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Pléh Csaba

BME, Kognitiv Tudomanyi Tanszék —
CEU, Department of Cognitive Science

Narrativ szemlélet a pszichologiaban:
az elbeszélés mint atfogo metateoria

Valamikor az 1970-es években kezdtem el azzal foglalkozni, hogy a
nyelvben — a mondatok szervezodeésen kiviil, illetve azokon tiilmenden
- milyen mds szervezodeési elvek, illetve szintek vannak (Pléh, 1979a,
1979b). Az elbeszéles problemdjdhoz érkeztem ezzel, ami
kozlemeényem temdija is, és amihez dllandoan vissza-visszatérek. Ma
mdr nem ez a fo érdeklodeési tertiletem, de igen szeretelt és kedves
temdm. Taldn eléaddsombal is kidertil majd, hogy miért kedves
szamomra ez a tertilet, és miért gondolom azt, hogy az elbeszélés nem
egyszeriien egy sajdtos beszédmod, hanem olyan kitiintetett
szervezodes, amely az ember alapueto, egyetemesen hozzdférhetd
megismerési modja. Mint ilyen, sokat eredmeényez mind az
interakcioban, mind sajdt vildgunk gondolati szervezodésében. (1)

Mirél is fogok beszélni?

torténetek megjegyzésével €s felidézésével. Ezek a 30 évvel ezelotti kutatasok

vezettek el egy olyan elmélethez, hogy a nyelv és cselekvés Osszehangolasanak egy
kiilonleges emlékezetszervezd modja az elbeszélé mintazat. Errdl mutatok majd kisérle-
ti pszichologiai példakat is. Folytatasképp arrol beszélek, hogy ez a pszichologiai kérdés-
felvetés hogyan vezet el az irodalmi elbeszélés problémajahoz, annak mérlegeléséhez,
hogy milyen szerepe van a hs-mintazatnak a modern En megkrealasaban és ennek egy
sajatos — mondjuk igy — kulturalis mintazata keletkezésében. Ha ugy tetszik, milyen
szerepe van az elbeszélésnek a mi olvasason alapuld magasabb kultirankra jellemz6 En-
kép megkrealasaban. Eldadasom vége felé arrdl fogok beszélni, hogy milyen spekulaciok
mertiltek fel a mai irodalomelméletben, a filozoéfidban és a pszichologidban arrol, hogy
az elbeszélésnek ezek az én-kreald mozzanatai milyen értelemben tekinthetdk egyetemes
evolucios eredetii emberi mintazatoknak.

E 16sz0r egy kicsit visszanyulnék ifjikori kutatdsaimhoz, amikor sokat foglalkoztam

Az elbeszélés és a szovegintegracio

Maga a narrativ elméletalkotas mind a pszicholdgiaban, mind a nyelvészetben, mind a
filozofidban, kiilonb6zd szinteken meriil fel. Az egyik a rovid tavon, s rovid id6i abla-
kokban érvényesiilé lokalis kohézidteremtés kérdése az egymas utani mondatok kozott,
ez a mikroszerkezeti szervez6dés. A masik szint a makroszerkezeti hatas, amely Ossze-
kapcsolodik a fabula kibontasaval, a szereploknek valo szandéktulajdonitassal (az inten-
cionalis szervezddéssel) s az elbeszEéld én-kredlassal, a narrataiv self problémajaval.

Magam is sokszor ingadozom e két szint k6zott, de ndlam nagyobb tuddsok is inga-
doznak, s6t ironikus emberek, Daniel Dennett (1991; Dennett és Kinsbourne, 1992)

3

fanuimany



Iskolakultara 2012/3

példaul olykor becsapnak: a mikroszintet hasznaljak, és azutan gy tesznek, mintha a
makroszintr6l lenne sz6. Szaz millisecundumos ablakokkal illusztraljak az elbeszélés
En-konstrualo szerepét.

Minden szdveg értelmezésében nyilvanvaldan vannak lokalis kohézios tényezok. Az
egymas utan kovetkez6 mondatok valamiképpen befolyasoljak egymast. Ha példaul azt
mondom, hogy ,,Jancsi meglatta Marit. Leiilt és megecsokolta.”, vagy ha azt mondom,
hogy ,,Jancsi meglatta Marit. Az leiilt és megcsokolta.”, a masodik esetben a masodik
mondat egészen mast jelent a fitl aktivitasara nézve, ami egy egészen kis lokalis ténye-
z0nek, a ’zérd’ és az ’az’ anaforikus elem valtakozasanak k6szonhetd.

Ugyanakkor az elbeszélésnek van valamiféle atfogd makroszintje is. Az elbeszélés
sajatos modon megkonstrual egy elbesz¢éldt, akit mint protagonistat (fészerepl6t) azono-
situnk, és az egész torténetet, az egész eseménysort az 6 szempontjabol tekintjiik, célokat
tulajdonitunk neki €s igy tovabb. Ez a tipust makroszint a pszicholégiai értelmezésekben
kozvetlen 0sszefiiggésbe keriil azzal, hogy mi emberek altalaban véve hogyan tulajdoni-
tunk egymasnak gondolkodast, célokat, egyaltalan személyiséget stb.

Az elbeszél6 szovegnek ezt a tipust szemléletet Bruner (1990, 2005) elsésorban szo-
cializacids fejlédési szempontbol altalanositva is bemutatja. A térténet a narrativitasnak
mint egy altalanosabb emberi attitlidnek egy példaja. A narrativ szervez6dés mint intel-
lektualis szervezddés ot kiilonboz6é szemléletet egyesit magaban, mint az [. tabldzat
mutatja.

1. tablazat. A narrativitas kévetelményrendszere Bruner (1990) értelmezésében

Kovetelmény Jelei
cselekvési szervezodés teleologikus és oksagi struktira
linearizacid a cselekvési sor fenntartasa
perspektiva elmondo, hds és hallgato elvalasztasa
odaillés szocialisan odaill6 hasznalat
szokatlan iranti érdekl6dés a varatlan az elbeszélésre érdemes

Az elsb a cselekvési szempont. Ezt hangsulyozzak a kisérleti pszichologusok: az oksa-
gi, a cél-szerkezet azonositasat. Ezt egésziti ki a linearizécio és a perspektiva, valamint a
szocialis adekvacio. A szokatlan iranti érdeklddés uj mozzanat. [gazabdl, mondja Bruner,
nem minden érdemes elmondasra. A furcsasag lesz érdemes elmondasra. ,,A sztori szere-
pe egy olyan intencionalis allapot megtalalasa, mely semlegesiti vagy legalabbis érthetd-
vé teszi az eltérést a kanonikus kulturalis mintaktol” (Bruner, 1990, 49-50. o.). Ez igen
fontos mozzanat a késébb emlitendd narrativ sémak kulturdlis stabilizacidjaban.
Norenzayan, Atran, Faulkner és Schaller (2006) ujabban kisérletekkel is kimutattak,
hogy az altalanos cselekvés értelmezéseit elbeszElé szervezédésen tilmenden az igazan
emlékezetes mesék mindig tartalmaznak valami furcsa, természetfolotti, s az adott
narraciot ezaltal a napi aradatbol kiemelé mozzanatot.

Bruner (1990, 2005) az elbesz¢lé szemléletet szembeallitja az elméleti hozzaallassal,
mint a 2. tablazat mutatja. Mig a narrativ szemléletben iddi, szekvencidlis, az elméletiben
idotlen, kategorikus viszonyok vannak. Az egyik oldalon torténetek vannak ¢€s leirasok,
egyediség, epizodok €s személyek, a masikon pedig személytelen érvényesség. A két hoz-
zaallast, ha akarjuk, lehet bolcsészeti hozzaallasnak és természettudomanyos hozzaallasnak
is nevezni, Bruner szandékosan forditja le ilyen egyszertlien. Fejlodésileg ugyanis a kettds-
ség azt jelenti az 6 szamara, hogy mar egészen kisgyerekkortol, mar 3—4 éves kortol kezd-
ve, két kiillonbozé sémaval kozelitiink a vilaghoz. Az egyik az emberi séma, ez lenne a
narrativ hozzaallas 1ényege, a masik az absztrakt személytelen séma. E két megismerési
mod, egymasra redukalhatatlanul, 6rokké vellink van mint potencialis szervezo elv.
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2. tablazat. Bruner (1990, 2005) felfogasa a két megismerési modrol

Megismerési mod Narrativ Elméleti-paradigmatikus
Szervezddés id6i, szekvencidlis, cselekvéses idétlen, kategorikus, alarendeld
Szovegbeli megfeleld torténet: szandék-teleoldgia leiras: hierarchia-viszonyok
Eszménye egyediség, epizddok személytelen érvényesség
Beagyazottsag személyi és tarsas kontextusmentes torekvés

Narrativ metaelméletek

A filozofidban, a pszichologidban s mas tarsadalomtudomanyokban tobb parhuzamos
értelmezése van a narrativ metaclméletnek, mint a 3. tabldzat bemutatja.

3. tablazat. Narrativ metaelméletek néhany tipusa és példaja

Narrativ elmélet Feladat Képviselok
Narrativ Sztorik szervezik intencionalis sémakba az Bartlett, Rumelhart, Schank-Abelson,
sematizacio élményt Kintsch — van Dijk
Narrativ Sztorik tanitanak a szandékokrol, emberekrol és
C e gy . ,, Bruner
szocializacio cselekvésekrol

Csoport-narrativumok alapozzak meg a csoport-
azonossagot és -kohéziot

Narrativ Sztorik tanitanak a normakrol s hozzak létre az
metaelmélet Ent

Narrativ identitas Halbwachs, Galagher, Laszlo

Dennett, Ricoeur

1. Az emlékezeti séma narrativ értelmezése. Vannak olyan narrativ metaclméletek,
amelyek mar az 1930-as években megjelennek, s amelyek alapjat a pszichologiaban
narrativ sematizacionak nevezziik. Azt hirdetik, hogy az ember sajat emlékezeti vilagat
sztorik koré szervezi. Torténetek alkotjdk az emberi emlékezet egyik legfontosabb
cementezd anyagat. Az 1930-as években Sir Frederic Bartlett (1985) volt, aki ezt az
elméletet képviselte, amelyet azutan, mint latni fogjuk, az 1970-es években ujra felfede-
zett David Rumelhart (1975), majd Roger Schank és Abelson (1977), Walter Kintsch és
Teun van Dijk (1978), akik a magyarazatokban 0j értelmezést adtak, de valdjaban ugyan-
azt az iranyt kovették, mint amit Bartlett tigy fogalmazott meg, hogy a torténet emléke-
zeti szervezOero.

2. Fejlddési narrativ metaelmélet. Az 1990-es években elsGsorban Jerome Bruner
(1990) nevéhez fiizddik egy masik elképzelés, amely azt veszi észre, hogy a torténetek
mar kicsi gyerekek szamara is a tarsas élet igen fontos szervezd tényezdi. A torténetek
ugyanis tanitjak a kisgyerekeket az emberi szandékok, az emberi cselekvések értékének
¢és egyaltalan az emberek vilaganak megértésére.

3. A narracio mint a tarsadalmi emlékezet mintaja. Egy harmadik tipusu elképzelés a
narrativ metateoriakrol ugyancsak az 1920-as évekbdl, Maurice Halbwachs (1925, 1950)
munkaibol, a francia szellemi életbdl szarmazik, s 1ényege, hogy a torténetek a tarsas
nézdpont, a k6zos emlékezet perspektiva-alakitasanak eszkozei.

4. Narratividentitas-elméletek. A20.szdzad végénazelbeszélés-alapmakroszervezddés
altalanos elméletét olyan filozofusok ujitjak fel, mint Dennett (1991) s Ricoeur (1990,
1999), vagy a magyar pszichologidban Laszl6 Janos (1998, 2005). Ezek atfogo jellemzo-
je, hogy a magunkrol vald torténetmondasban latjak a kulcsat annak, hogy miféle elkép-
zeléseket hordozunk arr6l, hogy kik is vagyunk valdjaban. Tarsadalmi azonossagunk,
legyen az torzsi, nemzeti vagy mas csoporthoz igazodé azonossag, tulajdonképpen torté-
netekben manifesztalodik és hordozodik.

Az emlitett filozofusoknal a sulypont nem a tarsadalmi, hanem az egyéni azonossagon
van. Mikozben egymastdl sokban eltérd nézeteket vallanak, de ebben a tekintetben
egyetértenek. Daniel Dennett és Paul Ricoeur egyarant tigy gondoljak, hogy valdjaban a
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torténetek hozzak 1étre — Dennettnél a tudatossagot, Ricoeur-nél az En-t, valamint a nor-
mak vilagat.

A torténetek a kisérleti pszichologiaban

Folytassuk tehat a legelso narrativ metateoriaval a kisérleti pszichologusok felfogasa-
ban. Ok az emlékezeti szervezédést hasznalva probaljak megérteni, hogy hogyan hasz-
nalja az ember az emlékezeti sémaképzést a kaotikus informacioban val6 rendteremtésre.
Kisérleteink soran torténeteket probalunk megjegyeztetni emberekkel. Azt szeretnénk
megvizsgalni, hogy egy torténetet hogyan adnak vissza, amikor azt réviden, néhany
mondatban, vagy id6korlatot allitva, példaul két percben kell elmondaniuk. Gondoljunk
csak arra, hogy ha megkériink egy didkot, hogy mondja el néhany mondatban, példaul
kilfoldieknek, hogy mirdl szol a Janos vitéz vagy a Toldi, akkor valamilyen séma szerint
roviditi le a torténetet. Mindkét esetben egyfajta ,,legkisebb fir”’-torténetet mesél el, aki-
nek célja, hogy egy deprimalt helyzetbdl egy privilegizalt helyzetbe keriiljon.

Hogy ezeket a sematizacios folyamatokat megértsiik, kiindulasképpen tisztaznunk
kell, hogy nemcsak az elbeszélés, de minden szoveg egyszerre tobb és kevesebb is, mint
egyszeriien mondatok halmaza. Ez igaz mikroszinten, de igaz makroszinten is. Amikor
egy torténetet megjegyziink és megprobaljuk visszaadni, akkor tobbet is mondunk, de
egyuttal kevesebbet is az eredeti torténetnél, szovegnél. Hogy ez igaz a mikroszinten,
erre példa az alabbi miniszoveg.

,Egy teknés a fahasabon siitkérezett. Egy hal iszott el a fahasab alatt.”

A miniszoveg alapjan ugy gondoljuk, hogy a hal eluszott a fahasab és egyuttal a teknds
alatt is. Ez azonban nem feltétleniil igaz, ezt csak gondoljuk, csak hozzatettiik a torténet-
hez (Bransford, Barclay és Franks, 1972), s egész mas lesz a hozzatétel, ha azt olvassuk,
hogy ,,a fahasab mellett”. Megtorténik ez a hozzaadas és konstruktiv értelmezés hosz-
szabb szovegek tekintetében is. Amikor egy torténetet megértiink, az egyuttal tobbé és
kevesebbé is valik, mint a beérkezett mondatok puszta halmaza. Frederic Bartlett az
1930-as években kezdte el életszerli koriilmények kozott vizsgalni ezt a folyamatot. Két
modszert hasznalt: a véletlen felidéztetést és a sorozatatadast. Elmondott egy torténetet
€s hosszl 1d6, akar egy év mulva a személyt varatlanul megkérdezte, hogy mire is emlék-
szik belble. A masik esetben torténeteket egymasnak mondatott el a kisérleti személyek-
kel. Arra volt kivancsi, hogy az eredeti torténet hogyan, miként és mennyire alakul at. Az
1. abra mutat egy vizualis atvaltozasi példat, amikor egy eredeti rajz alakul szépen at,
mig a végén macska lesz beldle.

Bartlett a kétféle mdodszerrel, a véletlen felidézéssel €s a sorozatatadéassal kapott ered-
mények értelmezésére vezette be a séma és a sémakiemelés fogalmat.

A felidézést a séma iranyitja, a sémak koziil pedig a legkitiintetettebb az elbeszéld
séma. Ugy tiinik, hogy torténeteket sokkal konnyebb felidézni, mint példaul tajleirasokat.
Bartlett végzett olyan kisérleteket is, amelyekben krikettmérkézéseket kellett megje-
gyezni. Nagyon nehéz feladat volt, nemcsak nekiink nehéz, hanem a briteknek is. Ossze
is keverték, hogy mondjuk Puskas passzolt Kocsisnak, vagy Kocsis Puskasnak. Az elmé-
letet azutan sokan, orosz (Blonszkij, 1935; Zincsenko, 1961), francia és amerikai kutatok
is igazoltak és oriasi hagyomanya lett. Ezt a hatast szoktuk elbeszél6 f6lénynek nevezni.
Torténeteket tehat mindig konnyebb felidézni, mindig egyetemesebbek, mindig vilago-
sabb mintazatot adnak. Egy tankdnyvi torténet, amikor visszaadjuk, sokkal kevésbé valik
zavarossa, mint egy leirds vagy magyarazat (6sszefoglalasukra: Pléh, 1984Db).

Az 1970-es évektdl Bartlett hagyomanyat eleveniti fel a modern kognitiv kisérleti
pszichologia. Kétféleképpen probaljuk meg értelmezni a Bartlett elinditotta sémafogal-
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1. dbra. Egy kétértelmii abra atalakuldasa rajzolasi sorozatdataddasban (Bartlett, 1985 nyomdn)

mat. Kialakult egy formai és egy alapvetden tartalmi megkdzelités. A formai alapu felfo-
gas szerint a torténetek azért konnyliek a megismerd (értelmez6 és emlékezeti) rendszer
szamara, mert nyelvtanszerii szervez6dés adja acsolatukat. Nyelvtana nemcsak a monda-
toknak van, hanem a torténeteknek is. A tartalmi felfogas viszont azt mondja, hogy a
torténetek nem nyelvtanszeriien szervezodnek, hanem a hdsok cselekvési mintai iranyit-
jak a szervezddést, egy naiv intencionalitasi, szandéktulajdonitasi rendszer szerint.

Az 1970-es, 1980-as években az amerikai kisérleti pszichologusok az 1920-as évekbe-
li orosz hagyomanyokat felelevenitve alakitjak ki a torténetsematizacié formai elképze-
1ését. A formai gondolkodas kiindulasat az1920-as években indult orosz néprajzkutato,
Vlagyimir Propp ujrafelfedezése adja. Propp (1995) A mese morfologidja cimi kdnyve
az 1960-as években jelent meg amerikai és francia forditasokban, és nemcsak az irodal-
marok, de a pszichologusok szdmara is fontos alapmiivé valt. Vonzo volt az a gondolat,
hogy a latszdlag korlatlan, oriasi gazdagsagi mesekincs valdjaban korlatozé elveket
kovet. Propp maga funkcioknak nevezi azokat a 1épéseket, illetve azokat a szerepeket,
standard dolgokat, amelyek nyelvtanszeriien szervezédve adjak meg a jol alkotott mese,
vagy a jol alkotott torténet vazat. A funkciok (elhagyas, tilalomfelismerés, atvaltozas és
hasonlok), illetve a szerepldk (hds, gonosz, kiralylany, alhés, segitd, stb.) véges halma-
zanak lehetséges egymashoz rendelései adjak a mese szerkezetét.

Propp morfoldgiaja az 1960-as években nyelvtannd valik. 50 évvel késobb ezt fedezik
fel Gjra az amerikai antropologusok €s pszichologusok, és kezdik hangoztatni, hogy az
elbeszél6 szovegnek formai szempontbdl van néhany jellemzdje. Az egyik, hogy a torté-
net visszaadja az események id6i viszonyait, ami tobbé-kevésbé igaz. A legtobbet hivat-
kozott, empirikus elveket, illetve bizonyitékokat is felmutaté6 megkozelitést erre vonat-
kozoban Labov és Waletzky (1967) hires vészhelyzet-torténet elmondatésai képviselik. Az
adatszerzés ugy zajlott, hogy naiv személytdl megkérdezik, hogy volt-e mar életveszély-
ben, mire az ravagja, hogy igen. Akkor kérlek, mondd el! A térténeteket pedig magnora
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vették. Ezekben az érzelmileg involvalo torténetekben mindig vannak ugynevezett nar-
rativ kulcsmondatok, amelyeknek a sorrendje egymashoz képest nem valtoztathato.
Emellett a torténetek egy masik leird jellemzdje, hogy héseik vannak, sajatos célrend-
szerrel, és a torténeteket sajatos perspektivabol mondjuk el. Benjamin Colby (1973)
amerikai antropologus a proppi ihletést ezekre a modern szovegnyelvészeti fogalmakra
applikalva elkezdte hirdetni, hogy valdjaban a narrativ szovegeknek sajatos nyelvtanuk
van. A mesék olyanok, mintha sajatos szabalyrendszerekbdl keletkeznének, melyek, mint
(1-5) mutatja, a generativ nyelvtan korai korszakara jellemz6 forméban jelennek meg.

. szabaly: mozdulj — motivacio, valasz

. szabaly: valasz — értékelés, reakcio

. szabaly: motivacio — {értékmotivacié U azonnali motivacio}
. szabaly: értékelés — {fizikai értékelés L mentalis értékelés }
. szabaly: reakcié — {azonnali reakci6 U érték-reakcio }

[ I NS T (O

A szabalyrendszerbél a tovabbi elméleti értelmezést illetéen a 3. szabaly a legfonto-
sabb, amely azt mondja ki, hogy ahhoz, hogy valamilyen esemény torténjen, valamilyen
értékmotivacioknak vagy azonnali motivacioknak kell felmeriilniiik. Ezeknek a motiva-
cioknak a rendszere nem olyan bonyolult. Colby eszkimé meséket vizsgalva azt talalta,
hogy a mesék kiindulé helyzete motivacids szempontbdl meglehetdsen leegyszertsitett
sémat kovet, még sokkal egyszerlibbet, mint Proppnal. Valgjaban az eszkimé mesék
mindig kétféle mozgatdtényezd koriil forognak: vagy nincs hal, vagy nincs né. Gondol-
junk csak vissza sajat népmeséinkre is!

Colby (1975) felfogasa egy kulturaelméletbe is illeszkedik, amikor tigy gondolja, hogy
az ember egy sajatos mintakiemelési folyamatban alkotja meg a sémakat és templatokat,
mint a 2. abra mutatja, amelyek koziil az egyik lenne a jol alkotott tdrténet sémaéja.

Sémédk és templatok alaki-

tdsa
Kuszobalatt]
mintakieme-
lés
Egyéni vi- Kulturalis Tarsas visel-

selkedés —» modellek €+——  kedés

2. abra. Colby (1975) elképzelése a kultira mintakiemelési folyamatairdl

Beaugrande és Colby (1979) tgy jellemzik az igy kialakitott torténetnyelvtant, mint a
hagyomanyos mesemondasi szokasok valamiféle altalanositasat. A torténetépitési szaba-
lyok megfelel6i ebben az atfogod keretben az alabbiak lennének:

1. szabaly: Azonosits egy szereplot.
2. szabaly: Ennél a szereplénél hozz 1étre egy probléma-allapotot.
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Pléh Csaba: Narrativ szemlélet a pszichologiaban: az elbeszélés mint atfogd metatedria

A hagyomanyos torténetmondasi elvek ezeknek a szabalyoknak a fiizéreibol allnanak
eld — (1) és (2) egyiittese példaul megfelel a klasszikus expozicidonak.

Colby (1975) mindezt a kultura nyelvtanaként képzeli el. Bemutatja, hogy valojaban
szamos emberi tevékenység hasonld nyelvtani médon szervezddott. A torténetek kiilon-
legessége az, hogy itt a legattetszbb a szabalyozottsag, és mert itt a térténetben bemu-
tatott hds és a torténet megértdje egyarant a motivumok koré szervez6dé problémameg-
oldast végez. Ahogy Beaugrande és Colby (1979, 50. o.) fogalmaznak, minden kulturalis
nyelvhasznalat sajatos problémamegoldasként tételezhetd, ez adja a kulturalis univerzalék
alapjat. Ezek mogott allna egy egyetemes képességhierarchia.

1. Tervezési és problémamegoldasi képességek.

2. A cselekvések és megnyilatkozasok értelmezése, annak koszonhetéen, hogy terve-
z¢si ¢és problémamegoldasi képességeket tulajdonitunk a hdsoknek. (Ezt ma ugy értel-
meznénk, mint a tudatelméleti képesség belevetitését a hdsokbe, lasd: Dunbar, 2005.)

3. Képesség a valtozo kontextusokban elvart bemenetre vonatkozo hipotézisek kiala-
kitasara, ellenGrzésére és atalakitasara,

4. Az elvart bemenet kdnnyen feldolgozhato.

5. A nem vart bemenet mélyebb feldolgozast igényel.

6. Képesség pozitiv és negativ érték hozzarendelésére az eseményekhez.

7. Az adatok bonyolddasa feldolgozasi korlatokat eredményez.

8. A kognitiv er6forrasok hozzarendelése is korlatokat hoz 1étre.

Ezt a felfogast azutan a kisérleti pszichologusok kiterjesztik. David Rumelhart (1975)
vetette fel, hogy a fentebb latott nyelvtanszerti megalapozottsagu szervez6dés nemcsak
az eszkimo mesékre igaz: minden torténetre érvényes atfogd grammatikat lehet 1étrehoz-
ni. Egy adott torténet egymasba agyazott Gjraird szabalyok alkalmazasi sorozataval lesz
jellemezhetd, olyan szabalyokkal, mint amit az alabbi példa mutat.

E3

(1) Térténet ———— Helyzetleirads + Epizéd

(2) Helyzetleirds — —— Allapot™

(3) Epizbd ————— Esemény + Reakcié

(4) Esemény -————— { Epizdd / Allapotvadltozas /[ Cselekvés /[
/Esemény + esemény }

(5) Reakcié ——— Belsd véalasz + Nyilt valasz

(6) Belsd valasz ————— { frzelem / Vagy }

(7 Nyilt valasz ———— { Cselekvés / (Kl'sérlet)+ }

(8) Kisérlet —— Terv + Megvaldsi{tas

(9) Megvalésitds ————— (ElSzetes cselekvés) ' + Cselekvés +
+ Kévetkezmény

(10) ElSzetes cselekvés ———— Alcél + (Kisérlet)'

(11) kovetkezmény ———— { Reakcidé |/ Esemény }

Szamos alternativ szovegnyelvtani modell is megfogalmazddott. Akik a formai elmé-
letekben hittek, ugy gondoltak, hogy tobb dologtdl fiigg az, hogy mennyire jegyezziik
meg a torténetet. Az egyes kategoriak eltérd fontossaguak, példaul a kimenetel kiugrobb,
mint a probalkozas, a bels6 valasz kevésbé fontos, mint a cselekvés, €s igy tovabb. A
masik meghatarozé mozzanat a beagyazottsagi viszonyok rendszere: minél lejjebb van
valami a cselekvési hierarchiaban, annal nehezebben felidézhetd. Ez a jellegzetes formai
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hozzaallas a megértésfelidézés magyarazatara altalaban pozitiv eredményeket kapott, de
kevéssé viszonyitotta egymashoz az egyes modellek részleteit.

A tartalmi alapti modellek szerint nem nyelvtan kell a torténetszerkezet sematizacios
hatasanak megértéséhez. Ehelyett tételezziik fel, hogy a megértd és sematizald rendszer
szamara az a fontos, hogy mirdl is szdl a torténet, mi is az alapvetdé motivum. Ezeket a
modelleket Black és Bower (1980), Graesser (1981), Magyarorszagon Laszldé Janos
(1991) és jomagam (Pléh, 1984a) képviseljik. A cselekvéses szervezédésben a
sematizacionak az az alapja, hogy ki miért csindl mit. Egy naiv céltulajdonitési rendszer-
nek a rekonstrukcidja is zajlik az olvaso vagy a torténet hallgatdja részérdl. A torténet
sematizacidjat nem egy formainak feltlintetett nyelvtan iranyitja, hanem egy cselekvéses
hierarchia, az okok és indokok rendszere. Miként mar Beaugrande és Colby (1979, 48.
0.) is megfogalmaztak, a torténetek jol alkotott volta az allapotok és akciok ok- és szan-
dék-alapu 6sszefoglalasabdl fakad, s nem felszini-formai jegyekbdl. ,,Az elbeszélo és a
kozonség tevékenysége problémamegoldas. Az elbeszéld problémaja az, hogy dsszekap-
csolja egy torténet kezdd és végso allapotait, de olyan 6svényen keresztiil, amit a kozon-
ség nem tud konnyen eldre atlatni. A k6zonség pedig sajat eljarasaival probalja megolda-
ni a problémat [marmint a hdsnél azonositott problémat].”

Graesser (1981; Graesser, Singer és Trabasso, 1994) részletesen kidolgozta ezt a fel-
fogast, egy modern altalanos szovegelméletben, ahol arra kivancsi, hogy mi torténik
akkor, ha egy szoveg olvasasa kozben kérdésekkel megallitjak az embereket. Példaul, ha
azt mondom: ,,Leesett a tintatartd. Miért? Mert megbillent az asztal.” Vagy: ,,Feri lelokte
a tintatartot. Miért? Mert diihds volt.”

Altaldban az deriilt ki, hogy fizikai eseményekre oki, emberi eseményekre cél-alapt
interpretaciot adunk. Minden torténet koherenciajat ez az oki és teleologiai szemlélet
egyiittese vagy kettdssége teremti meg. A tartalmi felfogas szerint a torténetek nem
nyelvtanszerien kapnak szervez6dést, hanem a hdsok cselekvési mintai iranyitjak a szer-
vezGdést, egy naiv intencionalitasi, szandéktulajdonitasi rendszer szerint. Ha megprobal-
juk Osszehasonlitani a kiillonb6zé modelleket (Pléh, 1984a, 1986), akkor a f6 oksagi
lancolat felidézése bizonyul a legmeghatarozobb szerkezeti mozzanatnak. Erdsebb
bejoslo ereje van a cselekvéses tipusu sematizacion alapuld értelmezésnek, mint a gram-
matikainak.

A kisérleti pszicholdgidban eljutunk odaig — s ezt azota is sokan hangsulyozzak —,
hogy valdjaban az egyszerii narrativ torténetek emlékezeti sematizacidjanak kulcsa egy
sajatos torténetértelmezési modell ravetitése a sztorira. Mégpedig egy olyan modell rave-
titése a torténetre, amely a hds cselekvésrendszerét a motivaciok és a célok szempontja-
bol probalja rekonstrualni. Ez a gondolatmenet, hogy azonosithat6 h6sok vannak, s nekik
jellegzetes céljaik vannak, az irodalmi tipust narrativ elméletekben természetesen hason-
l6an nagy szerepet jatszik.

Az egyszerii torténettél a klasszikus regényig és a klasszikus En-képig

A narrativ alapt szovegek kisérleti kutatasa beilleszkedik egy tagabb problémakdrbe.
Elsoként megnézziik, hogy hogyan jutunk el az egyszer( torténettdl a regényig. Azutan
megnézziik, hogyan kapcsolddik ez a személyiség és a személyesség probléméajahoz,
végiil hogyan kapcsolodik az elbeszélés szétcstiszasa az ember személyiségének modern
valsagaihoz.

Az elbeszélé szoveg kézenfekvd jellemz6irdl mar beszéltem: hds, iddi viszonyok,
perspektiva és igy tovabb. Az irodalmi elbeszélés az elbeszélések kozott szamos szem-
pontbol kiilonleges. Eldszor is vannak benne ir6i néz6pontok és hds-nézépontok. Az
olvasonak vagy a megértének, a torténet hallgatdjanak egyszerre kell a szerz6 nézdpont-
jat és a hds nézépontjat azonositania. Szamos eltéré hagyomanya és meghatarozottsaga
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van annak, hogy hogyan kell rekonstrualni a hds, illetve az ir6 szempontjat. Gondoljunk
csak arra, mit6l kiilondsek a detektivregények. Itt az ir6 valdjaban el akarja rejteni sok-
szor azt is, hogy ki a gonosztev6 *fohds’, mi is a féhds szandékrendszere, szemben az
egyszeril torténetekkel, amelyek arra torekednek, hogy nyilvanvaloan érthetd legyen,
hogy ki a hés, s hogy a hésnek hal, vagy n6 kell. A krimiben viszont az olvasénak kell
azonositania a gonosztevot, s annak szandékrendszerét. Csak a végére all dssze, hogy mit
miért csinal, mi altal valnak értelmezhetové az elejtett szalak.

Nem teljesen kézenfekvd, hogy kicsit is bonyolultabb torténetek olvasasa soran hogyan
azonosulunk a hés értékrendszerével, s hogyan is azonositjuk azt. Az Anyegint példaul
egészen masképp olvassak férfiak és nék. A modern feminista irodalomértelmezés ezen a
nagyon is jogos gondolaton alapszik, hogy vannak az ir6itol, st akar a hésétdl is eltérd
olvasoi nézépontok is. Mig az egyszer( torténet egyértelmi, mindenki ugyantigy értelmezi,
a kicsit bonyolultabb torténetnél nem talaljuk ezt az egyféle értelmezést.

Szamos olyan irodalomértelmezési torekvés van, amely a kisérleti pszichologusokhoz
hasonloéan eljut oda, hogy az irodalmi racionalitasban is tulajdonképpen egy cselekvési
séma azonositasarol van szo. Ime egy idézet Kunderatol (1992, 78. o.):

A 1égi regényirok az élet kiilonos, kaotikus anyagabol az egyszerii és vilagos racionalizmus szalat
igyekeztek kibontani; optikajukban a cselekvést racionalisan megragadhatd indok sziili, majd a cselekvés
uj cselekvést valt ki. A kaland nem egyéb, mint cselekedetek vilagos oksagi lancolata.”

Amit Kundera ,,régi regényiroknak” nevez, ez az a klasszikus helyzet, amelyben az
olvaso szamara vildgosan azonosithato a hds és az ir6 szempontja. A cselekvéses racio-
nalitds adja meg a koherenciat e két szempont kozott. A cselekedetek vilagos oksagi
lancolata — mondja Kundera is —: valojaban ez a hagyomanyos, jol alkotott regény vilaga.
Ugyanolyan vilag ez, mint amit lattunk az egyszeri torténeteknél, csupan joval kiterjed-
tebb oksagi lancolat felépitését kivanva példaul egy fejlddésregény esetében, s az olva-
sonal sokszor hetekig tartd emlékezeti integraciot.

Tobb filozofiai értelmezés is megprobalja ugyanezt, példaul Ricoeur (1999), amikor
azt mondja, hogy valdjaban az elbesz¢éld racionalitas a torténetmondason keresztiil pro-
balja meg értelmezni a vilagot. Az atfogo narrativ elméletek szerint az elbeszélés valoja-
ban sajatos konstruktiv szerepet jatszik a modern értelemben vett En-tudat vagy Self
kibontakozasaban.

Kézenfekvo tehat érvényesnek tekinteniink a kovetkezd allitas sort: onmagunk megértése interpreta-
cio, értelmezés. Az értelmezés viszont a maga részér6l, mas jelek és szimbolumok mellett, kitiintetett
kozvetitést kap az elbeszélésben; ez utobbi pedig ugyanolyan sokat kélcsondz a torténelemnek, mint a
fikcionak, egy élet torténetébdl fiktiv torténetet csinalva, vagy ha Ggy tetszik, torténeti fikciot.” (Ricoeur,
1990, 138. 0.)

Ricoeur azt mondja, hogy az ember onértelmezése az elbeszélésekben kap kitiintetett
terepet. Az elbeszélések pedig egyszerre fontosak a torténelem szamara és az irodalom
szamara. [gazabol fiktiv torténeteket kredlva krealjuk meg magunkat mint a lehetségek
vilagat. Az ember valdjaban egy elbeszéld halozatban ¢l — mondja Ricoeur —, és ebben
hozza 1étre, alkotja meg sajat magat.

Az elbeszélés (récit), az elbeszélt torténet azonossagara épitve épiti a szereplé azonossagat, s ez
utobbit nevezhetjiik elbeszélt azonossagnak (identité narrative). A torténet azonossaga alkotja a szerepld
azonossagat.” (Ricoeur, 1999, 384. 0.)

A torténeteken keresztiil joviink létre mi magunk mint a torténetek hordozoi.

Ricoeur szdmara az elbeszélés egy kulturalis interpretacionak és egy kulturalis
konstrukcionizmusnak a része. Bruner ugyanezt hangsulyozza, csak fejlodési szem-
pontbdl:
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,»A kibontott narrativum nem egyszeriien beszamolé arrél, hogy mi tortént, hanem sok mindent imp-
likal az eseményekkel kapcsolatban felvett pszichologiai perspektivakrol is. Ezért annak, hogy torténe-
teket mondunk magunknak (vagy gyontatonknak, analitikusunknak, illetve bizalmasunknak), egyik
fontos oka pontosan az, hogy »értelmet adjunk« annak, amivel életlink soran talalkozunk — a cselekvések
természetes argumentumainak narrativ kidolgozasa révén.” (Bruner és Luciarello, 1989, 79. 0.)

A narrativ kidolgozas valojaban arra valo, hogy az élet kaotikus vilagaban valamilyen
rendet teremtsiink, cselekvok sajatos érdekviszonyait rekonstrualva.

Szamos olyan modern irodalomértelmezd van, akik a filozofus, illetve pszichologus
Ricoeur és Bruner mellett nagy szerepet tulajdonitanak a modern értelemben vett, 16.
szazadtol keletkez0, sajatos eurdpai En-fogalom, sajatos Self értelmezésében az elbeszé-
lésnek. David Lodge (2002), maga is sikeres regényird és irodalomkritikus az egyik ilyen

A kiserleti pszichologidaban elju-
tunk oddig - s ezt azota is
sokan hangstilyozzdk -, hogy
valojaban az egyszerti narrativ
torténetek emlékezeti
sematizdciojanak kulcsa egy
sajatos torténetértelmezési
modell rdvetitése a sztorira.
Meégpedig egy olyan modell rdve-
titése a torténetre, amely a hos
cselekvésrendszerét a motivdci-
ok és a célok szempontjdabol pro-
balja rekonstrudini. Ez a gondo-
latmenet, hogy azonosithato
hosok s nekik jellegzetes céljaik
vannak, az irodalmi tipusii nar-
rativ elméletekben természete-
sen hasonloan nagy szerepet
Jatszik.

interpretator. Kiindulopontja az a klasszikus
filozofiai kérdés, mely ma 1j formakban
jelenik meg az idegtudomany keretében:
hogyan illeszthetd Gssze a vilag elsd szemé-
lyti, szubjektiv, személyes, valamint a har-
madik személyi, objektiv, személytelen
értelmezése. Mint regényird s a regényelmeé-
let képviseldje boldogan veszi észre, hogy a
mai filozoéfia (Dennett, 1991) s az idegtudo-
many (Damasio, 1999) egyarant el6térbe
allitja az elbesz€él6 metaelméletet. A torténet-
mondas a szervezet élménytdrténetében
gyokerezik, ahol a dolgoknak kezdetiik,
kozepik s végik van. ,,A torténetmondas
feltehetden agyi szenvedély... Szerintem az
agy atfogd ’valamire vonatkozasa’ az agy
torténetmond6 hozzaallasaban gyodkerezik”
(Damasio, 1999, 189. 0.), idézi Lodge (2002)
Damasiot.

Az els6 és harmadik személyli nézépont
kompatibilitasanak tisztazasara tobbek kozott
sajat regényét (Lodge, 2001), a Thinks-et
elemzi, amelyben egy posztmodern irodal-
marhdsnd talalkozik egy kemény, kognitivista
mesterségesintelligencia-kutatoval. Termé-
szetesen szerelmi viszony alakul ki kozottiik,
s sokat vitatkoznak, mert eltér6 értékrend;jiik
van arrdl, hogy mi is a vilag. Az egyik regé-

nyeket szeretne irni és értelmezni, arr6l, hogy milyen is a vilag, az els6 személyii nézo-
pontbdl, mig a masik szamitogépes programokat probal késziteni a vilagértelmezésrol, a
harmadik személyli néz&pontbol. Egyszer azutan észreveszik, hogy perspektivaik talan
nem is olyan eltéréek egymastol.

-Ralph Messenger fiktiv kognitiv tudésom ugyanezt mondja a Thinks-ben Helen Reed regényironak:

»Didhéjban a tudat problémaja az« mondja Ralph »Hogyan adjunk objektiv, harmadik személybeli
beszamolot adni a szubjektiv, elsé személy beli jelenségrol«

»Oh, de a regényirdk ezt csinaltak a utobbi kétszaz évben« mondja Helen felszabadultan” (Lodge,
2002, 29. 0.)

De akkor valdjaban a tudomany és a regényirds ugyanarra vonatkozik, vagy ugyanaz
mozgatja? Lodge (1992, 2002) irodalomelméleti irasaiban részletesen érvel amellett,
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hogy valéjaban a modern regényirodalom kialakuldsa az egyre pontosabb €s finomabb,
nem egyszertien a kornyezetnek kitett, hanem 6nallo, cselekvoképes, a vildgot értelmezd
En, a sajatos modern Self megkonstrualdsanak a kitiintetett mozzanata. A sajatos eurdpai
kultirdban a nyomtatas elterjedésével, valamint a regényirodalom megjelenésével 1j
fordulatot vesz a narrativ tipusu onreflexio kibontakozasa. Olyan fordulat ez, ahol nem
megsziintetjiik, hanem individualizaljuk az eleve meglévo narrativ személyiségfogalmat.
Kibontakozik a mindentud6 ir6 gondolata és az az eszme, hogy egy torténetben, egy
regényben harom kiilonb6zo sik van: a kiilsé cselekvések szintje, a belsé tervek szintje
€s az érzések szintje. E harom szint egymasra valo reflexidja adja meg a klasszikus iro-
dalom sajatos egységét.

