, a sziinetbeli dohanyzassal, rohangalassal, folyosoi labdazassal és
hasonlokkal. Ugyanez torténik, ha a tanarral feleselnek, ha szembeszegiilnek vele, netdn
hangoskodassal zavarjak a tanorat. Még akkor is fegyelemsértésrdl van sz6, ha a maga-
tartasukkal olykor kikezdik a tanari tekintélyt, meggatoljak a tandraikat munkajuk vég-
zésében, vagy ha az iskola értékrendjét tudatosan kezdik ki. Mindezekkel szemben sok
pedagogus tehetetlennek, és éppen ezért a didkok aldozatanak érzi magat. Ezek a diak-
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1. tablazat. Az agresszio f6 tipusai

Forma Példak

Nem verbalis* Koki, barack, iités, pofon, ragas;
rangatas, 10kés, 10kdosés;

személy valamilyen targgyal torténé megdobasa,
megiitése;

verekedés;

lopas;

rongalas;

kirekesztés, kik6zosités.

Verbalis Ingeriilt beszéd;

kiabalas, orditas;

karomkodas;

megjegyzések, gunyolas, csufolas,
megalazas;

megszégyenités;

,kiboritas”

*A nem verbalis agresszio fogalmaba tartoznak azok cselekmények, amelyekben teljes egészében, vagy meg-
hatarozé hanyadaban a nem verbalis erdszak a meghatarozo, a verbalitas kisérd jelensége. Ezért soroljuk ide
a kirekesztés, kikozosités eseteit, amelyet mas fogalomrendszerben szocidlis agresszionak tekintenek (lasd
példaul: Aszmann, 2003).

cselekedetek tobbnyire nem jarnak fizikai, lelki vagy anyagi karokozassal, mert ha igen,
akkor az mar nem fegyelemsértés, hanem agresszio. Tehat: minden agresszio és fegye-
lemsértés normaszegés, azonban nem minden fegyelemsértés agresszio — de csak a kér-
dezett tanar szemszogébol. Ebbdl fakaddan a tanari érzékenységi kiiszob magassaga
donti el, hogy személyében hol huzddik meg a fegyelemsértés és az agresszid hatéra.
Ebbdl viszonyt az kovetkezik, hogy a pedagogus tarsadalomban — esetiinkben: a tantes-
tilletekben — €16 agresszio-érzékelési kiiszob magassaga alapvetden befolyasolja a kiilon-
boz6 iskolakban eltérd agresszio mértékét vagy éppen hianyat. Tehat ugyanaz a dolog
egyszerre lehet agresszio és fegyelemsértés.

Jollehet a hétkdznapi szohasznalatban — ekképpen az iskoldkban is — a biin fogalmat
szélesen értelmezik — az iskolai szabalyok sorozatos megsértésétol a rablasig — , mi ezt a
fogalmat (polgar)jogi értelemben hasznaljuk, tudva, hogy van olyan agresszio, amelyet
térvény biintetni rendel (példaul nyolc napon tul gydgyulo testi sértés), de van olyan is,
amelyiket nem (kiabalas). Minden biin, agresszio és fegyelemsértés megszegi az iskolai
szabalyokat, de nem mindegyik agresszio blin, és nem minden fegyelemsértés agresszio.

A hétkoznapokban hasznalt fogalmak kuszasaga arulkodoé: arra utal, hogy az iskolarol
kialakitott kép, a pedagodgusok sajat helyzetiikrdl, védtelenségiikrdl alkotott képe és a
ténylegesen bekovetkezett események nem feltétleniil esik egybe.

A vizsgalat fontosabb megallapitasai

Az agresszio mértéke

A vizsgalatban részt vevo 11. évfolyamon dolgozd tanarok 1,9 szazaléka allitotta, hogy
az iskola valamelyik didkja fizikai er6szakot gyakorolt volna ellene; ugyanerrdl a didkok
3,8 szazaléka tett emlitést. A fentiek alapjan tehat a tanarokat 1,9 szazalék és 3,8 szazalék
kozotti aranyban érhette tanitvanyaiktol barmiféle fizikai erdszak.

A pedagogusok minddssze fél szdzaléka emlitette meg, hogy sziilé vagy a didk mas
hozzatartozdja rangatta vagy meglokte volna. A sziilékkel szemben hasznalt indulatos
beszédet a tanarok 5,4 szazaléka jelezte, és 6todilk allitasa szerint el6fordult, hogy egy
sziil6 indulatosan szo6lt hozz4 a tanév soran.

42




Hajdu Gébor — Saska Géza: Bantalmazas a kozépiskolaban

A didkok 10,2 szazaléka allitotta, hogy tanaratol fizikai agressziot szenvedett el (tehat
nem a tanarok 10,2 szdzalékatol!), ugyanakkor a valaszolo tanarok 2,6 szazaléka mondta,
hogy tanitvanyaval szemben fizikai agressziot kovetett el. Minthogy a megkérdezett
osztalyban tanito tanarokat kerestiik kérdésiinkkel, akik viszont az iskola egészére vonat-
koz6 magatartasokrol adtak valaszt, csak annyit allithatunk: a tanarok 2,6 szazalékanal
kevesebben biztosan nem élnek a fizikai agresszio eszkozével az iskolaban, ezért nevez-
ziik ezt als6 becslésnek. A becslés még azon a feltételezésen is alapszik, hogy a vizsga-
latban részt vevl tanarok magatartiasa egy-egy iskolan beliil legfeljebb az évfolyamok
kozott kiilonboz6, az azonos évfolyamon, az azonos életkoruak kérében nem.

Ne feledjiink, hogy ebben a modellben — elvileg — elképzelhetd, hogy a valaszold
tanarok 2,6 szazaléka akar a didkok 100 szazalékaval szemben kovet el fizikai agressziot.
(Valojaban, mint mar emlitettiik, a didkok 10,2 szazaléka emlitett, hogy ilyenben volt
része.) Tehat, ha a didkokkal szemben minden esetben méas és mas tanar lett volna agresz-
sziv fizikai értelemben, akkor ezt a szélsé és nem valdszini esetet tekinthetjiik felsd
becslésnek. Ennek alapjan allitjuk, hogy a didkokat tanaraiktol éré fizikai agresszio mér-
téke valahol a 2,6 és a 10,2 szazalék kozott van.

Fentebb emlitettiik, hogy a tanarokat tanitvanyaik feldl ér6 fizikai erdszak felsd becs-
¢élése 3,8, a tanuldk esetében pedig a felsé becslés értéke 10,2 szazalék. Annyi biztonsag-
gal allithatd, hogy a didkokat tandraiktol ér6 fizikai erdszak ligyét nagyobb homaly fedi,
mint a forditott esetben, s erre alapozva csupan sejteni lehet, hogy a didkokat nagyobb
mértékill agresszio éri tanaraiktol, mint forditva.

A tanarok és didkok kozotti kiabalas-karomkodas eléfordulasarol az iskolai élet mindkét
szerepldje a leggyakrabban tett emlitést (a tanarok 31,2 szazaléka, a diakok 38,3 szdzaléka
volt részese ilyen helyzetnek, tehat az iskola szerepldinek harmada koriil.) Ez tehat a leg-
gyakoribb agressziofajta az iskolaban. Mindkét fél aldozatnak latja magat, de kiilonb6z6
mértékben. A pedagdgusok szerint 7,8 szazalékponttal nagyobb mértékben kiabaltak,
karomkodtak volna veliik tanitvanyaik, mint ahogy a didkok lattak. Ellenkez6 esetben
nagyobb a kiilonbség a fels6 és az alsé becslés kozott. A diakok és a pedagogusok kozott
16,7 szazalékpontnyi, az elobbinek a tobb mint kétszeresesénél nagyobb a kiilonbség. Vél-
hetdleg vagy a vizsgalatban részt nem vevd tanarok kiabalnak gyakrabban, mint a valasz-
adok, vagy pedig a valaszadd pedagogusok gyakrabban kiabalnak tanitvanyaikkal.

2. tablazat. Az elkévetdk és elszenveddk ardnya a tandar-didk agresszio esetében a didkok szerint (%)

L Elkovet6 a didk a Elszenvedd Az érintett diakok
Agresszio , ., .
tandrral szemben a diak ardanya
Kiabalds, karomkodas 15,3 34,1 38,3
Megszégyenités 9,0 29,8 33,5
Fizikai agresszio 3,8 10,2 11,4

3. tablazat. Az elkovetdk és elszenveddk aranya a tandr-diak agresszio esetében a tandrok szerint (%)

L Elkévetd a tanar a . . Az érintett tandrok
Agresszio iyt Elszenvedé a tanar p
didakkal szemben aranya
Kiabalas, karomkodas 17,4 23,2 31,2
Megszégyenités 16,5 12,0 24,0
Fizikai agresszio 2,6 1,9 3,7

A megszégyenités eszkozével a pedagdgusok 6nnodn véleményiik szerint inkabb élnek,
mint tanitvanyaik veliik szemben. A didk elkovet6k és a tanari vélemények kozott alig
van kiilonbség (3 szdzalékpont). Mindemellett a tanarok a tanitvanyaikhoz képet majd
kétszer olyan gyakran élnek ezzel az eszkdzzel. A megszégyenités a tanari és a nem diak
agresszio jellegzetessége, a melyet a két allaspont jentds kiilonbsége (17,8 szazalékpont)
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mutat. A megszégyenitést ezért tartjuk jellegzetesen a pedagdgus szerephez kapcsolodo
magatartasnak, amelyet a didkok 29,8 szazaléka és a tanarok 12 szazaléka emlitett. Az
elébbi felsd, az utdbbi alsd becslés.

Az iskolai tekintélyrend és hierarchia szabalyozza az agresszid mértékét: a diakok
egymas kozott joval agresszivebbek, mint tanaraikkal. Az egymas kozotti leggyakoribb
agresszios tett a kiabalas-karomkodas, melyben b kétharmaduk (69,1 szazalék) részt
vett. Megszégyenitésben majdnem minden masodik didk részt vett vagy részese volt,
harmaduk volt kik6zosités résztvevoje (32,6 szazalék) — ez utdbbit a dolog természetébol
adodoan tobben kovették, mint szenvedték el.

4. tablazat. Az elkovetdk és elszenvedok aranya a diakok egymas kozotti agresszioja esetében

Elkoveto Elszenvedd Az érintettek ardnya

Kiabalas, karomkodas 59,9% 56,6% 69,1%
Megszégyenités 33,1% 31,9% 47,5%
Kikoz6sités 25,5% 12,7% 32,6%
Rangatas, 16kés 18,2% 17,7% 26,6%
Utés, rigas 18,2% 11,8% 18,5%
Dobas 10,6% 12,8% 16,8%
Verés 7,8% 3,5% 9,5%
Lopas 3,5% 21,4% 22,8%
Rablas 1,9% 3,5% 4,3%
Rongalas 12,8% — -

Ami a fizikai agresszio tovabbi elemeit illeti, gyakoribb a kisebb és ritkabb a nagyobb
sulyu fizikai agresszid: a didkok 26,6 szazaléka vett részt rangatasban, 16kdosédésben.
Utést, ragast 18,2 szazalékuk adott és 11,8 szazalék kapott. A tanulok 10,6 szazaléka
dobott didktarsara valamilyen targyat.

A dobas, a lopas és a rablas kivételével mindegyik esetben inkabb az agresszid elko-
vetésérdl, semmint az elszenvedésérél szamoltak be a didkok. Vélhetéen értékrendi
kiilonbségekkel talalkozunk: az agresszio elszenvedésének elismerése csak a legdurvabb
esetekben fogdahato el, mas esetekben a kezdeményezd, az aktiv szerep a legitim., persze
az is lehet, hogy sok elkovetdknek kozos az dldozata. Mindkét feltevés igazolando.

A képzés tipusa és az agresszio

A iskolai agresszio Osszetevoiben-fajtaiban nincs jelentds kiilonbség a vizsgalatban
részt vevo osztalyok képzési tipusai kdzott, a mértékében azonban igen: a gimnaziumok-
ban tobbnyire alacsonyabb a didkok egymas kozotti agresszidja, és a szakiskolakban a
legmagasabb. Azaz nem mutathat6 ki képzési tipusra jellemz6 agresszios profil.

5. tablazat. Didkok kozétt elkovetett és elszenvedett agresszio mértéke képzési tipusonként (%)

Gimndzium Szakkozépiskola Szakiskola
o Elkovetd Elszenvedé Elkovetd Elszenvedd Elkovetd Elszenved6

kK;:Zjlas’ Kérom- 55,1 54,5 64,2 60,2 58,8 53,5
Megszégyenités 27,9 32,5 36,5 334 33,9 28,8
Kikozosités 21,9 11,6 26,1 11,8 29,1 15,3
Réngatas, 16kés 11,2 12,5 20,9 20,0 22,2 20,4
Utés, riigas 7,9 7.8 15,7 13,0 18,5 14,7
Verés 32 1,5 7,9 2,9 13,2 6,7
Dobas 8,0 11,1 11,6 13,5 11,9 13,8
Lopas 2.4 19,1 3.4 19,6 52 26,8
Rongalas 12,9 - 13,7 - 11,1 -

Rablas 1,2 2.3 1,6 2,7 33 6,4
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A gimnaziumokban az atlaghoz képest kevésbé, a szakiskoladkban pedig nagyobb mér-
tékben vannak agressziv diakok és tanarok. A kozépiskolakban a diakok iskolai agresszi-
oja képzési tipusonként mas mértékii, egyfajta agresszios 1épcsét alkot, és ugyanezt a
rajzolatot kdveti, még ha elmosddottabban is, a pedagdégusok magatartasa is. (3)

A szakkozépiskolak jellegzetessége, hogy a didkok egymas kozotti verbalis agresszio-
ja itt a legmagasabb.

A szakiskolak egyedi vonasa, hogy csak itt mutathat6 ki, hogy a didkok sziilei verbalis
agressziot kovetnek el pedagogusokkal szemben. Az orszagos atlagnal nagyobb mérték-
ben a szakiskoldkban fordul el6 a legtobb fajta agresszio.

Erdszakos személyiségvonds és az iskolai erdszak

Azt nem tudjuk, hogy a személyiség formalasaban mekkora szerepet jatszik a csalad,
az iskola, mondjuk igy: a tarsadalom, és mekkorat az 6rokletes, biologiai adottsagok, azt
viszont igen, hogy a valamennyi hatas ereddjét mutaté Buss-Perry agresszidteszttel (Buss
és Durkee, 1957; Buss és Perry, 1992; Bryant és Smith, 2001) mért agressziv személyi-
ségvonas alacsonyabb a gimnaziumokban és magasabb a szakiskolakban. Korabban is
lattuk, hogy a kiilonbdz6 képzési formakban kiilonbozo kultirak kdrvonalazédnak, ezért
sem meglepd, hogy a diakok és a tanaraik hasonlo agresszios személyiségjegyeket hor-
doznak az egyes képzési tipusokban. A gimnaziumi didkok és tanaraik az orszagos atlag-
hoz képest egyarant a legkevésbé agresszivek. A szakiskolakban talaltuk a diakok és a
pedagdgusok kozott is a leginkabb agressziv személyiségvonasokkal leirhaté személye-
ket. (Indexbe siiritettiik a személyiségvonas feltarasara vonatkozo kérdésekre adott vala-
szok gyakorisagat, sulyossagat. A fokomponensek atlaga 0, szérasuk 1, pozitiv értékiik
azt jelenti, hogy az illet6 az atlagosnal magasabb agreszios vonassal rendelkezik, mig a
negativ azt, hogy az atlagnal alacsonyabbal.)

6. tablazat. Személyiségvonds-agresszio (a Buss-Perry kérddiv alapjan)

Gimndzium Szakkozépiskola Szakiskola Osszesen
Didkok 26,2 27,1 28,9 274
Tanarok 21,1 21,8 22,4 21,7

Az iskolai szelekcio, a személyiségvonds és az agresszio

Az iskolarendszer szelekcionak e személyiségvonas is eleme: a kozépiskolakban a
tanarok ¢€s a didkok mindegyik képzési tipusban egymashoz kozelallo agresszids szemé-
lyiségjegyeket hordoznak.

Hasonl6 kép fogad a budapesti hetedik osztalyos tanulok esetében is. Szoros kapcso-
lat mutatkozik a tovabbtanulas szandéka és a tanuld agressziv személyiségvonasa
kozott (1. abra).

Mar a 7. osztalyosok személyiségjegyeinek kiilonb6zosége €s a tovabbtanulas terve-
zett iranya ko6zott is kapcsolat van. Azt azonban nem tudjuk, hogy a személyiségjegyek
miképpen formalodtak ki.

Azt viszont ki tudtuk mutatni, hogy az otthonr6l hozott, vagy kortars csoportokban
létrejott, netan az alacsonyabb képzési szinteken kialakult agresszio kapcsolodik egyéb,
a palyavalasztast befolyasolo elemekkel. Szamos vizsgalatbol tudhato, hogy a tanuld
rossz tanulmanyi eredménye és az iskolai értrendet megsértd, és ezért rossz magatartasa
kozott erés kapcsolat van. Mindkettdt pedig a pedagdgus percepcidja €s értékrendje
befolyasolja (Rajnai, 2003; Sdska, 1991).

A budapesti 7. osztalyos didkok korében végzett felmérésiink azt mutatja, hogy a
12—13 évesek koziil az altalanos iskolaban az agressziv gyerekek a szakiskolak felé tajé-
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28,07
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Gimnaziumba szeretne ~ Szakkdzépiskolaba szeretne Szakiskolaba szeretne
menni menni menni

1. dbra. Az dtlagos Buss-Perry agresszioteszt-pontszam a tovdbbtanuldsi szandék szerint

kozodnak, az agressziot keriilok pedig a gimnaziumok felé tekintenek. Itt sem beszéliink
oksagi kapcsolatrol, csak egyiitt jarasrol.

Indexbe stiritettiik az agresszid elkovetésének és aldozattd valasanak gyakorisagat,
stlyossagat. A fékomponensek atlaga 0, szorasuk 1, pozitiv értékiik azt jelenti, hogy az
illet6 az atlagosnal gyakoribb elkovetdje/aldozata agressziv cselekedeteknek, mig nega-
tiv értéke azt mutatja, hogy a kérdezett az atlagosnal kevésbé elkdvetdje/aldozata a vizs-

galt agressziofajtaknak (2. dabra).

m Elkovetés
-0,20

Gimnaziumba Elszenvedés

szeretne menni
-0,09

11
Szakkozépiskolaba - o

szeretne menni

0,03
Szakiskoliba - 0.13

szeretne menni

L 1 1 M 1 1 1 1 i

- 025 -020 -0,15 -0,10 -0,05 000 005 010 0,15 0,20

2. dbra. A diakok egymas kozotti agresszidjanak mértéke a tovabbtanuldsi szandék szerint

Hasonl6 kép fogad a tanar-didk agresszid esetében is. A gimnaziumot valasztok az
elkovetési €s az elszenvedési indexen atlag alatti pontszammal jellemezhetdk, mig a
szakiskolat bejelolok érték el a legmagasabb elkdvetési pontszamot, valamint a szakko-
zépiskolat valasztokhoz hasonloan atlag feletti az elszenvedési pontszamuk is.

A vizsgalt adatok alapjan feltételezhetjiik, hogy a kozismert gazdasagi, szocialis réteg-
helyzet, a tanulmanyi sikeresség mellett a tovabbtanuldsi irdny megvalasztasaban a
tanulok agressziv magatartasa is kozrejatszik.
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Masképpen: a gimnaziumokban dolgozé tanarokhoz képest a szakiskolak ¢és a szakko-
zépiskolak pedagogusainak eleve agresszivebb didkok oktatasaval és nevelésével kell
megbirkézniuk, és ez a tény mar az altalanos iskola hetedik osztalyaban elddl.

Az agresszio a férfi és a no diakok és tandrok kozott

A didkok koziil mindegyik képzési formaban a fitk agresszivebbek, mint a lanyok,
azonban ez a kiilonbség nem olyan mértékii, hogy a gimnaziumi, szakkozépiskolai vagy
szakiskolai agresszids szinten tilnytlna. Az elkdvetett és elszenvedett agresszié iranya
azonos: a kevésbé agressziv lanyok ritkabban valnak az agresszio aldozatava. Az egyet-
len, inkabb lanyokra jellemzd agresszioforma a kikozosités.

7. tablazat. A diakok kézotti verbalis és nem-verbalis agresszio osszevont mértéke az osztaly képzési formdjan
beliil nemek szerint

A didk neme Elkévetett verbdlis és fizikai Elszenvedett verbalis és fizikai
agresszio a diakok kézott agresszio a didkok kozott
L Férfi + +
Gimnazium P
N6 -- —
€ ++ +
Szakkozépiskola Fer”ﬁ
No -- -
6 ++ ++
Szakiskola Ferfi
No - -

A tablazat adatait lasd a mellékletben. Jelmagyarazat: ++ az atlagosnal magasabb, + az atlagosnal némileg maga-
sabb, 0 nem kiilonbozik az orszagos atlagtol, - az atlagosnal némileg alacsonyabb, -- az atlagosnal alacsonyabb

Az adatok pontosabb értelmezése miatt emlitjiik meg a kozismert tényeket: a gimna-
zista didkok kozott az atlagosnal magasabb a lanyok, a szakiskolakban a fitk aranya, a
szakkozépiskolakban a nemek aranya nem kiilonbozik jelentésen az orszagos atlagtol.

A pedagodgusok esetében hasonlo a helyzet: a gimnaziumokban az atlagosnal maga-
sabb aranyban dolgoznak tanarndk, a szakkozépiskolakban az orszadgos atlagnak megfe-
lel6 aranyban van jelen a két nem, a szakiskolak pedagogusai kozott az atlagosnal maga-
sabb a férfiak aranya.

A férfi tanarok orszagos atlagban némileg nagyobb mértékli agressziot kovetnek el
tanitvanyaikkal szemben, mint a tanarndk, az agresszio elszenvedésében nincs kdzottitk
kiilonbség.

A tanarokkal szemben elkdvetett és toliikk elszenvedett agresszid kiilondsképpen a
szakiskolasokat jellemzi. Ez az élethelyzet a gimnazista lanyoktdl all a legtavolabb.
Figyelemre méltd, hogy a szakkozépiskolds fitk az orszagos atlagnal némileg tobb
agresszioban részesiilnek tanaraiktol.

8. tablazat. A tanar és diak kozotti verbalis és nem-verbalis agresszio dsszevont mértéke az osztaly képzési
formajan beliil nemek szerint a didkok véleménye alapjan

A tanarokkal szemben elkéve- A tanaroktol elszenvedett
A didk neme tett valamennyi verbdlis és valamennyi verbalis és fizikai
fizikai agresszio agresszio
S Férfi 0 0
Gimnazium ,,
N6 -- --
g Férfi 0 +
Szakkozépiskola NG 0 0
. Férfi ++ ++
Szakiskola NG 0 -

A tablazat adatait lasd a mellékletben. Jelmagyarazat: ++ az atlagosnal magasabb, + az atlagosnal némileg
magasabb, 0 nem kiilonbozik az orszagos atlagtol, - az atlagosnal némileg alacsonyabb, -- az atlagosnal ala-
csonyabb. Hasonlé mintazat nem rajzolodik ki a tanarok kozott.
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Tarsadalmi helyzet és az erdszak a didkok és a pedagogusok kozott

Osszességében nincs kapcsolat az anya iskolai végzettségével mért tarsadalmi helyzet
¢és a didkok egymas, illetve a tanarok és diakok kozotti agresszid mértéke kozott.

Nem agressziv a legfeljebb 8 altalanost végzett anydk gyermekei koziil a kevés (10
szazalék) gimnaziumba jard didk. Az iskolazottsagi skala masik felébdl (fels6fokll vég-
zettséggel rendelkez6 anyak gyermekei) szarmazok tobbsége gimnazista, 6k sem agresz-
szivek. Nagyobb mértékii agresszivitast mutatnak azonban a szakiskolaba jaro érettségi-
zett és fels6fokt végzettségli anyak gyermekei (17,1 szazalék). Ez a csoport a legagresz-
szivebb didkokbdl tevédik dssze.

9. tablazat. Didkok egymas kozotti elkévetett agressziojanak mértéke az anya legmagasabb iskolai
végzettsége szerint, képzési tipusonként

Anya iskolai végzettsége Gimndzium Szakkozépiskola Szakiskola
Legfeljebb altalanos iskola - + 0
Szakmunkas - 0 +
Erettségi - + ++
Egyetem vagy fdiskola - 0 ++

A tablazat adatait lasd a mellékletben. Jelmagyarazat: ++ az atlagosnal magasabb, + az atlagosnal némileg maga-
sabb, 0 nem kiilonbozik az orszagos atlagtol, - az atlagosnal némileg alacsonyabb, -- az atlagosnal alacsonyabb

A pedagodgusok altal elkdvetett és a didkoktol elszenvedett agresszié foka nem filigg
sem a pedagdgusok nemétdl, sem egyetemi vagy foiskolai végzettségétdl, de még sziile-
inek iskolai végzettségétdl sem. Egyediil a szakmai tapasztalat és az ezzel egylitt jard
tekintély és rutin 6vja meg a tanarokat a tanitvanyaik agressziojatol. A didkokkal szem-
ben elkovetett verbalis és fizikai agresszio azonban a palyakezd6knél és a palyajuk végén
jaréknal kodzel azonos mértékben fordul elé. Tehat a palyan megszerezett tapasztalattol
fliggetleniil élnek a verbalis és nem verbalis agresszios eszkdzokkel a tanarok, de tanit-
vanyaikkal szemben a rutinjuk védi meg 6ket.

10. tablazat. Tanar és diakok kozotti osszevont verbalis és nem-verbdlis agresszio a tandrok tapasztalatanak
mértéke szerint

A tanari palyan eltoltont évek szama | A didkoktol elszenvedett agresszio

0-9 év +
10-16 év +
17-25 év 0

25 év felett -

A tablazat adatait lasd a mellékletben. Jelmagyarazat: + Az atlagosnal némileg magasabb, 0 Nem kiilonbozik
az orszagos atlagtol, - Az atlagosnal némileg alacsonyabb

Tanarok, didkok csalddi hdttere, tarsas kapcsolataik

A leginkabb agresszivek azok a diakok, akiknek sziilei k6zombdsek a gyermekiik
baratai, a baratok sziilei vagy éppen tanarai irant. Azokban a csaladokban €16 didkok a
legkevésbé agresszivek, akiknek a sziilei kovetik gyermekeik tarsas kapcsolatait, ismerik
a tanaraikat. Emellett az er6szakos baratok és a csaladi konfliktuskezelési kultura erésza-
kossaga is jelentdsen Osszefiigg az iskolai agresszio elkdvetésével és elszenvedésével.

A tarsas kapcsolatok tipusa és az osztaly képzési formaja kdzott is szoros a kapcsolat,
de nem oksagi viszony all fenn. A 3. dbran bemutatott ,,csaladi kontroll” a gimnazista
didkok csaladjai korében a leggyakoribb és a szakiskolasok csaladjaban a leggyengébb.
A gimnazistak és a szakkdzépiskolasok elmondasuk szerint nem lattak a sziileiket vere-
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3. dbra. A sziilék gyerekiik tarsas kornyezete iranti figyelme és a didkok kézétti iskolai agresszio kozti kapesolat

kedni, a szakiskolasok az atlagnal joval magasabb aranyban nyilatkoztak, hogy el6for-
dult a csaladban ilyen eset. Er6szakos baratjuk elsdsorban a szakiskolasoknak van, az
atlaghoz képest kevés van a gimnazistaknak.

11. tablazat. A tarsas kapcsolatok alakulasa iskolatipusonként

Gimndzium Szakkdézépiskola Szakiskola
Csaladi kontroll ++ 0 -
Sziilok kozti verekedés - - ++
Er6szakos baratok -- + T+

A tablazat adatait lasd a mellékletben. Jelmagyarazat: ++ az atlagosnal magasabb, + az 4tlagosnal némileg maga-
sabb, 0 nem kiilonbozik az orszagos atlagtol, - az atlagosnal némileg alacsonyabb, -- az atlagosnal alacsonyabb

A tanarok jelenlegi magatartasa s a gyerekkori csaladi traumajuk kozott is van kapcso-
lat. A verekedd sziileikrdl szot ejtd pedagogusoknak (9 szazalék) az atlagnal magasabb az
agresszios indexe. A tanuldokhoz képest azonban Iényeges eltérés, hogy tobben tagadtak
meg a valaszt e kérdésre, amely mogott a gyermekkori csaladjukrol alkotott kép (azaz: a
maganszféra) hatarozottabb védelmét sejtjiik. Feltételezésiinket alatdmasztja, hogy az
agresszios skalan a valaszmegtagadok érték el a legnagyobb pontszamot (4. abra).

Az iskolai légkor és a tandri és a didk erdszak

Az iskolai légkdr mindsége €s az agresszio szintje kozott is szoros kapcsolat van (az
adatokat lasd a mellékletben) Minél tobb tanart latnak igazsdgosnak a didkok, annal
kisebb az esélyiik, hogy agresszios eseménybe keriiljenek. Az agresszié elszenvedésé-
nek, illetve elkdvetésének az esélye azok kozott a didkok kozott is alacsony, akik egyiitt
tudnak mitkodni osztalytarsaikkal.

A tanitvanyok szempontjaira figyelemmel 1év6 tanarok az atlaghoz képest a legkevésbé
agresszivek tanitvanyaikkal szemben, és forditva: vizsgalatunk is igazolta azt a kézenfekvo
tényt, hogy a tanitas szinvonaldval elégedett didkok jonnek ki legjobban a tanaraikkal.
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4. abra. A tanarok és diakok kozétti iskolai agresszio és a sziilok verekedése kozti kapcsolat a tanarok vala-
szai alapjan

A tanarok szamara is lényeges az iskolai légkor mindsége. Véleményiik szerint a jo
képességii diakok, a kollégak tanitasi szinvonalaval valo elégedettség, az, hogy szavuk
van az iskolai dontésekben, a tanitvanyokkal és a kollégakkal valo jo kapcsolat egyiitt jar
az alacsony szintli elkdvetett vagy elszenvedett agresszioval, és forditva: mindezek hia-
nya noveli az agresszio esélyét.

Az anomia, a tekintélytisztelet és az iskolai agresszio

Diakok és tanarok korében vizsgaltuk az iskolahoz, illetve a fennallo tarsadalmi rend-
hez kapcsolodo bizalom hidnya, a tarsadalmi rend elutasitasa, a tekintélytisztelet és az
iskolai agresszid kapcsolatat. Feltételeztiik, hogy az anémikus beallitddas (normavesztés,
a kozos értékek meggyengiilése vagy hidnya) kapcsolatban all az agressziv eszkézok
elfogadasaval vagy alkalmazasaval. Az anomiat két dimenzidban: az intézménybe €s a
vezetOkbe, valamint a jovébe vetett bizalom mértékével ragadtuk meg.

A didkok esetében feltételeztiik, hogy egy didk minél inkabb bizik tanaraiban és az
iskola altal kozvetitett értékekben, minél inkabb elfogadja a tanari tekintélyt, minél
inkabb magéénak érzi azokat a célkitiizéseket, amelyeket az iskola allit elé, annal kevés-
bé fordul az iskola altal illegitimnek mindsitett eszk6zokhoz, tobbek kdzott agresszidhoz.
A pedagogusok kozott is hasonld Osszefiiggést feltételeztiink.

A ,,minden csoportban sziikség van egy hatarozott vezetore”; ,,a tanaraim tobbségét
tisztelem”; ,,jobb, ha egy tanar donti el a didkok kozti vitas kérdéseket” allitasokkal valo
egyetértés alapjan képzett tekintélytisztelet, valamint az anomikus allapotot megragado
jovobe vetett bizalomra és az intézményekbe, vezetokbe vetett bizalomra vonatkozo
kérdések alapjan fokomponenseket hoztuk 1étre (0 atlag, 1 szdras). A pozitiv érték az
adott attitiid er6sebb jelenlétét mutatja (/2. tdbldzat).

Feltevésiink igazolodott, az andmia novekedésével — az intézménybe vetett bizalom
megrendiilésével és a jovovel kapcsolatos bizonytalansagérzés er6sodésével — az agresz-
szi6 mértéke mind az elkdvetés, mind az aldozatta valas terén nd. (Mindkét skala nega-
tivan korrelal az agresszié mértékével.)
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12. tablazat. Tekintélytisztelet, jovobe, az intézményekbe és vezetdkbe vetett bizalom indexe a didkok kozott

Tekintélytisztelet Jovébe vetett bizalom Intézmény ekb.e, vezeikbe
vetett bizalom

Gimnazium -0,056 0,054 0,121

Szakkozépiskola -0,023 -0,078 0,016

Szakiskola 0,108 0,059 -0,173

Osszes N 4123 4170 4219

(Megjegyzés: a magasabb érték az adott fogalom, jelenség erdsebb jelenlétét mutatja)

A gimnazistak a szakiskolasokhoz hasonloan biznak a jovében, és a masik két csoport-
hoz képest jobban biznak az intézményekben és a vezetdikben, ugyanakkor koriikkben a
tekintélytisztelet foka alacsonyabb az atlagnal.

A szakiskolasokat a tekintély elfogadésa, a jovobe vetett bizalom és az intézmények-
kel, a vezetdkkel szembeni erés bizalmatlansag jellemzi.

A szakkozépiskolasok karakterisztikus jegye, hogy a legkevésbé 6k biznak a jovében.
Mas esetben a gimnazistak és a szakiskolasok kozotti helyet foglaljak el.

A tarsadalmi normaktol valo eltérés és az iskolai agresszio kozott — forditott — Ssszeflig-
gést, de nem oksagi kapcsolatot mutattunk ki (a tablazatot lasd a mellékletben.). A didkok
kozotti agresszio ott a legalacsonyabb, ahol magas a didkok korében az intézményekbe és
a vezetOkbe vetett bizalom, biznak a jovoben és tekintélytisztelet jellemzi Oket.

A tanarok kozott is nagy kiilonbség mutatkozik. A gimnaziumban dolgoz6 tanarokbol
éppen ugy hianyzik a tekintélytisztelet, mint tanitvanyaikbol, csak 6k biznak a jovoben,
az intézményekben és a vezetokben.

13. tablazat. Tekintélytisztelet, a jovobe és az intézményekbe és vezetdkbe vetett bizalom a tandrok kozott

P Jovébe vetett Intézményekbe, vezetokbe
Tekintélytisztelet bizalom vetgtt bizalom
Gimnazium -0,250 0,095 0,162
Szakkozépiskola 0,135 -0,045 -0,105
Szakiskola 0,209 -0,073 -0,100
Osszes N 867 881 915

(Megjegyzés: a magasabb érték az adott fogalom, jelenség erdsebb jelenlétét mutatja)

A szakkozépiskolai tanarok, de foként a szakiskolai pedagogusok tisztelik a tekintélyt,
szkeptikusak a jovével szemben és nem biznak az intézményekben és a vezetdkben.

Hasonlo6 dsszefliggést talaltunk a tanarok kozott is: az intézményekbe, vezetdkbe €s a
jovobe vetett bizalom foka, valamint az agresszio elkdvetése €s elszenvedése kozott
forditott viszony uralkodik. (A tablazatot lasd a mellékletben.) Azaz: minél inkabb biz-
nak a pedagogusok a jovében és az intézményekben, vezet6kben, annal kisebb az esélye,
hogy agresszios helyzetbe keriiljenek.

A tekintélytisztelet azonban jelentds kivételt jelent: egyenes viszony all fenn az agresz-
szidval. Minél nagyobb a tekintélytisztelet mértéke, annal nagyobb az esélye az agresszio-
nak. A didkoknal tapasztalttal szemben tehat a pedagogusok tekintélytisztelet attitidjének
agressziot noveld hatdsa van. A magyarazat az eltérd hatalmi helyzetekbdl adodik. A
magyar iskolakban tanarok ¢s diakok k6zott egyértelmiien hierarchikus hatalmi viszony all
fenn, igy a tanarok tekintélytisztelete a sajat vezetd szerepiik, hatalmi pozicidjuk elfogada-
sat, elfogadtatasat jelenti, mig a didkok esetében a tekintélytisztelet a sajat ,,alavetettségiik”
elismerése. Az elobbi esetben tehat a tekintélytisztelet magasabb mértéke az erdszakot
,,legitimald” tényezot jelenthet, az utobbi esetben ezzel éppen ellentétes hatdst.
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Az idegenellenesség és az agresszio

A didkok kozott az idegenellenesség és az agresszid szorosan egyiitt jar, a tanarok
korében azonban nem. Ahol magas szintii az idegengytldlet, ott nagy a didkok egymas
kozotti erdszakossaga is. Mindebben kozrejatszik az is, hogy az agressziv személyiség-
vonassal rendelkez6 didkok kdrében magas foku az idegellenesség.

A kutatas egyik 1ényeges megallapitasa, hogy a didkok és a tanarok kulturaja tobbnyi-
re hasonlo az egyes képzési tipusokon beliil. A szakiskolaban dolgozé pedagogusok —
hasonléan a didkoknal tapasztaltakhoz — mutatkoznak a legelfogaddbbnak a kisebbsé-
gekkel szemben, akar a kolléga, akar az igazgatd idegen voltaval szemben. Kollégak
tekintetében a gimndziumi pedagoégusok mutatkoznak a legelutasitobbnak, ez a legzar-
tabb értékrendli kozosség, az igazgatd kérdésében pedig a szakkdzépiskolaban tanitok,
ennek okaira még feltételezésiink sincs.

A pedagdgusok idegenellenessége és elkovetett és elszenvedett agresszioja kozott
nincs Osszefiiggés, a két elem fiiggetlen egymastol.

Kozkeletii nézetek: a vallasossdg, a tévénézés, a szamitogépes jatékok és az erdszak

Kozkeletii nézetek szerint és a vallasossag hianya, a tévénézés és a szamitogépes jaté-
kok gyakorisaga noveli az (iskolai) agressziot. A vallasossag esetében nem tudtuk igazol-
ni a ezt feltevést, a masik kettben azonban igen: azok a didkok, akik t6bb 1d6t toltenek
el a tévé képernydje elbtt és a szamitdgépes-konzolos jatékkal, agresszivebbek azoknal,
akik kevesebbet. A legtobb idot szakiskolasok forditjak ezekre a tevékenységekre

Azt azonban nem tudjuk, hogy az eleve agressziv didkok néznek-e tobb televiziot,
illetve jatszanak sokat, vagy a tévénézés és a szamitogépes jatékok gyakorisaga teszi dket
agresszivva.

14. tablazat. A tévénézés és a diakok kozti agresszié kapcsolata

Naponta atlagosan hany orat tolt Diakok kozotti agresszio elké- | Didkok kozotti agresszio elszen-
tv- dvd- videonézéssel? vetése vedése
Nem néz 0 0
0,5-1 orat 0
2-3 orat 0 0
4 orat vagy tobbet ++ +

A tablazat adatait lasd a mellékletben. Jelmagyarazat: ++ az atlagosnal magasabb, + az atlagosnal némileg maga-
sabb, 0 nem kiilénbozik az orszagos atlagtol, - az atlagosnal némileg alacsonyabb, -- az atlagosnal alacsonyabb

15. tablazat. A szamitégépes jatékok és a diakok kozti agresszio kapcsolata

Naponta atlagosan hany orat tolt szamitoge- Didkok kozotti agresszio Didkok kozétti agresszio
pes jatékokkal? elkovetése elszenvedése

Semennyit -

F¢l orat 0 0

1 orat 0 +

2-3 orét ++ +

4 orat vagy tobbet ++ ++

A tablazat adatait lasd a mellékletben. Jelmagyarazat: ++ az atlagosnal magasabb, + az atlagosnal némileg maga-
sabb, 0 nem kiilonbozik az orszagos atlagtol, - az atlagosnal némileg alacsonyabb, -- az atlagosnal alacsonyabb
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Rendbontas és fegyelmezés az iskolaban

Az iskolakban a leggyakoribb rendbontés a tandra megzavarasa, ennél joval ritkabb a
szlinetbeli verekedés. Megkdzelitéleg minden negyedik diak felesel vagy ellenszegiil a
tanaranak. Mig a tanora megzavarasa altalanos, az osztaly képzési tipusahoz nem kothe-
té fegyelemsértés, addig a feleselés, a szembeszegiilés a tanarokkal és a tanorai sziine-
tekben a verekedés eléforduldsa nem azonos mértékili az iskolatipusok kozott: a gimna-
ziumokban a legkisebb, a szakiskolakban a legnagyobb.

16. tablazat. Az utobbi idében, az iskolajaban megtértént az, hogy ..., az osztaly képzési tipusa és a tandarok
véleménye szerint (%)

A didkok beszélgetés- A didkok rendsze- A didkok ellen- A didkok a

sel, zorgéssel zavarjak | resen feleselnek a | szegiilnek a tand- sziinetben

az orat tandrral roknak verekednek
Gimnazium 88,3 67,3 65,4 27,3
Szakkozépiskola 89,2 73,4 74,1 45,6
Szakiskola 91,6 81,7 87,6 71,7
Osszesen 89,3 72,8 73,5 45,1
p 0,493 0,001 0,000 0,000

A fegyelmezés soran a pedagogusok 1ényegében nem élnek a fizikai erdszak eszkozé-
vel, s ezt a didkok is alapvetden igy latjak. Nem fenyegetnek eltanacsolassal, sem az
osztaly- vagy iskolai rendezvényektdl valo eltiltassal. Azonban — az 6ra alatti zajongas
kivételével — a diakok joval tobb fegyelemseértésrdl szamoltak be, mint a tanarok. A leg-
nagyobb kiilonbség a sziinetekben eléforduld verekedések esetében mutatkozik.

Az iskolak fegyelmezési arculata

A fenticket el6fordulasuk — tehat nem a gyakorisaguk — szerint dsszerendezve lathat-
juk, hogy a gimnaziumokban fegyelmezési eszkozként elsdsorban verbalis és indirekt
eszkozoket hasznalnak a pedagogusok; a szakkdzépiskolai tanarokkal kozds, hogy tobb-
letmunkat adnak biintetésképpen a helyteleniil viselkedd tanitvanyaiknak. A szakkozép-
iskolai tanarsag fegyelmez6 magatartasa emlékeztet leginkabb a hagyomanyos pedago-
giai kultarara: az int6k, a tanulmanyi és magatartasi értékelés 0sszecstsztatasa, az igaz-
gatoi tekintély fegyelmezo erejének felhasznalasa gyakori itt. A szakiskolai pedagogusok
fegyelmezési eszkdzei — tanitvanyaik szerint — masok és keményebbek, mint a masik két
képzési formaban. Ok kiildik ki leggyakrabban tanitvanyaikat az osztalybol magatartasuk
miatt, s 6k hivatjak be a sziiloket is. A szakiskolai tanari kultiraban, talan az integralt
szervezési iskolakbol adddoan, €16 a szakkdzépiskolaban tanitd pedagdgusokra is jellem-
70 int6k beirasa és a fegyelemsérték igazgatodhoz kiildése.

Miképpen a hasznalt fegyelmezési eszkdzok, ugy az eszkozok hianya is karakterisztikusan
jellemzi a képzési tipusokat. A gimnaziumi tanari kultura elvalasztja egymastol a magatartast
¢és a tanulmanyi teriiletet a fegyelmezésben. A tanari autoritas keretei kozott oldja a fegyelme-
z¢si problémakat, nem veszi igénybe az igazgat6 tekintélyét, nem hivatja be a sziiloket, nem
is értesiti 6ket intdvel gyerekeik tetteirl — legalabbis nem olyan mértékben, mint a tobbi
képzési formaban tanitok. Mindez — feltehetleg — azért van igy, mert személyes kapcsolat
van a diak és a tanara kozott. Fel sem meriil a fizikai eszk6zok alkalmazasanak lehetGsége.

A szakkozépiskolakban dolgozd pedagdgusok a gimndziumban tanitd kollégaikhoz
hasonléan nem hivatjak be a sziildket az iskolaba, azonban egy teriileten jelentGs a
kiilonbség kozottiik: a tanuldkkal nem beszelik meg a problémakat.

A szakiskolai tanarok csekély mértékben hasznaljak a puha, tobbnyire a verbalitason
alapulo fegyelmez6 eszkdzoket.
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17. tablazat. Jellegzetes fegyelmezési eszkozok a kiilonbozé képzési tipusu osztalyokban a didkok allaspontia

szerint
Gimndzium Szakkozépiskola Szakiskola
Az atlagosnal Szoban helyreigazitjak a Elégtelent adnak a rend- Kikiildik az orarol.
gyakrabban rendbontot. bontonak. Behivatjak a sziiloket.
alkalmazott Tanéra utan beszélnek a Tobbletmunka teljesitését Az igazgatohoz kiildik.
eszkozok tanuldval. irjak el6. Beirast, int6t adnak.

A fegyelemsért6t masho-
va tiltetik.

Valamilyen targgyal az
asztalra csapnak, vagy
mas modon érik el a
csendet.

Tobbletmunka teljesitését
irjak el6.

Passziv fegyelmez6 tanari
magatartas.

Az igazgatohoz kiildik.
Beirast, int6t adnak.

Eltanacsoljak az iskolabol.
A verekedoket kibékitik.
Csekély mértékii fizikai
fegyelmezési eszkozt hasz-
nalnak.

Az atlagosnal
ritkabban alkal-
mazott eszko-
70k

Elégtelent adnak a rend-
bontonak.

Behivjak a sziileit az
iskolaba.

Kikiildik az 6rarol.
Beirast, int6t adnak.

Az igazgatohoz kiildik.
Eltanacsoljak az iskola-
bol.

Verekeddk kibékitése.
A csekély mérteki fizikai
fegyelmezési eszkoz
hasznalata.

Elbeszélgetnek a rendbon-
t6 problémairol.

Behivjak a sziileit az isko-
laba.

Szdban helyreigazitjak a
rendbontot.

Segitséget kérnek az osz-
talyfonoktol vagy mas kol-
légaktol.

Aktiv a fegyelmezd tanari
magatartas.

Krétat dobnak a rendbontd
felé.

Valamilyen targgyal az
asztalra csapnak vagy mas
modon érik el a csendet.

A fegyelemsértéket masho-
va iltetik.

Tobbletmunka teljesitését
irjak eld.

Feleltetik, dolgozat iratnak.

A régiok, az iskolafenntartok és az agresszio

Az iskolai agresszidoban nincs értékelhetd kiilonbség az orszag régidi kozott: e téren
mindeniitt kozel egyforma mértéki az elkovetett és elszenvedett verbalis és nem verbalis
reakcio a diakok, illetve a tanarok és diakok kozott.

A diakok agresszidjat az iskolafenntartok szerint vizsgalva viszont az eredményeink
azt mutatjak, hogy a személyiség erdszakos vonasainak feltarasara szolgalé Buss-Perry-
kérdbiven elért pontszamok alapjan a legnagyobb személyiségvonas-agresszidoval az
alapitvanyi iskolak didkjai, mig a legkisebbel az egyhazi és az egyéb fenntartast intéz-
mények didkjai jellemezhetdek. Ekdzben az elkovetett és elszenvedett iskolai agresszio
tekintetében nem talaltunk kiilonbséget a didkok kdzott. Mivel az alapitvanyi intézmé-
nyek kisebb részében az elitképzés folyik, a jelentdsebb részében pedig nehezen kezel-
hetd, tanulasi és egyéb problémakkal kiizdé tanulokat oktatnak, ezért ez arra utal, hogy
ezekben az intézményekben az iskolai 1égkor és kultira sikeresen elézi meg az erészak
létrejottét, azaz a hagyomanyos oktatasi intézményekhez képest ez utobbi csoport szama-
ra hatékonyabb és eredményesebb pedagogiai programjuk van.
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Az iskolai erdszak, a pedagogusok tovabbképzése és szakmai, kozigazgatdsi
kapcsolatai

A pedagogusok kétotode részt vett az elmilt 6t évben olyan tovabbképzésen, amelyen
sz6 esett az iskolai konfliktusok kezelésérdl.

Voltaképpen a kdzépiskolai agresszid mintazatat koveti a tovabbképzésben részvevok
megoszlasa. Onnan, ahol a legnagyobb mértéki a verbalis és a fizikai erdszak (szakisko-
lak), tobben, ahol alacsonyabb szintli (gimnaziumok és szakkozépiskolak), kevesebben
mondtak, hogy ilyen képzésben volt résziik. A gimnaziumi osztalyban tanité tanarok 35,5
szazaléka, a szakkozépiskolaban dolgozé pedagogusok 42,4 szazaléka és a szakiskolai
tanarok 52,2 szazaléka vett rész ilyen tanfolyamon.

Az agresszio tudatos kezelésének megtanulasanak igénye az agressziot elszenvedett
tanarok koziil a gimnaziumi osztalyokbdl allo iskolakban dolgozdk korében a legerd-
sebb, bar ugyanez a magatartas, noha joval gyengébb szinten, kimutathaté a homogén
szakkozép- és szakiskoldk korében is. Mindemellett figyelemre méltd, hogy az eleve
magasabb agresszid indexi nem integralt szakiskolakbol is elsésorban az dnmagukat a
didkagresszié aldozatanak tarté pedagogusok vettek részt ezeken a tanfolyamokon. A
gyenge kapcsolat arra utal, hogy sokan lehettek olyanok is, akik maguk is sérelmet szen-
vedtek, de nem vettek részt tovabbképzésen.

A munkaja soran felmeriild problémakrol a kozépiskolas tanarok 43 szazaléka tud
szakemberrel konzultalni. A legnagyobb aranyban a szakiskolai osztalyt tanitd tanarok
valaszoltak, hogy van lehetdségiik a felmeriild problémairdl szakemberrel konzultalni,
(51,8 szazalék), mig a legkisebb aranyban a gimnaziumi osztalyt oktatd pedagdgusok
(36,5 szazalék). Mindennek az a magyardzata, hogy a pedagogust és a didkot segitd
szakemberekkel a szakiskoldk a legjobban ellatottak (lasd a tablazatot a mellékletben),
ide koncentralodik a szaktudas, a segitokészség, ahol a legnagyobb szintii az iskola
agresszio.

A képzés tipusa és az agresszio

19. tablazat. Az elkovetett és elszenvedett tandarok és didkok kozotti agresszio mértéke képzési tipusonként a
didkok véleménye szerint (%)

Gimndzium Szakkozépiskola Szakiskola
Elkovetd Elszenved6 Elkovetd Elszenved6 Elkovetd Elszenved6

Kiabalas, karom-

L 8,6 26,9 16,9 37,6 20,9 37,2
kodas
Megszégyenités 6,9 32,0 9,7 32,8 10,5 22,7
Fizikai agresszio 1,8 6,7 3,1 9,8 7,1 15,1

20. tablazat. Az elkévetett és elszenvedett tandrok és diakok kozotti agresszio mértéke képzési tipusonként a
tandrok véleménye szerint (%)

Gimndzium Szakkozépiskola Szakiskola
Elkovetd Elszenved6 Elkovetd Elszenvedo Elkovetd Elszenved6
Kiabalas, karom-
Kodés 13,5 14,0 17,4 26,4 25,1 343
Megszégyenités 13,6 11,8 20,8 12,5 12,9 11,2
Fizikai agresszio 2,2 1,7 2,5 1,3 33 3,9
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Az iskolai légkor és a tandri és a didk erdszak

21. tablazat. A didkok altal érzékelt iskolai légkor és az agresszio kapcsolata (korrelacios egyiitthatok)

Didkok kozotti Didkok kozotti Tanar-didak Tanar-diak
agresszio elké- | agresszio elszen- | agresszio elké- | agresszio elszen-
vetése vedése vetése vedése
Mennyire igazsigosak a -0,218%* -0,126%* -0,200%% 20,327
tanarok?
Mennyire lehet négyszem- - . . -~
ko6zt beszélni a tanarokkal? -0,133 -0,096 -0.157 -0,251
Mennyire jossz ki az osz- -0,062%* -0,264%* -0,073%* -0,094**
talytarsaiddal?
Men‘f’lylre szeretsz iskolaba L0,142%% L0,139%* -0,154%% L0,170%*
jarni?
Mennyire fontos a tanarok-
nak, hogy a diakok jol érez- -0,189%** -0,127%%* -0,188%** -0,287%*
z¢ék magukat az iskoldban?
Az iskola épilleténck dlla- -0,164%* -0,106%* -0,158%* -0,176%*
potaval valo elégedettség
A tanitis sglnvonalaval valo L0,197%* 0,135%% 0211%* L0.285%*
elégedettség

** sig < 0,01. Megjegyzés: Az iskolai 1égkor egyes dimenzidi esetében a magas érték az adott tényezd pozi-
tiv voltat jelzi, azaz kedvezdbb iskolai 1égkort takar.

22. tablazat. A tanarok altal érzékelt iskolai légkor és az agresszio kapcsolata (korrelacios egyiitthatok)

Tandar-diak agresszio Tanar-didk agresz-
elkovetése szi0 elszenvedése
A tanulok képességével valo elégedettség -0,139%* -0,162%*
A tanitas szinvonalaval valo elégedettség -0,120%* -0,224%*
A tanarok iskola miikdtetésével kapcsolatos vélemé-
. 1A P . -0,124%* -0,111%*
nyének figyelembevételével valo elégedettség
A tanitas infrastrukturalis feltételeivel valo elégedettség -0,081* -0,179**
Elégedettség a kollégakkal vald kapcsolattal -0,029 -0,039
Elégedettség a didkokkal valo kapcsolattal -0,050 -0,190**

** sig < 0,01. * sig < 0,05. Megjegyzés: Az iskolai légkor egyes dimenzioi esetében a magas érték az adott
tényez0 pozitiv voltat jelzi, azaz kedvezdbb iskolai 1égkort takar.

Az anémia, a tekintélytisztelet és az iskolai agresszio

23. tablazat. Az anomia és a tekintélytisztelet dsszefiiggése az agresszioval a didkok kozott (korreldcios

egyiitthatok)
., e ., e Tandrok-ellen . .,
Didkok kozotti Didkok kozotti elivetett Tanari agresszio
agresszio elko- | agresszio elszen- i6 a did elszenvedése diad-
vetése vedése agresszio a aid- kok szerint
kok szerint
Intézményekbe és veze- % o o o
tékbe vetett bizalom -0.221 -0.128 -0.178 -0.198
JovObe vetett bizalom -0,081%*%* -0,099%* -0,118** -0,106**
Tekintélytisztelet -0,144** -0,070** -0,134** -0,201**
** 5ig < 0,01
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24. tablazat. Az anomia és a tekintélytisztelet Osszefiiggése az agresszioval a tandrok kozétt (korreldcios
egyiitthatok)

Tanar-diak agresszio Tanar-diak agresszio elszenve-
elkovetése dése
Igtezmenyekbe és vezetOkbe vetett -0,169%* 0,124
bizalom
Jovébe vetett bizalom -0146** -0,133%*
Tekintélytisztelet 0,093** 0,014
** s5ig < 0,01

Az idegenellenesség és az agresszio

25. tablazat. Az idegenellenesség és az agresszio kozti dsszefiiggés a diakok kozott (korrelacios egyiitthatok)

Idegenellenesség
Buss-Perry-pontszdm 0,152%%*
Diakok kozotti agresszio elkovetése 0,225%*
Diakok kozotti agresszio elszenvedése 0,140%*
Didkok tanarok ellen elkévetett agresszidja a didkok szerint 0,136**
A tandrok didkok ellen elkdvetett agresszidja a diakok szerint 0,111%*
**5ig < 0,01
g szakiskola
=}
g
8
Tg szakkozépiskola
=
on
s
2P . .
gimnazium
= szakiskola
3
E
o
B
T; szakkozépiskola
S
~ s
gimnazium
0,35 0,25 0,15 0,05 0,05 0,15 0,25

5. dbra. Az idegenellenesség mértéke képzési tipusonként a tandrok kozott. Megjegyzés: a magasabb érték az
idegenellenesség erdsebb jelenlétét jelzi.