A regényekben, mondja tehat Lodge (2002), 3 kiilonb6z6 szint van: a cselekvések, a
belso tervek és az érzelmek szintje. A regény azért jatszik kiilonleges szerepet a modern
én kialakuldsadban, mert e harom szint egymasra valo reflexidjara kényszeriti az olvasot.
E reflexion keresztiil teszi finomabba magat az emberi 6nképet, a Selfet. Lodge (1992)
sajatos kritikai olvasokdnyvet is szerkesztette ennek illusztralasara. A klasszikus
elbeszélomiivészet fobb jellemzobit s annak megkérddjelezését vagy felbomlasat a mult
szazadfordulotol a posztmodernig mutatja be — hogyan lesz példaul a belsé tervek kiza-
rélagossa valasaval azokbol belsé monolog Joyce-nal.

Mindez abbdl a szempontbdl is érdekes és izgalmas — ezen sokat vitatkoznak a pszicho-
l6gusok és a filozéfusok —, hogy ha a regényirodalomnak ezt a konstruktiv szerepét komo-
lyan vessziik, akkor el kell hinniink azt, hogy az 6nképnek és a Selfnek kiilénb6z6 szintjei
vannak. Lodge és sokan masok azt gondoljak, hogy igen, ez igy van. Az a tipusu 6ntudatos-
sag, ami az eurdpai kulturakra jellemz6, ebbdl a sajatos, polgari irodalombol meriti forrasat.
Ez nem azt jelenti, hogy a kozépkori europaiaknak vagy az (ij-guineai bennszilotteknek,
vagy més, torzsi koriilmények kozott é16 embereknek ne lenne En-tudatuk. Van En-tudatuk,
amely azonban sokkal egyszeriibb narrativ lehorgonyzasokon alapszik, példaul azon, hogy

,Mi a sas gyermekei vagyunk!”. Ez sokkal kevésbé individualizalt En-fogalom.

,El kell ismerniink, hogy az 6nall6 individualis self nyugati humanista fogalma nem egyetemes, nem
orokre adott s minden korra s helyre érvényes, hanem torténeti s kulturdlis termék. Ez azonban nem
jelenti sziikségszerlien az, hogy nem jo gondolat, s hogy lejart volna az ideje. Szamos a civilizalt életbe
értékelt dolog ennek a fliggvénye. Azt is el kell ismerniink, hogy az individualis self nem rogzitett és
stabil entitas, hanem tudatunkban allandon krealodik és modosul, a masokkal folytatott interakcié soran.”
(Lodge, 2002, 91. 0.)

Lodge (2002) azonban igazi biiszke eurdpai. Szamara az a kulturalisan megkrealt volta
az Ennek nem valami relativistan kezelendd dolog, hanem biiszke vallalas targya. Lodge
(2002, 39. 0.) pozitivan idézi Watt (1957) klasszikus elemzését a modern regény keletke-
z¢€sérol, mely mind a filoz6fidban, mind az irodalomban a reneszanszot kdvetden, amely
a vilagot egyének megtervezetlen aggregdtumaként mutatja be, konkrét idokben és
helyeken. Clifford Geertz (1975) egy hires relativista idézetét is ironikusan kezeli, mely
szerint csak egy kiilonleges felfogas a vilag kulturaiban a nyugati kultra zart, dinamikus
cselekvési, érzelmi és tudatossagi egyesként felfogott kognitiv és motivacids személy
fogalma. Lodge (2002, 89. 0). reakcidja erre: lehet, de vajon a tobbi kultura hozott-e 1étre
nagy regényeket?

Emlitésre mélto, hogy ez a motivaciés és az Ent a tarsadalmi atalakukasokba helyezé
értelmezés fél évszazaddal a neurologizald és evolicids pszicholdgiai irodalomértelmezés
el6tt megjelent mar a klasszikus irodalomtudomanyban. Watt (1957) az angol regényiroda-
lom keletkezését mutatja be, két szempontbdl is tanulsdgosan. Az egyik a regény és a kdzon-
ség egyiitt alakulasa, a kozel keriilt, de szocidlisan eltdvolodott varosai emberek élete és a
belsé vilag keletkezése, a masik viszont a az individualizmus (Robinson), a szerelmi téma
(Pamela) és az elbesz€ld szervezddés (Tom Jones) mint a regény klasszikus jellemzoi.
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A felbomlott elbeszélés és a felbomlott En-kép

A klasszikus elbeszélés és az eurdpai En-kép kapcsolata azért is érdekes, mert a 20.
szazadra az elbesz¢l6 irodalom tekintetében az is jellemzd, hogy megjelenik mint irodal-
mi téma s mint elbeszélés-szervezd erd a valsag a sajatos eurdpai, eredetileg kartezianus
En-fogalmat illetéen. Ez a valsag nemcsak az életben és a filozofiaban jelenik meg,
hanem az irodalomban talan még korabban. Hirtelen nem tudjuk, hogy kik vagyunk,
hogy merre tartunk. A hésok nem urai sajat sorsuknak. A hdsok tudatat nem atlathato
erdk iranyitjdk. A mindentud¢ ir6 szerepét pedig atveszi a benyomasok kaosza, majd a
posztmodern korban a semleges harmadik hang (Lodge, 2002), a vilagos célrendszer(i
hosok helyét betdlti a viselkedési kaosz.

Nem akarok amator kultaraértelmez6 szerepben tetszelegni, csupan példakat szeretnék
hozni arra, hogy a pszichologus szamara eredetileg oly kézenfekvének s egyszeriinek
tlind narrativ sémaértelmezés hogyan vezet el a kultira izgalmas kérdéseihez. Régi kér-
dés ez, mely valojaban visszanyulik a 19. szazadra.

Mi torténik akkor, amikor a hés nem ura sajat cselekedeteinek és nem ura sajat kon-
textusanak? Azt, hogy minden reprezentacionk labilis, megkonstrualt, mar Stendhal is
észreveszi, amikor a waterloo-i csatat a hds, Fabricio szemével mint egy attekinthetetlen
kavargast irja le. Fabricio uigy vett részt a waterloo-i csatdban, hogy nem tudja, hogy ott
és abban vett részt. O csak boklaszik a saros erdében, ahol a kodfoltokban kiilonbozd
emberek jonnek-mennek lovakkal. Amikor kikeveredik az erd6bdl, megkérdezi valaki-
t6l, hogy hol van, és akkor mondjék, hogy a falu neve Waterloo. Vagyis utolag all dssze
fejében az esemény. Ennek a modszernek a konstrukcios erejét és sugallatat Benedek
Marcell mar mint kdzhelyet hasznalja egy 1927-es (egészen masrol, magyar Mohacs-
regényekrél sz616) kritikdjaban:

,[az ir6 hasznalja] Stendhal impresszionista modszerét: mi, olvasok sem latunk és értiink meg tobbet,
mint 6k. A Chartreuse de Parme hires Waterloo-leirasanak hatasat végeredményben az a regényen kiviil
allo koriilmény teszi csattandssa, hogy minden félig-meddig iskolat végzett ember tudja: Waterloo a
vilagtorténelem egyik legnevezetesebb csataja volt. Képzeljiik el, hogy egy intelligens, de teljesen tudat-
lan ember olvassa Stendhal-regényét: a Waterloo-leiras hatastalan marad.” (Benedek, 1927, 170. o.)

Attol, hogy Stendhal vagy mi tudjuk, hogy milyen fontos torténelmi esemény volt a
waterloo-i csata, a f6hdsiink még nem tudja — és nagy érdeme Stendhalnak és Benedek
Marcellnek, hogy ezt a problémat mar kozel 150 éve észreveszik, hogy mar a 19. szazad-
ban is megjelenik ez az érdekes, furcsa értelmezés, ahol a hds6k nem mentalis urai sajat
kontextusuknak.

A 19. szazad végétodl felerdsddik az a felismerés, mind az irodalomban, mind a filozofi-
aban, hogy maga az En nem is olyan kézenfekvd, magatél értetddd dolog. A Self-fogalom
egy sajatos értelmezésének folytatasaként a szazadvég értékijrairasa soran (Hume utan
Gijra) rajonnek a filozofusok, kozottiik példaul Mach is, hogy valdjaban az En tekinthet6
ugy is, mint ami semmi mas, mint egy sajatos komplexum sajat testiinkrol.

,,Viszonylag allandoként jelenik meg azutan az a komplexuma az emlékeknek, hangulatoknak és
érzéseknek, mely egy sajatos testhez (az emberi testhez) kapcsolodik, s melyet az »én« vagy »ego«
szavakkal illetiink.” (Mach, 1897/1927)

Beckett (1930, 1988) vagy fél évszazaddal Mach utan, Proustrdl irott kdnyvében
boncolgatja, hogy lehetséges, hogy az En valojaban egy konstrukcios fogalom, amely a
fejiinkben 1évo Osszes kavalkadra az egyik legjobb felfiiz6 szal, amely azonban nem egy
stabil, biztos dolog, miképp azt a kartezianus felfogés hirdette.

Mach amellett, hogy a test mentalis leképezddésére fiizi fel a Self fogalmat, azt is
vilagosan képviseli, hogy ez egy pragmatikusan miik6dé gyorsiras. Mikdzben evolucio-
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san alakult ki, nem valamiféle ontoldgiailag szilard kiindulépont. ,,Az elsddleges tény
nem az En, nem az ego, hanem az elemek (az érzetek). Az elemek konstitudljdk az ént
[...] Mikor én meghalok [...] csak egy eszményi mentalis-gazdasagi egység, és nem egy
valosagos egység sziint meg 1étezni.” (Mach, 1897, 19-20. o.) Az elsédleges kiindulo-
pont az érzetek halmaza, és ezek kozott valami masodlagosan hoz 1étre egyfajta rendet.
A késobbi értelmezésekben, példaul Dennettnél (1991, 1996) ez a masodlagos rendte-
remtés lesz elbesz¢ld alapu. Mint korabbi munkdmban (Pléh, 1996) elemeztem, a mi
szazadvégiink nagy filozofiai Gjitasa, hogy a 19. szdzad végének testi én-konstrukcionista
felfogasat kiegésziti vagy felvaltja egy tarsas kdzponta elbeszéld konstrukcionizmussal.
Ez persze filozofiai Gjitas. Maguk az iras megtjitoi, mint Lodge (2002) is elemzi, példa-
ul Wirgina Woolf, mar 1910 tajan észrevették ezt, amikor a modern regény 1j, belsd,
¢lményalapt szerkezetét keresték.

Az én kindulopontként kezelésével kapcsolatos filozofiai kétely és elbeszéld
konstrukcionizmus megjelenik a szépirodalmi elbeszélés gyakorlataban is. Szinte listajat
lehet adni annak a folyamatnak, ahol az En, illetve a szandékos cselekvést szervezd rend-
szer felbomlik az irodalomban:

— Felbomlas az emlékekben (Proust)

— Felbomlas egy tudataramba (Joyce)

— Szerepfelbomlas (Musil)

— Csak a viselkedéses vazat mutatjuk be (Hemingway)

— A szandékos cselekvés mint gond (Gide)

Megjelenik tobbek kozott olyan valsagokban, ahol eldszor felbomlunk az emlékekben
(Proust), felbomlunk a tudataramlasban (Joyce), viselkedési vazakka épiiliink le
(Hemingway), felbomlunk kiilonb6z6 szerepeinkben, amelyek bizonytalanul kapcsolod-
nak egymdashoz (Musil). Ezt kiegésziti az a gond is a 20. szédzad szépirodalmaban, hogy
maga a szandékos cselekvés (lasd példaul: Gide: A Vatikdan pincéi) egyaltalan nem egy-
értelmil. Egyaltalan nem biztos, hogy mindig tudjuk, mit akarunk, mindig urai vagyunk
sajat szandékainknak. A klasszikus regényben a hés kulturalisan tudott célokat kovet,
ezekhez meglepden jut el. A 20. szazadi irodalom szamos 1épése keretében olyan hds
jelenik meg, aki nem tudja, kicsoda is (gondoljunk Kafkara, Musilra). Sehova sem
megyiink hdseinkkel (gondoljunk Hemingway-re vagy Kerouac-ra). A h6s nem ura sor-
sanak (Kafka), s sokszor idegen, maga altal nem ismert mas erék szolgdja (Orwell,
Koestler, Camus).

A motivum elveszitését, illetve a hésok felszini Enje mogotti lehetséges masik moti-
vacios logikat természetesen a pszichoanalitikus irodalomértelmezés is hangsulyozza, de
maguk az irok is észreveszik. Gide életmiivében az izgalmas részek mindig errdl szolnak,
hogy taldn nem is tudjuk, hogy mit akarunk csindlni. Ez szemben 4all azzal a hagyoma-
nyos felfogassal, ahol egy vilagos cselekvési kibontakozast kapunk a Kundera emlegette
régi regényiroktol.

Az 0j regényirok mar nem ezt teszik. Az Gijaknal a ,,nem tudjuk, kik vagyunk”, ,,seho-
va sem megyiink”, ,,mas erék szolgai vagyunk” gondolatok, érzések uralkodnak. Az
irodalmi En tulajdonképpen jol mutatja a 20. szazad kozepi ember sajatos gondjait.
Ugyanugy, ahogy Lodge (2002) felfogasa szerint a hagyomanyos En-fogalom mint vila-
gos integrald erd keletkezésében vezetd szerepet jatszott az irodalom, a mai irodalom
abban jatszik nagy szerepet, hogy észrevegylik és artikulaljuk, hogy milyen gondjaink
vannak ezzel. Nézziik meg ezt két idézet példajan!

LA tenger feldl siirii és langolo lehelet aradt. Ugy éreztem, hogy az ég egész széltében megnyilik, s
tlizes6t hullat a foldre. Egész lényem megfesziilt, s gércsdsen szorongattam a revolvert. A kakas engedett,
odaértem a cs6 sima fémtestéhez s akkor kezdddott el minden, abban a szaraz és siiketité zajban.”
(Camus, 1983, 140. 0.)
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,De hiszen nem is annyira maguk az események érdekelnek, mint inkabb sajat magam. Van olyan
ember, aki mindenre képesnek érzi magat, akkor azonban, amikor cselekedni kell, hirtelen meghatral...
Micsoda nagy tavolsag van az elképzelés és a tett kozott!... Bs az ember éppugy nem veheti vissza 1épé-
sét, mint a sakkban. Ha minden kockazatot elére lehetne latni, a jaték teljesen elveszitené érdekességét!”

(Gide, é.1., 185. 0.)

Lathatjuk, hogy Camus miivének fo6hdse, Meursault elkovet egy gyilkossagot, amir6l
nem is tudja, hogy elkovette. Gide-nél ugyancsak megjelenik ez az érzés, amikor a f6hos
kidobja utastarsat vonatbol. Tehat maganak a cselekvésnek ez az értelmezetlen és nem a

A klasszikus elbeszélés és az
eurcpai En-kép kapcsolata azert
is erdekes, mert a 20. szdzadra
az elbeszélo irodalom tekintete-
ben az is jellemzo, hogy a vdlsdg
megjelenik mint irodalmi téma s
mint elbeszélésszervezo erd a
sajdatos europai, eredetileg
kartezidnus En-fogalmart illeto-
en. Ez a vdlsag nemcsak az élet-
ben és a filozofiaban jelenik
meg, hanem az irodalomban
taldan még kordbban. Hirtelen
nem tudjuk, hogy kik vagyunk,
hogy merre tartunk. A hosok
nem urai sajdat sorsuknak. A
hosok tudatdt nem dtldathato
erok irdnyitjdk. A mindentudo
iro szerepét pedig dtveszi a
benyomdsok kdosza, majd a
posztmodern korban a semleges
harmadik hang, a vildgos cél-
rendszerii hosok helyét betolti a
viselkedesi kdosz.

kezdeményezd Entdl szarmazo érzése, az
’action gratuite’, az irodalomkritika kedvenc
toposza valik allando gondolatkisérletek tar-
gyava a regényben.

Dennett és az En elbeszélo felfogasa

Azt a problémat, hogy vajon milyen
kiilonleges szerepe van a Self és a tudatossag
egyaltalan valé fogalmanak keletkezésében
az elbeszélésnek, kiilonlegesen allitja eldtér-
be filozéfiai elméletében Daniel Dennett
(1991), s mint Lodge (2002) is elemzi, igen-
csak az irodalmarokkal &sszhangban.
Dennetnél talalkozik 6ssze elméleti szinten
az irodalmi En-felbontas és a filozofiai En-
felbontas. Kiinduldpontja erdsen emlékeztet
egy ¢évszdzaddal korabbi parjara, Ernst
Machra:

~Elméletem szerint a self nem valami régi mate-
matikai pont, hanem egy olyan absztrakcid, melyet
millionyi attribucio és értelmezés hataroz meg (bele-
értve az Onattribuciokat és az Onértelmezéseket is),
melyek az ¢él6 test életrajzat alkotjak, s melyeknek a
Self a Narrativ Gravitaciés Kozpontja.” (Dennett,
1991, 426-4217. 0.)

Ebben az onattribucios folyamatban jat-
szik kulcsszerepet a magunknak mondott
torténetek vilaga. Dennett szerint maga az
En-fogalom és a tudat fogalma egy sajatos
narrativ metatedria keretében értelmezhetd.
Mindig torténeteket mesélink magunknak,
csak azaltal vagyunk, hogy tdrténeteket
mondunk magunknak. Mig Lodge s a hozza
hasonl6 irodalomkritikusok szdmara a narra-

tiv felfogds csupan a modern En keletkezésében kulcsfontossagu, Dennett ezt
dekontextualizalja, s kulturalis elmélet helyett atfogo filozofiai felfogassa terjeszti ki.
Ugyanakkor ennek példajaként hoz egy kiilonleges jelenséget — s itt lelhetd fel Dennett
trilkkdssége. A mikro- és makroszerkezetek kozotti furcsa athallasok illusztracigjaként a
narrativ metaelméleteket a szines phi jelenséggel illusztralja. A phi jelenség altalanossag-
ban a mozgaslatas alapja: statikus képeket elmozdulni latunk, ha megfeleléen rovid
iddvel vetitjilk 6ket. A szines phi jelenség esetén pedig példaul egy piros és egy zold
pontot vetitve megfeleld idéeltolodassal, elmozdulni latjuk a pirosat, mely a palya koze-
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pén zolddé valik (Kolers és von Grunau, 1976). Ez az utkozbeni atalakulas, mondja
Dennett (1991; Dennett és Kinsbourne, 1992) amellett szo6l, hogy a szinvaltozast egy
rovid, 4-500 ms hosszusagl ablakon beliil ujrakonstrualjuk. Elbeszéld torzitasként
kibontjuk, hogy hogyan is johetett ez Iétre.

Dennett ironikus becsapasa itt azon alapszik, hogy ez a vélelmezett elbesz¢l6 atkodo-
las valoban nagyon rovid id6 alatt miikddik, 100 millisecundumos, tizedmasodperces
nagysagrendben. Innen ugrik oda Dennett, hogy valdjaban egész életiink nem mas, mint
torténetek mondésa sajat magunknak. Magunkat pedig ugy konstrudljuk meg, hogy ha
mar annyi torténet van, akkor kell, hogy egy ir6 is legyen. A triikk lathato, hiszen valo-
jaban itt egészen mas id6krél van szo.

Dennett metaforaja szerint magunk is gy mitkodiink, mint sajatos szovegszerkesztok.
Igazabol allanddan torténeteket mondunk magunknak. Ezeknek alternativ valtozataik
vannak, de sosincs egyetlen biztos, végsé valtozat. Mindenbdl elbeszélést készitiink, az
elbeszéléseknek kiillonbozo alternativai vannak, és csak azért gondoljuk, hogy van egy
végs6 valtozat, mert az irodalombol ugy gondoljuk, hogy a leirt valtozat mar egy végso,
megbizhatd szoveg. A megismerd En csak egy elbeszélsi sulypont a vilag eseményeire
készitett szdvegvaltozatokban (Dennett, 1991, 1996; Dennett és Kinsbourne, 1992).
Ennek az elbesz¢lé mintazatnak a kiterjesztése lenne az a torténetmenet, ahol a hdsnek
vilagos célrendszere van. S a klasszikus kor ezt tovabb kiterjesztve hozta volna 1étre nagy
elbeszéléseit is. Nemcsak az egyes események torténetek, de az egész vilag is egy torté-
net, a vilag rendje is koherens, teremtés van mogotte, vagy legalabbis egy k6zos logika.

Dennett tallép azokon a felfogasokon, melyek az értelmezettség €s az elbeszéld rend
kapcsolatat hirdetik. Maga az En is egy elbeszélések soran megkonstrudlt lagy entitas
lesz. Ugyanazt tessziik magunkkal, mondja Dennett, mint a vilag eseményeivel. Minden-
bol elbeszélést csinalunk. Ekdzben megkonstrualjuk, mint egy fikciot (narrativ stilypon-
tot), magat az irot is. Az ezt megvaldsitod idegrendszer sem rendelkezik stabil, mindentu-
do, a kartézianus énnek megfeleltetheté kozpontokkal. Inkabb olyan, mint egy nagy
birodalom parhuzamos miikodéseken alapuld haldézatrendszere. Nincsen egy biztos pont-
ja, mely megadna, illetve tudnd, mi is torténik egy adott idopillanatban. Az emberi meg-
ismerd rendszer ugyanazokra az eseményekre eltérd elbeszéléseket készit, melyek ver-
sengenek egymassal. Olyanok, mint egy szdveg kiilonbozo valtozatai egy olyan szoveg-
szerkesztében, amelynek nincsen kdzponti vezérldje, mely megmondand, melyik a vég-
leges szovegvaltozat.

E felfogas egyik kritikus mozzanata az, hogy a szovegvaltozatok mindig értelmezések;
vilagunk ennek megfeleléen mindig megkonstrualt. A masik kritikus mozzanat, hogy az
értelmezések labilisak, valogatni lehet kozottiik, s a pillanatnyi helyzet emeli ki egyiket
vagy masikat mint gyodztest.

,»A Tobbszoros Szovegvaltozat modell megvéd attdl a csabitd hibatol, hogy feltételezziik, kell legyen
egyetlen kanonikus elbeszélés (a »végleges« vagy »publikalt« valtozat), mely a személy tényleges tudat-
allapotat képviselné, attol fliggetleniil, hogy a kutaté vagy akar maga a szubjektum hozza tudna férni.”
(Dennett és Kinsbourne, 1992, 186. 0.)

A Self maga nem mas, mint egy narrativ gravitaciés kozéppont. Az En ontologiai sta-
tusza ugyanolyan, mint a Fold kdzéppontjaé. A Fold kozéppontja sem olyan, mint egy
pohar, nem lehet csak Gigy ramutatni, de fontos fogalom abban, ahogyan foldrajzilag és
csillagaszatilag értelmezziik a Foldet. Nem lehet ramutatni, nincs fregei értelemben vett
referenci4ja, de nem értelmetlen kifejezés, hanem megkonstruélt entitis. Az En — mond-
ja Dennett felfogasa — valojaban olyan, mint egy gyorsirasos rovidités. Ez valdjaban jol
miikddik néhany dologra, de nem szabad azt gondolnunk, hogy ez lenne a biztos, meg-
rendithetetlen, megkérddjelezhetetlen kiindulépont. Inkabb egy konstrukcid végpontja.
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Nem minden irénia nélkiili persze ez a felfogas. Dennett maga adja meg az ironikus
felhangot, mikor David Lodge egy dekonstrukcionizmust né¢hol gunyold kdnyvét (Nice
Work) idézi.

»Robyn [a konyv hése] szerint (pontosabban a gondolkodasat e kérdésekben befolyasold szerzok
szerint) nincs olyasmi, mint a »Self«, amin a kapitalizmus és a klasszikus regény alapul. Vagyis nincs
egy olyan véges egyedi lélek vagy lényeg, mely a személy azonossagat alkotnd. Pusztan egy alanyi
helyzet van szovegek végtelen halojaban — a hatalom, a szex, a csalad, a tudomany, a koltészet stb. —
diskurzusaiban. S hasonloképpen nincsen szerzé sem, vagyis olyasvalaki, aki ex nihilo hoz 1étre egy
szépirodalmi miivet... Jacques Derrida hires szavaival ‘il n’y a pas de hors-texte’, semmi sincs szévegen
kiviil. Nincsen eredet, csak produkcio, s self-linket nyelviinkben produkaljuk. Nem »az vagy, amit
teszel«, hanem »az vagy, amit mondasz«, »az vagy, ami mond téged«, ez Robyn filozofidjanak axiomaja,
amit, ha el kellene nevezni, »szemiotikai materializmusnak« nevezhetnénk.

Robyn s én hasonldéan gondolkodunk — s természetesen mindketten sajat beszamolonk szerint kitalalt
szereplok vagyunk.” (Dennett, 1991, 410-411. 0.)

A Dennett ajanlotta felfogas az En helyét ujra ugy leli meg, hogy egy elbeszéld rend-
ben jelenik meg a szétesett élmények vilagaban. Az egyes oksagilag s teleologikusan
értelmezett élménytoredékek normalis id6i feltételek és koriilmények kozott egy tovabbi
nyugvo (relaxacios) pontot keresnek: egy olyan rendet, melyben egymashoz is kapcso-
lodnak. Ez felel meg a kommunikacié vildgaban a koherencianak, s ez lesz a bels6 vilag-
ban a torténetek vilaga. A bels6 koherencia a magunk szamdra gyartott tdrténetek kohe-
rencidja. Képzetaramlasunkban ugyanakkor nincsen egy kitiintetett narrativum. Szamos
torténetet krealunk ugyanarra az eseménysorra. A tudat s a tudatos agens illuzidja onnan
szarmazik, hogy ezek koziil egyeseket a szokvanyos id6i rendben (megszokott ingerlési
koriilmények kozott) gyakrabban éliink meg mint végleges valtozatokat.

Dennett (1996) egy provokativ munkéjaban elhelyezi attitlidjét a hermeneutikédhoz s a
human tudoményi narrativ modellekhez képest is. Azt mutatja meg, hogy az emberi dol-
gok értelmezésénél ugyanazt a hermeneutikai attitidot hasznaljuk, legyen sz6 akar a
klasszikus tereprol, a szovegekrol, akar személyek értelmezésérdl (szandéktulajdonitas),
akar targyak funkcidinak értelmezésérdl, akar a felépités megértésérdl a bioldgiai evoli-
ciéban. Mindegyik esetben igaz, hogy vannak trividlisan értelmezhetd esetek, ahol az
eredeti terv, szandék, funkcio attetszd, a masik végponton pedig vannak olyanok, melyek
valdjaban levaltak eredeti funkcidikrol. A funkciét magédban vizsgaljuk, ha tetszik,
hermeneutikusan, de ez igaz mind a természeti, mind az ember alkotta mesterséges tar-
gyakra (Pléh, 1996).

A torténetmondas evoliicios alapjai

El6adasom vége felé szeretnék egy kicsit arrol is beszélni, honnan is szarmazik mai
értelmezésiinkben az egész irodalmisag és torténetmondasi igény. Lattuk, hogy a pszi-
chologusok hogyan jutnak el a torténet-sematizaciotol addig, hogy a narrativ élménymaod
a vilag megismerésének ¢s kezelésének egyik redukalhatatlan, alapvetéen antropomorf
cselekvés- és hoskdzponta modelljeként tételezédik. Azt is lattuk, hogy hogyan kapcso-
lodik mindez az irodalmisaghoz, és lattuk azt, hogy milyen filozéfiai értelmet ad ennek
példéaul Ricoeur és Dennett. Van azonban mindennek egy sajatos, uj evolucios pszicho-
l6giai értelmezése, amely azt kutatja, hogy honnan is ered egyaltalan ez az egész irodal-
misag és torténetmondasi igény, mi a kulturalis és evolucids hattere. Az evolicios eredet
elemzésében kitiintetett szerepe van Brian Boyd alternativ irodalmarnak.

Brian Boyd (2009) abbol indul ki, hogy az irodalomértelmezés alapkérdése, hogy mire
is j6 a miivészet. Eddig nem besz¢ltiink arrél, hogy mire jo torténeteket mondani, legfel-
jebb arrdl esett sz, hogy sematizalunk. Mire is jo tehat a miivészet, s ezen belill az
elbeszélés? A kérdésrdl a mai pszichologidban harom versengé felfogas alakult ki.
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A felesleges irodalom

Az egyik a pszicholdgia egyik legnagyobb sztarjatol, Steven Pinkertdl (2002) szarma-
zik, aki azt mondja, hogy az irodalom semmire nem j6. F6l6sleges, miképpen a miivészet
is az. Furcsa melléktermék csupan. A statuszvagybol, a hasznos targyak feletti esztétikai
orombodl és a céliranyos targykészités feletti 5rombdl fakad. ,,A mlivészet dromtechnolo-
gia, mint a drogok, az erotika vagy a konyhamiivészet — mddszer arra, hogy kivonja és
Osszeslritse az oromszerzd ingereket, s érzékeinkhez tovabbitsa Oket” (Pinker, 2002,
405. o.). Valahogyan az emberi természetb6l fakadd melléktermék tehat. A modern
miivészet valsaga abbol fakad, hogy megfeledkezik a miivészetnek err6l az 6romszerzo
melléktermék voltardl. Pinker a kultiraelméletben és az irodalomkritikaban hatalmas,
vitakat kivalto fejezetet irt Blank Slate cimii konyvében arrdl, hogy a 19-20. szazad for-
dulojatol, 1910-t61 kezdve az irodalom, a zene, a festészet, altaldban a magas miivészet
¢lvezhetetlen, mert az élvezet s ezzel az emberi természet tagadasabdl indul ki. Addig, a
modernitas fordulataig legalabb melléktermékként emberekrdl szolt, s az emberi gyengé-
re apellalt, azota viszont nem szol semmir6l. Ez a meglehetdsen konzervativ nézet ter-
mészetesen sok vitat generalt. A klasszikus miivészet Pinker szerint motivacios koktél-
szerli melléktermék, s a modern miivészet 1910-t61 ezt felejti el, ezért nincs hatasa, mert
nem tlikrozi mar az emberi koherenciakeresé motivacids koktélokat.

A miivészet impondl a néknek, illetve stdtust teremt

A parvalaszto agy Geoffrey Miller (2006) kifejtette koncepcidjaban viszont a miivé-
szet a mivész férfiui sikereinek kulcsa: arra jo, hogy a szerz6 imponaljon a holgyeknek.
Miller szerint a miivészet és az irodalom alapvetden udvarlasra vald, a pavafarok-hatas-
nak egy sajatos formaja. Pavafarok-hatasnak azt nevezziik az evolucids viselkedéselmé-
letben, hogy a him pavak tollazata, abban a bokros 6kologiai kornyezetben, ahol a termé-
szetben élnek, igen nagy nehézséget jelent szamukra. Miért tetszik mégis a néstények-
nek? Azért, mert ,,ugy gondoljak”, hogy az, aki ekkora tollazattal is kozlekedni tud a
bozotosban, az azutan igazan remek férfia! Miller felfogasa ezt terjeszti ki atfogobb
elméletté. A kognitiv képességek és a miivészkedés fittness-jelzések lennének a masik
nem szdmara. Az az emberelddiink, aki fiityorészett, mikdzben a keskeny pallon atment
a patak folott, ezzel lenyligozte a lanyokat. A miivészet segiti a szexudlis szelekciot, mert
folos eréforrasokat mutat fel a valaszté nem, a nék iranyaba. Az elmélet beépitett gondja,
hogy nemigen tud mit kezdeni a n6k beszédével és miivészetével. Ezt egésziti ki Pinker
(2002) azzal a szintén nem népszerti gondolattal, hogy a mtialkotasok mutogatasa, mint
a mai milliomos gylijteményekben, status-jelképpé valt.

A miivészet jatékos gyakorldsokat tesz lehetové

A harmadik felfogas a kanti érdek nélkiiliség elvét fejti ki rafinaltabban. A miivészet
oncélu, de éppen oncélusaga keretében funkcionalisan fontos képességek gyakorlasat
teszi lehetévé. Sebeok Tamas (1993) adta ennek elsé modern valtozatat 4 miivészet
elézmeényei cimll, magyarul is megjelent konyvében, s ehhez csatlakozik Boyd sajat
felfogédsa is. A miivészetnek van evolucids szerepe, de ez kozvetetten érvényesiil. A
miivészet a gondolatokkal és készségekkel valo jaték s gyakorlas révén nyeri el masod-
lagos rejtett funkcidjat. A miivészet készségek jatékos gyakorlasa, illetve a fikcid révén,
a lehetséges vilagok gyakorlasa révén kap funkciot. Hernadi (2002) megfogalmazasa-
ban a miivészet, kiilondsen a fikcid a virtualis vilagok kis kockazata kiprobalasa révén
kap funkcidt. A miivészet a jatékossaga révén fejleszt, ezért maradt meg, és ezért maradt
maig olyan fontos.
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Boyd szerint ezt kiegésziti egy masik mozzanat: a miivészet noveli a miivész statusat,
s ebben Boyd koveti egy kicsit Miller felfogasat. A legtobb testfestd tarsadalomban, akar
az afrikaiakban, akar a dél-amerikaiakban, a jo testfest6k igen magas statussal rendelkez-
nek, s igen vonzodak a masik nem szamara.

A miivészet emellett segiti az egyiittmikddést is (Hernadi, 2002; Boyd, 2009). Furcsa
tézis: hogyan is segitheti a miivészet az egyiittmiikddést? Latni fogjuk, hogy ebben az
egyik dontd mozzanat a tudatelméleti gondolatmenet. A miivészet csucsra jaratja gondo-
latolvaso6i képességeinket.

Felvetédik a kérdés, hogy ezekbdl az eszmékbdl kiindulva hogyan lehet evoliicios
szempontokat hasznalni a miivészetkritikaban. Lehet trividlisan, amikor egyetemes
emberi vonasokat keresiink a miivekben. Errdl megjelent egy elég feltiind cimii konyv,
amelyet Barash, egy hires evolucios biologus és annak irodalmar lanya egyiitt irtak
(Barash és Barash, 2005) azzal a cimmel, hogy Madame Bovary s Ovaries: A Darwinian
Look at Literature. A konyv arrdl szol valdjaban, mint ahogy szamos modern polgari
regény is, hogy balzac-i kortl ndk fiatalabb férfiakkal, vagy egyaltalan alternativ férfiak-
kal szeretnének kapcsolatot teremteni. Ennek a toposznak nagyon trivialis evolucios
értelmezését tudjuk adni. Az egyik ilyen evolicios értelmezés, hogy a nék szamara
nagyon furcsa kettds valasztasi helyzetek vannak a férfiak valasztasaban: az egyik olda-
lon a biztonsag ¢€s az erdforrasok, a masik oldalon a jo gének, a szépség, okossag stb.
szamit. Ezek nem mindig korreldlnak, amib6l konfliktusok keletkeznek. Példaul Anna
Karenina esetében az okozza a konfliktust, hogy Anna rossz sorrendben ismeri meg
Karenint és Vronszkijt. Ha forditva lett volna, nem lenne drama.

A tényleges gyakorlat tagabban is azt mutatja, hogy szamos olyan, a miivészet evola-
cios értelmezését hasznald irodalomértelmezés van, amely trivialisan megprobal emberi
motivumokat talalni a mivek tematikajaban. Egy masik lehetdség az egyének sorsat
allitja eldtérbe, ami a fejlodésregények jellemzdje, a meglepetés-érték, a torténet egyedi-
sége stb.

Pinker (2002), mint emlitettem, nagy ellenfele ennek a felfogadsnak a mai irodalomra
alkalmazva. Pinker szerint a rendezetlen, megszakadt lancolatok, az absztrakcid és igy
tovabb, a modern irodalom, festészet és zene rossz, motivacioskoktél-szerepiiket elfelej-
tett, szétesett képzodmények. Azok, akik hisznek abban, hogy az irodalom nagyon fontos
oldala az ember Ontokéletesitésének, azt mondjak, hogy ez nem igaz. Mégpedig azért
nem igaz a modern miivészetnek ez a tipust kritikaja, mert az irodalom, mint minden
milvészet, mindig kisérlet volt. Nem igaz, hogy a dezintegracio egyszerre, hirtelen jelen-
ne meg a huszadik szazad elején. Az irodalom mindig parhuzamosan probal meg ,,az
emberi természetbdl” meriteni toposzokat, €s ugyanakkor ezt valamilyen 0jit6 formaban
vagy Ujit6 koktélkombinacidban megjeleniteni.

Boyd kényvében mindezt az Odiisszeia értelmezésének keretében mutatja meg. 500 olda-
lon keresztiil értelmezi az Odiisszeiat mint a kulturélis evolucios kritika jellegzetes esettanul-
manyat. A 4. tabldzat bal oldalan lathato, hogy az evolicios irodalomértelmezés milyen
mozzanatokat szeret hangstlyozni, a jobb oldalon pedig a példak az Odiisszeiabol.

4. tablazat Az evolucios irodalomértelmezés kerete és példai az Odiisszeiabol, Boyd (2009) nyomadn

Ertelmezési keret Odiisszeia-beli példa
Mozgatderdk Kotddés, bosszi
Vagy-vélekedés pszichologia Kitart6 hazatérés és kaland egyiitt
ToM: tudatelmélet, gondolatolvasas Becsapasok, pl. baranybér
Emberi szovetség A kérék, az utazoé csapat

Az emberi mozgatoerdk dinamikajara a példa az Odiisszeusz és Pénelopé kdzotti kotd-
dés az egyik oldalon, a masik oldalon a bosszi a kérbkkel szemben. Ugyanakkor az
irodalom a puszta motivumlistan tal azt is megmutatja, hogy az embert sajatos tudasok
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€s sajatos vagyak iranyitjak, vagyis a Népi Pszichologia egy kiemelt kultivacios terepe.
Ennek példaja az Odiisszeiaban a hazatérés mint visszatérd toposz, illetve a hazatérés és
a kaland egyiittese. Az ember sajatos gondolatolvaso 1ény, s ennek kultivacidja s fejlesz-
tése az elbeszEld irodalom kulcsmozzanata. A ’theory of mind’, azaz a tudatelmélet a
kulcsfogalma ennek a tipust irodalomértelmezésnek. A korabbi egyszerii elbeszélésekre
alapitott cselekvésértelmezésen tul allandoéan ugy értelmezziik a torténeteket, hogy meg-
probaljuk rekonstrualni, hogy a kiilonb6zo partnerek mit tudnak egymas viselkedéseirdl.
Ilyen gondolattulajdonitasokkal, tudatelméleti trikkkdkkel van tele az Odiisszeia. Jelleg-
zetes példa, amikor baranybdérbe bujva megprobaljak kijatszani az ellenfél Kiiklopszot.
Az elbeszél6 irodalom a kozosségek szerepét is kiemeli. Az emberi szévetségek

Mindezek a mozzanatok azt mutatjak, mondja Boyd, hogy valdjaban mar az irodalom
legels6 nagy elbeszéld formai is rendszerezhetéen mutatjak, hogy az irodalom hogyan
jatszik allanddéan az emberi természettel, hogyan hasznalja fel az emberi természet alta-
lanos értelmez6 sémait arra, hogy 1j, izgalmas mintazatokat hozzon létre.

Az elbeszélés irodalmi formai Boyd felfogasaban harom tekintetben foglalnak el
kiilonleges helyet. Felerésitik altalanos motivalt cselekvésértelmezési sémainkat. Moti-
vacios elrendezéseket tanitanak, s a fikcié révén segitik a tobblépéses, tobblépcsds gon-
dolattulajdonitast.

Az Odiisszeia Boyd bemutatta értelmezésében kulcsmozzanat a h6son keresztiil torté-
nd koherenciateremtés. Odiisszeusz révén kap az olvasod koherenciat az dsszefliggéste-
lennek tiné kalandtengerben. Ezt az Osszefliggést pedig nem akarmilyen motivacios
fonal biztositja. A kotddés Odiisszeusz és Pénelopé kozott, az ellenallas a kalandok csa-
bitasanak, illetve a kérdknek adja még a motivacios keretet. A motivaciés mozzanat
nemcsak a keretben érdekes. A torténet két elemi emberi tarsas rendszer, az egyiittmiko-
dés és a bosszll mentalis gyakorlata is.

A hdsok cselekvésrendje a vagy-vélekedés pszichologia €s a gondolattulajdonitas gya-
korlata. Altaldnossagban Robin Dunbartol (2005) szarmazik az az egész gondolatmenet,
hogy az irodalomban ¢és altalaban az emberi viszonyokban csak legfeljebb 4 szintig
tudunk elmenni a masoknak valo rafinalt, emeletes gondolattulajdonitasban. Boyd sza-
mara a gondolattulajdonitasi gyakorlds szerepét mutatja be mar az Odiisszeia is. Gondol-
junk csak a sokféle cselre, becsapasra és ,,magamat ismerd” Onkontrollra, a szirének
énekére, a baranybdrben menekiilésre, a szolgald elvart felismerésére az ifjukori seb
alapjan. Boyd szamara a miivészet s ezen beliil az elbesz¢lé irodalom adaptiv értékil.
Olyan mentalis jatékokat enged meg, melyek a fikcioban gyakoroltatjak legfontosabb
emberi értelmezd rendszereinket. Maga az ezeken az elveken alapuld miielemzés pedig
nem redukcionista, hanem tobbszintli. Egyrészt egyetemes emberi vonasokat keres a
miivekben, példaul kotédési mintakat, a parvalasztas dilemmait. A helyet és kort azért
emeli be, hogy ezeknek az egyetemes mintaknak éppen az univerzalitdsat mutassa meg.
Az egyének sorsat mint mintakat elemzi, a torténet egyediségében és meglepetésértéké-
ben pedig az emberi kreativitast lattatja.

Par szot ejtenék még arrdl, hogyan lehet ezt az attitidot a modern irodalomra értelmez-
ni. Liza Zunshine (2006) megprobalja megmutatni, hogy a gondolatolvasas milyen fon-
tos szervezd elve a modern ironak abban, hogy 1Uj és furcsa hatdsokat valtson ki az
olvasobol. Mint igazi modern szerz6, nem az Odiisszeidat valasztja, hanem a Lolitat, és
azt értelmezi mintegy 400 oldalas mlivében. A regény, akarcsak a drama, azzal jatszik,
hogy a versengd gondolattulajdonitasokat szembesiti egymassal — mondja Zunshine,
Bordwel (1997) és sok mas modern irodalomértelmezd. A modern fikcid olvasasa soran
mi valamennyien valdjaban megprobaljuk rekonstrudlni azt, hogy mit tudnak egymasrol
¢s mit gondolnak egymas gondolatairdl a hosok. El lehet képzelni, hogy a Lolita kapcsan
ezt milyen szépen be lehet mutatni. Az olvasas egy ,,0svény kovetése”: vélekedések (tar-
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talmak) és forrasok (ki mit gondol, kitdl tudom én mint olvaso) rekonstrukcidja. Lolita-
elemzésében versengd perspektivak vannak: a megtévesztett Humbert képét akarja rank
erdltetni Humbert, mik6zben Nabokov tavolsagot tart.

Ugyanez a tipusu attitlid, az elbeszélési mintak keresése a mai filmelméletben is érvé-
nyes. Bordwel és Thompson (1997, 2007) az a szerzOparos, aki a legtdbbet tesz e tekin-
tetben. Mind a miivészfilmek, mind a hollywoodi filmek tekintetében megmutatjak, hogy
az atfogod narrativ szempont valojaban egy alapvetd szervezési elv a modern filmkritika
elérevezetésében. Minden film valojaban egy sajatos hos célmenetébdl indul ki. Ebben a
célmenetben két motivacids alap van. Emlékezziink csak az eszkimokra: a munka és a
szerelem, a hal és a n6 volt a motivacid. Ugyanezt talaljuk Hollywoodban, tehat nem
haladtak sokkal elérébb: a munka és a szerelem adja a keretet. Egy sajatos 1épésckre
bontas jelenik meg, 3—4 1épéses hollywoodi filmeket kiillonbdztetiink meg. Amit mar a
klasszikus kanon az eposzban is el6ir: van egy felvonulas (’set up’), van egy bonyodalom
¢és egy fejlddés, végiil egy csucs. Olykor a bonyodalom és a fejlddés dsszemosadik, és
akkor lesz valdjaban 3 1épéses a film. Christine Thompson azt is megmutatja, hogy az
igazan izgalmas filmek, példaul a mivészfilmek, attdl valnak izgalmassa, hogy az ered-
mények a visszukjara fordulnak, 0j célok jelennek meg a film vége felé és uj keretek.
Olyan Uj narrativ perspektivat kapunk a film végére, amely visszamenden kérddjelezi
meg sok kezdeti gondolatunkat.

Osszegzés

Merre vezet mindez? Ez a tipust pszicholdgiai és evolicios alapll narrativ elemzés
nem akarja elvenni az olvasas és a torténet 6romét, csupan 0j kereteket probal adni az
értelmezéshez. Megmutatja, hogy a modern irodalom ¢és a modern film is valdjaban
annak a hagyomanyos torekvésnek a tovabbvitele, amely minden szervezett fikciot az
altalanos cselekvésértelmezé emberi sémakkal valo jatszadozasnak allit be. Ebben az
értelemben ez az altalam naturalistanak nevezett miivészetfelfogas valdjaban azt keresi,
hogy mi a hasznot hozd 6romforras az irodalomban, és ezt probalja meg ezekben az
altalanos narrativ sémakban megtalalni.
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Nagy Jozsef

SZTE, Neveléstudomanyi Intézet

Oktatasi rendszerink jovoje

Sorsdonto fejlesztési sziikségletek és lehetoségek

Az elmult t6bb mint fél évszdzad alatt sok és sokféle oktatdsi torvény,
rendelet sziiletett. Az utobbi két évtizedben megndvekedett a torvény-
és rendeletgydrtds, tijabban a ciklusvdltdsok alkalmduval az el6z6eket
toroltek/dtirtdk/modositottdk. Mindez nem segitette az oktatdsi
rendszer eredményességének javuldsdt. Ennek kovetkeztében oktatdsi
rendszeriink nem segitette/segiti, inkdabb gdtolta/gdtolja
gazdasdgunk, tarsadalmunk problémdinak megolddsdit, fejlodését.
Ezért az oktatdsi rendszer mindenféle fejlesztési koncepciojdanak
meghatdrozo kovetelménye, illetve barmilyen rendszerben
megualositando a személyiség, a tdarsadalom fejlodéséncek
értékelhetben eredmeényesebb segitése. E szakertoi funkcioji irdsnak
az a célja, hogy az oktatdsi rendszer alacsony eredményességénck
Jellemzdit, okait és kovetkezmeényeit jelezze. Tovdbbd a lényegesen
eredményesebb fejlodéssegités lehetséges jovdjet, a folyamatos
fejleszteés feladatait vizolja, és ennek érdekében a felndvekvok
személyiségének eredmeényesebb fejlodéssegitési lehetdségeit, modjait
konkreét példdkkal szemléltesse a rendszerfejlesztési feladatokhoz
kapcsolodua.

Tarsadalmi kévetkezmények

z utdbbi évtizedek gyorsuld technoldgiai fejlodése azt jelzi, hogy az elkovetkezd
A1525 évben gyokeres valtozasok kovetkeznek be. Az elmult fél évszazadban a

fejlett és kozepesen fejlett orszdgok mezdgazdasagaban foglalkoztatott fizikai
dolgozok aranya néhany szazalékra csokkent, az iparban foglalkoztatott fizikai dolgozok
aranya is fokozatosan és gyorsulva csokkent/csokken. Ezzel szemben a vilagon minde-
niitt ndvekszik a szolgaltatas jellegii Agazatokban foglalkoztatottak aranya (Nagy, 2010,
8. 0., 1. abra). Ez azzal a kovetkezménnyel jar, hogy az alacsonyan iskolazottak a tarsa-
dalmak perifériajara, antiszocialis gettokba szorulnak, amelyekbdl a nemzetkdzi és hazai
tapasztalatok szerint alig van menekvés. Nalunk a népesség mintegy tizede €l ebben a
helyzetben féleg az alacsony szinvonall iskolazottsag miatt. Oktatasi rendszeriink bovi-
tetten Ujratermeli ezt a réteget. A 8 osztalyos iskolabol kilépok egy jelentds szazaléka
nem tanul tovabb, a szakiskolasok mintegy negyede, harmada lemorzsolodik. Nem nehéz
elképzelni, hogy a ma és a kozeli jovoben a hagyomanyos iskolaba jardk jo részével és
orszagunkkal mi torténik 15-25 év mulva. Ennek a félelmetes, szocialis robbanassal
fenyegeté helyzetnek a megakadalyozasara nincs remény lényegesen eredményesebb
iskolaztatas nélkiil.

Néhany orszag kivételével hol eldbb, hol késobb ez a veszély felerdsodik, ha nem
sikeriil gyokeresen javitani az iskolaztatds eredményességét. Nalunk ez a veszély az
alacsony szocialis €s értelmi fejlettségliek tomege és folyamatos gyarapodasa miatt mar
jelenleg is stlyos és megoldhatatlan problémaként van jelen. Az eredményességet az
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aktualis atlagos fejlettséggel szokas értékelni. Az atlag fontos jellemz0, de elfedi a prob-
1émak 1ényegét (ennek szemléltetésére rovidesen sor kerdil).

Az eddig és jelenleg is miikodo oktatasi rendszerek képesek kifejleszteni egy sziiksé-
ges réteget, amely a gyorsuld tudomanyos és technologiai fejlédést megvalositja. A fel-
novekvo generaciok mintegy kétharmada az 6nmaga ¢és a tarsadalom szamara hasznos
tagként eddig be tudott és a kdzeli jovoben is be tud illeszkedni (kérdés, hogy 15-25 év
mulva mi torténik a mostani iskolazottsagi szinvonali népességgel). Az igazan stlyos
kovetkezmény, probléma abbdl szarmazik, hogy a felndvekvo generdciok mintegy tizede
nagyon alacsony szocialis és értelmi fejlettsége miatt a tarsadalom periféridjara szorul,
eltartottként, antiszocialis cselekedetekre kényszeriiloként antiszocialissa szilardulo
habitusaval tengeti az életét. Tovabbi 10-20 szazaléknyian alacsony szocidlis és értelmi
fejlettségiik miatt a gyorsuld tudomanyos, technologiai fejédéshez nem tudnak kellden
alkalmazkodni, a perifériara szorulas veszélyének lesznek kitéve.

Az eredménytelenség okai és jellemzoi

Tekintsiik at az oktatasi rendszer fenti kovetkezményekkel jaré eredménytelenségének
szemléltetd jellemzoit, adatait. Legyen a kiinduld példa az olvasaskészség fejlodési
folyamatanak jellemzése, majd az altalanos érvényli kdvetkeztetéseket szemléltetd fejlo-
dési adatok felidézése.

Nagy (2010) 25. fejezetének (376-391. 0.) és a fejezet két utolso abrajanak (73. és 74.,
389. és 390. o.) felhasznalasa szemlélteti az olvasaskészség fejodési folyamatanak jel-
lemzdit. Az atlagos fejlédés a 2. évfolyamon 48, a 4. évfolyamon 60 szazalékpont. A
fejlodési gorbe az 5—6. évfolyamon ellaposodik, minddssze 2 (évi 1) szazalékpont a fej-
16dés, a 10. évfolyamon 68, vagyis az évenkénti fejlodés mintegy masfél szazalékpont-
nyi. Ezek szerint a fels6 tagozat kezdetén rendkiviil lelassul (gyakorlatilag leéll) a fejlo-
dés, és a kozoktatas végéig igen alacsony szinten marad (a rendkivill sulyos kovetkezmé-
nyek ismertetésére rovidesen sor kerdil).

Az imént sz6 volt arrdl, hogy az atlag elfedi a probléma lényegét. A 74. abra a tanulok
fejlodésbeli kiilonbségeit mutatja. Az alapvetd készségek, képességek, fogalomrendsze-
rek, motivumrendszerek optimalis fejlettségét, hasznalhatoésagat, a mérésekhez sziiksé-
ges kritériumorientalt diagnosztikus eszkozoket ki lehet dolgozni. A kritériumhoz viszo-
nyitva meg lehet hatarozni az elért kiilonbozo fejlodési szinteket.

Az olvasaskészség esetében a fejlodés elokészitd szintje a 45 szazalékpont alatti ered-
mény. Ez az analfabetizmus szintje: még a silabizalo olvasas sem miikddik megfelelden.
A kezd6 szint a 45-54 szazalékpontos eredmény. Ez a silabizalo olvasas, vagyis a funk-
cionalis analfabetizmus jellemzoje. A haladé szintet az 55-64, a befejez6 szintet a 65—-80
szazalékpontos, az optimalis szintet pedig a 80 szazalé¢kpont folotti eredmény mutatja. A
8. évfolyamon az analfabétak ardnya 8, a funkcionalis analfabétaké 13 szazalék. Az évja-
ratok 21 szazaléka alig hasznalhatd olvasaskészséggel kényszeriil leélni az életét. A 10.
évfolyamon (valamennyi iskolatipus egyiitt) a tanulok 5, illetve 11, 6sszesen 16 szazalé-
kanak alig hasznalhat6 az olvasaskészsége. Ezek a szintek foleg a szakiskolasokat jel-
lemzik: a nagyaranyi lemorzsolodas utdan megmaradé tizedikes szakiskolds tanulok
olvasni alig tuddinak aranya 24 szazalék. Ugyanakkor mar a 2. évfolyamon van 1 szal-
¢knyi (ezernyi) tanuld, akik elérték az olvasaskészség optimalis fejlettségi szintjét, és 12
szazaléknyian a befejez szintet. Vagyis 13 szazaléknyi tanulé mar masodikos koraban
jol tud olvasni. Ezzel szemben a jol olvas6 nyolcadikosok aranya csak 61, a tizedikeseké
pedig 68 szazalék (ezen beliil a tizedikes gimnazistaknak is csak 75 szazaléka rendelke-
zik jol hasznalhatd olvasaskészséggel). A szdvegértési problémak jorészt az alacsony
szintli olvasaskészség kovetkezményei.
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Sajnos a fenti helyzetkép altalaban jellemz6 a szocialis és az értelmi fejlettség létfon-
tossdgu képességeire, készségeire, ismeret- és motivumrendszereire. A fejlédési folya-
matok és a hazai hagyomanyos keresztmetszeti 5—10 éves fejlodési folyamatainak méré-
sei azt a nagyon fontos tényt szemléltetik (mint az olvasaskészség esetében megismer-
hettiik), hogy az alapvetd készségek, képességek 5-10 éves lassu folyamatos fejlodést
mutatnak. Ez alatt a hosszu id6 alatt sem valosul meg a tanuldk jelentés hanyada eseté-
ben az optimalis elsajatitds. A legegyszeriibb készségek kivételével a fejlodésmérés
adatai ezt a helyzetet mutatjak (1asd példaul: Nagy, 2010, 4., 47.,49., 50-52. dbrdk a 18.,
277., 289., 290., 293-294. oldalakon).

A hagyomanyos iskola témanként haladva (a szokasos szakzsargonnal szdlva) ,,letanit-
ja” az eldirt/megvalasztott ismereteket, tanitja, gyakoroltatja a soron kdvetkezd készsé-
get, és értékeli, mindsiti az eredményeket. Ezutan fiiggetlentil az elért eredmények szin-
vonalatdl, kovetkezik az ujabb téma, ujabb készség (ez az ,,abbahagyas stratégiaja”).
Ennek kovetkeztében a mindenki szamara sziikséges szinvonalu szocialis és értelmi fej-
lettségi szint nem valosulhat meg. A jeles tanulokban jol fejlédnek az alapvetd készségek,
képességek is a tanitott tananyag alapos elsajatitasanak koszonhetéen (belathatd, hogy
mindenki jeles tanulova valasa lehetetlen). Példaul a jeles tanulok rendszerez6 és elemi
kombinativ képességének fejlettsége a 8. és a 10. évfolyamon 72 és 78, illetve 91, 95
szazalékpont, az elégséges tanulok eredménye 40, 45, valamint 48, 61 szazalékpont
(Nagy, 2010, 81. és 89. abra, 417. és 433. 0.). Az oktatasi rendszer eredményességének
olyan megvalosulasara van sziikség, amelyben a 1étfontossagu tudasrendszerek és moti-
vumrendszerek sokéves, folyamatos kritériumorientalt dominansan szandékos (a peda-
gbgus szamara tudatos) indirekt fejlodéssegitése (Nagy, 2010, 57. abra, 346. 0.) lehetévé
valik a tananyagok sajatos tanitasa, tanulasa altal.

Néhany orszag kivételétdl eltekintve az oktatasi rendszerek nem tudjak kezelni a felno-
vekvok kozotti fejlddésbeli kiilonbségeket, nem csokkentik, hanem lényegesen novelik a
szocialis és értelmi fejlodési kiilonbségeket. Ez a probléma a hagyomanyos oktatési rend-
szerrel megoldhatatlan. Ennek nagyon szilard szemléletbeli és rendszerbeli okai vannak. A
hagyomanyos oktatasi rendszerben a felndvekvok kozotti fejlettségbeli kiilonbségeket
adottként kezeljiik. Vannak okos, atlagos és buta/gyenge, szorgalmas/engedelmes és lusta/
engedetlen, sikeres/eredményes és sikertelen/eredménytelen, rendes/jol nevelt és rendetlen/
neveletlen tanuldk, proszocidlis (egyiittérzo, egylittmiikodd, megértd, segitdkész) és anti-
szocialis (er6szakos, hatalmaskodo, verekedod, zsarold) tanulok. Ezek a kiilonbségek adot-
tak és altalaban (a kivételektol eltekintve) nem valtoznak, nem csékkennek, nem javulnak,
inkabb ndvekszenek, romlanak. Nézziik a tényeket, adatokat.

A hetvenes évek elején végzett kutatas szerint az elsé évfolyam végén elért tanulmanyi
eredmény ¢és a nyolcadik évfolyamon elért tanulmanyi eredmény kozotti korrelacié 0,86
(Nagy, 1972, 40. 0.). Ez azt jelenti, hogy a fejlettség induld szintje a tulnyomo tobbség
esetében eleve meghatarozza a tovabbtanulasi szandékot és lehetdséget, a tanuld jovojét,
sorsat. Mar az indulasnal jorészt meghatarozott, hogy kikbdl lesznek a 10 szazaléknyi
perifériara szoruld felnéttek, és kik lesznek azok, akik a gyorsulo technologiai fejlodés-
hez nehezen vagy alig képesek alkalmazkodni. Az iskolaba 1ép6k kozotti fejlettségbeli
kiilonbség +2,5 év (kihagyva a félszazaléknyi stlyos értelmi fogyatékosokat és a fél-
szazaléknyi kiilonlegesen fejletteket). Ez az 6tévnyi fejlettségbeli induld kiilonbség 16
éves korig duplajara novekszik (gondoljon a tisztelt olvasd egy tobbszords évismétld, az
altalanos iskolabol tulkorosként lemorzsolddo 16 éves €s egy 16 éves jeles gimnaziumi
tanulo kozotti fejlettségbeli killonbségre). Az eredménytelen iskolakezdés az elsé nagyon
sulyos kdvetkezményekkel jaré probléma, amivel a hagyomanyos oktatasi rendszerek
nem tudnak mit kezdeni.

Sok évtizedes tapasztalatok és kutatdsok bizonyitjak, hogy a tanulok fejlettség szerin-
ti szétvalasztasa homogén csoportokba, osztalyokba, iskoldkba nem vezet eredményre,
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ellenkezdleg: az alacsony fejlettséggel iskolaba 1épdk kiilonvalasztasa, szegregacioja,
évismétlése kovetkeztében szocialis és értelmi fejlodésiik tovabb romlik. Itt nem a fogya-
tékkal él6k kiilonvalasztott fejlesztésének helytelenitésérdl van szo (bar sokféle kisérlet
¢és megoldasi mod 1étezik, melyek szerint a nagyon sulyos esetek kivételével az integralas
a fogyatékosok szamara is és a tobbség szamara is foleg a szocialis fejlodésiik szempont-
jabdl elényos).

A koréabban idézett adatok alapjan a fels6 tagozatba belépve az atlagos fejlodés lelas-
sul, amit legszemléletesebben a 85-89. abrak mutatnak (Nagy, 2010, 430—433. oldal). A
tanulok negyede, harmada olyan alacsony szintii fejlettséggel 1ép be az 6todik évfolyam-
ba, hogy a szaktantargyi oktatasra alkalmatlanok. Szocialis és értelmi fejlodéstik lelassul,
tizediik, illetve negyediik esetében stagnal. Az alsé és a felsé tagozat kozotti valtas a
masodik nagyon stlyos kovetkezményekkel
jaré probléma, ami nagymértékben hozzaja-
rul a perifériara szoruld rétegek tjratermelé-
séhez, novekedéséhez.

A harmadik nagyon sulyos kovetkezmé-

A kordabban ideézett adatok alap-
Jjan a felso tagozatba belépuve az

datlagos fejlodes lelassul, amit leg-
szemléletesebben a 85-89.
dabrdk mutatnak. A tanulok
negyede, harmada olyan ala-
csony szintii fejlettséggel lép be
az 6todik evfolyamba, hogy a
szaktantdrgyi oktatdsra alkal-
matlanok. Szocidlis és értelmi
fejlodesiik lelassul, tizediik, illet-
ve negyedtik esetében stagndil.
Az also és a felsé tagozat kézotti
vdltds a mdsodik nagyon stilyos
kovetkezmeényekkel jdaro proble-
ma, ami nagymértékben hozzd-
Jarul a periféridra szorulo réte-
gek vjratermeléséhez,
névekedéséhez.

nyekkel jaré probléma a tanulok szelekcidja
a 8. évfolyamot kovetden: szétvalasztasa a
gimnaziumokba, a szakkozépiskolakba, a
szakiskolakba és a lemorzsolodokra, a tovabb
nem tanuldkra. Ez elsdsorban a szakiskola-
kat, a szakképzést, a szakiskolasokat stjtja.
Mint a fenti adatok mutattak, a 8. osztalybol
kilépdk mintegy tizede nagyon alacsony szo-
cialis és értelmi fejlettséggel 1ép be a szakis-
kolédkba. Ezek jo része lemorzsolodik. A
megmaradok szocialis és értelmi fejlettség-
ének atlaga a fels6 tagozat 5-6. évfolyamos
tanulok atlagos fejlettségének felel meg (a
szemléltetd adatokat lasd: Nagy, 2010,
76-81., valamint 85—-89. abra, 406—433. 0.).
Ez azt jelenti, hogy a tizedikes szakiskolai
tanuloknak csak mintegy a fele: az atlagnal
fejlettebbek, joval fejlettebbek tudnak a mai
igényeknek megfeleld, hasznalhato szakkép-
zettséget szerezni. A gyors technoldgiai fej-
l6déshez mar nehezen vagy egyaltalan nem
lesznek képesek alkalmazkodni. Ez a sulyos
probléma annyira akadalyozta a szakképzés

eredményességét, hogy az altalanos értelmi fejlédés alacsony szinvonalat a kdzismereti
tantargyak oktatasanak beiktatasaval probaljak potolni. Sajnos ez a tobb éve miikodo
rendszer kudarcot vallott. A szakiskolas tanulok tobbsége mar az altalanos iskolaban sem
volt képes a kdzismereti tantargyakbol kellden okulni, a folyamatos sikertelenség miatt
k6z6mbossé, szembenallova valt. A szakiskolaban, ahova a szakmatanulas érdekében
iratkoztak be, a kdzismereti targyak tanulasa még ellenszenvesebbé valik. A nagyaranya
lemorzsolédasnak ez az alapvetd oka. Ujabban a régi rendszer visszaallitisa, vagyis a
kozismereti targyak kiiktatasa keriil napirendre, de ezzel nem lehet megoldani a szakok-
tatas problémajat. A problémat nem a szakiskolai kdzismereti targyak okozzak, hanem a
szakiskolaba 1épdk nagy részének rendkiviil alacsony szocialis és értelmi fejlettsége. A
hagyomanyos altalanos iskola régen is, most is és a jovében is a végzdsok negyedét,
harmadat a fentiekben jellemzett szinvonalon bocsatja ki. Vagyis az eredményes megol-
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das csak az lehet, hogy az altalanosan képz6 évfolyamok elegendéen magas fejlettségli
tanulokat adjanak a szakképzés szdmara is.

A folyamatos fejlodéssegités létfontossaga feladatai

Az eddigiek értelmében az oktatasi rendszer eredményességének lényeges, gyokeres
javuldsa mara sorsdontd sziikségletté valt, ami a fentiekbdl kovetkezden két 1étfontossa-
gu, jelentdségli, egymast feltételezo, egyiitthatd probléma, feladat folyamatos megolda-
sat, megvalosulésat feltételezi. Az egyik feltétel: a folyamatos kritériumorientalt fejlé-
déssegités megvalositasa (a tudas- és motivumrendszer 1étfontossagi komponenseinek
évekig, évtizedig tartd folyamatos fejlédéssegitése a tantargyi tartalmak sajatos tanitasa-
val, tanuldsaval fiiggetlentil att6l, hogy a tanulé hany éves, hanyadik évfolyamra jar). A
masik feltétel: az oktatasi rendszer fejlodést gatld szakaszainak feloldasa (az iskolakez-
dés, az also és felsd tagozat kozotti atmenet, valamint a 8. évfolyam utani tovabbtanula-
si szelekcio negativ hatasainak 1ényeges csokkentése).

Mint a felidézett adatok szemléltették, a hasonld €letkortl, a tobbiekkel egy évfolyam-
ra, egy osztalyba jaro tanulok kozott nagyok és novekednek a fejlettségbeli kiilonbségek
mind az atlagos fejlettséget és mind a kiilonb6z6 sajatos fejlettségi jellemzoket tekintve.
Ez természetes és elény0s. Egy allatfaj, egy nép, egy csoport annal eredményesebben tud
alkalmazkodni a kiilonboz6 feltételekhez, valtozasokhoz, annal tobbféle problémat, fel-
adatot tud eredményesen megoldani, minél kiilonbozobbek a tagjaik. Vannak azonban
olyan 6roklott és tanult altalanos tulajdonsagok, amelyek fejlettségi szintje az altalanos
eredményesség mellett a specialis tulajdonsagok eredményességének is feltételei. Ezek a
személyiség altalanos létfontossagu pszichikus komponensei. Ilyen példaul a szemlélte-
tésiil jellemzett olvasaskészség.

Az azonos évfolyamt csoportba, osztalyba jaréd felndvekvok heterogenitasa, szEélsdsé-
ges fejlettségbeli kiilonbségei miatt a hagyomanyos oktatasi rendszer nem tudott és nem
tud a sziikséges eredményességgel miikodni. Mint a fentiekben mar volt rola szo, a tobb
mint egy évszazada folyo kisérletek, alkalmazasok a kiilonbségek, a heterogenitas kiik-
tatasaval, csokkentésével (szegregacioval, homogén csoportok, osztalyok, iskolak 1étre-
hozasaval) az eredményesség javitasat szolgaltak és szolgaljak ma is. Am csak a legfej-
lettebbek korében javul az eredményesség. A tobbség esetében a szegregacio nem javitja,
a legkevésbé fejlettek esetében pedig csokkenti az eredményességet).

Létezik harmadik lehet6ség, feltétel is: annak felismerése és elismerése, hogy a fejlett-
ségbeli kiilonbségek jorészt fejlodésbeli faziskiilonbségek. Carroll (1963) hiressé valt
modellje a sziikséges és a felhasznalt/felhasznalhato id6 megkiilonboztetésével jellemez-
te az iskolai tanulast. Kiilonbdz6 okok miatt egyeseknek kevesebb, sokkal kevesebb,
masoknak tobb, sokkal tobb idére van sziiksége ugyanannak az elsajatitasara, fejodési
folyamatainak a megvalosulasara. Ha mindenki hasonldé mennyiségii idével rendelkezik
(a hagyomanyos oktatasi rendszerek igy miikddnek), akkor az eredményesség sziikség-
szerlien kiilonb6z06, 1ényegesen kiilonbozé lesz. E kdzhelyszerii evidencia jelentdségét a
fejlodési faziskiilonbség (faziskésés, atlagos iddsziikséglet és faziselony) szemléletesen
mutatja. Mindenki szadmara nyilvanvald tapasztalat példaul, hogy egyesek korabban és
rovidebb id6 alatt tanulnak meg jarni, beszélni. Ett6] fiiggetlentil, aki késobb és hosszabb
id6 alatt tanul meg jarni, beszélni, abbol még lehet gyalogld bajnok, kivald szonok. Ez a
fejlodési faziskiilonbség, amelynek figyelembevételével, a lehetdségek hasznositasaval,
az évekig tartd folyamatos kritériumorientalt fejlddéssegitéssel lehetévé valik a szocialis
és az értelmi fejlettség létfontossagth komponenseinek optimalis elsajatitdsa minden ép
értelmii felnovekvd szamara (a megvalosulas lehetOségeit €s tennivaloit 1asd az eredmé-
nyességet akadalyozo fent emlitett harom gat folyamatos feloldasat eredményez6 rend-
szerfejlesztési tennivalokhoz kapcsolodva).
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Az eredményesebb iskolakezdés megvalésulasat szolgalé folyamatos
fejlodéssegité feladatok

Amint a fenti adatok szemléltetik, az iskolaba 1épbk szélsOséges fejlettségbeli kiilonb-
ségei miatt a kevésbé, legkevésbé fejlettek szamara az eredményes iskolakezdés lehetet-
len. Ennek kovetkeztében ezek a gyerckek felnéttként nagy valdsziniiséggel egyre
nagyobb aranyban a mai és jovObeni tarsadalom periféridjara szorulnak, eltartottként,
antiszocialis habitustiva valva kénytelenek leélni az életiiket. A kezelhetetlen széls6séges
heterogenitas a faziselénnyel iskolaba 1épdk szamara is hatranyos, eredményesebb fejlo-
désiiket lassitja. Ezért alapvet6 érdek, cél és rendszerfejlesztési feladat, hogy minden ép
értelmii tanul6 szamara lehetévé valjon az eredményes iskolakezdés.

A hagyomanyos szemléletmoddal és a szélsOségesen nagy fejlettségbeli kiillonbségek
miatt az eredményesebb iskolakezdés megvalodsithatatlan. Mint errdl mar szd esett, a
szelekcios oktatasi rendszerek, csoportok, osztalyok, iskoldk homogenizélasa,
szegregdldsa (az évszdzados tapasztalatok szerint) nem segiti el6 a kevésbé fejlettek
eredményes iskolakezdését. Eddig és a kozeljovoben a hagyomanyos oktatasi rendszerek
a sziikséges magasan képzett rétegeket produkalni tudtak és tudjak szelektiv, szegregalod
oktatasi rendszer és oktatasi, nevelési modszerek esetén is: tehetségkivalasztassal és elit
iskolakkal, a maganiskolak miikddtetésének lehetdségével. Kérdéses, hogy az indulo és
novekvo fejlettségbeli kiilonbségek szegregacidja meddig teszi lehetévé az egyre maga-
sabb fejlettségii sziikséges, gyarapodo rétegek kifejlédését. Az eredményes iskolakezdés
segitheti a szegregacio, a szelekcio fokozatos csokkenését, felszamolasat is, és ez altal a
tehetségkivalasztas nagyobb meritésii, eredményesebb miikddését is. Nalunk, Magyaror-
szagon az eredményes iskolakezdés érdekében az oktatasi rendszer alabbi létfontossaga
folyamatos fejlesztésének megvalodsitasara van sziikség.

A haroméves 6voda, a hatéves ¢életkorban kezdddd iskola és a rugalmas beiskolazasi
rendszer nem szorul atalakitdsra. Ebben a szervezeti keretben meg lehet oldani az ered-
ményes iskolakezdést. Az dvodai féréhelyek, az dvodaztatasi aranyok nalunk vilagvi-
szonylatban magasak. Ebbdl kiindulva néhany év alatt megoldhato lenne, hogy minél
elébb minden gyereket be tudjon fogadni a rendszer, és ne legyenek tilzsufolt 6vodai
csoportok, elemi iskolai osztalyok. Vagyis: az eredményességet segitd csoportlétszamok-
kal miik6djon a rendszer, a kistelepiiléseken is legyen 6voda, és az elsé harom évfolya-
mon iskola. Ez a feladat barmilyen oktatasfejlesztési koncepcid esetén az eredményes
iskolakezdés kiinduld eldfeltétele.

Az etoldgia kiilonbséget tesz csoportosulas (aggregacio) és csoport kdzott. A csopor-
tosulas strukturalatlan egység. Az 6vodai ,,csoportok” és az iskolai osztalyok (a kevés
kivételtol eltekintve) csoportosulasok. A csoport ezzel szemben strukturalt egység. Ez azt
jelenti, hogy a (kétszintli/egyszertl) csoport elemi csoportokbdl szervezddik, az elemi
csoportoknak vannak (példdul félévenként/néhany-havonként valasztissal cserélddo)
vezetdik. A kétszintli csoportoknak vannak valasztott vezet6i (€s példaul az elemi csopor-
tok vezet6ibol allo) vezetdségei. Az oktatasi rendszerek intézményei haromszintliek:
elemi, egyszerli/kétszintli és dsszetett/haromszintii szervezddésként létezhetnek, miikdd-
hetnek. Az 6vodai csoportok és az iskolai osztalyok elemi csoportokbol szervezddd
egyszer csoportok lehetnek. Az egyszerti/kétszintii csoportok az 6voda, az iskola 0ssze-
tett/haromszinti csoportjaiban mikddhetnek (a mamutiskolak tobb haromszintii 6sszetett
csoportta szervezOdhetnek). Gyermekkorban az 6vodak, az elemi iskoldk még nem
képezhetnek Osszetett/haromszintii csoportot.

A lényegesen eredményesebb szocialis s értelmi fejlodés alapvetd feltétele és eszkoze
az elemi csoportokbdl szervezddd egyszerii csoportok mitkddése, mitkodtetése (Nagy,
2010, 222-226. 0.). Az egyre gyorsabban terjedd jol motivalt és eredményes kooperativ
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tanulas tulajdonképpen elemi csoportokkal miikodo egyszerii csoporttal valosul meg (a
hatalmas szakirodalombol magyarul lasd példaul: Kagan, 2004; Benda, 2007).

A szocialis és értelmi fejlodést segitd csoportos, kooperativ tanulasi funkcioju tevé-
keny tanulas eredményes fejleszté hatasa az évodai csoportok és az iskolai osztalyok
megfeleld csoportméretekkel és szervezddéssel valosulhatnak meg. Ennek érdekében az
ovodai csoportok és iskolai osztalyok gyermekkorban elemi (egyszintli) €s egyszer(i
(kétszintil) csoportokka szervezendok. Ez a szervezddés egytttal az eldnyds csoportlét-
szamokat/osztalylétszamokat is meghatarozza (ami szemben all a ,,minél kisebb 1étsza-
mu a csoport/osztaly, annal jobb” téves szemléletmoddal).

MINIMUM OPTIMUM MAXIMUM
91011 1213141516 17 18 19 20 21222324

Elméleti és gyakorlati indokok alapjan (a csoportméret pedagogiai jelentségével kap-
csolatban lasd: Nagy, 2010, 226-229. 0.) az elemi csoportok minimalis 1étszama 3, opti-
malis 1étszama 4, maximalis 1étszama 5—6 (a maximalis 1étszam 4-8 éves kisgyermek-
korban csak egészen kivételes esetekben alkalmazandd). Az egyszerli csoportokban
(6vodakban, iskolai osztalyokban) az elemi csoportok minimalis szama 3, optimalis
szama 4-6, maximalis szdma 7-8 (az elemi csoportok maximalis szama kisgyermekkor-
ban kivételesen hasznalhat6). Mindebbdl adéddan az egyszerii csoportok (6vodai csopor-
tok, iskolai osztalyok) minimalis 1étszdma 9—11, optimalis 1étszama 1220, maximalis
létszama 21-24, mint a fenti szemléltetd dsszefoglalds mutatja (a 24 fonén nagyobb 1ét-
szamu talzsufolt csoport akadalyozza az eredményes fejlodéssegitést).

Magyarorszagon sok olyan kistelepiilés van, ahol évjaratonként kevesebb, mint 9—11
ovodas, kisiskolas gyermek van. Ezeken a telepiiléseken a meglévd rendszer szerint nem
lehet ovodat, elemi iskolat miikddtetni. Nemcsak gazdasagossagi okok miatt, hanem
azért sem, mert a tl kicsi csoportok nem elénydsek a szocialis fejlédés szempontjabol.
A 3-8 éves kisgyermekek bentlakasa nagyobb telepiiléseken, vagy az oda utaztatds nem-
csak a tetemes koltségek miatt elénytelen, hanem ebben az életkorban nevelési szem-
pontbol is problematikus, s6t veszélyes is lehet.

Az utobbi évtizedekben az ,,0sztatlan iskola” tabuva valt. Ez altalaban véve érthet6 és
kovetheté szemléletmod. Am kisgyermekkorban az életkor szerinti osztatlan 6vodai, az
iskolai egyszer(i csoportok elény6s megoldasok olyan telepiiléseken, ahol a gyermekek
szama évenként atlagosan minddsszesen nem tobb, mint 6 f6 (4-8 £6). Vagyis az dvoda
3, valamint az elemi iskola els6 3 évfolyamanak &sszevonasaval 12—18 fos dsszevont
egyszerll csoportok miikddtethetok. Magyarorszagon eredményesen mitkodnek az osz-
tatlan 6vodak (ennek egyik feltétele a 12—18 fonél nem nagyobb 1étszam). Ennél néhany-
nyal tobb gyerek esetén a 3 évfolyambol két osztatlan csoport képezhetd. A hatvanas-
hetvenes években, amikor még viszonylag sok osztatlan iskola létezett, kiilonbozo
empirikus kutatasok alapjan az adédott, hogy az elsé harom évfolyam osztatlan osztalya-
iban jobbak az eredmények, mint az osztott falusi iskolakban. A 4. évfolyam esetében
mar megsziint az eldny, az 5. évfolyamtdl kezdve pedig lényegesen lecsdkkent az osztat-
lan osztalyok eredményessége (a hatvanas években még a fels6 tagozaton is voltak osz-
tatlan osztalyokkal miik6d6 iskolak).

Osszefoglalva: A kistelepiilésen a fenti 1étszamokkal 1-2 osztatlan dvodai csoportot és
az els6 harom iskolai évfolyambol 1-2 osztatlan iskolai osztalyt célszerli miikodtetni 1-2
ovondvel és dadaval, 1-2 tanitoval és asszisztenssel. Az osztatlan csoportokban/osztalyok-
ban végzendd eredményes munkahoz sziikséges felidézni, korszerisiteni a nagyon részle-
tesen kidolgozott osztatlan oktatasi/nevelési modszereket. Ha évjaratonként csak néhany
kisgyerek van a telepiilésen, amelybdl nem jon Gssze legalabb 12 fos osztatlan csoport/
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osztaly, és mivel a 4. évfolyamtdl kezd6dden az osztatlan osztalyok nem alkalmazandoak,
az utaztatds (személyautd, mikrobusz), esetleg kivételesen a heti 6tnapos bentlakas alkal-
mazhato. (Kisérletekkel ellenérzendd, hogy néhany 6vodaskoru esetében a nem dolgozo
gyermekes édesanya csaladjahoz vitt gyermek fejlédése megfelelen alakul-e).

A teljes ovodaztatast az eredményesség érdekében nem sziikséges kotelezové tenni.
Azt viszont el kell érni, hogy a nagy fejloédési faziskésésii, 4-5 éves hatranyos helyzetii
gyermekek feltétleniil jarjanak dvodaba. A mindenkire kotelezd vagy a nem kotelezd
egész napos ovoda ¢és iskola egyarant megfeleld szervezeti keret a sziikséges eredmé-
nyesség javitasa szempontjabol. A sziikségleteknek megfeleléen tovabbfejlesztett napko-
zis 6vodaztatas és iskolaztatas lehetéségének a biztositasa és elényds, vonzd mitkodteté-
sének megvaldsitasa a jelentds fejlodésifazis-késéses gyermekek szamara a jelenlegi
valaszthatd egésznapos iskolaztatasanak mitkodtetése is megfeleld rendszer az eredmé-
nyes iskolakezdés megvalositasahoz. Az 6voda 3 évfolyaman é€s az iskola elsé 3 évfolya-
man mitkodo rendszer ilyenné fejodése megfeleld szervezeti keret lehet.

Ebben a szervezeti keretben megvalosithato a sikeres iskolakezdés a jelentds fejlodési
faziskésésli gyermekek esetében is. Ennek érdekében sziikséges: (a) A létfontossagn
konkrét tartalmu pszichikus komponensek diagnosztikus, kritériumorientalt értékelése.
(b) A szandéktalan 6njutalmazo (intrinzik, lasd: Jozsa, 2007, 27. 0.) motivacioju tevé-
keny indirekt tanulds (Nagy, 2010, 57. abra, 346. 0.). (c) A szandékos (a pedagogus
szamara tudatos) indirekt kritériumorientalt tevékenykedtetd folyamatos fejlodéssegités.
(d) A jol motivalo, hatékony fejlodéssegités szervezése és megvalositasa. (e) A kisérletek,
az alkalmazasok eredményeinek ismerete, hasznositasa, a rugalmas beiskolazas hatékony
miikodtetése.

Konkrét tartalmi létfontossagi pszichikus komponensek diagnosztikus,
kritériumorientalt értékelése

A konkrét tartalmt pszichikus komponens értékelése azt jelenti, hogy a 1ényegesen
eredményesebb iskolakezdés érdekében azoknak a motivumoknak, szokasoknak, készsé-
geknek és képességeknek a fejlodését mérjiik és segitjiik, amelyek az elemi iskolai elsa-
jatitas elofeltételét képezik. Nem az intelligencia, a memoria, a figyelem és hasonlo,
sajatos tartalomhoz nem kotott tulajdonsagokat mérjiik, mint az iskolaérettség esetében,
amelynek eredményei csak a mindsitésre hasznalhatok. A konkrét tartalmak mérési ered-
ményeinek (indexének) korrelacioja az iskolaérettség mérésére hasznalatos intelligencia-
tesztek indexével (6sszevont mutatoival) 0,9 (Gerebenné, Nagy és Vidakovich, 1989,
103-116. o.). Vagyis a DIFER-index (a rovid valtozata is) ugyanazt az altalanos fejlett-
ségi szintet mutatja, mint tobb intelligencia teszt 6sszevont indexe, mikdzben az eredmé-
nyes iskolakezdéshez sziikséges tartalmak diagnosztikus fejloddési szintjét, a tovabbi
tennivalokat is megismerhetjiik.

Az eredményes iskolakezdés konkrét feltételei példaul: a szocialis fejlettség meghata-
rozhato tartalmai (motivumai, szokasai, készségei); a kommunikacio fejlédésének sziik-
séges elofeltételt jelentd pszichikus komponensei (beszédhanghallds, beszédtechnika,
szokincs, irdsmozgas-koordinacio); a tapasztalati szinti gondolkodas elemi pszichikus
komponensei (mint a tapasztalati kovetkeztetés, dsszefiiggés-kezelés, elemi rendszerez6
képesség); a matematika eredményes tanulasanak kritikus eléfeltétele az elemi szamolas-
készség. Mindezek alacsony szintli fejlettségével a hagyomanyos elemi iskoldban nem
lehetséges az eredményes iskolakezdés (lasd a DIFER programcsomagot, tesztrendszerét
€s modszertani konyvsorozatat, amely a tapasztalatok/kutatasok alapjan folyamatosan
tovabbfejlesztendd).