Az iskolai erdszak, a pedagogusok tovabbképzése és szakmai, kozigazgatdsi kapcsolatai

26. tabldzat. Szakorvos, gyermek- és ifjusagvédelmi felelds, gyogytorndsz, csaladgondozo, gyermek- és ifjusa-
gi feliigyeld, védond, apolo, szocialis munkas alkalmazottak, f6- és mellékallasvuiak szama nappali tagozaton a
2008/2009-es tanévben a képzési tipus szerint (%). p=0,002. Forrds: KIRSTAT adatbazis, OKM

Nincs Van N
Gimnazium 55,4 44,6 570
Szakkozépiskola 59,6 41,4 659
Szakiskola 48,4 51,6 533
Osszesen 54,6 41,4 1762
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Jegyzet

(1) Az oktatasi jogok biztosanak vizsgalatan alapulo
Iskolai veszélyek cimli jelentés (Demeter, Gerd,
Hajdu, Hajdu, Hordosy, Lakatos, Ldrincz és Saska,
2009) szovegének Osszegzése e tanulmany. Kutatds-
vezet6: Ger6 Marton és Hajdu Gabor. A kutatast a
DIPA Tandcsadok ¢s Fejleszték Szakmai Egyesiilete
végezte. A vizsgalatot iranyitotta: Saska Géza.

(2) Mas esetben is kimutatott, hogy a pedagbgusok a
felmért — valosagosnak tekintheté — allapothoz képest

sokkal rosszabbnak itélik meg 6nnoén helyzetiiket. A
nemzetkozi tanarkutatas (TALIS) szerint a vizsgalat-
ban részt vevé nemzetek atlagahoz képest a magyar
pedagogusok a legkevésbé elégedettek a pedagogiai
munkajukkal, noha éppen 6k rendelkeznek — a fize-
téssel kapcsolatos tigyek kivételével — a legnagyobb
szakmai Onallosaggal (Hermann, Imre, Kadarné,
Nagy, Sagi és Varga, 2009).

(3) Az adatokat lasd: www.oktatasijogok.hu.
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Bogdan Péter

ELTE, Pedagogiai és Pszichologiai Kar, Nevelés-
Tudomanyi Doktori Iskola — Budadrsi Tanoda
Kozhasznl Alapitvany

Ciganygyerekek a Koznevelés cimi
folyoirat tiikkrében (1978-1982)

1978 és 1998 kézétt a pedagogiai szaksajtoban neveléstudosok,
oktatdspolitikusok, oktatdsi szakértok és kézirok tolldabol kiilonboézo
oktatdsi stratégicdk, oktatdsi modellek és modszerek, elképzelések
lattak napuvildagot arra vonatkozéan, hogy a roma gyermekeket
miként lehetne vagy miként kell nevelni, de mind ez iddig nem
sztiletett olyan dsszefoglalo-elemz6 mii ezekrol a munkdkrol,
amelynek segitségével ki lehetne mutatni, hogy az 1978 és 1998
kozott eltelt idoben milyen nevelés-felfogdsbeli tendencidk szerint,
illetve nevelési elvek menten rendezddtek el a kiillonbozo elkepzelések
a pedagogiai szaksajtoban.

Bevezeto

disszertaciom arra fog kisérletet tenni, hogy megallapitsa azt: milyen nagyobb

meritésii, altalanos kategoriakba sorolhatok a targyalt hiisz év javasolt oktatasi
stratégiai, modelljei és modszerei. Emellett az is vizsgalat targyat képezi, hogy a romak-
ra vonatkoz6 torténeti tudas megléte vagy éppen annak hidnya miképpen befolyasolta a
roma gyermekek nevelhetdségére vonatkozo elképzeléseket, hogy a roma gyermekek
problémaira vonatkozé valaszok mennyire illeszkedtek bele az adott kor vagy korszak
tarsadalom-felfogasaba, iskolaelméletébe, s arra is kisérletet tesz a kutatas, hogy ezen
folyamatokat és rendszerezést szocialis és torténeti-politikai keretekbe agyazza.

A kutatas tematikai idobeosztasa a tervek szerint a kovetkezéképpen alakul:

Els6 iddszak: az 1978-as tantervi reformtol az 1985-6s kozoktatasi torvényig.

Masodik id6szak: Az 1985-6s kozoktatasi torvénytdl az 1990-es rendszervaltasig.

Harmadik iddszak: Az 1990-es rendszervaltastdl az 1993-as kdzoktatasi torvényig.

Negyedik idészak: Az 1993-as kozoktatasi torvényt6l a NAT els6é alkalmazasi évéig:
1998-ig.

A kutatas hipotézisei:

1. A tobbségi tarsadalom tagjainak felszinesnek mondhato6 tudasa van a roma torténe-
lemr6l, ezért nem latjak at, hogy a szegénység allapota miként fonodott egybe évszaza-
dok alatt egy etnikummal, amelybdl kdvetkezdleg a romak szocialis problémakbol adodo
nehézségeit, jellemzoit etnikus sajatossagként kezelik, azaz a ciganygyermekekre vonat-
kozd oktatasi modellek, stratégiak nagy tobbségének a kiinduldpontja etnikus és nem
szocialis, amely altal az etnikus modellek elbuknak, a szocialis modellek sikeresek.

2. A pedagdgiai szaksajtoban 1978 és 1998 kozott legalabb hét neveléspolitikai kon-
cepcio jelenik meg: a roma tematika negligaldsa, asszimildcio, integracio, szegregacio, a
ciganykérdés etnikus kérdésként valo felfogasa, a ciganykérdés szocialis kérdésként valo
felfogasa, multikulturalizmus.

ﬁ Roma oktatas a pedagogiai szaksajto tiikrében (1978—1998) cimii késziilé doktori
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A Kkutatas modszere

A kutatas soran az 1978 és 1998 kozott megjelent 6sszes jelentds (orszagos) pedagd-
giai szaklap Osszes szama vizsgalat ala keriil a tartalomelemzés modszerével. Az alkal-
mazott kutatasi modszer elemzési szempontjai:

A pedagodgiai szaksajtoban 1978 és 1998 kozott publikalt nevelési modellek, pedagd-
giai-oktatasi stratégidk és technikak feltérképezése.

A gyakorlati megvaldsitasok nyomon kovetése a szakirodalomban.

Az eredményesség és az eredménytelenség vizsgalata.

A romakra vonatkozé torténeti tudas hianyabol fakado elditéletesség és a romakra
vonatkozo torténeti tudas meglévéségébdl adodo elditélet-mentesség feltarasa a vizsgalt
tanulmanyokban, riportokban, interjikban, recenzidkban, publicisztikakban.

A vizsgalt, roma gyermekekre vonatkozo stratégiaknak a kommunista és a demokrati-
kus tarsadalom- és iskolaelméletekhez valo igazodasanak felmérése.

Kvantitativ és kvalitativ elemzés.

A kutatas eredend6 célja szerint a Roma oktatas a pedagogiai szaksajto tiikrében
(1978-1998) cimi disszertacio tiikrot kivan tartani a pedagogus szakmanak az altal, hogy
a pedagogiai szaksajtoban 1978 és 1998 kozott a roma gyermekek nevelhetOségére
vonatkoz6 elképzelések rendszerezésével atfogo és visszatekintd elemzést ad.

Ennek nyoman vélhetéen meg lehet rajzolni a jelen és a jovo roma gyermekeit érintd
oktatasi modszerek, stratégiak és modellek kiszamithatobb, adekvatabb és eredménye-
sebb utjat. (1)

Koznevelés (1978-1982) (2)

Jelen munkémban a kutatas elsé meritése keriil az olvasok elé¢, amelynek soran a Koz-
nevelés cimi oktatasi hetilap (3) 1978 és 1982 kozott megjelent roma tematikaji irasait
veszem szemiigyre, s mivel a targyalt 6t évben kevés, a roma gyermekekre vonatkozo
oktatasi stratégia rajzolddott ki a vizsgalodasom soran, a kutatast kiterjesztettem az
Osszes olyan irasos anyagra is, amelyben akar csak egyszer is eléfordult — a kor szohasz-
nalatanak megfeleléen — a ’cigany’ szo, amely, mint az alabb kdvetkez6 tablazatokbol
kideriil, lehetové tette azt, hogy az alaphipotézisnek megfeleld hét neveléspolitikai kon-
cepcid mellett egyéb besorolasokra is sor kertiiljon. (4)

A Koznevelés ciml pedagogiai szaklap hasabjain 1978 és 1982 kozott 49 olyan iras
jelent meg, amelyben minimum egyszer eléfordult a *cigany’ sz6 valamilyen kontextus-
ban, s akadt még 2 olyan publikacio, amelyben nem fordul el egyszer sem, de olyan
irashoz kapcsolodnak — kiilonb6zo idépontokban kozolt utoreagalasként —, amelyben
viszont olvashatunk egy olyan cigany kisgyermek bantalmazasarol, akinek a bantalma-
z4asat aztan — birdsagi dontés nyoman — a Koznevelésnek céfolnia kellett.

1978

1978-ban — az 1972-es Kozoktatdasi parthatarozat nyoman sziiletett 0 tanterv beveze-
tésének évében — a vizsgalt szaklapban 14 olyan iras jelent meg, amely foglalkozott a
ciganygyerekekkel, mégpedig a kovetkezd kategoridkban:

a roma tematika negligalasa-modell

asszimilacidé-modell

integracio-modell

szegregacio-modell

a ciganykérdés etnikus kérdésként valo felfogasa-modell
a ciganykérdés szocialis kérdésként vald felfogasa-modell 1

— 11

=11
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multikulturalizmus-modell

integracids-szegregacios modell

roma gyermekekr6l sz6016 hir

roma gyermekekr6l szo106 riport

roma gyermekekr6l sz616 helyzetképadas

roma gyermekekre vonatkozo informaciokat tartalmazé publicisztika, tanulmany
roma gyermekekre vonatkozod részek politikusi megnyilatkozasokban

[ —= =W |—] |

Osszesen: 14

Mint ahogyan az adatokbol kidertilt, a Koznevelés 1978-ban nem preferalt egyetlen, a
ciganygyermekek nevelését illetd oktatasi modellt sem, hiszen teret engedett egymasnak
homlokegyenest ellentmond6 irdsoknak is. 1978-ban az oktatasi hetilap hasébjain k6zol-
tek olyan irast, ami az asszimilaciot hirdette, de olyat is, ami a szegregacié mellett tette
le a voksat vagy szocialis kérdésként fogta fel a ciganygyermekekkel kapcsolatos peda-
gbgiai problémakoroket, s akadt olyan szerzo is, aki integracios-asszimilaciés modellt
preferalt, mert ugy gondolta, hogy egy adott szituacidhoz kell igazitani azt, hogy a
ciganygyermekeket integrativ vagy asszimilalé kornyezetben tanitsak.

A Koznevelés cimii folyodirat ciganygyermekekkel kapcsolatos hozzaallasarél sokat
elmond az, hogy 14 alkalommal is helyet biztositott 1978-ban a lap hasabjain a veliik
kapcsolatos témakdroknek, ami mindenképpen pozitivum, ugyanakkor az is jelzésérték-
kel bir, hogy mindossze 4 alkalommal kdzoltek olyan irast, ami a konkrét oktatasi stra-
tégiai modozatokat kereste, a tobbi 10 esetben inkabb arra helyezte az organum a hang-
sulyt, hogy hireket, informacidkat k6zoljon a ciganygyermekekrél, illetve arrél, hogy
hogyan is vélekedik a nem cigany pedagdgus tarsadalom, illetve allampolgéarok zéme a
szoban forgd gyermekekrél — ami részben a ciganysagra vonatkozo tudas hianyara utal
—, de sajnos nem egyszer olyan stilusban, amire ma nemes egyszerliséggel is azt monda-
nank, hogy politikailag nem korrekt vagy szalonképtelen.

Az egyik legszembeszokdbben enyhén szolva problematikus iras ,, Mutasd meg
Magyarorszdgot!” — Egy délelétt az esztergomi Kossuth Lajos Altaldnos Iskola cigdny-
osztalyaiban cimmel Nemere Istvan tollabdl sziiletett. Az iras azt sugallja, hogy etnikai
alapon el kell valasztani a roma és nem roma gyerekeket, mert a cigdnygyerekek alkal-
matlanok az integraciora, a sziileik visszatartjak 6ket az iskolabdl arra valé hivatkozas-
sal, hogy sziikség van a munkajukra, de ez indokolatlan, mert a cigany sziilék nem dol-
goznak, hanem egész nap a kocsmaban iilnek.

A cikkbdl az deriil ki, hogy a ciganygyerekek kozt nem lehet a nem roma gyerekekhez
hasonléan szabalyok kozott tanitani, mert a ciganygyerekek alkalmatlanok ra. Széba
keriil, hogy nem lopnak, de akarmilyen pozitiv kijelentésnek tiinik ez az allitas, azért
mégiscsak furcsa, hogy egyaltalan ilyesmi szdba keriilt a riportot ir6 (ijsagird és a cigany-
gyerekek tanara kozott, és van egy olyan rész is a szovegben, ami kifejezetten rasszista
megallapitast tartalmaz, amikor Nemere Istvan a kovetkezoket irja: ,,A tanitok nem tal-
zottan optimistak. Maguk is tudjak, hogy amit itt végeznek, az nem oktatas a sz6 igazi
értelmében, néha nem is nevelés. Itt nincs értelme dicséreteket, korholdsokat osztogatni;
a gyerekek igényei primitivek. Mit szamithat nekik egy naploba bejegyzett piros pont, ha
vagyaik csucsat igy foglaljak 6ssze: enni és (esetleg) moziba menni.”

Nemere Istvan riportjabol hianyzik a ciganygyerekek szocialis problémai iranti meg-
értés, tolerancia, ezért éhes vadembereknek abrazolja 6ket, akiket rdadasul az iszakos
szllok visszatartanak az iskolabol, s akiket nem lehet integraltan tanitani, szabalyozni,
mert primitivek.

Hasonlo szemléletet tiikroz a Maria Terézia csaszarnd ciganygyermekekkel kapcsola-
tos politikajat idézo irds, amely asszimilacios modellt preferal. A cikk tulajdonképpen
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szemezgetés az Ucitel ske Noviny korabeli szamabdl, s azt javasolja, hogy a ciganygye-
rekeket emeljék ki az otthoni kdrnyezetiikbdl, mert hazai kdrnyezetben a testi és szellemi
fejlédésiiknek a legelemibb feltételei sincsenek meg.

Ugyanakkor Novak Gabor tollabol sziiletett olyan iras, ami ha érintélegesen is, de
beszamol arrol, hogy létezik az a jelenség, amikor a ciganygyerekeket a rossz koérnyeze-
ti feltételeik miatt értelmi fogyatékosnak mindsitik, illetve a Koznevelés 1978-ban kdzolt
olyan hireket is, amelyek a cigdnygyerekek tamogatasarol vagy az dket patronal6 tanarok
jutalmazasarol szoltak.

Az 1978-as évet Osszegezve azt lehet mondani, hogy igen vegyes a kép. A Koznevelés
ebben az évben nem szabott iranyt a ciganygyermekekkel kapcsolatos neveléspolitikai
koncepciokat illetden, bar dontd tobbségében az asszimilalo és a szegregald modellek
mellett tette le a voksat, tobb esetben — mai szemmel nézve — hatarozottan elGitéletes,
olykor rasszista irasokat kozolt a cigdnygyermekekrél, amivel megbélyegezte Oket;
ugyanakkor érzékelhetd az is, hogy 1978-ban rendkiviil fontosnak érezték a lap készit6i
azt, hogy a ciganygyermekek iigyét benn tartsék a koztudatban. Erezhetd az is, hogy
igyekeztek szamot vetni a pedagdgusok és az oktatasi rendszer altal a ciganygyermekek
sérelmére elkdvetett problémakkal is, s nagy hangsulyt fektetettek arra, hogy propagaljak
azt, hogy a ciganygyerekeken mindenképpen segiteni kell.

1979

1979-ben 10 olyan iras jelent meg a Koznevelés hasabjain, amely a ciganygyerekek
problémaival foglalkozott, mégpedig a kovetkez6 kategoridkban:

a roma tematika negligalasa-modell —
asszimilacio-modell —
integracio-modell -
szegregacio-modell -
a ciganykérdés etnikus kérdésként valo felfogasa-modell -
a ciganykérdés szocialis kérdésként valo felfogasa-modell -
multikulturalizmus-modell
integracios-szegregacios modell -
roma gyermekekrol sz016 hir 1
roma gyermekekrél szo16 riport

roma gyermekekr6l sz616 helyzetképadas

roma gyermekekre vonatkozo informaciokat tartalmazo publicisztika, tanulmany 4
roma gyermekekre vonatkozod részek politikusi megnyilatkozasokban 1
kapcsolddo irds 2
helyesbités 1
Osszesen: 10

1979-ben tehat a Koznevelés inaktivabb volt a cigany tematikat illetden, amit az is
mutat, hogy ebben az évben egyetlen olyan irds sem keriilt a hasdbjaira, amely barmiféle,
a roma gyermekek nevelésére vonatkozo oktatasi modellt kinalt volna.

Az év ,eseménye” Schiffer Erzsébet Pofonok vég nélkiil cimii irasa volt, amelynek
annyi cigany vonatkozasa van, hogy egy iskolai pofozkodasi gyakorlat kapcsan megem-
lit egy roma kisgyereket is, akit bantalmazott a tanara, majd egy késobbi helyesbitésbol
kideriil, hogy nem is a tanara iitdtte a falhoz, hanem az iskola igazgatdja, amit aztdn
1980-ban bir6sagi utasitasra ismételten helyreigazit a Koznevelés, mégpedig ugy, hogy
ez az omindzus eset meg sem tortént.
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Az irashoz kapcsoldéddan annyit fontos még megemliteni, hogy 1979-ben 2 kapcsold-
do anyag sziiletett utoreagalasként hozza, de azok koziil egyik sem emliti a roma kisgyer-
meket, viszont a 2 kapcsolddo anyag és a foiras, illetve a helyesbités a 10 cikkbdl 4 irast
jelent.

A tovabbi 6 iras koziil Aczél Gyorgy irasa emelkedik ki, mert a politikus elismeri,
hogy ciganygyerekeket ok nélkiil, a szocialis lemaradasuk miatt utalnak gyogypedagogi-
ai intézményekbe, valamint Nemere Istvan Barna borii kiralylany, voros koronaval — Egy
esztergomi ciganyosztdalyban cimi riportja, ami az 1978-ashoz képest sokkal elfogadobb
ciganyabrazolas. Bar ennek az irdsnak az esetében is meg kell emliteni, hogy Nemere egy
helyen altalanositasba bocsatkozik, amikor egyetlen ciganygyermek rajzabol az Osszes
ciganygyermekre vonatkozoan azt a kovetkeztetést vonja le: ,,emlékezetiik vizualisan
Osszekapcsolja a magyarazd embert a folyton mogotte 1athatod targgyal”, illetve szocialis
érzéketlenségérdl tesz tantibizonysagot akkor, amikor racsodalkozik arra, hogy a cigany-
gyerekek eldtt milyen nagy becsben van a gyari munka; meg kellett volna értenie azt,
hozott példa.

1979-ben a Koznevelés hasabjain a cigany tematikaju irasok tobbnyire informativ jel-
legiick voltak, ami azt jelenti, hogy ebben az évben lanyhult az érdeklddés a ciganygyer-
mekek iigyét illetden, ugyanakkor a folyamatos tajékoztatds tovabbra is arr6l tanuskodik,
hogy nagy volt az igény a ciganygyermekekkel kapcsolatos informaciokra, mert vagy az
olvasok, vagy a lapszerkesztok, vagy mind a kettd egyiittesen nem érezte elegendének a
rendelkezésiikre all6 adathalmazt.

1980

1980-ban a Kdznevelés hasabjain 8 ciganygyerekekkel kapcsolatos iras jelent meg a
kovetkez6 kategoriak szerint:

a roma tematika negligalasa-modell -
asszimilacio-modell -
integracio-modell -
szegregacio-modell -
a ciganykérdés etnikus kérdésként valo felfogasa-modell -
a ciganykérdés szocialis kérdésként valo felfogasa-modell -
multikulturalizmus-modell -
integracios-szegregacios modell 1
roma gyermekekr6l sz616 hir 1
roma gyermekekr6l sz616 riport

roma gyermekekrol sz616 helyzetképadas 3
roma gyermekekre vonatkozé informacidkat tartalmazo publicisztika, tanulmany 1
roma gyermekekre vonatkozo részek politikusi megnyilatkozasokban -
kapcsolddo irds 1
helyesbités 1
Osszesen: 8

1980-ban Schiffer Erzsébet Pofonok veg nélkiil ciml irasara megsziiletett — a mar
emlitett birésagi hatarozat nyoman — a helyreigazitds, ami kimondta, hogy a cikkben
targyalt telepiilésen az iskola igazgatdja nem bantott egyetlen ciganygyermeket sem, s
kapcsolddo anyagként sziiletett a Koznevelésnek egy allasfoglalasa is a birdsag hataroza-
tarol, de abban nem emlitenek meg egyetlen cigany szarmazast személyt sem.
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Kulcsar Ildiké Elismerés Csongradnak cimi irdsdban taldlkozunk egy integracids-
szegregacios modellel, amely tobbek kozott azt irja le, hogy a targyalt iskolanak a
ciganygyerekekkel kapcsolatos pedagdgiai modszerei hogyan valtoztak, hogyan haladtak
fokozatosan a szegregativ tanitastol az integrativig, s hogyan értek el sikereket az érintett
tanarok a hatranyos helyzetli gyermekek korében.

Seregi Judit és Tomai Eva tollabol sziiletett egy fontos iras 4 cigdnygyerekek palyava-
lasztasa cimmel, amely adekvat adatokat k6zol a szoban forgd témardl olyan megkdze-
litéssel, amelyrdl akar azt is lehetne mondani, hogy erésen hajaz azokra a szemléletekre,
amelyek szocialis kérdésnek fogjak fel a roma iigyet, de ez konkrétan nincs kimondva a
cikkben, inkabb alkalmazva van.

Az 1980-as évben helyzetképadast kozoltek Nograd és Szolnok megyékrol; utdobbi
irast az a Czuczu Tibor irta, aki cigdny szdrmazasu szakfeliigyeloként maga is sokat tett
a szolnoki ciganygyerekek sorsanak jobbra forditasaért.

Altalaban azt lehet mondani a Koznevelés 1980-as ciganyiigyben valo aktivitasarol,
hogy igencsak alabbhagyott, amennyiben nem szoritkozott szinte semmi masra, csak a
hiradasra, habar az mindenképpen pozitivum, hogy bemutatott egy olyan oktatasi modellt
is, ami egyértelmiien halado szellemii példat allitott az akkori kortars olvasok elé.

1981

1981-ben a Kdznevelés 12 olyan irast kozolt, amely kapcsolatba hozhato a ciganygye-
rekekkel, mégpedig a kdvetkezo kategoriak szerint:

a roma tematika negligalasa-modell
asszimil4dcid-modell -
integraci6-modell 1
szegregacio-modell -
a ciganykérdés etnikus kérdésként valo felfogasa-modell -
a ciganykérdés szocialis kérdésként valo felfogasa-modell -
multikulturalizmus-modell

integracids-szegregacios modell
roma gyermekekr6l sz016 hir 4
roma gyermekekr6l sz616 riport -
roma gyermekekrol sz616 helyzetképadas
roma gyermekekre vonatkoz6 informaciokat tartalmazo publicisztika, tanulmany 4
roma gyermekekre vonatkozo részek politikusi megnyilatkozasokban -
kapcsolddo iras -

helyesbités

szemle 2
portré 1
Osszesen: \ 12

1981-ben a Koznevelés hasabjain sok minden megjelent. Tibor Klara az Iskola a varos-
szélen cimii irasaban bemutatott egy sikeres integraciés modellt, Paulina Eva A putritél
a katedrdig cimi portréjaban pozitiv példat adott Czuczu Tibor cigany szarmazasu szak-
feliigyeld élettorténetén keresztiil, a ciganygyerekek ligyeivel kapcsolatos hiradasra lat-
hatdan nagy hangsuly keriilt, volt cigany tematikaju konyvajanlas.

A legfontosabb esemény azonban ebben az évben az volt, hogy az 1981. januar 16-i
szamban lezajlott egy vita Pik Katalin, Varnagy Elemér és Czeizel Endre kozott a cigany-
gyerekek adottsagairol. A vita a tanarképzé fOiskolak szamara késziilt Pedagogia 11 cim(i
tankonyv koriil robbant ki, pontosabban annak VIII. fejezete miatt, amelyet Varnagy
Elemér irt, s amelyet Pik Katalin hosszl irasaban izekre és darabokra szedett azért, mert
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tobb ponton elbitéletesnek és tudomanytalannak tartott. Varnagy Elemér lehetdséget
kapott a valaszra, s mivel a két ird kozott genetikai vita is tamadt a ciganygyerekek 6ro-
kolt adottsagairol, a vitat Czeizel Endre szakszer( orvosi allasfoglalasa zarta le.

A polémia azért fontos, mert Pik Katalin és Varnagy Elemér vitajaban sok altudoma-
nyos, elditéletes, olykor rasszista érv és érvrendszer is felszinre keriilt a ciganygyerekek-
kel kapcsolatosan, s a Koznevelés folyoirat érdeme, hogy teret engedett ezeknek, mert a
tudomanyos szakembereknek lehetdségiikben allt, szintén a nyilvanossag el6tt, a megala-
pozatlan érvekkel szembeszallni, azaz a kdzvélemény fontos tajékozodasi forrashoz
jutott a szerzOk vitaja soran, s arrol is értesiilhetett, hogy a harom iras megjelenése elott
a Mivelddési Minisztérium egy koriratban mar dontott: a vitatott fejezet tananyagként
nem tanithatd, és vizsgaanyagként sem kérheté szamon.

Ugyanakkor a Kdznevelés eme progressziv lapszerkeszt6i allaspontjat némiképpen
ellensulyozta, hogy 1981. februar 13-an Olvastuk cimmel olyan irast k6zolt Mészaros
Jozsefnek a Pedagogiai Szemle 1981. januari szamaban megjelent, 4 fiatalkoriak biind-
zésének okairdl cimi irasa kapcsan, amelyben a szerzd arrdl értekezik, hogy az alacsony
miiveltségi szinvonal és a fiatalkori blindzés kozott osszefiiggés van, kozli a fiatalkori
blinelkovetokkel kapcsolatos képzetlenségi adatokat, s utana azt is, hogy a tobbségiik
cigany, azaz olyan irast k6zolt a Koznevelés par héttel az el6itéleteket rombolo vitaanyag
utan, ami feltehetéleg éppen az elditéleteket mélyitette.

1981-ben a Kdznevelés ismételten Janus-arct volt. Teret engedett a ciganygyerekekkel
kapcsolatos pozitiv allasfoglalasoknak, de arra is volt példa, hogy raerdsitett az amugy is
mélyen gyokerezd elditéletekre, s az is elmondhatd, hogy 1981-ben sem kivant igazan
oktatasi modelleket kinalni a pedagogustarsadalomnak. Ez a témakdr nem élvezett prio-
ritast ebben az évben sem.

1982

1982-ben 7 iras jelent meg a Kdznevelés cimi oktatési hetilap hasabjain a ciganygyer-
mekekkel kapcsolatosan, a kdvetkezd kategoriak szerint:

a roma tematika negligalasa-modell -
asszimilacio-modell -
integraci6-modell -
szegregacio-modell -
a ciganykérdés etnikus kérdésként valo felfogasa-modell -
a ciganykérdés szocialis kérdésként valo felfogasa-modell -
multikulturalizmus-modell -
integracids-szegregacios modell -
roma gyermekekr6l szo16 hir 2
roma gyermekekr6l sz616 riport -
roma gyermekekrol sz616 helyzetképadas -
roma gyermekekre vonatkoz6 informaciokat tartalmazo publicisztika, tanulmany 2
roma gyermekekre vonatkozo részek politikusi megnyilatkozasokban
kapcsolddo iras -
helyesbités -
szemle

portré

novella
modszertani irds
dsszesen:

RSN

Az 1982-es év a cigany tematikat illetden rendkiviil szegényes. Oktatasi stratégia fel
sem meriil, minddssze 2 hir, 2 — az életbdl meritett — novella és 1 modszertani iras jelent
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meg, ami azt jelenti, hogy ebben az évben nem igazan tartottak fontosnak, hogy a cigany-
gyerekekkel kapcsolatos ligyek szdba keriiljenek a Kdznevelés hasabjain.

A 7 irasbol kiemelkedik az oktatasi hetilap palyazatara Gyogyir és uj erd jeligével érke-
zett Egy vereség és egy gyozelem cimil novellisztikus irasmi, amely megkap6 Oszinteség-
gel mutatja be a szerz6 pedagogusi torekvéseit, hanyattatasait két olyan ciganytanulo ese-
tében, akik koziil az egyik pedagdgusi kudarc volt, a masik viszont fényes gy6zelem.

Az irasnak azért van fontos szerepe, mert a jo és a rossz példa abrazolasaval a szerzd
egyértelmiisitette a Koznevelés pedagdgus olvasokdzonsége szamara, hogy a ciganygye-
rekeket nem lehet egységesen leirni azért, mert egyszer-kétszer pedagogiai kudarc éri a
tanart, hanem igenis tudomasul kell venni azt, hogy a nem roma didkokhoz hasonldéan
hatalmas kiilonbségek lehetnek a ciganytanulok kozott is, s nem szabad feladni, ha siker-
telenség 1ép fel, kiizdeni kell tovabb, mert az ember egy masik helyzetben egy masik
ciganygyerekkel nagy sikereket arathat.

Az 1982-es év masik kiemelkedd irdasa Nyitrai Zsoltné munkaja, aki Bdboznak a
ciganygyerekek cimmel hasznos modszertani leirast ad arrdl, hogy 6, a kisegit6 iskolaban
tanité pedagogus, milyen sikereket ért el ciganytanulokkal a babozas segitségével. Az
iras szerzdje részletesen leirja, hogy hogyan lehetett a dramatikus jatékkal lekiizdeni a
nyelvi gondokat, a nyelvi hatranyokat, hogyan aktivizalta patronaltjait a babok készitése,
s hogyan terebélyesedett ki ez a kezdeményezés kozosségi foglalkozasokka, amelyek
altal segiteni tudott a ciganygyerekeknek lekiizdeni a szocializacios hatranyaikat.

1982-ben kevés informacid jelent meg a cigany tanuldkkal kapcsolatosan a Kdznevelés
hasabjain, viszont elmondhatd, hogy az el6z6 négy évvel ellentétben szinte kizarolago-
san pozitiv képet sugaroztak a ciganysagrol.

Osszegzés

1978 ¢és 1982 kozott rendkiviil valtozatos képet mutat az 51 irds, amelyeket egy
0sszegz0 tablazatban az alabbiak szerint lehet csoportositani:

a roma tematika negligalasa-modell
asszimilacié-modell 1
integracio-modell 1
szegregacio-modell 1
a ciganykérdés etnikus kérdésként valo felfogasa-modell
a ciganykérdés szocialis kérdésként vald felfogasa-modell 1
multikulturalizmus-modell

integracios-szegregacios modell

roma gyermekekr6l sz616 hir

roma gyermekekrél szo19 riport

roma gyermekekrol sz616 helyzetképadas

roma gyermekekre vonatkozé informaciokat tartalmazo publicisztika, tanulmany
roma gyermekekre vonatkozé részek politikusi megnyilatkozasokban
kapcsolddo irds

helyesbités

szemle

portré

novella

modszertani irds

Osszesen:
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A Koznevelés 1978 és 1982 kozott a cigdny tematikat nem negligalta a lap hasabjain.
A neveléspolitikai koncepciok koziil megjelent az asszimilacio, az integracio, a szegre-
gacio modellje, valamint a ciganykérdés szocialis kérdésként vald felfogasa egy-egy
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esetben, s szoba keriilt az integracio €s a szegregacio kozotti ingadozas is, mig a cigany-
kérdés etnikus felfogasa és a multikulturalizmus egyaltalan nem jelent meg.

Az 51 irasbol a ciganygyerekekkel kapcsolatos oktatasi stratégiadk minddsszesen 6
irast 6lelnek fel, ami azt jelenti, hogy 1978 és 1982 kozott a Koznevelés hasabjain 0sszes-
ségében nem volt kozponti kérdés, hogy milyen oktatasi modell lenne a legmegfelelébb
a ciganytanulok szamara. Az irasok megjelenési daitumabol az is kideriil, hogy a Kozne-
velésben inkabb az 1970-es évek végén volt ez érdekes kérdés, utana lanyhult a lapszer-
keszt6k érdeklodése a téma irant, pedig kulcsfontossagu pedagogiai kérdéskorrdl van
$z6. Olyan kérdéskorr6l, ami napjainkban is 1azban tartja a pedagdgustarsadalmat annak
ellenére, hogy ma mar sokkal kikristalyosodottabb neveléspolitikai koncepciok, iranyvo-
nalak vannak a ciganygyerekek oktatdsanak mikéntjét illetéen.

1978 és 1982 kozott feltlinben sok az informacid, hir kategoriaba tartozo irds, ami
egyértelmiien arra utal, hogy az adott korban nem sok informécioval rendelkeztek a
ciganysagot illetden, s éppen ezért nagy volt az informacioéhség, a hirek adataibol
viszont az is kideriil, hogy a kiilonb6z6 szocialista tervek teljesitési kényszere is hajtotta
a Koznevelés szerkesztéit, illetve a kor pedagogusait, mert 1épten-nyomon bele lehet
iitkozni a targyalt 6t évben olyan jelentésekbe, amelyek azt targyaljak, hogy hol, mikor,
milyen kdrnyezetben, milyen szamban teljesitettek cigdnygyerekek, illetve milyen szam-
ban teljesitettek és mit a ciganytanulokkal kapcsolatosan a pedagdgusok €s a kiilonb6zo
kozoktatasi intézmények.

Az irasokat Osszességiikben nézve szembeszokd az, hogy a Koznevelés szamtalan
esetben felvallalta olyan irasok kozlését, amelyek ma mar sem a politikai korrektség
jegyében, sem a szamon kérhetd szakmai mindség és a tudomanyossag miatt nem jelen-
hetnének meg, mert hemzsegnek az elditéletes és a rasszista gondolatoktol, ugyanakkor
nem szabad megfeledkezni arr6l sem, hogy a Koznevelés 1978 és 1982 kozott folyama-
tosan gondoskodott arrdl, hogy a cigany tematika jelen legyen a lap haséabjain, tehat
pozitivum az elkdtelezett érdeklddés még akkor is, ha bizonyos években jelentdsebb
meértékben csokkent a szerkesztoknek a téma iranti figyelme.

Az 51 irast olvasgatva az is kideriil az elemzd szamara, hogy mikozben a liberalis
,,;mindent kdzliink” filozofia érvényesiilt 1978 és 1982 kozott, s megjelentek olyan irasok
is, amelyek ma mar szalonképtelenek, a lap szerkeszt6i tudatosan térekedtek arra, hogy
segitsék a pedagogus kozosséget €s a ciganygyerekeket azzal, hogy pozitiv példak tom-
kelegét is megjelentették, az pedig szintén a Koznevelés javara irhatd, hogy éveken
keresztiil cikkezett arrdl, hogy ciganygyerekeket ok nélkiil, a szocialis hatranyaik miatt
kiildenek gydgypedagogiai intézetekbe, azaz a lap nyiltan biralta a ciganygyerekek érde-
kében a fennallé gydgypedagogiai intézményrendszert.

Altalaban a Koznevelés 1978 és 1982 kozotti szellemi teljesitményérdl az mondhato
el, hogy valdsziniileg nagyon erdsen tiikkr6zi azt, hogy az adott kor tarsadalma tele volt
kérdésekkel és kétségekkel a ciganygyerekek iskolaztatasat illetden, s ahogyan egymas-
nak szogesen ellentmondo6 vélemények fogalmazddtak meg a tarsadalomformalok fejé-
ben, ugyanugy a Koznevelés is Janus-arciinak bizonyult, mert hol rombolta a ciganygye-
rekekkel szembeni elditéleteket, hol pedig mélyitette azokat. (5)

Jegyzet

(1) Természetesen jelen — mégiscsak torténetinek
tekinthetd — kutatasnak kovetnie kell az 1998 (vagyis
a NAT — ¢és a vonatkoz6 kisebbségi oktatési iranyel-
vek — alkalmazasanak hatalybalépése) utan sajtonyil-
vanossaghoz jutott allaspontokat, tapasztalatokat is.
Ez utdbbi hossza évtized bonyolult — az eldz6nél
mindenképpen bonyolultabb — vildga, pedagodgiai
praxisa, megannyi (igen sokféle) tarsadalom- és okta-

taspolitikai torekvéseinek hasonl6 jellegili — és forrasu
— feltarasat jelen kutatas (egyebek kozt metodologiai)
tapasztalatai alapjan végezhetem majd el.

(2) A kutatas jelen szakaszaban még nem hozzuk
Osszefuggésbe az egyes esztenddk tarsadalompoliti-
kai, oktataspolitikai érvényl torténéseit a lap kozlési
politikajaval”, de terveink kozt mindenképpen sze-
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repel. Ebbdl az adatbél a lap viszonylagos szuvereni-
tasara — vagy ennek hidnyara, esetleg ennek fejlodé-
sére, ciklikussagara — vonatkoz6 adatokat is nyerhe-
tiink majd.

(3) A Koznevelés a mindenkori agazati minisztérium
,hirmagazinja”, amely mindenkor kifejezte az okta-
taspolitika szandékait és ,,iskolaképét”. Magas pél-
danyszamban, magas allami dotacidval jelent meg, a
vizsgalt években jellegzetesen ott volt minden iskola
tanari szobdiban, ekkor olvasottsdga is magasnak
mondhaté. A fészerkeszt6i hitvallasoknak a moderni-
zacio és demokratizalds irdnyaba hatd szandékai

nyoman az lizenet tobb izben ,kétoldaluva” valik, a
Koznevelés 0jsagirdi és szerz6i olykor elmerészked-
tek riportjaikkal, képriportjaikkal a valosagfeltard
ujsagiras felé.

(4) Az utdbbi idében egyre tobb kutatas figyelme
fordult a szakfolyoiratok képanyaga felé. Jelen kuta-
tasban ezt az ikonografiai/ikonologiai modszert nem
alkalmazom.

(5) Megjegyzem, hogy a ,,cigany-tematika” pedagé-
giai szakirodalomban valdo megjelenésének szamba-
vételével a Makai-Trencsényi (2000) szerzOparos is
kisérletezett. Figyelmiik a konyvkiadasra terjedt ki.

Irodalom

Aczél Gyorgy (1979): Bizalom az emberben, az
ember nevelhetéségében. Koznevelés, 35. 27. sz.
3-5.

Czeizel Endre (1981): A ciganygyermekek adottsagai
és az 0roklodés. Koznevelés, 37. 3. sz. 9.

Czuczu Tibor (1980): A ciganytanulok helyzete Szol-
nok megyében. Koznevelés, 36. 31. sz. 9.

Egy vereség és egy gy6zelem. (1982) Koznevelés, 38.
29. sz. 10-12.

Kulesar I1diko (1980): Elismerés Csongradnak. Koz-
nevelés, 36. 21. sz. 3-4.

Makai Eva és Trencsényi Laszlé (2000): A roma-
pedagdgia elézményei és jelene. Iskolakultira, 20.
11. sz. 87-92.

Nemere Istvan (1978): ,Mutasd meg Magyarorsza-
got!” — Egy délel6tt az esztergomi Kossuth Lajos
Altalanos Iskola ciganyosztalyaiban. Koznevelés, 34.
11. sz. 6-7.

Nemere Istvan (1979): Barna béri kiralylany, voros
koronaval — Egy esztergomi ciganyosztalyban. Koz-
nevelés, 35. 19. sz. 6.

70

Novak Gabor (1978): Ki keriil kisegité iskolaba?
Koznevelés, 34. 5. sz. 6.

Nyitrai Zsoltné (1982): Baboznak a ciganygyerekek.
Koznevelés, 38. 43. sz. 8.

Olvastuk. (1981) Koznevelés, 37. 7. sz. 16.

Paulina Eva (1981): A putritd] a katedraig. Kozneve-
lés, 37. 11.sz. 7.

Pik Katalin (1981): Torzkép a ciganygyerekekrol.
Koznevelés, 37. 3. sz. 5-6.

Schiffer Erzsébet (1979): Pofonok vég nélkiil. Koz-
nevelés, 35. 11. sz. 5-6.

Seregi Judit és Tomai Eva (1980): A ciganygyerekek
palyavalasztasa. Koznevelés, 36. 22. sz. 7.

Tibor Klara (1981): Iskola a varosszélen. Koznevelés,
37.23.5z. 3-4.

Ucitel’ske Noviny. (1978) Kdznevelés, 34. 23. sz.
13.

Varnagy Elemér (1981): Torzitd optika nélkiil. Koz-
nevelés, 37. 3. sz. 7-8.




PTE, BTK, ,,Oktatas és Tarsadalom”
Neveléstudomanyi Doktori Iskola

A Tanito cimi neveléstudomanyi
folyoirat ikonografiai vizsgalata.
1963, 1970

A tanulmdny A Tanito cimii neveléstudomdnyi folyoirat cikkeit és
Jfenyképeit vizsgdlja. Ez utobbit a neveléstudomdnyban kevéssé ismert
metodologidval, az ikonologia/ikonogrdfia egyik lehetséges
modszerével. A kutatds a fényképek és szévegek dltal kirajzolodo
mintdzatok elemzeéséhez alap- és mellektematikdk rendszerét alkotja meg.

id6intervallumban torténé empirikus feltarasat célozza meg. Ehhez forrasul A

Tanito munkaja, majd a folyoirat névvaltozasat (1) kdvetéen A Tanito cimii képes
pedagogiai periodikat valasztottuk, az 1960-as évek lapszamait, azon beliil is a periodika
megalakuld évét, 1963-at, illetve az évtized utolso évét, 1970-et.

A folyoirat mennyiségi empirikus feltarasa kiterjedt a szoveges ¢és a fényképi (2) koz-
leményekre is. A szakperiodika fényképeinek vizsgalata az ikonoldgia/ikonografia mod-
szerével lett feldolgozva (Géczi és Darvai, 2010a; Mietzner és Pilarczyk, 2008, 2010).
Jelen kutatasi metodologia a magyar neveléstudomany 0j torekvései kozé tartozik, mely
modszertan egyre szélesebb korben valik felhasznalhatova (Keéri, 2003, 2009; Géczi,
2010; Mikonya, 2006).

A mennyiségi feltras utdn azt vizsgaltuk meg, hogy mely standard (kép)elemek és
mintdzatok azonosithatdak a folydirat fényképi és szovegi anyagaban. Milyen valtozasok
mennek végbe, ha mennek, a szocialista pedagogia gyermekabrazolasaban a vilagképi
szempontbol homogénnek itélt idészakban? A szdvegi €s fényképi vilag kozott milyen
kapcsolat van, mennyire harmonizal egymassal, illetve harmonizal-e?

Hipotézisiink szerint az eltéré mifaju kdzleményekben és a szakperiodika vizualis
megjelenitésében alap- és melléktematikak jelennek meg, melyek a periodika célkitiizé-
seibdl, illetve a szocialista rendszerbdl fakadnak. Az alaptematikak — a cikkek és a fény-
képek esetében is — az oktatas-nevelés alrendszeréhez kapcsolhatd tartalmakat jelenite-
nek meg, mig a melléktematikak a pedagogikum korébe kevéssé tartozoakat, de abba
inkorporalhatoakat.

Kutatésunk a magyar neveléstudomanyi sajté egy szegmensének egy meghatarozott

Metodolégia

Mitchell, amikor a szovegvilag atalakulasa kapcsan a ’képi fordulat’-ot bejelenti, a
képek korabban kelléen nem méltanyolt sajatossagairdl is tesz megallapitasokat. A
képekben a tovabbiakban nem az a fontos, ami a mindenek fol6tti hatalommal ellatott
szonyelvi eljarasokkal is megragadhatd, hanem azok a jellemzok, amelyeket komplexeb-
ben reprezental (Mitchell, 1997). A tarsadalomtudomanyok ugyan gyorsan érzékelték az
Uj tudomany €és metodologia jelentdségét (Schiffler és Winkeler, 1991; Wiinsche, 1991),
de a neveléstudomany viszonylag késén ismeri fel az ikonoldgia-ikonografia hasznalata-
nak lehet6ségét (Pilarczyk és Mietzner, 2010), s ehhez képest ¢ modszer felé még kevés-
bé mutattak érdeklédést a hazai kutatok (Keri, 2003; 2009; Géczi, 2008, 2010; Géczi és

/1




Iskolakultura 2011/6-7

Darvai, 2010b; Mikonya, 2006). Az a vizualis antropologia, amellyé tagult a kezdeti
kultara- és képtudomany, mara a neveléstudomany, s azon beliill a mivel6déstorténet
részeként értelmezhetd neveléstorténet szamara is segitséget igér, amennyiben a képeket
mint forrasokat mélyebb kutatasba bevonhatoakka formazza at. Az utobbi évtizedben a
hazai neveléstorténeti kutatasi modszerek gazdagodasat eredményezte, hogy a kutatok
— Kéri Katalin, Mikonya Gyorgy, Pukanszky Béla, Szabolcs Eva és masok — egyre bat-
rabban nyultak az ikonoldgia-ikonografia modszeréhez.

Mi magunk a vizsgéalataink soran a pedagogiai terekben képileg rogzitett kulturat
igyeksziink leirni. Ehhez a hazai neveléstudomanyi szaksajtd azon részét tekintjiik at,
amelyben a képi abrazolasnak, s azon beliil a sajtofotonak is szerep jut — mégpedig a
szocializmus vilagképéhez szorosan kot6do szocialista pedagogia korszakdban (Géczi,
2010).

A képanyagbol feltaruld szocialista vilagképre utald sajatossagok azonositasat a folyd-
irat kdzleményeinek elemzése révén is elvégeztiik.

A kiadvany altalanos jellemzése

A modszertani karakter(i folyoirat 1954-ben alakul meg, amikor a Koznevelés mellék-
leteként, Alsdtagozati oktatas és nevelés kérdései cimmel megkezdddik kiadéasa. Az
Alsotagozati oktatds és nevelés kérdései mellékletre A Tanito munkdja jogelddjeként
tobbszor hivatkoznak a kézikonyvek, s maga az onalldan elészor 1963 augusztusaban
megjelend A Tanitéo munkdja is ezt a folytonossagot hangstlyozza.

Az 1954-es és az 1963-as ,,lapalapitas™ is az oktatasi reformokhoz kapcsolodik. Az
Eloterjesztés az Oktatasiigyi Minisztérium Kollégiuma részére az 1953-54. tanév értéke-
lésérol cimii oktataspolitikai dokumentum 7. javaslata eldirja, hogy ,,Az alsotagozati
oktatd-neveldi munka problémairdl és az alsé tagozati tanterv kérdéseinek ismertetésére,
megvitatasara a Koznevelés mellékleteként havonta rendszeres tajékoztatot kell kiadni”
(Kardos és Kornidesz, 1990, 53. 0.). Az oktataspolitikai jelenlétet, kontrollt jol mutatja
az a tény is, hogy a melléklet els6 cikkét Kiss Gyula miniszterhelyettes irta Egyiittes
erdvel cimmel (Kiss, 1954, 1.). A lap 4 Tanito cimen 1968-t6l keriil kiadasra. A Tanito
munkaja, majd A Tanito is egy évben 11 alkalommal jelent meg 29 oldalon. Minden
évfolyam juniusi-jaliusi lapja 6sszevont nyari szam.

A folyoirat szerkesztObizottsaganak elsé elndke Kalman Gyorgy, aki 1968 szeptembe-
re és 1976 oktdbere kdzott toltdtt be ezt a posztot. 1953-t6l a Minisztertanacsi Hivatal
Kozoktatasiigyi Osszekotdje, 1956-t01 miniszteri foosztalyvezetd, 1968-tol pedig az
Oktatéasi Minisztérium altalanos iskolai foosztalyanak vezetdje (Bathory és Falus, 1997).
1981. januartél majusig Munkédcsy Gyuldné az elnok, aki ekkor a Miivelodésiigyi
Minisztérium fGosztalyvezeto-helyettese, korabban 1972—-1978 kozott iskolaigazgato a
Kavicsos Altalanos Iskolaban, Ujpalotan. 1987-t31 1990 augusztusaig Kelemen Elemér
lesz a harmadik személy, aki a szerkesztObizottsag elndkeként funkcional. Kelemen
Elemér foiskolai tanar, 1983-t6l féigazgatohelyettes az OPKM-ban, 1984-t61 1989-ig a
Miivel6dési Minisztérium miniszterhelyettese, majd 1989-t6l foigazgatd (Bdathory és
Falus, 1997). A hianyz6 iddintervallumokban a lap impresszumabol hidnyzik a ,,szer-
keszt6bizottsag elnoke” kitétel.

A felelds szerkesztéi poszt betdltéi: Szabé Odonné (1963. augusztus-1974. szeptem-
ber) és Kerényi Janosné (1974. oktober-1991. aprilis). 1960-ig az Alsotagozati oktatas és
nevelés kérdéseinél a szerkesztOi posztra utalas nem talalhaté az impresszumban. 1960-
t6l az Alsotagozati oktatds és nevelés kérdéseinek Szabd Oddnné lesz a szerkesztdje.
1954-t61 1962-ig Jobortt Magda a Koznevelés, azaz a befogado lap felelds szerkesztdje.
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A képszerkesztdi posztot a folydirat megalakulasi évétdl — 1963 — Cs. Horvath Tibor
toltotte be az 1973-as év 6-7. szamaig. Ezt kovetden a képszerkesztdi titulus nem szere-
pel a folyoirat impresszumaban.

A lap mindvégig az alsé tagozat neveldinek szakmai-modszertani folyoirataként hata-
rozza meg Onmagat. Kiadoja mindvégig az oktatastigyért éppen felel6s minisztérium.
Megjelenése folyamatos. A szerkesztOségek fontosnak talaljak, hogy szerephez jussanak
az oktataspolitikai tdjékoztatasban, a szakmai képzésben, illetve dnképzésben, s kozle-
ményeinek legnagyobb szama a metodikai kérdéseket jeleniti meg. Az olvasok (tanitok,
tagozatért felelds iskolavezetok) otletforrasként hasznaljak, olyan kiadvanynak tekintik,
amelybdl a pedagogiai gyakorlatuk kap tdmogatast. Példanyszama alapjan miikddése
alatt mindvégig vezetd szerepli kiadvany, e szerepkorét tamogatja a szerkesztoségek altal
konzekvensen képviselt gyermekkdzpontu szemlélet is.

Laptematika

Az 1963-as év cikkeinek elemzése

1963-ban az 1961. évi III. torvény végrehajtasa és az 1962-es Nevelési Terv keriil az
onallova valo kiadvany centrumaba. Ezt hangstlyozza az a tény is, hogy ezen év megha-
tdroz6 rovatai a A Nevelési terv végrehajtisa és A Tanmenet végrehajtdsa ciml rovatok.
Az irasok azt fejtik ki, hogy az egyes tantargyak esetében milyen modon lehet megvalo-
sitani a két oktataspolitikai dokumentumban leirtakat. Itt olyan jelentds személyek jelen-
tették meg irasaikat, mint Tihanyi Andor és Speiser Marton. Tihanyi (1963), aki ekkor az
OPI tanszékvezetdje, irdsaban az oktatdmunka tervezése €s az 1j tanterv kapcsolodasi
pontjairdl szdmol be, Speiser Marton (1963) nyugalmazott tanszékvezetd az iras tan-
targyban végbemend tantervi valtozasokat elemzi.

A kovetkez6 jelentOs rovat a Munkank mithelyébdl, mely mindig az oktatas-nevelés
modszertani kérdéseivel foglalkozik, s tartalmi szempontbol ez adja ki a periodika legje-
lentGsebb részét. A modszertani irasok sokszor ideologiai tonussal is rendelkeznek.

Az 1963-as tanévtdl jelenik meg a kdrnyezetismeret tantargy az altalanos iskolak tan-
tervében, erre reflektal az Uj tantdrgyunk: A kérnyezetismeret cimii rovat. A kovetkezd
jelentésebb rovat a Kisdobosvezetéknek cimii, mely az ideologiai/mozgalmi nevelés kér-
déskaorével foglalkozik.

Ugy tiinik, hogy az 1963-as év irasai harom témakor koré csoportosulnak, ezek az okta-
taspolitikai dontések végrehajtasanak kérdései (Nevelési terv, 1961. évi IIL. torvény), az
oktatas-nevelés modszertani kérdései, valamint az ideoldgiai-mozgalmi nevelés csomo-
pontja. A negyedik tematikus problematika az 0j tantargy, a kornyezetismeret tanitsaval
kapcsolatos kérdések koré rendezédik. Ezek szerint — ebben az évben — a lap haromdimen-
zi6s’ szerkesztési elvii, mert foglalkozik oktataspolitikai, modszertani és vilagnézeti-
ideologiai-mozgalmi kérdésekkel, valamint kiboviil egy melléktematikaval is.

Az 1970-es év cikkeinek elemzése

Az 1970-es évben is a terjedelmileg legjelentGsebb rovat a A munkdnk miihelyébdl
cimii, mely ekkor is a metodoldgiai kérdésekkel foglalkozik, csakiugy, mint az 1963-as
évben. Erre az évre jellemz6 specialis rovat az Iskolara elékeszités, mely a Tanito 1969.
évi szeptemberi szamaban indult és 1970 majusaig tartott. Ezen irasok elsdsorban intéz-
ményes keretek — Ovoda, iskola — kozott vélik megoldhatonak a gyermekek minél
zokkendmentesebb iskoldba keriilésének problémajat. A szovegek csak ezt a dimenziot
talaljak a probléma megoldasanak. Viszont a sziilok szerepérdl, illetve az altaluk nyujt-
haté segitség lehetéségérdl az irasok egyaltalan nem reflektalnak. Vagyis az iskolai szo-

/3




Iskolakultura 2011/6-7

cializacié problémajat az irdsok szerzoi csakis pedagdgusok, 6vondk, pszichologusok
segitségével latjak megvalosithatonak.

Ebben az évben szintén megjelenik a Kisdobosvezetéknek rovat, mely a kisdobos korti
gyermekek vilagnézeti, ideoldgiai nevelésével foglalkozik.

Oktataspolitikai szempontbol ezen év legjelentdsebb eseménye az V. Nevelésiigyi
Kongresszus, mely ugyancsak hangsulyos elemként jelenik meg a folydirat cikkei kdzott
(Gledura, 1970; Petro, 1970; Rehak, 1970.) Az V. Nevelésiigyi Kongresszus annyira
jelentés esemény volt, hogy beharangozasa mar az 1968-as aprilisi szamban megtortént
(V. Nevelestigyi Kongresszus, 1968). A Kongresszust a Pedagogusok Szakszervezete, a
Miivelddésiigyi Minisztérium, a Magyar Pedagdgiai Tarsasag és a Kommunista Ifjusagi
Szovetség hirdette meg. A konferenciat szervezd szervezetek nevébdl is jol lathatd, hogy
a szakmai €s az ifjisagi szervezetek felett ott 6rkodott a politika alrendszere a Miivel6-
désiigyi Minisztérium képében. A konferencia ideoldgiai hattere a felszabadulas 25.
évfordulodja. A résztvevok feladata a segitségnyujtas és ajanlasok készitése ,,a nevelésiigy-
gyel foglalkoz6 allami és tarsadalmi szervek szamara” (V. Nevelésiigyi..., 1968).

Az 1970-es évre jellemzd, hogy megjelennek a ,,pszichologizal6”, pszicholdgiai téma-
ju cikkek is. A pszichologiai témat megjelenitd szerzok tobbsége pedagogiai végzettség-
gel rendelkezik. Ugyanakkor Réti Laszlo személyében pszichologiai képesitéssel rendel-
kez6 személy is publikal, akinek 5 irasai is megjelenik. Ezzel az 1970-es év egyik leg-
tobbet publikald szerzjévé valik (Réti, 1970a, 1970b, 1970c, 1970d, 1970¢). Réti elsd
irasa az 1968-as év szeptemberi szamaban jelenik meg (Réti, 1968). Megallapithato,
hogy a folydirat cikkirdi kozott a pedagogus szakma mellett megjelenik a pszichologusi
is. A pszichologusi szerep eléfordulasa a késdbbiekben — *70-es, *80-as évek — tovabb
er6sodik.

Elmondhato, hogy a periodika szerkesztési elvében megjelend harmassag — oktataspo-
litika, modszertan, ideologiai nevelés/oktatas — jellemz6 az 1970-es évre is, nemcsak az
1963-asra. Ezen szerkesztési elvben jelennek meg az 0j kérdések, a korszerli matemati-
kaoktatas, a tovabbképzés, az dnképzés, vagy régi problémak térnek vissza, példaul a
szocialista embertipus formalasa. Valamint megjelenik melléktematikaként az Iskolara
elokészités cimil rovat.

A sajtofotok sajatossagai

A kiadvany dokumentativ karakter(i felvételei esetében a kutatas soran attekintettiik az
egyedi képek és a sorozatképek kedveltségének valtozasat az iddben. A sorozatképek (3)
szerepe egyfajta képi hangsulyok kitételében volt: bizonyos centralis kérdések hangsi-
lyozasat, elbeszélések kiemelését lattak el.

1. tablazat. Egyedi és sorozatképek aranya a sajtofotokon.

Fényképek szama (db) Egyedi képek (%) Sorozatképek (%)
1963 82 45,2 54,8
1970 98 69,4 30,6

Az altalunk vizsgalt években jelentdsen megvaltozik a képtipusok aranya. Mig a
kezdd, 1963-as évben a sorozatképek jelentek meg dontd aranyban a periodika hasabjain,
addig 1970-re ez a tendencia megfordult, és az egyedi képek keriiltek tulsulyba. Ez az
adat kiilondsen azért figyelemfelkeltd, mert a két vizsgalt évben a folyoirat szerkesztésé-
ben nem tortént valtozas, a szerkesztdje — Szabo Odonné — és képszerkesztéje — Cs.
Horvath Tibor — személye sem valtozott. Az egyedi képek ndvekedése és a sorozatképek
csokkenése leginkabb a leggyakoribb cselekvésben: a tandrai cselekvésben mutathato ki.
(4) Vagyis mig 1963-ban inkabb szekvenciaként, fokozatosan, id6beli sorrendben mutat-
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tak be a tanulas folyamatat, addig 1970-ben az idébeli fokozatossag hattérbe szorult, és
az egyedi, a pillanatképek abrazoljak inkabb a tanulds metodusat. Ezek szerint a folya-
matjelleg, a tanitas, oktatas részletes bemutatasa visszaszorult. Ennek oka lehet az, hogy
mig az 1963-as év fényképei az 0j nevelési tervet, az oktatasi térvényt mutattak be,
addigra a fényképek ezen funkcidja 1970-re hattérbe szorult. Hiszen mar tobb, mint egy
fél évtized telt el az 1963-as évtdl, és a szerkesztok joggal feltételezzék, hogy a tanitok
mar jol és alaposan ismerik az évtized elején megalkotott oktataspolitikai dokumentumo-
kat. Ebbdl kovetkezhetden az oktatasi aktusok abrazolasaban eltekinthettek a pontrol
pontra torténd szekvencialis bemutatastol.
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1. kép. Petrovics Laszlo, MTI Foto. Cim nélkiil. A tanitéo munkdja, 1963. I. évf. 5. sz. 27.
Tipikus sorozatkép 1963-bol. A szekvencia osztalyteremben tartando testnevelésorarol szamol be. A sajtofotok
linedrisan mutatjak be a tantermi padok kozott is elvégezhetd testi gyakorlatokat.
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2. tdbldzat. Eletkorok megjelenése a sajtéfotokon (5)

Ovoddskorii(ak) Iskolaskoru(ak) Felndtt(ek) Iskolaskoru(ak) Nem megallapit-
(%) (%) (%) és felndtt(ek) (%) hato (%)
1963 0,0 65,9 11,0 232 0,0
1970 1,0 61,2 17,3 18,4 2,0

A kérdéses lapévfolyamokban legnagyobb aranyban az iskolaskoruak jelennek meg,
mindkét évben 60 szazalék felett. A masodik legjelentdsebb kategoria az iskolaskorti(ak)
és felnétt(ek), mely fényképek altalaban a diakokat a tanar személyével egylitt abrazol-
jak. A feln6tt dGnmagaban kevésszer all.

Ovodaskora gyermek a legritkabb esetben keriil abrazolasra, ami érthetd is lehetne,
hiszen a folyoirat az alsdtagozatos tanitok lapja, és igy a 6-10 évig terjedd korosztaly tani-
tasanak bemutatasara torekszik. Ugyanakkor ellentmondasos ez a kép, mert az 1970-es
évben a periodika egyik legjelentésebb rovata az Iskoldra elékészités, melyben a cikkirok
egy jelentls része (Berko, 1970; Lovasz, 1970) amellett érvel, hogy az elokészitésnek mar
az ovodaban el kell kezdddnie. Viszont a szovegek ezen egysége nem jelenik meg a fény-
képeken. Ebben az esetben diszkrepancia talalhato a szovegek és a fényképek kozott. A
fényképek nem erdsitik, illusztraljak a textust, mintha attdl fiiggetleniil 1éteznének. Ez a
tény visszavezethet6 arra a harcra, amelynek kérdése akoriil forgott, hogy kié is az 6voda:
az 6vonoké vagy a tanitondké (lasd: az dvoda ,,iskolasitasa”, Montessori-hagyomanyokon
nevelkedett 6vodai vezetdgarda vs. poroszos didaktikai és nevelési elvek 6rz6i) (Szalai,
1985). Valamint felmeriilhet az a lehetdség is — a szdveg és a fényképek ellentmondasa
kapesan —, hogy a cikkek csak ’szolamokat’ jelentettek, igy a fényképek hianya, illetve
ellentmondasa az, mely ravilagitott, leleplezte az irasok ’kozhelyességét’.

Megallapithat6, hogy a vizsgalt lapévfolyamokra az jellemz6, hogy inkabb a didkokat,
mint a tanarokat abrazoljak. A képek fokuszpontjdba a gyermek, azaz a diak keriil. E
jelenség nem magyar sajatossag (vesd Ossze: Pilarczyk és Mietzner, 2010).
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3. kép. Patko Klara felvétele. MTI Foto. Cim nélkiil.
A tanité munkdja, 1. évf. I. sz. borito. A periodika
elsé szamanak boritéja. A cimlapon diakok (fiu-
lany) egyiitt tanulnak. Mindketten érdeklodéek és
boldogok.

2. kép. Szerzé és cim nélkiil. A Tanito, 1970. VIII. évf-
3. sz. 8. Iskolaskoru — alsotagozatos — didkok olvas-
nak. A kislany jobb kezének gyiiriisujjan gyiirii latha-
16. Ekszer csak elvétve jelenik meg a tanulSkon.
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3. tablazat. A gyermek neme a sajtofotokon.

Fin(k) (%) Lany(ok) (%) Fiu(k) ?;) l)any(ok) Nem mefg/ol)lapzthato
1963 18,9 8,1 63,5 9,5
1970 23,8 10,0 51,2 15,0

A vizsgalt két évben a fényképek tulnyomd tobbségén mindig a fiu és lany gyermek
egyiitt jelenik meg. Ennek oka az 1961. évi III. térvény, mely eldirja a koedukaciot az
altalanos iskolakban. Mig azonban a fényképeken megjelenik az iskolai koedukacio,
addig a cikkek egyaltalan nem reflektalnak ezen kérdéskorre — sem 1963-ban, sem
1970-ben.

Az 1970-es év fényképeinél bizonytalansagi tényezd, hogy a ‘nem megallapithato’
kategoria igen jelentOs — 15 szézalék. Ez a kapott értékeket finomithatja. Ennek ellenére,
ugy tlnik, megallapithatd az a tény, hogy az egyediil abrazolt diak neme: fiu. Vagyis, ha
a periodika az idealtipikus tanul6t akarja bemutatni, akkor nagy valdszinliség szerint
inkabb fiu tanulot fog abrazolni, mint lany tanulot.

4. tablazat. Gyermeki szerepek megjelenése a sajtofotokon.

Iskolai o 0 , Nem megallapithato
didk (%) Gyermek (%) Mozgalmar (%) Egyéb %)

1963 71,6 23,0 4,1 1,4 0,0

1970 62,5 26,2 6,2 0,0 5,0

e

4. kép. Fényes Tamds felvétele. MTI Foto. Cim nélkiil. A tanité munkdja, 1963. 1. évf. 4. sz. 11. A sajtofoté a
leggyakoribban dbrazolt gyermeki szerepet, az iskolai diak szerepét mutatja be. A tanulok nem viselnek
iskolakdpenyt.

A sajtofotokon a gyermek leginkabb mint iskolai diak’ jelenik meg, ami jol reflektal
a folyoirat oktatasi-nevelési funkcidjara. A masodik legjelentGsebb szerep maga a ’gyer-
mek’ szerep. Ekkor a gyermek ,,szabadon”, mindenfajta kotottségektol mentesen jelenik
meg a fényképeken. Ilyenkor nem keriil semmilyen intézmény — példaul iskola — befo-
lyasa, fennhatdsaga ald, hanem 6nmaga jelenik meg, mintegy dnmagat képviselve, ,,sze-
repek nélkiil”. A harmadik kategdria a 'mozgalmar’ attribatumait 6leli fel, ami alig tobb
mint 2 szazalékot emelkedett az 1970-es évben, az el6z6 1963-as évhez képest. A
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‘mozgalmar’ szerep viszonylagos kismértéki emelkedése meglepének mondhat6, hiszen
az 1963-as oktatasi torvény 1965-os korrekcidja kimondja, hogy erésiteni kell az ifjusagi
szervezetek — kisdobos, Utt6r6 — kapcsolatat az iskola intézményével. Ezt timasztja ala a
korrekcid alabbi részlete: ,,A tananyag nevelési lehet6ségeinek kihasznalasaval, az ifja-
sagi szervezetek nevelémunkajanak tudatosabba tételével, valamint egyéb nevelési
tényezok tervszeri bekapcesolasaval minden iskolatipusban hatékonyabba kell tenni az
ifjusag szocialista nevelését.” (Kardos és Kornidesz, 1990, 510. o.)

5. tablazat. A felnéttek neme a sajtofotokon.

Férfi(ak) (%) N6(k) (%) F'e}jﬁ(al({ﬁ/js nd(k) Nem meg(;‘f)laplthato
1963 20,0 63,3 16,7 0,0
1970 39,0 36,6 17,1 7,3

Ha az orszag népességi aranyat hasonlitjuk 6ssze a vizsgalt években a periodikaban
megjelent aranyokkal, akkor elmondhatd, hogy az 1963-as évben a nd(k) feliilreprezen-
taltak a férfiakhoz képest. Hiszen a Kozponti Statisztikai Hivatal 1963. januar 1-i adat
szerint a lakossag 48,3 szazaléka volt férfi és 51,7 szazaléka né (Statisztikai Evkonyv,
1962). A statisztikai évkonyv és a periodika kozotti igen jelentds distinkciot az magya-
razza, hogy a fényképek tobbsége tanitot és azon beliil is ndi tanitondt abrazol. A
tanito(nd)k abrazolasa pedig egyértelmiien kovetkezik a periodika célkitlizéseibdl.

Ugyanakkor a népességet tekintve a nék enyhe tobbsége 1970-re is megmarad: 48,5
szazalék, illetve 51,5 szazalé¢k (Statisztikai Evkb'nyv, 1971). Ez a tendencia viszont nem
jelenik meg a sajtofotokon. Ennek oka, hogy az 1970-es év fényképei kdzott megemel-
kedik a katonakat abrazold fényképek szdma, aminek hatterében az 4ll, hogy ekkor
iinnepelte az orszag és igy a periodika is a felszabadulas 25 éves évforduldjat. Ez pedig
a habors tematikaji képek emelkedésével jart, amelyek mindig férfiakat abrazolnak.

Ezen adatokbol ugy tiinik, hogy a fényképek nem minden esetben tiikrozik a (tarsadal-
mi) valosagot. Bar ezen statisztikai adatok nem feltétleniil kellenek, hogy relevansak
legyenek, hiszen a periodika nem az egész szocialis valosag reprezentalasra torekszik,
hanem annak egy kisebb részére, az altalanos iskolai rendszer bemutatasara. Ezért a
fényképek és a tarsadalmi realitdsok kapcsolatanak egy jobb kifejezd eszkoze lehet, ha a
tanitok és tanitondk aranyat vetjiik 6ssze a valosaggal és a sajtofotokon megjelendkkel.

5. kép. Szerzd, cim nélkiil. A Tanito, 1970. VIIL. évf. 11. sz. Ha felndttet — tanito(nd)t — abrazol a fénykép,
akkor legtobbszor gyermekkel egyiitt keriil bemutatdsra. A fényképen a tanitond kezét a didk vallara helyezi,
vezeti a kezét. Ugyanakkor lathato, hogy a gyermek szamara tul magas az iskolai tabla. Ez a fénykép bealli-
tott voltara utalhat.
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6. tablazat. Tanito(k) és tanitond(k) a sajtofotokon.

Tanito(k) Tanitond (k) Tanito(k) és tanitoné(k)
1963 5,6 66,7 27,8
1970 13,3 86,7 0,0

A vizsgalt években egyértelmiien az a tendencia rajzolodik ki a sajtofotokon, hogy a
tipikus altalanos iskolai tanit6 neme: nd. Vagyis, ha a periodika az idedltipikus
alsétagozatos tanitot akarja megjeleniteni, akkor tilnyomo tobbségében tanitonét fog
abrazolni. Tehat a fényképeken egyértelmiien a néi tanitok dominalnak — még akkor is,
ha az 1963-as évben a ’tanitok és tanitondk’ egyiittes jelenléte kdzel 28 szazalék. A Koz-
ponti Statisztikai Hivatal adatai szerint 1963-ban az altalanos iskolai tanarok, tanitok
63,9 szazaléka, 1970-ben mar 71,2 szazaléka n6. A fényképek a tanitondi tobbséget jol
reprezentaljak, viszont a valdsagoshoz képest mindkét évben a tanitondk megjelenési
aranya joval meghaladja — kiilonosen az 1970-es év — a statisztikai adatokat.

Ezen kérdéskorben — tanitdk, tanitonék megjelenési aranya — megallapithatd, hogy a
tarsadalmi tendencia iranya jol kirajzolodik a fényképeken, viszont a mértéke, szamossa-
ga tlz6 modon jelenik meg. Ugy tiinik, mintha a sajtofotok felnagyitandk a tarsadalmi
viszonyok valdsagos helyzetét, nem pedig pontosan tiikr6znék azokat.

6. kép. Molnar Edit felvétele. MTI Foto. Cim nélkiil. A Tanito, 1970. VIIL. évf. 9. sz. 19.

Tanitond diakjai kozott. A pedagogushoz nem kapcsolodik semmilyen tanari attribiitum (tandri kopeny,
pdlca). A tanité(nd) inkabb segitoként jelenik meg a fényképek legnagyobb részén, nem pedig mint az iskolai
hierarchiat reprezentdlo személy.

7. tablazat. A felnétti szerepek a sajtofotokon.

. L . Fegyveres erd ,
Tanits Sziils Kozel?tz Ideolégiai ne[velo/ tagja (katona/ Nem ,megaylla-
személy mozgalmar rendcr) pithato
1963 60,0 33 0,0 10,0 10,0 16,7
1970 36,6 2,4 14,6 2,4 26,8 16,1

A lap profiljanak megfeleléen a leggyakoribb felndtti szerep a ’tanitdi’. A "kozéleti
személy’ kategoria is jelent0s emelkedést mutat, ezek a képek politikusokat, irokat, kol-
toket abrazolnak — viszont ez kevéssé egységes csoport, igy a valtozasok kevéssé rajzo-

l6dnak ki. Az a homogén csoport — az elézdvel ellentétben —, amely a legjelentsebb
mértékben emelkedett, a *fegyverds erék’ tagjai koziil keriilt ki, azon beliil is a "katonak’
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korébol. Az 1970-es évben a ’katonai’ szerep volt az a melléktematika, amely megjelent
az oktatas és nevelés alaptematikaja mellett, aminek oka a felszabadulés 25 éves évfor-
duléjanak tinneplésével magyarazhato. Az adatokat valamilyen mértékben modosithatja
a ‘nem megallapithato’ kategoria, de valdszintileg a kirajzolodo tendenciakat kevéssé.

7. kép. Szerzd ismeretlen. Aprilis 4., felszabaduldsunk iinnepe. A Tanité, 1970. VIIL. évf. 3. sz. 17. Katonai
szerepet bemutato fényképek, mely felndtti szerep az 1970-es év melléktematikdja. Tébb sajtofoto abrazol
egyiitt katonakat és boldog gyermekeket.

8. tablazat. A sajtofotokon szerepld oltozékek ardnya.

Iskolai Tanari Mozgalmi egyen- Egyéni A .
kdpeny (%) | kdpeny (%) ruha (%) viselet (%) | OMOm (%9) | Egyéb (%)
1963 30,9 0,0 4,9 81,8 1,8 12,7
1970 28,6 4,1 15,3 58,2 8,2 18,4

Megjegyzés: Egy-egy fényképen tobbféle dltizet is eldfordulhat. A tablazat magaba foglalja a gyermeki és
felndtti viseletet is.

A viseletek aranyat tekintve, a gyermekeket és a felndtteket egyarant vizsgalva megalla-
pithato, hogy mindvégig az *egyéni viselet’ az, mely dominal a sajtofotokon, még akkor is,
ha az 1970-es évben kozel 24 szazalékos visszaesés tapasztalhato az 1963-as évhez képest.
Mig az egyéni viselet jelenléte csokkent, addig a mozgalmi egyenruha — kisdobosegyenruha
— megjelenése fokozatosan nétt. Ennek egyik magyarazata lehet a mar szintén emlitett
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1965-6s torvényi korrekcid, mely eldirja az ifjisagi szervezetek és az iskola szorosabb
Osszefonodasat, illetve a felszabadulas tinneplésének 25 évforduloja.

A masodik legjelentésebb kategodria az ’iskolai kopeny’, mely mindig kdzel 30 szaza-
ek koriil mozog. Felvetddik a kérdés, hogy viszonylag miért ilyen alacsony az iskolai
kdpeny jelenléte a tilnyomo tobbségében iskolai torténést abrazolo képeken. Lehetséges,
hogy a fényképek a bevett szokast, a kozhangulatot rogzitették, vagyis a nem, illetve
kevéssé viselést? Vagy a szabalyok el nem fogadasat és ilyen modon valo tizenetkdzve-
titést a politikai szféraval? Ez utobbi lehetdség kizarhatd, mert a folydirat szerkesztobi-
zottsaga a vezetd (oktatas)politikusok és oktatdsi szakemberek kozil keriilt ki. Ilyen
esetekben segithetne a megjelent irasok vizsgalata, de az iskolakopeny viselete — vagy
nem viselete — nem jelent meg kérdéskeént.

Az ’6ltony’ kategoria vizsgalata azért is kiilondsen fontos, mert az 6ltony mindig a
politikusok viselete, ezt a tarsadalmi szférat (re)prezentalja. Ebben az esetben jelentds
emelkedést mutat, ami azt jelenti, hogy egyre nagyobb szamban jelennek meg a politika
alrendszeréhez kapcsoldodo személyek, ami szintén a 25 éves évforduloval van kapcsolat-
ban, illetve az V. Nevelésiigyi Kongresszust abrazold fényképekkel, melyek jelentos
szamban abrazolnak politikusokat.

9.\ iai1re

Vil EVFOLTAM
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8. kép. Lényai Miklos felvétele. MTI Foto. Erdekes Jaték. A Tanito, 1970. VIIL. évf. 12. sz. borito.
Gyermek a leggyakoribb éltozetben, egyéni viseletben.

9. tablazat. Tanari szimbolumok a sajtofotokon (6)

Tanari szimbolum (%)
1963 24
1970 4,1
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A tanari szimbolumok megjelenését tekintve megallapithatd, hogy alig jelennek meg
a folyoirat fényképein. Tehat sem kdpeny, sem palca, ami a tanitot szimbolizalhatna.

A tanarhoz ko6tott tanarszimbolumok hagyomanyosan a tanitast és a tanitd személyét
is jelképezik. A tanari szimbolumok valamennyiér6l elmondhatd, hogy visel6je pedago-
giai szerepének jellemzdje, s nem személyisége individudlis tartalmat jelzi. A tanari
szimbolumok kis szdma alapjan arra utal, hogy a tanité nem szorul ra semmilyen attribi-

tumra, mely az § szerepét segitene megerdsiteni, a tandri szerep betdltésére elegendd a
felnétti 1ét antropoldgiaja, biologiaja.

9. kép. Bojar Sandor felvétele. MTI Foto. Cim nélkiil. A tanitéo munkdja, 1963. 1. évf. 4. sz. 26. Ritka kép, a
tanitond tanari kopenyt visel. A sajtofoto iskolai kisérletet abrazol, elektromos szamkép- géphasznalatban. A
fényképen a 9-es szammal ismerkedik az osztaly.

10. tablazat. Ideolégiai szimbolumok (7) és azon beliil a kisdobosegyenruha és kisdobos nyakkendd jelenléte
a sajtofotokon.

Ideoldgiai szimbolumok (%) Kisdobosegyenruha (%) Kisdobosnyakkend6 (%)
1963 20,7 49 15,9
1970 35,7 15,3 11,2

Az ideolodgiai szimbdlumok a vizsgalt két évfolyamban mindig megjelennek a fényké-
peken. Ezek koziil leggyakoribbak a kisdobosegyenruha és a kisdobosnyakkendd,
melyek a mozgalmi élethez, az ideologiai neveléshez kapcsolhato targyi elemek. Ezt a
jelenséget tamasztja ala az is, hogy az Oltozékeket bemutatd tablazatban a mozgalmi
¢élethez kapcsolhato viseletek aranya emelkedett kdzel 10 szazalékot, mely valtozas itt is
megjelenik.

Az ideoldgiai szimbolumok jelentds emelkedésének szamat magyarazhatja az 1961.
évi IIL. torvény 1965-6s korrekcidja, mely az elkovetkezendd idészakban prioritasnak
tekinti az ifjusagi szervezetek és az iskola vilaganak Osszekapcsolodasat. Viszont ez az
emelkedés nem jart egyiitt a 'mozgalmar’ szerep novekedésével (4., 7. tabldzat).

11. tablazat. Milyen cselekvés lathato a sajtéfotokon?

Tanulas Jaték Kulturyélis POlitik,ai ese- Unnep Egyéb I,\Iem'meg'-

%) %) esemény mény %) %) allapithato
(%) (%) (%)
1963 59,8 11,0 11,0 0,0 0,0 14,6 0,0
1970 46,9 17,3 3,1 6,1 3,1 14,3 9,2
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10. kép. Fehérvary Ferenc felvétele. Cim nélkiil. MTI Foto. A Tanito, 1970. VIII. évf. 5. sz. 8. Kisdobosavatas.
A fényképek tanulsaga szerint az ideologiai szimbolumok leginkabb az emberi testet veszik birtokukba, nem
pedig a cselekvés helyszinét (tanterem, utca, stb.).

A vizsgalt lapévfolyam fényképei legnagyobb szamban tanérai cselekvést mutatnak
be. Ez a jelenség mintegy természetesen kovetkezik a periodika pedagogiai jellegébol.
Ugyanakkor a felvételeken az iskolaztatas altal hangsulyozott k6zosségi cselekvések is
megjelennek (iinnepségek, politikai események, stb.)

Mindkét évben viszonylag magasnak mondhat6 az *egyéb’, illetve a 'nem megallapit-
hat6’ kategoridk jelenléte. Ezen fotok egy része hétkoznapi cselekvéseket abrazol, példa-
ul: a gyermekek egymassal beszélgetnek, vagy éppen elhagyjak az iskolat. A mindenna-
pi cselekvések ezen kategoridja az 1963-as évre jellemz6 inkabb. Az 1970-es évben
megnd a katonakat és haborut abrazolo cselekvések szdma — ez szintén a felszabadulés
25 éves évfordulojaval magyarazhato. Ez okozza a haborts tematikaju és katonakat abra-
zol6 képek nagy szamat.

E N L &

11. kép. Forrai Maria felvétele. Sziits Pali bdacsi a munkafogasokat szemlélteti. A tanitéo munkdja, 1963. I. évf.
5. sz. 24. Tanitondk tovabbképzésen. Nemcsak a didkok, hanem a pedagogusok oktatasardl is beszamolnak a
fényképek.
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Kovetkeztetések

A Tanito fényképei elsésorban iskolaskoru és azon beliil is alsé tagozatos kora gyer-
mekeket abrazolnak tanodrai cselekvés kozben. A legjelentdsebb gyermeki szerepek az
iskolai diak, a gyermek és a mozgalmar. Ezek a szerepek megtalalhatoak a szovegekben
is. Megallapithat6 tovabba, hogy az idealtipikus tanuld a it tanuld 4 Tanito esetében.

A felnétti szerepek koziil a sajtofotokon a tanitdi szerep a dominans, azon belill is a
tanitond. Ugyanakkor a pedagogus a fényképek tantisdga szerint nem rendelkezik tanari
szimbolumokkal — tanari kdpeny, palca. Emellett megjelenik a kozéleti személy, az ide-
ologiai neveld és a katonai szerep is. Erdekes, hogy sziil6i szerep kevéssé keriil brazo-
lasra a fényképeken, de ugyanez elmondhat6 a cikkekrdl is.

A sajtofotok €s a tarsadalmi valdsag viszonyat figyelve megallapithat6, hogy a fény-
képek igyekszenek a valos tarsadalmi képet abrazolni, de olykor egyes jelenségek — pél-
daul a tanitondk feliilreprezentalasa az 1970-es évben a statisztikai adatokhoz képest —
felnagyitva keriilnek elénk.

A sajtofotok és a cikkek kapcsolatarol megallapithato, hogy a fényképek nem minden
esetben kerlilnek 6sszhangba a periodika szovegeivel. Ez a distinkcio leginkabb az 1970-
es év Iskolara elokészités rovataban lathatd, ahol is a cikkek szovegeiben periodikusan
visszatér az 6voda munkajara torténd hivatkozas, de mindez nem jelenik meg a fényké-
peken.

Ugyanakkor a fényképi informacidok képesek arnyalni, kiegésziteni a szdveg altal
nyujtottakat. Hiszen csak a sajtofotok elemzésbdl deriil ki, hogy ebben a korszakban a
tipikus tanitd neme no, mert a folyoirat szovegei a tanar nemére nem térnek ki. Ugyanez
elmondhato6 a tanuld, a didk nemérdl is. A cikkek nem fokuszalnak a diak nemére, csak
a fényképek.

A nemek kérdéskorében — gyermek, felnétt — a szovegek inkabb a hasonlosagok eltiin-
tetésére torekednek, mig a fényképek azok, amelyek lathatova teszik a szovegek altal
nem megallapithatd kiilonbségeket. Ebben az esetben a szovegek az egységesités felé
mozdulnak el, mig a fényképek ezzel ellentétes irdnyban hatnak.

Egyel6re nem tisztazott, hogy mi az oka a fényképek és az irott szoveg kozti kiilonb-
ségeknek. Az egyértelmiien megallapithato, hogy 4 Tanito szerkesztéségében a vizsgalt
iddintervallumban nem tortént valtozas, igy a képszerkeszt személyében sem. A valto-
zasok okai lehetnek szociologiai, pszichologiai, pedagogiai, aktualpolitikai, oktataspoli-
tikai, technikai vagy egyéb okok.

Az oktataspolitikai dontések jelentds mértékben befolyasoljak nemcsak a periodika
cikkeit, hanem a sajtofotok témait is. Az 1961. évi III. térvény, az 1962-es Nevelési terv
¢és az 1965-0s korrekcid dontései is megjelennek a fényképeken. Az 1961-es és 1962-es
dontések leginkabb a sorozatképek nagy szamaban jelennek meg, mivel a periodika
igyekezett az Uuj moddszereket, a tanitas-tanulas id6beli mozzanataiban is bemutatni,
ehhez pedig a szekvenciak alkalmasabbak, mint az egyedi képek. Az 1965-6s korrekcid
hatasa leginkabb az ideologiai szimbolumok emelkedéséhez, azon belill is az ifjisagi
szervezethez kapcsolhato szimbolum: a kisdobosegyenruha megjelenésének novekedésé-
hez jarulhatott hozza. Hogy ezen utdbbi allitas tényleg ok-okozati viszonyban van egy-
massal, ahhoz sziikséges mas évfolyamok vizsgalata is.

Osszegzés

A vizsgalt években a periodika cikkeiben és fényképeiben megjelennek alaptematikak
¢és melléktematikak is.

A szovegek alaptematikaja allando a vizsgalt években. Ez az alaptematika az oktatés-
politika, a metodologia és a mozgalmi/ideoldgiai nevelés harmassagaval irhato le. Az

84




Darvai Tibor: A Tanité cimii neveléstudomanyi folyéirat ikonografiai vizsgalata. 1963, 1970

1963-as évben melléktematikaként definidlhat6 az uj tantdrgy, a kdrnyezetismeret beve-
zetésérol referald cikkek, mig az 1970-es év melléktematikaja az Iskoldara elékészités
rovat irasai.

A fényképek esetében az 1963-as évben alaptematikaként az oktatas-nevelés, az ideo-
logiai/mozgalmi nevelés, az oktataspolitika és azon belill is a nevelési terv végrehajtasa
jelenik meg. Melléktematika kevéssé tiinik el6 — ez kdvetkezhet abbdl is, hogy ez a
folydirat els6 éve, emiatt profilja még nem kiforrott. Az 1970-es év alaptematikaja meg-
egyezik az 1963-as évivel, emellett megjelenik az aktualpolitika hatasara melléktemati-
kaként a katondk, a fegyveres erdk jelenléte.

Ugy tiinik, hogy az alaptematika jelenléte permanens a szovegeken és a fényképen is.
Ugyanakkor melléktematikaként mas és mas jelenik meg a piktaran és a textuson. A
tovabbi kutatasok egyik kérdése lehet az, hogy a melléktematikdk miért nem egyszerre
jelennek meg a fényképeken és a szovegeken, illetve vannak-e olyan évfolyamok, ahol
az alap- és melléktematikak egybeesnek.

A kés6bbi vizsgalodasok targyanak egyik iranya az is lehet, hogy mennyire valtoznak,
az alap- és melléktematikak a periodika mas éveiben, az irasokban és a fényképeken. Ha
létrejonnek valtozasok, akkor milyen hatasra torténnek? Politikai, oktataspolitikai, szak-
mai, vagy egyéb?

Jegyzet

(1) A periodika névvaltozasa az 1968. januari szam-
ban tortént. A szerkesztk indoklasa szerint a névval-
tozas oka a folyoirat cimének egyszeriisitése.

(2) A periodika fényképei koziil csak az embert (gyer-
mek, felndtt) abrazoldo képek lettek megvizsgalva,
példaul az iires iskolaudvart abrazolo fényképek nem.
Ez a ,,sziikités” azt jelenti, hogy a folydirat fényképe-
inek tobb, mint 90 szazaléka lett elemezve.

(3) ,.Szekvencianak vagy képsornak nevezzik a
nyomtatasban megjelent, egymas utan elrendezett, az
események kronologikus sorrendjét a tordelésben is
tiszteletben tartd, azonos témajua, de valtozo tartalmu,
egymassal Osszefliggésbe hozott, viszonyrendszere-
ket alkoto fényképeket.” (Szilagyi, 1999, 138. o0.)

(4) 1963-ban a tanodrai cselekvést abrazoloé képeken
beliil az egyedi képek aranya 44,9 szazalék, 1970-ben
mar 87,0 szazalékra ugrik.

(5) Jelen tablazatban a kovetkezoképpen keriiltek az
életkorok kiszamitasra. Kiillonboz6 életkor/esetszam.
Példaul: iskolaskoruak szama osztva esetszammal. Ez
1960-ban: az iskolaskoriak szama = 54/0,82=65,9
Minden késobbi esetben is ez a modszer lett felhasz-
nalva.

(6) A kovetkez0 tanari szimbolumok lettek megvizs-
galva: tanari kdpeny, palca, osztalykonyv.

(7) A kovetkezd ideologiai szimbolumok megjelenése
lett megvizsgalva: ideologusok képei, vords csillag,
zasz10, idézet, szobor/emlékmii, kisdobos/uttord
egyenruha és nyakkend6 és egy¢éb.
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Wakai Seiji — Vamos Agnes

Karoli Gaspar Reformatus Egyetem,BTK, Japanologia
Tanszék — ELTE, PPK, Neveléstudomanyi Intézet,
Oktataselméleti Tanszék

A plurikulturalis kompetencia
megszerzese a tanorakon

A modern tarsadalomban kénytelenek vagyunk a tillélés érdekében
megtanulni egylittmiikédni olyan emberekkel is, akik mds kultiirdt
képuiselnek. Ez nem ugyanaz, mint mdsokat megérteni vagy
megszeretni. Ezt egyfajta bolcsességnek nevezhetjiik, amivel sajcit,
illetve kézos céljaink teljesitése érdekében mdsokkal alkut kétiink. Igy
sztikség esetén mdsok tuddsdt is felszinre tudjuk hozni. A tandrnak
neveleési feladata ezért a tandordkon is arra térekedni, hogy a tanulok
megismerjék az emberi kapcsolatok fontossdgdt és hatékonysdgdt a
tanuldsban, és megtapasztaljdk, hogy érdemes minél t6bb emberrel
egylittmuikodni.

tanulmany bemutatja e megkdzelités megvalodsitasahoz sziikséges tanari szerepeket,
¢és néhany Japanban, illetve Magyarorszagon végzett empirikus kutatds eredményét.

Az idegennyelv-oktatasban a K6zos Europai Nyelvi Referenciakeret (KER) (Councul
of Europe, 1996) az a dokumentum, amely 1996. évi megjelenése 6ta a legnagyobb hatast
gyakorolta a koz- és felsdoktatasban, valamint az iskolan kiviili nyelvtanulasban alkal-
mazott tantervek Osszeallitasara, s altalaban a vizsgaztatasra. A dokumentumot 26 nyelv-
re forditottak le, magyarul 2002-ben jelent meg. A KER célja, hogy az europai tagallam-
ok oktatasi intézményeiben megkonnyitse a nyelvoktatasi programok 6sszehasonlithato-
sagat, a kiilonb6z6 iskolatipusok kozotti atmenetet, valamint k6zos szempontokat adjon
a nyelvoktatasnak. A KER 0sszegzi és egységes keretbe foglalja az addigi relevans
nyelvpedagdgiai kutatasok eredményeit. Témank szempontjabdl a kulturalis kompeten-
cia a figyelemre méltd, mely kapcsan rogziti, hogy a nyelv és a kultira elvalaszthatatlan
egységet alkot, és az idegen nyelvek tanulasa és hasznalata megvaltoztathatja a mas kul-
turdk irdnti viszonyulast és viselkedést. Azt allitja tovabba, hogy az idegennyelv-tanulés
révén megszerzett plurilingvalis és plurikulturalis kompetencia lehetévé teszi olyan
magatartasformak kialakitasat, illetve elsajatitasat, amelyek elésegitik az etnocentrizmus
lekiizdését. A kiilonboz6 nyelvi és kultiraju egyének egyiittélésének és egyiittmikodé-
sének tanulasa természetesen nem csak a nyelvorakon torténik, de ez a terep kiilondsen
alkalmas ra.

A kulturalis egyiittélés tanuldsa azért is allando feladat kell legyen, mert a méasokkal
szembeni viselkedésre vonatkozo kiillonbozé felmérések eredményei azt mutatjak, hogy
sziikséges a kiilfoldiek, a nemzeti kisebbségek, s6t a magyar embertarsak iranti klcso-
nds megértés és egyiittmitkodés, a segitdé magatartasformak kialakitasa. Egy 2005-ben és
2008-ban végzett kutatas megallapitotta, hogy Budapest, valamint Baranya, Csongrad,
Fejér, Hajdu-Bihar és Szabolcs-Szatmar-Bereg megye kozépiskolasai korében nemhogy
nem enyhiiltek, hanem er6sddtek az elditéletes nézetekre utalo jelek (1. tablazat). (1)

Ez a megkozelités eldsegitheti a plurikulturalis kompetencia megszerzését. Jelen
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1. tablazat . ,, Zavarna, ha padtarsad a kévetkezd csoportok tagja lenne?” (%) (ELTE TaTK, 2009, 5. o.)

Roma Zsido Romdan Kinai Szlovak
2005 44 26 29 23 14
2008 51 31 34 24 22

A kiilfoldiekkel és a kisebbségekkel kapcsolatos negativ attitiid nemcsak a kdzépisko-
lasokra jellemz6. Dencsé és Sik (2007) azt irja, hogy a magyarok tobbségének negativ
el6itélete van a kiilfoldiekkel szemben, sét a Tarki kutatoi altal kitalalt fiktiv etnikumot,
a ,,pirézek”-et 2006-ban a megkérdezettek 59 szazaléka, 2007-ben viszont mar a 68 sza-
zaléka elutasitotta. 2008-ban a Progressziv Intézet altal a felnétt lakossag korében vég-
zett kutatas eredménye is azt mutatja, hogy még a felsofoku végzettségliek és az idegen
nyelvet jol beszélok korében is elég magas a ciganysaggal kapcsolatos negativ attitiid
aranya (2. tabldzat). (2)

2. tablazat. Ciganyellenesség a magyar tarsadalomban (%) (Progressziv Intézet, 2009, 3. 0.)

Iskolai végzettség Inkabb ciganyellenes Inkabb nem cigdanyellenes
alapfokt 81 19
kozépfoki 83 17
felséfoka 76 23

Kopp (2008) szerint a mai magyar tarsadalomban az emberek 0gy érzik, hogy kisza-
mithatatlan a tarsadalom, az emberek aljasak, 6nzok, s a legbiztosabb, ha az ember nem
bizik senkiben. Kutatasa szerint a lakossag 85 szazaléka gy érzi, hogy meghalhatna az
utcan gy, hogy egyaltalan nem térédnek vele. Hetven szazalék f6lott van azoknak az
aranya, akik azt mondjak, hogy az emberek csak ki akarjak hasznalni a masikat, és hogy
nincsenek kozos értékek, k6zos célok, nem lehet tervezni a jovot.

Ennek a problémanak az athidalasara Magyarorszagon és mas eurdpai orszagokban az
idegen nyelvhez kapcsolodd interkulturalis kommunikacios tréningeket szerveznek a
kulturak megértése érdekében (Ldzar, Huber-Kriegler, Lussier, Matei és Peck, 2007).
Azonban mas megkdzelitésre is sziikség van. Az idegen nyelvi tanéra olyan kdzeg, ahol
a tanul6 nem a fiktiv nyelv és kultura kapcsolatot élheti meg, hanem az egyéni, szemé-
lyes kiilonbségeket is (Zarate, 2003; Sasaki, Hosokawa, Sunakawa, Kawakami,
Kadokura és Segawa, 2007). Noha az orak célja az idegennyelv-tudas és készség elsaja-
titasa, illetve fejlesztése, de mindezek mellett az idegennyelvi 6rak mindennapi tevé-
kenységeiben azt varjak el a tanuloktol, hogy a mas kultarat (egyéni differenciat) képvi-
selé embereket el tudjak fogadni, és egyiitt tudjanak velilk mikddni. A KER szerint a
plurikulturalis kompetencia megszerezése szempontjabol érdemes minél tobb nyelvet
tanulni. Azonban az is fontos e kozben, hogy a tanulok megtanuljak elfogadni az osztaly-
ban 1év0 tarsaikat, és megtanuljak a velik valo egyiittmiikodés fontossagat is.

Az ember olyan nyelvi kommunikacios képességgel bird 1ény, amely (kis kdzosség-
ben) kolcsonos fliggdségi kapesolatban van a koriiltte élokkel, és ezen a kereten beliil
éri el céljait. (Dunbar, 1997) Azonban a benniinket koriilvevd tarsadalmat egyre
nagyobbnak és naprol napra bonyolultabbnak ¢éljiik meg, s a koriilottiink élokkel vald
kapcsolatainkat is az alland6 valtozasok jellemzik. Vagyis kénytelenek vagyunk a ,,tal-
¢élés” érdekében megtanulni egyiittmitkodni akar olyan emberekkel is, akik mas kultarat,
illetve mas gondolkodasmoédot képviselnek. Ezért van sziikség egész életiinkon at arra a
képességre, hogy minél tobb emberrel tudjunk kapcsolatot épiteni. Ebbol a szempontbol
azt mondhatjuk, hogy a fenti megkdzelités gyakorlati alkalmazasa a személyiségfejlesz-
tés fontos eleme.
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Iskola-, illetve tanulékép

Ha a tanorai tevékenységek soran a tanar elvarja a tanuloktol, hogy a mas kultarat
képvisel6 tarsaikkal egyiittmiikddjenck, akkor a tandrnak olyan iskolaképe van, amely
szerint az iskola és az osztalyterem az a hely, ahol a tanulok megismerik az emberi kap-
csolatok fontossagat és hatékonysagat a tanulasban, és megtapasztaljak, hogy érdemes
minél tobb emberrel egyiittmiikddni.

A mas kultarat képviseld emberekkel egyiittmiikdni nem ugyanaz, mint masokat megér-
teni és elfogadni, vagy éppen megszeretni. Ezt egyfajta bolcsességnek nevezhetjiik, amivel
sajat, illetve k6zos céljaink teljesitése érdekében masokkal alkut kotiink, és sziikség esetén
masok tudasat is felszinre tudjuk hozni (Nishikawa, 2000). Mas szdval olyan emberi kapcso-
latrendszert tudunk épiteni magunk koriil, ahol hasznosulhat a megoszlott (*destributed”)
intelligencia. Ez azt jelenti, hogy sziikség esetén az ismereteket meg tudjuk szerezni masok-
tol (Salomon, 1993; Nakahara és Nagaoka, 2009). 6 orszagban (Japan, Korea, Kina, Tajvan,
Kanada, Mexiko) végeztek kutatast (Ishida, Ogasawara és Fujinaga, 1991) annak a kérdés-
nek a megvalaszolasara, hogy ,,az 6n altal ismert okos embernek mik a jellemz6i”. Az
,okossag” elsodleges faktoraként valamennyi orszagban az a szocialis képesség szerepelt,
hogy ,.figyelmesen meghallgatja a masik véleményét”, ,,probalja megérteni a masik érzé-
sét”, ,,megérti és figyel a masik ember helyzetére” stb. Ez is bizonyitéka annak, hogy a
masikkal valo kapcsolattartas képessége az ember egyik fontos tulajdonsaga.

Az emlitett iskolakép esetén a tanar hisz abban, hogy a tanuldok egyiitt tobbre képe-
sek, mint egyediil egy tanar. A tanar tudatja a tanulokkal, hogy egy tanulonak nem
mindig a tanar a legjobb segitdje, de nem mindig ugyanaz az osztalytars sem. Ez a
feladat tartalmatol, tipusatol, a helyzettdl és sok mindentdl fiiggden alladdan valtozik.
Ennek alapjan érdemes hangsulyozni a tanuloknak, hogy eredményesebben ¢€s hatéko-
nyabban tudunk tanulni, ha minél t6bb tarsunkkal meg tudjuk osztani tudasunkat, illet-
ve mi is igénybe tudjuk venni masok ismereteit. Ha metaforakkal vizsgalunk, akkor
kiszlirhet6, hogy a frontalis tanitasban a tudas atadasa a tanar feladata, és a tanarnak ugy
kell tanitani, hogy minden tanul6 megértse (Vamos, 2003). A frontalis magyarazatra és
a frontalis osztdlymunkara hagyomanyosan olyan metaforat talaltak, mint példaul a
,, Vezeték-metafora” (Reddy, 1979), a ,,Bank-koncepcid” (Freire, 1970) és a ,,Dietetikus
modell” (Freire, 1985). Az egyiitt és egymastdl tanulaskor viszont nem szabad figyel-
men kiviil hagyni, hogy minden tanulé mas-mas egyéni képességekkel rendelkezik, s6t
ugyanaz a tanulé sem viselkedik minden helyzetben egyforman. Tehat akarmilyen tan-
targyra vagy tanulasi modszerre hivatkozunk is, az osztalyban 1évo kiilonbozo célokkal
rendelkezd, kiilonbdzo képességli €s motivacioji tanulok mindegyikével lehetetlen
megértetni és sikeresen teljesittetni az egész kovetelményt. Ez meghaladja egyetlen
tanar fizikai lehetdségeit. Raadasul a frontalis magyarazatban és a frontalis osztalymun-
kaban az oran a tanar azt varja a tanuloktol, hogy (csak) a tanarra figyeljenek, és gyak-
ran negativ dolognak értékeli, ha az 6ran a tanulok egymassal szabadon beszélgetnek.
Ebben a helyzetben a tanulénak nagyon nehéz az osztalytarsakkal olyan emberi haloza-
tot kiépiteni, amiben a megoszlott intelligenciadt hasznositani tudjak. Nem tudnak
tovabba tapasztalatot gyljteni, valamint megtanulni a masokkal valo egylittmiikodés
hatékonysagat €s hasznossagat sem.

A manabiai oktatasi stratégia

A bels6é motivaciot gyakran egyéni tulajdonsagként és érdeklddésként hatarozzak meg,
de az ember bels6 motivacidja is tulajdonképpen az adott tarsadalmi kdrnyezet befolya-
satol fugg (Gergen, 1999). Az egyén tevékenységét eldszor kiilsé referencia befolyasolja,
de a folytatast gyakran inkabb az internalizalodott egyéni norma iranyitja. Erre jo példa
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a szelektiv hulladékgytijtés, amit altalaban kiilsé hatasra kezdiink el, de folytatni csak
belsé meggy6z6désbdl tudunk (Nishikawa és Komatsu, 2001). Ez az ,,egyén normajaba
beépiilt moral” a tarsadalom belsé 1ényegébdl fakadd motivacionak is tekinthetd (Hatano,
1980) . A fenti nézetrendszerben is ez a szocialis intrinzik motivalas a kulcsfontossagn
tényez6. Ennek elérése érdekében Nishikawa (2004) azt hangsulyozza, hogy a tanar
olyan célt tlizzon ki, amirdl a tanulok is ugy érzik, hogy ,,ez mindenki szdmara fontos”.
Egyszeri megoldasaként Nishikawa azt tanacsolja, hogy a tanar kérje meg a tanuldkat,
hogy ,,mindenki teljesitse az Ora céljat”.

A frontalis o6rdkon is szokta a tanar emliteni a tanuloknak, hogy mindenki sikere fon-
tos, de ott a tanar elsGsorban azt kéri, hogy mindenki a sajat maga sikeréért tanuljon,
ezeknek az egyéni sikereknek az Osszessége jelenti mindenki sikerét. Itt viszont a tanar
az osztalytol azt varja, hogy az osztaly torekedjen arra, hogy kivétel nélkiil mindenki
megértse a tananyagot, mindenkinek sikeriiljon a feladatmegoldas. (Természetesen a
mindenki fogalmaba értjiik a dekoncentraltat, a hiperaktivat, a tanulasi zavarral kiizd6t,
a Down-szindromast, az autistat, az Asperger-szindromast, azt a kiilf6ldit, aki nem beszél
magyarul, a hatranyos helyzet{it, a mozgassériiltet is.) Nishikawa szerint, ha a tanar hata-
rozottan szadmon kéri mindenki sikerét, miszerint ,,nem csak az a fontos, hogy nekem
sikeriiljon, hanem az is, hogy mindenki sikeréért dolgozzam”, akkor ebbdl az egyén
normdjaba beépiilt moral lesz. Ennek érdekében a tanarnak figyelnie kell a célkittizésre,
a hely és az id6 biztositasara és az értékelésre is. Ha a tanulok nem latjak tisztan az ora
céljat, és hogy hogyan fogjak majd azt értékelni, akkor azt sem fogjak tudni, hogy mit
kell teljesiteniiik, és csak egyszeriien kovetni fogjak a tanar utasitasait. Példaul amikor a
tanar a tanulokkal drillszeri gyakorl6 feladatokat oldat meg, a tanar gyakran a cél helyett
a modszerekre utasitja a tanuldkat, mint példaul: ,,0ldd meg a feladatokat!”, ,,Egyediil
csinald!”, ,Ellendrizziik!”. Ilyenkor a tanuldk tévesen a modszereket tekintik célnak, és
ugy fejezik be a gyakorlast, hogy ,,Megcsinaltam a feladatokat. 5 kérdésbol 4-et sike-
rilt.”. Ha viszont a gyakorl6 feladatok esetén a megoldasi kulcsot is odaadjuk a tanulok-
nak, és azt kérjiik toliik, hogy ,,Mindenki tudja elmagyarazni, miért ezek a helyes meg-
oldasok, és azutan ellendrizziik!”, akkor a tanulok nem csak a hibasan megoldott felada-
tokrol, hanem azokroél a feladatokrol is vitazni fognak €s megprobaljak megérteni, amiket
jol oldottak meg, de még bizonytalanok. Emellett ahhoz, hogy minden tanulé eljusson az
adott tananyag megértéséhez, tobbfajta beszélgetésre, ehhez pedig idére és helyre van
szlikség. A tanarnak a cél kitlizése utan ezt biztositania kell, hiszen a tanuldknak el kell
donteniiik, hogyan tanulnak. Nem szabad kdzben tanitani, kdzvetleniil tanacsot adni,
mert akkor a tanulok nem a tarsaikra, hanem csak a tanarra fognak figyelni. Ez nehéz
lehet, mert minden tanar jot akar a tanuldknak, de be kell 1atnunk, hogy gyakran éppen a
tanar az, aki akadalyozza a tanulokat az egyiittmikodésben. A fenti nézetrendszerben
tanar biztositja azt a kdrnyezetet, ahol olyan osztalykultira jon létre, ahol a tanulok a
masik ember tudasat hatékonyan felhasznalva érik el a tanuléas céljat, és mindenki a tob-
biek (mindenki) sikeréért is dolgozik. Nishikawa (2000, 2002, 2003, 2004, 2005, 2006)
ezt a jelenséget, illetve osztalykulturat <Manabiai>-nak nevezi. (3)

Az 1. abra szemlélteti azt az osztalykultirat, ahol a tanar a szakmai tudésat arra for-
ditja, hogy magasabb szinvonalu és érdekes célokat talaljon az osztalynak, valamint
szakszer(ien tudja értékelni a tanuldk eredményét. Nishikawa (2009) az ilyen tanarhoz a
sommelier metaforat parositja. A sommelier nem azért tanulja meg a szakmajat, hogy
bort készitsen, hanem hogy magasabb szinvonalon ismerje a borkulturat, és szakszertien
tudja értékelni a borokat.
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Iskolakép Tanulokép
Ahol megtapasztaljuk, hogy kiilonboz$ emberekkel A tanar képessége véges. Ezért
kialakitott kapcsolatoknak a segitségével érjiik el eredményesebben és hatékonyabban tudunk
céljainkat, és ennek hasznossagat atérezve tanulni, ha minél tobb tarsunkkal meg tudjuk
megtanuljuk, hogy minél tobb emberrel tudjunk osztani tudasunkat, illetve mi is igénybe
egylittm{ikodo, partneri viszonyt kialakitani. tudjuk venni masok tudasat.

A /

A tanulok a masik ember tudasat hatékonyan
felhasznalva elérik a tanulas céljat és mindenki

mindenki sikeréért is dolgozik.

v 1

Az iskola -, illetve tanulokép képviseléséhez sziikséges kornyezet biztositasa

A tanar kitlizi a vilagos célt és teljesitményt értékel, de nem akadalyoz a tanulasban. Tovabba azt
varja az osztalytol, hogy kivétel nélkiil mindenki megértse a tananyagot, mindenkinek sikeriiljon a
feladatmegoldas.

1. dabra. A ,,massal valo kapcsolatépités, illetve egyiittmiikodés fontossagat tanulé” osztalykultira létrehoza-
sanak mechanizmusa

Miben mas, mint a kooperativ, illetve az autoném tanulas?

Ugyanugy, ahogy példaul hosszu az elefant ormanya vagy a zsiraf nyaka, veliink sziile-
tett emberi adottsagunk, hogy a nyelvi kommunikacidval és az egymastol, illetve az egylitt-
tanulas képességével rendelkeziink — kiilonben mar rég kipusztult volna az emberiség. Ez
a képességiink a plurikulturalis kompetencia megszerzésének alapfeltétele. Egy masik
elképzelés szerint a tanaroknak mar van, de a tanuldknak még nincs egyiitt-tanulasi képes-
ségiik, ezért ezt meg kell nekik tanitani, illetve fejleszteni kell. E feltételezés a kooperativ
tanulas filozofidjaban is megtalalhato. Lényege, hogy az egylitt-tanulas képességét tanulni,
tanitani kell. Ezért a sikeres kooperativ tanulas érdekében kiilonb6z6 szabalyok és modsze-
rek jelentek meg. Johnson, Johnson, Holubec és Roy (1984) 19 Iépést mutat be, amiket a
kooperativ tanulasi kornyezet megteremtéséhez a tanarnak be kell tartani (2. dbra), ezen
kiviil ismerteti a kooperativ tanulasi készség tanitasanak 5 1épését. Jacobs, Power ésWon
(2002) 30 készséget emlit, amit a kooperativ tanulashoz a tanuloknak el kell sajatitaniuk.
Kagan (2007) 100 médszert ismertet (mikor és mire kell azokat hasznalni), amiket a tanar-
nak ismernie kell a sikeres kooperativ tanulas biztositasa érdekében.

1. Megnevezni a konkrét haladasi célt 15. Atadni a kooperativ tanulashoz sziikséges készségeket

2. Eldonteni a csoport nagysagat 16. Befejezni az orat

3. Csoportositani a tanulokat 17. Kvalitativ és kvantitativ modon értékelni a tanuloi

4. Gondolkodni a tantermi felosztasrol tanulast

5. A tanulok egymasrautaltsagat (interdependencia) 18. Ertékelni a csoport hatékonysagat és mitkodését
erdsité tananyagot késziteni 19. Tudomanyos vitat kezdeményezni

6. Szereposztassal 0sztonozni az egymasrautaltsagot

7. Elmagyarazni a tanulas feladatat

8. Kitlizni az egyiittmiikodést segitd célt

9. Kiépiteni az egyéni felelgsség kovetelményrendszerét

10. Osztondzni a csoportok kozotti egyiittmitkodést

11. Elmagyarazni a teljesités normait

12. Konkrét példakkal bemutatni a megfeleld
tevékenységeket

13. Figyelni és ellendrizni a tanulok tevékenységét

14. Feladattal kapcsolatos segitséget adni

2. abra. 19 lépés, amit a tanarnak be kell tartani a kooperativ tanuldsi kdrnyezet biztositasahoz (Johnson,
Johnson, Holubec és Roy, 1984, 25—42. o.)
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Az auton6ém tanuldssal kapcsolatban is van olyan gyakorlati tapasztalatokra hagyatko-
z6 tanari vélemény, mely szerint a tanulok nem rendelkeznek eleve az autonomia képes-
ségével, ezért azt nekik kiilon meg kell tanitani (Bdardos, 2000; Benson, 2001).

A plurikulturalis kompetencia megszerzését eldsegité <manabiai>-megkdzelitésben
viszont a ,,vellink sziiletett az egyiitt-tanulasi képesség” alapfeltétel, és ha a tanar bizto-
sitja a fent emlitett iskola-, illetve tanulokép képviseléséhez sziikséges kornyezetet,
akkor a tanulok masokkal egyiittmiikodve és autoném moédon kezdenek tanulni. Ezért a
<manabiai> osztalykultiraban a tanar a tanulas modszerének kivalasztasat a tanulokra
bizza. Nishikawa (2009) azt is ajanlja, hogy kiilonb6z6 évfolyam osztalyait (specialis
tanulési igényl osztalyok esetén is) egy terembe (példaul a tornaterembe) tegyék. Az
egyes osztalyoknak a sajat tanitojuk ad feladatokat, de ezek utan a tanulast a tanulokra
bizzak. Ezt egyrészt azért teszik, mert sokkal természetesebb, ha a tanuldt minél kiilon-
boz6bb emberek veszik koriil, masrészt egy ilyen 1égkorben, ha sziikségesnek érzi, eze-
ket az embereket a tanulas soran még hatékonyabban tudja hasznalni, tovabba megszerzi
azt a képességet, hogy minél tobb emberrel tudjon egyiitt dolgozni. Ebben a helyzetben
is azt kéri a tanar a tanuloktol, hogy mindenki teljesitse a feladatot, de nem ad olyan
utasitast, mint példaul ,,Mas osztaly tanuloival egyiitt kell dolgozni” stb., mert ez is tana-
ri beavatkozas lenne. A tanuldkra bizza, mikor, kivel, hogyan tanuljanak (3. dbra).