A folyamatos kritériumorientalt fejlédéssegités feltétele, hogy ismerjiik a fejlesztendd
pszichikus komponensek diagnosztikus orszagos fejlodési folyamatait és az optimalis elsa-
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jatitas kritériumait, hogy megismerhessiik, nyomon kdvethet6vé tegyiik az egyéni fejlodé-
si mutato fiizet segitségével valamennyi 4-8 éves gyermek egyéni fejlodési folyamatait.
Ennek eszkdzei tobb évtizedes kutatd/fejleszté munkaval rendelkezésre allnak, hasznalatuk
folyamatosan terjed, az Oktatasi Hivatal orszagos felméréseket szokott végezni.

Az eredményes iskolakezdés érdekében a kovetkez6 rendszerfejlesztést kell megvald-
sitani. A tanév elején minden négyéves gyermek diagnosztikus fejlodési faziskiilonbségét
meg kell ismerni, és az eredményt az egyéni fejlodési mutatd fiizetbe rogziteni kell.
Minden létfontossagu pszichikus komponens fejlettségét kiilon teszttel lehet mérni. Az
ilyen tesztekbdl késziilt egy Osszevont rovid valtozat (a hasznalatat és megbizhatosagat

lasd: Jozsa, 2004, 108-117. o.). Ezzel a
rovid valtozattal egy gyermek altalanos fej-
lettségét 5—8 perc alatt fel lehet mérni. A
mérést a pedagdgusok egy-két oranyi cso-
portos tovabbképzés segitségével el tudjak
végezni. Azok a gyerekek, akik a rovid tesz-
ten 50 szazalékpontnal kevesebbet érnek el,
egy évnél nagyobb fejlodési faziskésésiiek.
Az ilyen négyéves gyermekek orszagos ara-
nya 15-20 szazalék. Elényos helyzetii kor-
zetekben varhatéan csak néhany szazalék-
nyi, a halmozottan hatranyos helyzetii korze-
tekben 50 szazaléknal tobb ilyen gyermek is
lehet. El kell érni, hogy ezek a gyermekek
rendszeresen jarjanak ovodaba, lehetdleg
napkdzisbe, napkdzis iskolaba, és teljes ella-
tasban részesiiljenek.

A témankénti részletes diagnosztikus
mérést a 60—70 szazalékpont folotti ered-
ményt elérd négyéves gyermekek esetében
(aranyuk orszagosan 40-50 szazalék) nem
sziikséges elvégezni. A faziskéséses gyere-
kek esetében a fejlodéssegités eredményes-
sége érdekében a pedagogus donti el, hogy
kinek, melyik teszttel, tesztekkel mérve kisé-
ri figyelemmel a fejlédési folyamatait. A
teljes korti mérés a rovid teszttel az 6voda
befejezésekor is elvégzendd. Ebbol az 6vono,
az 6voda, a gyermek ¢és a sziil6 megismerhe-
ti az elért fejlodési szintet.

Az iskolaba 1ép6 gyermek fejlodési muta-
t6 fiizetét a tanitd megkapja, aminek ismere-

Az utobbi evtizedekben az ,0sz-
tatlan iskola” tabuvd vdlt. Ez
dltalaban véve értheto és kévet-
heté szemléletmod. Am kisgyer-
mekkorban az életkor szerinti
osztatlan 6vodai, az iskolai egy-
szerti csoportok elonyds megol-
ddsok olyan teleptiléseken, ahol
a gyermekek szama évenként
dtlagosan minddsszesen nem
tobb, mint 6 fo (4-8 f6). Vagyis
az ovoda 3, valamint az elemi
iskola elso 3 evfolyamdnak
osszevondsdval 12-18 f0s 6ssze-
vont egyszertl csoportok miikdd-
tethetok. Magyarorszdgon ered-
ményesen miikédnek az osztat-
lan ovoddk (ennek egyik feltéte-
le a 12-18 fonél nem nagyobb
letszdm). Ennél néhdnnyal tobb
gyerek esetén a 3 évfolyambol
két osztatlan csoport képezheto.

tében a fejlodéssegitést eredményesebben végezheti. Akinek a fejlodési mutato flizetét a
tanitd nem kapja kézhez, ilyen esetekben a tanév elején elvégzi a rovid DIFER-rel a
mérést. Akik 70 szazalékpont alatti fejlettséggel 1épnek be az iskolaba, azoknal a mérést
az elsd évfolyam végén, akik ekkorra sem érték el a 80 szazalékpont folotti eredményt,
azok esetében a mérést a 2. évfolyam végén is el kell végezni. Az eredményesebb fejlo-
déssegités érdekében a tanitd maga donti el, hogy mikor melyik részletes teszttel végez
méréseket. Az orszagos helyzetkép, az eredményesség alakulasanak, valtozasanak meg-
ismerése, a folyamatos javulas érdekében elvégzendd kutatasi, fejlesztési, tovabbképzési
tennivalok tisztdzasa érdekében az Oktatasi Hivatal rendszeresen orszagos reprezentativ
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méréseket végezzen az 6voda 2. évfolyamanak elején, a 3. évfolyam végén, valamint az
iskola 2. évfolyamanak végén (részletesebben lasd: Nagy, 2008).

Szandéktalan onjutalmazo indirekt tevékeny tanulas

A fenti szervezeti keretek miikddtetésével a folyamatos kritériumorientalt, jol motivalt
tevékeny fejlodéssegités (a késztetd, segitd pedagodgiai kultira jellemzait és szélsoséges
megnyilvanulasait illetden lasd: Nagy, 2010, 5. dbra, 37. 0.) megvalositasanak alapvetd
jellemzdi a kovetkezOk. A fejlodéssegités a fejlesztéstdl, a hagyomanyos oktatastol abban
kiilénbozik, hogy gyermekkorban dominansan egyéni, paros, csoportos tevékeny tanulas
(’learning by doing’) megvalosulasat segiti, és optimalis 6njutalmazé (intrinzik) moti-
valtsagot hoz létre, miikddtet. A szandéktalan tanulasi aktivitas/tevékenység azt jelenti,
hogy a gyermekek nem tudatos szandékkal végzik, hanem a helyzet, a szituacio, a nem
tudatosult motivacid hatasara. Az indirekt tanulds esetén a tevékenységet nem a tanulés
érdekében, hanem a tevékenység tartalmi céljaiért, a 1étrejovo élményeiért végzik. Kis-
gyermekkorban dontden ilyen aktivitas, tevékenység, cselekvés eredményeként valosul
meg a tanulas. Az 6vodakban jelenleg is jorészt ilyen tanulas folyik. Az iskola els6 évfo-
lyamain is alkalmazand6 ez a tanulasi mod.

Az egyéni, paros, csoportos tanulas és tanuldssegités azt jelenti, hogy ennek szervezeti
kereteit, targyi/tartalmi feltételeit 1étrehozzuk és hasznaljuk. Korabban sz6 volt az elemi
csoportokbdl szervez6d6 csoportokrol/osztalyokrol, azok szervezO6désérdl, 1étszamairdl.
Most ezek miikddtetésének targyi feltételeit célszerii felidézni. Az dvodaban 4—6 négyszog-
letes kisasztalt a falak mellé ugy kell elhelyezni, hogy a terem kozepe iires maradjon (ez
jelenleg a legtdbb 6vodaban igy van). Ma még az iskolai osztalyok tulnyomo tobbségében
padsorok vannak, amelyek elszigetelik egymastdl a tanulokat, lehetetlenné teszik a szocia-
lis fejlodést segitd egyiittéld, egyiittmiikddo szocidlis aktivitast. Az elemi iskoldban is nagy
rovidesen sz6 lesz). Az iskolai osztilyban a szokasos kétszemélyes padokat parosaval,
egymas hataval dsszetolva helyezhetjiik el ugy, hogy a végei a tabla felé nézzenek. Ezaltal
olyan tilésrendet kaphatunk, amely lehetové teszi az egyéni, a paros, az elemi csoportos
kooperativ tevékeny tanulast, és a frontalis osztalymunkat is.

Az 6vodai/iskolai terem tires kozepe pedig teret ad a naponta tSbbszor ismétlodd
néhany perces felfrissitd, élvezetes testmozgéasnak, a mozgasos, testbeszédes, korusold/
feleseld kozos aktivitasoknak/tevékenységeknek, mondokak, rovid szdvegek, versek,
énekek k6z0s mozgasos, testbeszédes korusold/kantaldo hasznald gyakorlasanak. Az
ilyen, 6rommel végzett néhany perces aktivitasok évek alatt tobb szdz mondoka, rovid
vers, ének, szoveg szilard elsajatitasat eredményezik, ami jelentésen hozzajarulhat az
anyanyelv fejlodéséhez ¢s tartalmaival, a kozos aktivitasoknak kdszonhetden a szocialis
fejlodéshez is. Az iires kdzeépso tér lehetévé teszi a néhany percnél hosszabb élvezettel,
orommel, szivesen végzett csoportos aktivitasokat is. (Ezekr6l késobb lesz sz0.)

Szandékos indirekt tevékenykedtetd folyamatos kritériumorientalt fejlédéssegités

A fejlodéssegités rovid értelmezése mar megtortént. A fejlodéssegités a pedagogiai
aktivitasok szempontjabol a gondozas, a nevelés, az oktatas, a tanitas, a képzés gylijtéfo-
galma. A folyamatos fejlodéssegités azt jelenti, hogy a létfontossagu pszichikus kompo-
nenseket a gyerekek legkiilonb6zobb funkciojl, tartalmu aktivitasaval, tevékenységével
miikodtetjiik, gyakoroltatjuk. A kisgyerekek nem tudjak, nem tudhatjak, hogy példaul
egy jaték soran, a gyurmazassal, mesehallgatassal, beszélgetéssel stb. milyen kritikus
pszichikus komponenseket miikodtetnek, gyakorolnak. A pedagogusnak viszont szandé-
kosan kell megvalasztania, hogy milyen tevékenység végzését segiti (szervezi, teszi
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lehetdvé, miikddteti), hogy a gyermek motivalt tevékenységével a kivant kritikus kom-
ponenseket indirekt moédon haszndlja, ezéltal szandéktalan indirekt tanulds valdsuljon
meg. (Késobbi életkorban a szandékos direkt tanulassegités a tanuldt abban is segiti,
hogy sejtse, tudja, értse: az aktivitasat a tanulas érdekében végzi.) A folyamatos fejlédés-
segités azt jelenti, hogy a pedagdgus sokféle elvégzendd aktivitassal, tevékenységgel,
valtozo tartalmakkal évekig miikddteti az eredményes iskolakezdés elofeltételét képezod
kritikus pszichikus komponenseket. Mivel az egyéni, a paros, a csoportos, a kooperativ
tevékenységek és tartalmaik is valtozok, végzésiik azok szamara sem érdektelen, akikben
mar optimalisan miikddik az eredményes iskolakezdés feltételét képezd pszichikus kom-
ponens. Az ilyen indirekt tanulas (késébbi életkorban a direkt tanulés) és annak segitése
lehet6vé teszi, hogy a kiilonb6zo fejlédési szinten 1évo gyerekek heterogén csoportok-
ban, osztalyokban fejlddjenek, hogy a szoban forgéd kritikus pszichikus komponens
indirekt hasznalé gyakorlasa mindaddig a tudatos fejlodéssegités targyat, feladatat
képezze, amig mindenki el nem jut az elsajatitasi kritérium fejlettségi szintjéig.

A létfontossagu kritikus pszichikus komponensek jol motivalt eredményes
fejlodéssegitésének szervezése és megvaldsitasa

A fenti feltételek megléte, miikodoképessége birtokaban az eredményes iskolakezdés-
re torténd felkészités alapvetd eszkoze a hatdsos motivaltsag, és a létfontossagn pszichi-
kus komponensek eredményes fejlddéssegitésének szervezése €s megvalositasa. Az
onjutalmazé motivaciorél mar emlités tortént. Most a kisgyermekkorban hasznalatos
motivaciokkal egyiitt lesz sz6 eldkészitésiikrol és gyakorlati alkalmazasukrol. Ehhez
kapcsolodik a fejlodéssegités gyakorlatanak szemléltetése.

A sokféle motivalas, motivaltsag koziil gyermekkorban az onjutalmazoé (intrinzik)
motivacio segiti leghatékonyabban a szandéktalan tanuldst. Az 6vodaban ¢és az elemi
iskolaban ennek dominans miikodtetésére van sziikség (ez nem azt jelenti, hogy masfajta
motivaciot nem hasznalhatunk, hogy késébbi életkorban nem lenne fontos az 6njutalma-
76 motivacio).

Pedagogiai szempontbol célszer( kiilonbséget tenni az élményérdekeltség és az ered-
ményérdekeltség dominancidjii motivacid/aktivitas kozott. Az aldbbi szemléltetd Ossze-
foglalés ezt a kiilonbséget mutatja. Az eredményérdekeltségli motivacionak/aktivitasnak
valamilyen teljesitmény a dominans jellemzdje (mikdzben, illetve az aktivitas befejezé-
sekor kiilonb6z6 erejii kellemes/kellemetlen élmény is keletkezik). A teljesitmény sikere/
kudarca sokféle késztetés hatasara (sziikséglet, hajlam, szokas, sikervagy, kudarcfélelem
stb.), engedelmességgel fogadva vagy kényszer hatasara valosul meg. Az ilyenféle moti-
vaciok és motivaltsagok kozismertek és rendszeresen alkalmazottak. Most csak az
¢lményérdekelt motivacid, motivaltsag, aktivitas sajatossagainak, és a gyermekkori tanu-
lasban betoltott dontd szerepének kiemelése érdekében esett sz6 az eredményérdekeltsé-
gli motivaciorol, aktivitasrol.

A MOTIVALTSAG SZINTIJEI
¢lményérdekeltségt eredményérdekeltségi
élvezettel, orommel, szivesen, késztetéssel, engedelmesen, kényszerrel
VEGZETT AKTIVITAS/TEVEKENYSEG

Az élményérdekeltségli motivacio/motivaltsag és indirekt tanulasi funkcioju aktivita-
sanak miikodését, lehetdségének szervezését €s megvalositasat az alabbi példak szemlél-
tetik. Az 6vodakban el6fordulnak sikong6 élvezetet kivaltd aktivitasok. Példaul a teljes
csoport egy cselekményes szoveget mond/kantdl, amit a csoport megfeleld egyiittes,
elemi csoportos, paros feleseld, testbeszéld, cselekvo aktivitassal kdvet. A cselekményes
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szoveg szerint haladva jut el a csoport a sikong6 élvezetet, boldogsagot kivalto, végkifej-
letet eredményez0 befejezéshez. Az ilyen néhany perces élvezetes jaték kdzos aktivitasa
kellemes/vonzd viszonyulast valt ki. A rendszeres alkalmazas megerdsiti ezt a pozitiv
viszonyulast az 6voda, az 6vonod, a résztvevo tarsak irant, segiti a szocialis fejlédést. Az
ilyen viszonyulads az eredményes fejlodéssegités kritikus eléfeltétele. Ahhoz, hogy
naponta lehessen ilyen élményben részesiilni, minimum néhany tucatnyi ilyen élvezetes
jatékra van sziikség. Sajnos jelenleg nem minden 6vodaban ¢€lnek ezzel a fejlodéssegitd
lehet6séggel. A rendszeres, naponta megvaldsuld hasznalat csak kevés 6vodaban fordul
el6. Ennek meg kell teremteni a feltételeit. Mindenekel6tt 6ssze kell gytjteni az orszag-
ban meglévd, hasznalatos ilyen élvezetes jatékokat. Erdemes 0j élvezetes jatékokat
alkotni, ezeket kiprobalni. A meglévo élvezetes jatékokat hozzaférhetove kell tenni (irott,
mozgoképes valtozatokban). Természetesen nemcsak a példaként szemléltetett tipust
¢lvezetes jatékok léteznek, 1étezhetnek. Erdemes ezeket feltarni, hozzaférhetévé tenni,
bevonni a naponkénti megvaldsulasba. Fontos kdvetendd szempont, hogy az alkalmaza-
sokat a gyerekek pozitiv viszonyuldsai alapjan valasszuk meg, valamint a sajat valaszta-
suk alapjan. Az élvezetes jatékok az elemi iskolaban is (kiilondsen az elsé harom évfo-
lyamon) naponta alkalmazandok az iires kdzepli tanteremben az egyik tanora fele tajan
kikapcsolodo pihenésként.

A magyar 6vodak (nemzetkdzi dsszehasonlitasban is) tilnyomoéan kivaléan mitkod-
nek. Ez tobbek kozott annak koszonhetd, hogy a gyerekek idejiik nagy részét dromteli
aktivitasokkal t6ltik, hogy nem valt altalanossa sem a magara hagyo ,,0ntevékenység”,
sem az ,ecliskolasitas”, vagyis a késztetéssel, engedelmeskedtetéssel, kényszeritéssel
megvalodsitani tdrekvo direkt tanitas, tanulas. Az 6romaktivitasnak, vagyis az drommel
végzett egyéni, paros, elemi csoportos, teljes csoportos aktivitasnak (példaul mesehallga-
tas, rajzolas, gyurmazas, éneklés, elemi csoportos versengd/egyiittmiikddod jatékok stb.)
igen gazdag eszkdzrendszere és modszertani kultiraja miikddik 6vodainkban (ezek az
iskola els6 évfolyamain is alkalmazandok). Az 6romaktivitas rendszeres (naponta torté-
nd) alkalmazasa az iskola els6é évfolyamain jelentds mértékben néveli az iskola, a tanitod
iranti pozitiv viszonyt, hozzajarul a gyermekek szocialis és értelmi fejlédéséhez, sikeres
iskolakezdéséhez.

Kiilonds jelentdsége van a mesehallgatasnak a szocialis és az értelmi fejlodés segité-
sében. Azok az 5-6 éves gyermekek, akiknek szinte minden nap mesélnek, masfél évvel
fejlettebbek értelmileg és szocialisan is azoknal, akiknek nem szoknak mesélni (Nagy,
1980, 309. 0.). Ezért érdemes feldusitani a mesélést. A kisérletek szerint a teljes csoport-
nak naponta kétszer, a faziskéséses gyermekeknek kedvezményként harmadszor is eld-
nyos rovid (néhany perces) mesét elmesélni (az ilyen mesék példaként szolgalo gyiijte-
ményét, funkcioit lasd: Nagy, Nyitrai és Vidakovich, 2009). A kedvenc meséket néhany
nappal késobb ajanlhatjuk ismétlésre, illetve kérdezziik, hogy melyiket meséljik. Az
orommel tobbszor, sokszor hallgatott kedvenc mesék nagymértékben hozzajarulnak az
anyanyelv fejlédéséhez is.

A szivesen végzett indirekt tanulast segitd jatékos tevékenységek gazdag, valtozatos
eszkozrendszerrel, modszerekkel miikkodnek az 6vodakban. Az elemi iskolakban, kiil6-
ndsen az elsé harom évfolyamon az eredményesség javuldsa érdekében nagy sziikség
lenne az ilyen fajta szdndékos fejlodéssegités rendszeres alkalmazasara. Az utdbbi évti-
zedekben kozpontilag tamogatott széles korli kutatasok, fejlesztések, kisérletek valosul-
tak meg, amelyek kiegészitik az 6vodakban szivesen végzett tanulassegitd jatékos tevé-
kenységek eszkoz- és modszerrendszerét, melyek az elemi iskolak elsé évfolyamain is
alkalmazandok. Ezt szolgalja a DIFER modszertani konyvsorozata is. Példaul: a szocia-
lis fejlodés segitése (Zsolnai, 1989), a beszédhanghallas fejlédésének segitése (Fazekasne,
20006), az irasmozgas-koordinacio fejlédésének segitése (Miskolcziné, 2005), a gondol-
kodas fejlédésének segitése (Nagy, Nyitrai és Vidakovich, 2009). A szamolaskészség
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fejlodését segitd kotet soksorositott valtozattal vesz részt a Jozsa Krisztidn vezetésével
foly6 longitudinalis kisérletben, amely az eredményes iskolakezdés megvaldsithatdsaga-
nak utolso ellendrzését és alkalmazasanak gyorsabb terjedését szolgalja. (Néhany ujabb
témakdor el6készitd kutatatasai befejezodtek, masok folyamatban vannak.) A szivesen
végzett jatékos fejlodéssegités jellemzdinek szemléltetését a megjelenésre vard szamo-
laskészségrol szolo konyv is szolgalja. Itt csak egy példa jellemzi a szivesen végzett
indirekt tanulast eredményezd aktivitdsok koziil a tobbcsatornas aktivitds funkciojat,
folyamatos kritériumorientalt fejlodéssegitésének jelentdségét.

Az elemi szamolasi készség (szamlalas 0-tol 21-ig és vissza, szamkor-atlépés,
manipulativ szamolas, szamkép, szamolva-
sas) fejlettsége az eredményes iskolakezdés J J .
kritikus feltétele (az adatokat lasd: Jézsa, A magyar ovoddk (nemzetkizi
2004, 17. dbra, 50. 0.). Ez a tudas nem csu-  dsszehasonlitdsban is) tiilnyo-

pan készseg, hanem az értelmi fejlodés segi- 1,540 kivdloan miikédnek. Ex

téje, jellemzdje is, szorosan Osszefiigg az . . .o
intelligencia fejlettségével (az okokrdl rovi- t6bbek kozott annak Roszonhe-

desen sz6 lesz). Az iskolaba 1ép6 gyermeke- 10, hogy a gyerekek idejiik nagy
ink 21 szézalékénak optimélisan fejlett az  y8szét Gromteli aktivitdsokkal

elemi szadmolasi készsége, 27 szazaléka ,.7,. 1 y p
pedig befejezd szinten 1ép be az iskolaba. 6ltik, hogy nem vdll dltaldnossa

Vagyis 48 szazalékuk a sikeres iskolakez- €M a magdra hagyo ,onteve-
déshez biztos alapokkal rendelkezik. Tovab-  kenység”, sem az ,eliskoldsilds’,

bi 30 szazalékuk halado szinten kezdi meg Uagyl's a ]eésztel‘éssel} engedel_

tanulmanyait, ami Ssziiknek kell6 segi- P P "
anumanyar, g ey reszukne ke 0 S8 yneskedtetéssel, kényszeritéssel
téssel elegendd kiindulas, mas résziiknek

nem elég az eredményes iskolakezdéshez.  Mmegualositani torekvo direkt
Sajnos 5 szazaléknyian elokészitd (még az  tanitds, tanulds. Az oromaktivi-

0tds szamkorben is bizonytalan), 17 szazalé- ;76,16 ) agyis az 6rommel vég-
)

kuk pedig kezd6 szinten 1ép az iskolaba. A b lemi
sikertelen haladé szinttieket is figyelembe <€4 €§Veni, paros, elemi csopor-

véve, az iskolaba 1épSk kozel harmadéanak az ~ £0s, teljes csoportos aktivitdsnak
eredményes iskolakezdése bizonytalan. (példdul mesehallgatds, rajzolds,

Ennek sulyos kovetkezmeny’elt lasd fept. ’ gyurmdzds, éneklés, elemi cso-
Nagyon fontos, hogy a szamlalasi készség

0-to] 21-ig és vissza clfelejthetetleniil, toké-  PO710S versengo/egylittmikédo
letesen, hiba nélkiil miikodjon. Enélkiil min-  jdtekok stb.) igen gazdag esz-

den homokra épiil. Am ez 6nmagéban véve kézrendszere 6s modszertani

csak egy merev készség. Egyfeldl rugalmas- Py p e 1 < .
s kell fejleszteni (barmely pontrol tudjak  Rulttirdja miikodik 6voddink-

folytatni, barmely szam elétt és mogdtt 16vé  ban (ezek az iskola elsé évfolya-
szamot a szamsorba torténd visszatérés nél- main is alkalmazandok).

kil tudjék hasznalni). Masfeldl a szamok
egy bonyolult pszichikus halézat elemei,
amely elemek egymast, az egész haldzatot aktivaljak optimalis fejlettség esetén.

A csoportos hangos szamlalas (0-t6 6-ig és vissza, ennek elsajatitasa utan 0-tol 11-ig
és vissza, végiil 0-tol 21-ig és vissza) kétcsatornas indirekt tanulas: mondjak és halljak.
(Az 6t0s, tizes, hiszas szamkordket kovetd szam a szamkor-atlépés kialakulasat segiti
el6.) Ha a szamok kimondasa, hallasa valamilyen cselekvéssel egyiitt torténik (1épkedés
elére és hatra, targyak felhalmozo és elfogyasztd rakodasa stb.), akkor négycsatornas
(mondas, hallas, cselekvés, latas) indirekt tanulds valosul meg. Ha a targyak darabszamat
szemléltetd képek folott szerepel a szamok irott neve, ezek folott pedig a szam jele a
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tablan/kivetitén/papiron, akkor a négycsatornas haldzat kiegésziil harom absztrakcios
szintli csatornaval, pszichikus héalozattal. (Valaki mutatja a dolgok darabszamanak képét,
a darabszam szoképét, vagy a darabszam szamjegyének képét. A csoport kimondja/hallja
a mutatott/latott szamossag harom egymas folott 1évo képét. (A szdmok irott szavainak
latasahoz nem kell tudni olvasni, a szd vizualis alakja alapjan a felismerés megvalosul-
hat, ha el6bb rendszeresen a darabszam képére torténik a mutatas, kimondas). Ezeknek a
pszichikus halézatoknak a kialakulasa a gyerekek tobbségénél spontan moédon megvald-
sul. Jelentds résziiknél csak részben, egy sziikebb résziiknél alig.

Mivel ezekre épiilnek a tovabbiak (a tulajdonsdgok szamossagai, a negativ szamok, a
tortek, a szimbolumok stb.), ezért az eredményes iskolakezdés érdekében az emlitett
pszichikus halozatokat naponta ismételt, évekig gyakorolt tobbcsatornas, szivesen vég-
zett jatékos aktivitdssal mindenkiben allandosult pszichikus komponensrendszerekkeé
kell fejleszteni. A mértékvaltashoz sziikséges pszichikus halozatok fejletlensége az egyik
oka példaul annak, hogy a pozitiv egész szamokkal végzendo legegyszertibb mértékegy-
ségvaltasok, amelyek az also tagozat tananyagai, sokakban nem miikddnek (az 5., 8., 12.
évfolyamokon a tanulok 29, 37, illetve 82 szazaléka tudja eredményesen hasznalni eze-
ket az elemi mértékegységvaltasokat, és egyaltalan nem miikddnek a tanulok 42, 27 és 7
szazalékanal, lasd: Nagy, 1973, 50. 0.). Az elemi tobbcsatornas haldzatok kialakulatlansaga
az esetek tobbségében a diszkalkulia kiindul6 oka. (A tobbcsatornas fejlodéssegités altalanos
madszertananak osszefoglalasat lasd: Nagy, 2010, 445. o.).

A Kkisérletek, alkalmazasok eredményeinek ismerete, hasznositisa és a rugalmas
beiskoldzas hatékony miikodtetése

Az utdbbi évtizedekben az eredményesebb iskolakezdés érdekében tobbféle kisérlet
valésult meg (a befejez0, a terjedést segitd kisérlet Jozsa Krisztian vezetéséve jelenleg is
folyik). A mult szazad végén megvalosult kisérletekbdl az eredményes olvasastanitas
elofeltételét képezd beszédhanghallo készség fejlodéssegitésének eredménye a kovetke-
70: A készség orszagos spontan €s a kisérletben résztvevok optimalis elsajatitast elérok
aranya a nagycsoport elején 26,28, a nagycsoport végén 40,56, az elsé osztaly végén
55,96, a masodik évfolyam végén 62,98 szazalék. Az iskolaba 1épdk az orszagos atlagoz
viszonyitva a kisérlet eredményeként 16 szdzalékkal tobben érték el a beszédhanghallas
elsajatitasat. Vagyis ennek a létfontossagu készségnek az optimalis elsajatitasa a kisérlet-
ben alkalmazott mddszerekkel megvalosithatd, az eredményesebb olvasastanitast a fej-
letlen beszédhanghallas nem akadalyozza. Jelenleg még az iskolaba 1épdk 5 szazaléka-
ban teljesen kialakulatlan, tovabbi 2 szazalékaban bizonytalan fejlettségii a beszédhang-
hallé készség. Az 6 szamukra az olvasastanitas erltetése diszlexias tiinetek kovetkezmé-
nyével jar. A tobbi kritikus készség esetében ennél alacsonyabb, de az orszagos atlaghoz
viszonyitva jelentGsen jobb eredmény sziiletett. (Kivéve az Osszefliggés-kezelés elemi
képességét, ami a kisérlet ellenére az orszagos szinteken maradt. A tapasztalatok alapjan alapos
tovabbfejlesztés tortént [Nyitrai, 20091]).

A Iényeget a kiilonbozd kritikus készségek dsszevont (DIFER-index) adatai mutatjak.
Az orszagos atlag és a kisérlet atlaga a k6zéps6 csoport elején 44,44, a k6zépsd csoport
végén 62,69, a nagycsoport végén 74,83 szazalékpont. Az elokészitd €s kezdd szinten
iskolaba 1épdk (vagyis az eredményes iskolakezdésre képtelenek) orszagos aranya 15, a
kisérlet eredményeként csak 6 szazalék. A befejezé és optimalis szinten iskolaba 1épok
(vagyis az eredményes iskolakezdéshez biztos alappal rendelkezdk) orszagos aranya 46,
a kisérletben résztvevoké 79 szazalék (Jozsa és Zentai, 2010, 33-34. tablazat).

A kiilonbozo kisérletek alapjan megallapithato, hogy elterjed6é alkalmazasuk Iényege-
sen javitja/ javitana az eredményes iskolakezdést. A fent ismertetett rendszeres osztaly-
szintli mérések adatainak rogzitése az egyéni fejlédési mutatd fiizetben lehetévé teszi a
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fejlodési folyamatok nyomon kovetését. Ez segiti a pedagdgusok fejlodéssegitésének
onelemzését, javitasat. A gyermek ¢€s a sziild szamara lehetové valik a fejlettség elérendd
szintjéhez viszonyito értékelés megismerése, amely azt mutatja, hogy hol tart a gyermek,
mit kell majd még elérni. A rendszeres orszagos reprezentativ felmérések lehetévé teszik
a kritériumorientalt hozzaadott érték megismerését, melynek segitségével a pedagdgusok
sajat teljesitménytiket elemezhetik, javithatjak. A orszagos és intézményi szintli adatok
lehetdvé teszik a kozos intézményi szintll elemzést az intézmény eredményességének
fejlodése érdekében. (A kritériumorientalt hozzaadott érték azt mutatja, hogy a fejlodés
induld és az aktudlisan elért szintet az elérend6 optimalis elsajatitasi kritériumhoz és az
orszagos fejlodési szintekhez viszonyitjuk. Ebb6l megtudhatjuk, hogy milyen eredményt
értiink el a hagyomanyos fejlodéshez viszonyitva adott indul6 fejlettségi szintli gyerme-
kekkel). A kutatok/fejlesztok az adatokbol az eredményesség javulasat szolgald problé-
makat, témakat, kutatasi/fejlesztési feladatokat ismerhetnek fel.

A rugalmas beiskolazasi rendszer az eredményes iskolakezdést szolgalja azaltal, hogy
a legkevésbé fejlett iskolakoteles gyermekek (akiknek a DIFER-indexe 50 szazalékpont-
nal alacsonyabb) még egy évig 6vodasok maradnak. Ezek orszagos aranya 15 szazalék-
nyi, az eredményes iskolakezdést szolgald dvodai fejlodéssegitésben résztvevok esetén 6
szazaléknyi, de a hatranyos és halmozottan hatranyos helyzetli korzetekben az ilyen
gyerekek aranya 10-20 szazaléknyi is lehet. Ezeket a gyerekeket jovojiik és a tarsadalom
érdekében tovabbi egy évig feltétleniil ovodaba kell jaratni. Az utdbbi években
megndvekedett a sziildi kérésre d6vodaban marado iskolakotelesek szama. Ennek elhatal-
masodasat egyszerlien meg lehet sziintetni: a 75 szazalékpont folotti fejlettségi szintli
iskolakdteles gyerckeket kotelezGen iskolaba kell jaratni (ezek orszagos aranya 46, a
kisérletben részt vevok esetén 79 szazalék). Donteni a halad6 szintet, azaz a 6575 sza-
zalékpontot elérdk esetében kell (ezek orszagos atlaga 39, a kisérletekben résztvevok
esetében 15 szazalék). A dontés egyik szempontja lehet az életkor. Hatéves korban még
igen jelentds az egy évnyi naptari életkor kozotti kiilonbség. Ezért akik csak néhany
hénappal iddsebbek az iskolakotelesség kezdeti idépontjatol, 6ket 65—70 szazalékpontos
eredmény esetén 6vodaba, akik pedig 9-10 honappal idésebbek, azokat iskolaba javasol-
hatjuk. Ezekben az esetekben a sziilé véleménye is figyelembe veendd a dontésnél.

A fenti rendszer megvaldsulasa és eredményes miikddtetése esetén 1ényegesen javul az
eredményes iskolakezdés lehetdsége, de még sok elsds tanuld nem jutott el az optimalis
(a 85 szazalékpont feletti) elsajatitasi szintig. Ezért az iskola els6 1-2. évfolyaman rend-
szeresen hasznalni kell a fentiekben szemléltetett néhany perces jatékos indirekt tanulast
eredményezd aktivitasokat. Kiilondsen vonatkozik ez az irasmozgés-koordinaciora, a
szamolaskészségre és a meséléses/beszélgetéses gondolkodasfejlesztésre. Az irasmoz-
gas-koordinaci6 fejlédése erdsen érésfiiggd, ezért az irastanitast célszerli a masodik fél-
évben elkezdeni. Az els6 félévben ennek elokészitését kell elvégezni, ezaltal csokkenthe-
t6 a diszgrafias esetek kialakulasa (ebben segitenek Miskolcziné, 2005 46-56. oldalain
1év6 jatékos gyakorlatok). Az elemi szamolaskészség fejlodéssegitését az dvodaban vég-
zett aktivitasok példai szerint célszerli megvaldsitani az els6 félévben. A gondolkodasfejlesz-
tést napi néhany perces csoportos beszélgetéssel célszerii az elsé évfolyamokon is végezni (ezt
szolgalja a Fejlesztes mesékkel cimii konyv [Nagy, Nyitrai és Viddakovich, 20091]).

*

Az eredményes iskolakezdés fentieckben vazolt megoldasi lehetéségét (ami az eredmé-
nyesség lényeges javulasanak kiinduld feltétele) néhany év alatt meg lehet valositani.
Ennek targyi és személyi feltételei viszonylag szerény koltségekkel 1étrehozhatok (kivé-
ve az dvodai férdhelyek teljessé fejlesztését, amit az eredményesebb iskolakezdés prog-
ramja nélkiil is meg kell valdsitani).
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Az alsé és a felso tagozat kozotti atmenet fejlodést gatlé hatasanak feloldasa

A fentiekben adatok szemléltették, hogy a felsé tagozatba, az 5. évfolyamba belépd
tanulok negyede, harmada nagyon alacsony szocialis és értelmi fejlettségi szintjével
alkalmatlan a szaktantargyi oktatasra. Ezért egy résziik fejlédése leall, masrésziik fejlo-
dése a tobbi tanulohoz viszonyitva lényegesen lassabb. Ezek a tanulok a szakiskolakbol
lemorzsolodnak, a 10. évfolyamba eljutok atlagos fejlettségi szintje csak az 5—6. évfolya-
mos tanulok atlagos fejlettségi szintjét éri el. Az eredményes szakiskolai képzéshez
lényegesen fejlettebb tanuldkra lenne sziikség. Az eredményesebb iskolakezdés fentiek-
ben jellemzett javulasanak megvaldsulasa szamottevden javithat a helyzeten, de ez nem
elég, ugyanis a gyermekkortak még nem alkalmasak a szaktantargyi oktatasra. Kivéve a
legfejlettebb 1020 szazaléknyi tanulot, akiknek tobbsége naptari életkoraval és fejlett-
ségével a tobbieknél kozelebb van a serdiilé korhoz. Vagyis a serdiildkor elotti szaktan-
targyi oktatasi rendszer alacsony eredményessége, a tanulok kozotti fejlettségbeli
kiilonbségek novekedése az egész oktatasi rendszer, kiilondsen a szakiskolai képzés
eredményesebbé valasanak alapvetd gatja.

Nem véletlen, hogy az elemi iskola a vilag legtobb orszagaban a serdiilé kor kezdeté-
ig tart. Vagyis a szaktantargyi oktatas kozvetleniil a serdiil6kor el6tt vagy a serdiilékoru-
ak szamara kezdddik. Az sem véletlen, hogy a 6 évfolyamos elemi iskola tobb mint fél
évszazaddal ezel6tt nalunk is megjelent, de dltalanossa valasat megakadalyozta, hogy az
algimndzium, a polgari iskola a 4. évfolyam utan kezd6dott. A meglévo rendszer mind a
mai napig noveli a tanulok kozotti fejlettségbeli kiilonbségeket, ami maig eljutott odaig,
hogy a beiratkozok tobbsége szamara lehetetlenné valt a sziikséges szinvonali szakisko-
lai képzés. Az azonos évfolyamba jaro tanulok kozott egyre szélséségesebbé valo fejlett-
ségbeli kiillonbségek gatoljak az egész kdzoktatasi rendszer eredményességének fejlodé-
sét. Az sem véletlen, hogy ismételten felmertil és egyre szélesebb korlien tAmogatott a 6
évfolyamos elemi iskola létrehozasanak sziikségessége.

A 6 (3+3) évfolyamos elemi iskola Iétrehozasa lényegesen lecsdkkentené a 4. és az 5.
¢évfolyam (az elemi iskola, és a szaktantargyak tanitasaval miikodo iskolafokozat) kozot-
ti valtas fejlodést gatlo és fejlettségbeli kiilonbségeket noveld hatasat. Megnyilna a lehe-
tdség a szakiskolai képzésbe belépdk 1ényegesen magasabb szintli szocialis és értelmi
fejlettségének megvalositasara (lasd a kovetkezd cim alatti részt). Csokkenne a jelenlegi
rendszer fejlettségbeli kiilonbségeket jelentésen noveld, szegregald hatasa.

E3

A 6 évfolyamos elemi iskola létrehozasara, bevezetésének megkezdésére a program
elfogadasatol kezdve 3—4 évre van sziikség. Ami a 6 évfolyamos elemi jellemzoit illeti,
jelenleg csak elokészitd elgondolasokat lehet vazolni. A kisfelvezetének nevezett jelen-
leg eléforduld megoldas tovabbfejlesztése ¢s altalanos alkalmazésa megfontolhat6. Az
elemi iskola els6é harom évében (a fentiek értelmében) sajatos fejlédéssegitdé rendszert
lenne célszerli miikddtetni, amihez sajatos felkésziiltségii tanitokra lesz sziikség (ez a
feladat fokozatos tovabbképzéssel megoldhato). A 4—6 tanéves szakasz tantervét is at kell
alakitani a jelenlegi szaktantargyak dsszevonasaval, tartalmainak €s modszereinek gyer-
mekkorhoz igazitasaval, tovabbképzéssel (erre minimum 4-5 év sziikséges az elfogadas-
tol kezdve). Ami a modszereket illeti, a folyamatos kritériumorientalt iskolakezdés
programjanak megkezdésétdl szamitva kritériumorientalt fejlodéssegitéshez rendelke-
zésre allnak a diagnosztikus, kritériumorientalt értékeléshez megfeleld tesztrendszerek,
szamos készség és képesség fejlodési folyamatai feltartak. Csapd Bend vezetésével nem-
zetkozi Osszefogassal a 6. évfolyam végéig hasznalhatd diagnosztikus értékeld rendszer
kidolgozéasa van folyamatban (a megjelend konyvsorozatbdl ladsd példaul: Csapo és
Szendrei, 2011).
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Elkésziilt a folyamatos kritériumorientalt fejlodést megvaldsito fejlodéssegitd rendszer
SZOVEGFER nevii programcsomagja az 5-6. évfolyam szamara. A felmérés eredmé-
nyeként orszagosan a tanulok 24 szazalékanak fejlédnek eredményesen hasznalhatod
szintre a kritikus készségei és képességei. A kisérlet eredményeként ez az arany 42 sza-
zalékra nétt (Nagy, 2010, 101. abra, 474. o., a kisérlet részletes ismertetését lasd: Pap-
Szigeti, Zentai és Jozsa, 2007). Ezekre épitve, a 4-6. évfolyamra igazitva a tantervet és
a folyamatos kritériumorientalt fejlodéssegitést, a diagnosztikus értékelés eszkozeit ki
lehet dolgozni, kisérletileg eld lehet késziteni a terjesztést. A koltségeket illetden elegen-
dé iskolaépiilet és pedagogus all rendelkezésre. Csak a kutato, fejleszté munka, a rend-
szer atszervezésének feladatai és a tovabbképzések szervezése, megvalositasa terhelné a
koltségvetést.