3. dbra. Egy <manabiai> ora a tornateremben egy japan dltaldnos iskoldban

Néhany empirikus kutatasi eredmény

Japanban szamos empirikus kutatast végeztek és végeznek, valaszt keresve arra a kér-
désre, hogy ,,Ha a tanar olyan osztalykultirat probal 1étrehozni, ahol a tanulok a masik
ember képességét felhasznalva érik el a tanulas céljat, és mindenki sikeréért is dolgoz-
nak”, akkor a tanulok hogyan fognak viselkedni az 6ran, és milyen eredményt érnek el.
Mivel ez a kultlira csak hosszi tavon elemezhetd, ezért egy ilyen kutatdshoz minimum
egy, néha tobb, mint harom honapos adatgytijtés sziikséges. A kutatasban a klinikai meg-
kozelités ("Clinical Approach’) modszerét alkalmazzak. Az adatgytjtés (tobb) videdval
¢és szamos diktafonnal torténik, majd irasban rogzitik az elhangzottakat, és jegyzokony-
vet készitenek. Ezek mellett a tanulok altal irt orai értékeléseket és a tanulokkal folytatott
interjut is adatként kezelik. Ezekbdl az empirikus kutatasokbol figyelemre mélt6 eredmé-
nyek sziilettek. Példaul egy hetedikes osztaly természettan orajan végzett empirikus
kutatasban (Onomura és Nishikawa, 2006) az adatok elemzésébdl kideriilt, hogy a tanu-
16k csoportban dolgoztak ugyan, de segitséget mégis inkabb mas csoport tagjaitol kaptak.
Az elemzésbdl az is kideriilt, hogy a jobb tanulasi eredménnyel rendelkezé tanuld a
kozepes eredményli tanulotol, s6t néha a gyenge eredményi tanul6tol is kapott segitsé-
get. A kutatas bebizonyitotta, hogy a tanulok kozotti ,tanitas” fogalmaba nem csak a
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,helyes valasz ataddsa vagy helyes valasz magyarazata”, hanem olyasmi is beletartozik,
mint példaul a kapott helyes valaszra vagy magyarazatra adott reagalas, masfajta megfo-
galmazas, ugyanannak a valasznak mas szemszogb6l bemutatott magyarazata stb. A ,,jo”
tanulo ezeket a kiilsé ingereket hatékonyabban tudja 6sszekapcsolni az eddig megszer-
zett tudassal. Ezért, bar a gyengébb eredményii tanulok sok segitséget kapnak a tobbiek-
tdl, de a jo tanuld mégis jobban tudja hasznositani ezt a lehetdséget (4. dbra).

4. dbra. Kitél kapott segitséget? Irja le a nevét! (Onomura és Nishikawa, 2006)

Egy harmadikos osztily szamtanorajan végzett empirikus kutatds soran (Ichikawa,
Kubota és Nishikawa, 2007) az 6ran a tanulok jarkaltak a teremben és szabadon donthet-
tek arrol, hogy kihez fordulnak segitségért, és kivel vitatkoznak a problémarél. Az éra
soran, ha valamit nem értettek, addig gondolkodhattak és kérdezéskddhettek, ameddig
meg nem oldottak a problémat. Az empirikus kutatas soran a tanult minden fejezet utan
kétszer irtak tesztet a tanulok. El6szor kozvetleniil az adott tananyag elsajatitasa utan,
majd egy honap elteltével. A konrollcsoporttal (masik osztallyal) ellentétben egy honap
mulva a vizsgalt osztalynak jobb lett a teszteredménye. A fejlodés a leggyengébb ered-
ményt tanulokndl is latszott, akik figyelemhiannyal, illetve tanuldsi zavarral kiizd6
tanulok voltak. A tanulasi zavarral kiizd6 tanulok esetében helyenként kiilonleges banas-
moéd (sajatos pedagdgiai beavatkozas) iranti igény jelentkezett (Réthy és Vamos, 2006),
ezért veliik az el6z6 évben egy kiilon szakember foglalkozott az 6ran, de az eredmények-
bdl latszik, hogy e tanulok is sok segitséget kaptak az osztalytarsaiktol. Az interjibol az
is kideriilt, hogy osztalytarsaik segitségével 6k is jobban megértették és szeretni kezdték
a szamtant. A kutatas bebizonyitotta, hogy eredményesebben és hatékonyabban tudunk
tanulni, ha minél tobb tarsunkkal meg tudjuk osztani tudasunkat, illetve mi is igénybe
tudjuk venni masok ismereteit (3—4. tabldzat).

Fejezetszam R&gtdn utana 1 honap mulva
(jeles érdemjegy) atlag | Otésiossz | atlag | Otés/ssz

1 (80%~) 871 | 86.7% | 948 100%
2 (85%~) 80.1 | 54.8% | 89.2 80%
3 (85%~) 811 60% 88.2 77.4%

masik osztaly 83.2 817

(kontroll csoport)
4 (85%~) 90.8 87.1 88.0 76.7

3. tablazat. Teszteredmények kontrollcsoporttal egyiitt (Ichikawa, Kubota és Nishikawa, 2007, 13. o.)
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4 teszt altaga R&gtén utana | 1 honap mulva | Orszagos atlag

Legjobb (3fs) 94.5 96.8 845
Leggyengébb (4f6) 731 84.7

Leggyengébb tanulok 4 teszt atlaga R&gton utana | 1 hénap mulva
A (Figyelemhianyos) 73.8 87.5
B(Tanulasi zavarral kiizds 52.5 71.3
C(Tanulasi zavarral kiizdg 77.5 90.0
D(Tanulasi zavarral kiizds) 88.8 90.0

4. tablazat. A leggyengébb eredményii tanulok teljesitménye (Ichikawa, Kubota és Nishikawa, 2007, 14. o.)

Magyarorszagon is vannak ezekhez hasonlo empirikus kutatdsok, noha szdmuk igen
kevés. Példaul Wakai (2009) egy japan emelt szintii érettségire késziil6 intenziv tanfo-
lyam 120 perces nyelvtani 6rain, 2008. februar és majus kozott 6sszesen 11 alkalommal,
kameraval, diktafonnal és oraértékeléssel rogzitett adatokat, és elemezte azokat. E kuta-
tasban a videofelvételekbdl feltiint, hogy az els6 négy oran a tanulok gy probaltak
megbirkdzni a feladattal, hogy alkalomszertien csak a szomszédjuktol kérdezgettek. Az
otodik ora utan viszont mar nagyobb mozgas észlelhetd. Ha nem is hagytak el a helytiket,
a fejiik és a testiik forgatasaban nagy a valtozas. Ezzel parhuzamosan nétt a tanteremben
a beszélgetés zaja, és néha nevetés is hallatszott (5. dbra).

[ 0221 (2.6ra) ] { 0403 (7.6ra)
K)(J)(J) (Gy

(0 ()

5. abra. A tanulok mozgasa egy olyan teremben, ahol a padok nem mozgathatok. (A témott nyilak a mozgast,
a pontozott nyilak az interakciot jelolik.) (Wakai, 2009, 12. o.)

Az 6raclemzés szerint az elsé négy oran a tanulokban a kozosség egy fix és behatarolt
csoportot jelentett, de az 6tddik 6ratol ez a keret kiszélesedett, tudatosult a tanulokban a
tarstudat, sajat, illetve tarsaik tanulasi célja motivalta oket arra, hogy minél tobb emberrel
Iépjenek kapcsolatba (5. tdabldzat).

5. tablazat. A tanulasi kozésséget jelold szavak a tanulok oraértékeléseiben (Wakai, 2009, 12. o.)

1-4.6ra ,, Mi =fix csoport” 5-11.0ra ,,Mi = Tarsak”
Jol tudtunk egyiitt dolgozni az osztalytarsammal.

A csoport tagjai jol dssze tudtunk dolgozni. Tobbet gyakoroltunk a tarsammal.
J6 csapatmunka és jo hangulat. Ma mindenki egyiitt dolgozott, nevetett. Vidam volt.
Nagyobb csoportban dolgoztunk. Szomszéd ,,A” nagyon aktiv.
Jo csapatteljesitmény. Voltak olyanok is, akiknek nehezebben ment megérte-
Ha egyiitt megbeszéljiik, sokkal gyorsabban ni a nyelvtant.
haladunk. A szomszéd ,,B”-t sajnos nem tudjuk ravenni az aktiv
Mindenki tud tanulni a masiktol és jobban meg- | gyakorlasra.
jegyezziik. Van, aki nem akarta, hogy segitsiink.

Elsore nem sikeriilt megérteni, de a tobbiek segitettek.

A szomszéd segitett, aminek nagyon Oriiltem.
Latom, hogy masnak is vannak hianyossagai, igy én is
merek kérdezni.

94




Wakai Seiji — Vamos Agnes: A plurikulturalis kompetencia megszerzése a tanorakon

A jegyz6konyvekbdl — amiket az 5—11. 6ran a hallgatdk kozott lezajlott beszélgeté-
sekbdl készitettek — kideriilt, hogy ,,A tanuldé akkor probalta megoldani a problémat,
amikor ugy érezte, valamit nem ért, és addig gondolkodott, ameddig megoldotta a a
problémat.”; , A tobbiek is figyelemmel kisérik ezt, ezért tobbszor folyik ugyanarrol a
témarol vita.”; ,,Valtozott a segitséget ado és kapo személye. Ha valaki el is kalandozik,
a tarsak kezdeményezésére visszatér a tanulashoz.”; ,,Ugy néz ki, csak a szomszéddal
dolgoznak, de valdjaban figyelnek a tobbiekre is.”; Példaul a kdvetkez6 jegyzokonyvek-
bdl az latszik, hogy a tanulok a tarsaikkal (B, E, I, és M) érintkezve rajonnek, hogy amit
helyesnek gondoltak, az mégsem az, és erre Uigy probaljak megkeresni a valaszt, hogy
bevonjak a tarsaikat is. Illetve feltlinik az is, hogy a ,,tanit6” személye nem mindig azo-
nos (6. abra).

B, I: Byouki no kodomo [....] byouin ni ikasemashita. (Feladatot olvasnak)

(Az a feladat, hogy a zarojelbe be kell irni a helyes partikulat. A ,,Byouki no kodomo” azt jelenti, hogy
,Beteg gyerek”, a ,,byouin ni” jelentése ,,korhazba”, az ,ikasemashita” viszont a ,,megy” miiveltet$ for-
maja.)

I: Kodomo NI, nem?

B: NI, persze, hogy NI

(A japan miivelteté mondatokban, amelyekben targyas ige all, a targy mellett megjelen6 személyt, aki a
cselekvést végzi, NI-vel jeloljiik. Ha viszont targyatlan ige all a miivelteté mondatban, akkor valtozik a
szabaly. Azonban gy néz ki, hogy I és B ezt figyelmen kiviil hagyta, és rogton arra gondoltak, hogy a
,,NI” a helyes valasz.)

M: Nem lehet, beteg gyereket?

B: Nem! Byoukino kodomoNI, mert elvitte a korhazba, mert ikasemashita.

M: Azt értem, de én WO-ra gondolok, mert a gyereket elvitte a korhazba.

(B és M azon vitatkoznak, hogy a ,,NI” vagy az ,,WO” a helyes-e. M szerint az ,,WO” a helyes, mert
japanul ez fejezi ki a targy ragjat.)

B: De nem! Ez ugyanaz, mint Haha kitakarittatja kodomoval a szobat.

I: Lehet, hogy mond valamit.

B, E: Ne mondd!

(E és B ugy érezte, hogy mar megoldotta a feladatot, és a kovetkezo feladattal probalkozik. M viszont
még gondolkodik rajta.)

M: Miért? Nem értem. ,,A tanar a didkokat felallitotta.”

(M egy masik miiveltetd mondatot magyarra fordit és tovabb gondolkodik.)

M: Igazad van, egyiitt ment a gyerekével.

(M gondolkodott azon, hogy miért a ,NI” a helyes valasz, és rajott arra, hogy ,.elvitte a gyereket” azt
jelent, hogy ,,egyiitt ment a gyerekkel”. Mivel a magyar miiveltet6 mondatban, amelyekben targyas igét
hasznalunk, a targy mellett megjelend személyt, aki a cselekvést végzi, -val/vel-lel jeloljiik, ezt a szabalyt
Osszekeverve M is arra kezd gondolkodni, hogy elrontotta a feladatot, és a helyes valasz a ,,NI”.)

I: De, itt van, a tanar a diakot felallittatta. Az ,,wo”.

(I bizonytalan, de a B eredeti megoldasat, az ,,WO”-t, jonak talalja.)

M: Igazatok volt. Az anya a beteg gyerekével ment a korhazba.

I: Nem! Nézd meg! (elkezdi magyarazni a tobbieknek)

(I B és M beszélgetésébol rajott, hogy a targyatlan igét hasznaloé miivelteté mondat nyelvtanilag mashogy
miikodik, mint a targyas igét hasznaléo miiveltetd mondat. S6t egy tananyagban talalt is egy erre utald
magyarézatot. Es elkezdi magyarazni, hogy mégis B megoldasa, az ,,WO” a helyes valasz.)

E: Gyereket elvitette?

I: Igen.

6. dbra. Jegyzokonyv (Forras: Wakai, 2009, 13. o.)

A 7. abran lathato jegyzokonyv-részletbdl az is kideriilt, hogy ha a tanuldk a tanulas
kdzben el is kalandoznak, a tarsaktol kapott inger visszatériti 6ket. Ezek az ingerek is
elég valtozatosak lehetnek. Ha az egyik inger hatastalan is, egy masik inger visszatérit-
heti a tanulot a tanulashoz.
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V és B (zenérdl beszélget)

M: Olvassuk el ezt egyiitt!

V: Majd otthon atolvasom.

M: De nagyon kénnyii. (Ujra beszélgetni kezd. Most a mangakrél.)
M: Olvassatok ti is! Nagyon konnyti!

(V-t hivtak masok vitara. Erre V és B visszatért a feladatokhoz. Par perc mulva kint hangoskodni
kezdtek, ezért tobben az ablakhoz mentek.)

V: Engem nem érdekel. (tovabb foglalkozik a feladatokkal)

7. abra. Jegyzékonyv (Wakai, 2009, 14-15. o.)

Végezetiil elmondhatd, hogy minél tobb nyelv és kultira megismerésével az emberben
tudatosul, hogy a sajat kulturaja csak egy a sok koziil, ezaltal pedig kialakul a mas kul-
tarak iranti tisztelet és tolerancia érzése. Ez Oriasi értéknek nevezhet6, am a tolerancia
kevés ahhoz, hogy masokkal egyiitt dolgozzunk. A plurikulturalis kompetencia megszer-
z€sét elosegitd megkdzelitésben viszont sziinteleniil a sajat feladatok és az osztaly fel-
adatainak megoldasa az elvaras, s az, hogy végiggondoljak és véghezvigyék, kivel,
milyen alkut kell kdtni, hogyan lehet egyiittmiikddni. Egyszoval itt a feladatmegoldason
van a hangsuly, a masik kultirdjanak a megértése az alkukotéshez sziikséges egyik
képességnek mindsiil. Ha a masik fél kultarajanak tisztelete és a tolerancia mellett olyan
nézeteket is elsajatitunk, hogy ,,Ha sziikséges, akkor vele is meg tudok egyezni, hogy
teljesithessiik a feladatot.”, akkor talan lathatova valhat a tanulmany altal emlitett tarsa-
dalmi problémak megoldasa is.
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Forrai Marta

PTE, Altalanos Orvostudomanyi Kar, Szak- és
Tovabbképzo Igazgatosag

A személyiség erosségeinek és a
csaladi hattér szerepének vizsgalata a
serdulok iskolai alkalmazkodasaban

A hazai iskolarendszerben évekig a meghatdrozo iskolatipus a nyolc
évfolyamos dltaldnos iskola és a négy évfolyamos gimndzium volt. A
tehetségneuvelés feltételeinek javitdsa, a szinvonal emelkedése
érdekében az 1995. évidl engedelyeziék a hat éyfolyamos
gimndziumok létrehozdsdt. Igy a jelen kozoktatdsi rendszer a 13 éves,
6. évfolyamot befejezett dltaldanos iskolai tanuloknak alternativdt
kindl: tovabbi tanulmdnyaikat folytathatjdk az dltaldnos iskola
keretei k6zott (dltaldnos iskola 7. évfolyama), vagy megkezdhetik
gimndziumi éveiket (6 évfolyamos gimndzium 7. évfolyama).

¢életkorban kezdték meg gimnaziumi éveiket (4 évfolyamos gimnazium 9. évfolya-

ma), és vannak, akik mar korabban megkezdték gimnaziumi tanulmanyaikat (6
évfolyamos gimnazium 9. évfolyama). Tehat mind a 7., mind a 9. évfolyamon talalkoz-
hatunk aktualisan zajlo iskolavaltassal és ugyanolyan kort iskolavaltason kiviil es6
évfolyammal, ami lehetdvé teszi a korcsoportonkénti vizsgalatokat.

ﬁ 15 éves didkok korében is megtalalhat6 olyan csoport, amelynek tagjai ebben az

Bevezetés

Az iskolavaltas nehézségeit szamos alkalommal értékelték mar a pedagdgia oldalardl,
de a serdiil6 diak oldalar6l még nem torténtek mérések, mikdzben az altalanos iskolabol
a kozépiskolaba torténd iskolavaltas komoly kihivas, nehezitett helyzet a tanulok életé-
ben. Az eredményes beilleszkedés egy olyan kritikus mozzanat, mely az 0j rendszert
tdmogato, esetleg nehezitd feltételrendszerén til meghatarozza, hogy a tanuldok altalaban
milyen er6sségekkel rendelkezve 1épnek at egyik rendszerbdl a masikba. Az erdsségek
az atlépés nehézségeinek kezelésében meghatarozo szerepet kapnak. Ezért vizsgalatunk
soran a pozitiv pszichologia altal fokuszba hozott erdsségek Osszefliggésében (megkiiz-
dés, pszichologiai immunités, flow, érzelmi intelligencia) vizsgaltuk az 11 feltételekhez
val6 alkalmazkodas sikerességét, amelynek indikatoraként a tanuldk iskolai teljesitmé-
nyét, pszichoszomatikus statuszat és iskolai jollétét tekintettiik. Az atallast meghatarozo
forrastényezoként, pszichologiai faktorként befolyasolja a csaladi komplexitas, a csalad
atmoszféraja, a sziilok szocio-6kondémiai statusza, ezért a hatasok elemzése ezek figye-
lembevételével tortént. Az eldbbi tényezok kdzdsen alapozzak meg az iskolai életben a
tovabbi folytatast, az esetleges kezdeti kudarcok, nehézségek ugyanakkor felerdsitik a
rendszerrel kapcsolatos félelmeket. A kezdet kérdése tehat 1ényegi elem a rendszerben
valé miikddés tanulmanyozéasa soran.
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A serdiilokor sajatossagai

Erikson (1963) szerint a serdiilékor legfontosabb fejlédési feladata az identitas kiala-
kitasa, a szakadatlan kételkedés onmagunkban, mely az egészséges pszichoszocialis
fejlodés szerves részét képezi. Sok hiedelem, szerep és viselkedésmod ,,felprobalhatd”
modosithatd, illetve elvethetd az integralt énfogalom kialakitasara irdnyuld kisérletek
soran. Minél jobban egybecsengenek a sziilok, a tandrok, a kortarsak értékei, annal kony-
nyebb az egyén identitas-keresése. Erikson (1968) szerint a serdiiléknek négy korabbi
fejlodési krizist kell Gijra megoldaniuk:

— a bizalom kialakitasa: olyan személyek keresése, akikben a serdiil6 bizik, és akiknek
0 is bebizonyithatja sajat megbizhatosagat;

— az autondmia iranti igény: az ¢életére vonatkozo dontéseket 6 maga akarja meghozni
sziilei helyett;

— a kezdeményezés igénye: olyan célok és kapcsolatok kijelolésének megkisérlése,
amelyek hozzasegithetik vagyai eléréséhez, amilyenné valni szeretne;

— a teljesitmény igénye: f6 célja elsésorban nem a tanar elvarasainak valo megfelelés,
az altala kijelolt célok elvégzése, hanem sajat munkaja mindségéért kivan feleldsséget
vallalni.

A sziil6i vonasok a genetikus determinécio révén és szocializacids hatassal raerdsitve
megjelennek a gyermekeknél is. A szocializacid magaba foglalja a gyermeknevelési
eljarasokat, de ennek keretében jut érvényre és jelenik meg a gyermeknél a sziil6i
modellkovetés mint jelentds szocializacios €s nevelési hatas. A serdiilok életében beko-
vetkez0 fontos bioldgiai valtozasokhoz hasonlo sulyuak azok a fejlemények is, amelyek
a csaladdal és a kortarsakkal valdé kapcsolatokban kovetkeznek be. A serdiilékori identi-
tas kialakulaséval parhuzamosan dinamikus folyamat zajlik le a serdiilok és a kornyezet
kapcsolataban, mind az életilkben még mindig igen fontos szerepet jatszo sziil6k, mind a
kortarsaik tekintetében. A serdiilékorra jellemz6 szoros, kdzeli kapcsolat megteremtése,
a baratsag €s intimitas kovetelte finom alkalmazkodas fontos feltétele, hogy a serdiilok
képesek legyenek minél pontosabban megérteni a masik helyzetét, értékelését. A serdiilot
neveld csalddokban a szerepek atrendezddnek. A fiatal véleményét a csaladi dontésekben
mindinkdbb figyelembe veszik, és a serdiilok is nagyobb eréfeszitéseket tesznek akaratuk
érvényesitésére. A milkodéképes csaladi egyiittes egyik kritériuma, hogy alkalmazkodni tud
az 1) feltételekhez, a csaladtagok megvaltozott igényeihez. A serdiil6 fejlodésére, viselkedé-
sére nagy hatdssal van a csaladban uralkod6 1égkdr, hangulat. Ahhoz, hogy a serdiilés
sikeresen menjen végbe, Winnicot (1965) szerint két dolog sziikséges. Az egyik a kiilvi-
lagban egy olyan befogado6 kozeg (csoport), amely felvallalja a serdiil6t, a masik pedig
az a biztonsagos kozeg, ahonnan , kitorhet”, majd visszatérhet (csalad).

Pszichoszomatikus tiinetek

A didkok aktivitasa nagyon kiilonboz6 a tanorai teljesités soran, de ugyanazon tanuld
is kiilonféle szinten teljesit mas-mas tandran. Douglas (1996) arra hivja fel a figyelmet,
hogy komoly szakmai kihivast jelent a pedagdgus szdmara, hogy az eltérd képességt,
érdeklddésii tanulok ugyancsak eltérd attitiidjeit oly modon kezelje, hogy kézben meg-
felelé szinvonalon a megfeleld mennyiségii tananyagot is atadja. Ha a képességek tar-
tésan nincsenek szinkronban a kihivasokkal, akkor az allandosulas kovetkezményekép-
pen a tanodrai probléman talmutaté pszichoszomatikus tiinetek generalodhatnak (Balogh,
2006). Az iskolaskori gyermekek egészségmagatartasaval foglalkozd nemzetkozi
Osszehasonlité kutatds (Health Behaviour in School-aged Children, HBSC) a 2006.
évben felmért Gsszesitett adatain végzett elemzések szerint a gyermek- és serdiilékortak
korében a kedvetlenség, az idegesség, a faradtsag, a fejfajas, a szédiilés, gyomor- és
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hasfajas, hatfajas és az alvasi problémak voltak a leggyakrabban eléforduld tiinetek
(Németh, 2007).

A személyiség erosségei

Az ember-kdrnyezet rendszer alapsémajaban egyensulyvesztés esetén az egyensuly
helyreallitasa részben magatartasi valaszok segitségével torténik. Semmiféle fejlodés
nem képzelhetd el valtozas nélkiil, ugyanakkor minden valtozas stresszel jar. A ’coping’
fogalmat mint kulcsfogalmat Lazarus (1993) a stressz kognitiv tranzakcionalista elméle-
te, illetve késébb az érzelmet kognitiv motivacios viszonyként felfogo elmélet keretében
dolgozta ki: ,,megkiizdésnek tekintheté minden olyan kognitiv vagy viselkedéses erdfe-
szités, amellyel az egyén azokat a kiilsé vagy belso hatasokat probalja kezelni, amelyeket
ugy értékel, hogy azok feliilmuljak vagy felemésztik aktualis személyes forrasait™.

Személy-kornyezet tranzakcioban a kognitiv értékelés folyamata két, egymashoz dina-
mikusan kapcsolddo szakaszra bonthatd: elsddleges és masodlagos értékelésre. Az els6d-
leges értékelés azt tisztazza, mit jelent, mi a jelentdsége az aktualis személy-kdrnyezet
interakcionak a személy aktualis jolléte, kényelemérzete, tagabb értelemben az egész
¢életének alakuldsa szempontjabol. A masodlagos értékelésben torténik meg azoknak a
forrasoknak a szdmbavétele, amelyek a megkiizdés soran mobilizalhatok. Az elsédleges
és masodlagos értékelés is tovabbi komponensekre bonthatd. Az elsédleges értékelésben
az egyik Iényeges komponens az adott kdrnyezeti hatds vagy valtozas motivacios rele-
vancidjanak megallapitasa, ami annak tisztazasat jelenti, hogy érinti-e és ha igen, milyen
mértékben tér el az adott hatas attol, amit a személy akar. Az elsddleges értékelés kovet-
kez6 komponense az interakcid én-érintettségi fokdnak megallapitasa. A masodlagos
értékelés elsdként az adott valtozas €s interakcid kiszamithatosagat, kontrollalhatdsagat
vizsgalja, tovabba azt, hogy ki vagy mi az okozodja, kézbentartdja a valtozasnak, ki lehet
a felelGs azért, hogy a hatas eldallt. A masodik komponens a masodlagos értékelés folya-
mataban a problémacentrikus beavatkozashoz bevethetd coping-stratégiak szambavétele,
mindazon erdéforrasok €s lehetdségek feltérképezése, amelyek az interakcio menedzselé-
séhez igénybe vehetdk. A harmadik komponens az érzelmi regulaciot szolgaldé megkiiz-
dési forrasok feltarasat jelenti: azoknak a lehetdségeknek a megvizsgélasa, amelyek a
helyzethez vald pszichologiai alkalmazkodast lehetdvé teszik. A mésodlagos értékelés
kovetkezé komponense a jovore vonatkozo elvarasokat elemzi: becslések torténnek arra
vonatkozolag, hogy hogyan alakulhat az interakcio az egyes megkiizdési stratégiak beve-
tése esetén, vagy akkor, ha az egyén egyaltalan nem avatkozik be. A stresszel valdo meg-
birko6zassal kapcsolatos legfontosabb tényezok:

— célravezetd, adaptiv megbirkdzasi, konfliktus-megoldasi stratégiak,

— célravezetd, adaptiv attitidok, beallitottsag,

— a tarsas tamogatas, szocialis halo, kohézio, tarsadalmi tke.

A salutogenikus (az egészségfenntartast hangsulyozo) paradigma (Antonovszky, 1995)
keretében végzett nemzetkozi kutatdsok eredményei, valamint a megkiizdési eredmé-
nyesség ¢és a személyiségjegyek Osszefiiggésére vonatkozd kutatasok azt bizonyitjak,
hogy a stresszhatdsok eredményes lekiizdésének szolgdlataban létezik egy, a védelmet
ado személyiségjegyekbdl egységesiilt megel6z6 rendszer, amely védekezoképességiin-
ket a valtozé feltételekhez igazoddan folyamatosan fejleszti, és iranyitja Gnmagunk és
kornyezetiink atalakitasanak folyamatat, szavatolva ezaltal hatékonysagunkat és jol
mitkodésiinket (egészségességiinket). A szervezet immunrendszere kiilonboz6 egyéb
védoberendezésekkel egyiittmiikddve kiizd a szervezetet érd karos tényezo ellen, és ezen
rendszer — a kovetelményeknek megfeleld — kielégité miikodése a személy pszichés
allapotanak is fiiggvénye. Mind a pszichoszocidlis, mind az immunoldgiai teriileten
ugyanazon cél determinalddik: az 6nazonossag és a folyton valtozo kornyezettel valod
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megfeleld viszony létrehozasa és allando fenntartasa. Ennek a két tertiletnek a kapcsola-
tat ,,a cél harmonidjanak sziikségessége”, vagyis az organizmus minden szintje kozott
fennalld koherencia hatarozza meg. A pszicholdgiai immunrendszer fogalma azoknak a
személyiségforrasoknak a megjelolésére szolgal, amelyek képessé teszik az egyént a
stresszhatdsok tartds elviselésére, a fenyegetésekkel valdé eredményes megkiizdésre ugy,
hogy a személyiség integritasa, mitkodési hatékonysaga és fejlodési potencialja ne sériil-
jon, inkabb gazdagodjon a stresszel valo aktiv foglalkozés soran szerzett tudas, élmény-
anyag és annak tapasztalati interiorizacioja kovetkeztében. A pszichologiai immunitést
Olah (1993) definialta, aki szerint olyan aktiv védettség, amely egy komplex kognitiv
eszkozrendszer birtoklasaval, ezen rendszer azonnali aktivalasanak képességével irhatd
le minden olyan helyzetben, amikor az integralt pszichikus mitkodésben kiils6 vagy belsé
koriilmény, valamint az életmiikddés ellen hato tényez6 1€p fel. A pszicholdgiai immun-
rendszerbe integralddod személyiségkomponensek kozds vondsa, hogy a pozitiv kovet-
kezmények anticipalasara hangoljak a kognitiv apparatust, az énhatékonysag-érzést
fokozzak a megkiizdési folyamatban, a célelérési szandékot és az dnszabalyozasi haté-
konysagot erdsitik, nehezitett alkalmazkodasi feltételek esetén is.

A pszicholégiai immunrendszer harom alrendszerre bonthato:

1. Megkozelitd monitorozd alrendszer: Az elsédleges értékelésen keresztiil segiti a
vilaghoz val6 pozitiv viszonyulés kialakitasat. Ennek hatasara az egyén a kornyezetet
pozitiv, kontrollalhatd, érthetd és értelmes egészként definialja, amelyben 6nmagat is
célorientalt és folyamatos fejlédésre képes egyénnek latja. Az alrendszer segitségével
valosul meg a helyzetek megértése, kontrollalasa és a pozitiv kovetkezmények lehetdsé-
gének felismerése kritikus helyzetekben.

2. Mobilizalo, alkoto, végrehajtd alrendszer: A masodlagos értékelésen at segitik a
feltaro hozzaallas kialakitasat. Ezek részt vesznek a személyen beliili és szocialis er6for-
rasok iranyitasaban, illetve kontrollalasaban, amelyek biztositjak a szervezett viselkedés
fenntartasat és végrehajtasat. Ezen alrendszer azokat a személyiségjegyeket €s modsze-
reket foglalja magaba, amelyekkel a személy elérheti céljat, megvaltoztatva sajat fizikai
vagy tarsas kdrnyezetét.

3. Onszabalyozo alrendszer: Az én-regulacio hatékonysagat biztositd személyiségbeli
kompetencidk egyiittese. Ezek segitik a stressz hatasara fellépd fesziiltségek kezelését,
valamint a sikeres megkiizdéssel szemben allo érzelmek szabalyozasat. Ezek a képessé-
gek biztositjak a stresszhelyzetekben kialakulo érzelmi allapotok kontrolljat és az 6nsza-
balyozas hatékonysagat is.

A pszicholdgiai immunrendszer edzettségét a gyakori *flow’ (azaz ,,aramlat”) allapot-
tal vald azonosulas garantalja. A flow atélése a személyiség olyan miikodési stadiuma,
amelynek gyakorisdgaval ardnyban 1év6 kovetkezmény a személyiség fejlédése, gazda-
godasa, a képességek folyamatos fejlodése, az elégedettség atélése, valamint a tudatossag
komplexitasanak novekedése. Ez a tapasztalat az egyén személyiségének kiteljesedését,
az egyéni képességek fejlesztését, a tokéletes élményre valo torekvést motivalja. Tehat
aramlat-allapotban az egyén teljes kapacitasat kihasznalva végzi tevékenységét
(DeCharms, 1968), jellemzden egyfajta dinamikus egyensulyi allapotban. Az aramlat-
allapot feltétele az észlelt cselekvési kapacitdsok és a lehetdségek kozotti egyensuly
megléte. Ez az egyenstly azonban eredendden torékeny. Ha a kihivasok feliilmuljak a
készségeket, akkor a személy el6szor éberré valik, majd szorongani kezd; ha a készségek
muljak feliil a kihivasokat, akkor lazit, majd unatkozik. A szorongés-élmény csatornaja-
bol (Olah, 1999, 15. 0.) akkor keriilhetiink aramlatba, ha fejlesztjiik a képességeinket. Az
unalom esetén pedig az 0j kihivasokra talalas jelenti az aramlat-élmény ismételt atélésé-
nek biztositasat. Az 1980-as években az dramlat-koncepciot a Maslow és Rogers huma-
nisztikus hagyomanyabol taplalkozo pszichologia is befogadta, részévé valt az intrinzik
motivacio és érdeklddés irodalmanak is.
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Az egyén tevékenységgel Osszefliggd motivaltsaganak személyes tényezdit, onmaga-
hoz és mas személyekhez, kozosségekhez vald viszonyat a személy érzelmi intelligenci-
4ja foglalja magéaba. Az intra- és interperszonalis készségek Osszetevoi: a tarsakra vonat-
kozo érzelem-észlelés, felismerés és kapcsolatteremtés, az erés érzelmekkel valdo meg-
kiizdés és indulatkontroll, illetve a valtozasokhoz val6 alkalmazkodas és a tarsas jellegli
problémahelyzetek megoldasanak készsége. Az én-tudatossag, onmenedzselés, a tarsas
tudatossag és kapcsolatkezelési készségek Goleman (1997) szerint a beilleszkedés alap-
feltételei. Az életvezetési készségek hatterében Emmerling és Goleman (2003) nyoman
az érzelmi intelligencia kiilonb6z6 faktorainak hatasat feltételezik. E paradigma értelmé-
ben els6ként sziikséges készség a személy tudatossaga a sajat érzelmi allapotainak atélé-
se soran, az ¢lmények megértése €s azok kifejezési képessége. Fontos tényezo a tarsakra
vonatkozo6 érzelem-észlelés, felismerés €és kapcsolatteremtés, az erds érzelmekkel vald
megkiizdés és indulatkontroll, illetve a valtozasokhoz vald alkalmazkodas és a tarsas
jellegii problémahelyzetek megoldasanak készsége. Az érzelmek hatékony szabalyozasat
nagyban eldsegiti, ha a személy felismeri az érzelmek szimbolikus tartalmat, az érzelmi
reakciok valos okait, illetve megfelelé modon cimkézi az érzelmi allapotokat. Az érzel-
mek kognitiv feldolgozasanak azonban bizonyos értelemben feltétele az érzelmi reakciok
pontos azonositasanak képessége, illetve az érzelmek kognitiv rendszerrel valo interak-
cidjanak megvaldsulasa. A fejlett érzelmi intelligenciaval jellemezhetd személy képes az
érzelmeit adaptiv mdédon figyelembe venni a tervezésnél, az érzelmei hasznositasaval
kreativabban gondolkodik, képes a figyelmét rugalmasan rairanyitani vagy eliranyitani
bizonyos dolgokrol, illetve képes az érzelmeit felhasznalva motivalni 6dnmagat vagy
masokat. Olah (2005) megfogalmazasaban ,,az érzelmi intelligencia az érzelmi életiink
feletti uralmat, a tarsas kapcsolatokban jelentkezé érzelmi torténések és folyamatok
kezelését, iranyitasat biztositd képességeink egyiittese”. Olah szerint az érzelmi intelli-
gencia lényegi képesség-egylittesét az alabbiak alkotjak: az érzelmek felismerésének,
megkiilonboztetésének és tudatositasanak képessége, a sajat érzelmi allapotunk és meg-
nyilvanulasaink szabalyozasanak képessége, a masoktol jovo érzelmi jelzések detektala-
sanak képessége, valamint masok érzelmi viselkedésbeli megnyilvanulasainak kezelésé-
re valo képesség. Az érzelmi intelligencia az egyénre jellemzo személyiségjegyeket tar-
talmaz, amelyek a személyiségjegyek meghatarozoé elemei, igy mérhetd, azonban a széles
korben ismert kognitiv képességet méré intelligencia-teszthez hasonlatos, tudomanyosan
elfogadott szamszer(i mutatoval (IQ) nem jellemezhetd.

A vizsgalat ismertetése

A vizgsgalat célja

Vizsgalatunk soran arra kerestiik a valaszt, hogy akkor, amikor a serdiilok egyik f6
feladata egyébként is a problémakkal, nehéz helyzetekkel valé megbirkozas, az iskola-
valtas hogyan befolyasolja a tanulok megkiizdési mechanizmusait, az alkalmazott
stressz-kezelési modokat a négy évfolyamos és a hat évfolyamos gimnaziumba torténd
atlépés soran. Vizsgaltuk tovabba, hogy kiilonboznek-e egymastdl e tekintetben a kétféle
iskolarendszerben tanuld diakok. Kontrollcsoportnak az iskolavaltason kiviili (valtas
elott 1évo, illetve valtason mar tobb éve taljutott) kortarsakat tekintettiik.

A méréshez hasznalt modszerek

A személyiség erdsségeként kezelt megkiizdés mérésére a Coping Junior Tesztet
(Olah, 2005), a pszichologiai immunitas mérésére a Pszicholdgiai Immunrendszer Kér-
doéivet (Olah, 1995), a flow mérésére a Flow Kérdbéivet (Oldh, 2005), az érzelmi intelli-
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gencia mérésére a Képes Erzelmi Intelligencia Tesztet (Nagy, Oldh és Téth, 2009) hasz-
naltuk. Az atallas indikatoraként alkalmazott iskolai teljesitményr6l a sajat Gsszeallitast
szociodemografiai kérd6ivbol, a pszichoszomatikus statuszrol a Pszichés statusz kérdés-
sorbdl, az iskolai jol-1ét allapotarol a flow-képesség kiszamitasabol kaptuk meg az ada-
tokat. A csalad atmoszférajat mint forrastényez6t a Komplex Csalad Kérddiv (Olah,
2005) segitségével mértiik, a sziilék szociodkondmiai statuszanak bemutatasahoz szintén
a szociodemografiai kérddiv adatait hasznaltuk fel.

A vizsgdlat célcsoportjai

Vizsgalatunkat kilenc — egyiittmiikddést vallalo — Baranya megyei iskola 13 és 15 éves
tanuloi korében végeztiik el, melynek eredményeként 6sszesen 485 db értékelhetd kérdo-
ivet kaptunk (1. tabldzat). A tanuldk onként vettek részt a vizsgdlatban, a hianyosan
kitoltott valaszlapokat megsemmisitettiik. fgy a nem értékelheté kategoriaba 45 kérdéiv
kertilt, melynek osztalyonkénti megoszlasa igen eltér6 volt. A mérések soran figyeltiink
arra, hogy a didk az 1j iskolatipusba egy teljes iskolai félévet eltoltson, és a félév zarasat
kovetd hétre programoztuk a méréseket.

1. tablazat. A vizsgalt minta bemutatisa

‘. , Minta elem- Lany Fiu
Csoport Evfolyam Iskolatipus szdma (1) 75 )
L 7. evtjolyamos a]ltarlanos iskolai S+4 132 76 56
tanulok (nem valto)
5 7. F:Vfolyamos gimnaziumi tanulok 616 124 45 79
(valto)
3 9. ftvfolyamos gimnaziumi tanulok 8+ 12 50 62
(valto)
4 9. evfol]yarmos gimnaziumi tanulok 6+6 17 66 51
(nem valto)

Az adatelemzés modszerei

Az adatelemzés az SPSS 14.0 statisztikai programcsomag felhasznalasaval tortént.

A mérdeszkdzok megbizhatosagat a skalakat alkoto tételek belsd konzisztenciait becs-
16 Cronbach-alfa mutatéval hataroztuk meg, mely minden teszt esetében megfelelt az
altalanosan alkalmazott 0,70-0,90 kozotti kritériumnak.

Fiiggetlenség-vizsgalatra Chi-négyzet probat, a csoportok dsszehasonlitdsdra a nem
paraméteres Kruskal — Wallis és Mann — Whitney probakat, sszefliggés-elemzésre kor-
relacidoszamitast és tobbvaltozos linearis regresszid-analizist végeztiink el.

Eredmények

Az apa iskolai végzettsége és az iskolatipus kozotti Osszefiiggés vizsgalatara a Chi-
négyzet proba fliggetlenség-vizsgalatat végeztiik el, melynek eredménye azt mutatja,
hogy az apa iskolai végzettsége és az iskolatipus nem fiiggetlen egymastol (x> = 161,987,
df =12, p <0,001), az apak iskolai végzettségének szintje a valtd 7. évfolyamosok koré-
ben a legmagasabb: 85 szazalék rendelkezik foiskolai, illetve egyetemi végzettséggel. Az
anyak iskolai végzettségének elemzése az apa iskolai végzettségével megegyezd ered-
ményt mutatott (x> = 197,999, df = 12, p < 0,001); az anyak 81 szazaléka rendelkezik
féiskolai vagy egyetemi végzettséggel.
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A valtas el6tti év végi és a valtast kdvetd félévi tantargyi érdemjegyek atlaganak dssze-
hasonlitasanal azt lathattuk, hogy a valtd 7. évfolyamosok eredményei jobbak, azonban
a két évfolyam kozotti kiilonbség a félévi mindsitésnél csokken. Mivel a nem valto 7.
évfolyam ezen félévi osztalyzata mar befolyasolja a tovabblépés sikerességét, ezért a
pedagogusok ilyenkor kevésbé szigortan értékelnek. Mindkét 9. évfolyam félévi tanul-
manyi eredményei romlottak az év végi eredményekhez képest, azonban a valtasban
1évoknél ez jelentSsebb mértékil (2. tabldzat).

2. tabldzat. Ev végi és félévi tanulmdnyi eredmény iskolatipusonkénti bontdsban

ro Percentiles
Iskola- . Mann-
Faktor tipus N Mean St. Dev. | Min Max 25001) 50 75 Whitney
(Med) | (Q3)
676) | 154 | 4690 | 0403 | 3.6 5 4.4 49 5
7 oszt.
Ev végi (8+4) <0,001
zgﬁl-i Toen | 132 | 4242 | 0,667 2 5 4 42 438
y
ered- (8+429 112 | 4156 | 0,646 | 27 5 3,7 4 48
mény 6"52 N 0,009
(6+6) 117 | 3,912 | 0,689 2 5 33 4 44
0szt.
(6022 Tl 124 | 4586 | 0350 3 5 43 47 48
Félévi (8+4)'7 0,004
tanul- ot 132 | 4317 | 0,618 | 25 5 4 435 | 49
manyi -
ered- (8+429 12 | 3745 | 0743 | 2 5 3 3,65 | 43
mény | OS7 0,738
(6(;22 1 117 | 3695 | 0738 2 5 3 3,8 42

A vizsgalat elotti év végi és az azt kovet félévi tanulmanyi eredmény 0.5 foldtti korre-
laciot mutat az apa €s az anya iskolai végzettségével, és természetesen a mért tantargy
osztalyzataival. Ez az eredmény szinkronban van az oktatdsszociologiai megkdzelitések-
kel, melyek arrdl szamolnak be, hogy a sziilok iskolai végzettsége a legmeghatarozobb a
tanulmanyi elémenetel soran, mivel ennek révén biztosithatd az adott tarsadalmi osztalyhoz
valo tartozas. A tarsadalmi osztaly pedig kijel6li a tanulas, az azt elismerd érdemjegy érté-
két, melyet a kovetkezd generacio jellemzden elfogad és Gjratermel (Bourdieu, 1978).

A tanulok pszichés allapotanak bemutatasara 10 allitast tartalmazo kérdéssor szolgalt.
Az allitasokhoz tfokozata Likert-skalat rendeltiink melynek végpontjai: a néha (1) és a
mindig (5). Tehat minél magasabb pontszamot ért el valaki, annal gyakrabban jelentkezik
nala valamely pszichoszomatikus tiinet. A pszichoszomatikus tiinetek iskolatipusonkénti
elemzésénél azt lathattuk, hogy azok eléfordulasa gyakoribb volt az iskolat nem valto 7.
évfolyamos tanulok korében, mint tarsaiknal. A két 9. évfolyam Osszehasonlitasanal
viszont azt az eredményt kaptuk, hogy a valté didkok korében gyakrabban fordult eld
valamely pszichoszomatikus tiinet, a kiilonbség mindkét korcsoport esetében szignifi-
kans (1. dbra). Bevallott tiinetek: tenyérizzadas, fejfajas, elalvasi nehézségek, gyomorfa-
jas, kedvetlenség, ingerlékenység, idegesség. Az iskolaskortiak pszichoszomatikus
tiinetképzésére azért ajanlatos megkiilonboztetett figyelmet forditani, mert befolyasolja a
serdiilok késobbi, egészséggel €s betegséggel kapcsolatos attitiidjeit és magatartasat.

Az emberek a legtobb alapvetd megkiizdési stratégiat hasznaljak valamennyi fesziiltség-
keltd helyzetben, vannak azonban sajatos stressz-valaszt produkalé megoldasok. Az érzel-
mek regulalasa terén példaul egyértelmi kar és veszteség esetén a konfrontaciod és problé-
maorientacié gyakoribb olyan helyzetekben, amelyeket kihivasként értelmeziink. Ha
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1. abra. Pszichés statusz iskolatipusonkénti bontasban

megvaltoztathatonak latjuk a koriilményeket, akkor problémafokuszu stratégidkkal opera-
lunk, és tobbnyire konstruktivak vagyunk; ha kiviilrdl iranyitottnak definialjuk a torténése-
ket, akkor passzivitassal és érzelemcsillapitd megkiizdéssel reagalunk. A problémakozpon-
ta megkiizdési modok (problémaelemzées, kognitiv atstrukturalas, alkalmazkodas) a prob-
Iéma elemzésére, a probléma okanak befolyasolasara, a kontroll megszerzésére vald
alkalmassagot, valamint a kognitiv atstrukturalasra valo képességet mérik. A masik harom
érzelemkozponti megkiizdési mod (érzelmi indittatasu cselekvés, érzelmi egyensuly kere-
sése, visszahizodas) és a segitségkérés akkor keriil elotérbe, ha a személy nem ismeri
eléggé a problémat, vagy nem érzi magat képesnek a helyzet feletti kontroll megszerzésére.
A kapott eredmények azt mutatjak, hogy a valtasban 1évé 7. évfolyam didkjai gyakrabban
alkalmazzak a problémamegoldd coping-stratégiat, mint azonos koru tarsaik; a kiilonbség
szignifikans. A valtas el6tt 16évo 7. évfolyamos tanuldk szignifikansan gyakrabban hasznal-
jék az emocio-fokuszi megkiizdési stratégiakat. A 9. évfolyamos didkok &sszehasonlitasa-
kor érdemi kiilonbséget szintén az emocio-fokuszi coping-megkdzelitésnél talalunk; a
valtasban 1év0 9. évfolyamnal az emocid-fokusz és belenyugvas, a nem valto 9. évfolyam-
nal pedig az emoécid-kilirités stratégianak az eléfordulasi gyakorisaga szignifikans kiilonb-
séget mutat (2. dbra). Egyes megkiizdési stratégiak nagyobb stabilitast mutatnak: példaul
az a beallitddas, hogy megprobaljuk pozitiv oldalukrél szemlélni a dolgokat, bar személyi-
ségtol fliggben, de a legtobb stresszhelyzetben jellemzd rank, ugyanakkor a tarsas timoga-
tas igénylésével mint megkiizdési lehetdséggel annak fiiggvényében éliink, hogy milyen az
aktualis szocialis kornyezetiink. A megkiizdési stratégiak preferencidja mogott fellelheto a
csalad szocializacios, sziiloi nevel6i hatasa.

25 4
20 4
@ (6+6) 7 oszt
15 01 (8+4) 7 oszt
10 | | (8+4) 9 oszt
5 B (6+6) 9 oszt
04
O
oé&@
\9)
Q‘@

2. dbra. Coping-stratégidak
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A pszichologiai immunrendszer 16 markerének 6sszefoglalasat adé harom alrendszer
eredményei azt mutattak, hogy a valtasban 1évé 7. évfolyamos tanuloknal a ,,Megkdzeli-
t6 rendszer”, a ,,Mobilizald, alkotd és végrehajtd rendszer” és a ,,Self regulacid” erdtel-
jesebben miikodik, mint a nem valtdé 7. évfolyamosoknal; a kiilonbség szignifikans (3.
dbra). A véltasban 1év6 9. évfolyam mutatott magas szamu eléfordulast az optimizmus,
a koherencia-érzék, az ontisztelet, a kontroll-képesség, a forrasmobilizald képesség, a
forras-monitorozé képesség, az impulzivitds-kontroll, a kitartds, a szinkronképesség
tertiletén, a novekedés-érzés esetében viszont a valtast mar korabban megélt 9. évfolya-
mosok eredményei jobbak. A pszicholdgiai immunrendszer a pszichés statusszal, a flow-
allapottal, a problémacentrikus reagalassal és a fesziiltségkontroll coping-stratégiakkal,
valamint a csaladi involvaltsag és tamogatas faktoraval szoros egylittjarast mutat.
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3. abra. A pszichologiai immunrendszer alrendszerei

Amikor a tanul6 taldlkozik egy tanulasi feladattal, egyéni sajatossdgainak, énképének,
értelmezi a feladatmegoldassal kapcsolatos kompetenciajat és a feladatmegoldas esélye-
it. Az egyeztetés az egyén vélt vagy valds kompetencidja és a feladat becsiilt nehézségi
foka alapjan torténik (a megitélést befolyasoljak: egyéni pszichés vonasai, pozitiv vagy
negativ énképe, szorongdsszintje, belsd bizonytalansaga, teljesitménymotivacioja,
kudarckertilése, kiilsd, bels6 kontrollja). Tehat a feladat nehézségi fokanak szubjektiv
megitélése alapjan kovetkezik be a tanulasi torekvések mozgositasa vagy elvetése.

A vizsgalt mintaban a két hetedik évfolyam Osszehasonlitasa soran azt az eredményt
kaptuk, hogy a valtoé 7. évfolyamosok gyakrabban éltek at flow-élményt az Gsszes érett-
ségi tantargy Orajan; a kiilonbség szignifikans. Ugyanezen csoportnal a magyar nyelvtan,
magyar irodalom €s a matematika osztalyzatok dsszehasonlitasa soran mértiink szignifi-
kans kiilonbséget, tehat a tanorai kdzérzet nem befolyasolta a tantargy osztalyzatat.
Ugyanakkor a nem valto 7. évfolyamosok gyakrabban élnek at szorongast kortarsaiknal
magyar irodalom, magyar nyelvtan, matematika, torténelem orakon, és az apatia élmény-
csatornajaban tartozkodas jellemz06 az idegen nyelv, magyar irodalom, magyar nyelvtan,
matematika, torténelem orakon; a kiilonbség szignifikans. A magas szorongasi szint egy-
részt szétszortta teszi a tanuld figyelmét, megakadalyozva, hogy az aktualis feladatokra
tudjon koncentralni, masrészt védekezO mandvereket is beindithat, amelyek azonban
nem a feladatvégzést, hanem az Onbecsiilés megdrzését szolgaljak. Ilyen védekezd
mandvereket jelezhet a pedagogus szdmara az abrandozas, az elkapkodott munka, de
nem ritka a betegség szimulalasa vagy az iskolakeriil6 magatartas sem. Mivel a szoron-
gas figyelemzavart okoz, a legtobb védekezd mandver pedig elkeriild viselkedést ered-
ményez, a szorongas ¢és az iskolai teljesitmény kozott szoros kapcsolat all fenn. A szo-
rongasélmény csatorndjabol akkor keriilhetliink aramlatba, ha fejlesztjiik a képességein-
ket. Az unalom esetén pedig az 0j kihivasokra talalas jelenti az aramlat-élmény ismételt
atélésének biztositasat. Mindebbdl kdvetkezik, hogy Oriasi szerepe van a pedagogus igazi
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szakérté munkdjanak, mely nem csupan a megfeleld oktatasi modszer kivalasztasat jelen-
ti, hanem a kiterjedt figyelmet és az adekvat reakciokat: példaul megerésitést, uj feladat
adasat. A valté 9. évfolyamnal szignifikans kiilonbséget talaltunk a szorongas atélésekor
magyar irodalom és torténelem orakon. Az apatia élménycsatornajaban tartozkodas
magyar irodalom, magyar nyelvtan és matematika 6rdkon mutatott szignifikans kiilonb-
séget a két korcsoport valaszaink dsszehasonlitasa soran. Ha a nem valt6 9. évfolyamo-
sok valaszait elemezziik, azt tapasztalhatjuk, hogy gyakrabban élnek at flow-élményt
magyar irodalom és magyar nyelvtan orakon, az atélésb6l adodd gyakorisag mértéke
szignifikans. A flow-képesség korcsoport szerinti 6sszehasonlitasanal azt az eredményt
kaptuk, hogy a valté 7. évfolyamosok fejlettebb flow-képességgel rendelkeznek, mint
nem valtd kortarsaik; a kiillonbség szignifikans. A két 9. évfolyam flow-képességének
komparativ elemzése nem mutat jelentds kiilonbséget.

Az iskolaskortak kiilonbdznek abban, hogy az érzelmekben rejlé lehetdségeiket
milyen tigyesen hasznositjak. Az érzelmileg intelligens didkokat az érzelmek ,,szakért6
szint(i” hasznositoiként képzelhetjiik el. Ok azok, akik felismerik, hogy érzelmeik és
hangulataik milyen jelentGs hatassal vannak a megismerd folyamataikra és a tarsas kap-
csolataikra, akik képesek kivédeni az érzelmek lehetséges rombold hatésait, ehelyett az
érzelmeiket ugy hasznositjak, hogy azok serkentsék a kognitiv és tarsas miikodésiiket,
valamint fejlédésiiket.

A kapott valaszok alapjan elmondhatd, hogy a vizsgalt évfolyamok koziil a valtasban
1év6 7. évfolyamosok az érzelmi intelligencia dimenzidban magasabb értékeket értek el,
tovabba az érzelmek tudatossaganak képessége és a perspektiva-atvétel képessége is a
valtasban 1évé 7. évfolyamosok korében magasabb, mint a nem valto 7. évfolyam diak-
jainal; a kiilonbség szignifikans. Az érzelmek hatékony szabalyozasat nagyban eldsegiti,
ha a személy felismeri az érzelmek szimbolikus tartalmat, az érzelmi reakciok valds
okait, illetve megfelelé modon cimkézi az érzelmi allapotokat. Az érzelmek kognitiv
feldolgozasanak azonban bizonyos értelemben feltétele az érzelmi reakciok pontos azo-
nositasanak képessége, illetve az érzelmek kognitiv rendszerrel vald interakciojanak
megvalosulasa. A fejlett érzelmi intelligenciaval jellemezhet6 személy képes az érzelme-
it adaptiv modon figyelembe venni a tervezésnél, az érzelmei hasznositasaval kreativab-
ban gondolkodik, képes a figyelmét rugalmasan rdiranyitani vagy eliranyitani bizonyos
dolgokrol, illetve képes az érzelmeit felhasznalva motivalni dnmagat vagy masokat.
Magyarorszagon az iskolai életben a tanulok érzelmi képességének tudatos fejlesztésével
nem talalkozhatunk, hiszen a pedagogusképzésben ez egyaltalan nem szerepel. Torekvé-
sek vannak arra, hogy a pedagogus-tovabbképzések témai kozott helyet kapjon az érzel-
mi nevelés, hogy aztan a hétkoznapi életben megkezdddhessék ennek alkalmazasa is.

A komplex csaladi pszichologiai kornyezetben az 6nallosag és a szabadsag tAmogatdsa
mellett a kovetelmény-allitas és a biztonsagteremtés egylittesen jelenik meg. Az eredmé-
nyek értékelésekor szembet{ing, hogy a valtasban 1évé 7. évfolyam didkjai a csaladi miko-
dés minden tételénél magasabb pontszamot értek el; a kiilonbség mindeniitt szignifikans.

Kiemelésre méltd eredmény, hogy a valtasban 1évo 9. évfolyam tanuldi a csaladban
atélt szabadsadg vonatkozasaban értek el magasabb eredményt, mint ugyanolyan kort
tarsaik (4. abra). A csaladi kapcsolatok mindsége jelentésen meghatarozza a kortarsak befo-
lyasanak mértékét és hatékonysagat. A jo kortarscsoport lehet kompenzalod, kiegyensulyozd
hatassal a csaladi problémak esetén, de jelentheti a j6v6 szempontjabol kedvezétlen hatasok
feliilkerekedését is.

A mintan elvégzett korrelacio-vizsgalat eredményei koziil kiemeltiik azokat, amelyek
esetében legalabb az egyik korrelacios egylitthato 0.5 folotti volt. Ezek: év végi tanulma-
nyi eredmény, félévi tanulmanyi eredmény, megkozelitd rendszer, mobilizald, alkoto,
végrehajtdo rendszer, self-regulacid, problémacentrikus reagalés, fesziiltségkontroll,
involvaltsag, differenciacio.
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4. abra. Csaladi komplexitds

A korrelacioszamitassal kapott eredményeink 6sszhangban vannak a tobbi eredmény-
nyel, és megerdsitik a csaladi hattérnek mint forrastényezének a szerepét. A Pearson-féle
vizsgalatok mellett parcialis korrelacios szamitast is végeztiink, kontrollalva az anya és
apa iskolai végzettségére, valamint a csaladi komplexitads mutatdira. Eredményeink ala-
tamasztottak, hogy az apa és az anya iskolai végzettsége kismértékben, a csaladi atmosz-
féra azonban jelent6sen (0.5 folotti értékek) hozzajarul az iskolavaltasbol ad6dd nehéz-
ségek lekiizdésében szerepet kapd er6sségek fejlédésében.

A tovabbiakban alkalmazott tobbvaltozos linearis regresszid-analizis soran kizarolag
az érdemi — p < 0,05. — illeszkedéseket vizsgaltuk.

Ily médon elséként vizsgaltuk meg azt, hogy nemenkénti bontasban, a csaladban atélt
flow-¢élmény milyen 6sszefliggést mutat a csalad komplexitas-mutatoival. A lanyok ese-
tében azt lathatjuk, hogy a csalad flow-t leginkdbb meghatarozé csalddikomplexitas-
mutatoja az involvaltsag, mérhetéen kisebb mértékben kap szerepet még a harmodnia és
az integritas. A csaladban atélt flow-élményt a fitk esetében is a csaladi involvaltsag
hatarozza meg leginkabb; ez nagyobb mértékii, mint a lanyoknal, azonban emellett mér-
hetd hangsullyal csupan a tdmogatas szerepel. Mindez megfelel az életkori sajatossagbol
adodo igényeknek, mely szerint a serdiild akkor képes jol érezni magat egy csaladban, ha
annak miikodési folyamatainak részese lehet. A lanyok hagyomanyos szerepéb6l adodik,
hogy a bevonddas mellett még a harmonikus és egységes csaladszerkezet biztositja sza-
mukra azt, hogy jol érezzék magukat egy csaladban. A fiuk a hangosabbnak tiind 6nallo-
sagi torekvéseikkel egyiitt, a serdiilé miatt (jjaszervez6dé csaladi kdrnyezetbe kellden
bevonoddva csakis a biztonsagot add tamogatas mellett képesek jol érezni magukat.

A flow-képesség Osszefiiggéseinek tovabbi kutatasa érdekében komparativ elemzés-
nek vetettiik ald az érzelmi intelligencia, a megkiizdés, pszicholdgiai immunrendszer és
a csaladi hattér valtozodival, az iskolatipusonkénti differencialtsag megtartasa mellett. A
valto 7. évfolyam esetében a flow-képesség szignifikans egylittjarast mutat elsésorban az
emocio-fokusz coping-stratégiaval, az érzelmi intelligencia perspektiva-atvétel képessé-
gével és a pszicholdgiai immunrendszer én-regulacio hatékonysagat biztositd személyi-
ségbeli kompetencidk egylittesét 6sszefoglald 6nszabalyoz6 alrendszerrel. Az 6nszaba-
lyozas komponenseinek megléte, amelyek a stresszhelyzetekben kialakuld érzelmi alla-
potok kontrolljat és az 6nszabalyozas hatékonysagat garantaljak, mindkét valtd évfolyam
esetében a flow-képesség eléfeltételének tekinthetd.

A valto 9. évfolyam esetében szignifikans egyiittjarast mutat a flow-képesség elsésor-
ban pszichologiai immunrendszer dnszabalyozo alrendszerével, a tdmaszkeresés coping-
stratégiaval, illetve a pszicholdgiai immunrendszer megkozelitd alrendszerével. A nem
valtd 7. évfolyamosok esetében a flow-képesség ellen hatd tényezd, tehat negativ reg-
ressziora utal az emocio-kilirités coping-stratégia, és szignifikans egyiittjarasra mutat a
tamaszkeresés coping-stratégiaval, a csaladi involvaltsaggal és a csaladi harmoniaval. A
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nem valto 9. évfolyam esetében a flow-képesség szignifikans egyiittjarast mutat elsdsor-
ban a pszichologiai immunrendszer megkdzelité alrendszerével, az érzelmi intelligencia
érzelmek tudatossaganak dimenzidjaval, és negativ regressziot mutat az Onbiintetés
coping-stratégiaval. A problémafokuszi stratégiak alkalmazasa soran az egyén megval-
toztathatonak itéli meg a koriilményeket, és ez lehetdvé teszi, hogy konstruktiv legyen;
abban az esetben viszont, ha kiviilrél irdnyitottnak tartja a torténéseket, az iranyitast is
atadja, passzivitassal és érzelemcsillapitd megkiizdéssel reagal. Az adaptiv megbirkdza-
si, konfliktus-megoldasi stratégiak koziil a miikodési feltételek optimalizalasat szolgaljak
az Onszabalyozo megkiizdési stratégiak, amelyek altalanos célként az egyén és a kornye-
zet szinkronizaciojat segitik.A valtd 7. évfolyam esetében a flow-képesség szignifikans
egyiittjarast mutat elsdsorban az emocio-fokusz coping-stratégiaval, az érzelmi intelli-
gencia perspektiva-atvétel képességével és a pszichologiai immunrendszer én-regulaciod
hatékonysagat biztositd személyiségbeli kompetencidk egytittesét dsszefoglald onszaba-
lyozd alrendszerével. A valtd 9. évfolyam esetében szignifikans egylittjarast mutat a
flow-képesség elsésorban a pszicholdogiai immunrendszer 6nszabalyozo alrendszerével,
a tamaszkeresés coping stratégiaval, illetve a pszichologiai immunrendszer megkozelitd
alrendszerével. A nem valto 7. évfolyam esetében a flow-képesség ellen hato tényezoként
elsdsorban negativ regresszidra utal az emdcid-kiiirités coping-stratégia, és szignifikans
egylittjaradsra mutat a timaszkeresés coping-stratégiaval, a csaladi involvaltsaggal és a
csaladi harmoniaval. A nem valtdé 9. évfolyam esetében a flow-képesség szignifikans
egylittjarast mutat elsésorban a pszichologiai immunrendszer megkozelito alrendszeré-
vel, az érzelmi intelligencia érzelmek tudatossaganak dimenzidjaval, és negativ regresz-
sziot mutat az Onbiintetés coping-stratégiaval. Az dnszabalyozas komponenseinek meg-
léte, amelyek a stresszhelyzetekben kialakuld érzelmi allapotok kontrolljat és az dnsza-
balyozéas hatékonysagat garantaljak, mindkét valtod évfolyam esetében a flow-képesség
kialakulasa soran eléfeltételnek tekinthetd.

Osszegzés

A négy ¢és hat évfolyamos gimnaziumba torténd atlépés nehézségeinek pedagogiai
értékeléseit egy pszichologiai aspektusu, a serdiild didkot a fokuszba hozd vizsgalattal
egészitettiik ki. Vizsgalatunkban a hat évfolyamos gimnaziumot megkezdé 7. évfolya-
mos diakokat, valamint a négy évfolyamos gimnaziumot kezd6 9. évfolyamos tanuldkat
vizsgaltuk, kontrollcsoportnak az aktualisan nem valto kortarsaikat tekintettiik: az altala-
nos iskola 7. osztalyanak és a hat évfolyamos gimnazium 9. évfolyamanak diakjait. Az
altalanos iskolabol a kozépiskolaba torténd iskolavaltas egy nehezitett helyzet a tanulok
¢életében. Az eredményes beilleszkedés egy olyan kritikus mozzanat, mely az 0j rendszert
tamogato, esetleg nehezité feltételrendszerén til meghatarozza, hogy a tanuldk altalaban
milyen erésségekkel rendelkezve 1épnek at egyik rendszerbdl a masikba. Az erésségek
az atlépés nehézségeinek a kezelésében meghatarozo szerepet kapnak. Ezért a megkiiz-
dés, a pszichologiai immunitas, flow és az érzelmi intelligencia dsszefliggésében vizsgal-
tuk az 1) feltételekhez val6 alkalmazkodas sikerességét.

A kapott eredmények azt mutatjak, hogy a valtasban 1€év6 7. évfolyamos didkok szig-
nifikansan gyakrabban alkalmazzak a problémamegoldd coping-stratégiat, mint azonos
kort nem valto tarsaik. A nem valtd 7. évfolyamos tanulok szignifikansan gyakrabban
hasznaljak az emocio-fokuszu megkiizdési stratégiakat, mint valtod tarsaik. A valtasban
1év6 9. évfolyamnal az emodcio-fokusz és belenyugvas, a nem valto 9. évfolyamnal pedig
az emdcio-kiiirités stratégidnak az eldfordulési gyakorisaga mutat szignifikans kiilonbsé-
get. A pszicholdgiai immunrendszer mindhdrom alrendszere esetében szignifikansan
erbteljesebb mikodésre utald eredményt kaptunk a valtasban 1évé 7. évfolyamos tanu-
16knal, mint a nem valté 7. évfolyamnal. A valtasban 1évo 9. évfolyam didkjai gyakoribb
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el6fordulast mutattak az optimizmus, a koherencia-érzek, az ontisztelet, a kontroll-képes-
ség, a forras-mobilizald képesség, a forras-monitorozo képesség, az impulzivitas-kont-
roll, a kitartas, a szinkronképesség teriiletein, a novekedés-érzés esetében viszont a val-
tast mar korabban megélt 9. évfolyam eredményei jobbak voltak.

Az érettségi tantargyak tanorainak flow-élményének vizsgalata soran azt az eredmeényt
kaptuk, hogy a valté 7. évfolyam tanuldi az 6sszes érettségi tantargy orajan szignifikan-
san gyakrabban ¢éltek at flow-élményt. Ugyanakkor a nem valtd 7. évfolyam tanuléi
szignifikdnsan gyakrabban élnek at szorongast kortarsaiknal magyar irodalom, magyar
nyelvtan, matematika, torténelem orakon, és az apatia élménycsatornajaban tartozkodas
jellemz6 az idegen nyelv, magyar irodalom, magyar nyelvtan, matematika, torténelem
orakon. A valto 9. évfolyamnal szignifikans kiilonbséget talaltunk a szorongas atélésekor
magyar irodalom és torténelem 6rdkon a nem valtdé korcsoporthoz képest. Az apatia
élménycsatornajaban tartozkodas magyar irodalom, magyar nyelvtan és matematika 6ra-
kon mutatott szignifikans kiilonbséget a két korcsoport valaszaink Osszehasonlitasa
soran. A nem valt6 9. évfolyam didkjai valaszainak elemezésekor azt tapasztatuk, hogy a
valto kortarsaikhoz képest szignifikansan gyakrabban élnek at flow-élményt magyar
irodalom és magyar nyelvtan 6rakon. Az érzelmi intelligencia dimenzidiban a valtasban
1évo 7. évfolyam didkjai szignifikdnsan magasabb értékeket értek el, mint nem valto
kortarsaik. Az érzelmi intelligencia dimenzidban a 15 éves korosztaly valtd és nem valto
évfolyamanal a kiilonbség csekély.

A valtas indikatoranak megfogalmazott tanuloi iskolai teljesitmény, pszichoszomatikus
statusz és iskolai jollét vizsgalatakor az alabbi eredményeket kaptuk. Az iskolavaltas el6tti
év végi €s az iskolavaltast kovetd félévi tantargyi érdemjegyek atlaganak dsszehasonlitasa-
nal azt lathattuk, hogy a valté 7. évfolyam eredményei jobbak, mint nem valté kortarsaikeé.
A vizsgalat el6tti év végi és az azt kovetd félévi tanulmanyi eredmény magas korrelaciot
mutat az apa és az anya iskolai végzettségével. A pszichoszomatikus tiinetek iskolatipuson-
kénti elemzésénél azt lathattuk, hogy azok el6fordulasa gyakoribb volt az iskolat nem valto
7. évfolyamos tanulok korében, mint a valto kortarsaiknal. A 9. évfolyamosok dsszehason-
litasanal viszont azt az eredményt kaptuk, hogy a valté didkok korében gyakrabban fordult
el6 valamely pszichoszomatikus tiinet, mint nem valtd tarsaiknal. A kiilonbség mindkét
korcsoport esetében szignifikdns. A valtd 7. évfolyam didkjai szignifikansan fejlettebb
flow-képességgel rendelkeznek, mint nem valtd kortarsaik. A két 9. évfolyam flow-
képességének komparativ elemzése nem mutat jelentds kiilonbséget.

Az atallast meghatarozo forrastényezonek tekintettiik a csaladi komplexitast, a csalad
atmoszférajat, valamint a sziil6k szocio-6konomiai statuszat. A valtasban 1évo 7. évfolya-
mos didkok a csaladi miikodés minden tételénél szignifikansan magasabb pontszamot
értek el, mint nem valto kortarsaik. A valtod 7. évfolyamos didkok sziilei rendelkeznek a
legmagasabb iskolai végzettséggel: az apak 81, az anyak 85 szazaléka rendelkezik f6is-
kolai vagy egyetemi diplomaval.

Osszefoglaloan megallapithato, hogy a vizsgalt csoportok eredményei arra utalnak,
hogy a személyiség oldalardl a 13 éves életkorban (7. évfolyam) bekdvetkezett iskolaval-
tas kedvezdbb, azonban ehhez elmaradhatatlanul sziikséges a megfelel6 csaladi atmosz-
féra. Tovabbi kovetkeztetések levonasa el6tt, sziikségesnek tartjuk a vizsgalat nagyobb
létszamra torténd kiterjesztését, valamint a longitudinalis kovetés megvalositasat.

A vizsgalat eredményei alatamasztjak azt a koriilményt, hogy az iskolatipus-valtas
olyan teriilet, ahol a pszichologia nagy segitséget nytjthat a résztvevok (pedagogusok,
sziilok, didkok) szamara.
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Szanyi-F. Eleonora

BCE, Szociolégia és Tarsadalompolitika Intézet

A szakképzes és a munkaeropiac
osszehangolasanak nemzetkozi példai

Az Organisation for Economic Co-operation and Development (OECD)
olyan nemzetkozi szervezet, amely eredeti célja, a gazdasdag fejlesztése
mellett figyelemmel kovet mds tdrsadalmi folyamatokat is; ezen kiemelt

teriiletek egyike az oktatds. Kozépszintii, valamint felnottoktatdssal
Joglalkozo részlege 2007-ben Learning for Jobs néven titjdra inditott
egy tanulmdmnysorozatot, amelynek célja az volt, hogy a tagorszdagok
szakképzésének rendszerét dittekintse, felhivia a figyelmet a k6z6s
problemdkra és a lehetséges megolddsokra. A projekt eredmeényekeént
17 orszagjelentes sziiletett, amelyekben a nemzeti szakképzeési
rendszerek legfontosabb kihivdsaira mutatnak rd, valamint 2010-ben
publikdltdk a sorozat sszefoglalo kéteteét is. (1, 2)

rek fejlettsége és szerkezete szempontjabol, mégis vannak olyan kdzos kihivasok,

amelyek relevans problémanak szamitanak a legtobb orszag esetében. Jelen tanul-
many kiemelt figyelmet szentel példaul a tanuldok és a munkaadok igényeinek kiegyen-
sulyozasara a képzés biztositasakor, a vallalati gyakorlat eldnyeinek hataraira és a mun-
kaerépiac igényeinek mérésére szolgalo rendszerek fejlesztésére. Célja a jelentések
eredményeinek attekintése azon szempontok alapjan, amelyek aktualitdssal birnak a
magyar szakképzés miikodésével kapcsolatban.

Az emlitett kiilonbségekbdl és sajatossagokbol fakaddéan mas problémakkal kell szem-
benézni azoknak az orszagoknak, amelyekben a szakképzés presztizse és a résztvevok
szama magas (altalaban a dualis rendszerekben miikodé orszagok, de Ausztralidban is
novekszik a résztvevok szama), mint azoknak, ahol a szakképzés megbecsiiltsége €s a
résztvevok szama egyre alacsonyabb (az orszagok tobbsége). Ez utobbi esetben a szak-
képzésben 1évo fiatalok sokszor mas lehetdség hijan keriilnek be egy adott intézménybe,
és a szakmai felkészitésiik mellett az iskolara mas fontos funkci6 is harul: a fiatalok
tarsadalmi és szervezeti szocializacioja. A két feladat ellatasanak idealis esetben egylitt
kell folynia, de minél inkabb kényszerrdl van sz6 — vagyis a tanuld valdjaban mashol
szeretne lenni, még ha nem is pontosan tudja, hol — annal nagyobb a veszély, hogy kép-
zetlentiil és képesités nélkiil hagyja el az adott intézményt, azaz a rendszer kudarcot vall
mindkét funkcio teljesitésében. Mindezek alapjan a tanulmany olyan tényezdkre kivan
ramutatni, amelyek hatast gyakorolnak a két feladat ellatasanak sikerességére vagy annak
kudarcara. Példak segitségével szemlélteti, hogy milyen megoldasok sziilettek egyes
orszagokban. A cikk elsd része azzal foglalkozik, hogy milyen mértékben 6sszeilleszthe-
té a munkaerdpiac és a szakképzés orszagos szinten, hogyan erdsitheti mindezt az okta-
tasi intézmények és a vallalkozasok egyiittmiikddése, feladatmegosztasa példaul a szak-
mai gyakorlat terén. A tanulmany masik része kitér arra, hogy milyen szerepe van a
szakképzés hatékony mikodésében az oktatast/képzést végz6 személyeknek, valamint a
szakképzésrdl és a munkaerdpiacrol szolo hiteles informacidknak.

ﬁ vizsgalatban érintett orszagok listaja meglehetdsen szines a szakképzési rendsze-
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Az OECD tanulmanyai mellett tobb utalds torténik egy masik nemzetkdzi vizsgalat
eredményeire is, a European Centre for the Development of Vocational Training (Cedefop)
szakképzési orszagjelentéseire. (3) Az emlitett szervezet az Eurdpai Unid intézménye, fel-
adata a szakképzés fejlesztésének timogatasa a kdzosség orszagaiban. Ennek megfeleléen
a nemzeti rendszerek elemzése mellett ajanlasokat fogalmaz meg a szakképzés eurdpai
Osszehangoldsaval kapcsolatban. A jelentéseket évrdl évre frissitik, és a ReferNet rendsze-
rén keresztiil hozzaférhetdvé teszik az adott tagorszag anyanyelvén is. A Cedefop jelentései
rendkiviil gazdagok és részletesek, de az adott keretek kozott a belSlilk szarmazé informa-
ciok kevésbé hangsulyosak, leginkabb kiegészitésként szolgalnak.

A magyar szakképzési rendszer gyengeségei, problémai

Az OECD jelentése hat pontban foglalta 6ssze azokat a kihivasokat, amelyekkel a
magyar szakképzési rendszernek szembe kell nézni napjainkban (Kis, Ferreira, Field és
Zwick, 2008, 5. 0.):

— a szakképzés erdsen iskolaalapu jellege és gyenge kapcsolata a munkaerdpiaccal;

— a korai iskolatipus-valasztas és a tobbszori szelekcid mechanizmusa, amelyek haté-
konysagi és méltanyossagi problémakat egyarant felvetnek;

— hianyos adatok a szakképzés munkaerd-piaci eredményességérdl, valamint az atlat-
hatdsag hianya a finanszirozas kérdésében;

— a fiatal szakoktatok hianya;

— a szakképzés alacsony statusza, ami a gyengén teljesitd tanulokat orientalja a képzé-
sek ezen tipusa felé;

— az altalanosan alacsony foglalkoztatasi rata, a fiatalok viszonylag magas inaktivitasa.

A felsorolt problémak szorosan Osszefiiggnek egymassal, de kozilik a tanulmany
leginkabb azokra koncentral, amelyek a munkaerdpiac és a szakképzés kapcsolataval
foglalkoznak. Kézdi és kollégai (2008) elemzésiikben megvizsgaltak e két teriilet laza
kapcsolatanak okait és tartalmat. Eredményeik alapjan a magyar munkaerdpiacon egy-
szerre van jelen a szakmunkashiany ¢€s -felesleg. Azoknak az aranya, akik nem szakma-
jukban dolgoznak, becslésiik szerint mintegy 60 szazalék; tobbségiiket olyan munkara
alkalmazzéak, amihez nincs sziikség szakképzettségre, s a bérezés ennek megfeleléen
nagyon alacsony. A statisztikdkban igy nem mutatkozik kiemelkedéen magas munkanél-
kiiliség a szakmunkasok korében, arrol ugyanakkor kevés szo esik, hogy a képzésben
megszerzett szaktudas tobbségiiknél nem hasznosul. A cégek jelentds része — foleg a
nagyobbak és az ipari vallalatok — ugyanakkor szakmunkashianyrol szamol be. A prob-
Iéma okat a szerzdk leginkabb arra vezetik vissza, hogy mikdzben egyre inkabb n6 az
alapkészségek iranti kereslet a vallalatok korében, addig a szakmunkas végzettségliek
ezen készségei meglehetdsen hianyosak, mar az alapkompetenciakkal is stlyos problé-
mak vannak. Erre nem csupén a gazdasag szerepl6i hivjak fel a figyelmet, hanem maguk
a szakképzesben részt vevok is azzal szembesiilnek, hogy az iskolaban elsajatitott kész-
ségek nem elégségesek a munkahelyi kdrnyezetben (Mako, 2010). Mindez erésen dssze-
fligg a szakmunkasképzés alacsony presztizsével, ami részben az oktatds rossz mindsé-
gébol, részben a bekeriild fiatalok Osszetételébdl fakad, hiszen a szakmunkasképzésbe
tobbségében rossz tanulmanyi eredménnyel rendelkezd, hatranyos tarsadalmi helyzetbdl
érkez0 fiatalok keriilnek be.

A tanulmany a fentiek alapjan olyan orszagokkal von parhuzamot, amelyek hasonlo
problémakkal néznek szembe, vagyis nem idealtipusokhoz hasonlitja a magyar rendszert,
épp ellenkezleg: a kozos kihivasok alapjan esett a valasztas az adott példakra. fgy tobb-
szOr sz0 esik a svéd szakképzési rendszerrdl, amelynek szintén problémat jelent a mun-
kaerGpiac és a szakképzés kozotti tavolsag és a fiatalok inaktivitasa, vagy Norvégiarol,
ahol a lemorzsolodassal probalnak megkiizdeni. A dualis rendszerekben miikddd orsza-
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goknak, mint Ausztria vagy Németorszag, szintén megvannak a sajatos nehézségeik:
ilyenek a szakképzésben részt vevok hianyos alapkompetenciai, gyenge iras-olvasasi és
matematikai készségei. A Cedefop valtakozo6 képzésnek nevezi a dualis rendszereket, és
a kovetkezé formaban definidlja dket: ,,Képzési folyamat, melyben a tantermi oktatas
munkahelyi gyakorlattal valtakozik. A valtas, az adott orszag szerint torténhet hetenként,
hénaponként vagy évente. A szakmunkastanulokkal ellentétben, itt a hallgatok a munka-
hely tulajdonosaval nem kotnek munkavallalasi szerzodést, és altaldban fizetést se kap-
nak.” (Tissot, 2004, 24. o0.)

A példak kozott szerepelnek finn, dan megoldasok is, bar egyik orszagrol sem késziilt
orszagjelentés ebben az OECD-riportsorozatban. Az emlitett nemzetek szakképzése ugy
kertilhetett be mégis a cikkbe, hogy a tanulmanyokat készitd szakemberek gyakran hivat-
koznak mas orszagokban miikodé megoldasokra, igy a finn és a dan rendszerre is. A
parhuzamokkal kapcsolatban teljesen jogosan meriilhet fel a kritika, miszerint a szakkép-
z¢€si rendszerek kiilonbségei mellett nehezen adaptalhatok a tobbi orszagokban sziiletett
javaslatok vagy megoldasok. Mellette sz6l ugyanakkor, hogy a mas orszdgokban miiko-
do6 jo gyakorlatok, féleg, ha tobb rendszer esetében is sikeresen miikddtek, hasznalhato
vazként szolgalhatnak a hazai szakképzési rendszer atalakitasahoz is.

Két rendszer talalkozasa

A nemzetkozi szervezetek altal megfogalmazott fontos, altalanos ajanlas, amely tobb-
nyire a nemzeti stratégiak kozott is kiemelt szerepet kap, hogy a szakképzés reflektaljon
a munkaerdpiac igényeire. Kérdéses ugyanakkor, hogy a kiilonboz6 szakképzési rendsze-
rek és azok sajatossdgai milyen mértékben teszik lehetdvé a feladat teljesitését. Ebbol a
szempontbol nem hagyhaté figyelmen kiviil, hogy hogyan kertil sor a szakképzési helyek
kialakitasara. Martonfi Gyorgy (2009, 74. o.) dsszefoglald elemzésében, ami szintén az
OECD-jelentések aktualis eredményeit dolgozta fel, a szakképzési helyek kialakitasanak
harom modelljét kiilonboztette meg:

1. A szakképzési kinalatot teljes egészében a tanulok igényei alakitjak.

2. A képzési helyek kialakitasat az érintett felek (munkaadok, tanuldi igények, munka-
er6-piaci eldrejelzés) véleményei alapjan tervezik meg.

3. A munkaadok altal felkinalt képzési helyekbdl valaszthatnak a tanuldk (ez az ugy-
nevezett dualis rendszer).

Fontos megjegyezni, hogy mindharom modell mellett és ellen szolnak érvek; a nem-
zetkozi szakért6i elemzések nem a harom kozotti valasztasrol, hanem ezek — adott koriil-
mények kozotti — idealis kombinacidjardl szolnak. Teszik ezt azért is, mert a nemzeti
szakképzési rendszerek egyike sem sorolhatd be egyértelmiien a harom idealtipus koziil
valamelyikbe. Hogy egy adott orszagban a képzési kinalatot meghataroz6 modellkombi-
nacidkon beliil melyik elem valik dominanssa, azt nagyban befolyasolja a finanszirozas
rendszere; nyersebb piaci kifejezéssel élve: az rendel, aki fizet.

A folyamat sokat vitatott, mivel a gyorsan véaltozo gazdasagi kdrnyezet nem feltétleniil
ad olyan visszajelzéseket — amennyiben szolgal egyaltalan ilyenekkel —, amely informa-
ciokbol hossza tavu terveket lehetne felépiteni, igy sem az egyéni, sem az intézményi
dontések nem egyszeriiek. Egyrészt problémat jelent a tervezés, masrészt az id6. A ter-
vezés nem feltétleniil jelent kozponti szinten megalkotott stratégiakat, inkabb a képzést
biztositd szervezetek és az individuum szintjén meghozott dontéseket a képzések iranya-
rol. Hiszen ezen dontések szempontjabdl is fontos, hogy az adott gazdasagi szektor val-
tozasainak lehetséges szcenarioi rendelkezésre alljanak a jovore nézve arra vonatkozoan,
hogy az érintett szervezetek varhatoan hogyan, milyen irdnyban fejlddnek majd. Mindezt
vilagosan és idében kommunikaljak, hogy a szakképzési kinalatot legyen id6 megtervez-
ni, atalakitani, és az uj képzésben részt vevok idében keriiljenek ki a munkaerdpiacra.
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Amennyiben a folyamatba hiba csuszik, probléma jelentkezik a rendszerben, erre hoz
példat az OECD svéd orszagjelentése. A tanulmany szerint annak ellenére, hogy a szak-
képzés iranti kereslet né azokban a szektorokban, amelyek gazdasagilag prosperalok és
munkaer6hiannyal kiizdenek, a munkaerdpiac igényei €és a szakképzés kozotti tavolsag
nem csokken (Kuczera, 2008a). Az emlitett jelenséget (ami nem egyedi és nem Svédor-
szagban a legsulyosabb) arra vezetik vissza a szerzok, hogy ugyan egyre tobb tanuld
jelentkezik az adott szakmakra, de a szakképzés tartalmat az intézményeknek még nem
volt idejiik atalakitani, vagyis a képzés szerkezete id6 hianyaban nem alkalmazkodott a
piac elvarasaihoz.

Az ¢l6z6 mondatokban szakmakrol esett szo, amelyek tartalma valtozik, alakul, de
természetesen nem csak a szakmaké. Ulrich Beck és szerzotarsai — az egyébként gyakran
pozitiv példaként emlegetett — német dudlis rendszert elemezve mar 1976-ban felhivtak
a figyelmet arra, hogy a két rendszer (foglalkoztatasi €s képzési) hatékonyabb egyiittmii-
kodését nem lehet megoldani a szakmak szintjén, vagyis nem lehet keretszamok segitsé-
gével harmonizadlni a struktirakat. Ahogy
erre Beck évtizedekkel ezel6tt ramutatott, a

foglalkozasok tartalma allandéan valtozik, a Alapuveté problema, hogy sok

Vzrll'Fozasok foly,amatos %(ovetesere a szakkep- orszdg esetében limitdlt azon
z¢si rendszer képtelen és alkalmatlan, hiszen B . ) . .
a benniik oktatott szakmak atalakitasahoz ~ éllalatok kore, akik hajlandok

évek sziikségesek. Az Eurdpai Unio6 orszaga-  tanulokat fogadni, mivel nem

inak véalasza a problémara, hogy a jovben a tartjdk azt kifizetodének. Fontos

két teriilet Osszeillesztésének fi p » L
ket tertilet Gsszeillesziesének egy finomabb téenyezo ebben a kérdésben a
és atgondoltabb formajat érdemes megcéloz-

ni, ahol kulcsfogalmakként szerepelnek a gyakorlat hossza, mivel ez
képességek és kompetenciak. Errdl tantisko-  komoly befolydssal bir a termele-
dik a 2002-es Koppenifagaz Nylla_tkozat.(The kenységre, vagyis hogy mennyi-
Copenhagen Declaration, 2002) is, ami leg- . , P )
fontosabb prioritasainak egyikeként emlitet- re eri meg helyet biztositani a
te a képesitések és/vagy kompetencidk kol- fanoncoknak, betanitani dket. A

csonds elismerését nemzetkdzi szinten, bele- kormdmnyok az emlitett 6sszefiig-

ertve a Szekt,orahs E,:g.},]uttm,uk()dest a me’re’51 gése/e miatt t&imogmjci/e kézvet-
rendszerek és az atjarhatosag 1étrehozasa-

ban. Az emlitett szemlélet azt az egyre len vagy kézvetett formdban a
kevésbé miltkodd gyakorlatot kivanja felval- tanonchelyek létesitését.
tani, amelyben a szakképzés tervezésének
alapjaul az adott szakmak munkaerd-piaci
keresletének-kinalatanak alakulasa szolgalt. Ehelyett inkabb arra fekteti a hangsulyt,
hogy melyek azok a sziikséges készségek, képességek, kompetenciak, amelyek egy adott
feladatkor elvégzéséhez sziikségesek, vagy alkalomadtan képessé tesznek a valtasra. Az
emlitett kifejezések pontos fogalmi tisztazasat adja Falus Ivan (2009).

Martonfi Gyorgy az OECD elso jelentése (Hoeckel, Field és Grubb, 2009) alapjan a
kovetkezd forméaban fogalmazta meg a szakképzés feladatat:

~Egyrészt biztositania kell a szakképzésnek a foglalkozasok egy halmazaban a munkaerdpiacra valo
belépéshez sziikséges készségeket, masrészt sziikséges kifejlesztenie a szélesebb, rugalmasabb kompe-
tenciakat is olyan mértékben, hogy az a foglalkoztathatosagot biztositsa a valtozo, és gyakran elére nem
is jelezhet6 foglalkoztatasi, munkaeré-piaci koriilmények kozétt is.” (Mdrtonfi, 2009, 73. o.)

A modszertan és a gyakorlati folyamat kialakitdsa és alkalmazasa szamos nyugati
orszag esetében tobb évtizedes multra tekint vissza. Fontos sajatossaguk, hogy az emli-
tett készségek irant mutatkozo jovobeni igények felméréséhez nem csupan egy adott
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szakma kozvetlen képviseldinek igényeit mérik fel keretszdmok formajaban, hanem
komplex képet probalnak kialakitani az adott iparag aktualis helyzetérdl és jovobeni
pozicidjardl. Makroszinten nyitnak az érintett szektor teljes elemzése felé¢, mikroszinten
pedig az adott gazdasagi tevékenységet kiillonbozo ,,résztudasokra” bontjak fol és ezek
Osszességekeént értelmezik. A Cedefop éves jelentései tartalmazzdk azokat a nemzeti
szinten megjelend kezdeményezéseket, amelyek konkrétan a két teriilet 6sszehangolasat
célozzak. A régidban tobb orszag is a modszer adaptdlasan dolgozik, errdl szdmol be
példaul a cseh és a roman jelentés is, amelyek hivatkoznak a ROA (4) (The Research
Centre for Education and the Labour Market) rendszerére, s a holland minta alapjan
kivanjak kialakitani a munkaerdpiac és a képzés 0sszehangolasat. Az eredeti modellben
kétévente kiadott kozéptava eldrejelzések tobb mint szaz képzésre és foglalkozasra
vonatkozoban tartalmaznak informaciot, leginkabb arra koncentralva, hogy milyen valto-
zasok varhatok a foglalkoztatés terén, és ezek milyen hatast gyakorolnak majd a frissen
végzettek helyzetére, a munkaer6piac mikodésére. Ennek 1ényege, hogy a kereslet olda-
larol folyamatosan figyelemmel kisérik azoknak a készségeknek az alakulasat, amelyek-
re a munkaerépiac igényt tdmaszt. Vizsgaljak ezen kiviil a technoldgiai és szervezeti
valtozasokat, amelyek modositjak az emlitett készségek korét, valamint a valtozasok
hatasat a termelékenységre és a bérekre. A kinalati oldalon elemzést folytatnak arra
vonatkozoban, hogy az oktatasra, képzésre vonatkozo egyéni dontések hogyan befolyasol-
jak az elhelyezkedési esélyeket, mobilitast, karriert. A koézpont célja a munkaerdpiac
atlathatosaganak novelése a munkavallalok, a munkaadok és a szakpolitikai dontéshozok
szamara (Cedefop, 2010, 42. 0.).

A kompetencidk fontossagara jo példa Svédorszag, ahol a szakképzés erdsen iskola-
alapu ugyan, de ennek ellenére viszonylag magas a presztizse. Ez feltehetden azzal
magyarazhatd, hogy a képzésben kevesebb hangstlyt fektetnek ugyan a szakma gyakor-
lati tartalmara, de a rendszerben végzo fiatalok jo alapkompetencidkkal rendelkeznek. A
svéd tanulmany eredményei alapjan a gazdasag szerepléi maguk is fontosnak tartjak,
hogy a szakmai képzés fejlesztése semmiképpen ne menjen ezen kompetenciak rovasara,
hiszen azokra legalabb akkora sziikség van a jovoben, mint a tanulok szakmai tudasara
(Kuczera, 2008a, 18. 0.).

Az egyéni valasztasok hatasa

Sz6 esett a rendszerek Osszeillesztésének problémairdl a munkaerd-piaci kinalat és a
szakképzés tervezésének szempontjabol, de nem keriilt sor eddig az egyéni dontések hata-
sanak attekintésére. A szakképzés ,,megrendeldi oldala” ugyanis kettds: részben a munka-
erdpiacot szolgalja ki, részben a tanuldi igényeket. A szakképzés tervezésének egyik prob-
lémaja — mar amennyiben az adott rendszert tervezik —, hogy a tanulok képzéssel kapcso-
latos kereslete nem feltétleniil reflektal a munkaerépiac igényeire. Gyakran eléfordul, hogy
divatos, jol csengd szakmakat preferalnak a fiatalok, amelyek terén tilképzés van, vagy
ahol a piac eldnyben részesiti a felséfoku képesitést. Természetesen sokszor az is problémat
okozhat, hogy nincsenek kelléen informalva a jelentkez6k a munkaerd-kereslet alakulasa-
rol. A gazdasag valtozasarol adott visszajelzések fontosak a szakképzés kialakitisa szem-
pontjabdl, de legalabb olyan fontosak a szakmavalasztas terén is.

A szakképzési helyek kialakitasanak kapcsan tobb tanulmanyban felmeriil az a kér-
dést, hogy vajon a tanulokat tamogatni kell-e dontésiikben akkor is, ha olyan szakmat
kivannak elsajatitani, ami irant aktualisan nincs kereslet a munkaerdpiacon. Ez ellen
sz616 érv, hogy irracionalis ilyen képzést fenntartani, hiszen nincs biztositva a késdbbi
elhelyezkedés. Mellette szol ugyanakkor, hogy azon tanuldk kozott, akik az altaluk elsé
helyen valasztott szakmara keriilnek be, alacsonyabb az aranya azoknak a diakoknak,
akik képesités nélkiil hagyjak el az adott intézményt, és a képzés soran fejlesztett kom-
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petencidik jo része transzferalhatd. Azokban az orszagokban, ahol ezen esetek aranya
magas, erés a nyomas, hogy a két érvet egyenld sullyal vegyék figyelembe, felvallalva
azt a fesziiltséget, hogy a szakképzés szakmai és tarsadalmi funkcidja ellentmondasba
keriil egymassal.

Az ausztral OECD-jelentés szerint célszerli olyan rendszert kialakitani, ami a tanulok
igényeihez igazodik, de amit ugyanakkor egyensulyban tart a munkaadok altal ajanlott
gyakorlati helyek szama (Hoeckel, Field, Justesen és Kim, 2010, 26. 0.). A jelentés dva
inti a hatdsagokat attol, hogy teljes mértékben azokra az eldrejelzésekre alapozzak szak-
képzésiik tervezését, amelyek a készségek jovobeli igényeire vonatkoznak. A szerzék
azzal érvelnek, hogy a fiatalok altalaban jobban ismerik sajat képességeiket, és jobban
tudjak, hogy mivel szeretnek foglalkozni, igy valoszintileg az altaluk véalasztott szakma-
ban sikeresebbek lesznek majd, még ha a kereslet iranta nem is erés az adott idészakban.
A rendelkezésre all6 gyakorlati helyekre vald tdmaszkodas mint a szakképzési helyek
tervezésének egyik alapja természetesen csak olyan orszagokban kivitelezhetd, ahol
valamilyen dualis rendszer miikodik, vagyis a vallalatok szerepvallalasa erds a szakkép-
zésben. Ertem ez alatt nem csupan a financiélis szerepvallalast, hanem a képzésben valo
aktiv részvételt a gyakorlati helyek biztositasaval. Az elgondolas Iényege ugyanis, hogy
a vallalatok altal ajanlott helyek egyben a munkaerd-piaci igényeik kozvetett indikatorai
is. Vagyis nem elég, hogy helyeket biztositanak, de ezen helyek szdma és strukturdja
tiikkrozze a gazdasag munkaeré-kereslettel kapcsolatos varakozasait. Ez azt jelenti, hogy
a gyakorlati helyek kinalatanak le kell fednie a képzések nagy részét, és a vallalatok az
ott gyakorlokra ne igy tekintsenek, mint ideiglenes olcsé munkaerére vagy az allami
tamogatasok megszerzésének potencialis eszkdzeire, hanem mint sajat agazatuk jovobe-
li humantokéjére. Az emlitett feltételeknek leginkdbb a dudlis rendszerben miikodo
orszagok felelnek meg, amelyekben ugyanakkor nem veszik figyelembe a tanulok igé-
nyeit. A svajci rendszer esetében példaul egy adott tanuld csak akkor 1éphet be a szak-
képzésbe, ha talal olyan vallalatot, amelyik hajland6 helyet biztositani szamara. A kiza-
rolag piaci logikan alapuld rendszerben gondot okoz, hogy magas azoknak az aranya,
akik képesités megszerzése nélkiil hagyjak el a képzést, és a lemorzsolodas magasabb a
hatranyos helyzetii tarsadalmi csoportok korében. A problémakat fokozza, ha nem csu-
pan ideiglenes, hanem végleges kilépésrdl van szo, mivel a lemorzsolddas igy a meglévo
hatranyokat el is mélyiti (Hoeckel, Field és Grubb, 2009, 30. o.).

Amennyiben a szakképzés és a munkaerdpiac kapcsolata lazabb, a tanuloknak keve-
sebb informacid all rendelkezésiikre egyrészt a szakma tartalmardl, masrész a késébbi
munkaerd-piaci esélyeikrol. A svéd szakképzési rendszer erdsen iskolaalapu, ezen saja-
tossagabol fakadoan kapcsolata kevésbé szoros a munkaerdpiaccal. A vallalatok gyakran
vonakodnak tanonchelyek biztositasatdl, ami azzal is magyarazhato, hogy az altalanosan
magas adoterhek fejében elvarjak az allamtol, hogy bizonyos szolgaltatasokat biztosit-
son, ilyen a szakképzés feladatainak ellatasa is. A svéd rendszerben viszonylag alacsony
a kiesOk aranya, ugyanakkor relative magas a szakképzésben végzett fiatalok munkanél-
kiiliségi rataja. Ez utobbi sajatossagot leginkabb arra vezetik vissza az elemzok, hogy
nem megfeleld a kapcsolat a munkaerdpiac és szakképzés kozott, igy sem a képzéshez,
sem az egyéni valasztasokhoz sziikséges informécié nem all rendelkezésre, vagyis a
racionalis dontés feltételei nem mindig biztositottak (Kuczera, 2008a, 23-25. 0.).

A svédhez hasonldan a norvég szakképzési rendszer is nagy szabadsagot hagy a tanu-
loknak abban a kérdésben, hogy milyen tipusu képzést valasztanak. A norvég gazdasag
ndvekedése miatt ugyanakkor viszonylag alacsony a palyakezd6 szakmunkéasok munka-
nélkiiliségi szintje, viszont a szakképzésen beliil szembe kell nézniiik a lemorzsolddas
problémajaval. A szakképzés szerkezete vegyes, 2+2-es rendszerben miikodik, ahol a
masodik év utan donthet a didk, hogy tanulmanyait tanoncként valamelyik vallalatnal
folytatja, vagy iskolaalapu képzésben marad. A struktira igy 6tvozi a tanuloi igényeken
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alapuld és a dudlis rendszerti szakképzés sajatossagait, mivel szabadon donthet a fiatal,
hogy melyik képzésbe 1ép be, viszont két év utan korlatot szab szamara a gyakorlati
helyek szama. Altalaban kevesebb hely all rendelkezésre, mint az érdekl6ddk szama, és
az altalanos képzésben maradok 1/3-a nem fejezi be a programot, igy felmertil a kérdés,
hogy nem amiatt dontenek-e a kilépés mellett ezek a tanulok, mert nem az eredeti célja-
iknak megfeleld képzésbe keriiltek. Méasik dilemma, hogy inditani kell-e olyan szakkép-
z¢ési helyeket, ahol eleve alacsony az esélye annak, hogy tanonchelyhez jusson a fiatal. A
kérdés azzal a korabbi érvvel fiigg 0ssze, miszerint alacsonyabb a kies6k aranya azok
kozott, akik elsé valasztasuknak megfeleld képzésben vannak. A jelentés eredményei
alapjan a lemorzsolddas erésen Osszefligg az iskolai eredményességgel, és ennek hatasa
erdsebb, mint annak, hogy az adott képzést hanyadik helyen valasztotta a tanul6. Termé-
szetesen a kettd egyiitt jar, hiszen minél eredményesebb valaki, annal nagyobb esélye
van, hogy bekeriiljon az altala tanulni kivant szakméba. Vagyis a képzésben elért siker-
élmény er6siti leginkabb a bennmaradast (Kuczera, 2008b, 17. 0.). Fontos megallapitas
még, hogy az adott szakma iranti vonzalom csak akkor képes bent tartani a didkot, ha a
rola sz0l6 eldzetes informaciok hitelesnek bizonyulnak. A tanulmany a lemorzsolddas
egyik okat a szakképzési rendszer jellegében latja, mivel a 2+2-es rendszer atlathatd
ugyan, de nehézségeket okoz azon tanuldk esetében, akik az altalanos képzést kovetden
nem kivannak még két évet a padban tdlteni. Azon iskolaknak, amelyek az altalanos
képzésre rovidebb id6t szannak, ugyanakkor megvan az a veszélye, hogy az odajard
tanulokat hatranyosan kezelik, hiszen ide azok keriilnek be leginkabb, akik nem tudtak
teljesiteni a ,,normal” tipust. Sem a tanulok, sem a munkaadok nem biznak ebben a prog-
ramban. Igy a szerz6k az emlitett megoldas helyett inkabb azt javasoljak, hogy az iskolak
erbsitsék meg a kapcsolatot a munkaerdpiaccal, és tegyék az atjarast egyszeritibbé, vala-
mint rogzitsék olyan formédban a kurzusokon vald részvételt, hogy az akkor is elismerhe-
t6 legyen, ha az adott diak nem fejezte be a képzést (Kuczera, 2008b, 22. 0.).

Egyetlen jelentés sem feledkezik meg az informacio fontossagardl. Példaul az adott
szakmanak a munkaer6-piaci keresletérdl szolo informaciokat és annak varhato jovobeli
alakulasat (jobb esetben az agazatnak és a makrogazdasagnak is), ami intézményi szinten
alapvet6 a szakképzés tervezésében, valamint befolyassal bir a tanulok szakmavalaszta-
sara. Nagy figyelmet kap ezen kiviil a szakképzésben részt vevok utankdvetése, amely
informacidval szolgal a képzés hatékonysagardl. Mindezt nem csupan alkalmi, esetleges
formaban, hanem allando, intézményesiilt és nyilvanos formaban célszerii megtervezni
és kivitelezni. A cseh Cedefop-jelentés példaul a szakképzés fejlesztésének 2009—-2011-
es programjaval kapcsolatban elvarasként fogalmazza meg, hogy annak adatforrasokat
kell magaba foglalnia, ezen kiviil az intézményi egyiittmiikddés szabalyait, az elérejelzé-
sek eredményeinek disszeminalasat, valamint a finanszirozas és a fenntarthatosdg meg-
szervezésének feltételeit (Cedefop, 2009b).

A képzés és a felelosség megosztasa

Azokban az orszagokban, ahol a szakképzés presztizse, valamint a résztvevok szama
hagyomanyosan magas, altalaban dualis rendszer miikddik, vagyis az altaldnos tantargyi
alapokat és a szakma elméleti részét az iskolaban, annak gyakorlati tartalmat pedig
cégeknél sajatitjak el a tanulok. Az OECD jelentéseinek visszatérd diskurzusa a vallalati
gyakorlati képzés. Martonfi (2009) korabban emlitett tanulmanyaban tobb olyan elényre
felhivja a figyelmet, ami miatt fontosak a vallalatok altal felajanlott helyek. Ezek a valos
munkakornyezettel jard tapasztalatok, a szocialis kompetenciak elsajatitasa, az 0j tech-
nologidk megismerése, valamint a megoldas azon tulajdonsaga, hogy informacioét szol-
galtat a diak szdmara a munkar6l, a munkaad6 szamara pedig a diakrol. Szintén nem
mellékes, hogy a vallalatoknal értéktermelés folyik, s az sem, hogy a szakképzési helyek
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kialakitasakor egyfajta mérészamként szolgal a felkinalt gyakorlati helyek szdma. Mind-
ezt kiegésziti még egy érvvel: azokban az orszagokban, ahol a vallalati képzésnek bevett
gyakorlata van, az iskolak és a szakpolitika kapcsolata erdsebb, és a képzés elismertségét
onmagaban az a tény is noveli, hogy a standardok kialakitdsaban a munkaltatok is részt
vallalnak.

A svéjci, dan, norvég és finn tapasztalatok alapjan a tanulok is szivesebben valasztjak
az iskolan kiviili szakmai gyakorlatot, és a statisztikak is arr6l tanuskodnak, hogy a vég-
z¢st kdvetden a munkaerd-piaci esélyeik jobbak voltak azoknak a fiataloknak, akik val-
lalatoknal szereztek tapasztalatot.

Alapvet6 probléma, hogy sok orszag esetében limitalt azon vallalatok kore, akik haj-
landok tanuldkat fogadni, mivel nem tartjak
azt kifizetdédonek. Fontos tényezd ebben a

kérdésben a gyakorlat hossza, mivel ez Az orszdgjelentések tobbsége
komoly befolyassal.blr’ah termelckenységre, arrol szdmolt be, hogy a szak-
vagyis hogy mennyire éri meg helyet bizto- e / >
sitani a tanoncoknak, betanitani 6ket. A kor- képzésben részt vevd fiatalok
manyok az emlitett Osszefiiggések miatt  iskolai teljesitménye dltaldban

tamogatjak kozvetlen vagy kozvetett forma-  ,os5>abb. mint az egyéb kozep-
2

ban a tanonchelyek létesitését. A norvég fokii oktatdsban részt vevé
jelentés a tamogatassal kapcsolatban felvet

ugyanakkor hatékonysagi problémakat, fanuloke, és esetiikben az iskola-
miszerint az altaldnos tamogatas olyan wvdlasztds gyakran csupdn kény-
cégekhez is juttathat forrasokat, akiknek szermegoldds. Ilyenkor az okta-

egyébként is pozitiv lenne a mérlegiik. Azis B o
eléfordulhat, hogy a foglalkozasokhoz kotott toknak ket komolyabb Rihivdssal

tamogatasok esetén a cég csak azért nyitmeg ~ Rell szembenézniiik. Egyrészt a
egy adott helyet, mert ebbdl szarmazik plusz gyengébb képességti tanulok

forrasa, ugyanakkor az adott képzettséggel - .
rendelkezdkre nincs sziiksége késébbi mun- (vagy csupdn az adoit rendszer

kaerdként (Kuczera, 2008b, 25. 0.). ben gyengebben teljesitor) tobb
Az angol OECD-jelentés alapjan a cégek figyelmet és nagyobb pedagogiai
nagyobb hanyada vallalna gyakornokot, ha a hozzdértést igényelnek, mds-

kormany a képzés koltségeit megtéritené, p L
egészen pontosan, ha azokat a tipusu képzé- részt a szakma technikai vdlto-

seket tdmogatna, amelyekre a gazdasagnak zdsdt nyomon Rell kévetnitik
sziiksége van. A tanulmany szerint ugyanis a annak érdekében, hogy a szd-
Vgllal.atok’ altal legm’kabb’ igényelt kepzettse- 0 v dradott tudds is verseny-
gi szint és a kormany altal leggyakrabban B

tAmogatott képzettségi szint nem egyezik, kepes legyen a
ami némi fesziiltséget visz a két fél viszo- munkaeropiacon.
nyaba. A gyakorlati hely biztositasaval jaro
koltségek jelent6s terheknek szadmitnak a
kis- és kozépvallalkozasok esetében, amelyek kapacitdsa egyébként is korlatozott.
Néhany orszagban (példaul Svajc, Norvégia, Ausztralia) 1étrehoztak olyan koztes szerve-
zeteket, amelyek a munkaadoé és a tanulok egymasra talalasat segitik. Ausztralia esetében
a csoportos gyakorlatok kialakitasaért felelos szervezeteket az allam tamogatja, 6k alkal-
mazzak vagy bocsatjak el a gyakornokokat, gyakran egy specialis iparra vagy régiora
fokuszalva. Atveszik a cég adminisztrativ terheit, ezzel egyidében odafigyelnek a tanu-
l6kra, hogy a megfeleld képzést nyujtsak szamukra, s ha sziikséges, rotaljak a gyakorlat-
helyeket. Norvégiaban a gyakorlatokat szervezé irodak az emlitett feladat mellett sok
esetben a munkahoz sziikségek elméleti oktatast is felvallaljak. A svajci kozvetitd cégek
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profitja a vallalatoktdl szarmazik, akik tagsagukért éves dijat fizetnek (Hoeckel, Field és
Grubb, 2009D).

Tovabbi problémat jelent még a vallalatokra alapozott szakmai képzés esetén a tanu-
16 kiszolgaltatottsaga, ami egyrészt azt jelenti, hogy a cégeknél elsajatitott tudas erdsen
vallalatfiigg6 lehet, amelynek hasznositdsa mas munkahelyeken problémas, annak spe-
cidlis jellege vagy hianyos mivolta miatt. Finnorszagban példaul a tanonchelyeket biz-
tositd vallalatokat idér6l-idére allamilag ellendrzik, hogy az altaluk kinalt gyakorlat
minbsége megfeleld-e a tanuldknak. A gazdasagi szervezetek altal felajanlott gyakorla-
ti helyek fliggnek ezen kiviil a konjunkturalis valtozasoktol, vagyis a gazdasagi vissza-
esés komolyan befolyasolhatja a meghirdetett gyakorlati helyek szamat. Egyrészt ezek
aranya visszaeshet, mivel a cégnek tobbletkoltséget jelenthet a képzés fenntartasa, vagy
éppen ellenkezbleg, az ausztral példa alapjan, megnovelheti a felajanlott gyakorlati
helyek szdmat, mert a vallalatok a teljes bérti munkahelyeket felcserélhetik olcsobb
gyakorlati helyekre. Ez utobbi kapcsan az érdekkonfliktus sem hagyhatd figyelmen
kiviil, mivel a cég érdeke, hogy minél kisebb raforditassal jusson hatékony munkaero-
hoz, a tanuldk viszont minél szélesebb korlii gyakorlat megszerzésében érdekeltek.
Végiil vannak olyan szakmak, amelyek oktatdsa hatékonyabban megoldhato iskolai
tanmithelyekben. Részben ez az oka annak, hogy a vallalatok altal meghirdetett gyakor-
lati helyek szama és hatékonysdga agazatonként és cégenként eltérd. Minél dragabb
technoldgiardl van szd, minél magasabbak az esetlegesen elkovetett hibak koltségei,
annal kevésbé hajlanak a cégek gyakorlati helyek kialakitdsara. Abban is kiilonbségek
mutatkoznak, hogy milyen méretii cégek ajanlanak inkabb gyakorlatot, illetve milyen
elézetes tudast varnak el a tanuloktol. A svajci jelentés alapjan problémak vannak azok-
kal a nemzetkdzi vallalatokkal, amelyek nem ismerik a hagyomanyos nemzeti tanonc-
rendszert és nem biztositjdk mindazokat a szakmai feltételeket, amelyeket a rendszer
megkdvetel, ezaltal a gyakorlat ,,felhigul”, vagyis a hagyomanyosan magas presztizsii
svajci szakképzés mindsége romlik.

Tobb indok elhangzott a vallalati gyakorlati hely mellett, és azokrol a problémakrol is,
amelyek felmeriilhetnek ezen megoldas alkalmazasa esetén. Fontos ugyanakkor megje-
gyezni, és minden OECD-jelentés (ahol miikodik vallalati gyakorlat) kihangstlyozza,
hogy kiils6 gyakorlohely csak akkor lehet sikeres, ha a tanul6 az oktatési intézményben
stabil, megalapozott tudasra tett szert, mivel ennek atadasara, potlasara a gyakorlati hely
alkalmatlan. Az alaptudas vonatkozik egyrészt a szakmai alapismeretekre, masrészt
azokra a kulcskompetencidkra (példaul olvasasi, matematikai alapismeretek), amelyek
elengedhetetlenek barmilyen 1) kdrnyezet adaptalasahoz.