A szakmai képzés megalapozasa az o » o
sltalanos algimnazium létrehozasaval Az ifjuRor elejen a tanulok 16bb-

Jelenleg a 8 évfolyamos altalanos iskola- segeb/en' nzeg]elen/z/e a palyavd
ra, a mashonnan lemorzsolodokra épiil a lasztds igenye. N emely ekben a
betanit6 szakmai képzés (a munkahelyeken), vdlasziando irdnyok is Rialakul-
a szakiskolai kepzes, a szakkozepiskolai  nak. A tisztdn dltaldnos képzés

lfepze’s, az altalanos gimnaziumi kepz?s. Az ebben az életkorban mdr sokak
érettségivel rendelkezék vehetnek részt a

fokozatosan terjedé felséfokii szakképzés- Szdmdra nem kivanatos. A mai
ben, a fdiskolai, egyetemi, majd a PhD szak- iskolarendszerben ennek az
mai képzésben. Egyre nagyobb a jelentdsége  joenynek a kielégitését a tagoza-

a szakmai tovabbképzésnek. Az iras elején 10s osztdlvok. a vdlaszthato tan-
szembesiilhettiink az altalanos iskolat befe- VOR,

jezdk nagy részének kozismerten rendkiviil  [drgyak, foglalkozdsok szolgdl-
alacsony szocialis és értelmi fejlettségével. jak. A szakirdnyil 2 tanéves

Ez kiilonosen a szakiskolai képzés ered- [fogimndzium ezt az igényt és a

ménytelenségének, csdédjének az okozoja, de p o g o
akadalyozza a kozépfoku képzés eredmé- tovdbbtanulds elokeszteset szol-

nyességének fejlédését is. Ezaltal a felséfo- gdlja. Példdaul a Rozos alapokkal
ki kepzés folyamatos szinvonalcsokkenése-  (vagyis néhdny kozos tantdrgy-

pek is az’egyik oka. Az eredményesebl3 gyal), tovdbbd két fGirdny (pél-
iskolakezdés és az 5. évfolyammal kezdd g s * Y
szaktantargyi oktatds a fejlodést lelassito, daul humdn és redl) koziil kelle-
leblokkold hatasanak feloldasa az elemi ne vdlasztani.

iskola két tanéves meghosszabbitasaval és a
kritériumorientalt folyamatos fejlédéssegités
alkalmazasaval nem elegendd.

A mindenkire kotelezd szaktantargyi altalanos képzés tanéveinek novelésére is sziik-
ség van az eredményesség lényeges javulasanak a megvaldosulasahoz. Ez a 6 évfolyamos
elemi iskolara épiilé 7—10. (négy) tanéves altalanos algimnaziummal kinal megoldast. Az
orszagok tobbségében a kozoktatdsi rendszer elemi iskolaval, als6 foku és fels6foku
kozépiskolaval mikodik. Valamikor nalunk is az elemi iskolara algimnazium és fogim-
nazium épiilt. Most persze gyokeresen mas a helyzet. Az algimnazium és kiilondsen a
fogimnazium egy sziik kivaltsagos rétegeget szolgalt. Most az altalanos algimnazium
minden felnovekvore egységesen kotelezd lehet. Ezaltal valhat Iényegesen eredménye-
sebbé az erre épiil6 szakmai képzés. A jovoben a két tanéves szakiranyu fégimnaziumot
is mindenkinek el kell majd végeznie, érettségit kell szereznie. Ugyanis a felséfoka kép-
zésnek is altalanossa kell valnia, ha gazdasagi, tarsadalmi fejlédésiinket fontosnak tart-
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juk. Van olyan orszag, ahol a munkaképes népesség 90 szazaléka felséfoku képzettséggel
rendelkezik, ennek is koszonhetden gyorsan fejlddik. A Iényegesen eredményesebb kote-
lez6 kozoktatas, az altalanossa vald eredményesebb fels6foku oktatds megvaldosulasa
nélkiil nem remélhet6 az eredményesebb gazdasagi és tarsadalmi fejlédésiink. A felséfo-
ka oktatas altalanossa fejlesztése (a kdzszemlélettel ellentétben) nemcsak a gazdasagi
fejlodés, a munkaerdpiac kiszolgalasa miatt sziikséges (sokak szerint csak ezt kell szol-
galnia), hanem mindenekel6tt az egyének és tarsadalmunk Iényegesen fejlettebb szocia-
lis, intellektualis, kulturalis életmindségének érdekében.

*

A négy évfolyamos altalanos algimnazium létrehozasahoz rendelkezésre allnak az
épiiletek és a szaktanarok is. A négy évfolyamos felsd tagozatos iskolédk e célra felhasz-
nalhatok. Tovabba a csdkkend létszamu évjaratok kovetkeztében a gimnaziumok és a
szakkozépiskolak is 1étrehozhatnak altalanos algimnaziumot a 7-8. évfolyamos tanulok
befogadasaval. A 343 évfolyamos elemi iskola kiépiilését kdvetve a 7. évfolyamon lehet
kezdeni az algimnaziumi szaktantargyi oktatast. Eleinte a fels6 tagozat tantervével, tan-
eszkozeivel és modszereivel. Kozben elkésziilhetnek az atdolgozott tantervek és a tan-
konyvek sziikséges modositasai. Szamos kritikus készség és képesség fejlodésének kri-
tériumorientalt diagnosztikus értékeléshez rendelkezésre allnak az eszk6zok, amelyekkel
megtortént a fejlédési folyamatok orszagos reprezentativ feltérképezése. Néhany év alatt
a tovabbi tesztrendszerek kifejleszthetdk, a fejlodési folyamatok kritériumorientalt diag-
nosztikus feltarasa elvégezhetd. A rendszeres osztalyszintli valamint orszagos reprezen-
tativ értékeld rendszer létrehozhatd és miikddtethetd. Kozben a folyamatos kritériumori-
entalt fejlédéssegitd rendszer kutatd/fejlesztd munkalatai, kisérletei elvégezhetdk, és
megfeleld tovabbképzéssekkel a milkddtetés megvalosithatd. Mindez 4-5 év alatt
viszonylag szerény koltségekkel 1étrehozhato. Amig a felséfoku szakképzés fokozatosan
altalanossa nem valik (ez 15-25 év mulva valosulhat meg), addig tilnyomoan az altala-
nos algimnaziumra épiilé szakiskolai képzés szolgalna az eredményesebb szakképzés
megvalosulasat.

Az ifjukor elején a tanulok tobbségében megjelenik a palyavalasztas igénye. Néme-
lyekben a valasztandé iranyok is kialakulnak. A tisztan altalanos képzés ebben az élet-
korban mar sokak szamdara nem kivanatos. A mai iskolarendszerben ennek az igénynek a
kielégitését a tagozatos osztalyok, a valaszthato tantargyak, foglalkozasok szolgaljak. A
szakiranyu 2 tanéves f0gimnazium ezt az igényt és a tovabbtanulas elokésztését szolgal-
ja. Példaul a kozos alapokkal (vagyis néhany kozos tantarggyal), tovabba két foirany
(példaul human és real) kozil kellene valasztani. Ezeken beliil néhany konkrétabb
valaszthat6 szakirany szerepelhet. Tovabba kotelezden és szabadon valaszthato tantar-
gyak segithetik a palyavalasztés, az eredményes felsofoku tanulas el6készitését (részle-
tesebben lasd: Nagy, 2008). E néhany mondat csak utalas arra, hogy mi a funkciodja,
jellemzdje a szakiranyu fogimnaziumnak. A téma részletes kidolgozasa elékészitd kuta-
tasokkal, fejlesztésekkel, kisérletekkel valositandé meg.
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Fiilop Marta
— Pressing Zsuzsanna

MTA-TTK Kognitiv Idegtudomanyi és Pszicholdgiai Intézet
ELTE-PPK Pszichologiai Intézet

Pedagogusok nézetei az iskola
szereperol a versengésre és
vallalkozasra valo felkészitésben

A sikeres gazdasdgi élet sziikségessé teszi, hogy az abban résztvevok
rendelkezzenek megfelelo készségekkel, kompetencidkkal a
miikddtetésehez. A piacgazdasdg versenyre épiil, és miikodtetdi
t6bbek kozétt a vdllalkozok. A konstruktiv versengeés képességének és
a vdllalkozoi kompetencidknak a kialakitdsa és fejlesztése ezért
Jjontos lehet egy tdrsadalom gazdasdgi fejlodése szempontjabol. Az
oktatdsi rendszer azonban nem késziti fel erre célzottan és
szisztematikus oktatds keretében a leendo dllampolgdrok szélesebb
tomegeit, a pedagogusok pedig tobbnyire sajdt laikus nézeteiket és
attitiidjeiket kozvetitik didkjaiknak. (1)

vizsgélatban (Fiilop, Davies, Berkics, Hutchings és Ross, 2004) a magyar tanarok

6nmaguktdl meglehetdsen idegennek itélték meg a vallalkozok és az tizleti élet
vilagat. A jelen kutatas azt kivanta feltarni, hogy milyen szerepet tulajdonitanak az isko-
larendszer kiilonbdz6 szintjein dolgozd pedagdgusok az iskolanak a felnéttkori versen-
gésre ¢s vallalkozasra valo felkészitésben; milyen kapcsolatot latnak az {izleti élet és a
versengés kozott; valamint hogy véleményliik szerint a vallalkozok milyen allampolga-
rok, vagyis egyéni gazdasagi céljaik mellett mennyire vannak tekintettel a kdzérdekre a
mai Magyarorszagon.

E gy magyar és angol pedagogusok vallalkozokra vonatkozd nézeteit 6sszehasonlitd

Bevezetés

Viltozo kontextus

Hazankban az elmult tobb mint 20 évben lezajlé nagy volument gazdasagi, politikai
és tarsadalmi valtozasok eredményeként az olyan szocialis jelenségek, mint a versengés,
a vallalkozas és a vallalkoz6 mint allampolgar az érdeklédés kdzéppontjaba keriiltek. A
demokratikus folyamatok kovetkezményeként a korabban ideologiai okokbol tagadott
fogalmak, mint a versengés, hirtelen kivanatossa €s elismertté valtak a hétkoznapi élet és
a tarsadalom legtobb szegmensében (Fiilop €s Berkics, 2002, Fiilop, 2008). Az oktatas-
igynek is reagdlnia kellett a tarsadalmi atalakulast kovetd valtozo igényekre, hiszen a
didkoknak mas kompetencidkra és készségekre van sziikségiik ahhoz, hogy sikeresek
tudjanak lenni egy alapvetden versenyre épiild tarsadalomban, ahol a gazdasag motorja
a sikeres vallalkozasok tizemeltetése, €s ahol a biztonsag és allandosag eszményei helyett
a rugalmassag, a vallalkozokészség €s a mobilitas kertiltek elétérbe (Mihaly, 2001). A
poszt-szocialista orszagokkal kapcsolatban Crawford és Foster (2001) tigy fogalmaztak,
hogy a fiiggdség kulturdjabol a vallalkozas kulturdjdba kellett belépni, Flanagan,
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Campbell, Botcheva, Bowes, Csapo, Macek és Sheblanova (2003) pedig a biztonsag
tarsadalmabol a lehetéségek tarsadalmaba torténd atalakulast emelték ki.

Korabbi vizsgalatok azt mutattak, hogy mind a magyar kozépiskolasok, mind a
magyar tanarok a versengésnek meglehetésen negativ szerepet tulajdonitanak a tarsa-
dalomban, azt az immoralitassal és az agresszioval kapcsoljak dssze, vagyis alapvetden
destruktivnak tartjak (Fiilop, 1998, 2001). Hazankban mindezek miatt 1étfontossaga
lenne a konstruktiv, szabalytartdé versengést és ezzel Osszhangban 1évé vallalkozoi
készségeket szocializalni, és ebben a tandroknak kulcsszerepe kéne, hogy legyen.
Hiszen, ahogyan azt Balazs (2009) is megerdsiti, az olyan személyiségjegyek, mint a
vallalkozokészség és a konstruktiv versengés képessége, idegenek a magyar oktatas-
ban, annak ellenére, hogy ezek a gazdasag szempontjabol nemcsak legitimek, hanem
hatarozottan elvartak.

A 2008-ban kibontakoz6 globalis gazdasagi valsag vilagszerte turbulens és kényszeri-
t3 valtozasokhoz vezetett. Az Amerikai Egyesiilt Allamokbol tovagytiriizé gazdasagi
folyamatok hatasara erételjesen csokkent a gazdasagi aktivitas, jelentdsen nétt a munka-
nélkiiliség és visszaesett a termelékenység, ami szamos szocialis problémat is eldidézett.
A GKI (2011) eldrejelzése szerint a vilag 6sszevont GDP-jének ndvekedési iliteme jelen-
tds mértékben lassul. Europa-szerte az allamok &sszesitett adossaga megkdzeliti, st tobb
esetben til is 1épi a GDP 80 szazalékat (Europai Bizottsag, 2010a; Economic Statistics
Database, 2011. 08. 01.). Az egyre novekvo eladdsodas mellett kdzponti probléma a
munkanélkiiliség ugrasszerti emelkedése is, hiszen a munkavallalé kora népesség 9,6
szazaléka jelenleg nem foglalkoztatott az Eurdpai Unidban (Eurostat, 2011). A tanul-
many szempontjabol talan még fontosabb az ifjisagi munkanélkiiliség nagy aranya. A 27
tagallamnak atlagosan 21 szazalékos ifjusagi munkanélkiiliséggel kell szembenéznie, de
ez az érték példaul hazankban 26 szazalék, Spanyolorszagban pedig eléri az extrémnek
szamit6 44 szazalékot (Eurostat, 2011; Eurdpai Bizottsag, 2010a).

Egy ilyen hirtelen valtoz6 és kedvez6tlen gazdasagi és szocialis kdrnyezet igen haté-
kony alkalmazkodasi stratégidkat igényel, a munkanélkiiliség problémaja pedig felveti
a rugalmas foglalkoztatas és az donfoglalkoztatas egyre novekvo sziikségességét is. A
World Economic Forum 2009-es jelentésében hangsulyozza, hogy a vallalkozasra
nevelés lehet az az eszkdz, mely nem csupan a gazdasagi fejlédés kulcsa, de kiemelke-
do szerepet tolthet be U1j munkahelyek teremtésében, a strukturalis gazdasagi problé-
mak kezelésében és valasz lehet az elszegényedés kihivasaira is (Volkman, Wilson,
Vyakarnam, és Sepulveda, 2009). Az Eurdpai Unid altal meghatarozott stratégiai irany-
elvek is — koztiikk az EU2020 stratégia és a Lisszaboni Szerz6dés — és kiilondsen a
Vallalkozas és Innovacié Program (Entrepreneurship and Innovation Programme, EIP)
a vallalkozasi kultura fejlesztésének sziikségességét hangstulyozzak (Eurdpai Bizott-
sag, 2010b). Az Unio allasfoglalasa szerint elengedhetetlen egyfajta vallalkozoi meg-
kozelités meggyokereztetése mar egészen fiatal korban, a vallalkozoi kompetencidk
erdsitése €s a karrierlehet6ségek tisztabb felismerése ahhoz, hogy versenyképessé val-
jon a régid (Eurdpai Bizottsdag, 2010c).

Ezek az allami és allamkozi kezdeményezések jol mutatjak, hogy milyen kdézponti
jelentdségre tett szert a vallalkozasra nevelés és a versenyképességre torekvés az utobbi
idében. Nem vitathatd, hogy ezekben a kérdésekben az intézményi szocializacionak,
illetve a tanarok kozvetitd szerepének meghatarozo funkcidja van. Az atmeneti gazdasa-
gokat sujto jelenlegi helyzetben kiilonosen érdekes megvizsgalni azt, hogy miként véle-
kednek a versengés és vallalkozasra nevelés aktualis jelentoségérol a pedagogusok,
milyen szerepet tulajdonitanak 6nmaguknak ebben, és mennyire latjak fontosnak iskolai
jelenlétiiket s szerepiiket.
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A vallalkozas és versengés ambivalens megitélésével kapcsolatos korabbi
eredmények

Egy magyar és angol altalanos €s kozépiskolai tanarokat 6sszehasonlitd vizsgalat ered-
ményei azt mutattak, hogy a részt vevé magyar pedagogusoknak 1ényegesen negativabb
képiik volt a vallalkozokrol és a vallalkozoi életformardl, mint a vizsgalatban szintén
részt vevo angol tanaroknak (Fiilop, Davies, Berkics, Hutchings és Ross, 2004). Az angol
pedagdgusok a kutatas soran ugy jellemezték a vallalkozdkat, mint meritokratikus, gya-
korlatias, a kozosségért feleldsséget vallalo személyeket. Ez a leirds 0sszhangban van
valaki a kozosség hasznos tagjava valhasson, sziikséges egyfajta tudatossag, felelosség,
valamint masok és a szabalyok tisztelete. Angol kollégaikkal ellentétben azonban a
magyar tanarok elsdsorban a moralitas dimenzidjat kapcsoltak a vallalkozok reprezenta-
cidjahoz; az tizleti életet korruptnak és erkolestelennek lattdk (Fiilop és mtsai, 2004).

A versengésrdl mint fejlesztendd szocialis készségrol eldszor Nagy Jozsef (2000) irt a
magyar pedagdgiai szakirodalomban. O a versengést olyan emberi érdekérvényesitd
készségnek tekintette, amelyre sziikség van, és éppen ezért az iskolanak feladata, hogy
meghatarozott szempontok alapjan fejlessze azt. Kutatasi eredmények azonban ramutat-
tak, hogy a magyar pedagdgusoknak a versengéssel kapcsolatban is meglehetdsen ambi-
valens nézeteik vannak. A pedagogusok ellentmondasosan értékelik a versengést, szamos
dimenzié mentén osztjak fel jotékony és kdros formdkra, és a verseny immoralitdsa, a
csalds itt is tulhangsulyozott része volt a reprezentacionak (Fiilop, 2001; Smart, Fiilop és
Pergar Kuscer, 2006). Ennck az ambivalens értékelésnek a lehetséges forrasara egy
kvalitativ kulturalis 6sszehasonlito vizsgalat eredményei vilagitanak ra, melyben magyar,
amerikai és japan tanarok valaszoltak meg nyilt végi kérdéseket a versengéssel kapcso-
latban. Az eredmények azt valoszintisitették, hogy a magyar tanarok szdmara nehézséget
okoz az 0ij, versenyre épiil6 tarsadalmi rendszerhez torténd adaptacio. Ok nyilatkoztak a
legnegativabban a versengésrél a harom nemzet pedagogusai koziil, a versenyt egyszerre
észlelték elkeriilhetetlen rossznak, de sziikségesnek is a tarsadalomban (Fiildp, 2001).

A tanarok versengéssel és vallalkozokkal kapcsolatos negativ attitiidjei azért birnak
kiemelked? jelent6séggel, mert alapvetden kérddjelezik meg az intézményi szocializaciod
hatékonysagat. A fent emlitett kvalitativ vizsgalatok ramutattak, hogy a tanarok altalaban
immoralisnak latjak a gazdasagi életet és a versengést, a vallalkozokat pedig nem tekintik
felelds, a kozért tenni akard allampolgaroknak. E negativ, egyoldalu szemlélet ismereté-
ben azonban fel kell tenniink a kérdést, hogy a magyar tanarok mennyiben lehetnek
egyaltalan motivaltak arra, hogy az allami kezdeményezések kivitelezésében aktivan €s
elkotelezetten vegyenek részt.

Villalkoz6i kompetencia

A vallalkoz6 a hagyomanyos vallalatgazdasagtani megkdzelités definicidja szerint az
a személy, aki iizleti tevékenységet kezd vagy folytat; tevékenységének altalaban veleja-
réja az 6nallo miikddés, az 0j és értékes dolgok 1étrehozasanak folyamata és a pénziigyi,
pszichikai és szocialis kockéazat (Hisrich, Peters és Shepard, 2010). A véllalkozas a val-
lalkozo altal 1étrehozott szervezet, melynek célja kozvetlen gazdasagi tevékenység vég-
zése, melyért a vallalkozo pénzbeli vagy személyes megelégedettséget jelentd jutalom-
ban részesiilhet (Hisrich és mtsai, 2010). Az utobbi két évtizedben a kiilonbdzé tudo-
manyteriiletek — a pszichologia, a pedagogia, a kozgazdasagtan €s a szociologia — képvi-
sel6i szamos aspektussal gazdagitottak ezt a klasszikus megkozelitést.

A pszichologiai és pedagdgiai szakirodalomban a jo vallalkozoét altalaban olyan koc-
kazatvallalo (Farago és Radnoti, 2010), innovativ és dinamikus személyként jellemzik,
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aki képes hatékonyan kezelni a kdrnyezeti és egyéb valtozasokat (Gartner, 1988). A
vallalkozo aktivan megfigyeli kornyezetét annak érdekében, hogy informacidhoz jusson
és 1j lehetéségekrol szerezzen tudomast. Mi tobb, képes is ezeknek az (jjonnan megis-
mert lehetéségeknek megfelelden manipulalni cselekedeteit (Shane és Venkataraman,
2000). A vallalkozokat az atlagosnal magasabb teljesitmény-motivacio és aktivitas jel-
lemzi, folyamatosan keresik az ujszerli megoldasok ¢és az iizleti ndvekedés lehetségeit
(Cromie, 2000). A vallalkozok legfobb vonasa azonban maga a cselekvés. Vallalkozonak
lenni ugyanis nem csupén a szituacio hatékony elemzését jelenti, elengedhetetlen a ter-
vek mozgasba lenditése és a helyzet intuitiv miikodtetése is (Johannisson, Landstrém és
Rosenberg, 1998). Borasi és Finnigan (2010) 6sszesen hét kompetencia-teriiletet jelol
meg, melyek szerintiik a vallalkozoi 1étforma alapjat képezik és fejlesztésiik iskolai fel-
adat. A kordbban mar emlitett hatarozott vizid, a lehetéségek felismerése, az innovativ
szemlélet mellett 6k fontosnak tartjak, hogy a vallalkozé képes legyen kezelni a rendel-
kezésre 4llo forrasokat, a kockazatot, az iizlet expanzidjat, a felmeriild problémakat,
illetve hogy képes legyen konstruktiv dontéseket hozni. Az EMPRETEC modell, melyet
az ENSZ (2009) kezdeményezésére dolgoztak ki, mindezt tovabb gazdagitja a kitartas, a
magabiztossag, a mindség iranti elkdtelezettség és a kapcsolati halozatok felépitésének
¢és fenntartasanak képességeivel. A menedzsment-szakirodalom ezen feliil kiemeli az
allampolgari felelosségvallalas, a kozjoért vallalt felelosség fontossagat is mint vallalko-
761 kompetenciat (Hall, 2001).

Erdekes modon a versengés képességét a definiciok tendencidézusan nem emlitik, ami
meglepd, tekintve, hogy a vallalkozasok egy jol meghatarozhatd versenystruktiraban
jonnek Iétre, és miikddésiik is versennyel intenziven atitatott kontextusban zajlik. Kivé-
telt képez ez alol Lumpkin és Dess (1996), akik a vallalkozoi orientacio részeként meg-
emlitik a verseng0 agresszivitast.

Az utdbbi években az allampolgari kompetencidk komplex mintazatdnak kozosségi
szinten valo fejlesztése az Eurdpai Unio iranyelveinek koézponti eleme (Eurdpai Parla-
ment és az Europai Unio Tandcsa, 2006). A magyar Nemzeti Alaptanterv is — az EU altal
2005-ben elfogadott Eurdpai Ifjusagi Paktum tartalmaval 6sszhangban — a nyolc kiemel-
ten fejlesztendd kulcskompetencia egyikeként tartja szamon a kezdeményezokészség és
a vallalkozoi kompetencia teriiletét (Szabo, 2010).

»A sziikséges ismeretek egyrészt az egyén személyes, szakmai és/vagy iizleti tevékenységeihez
illeszthet6 lehetségek, kihivasok felismerését, értelmezését, masrészt a gazdasag miitkodésének atfo-
gobb megértését, a pénz vilagaban valo tajékozodast foglaljak magukban. [...] Olyan készségek, képes-
ségek tartoznak ide, mint tervezés, szervezés, iranyitas, vezetés, delegalas, az elemzés, a kommunikalas,
a tapasztalatok értékelése, kockazatfelmérés és vallalas, egyéni és csapatmunkaban torténé munkavég-
z¢€s. A pozitiv attitiidot a fiiggetlenség, a kreativitas és az innovacid jellemzi a személyes és tarsadalmi
¢életben, valamint a munkaban egyarant. Feltételezi a célok elérését segitd motivaciot és elhatarozottsa-
got, legyenek azok személyes, masokkal kozos és/vagy munkaval kapcsolatos célok vagy torekvések.”
(243/2003. (XII. 17.) Korm. Rendelet 202/2007 (VII.31.) Korm. rendelettel modositott, egységes szerke-
zetbe foglalt szoveg, 12. 0.)

Vallalkozasra nevelés

A mar emlitett politikai kezdeményezések mellett tobb szerz6 utal arra, hogy a ,,vallalko-
zasra nevelés” (Centrepreneurship education’) iranti érdeklddés robbanasszertien né az okta-
tasi rendszer minden szintjén és a tudomanyos kutatasban is (Klein és Bullock, 2006; Rizza és
Varum, 2011). A vallalkozasra nevelés Hindle (2007) definicioja alapjan nem csupan a szigo-
ran vett gazdasagi ismeretek transzferjét jelenti. Epp ellenkez6leg, szerinte a véllalkozasra
nevelés 1ényege egyfajta pragmatizmus annak érdekében, hogy a didkok valds tapasztalato-
kon keresztiil megtanulhasséak, hogy ki, mit és hogyan tehet annak érdekében, hogy 1j javakat
¢s szolgaltatasokat tudjon eléallitani (Smith, Kickul és Coley, 2010).
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A vallalkozasra nevelés elsédleges célkitlizése (az allam szempontjabdl) a foglalkoz-
tatas novelése. Sokan vitatjdk azonban, hogy ezt a céljat valoban képes-e elérni, és azt is,
hogy egyaltalan lehet-e a vallalkozast tanitani (Qosterbeek, Praag és Ijsselstein, 2007;
Klein és Bullock, 2006). Az Eurdpai Bizottsag kezdeményezésére végrehajtott Best
Procedure Projekt — melynek célja az eurdpai polgarok vallalkozoi attitidjének tdmoga-
tasa az oktatas révén — tapasztalatai azonban azt mutatjak, hogy a kézépiskolai mini-val-
lalkozasokban részt vevok mintegy 20 szdzaléka valoban alapit sajat céget a késébbiek-
ben, a programokban valo6 részvételnek pedig emellett szdmos egyéb pozitiv hatasa van,
példaul a résztvevok elégedettségére és szocidlis felelsségvallalasara vonatkozdan
(Eurdpai Bizottsag, 2005; Szabo, 2010). Bamford (2000) arra is ramutat, hogy a vallal-
kozdinak tekintett kompetenciakészlet napjainkban valojaban mar a munkavallalokkal
szemben felallitott altalanos kovetelmény, igy gyakorlatilag kikeriilhetetlen a vallalko-
zasra nevelés a kozoktatasban. A vallalkozasok alapitasaval kapcsolatban a vallalkozasra
nevelés és az iskolai versengés szoros kapcsolatdra utal Falck és Woessmann (2010)
eredménye, akik kutatasaik soran azt talaltak, hogy az iskolai versengés mértéke poziti-
van hat a vallalkozas inditasaval kapcsolatos intencidkra. Ez az eredmény még akkor is
szignifikdns maradt, ha kontrollaltak az olyan faktorokat, mint a sziil6k foglalkozasa
vagy a tanulok képességei.

A nemzetkozi trendeket j61 mutatja, hogy szamos orszagban, példaul Irorszagban
(Szabo, 2010) és Finnorszagban (lkdvalko, Ruskovaara és Seikkula-Leino, 2009) a mini-
vallalatokkal és virtualis cégekkel kapcsolatos programok szervesen beépiilnek a kdzok-
tatasi intézmények gyakorlataba. Eurdpaban évente 600 ezer tanuld vesz részt tanuloi
vallalatokban (Szabo, 2010). Ezzel 6sszhangban Magyarorszagon is egyre explicitebb
moddon jelenik meg a kozoktatasban a vallalkozasra nevelés mind tandrak keretében,
mind kiilonboz6 civil szervezettekkel vald egyiittmiikddés révén (példaul Junior
Achievement Magyarorszag — Young Enterprise, Junior Chamber International, Vallal-
kozas 2000 Alapitvany, Demokratikus Ifjusag Alapitvany, stb.). Ez utobbiak valaszthato,
gyakorlatias szemléletli programokat jelentenek. A legismertebb a Junior Achievement
mozgalom, mely 1993 6ta van jelen hazankban és jelenleg 493 iskola a tagja. A JAM
jellemzden szimulalt didkvallalkozasokon keresztiil juttatja vallalkozasi tapasztalathoz a
programban részt vevo didkokat. A 2010-2011-es tanévben dsszesen 13 190 didk vett
részt a JAM programjain, koziiliik 3852 didk a 8-12 éves korosztalybol keriilt ki. (2) A
Demokratikus Ifjisagért Alapitvany vallalkozoi klubok szervezésével jarul hozza a hazai
kozépiskolasok vallalkozasra neveléséhez. A programban, melyet a Morgan Stanley cég-
ikat nem a kozgazdasag teriiletén folytatjak. (3) A pénziigyi szervezetek a pénziigyi
kultira fejlesztését célzd programjaikkal jarulnak hozza a fentebb felsoroltakhoz. A
Magyar Nemzeti Bank kiemelkedd szerepet jatszik ebbdl a szempontbol, hiszen nem
csupan latogatokozpontot iizemeltet, illetve szakkonyvtarat tart fent (Gera, 2008), de az
Ongondoskodds Alapitvannyal egyiittmiikodésben Pénziigyi Oktatdsi Program cimen
2008-ban palyazati lehetOséget is biztositott 25 iskola szamara egy pénziigyi témaju
kisérleti oktatasi program lebonyolitasdhoz. (4)

A novekvo érdeklodés ellenére azonban a vallalkozasra nevelés mindsége és haté-
konysaga igen valtozo képet mutat az Eurépai Unidban és Magyarorszagon is. {gy pél-
daul a szakteriileten gyakran példaképnek tartott Finnorszagban — ahol az orszag vezeté-
se tobb programmal tdmogatta az elmult években a vallalkozoi nevelés kérdését az alap-,
kozép- és felsdfoku oktatasban egyarant — kutatasi eredmények azt demonstraltak, hogy
habar a finn tanarok szamara nem idegen a vallalkozasra nevelés gyakorlata, mégis
figyelemre mélt6 elmaradas tapasztalhatd még az alapvet6 fogalmi definiciok értelmezé-
se tertiletén is (Ikdvalko és mtsai, 2009).
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Magyarorszadgon Dardzs, Szomor, Sziicsné Szab6 és Varga (2004) végeztek szisztema-
tikus empirikus vizsgalatokat a vallalkozasra nevelés valds hatékonysagaval kapcsolat-
ban. El6szor 2004-ben telefonos megkeresés alapjan igyekeztek felmérni, hogy mennyi-
ben esik egybe a fovarosi kozépfokl kozoktatasi intézmények gyakorlata a torvényi
eléirasokkal. Az onbevallason alapulé adatok meglepden kedvezd képet festettek. Az
iskolak 75 szazaléka allitotta, hogy integralt forméaban vagy kiilonallo ora keretében oktat
gazdasagi targyakat. Az oktatds mindségi jellemzdinek vizsgalatara ekkor nem volt lehe-
tdség, ezért a vizsgalatok masodik hullamaban a kozépfokl oktatasbdl frissen kikertilt
egyetemi hallgatokat kérdeztek meg (Szomor, 2005). Ezen eredmények jocskan arnyal-
tak a képet, hiszen kideriilt, hogy szemben a szakkozépiskolak tanuloinak 80 szazaléka-
val, akik valoban tanultak gazdasagi ismeretekkel vagy vallalkozassal kapcsolatos tantar-
gyat, a gimnaziumban tanulok 93 szazaléka nem kapott ilyen iranyu ismereteket. Hiivos
(2009) ezen eredményekkel dsszhangban arra hivja fel a figyelmet, hogy a vallalkozasra
nevelés nem igazan tudott gyokeret ereszteni a magyar alap- és kozépfoku oktatasban, a
felndttoktatasban pedig csupan a vallalkozova valashoz szorosan kapcsolodd elemek
(példaul kozgazdasagtan, szakmai ismeretek) nyernek teret (Hiivds, 2009).

Osszefoglalva tehat ugy tiinik, hogy habar a NAT és a nagy stratégiai dokumentumok
tartalmaznak a versengés €s a vallalkozas szocializacidjaval kapcsolatos alapvetd irany-
elveket, mégis problematikus €s zavaros a helyzet azzal kapcsolatban, hogy mit is kelle-
ne pontosan atadniuk a pedagégusoknak a napi gyakorlat soran, milyen allampolgarokra
van sziiksége a tarsadalomnak és a gazdasagnak, és feltételezhetden arrol sincs egyértel-
mil konszenzus, hogy mi a tanarok és az iskola szerepe a versengésre és vallalkozasra
valo felkészitésben.

Jelen vizsgalat célja ezért elsddlegesen az volt, hogy feltarja a tanarok nézeteit azzal
kapcsolatban, hogy milyen szerepet tdlt vagy tolthet be az iskola az életbeli versengésre
és a felnéttkori vallalkozasra valo felkészitésben, és milyen mértékben képes felkésziteni
hianyzik a versengés képessége, kivancsiak voltunk, hogy a tanarok maguk mennyire
kapcsoljak dssze a vallalkozas fogalmat a versengéssel, illetve hogy a korabbi vizsgala-
tok és a nemzetkdzi politikai kezdeményezések tiikrében mennyiben latjak a vallalkozo-
kat felel6s, a kdzérdekkel torédo allampolgaroknak.

Résztvevok

Vizsgalatunkban 264 magyar pedagogus vett részt. A minta 52 szazaléka altalanos isko-
laban, 48 szazaléka pedig a kozépfoku oktatasban (gimnaziumban, szakiskolaban, szakko-
zépiskolaban) tanitott. A tanarok atlagéletkora 42,9 év volt (SD = 7,7), életkoruk 23 és 73
év kozott valtozott. A minta dontd tdbbsége, 199 személy nd volt. (Ez az arany kozel azo-
nos a kozépfokil oktatds alsobb évfolyamaiban tanitd6 pedagogusok 2007/2008-ban a
TALIS felmérés soran megéallapitott orszagos nemi megoszlasaval [OECD, 2009]).

1. tablazat. A minta nemi megoszldasa a kiilonbozé oktatasi fokok kozott

Alapfoku oktatas Kozépfoku oktatds Hianyzo adat (iskola)
Férfi 17 39 4
N6 108 74 17
Hianyz6 adat (nem) - 2 3
Moédszerek

A vizsgalatban a tanarok egy nyiltkérdéses kérdoivet toltottek ki, amely a demografiai
adatokra vonatkoz6 kérdéssor mellett szabadon megvalaszolandd kérdéseket tartalmazott
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a versengésre ¢és a vallalkozasra neveléssel kapcsolatos nézeteikre, valamint a vallalko-
70k ¢és a kozérdek kapcsolatara vonatkozdan.

A feltett kérdések az alabbiak voltak:

— On szerint milyen feladatot tolt be az iskola az életbeli versengésre valé felkészi-
tésben?

— Lat-e valamilyen kapcsolatot a versengés ¢s a vallalkozas kozott?

— Mit gondol, mennyire készit fel a mai magyar iskola a vallalkozasra, az iizleti életre?

— Hogyan latja, mennyire vannak tekintettel az egyéni vallalkozok a kdzérdekre a mai
Magyarorszadgon?

A szabadon megfogalmazott valaszokat kvalitativ tartalomelemzésnek vetettiik ala, €s
kiilonb6z6 szempontok szerint kategorizaltuk. A kategorizaciot két fliggetlen kutato
végezte, a vitas esetekben konszenzus dontott. Az adatok elemzéséhez az Atlas.ti 6.2-es
verzidszamu szdvegelemz6 programot alkalmaztuk.

Eredmények

Milyen feladatot tolt be az iskola az életbeli versengésre valo felkészitésben?

Az els6 kutatasi kérdéssel kapcsolatban érdekes dilemma, hogy egyaltalan mennyiben
gondoljak ugy a tanarok, hogy az életbeli versengésre valo felkészités valoban az iskola és
a pedagdgusok felelGssége is. A valaszok alapjan elmondhatd, hogy a valaszadd magyar
tanarok elsopr6 tobbsége, 97 szazaléka nyilvanvaldéan Gigy gondolja, hogy az iskolanak fel
kellene készitenie a didkokat az életben folyod versengésre. Koziiliik azonban csupan a
valaszadoknak valamivel tobb, mint a fele, 56 szazaléka gondolta ugy, hogy az iskola jelen-
leg el is latja ezt a feladatot. A valaszadok 28 szazaléka szerint az iskola csak egy bizonyos
mértékig tolti be szerepét a versengésre valo felkészitésben, 5 szazalékuk gy gondolja,
hogy ,,attdl fiigg”, vagyis bizonyos feltételek mellett felkészit, mig mas feltételek teljesiilé-
se esetén nem. A tanarok 8 szazaléka vélekedett tigy, hogy bar sziikség volna ra, a versengés
szocializacidjara a mai iskolarendszer egyaltalan nem képes.

Fontos, hogy minddssze a valaszadok 3 szazaléka gondolta ugy, hogy az iskolanak
nem feladata a késébbi versengésre valo felkészités. Ok valaszukat azzal indokoltak,
hogy (1) az iskolanak inkabb egyiittmiikddésre kellene nevelnie, (2) a mai destruktiv
versengésre nem készithet fel az iskola, illetve (3) az altalanos iskolanak és az iskolanak
altalaban nem ez a célja.

Az iskola funkcioi a versengésre valo felkészitésben

A tanarok jelentds tobbsége (73 szazalék), legyen bar elégedett vagy elégedetlen az
intézményi miikddéssel, igen széles skalan tulajdonit meghatarozott pozitiv funkcidkat az
iskolanak a versengésre valo felkészitésben. Akik, azt hangsulyoztak, hogy az iskola bizo-
nyos modokon felkészit az életbeli versengésre, a kovetkezd szempontokat emelték ki
(sokan tobbet is): Az iskola tisztességes, szabalytart6, érdemalapt, megfeleld értékek men-
tén zajlo versengést tanit, ahol a gy6ztes €s a vesztes valdban a teljesitménye alapjan érté-
kelédik. A valaszado pedagogusok 19 szézaléka szerint az iskola feladata, hogy kozvetitse
a didkok felé a helyes értékeket, az egészséges €és hasznos verseny feltételeit és kereteit.

,[Az iskola feladata] ...A tisztességes verseny szabalyainak megismertetése a tanulokkal, azok betar-
tasa iskolai versengési szituaciokban...” (37 éves nd, altalanos iskola)

A valaszadok 19 szazaléka szerint az iskola szerepe az életbeli versengésre valo felké-
szitésben az, hogy a gyerekek rutint szerezhetnek az ilyen helyzetekben, az iskolai ver-
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senges felkelti és fejleszti a versenyszellemet. Olyan, mint egy verseny eldtti hossza
edzési periodus. Hozzaszoktat a versenyhez, ahhoz, hogy a teljesitményt értékelik, és
ettdl az értékeléstol fiigg az, hogy valaki hova helyezddik egy tarsadalomban (milyen
munkat kap stb.).

,»Az lenne a feladata [az iskolanak], hogy a gyerekek szokjak a versenyek »drukkjat« [...] A megmé-
rettetés nehézségeivel taldlkozzanak.” (45 éves nd, altalanos iskola)

A vélaszado tanarok szerint az iskolai versengés versenyképessé teszi a versengésben
majdan részt vevd didkokat azzal, hogy piacképes tudast ad (idegen nyelvek, IT, vallal-
kozasi ismeretek stb.), és kibontakoztatja a képességeiket (18 szazalék).

,,JFontos szerepet tolt be. Olyan altalanos és szakmai el6képzettséget biztosit, amely lehet6vé teszi az
¢letbeli szerepvallalasokat. Az iskola kozvetiti az élet eredményeit, elvarasait és mellérendeli mindazokat
a személyiségjegyeket, készségeket, akaratot, amely a kovetelményekhez igazodik. Az iskola egyre
inkabb biztositja az idegen nyelvtudast, a szamitogép-kezelést, a vallalkozoi szemléletet, az optimizmust
sugarozza. Lényeges és meghatarozo szerepe van.” (53 éves férfi, kozépiskola)

Az iskola megtanit gy6zni és veszteni, a siker és a kudarc elviselésére, feldolgozasara,
illetve arra, hogy hogyan lehet talpra allni a vereség utan (15 szazalék).

~Megismerhetik a kiizdés fogalmat — gydzelem és kudarc élményét. A siker, a megelégedettség, a
»valamit elértemq, »legyéztem gyengéimet« boldog tudatat. A tehetség, a szorgalom, a kitartas dsszefiig-
géseit.” (43 éves nd, altalanos iskola)

Az iskolai versengés ugyanakkor fontos személyiségtulajdonsagokat alakit ki: megta-
nit komolyan dolgozni, egy cél elérése érdekében erdfeszitést tenni, dsszpontositani (13
szazalék); fejleszti az Onismeretet, mert lehetévé teszi, hogy a didkok megismerjék sajat
gyengeségeiket és erdsségeiket, hogy miben érdemes versengeniiik és miben nem, és
elésegiti, hogy tovabb tudjanak fejlddni és 6nmagukat feliilmilni (14 szazalék).