A tudas atadasa

A jelentésekben gyakran felmeriilt a szakképzésben dolgozo szakmai tanarok, iskolai
szakoktatok és gyakorlati oktatok kérdése. Szerepiik a felkészités teljes folyamataban
fontos, de nem mindegy, hogy a tanuld ideje mekkora részét tolti iskolai és mekkora
rész¢ét munkahelyi kdrnyezetben, ettdl fiiggden a tanar, oktatd, vagy szakoktatod szerepé-
nek stlya eltérd lehet a fiatal fejlddésében. Ezen a ponton vissza kell térni a bevezetdben
emlitett megallapitashoz, miszerint az orszagok eltéréseket mutatnak a szakképzés presz-
tizse és a résztvevok szempontjabol. Az orszagjelentések tobbsége arrol szamolt be, hogy
a szakképzésben részt vevo fiatalok iskolai teljesitménye altalaban rosszabb, mint az
egyeb kozépfokl oktatasban részt vevo tanuloké, és esetiikben az iskolavalasztas gyak-
ran csupan kényszermegoldas. Ilyenkor az oktatoknak két komolyabb kihivassal kell
szembenéznilik. Egyrészt a gyengébb képességii tanuldk (vagy csupén az adott rendszer-
ben gyengébben teljesitok) tobb figyelmet és nagyobb pedagodgiai hozzaértést igényel-
nek, masrészt a szakma technikai valtozasat nyomon kell kovetniiikk annak érdekében,
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hogy a szamukra atadott tudas is versenyképes legyen a munkaerdpiacon. Az utobbi
kapcsan nem csupan a gyorsan valtozoé technikai kérnyezetet kell kihangstlyozni, hanem
azoknak az alapvetd készségeknek a kialakitasat, amelynek segitségével a tanuld a val-
tozast kezelni tudja, az j kdrnyezetbe be tud illeszkedni.

Ezen a ponton ismét megjelenik a szakképzés funkcidjanak kettds jellege és azok az
esetleges problémak, amelyek a kettd egyidejii kiszolgalasabol fakadnak. Azon orszagok
esetében, ahol a szakképzésben részt vevok kozott magasabb a ,,problémas tanuldk”
aranya, felvetddik a kérdés, hogy a tanuld szakmai fejlédése fontosabb, vagy a stabil
intézményi kdrnyezet, ami jobban toleralja a kilengéseket, mint a formalis munkahely. A
svéd OECD-jelentés szerint a szakmai targyakat oktatd tanarok nem minden esetben
alkalmasak arra, hogy az aktualis tudast adjak at a didkoknak az adott szakmaval kapcso-
latban, ugyanakkor a cégek gyakorlati oktatéi sem feltétleniil alkalmasak pedagdgiai
feladatok ellatasara. Ennek eredményeként az OECD-ajanlésok kozott szerepel az okta-
tok tovabbképzésének fontossaga (Norvégia) vagy kifejezetten a palyakezddk tanarok
alaposabb felkészitése (Korea, Mexiko). A feladat nehézségét az is fokozza, hogy a szak-
képzéshez kot6do tanari palya nem tal népszerli azokban az orszagokban, ahol maganak
a szakképzésnek is alacsony a presztizse. Igy gyakori probléma, hogy azok a szakembe-
rek, akik alkalmasak lennének a gyakorlati tudés atadasara, tobbnyire jobb anyagi felté-
telek mellett, kdnnyen talalnak munkat vallalatoknal (Kis, Hoeckel és Santiago, 2009).

Nyilvanvaléan mas a helyzet azokban az orszagokban, ahol a szakképzésben részt
vevok aranya magasabb, és kevésbé kapcsolodik dssze hatranyosabb életpalyakkal, ezek-
ben az esetekben ugyanis nyilvanvald primatusa van a tanulok szakmai fejlédésének, igy
a szakoktatok kapnak nagyon figyelmet. Az ausztral jelentés egyik ajanlasa olyan szak-
oktatok tdmogatdsat javasolja, akik részmunkaid6ben sajat szakmajukat lizik, idejiik
masik felében pedig tanitanak. A probléma kikiiszobdlésére a svéjci rendszer 1étrehozott
egy kiilon szervezetet, amely a szakoktatokat és a gyakorlati oktatokat képzi, mig a tobbi
tanar képzéséért tovabbra is az akadémiai képzés felelés (Hoeckel, Field, Justesen és
Kim, 2010).

Osszefoglas

Jelen tanulmany az OECD Learning For Jobs orszagjelentéseinek eredményeit tekin-
tette at abbdl a szempontbol, hogy a nemzeti szakképzéssel foglalkozo esettanulmanyok
milyen tapasztalatokat, megoldasi javaslatokat fogalmaznak meg azon problémakkal
kapcsolatban, amelyek a magyar szakképzés szempontjabol is relevansak lehetnek.
Ennek keretében kitért a szakképzés és a munkaerdpiac dsszehangolasanak intézményi
és egyéni aspektusaira, figyelembe véve a szakképzés kettds funkcidjat, a szakmai és
tarsadalmi neveléshez kothetd feladatait. A cikk foglalkozott ezen kiviil a gazdasagi szer-
vezetek szakképzésbe valo bevonasanak elényeivel és esetleges korlataival a szakképzé-
si helyek biztositdsa kapcsan, valamint a szakképzésben dolgozé tanarok és oktatok
szakmai és pedagogiai felkészitésével.
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Pornoi Rita

Budapest

A tehetségmentés szerepe a
Horthy-rendszer kultarpolitikajaban

Esély az esélytelenségben

A tehetsegmento mozgalom torténeti hdtterét vizsgalva
megdllapithatjuk, hogy e kezdeményezés a magyar torténelem egyik
legnehezebb pillanatdban sztiletett meg. Az 1920-as trianoni
békediktdtum kovetkeztében kialakult sokk, a megrendtilt hitii
magyar tarsadalom problemdi mind megolddsra vartak. A
megudltozott gazdasagi, tarsadalmi kRoriilmények arra dsztonozter,
SOt kényszeritettek a magyar politikai elitet és tudostdarsadalmat, hogy
a kialakult helyzethez a megfeleld intézkedésekkel alkalmazkodjon. A
kultiirpolitikdnak ebben a ,feladatkérben” kiemelt szerep jutott, amit
a Horthy-korszak két kivdlo kultuszminisztere irdnyitott: grof
Klebelsberg Kuné 1922-16] 1931-ig és Homan Bdlint 1932-t6] 1938-ig,
illetve 1939-t6l 1942-ig, akik szakmai hozzdértésiikkel jarultak hozzd
a magyar kultvira megtijuldsdhoz.

kialakult valsadgra valamilyen gyogymoddot talaljon. Természetesen a korban sza-

mos, a tarsadalmat megoszt6 kérdés mertilt fel, igymint: revizio, f61d-, zsidokér-
dés, mindezek mellett a k6zéposztaly megujulasaval kapcsolatos tdrekvések is kozponti
szerepet kaptak. Az utobb emlitett feladat megoldasara mar az 1900-as évek elején szii-
lettek megoldast igérdé koncepcidk, azonban érdemi eredményt elsd izben az 1910-ben
megalakult Gyermektanulmanyi Muzeum és az 1913-ban megrendezett Orszagos Gyer-
mektanulmanyi Kiallitas hozott.

A tehetségkutatas és a tehetségek felkarolasanak iigye az 1920-as évektdl élénken
foglalkoztatta mind a szakmai koroket, mind pedig a tarsadalom jelentds részét. A felme-
rilt kérdésre, hogy milyen szervezeti keretek kozott, illetve milyen modon lehet tdmo-
gatni a tehetséges gyermekeket, nehéz volt valaszt adni. Révész Géza (1918, 1. 0.) szerint
a nemzet azon tagjait, akik tudasukkal, tehetségiikkel Magyarorszag kulturalis életének
motorjai lehetnének, orszagunknak kotelessége tdmogatni, hisz a fejlodést a tehetséges
emberek szaktudasa szavatolja. Ennek fényében a kdvetkez6 kérdésekre kellett valaszt
talalni: Kik is valojaban a tehetségek? Miben nyilvanul meg a tehetség a szellemi fejlo-
dés els6 korszakaiban? Ennek megfeleléen a mozgalom legfontosabb tudomanyos prob-
1émai kozott emlitendd a tehetség korai felismerésének kérdése. A ,,valddi tehetséget”,
irja Révész (1918, 3. 0.), nem kell kutatni, hisz az minden pedagogus szamara nyilvan-
vald, és a diak maga szabja meg tehetségének iranyat. A kozepes tehetségilick képessége
megosztott, hiszen az ugynevezett ,,uralkodo tehetségfaj” megallapitasa nem olyan egy-
értelmil. ,,A tehetségesség kritériuma mindenekel6tt az intelligencia.” Ez alapjan a meg-
figyelt gyermekeknél 1étrehozhatunk két csoportot: az intelligensek és a nem intelligen-
sek korét. A tovabbi valogatashoz a kovetkez6 tulajdonsagokat kell figyelembe venniink:
intuicio, spontaneitas, illetve a gyermek magatartasa, szocialis kompetenciaja. Vagyis
mikor még a tehetség nem differencialédhatott, akkor ,,a gondolkodasban és cselekvés-

ﬁ dualista rendszert kdvetd politikai garnitira legfontosabb feladata az volt, hogy a
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ben kifejezésre jutd intuitiv erd és spontaneitas, a gyermek szellemi és erkolesi magatar-
tasa és akaratereje s intelligencidjanak foka segithet benniinket...” (Révész, 1918, 6. 0.)
Amikor mar megallapitast nyert , hogy a gyermek tehetséges, fel kell tarnunk annak
iranyat. Ha az érdekl6dés intenziv, tartds €s spontan, vagyis nem iranyitott, abban az
esetben fedezhetjiik fel a tehetség csirajat, melynek mélységére és fokara mutathat ra,
hogy az adott tevékenység mennyire koti le a gyerek figyelmét. Révész (1918, 21. 0.) a
kovetkezoket fogalmazta meg ezzel kapcsolatban: a cél ,,a tehetségeseknek, rendszeres,
nem a véletlenre bizott, hanem szabalyozott, tudomanyos elveken alapul6 kimiivelése és
megvédése”.

Ennek szellemében tevékenykedett a Gyermektanulmanyi és Gyakorlati Lélektani
Tarsasag, amikor az 1922-ben megrendezett miicsarnoki gyermekkiallitast orszagos
szintre terjesztette ki, hogy minden egyes arra érdemes didk szerepelhessen. A munka
beindult, minden févarosi iskolaba elkiildték a felhivast, s6t még a nyomtatott médiaban
is hirdették e lehetGséget, annak ellenére, hogy az anyagok begylijtéséhez sziikséges
forrasok igen sziikosek voltak.

A II. Munkakiallitast Huszar Karoly nyitotta meg 1926 januarjaban. Beszédében kifej-
tette, hogy ez a kezdeményezés csak a kezdet. A tehetségvédelem fontossagat hangsu-
lyozva tarsadalmi 0sszefogasra szolitott fel, félretéve politikai, vallasfelekezeti és egyéb
kilonbségeket. Az ifju tehetségek védelmeének jelentosége nemzeti életiink alakuldsa cim-
mel tartott ugyanekkor el6adast Kenéz Béla, a Magyar Gyermektanulmanyi Tarsasag
elndke. Ebben hangstlyozta, Magyarorszag jelen helyzetében nem engedheti meg, hogy
egyetlen tehetség is elkallodjék. Az egyetlen remény Magyarorszag Gjboli megerdsddése
szamara egy értékes nemzedék kinevelése. A megfogyatkozott magyarsagot mindségi
neveléssel lehet és kell erdsiteni.

A felszolalok kozott volt tobbek kozott gr. Klebelsberg Kuno, aki az €16 nyelvek okta-
tasanak fontossagardl beszélt, mely segithet a nyugat-eurdpai tudomanyos-kulturalis
vérkeringésbe bekapcsolddni, ennek érdekében — fejtette ki — ki kell épiteni a megfeleld
osztondijrendszert és a Collegium Hungaricumok intézményrendszerét. Huszar Karoly
felszolalasaban az érdektelenség problémajanak adott hangot, ugyanis az 1921-es nyo-
morenyhité akcio, mint mondta, a nagy sajtonyilvanossag ellenére nem hozta meg a vart
eredményt: sem az oktatasi intézmények, sem a tarsadalom nem reagaltak kell6 mérték-
ben. Kisebb vita alakult ki Klebelsberg és kozotte. Mig a ,,Grof” a kozéposztaly timoga-
tasat helyezte politikajanak el6terébe, addig Huszar a tehetségvédelem intézményét
fliggetlenitette osztalytdl vagy vallastol.

A tehetségvédelem fontossagat a korban a keresztény-konzervativ korok vetették fel,
ehhez a csoportosulashoz tartozott Kornis Gyula piarista szerzetes is, aki a trianoni béke
egyik okat a kulturpolitika elhanyagolasdban latta, tovabba megemlitette a falu kultréja-
nak méltatlan elhanyagolasat. Véleménye szerint a falusi iskolahalozat kialakitasaval nyu-
gati példakat kdvetve a parasztsag kozéposztallyd ndheti ki magat. Kornis osztotta
Klebelsberg véleményét, s 0 is a kozéposztalyt tekintette a nemzeti intelligencia hordozo-
janak. Mindketten egyetértettek abban, hogy a parasztsag szamaranyabol kifolyolag a tar-
sadalom alappillérének tekinthet, de a megujhodas folyamata olyan Gsszetett és nehéz
feladat, melyet csak a kozéposztaly aktiv kozremiikddésével lehet elérni (Kornis, 1921).

Klebelsberg véleményét osztva Homan Balint (1938, 465-467. o0.) a kovetkezOket
vallotta: ,,...a haborut megel6z6 évtizedek politikajanak egyik nagy tévedése, s6t bline
volt, hogy a tudomanyos sziikségleteket luxuscikknek mindsitette [...] a harcban elbukott
fegyveres erdvel letiport nemzetek ujraéledésének és a jovo fejlodésének alapfeltétele,
egyetlen biztos eszkoze a kulturszinvonal fenntartasa és magas fokra emelése...” Homan
Balint folytatta ugyan elddje kozéposztaly erdsitését célzo tevékenységét, de a hangsulyt
az ,,alulrol jovo tehetségek”™ felkarolasara helyezte, és azt allami, kormanyzati feladatnak
tartotta: ,,Az allamnak és a tarsadalomnak tervszeriien kell a magyar nép minden rétegé-
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ben feltalalhato jeles tehetségeket kivalasztaniok és felemelnidk s a nép minden fiat
tehetsége iranyahoz, képességei terjedelméhez, miiveltsége szinvonalahoz ill6 hivatas
felé terelnidk.” (Homan, 1942, 218-219. o.) Ennek biztositasat a rautaltsdgon, szorgal-
mon ¢és tanulmanyi eredményen alapt tandijkedvezményektdl, 6sztondijaktol, segélyek-
tol és egyéb szocialis kedvezményektdl varta.

A szegény, amde tehetséges fiatalok kdzponti tamogatasanak gondolatat egy 1937-ben
datalt jogszabalyban olvashatjuk el6szor. 1937. augusztus 28-an kelt rendeletében a vallas-
és kozoktatasiigyi miniszter a Horthy Miklos Osztondijalappal kapcsolatban kifejtette,
hogy a kormany felhatalmazasa alapjan a miniszter a szegény magyar csaladok sorabol
kikeriil6 ifju tehetségek szamara kozépiskolai tanulmanyaik rendszeres tdmogatasa céljabol
,joléti alapot” létesit. Osztondijban részesiilhetnek a kdzépiskola négy felsd osztalyaban
tanuldk, a kozépfoki mezdgazdasagi, kereskedelmi, ipari €és a tanitoképzd szakiskolak
didkjai, az egyetemi hallgatdk, illetve az egyes tudomanyos intézetekben ,,dijtalan tudoma-
nyos gyakornoki szolgalatot teljesité” szegény sorsu, de arra érdemes didkok. Kozépfoki
intézmények esetében feltételként jelenik meg az ,,altalanos jeles vagy egyes tantargyakban
illet6leg tantargycsoportokban atlagon feliili teljesitmény”. Az &sztondij dsszege, kozépfo-
kon, egyetemen, f6iskolan az I-1I. évfolyamon évi 200, a magasabb évfolyamokon évi 360,
a fizetésben nem részesiilé gyakornokok esetében 600 pengd volt. A VKM 57436/1941. sz.
rendelete a miniszter rendelkezése alatt all6 gimnaziumok tanuléit kiillonb6zd, a Horthy
Miklés Osztondijalapra befolyo jarulékok fizetésére kotelezi ,,a tehetséges falusi szegény
tanulok gimnaziumi tanulasanak eldmozditasara”.

Szombatfalvy Gyorgy (1941) cikke tajékoztatta a magyar tarsadalmat, hogy a minisz-
ter a magyar tannyelvii gimnaziumok tanul6itol felvételkor 2.50, javitovizsga esetén 25
pengd jarulékot, az ismétld tanulok pedig a tandijuk felét kitevd Ssszeget kdtelesek fizet-
ni, az igy osszegyiilt téke az Osztdndijalapot gyarapitotta. A VKM 1942. szeptember
25-én kelt 110.700/1942. rendelkezése alapjan a ,,tehetséges falusi szegény tanuldk pol-
gari iskolai iskolaztatasanak elémozditasara™ a polgari iskolakban is beiratasi és egyéb
jarulékok fizetésérdl intézkedtek. Egy-egy tanuld évi 600-700 pengé Osztondijanak
70-98 szazalékat az 6sztondijalap allta, de az anyagi helyzetet figyelembe véve a sziilok-
nek is részt kellett vallalniuk a felmeriilé koltségekben. (E tehetségmentés lanyokra nem
terjedt ki.) A kivalasztasi folyamat mindeniitt ugyanolyan forgatokdnyv szerint zajlott:
hat pedagogusbol allo bizottsag bonyolitotta le a tehetséges tanulok felvételi vizsgajat.
Az ottagu vizsgarendszer felépitése a kovetkezd: élmény-dolgozat, képleiras, tesztek,
szobeli feladat, jellemvizsgalat. A meghirdetett tehetségment6 program évi 600 gyermek
gondozasat vallalta (Zibolen, 1986, 47. 0.).

Az Orszagos Magyar Falusi Tehetségmentés megteremtése

Az eddigiek soran kifejtett intézkedések eredményeként 1étrejott az ugynevezett
Orszagos Magyar Falusi Tehetségmentés, amely nyomtatvanyok sorat adta ki a verseny-
vizsgak lebonyolitasara. A képességvizsgalatra valo jelentkezéshez egy 21 kérdést tartal-
mazo6 nyomtatvanyt kellett kitdlteni. A kérdések sorat harom nagyobb csoportra tudjuk
bontani. Az elsd a csaladi helyzetet feltar6, a masodik a kulturalis szintre utald, a harma-
dik csoport a vagyoni helyzetet célzo kérdéseket tartalmazta. Fontos megjegyezniink,
hogy nem elég tudni azt, hogy a gyermek tehetséges, ezt a vele sziiletett adomanyt apol-
ni kell, és a megfelelé modszerekkel fejleszteni. Joggal hihetjiik, hogy a talentum fejlesz-
tésének az iskola az egyik legfontosabb helyszine, hisz a tanar feladata, hogy a megfele-
16 pedagdgiai és pszichologiai modszerekkel a gyermekhez mérten tudasanak a legjavat
hozza ki. Ahogy Huszar Karoly és tobb, a tehetségvédelem témakodrével kapcsolatba
kertil6 tudos, illetve politikus megfogalmazta: a gyermek tehetségének kibontakozasaban
a nevel6 mellett a csalad jatssza a legmeghatarozobb szerepet (Ozorai, 1927). Ezeket a
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felismeréseket tamasztja ala az évtizedekkel kés6bb publikalt, Franz J. Monks nevéhez
kapcsolodo tobbtényezds tehetségmodell, mely szerint, ahogy azt az 1. dbra is mutatja,
a tehetség nevelésében a tarsadalmi pillérek koziil a csalad jatssza az egyik legfontosabb
szerepet. Eppen ezért fontos feltarni a csaladi kapcsolatok szovevényes hal6jat.

TARSAK

ISKOLA

Kivételes
képességek

TEHETSEG

CSALAD

1. abra. Monks tobbtényezds tehetségmodellje. Forras: Balogh, é. n.

Vagyis a tehetség kibontakozasat meghatarozo pontokat sorra szamba kell venni. A
nyomtatvany kérdéseinek sorat vizsgalva megallapitast nyer, hogy a képességvizsgalat-
hoz sziikséges bejelentkezd nyomtatvany fokuszaban a csaldad mint a gyermek életére
leginkabb befolyassal biro er6 allt.

Fontosnak tartottak a sziilék anyagi hatterének feltarasat, a csalad évi jovedelmének
tételszerli felsorolasa mindenre kiterjedt (a fold termése, az allati termékek, az allatok
eladasa, a konvencid, a napszam, az ipari munkadij, a kereskeddi jovedelem, a fizetés és
egyéb jovedelem). A bevételekkel szemben szamot vetettek a csalad anyagi terheivel is. Az
igy kapott eredmény alapjan szamitottak ki a csaladi 6nkoltség mértékét. (1) Az ingyenes-
ség meghirdetése ellenére a sziiléknek hozza kellett jarulni a jarulékalapbol iskolaztatott
gyermek ellatasahoz. Ez az Gsszeg a sziilok anyagi helyzetéhez igazodott. Az allam abban
az esetben, ha a sziil6 hét 14 évnél fiatalabb gyermeket nevelt, teljes egészében allta a
tanitasi koltségeket. Egyéb esetben a csalad anyagi viszonyait megvizsgalva hatarozta meg
az onkoltség Osszegét. Hat jovedelmi csoportba soroltak a sziiloket, az évenként fizetendd
Osszeg nagysagat a 14 éven aluli gyermekek szamanak figyelembevételével hataroztak
meg. Igy példaul a legjobban szitualtaknak, akiknél minden csaladtagra 4 vagy ennél tobb
hold f6ld esett, és csak egy 14 éven aluli gyermekiik volt, 600 peng6t kellett fizetnitik. (2)
Az anyagi helyzet bizonyitasaképpen a sziilokt6l hatdsagi vagyoni bizonyitvany kiallitasat,
(3) illetve hatosagi szegénységi bizonyitvanyt kértek. (4)

A zsidok kozéleti és gazdasagi térfoglalasanak korlatozasarol szol6 1939. évi IV. tc.
kovetkezményeként a sziiloknek tantibizonysagot kellett tenni arrdl, hogy a gyermekiik
nem zsidd szarmazasu. Egy masik nyilatkozatban pedig tudomasul kellett venniiik, hogy
a vizsgara valo jelentkezés még nem jelenti automatikusan a vizsgan vald részvételt,
illetve szo esett a tandij fizetésének kérdésérol. (5)

Egy masik nyomtatvany, mely a tanulok jellemének megismerését tiizte ki célul, a
részt vevok ez idaig elért tanulmanyi eredményeire kérdezett ra. Nyilvanvald, hogy a
szelekcid menetében az egyik legfontosabb objektiv timpontot az eddigi, a [I-VI. osztaly
soran tanusitott tanulmanyi elémenetel mindsége (kitling, jeles, jo vagy elégséges lehe-
toségek kozott lehetett valasztani) szolgaltatta. A tovabbi két kérdés a motivacioval mint
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a tehetség kibontakozasanak alapvetd feltételével foglalkozott olyan formaban, hogy
rakérdezett mind a tanuld, mind a sziilok terveire: a gyerek sajat elhatarozasabdl akar-e
tovabbtanulni vagy inkabb csak a sziil6 kivanalmara adta be jelentkezését, illetve a sziilé
miért akarja, hogy a gyermeke tovabbtanuljon.

A tovabbiakban a gyermek személyiségének, adottsagainak, jellemének megismerését
elésegitd kérdéseket olvashatjuk. A szabadid6 eltoltésének jellemzdin keresztiil az olva-
sési szokasokon 4t egészen az egészségligyi allapot megismeréséig kaphatunk teljesebb
képet a gyermekrdl. A legatfogobb jellemre vonatkozo pont a 13., ahol a tanitonak
tapasztalatai alapjan kellett a feltiintetett teriiletek tulajdonsaghalmazai ko6ziil a gyerekre
leginkabb jellemzoket kivalasztani. A vizsgalt teriiletek a kovetkezoket foglaltak maguk-
ba: fellépés (megjelenés), mozgas, érintkezés, vérmérséklet, alaphangulat, felfogas,
figyelem, emlékezés, gondolkodas, az egyéniség alapvetd jegyei, akarat, képzeldero,
munkakészség, megbizhatosag, rendszeretet, tisztasag iranti hajlam és kéziigyesség.
Vagyis ennek a résznek a kitoltése fontos informaciokkal latta el a felvételt és a kivalasz-
tast bonyolito bizottsag munkajat. A 16. pontban azonban a tehetségesség szempontjabol
irrelevans adatokra kérdezett ra, igy mint milyen a versenyvizsgara jelentkezd tanuld
kiils6 megjelenése, szeme-, haja-, bor szine. Vagyis a nyomtatvanyokbol nyert adatok
segitettek egy altalanos képet nytijtani a gyermek képességeirdl, kvazi elétanulmanyként
funkcionalt a szobeli megmérettetés eldtt. (6)
szerint az intelligencia elsédleges képességekre bonthato. Hét faktort nevezett meg: sz6-
kincs folyékonysaga, verbalis felfogas, szamolasi képesség, memoria, indukcio, térbeli
percepciod €s a percepcid sebessége (Balogh, é. n.). Természetesen ezen kérddivek kiér-
tékelésével nem lehetett biztosan megallapitani, hogy a versenyvizsgara késziil6 didkban
melyek azok a faktorok, amelyek szaz szazalékban jelen vannak. Viszont a gyermekrol
szerzett értékes informaciok fontos tampontot nytjtottak a felvételt bonyolitd tanaroknak
a gyermek értelmi és érzelmi képességeinek fejlettségérol.

Az Orszagos Magyar Falusi Tehetségmentés Jelent6 Ive tartalmazta a vizsgabizottsag
rovid jellemzését s az iskolaorvos néhany soros véleményét. A jelentésben a kovetkezd
teszteredményeket és Osszevont eredményeket jelezték: formai és értelmi emlékezés,
analogids és ellentétes kapcsolas, kombinacio, képzettarsitas, elvonds, szabalyfelismerés,
figyelem, emlékezet, értelem, logikai erd, képzelderd, elvonoképesség, kifejezOképes-
ség, egyéniség. A jelentd ivhez kapcsoltak még a vizsgazo jelentkezési lapjat, tanitojatol
szarmazo jellemrajzat, a sziil6 nyilatkozatat, a vizsgazo6 hazi dolgozatat és versenyvizsgai
irasbeli dolgozatait (tesztjeit). (7)

A tanul¢ altal irt fogalmazasok egyike a természetismeret kdrébe tartozott, ugyanakkor
erds képzelderdt is igényelt a gyermektdl a téma kifejtéséhez. A masik fogalmazas sajat
élményanyag feldolgozas volt Eletem legnagyobb éréme cimmel (1. fiiggelék), mely a
tanuld érzelmi kapcsolatrendszerére is ravilagitott. A szamolasi készség vizsgalatara a
tanulo élethelyzetébdl szarmazo feladatok szolgaltak. Az aranyok ismerete mellett logi-
kus kovetkeztetések levonasat is sziikségessé tette. (§) A népmese-kiegészitési feladat
zommel nyelvtani ismereteket feltételezett. De készitettek 0sszeallitast a tanulok logikai
érzékének vizsgalatara is (2. fiiggelék). Egy masik feladatsor foleg a tanul6 képzettarsi-
tasat tesztelte (3. fiiggelék).

A versenyvizsgan alkalmasnak talalt tanulo rangsorat a kdvetkez6 eredmények alapjan
allitottak ossze: figyelem, emlékezet, értelem, logikai erd, képzeld erd, elvonoképesség,
kifejezOképesség, egyéniség, a vizsgazo rovid jellemzése és észrevételek. (9)

A versenyvizsgan sikerrel szereplok szamara 1942-ben orszdgosan 71 gimnaziumot
jeloltek ki. Ebbol 24 allami, 22 roémai katolikus, 14 reformatus, 5 kiralyi katolikus, 4
evangélikus,1 kozségi €s 1 unitarius volt. Karpataljan 3, Erdélyben 12, a Felvidéken 6, a
trianoni Magyarorszagon 50 gimndzium miikodott tehetségmentd intézménykeént. (10)
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Szamuk 1944-re 79-re emelkedett, a béviilés az allaminal (3), a reformatusnal €s unitari-
usnal (1-1) jelentkezett. Ugyanakkor egy allami gyakorld és egy egyesiilt protestans
gimnaziummal gyarapodott a tehetségeket fogadd intézmények szama. (11)

A jarulékalapbol iskolaztatott tanuld elomenetelének kovetésére kérddivet allitottak
0ssze, melyben a didkok tanulmanyi eredményeit vizsgaltak. (12)

Egy versenyvizsga margojara

1943-ban a debreceni tankeriiletben 8 gimnazium részvételével tartottak meg a tehet-
séges népi tanulok eldirt versenyvizsgajat. Itt megallapitast nyert, hogy minden az el6ira-
soknak megfelelden tortént. A vizsgalatokrol visszatért szakemberek a megfigyelés soran
értékes tapasztalatokat szereztek, ami segitségiikre szolgalt a jovoben szervezendd ver-
senyvizsgak hatékonyabba valdsdhoz. A megfigyeldk észrevételeiket a kdvetkezdképpen
csoportositottak:

,» L. kivalogatas,
. a vizsgalat anyaga,
. a vizsgalat vezetése,
. a vizsgazok egyénisége,
. a tanulok eléképzettsége és végiil
. a késébbi tennivalok.” (13)

NN AW

A kivalogatas egyik hibajanak rottak fel, hogy nem egységes szempontok szerint zaj-
lik. Sok az olyan iskola, amely nem élt e tehetségmentd akcio lehetdségével. Egyes
esetekben a tanitd indokolatlanul arra nem érdemes didkokat jeldlt ki, mivel a pedago-
gustarsadalom egy része a mozgalmat gy fogta fel mint személyes presztizst noveld
lehet6séget. Mas esetekben pedig a tanito feliigyelete alatt irt dolgozatok eredménye
sokkal jobbnak bizonyult, mint amelyet a versenyvizsgan produkalt a diak. gy a jovében
feltétlentil sziikségesnek itélték kihangsulyozni, hogy a tanitok csak azokat a diakokat
jeloljék ki, akik igazan tehetségesek, hisz az irasbeli vizsgalatokon nem a tanitdkat mind-
sitik, hanem a tanulok valds, meglévd képességeit kutatjak. Ennek érdekében, irtak,
hasznosnak vélnék, ha a tanitok részletes beszamolot kapnanak a vizsgélatok anyagarol,
annak lefolyasardl, vagy egy-egy tanité meghivast kapna a versenyvizsgalatokra, s ennek
tapasztalatat pedagogiai szeminariumok keretében adna at kollégainak.

A masik feljegyzésben a dolgozatok hataridds beérkezésével kapcsolatos problémak-
kal szembesiilhetiink. Eddig nem tliztek ki mindenkire érvényes, egységes hataridét, a
javaslat tehat ugy hangzott, hogy a felhivas a félévi értesitd kiadasa utan keriiljon kikiil-
désre, igy idejében eljut minden tanitéhoz. A masik teendd az iskolai dolgozatok id6pont-
janak kozpontilag torténd egységesitése, hisz a tételek adott évben minden iskolaban
megegyeznek, igy lehetdség van a kiilonb6z6 idépontokban tortént vizsga ,.tapasztalat-
cseréjére” a diakok kozott.

Voltak iskolak, ahol az 6sszes palyazo didkot vizsgara engedték, masok viszont erdtel-
jes szelekciot végeztek a didkok kozott a dolgozatok és a bizonyitvany alapjan. Ennek
fényében azt vetették fel, hogy nem csupan a hataridét kellene kozpontilag meghataroz-
ni, hanem az elézetesen, az iskolak altal végzett szelekcid mértékét is, egységes szem-
pontok alapjan, meghatarozva az eredmény pontos értékelését, valamint a behivast biz-
tositod értékhatart. (14)

A versenyvizsga anyagara ratérve az értékelés szerint altalaban megfelelé nehézségii
feladatokat kellett teljesiteniiik a didkoknak, de akadtak egy 10—12 éves gyermek értelmi
képességét meghalado feladattipusok is. Ilyennek talaltdk a hdrom matematikai kérdést,
melyet a vizsgazok csak kisebb csoportja tudott megoldani. Ugyanilyen nehéznek itélték
a harom rajzos feladatot. Ugy vélték, hogy a rajzkészség felismeréséhez nem sziikségsze-
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ri mindharom feladattipust megoldatni. A levéltari anyagban emellett ceruzédval a kovet-
kez6 sorokat olvashatjuk: ,,Ez csak els6 kisérlet volt”, ami a jovébeni valtoztatas lehetd-
ségét igéri. (15)

A szovegértéssel kapcsolatos feladattipusoknal elért gyengébb eredmények arra 6szto-
ndzték a szakembereket, hogy valtoztassak meg a kérdésfeltevés modjat, a feleslegesen
bonyolult mondatokat egyszertsitsék le, illetve alkalmazkodjanak a gyerekek gondolat-
vilagédhoz. Tovabba, folytatva a kritikak sorat, észrevételezték, hogy a meséhez tartozo
kép mérete nem volt megfeleld, hisz a tanteremben hatul Gilé gyermekek nem lathattak
annyira részletesen, mint az eldl helyet foglalok. Mindezek ellenére arra az eredményre
jutottak, hogy a tesztek alkalmasak a diakok képességének felmérésére.

Az irasbeli feladatok helyes megoldasi ardnya jobb képet mutatott, mint a szobeli
megmérettetés eredményei. Ezt részben a kérdésfeltevés hibaival magyaraztak. A tapasz-
talat azt mutatta, hogy a fiatalabb tanarok rugalmassagukkal kdnnyebbé tették a kapcso-
latteremtést a diakokkal. Masok, esetleges unottabb hozzaallasukkal, gatoltak a gyermek
kibontakozasat. Leszogezték, jovébeni céljuk megtalalni a helyes magatartast, mely sem
nem tul szuggesztiv, sem nem tul tavolsagtartd, esetleg unott.

E kétnapos megfigyelés alatt a tanulok egyéniségét is gorcso ala vették. A megfigyelok
tapasztalatai szerint a legtobb résztvevd csak jo képességli, nem rendelkezik oly nagy
talentummal. Modorukat tekintve tisztelettudoak, fellépésiik 6ntudatos. De ehhez hozza-
tették a szakemberek, hogy a maguk paraszti vilagabodl jove még biztos a fellépésik,
hiszen még nem tudatosult benniik, hogy ahova tudasuk megszerzését kovetden keriilhet-
nek, egy teljesen mas vilag, mas életforma, mas mentalitas vér rajuk. Oltozékiiket figyel-
ve legtobbjiiknek még rendes ruhdja sem volt, egy-két kivételtdl eltekintve.

A versenyvizsgalat soran figyelembe vett tanult iskolai miiveltség, a tanulok el6kép-
zettsége igen nagy hianyossadgokat mutatott. Ez jelentkezett az olvasas, a helyesiras,
rajzolas, a mérés és a szamolas tudasanak hianyossagaiban is. Feltting volt az olvasottsag
szerény mértéke.

Osszegezésiil leszogezhetjiik, hogy a debreceni tankeriilet féigazgatosaga altal irt
tapasztalatokbol kideriilt, hogy a versenyvizsgan — mind gyakorlati szervezésében, mind
a feladatsorok Osszeallitasaban — a jovoben valtoztatasokat lett volna sziikséges eszko-
z6Ini a még jobb eredmény érdekében. (16)

Homan ezekkel az intézkedésekkel — a paraszti szarmazasu gyermekek ,,kimivelésé-
vel” — akarta az értelmiség sorat erésiteni. Kutatasaim soran szamos kritikat megfogal-
mazo cikket olvastam, amelyben a ,,Miért éppen a parasztsag a kivételezett?” kérdéssel
fordulnak a tehetségmentés akcidjat hirdetok és a tamogatok felé, mondvan: igy a tarsa-
dalom szdmos, arra érdemes tagja ehhez a kezdeményezéshez, barmilyen tehetséges is
legyen, nem tud csatlakozni. A levéltari forrasok és a szakfolydiratokban megjelent cik-
kek bizonyitjak, hogy ez az ugynevezett tehetségmentd akcid egy gondosan, minden
részletében megtervezett projekt volt. Az allam a parasztsag részaranyat, évi jovedelmé-
nek szintjét megvizsgalva, illetve az oktatadsban részesiilok aranyabol kiindulva vélasz-
totta ki ezt a tarsadalmi réteget, amely leginkabb raszorult a timogatasra. A kultusztarca
a tarsadalmi jolét magasabb szintjére kivanta emelni e réteg tagjait. A cél elérése érdeké-
ben a legmegfelel6bb tAmogatasi forma az iskolaztatas timogatasa volt, mellyel a legfon-
tosabb alaptokét nyujtotta a kormany a parasztsag felé. Ez a t6ke pedig a tudas volt.
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Egy lap az iskolakertekert

e

Az iskolakert mint nevelési, oktatdsi helyszin idorol idore felbukkan a
pedagaogiatorténet folyamdn, eltérd célok érdekében megfogalmazott
elterd funkciokkal. A célokat minden esetben a tdarsadalmi igények
alakitjak, a funkciok azonban gyakran eszmék maradnak csupdn.
Ebben a dolgozatban Az Iskolakert cimii, 1887-1889 kozott Aradon
megjelent folyoiratot vesztink gorcso ald, keresve a lap inditdsdnak
tarsadalmi, gazdasdgi, oktatdstigyi okait, a vdllalt feladatokat, s
mindazon okokat, melyek a lap megsziinéséhez vezettek.

jelesen azzal a kérdéssel, hogy az 1868. évi XXXVIII. torvénycikk s a hozza kap-

csold6dd miniszteri utasitdsok hogyan hatottak az iskolahoz tartozé kertek kialaki-
tasara, az iskolakerti képzésre, s melyek voltak azok a mozzanatok, amelyek megakada-
lyoztak az iskolakertek szamanak gyarapodasat s a képzés kiteljesedését.

Vizsgélddasunkat segiti az 1887 januarjatol Graszel Janos (1) és Horvath Jozsef (2) szer-
kesztésében ¢és kiadasaban Aradon megjelent Az Iskolakert. A népiskolai tantigy reformjct
czélzo havi kozlony cimi folydirat. (3) Habar az 0jsag foként regionalis problémakkal fog-
lalkozik, Arad megyére fokuszalva, értékes informaciokkal gazdagit benniinket a korszak
népoktatasi kérdéseivel kapcsolatban. A cimben szereplé feladatvallalas nem kevesebbet
tlizott ki maga elé, mint az egész népoktatas megujitasat. Feltehetjiik a kérdést, hogy a nép-
oktatds reformjaért kiizdo, sot heroikus kiizdelmet folytatd lap miért Az Iskolakert cimet
viseli? Minden bizonnyal azért, mert a szerkesztok s a szerzok rendithetetlentil hittek abban,
hogy az 1868. évi népoktatasi torvényben deklaralt iskolakerti oktatas eldsegiti a korszerii
foldmiivelésben rejlo, az egész tarsadalom életét befolyasold gazdasagi felemelkedést.

A 19. szazad utols6 harmadaban dinamikusan meginduld polgéari fejlédés a kertépitész
szakma Onallova valasahoz vezetett. A szakmai professzionalizaci6 az informaciok, tudo-
manyos kozlemények, véleménycserék igényét is megteremtette. A kertkultiira irodalma
ebben a korszakban szamos Osszefoglald miivel, szakkonyvvel, szakcikkel boviilt. (4) A
kertészeti szaksajto mar egzisztald lapjai egyre gyakrabban jelentettek meg kertmiivé-
szettel, kerttorténettel, varosépitészettel, kert-esztétikaval foglalkozé irdsokat, koztiik
kiemelked6 a korszak legrelevansabb képviseldje, 4 Kert cimi lap, mely a kert és az
oktatas kapcsolata s az iskolakerti nevelés targykorében tobbszor kozol elméleti és gya-
korlati jellegti cikkeket, fényképpel, tervrajzzal illusztralt kertleirdsokat. A szakirodalmi
tajékoztatasba recenziok megjelentetésével az altalunk vizsgalt lap is bekapcsolddott. Az
Iskolakert az egyetlen e témaban megjelend magyar nyelvii periodika volt, de nem volt
elézmény nélkili. 1886-ban, Franz Langauer szerkesztésében indult a Der Schulgarten.
Hllustrierte Zeitschrift fiir das gesamte Schulgartenwesen cimii, havonként megjelend
osztrak lap. Langauer Erasmus Schwab 1881-ben elhunyt bécsi gimnaziumi igazgatod
munkajat orokiti tovabb, akinek Der Schulgarten. Ein Beitrag zur Losung der Aufgabe
unserer oftl. Schule cimii, 1876-ban megjelené miive a korszak leggyakrabban hivatko-
zott munkaja. Ezek hatasara lat napvilagot Az Iskolakert Aradon, majd 1889-t61 Miroslav
Cugsvert szerkesztésében a Skolski Vrt (Iskolakert) cimii horvat folyoirat Zagrabban.

ﬁ kovetkez6 néhany oldalon a 19. szazad végének iskolatorténetével foglalkozunk,

A lap megjelenésének tarsadalmi kériilményei

A folyoéirat megjelenésének végso célja a népoktatas reformja, melynek megvaldsitasara sok
szerzd tesz javaslatot. A népoktatas biralata mellett erés tarsadalomkritikat fogalmaznak meg.
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Erdély korabeli helyzetére jellemz6, hogy az orszag ezen része kifejezetten agrarjelle-
gl, az agrarnépesség aranya még 1910-ben is 70 szazalék folott volt. A kereskedelem és
az ipar fejlddése gyorsabban haladt, mint a mezgazdasagé, a termények feldolgozasa-
nak alacsony szintje €s az értékesitési rendszer hidnya miatt a birtokokon megtermelt
toke is a masik két szektorba aramlott. A 19. szazad végén Erdély miivelheto teriiletein a
paraszti birtokok aprézddasa figyelhetd meg, melyeken jellemz6 volt a hagyomanydrzo
gazdalkodas. A szegényparaszti réteg aranya novekvd tendenciat mutatott. A falusi élet-
koriilményekre jellemzd, hogy a mdédosabb szasz telepiilések kivételével a hazak mell6l
hianyoztak a gyiimélcsos- és veteményeskertek, a kerités, sot sokszor a gazdasagi épiile-
tek is. A tarsadalmi élet terén a nemzetiség és a vagyoni helyzet emelte valaszfalak nem
voltak athaghatatlanok, de a tarsadalmi asszimilacié a nemzetiségek korében nem volt
toretlen. A tarsadalom magyar része nyitott volt a roman, zsid6é és 6rmény rétegek felé,
akik lassan megindultak a magyarosodas utjan (Szasz, 1987). A lap is részt vallal a
magyarositasi torekvésben, Horvath Jozsef (1887a) Taniigyi mozzanatok Aradmegyében
cimi cikkében kivanatosnak tartja a magyar taniigy fejlesztését, a magyar tannyelvii
iskolak felallitasat, a ,,megolahosodott” magyarok visszamagyarositasat, a német anya-
nyelvii tanitok magyarositasat.

A lapban megjelend, a tarsadalom egészét érintd kritikai észrevételek utalnak a fent
emlitett tarsadalmi, gazdasagi allapotokra, igy az eleny€sz6é foldmiivelési és ipari isme-
retekre, az elhanyagolt, igénytelen portakra, a munkakedv és a munka szeretetének hia-
nyara, valamint a hianyos természettudomanyos ismeretekre €s az ismétld iskolai képzés
alacsony szinvonalara.

A lehetséges, sokak szerint az egyetlen megoldast a népoktatasi reform, jelesen az
elméleti targyak, példaul a gordg nyelv o6raszamanak csokkentése jelenthetné, a gyakor-
lati oktatas aranydnak javara, egészen konkrétan a foldmiivelés és a haziipari targyak
oraszamanak emelésével. A népoktatas el6tt allo 0j feladatként felmeriil a természettudo-
manyok oktatasa, ,,a Teremté konyvébe valo betekintés”. Az 1j tipusu, gyakorlatorientalt
képzés legoptimalisabb helyszine a kert, hiszen ,,a népiskolai oktatasnak az iskolakertbdl
kell kiindulni, oda visszatérnie és abban bevégzdédnie”. Mindezek alapja a megujitott
tanitoképzés, melyben el6térbe helyezik az iskolakertben torténd gyakorlatorientalt okta-
tast. A néptanitd gazdasagi képzettsége, elméleti és gyakorlati ismeretei az egész kdzos-
ség felemelkedésének zaloga, hiszen a gyakorlati kertészeti és gazdasagi ismeretek
atadasa csaladok, falvak anyagi felemelkedését jelentheti. A falu népének boldogulasat
tehat a tanitoé személyében s az altala ismert és képviselt uj mddszerekben latjak (Hor-
vath, 1887b; Banyai, 1887; Kovdcs, 1887).

A lap feladatait ezek alapjan az alabbi hét pontban fogalmazzak meg:

1. a népiskolat a természet torvényei szerint fejleszteni;

2. a nép vagyonosodasanak alapja a népiskola, a foldmiiveld és iparos réteg alapvetd
ismereteinek atadasa;

3. egyes példak atadasaval a tanito, a kdzség érdekeinek képviselete;

4. kiilfoldi példak bemutatasa;

5. torekvés arra, hogy a megyei és gazdasagi egyleteknél népiskolai szakosztaly
alljon fel;

6. kisérleti technologidk bemutatésa, a faiiltetés igyének eldmozditasa;

7. a méhészet érdekének képviselete.

Az iskolakert iigyét a torvényi kotelezettségen tul szamos vezetd is felkarolta, igy
Varjassy Arpad Arad megyei tanfeliigyeld is, aki 1886-ban kezdeményezte az iskolakert-
feliigyel6i allas létrehozasat, melyet novemberben a megye vezetése jovahagyott. Az
iskolakert-feliigyeld elsddleges feladata a mar miikodo iskolakertek rendezése, vezetése
és kezelése lett volna. A helyi kozosségek elsé lelkesedésiikben munkaer6t, pénzt és
eszkozoket ajanlottak fel a megye szamara. Talan sikeriilt meggy6zni 6ket arrol a szan-
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dékrol, hogy a kertészeti ismeretekben magasan képzett feliigyel6 a megyei birtokos
gazdak szakmai képzését is felvallalja. Altalanos célként fogalmaztdk meg, hogy az
iskolakertek a hazikertek mintajaul szolgaljanak, bevezetve ezzel a kozség lakoit a kor-
szerli gyakorlati ismeretekbe, felébresztve a novények iranti szeretetet, a kitartast és
végso soron a hazaszeretetet. A feliigyeldi allas mellett Graszelék (foként mar mikodo
europai példak hatasara) szorgalmaztak a vandor kertészeti oktatoi statusz létrehozasat is,
ebben lattak biztositottnak a néptanitok folyamatos szakmai képzését. Ezt a kezdeménye-
z¢ést azonban az Arad megyei kozgyiilés nem hagyta jova.

Sikeres kezdeményezés azonban tobb is volt. 1889. év elején kinevezték Heinrich
Jozsef szOlészeti és boraszati vandortanitot, akinek miik6dési teriilete Arad, Bacs-
Bodrog, Békés, Csongrad, Csanad, Jasz-Nagykun-Szolnok és Torontal varmegyékre,
valamint az ezekben 1év0 szabad kiralyi varosokra terjed ki. Heinrich igen kiterjed miiko-
dési teriiletének ellatasa mellett szakiroi tevékenységet is folytatott, tobb irasa jelent meg
e lapban is. Ebben az idészakban szamos elhanyagolt allapotd, néhany gyiimdlcsfabol
allo iskolakertet is megujitottak, példaul Szentleanyfalvan, Zimandkdzben vagy Zimand-
Ujfaluban.

Tovabbi jelentds 1épés, hogy Arad megye torvényhatdsaga és kozigazgatasi bizottsaga
1888. januar 11-én szabalyrendeletet fogadott el a torvényhatdsagi utak befasitasa, vala-
mint a kozségi faiskolak és gyakorlokertek (iskolakertek) 1étesitése és szakszeru kezelé-
se targyaban, melyben rendelkezett a faiskola-feliigyel6i allasrdl. Ennek értelmében a
faiskola-feliigyel6t a tanfeliigyeld és a megyei alispan ala rendelték, végzettség szem-
pontjabol pedig tanképesitd, valamint kertészeti és gazdasagi oklevéllel kellett rendel-
keznie. (5) A néptanitokat tobbféle modon is 6sztondzték a kertészeti ismeretek oktatasa-
ra. Példanak okaért a gazdasagi képzés terén kiemelkedo teljesitményt nyjtd tanitokat
az Abatj-Torna megyei Gazdasagi Egylet 10 db. tizfrankos aranybol all6 dijjal tiintette
ki. Hasonl6 cél érdekében alapitottak Varjassy Arpad inditvanyara a Trefort Alapitvanyt,
melynek kamataibol az a néptanitd részesiilt, aki a leggondozottabb iskolakertet apolta és
aki ,,az okszerli gazdaszat, kertészet és méhészet ligyében legjobb elémenetelt tantsi-
tott”. Kovetésre érdemesnek tekinti a lap szerkesztdsége a satoraljatjhelyi példat, ahol az
1888. november 25-ei kozgylilésen a kozségi faiskolak gondozasat és az utak mentének
gytmolcesfakkal valo beiiltetését a kozség vezetése rendeletben jovahagyta, melyhez a
facsemeték eldallitasa a tanitd feladata. JO példaval jart eldl a sarospataki tanitoképzo,
illetve a tarcali vincellérképzd is, ahol harom napos ,,gylimdlcsfa-kertészeti” tanfolyamo-
kat tartottak.

A hazai példakat igyekeztek kiilfoldiekkel is erdsiteni. Tobb szamban talalkozunk
statisztikai adatokkal, kdvetésre érdemes kezdeményezésekkel az iskolakertek szdmat,
felszereltségét és fenntartasat illetéen. (6) De a kikovezett Gt mégis Ausztridba vezet,
Erasmus Schwabhoz. A Schwab kozbenjarasara megalakuld ,,iskolabaratok kore” az
1873-as Bécsi Vilagkiallitison 4680m? teriileten mutatta be az osztrak osztatlan falusi
iskolat a hozza tartozo iskolakerttel. Az 1888 6szén megrendezett grazi iskolakerti kial-
litasrol szo16 tudositasban iratokat, kertterveket ismerhet meg az olvaso.

Az iskolakerti oktatas céljai

Mint emlitettiik, a kor legtobbet idézet mlive Schwab Der Schulgarten ciml konyve,
melynek 1876-ban mar negyedik kiadasa latott napvilagot. Ebben a miivében fogalmazza
meg azokat a tételeket, amelyek a kdvetkezd évtizedekben meghataroztak az iskolakert-
r6l valo gondolkodast, irdnyt mutatva a magyar folydirat szerzdinek is. Ezeket az alabbi-
akban lehetne 0sszegezni: Az iskolakertben lehetnek a gyermekek a legboldogabbnak. A
természet szeretete nemessziviiséget eredményez, ezzel csokkenhet a vandalok és allat-
kinzok szama. Az iskolakertben folyo oktatas segiti a helyes gondolkodasmod és véle-
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ményalakitas fejlédését, a munkaban kitartd, a kdrnyezetiikre igényes egyéneket fejleszt,
ennek hatasara megvaltozott gondolkodasmodu, joakarati generacio néhet fel. Mig az
iskola a k6z0s tanitds szinhelye, addig a kert a k6z6s munka, kedv ¢és kozos jaték terepe.
A kozosségi érzés felkeltése a polgari erények alapja. Végiil a kert a természetismereti
oktatas szemléltetd helyszine, eszkoze.

Ezen a nyomvonalon haladva hatarozza meg mar a népoktatasi térvény is az iskolaker-
tet mint lehetséges taneszkozt a természettudomanyos oktatasban, s tekintik a szemlélte-
tés eszkOzének a lapban megjelend néptanitok. ,,Az iskolakert taneszk6z, mely az okta-
tast és nevelést egyarant szolgalja, boviti az ismeretek korét, és erkolesi iranyt mutat.
Megtanit az 0 technikai eszk6zok hasznalatara.” (Graszel, 1889a) Mashol az iskolakert
ismeretek tanitasanak kdzpontjaba a munkat helyezve a foglalkoztaté modszert honosit-
hatjuk meg (Erdeélyi, 1888). Az also népiskolak szamara a kert szintén taneszkoz a nyelv,
a szamtan, mértan, a természetrajz és a rajz oktatasaban, emellett kiemelik szocialis
jelent6ségét is. A kertben megvaldsithatd feladatok koziil fontosnak tartjak a kéziigyes-
ség fejlesztését, kifejezetten a haziipar szolgalataba allitva (Melha-Szaak, 1887), illetve
a tovabbképzd iskolai oktatast. ,,Az iskolakert lesz a kdnyv, melybol a gazdasagi tovabb-
képz6 iskola tanitdja minden oraban olvas és hasznos tanokat merit” (Langauer, 1889).
Az iskolakert tehat nem a tanit6é haszonkertje, €s nem is faiskola. Olyan kert, melyben a
haszon- és diszndvények gondozasa, a talajjavitasi ismeretek és egyéb mezdgazdasagi
fortélyok, a fa- és sz6ldiskolai termesztés, a selyemtenyésztés és a méhészet titkai elsa-
jatithatok (Graszel, 1887). A természettudomanyos oktatasban bet6ltott jelentdségérol
elmélkedik Pokasz Imre tanitoképezdei tanar Az iskolakert a természetrajzi oktatas szol-
galataban cimii irasaban, melyben Liibent idézi, aki a természetrajzi oktatas taneszk6zé-
il hatdrozza meg a kertet. Torténeti kitekintése soran Pestalozzi, Rousseau, Diesterweg,
Liiben, Kehr munkaira hivatkozva mutat ra az iskolakert fontossagara. Hangsulyozza,
hogy a ndvénytan tanitasa €16 novények nélkiil nem megoldhato. A népiskolaban a ter-
mészetrajz oktatasa szoros kapcsolatban all a mezei gazdasag, a haziipar és a kéziigyes-
ség gyakorlasaval. Tovabbi eldnye, hogy a kerti oktatas felkelti a gyermek dnmivelodé-
si 0sztonét (Pokasz, 1889). Pozsgay Lajos, Arad varosi foorvosa az iskolai egészségne-
velés kapcsan fejti ki nézeteit. Ellenzi az egészségtan mint 6nalld targy tanitdsat. Az
egészséges életmddra nevelés elsédleges helyszine a csalad, majd az iskola, fo6ként a kert
mint a szabadban t51tott id6 lehetdsége. Véleménye szerint az iskolakert az egészség-
megOrzés legalkalmasabb taneszkoze (Pozsgay, 1998).

A kertben torténd oktatas tovabbi eldnyeit keresve egy 1j kategoriat fedezhetiink fel,
melyet ,,az iskola és a tarsadalom kapcsolataban 1étrejovo pozitiv valtozasnak™ definial-
hatnank. Az iskolakerti tanulds tapasztalati uton torténik, melynek sordn hasznalhato
tudas alakul ki. Ennek eredményeként a tarsadalom felismeri az oktatas jelent6ségét, a
falusi ember nem ellenzi és tiltja meg gyermeke iskolaba jarasat, s a tanitot, aki a legmo-
dernebb mez6gazdasagi technologiak ismeretével rendelkezik, becsiili és tiszteli. A
kisérleti allomasokon (iskolakertekben) a gazdak szamara is bemutatatd formaban foly-
hatna az oktatas. A lakossag szakmai képzésével a terméshozamok emelhet6ek, ami altal
altalanos vagyonosodas indulhat meg (R-7, 1887) Schwab korabban idézett konyvében is
fellelhetéek hasonld gondolatok. Véleménye szerint az iskolakert végsé soron a falusi
nép érdekeit szolgalja, hiszen hozzajarul a népjolét emeléséhez, az orszag szépitéséhez.
,,Nagy nemzeti tOke, ha egy népbe a szép iranti érzék be van taplalva.” Mindezek alapjan
a szerz6 méltonak talalja az iskolat az allami intézmények koziil elsé helyre helyezni,
mert az, az intelligencianak, igazsagnak, hatalomnak ¢és igazi hazaszeretetnek legcsal-
hatatlanabb dajkaja” (Schwab, 1876, idézi Graszel, 1889b).
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A lap céljait két-harom havonta, az addig megjelent cikkek fényében ujrafogalmaztak,
megerdsitették. A fenti lehetséges eldnydk utan az alabbi célmeghatarozast talaljuk:

1. az iskola és a sziil6i haz egyiittmikddésének elésegitése, ezzel a tanitd6 munkajanak
megkonnyitése;

2. a tanité anyagi helyzetének javitasa;

3. a folyoirat terjesztése a parasztsag korében, mellyel korszerti gyakorlati gazdasagi
ismereteket szerezhetnek (Horvdth és Graszel, 1887).

Az iskolakert viragzasa

Az elsd évfolyam hatodik szamatol Graszel Janos mas iranyt teend6i miatt lemondott
szerkesztéi posztjarodl, igy a lap kiadasanak, és terjesztésének gondja Horvath Jozsefre
maradt. Horvath ebben az idoben személyes ellentétek miatt komoly egzisztencialis val-
sagba keriilt. Mindez nem maradt rejtve az olvasok el6tt sem. Kor- és jellemrajzok cim-
mel megirta Arad varos nevelésiigyének torténetét, melyben feltarta a taniigyi viszontag-
sagok és a tanitok kozti strlodasok okait. Ebbol az 6sszeallitasbol a tervezettel ellentét-
ben Az Iskolakert hasabjain nem jelent meg egyetlen sor sem, csupan sajat rehabilitacio-
ja érdekében egy rovid esszét irt, beszamolva egzisztencialis valsaganak okairdl, szemé-
lyes sérelmeirdl.

Horvath Jozsef szerkesztésének idején (az elsé évfolyam hatodik szamatol a masodik
¢évfolyam végéig) a folyoirat szinvonala jelentdsen romlott. Uj rovatok jelentek meg, mint
Allattorténetek, melyben haziallatokkal kapcsolatos érzelgés meséket kozol, vagy a
Mamaknak cimi, amely gyermekneveléssel kapcsolatos tanacsokat ad honaprol honapra.
Ebben az idészakban jelenik meg a pszichologia a lap hasébjain, elséként egy kivonat
Jessen Az emberi gondolkodds élettana cimii miivébél, a szerkesztd forditasaban. Uj rovat
Az Iskolakert Lugasa cim{, Arad neveléstorténetének nagy alakjait bemutatod sorozat.

A lap terjedelme valtozik, két-haromhavonta 6sszevontan, rovidebb szamokkal jelenik
meg. A folydirat anyagilag sem tlinik kifizetddonek, bar az inditaskor a kiadok kelld
érdeklodés esetén a kéthetenkénti megjelenést is vallaltak volna. Ehhez tAmogatokra volt
sziikségiik, ezért felhivasukban lelkészek, tanitok, jegyzok, orvosok ¢€s foldbirtokosok
tdmogatasat kérték az 1 ft. 20 kr. éves elofizetésre. Ez az Osszeg a korabeli eldfizetési
dijaknak megfeleld, kedvez6 arnak tekinthetd. A masodik évfolyamra 12-en fizettek el6,
foként maganszemélyek és néhany tanitoi egyesiilet, és ketten rendelték meg az Gjsagot
fél évre. Az Aradmegyei Gazdasagi Egylet kezdeti tamogatasa egy id6 utan elmaradt.

A harmadik évfolyamtol, Horvath lemondésa utan tjra Graszel veszi at a szerkesztést
¢és emeli a lapot igen magas szinvonaliva. Horvath ezutdn mint kdzségi iskolai tanitd
publikal, folytatva a korabbiakhoz hasonlo, elmarasztald tartalmi, ostorozd hangvételii
cikkeit. Ekkor kezd el publikalni Heinrich Jozsef sz6lészeti és boraszati vandortanito,
Pokasz Imre (7), Decsy Géza (8), az Aradi Tanitoképzo tanarai, Grand Miklos orszagos
méhészeti feliigyeld, Karner Matyas keriileti faiskolai feliigyeld és egészségtani kérdé-
sekben Pozsgay Lajos varosi foorvos. Tobb idézet keriil a lap hasabjaira Schwabtol, és
tobb gyakorlati beszamol6 az iskolakerti munkardl. Mig kordbban a kertleirasok, kertki-
alakitasok keriiltek eltérbe, most mar a mindennapi kertpedagdgia kérdéseit targyaljak
a szerzOk, koztiik sokan népiskolai tanitok. A harom évfolyam alatt 145 cikk jelent meg
41 szerz6 tollabol, 14-en az elsd, 11-en a masodik, 24-en a harmadik évfolyamba irtak.

Erdekes kapcsolat alakul ki a tanitoképz és a folyoirat kozott. Decsy Géza és Pokasz
Imre az altaluk tanitott minden tudomanyteriileten, a természettudomanyos, a lélektani,
vagy a haziipari képzésben keresik az iskolakerttel valo szorosabb kapcsolat lehetoségét.
Decsy Humboldtot és Salzmannt idézve rendszerezi az iskolakerti oktatds hasznos eld-
nyein tal a ,,lélektani szempontbol kellemes velejardkat”. (9)
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A 1868. évi XXXVIII. torvénycikk 83. §-a rendelkezik a tanitoképezdék mellett kije-
161t legalabb 2 holdnyi kertrdl, ,,hogy a novendékek a foldmivelésben, a gytimélcs- és
sz6l6termesztésben gyakorlati oktatast is nyerjenek”. A tovabbiakban a koteles targyak
kozé rendeli a gazdasagtant, a gazdasagi ¢s kertészeti gyakorlatokkal, tanitond képzok-
ben pedig a természettant és természetrajzot (kiilonds tekintettel a kertészetre és a nodi
foglalkozéasokra, példanak okaért a fozésre). Az Iskolakert sokat foglalkozik a tanitokép-
z¢s reformjaval, melyben a népoktatds megujitasanak egy lehetséges utjat latjak. Biraljak
az Aradi TanitoképzOben folytatott gyakorlatot, a hivatasos kertész és a napszamosok
alkalmazasat. Graszel szo6t emel mindezek ellen, javasolja, hogy a kertészeti targyakat is
képezdei tanito, kertésztanito oktassa, aki tanari és gazdasagi képesitéssel is rendelkezik
(Graszel, 1889c¢). A tanitoképzéshez jelentdsen hozzajarult ,,a philloxéramentes sz6l6te-
lepek targyaban” (10) hozott miniszteri rendelet, melyben két iranyelv bontakozik ki.
Egyrészt védekezés a filoxéra ellen, mely csakis szakismerettel lehetséges. Ezt a népis-
kolai tanitok feladatkorébe helyezi. Masrészt a tanitoképzoket szaporitdbanyag eléallita-
sara s az ellenall6 fajtak jelképes aron torténd értékesitésére kotelezve tarsadalmi felelds-
ségvallalasra buzdit. (11)

Az iskolakert hervadasa

Az Iskolakert cimii folydirat harom évfolyama jelent meg. A befejez6 szamban Graszel
Janos szerkeszt6 Osszegzi az elért eredményeket. A lap az iskolakert 1étesitésére, beren-
dezésére, pedagodgiai eldnyeire vonatkozo kérdéseket alaposan koriiljarta. Bar tettek
probalkozasokat a gyakorlati kerti pedagogia bemutatasara vonatkozéan, mindez iskola-
kertek hidnyaban esetleges maradt. Ennek okait egyrészt a tanitdi, masrészt a hivatali
érdektelenségben latja (Graszel, 1889d). Mar az els6 szdm megjelenése utan szamos
olvasoi levél nehezményezte az iskolakert tigyének propagalasat. A reflexiok féként
néptanitoktol érkeztek, akik mindezekben terheik novekedését lattak. Graszel osztja
Schwab ez iranyl nézeteit, miszerint a tanitok azért riadnak meg, mert természettudoma-
nyos ismeretek hianyaban nem tudjak ellatni az iskolakerti oktatast. Ugyanakkor nehez-
ményezi, hogy nem karpdtolta 6ket a varhaté termésbdl befolyo jelentds bevétel reménye
sem, mely jelent6sen javithatna anyagi helyzetiikon.

A lap arrdl tanuskodik, hogy a 19. szazad végén, hiisz évvel a népoktatasi térvény hataly-
ba Iépése utan, Arad megyében az iskolakertért idot, egzisztenciat, anyagiakat nem kimélve
kiizdott néhany cselekvésvagytol fiitott pedagogus, de a tarsadalmi, szakmai és hatosagi
érdektelenség (€s torvénytelenség) miatt az iskolakerti oktatds eszme maradt csupan.

Jegyzet

(1) Graszel 1865-ben nyert tanitoi képesitésével nép-
tanitoként miikodott, tobb lapban jelentek meg cikkei,
mint példaul Az Iskolakert, és az Altaldnos Taniigyi
Kozlony. Onalld munkaja: Beitrag zur Hebung der
bduerlichen Landwirthschaft (Arad, 1888). Szerkesz-
téi tevékenységének fokuszaba 1887 februarjatol a
Der Ungarische Landwirth cimi, kéthetente megjele-
nd lapot helyezi, melynek célja a németajk paraszti
lakossag képzése.

(2) Horvath Jozsef tot, német és magyar tannyelvi
népiskolai tanitd, 1872-1889-ig Aradon mikodik,
nevelésiigyi, mezOgazdasagi cikkeket publikal sza-
mos folyoiratban, tobb konyv szerzdje, példaul:
Tanulmanyok a néemancipatio korébdl (Arad, 1881),
A népiskola mint kozjolét elomozditoja (Arad, 1886),
szamos mii forditoja.

(3) A Magyar Nevelésiigyi Folydiratok Bibliogrdfia-
jaban tévesen 1887-1892-ig szerepel, valdjaban
1889-ben megsziint a folydirat.

(4) A korszak kertmiivészetének irodalmat Alf6ldy
Gabor (1997, 1999) tobb bibliografiaban is feldol-
gozta.

(5) Karner Matyas késobbi faiskola-feliigyeld A
magastorzsii fak nevelése cimmel jelentetett meg
cikket Az Iskolakertben. (1889, 7. sz. 101-103. o.).

(6) Ezekbdl az adatokbol megtudhatjuk, hogy Auszt-
riaban 1887-ben az iskolak 69 szazaléka rendelkezik
kerttel, Csehorszagban 1887-ben 3557, Morvaorszag-
ban 735, Galiciaban 1935 iskolakert miikodik.
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(7) Pokasz 1880-ban keriil a tanitoképzdébe, termé-
szetrajzot, vegytant, gazdasagtant, hazi ipart, késdbb
embertant és egészségtant tanit. E lapban 4 selyemte-
nyésztés fontossaga, Az iskolakert a természetrajzi
oktatas szolgalataban, Az aradi dllami tanitoképzé
intézet kertje mogott tervezett és részben mar betele-
pitett sz6lbteriilet czéljanak és berendezésének ismer-
tetése cimmel jelennek meg cikkei. Onallo miive: Az
okszerii eperfatermelés és selyemhernyotenyésztés.
Tanitonovendékek szamara (Arad, 1886).

(8) Decsy Géza 1876-t0l tanitott Aradon, szamtant,
német nyelvtant, természet- és vegytant. Betegsége
miatt 1901-ben nyugdijazzak. Az Iskolakertben Az
iskolakertrél lélektani szempontbdl, illetve
Revidealtassék-e a népiskolai torvény? cimmel jelen-
tek meg cikkei.

(9) A tanitoképz6 évkonyvében Janosi Janos kertész
beszamolodja nagyon hasonlit mindazokhoz, melyek a
Néptanitok Lapjaban vagy Az Iskolakertben megje-

lentek. A kert az iskolatol tavol van, megkozelitése és
a gyakorlati 6ra az elméleti képzéstdl vesz el idot,
melyet az oktatok nehezményeznek. A kertet napsza-
mosok gondozzak, ami jelentds kiadas az intézmény
szamara. A konyvtar kertészeti szakkonyvekkel csak
felajanlasokbol gyarapszik, a Népkertésze cimii szak-
lap néhany év utan mar nem talalhaté meg a katalo-
gusban, Az Iskolakertet nem fizették eld.

(10) 1887. szeptember 9., Trefort VKM miniszter
korrendelete (a philloxéramentes sz6l6telepek targya-
ban) a tanitoképezdék igazgatdihoz és a tanfeliigye-
16khoz.

(11) Ennek hatasara a tanitoképzé a varostol 2400
négyszogolnyi teriiletet kapott bérletbe. Tovabba
szakért6i bizottsagot allitottak fel a szd16telep beren-
dezésére, kezelésére és koltségvetésére vonatkozoan,
melynek tagjai kozott megtalalhatjuk a tanitoképzo
tanarait.
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Hogyan valasszunk elektronikus
szotarat a nyelvtanulashoz?

Korunk nyelvoktatdsa egyre szorosabban egybefonodik a modern
technologia vivmdnyival (Wiirffel, 2010). Az elmuilt évek, évtizedek
Jolyamdn folyamatosan jelentek meg a modern oktatdsi eszk6z6k
Sfelhaszndldsi lehetoségeivel, értékelési és elemzési szempontjaival
Joglalkozo munkdk, de a technologiai fejlodés mindig 1ij és 1ijabb
lehetoségekkel és kihivdsokkal szembesiti a nyelvtanulot és a
nyelvtandrt egyardant. (1) Az alabbi cikk az egyik legalapvetobb és
Jolyamatosan névekvo jelentdséggel biro modern nyelvtanuldsi
segédeszkoz, az elektronikus szotdr témakorével foglalkozik.

ban megszokott, nyomtatott valtozatuk szerkezetének kiillonbségeit, valamint az

ebbdl adddo, a nyelvtanulas, nyelvtanitas szempontjabol fontos elemzési, értéke-
1ési szempontokat. A részletesen targyalt elemzési kritériumokat a cikk végén tablazatos
elemzdlista formajaban is megtalalhatjuk, mely arra hivatott, hogy a nyelvtanulasi folya-
mat résztvevoinek a gyakorlatban is megkonnyitse a szotarvalasztast.

C ¢lja, hogy az olvaso alaposabban megismerje az elektronikus szotarak és a korab-

Mit neveziink elektronikus szétarnak?

Amennyiben a szotarak altalanos ismérveit, tartalmait vessziik alapul, az adathordozé-
tol fiiggetleniil alkalmazhato a kovetkez6 meghatarozas: ,,A szdtar olyan egy- két- vagy
tobbnyelvii strukturalt adatbazis, amely — hordozotol fiiggetleniil — szavak, kifejezések,
fogalmak jelentését, magyarazatat, eredetét, egyszoval jellemzoit, és ezeknek adott
szempont szerint, kulcsszavakkal torténd osztalyozasat tartalmazza, egy meghatarozott
korpusz vizsgalata alapjan.” (Foris, 2002a, 21. 0.)

Az elektronikus szotarak egyes tipusainak konkrét meghatirozasanal azonban nehéz-
séget okoz — ahogyan mas, modern oktatasi eszk6z6knél is tapasztalhatjuk —, hogy tobb,
tunk (Dringo-Horvath, 2003a, 2003b; Engelber és Lemnitzer, 2001; Proszéky, 1997,
Proszéky és Kis, 1999; Schall, 2007; Wiegand, 1998). Ezek alapjan az [. dbra segit meg-
hatarozni a jelen cikkben bemutatni és értékelni kivant szotartipust.

A tablazatban szerepl6 eszk6z0k sora a technika fejlodésével természetesen folyama-
tosan bévithetd. Cikkemben a kerettel jelolt szotartipust szeretném részletesen targyalni,
¢és a feltart jellemzok alapjan bemutatni, milyen értékelési szempontok alapjan lehet és
érdemes korunk nyelvtanaranak illetve -tanuldjanak elektronikus kornyezetben vald
hasznélatra szant szdtarat valasztani. Vizsgalddasaim legfoképpen a kétnyelvii szotarakra
iranyultak, a cikkben szerepl6 konkrét példak pedig angol-magyar, illetve német-magyar
nyelvparokat tartalmazé szotarakbol szarmaznak.

A nyomtatott és az elektronikus szétarak szerkezetének kiilonbségei

A papiralapt szotarak szerkezete négy kapcsolodo, de egymastol jol elkiilonithetd
szerkezeti egységbdl all:

a) megastruktira/kapcsolodo szovegrészek (tajékoztatd a hasznalathoz, nyelvtani tab-
lazatok, roviditésjegyzék, rendhagyo igék jegyzéke, fonetikai hangjelek tablazata stb.),
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Szotarak

papiralapu szotarak elektronikus szotarak

kozvetett felhasznalasra (pl. helyesiras kozvetlen, emberi felhasznalas ra

ellen6rz6k hasznaljak)

szotargépre (pl.  kézi- mobil- szamitogé pre

Btech, szamitogépre telefonokra Jokostelefonra

Quicktionary (handheld jellemzd adathordozok:

etc.) computer) CD-ROM, DVD, Internet
(letolthetd vagy szerverrdl
futtathato)

1. abra. Elektronikus szotarak besoroldsa a publikacios forma alapjan

b) makrostruktura (a szotar cimszavai [lemmai] alfabetikus, tematikus stb. elrende-
zésben),

¢) mikrostruktura (szécikkek, a cimszohoz tartozo6 legfontosabb informacidkkal) és

d) mediostruktara (utal6 szocikk, mely valamely mas, 6nallo szocikkre, illetve egyéb
kapcsolodo szovegrészre utal).

Az elektronikus kdrnyezet hatasara ezek a szerkezeti elemek sziikségszeriien megval-
toznak (Dringo-Horvath, 2003; Engelberg és Lemnitzer, 2001; Foris, 2002a, 2002b;
Gonda, 2009; Proszéky, 2004). A linearis szerkezetli, nyomtatott megjelenés helyett fel-
haszndloi feliilettel talalkozunk, ahol a megszokott strukturalis elemek helye, elérhetdsé-
ge €s megjelenési formaja is megvaltozik. Lapozgatas és abécémutato regiszter helyett a
keresés soran lehulld6 meniivel, keresdmezdvel, a programkezeléshez hasznalhato iko-
nokkal/gombokkal taldlja szemben magat a felhasznalo. Jellemz6 a multimedialitas
megjelenése, mely lehetdvé teszi, hogy a megszokott szoveg és esetleg kép mellett han-
gok, animaciok, mozgoképek is segitsék a felhasznalot. Az adatbazis-alapt tarolas és a
hipermedialitas lehetdsége (hiperhivatkozasok/linkek hasznalata) pedig az egyes szotar-
részek szorosabb Osszekapcsolasat, illetve egymastol fiiggetleniil eléforduld informaciok
Osszerendezését, vagy akar tobb szotar egy feliileten beliili kezelését eredményezheti.
Mindezek a valtozasok azonban csak akkor észlelhetdk, ha az elektronikus szotar valo-
ban kihasznalja az 0j tipusu kornyezet nyujtotta lehetéségeket, kiilonben, ahogyan azt
Prészéky (2004, 81. 0.) is irja, csak egy hagyomanyos szotar elektronikus formaju meg-
jelentetésérdl beszélhetiink.

A megastruktira megvdltozdsa

A linearis struktura feloldasa a kapcsolodo szovegrészek elérhetdségére, megjelenési
formaira is kihatassal van. Jo példa az elektronikus kornyezet nyujtotta lehetdségek
kihasznalasara, ha ezeket a szovegrészeket a felhasznalo igényének megfelelden érheti
el, jelenitheti meg. Igy akar néhany, hagyomanyos értelemben vett kapcsolodo szoveg-
rész — mint példaul roviditésjegyzék vagy fonetikai irasjelek jegyzéke, esetleg nyelvtani
tablazatok — feleslegessé is valhat, ha azok az adott szocikknél egérkattintassal, egér folé
helyezésével vagy egyéb modon (példaul hang hasznalataval) megjelenithetdek. Erre
talalunk jo példat a Scriptum kiadd GIB szotara esetében, ahol a kiejtés mind hangfijl (a
hangszord ikonra kattintva), mind pedig fonetikai atirds formajaban elérhetévé valik,
valamint a rendhagyo igék melletti szamra kattintva megjelenitheté az igéhez tartozo
tovabbi nyelvtani informacié (2. abra).
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2. abra. Kapcsolodo szotarrészek megjelenitése a GIB Német-Magyar szotarban

Sajnos azonban gyakori az a jelenség, hogy egy szotar elektronikus valtozataban a
kapcsolodo szovegrészek ott sem kapnak helyet, ahol tovabbra is nagy sziikség volna
rajuk. fgy példaul tobb esetben megtalalhatjuk a fonetikai irsjelek hasznalatat anélkiil,
hogy az iréasjelek jegyzéke barmilyen uton-mddon elérhetdvé valna szamunkra. Extrém
esetben még egyazon szotarkezelé programon beliil is talalkozhatunk — tobb szotar
egyiittes kezelése soran — kiilonbozd fonetikai atirassal, irasjelek jegyzéke nélkiil. Es bar
az uj medialis forma joval nagyobb tarolasi kapacitast tesz lehetévé, mint a nyomtatott
megjelentetés, csak elvétve talalunk elektronikus szétarakban olyan fontos kapcsolodo
szovegrészeket, mint példaul tajékoztatd a szotar hasznalatdhoz (tartalmi kérdésekre és
nem csak technikai jellemzdkre gondolva), nyelvtani tdblazatok, rendhagy6 igék jegyzé-
ke, roviditésjegyzék, levélirasi formak/segédletek, szotarhasznalati, illetve szdotanuldsi
gyakorlatok stb.

Vigyaznunk kell tovabba arra is, hogy egyes kapcsolodd szovegrészek (példaul a
hagyomanyos értelemben vett el6sz6) a megfeleld termék kivalasztasat hivatottak eldse-
giteni, igy ezeket fontos a vasarlas elott is (példaul a boritéon vagy a honlapon) hozzafér-
hetévé tenni. J6 példaval jar elol ezen a teriileten a Morphologic cég, melynek szotarairol
részletes informaciot talalunk a honlapon, és a szotarak egy részlete (példaul az A beti-
hoz tartozo szocikkek) ingyenesen letdlthetdk, és ténylegesen kiprobalhatova valnak a
megvasarlas el6tt.

A makrostruktura megvdltozdsa

A makrostruktira megvaltozasaval kapcsolatban leginkabb a flexibilitas lehetdségérol
kell emlitést tenni, mely egyarant vonatkozik a megjelenités, illetve a tartalom flexibili-
tasara, és ezzel kapcsolatban at kell tekinteni a keresési lehetéségek megvaltozasat is.

A makrostruktira megjelenitésének flexibilitasa azt eredményezi, hogy a szotar szolis-
taja nem csak egyfajta rendezési elv alapjan érhetd el, kereshetd, hanem megfeleld adat-
bazis-kezeld program, valamint felhasznaldi feliilet esetén egyéni felhasznaldi igény
szerint valtoztathato.

A PicDic szétarak esetében példaul beallitastol fiiggben a cimszavakat tematikusan is (itt
szavak és képek alapjan is kereshetek) (3. abra) és alfabetikusan is rendezhetem (4. dbra).

Hasonlo a helyzet a szétarkezeld-rendszereknél (’multiple dictionary search engines’
vagy ’one-Look dictionaries’), melyek egyszerre tobb (interneten akar tobb szdz) kiilon-
b6z6 rendezési elvii szotarat is egyidejiileg képesek kezelni. Igy vélik lehet6vé, hogy
egyazon keresési miivelet eredményeként esetleg az dbécé szerinti, a tematikus stb. kor-
nyezet is egy kattintasra lathatova valik.
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Durchsuchen E Durchsuchen u
Typ Sprache Stellen Sie zuerst Typ Sprache Stellen Sie zuerst
¢ wort-> Themen * Deutsch den Typ und SchlieBen " Waort->Themen & Peutsch den Typ und Schliefien
" Wort->Stammformen " Ungarisch die Sprache ein. * Wort->5 o isch | die Sprache ein.

Geben Sie ein Wort ein. oder markieren Sie eines in der 3 Geben Sie ein Worl ein. oder markieren Sie eines in der o
Liste. Wahlen Sie dann Auflisten! fistend Liste. Wahlen Sie dann Aulisten! CAtifend
|a4lles fiir die Frau 3-1 ii aal =

Alles fiir die Fram 3-2 ab

Alles fiir die Frau 3-3 abbiegen

An der Kiste 2-1 sbbiegespur

in der Kiste 22 abblendlicht

Arbeit und Beruf 6/1 abdomen A

Markieren Sie ein Thema. und wihlen Sie dann Gehe zul Gehe zul Markieren Sie ein Thema, und wahlen Sie dann Gehe zul Gehe zul
das Handwerk. ~i{s)s. ~s -

szaknak
der Maler, w~=s, ~
festl (és mazold), szobafestl

AT» Masinstallateny [—tiv] ~r=|\<~ o Amw "ﬂ'\vnrﬂj
Ll »

3. dbra. A cimszavak tematikus rendezése a PICDIC 4. abra. A cimszavak alfabetikus rendezése a
szotarakban PICDIC szotarakban

A makrostruktara az elektronikus kdrnyezetben ugy is megvaltoztathato, hogy egyes
esetekben lehet6ség nyilik sajat szocikk, vagy akar teljes szotarak/szoszedetek felvételé-
re, ezek megvaltoztatasara vagy torlésére. Erre talalunk példat a MoBiDic szdtaraknal,
ahol sajat szocikkekkel bovithetjiik szotarunkat, melyeket a felvétel utan a program a
meglévokhoz hasonldan kezel: kereshetiink a cimszavakra, illetve a szocikkben megadott
egy¢eb informdacidkra is. Ugyancsak ehhez a ponthoz kapcsolddik a Morphologic cég tobb
termékénél megtalalhatd ,ismeretlen szavak gytjtése” funkcio, mellyel a szdtarakban
hiaba keresett elemeket automatikusan vagy egyetlen gombnyomasra elkiildhetjikk a
kiadénak, remélve, hogy a kovetkez6 frissités, aktualizalas anyaga tartalmazza majd az
altalunk hianyolt szocikkeket is. A bemutatott lehetdségek altal a papiralapu szotarak
statikus szolistaja egy flexibilis, sajat igény szerint formalhat6 szolistara cserélodik.

A felhasznald szamara tehat gyakran lathatatlan, illetve konnyebben megvaltoztathatod
makrostruktira megjelenésénél a szotarhasznalat hatékonysaga nagymértékben fiigg a
felkinalt keresési lehetéségektol. A lehetéségek szama a szamitastechnika rohamos fejl6-
désébol adodoan folyamatosan valtozik, az eddigi munkak alapjan (Dringo-Horvath,
2003a; Engelberg és Lemnitzer, 2001; Sleegers, Godert, Offwald és Rosch, 2000; Hall,
2000; Klosa, Lemnitzer és Neumann, 2008) szeretném a leggyakrabban el6fordulo lehe-
tdségeket a kovetkezdkben réviden bemutatni:

Lapozo-keresés (Browsing)

Ez a keresési mod hasonlit leginkabb a nyomtatott szotarakban valo kereséshez: a fel-
hasznal6 a cimszavak koziil, legordiilé meniisavot hasznalva valasztja ki a sziikséges ele-
met (gyakran hasznalatos a keresdsz6 megadésa utan, a keresés tovabbi sziikitésénél).

Keresés keresdszoval

A keresett elemet a kereséfeliiletbe irjuk és pillanatok alatt a szotar megfeleld bejegyzé-
s¢hez ugorhatunk. Ezt a keresési alaptipust egészithetik ki az alabbi, tovabbi lehetéségek:
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Keresés logikai operdtorokkal

A szamitastechnikaban gyakran hasznalatos logikai operatorok lehetéséget adnak pél-
daul valamely elemek egyiittes keresésére (AND / + jel), elemek elkeriilésére (NOT / -
jel), vagy éppen a sz6 szerinti keresésre (idéz6jel hasznalata), igy konnyitve meg tobb-
szavas kifejezések (kollokaciok, szolasok, példamondatok stb.) kikeresését a szdtarban.
A Mobidic szotar kezel6feliileténél példaul mar beépitették a leggyakrabban hasznalatos
logikai operatort (AND /+ jel), igy a megfeleld ikonra kattintva azonnal elindithatjuk a
begépelt elemek egyiittes keresését (5. abra).

MoBiMouse 6.1

Program Keresés

Mézet Kezeldszervek Sugd

L FESISE, UYEnEEy, al asnaly,
=m|a man of good address A

=1 hozzéértés; handle a matter
with address
jolAlgyesen/szakértelemmel jar
el egy Ugyben b) viselkedés; a
man of good address
jéfeslszolt modord ember 3.

1

address

SIS addle-pated
S5 add-on
E8= add-on card

a& address book

fsz: adresses udvarlas; pay
one's addresses to sy
udvarol vknek, teszi a szépet
vknek; reject sy's addresses
visszautasitia vk
kizeledését/iudvarlasat <t felirat
frraikoddhor | beadvany,

fu »

1

5. abra. Begépelt elemek egyiittes keresése a MoBiMouse szotarakban (+jeles ikon haszndlata)

Teljes korii keresés

-

A teljes korti keresésnél a szotar minden olyan talalatot kilistaz, ahol a keresmezdbe beirt
elem el6fordul. Igy a keresett elemet mind kiilon cimszoként, mind pedig egyéb eléfordulasi

helyein is (mas cimsz0 alatti példamondatokban, definicidkban stb.) megtalaljuk.

Ennél a meglehetdsen tjszeri

Ragozott alakok keresése

keresési modnal a szotarprogram képes a ragozott for-

makat visszavezetni az alapszora, igy akar azonnal megjelentetve a kivant szotarhelyet,
vagy sziikség esetén (példaul utalas-

@ MoBiMouse 6.1 . -
. ——

Program Keresés MNézet Kezeldszervek Sigod

m‘ @ - @ +  abgebissen |

abbeiBen biss ab,
abgebissen AfA, (von+D)
h <ige> leharap

. =

vmit/vmennyit {(¥mibdl):

Egyéb média haszndlata

|| abbeitien ein Stiick vom Apfel

|| = Abbau » | abbeiBen leharap egy
= bbaven [£]| darabot az almabal
B bhbeizan -

& z T

6. dbra. Ragozott alak megadasakor az alapszo kikeresése

a MoBiMouse szotdrakban

—

keresés.
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képpen a rendhagyo igék ragozasara)
utald szocikk beiktatasaval, mellyel
sok nehézségtdl kiméli meg a gyakor-
latlan nyelvtanulot/szotarhasznalot
(6. dabra).

Foként képes szotarakra jellemzd
mad a kép kivalasztasaval elinditott,
ennél kevésbé hasznalatos a hangzo
szoveg alapjan (mikrofon vagy fone-
tikai atirds segitségével) inditott
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Pop-up szotar, szotdar Pop-up funkcioval

Egyes szdtarakat specialisan gy szerkesztettek meg, hogy mas programokbol (példa-
ul MSWord, Adobe Acrobat Reader stb.) kozvetleniil elérhetdvé valjon a szotar tartalma,
vagy a szotar atallithato legyen és képes legyen ilyen modon is miikddni. Ekkor a meg-
felel6 szotari tartalom kis ablakocska, szovegbuborék segitségével jelenithetd meg az
egérrel/egérkattintassal kijelolt hely kozelében. Ez a funkcid az idegen nyelvii szovegek
olvasasat és megértését oly modon leegyszerisiti és felgyorsitja, ami szamunkra eddig
elképzelhetetlen volt (7. abra).
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7. abra. Pop-up / buborékos megjelenités a MoBiMouse szotaraknal

Keresés a weben

Az internet elterjedése a modern lexikografia szamara is 0j tavlatokat nyit. Erre nyujt
példat az internetes keresés megjelenése, ahol a szotar a hianyzo informacio esetén felajanl-
ja a keresés folytatasat a webes keresofeliileteken, illetve egyéb, webes szétarakban, szo-
szedetekben. A Pop-up funkciéval is rendelkezé Babylon szotar példaul az eredménytelen
keresés utan felajanlja a Google keresé hasznalatat (az ikonra kattintva a keresdoldalon mar
a beirt elemhez kapcsolodo keresés eredményeit olvashatjuk), vagy egyéb, weben elérhetd
szotarak, szoszedetek atvizsgalasat. Amennyiben a szotar mas szotarak elemei kozott meg-
felel6 talalatra bukkan, a keresdablakban prezentalja a talalt szotarrészeket, és a felhaszna-
16 adott ikonra kattintva azonnal felveheti ezeket a szdlistaba (8. dbra).

b babylon 8

= - Good
- == Babylon English-English A
Good
adi. ~ | excellent; pleasurable; decent
1. benefit, asset
adv. nice, excellent
+ = Babylon English-Hebrew

+ == pabylon English-German

A goed is any physical object, service or right that increases utility.
“The Form of the Good,” or "The Good,” in Plato’s Republic. good mean’s
do want somebody said Retrieved

L = (s & B

Translate Full taxt Spalling Wb Trans] ste Linits Purchase

8. abra. Tobb szotar egyiittes keresése és webes keresés a Babylon szotarban

A mikrostruktiira megvaltozdsa

A mikrostruktira megvaltozasa egyrészt a megjelentetési mod megvaltozasaban
mutatkozik: a szokéasos tipografiai (irasmadd, betliméret stb.) és nem tipografiai (zardjel,
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vessz0 stb.) eszkdzok mellett az Uj kdrnyezet egyéb lehetségeket is felkinal a szocikk
tagolasanal, melyeket a felhasznalo gyakran sajat igényeihez is igazithat, elésegitve ezzel
egyéni tanulasi folyamatait.

Bar az altalam vizsgalt szotarcsoportnal legtdbb esetben a papiralapu szotarakhoz hason-
16 megjelenésformaval talalkozunk, néhany esetben a szokasos eszkdzokon tul tovabbi, jo
megoldasokkal is taldlkozhatunk: szinek (GIB, MoBiMouse, MoBiDic) vagy akar hangok
(PicDic) hasznalata a szdcikkek strukturaldsara, melyek néhol egyéni, felhasznalotol fiiggd
beallitasokat is engedélyeznek. A PicDic szotaraknal példaul lehetdvé valik a szocikk egyes
részeinek (cimszo, jelentés, német, illetve magyar kollokaciok) egyiittes, illetve kiilon-
kiilon torténd felolvastatasa. A GIB szétarak pedig lehetdvé teszik, hogy a funkcionalisan
elkiiloniil6 szocikk-részek kiilonbozo, a felhasznald altal kivalasztott beallitasokkal kiilo-
niiljenek el egymastol (szinek, betliméret, irasmod) (9. dbra).
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9. abra. Egyéni megjelenitési beallitasok a GIB szotarnal

A megjelenités megvaltozasanal gyakori, hogy a megjelenitett informacié mennyisé-
gét valtoztatjuk meg, a felhasznald igényének megfeleléen. igy példaul a SZTAKI szo-
tarak mikrostruktirajanal a cimszavakhoz tartoz6 informdacidk bovithetdek: a kiejtés
fonetikus atirasa megjelenhet a szocikkben, de beallithato, hogy csak egérkattintassal,
vagy az egér szo folé helyezésével valjon lathatova, illetve kérhetd a jelentés megadasa
jelnyelvi jelek hasznalataval is, ekkor videon lathatjuk a jelentés elmutogatéasat.

A masik jellemz6 valtozas, hogy a merevlemezre telepithetd, illetve internetes szota-
rak esetében a szocikkek frissithetoek, 11j informaciokkal egészithetdk ki. A kiadok altal
felkinalt esetleges szocikk-javitasok és letolthetd kiegészitések mellett akar egyéni szem-
pontok, tanuldsi igények is szerepet kaphatnak a bdvitésnél. Erre talalunk példat a
PICDIC képes szétarban, ahol a szocikkek informaciodit sajat jegyzetekkel, példaul a
nyelvtanulas soran megismert példakkal egészithetjiik ki (/0. dbra).
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10. dbra. Sajat jegyzet beszurdsa a PICDIC szotarndl
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A mediostruktiira megvdltozdsa

A médiostruktira megvaltozasanal fontos szempont az utaldé szocikkek kivaltasa
hiperhivatkozasok, linkek segitségével, amennyiben ez tartalmilag megengedhetd, hiszen
a médium adottsagai lehetdvé teszik egyazon informacio tobb szotarrészhez kapcsolodod
megjelentetésétis. Az elektronikus szotaraknak itt tehat lehetdségiik van hiperhivatkozasok
beépitésére vagy az utalasban szerepld szotarrész azonnali megjelenitésére is.

Az altalam vizsgalt kétnyelvl szotarak esetében azonban csak elvétve talalunk példat
a megfelel6 hipermedialitas kiépitésére, tovabbra is jellemz6 a hivatkozasok linkek nél-
kiili, papiralapu szotarakra jellemzé megadasa. Vannak azonban olyan esetek, ahol az
utalasnak tovabbra is fontos szerepe lehet (példaul a helyesiras megvaltozasara kivanja
felhivni a figyelmet), ekkor tehat hiba lenne a hivatkozott rész azonnali megjelenitése.
Azonban itt is indokolt lenne a hiperhivatkozas alkalmazasa, mellyel a kivant szoécikk
egérkattintassal elérhet6vé valna. Ezt sajnos példaul a 11. dbran bemutatott (MoBiDic4),
indokolt hivatkozas feltiintetésénél sem talaljuk. Nem indokolt tovabba az elektronikus
kornyezetben az indoklasnal megjelend rovidités, a ,,csak r. h.” megjegyzés feloldasdhoz
semmilyen segitséget nem kapunk.
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11. dbra. Indokolt hiperhivatkozas a MoBiDic szotarban, sajndlatos modon hiperlink nélkiil

Ertékelési szempontok az elektronikus szétirak mingsitésénél

Az elektronikus és a papiralapu szotarak fent leirt szerkezeti kiilonbségébol adodoan
az értékelésnél és a megfeleld szotar kivalasztasanal nem hasznalhatoak csupéan a korab-
ban érvényben 1év6, nyomtatott szotarakra irt értékelési szempontrendszerek. Az uj,
elektronikus szétarakra késziilt értékelési szempontrendszerek Osszevetésénél (Crystal,
1993; Dringo-Horvath, 2003a, 2003b; Engelberg és Lemnitzer, 2001; Sleegers és mtsai,
2000; Hall, 2000; Klosa, 2001; Zdfgen, 1994) azt tapasztaljuk, hogy a megjelend értéke-
1ési szempontok harom csoportba sorolhatok:

— a nyomtatott szotarakndl is hasznalatos értékelési szempontok (példaul a szoécikkek
szama és aktualitasa, kapcsolddo adatok mennyisége stb.),

— szempontok, melyeket az elektronikus kérnyezet hatasara egészen mas szemszogbol
kel vizsgalnunk (példaul az {ij medialis kdrnyezetben adekvat hivatkozasi és szocikk-
strukturalasi lehetoségek, ar/licenc-lehetéségek),

—teljesen uj, csak ebben a kornyezetben megjelend szempontok (keresési lehetéségek,
az adatok megjelenitésének és flexibilitasanak lehetdségei stb.).

Egy taneszkoz vizsgalatanal azonban médiadidaktikai szempontbol fontos elemez-
niink, mennyire hasznalhaté hatékonyan a tanulasi folyamat soran. igy tehat a modern,
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elektronikus szétarak elemzésénél és értékelésénél kiilondsen fontos szempont, hogy
vajon hatékonyabb, és ha igen mennyiben hatékonyabb hasznalatuk a nyelvoktatas soran,
mint a nyomtatott szotaraké. Ezért az altalam kidolgozott szempontrendszer a korabban
is hasznalatos, f6ként tartalmi szempontok mellett az Gijonnan megjelend szempontokat
aszerint osztja két csoportba, mennyire jelentenek tartalmi, illetve tanulaspszicholdgiai
elényt a felhasznald szempontjabol.

Uj szempontok, tartalmi és tanulaspsziholégiai elényok nélkiil

Elérheto informdcio, kiegészité anyag a vasarlds elott

Fontos értékelési szempont a termék megvasarlasahoz sziikséges informaciok elérése:
hol és milyen formaban tudunk tajékozdodni a szétarral kapcsolatos legfontosabb, vasarlasi
dontésiinket is befolyasolo informaciokrdl. Mint minden egyéb terméknél, ezen a teriileten
is fontos a megbizhatd, leinformalhaté kiadé (példaul weboldal komolysaga, kapcsolatfel-
vétel lehetdségei) és tartalom (példaul ismert papirszotar alapjan késziilt termékek).

Elengedhetetlen tovabba, hogy az eddigi gyakorlatot kdvetve itt is eldre tajékozodhas-
sunk a felhaszndloi célcsoportrdl, valamint a szotar fontosabb tulajdonsagairol. A korab-
ban megszokott ,belelapozgatas” lehetdségének hidnydban fontos lenne a részletes
ismertetd elérhetdsége, képekkel, honlapon akar animaciokkal/videokkal illusztralva,
melynek leginkabb fejlett valtozata az, amikor a felhasznald — korlatozott mértékben —
hozzafér a szoftverhez a vasarlas el6tt (probaanyag letoltése).

Ahhoz, hogy a szotarat valoban hasznalni tudjuk, egyéb szamitogépes termékekhez
hasonléan itt is tajékoztatni kell a vasarlokat a termékhez sziikséges minimalis hardver-
és szoftver-igényekrol.

Uzembe helyezés és programkezelés

A szotar hasznalhatosagat és hasznossagat nagymértékben befolyasoljak bizonyos
technikai tényezOok. Ezek koziil elsésorban a szétartelepités és eltavolitds folyamatat
szokas megvizsgalni, illetve azt, hogy a szotar telepithet6-e az adott gép merevlemezére,
mely utan mar az adott adathordozé (példaul CD-ROM, internet) hasznalata nélkiil is
futtathaté a program, jelentésen megkonnyitve ezaltal a szotar rendszeres hasznalatat.
Fontos tovabba a felhasznalobarat programkezelés, mely tobbek kozott a kezeldfeliilet
nyelvvalasztasanak lehetdségével, illetve attekinthetd, j6 programkezeld feliilettel (jol
értelmezhetd ikonok/gombok) érhetd el.

Sugo és haszndlati utasitis

Az elektronikus szotarak— egyéb programokhoz hasonléan — tobbnyire tartalmaznak
sugo-funkciot, mely a program hasznalatahoz hivatott segitséget nyujtani. Gyakori azon-
ban, hogy ez a funkcid csupan a technikai segitségnyujtasban merdl ki, és nem latja el a
nyomtatott szotaraknal megszokott szotarhasznalati Gtmutatd szerepét, jollehet a tarolasi
kapacitas és a médium adottsagai azt is lehet6vé tennék, hogy a korabbi, foként szoveges
utmutatok képekkel, animacidkkal, a hasznalatot megkonnyit6 és begyakoroltatd konkrét
feladatokkal egésziiljenek ki.

Licence-lehetiségek és dar

Kiilonosen a taneszkdzok tekintetében érezhetjik az egyre ndovekvd igényt a
tobbfelhasznalds licenc-lehetéségre, mellyel a termékek iskolai, oktatasi célokra valo
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alkalmazasa valik egyszertibbé. A tobbféle, legalis licenclehetdség felkindlasa azonban a
termék araban is visszatiikrozodik. Az arak egy felhasznald esetében a parszaz (nagy
bevasarlokozpontok, aruhazlancok polcain megtalalhato, kevéssé ismert kiadok termé-
kei) és a néhany ezer forint k6z6tt mozognak, egyes termékeknél akar a htusz-huszondt-
ezer forintot is elérik. A tobb felhasznaloi licenc tekintetében azonban nem ritka a tobb
tiz- vagy akar a szazezres nagysagrend sem, a korlatlan felhasznaldst lehetové tevd
licenc-szerz6dések pedig az 6t-hatszdzezer forintos értéket is elérik. (2)

Hagyomanyos szempontok: a szétar tartalmanak vizsgalata

Cimszavak, kifejezések vizsgdlata

A cimszavak, kifejezések szdma elektronikus szdtarak esetében csak nehezen vagy
egyaltalan nem vizsgalhato, ebben az esetben tehat teljesen a szerz6/kiadé altal megadott
adatokra vagyunk utalva. Amennyiben a szavak, kifejezések mennyisége — igy ezek
aktualitasa és felhasznaloi szempontbol nézett adekvatsaga is — megvaltoztathatd a szo-
tarnal, akkor ez a szempont valamennyit veszithet jelentéségébdl. Ha azonban meggon-
doljuk, milyen komplexitasbeli, illetve egyéb kiilonbségeket mutathat fel a lexikografu-
sok altal készitett szocikkek 6sszehasonlitisa az egyszerii felhasznald készitette kiegészi-
tésekkel, akkor a kiindulasi helyzet vizsgalata — kiilondsen a nyelvtanul6 szotarhasznalo
szempontjabol — mégis jelentés fontossaggal bir.

Mind a nyelvtanulo, mind pedig a nyelvtanar szempontjabol igen fontos tovabba a
kiindulasi allapot aktualitasa, valamint hogy az mennyire felel meg egy adott célcsoport-
ra (korosztaly, nyelvtanuldi célok stb.) nézve. Ilyen iranyu tesztelést konnyen végezhe-
tiink a modern nyelvhasznalatban el6fordulé szavakkal (példaul fontosabb szamitogépes
szakkifejezések, mint e-mail, weboldal, letoltés stb.), illetve egy adott nyelvi szintnél
hasznalhato tankdnyvszoveg szavainak kikeresésével.

Az egyes szocikkekben megadott informdciok

Ahogyan a nyomtatott szotaraknal, tigy az elektronikus valtozatoknal is fontos szem-
pont az egyes szocikkekhez tartozd informaciéo mennyisége és mindsége, de a flexibilis,
felhasznalo altal bovithetd mikrostruktira esetén itt is lehetdség van bizonyos korrekci-
ora. A konkrét elemzéshez a leggyakrabban el6forduld informaciok listajat a fejezet
végeén talalhato tablazatos elemzési segédanyagban gytijtottem Sssze.

A szocikkek abrazolasa

A jelentésstruktara vizsgalatanal fontos az atlathato, jol strukturalt megjelenités, illet-
ve a médium-adekvatsag vizsgalata (példaul szinek, hangok hasznalata). Szem el6tt kell
tartani, hogy a gyors attekinthetdség szempontjabdl még mindig fontos lehet a tomor
megjelenési mod, de az esetlegesen tovabbra is sziikségesnek vélt roviditések is kdnnyen
feloldhat6va valhatnak a médium nyujtotta adottsagok kihasznalasa altal, példaul felugro
ablakok segitségével.

Tovabbi szotarrészek

A digitalis kdrnyezetben a tarolési kapacitas lehetévé tenné, hogy a szétarhoz kapcso-
16d6 tovabbi szoétarrészek viszonylag széles korben reprezentalva legyenek, igy segitve
el a sokrétlibb felhasznaloi igények, nyelvtanuldi érdekek kielégitését.
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A gyakran eléfordul6 tovabbi szotarrészeket a fejezet végén talalhatod elemzési segéd-
let 4. pontja sorolja fel, melybdl azonban azok az elemek, melyek ismeretére a vasarlas
elott szitkségilink van, az 1. pontban olvashatdak. Az ,,amennyiben sziikséges” megjegy-
z¢s ott jelenik meg, ahol korabban szo6 esett a kapcsolodo szovegrész médium-adekvat
kivaltasardl példaul hiperhivatkozasok, felugréd ablakok segitségével.

Uj szempontok, tartalmi és tanulaspsziholégiai elényokkel

Keresési funkciok

Mivel az elektronikus szotarak tekintetében a manualis hozzaférés korlatozottsaga
miatt a hatékony keresés nagymértékben a felkinalt keresési modoktol fligg — kiegészitve
azok megfeleld felhaszndlasdval —, ezek szdma meghatiroz6 szempont az értékelés
soran. A leggyakrabban el6fordulo keresési lehetéségek részletes leirasat A makrostruktira
megvaltozasa fejezet tartalmazza.

Flexibilitas

Ennél a pontndl beszélhetiink a technikai és a tartalmi flexibilitasrol is. A technikai
flexibilitas lehet6vé teszi, hogy a szoétarkezelé program frissitett, (ijabb operacios rend-
szerekhez alkalmazhatd verzioit letoltheti a felhasznald, de ennél a pontnal a szotar
megjelenitési flexibilitasat (szinek, betliméret stb. modositasa és mentése) is vizsgalnunk
kell. A tartalmi oldal ilyen jellegl vizsgalatanal pedig megnézhetjiik, hogy az adott szo6-
tarba fel tudunk-e venni akar a kiadotol beszerezhet0, akar a felhasznalo altal 1étrehozott
ujabb szocikkeket, illetve bovithetd-e szotarprogramunk tovabbi szotarakkal.

Multimedialitas

Ennél a kritériumnal az informacidatadas soksziniliségét, a szoveg mellett esetlegesen
megjelend egyéb médiumokat (kép, mozgdkép, hang stb.), illetve ezek sziikségszerliség-
ét, célszertiségét vizsgaljuk. Csak a megfeleld mindségli, mennyiségli, egymast megfele-
16 médon kiegészitd médiahasznalat segiti, tamogatja a tanulasi folyamatot.

Hipermedialitds

Ez alatt az egyes szotarrészek megfeleld dsszekapcesolasat értjiik az elektronikus kor-
nyezet adta 0j lehetdségekkel:

— a szbtarszovegen beliili hiperhivatkozasok (linkek) megfeleld alkalmazasa, illetve

— hiperhivatkozasok hasznalata a szotarszoveg és a kiilsé szotarrészek dsszekapcesola-
sara (példaul nyelvtani tablazatok, roviditésjegyzékek).

Tovabbi funkciok

Mivel a digitalis szotarak esetében a rendelkezésre alld tarolasi kapacitasnak tobbnyi-
re csupan téredékét hasznositjak, igy gyakran talalkozhatunk egyéb, nyelvtanulas szem-
pontjabol tobbé-kevésbé jol hasznosithatdo funkcidok megjelenésével. A nyelvtanuloi
érdekeket szem el6tt tartva elsésorban az alabbi funkciok megjelenését vizsgaljuk:

— szdkincsfejlesztés (interaktiv szokincsfejlesztd gyakorlatok, nyelvi jatékok, megfe-
lel6 technikai hattér esetén akar a felhasznal6 altal éppen kikeresett, tehat megtanulasra
érdemes szavakkal),
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— kiejtésgyakorlas (kiejtésgyakorlatok példaul hangzo szoveg alapjan hangfelvétel és
hangelemzés / 6sszehasonlitas alkalmazasaval),
— forditas (beirt szoveg elektronikus [nyers-]forditasa).

Osszefoglalo tablazat az elektronikus szétarak konkrét elemzéséhez

Az 1. tablazat a fent kifejtett 13 pontot igyekszik a konkrét szotdrelemzéshez megfe-
lel6 formaba Onteni, hogy a nyelvtanuld, a nyelvtanar, valamint barmilyen szétarhaszna-
16 szamara konnyebb legyen az eligazodas az elektronikus szétarak dzsungelében, és
ki-ki megtalalhassa a sajat sziikségleteihez, igényeihez leginkabb illeszkedd szotarat.

1. tabldzat. Osszefoglalé tablazat az elektronikus szétarak elemzéséhez

A szotar neve:
Kiado neve, webcime:

Uj szempontok, tartalmi és tanuldspsziholdgiai elényék nélkiil
Elérhet6 informéacid, kiegészit6 anyag a vasarlas elott

Leinformalhat6 kiadd (webcim) és tartalom (példaul ismert papirszotar alapjan) igen O nem O
Informécid a célcsoportrol, a szotar fontosabb tulajdonsagairdl (kép, letdltés) igen O nem O
Sziikséges minimalis hardver-igény megadasa igen O nem O
Uzembe helyezés és programkezelés

Telepités/eltavolitas nyelve vélaszthatd, folyamata konnyi (példaul autorun) igen O nem O
Telepithetd a merevlemezre, ezutan a CD-ROM nélkiil is hasznalhatd igen O nem O
Beallithat6 a programkezelés nyelve igen O nem O
Attekinthet6, jo programkezel6 feliilet, j6l értelmezhetd ikonok/gombok igen O nem O
Sugd és hasznalati utasitas

Nem csak technikai, tartalmi kérdéseket is targyal (felépités stb.) igen O nem O
Példak képekkel, esetleg gyakorlo feladatokkal (szotardidaktika) igen O nem O

Licenc-lehet8ségek és ar
Ar egy felhasznal6 esetén, illetve egyéb licenc-lehetdségek \

Hagyomanyos szempontok: a szotdr tartalmdnak vizsgdlata
Cimszavak, kifejezések vizsgalata

Szavak és kifejezések szdma nyelvenként

Aktualitasteszt (példaul szamitogépes kifejezésekkel elvégezhetd)
Adott célcsoportnal tesztelés egy aktualis tankonyv szovegével
Az egyes szocikkekben megadott informaciok

Kiejtés (fonetikai irasjelekkel vagy hanggal) igen O nem O
Hangstly megadasa (tipografiai jelekkel vagy hanggal) igen O nem O
Elvalasztds megadasa (tipografiai jelekkel vagy hanggal) igen O nem O
jgsoét;e/li,l )peldaul fn=fonév stb. (médiumnak megfelelden példaul egér folé helye igen O nem O
F6bb nyelvtani alakok megadasa fénév, melléknév és ige esetében is igen O nem O
Jelentés igen O nem O
Alak és irasvaltozatok (példaul: Foto, Photo) igen O nem O
Stilusmindsités igen O nem O
Tipikus sz0osszetétel igen O nem O
Példamondatok, szolashasonlatok, kézmondasok igen O nem O
Szinonimak / antonimak igen O nem OO
Iddbeni, illetve helyrajzi eléfordulas igen O nem O

Fellelhetd informaciok dsszesen:
A szocikkek abrazolasa

Atlathato, jol strukturalt, médium-adekvét (példaul szinek, hangok hasznélata) | igen O nem O
Tovébbi szotarrészek

Fonetikai irasjelek magyarazata (amennyiben sziikséges) igen O nem O
Felhasznalt roviditések jelmagyardzata (amennyiben sziikséges) igen O nem O
Nyelvtani magyarazatok, tablazatok, szdjegyzEk (amennyiben sziikséges) igen O nem OJ
Gyakorlatok a szotar hasznalatdhoz igen O nem O
Segédletek példaul levelek megfogalmazasara (megszolitas, példa-levelek stb.) igen O nem O
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Uj szempontok, tartalmi és tanuldspszicholégiai elényokkel

Keresési funkcidk

Lapozod-keresés: példaul a sz6 kivalasztasa a cimszavak koziil igen O nem O
Keresés keres6szoval igen O nem O
Keresés logikai operatorokkal: példaul idézgjelben egy egységként keresés stb. igen O nem O
Teljes korii keresés: példaul a szo megtalalasa a példamondatokban stb. is igen O nem O
Ragozott alakok keresése: visszavezetés az alapszora igen O nem O
Keresés egyéb médiumok hasznalataval (hanganyag, kép) igen O nem O
Keresés a weben: példaul keresdgéppel vagy tovabbi szdszedetek kozott igen O nem O
Pop-up szotar, szotar Pop-up funkcioval igen O nem (O
Keresési lehetdségek Osszesen:

Flexibilitas

Frissitések/kiegészitések beszerezhetdek (példaul letdlthetéek) igen O nem O
Tovébbi programok (szétarak) kezelése lehetséges igen O nem O
A szotar megjelenitése megvaltoztathato (szinek, betliméret stb.) igen O nem O
Uj szavak vagy kiegészitések felvétele lehetséges igen O nem O
Multimedialitas

Szoveg igen O nem O
Kép/grafika igen O nem O
Mozgokép igen O nem O
Hang igen O nem O
Hipermedialitas

Hiperhivatkozéasok a szoétaron beliil igen O nem OJ
Hiperhivatkozasok kiils6 szotarrészekkel (nyelvtani tablazat stb.) igen O nem O
Tovabbi funkciok

szokincsfejlesztés (interaktiv gyakorlatok példaul a keresett szavakkal) igen O nem O
kiejtésgyakorlas igen O nem O
forditas igen O nem OJ
egyéb: igen O nem O

Szétardidaktika — 1j kihivasok elott

,»A szotarak a leggyorsabban elérhetd, a legszélesebb korben hasznalt és a legolcsobb
nyelvtanulasi eszkozeink kozé tartoznak, de egyben a legnehezebben hasznalhatok kozé
is” (Wright, 1998, 5. 0., a szerzé forditasa)

A fenti kijelentés minden szotartipusra, de talan az elektronikus szotarakra nézve kiilo-
ndsen igaz. Ha azonban néhany felmérés eredményét tekintjiik, észrevehetjiik, hogy az
atlagos szotarhasznalé messzemendkig mas felfogést vall a szotarhasznalat nehézségei-
r6l. Egy 2000-ben késziilt felmérés megallapitja (Tombor, 2000, idézi: Hessky, 2001, 13.
0.), hogy az eredményes szotarhasznalathoz sziikséges ismeretek koziil a megkérdezettek
47 szazaléka az idegen nyelv abécéjének ismeretét jeloli meg, 40 szazalék tartja fontos-
nak, hogy a felhasznald tudjon olvasni az adott idegen nyelven, és csupan a megkérde-
zettek 13 szazaléka gondolja tigy, hogy sziikséges a szotar szerkezetének €s a szocikkek
felépitésének ismerete. A fenti, sajnos altalinosnak mondhato szétarhasznaloi hozzaallast
fogalmazza meg Hessky (2009, 15. o0.), kiegészitve azzal, hogy a szdtarhasznalat tobb-
nyire csupan egyes ismeretlen szavak kikeresésekor, illetve forditési feladatok segédesz-
kozeként jelenik meg. Az ilyen és hasonld hamis elképzelések eloszlatasara, melyek az
elektronikus szotarak teriiletén még nagyobb nehézségeket vonhatnak maguk utan, ége-
tden sziikség van a szotardidaktika hangsulyosabb megjelenésére az oktatasban. A meg-
felelo szotarhasznalat képességének kialakitasat siirgeti Foris is, hiszen ,,sem a szotar-
hasznalat maga, sem a szdtarhasznalat és a szotarkészités elvi és gyakorlati kérdései nem
szerepelnek kell6 sullyal a kiilonb6z6 oktatasi programokban.” (Foris, 2002a, 16. o.),
tovabba: ,,Napjainkban az egynyelvii, kétnyelvii, tobbnyelvli szétarak hasznalatat, a
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nyomtatott, illetve elektronikus forméaban megjelend szotarak kezelése kozti kiilonbsége-
ket a didkok, a nyelvtanulok sajat személyes tapasztalataikon keresztiil tanuljak meg.
Koénnyen eldéfordulhat, hogy tujfajta szotarakat tanulmanyaik soran nem ismernek meg,
holott nagy segitséget jelenthetne szamukra ezek hasznalata. A szotarhasznalat sokoldala
képességének kialakitasa tehat ugyanolyan jelentséggel bir, mint az informatika teriile-
tén valo jartassag.” (Foris, 2002a, 74. 0.)