Az iskolanak fel kell készitenie tanuldit az egészséges versengésre. Ki kell alakitani dnismeretét,
megalapozni egy érvényesiilni tudo személyiség pozitiv erkdlcsi tulajdonsagait. P1. dnbizalom, bator-
sag, kitartas, egyenes jellem, masok megértése, segitése, jo beilleszkedési képességek.” (53 éves nd,
altalanos iskola)

Az iskolai versengés fejleszti a szocialis készségeket is, mert megtanitja, hogy miként
tudja egy ember a helyét kivivni a csoportban, egylittmtikddésre és toleranciara, konflik-
tuskezelésre nevel, megtanitja a masik ember teljesitményének elismerését és értékelését
(11 szazalék).

,»Az iskolahoz, az osztalyhoz tartozas, a kozosségbe beilleszkedést, az alkalmazkodast, vagy éppen a
kozosségbol kiemelkedést, vezetd szerep vallalasat gyakoroltatja a didkokkal. Segiteni kell az 6nismeret,
a kreativitas, a kommunikacios készség fejlesztésében. Formaja: anyanyelvi oktatas, 6nismereti trénin-
gek (kozépiskolaban), sport-€s tanulmanyi versenyek szervezése.” (49 éves nd, kdzépiskola)

A tanarok kozel egytizede (10 szazalék) utalt arra, hogy a versengés, a versenyszellem
hosszu tava motivalo erdként segitheti a tanuldkat a jobb teljesitmények elérésében.

~Abban az esetben, ha a motivacioé megfeleld, pozitivan hat a tanulokra. A versenyekre valo felkészi-
tés, a kiizdelem azért, hogy ki vehet részt a Szakma Kival6 Tanuldja Versenyen. Cél: szakmunkas-bizo-
nyitvany korabbi megszerzése, értékes targyjutalmak, melyek a mi szakmankban, a vallalkozoként torté-
nd életkezdést segitik.” (38 éves nd, kozépiskola)

Az iskolai versengés hatasara javul az alkalmazkodoképesség, konnyebb lesz a didkok
szamara a versenyhelyzetekkel valé megkiizdés. A gyerekek nem csupan hozzaszokhat-
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nak a versengl szitudcidkhoz, de ndhet a frusztracidval, stresszel szembeni
ellenalloképességiik is (4 szazalék).

,»A versengés szabalyait megismerteti a tanulokkal, a stresszhelyzetek, fesziiltségek kezelését probal-
ja megtanitani, megtapasztalni. Bar biztos sok tennival6é van még ezen a téren (is).” (47 éves n6, kozép-
iskola)

Az iskolai felkészités esetleges sikertelenségének okai

Azok a tanarok, akik szerint az iskola csak részlegesen vagy egyaltalan nem készit fel
az életbeli versengésre (41 szazalék), szamos indokot és okot soroltak fel arra, hogy miért
sikertelen a versengésre vald nevelés (1. dbra).

1. Iskola és a valo élet szembeallitasa 61%
(moralis — immoralis versengés) _|————————\u— 30%
(elmélet — gyakorlat) _|ee— 404
(védett — durva) |fe—— 30,
(sziikkori felkészités — széleskorti kihivasok) == 60/
(egyéb modokon allitja szembe) === 4%

2. Tanarok hianyos kompetenciai == (0,
3. Nem clég tudatos, szervezett a felkészités === (%
4. A tobbséget nem késziti fe]l |- 50,
) 5. Az iskolai versengés is immoralis ™= 5%
6. Eletkori sajatossagok figyelmen kiviil hagyasa ™ 2%
7. A verseng0t kiveti a tarsas kozeg ™ 2%
8. Egyéb ™ 2%

0% 20% 40% 60%

1. dbra. Miért nem ldtja el az iskola megfeleléen a feladatdt az életbeli versengésre valo felkészitésben?

(N=93)

A felkészitéssel elégedetlen tanarok altal emlitett leggyakoribb indok (61 szazalék)
arra, hogy miért csak részlegesen készit fel az iskola az életbeli versengésre, az iskola és
a valo élet kozotti tul nagy kiilonbséget emelte ki (2. tabldzat). Valaszaikban éles ellen-
tétbe allitottak az altaluk tisztdnak, humanusnak és egészségesnek leirt iskolai versen-
gést, illetve az életbeli tisztességtelen, durva és egészségtelen versengést. Véleményiik
szerint szakadék tatong az iskola altal nyujtott felkészités és tudasanyag, valamint a vald
¢letben a sikeres versengéshez elengedhetetlen kompetenciak, mint példaul a ratermett-
ség, az akarat és az Onallosag kozott.

Az iskola és a valo élet kiilonbségeit leiré valaszokat négy f6 dimenzid/ellentétpar
mentén lehet csoportositani: moralis €s immoralis; védett és durva; elméleti és gyakorla-
ti; szik és széleskoru.

Az elsé és legnagyobb csoportba (30 szazalék) azokat a valaszokat sorolhatjuk,
melyek arra utalnak, hogy az iskoldban zajlé versengés szabalyos, tisztességes és
meritokratikus értékek alapjan torténik, mig az iskolan kiviil zajlo versengés immoralis
és szabalytalan.

,Ugy érzem, ha az iskola a klasszikus szellemi és erkolcsi értékeket hangstlyozza, nem tud igazan
felkésziteni a jelenben dulo életbeli versengésre.” (37 éves nd, altalanos iskola)

A valaszok masodik legfontosabb komponensét (14 szazalék) azok az indoklasok
jelentik, melyek arra utalnak, hogy az aktualis hazai tantervek tilsagosan elméleti jelle-
giiek, a gyakorlati felkészités sokszor elsikkad. A didkoknak tul sok és nem megfeleld
anyagot kell elsajatitaniuk, a gyerek ugymond az iskolanak tanul, és nem az életnek.
Ehhez kapcsoldddan azok a személyiségjellemzok, készségek sem kapnak kelld hang-
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sulyt, melyek kozvetleniil kapcsolatban allhatnak mind a versengéssel, mind a késébbi
sikerességgel (példaul dnbizalom, akarat, kudarcttirés).

Az életbeli versengésre semmiképpen nem készit fel, hiszen ez tantervi tudast, konyvtari tajékozott-
sagot jelent. Az életben szerintem ennél sokkal tobb kell (helyzetfelismerés, ratermettség és sziiletett
intelligencia, tarsadalmi helyzet).” (56 éves nd, altalanos iskola)

A harmadik legfontosabb dimenzi6 (13 szazalék) az iskolat mint védo kornyezetet, az
iskolan kiviili életet pedig mint durva kdzeget értelmezi. Ebben az esetben az iskola 6vé
burokként reprezentalodik a pedagogusok szamara a kegyetlen kiilvilaggal szemben.
Tobbszor emlitik, hogy az iskola nem tud felkésziteni az életben vald versengésre, mert
az iskolai versengés tétjei még kicsik, a versengési helyzetek inkabb jatékosak, kevésbé
hitelesek, a tanulok nem talalkoznak az élet farkastorvényeivel.

.Nem sikeriilt még ugy kialakitani a tényleges versengési lehetéségeket, hogy az felkészitsen a »valo-
di« életre. Bar ellentmondast latok a valo élet un. farkastorvényei és az iskola hagyomanyos, humanisz-
tikus értékre €piil6 nevelési rendszere kozt.” (45 éves nd, altalanos iskola)

,.Kis mértékben készit fel az élet kiizdelmére. Inkabb egy féltd, ovo feladatot lat el. Az élet nehézsé-
geit probalja még levenni a gyerekek vallarol. Ez részben jo, hiszen teret ad arra, hogy a tanulonak az
iskolai feladat legyen a f6 probléma, részben rossz, mert életidegen kdrnyezetet teremt, tal idealis kor-
nyezetet teremt a tanuloknak.” (52 éves n6, kozépiskola)

Bizonyos valaszadok (6 szazalék) szerint emellett az iskola csak sziik téren és sziik
korben készit fel igazan, példaul a tanulasban, jegyekkel vald versengés révén, holott az
élet ennél sokkal szélesebb készségeket kivan meg a sikeres versengéshez.

,,Csak bizonyos teriileten ad lehetéséget a versenyre. Tilsagosan a jegyek alapjan mér, pedig mas
képességekben és készségekben is oriasi kiillonbségek vannak, de ezek nem lesznek fontosak, mert ritkan
mérjiik 6ket (josag, segitdkészség, ligyesség, otletesség stb.).” (49 éves nd, kozépiskola)

2. tablazat. Az iskolai és az életbeli versengés szembedallitasa a tandrok valaszaiban — példak

Versengés az iskolaban ‘ Versengés a valo életben
Mordalis vs. immordalis
Szabalyos Szabalytalan
Fair Nem fair
Erkélesos Erkélcstelen
Igazsagos Igazsagtalan
Meritokratikus Csak az iigyeskeddk boldogulnak
Egészséges Egészségtelen
Tanulas/tudas érték Tanulas/tudas nem érték, felszines hozzaallas
Elmélet vs. Gyakorlat
Elmélet Gyakorlat
Tudas atadas Tudésalkalmazas
Jegyek alapjan mér A készségek fontosak
Csak tanulmanyi versenyként Szédmos életteriileten
Védett vs. Durva
Humanisztikus értékek Farkastorvények uralkodnak
Ové burok Csatamezd
Kis tétek Nagy, egzisztencialis tétek
Steril Durva
Babusgatés Onallésag kell
Nincsenek buktatok Buktatok és kibuvok
Elefantcsonttorony Kitettség
Kis tétek Nagy, egzisztencialis tétek
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A pedagogusok reprezentacidja mindezek alapjan meglehet6sen negativnak tiinik a
HKkiilvilagrol” és a ,kiilvilagban folyd versengésr6l” ezekben a csoportokban. A valo
¢életben zajlo versengést olyannak latjak, amire nem tudjak, de nem is igazan szeretnék
felkésziteni a didkokat.

Az iskola és a valo élet kiilonbségein tul megjelentek periférikusabb, ritkabban emli-
tett indoklasok is (/. abra). A résztvevok 6 szazaléka a tanarok hianyos kompetenciait és
nem megfeleld képzését emlitette.

,,Még nagyon sok hidnyossag van, hiszen mi nevelok sem allunk mindig a helyzet magaslatan.” (férfi,
45 éves, kozépiskola)

,Els6 1épésként a pedagogusokat kellene modszertani tanacsokkal, tanulmanyi utakkal, stb. ellatni,
képezni. Szerintem a tanarképzok erre nem készitettek fel senkit.” (53 éves nd, kozépiskola)

Azonos gyakorisaggal, 6 szdzalékban jelenik meg, hogy a legnagyobb probléma az,
hogy nem elég tudatos €s szervezett a versengésre valo felkészités az iskolaban.

»3ajnos [az iskola] nem tervezi, és nem iranyitja ezt a folyamatot, gyakran nem is tudatos. Minden-
esetre szinteret ad a versengésre. Igyekszik a »jora, értékesre« motivalni és ezzel megteremti a verseny-
helyzetet. A szakoradkon differencialt feladatok segitségével a jobb képességiicket versenyezteti.” (48
éves no, altalanos iskola)

5 szazalék szerint az iskola csak a tanuldk egy kis csoportjat tudja kelld mértékben
felkésziteni, elsdsorban azokat, akik a tanulmanyi versenyeken keresztiil megtapasztal-
hatjak a versengést.

,~Napjainkban egyre gyakrabban keriiliink versenyhelyzetbe. Az iskola csak a tanulok egy részét
késziti fel a versengésre. Azokat, akik vagy tanulmanyi munkajuk vagy sporteredményeik alapjan az
iskolai életen kiviil ilyen helyzetbe keriilnek. A tanulok egyre nagyobb szazalékat nem a versengés,
hanem a k6zombosség jellemzi.” (40 éves nd, altalanos iskola)

Hasonlbéan alacsony aranyban, 5 szazalékban azt is emlitik, hogy az iskolai versengés
maga is immoralis (ligyeskeddk érvényesiilnek, kontraszelekcio van stb.), igy ott csak ezt
a negativ, erkolcstelen megkdzelitést tanulhatjak meg a didkok.

,Megint csak a sajat tapasztalatomat irom le. (Ez nem egyezik azzal a véleményemmel, amit az isko-
lanak be kellene toltenie.) Az iskola inkabb alkalmazkodasra, »behodolasra«, helyezkedés megtanitasara
készteti a tanulokat. Megtanitja: kevesebb tudassal, de jo alkalmazkodassal tobbet érhet el.” (43 éves nd,
kozépiskola)

Osszesen 2-2 szazalék emlitette, hogy az iskolai felkészités az életbeli versengésre
azért elégtelen, mert a feladatok sokszor nem felelnek meg az életkori sajatossagoknak;
illetve mert az iskola vagy a tanulokozosség kiveti a versengd, eredményes diakokat.

»Szerintem nem megfelelden készit fel az életben valo versengésre. Vannak életkorok (pl. a kisisko-
laskor), amikor tul magas a mérce, ezért sok kisgyerek szenved a stresszt6l, s vannak olyan szakaszok
(kiskamaszkor), amikor tobbet is elbirnanak a didkok, ha alsés korukban nem nézték volna versenylo-
vaknak Oket. A felkészités annyi szerintem, hogy a gyerek megtanulja (vagy sem) elviselni az allandé
stresszt.” (39 éves nd, kozépiskola)

Csupan a tanarok elenyész6 hanyada (2 szazalék) valaszolta azt, hogy az iskola bar
szerepet jatszik a felkészitésben, ez a szerep els6sorban negativ. Ezek alapjan kijelenthet-
jik, hogy habar a tanarok nem egyhanguan elégedettek a versengés iskolai szocializaci-
ojanak hatékonysagaval, altalaban elismerik, hogy az iskolanak fel kellene vallalnia ezt
a létfontossagu szerepet.
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Azok a tanarok, akik ugynevezett ,attol fligg” valaszt adtak arra a kérdésre, hogy fel-
készit-e az iskola az életbeli versengésre, kiillonb6z6 szempontokat emlitettek, amelyek
ezt meghatarozzak. Vannak, akik az iskolatipustol teszik ezt fligg6vé:

,,Az altalanos iskola nem tolt be jelentds szerepet, inkabb késobb a gimnazium, a szakkozép, a szak-
munkasképzd.” (28 éves nd, altalanos iskola)

Masok attol teszik ezt fiiggévé, hogy mennyire alkalmaznak az adott iskolaban versen-
gést azt oktatasban.

Az iskola, a csalad utan és mellett nagy szerepet tolt be (vagy kellene betdltenie) az életre valo fel-
készitésben, igy a versengésre valo felkészitésben is. Ennek mértéke fiigg az iskola napi gyakorlatatol,
az ott folyd neveld-oktatomunkéaban a versengés jelenlététol.” (44 éves nd, altalanos iskola)

Iskolaja véalogatja. A miénk (nem csak a tagozat) nem igazan készit fel ilyesmire, pedig bizonyos
mértékben nem artana. A »versenyistalloknak« nem vagyok hive.” (45 éves nd)

Megint masok a gyerek személyiségének, a versengéshez fliz6d6 viszonyanak és az
iskola versengési gyakorlatanak az 6sszhangjat tekintik a sikeresség kritériumanak.

,De vannak gyerekek, akik élvezik, élvezhetik az ilyen iskolakat [az erésen versenyeztetoket]. En
magam szivesen tanultam volna ilyen suliban.” (45 éves nd)

Az iskolai tantargyak is kiilonboznek abban, hogy mennyire kindlnak lehet6séget a
versengés szocializacidjara.

»A tandr személy€tdl €s az dltala tanitott tantargytol fiigg. (P1.: torténelem, matematika, allampolgari
ismeretek) Altalaban az iskola ebben egyre kevesebb szerepet tolt be.” (63 éves nd, tizenkét osztalyos
iskola)

A versengés és a vallalkozas kozott észlelt kapcsolat

A masodik kutatasi kérdésre adott valaszok egyértelmiien megmutattak, hogy a peda-
gogusok dontd tobbsége (90 szazalék) igen erds és komplex kapcsolatot feltételez a
versengés €s a vallalkozas jelenségei kozott. A valaszadok 15 szazaléka utal arra, hogy a
két fogalom szorosan kapcsolddik, elvalaszthatatlan egymastdl, szamos tanar pedig
egész egyszertien egyenldnek tekinti a vallalkozast a versengéssel (14 szazalék).

,»Szoros kapcsolat van koztiik. A vallalkozas maga a versengés, idovel, eszkozokkel, piaccal, konku-
renciaval, stb...” (48 éves nd, kozépiskola)

Jellemz6 moddon a legtdbben (a valaszadok egyharmada) a vallalkozasok kozotti ver-
senyre hivatkoznak. Emellett szamos valaszad6 szerint egyenesen a versengés, a fennal-
16 versenystruktara képezi a vallalkozas alapjat (11 szazalék).

,-..Minden vallalkozonak altalaban van konkurense. Ez eleve versenyt feltételez.” (27 éves férfi,
altalanos iskola)

Sokan emlitik, hogy a vallalkozas fennmaradashoz (19 szazalék), sikeréhez (17 szaza-
1€k) elengedhetetlen a verseny. A tanarok egyértelmiien kifejezik azt a versengd kontex-
tust, amelyben egy vallalkozas 1étrejon, novekszik és esetenként tonkremegy. A versen-
gés — foleg a fennmaradassal kapcsolatban — tobbszor kikeriilhetetlen kényszerként rep-
rezentalodik a valaszokban (6 szazalék).

A kettd Osszefligg. Egy vallalkozasnak folyamatosan versengenie kell a fennmaradasért, a munkaért,
a vevokorért.” (37 éves nd, altalanos iskola)
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,A sikeres vallalkozas tobbnyire versengések soran at valik sikeressé.” (41 éves nd, altalanos iskola)

Szintén sokan kifejezik (20 szazalék), hogy a vallalkozashoz sziikséges egyfajta ver-
seng0 attitlid, illetve kevesebben emlitik (4 szdzalék), hogy a vallalkozashoz tudni kell
versengeni. Ezek jellemzéen mar nem kontextualis, hanem a vallalkoz6 konkrét szemé-
lyéhez kotodo elemek.

,....A versenyszellem nélkiilozhetetlen a vallalkozonak. Batran kell vallalni a megmérettetést, a har-
cot.” (42 éves nd, kozépiskola)

,»A véllalkozasok koziil az marad talpon, aki jol tud versengeni. Tehat fontos lenne, hogy aki vallal-
kozik, az ismerje a »versengés tudomanyat«.” (48 éves no, kozépiskola)

Mindezekbdl arra kdvetkeztethetiink, hogy a két fogalom kozott erds, manifeszt kap-
csolat van, mely viszont kevéssé tiikrozodik a vallalkoz6i kompetenciakat leir6d definici-
okban. A tanarok valaszai alapjan a verseny és a versengés a vallalkozasok eszencialis
tényezoinek tekinthetdek. A versengésnek nem csupan a szocialis-gazdasagi kontextus
tekintetében tulajdonitanak szerepet a tanarok, hanem a vallalkozo személyes tulajdon-
sagai és kompetenciai tekintetében is.

Vallalkozasra nevelés

A kérdésre, hogy az iskola feladatanak tartjak-e a tanarok a felnéttkori vallalkozasra
vald felkészitést, a tanarok 94 szazaléka nyilatkozott ugy, hogy az iskolanak feladata a
felkészités, abban azonban nem volt egyetértés, hogy minden iskolatipusnak kellene-e
ilyen irdnyt ismereteket biztositania. Az is elmondhat6, hogy a vallalkozasra vald felké-
szités sikerességével kapcsolatos valaszok joval szkeptikusabbak, mint a versengéssel
kapcsolatosak. A tanarok mindossze 7 szazaléka véli Ggy, hogy az iskola valdban be is
tolti eme funkciojat, 73 szazalék ugy gondolja, hogy ezt a funkciot az iskola csupan
meérsékelten képes ellatni, a tanarok egydtdde szerint pedig az iskola egyaltalan nem
fejleszti az lizleti ¢lethez sziikséges kompetenciakat.

Milyen funkciokat ladt el az iskola a vallalkozdsra nevelésben?

A valaszadok 31 szazaléka utalt arra, hogy az iskola valamilyen funkciét vagy funkcio-
kat ellat — bar valtozo eredményességgel — a felnottkori vallalkozasra valo felkészités soran.
Ez lényegesen pesszimistabb képet feltételez, mint a versengésre valo felkészités esetén. A
betdltott funkcidkat illetden az alabbi szerepkoroket jelolték meg a valaszadok:

A tanarok 16 szédzaléka szerint az iskola elsésorban elméleti felkészitést biztosit a
vallalkozéssal kapcsolatban. Fontos azonban, hogy az elméleti képzés jelentdségének
elismerése mellett gyakran éppen a til elméleti jellegii oktatast jellik meg a legnagyobb
problémaként is.

,,Vannak probalkozasok mar az altalanos iskolaban is (vallalkozasi ismeretek fakultativ program) erre.
A kozépiskola is probalkozik ilyen képzésekkel. Mégis azt hiszem, hogy a sziil6i hazban dél el a vallal-
kozasra, az iizleti életre valo hajlam. Az iskola annak elméleti hatterét adja, amellyel a tanulok vagy
tudnak valamit kezdeni, vagy nem.” (49 éves nd, altalanos iskola)

Tovabbi 9 szazalék szerint az iskola kiilonbdzé személyiségjellemzok és képességek

(példaul dnbizalom, tag latotér, kommunikacios kompetenciak, problémamegoldas fej-
lesztése, érdeklddés) erdsitése révén jarul hozza a késobbi vallalkozova valashoz.
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Az 6nallo tevékenykedtetéssel, minden Gjra valo nyitottsaggal, a valaszthato plusz targyak, nyelvek
tanulasaval, versenyeken valo részvételekkel probaljuk felkésziteni a tanulokat.” (52 éves nd, altalanos
iskola)

Jellegzetes, hogy minddssze a tanarok 5 szazaléka véli gy, hogy az iskola képes
valos tapasztalatokat kinalni ndvendékei szamara — f6leg azok, akik szakiranyt iskola-
ban tanitanak.

A miénk nagyon. Koézgazdasagi 1évén ¢élé vallalkozasaik vannak és miikodtetik. Az iskola erre
nagyon figyel. Kiilfoldi tanulmanyutak is vannak. A Junior Achievement halozataban is tevékenykednek.
Gyakorlati iroda all rendelkezésiikre, ahol 6todévesek 1 napon »igazi«-t jatszanak, 6ltényben, kosztim-
ben fogadjak »iigyfeleinket«, intézik a hivatali ligyeket.” (44 éves n6, kdzgazdasagi kozépiskola)

A valaszadok 4 szazaléka szerint az iskola a versengésen keresztiil készit fel a kés6bbi
vallalkozésra. Ez a megkdzelités, bar viszonylag alacsony aranyban jelenik meg, Gjabb
lehetséges kapcsolddasi pontot tiikroz a versengés €s a vallalkozas fogalmai kozott.

,.Kicsinyitett »mintapéldat« adhatunk a versengéssel, versenyeztetéssel. Az »aki mer az nyer« elvet a
diakok is ismerik, van, aki él, van, aki visszaél vele. Valamelyest felkészit azzal, hogy aki nem vallalko-
zik (tanul), az nem profital (nyer).” (39 éves nd, altalanos iskola)

Miért nem készit fel a magyar iskolarendszer a vallalkozdsra?

Az eredmények alapjan elmondhatd, hogy habar egyértelmiien fontos szerepkoroket
tulajdonitanak a tanarok az iskolanak a vallalkozasra valo felkészitésben, a megkérdezett
tanarok 93 szazaléka alapvetden nem elégedett a hazai intézményi vallalkozasra nevelés-
sel. A valaszadok ebben az esetben is tobbféleképpen magyaraztak eme allaspontjukat:

A valaszadok 43 szazaléka szerint a felkészités mindsége nagyban fiigg az adott isko-
la tipusatol. fgy gyakori valasz volt, hogy a gazdasagi szakkozépiskolak megfeleld felké-
szitést nyujtanak, szemben az éaltalanos iskolakkal és gimndziumokkal, melyeknek tobb
valaszadd szerint ez nem is lenne feltétlentil feladatuk. Masok arra utaltak, hogy hathatos
felkészités valdjaban csak a felséfoku oktatasban lehetséges. Ez az altalanosnak mond-
haté nézet — miszerint csak gazdasagi szakon tanulokat lehet/kell felkésziteni — azt
sugallja, hogy vallalkozdi kompetencidkra és készségekre nem minden allampolgarnak,
csak a didkok egy szirt, gazdasagi képzésben részt vevo rétegének van sziiksége.

.Szerintem az altaldnos iskola nem készit fel, a kozépiskolak koziil pedig a szakiskolak inkabb. Pl
kiilkereskedelmi, kozgazdasagtan. [...] A gyerekek vallalkozasra nevelésére egy gimnazium nem képes.”
(38 éves no)

Az én iskolam specialis e téren, mert gazdasagi jellegli, és tobb diakvallalkozas is miikodik. Tehat
azt gondolom, nalunk nem rossz az ilyen iranya felkészités, de mashol ez nem mikodik az elvarhatd
mértékben.” (48 éves nd, kozépiskola)

A tanarok tovabbi 24 szazaléka itt is az ¢let és az iskola kiilonb6zdségére vezette visz-
sza az elégtelen felkészitést, ami alatamasztja, hogy az élet és az iskola szembeallitasa
kozponti eleme a pedagégusok reprezentaciojanak a felkészitéssel kapcsolatban. Ebben
az esetben azonban nagyobb hangsulyt a tilsagosan elméleti jellegli oktatas kapott (16
szazalék) az élet és az iskola szembeallitasa soran.

,,Az altalaban ismert iskolak csak kis mértékben készitenek fel vallalkozoi és lizleti tevékenységre. Ha
ezekrol szo esik, akkor is inkabb az elméleti hattérr6l. Kevés a konkrét gyakorlati proba, kisérleti szitu-
acio. Kevés olyan ember dolgozik még az oktatasban, aki gyakorld véllalkozo, iizletember és életszertien
veti fel a problémakat, a gyakorlat szempontjabol kozeliti meg, mutatja be a didkoknak.” (48 éves nd,
kozépiskola)
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»Szakadék tatong az oktatott elméleti anyag és a megvalositas tarsadalmi gyakorlata kozott.” (50 éves
férfi, altalanos iskola)

Az iskola és a vald élet szembeallitasat tiikkr6z6 valaszoknak csupan periférikusabb
részét képezték ebben az esetben a vallalkozasokhoz sziikséges személyes kompetenciak
hianyos fejlesztésével (5 szazalék), a talovo iskolai kornyezettel (2 szazalék), illetve a
kiilvilag immoralitasaval (1 szazalék) kapcsolatos vélemények.

,»-..Nem készit fel. Ahol az 6nalléo gondolatok, a kreativitas, a vita, a mas utak keresése, a humor, a
vita... »tiltott« — ott nem lehet jo a felkészités az tizleti életre. (Uniformizalt alkalmazasokat esetleg.)” (37
éves no, altalanos iskola)

A tanarok a fenticken til tobbek k6zott azzal indokoltak a vallalkozasra nevelés hia-
nyossagait, hogy (1) elavult és til merev az oktatasi rendszer, idejétmultak az alkalma-
zott tantervek (9 szazalék); (2) az iskolan kiviili tényezdknek (példaul a csaladi vallalko-
zasnak) sokkal meghatarozobb szerepe van a felkészitésben (6 szazalék); (3) az oktatok
vallalkozoi kompetenciai sem megfelelek, hiszen altalaban 6k maguk sosem voltak
vallalkozok (5 szazalék); valamint (4) a felkészités csak tal szlik teriileten, meghatarozott
tantargyakon keresztiil zajlik (4 szazalék).

,--.A tananyag, a tankonyvek, a tanulast segit6 eszkozok korszertitlenek, idejétmultak, unalmasak. Ma
mar nem az informaciot (évszamok, képletek, adatok, stb.), hanem az informaciohoz jutas lehet6ségét,
annak értelmezését kellene tanitani.” (26 éves nd, kozépiskola)

,-.A gyerekek ezeket az ismereteiket sokkal inkabb a csaladbol viszik/hozzak magukkal. Az iskola-
ban ami elsajatithato, az az elméleti ismeretek egy része.” (31 éves nd, altalanos iskola)

,,Véleményem szerint kevés a ratermett nagy tudasu szakértd, aki kelléképpen at tudja adni a tapasz-
talatot. Természetesen az iskolai élet teriiletén. Hianyzik a gyakorlatias életre nevel6 oktatas [...] Egy
oriasi szemléletmod-valtasra lenne sziikség a pedagogus tarsadalomban.” (46 éves nd, altalanos iskola)

,,Az altalanos iskola legfeljebb a szamitastechnika teriiletén, vagy a matematika a gazdasagi szamita-
sok kisteriiletével. Esetleg a kerettantervvel bekeriild matematikai statisztika segitségével. Mashol nem.”
(42 éves no, altalanos iskola)

Fontos megemliteni, hogy az altalanos elégedetlenség mellett a tanarok 8 szdzaléka
javul6 tendenciara utalt valaszdban az intézményi szocializacié mindségével kapcsolato-
san, ami talan a pozitiv iranyu valtozasok eldjele lehet.

A viallalkozok mint allampolgarok, vallalkozok és a kozérdek

A vallalkozok allampolgari magatartasaval kapcsolatban a vizsgalatban részt vevo
pedagdgusoknak erdsen negativ nézetei voltak. A résztvevok elsdprd tobbsége (90 sza-
zalék) ugy vélekedett, hogy a vallalkozok egyaltalan nem veszik figyelembe a kozérde-
ket, vagy csupan egy nagyon korlatozott mértékben.

,Errél nagyon negativ véleményem van. A mai vallalkozok — tisztelet a kivételnek szerintem 1-2
szazalék — kizarolag 6nmagaval torédik. Nem, vagy csak nagyon keveset torédik a dolgozoival, kornye-
zetével. Ha torédik, akkor szinte kizarolag azért, mert onmaga szamara jelent elényt... természetesnek
tartom azt, hogy valaki azért dolgozik, hogy neki jobb legyen. De nem mindenaron és mindenkiaron...
Ebbdl azonnal kovetkezik kicsiny hazank 6sszes gondja-baja: a korrupcio, a meg nem értés, masokkal
valo foglalkozas, vadaskodas, privatizacio 0sszes nylige, és még sorolhatndm szinte napestig azt a sok
negativumot, amit sikeriilt e révid id6 alatt felhalmozni. Roviden valaszolva: a vallalkozokat — kiilfoldi,
belfoldi — a kdzvetlen érdekeiken tulmenden a kozérdek nem érdekli. Sajnos azt latom, hogy ez a tenden-
cia nemhogy csokkenne, hanem inkabb erésodik.” (férfi, 48 éves, kozépiskola)

Tobben erkdlestelennek tartjak a vallalkozokat (13 szazalék), addcsaldknak (7 sza-
zalék), olyan személyeknek, akik csak rovidtava perspektivaval rendelkeznek (6 sza-
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zalék), és akiket semmi mas nem érdekel, csak az azonnali és gyors meggazdagodas (4
szazalék).

,.Kevés kivételtdl eltekintve [...] ugyanazt tapasztaljak, amit a politikai életben is. A hatalmon 1év6, a
j6l mend vallalkoz6 mindenen atgazolva verseng és mindenaron (!) gy6zni akar. Ez az ar gyakran becs-
telen. Az emlitett kevés kivétel etikus versengése sokak érdekét szolgalja. Jobb mindség, gyorsabb
munkavégzés, garancia, biztonsag az eredménye. Ezek a vallalkozok sajat elsddleges érdekeiben tul
masokért is képesek tenni. Altalanosan nem ez a jellemz4.” (33 éves nd, altalanos iskola)

~-Messze nagy ivben nem érdekli 6ket. Nem azért alakultak meg, hogy kozcélu munkat végezzenek.
Inkabb a kozérdek lejatszasa a mend: pl. az adocsalas, megvesztegetés. Ez még ma is altalanosan elterjedt
nalunk.” (48 éves férfi, kdzépiskola)

,»A legtobb vallalkozoé egyaltalan nincs tekintettel a kozérdekre. Csak a mielébbi meggazdagodasra
torekszenek, barmi aron. Ez nem verseny, hanem szabad rablas! A kézérdekek anyagi, erkolcesi és globa-
lis (pl. 6kologiai) értelemben is veszem. Rovidtavon gondolkoznak.” (40 éves n6, kdzépiskola)

Az is tobbszor eléfordul, hogy a vallalkozok leirasa soran a valaszadok nyereségori-
entacioval (3 szazalék), felvagassal és hivalkodassal asszocialtak a fogalmat.

Sokatmondo tény, hogy csupan két tanar emlitette a teljes mintabdl, hogy a vallalkoza-
sok eredendden a kozérdeken alapulnak (példaul a koz igényeinek kielégitése a céljuk).

Megyvitatas

A tobb, mint huisz éve tortént tarsadalmi és gazdasagi paradigmavaltas szamos problé-
mat vetett fel és szamos feladatot jeldlt ki tobbek kozott a versengés és a vallalkozas
szocializacidjaval kapcsolatban. A magyar pedagogusoknak varatlanul és nagyon hirte-
len kellett szembenézniiik azzal a megterheld kihivassal, amit egész nevelési attitiidjiik
gyors és gyokeres megvaltoztatasa jelentett. Ezzel egy idoben jelentkezett a tarsadalom
jelentds részét érint6 kiabrandultsag. A tanarok azon tarsadalmi csoportok k6zé soroldd-
tak, akik a gazdasagi valtozasokat kdvetd rohamos tarsadalmi atrendez6dés veszteseinek
tekinthetdek (Polonyi és Timar, 2006). Nem csupan a tanari palya relativ anyagi, de
erkdlesi megbecstilése is drasztikusan csokkent az utobbi két évtizedben. Fiilop és
Berkics (2002) szerint a novekvo tarsadalmi kiillonbségek csak akkor elfogadhatéak az
egyén szamara, ha azok meritokratikus verseny eredményeként jonnek létre. Ahogy
azonban a jelen eredményekbdl is kitlinik, a tanarok a Magyarorszagon zajlo versengést
— és ebben a konkrét kérdésfeltevésben a vallalkozasokra jellemz6 versengést — elsésor-
ban immoralisnak latjak. A vallalkozoi 1étforma meglehetésen negativan reprezentalodik
szamukra; destruktivitas, profitorientacio és rovidtavi perspektiva asszocialodik a foga-
lomhoz. Ezen eredmények 0sszhangban vannak a korabbi tizletemberekkel és vallalko-
zokkal kapcsolatos hazai kutatasi eredményekkel. Vari-Szilagyi és Solymosi (1999)
prototipuskutatasukban azt talaltak, hogy a megkérdezett egyetemistak és idosebb szak-
emberek a magyar vallalkozok sikerét elsdsorban olyan kiilsé attribiiciokkal magyaraz-
tak, mint a szerencse és a kapcsolatok. Hunyady (2001, 2002) {izletemberekkel és nagy-
vallalkozokkal kapcsolatos sztereotipia-kutatdsai sordn szintén ismétlédéen azt talalta,
hogy Oket a megkérdezettek kevéssé tartjak becsiiletesnek. A 2001-es vizsgalat sordn
megddbbenté modon a nagyvallalkozokat még a hajléktalanoknal is kevésbé becsiiletes-
nek itélték a megkérdezettek (Hunyady, 2001).

Sajat eredményeink szerint emellett nagyon erds ellentét fesziil a vallalkozas és a koz-
érdek fogalmai kozott is. A tanarok nem érzékelik a vallalkozokat a kdzért is felelosség-
gel dolgozé allampolgarokként. Ez valoszintileg részben abbdl is taplalkozik, hogy a
pedagdgusok el sem tudjék képzelni, hogy valaki vallalkozoként egy erdsen versengd
gazdasagi kontextusban képes legyen az egylittmiikodésre, vagy arra, hogy hattérbe szo-
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ritsa a cselekedeteit feltételezhet6en urald onérdeket. A szocialis vallalkozas lehetdsége
fel sem meriil szamukra, pedig a civil szervezetek egyre jelentdsebb szerepének koszon-
heten ez a jovO egyik sokat igérd iranyzata lehet (Pethed, 2009). Mindez gydkeresen
eliit a mar emlitett 2004-es vizsgalatban az angol tanaroknal talalt mintazattal, akik a
vallalkozokat felel6sségteljes, meritokratikus, a kozosségért is tenni akar6 személyeknek
latjak (Fiilop és mtsai, 2004).

Az iskola és az élet szembedllitdsa szintén igen erdteljesen rajzolodik ki az eredmé-
nyekbdl. Ez részben megismétli, részben arnyalja a korabbi vizsgalatok (Fiilép, 2001;
Fiilop és mtsai, 2004) soran nyert ismereteinket. A tanarok szamara a kiilvilagban zajlo
intenziv versengés idegennek hat, azt immoralisnak és tGlsagosan durvanak latjak.
Olyasminek, amire 6k maguk nincsenek felkésziilve, amivel egyiitt kell élniiik, de amely-
re nem feltétleniil szeretnék felkésziteni a tanulokat. Az iskola vilaga ezzel szemben
nyugodt és inkabb meritokratikus. Ez a kontrasztallitas a ,két vilag” kozott azonban
felveti azt a nagyon fontos és egyben elgondolkodtatd kérdést, hogy vajon mennyiben
képesek, illetve mennyire motivaltak a pedagdgusok, hogy negativ itéleteik ellenére
konstruktiv modon felkészitsék a didkokat a késobbi versengd helyzetekre.

A felsorolt tényezdk egyiittesen — a hirtelen turbulens valtozasok és ehhez kapcsolo-
déan a pedagogusképzés hianyossagai, a vallalkozassal és versengéssel kapcsolatos
ambivalencia és torzitott érzékelés, az immoralis versengés tulhangstlyozéasa — komoly
gatat jelenthetnek a hatékony nevelés és oktatds napi gyakorlatdban. Eredményeink alap-
jén gy tiinik, hogy a magyar pedagdgusok nem latjak tisztan szerepiiket az olyan véllal-
kozok nevelésében, akik egyben jo allampolgarok is, és akik sajat sikerességiik mellett
felelosséget vallalhatnanak a tagabb kdzosségért is.

Robosztus az az eredmény is, mely szerint a magyar oktatasi rendszer csupan igen
mérsékelten képes felkésziteni a késobbi vallalkozasra, annak ellenére, hogy ez a Nem-
zeti Alaptanterv egyik explicit célkitiizése és a megkérdezett tanarok tobbsége is fontos
funkciokat tulajdonit az iskolanak a vallalkozasra nevelés teriiletén. A valaszadok igen
nagy része szerint az ilyen irany felkészités sikeressége elsésorban az iskolatipus fligg-
vénye. Ezen vélemények egy olyan rejtett (bizonyos esetekben pedig nyilt) megkozelitést
tiikroznek, mely szerint vallalkozoi ismeretekre, kompetencidkra csak a tanulok sziirt
rétegének van sziiksége. Napjaink innovaciora épiild, gyakran hatarokon atnytlo, halo-
zatos felépitésii gazdasagi szervezeteiben azonban a munkavallalékkal szemben tamasz-
tott altalanos elvaras, hogy rendelkezzenek eme vallalkozoi kompetenciakészlettel
(Bamford, 2000). Emiatt ugy véljiik, hogy a magyar pedagogusok és kifejezetten az okta-
tasi rendszer bizonyos szempontbdl merev hozzaallasanak komoly gazdasagi kovetkez-
meényei lehetnek a jovore nézve.