A szotardidaktika funkcioja, legfobb feladata, hogy a felhasznald elsajatitsa az ered-
ményes, hatékony szotarhasznalatot. Ennek a folyamatnak az elemeit — az egyes részcé-
lokat — a kovetkezOképpen foglalhatjuk Gssze (Foris, 2002a, 73—75. o.; Gonda, 2009;
Hessky, 2009, 16—-17. o.; Schaeder, 2001, 255-257. o.; Zdfgen, 1994, 7. 0.):

A felhasznalonak ismernie kell a kiilonféle szotartipusokat, a benniik talalhato, elérhe-
t6 informéaciodkat, tudni kell, melyik szotart milyen céllal érdemes hasznalni.

A felhasznalonak el kell sajatitania a lexikografiai adatok kikeresésének alapvetd
képességét, ismernie kell a kiilonféle keresési technikak alkalmazasat, tudnia kell helye-
sen keresni az egyes szotarakban.

A felhasznalonak tisztaban kell lennie az egyes szotarak felépitési sajatossagaival,
rendezési elvével, a szotarszovegek tipikus jellemzoivel, az egyes szocikkek felépitésé-
vel, tehat az egyes szotartipusok szovegének, kddrendszerének megfejtésével.

A felhasznaloban ki kell alakitani egyfajta szotarral szembeni kritikai hozzaallast,
hogy képessé valjon a felkinalt talalatok megfeleld értelmezésére, szelektalasara.

A helyes szotarhasznalat gyakorlasa és fejlesztése hozzajarulhat ahhoz, hogy egyre
tobb jo, valoban felhasznalobarat szotar sziilethessen.

Mindezek a f6 funkciok és célok ugyanugy érvényesek a papir, mint az elektronikus
szotarak teriiletén, jollehet ez utdbbi csoportnal némiképp mas értelmezést nyernek. A
keresési modok elsajatitasanal a felkinalt keresési lehetéségek célszerli kihasznalasan tul
a szotarprogram kezel6felilletének megfeleld elsajatitasat is értjiik (példaul tobb szdtar
egyiittes kezelése, sugo funkcid, egyes funkciok felismerése képekrél/ikonokrol stb.). A
szotar szerkezeti sajatossagaindl, a szotarszoveg dekodolasanal az 1j, csak ebben a kor-
nyezetben megjelend elemeket is figyelembe kell venni (a szerkezet flexibilitasa, infor-
maciok bdvithetésége példaul hiperlink hasznalataval, szinek/hangok hasznélata az
informéacio strukturalasara stb.). A szdtarhasznalatra valé felkészitést ki kell boviteniink
a szOtarirasi alapismeretekkel, hiszen a szdtarhasznalo a flexibilis szotarszerkezet kovet-
keztében igen kdnnyen szotarirova is avanzsalhat, igy valva kozvetlen, aktiv résztvevové
a felhasznaloi igényeket szem el6tt tartd, felhasznalobarat szotarak kidolgozasaban. A
szotarakkal szembeni kritikai, érdemben szelektalni tud6 hozzaallas kifejlesztése pedig a
tobb szdtarat egyiittesen kezeld programok, illetve a bévithetd tartalmu szoétarak vilaga-
ban (f6leg tobb felhasznald altal, interneten) még nagyobb jelentdséget nyer. Fontos
foglalkozni tovabba a média adottsagaibol ered6 ujfajta felhasznaloi viselkedésformak-
kal is, mint példaul azzal a jelenséggel, hogy az informaciok gyors kereshet6sége kovet-
keztében hattérbe szorul a kikeresett informaciok alaposabb feldolgozasa és a kivant
rogziilés, hiszen sziikség esetén ugyis ujra gyorsan elérhetové valnak (Riischoff és Wolff,
1999, 117. 0.). A fent emlitett kiilonbségek tehat a direkt szotarhasznalatot célzo (a szo-
tarra vonatozo) és az indirekt szotarhaszndlatot kdveteld (a szotar segitségével megol-
dando6) feladatokban is meg kell mutatkozzanak (vesd 6ssze: Gonda, 2009).

Zarsz6

A modern, elektronikus szdtarakat is szem el6tt tartd, vagy éppen ezekre épiilo szotar-
didaktika képes tehat dont6en befolyasolni ezen termékek mindségi fejlodését, a medialis
kornyezetet kihasznald, valoban egyéni igényekhez, felhasznaloi célokhoz szabhatd
elektronikus szotar 1étrejottét.
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Ezt a folyamatot szerettem volna felerdsiteni a medidlis kornyezet altal befolyasolt
megfeleld értékelési szempontok, valamint a szotardidaktika 0j irdnyvonalainak kérvo-
nalazasa révén, hiszen Hall majd’ 10 éve irt mondatai ma is aktualisak és érvényesnek
mondhatok: A tokéletes elektronikus szotar még nem létezik, és talan nem is fog. A
nyomtatott szotarakhoz hasonloan folyamatosan jelennek meg a kiilonb6z6 felhasznalo-
csoportoknak, kiilonb6zd felhasznaldi célokra irt szotarak, és a szamitastechnika egyéb
teriileteihez hasonloan a fejlodés itt is oriasi sebességgel halad (Hall, 2000, 89. o.).
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Szemle

Tizedik évfolyamos szakkozépiskolas
tanulok tankonyvolvasasi
meggyozodeései

A tanulok szbvegeértési teljesitményérol rendszeres tdjékoztatdst
nyljtanak az elmult évek nemzetkdézi és hazai mérései. A PIRLS és a
PISA vizsgdlatokban a 10 és a 15 éves tanulok teljesitményét
vizsgadljak, az eredmények dsszehasonlithatosdgdt a nemzetkézi
szintil adatfelvétel biztositja. Az olvasds teriiletével foglalkozo kutatok
az eredmények mogott meghtizodo okok feltdrdsa és a szévegérteési
képesség fejlesztési lehetdségeinek feltérképezése érdekében a
teljesitmeény mogott meghtizodo olyan egyéni jellemzoket és
Jfolyamatokat is vizsgdlnak, mint példdul az olvasdsi motivdcio vagy
az olvasdsi stratégicdk haszndlata.

A tanulas €s tanitas kutatdsaban az utobbi években megndvekedett a tanulok tudasra,
tanuldsra vonatkozé meggy6zddéseivel foglalkozd publikaciok szama. Jelen tanulmany-
ban attekintiink két, a meggy6z6dések tanulasi folyamatban betdltott szerepére vonatko-
z6 elméleti modellt. Ezutan egy tizedik évfolyamos szakkdzépiskolas tanulok korében
végzett felmérés eredményeit mutatjuk be, amelyben egy, az olvasas teriiletére kidolgo-
zott, meggy6zddéseket mérd kérdodivet alkalmaztunk. Végiil kitériink a vizsgalat és a
kapott eredmények oktatasi jelentdségére.

A meggy6zodések szerepe a tanulasban

Személyes episztemologia megnevezéssel az embereknek a tudas természetérdl és
forrasarol valdo meggy6zddéseit vizsgald kutatasi teriiletet illetik a szakirodalomban
(Hofer és Pintrich, 1997). Bar a személyes episztemoldgia terminoldgiaja nem egységes,
Hofer (2001) szerint a kutatas ezen a teriileten jellemzden az alabbi elemek valamelyikét
(vagy mindegyikét) tartalmazza: a tudas meghatarozasara vonatkozé meggy6zodések, a
tudas felépitése, a tudas értékelése, a tudas helye, a tudas megjelenési modja. Az elméle-
tek eltérnek aszerint, hogy a személyes episztemoldgia fogalmat egységesnek vagy
tobbdimenzidsnak tartjak, illetve aszerint, hogy a fogalom altalanos (teriilettdl fiiggetlen)
vagy teriiletspecifikus (Hofer, 2000). Kutatasi eredmények alatamasztjak, hogy a tudas-
rol alkotott szofisztikaltabb meggy6z6dések jobb iskolai teljesitménnyel parosulnak
(Schommer, 1993).

A szakirodalomban szamos elméleti modell sziiletett annak bemutatasara, hogy a tanu-
1ok meggyd6zddései milyen szerepet jatszanak a tanulasi folyamatban, illetve annak mér-
hetd eredményében, a teljesitményben.

Muis (2007) az 6nszabalyoz6 tanulas integralt modelljében a feladat-meghatarozas, a
celkitlizés, a kivitelezés €s az értékelés fazisait kiiloniti el egymastol, és az episztemikus
meggy6zodéseket a feladat-meghatarozas fazisaban szerepelteti. A meggy6zddések
ebben a modellben a tanulési folyamat kognitiv és affektiv feltételei kozott jelennek meg,
kozvetleniil hatast gyakorolva a kdvetkez6 fazis (tervezés és célkitlizés) soran kialakuld
cél-standardok 1étrehozasara. A modell feltételezéseit Muis és Franco (2009) empirikus
felméréssel tamasztottdk ala. Strukturalis egyenlet modellezéssel nyert eredményeik
alapjan megallapitottak, hogy a tanulok episztemikus meggy6z6dései befolyasoljak az
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altaluk alkalmazott teljesitménycélok tipusat, ami hatassal van a hasznalt tanulési straté-
gidkra és a teljesitményre. Az episztemikus meggy6zddések a teljesitménycélokon
keresztiil kdzvetetten is hatnak a tanulasi stratégiakra, a teljesitménycélok pedig a straté-
giakon keresztiil a teljesitményre.

Hofer (2001) az /. abran lathaté modellben a tanulok és a tanarok episztemologiai
elméleteinek tanulasi folyamatra gyakorolt hatasat abrazolta az osztalytermi tanulas kon-
textusaban.

Tansirok episztemolé giai
elméletei

Diakek
motivicidja

Tantermni feladatok és \‘
pedagogiai gyakorlat

dsra é TANULAS:
Tanulasra és A L
ita smerete
tamitasra Stratégia- i )
/ vonatkozé Tbvalaszth | e L
meggvizidések Vilasztis -ranszformAcio
Tamulék 22y S

episztemologiai
elméletei:

fudasra vonatkozé
meggyozodések

1. dbra. Az episztemologiai elméletek hatasa az osztalytermi tanulasra (Hofer, 2001)

Az 1. abran lathaté modell a tanuldi meggy6z6déseken tul kiterjed a tanarok episzte-
moldgiai elméleteire is, amelyek a modell alapjan a pedagdgiai gyakorlaton keresztiil
hatassal vannak a tanuldk tudasra vonatkozd meggyézddéseire. A meggy6z6dések a
tanuloi motivaciot és a stratégiavalasztast egyarant befolyasoljak, amelyek az ismeretek
elsajatitasara és atalakitasara, magara a tanulasi folyamatra hatnak. A modellbél jol lat-
hat6 a Hofer altal feltételezett bonyolult 6sszefiiggésrendszer a tanulok meggy6zodései,
motivaciojuk, a stratégiavalasztas és a tanulas mint ismeretek elsajatitasa és transzforma-
cidja kozott.

A méroeszkoz fejlesztése

Jelen tanulmanyban a tanulasi célu olvasas teriiletére koncentralunk és egy tankonyv-
olvasésra vonatkoz6 meggy6zddéseket mérd kérddivvel végzett felmérés eredményeit
mutatjuk be. A tankdnyvolvasasra vonatkozé tanuldi meggy6zédések méréséhez
Mokhtari és Reichard (2002) 6nbevallason alapuld, olvasasistratégia-hasznalati tudatos-
sagot mérd kérddive (Metacognitive Awareness of Reading Strategies Inventory, a tovab-
biakban: MARSI) szolgalt alapul (magyar nyelven: Kelemen—Molitorisz, 2009). A tanu-
lasi stratégiak mindkét korabban bemutatott elméleti modellben szerepet jatszanak: Muis
(2007) Onszabalyozoé tanulasrol alkotott modelljében a kivitelezés fazisaban jelennek
meg, mig Hofer (2001) osztalytermi tanulasra vonatkozo modelljében a motivacioval és
a tanuloi meggy6zodésekkel egyiitt fejtik ki hatasukat a tanulas folyamatara.

A modellek kinalta elméleti 6sszefliggéseket az olvasas teriiletére alkalmazva alakitot-
tuk at a stratégiahasznalat tudatossagat méré kérddivet (MARSI) a meggy6zddések
mérésre. Ezen atalakitas lehetdségét alatamasztja a tény, hogy a MARSI kérddiv dnbe-
vallason alapuld stratégiahaszndlatot mér, azaz azt vizsgélja, hogy a tanuldk sajat véle-
ményiik szerint milyen gyakran alkalmaznak bizonyos (gyakorlott olvasokra jellemzd)
olvasasi stratégiakat tankdnyvolvasas kozben. A kérddiv tehat nem kozvetleniil a straté-
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giahasznalatot méri, hanem a tanulé véleményére kérdez ra arra vonatkozoéan, hogy
milyen gyakran jellemzdek ra egyes, a kérddiv allitasainak megfeleld tevékenységek
tankonyvolvasas soran.

A MARSI kérdéiv 30 allitast tartalmaz. A méréeszkdzt az olvasasistratégia-hasznalatra
vonatkozo6 szakirodalom attekintése alapjan, a gyakorlott olvasok olvasasi stratégiainak
(Pressley, 1997) felhasznalasaval fejlesztette ki a szerzoparos. Az allitdsokra dtfokozath
Likert-skalan valaszolhatnak a tanulok aszerint, hogy milyen gyakran jellemz6 rajuk az
adott allitas, amikor tankonyvet olvasnak. A MARSI kérd6iv itemeire néhany példa az /.
tablazatban olvashato.

A kérdéiv egyes szam elsd személyben megfogalmazott allitasai koziil 19-et egyes
szam harmadik személyt allitasokka atfogalmazva, és a tanuloktol a gyakorisag helyett
az egyetértés mértékére rakérdezve hoztuk 1étre a jelen kutatasban alkalmazott kérdo-
fviink itemeit. Az allitasok atalakitasat illusztralo példakat szintén az I. tdbldzat tartal-
mazza. (A kérd6iv harom alskaldja koziil a magyar adaptaciot kovetd elsd hazai felmérés
eredményeibdl kiindulva az olvasast tamogaté stratégiak alskalajanak és a problémameg-
oldo stratégiak alskalajanak valamennyi, illetve az atfogé olvasasi stratégiak alskalajanak

két allitasat hasznaltuk fel.)

1. tablazat. Példaitemek a meggydzédéseket mérd kérddivtételek kialakitasara

Onbevalldson alapulé stratégiahaszndlat

(MARSI) Tankonyvolvasdsra vonatkozo meggydzédések

A szoveg megértésében segit, ha az olvaso
irasban Osszefoglalja a legfontosabb
gondolatokat.

A szoveg legfontosabb gondolatait leirva
osszefoglalom.

Olvasas kozben segiti a megértést, ha az olvaso

1d6rél idére megallok és végiggondolom, amit idoré1 iddre megall, és végiggondolja, amit

olvasok.

olvas.
Lassan, de gondosan olvasok, hogy biztosan A lasst, de gondos olvasas eldsegiti a szoveg
megértsem, amit olvasok. biztos megértését.
Tankonyvolvasas kozben jegyzetelek, mert ez A jegyzetelés tankonyvolvasas kozben segiti a
segit megértenem, hogy mit olvasok. megértést.

Megprobalom képszertien elképzelni az olvasott
informdciot, ami segit megjegyezni, amit
olvasok.

Az olvasott informacio elképzelése segit annak
megjegyzésében.

A kérdbivben ezen feliil harom tovabbi allitas is szerepel, amelyeket egy olvasasi
meggy6zidések és olvasasi teljesitmény kozotti kapcsolatot vizsgald kutatas felhaszna-
laséaval allitottuk 6ssze. O’Sullivan (1992) harmadik, hatodik és kilencedik osztalyos
tanulok korében vizsgalta az olvasasra vonatkozd meggy6zddéseket. A tanuloknak sajat
magukra (olvasasi képesség, nehézségek, eréfeszités), illetve az olvasasra (példaul hasz-
nossag, belso érték) vonatkozoan kellett valaszolniuk a kérdésekre. A kérd6iv felmérte a
tanarok és sziilok elvarasait és elégedettségét, valamint a tanuld olvasasi képességére
vonatkozo6 vélekedését is. O’Sullivan tanulmanya alapjan harom tovabbi itemet hoztunk
létre. Egy item az olvasas soran kifejtett eréfeszitésre vonatkozik (,,Ha az ember tobb
energiat fektet az olvasasba, jobban megérti, amit olvas.”), kettd pedig arrol szol, hogy a
tanuld mennyiben ért egyet azzal, hogy tanarai, illetve sziilei j6 olvasonak tartjak.

Kutatasi kérdések

A kutatas célja a tanuldk tankonyvolvasasra vonatkozé meggy6zdéseinek megisme-

rése volt. Feltételeztiik, hogy a kifejlesztett kérd6iv megbizhatosaga megfeleld. A kérdo-
ivben felmértiink néhany szociokulturalis, illetve olvasashoz kapcsolodo hattérvaltozot is
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azzal a céllal, hogy megvizsgalhassuk, van-e 0sszefiiggés ezen hattérvaltozok és a tanu-
16k meggydzddései kdzott.

Minta és adatfelvétel

A felmérésre 2010 juniusaban kertilt sor harom budapesti szakko6zépiskola valamennyi
tizedik évfolyamos tanuldjanak (302 f6) bevonasaval. A mintavalasztast indokolja, hogy
tizedik évfolyamon a tanulok mar feltehetéleg rendelkeznek olyan jellegli ismeretekkel
onmagukrol, hogy hogyan olvasnak tanulasi céllal. (A MARSI kérd6iv szerz6i az dnbe-
vallason alapul6 stratégiahasznalat vizsgalatat kérd6iviikkel 12 éves kortol felfelé alkal-
mazzak, illetve javasoljak.)

A tanulok 22 szazaléka fiu, megoszlasuk a harom iskola kozott 29, 33, illetve 38 sza-
zalék. A 302 f6bol 115-en nyelvi elokészitd osztallyal mitkodo, 6t évfolyamos képzésben
vesznek részt.

A méréeszkoz megbizhatosaga és belso osszefiiggései

A kérd6iv megbizhatosaga megfelelonek bizonyult, a Cronbach-a értékének 0,78 ado-
dott. Az itemek kozotti belsé Osszefiiggések vizsgalata szintén megtortént. A Kaiser-
Meyer-Olkin mutaté értéke (0,74) alapjan az adatok kdzepesen alkalmasak a faktorana-
lizis elvégzésére (Ketskeméty és Izso, 2005). A megmagyarazott variancia varimax rota-
cioval 46 szazalék, amelyet 6t faktor magyaraz meg (faktorsuly-hatar: 0,41). A faktorana-
lizis eredményei alapjan a 22 itemes kérddivbdl ot alskalat hoztunk létre. Az alskalak
reliabilitasa 0,51 és 0,79 kozott mozog.

e

A tanulok tankonyvolvasasi meggyo6zodései

Az alskalakat a hozzajuk tartoz6 itemek alapjan elneveztiik, a tovabbiakban ezekkel a
megnevezésekkel hivatkozunk rajuk. A kérdéiv allitasai atlagukkal és szorasukkal az
alskalak szerint rendezve a 2—6. tablazatokban talalhatoak. (Az eredmények kozlése ettdl
a ponttol kezdve arra a 269 tanuléra korlatozodik, akik a tankdnyvolvasasi meggy6zodé-
sekre vonatkoz6 22 itemet hianytalanul megvalaszoltak.)

2. tablazat. A Kidolgozas alskala allitasai

Item Atlag Szords
A szoveg megértésében segit, ha az olvasé irasban dsszefoglalja a legfontosabb 3.74 111
gondolatokat. ’ ’
A kézikonyvek (pl. értelmezd szotarak) hasznalata tankonyvolvasas kozben 341 113
segiti a megértést. ’ ’
A lasstl, de gondos olvasds elésegiti a szoveg biztos megértését. 4,01 0,95
Az olvasott informacio elképzelése segit annak megjegyzésében. 4,18 0,96
Az olvaso jobban megérti, amit olvas, ha azt sajat szavaival is megfogalmazza. 4,05 0,93
A jegyzetelés tankonyvolvasas kozben segiti a megértést. 3,84 1,09
3. tablazat. A Nehézségek kezelése alskala allitdsai
Item Atlag | Szérds

Amikor lankad az olvasé figyelme, segiti a szoveg megértését, ha megprobal

. o or o 3,25 1,10
visszatérni a rendes kerékvagasba.
A hangos olvasds segiti a nehéz szoveg konnyebb megértését. 3,53 1,28
Ha a szdveg nehézz¢ valik, segit a megértésben, ha az olvasé ujraolvassa a nehéz részt. 4,17 0,88
Olvasas kozben az alahtizas vagy bekarikazas segiti az olvasot abban, hogy 377 1.05
visszaemlékezzen informéciokra. ? ’
Ha a szoveg nehézzé valik, segit a megértésben, ha az olvaso elkezd jobban odafigyelni 303 0.95
arra, amit olvas. ? ?
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4. tablazat. A Tervezés alskala allitasai

Item Atlag Szords
Segiti a szoveg megértését, ha az olvasd aszerint valtoztatja az olvasas 393 11
sebességét, hogy éppen mit olvas. ’ ’
Olvasas kozben segiti a megértést, ha az olvasé megprobalja kitalalni az 296 114
ismeretlen szavak jelentését. ’ ’
A szoveg megértéséhez fontos, hogy az olvasé megfogalmazzon maganak
Ny . . e . 3,13 1,07
olyan kérdéseket, amelyekre szeretne valaszt kapni a szovegbdl.
Fontos, hogy az ember tudja, miért olvas egy szoveget. 3,98 1,08
A szOveg megértéséhez olvasas kozben érdemes megprobalni eldre kitalalni, 287 118
mir6l sz0l a szoveg. ’ ’
5. tabldzat. Az Enkép alskdla allitdsai
Item Atlag Szords
A tandraim szerint j6 olvaso vagyok. 3,45 0,84
A sziileim jo olvasénak tartanak. 3,82 0,89
6. tablazat. Az Ertelmezés alskdla dllitdsai
Item Atlag Szoras
Ha az ember tobb energiat fektet az olvasasba, jobban megérti, amit olvas. 4,39 0,82
Olvasas kozben segiti a megértést, ha az olvasé id6rdl idére megall, és 3.83 1.02
végiggondolja, amit olvas. ’ ’
A szoveg megértése ellenérizhetd ugy, ha az olvasé megbeszéli az
p 3,97 1,00
olvasottakat masokkal.
A szoveg megértésében segit, ha az olvaso elére- és visszaugrik a szovegben, 319 115
hogy kapcsolatokat talaljon a benne 1év6 gondolatok kozott. ’ ’

A tovabbiakban elemzésiink kozéppontjaban a faktoranalizis alapjan 1étrehozott 6t
alskala all. Az egyes alskalakhoz tartozo itemek eredményeit atlagoltuk, és atszamitottuk
szazalékos értékre. A 7. tabldazat megmutatja, hogy a tanulok milyen mértékben értenek
egyet az egyes alskalakhoz tartozo allitasokkal.

7. tablazat. Az alskalak eredménye

Alskala Eredmény (%)
Kidolgozas 774
Ertelmezés 76,9
Nehézségek kezelése 74,6
Enkép 72,7
Tervezés 64,7

Az alskalakat paros t-probakkal hasonlitottuk 6ssze. Eredményeink alapjan a Kidolgo-
zés és az Ertelmezés, illetve a Nehézségek kezelése és az Enkép kozotti kiilonbség nem
szignifikans. A tobbi alskala kozotti kiilonbség statisztikailag is jelentds mértékiinek
bizonyult. A vizsgalatba bevont tanulok a Tervezés alskala tartalmaval értenek egyet a
legkevésbé.

Az alskalak kozotti korrelacios egyiitthatokat a 8. tdbldzat tartalmazza. A tablazatban
lathato, hogy az Enkép nem mutat szignifikans osszefiiggést a tobbi alskala egyikével
sem. Gyenge, de szignifikans korrelacio tapasztalhatd azonban az Enkép és a teljes kér-
doéiv eredményeit tartalmazo Meggydzodések kozott.

A 8. tablazat alapjan kozepesen erds, szignifikans Osszefiiggés van a Kidolgozas, a
Tervezés, az Ertelmezés és a Nehézségek kezelése kozott (a korrelacios egyiitthatd érté-
kei 0,3 és 0,49 kozottiek).
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8. tablazat. Az alskdlak kozotti Spearman-féle korreldcio

Nzgj;;i ok Tervezés Enkép Ertelmezés Meggydzédések
Kidolgozés 047" 0,33" n.s. 0,49* 0,77"
Nehézségek 0,30" ns. 0,43" 0,73"
kezelése
Tervezés n.s. 0,31" 0,64"
Enkép n.s. 0,21"
Ertelmezés 0,69"

Megjegyzés: A csillaggal jelolt értékek p<0,05 szinten szignifikansak.

Kiilonbségek a tanulok tankényvolvasasi meggyo6zédéseiben

A tovabbiakban harom dichotém valtozé mentén két-két részmintara osztottuk mintan-
kat, igy vizsgalva azt, milyen kiilonbségek figyelhetdéek meg a tanulok tankdnyvolvasas-
ra vonatkoz6 meggy6zdései kozott. El6szor azt vizsgaltuk meg, hogy vannak-e kiilonb-
ségek a fiuk és a lanyok meggy6zddései kozott.

A kétmintas t-probak sem az alskalak, sem pedig a teljes kérd6iv esetében nem mutat-
tak szignifikdns kiilonbséget a fiuk és a lanyok kozott. Az itemek szintjén folytatva az
elemzést két allitas esetében adodott kiilonbség. A kétmintés t-probak eredményei a 9.

tablazatban szerepelnek.

9. tablazat. Nemek kozotti kiilonbségek a tankényvolvasasra vonatkozo meggyozédésekben

Allitas atlag szords t sig
Ha a szoveg nehézzé valik, segit a megértésben, ha fig 3,95 0,99 240 0.017
az olvaso ujraolvassa a nehéz részt. lany 425 0,84 ’ ’
A szoveg megértéséhez olvasas kozben érdemes fia 3,29 1,30 29 0.004
megprobalni elére kitalalni, mirdl szol a szoveg. lany 2,80 1,12 ’ ’

A 9. tablazat alapjan az Gjraolvasas jelentdségével a lanyok értenek egyet jobban, mig
a szOveg varhato tartalmanak kitalalasat a fiok tartjak fontosabbnak.

Hattérkérdéseink kozott a tanuld nemén kiviil szerepelt még egy dichotom valtozo arra
vonatkozoan, hogy szokott-e a tanulé konyvekrdl beszélgetni. A mintat a konyvekrol
beszélgetd €s nem beszélgetd tanulok részmintajara osztottuk, és megvizsgaltuk, van-e
szignifikans kiilonbség a két részminta meggy6zodései kozott. A szignifikans kiilonbsé-
geket a 10. tabldzat tartalmazza.

10. tablazat. Kiilonbségek a konyvekrdl beszélgetd és nem beszélgetd tanulok tankonyvolvasdsra vonatkozo
meggydzodései kozott

Alskala Részminta % SZOrds t Sig

nem beszélget 72,8 13,2

Nehézségek kezelése 2,08 0,038
beszélget 76,1 12,9
nem beszélget 61,8 13,4

Tervezés 3,09 0,002
beszélget 67,0 13,6
i nem besz¢elget 69,8 16,0

Enkép 2,80 0,006
beszélget 75,1 15,2
3 nem beszélget 74,0 13,1

Ertelmezés 3,42 0,001
beszélget 79,2 11,9

162




Szemle

A 10. tablazat eredményei alapjan a Kidolgozas kivételével valamennyi alskala esetén
szignifikans kiilonbség adodott a konyvekrél nem beszélgeté (N=120) és a konyvekrdl
beszélgetd (N=147) tanuldk kozott. A Nehézségek kezelése, a Tervezés, az Enkép és az
Ertelmezés alskalék esetén egyarant a konyvekrdl beszélgeté tanulok voltak azok, akik
nagyobb mértékil egyetértésiiket fejezték ki az allitasok tartalmaval kapcsolatban.

Valamennyi tanulordl tudjuk, hogy nyelvi el6készitd osztallyal miikodo 6t évfolyamos
képzésben (NYEK) vagy hagyomanyos, négy évfolyamos képzésben vesz-e részt. E
valtozé mentén két részmintat képezve szintén elvégeztiik a kétmintas t-probékat, és a
szignifikans kiilonbségeket a /1. tabldzatban mutatjuk be.

11. tablazat. Kiilonbségek a nyelvi elékészité és a hagyomanyos képzésben részt vevé tanulok tankonyvolva-
sasra vonatkozé meggydzdédései kozott

Alskdla NYEK % szords t sig
nem 76,4 12,4
Nehézségek kezelése 3,02 0,003
igen 71,5 13,9
i nem 78,2 12,7
Ertelmezés 2,21 0,027
igen 74,6 12,4

A 11. tablazat alapjan a nyelvi el6készit képzésben részesiilé tanulok (N=99) szigni-
fikansan kevésbé értenck egyet a Nehézségek kezelése és az Ertelmezés alskalahoz tar-
toz¢ allitasokkal, mint a hagyomanyos képzésben részt vevo tanulok (N=170). A kérdéiv
tobbi alskalajan nem tapasztaltunk statisztikailag jelentds kiilonbséget a két részminta
kozott.

A harom iskola kozotti kiillonbségeket varianciaanalizissel elemeztiik. Eredményeink
alapjan elmondhato, hogy az Ertelmezés alskala esetén szignifikansan eltér egymastél a
kiilonboz6 iskolakba jard tanuldk véleménye, mig a tobbi négy alskala esetén nem ado-
dott statisztikailag jelentds kiilonbség a tanulok kozott.

A tankdényvolvasasi meggyo6zodések osszefiiggése a szociokulturalis hattérrel

A hattérvaltozokkal fennallo Osszefiiggések vizsgalata érdekében kiszamitottuk a
Spearman-féle korrelacios egyiitthatd értékét a hattérvaltozok és az egyes alskalak ered-
ményei kozott. Az osszefiiggéseket a 12. tablazatban mutatjuk be.

12. tablazat. Spearman-féle korrelacié a hattérvaltozok és az alskalak kozott

Kidolgozas Nehezserzgek Tervezés Enkép Ertelmezés
kezelése
Anya iskolai végzettsége n.s. n.s. n.s. n.s. -0,16
Olvasas szeretete 0,16 0,14 0,19 0,21 0,17
Olvasasi képesség n.s. n.s. n.s. 0,40 n.s.
Ismer,etlen szavak interneten 0.24 0.17 0.17 s s,
keresése

Megjegyzés: Valamennyi érték p<0,05 szinten szignifikans.

A 2. tablazat alapjan az olvasas szeretete — amelynek mértékét Stfokozati skalan
adhattak meg a tanulok — valamennyi alskéalaval szignifikansan dsszefligg. Az olvasasi
képesség megitélése (itt az osztalytarsakhoz képest rosszabb, jobb vagy atlagos olvaso-
nak jeldlhette magat a tanulé) egyediil az Enképpel mutat kozepesen erds Osszefliggést.
Az, hogy a tanul6 milyen gyakran néz utana a szamara ismeretlen szavaknak interneten,
Osszefiigg a Kidolgozas, a Nehézségek kezelése és a Tervezés alskalak eredményével. Az
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anya iskolai végzettsége forditott Gsszefiiggést mutat az Ertelmezés alskalaval, vagyis
minél magasabb az anya iskolai végzettsége, annal kevésbé értenek egyet a tanulok ezen
alskala tartalmaval.

Osszefoglalas és kitekintés

Tanulmanyunkban egy tizedik évfolyamos szakkozépiskolas tanulok korében végzett,
a tankonyvolvasasi meggy6zddések vizsgalatat célzo felmérés eredményeit mutattuk be.
A felmérésben alkalmazott kérdéivben egy, a gyakorlott olvasok olvasasi stratégiaibol
kiindulva kifejlesztett olvasasistratégia-hasznalati tudatossagot méré amerikai kérdoiv
magyar nyelvre adaptalt valtozatanak 19 itemét hasznaltuk fel, amit tovabbi harom
itemmel egészitettiink ki. A kifejlesztett kérdoiv megbizhatdsaga elfogadhatonak bizo-
nyult, faktoranalizis segitségével ot alskala elkiilonitése valt lehetdvé. Az egyik alskala
az énképre vonatkozo két itemet tartalmazza, a tovabbi alskaldk pedig a nehézségek
kezelésével, a tervezéssel, az értelmezéssel és a kidolgozassal allnak kapcsolatban. A
tanulok valaszaik alapjan legkevésbé a tervezéshez kotédd olvasasi stratégiak jelentdsé-
gével értenek egyet.

Szamos kiilonbséget talaltunk a tanulok meggy6zddései kozott. A fitk és a lanyok
kozott csak az ujraolvasés és a szoveg varhat6 tartalmanak kitalalasa kapcsan adodott
szignifikans kiilonbség, a lanyok az el6bbinek, a fitk pedig az utdobbinak tulajdonitottak
nagyobb fontossagot. Azok a tanulok, akik szoktak konyvekrdl beszélgetni, négy alskala
tartalmaval is szignifikansan magasabb egyetértésiiket fejezték ki, mint a konyvekrol
nem beszelgetd tanulok. A nyelvi el6készitd osztallyal miikddé képzésben részt vevok a
Nehézségek kezelése és az Ertelmezés alskalak tartalmaval kevésbé értenek egyet, mint
a hagyomanyos, négy évfolyamos képzésben részt vevo tarsaik.

A hattérvaltozok koziil az olvasas szeretete és az ismeretlen szavak interneten torténé
keresése tobb alskalaval is gyenge, de szignifikans dsszefliggést mutatnak.

Szakirodalmi forrasok alapjan a kérdéives felmérés mas modszerrel torténd kiegészi-
tése indokolt. Az olvasas teriiletén ilyen modszer lehet a hangosan gondolkodtatas, vala-
mint a szemmozgas-vizsgalat. Terveink kdzott szerepel a stratégiahasznalati tudatossagot
mérd MARSI kérdéiv kitdltése a hangosan gondolkodtatas modszerével, és a kapott
eredmények Osszehasonlitasa jelen kutatas eredményeivel. Reményeink szerint megfele-
16 méréeszkdzok birtokdban a meggy6zodések olvasasistratégia-hasznalatra, illetve
szovegértési teljesitményre gyakorolt hatdsa egyarant elemezhetévé valik.

A kutatas az OTKA 81538 sz. projektje tdmogatasaval valosult meg.
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Antik nevelés — antik filozofia

cimi kotetének eldszavaban Pukan-

szky Béla hangsulyozza, hogy
igencsak id6észerli volt kozzétenni magyar
nyelven egy, az antik gérdg €s romai neve-
1és elméletével, illetve gyakorlataval fog-
lalkozo monografiat. Mint fogalmaz, nem
pusztan torténeti jelentésége van a gyer-
meknevelés korabbi tapasztalatairdl vald
gondolkodasnak, hanem a régi korok
emberének kérdései-valaszai kivalo tam-
pontot nyujthatnak a jelenkor pedagdgiai
problémaival szembesiil6 sziilok, valamint
a nevelés szakemberei szamara.

Ebben a felvetésben implicit modon
megbujik a tuddés munkajat mindig is
fenyegetd veszélyforrds. Vajon képes-e a
kutatd semlegesen, a jelenkor szemiiveg-
ének torzitasatdl mentesen vizsgalni a felta-
rando teriiletet, ttmat? E kérdésre mintegy
0sztondsen reagalva az el6sz6 irdja ramu-
tat: a mi sajatos erényének tekinthetd, hogy
Hoffmann Zsuzsanna nem neveléstorténeti
szakember, hanem Okortdrténész. Okortdr-
ténészként ugyanis mentes maradhat azok-
tol az eldfeltevésektol, amelyek egy peda-
gogiatorténettel foglalkozod szakembert
sziikségképpen jellemeznek. A probléma-
torténeti megkozelités Pukanszky Béla
szerint az anakronizmus veszélyével fenye-
get, kétfele értelemben. Egyrészt indirekt
moédon tamogatja olyan képzédmények
keresését a multban, amelyek a jelen sajat-
jai. Méasrészt hajlamossa tehet arra, hogy a
jelen oktataspolitikajanak torténeti igazola-
saért forduljunk a régi korokhoz. No de
lehetséges-¢ egyaltalan el6feltevésektol
mentes torténeti megkozelités? Lehetsé-
ges-¢ a mult kutatasa anélkiil, hogy fel ne
bukkanjon valamilyen forméban a jelenkor
szemlélete? Hiszen a kutatomunkat mindig
konkrét személyek végzik, adott torténeti
szituacioban, kulturalis kdrnyezetben, jol
meghatarozott céllal. Ugy vélem, igen
nehéz lenne érvelni amellett, hogy egy
ilyen tipusti beagyazottsag megléte kikii-
szobolhetd, amibdl az kovetkezik, hogy az
eléfeltevés-mentességnek korantsem vala-
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miféle abszollt, hanem csakis az optimalis
mértéke lehet kovetelmény.

Forrasok és elofeltevés-mentesség

Hoffmann Zsuzsanna torténészként
minden bizonnyal a legjobb utat valasztja
ezen optimalis mérték biztositasadhoz
akkor, amikor az antik torténelem egyes
korszakainak latasmodjat, jellegzetessége-
it szorosan a neveléstorténeti forrasok
mentén kivanja vizsgalni. A legjobb ut
mindazonaltal a legnehezebb kihivast
jelenti. Alapvetd probléma ugyanis, hogy
kifejezetten a neveléssel foglalkozé antik
forrds nem 4all a kutaté rendelkezésére. A
szerz6 ennek kapcsan két kivételt emlit: a
chairdéniai Plutarchos 4 gyermeknevelésril
cim rovid mlvét, valamint a rdémai
Quintilianus rétorikai munkajanak elsé
konyvét, amely a szonokképzés sajatos
aspektusabol tér ki a kisgyerekek nevelé-
sére. A fliggelékben a szerzd kozzéteszi
mindkét irds forditasat, illetve az utdbbi
esetében annak egyes szemelvényeit.

Az imént ugy fogalmaztam, hogy a for-
rasokra épitkezé ut a legjobb ut, még
akkor is, ha a legnehezebb kihivast jelenti.
Mire is gondoljunk a kihivas kifejezés
hallatan? Miben all jelen esetben a forras-
elemzés kihivasa? Nos, nem lehet kérdé-
ses, hogy a szovegértelmezés igényében.
Tomoren fogalmazva: a kihivas mértéke
egyenesen aranyos az illetd forrasszoveg
interpretacios elvarasaival, sziikségével.

Az interpretacios igény alapvetéen két
szempontbodl meriil fel. Egyrészt azért — ezt
mar a mi elején megallapitja a szerzé —,
mivel a neveléssel kapcsolatos informaciok a
kifejezetten a neveléssel foglalkozé miivek
hidnyaban f6leg irodalmi alkotasokbol, torté-
netirdk, filozoéfusok munkaibol nyerhetok.
Nem arr6l van tehat szo, hogy nevelés-speci-
fikus irasok gazdag tarhazabol meritve lehe-
téségiink volna a nevelés torténeti képének
arnyalt és pontos megrajzolasdra, hanem
kiilonféle miifaju alkotasokra kiterjedd kuta-
to- és gyljtémunkaval kell megtalalni és
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Osszegezni azokat az informaciokat, ame-
lyekbdl az adott kort jellemz6 kép kirakhato.

A masik szempont tartalmi. Tartalmi
abban az értelemben, hogy a nevelés torté-
netének mindig is vannak olyan lényegi
aspektusai, amelyek tényszertien nem allnak
elénk, adatok rogzitésével, felsorolasaval
nem irhatdk le. Mire gondoljunk? Ebben az
esetben az értelmezés igénye legerdteljeseb-
ben akkor jelentkezik, amikor az adott kor
embereszményét kell megfogalmazni, azt a
mintat, amelyhez a nevelés soran a neveld-
nek és a neveltnek egyarant igazodni kell.
Nem lehet kétséges, hogy barmely kor
embereszményét sugalld jelentés-tartalmak
kibontasdhoz egészen altalanos korrajzra
van sziikség. Az iménti nehézség most elo-
nylinkre valik: amikor a konkrét forrasok
hianya miatt sziikségképpen szélesen kell
meriteni a kiilonféle targyt és miifaju irasos
anyagok korébol, a tag horizont kapéra jon
az embereszmény bemutatasakor.

Hoffmann Zsuzsanna a kdvetkezoképpen
fogalmazza meg a problémat: , Minden kor-
nak megvan a maga embereszménye, amit a
nevelés soran feltétleniil szem eldtt kell tar-
tani. Azonban az a kérdés, hogy mi a neve-
Iés, és hogyan kell nevelni, mar sok vitara
adhat okot mind az atlagemberek, mind
pedig a szakemberek korében.” (13. 0.)

Az idézet harom alapvetd elem Osszefiig-
gését mutatja. Az embereszmény, a nevelés
mibenléte, a nevelés mikéntje egymastol
elvalaszthatatlan fogalmak. Elvalaszthatat-
lanok, ugyanakkor vitathatoak, kiilon-kiilon
¢és Osszefliggésiikben egyarant. A probléma
kétségteleniil markans filozofiai karakterrel
rendelkezik, amellyel most egy torténész
szembesiilt, s probal bemutatni, valamint
feldolgozni sajat tudomanyanak eszkoztara-
val. Ismertetémben mindenekel6tt arra kon-
centralok, hogy az antik neveléssel foglal-
koz6 torténeti munka struktirajaban — akar
direkt, akar indirekt médon — miként jelen-
nek meg az antik filozofia alapeszméi.

Az embereszmény: a legatfogébb
osszefiiggés

A héarom fogalom koziil kétségtelentil az
’embereszmény’ kifejezés az, amelynek filo-

z6fiai jellegzetessége a legerdteljesebben
megmutatkozik. A filozdfiai jelzd itt most
egyszer{ien annyit jelent, hogy az emberesz-
mény nevelésre vonatkozo jegyei nem alla-
pithatok meg kizarolag a nevelés folyamata-
nak elemzésével, hanem épp forditva: a
nevelés szdmara példaként és mintaként
(’paradeigma’) szolgdlé embereszményt
csakis egy, aneveléstdl fliggetlen metaelmélet
segitségével dolgozhatunk ki. E megallapi-
tas mogott egy olyan, hierarchikus rendben
megnyilvanulé 6sszefliggés rejtézik, amely-
nek értelmében minden nevelési folyamat
valamely embereszményre tekintettel zajlik,
ugyanakkor nem minden embereszménynek
van a nevelés szempontjabol jelentdsége.

Hoffmann Zsuzsannanak torténészként az
egyes korok embereszményeinek jellemzé-
sekor kell leginkabb eltdvolodnia a nevelés-
elmélet sziikebb értelemben vett teriiletétol.
A kutatdbmunka ezen szakaszaban foleg iro-
dalmi miivek szolgalnak alapul a kép alaki-
tasakor. Az olykor egymassal is versengd,
korszakhatarokon atnylo, hosszabb-rovi-
debb ideig parhuzamosan meglévé emberi
mintaképek koziil felel6sen, tudoményos
stllyal, azaz védhetd, érvelheté modon kiva-
lasztani azt, amely a nevelés alapjaul szolgal,
nem konnyti feladat. Dontd jelentdséggel bir
az ilyen tipusi mérlegelés soran az a jol
megragadhato tény, hogy a nevelés, tarsadal-
mi szintll jelenség 1évén, elvalaszthatatlan a
tarsadalmilag, allamilag erre a célra 1étreho-
zott és miikodtetett intézményektol, az intéz-
ményekhez kapcsolodd személyi-targyi fel-
tételektol, és ezeken keresztiil az ezekben
megnyilvanuld, az uralkodo, a hatalmat gya-
korl6 csoport éltal hivatalosan elfogadott és
vallott értékrendtol.

Ovatossagra int azonban ennek kapcsan
a szerz0, kiilondsen a korai idéket tekintve,
amikor a kdzdsségiség-tarsadalmisag egyes
fokozatainak hatarai egyértelmiien nem
tisztazhatok. Mint fogalmaz: , A filoz6fus
[Arisztotelész] szerint a nevelést kdzos fel-
adatnak kell tekinteni, ez azonban az archa-
ikus gorogoknél a gyakorlatban még nem
valosult meg. A gyerekek nevelése a csala-
dokban zajlott, tehat éppenséggel elkiilonit-
ve tortént.” (13. o.; lasd még kiilondsen:
78-80. 0.) Eszerint a kezdeti idokben a
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nevelés, valamint a neveléshez kapcsolodo,
egyre szélesebb kozosségi szinten elfoga-
dott embereszmény felbukkandsa és szere-
pe elvalaszthatatlan a tarsadalmisag, alla-
misag kialakulasatol. A kés6bbi korokban
pedig a nevelés szamara hivatalosan kiva-
lasztott embereszmény nemcsak a nevelési
folyamat résztvevdit jellemzi, hanem a tér-
sadalom egészét, ezen keresztiil pedig képet
alkothatunk magarél a korrol, pontosan
olyan mértékben, amilyen erével és sullyal
az adott tarsadalmi kozosség a korszak
meghatarozé tényezdje volt. A nevelés tehat
fokozatosan valik tarsadalmi, allami liggy€,
s id6vel Platon (T6rvények, 804d) mar kije-
lentheti: ,,minden gyermek inkabb az alla-
mé, mint a sziileié, és igy kotelezéen nevel-
niink kell mindenkit.”

A nevelés mibenléte és mikéntje

Hoffmann Zsuzsanna vildgosan megfogal-
mazza, hogy az egyes korszakok emberesz-
ménye alapjan vissza lehet kovetkeztetni
magara a nevelésre. De mit tekinthetiink
nevelésnek? A szerz0 a kotet elején tartalmi
jegyek alapjan a kévetkez6, harmas felosztast
kinalé meghatarozassal szolgal: ,,A nevelés
— amint koztudott — testi, szellemi és erkdlcsi
célzath lehet.” Majd Arisztotelészt idézve 1
aspektusbol emel ki egy masik harmas fel-
osztést: ,,Marmost, jellemessé és becsiiletessé
harom dolog teheti az embert, ez a harom
pedig a természet, a szokas és az értelem.”
(12. 0.) A nevelés ilyen felfogasa 6sszhangba
hozhat6 a Iélek tradicionalis, platonikus ere-
detli harmas felosztasaval. Platon (Phaidrosz,
246d) metaforaja szerint a lélek olyan, mint
egy harmas fogat, melyben az ész a kocsi
hajtojanak, a bator 1élekrész az engedelmes,
mig a vagyakoz6 rész az onfejii lonak felel-
tethetd meg. Ez a kép meghatiroz6 minta-
ként szerepel Platon tarsadalom-felfogasaban

is. A 1¢lek egyes részeihez — a tarsadalomra
vonatkoztatva az egyes tarsadalmi csoportok-
hoz — a nekik megfeleld erény rendelhetd,
hierarchikus rendben: 1. A 1élek szintjén az
¢ész erénye a bolcsesség — amit tarsadalmi
szinten az uralkodok és oktatok rendje képvi-
sel. 2. Ennek kell, hogy engedelmeskedjen a
cselekvd [élekrész, melynek a batorsag az
erénye — ez a tarsadalomban az 6rdk, a kato-
nak rendjének a meghatarozod jegye. 3. A
vagyakoz6 1élekrész erénye a mértékletesség
— amely az allam t6bbi polgaranak, a foldmii-
veseknek, a kézmtiveseknek, az iparosoknak
a o erénye. A legmagasabb rendii erény a
harom rész 6sszhangjaval uralomra jut6 igaz-
sagossag, a dikaiosziiné (a gorog ’diké’, jog
szobol). E négy erény Platon négy klasszi-
kus, kardinalis erénye. (1)

Hoffmann Zsuzsanna ramutat, hogy
Szokratész szerint a filozofianak nem a
vilagegyetemmel, hanem az emberrel kell
foglalkoznia, azon beliil pedig kiiléndsen az
erénnyel, annak tanithatosagaval (54. o.).
Nem kérdéses, hogy az antik filozofiai
hagyoméany felvillantott alapeszméje
mélyen 4athatja az antik nevelés minden
szegmensét. Akkor is, ha nem kozvetleniil
ennek mentén, nem ennek jegyében zajlik
maga a nevelési folyamat. Jol lathato kere-
tet biztosit a nevelés szamara, amelynek
hatarai kozt értelmezhetové, kezelhetové
valnak a nevelés olyan alapfogalmai, mint
az embereszmény, a nevelés mibenléte, a
nevelés mikéntje. Hoffmann Zsuzsanna
munkdja tehat nem meriil ki a forraselem-
zésre ¢épild pozitiv adat- és informdacio-
gyljtésben, hanem a nevelés perspektivaja-
bol megalkotott olyan torténelmi fresko,
amely a legtagabb Osszefliggéseket is szem
eldtt tartva kiséri nyomon, illetve tarja fel
az antik korszak eseményeit és tényeit.

Hoffmann Zsuzsanna (2009): Antik nevelés. Gondo-
lat Kiad6 — Iskolakultara, Veszprém.

Jegyzet

(1) Hoffmann Zsuzsanna hangsulyozza, hogy a 1élek
nevelés alapvetd céljanak tekinthetd, s a cél elérése
érdekében alakulnak, finomodnak, fejlédnek a neve-
16eszk6zok, nevelési modszerek hagyomanyai. ,,A
g0rogok az erkdlesi nevelés vonatkozasadban a zenét
tartottdk a leghatékonyabbnak, felfogasuk szerint a
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lélek mélységeibe csakis a zene segitségével lehet
behatolni, igy a jellem és a harmonikus lélek forma-
lasara a legjobb eszk6z.” (Antik nevelés, 34. 0.)

Andrds Ferenc
Pannon Egyetem, Antropologia és Etika Tanszék
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a tartalombol
Molnar Gyongyveér
Szamitégépes jatékon
alapulé képességfejlesztés:
egy pilot vizsgalat eredményei

A kutatads célja a szamitogép alapu jatékkal
torténo gondolkodasfejlesztés lehetdségeinek
attekintése, illetve egy szamitégépes
jatékokra alapozé fejlesztés
hatékonysaganak vizsgalata. A kidolgozott
fejlesztd program Klauer induktiv
gondolkodismodelljére épiil, és az abban
szereplo alapstruktiriakat, miiveleteket
fejleszti. A fejleszté program osszesen 120
jatékot tartalmaz, melyek megoldasa az
induktiv gondolkodas valamely miiveletének
alkalmazasat kivanja, ezzel fejlesztve
azokat. Az elézetes hipotézisek igazolasa
céljabol egy 4 héten at tarté pilot kutatast
folytattunk. A Kkisérleti csoportot elsé és
masodik évfolyamos didkok alkottik
(N=42), mig a kontrollcsoport didkjai
hasonlé gazdasagi-tirsadalmi hattérrel
rendelkezé didkok voltak (N=64). A digitailis
jatékok gondolkodasi képességet fejleszto
hatasat el6- és utoteszt alkalmazasaval,
webkamera alapi, fejmozgast kiveté
megfigyelésekkel és sziil6i kérdoivvel
vizsgiltuk. A kutatas alatimasztotta, hogy
6-8 éves korban hatékonyan fejleszthet6 a
didkok induktiv gondolkodasa digitdlis
jatékok segitségével.

Jozsa Krisztian — Hricsovinyi
Julianna

A csaladi hattér szerepe az
ovoda-iskola Atmenet
szelekcios mechanizmusaban

Tanulményunkban az iskolaba lépéskor
tetten érhet6 szelekciés mechanizmus
empirikus leirdsdra tesziink kisérletet.
Kutatasunkban egy nagyviros dsszes elsos
tanuléjanak szociookonémiai hatterét
felmértiik. Megvizsgaltuk, hogy az elsé
évfolyamra torténé beiskolazas sorin
hogyan alakul az iskoldk tanul6i osszetétele.
A tanulmény kozponti kérdése a korzeti és a
nem Kirzeti iskolaba beiratott gyermekek
kozotti kiilonbségek feltérképezése, az
iskolavilasztisi tendencidk elemzése, az
iskoldk, iskolakdrzetek dsszehasonlitdsa.

Hajdu Gabor — Sdska Géza
Bantalmazas a
kozépiskolaban

Az iskoldban éppen tugy fellelhetd az
agresszio, mint az iskolat 6lelé vilagban,
koziiggyé Magyarorszdagon mégis 2008
marciusa végén vilt, amikor egy VIIL.
keriileti gimndziumban egy didk megalazta,
megszégyenitette oreg fizikatanarat. Noha -
kordbban is megjelentek hasonlé tartalmia
hirek — egy Mauglinak nevezett romaniai
cigdny ebadta tettei vagy egy végzetes
didkverekedés —, csak ez az eset forditotta a
figyelmet az iskolai erdszak ligyére, és vilt a
napilapok gyakori, de kulonlélekeppen
értelmezett témajava.

Forrai Marta

A személyiség erosségeinek
és a csaladi hattér
szerepének vizsgalata a
serdiilok iskolai
alkalmazkodasaban |

A hazai iskolarendszerben a meghatirozé
iskolatipus a nyolc évfolyamos dltalinos
iskola és a négy évfolyamos gimnizium volt.
A tehetségnevelés feltételeinek javitisa, a
szinvonal emelkedése érdekében az 1995, ‘
évtol engedélyezték a hat évfolyamos
gimniziumok létrehozasat. igy a jelen
kozoktatasi rendszer a 13 éves, 6.
évfolyamot befejezett dltalinos iskolai
tanuléknak alternativat kinil: tovabbi
tanulményaikat folytathatjak az dltalinos
iskola keretei kozott (dltaldnos iskola 7.
évfolyama), vagy megkezdhetik gimnaziumi
éveiket (6 évfolyamos gimndizium 7.
évfolyama).
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