Teoretikusan a versengés ¢€s a vallalkozas fogalmai kozott sokrétli kapcsolatot feltéte-
lezhetiink: a vallalkozdsok versengd strukturdban jonnek létre; a konstruktiv versengés
képessége sziikséges lehet ahhoz, hogy valaki sikeres és feleldsségteljes vallalkozova
valhasson; de utalhatunk Falck és Woessmann (2010) fentieckben mar emlitett eredmé-
nyeire, miszerint az iskolai versengés noveli a vallalkozas alapitasaval kapcsolatos szan-
dékot. Ezzel szemben a vallalkozoi kompetenciakkal kapcsolatos definiciok nagy része
,,hem vesz tudomast” a versengésrdl. Vizsgalatunk eredményeibdl ugyanakkor nyilvan-
vald, hogy a tanarok maguk komplex és erdteljes kapcsolatot feltételeznek a két fogalom
kozott. Ez a tudas a tervszer(l fejlesztés egyik bazisava valhat. Gibb (2005) szerint a
vallalkozésra nevelés nem lehet hagyomanyos abban az értelemben, hogy mindenképpen
a diakok aktiv részvételét igényli a tanulasi folyamatban. Az interaktiv, rugalmas tanula-
si kornyezetet szerinte a tanarok kooperativ tanulasi technikak alkalmazasaval, problé-
ma-fokuszi oktatassal, csoportos €s projektmunkakkal segithetik eld, de fontos szerepet
tulajdonit a dramapedagdgiai modszereknek és a tapasztalati tanuldsnak is mar az alap-
foku oktatas szintjén (idézi lkdvalko, Ruskovaara és Seikkula-Leino, 2009). A fentebb
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vazolt eredmények alapjan mindezeket kiegészithetjiik az iskolai versengés tervszerti és
tudatos alkalmazasaval, melyet igen méltanytalanul hanyagol a szakirodalom.
Véleményiink szerint a gazdasagi és vallalkozoi nevelés alapjait mar az alapfokt okta-
tas els6 éveiben érdemes lenne elkezdeni. A gyerekek mar ekkor megismerkedhetnének
az alapvetd gazdasagi jelenségekkel, megérthetnék a vallalkozoi szerep 1ényeges k6z0s-
ségi és allampolgari oldalat. Emellett vilagos célkitlizésekre és a konkrét megvalositassal
kapcsolatos iranymutatasok tantervbe illesztésére lenne sziikség a hatékonysag novelése
érdekében. Csatlakozunk Szabohoz (2010), aki szerint tudatositani kell azt, hogy az
alapvet6 vallalkozoi ismeretek elsajatitasa az egész tarsadalom és a tanulok mint jovendd

allampolgarok szamara egyarant elényos.
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Kodolanyi Janos Féiskola Neveléstudomanyi Tanszék

Numerikus problémak a kvalitativ
megbizhatosagi mutatok
meghatarozasanal

A tanulmdny a kvalitativ vizsgdlatok megbizhatosdagi problémdinak
elemzésére fokuszdl. Hangstlyt helyez a megbizhatosdg dltaldanos
kérdeseinek tdargyaldsdra, majd a széveg- és képelemzésnél
alkalmazhato kodoldsi mechanizmusok megbizhatosdgi mutatoinak
kiszdmitdsdra torekszik. Az intra- és interkodolds, valamint a Cohen-
kappa alkalmazhatosdaganak illusztrdaldsdval nyomatékositja a
kvalitativ kutatasmodszertan szisztematizdaldsanak igényét. (1)

metodologiai kovetelmények indokoltsagat és teljesithetéségét. Utobbi nézetet

valljak a szabad kvalitativ irdnyzatot képviseld kutatasok is, amelyek figyelmen
kiviil hagyjak a metodologiai kritériumokat, atalakitjak az egész vizsgalat struktarajat,
hangoztatjak az elméleti nyitottsagot (Lamnek, 1989). Masok atértelmezik a klasszikus
metodologiai elveket, a hétkdznapi nyelvet is bevonjak a tudomanyos terminologiak
érthet6bbé tételére, igy a metodologiai elvek stabilizalasa érdekében megalkottak a kva-
litativ kritériumkatalogust (Steinke, 2002). A kvalitativ mddszertanban elvétve ugyan, de
feltlinik a posztmodern szemlélet is, amely elutasit minden metodologiai elvre vonatkozo
koncepciot. Vallja, hogy a kvalitativ elemzések lényege a ,,szubjektiv hangban” van,
hiszen a human val6sag — mint ahogy egy miialkotas is — a kiilonbdz6 személyek szama-
ra eltéro jelentéssel birhat. Az ilyen jellegli kutatast miivészethez hasonlitok nem forma-
lizalt eljarasmodként, hanem a kutatdi kreativitasra alapozé miivészi, egyedi stilussal
rendelkezéként értelmezik a kvalitativ elemzést (Tesch, 1995). E harom allaspont koziil
a kvalitativ kritériumkatalogus kovetése mellett foglalunk allast, figyelmet forditva a
hazai kvalitativ modszertanban eddig nem, vagy csak ritkan megjelend kodolasi megbiz-
hatdsagi mutatok kiszamitasara. A tanulmany elézetes kvalitativ modszertani ismereteket
feltételez, igy bizonyos fogalmakat (kodolés, triangulacidé, Grounded Theory) nem
magyaraz, hanem azoknak a kutatasi folyamatban valéo megjelenését illusztralja.

A kvalitativ kutatasmodszertan szisztematizalasara tett egyik sikeres kisérletnek
tekinthet6 a kvalitativ kritériumkatalogus nemzetkozi és hazai szakirodalomban torténd
megjelenése (lasd Steinke, 2002, illetve Santha, 2007, 2009 munkait). A kritériumkatalo-
gus vizsgalata soran lathatova valnak a megbizhatosagi €s érvényességi kritériumok
kozotti osszefiiggések is. Cohen, Manion és Morrison (2000) szerint a megbizhatdsag
sziikséges, de nem elégséges feltétele az érvényességnek, mig az érvényesség eldfeltéte-
le a megbizhatosag. Az érvényesség biztositasara szamos technika létezik a kvalitativ
modszertanban, ezek koziil egyik legismertebb a triangulacio alkalmazasa a kutatas soran
(Santha, 2010). Kevés kérdéskor érinti viszont a megbizhatdsagi problémakat, ezért a
tanulmanyban az altalanos megbizhatdsagi kérdések feltarasa mellett figyelmet forditunk
a kvalitativ kutatdsban gyakran megjelend kodolési technikdk megbizhatosagi mutatoi-
nak kiszamitasara és magyarazatara is. Ez azt sugallja, hogy a szamok nem teljes mér-
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tékben idegenek a kvalitativ kdrnyezettol, a numerikus problémak jelen vannak a szisz-
tematikusan felépitett és kivitelezett vizsgalatokban. Minderre azért van sziikség, mert a
kvalitativ kritériumkatalogus — a moddszertan szisztematizalasara iranyuld torekvések
mellett — nem tér ki a kddolas megbizhatosaganak szamszeriisitheté mutatdira.

Az 1. dbra a kritériumkatalogus fébb tartalmi csomopontjainak abrazolasa mellett
felhivja a figyelmet azon struktirak hianyara, amelyek a kodolas megbizhatosagat hiva-
tottak eldsegiteni:

A kvalitativ kritériumkatalogus f6bb csomopontjai:
— interszubjektiv kiterjeszthetoség

— dokumentacio
— kutatéi allaspont
— adatgytijtés és -feldolgozas
— atirasi konvenciok
— informacioforras leirasa
— dontések, felmertilt problémak
— kritériumok, amelyeknek a kutatas eleget kivan tenni

~ interpretéciok a csoportban Ami kimaradt, vagy részletesebb elemzést igényel a

kodolas megbizhatosagara vonatkozodan:
— Intra- és interkodolas
— Cohen-kappa
— Fleiss-kappa
— Krippendorff-alfa

— kodifikalt eljarasok

— kutatasi folyamat indikacioja

— minta, mintavétel
— moddszerek, technikak

— empirikus megkotések
— hipotézis vagy kezdeti kérdés- és problémakor

— limitalas: telitettségi hatar
— koherencia

— relevancia

— reflektalt szubjektivitas

1. abra. A kvalitativ kritériumkatalogus és a kodolds kapcsolata

A kvalitativ vizsgalat megbizhatésaga

A kutatokban gyakran kételyek meriilnek fel a kvalitativ vizsgalat megbizhat6sagat
illetéen. A kérdés adott: miként juthatnak azonos modszerekkel azonos eredményekre
kiilonb6z6 kutatok akkor, amikor a kvalitativ kutatas egyedi és gyakran megismételhe-
tetlen jelenségeket, kontextusfiiggd elemeket vizsgal, ahol a kutaté is a folyamat aktiv
szerepldje lehet. A tanulmanyok tobbsége a vizsgalatok minden elemének pontos és rész-
letes dokumentalasaban, valamint a reflektiv kutatdi szemlélet alkalmazasaban latjak a
megbizhatdsdg érvényesitését. A mindenre kiterjed6 és pontos dokumentalds mellett
kitérnek a kiilsé megbizhatosag (a kutatdi pozicié azonositdsa, a minta és a kornyezet
elemzése, az elméleti bazis feltarasa, a modszerek bemutatasa a lehetséges gyenge pon-
tok, hibak, sziikséges korrekciok feltarasaval) és a bels6 megbizhatosag (megfigyelési
kategoriak hasznalata, a kutato, a kodolo kozotti egyeztetés) ismertetésére is (Golnhofer,
2001; Santha, 2009; Szabolcs, 2001; Szokolszky, 2004).

A kiils6 és a belsé megbizhatosag tartalmi egységei a vizsgalat részletes magyarazata-
ra fokuszalnak. Mindez tobb 1épésben valdsithaté meg. Példaul a kérdésfeltevésnél indo-
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kolt kitérni arra, hogy honnan és hogyan keletkeztek a kezdeti kérdés- és problémakorok,
tovabba az eredmények dokumentélasanal célszerti figyelmet forditani az eljaras részle-
teinek feltarasara is. Utobbi esetben problémat jelenthet, ha a kutatasi fazisok nem kovet-
het6k vagy nem egyértelmiien tartuk fel 6ket. Példaul az etnografiai kutatasban a terep-
bar ez a folyamat tobbségében még a jovo vizsgalataira var (Briisemeister, 2000; Flick,
2002). Ebben a tekintetben a jové nem is olyan tavoli, hiszen a multikodolt adatok (a kép,
a hang, a szoveg ¢és a videoadatok) kvalitativ elemzésénél mar taldlkozunk a jegyzetek, a
kiilonféle hanganyagok atiratainak szisztematizalasaval és a szovegek egyezményes for-
maban vald megjelenitésével (lasd Silverman, 2004 kotetét), tovabba megjelenik a video-
felvételek elemzési mechanizmusainak strukturalhatosaga is (Raab, 2008).

A megbizhatdsagi problémak elemzésénél célszeri kiilonbséget tenni a kvalitativ vizs-
galat altalanos megbizhatosaga, valamint a kép- és szovegadatok, illetve a hanganyagok
atirasa utan kapott szovegek kodolasainak megbizhatosaga kozott, hiszen utdbbi a vizs-
galat altalanos megbizhatosagahoz jarul hozza (lasd 2. dbra). A tovabbiakban az intra- és
interkddolas folyamatat és a Cohen-kappa kiszamitasat részletezziik abban a reményben,
hogy e technikék megtalaljak helyiiket a hazai kvalitativ modszertan vilagaban (ez 1énye-
ges lenne azért is, mert kapcsolatba hozhatok a személyi triangulacioval). A Fleiss-kappa
¢és a Krippendorff-alfa bonyolult matematikai statisztikai hattiik miatt a kvalitativ mod-
szertan szamara tavolabb allnak, mint a Cohen-kappa, de alapkoncepcidjuk dsszeegyez-
tethetd a kvalitativ megbizhatosag numerikus kérdéseivel is. Mivel elemzésiik tallépné a
tanulmany elméleti bazisat, igy targyalasuktol jelenleg eltekintiink.

Altalanos megbizhatosag

Kiils6 megbizhatosag
Belsé megbizhatosag

Dokumentalas: kutatoi
pozicid, kornyezet,

elméleti bazis, minta,
mintavétel,

modszertani hattér

Intra - és interkddolas
Cohen -kappa

(Fleiss -kappa,
Krippendorff  -alfa)

2. abra. A kvalitativ vizsgalat megbizhatésagi kritériumai

Az intra- és interkodolas

A szoveg- és képadatok gyakran el6forduld kvalitativ adatfajtak, hiszen a kiilonféle inter-
juk, a megfigyelések, a kognitiv térképek kommentarjai, a tamogatott felidézés draclemzései,
a reflektiv naplok, a fotdinterjuk, a fotok és a miialkotasok elemzése, de a hosszabb képfel-
iratok vizsgalata is kiindulhat a szovegek és a képek mélyrétegeinek feltarasabol. Az adatokat
akar manualisan, akar kiilonb6z6 szoftverekkel dolgozzuk fel, minden esetben a kiinduld
Iépés a kodolas. A tovabbiakban a kvalitativ elemzéseknél gyakran hasznalt, a Grounded
Theory elvének megfeleld nyilt, axidlis, szelektiv kodolas, illetve az a priori és az in-vivo
kodok esetén mutatjuk be a kddolds megbizhat6sagi mutatodjanak kiszamitasat.
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A Glaser és Strauss nevével jelzett Grounded Theory (megalapozott elmélet) harom,
sorrendben egymast kovetd kodoldsi mechanizmust kiilonboztet meg. A nyilt kddolas a
kodolasi folyamat kezdeti szakasza, amikor tartalmuknak megfeleld fogalmakat rendeliink
a szovegrészekhez, majd ezeket kategoriakka rendezziik. Az axialis kodolas egy kategoria
kiilonb6z6 szempontjait elemzi. A cél az, hogy igy alapkategoriak és alkategoriak alljanak
rendelkezésre, ahol vizsgalni tudjuk a kategoridk kozotti Osszefliggéseket. A szelektiv
kodolassal mar a kutatas egészében kulcsfontossagu kategoridk és azok alkategoridinak
kiemelése és Osszehasonlitasa torténik a vizsgalat teoretikus hatterének fiiggvényében
(Gelencsér, 2003; Santha, 2009). A 3. dbra a kodolas 1épéseit illusztralja, ahol Ny, a nyilt
kodolas kategoriait, mig az A az axialis kodolaskor kapott alkategoriakat jelentik.

- A legépelt Ny, A
Alegépelt Ny interjuszoveg f6kategoridk
interjuszoveg, ! az elemezni A A A és
az elemezni kivant fot6 és alkategoriik
klv”ant foto és N a Ny, dsszehasonlitd
a fo Y2 fokategoriak ~N—— t6 elemzése
kodkategoriak és Asr Az Ay Ay
alkategoriaik
(az alkategoriak N
szdma az adatok Y3
Ny fliggvényében N
véltozik) Az Ay
1. szakasz 2. szakasz 3. szakasz

3. dabra. A nyilt, az axidlis és a szelektiv kodolas mechanizmusai

Az adatfeldolgozasnal a kddolas mechanizmusa szovegek esetén a kovetkezOképpen
miikddhet a gyakorlatban (manualis adatfeldolgozasnal, illetve szoftverrel torténé elem-
z¢ésnél is tobbek kozott ezt a logikat koveti a legtdobb program; a fotd- és képelemzés
esetén a harmadik ponttol valnak relevanssa a 1épések) (Santha, 2009):

Az els6 1épésben a naploszeriien dokumentalt megfigyeléseket, az interjukat és az
egyéb kvalitativ technikaval végzett vizsgalatok anyagat le kell gépelni. Ekkor donthe-
tiink a kiilonféle atirasi technikak alkalmazasa mellett is. [gy rendelkezésre all a kodolas-
ra szant dokumentum,;

A teljes anyagot minél tobbszor olvassuk el. Olvasas kdzben értelmezziik a szoveget,
igy gondolatban mar kialakulhatnak azok a fébb tartalmi egységek, amelyek a kddolas
kiindulasi fazisat képezik;

A fobb tartalmi kategoriadkhoz kodokat rendeliink (nyilt kodolas). Ezt megtehetjiik
elméleti ismereteink alapjan, vagy korabbi kutatasi gyakorlatunk tapasztalatait felhasz-
nalva is. Figyeljiink arra, hogy a kodok egyértelmiiek legyenek, hiszen az atfedések
gatolhatjak az adatfeldolgozast. A kodokhoz a szovegbdl kiilonbozo idézetek allnak ren-
delkezésre, ezek segitik a tematikus rendszerezést, valamint utmutatoként szolgalnak a
teljes adatbédzisban vald kereséshez. Legyiink tekintettel arra, hogy milyen jelenséget
vizsgalunk, kik az érintettek, a jelenség milyen aspektusair6l beszéliink, milyen alapokon
all a vizsgalat, tovabba indokolt a kdzponti stratégiaink és taktikaink vazolasa is;

A fobb tartalmi csomdpontok kozott alkategoriakat keresiink, vagyis a rendelkezé-
siinkre all6 — de mar részegységekre tagolt — szoveg tovabbi lebontasat végezzik el
(axialis kodolas). A kategoriak kozott dsszefiiggéseket allapitunk meg, ez mar a kddolas
bonyolultabb fazisa. Ekkor szintén rendelkezésiinkre allnak az eredeti idézetek, amelyek
emlékeztet6ként szolgalhatnak;
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A f6bb tartalmi csomopontok ¢és alkategoridik kozotti 6sszehasonlitas és kiilonbségke-
resés, az ok-okozati Osszefiiggések feltarasa vezet el a kivant eredményekig (szelektiv
kédolas).

A kvalitativ kutatasmodszertan a tartalomelemzésnél hasznalja az a priori kodolast is,
ami az adatkddolas olyan formaja, ahol a kodolas kategoriait még az elemzés eldtt —
elméleti megfontolasok segitségével — alakitottuk ki. Ekkor elére 6sszeallitott kodstruk-
turat illesztiink a szovegre. Ezt megtehetjiik, ha a vizsgalat célja, logikaja mindezt lehe-
tové teszi, de tekintettel kell lenniink arra is, hogy igy mar nem a szabad kvalitativ
vizsgalat elvét kovetjiik, hiszen az elére dsszeallitott kodstruktura, valamint a szovegbdl
kapott kodok mas elemzési logikat kovetelnek meg. Ezzel szemben az in-vivo kodolas
soran a kodok elnevezésénél a szovegben eléfordulod kifejezések koziil valasztunk. Ez a
kodolas akkor alkalmazhatod, ha nem ragaszkodunk az elére krealt kodlistdhoz, vagy
egyaltalan nincs ilyen listank, rugalmasan kezeljiik a szovegekbdl feltiin koncepciokat.
Tovabba a technika nem hasznalhat6 azon képek kodolasanal sem, amelyek nem tartal-
maznak feliratokat, hiszen ebben az esetben a képfeliratok hianyaban a kodok nevét nem
tudjuk szo szerint rogziteni.

A kodolas utan indokolt megnézni, hogy miként ellendrizheté a kodolasi folyamat
megbizhatosaga. A megbizhatosagi mutatd kiszamitasakor kétféleképpen jarhatunk el:

Intrakédolés soran egy kodold kétszer kodolja ugyanazt a dokumentumot. Néhany ora
vagy célszeri néhany nap utdn (hogy ne legyenek frissek az els6 kodolds soran szerzett
tapasztalatok) a kodolo ujrakodolja a szoveget, majd Gsszehasonlitja a kapott kategoriakat.

Interkodolasnal két kiilonbozé személy egymastol fiiggetleniil kodolja ugyanazt a
dokumentumot, majd a kapott kategoridkat 6sszehasonlitjak. Ekkor azt célszerli végig-
gondolni, hogy a kodolasba bevont 0j személy milyen eldismeretekkel rendelkezik a
koédolas menetérdl, sziikséges-e megismertetni 6t a kiillonbdzd 1épésekkel. A probléma
jogos, hiszen a felkészités hianya befolydsolhatja a megbizhatésagi mutatd értékét.
Ennek tudatdban az interkddolasra alapozo vizsgalatokat vezetdk élnek a lehetdséggel és
csoportmegbeszélésen kozosen foglalnak allast a kddolasi technikakrol és alkalmazasuk
mikéntjérdl. (Tovabba az 01 személy bevonasa az érvényesség egyik paraméterét, a sze-
meélyi triangulaciot is elérevetiti).

Intra- €s interkddolasnal egyarant a magasabb megbizhat6sagi mutatoval rendelkezd
kodolas tobbségi kategoriai a mérvadodak, mig a nem egyezd kategdriaknal konszenzusos
megoldasként kell donteni a kddok hovatartozasarol. Az intra- és interkodolas az a prio-
1i és az in-vivo kodolas alkalmazasakor problémamentesen mikédhet, mig a Grounded
Theory esetén csak a nyilt kodolas soran meghatarozando fokategoriakra vonatkoztatha-
to biztonsaggal (hiszen az axialis €s a szelektiv kodolasnal mar a kutaté problémaérzé-
kenysége, kreativitasa is szerepet kaphat, igy itt szubjektiv hatasok léphetnek fel). A
megbizhatdsdgi mutatd a kvalitativ adatok elemzésére alkalmas kiilonb6z6 szoftverek
hasznalatakor is hasonldan szamithato ki. A kvalitativ vizsgalatok adatelemzési folyama-
taiban gyakran el6forduld szoftverek, mint példaul a német ATLAS.ti és MAXQDA,
valamint az ausztral fejlesztésiit NVivo lehetové teszik a kutatdi csapatmunkat is, igy
kdvethetoveé valik az ugyanazon projekten dolgozo kutatok tevékenysége is (Kuckartz és
Sharp, 2011; Miihlmeyer-Mentzel, 2011; Saillard, 2011; Schénfelder, 2011).

A kddolas megbizhat6sagi mutatojanak (jelolje km ) kiszamitésa a kdvetkezd képlettel
torténik (Dafinoiu és Lungu, 2003):

n:= azon szituaciok szama, ahol a kodolas megegyezik
i:= az els6 kodold vagy ugyanazon kodolo elészor kapott kodjainak szama
j:= a masodik kodold vagy ugyanazon kddold masodszor kapott kodjainak szama
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A tovabbiakban konkrét példa alapjan kovetjiik nyomon a megbizhatésagi mutatd
kiszamitasat. A Grounded Theory elvét kovetve, intrakddolast alkalmazva tegytik fel,
hogy ugyanazon személy egy pedagoguskutatas soran készitett interjuszoveg két fiigget-
len kodolasakor az alabbi fokategoriakat allitotta fel a pedagdgus tevékenységével kap-
csolatban (interkodolasnal hasonld gondolatmenet alapjan dolgozunk):

— kodolas eredményei: tervezés, eltérés a tervtdl, értékelés, nevelés, fegyelem, mod-
szertan, dontés

— kodolas eredményei: tervezés, eltérés a tervtdl, tanulok, sziil6k, nevelés, dontés

A négy egyez6 kategoriat alahuzassal jeloltik. Ekkor

4.2 8

== =2 20,61
7+6 13

A megbizhatosagi mutato értéke 0 €s 1 kdzott mozog. Ha a kddok megegyeznek, akkor
a kodolas megbizhat6sagi mutatdja 1. Minél nagyobb az eltérés a kdodolasok soran,
vagyis minél kevesebb az egyez0 kodkategoria, a kddolas megbizhatdsagi mutatdja annal
kisebb 1-nél. A kvalitativ kutatasmodszertanban jelenleg nincs egyértelmi allaspont a
megbizhatosagi mutaté értékére vonatkozédan. Igy pusztin azt koveteljiik meg, hogy
szituaciotol fiiggden végezziik el a kodolas valamelyik verzidjat és torekedjiink a minél
nagyobb érték elérésére. Allasfoglaldsunk szerint a megbizhatosagi mutatd 0.6 feletti
értéke mar megfeleld, hiszen hasonldan a Cohen-kappa értékeihez — lasd a kovetkezd
fejezetrészben Greve és Wentura (1997), valamint Landis és Koch (1997) strukturalasat
— a kodolas ekkor elfogadhatoan magas értékeket és kodstruktarakat eredményez.

A Cohen-kappa a kvalitativ médszertanban

A tarsadalomtudomanyi kutatdsmodszertan vilagaban szdmos olyan eljarast tartunk
szamon, amely az interkodolas megbizhatdsagi mutatdjanak kiszamitasara szolgal. Hasz-
nalatuk attol fiigg, hogy két vagy tobb kodold kodol egy adott szoveget. Az interkodolas
megbizhatdsaga két kodolora a Cohen-kappaval (Cohen, 1960), mig kettdnél tobb kodo-
lora a Fleiss-kappaval (Fleiss, 1971) szamithato ki. Ma mar a Cohen-kappara is rendel-
kezik alternativaval a modszertan, hiszen tjabban a kutatoi érdeklédés fokuszaba kertilt
a Krippendorff-alfa is, mint tovabbi megbizhatdsagi mutato (von Eye, 2006; Krippendorff,
2004). A Krippendorff-alfa és a Fleiss-kappa hasznalatdhoz mar nélkiilozhetetlenek a
bonyolult matematikai statisztikai miiveletek, igy ujfent felmeriil a kérdés, hogy lehetsé-
ges-e, sziikséges-e, ha igen, akkor milyen mértékben numerikus alapokra épiteni a kva-
litativ megbizhatosag problémakorét.

A kvalitativ vizsgalatokban elterjedt a két kodold alkalmazasat szorgalmazo szemlélet,
hiszen a két kddold amellett, hogy a kutatds szamara a személyi és az anyagi forrasok
tekintetében is jobban elérhetd, kielégiti a személyi triangulacio elvét, nevezetesen azt,
hogy tobb kutatonak sziikséges ugyanazt a problémat vizsgalni ahhoz, hogy az elemzést
egzaktabb keretek kozé szoritsak.

A Cohen-kappa tudomanyos koztudatba torténd bevezetését 1960-t6l Jacob Cohen
amerikai pszichologus, statisztikus nevéhez kotjiik. Ha ugyanazt az eseményrendszert
(szdveget, jelenséget) két kodolo kodolasaival képezziik le, akkor a Cohen-kappa segit-
ségével megvizsgalhatd, hogy a kodolasok mennyiben kiilonboznek egymastol, vagy
milyen mértékben egyeznek meg a kategoriak (meg kell jegyezniink, hogy a kodolas
megbizhatdsagi mutatdjanak Dafinoiu és Lungu (2003) szerinti kiszamitasa egyszeriib-
ben miikddik és az is megfeleld lehet az interkodolast alkalmazo kutatdsok szamara).

A Cohen-kappa problémamentesen hasznalhat6 az a priori kodolasi stratégiat kdvetd
kvalitativ vizsgalatoknal, hiszen ekkor a kategdriakat mar a kodolas el6tt, a rendelkezés-
re allo elméletek fiiggvényében kialakitottuk. Viszont a Grounded Theory altal megko-
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vetelt nyilt kodolési elvek soran alkalmazéasa tobbszords atgondolast igényel, hiszen
ekkor problémas a két kodolasbdl szdrmazd ugyanazon kategoriarendszer feldllitsa. Ez
akkor miikddhet, ha a vizsgalatba ujonnan bevont kutatd elézetes felkészitésen esett at,
ahol megismerhette a Grounded Theory kodolasi rendszerének mechanizmusait és a
vizsgalat céljat, menetét. A kiilonb6z6 kategoriak tartalma kozotti hasonlosag vagy
kiilonbség befolyasolja a Cohen-kappat, hiszen ennek megfeleléen torténik a
kontingencia-tablazat (lasd: 1. tablazat) kialakitdsa, amely allaspontunk szerint nem
mindig mentes a szubjektiv hatdsmechanizmusoktol. Koriiltekintden célszerti eljarni az
in-vivo kodolas esetén is, hiszen bar ez rugalmasabb az a priori megkozelitéstdl, de a
szOovegbdl nyert kodok alkotta kategoria-rendszerek azonossaganak biztositasa itt is gon-
dot okozhat. Gyakran konszenzusos megoldast célszerii elfogadni a szinonimaként hasz-
nalhat6é kodkifejezésekre vonatkozoan, hiszen a lényeg nem a kod nevén, hanem a
mogottes tartalmakon van.

Tegyiik fel, hogy egy interjuiszoveget két kodold kodolt. Ekkor megallapithatd a két
kodolas tartalmi kategoriai kozotti azonossag és kiilonbozoség, igy az adathalmaz egy n
X n —es kontingencia-tablazatban rogzithetd:

1. tablazat. Kategoriak

L ox Osszesen
2. Kodold (gvakorisagok)
1. Kédolo Kat, Kat, Kat, z
n
Kat, Xy X, X Xy = Z Xy
i=l
n
Kat, X5 Xy Xon Xop = Z X
i=]
n
l(a'tn an XnZ Xnn x}’l+ = xn
i=1
n n n
z x+l = xll x+2 = x12 x+n = xn XX =N
i=1 i=l1 i=1

p, megfigyelt pontossag (mindkét kodolonal az azonos kategoridk, a féatlo elemei):

n
S
_ =l

Py N )

Z X i+ X +i
p. az alkalmi egyezés (véletlenszerli azonossag): p = =
n: = sorok szdma a kontingencia-tablazatban N
X, : = kategoriak szama az 4tl6 mentén
X;, : = Osszes kategoéria az i sorban
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X, : = Osszes kategoria az i oszlopban

N : = 0sszes elemszam

A tovabbiakban példan keresztiil tekintsiik at a kappa értékének kiszamitasat. A 2.
tablazat egy 4x4-es kontingencia-tablazatot rogzit, ahol mindkét kodold kategdriainak
szamat megjelenitettiik (14sd az a priori, az in-vivo és a Grounded Theory nyilt kodolasai
soran jelzett problémakat).

2. tablazat. Kodolasi kategoriak

2. Kodolo Osszesen (gyakorisdgok)
1. Kédolo Kat, Kat, Kat, Kat, z
Kat, 5 2 1 0 8
Kat, 2 4 5 0 11
Kat, 2 2 4 1 9
Kat, 0 0 1 3 4
P 9 8 11 4 N=32

A tablazat adatai alapjan:

py = (5+4+4+3):32=0.5
p.=@B9+11-:8+9-11+4-4):322=0.268
K =(0.5-0.268) : (1 —0.268) = 0.317

Az altalanos kappa értékének kiszamitdsa utan lehet6ség van a megbizhatdsag kategd-
riankénti meghatarozasara is, de meg kell jegyezniink, hogy e technikat nem hasznalja a
kvalitativ modszertan. Ez kiilonds, hiszen a kvalitativ vizsgalatok a jelenségek mélyréte-
geinek feltarasara fokuszalnak, ugyanakkor elsdsorban a koédolds megbizhatosagara
figyelnek és nem az egyes kddok megbizhatdsaganak meghatarozasara.
tani a kappa értékét (referenciaként hasznaljuk a 2. tdbldzat adatait). Ezt a kovetkezd
képlet segitségével tehetjiik meg:

— ki _ki+ 'k+i
"ok, —k

k.. := az i sorban / i oszlopban egyezd kategoridk aranya

k., := az alkalmian egyez6 kategoridk aranya az i sorban
k., := az alkalmian egyezd kategéridk ardnya az i oszlopban

k , ahol

i+ M

s

k. =4:32=0.125

ki, = 11: 32 =0.343

k. =8:32=0.25

K= [0.125 — (0.343 - 0.25)] : [0.343 — (0.343 - 0.25)] = 0.04 : 0.257 = 0.155

A kappa értékének ismeretében célszerli allast foglalni a kodolds megbizhatdsagara
vonatkozoéan. Az értékek interpretacidjanal Greve és Wentura (1997) szerint a kdvetkezd
eseteket tartjuk szamon:

1. A kappa értéke 0 és 1 kozott mozog. Ha a koédolok véleménye az Gsszes kategoriara
vonatkozoan egyezett, akkor k =1. Ha mindkét kodolo kategoriai kozott az azonossag
csak elképzelhetd, akkor ez a tény matematikailag a kappa értékét 0 iranyaba mozgatja,
vagyis minél kisebb az azonossag, a kappa annal jobban kozelit a nulldhoz;

2. Ha k < 0.40, akkor gyenge azonossagrol €s kodolasrol beszéliink. Ilyen esetben a
kappa értékét és a kodokat célszerii fenntartassal fogadni;
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3. 0.40 <k £0.60 mutatonal a megbizhatdsag kdzepes, az érték és a kddok még elfo-
gadhatok;
4. Mas esetekben elfogadhato a kappa értéke és a kodolas.

Landis és Koch (1977) Greve és Wentura allaspontjatol eltérd strukturalast tartanak elkép-
zelhetdnek, ezért jobban differencialjak a kappa értékét és a kodolas megbizhatosagat:

1. k< 0 esetén teljes kiillonbozoségrol beszEliink. A Greve és Ventura kategorizacioja
szerint minél kisebb a kodolasok kozotti azonossag, a kappa értéke anndl jobban kozelit
a nulldhoz. A kappa altalanos képletét tekintve matematikailag nem zarhato ki a negativ
kappa érték sem. Ez azt jelenti, hogy a két kddolo kategdriainak azonossaga kisebb, mint
a véletlenszerii azonossag. A negativ kappat a kvalitativ mddszertan nem hasznalja, ezért
az értéket 0 < k < 1 intervallumban értelmezziik;

2. 0< k £0.20 kozott gyenge azonossagrol beszEliink;

3.0.21 <k £0.40 elégséges azonossag esete all fenn;

4. 0.41 <« £ 0.60 kozepes azonossagot mutat;

5.0.61 <k £0.80 esetén az azonossag figyelemreméltdan magas, jo;

6. 0.81 <k < 1 nagyon magas, kivald azonossag all fenn.

A strukturalasi lehetéségek ismeretében térjiink vissza a 2. tablazatban rogzitett példa-
hoz, ahol a kappa értéke (k = 0.317) Greve és Ventura (1997) rendszere szerint gyenge
azonossagot és kddolast mutat, mig Landis és Koch (1977) alapjan elégséges azonossag
esete all fenn. A 2. kddold 2. kategéridjara vonatkoztatott k = 0.155 érték ugy is értel-
mezhetd, hogy az egyezés 15 szazalékkal jobb annal, mintha csak esetleges lenne.

Osszegzés
3. tablazat. A kvalitativ megbizhatosagi problémak

Elény Kritikus pont

Létezik a kvalitativ
kritériumkatalogus, amelyben

kitiintetett figyelem illeti az Nincs egységes allaspont a
Kvalitativ megbizhatdsagi altalanos megbizhatosagi megbizhatosagi kérdések
kérdések problémakat. sziikségességére és lehetségességére

A kiils6 és a belsé megbizhatdsagi | vonatkozodan.
kérdések targyalasat is sziikséges
megtenni.

Lehetoséget biztosit a kodolas
megbizhatosagi mutatdjanak
Intra- és interkodolas kiszamitasara. Egyszer(i

képlete sok kodolasi tipusnal
problémamentesen alkalmazhato.

Egyszerii matematikai alapon all.
Kritikaként felvetddik a kérdés:
sziikséges-e szamolni a kvalitativ
vizsgalatban?

Matematikai hattere miatt kritizalt
A kiilonboz6 kodolasi elvek

nem mindig teszik egyértelmiien
lehetdvé a kategoriak kapcsolatanak
szamokkal valo kifejezését (lasd a

Két kodolo kodolasainak kontingencia-tablazat készitésének
(interkodolas) vizsgalatara problémait), igy a Cohen-kappa is
Cohen-kappa hasznalhato, matematikai kritikik alapjat képezi.
alapokon allo technika. Kettonél tobb kodolo esetén mas
kappa-mechanizmus (Fleiss-kappa)
sziikséges.

Kiilonb6z6 rendszerek a kappa
értékek és a megbizhatosag kozotti

kapcsolat kimutatasara.
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A kvalitativ megbizhatdsagi kérdések, a kddolas megbizhatosaga és a kappa értékével
kapcsolatos problémak atlatasa érdekében a tanulsagokat a 3. tdbldzatban foglaltuk

0ssze.

A megbizhatdsag elényeinek és problémas teriileteinek attekintése utan kijelenthetd,
hogy a kvalitativ vizsgalatok szisztematizalasanak egyik 1épcsdfoka a megbizhatosagi
kérdések egyértelmii nyilvanossagra hozatala, valamint megoldasi javaslatok készitése a
probléma elharitasara. Ehhez kivant a tanulmany egy lehetséges utat mutatni.

Jegyzet

(1) A tanulmény az MTA Bolyai Janos Kutatasi Osz-

tondija tAmogatasaval késziilt.

Irodalom

Briisemeister, T. (2000): Qualitative Forschung.
Westdeutscher Verlag, Wiesbaden.

Cohen, J. (1960): A coefficient for nominal scales.
Educational and Psychological Measurement, 68. sz.
409-412.

Cohen, L., Manion, L. és Morrison, K. (2000):
Research methods in education. Routledge Falmer,
London.

Dafinoiu, I. és Lungu, O. (2003): Research Methods
in the Social Sciences / Metode de cercetare in
stiintele sociale. PeterLang, Européischer Verlag der
Wissenschaften, Frankfurt am Main.

Fleiss, J. L. (1971): Measuring nominal scale
agreement among many raters. Psychological Bulle-
tin, 76. 5. sz. 378-382.

Flick, U. (2002): Qualitative Sozialforschung. Eine
Einfiihrung. Rowohlt Verlag, Hamburg.

Gelencsér Katalin (2003): Grounded Theory. Szocio-
logiai Szemle, 1. sz. 143—154.

Golnhofer Erzsébet (2001): Az esettanulmdny.
Miiszaki Konyvkiado, Budapest.

Greve, W. és Wentura, D. (1997): Wissenschaftliche
Beobachtung: Eine Einfiihrung. PVU Beltz Verlag,
Weinheim.

Kuckartz, A. és Sharp, M. J. (2011): Responsibility:
A Key Category for Understanding the Discourse on
the Financial Crisis — Analysing the KWALON Data
Set with MAXQDA 10. Forum Qualitative
Sozialforschung / Forum Qualitative Social Research,
12. 1. sz. Art. 22. 2011. 02. 01-i megtekintés, http:/
nbn-resolving.de/urn:nbn:de:0114-fqs1101222

Krippendorff, K. (2004): Content analysis: An
introduction to its methodology. Sage, Thousand
Oaks, CA.

Lamnek, S. (1989): Qualitative Sozialforschung.
Methoden und Techniken. Miinchen.

Landis, J. R. és Koch, G. G. (1977): The measurement
of observer agreement for categorical data. Biometrics,
33. sz. 159-174.

Miihlmeyer-Mentzel, A. (2011): Das Datenkonzept
von ATLAS.ti und sein Gewinn fiir ,,Grounded

Theory”-Forschungsarbeiten. Forum Qualitative
Sozialforschung / Forum Qualitative Social Research,
12. 1. sz. Art. 32. 2011. 02. 01-i megtekintés, http:/
nbn-resolving.de/urn:nbn:de:0114-fqs1101325

Raab, J. (2008): Visuelle Wissenssoziologie. UVK,
Konstanz.

Saillard, E. K. (2011): Systematic Versus Interpretive
analysis with Two CAQDAS Packages: NVivo and
MAXQDA. Forum Qualitative Sozialforschung /
Forum Qualitative Social Research, 12. 1. sz. Art. 34.
2011. 02. 01-i megtekintés, http://nbn-resolving.de/
urn:nbn:de:0114-fqs1101345

Santha Kalman (2007): A kvalitativ metodologiai
kovetelmények problémai. Iskolakultira, 17. 6-7. sz.
168-177.

Santha Kalman (2009): Bevezetés a kvalitativ peda-
gogiai kutatas modszertanaba. E6tvos Jozsef Konyv-
kiado, Budapest.

Santha Kélman (2010): A triangulacio és az MTMM-
matrix kapcsolata a pedagogiai kutatasban. Iskolakul-
tura, 20. 7-8. sz. 54-63.

Schonfelder, W. (2011): CAQDAS and Qualitative
Syllogism Logic — Nvivo 8 and MAXQDA 10
Compared. Forum Qualitative Sozialforschung /
Forum Qualitative Social Research, 12. 1. sz. Art. 21.
2011. 02. 01-i megtekintés, http://nbn-resolving.de/
urn:nbn:de:0114-fqs1101218

Silverman, D. (2004): Interpretarea datelor calitative.
Polirom, lasi.

Steinke, I. (2002): Giitekriterien qualitativer
Forschung. In: Flick, U., von Kardoff, E. és Steinke,
. (szerk.): Qualitative Forschung. Ein Handbuch.
Rowohlt Verlag, Hamburg. 319-331.

Szabolcs Eva (2001): Kvalitativ kutatasi metodologia
a pedagogiaban. Miiszaki Konyvkiado, Budapest.
Szokolszky Agnes (2004): Kutatémunka a pszicholé-
giaban. Osiris Kiado, Budapest.

Tesch, R. (1995): Qualitative Research. Falmer
Press, New York.

von Eye, A. (2006): An Alternative to Cohen’s «.
European Psychologist, 11. sz. 12-24.

/3




Iskolakultara 2012/3

Torgyik Judit

Kodolanyi Janos Foiskola, Neveléstudomanyi Tanszék

A romak oktatasanak fejlesztési
torekvései az Europai Unioban

Az utobbi évek unios oktatdspolitikai torekvéseiben kiemelt helyet
kapott a romdk oktatdsdnak fejlesztése. Mig néhdny éuvtizeddel ezelott
minddossze a nyugati orszdgokban utazo életmodot folytaté csoportok

életmodijdt kivdantdk szabdlyozni, addig mostanra a befogado

tarsadalom elérésének célja 1ij fejleményeket hozott. Az oktatds, a
képzés, a szocidlis és egészségiigyi szolgdltatdsok széles korii elérése, a
Joglalkoztatds és a lakhatds kérdései kertiltek elétérbe. A tendencicdkat

elemezve jol kirajzolodnak Europa-szerte azok az innovativ

tendencicdk, amelyek szdamos ponton hasonlésdagokat mutatnak a

ktilonbozo EU-tagdllamok kézétt, mindamellett, hogy az egyes
orszdagok sajdt, nemzeti vondsai is dtszinezik a f6bb
kezdeményezéseket.

kozosségi fejlesztési programok, unids dokumentumok. Egyrészt mint hatranyos

helyzetii, szegénységnek, elditéleteknek kitett csoportot tekintik, s az esélyeik
javitasat célozzak, masrészt mint a tobbségi lakossagtol eltérd kulturalis hattérrel rendel-
kez6 kisebbségi csoporttal szamolnak. Mind az esélyeik javitasa, a tarsadalmi befogada-
suk elérése, mind pedig az interkulturalis szemlélet jelenléte megfigyelheté az Eurdpai
Unio oktatasi, képzési, humanerdforras-fejlesztési programjainak korében, illetve a 1ét-
rejott dokumentumokban és hatarozatokban.

A romak iskolazasanak helyzetével vald kozosségi foglalkozas torténete egészen a
>70-es évek kozepéig visszavezethetd. 1976-ban az Eurdpai Ko6zosség 1étrehozta Az elsd
oktatasi akcidprogramot, amelynek témank szempontjaboél tobb vonatkozasban is fontos-
saga van. Egyrészt ez volt a Kozdsség elsé olyan dokumentuma, amelyben az oktatas
nagy jelentdséget kapott — korabban nemzeti beliigynek tekintették az oktatassal vald
foglalkozast —, mostanra viszont érezhetéen egyre inkabb fokozddik az oktatasiigy iranti
érdeklodés a kozosségi politikdban is. Bar az oktatds nemzeti jellege és felelossége
tovabbra is fennmaradt, azonban a k6z0sség tagjai kezdték felismerni a képzésnek a
gazdasag milyenségében, a versenyképesség megdrzésében, ndvelésében jatszott hatal-
mas szerepét.

Masrészt az akcidprogramban megjelent a vandorlo életmodot folytatd gyerekek esé-
lyei novelésének igénye, a kozoktatasba vald integralas kifejezett torekvése. Az elsd
oktatasi akcidprogramban, a tagallamok hat {6 teriileten jelenitették meg az egyiittmiko-
dés sziikségességét, ezek kozt kapott helyet az esélyegyenldség kérdése. Ebben kifejez-
ték: ,,A tagallamok oktataspolitikajanak célja, hogy mindenki egyenld eséllyel részesiil-
hessen jo mindségii oktatasban” (Forgdcs és Loboda, 2003, 16. 0.). Koztiik a fogyatékkal
€16k és a vandorlo életmodot folytatd csaladok gyermekei is emlitésre keriilnek.

Késobb, 1984-ben az Eurdpai Parlament két hatarozat erejéig foglalkozott az allando
bejelentett lakassal nem rendelkezd gyermekek oktatasaval és a ciganyok helyzetével.
Ugyanebben az évben felkérték a tagallamokat ez iranyt tevékenységiik 6sszehangolasa-
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ra, valamint a roma kultira 6rzésére vonatkoz6 programok kidolgozasara (Kardos és
Rado, 1999). Ekkor még a vandorlo, illetve menedéket kérd ciganyokkal foglalkoztak,
hiszen gyakran okozott gondot, hogy hivatalos papirok nélkiil vandorolnak, az iskolaba
jaras, az allampolgarsag ellenérzése, a szocidlis juttatasok ligyintézése nehézségekbe
1itk6zott.

Ekkor mar néhany éve miikodott Parizsban a René Descartes Egyetem Cigany Kuta-
tasi Kdzpontja, melynek munkatarsait az Eurdpai Bizottsag azzal bizta meg, hogy készit-
sen atfogo jelentést a ciganysag eurdpai oktatasi helyzetérdl. A kutatokdzpontban dolgo-
z0k a felkérésnek eleget téve nemzetkozi Gsszehasonlitd elemzésbe kezdtek, melynek
eredményeként szaz pontbdl allo javaslatcsomagot dolgoztak ki. Ebben mindenekeldtt
tomoren hangsulyozzak, hogy a ciganysag oktatasat tekintve ,,nincsenek receptek, sem
tokéletes megoldasok™ (Liégeois, 2002, 272. o.). Emellett azonban a kisebbségkutatok
kiemelték, hogy a gyerekek jellemzoit, igényeit és sziikségleteit figyelembe vevd, azok
szociokulturalis sajatossagaira épitd kozoktatds lehet eredményes.

Ebben a folyamatban a romak és a tobbség tagjai kozotti aktiv parbeszédnek kiilono-
sen nagy jelentdsége van. A masik ember életének megértése, megismerése kommunika-
ci6 nélkiil elképzelhetetlen. Csakis a rendszeres kommunikacio teremtheti meg az esélyét
egymas megeértésének, kdlcsonds megismerésének. A ciganysag oktatasanak fejlesztéseé-
ben az elszigetelt megoldasok nem vezethetnek eredményre, az egyes iskolak és a peda-
gbgusok, valamint a sziilok és a gyerekek kooperacidja vihet eldre.

A valtozasok sikeréhez a parizsi kutatok holisztikus szemlélettel javasoltak, hogy szek-
tork6zi egylittmikodés keretében az oktatasligyon til a szocialis, a munkaiigyi és mas
teriiletek is dolgozzanak &ssze, mivel egyediil az iskolatol nem remélhetd, €s nem is varha-
to lényeges javulds elérése. Javasoltak, hogy a romakat érintd kérdésekbe magukat az
érintetteket is vonjak be, valamint az egyetemi szociologia €s pedagdgia tanszékeken meg-
1év6 humaner6forrast ugyancsak mozgositsak a fejlesztések érdekében. Mindehhez nagy-
fokt nyitottsagra, toleranciara, rugalmassagra volt sziikség, mely figyelembe vette az
érintettek szocialis és kulturalis jellemzdit. A kutatdcsoport munkaja nyoman késziilt kony-
vekbdl, azota — némi késéssel — tobb megjelent magyarul is (lasd: Liegeois, 2002, 2009).

1987-ben a tagallamok minisztériumaival és a cigany szervezetek tagjaival egyiitt
ujabb munka kezd6dott, melynek soran a miniszterek értekezlete ajanlasokat fogalmazott
meg a ciganysaggal kapcsolatban a tagallamok részére. Az Eurdpa-szerte altalanosan
tapasztalt oktatasi problémak a tagallamok egyiittes Osszefogasat és kozos fellépését
tették sziikségessé, melyet az id6kozben mindinkabb nemzetk6zivé formalddott szakmai
és civil csoportok kooperacidja is eldsegitett. Két év mulva, 1989-ben az Oktatasi
Miniszterek Tanacsa hatarozatot hozott a cigany és az utazo gyerekek oktatasarol
(Liégeois, 2009, Kardos és Rado, 1999). Ebben a dokumentumban kifejezésre juttatjak a
cigany kultura elismerésének fontossagat, s a valtoztatasok utjat a roma gyerekek neve-
léshez sziikséges targyi, eszkozi és személyi feltételek megteremtésében, a csaladokkal
vald egyiittmiikddésben és az érintettek altalanos tapasztalatcseréjében lattak. Innent6l
fogva az Europai Unio segitséget nyujt a nemzeti kezdeményezések megvaldsitasahoz, a
tagorszagok kozott felgytlt tapasztalatok, jo gyakorlatok kdlcsonds megismeréséhez.
lyozza ,,olyan multikulturdlis Eurdpa létrejottének az eldsegitését, melyben tisztelet
Ovezi a nyelvi és a kulturalis identitdsokat” (Forgdacs és Loboda, 2003, 34. 0.). Az eurdpai
dimenzi6 gondolata magaban foglalja minden, a kontinensen meglévo kultlra 6rzésének,
apolasanak szerepét és jelentOségét. A kulturalis sokféleség elismerésének hatterében az
allt, hogy a nyugati allamokban eddigre mar a bevandorlok, a vendégmunkasok gyerme-
keinek iskolazasanak megoldédsa miatt [ényegében atformalddott a kozoktatas arculata, 0j
célok és metodikai megoldasok keriiltek alkalmazasra, s a fejlesztési folyamatbol a
romak sem maradhattak ki. A figyelem ekkor még féleg a vendégmunkasokra és a
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migransok gyerekeire iranyult, mivel a romak hozzajuk képest joval kisebb szamban
voltak jelen a nyugat-eurdpai orszagokban.

1990-1995 kozott az Eurdpai Bizottsag és a miniszterek képviseldibol allo szakértoi
testiilet 6t f6 prioritast nevezett meg az oktatasban fejlesztend6 teriiletként. Ezek a kovet-
kezdk: a felsGoktatas, atmenet a tanulasbol a munka vilagaba, rugalmas oktatas és tavok-
tatas, pedagogiai anyagok készitése, valamint roma mediatorok képzése. Az ezt kovetd
idészakban szamos értékes projekt sziiletett e témakoérok mentén, valamint konferencia-

kat, talalkozdkat tartottak a fentiekhez kapcsoloddan (Liégeois, 2007, 20. o.).

2008-ban szervezték meg az
els6 Roma Csticstaldlkozot Briisz-
szelben. Ez volt az elsé olyan
alkalom, amikor a tagorszdgok
és a felvételre vdro orszdgok kor-
mdnyai, az EU-intézmények
képuiseloi, valamint kiillonbézo
civil szervezetek tagjai igen
Jelentos szamban, kézdsen kezd-
tek el foglalkozni a romdkat glo-
balisan érinto probléemdkkal, s a
megoldcdsi lehetoségek megtald-
ldasdval. 2009-ben az Europai
Parlament gazdasdgi lehetosége-
ik javitdsdt tiizte ki célul, amely-
hez a szakképzést, a felnottkep-
zést kivanjak felhaszndlni, az
alacsonyan képzett felnottek
iskolai oktatdsba valo visszave-
zetesel szeretnek elérni, tovdbbd
a humdneroforrds-fejlesztés mel-
lett a tarsadalmi toke- és k6z0s-
ségfejlesztést is kiemelt tertilet-
ként kezelik.

Kozben az egyes EU-programokban is
helyet kapott a romak oktatasanak kérdése. A
Socrates programban, mely az EU oktatasi
cselekvési programja, célként jelent meg az
europai dimenzid fejlesztése. A Socrates I.
programban (1995-1999) az interkulturalis
nevelés, s benne a romakkal kapcsolatos
oktataspolitika interkulturalis vonulata is
megjelent. A program kifejezetten a
migransok, a vendégmunkasok és a romak
oktatasi helyzetének javitasara Gsszpontosi-
tott. ,,Az els6dleges cél az iskolai és altala-
ban a tarsadalmi marginalizalodas veszélyé-
nek kiilonosen kitett gyermekcsoportok isko-
lai programokban vald részvételének, integ-
tése. A projektek célja az iskolalatogatasi
szint és az oktatdsi szinvonal javitasa, vala-
mint a gyerekek konkrét oktatasi sziikségle-
teinek kiszolgalasa volt” (EU tamogatas...,
é. n., 10. 0.).

Az interkulturalis dimenzi6 a Socrates II.
(2000-2006) programban célként szerepelt.
Id6ko6zben az Eurdpai Unidhoz Gjonnan csat-
lakozni kivand kozép-és kelet-eurdpai orsza-
gokkal szemben a koppenhagai kritériumok-
ban kovetelményként tamasztottak a kisebb-
ségek tiszteletben tartasat és védelmét. 1993-
ban, az Eurépai Tanacs koppenhagai iilése
fogalmazta meg azokat a kovetelményeket,
amelyeket a bovités feltételéiil szabtak a tag-
jeloltek szamara. 1998-t6l orszagjelentések
késziiltek arrol, hogyan sikertilt a koppenha-
gai kritériumok betartasa — koztiik a kisebb-

ségek, igy a romak helyzetének javitasa az aspiransok kozott.
A kozép- és kelet-europai orszagok ehhez a célhoz az elécsatlakozasi alapok révén

kivantak hozzajarulni. A PHARE program keretei kozt a tagjeldltek széleskorii fejleszté-
sekbe kezdtek, melyek szamos ponton — oktatas, kultura, egészségiigy, szocialis helyzet
— javitani kivantak a romak helyzetét. A PHARE program 1989 6ta nytjtott tamogataso-
kat a volt szocialista orszagoknak, el6szor csak a rendszervaltas utani demokratikus
atalakulasi folyamatokhoz kapcsolodod fejlesztésekre Lengyelorszag és Magyarorszag
részére, majd a kor kibdviilt a tobbi kozép-és kelet-eurdpai orszadg tdmogatasaval is. A
PHARE program 1997-t61 kezdve a korabbi céljatol eltéréen, mar kifejezetten az aspi-
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ransok eldcsatlakozasra koncentralva miikodott. Azzal, hogy a régi tagallamok az tjak-
nak kritériumként szabtak az unids felvételhez a romdk helyzetének javitasat, a belépni
kivanok ciganysaganak gondjai keriiltek reflektorfénybe.

Valbdjaban a nyugat-europai tagallamok roma lakossaganak életkoriilményei korant-
sem sokkal jobbak, mint a t6liik keletre €16 tarsaiké, s azok ugyanolyan gondokkal néz-
nek szembe a tarsadalomban, az oktatasligyben és a kozélet mas teriiletein is, mint
keleti tarsaik — igy komolyabb fejlesztésre ezekben az orszagokban is nagy sziikség lett
volna, s lenne ma is. A nyugati tagallamok féltek attol, hogy az unids egyesiiléssel a
szegényebb keleti orszagok lakdinak tomege — koztiik foleg a legelesettebbek, a legsze-
gényebbek attelepiilnek a joléti allamokba, ahol komoly szocialis és munkaerdpiaci
problémakat okozhatnak. A bevandorlok ujabb hullamatol tartva, a csatlakozas feltételé-
il szabtak az 0j orszagoknak a romak helyzetének altalanos javitasat, a kisebbségek
védelmét.

A csatlakozasi eldkésziiletek soran, a PHARE program keretei kozt szamos sikeres
projektet megvaldsitottak, példaul 2000-ben Szlovékidban az iskola-elokészitést a roma
anyak bevonasaval, mig az altalanos és kozépiskolak szamara, a pedagogusok munkajat
segité roma asszisztenseket képeztek. 2001-ben Romaniaban az 6vodaztatast, és a lemor-
zsolodas csokkentését tamogattak, Szlovakiaban ugyancsak az 6vodai nevelésre helyez-
tek hangsulyt, mig Csehorszdgban olyan civil tarsadalmi projekteket finansziroztak,
melyek a romdknak lehetdséget adott tandcsadéi munkakordk betoltésére, valamint
atképzéseket is tamogatott. Magyarorszagon az esélyegyenldségi politika keriilt el6térbe
a PHARE tamogatasok alkalmaval, a romakkal kapcsolatban, az oktatasban és a munka-
eré-piacon. Tobbek kozott a specialis iskolakbol a normal tanterti iskolaba vald vissza-
keriilést céloztak (EU tamogatds..., é.1n.).

A kozép-¢s kelet-eurdpai orszagok — koztiikk hazank — szdmara is a csatlakozassal a
PHARE programok helyett az Eurdpai Szocialis Alap (ESZA) all rendelkezésre a tovab-
bi hasonlo fejlesztésekre. A romak tarsadalmi és oktatasi esélyeinek javitasat az Unid
valamennyi orszagaban az EU pénziigyi alapjai, igy az Eurdpai Szocialis Alap jelent6s
Osszegekkel tamogatja. Ezen fejlesztések korében helye van a tanarképzés, a tovabbkép-
z¢€s, az oktatas, a képzés, a szakképzés, a taneszkdzok fejlesztésének és az iskolai, d6vodai
infrastrukturalis fejlesztéseknek is (Forgdacs és Loboda, 2003).

Az egyes tagorszagok nemzeti koltségvetésiikkel szintén hozza kivannak jarulni a
romak tarsadalmi befogadasanak eléréséhez. A korabbi idészakokhoz képest az utobbi
években joval nagyobb 6sszegeket és figyelmet szannak az Europai Unidban a romakkal
kapcsolatos kozdsségi programok megvaldsitasanak, s vannak olyan tagallamok, koztiik
Magyarorszag és Romania is, amelyek kiilonosen jelentds mértéki forrasokat nyutjt a
veliik dsszefiiggd programokra. Emellett tobb mas kozép- és kelet-eurdpai orszag — igy
példaul Bulgaria, Lengyelorszag, Szlovakia — ugyancsak kiemelten kezeli unids prog-
ramjainak célcsoportjai kdrében a romakat (From commitment to action..., 2010). Tobb
orszag a sajat Nemzeti Fejlesztési Tervében is megjelenitette a humaneréforras-fejlesztés
prioritasai kozott a romakkal kapcsolatos terveit. Igy van ez Bulgariaban, Roméniaban,
Szlovakiaban, Gordgorszagban, Olaszorszagban, Portugélidban és nem utolsé sorban
Magyarorszagon is.

Azok a romak érdekében szervezett palyazati projektet a leghatékonyabbak, amelyek
tobb szektor teriiletét is atfogjak — nem csak az oktatasra koncentralnak —, valamint ame-
lyek célcsoportjaba a romak mellett mas, hasonldan hatranyos helyzetben 1évé szemé-
lyek is beletartoznak, etnikai hovatartozastol fiiggetleniil. Azok a projektek nevezhetok
sikeresnek, amelyek a romak sziikségleteire épiilnek (Community Instruments and
Policies for Roma Inclusion, 2008).

2005-ben az Eurépai Parlamentben A romdakrol az Eurdpai Unioban cimmel hataroza-
tot hoztak, mely allasfoglalast tartalmaz altalanos helyzetiikkel kapcsolatban, koztiik az
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iskolazasukat tekintve is. Ebben felhivjak a figyelmet, hogy ,,a romak oktatashoz és
tudomanyos tevékenységhez vald hozzaférésének javitasa a roma kdzosségek altalanos
kilatasainak javuldsahoz elengedhetetlen” feltétel (4z Eurdpa Parlament hatdrozata...,
2005, 114. 0.).

A romakkal kapcsolatos kérdések a kovetkezd években, vélhetden a vilagvalsag nega-
tiv hatasai miatt ismét fokozottan a figyelem kdzéppontjaba kertiltek. 2008-ban szervez-
ték meg az els6 Roma Csticstalalkozot Briisszelben. Ez volt az elsé olyan alkalom,
amikor a tagorszagok és a felvételre varo orszagok kormanyai, az EU-intézmények kép-
viseldi, valamint kiilonb6zd civil szervezetek tagjai igen jelentSs szdmban, kdzosen
kezdtek el foglalkozni a romékat globalisan érinté problémakkal, s a megoldasi lehetd-
ségek megtalalasaval. 2009-ben az Eurdpai Parlament gazdasagi lehetdségeik javitasat
tlizte ki célul, amelyhez a szakképzést, a felndttképzést kivanjak felhasznalni, az alacso-
nyan képzett felnéttek iskolai oktatasba valo visszavezetését szeretnék elérni, tovabba a
humanerdforras-fejlesztés mellett a tarsadalmi toke- és kozosségfejlesztést is kiemelt
teriiletként kezelik (Roma in Europe..., 2010).

2010-ben ilt 6ssze a masodik Roma Csucstalalkozo, ezuttal Spanyolorszagban,
Cordobaban. Ennek a csucstalalkozonak az volt a legfébb megallapitasa, hogy a kérdés-
kor komplex megkozelitést kivan, s ebben kiilondsen az egészségiigy javitasat, valamint
a roma gyermekek iskolazasat tartottak fontosnak (Promoting Roma Inclusion..., 2010).
A Roma Integracié Evtizede program 2005-t31 2015-ig tart, mely kilenc kozép- és kelet-
eurdpai orszag kezdeményezésére jott Iétre, s ehhez hazank is csatlakozott.

Tanarasszisztensek és segitok alkalmazasa

Tobb eurdpai orszagban felismerték, hogy a roma gyerekekkel valo foglalkozas
komoly szakmai feladat elé allitja a pedagdgusokat. A hatékonysag novelése érdekében
a tanarok mellé asszisztenseket, segitd személyeket biztositanak, akik a tanarok és a
gyerekek, illetve a sziilok kozotti kapcsolatban ,,hidszerepet” toltenek be. Ezek a segitdk
kikeriilhetnek a kisebbségi csoport tagjai koziil éppligy, mint a tobbség korébdl. A régi
tagallamokban mar évekkel ezel6tt bevezették a tanari asszisztensek foglalkoztatasat az
iskolakban. Igy tortént ez Németorszagban, Bréméban, ahol kisegité pedagogusokat
alkalmaznak a Sinti Verein (Sinti Szdvetség) finanszirozasaval, hogy segitse a pedagogu-
sokat (Liégeois, 2002). Hamburgban roma tanarokat és szocialis munkasokat foglalkoz-
tatnak annak érdekében, hogy csokkenjen a hidnyzasok szama, névekedjen a rendszeres
iskolai részvétel a roma gyerekek korében. Hessen és Schleswig-Holstein tartomanyban
roma mediatorok dolgoznak, akik a sziil6k és az iskola kozti kommunikacioban kozveti-
tenek (Roma and Travellers..., 2006).

Az Egyesiilt Kirdlysagban a roma gyerekeket oktaté iskolak pedagdgiai tanacsadokra,
valamint szocialis munkasokra, csaladsegitOkre tamaszkodhatnak, s erre a kdzponti kolt-
ségvetéstol kiilon finanszirozast kérhetnek (Kardos és Rado,1999). Ausztriaban, Bécsben
a sok roma gyercket fogadd iskoldkban 2000 6ta dolgoznak asszisztensek (Roma and
Travellers..., 2006). Az 0j tagallamokban az utébbi idében indultak el hasonlo fejleszté-
sek, melyeket az Eurdpai Unio kifejezetten tamogat.

Csehorszagban tanarasszisztenseket kezdtek el foglalkoztatni azokban az iskoldkban
€s osztalyokban, ahol nagy szamban vannak jelen roma tanulok. Feladataik kore a neve-
l6munka segitésére, a hatranyos helyzetii kisebbségi didkok és az iskola kozotti parbe-
széd eldmozditasara, a konfliktusok megoldasaban vald segitségre, és fakultativ zene és
dramaéra szervezésére terjed ki. Osszességében a tanorai, és a tanéran kiviili nevelés
tamogatasaban szerepiik van. Olyan személyek lehetnek ebben a pozicioban, akik leg-
alabb altalanos iskolai végzettséggel rendelkeznek, és elvégezték az asszisztens kurzust
(Nelesovska, 2007; Messing, 2003). Szlovakiaban az oktatasi tarca 2002-ben vezette be
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a tanarasszisztens szakmat. ,,2005/2006-ban 973 asszisztenst alkalmaztak 6vodakban és
altalanos iskolakban, a minisztérium finanszirozasaval. Kozben a minisztérium rendelet-
ben irta el6, hogy 2010-re az asszisztenseknek pedagogiai szakképzettséggel kell rendel-
kezniiik. A képzettséget az Eperjesi Pedagogiai Intézet altal szervezett képzés formajaban
lehet megszerezni.” (Advancing Education of Roma in Slovakia, 2007, 36. 0.)

Tanarasszisztensek alkalmazasa megjelent Lettorszagban, Litvaniaban és Lengyelor-
szagban is (Roma in Europe..., 2010). Szlovéniaban ugyancsak van ra példa, ahol roma
szarmazasu személyeket alkalmaztak tobbek kozt azzal a céllal, hogy a kisebbségi kulti-
rabol adodo viselkedési eltérések megértésében segitse a pedagogusokat (Rezek, 2007).
Egyfajta kulturalis mediator szerepet latnak el az iskolaban, hozzajarulva a hatékonyabb
neveléshez.

Hasonlé kezdeményezés elindult és sikerrel miikodik mar Magyarorszagon, Ozdon is,
melynek keretében a roma szarmazasu felndtteket pedellusi feladat ellatasaval biztak
meg a helyi altalanos iskolaban. A program otlete Spanyolorszagbol, egy sikeres prog-
rambo6l szarmazott (Mészdros, 2008). A kdzmunka program keretében, illetve a helyi
onkormanyzat finanszirozasaban szintén tobb hazai telepiilésen — példaul Székesfehérva-
ron — kezdtek el roma szarmazasu személyeket asszisztensként tevékenykedtetni a varos
iskolaiban, nem kis sikerrel. Az iskolai asszisztensek alkalmazasa azonban nem valt
altalanossa hazankban, holott szép eredményeket lehetne vele elérni.

Elokészito osztalyok létesitése

A roma tanulok tobbségi tarsaikhoz képest jelentds hatrannyal érkeznek az iskolaba,
amelynek ledolgozasara tobb unids orszagban kisérleteznek el6készitd osztaly miikddte-
tésével. Ennek célja a korai fejlesztés biztositasa, a kompenzalas, a hatranyok kezelése,
az iskolai sikeresség esélyének novelése, amelyek mintegy preventiv formaban kivanjak
megeldzni a késobbi gondokat.

Csehorszagban az 1990-es évektdl iskola-elokészitd osztalyok létesitésével kivannak
javitani helyzetiikon, melyek az 6vodakban és az alsé tagozatban miikddnek, célja az
iskolai életre valo felkészités, s egyuttal a roma kultira 6rzése, apolasa is. Ezekben az
osztalyokban az oktatds nem koveti a 45 perces orakeretet, sokkal inkdbb humanus
mddon a gyerekek tempdjahoz, fejlettségi szintjéhez igazodik, s a didkok egyéni sziik-
ségleteire épitve torténik. (NeleSovska, 2007). 2005-ben 123, 2006-ban pedig 146 elké-
szit6 osztaly miikodott Csehorszagban. Emellett a cseheknél az dvoda utolsé évfolyaman
ingyenes részvételt biztositanak a hatranyos helyzetli gyerekeknek, ennek ellenére még
mindig sok roma gyerek nem jut el az 6vodaba (Advancing Education of Roma in Czech
Republic, 2007). Tudni kell azonban, hogy Csehorszagban az 6voda nem ingyenes, aki
gyermekét dvodaba kivanja jaratni, fizetnie kell. Igy a hatranyos helyzetii gyerekek tobb-
sége kimarad az 6vodabol. A roméak szamara kialakitott el6készitd osztalyok viszont
téritésmentesen mikddnek.

Szlovakiaban 1992/93-ban létesiilt az els6 0. osztaly, pilot projekt keretében, azzal a
céllal, hogy a roma didkok sikeresebben vegy¢k az iskolai akadalyokat a kotelezd isko-
lazas évei alatt. Az el6készitd osztalyok nyomon kovetéses vizsgalata arrdl szamolt be,
hogy az el6készitd osztalyban tanult didkok 91 szazalékat a késébbiekben felvették vagy
valamely kozépiskolaba, vagy pedig a szakiskolaba (Advancing Education of Roma in
Slovakia, 2007). Litvaniaban ugyancsak tamogatjak az iskola-elokészitést unids projek-
tek formajaban (Roma in Europe..., 2010).

Magyarorszagon az iskola-elokészités feladatat az 6voda latja el, s ennek megerdsité-
se, az 6vodazasban valo részvétel minél szélesebb korre vald kiterjesztése lehet gytimol-
cs0z0. Az iskolai felkészités értékes példajat adta a nyirteleki altalanos iskola Kedves
Haz programja, ahol a roma gyerekeket eldszor, az els6 két év soran kiilon osztalyban
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tanitottak, majd ezt kdvetden a tobbségi tarsaikhoz integraltak. A kezdeti elkiilonités
célja a hatranyok kompenzalasa, a tanulas megszerettetése, és a gyerekekhez igazodo
tanulasi tempd biztositasa volt.

Mentoralas

Tobb eurdpai unids orszagban indult el mentor program az utébbi idészakban unids
palyézati forrasok felhasznalasaval. Ennek 1ényege, hogy a hatranyos helyzetti tanulok-
nak tanarok, kortarsak, vagy akar a programra jelentkezett sziilok is tamogatast nyujta-
nak tanulmanyaik folytatdsahoz, a hazi feladat megirasahoz, s emellett a mindennapi
gondjaik terén is lelki tAmaszra talalhatnak mentoraiknal a didkok. Az Eurdpai Uni6 nem
csak a gyerekek, hanem teljes csaladok, a felndttek mentoralasat is 6sztonzi romakkal
kapcsolatos célkitlizéseiben.

Mentoralas helyet kapott Roménidban is,
ahol 1998-2001 kozott a Roma kozosségek
Valojaban a nyugat-europai tag- iskolai fejlesztése — egyenlé esélyeket a

allamok roma lakossa/gdna/e roma gyerekeknek az iskolai és iskolaval

5 T s : - _ kapcsolatos tevékenységekben cimii projekt-
életkorilményei kordnisem sok ben (melyet a Soros Open Network tagjat

kal jobbak, mint a toliik keletre képezd Center Education 2000+ és a Holland
élo tdarsaike, s azok ugyanolyan  Kiliigyminisztérium kdzosen finanszirozott)

gondokkal néznek szembe a tdar- 2 egyik komponens ennek megvaldsitasa

dalomb btatdsiiovh volt, melyben a didkok segitésébe a sziiloket
saaaromoadn, dz ORIAIASUZYDEN ¢ peyoniak. Rajtuk kiviill pedagoégusokat és

és a kozelet mds teriiletein is, kozépiskolasokat képeztek ki mentornak. A
mint keleti tdrsaik — igy komo-  mentorokat a tanarok feliigyelték és segitet-

lyabb fejlesztésre ezekben az ték, tevékenységiik eredményeképp vala-

iookb ) ikbséo | mennyi mentoralt sikeresen teljesitette a
OrszAgoRbAN 1S NAZY STURSEZ eIl tanevet, néhanyuk kifejezetten j6 eredményt

volna, s lenne ma is. A nyugati  tudott felmutatni (Ciolan, 2001).
tagdllamok feltek attol, hogy az Hazénkban a mentoralds gondolata a

L o < korabbi években elszor a Soros Alapitvany
unios egyestiléssel a szegenyebb altal finanszirozott projektekben jelent meg.

keleti orszdagok lakoinak tomege A roma diakok és az Sket patrondlé tandrok
- koztiik foleg a legelesettebbek,  egyiitt 6sztondijra palyazhattak, melynek
a legszegényebbek - ditelepiil- feltétele 3,51-os tanulmanyi atlageredmény

Ty teljesitése volt (Etiidok modszertanra, 2000).
nek a joleti dllamokba, ahol Pozitiv eredménye, hogy a roma fiatalok

komoly szocidlis és munkaerd-  kziil tébben tovabbtanultak, s olyan szak-

piaci problémcileat okozhatnak. mai biztatast, 0sztonzést kaptak a tanulas
folytatasdhoz, amelyet csaladi korben nem
tudtak volna megszerezni. A mentorprogram
késébb a hazai unids palyazati programok kiirdsaban is megjelent.

Az oktatasban valo részvétel erositése

A roma gyerekek iskolazasaval kapcsolatban altalanos probléma, hogy gyakori a
hianyzas, a lemorzsolddas, az id6 el6tti kimaradas koriikben. Joval tobbszor hidnyoznak
az iskolai oktatasbol, mint tobbségi tarsaik. Az okok kozt szamos tényez6 felmeriil, pél-
daul testvérre vald vigyazas, iinnep, betegség, vagy a sziilok nem akarjak iskolaba kiil-
deni a gyereket, pénziigyi nehézségek, utazas stb. (Liégeois, 2002).
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Szlovakiaban minden tankoteles kora gyermeket kozpontilag regisztralnak, s a helyi
onkormanyzat szocidlis osztalya rendszeresen ellendrzi az iskolakban a gyerekek jelenlétét.
A csaladok szocialis tAmogatasat és a gyermekneveléshez kapcsolodo segélyeket iskolala-
togatashoz kotik (Addvancing Education of Roma in Slovakia, 2007). Enélkiil nem nytjta-
nak szocialis segitséget a csaladoknak, s igy teszik érdekeltté a sziiloket a gyermek rend-
szeres iskolazasaban. Finnorszagban a helyhatosagok feladata a korai iskolaelhagyok fel-
mérése, rendszeres felkutatasa (Roma in Europe..., 2010). Hollandiaban Szlovakidhoz
hasonléan szintén kozpontilag regisztraljak a didkokat, ugynevezett sofi-szamot kapnak a
harmadik életéviiket betoltottek, mellyel jelzik a hatosagok, hogy a gyerekek tankotelessé
valnak (az 6voda is kételezd), a képzésbdl kimaraddkat ellendrzik, a helyi hatdsagok meg-
keresik, s igyekszenek visszairanyitani 6ket az iskolaba, s elérni, hogy legalabb valamilyen
bizonyitvannyal végz6do szakképzettséget szerezzenek (Balogh, 2006).

Vannak azonban olyan orszagok is, ahol az utazé ¢letmodot folytatok nem tudnak rend-
szeresen jelen lenni az iskolaban, hiszen a csaladok folyamatosan lakohelyet valtoztatnak.
Németorszagban ugyan az egyes tartomanyok 6nalléan rendelkeznek az oktataspolitikarol,
azonban 2003-t6] nemzeti szinten, egységesen bevezették az utazo gyerekek szamara az
ugynevezett iskolai napld hasznalatat. Az utazasi idészak elején a roma gyerekek megkap-
jak a naplojukat, amelybe a sziil6k kotelesek rendszeresen vezetni, hol tart gyermekiik a
tanulasban. Ehhez tankdnyvekkel, tananyaggal 14tjak el az iskolasokat. A naplordl a sziilok-
nek masolatot kell késziteniiik, és be kell kiildeniiik a gyermekhez rendelt iskolanak.
(Stammschule-nak, ahol a gyerekeket nyilvantartjak.) Az adott iskola év kozben folyama-
tosan tutort biztosit a gyerek mellé, aki az utazas ideje alatt figyelemmel kiséri a diak fej-
16dését, s ha sziikséges, segiti a tanulasban (The school education..., é. n.).

A tanulas iskolan kiviili segitése

Nemzetkozileg tobb vizsgalat is arra mutat ra, hogy a hatranyos helyzetben 1évé gye-
rekeknek nagy sziikségiik van extracurricularis foglalkozasokra is, hogy megfeleléen
teljesitsenek az iskolaban. Mindez sokféle formaban lehetséges, igy délutani szakkor,
tovabbi ora, tehetségfejlesztés, vagy korrepetalas utjan egyarant elképzelhetd. A kiegé-
szit6 foglalkozasok jotékonyan hatnak a didkok eredményeire.

Nagy-Britannidban hazi feladat klubok miikodnek tobb iskoldban, ahol a roma gyere-
kek nyugodt koriilmények kozott és megfeleld feltételek mellett késziilhetnek masnapi
oraikra. Ezen kiviil iskolai tanuloklub is mikodik, ahol felzarkoztatd oran, korrepetalas-
ban részesiilnek a didkok (Messing, 2003). Svédorszagban romani anyanyelvd, illetve
roma szarmazasu tanarokat, és oktatast segitd asszisztenseket tobbek kozt azért is foglal-
koztatnak az altalanos iskolakban, hogy a hazi feladat megoldasaban is szervezett segit-
séget nyujsanak a gyerekek szamara (Olgac, 2002). Németorszagban pedig olyan mobil
iskolak mitkddnek, amelyekben az utazok szamara délutani tanulasra van lehetdség (The
school education..., é. n.).

Hazéankban a tanodak révén inditottak el hasonld kezdeményezést. A Jozsefvarosi Tano-
da szervezoi arra jottek ra, hogy a roma gyerekeknek nincsenek otthon olyan kériilménye-
ik (kdnyveik, segédeszkdzeik, a tanulasban segiteni tudo sziild), amelyek hozzajarulhatna-
nak a megfeleld fejlddéshez. Ezért hoztak 1étre intézményliket, mely kifejezetten a délutani
tanulast szolgalta, s emellett az identitas formalasaban is szerepet vallalt. A tanoda program
otlete késébb a hazai unidés humanerdforras-fejlesztési programban is megjelent.

Az iskola és a gyerekek kultirajanak kozelitése

Az egyes eurdpai orszagokban, kiilondsen a nyugat-eurdpai tagallamokban jellemzden
megfigyelhetd, hogy az oktatasi intézmények is hajlanak arra, hogy a gyerekekhez alkal-
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mazkodjanak, szociokulturalis hatteriiket komolyan figyelembe véve mikddjenek. A
gyerekbarat megoldasok ezekben az orszdgokban terjedtek el eldszor, majd az utobbi
években az 01j unios tagallamok kozott is mindinkabb megfigyelhetd. A nyugati orszagok
oktatasiigye joval rugalmasabb, toleransabb, az intézménybe jarok igényeit inkabb szem
elott tartd. A kelet-europai allamokban a gyerekbarat modszerek tobbnyire az alternativ
iskolak vilagaban kaptak helyet. Holott a gyerekre figyeld metodologianak éppen a hat-
ranyos helyzetliek nevelésében lenne komoly helye. Az alternativ iskolak K6zép-Euro-
paban azonban legfoképp a jomoduak, a févarosiak, az értelmiségiek gyermekei szamara
elérhetok. Foként azoknak, akik meg tudjak fizetni a jorészt alapitvanyi formaban miiko-
do alternativ iskolak tandijait. Mdodszereiket ezért pontosan azok nem tudjak nagy szam-
ban igénybe venni, akiknek a legnagyobb sziiksége lenne ra: a hatranyban 1évok, a sze-
gények, az etnikai kisebbséghez tartozok, nekik joval kevesebb esélylik van ezekbe az
iskolakba bejutni.

Figyelemre mélté azonban, hogy cseh oktataspolitikaban terjed a gyerekbarat szem-
1¢élet: feladatul tizték ki a cigany gyerekek oktatasanak altalanos megujitasat, ének-ze-
nei és mozgaskozpontl osztalyok létesitését, a nyelvi lemaradasaik miatt fejlesztd
programok elérését, valamint a multikulturalis nevelés terjesztését. A napkozi otthonos
nevelésbe beillesztették a roma gyerekekhez kozel allo fakultativ délutani foglalkozaso-
kat, példaul a zenés, tancos elfoglaltsagokat (Nelesovska, 2007). Rendkiviil pozitiv,
hogy Csehorszag érzékelte a roma gyerekek igényeit, észrevette érdeklddésiiket, s arra
kivant épiteni.

A ’90-es évek ota megjelent az inkluziv nevelés gondolata a cseheknél is, s a hangsulyt
arra helyezték, hogy a kiillonbségeket ne negativumként, hanem elényként fogjak fel a
nevelésben (Stanék, 2007, 33. o0.).

Romaniaban az unios tagsag elbtti projektekben is megjelent a helyi kultara figyelem-
be vétele, feltarasa. Példaul a School Development... cimi projektben az egyik fontos
alkotoelem a helyi idds roma lakosok kikérdezése a szoban él6 hagyomanyokrol, a meg-
¢lt mindennapi torténelemrdl (oral history’), melynek soran a gyerekek a felnéttektol
gyljtottek meséket, torténeteket, népi hagyomanyokat, majd aztan az iskolai oktatasban
is hasznositottak az ismereteket (Ciolan, 2001). Romaniaban, Bukaresti Egyetemen lehet
romani nyelv és kultira szakon tanulmanyokat folytatni, mely a roma szarmazasu didko-
kat nagy szamban vonzza (The school education..., é. 1n.).

Hazénkban a roma kulttra iranti érdeklddés novekedését mutatja, hogy a tanitoképzés-
be és a tanarképzésbe orszagos szinten altalanosan bekeriiltek a romak oktatasarol szo61o
studiumok. A gyerekbarat modszerek terjesztését az unios forrasok ugyancsak lehetové
teszik, konyvek kiadasa, szemléletformald tovabbképzések szervezése formajaban az
elmult idészakban jelentds eldrelépések torténtek.

Onmagaban a gyermekek szociokulturalis jellemzdihez vald igazodast mutatja, ahogy
az utazokhoz viszonyul az iskolarendszer modszereiben, az egyes orszagokban. Példaul
Franciaorszagban a Tavoktatasi Nemzeti Kézpont az utazok koézépiskolas kora gyerme-
kei szamara tavoktatasi lehetdséget biztosit. A francia oktatasi tarca azonban nem ajanlja
a didkoknak, hogy a tankoételezettség ideje alatt a tdvoktatds a gyerekek tanulasanak
rendszeres formajava valjon. Az utaz6 didkok tudasat a kotelezo iskolazas évei alatt, erre
specializalodott tanarok ellenérzik, értékelik (7he school education..., é. n.).

»Franciaorszagban tobb példat is lathatunk a mozgd oktatasra, amelyek jellemzden
civil kezdeményezésre jonnek létre, romakat segitd civil szervezet hozza Iétre az iskolat,
jellemzdje a helyvaltoztatas (egy csoport kdvetése, vagy az adott helyen talalkozas tobb
csoporttal), a gyerekek tanulmanyi szintjiiknek megfeleld csoportban dolgoznak, az okta-
tas rugalmas, lehetdséget ad az egyéni foglalkozasra, dsszevont osztalyok modszerét
alkalmazza” (Liegeois, 2002, 121. o.). A vandorld csoportok igényeihez alakitjak az
oktatast Gorogorszagban, Németorszagban, Hollandidban is, ahol a lakdkocsis iskolak
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ugyancsak jelen vannak az oktatasi rendszerben, hogy segitsék azokat a tankoteles korti

diakokat is, akik csalddjaikkal utazva, az atlagtol eltérd életformat kovetnek.

Szocialis tAmogatasok a gyerekeknek és az iskolanak

Tobb uniods tagallam kiilonbdzd szocidlis juttatdsokkal is eldsegiti a roma gyerekek
aktiv részvételét a kozoktatasban. fgy Szlovékiaban ingyenes étkezésben és 6sztondijban
részesiilhetnek a hatranyos helyzetii tanulok 2002/2003 o6ta (Advancing Education of
Roma in Slovakia, 2007). A veliik szomszédos Csehorszagban a roma diakok kozépisko-
lai tanulmanyaik idejére és a fels6foku tanulmanyaikhoz 6sztondijban részesiilhetnek,
tovabba a hatranyban 1évok ingyenes iskolai felszerelést kapnak (Addvancing Education
of Roma in Czech Republic, 2007). Bulgariaban ingyenes tankonyvet és dsztondijat nyuj-
tanak a roma gyerekek szamara (Advancing Education of Roma in Bulgaria, 2007).

Olaszorszagban az iskolak kdnyv-, utazasi és egészségligyi tamogatast nyujthatnak a
raszoruld didkoknak, melyért a kiegészité tamogatast igényelhetnek az intézmények az
oktatasi tarcatdl. Danidban, az Egyesiilt Kiralysagban az iskolak a koltségvetésbol kap-
nak kiilon forrasokat a gyerekek étkezésének tamogataséra (Kardos és Rado, 1999).

A magyarorszagi oktatasi tarca 2006-ban inditotta el az Utravalo programot, amely a
Soros Alapitvanynal mar jol miikodott mentorprogram mintajara szervezddott — vagyis a
hatrdnyos helyzetli gyermekek és tandraik 6sztondij programja lett, a tovabbtanulas és a
sikeres felvételi el6segitése érdekében biztositott timogatast az érintettek szamara (Szdle,
2010). Hazankban jelenleg a hatranyos helyzetii gyerekek az 6vodaban napi haromszori
ingyenes étkezést kapnak, valamint a gyermekvédelmi tdmogatasban részesiilé iskola-
soknak ingyenes tankonyvet biztositanak.

A fentiekbdl jol kirajzolodnak azok a tendencidk, amelyek szamos eurdpai orszag
oktataspolitikajat az elmult években athatottak. Koziiliik szinte valamennyi tetten érhetd
hazankban is, kivéve a pedagogusok munkajat segitd személyzetet, a tanarasszisztensek
alkalmazasat. Segitokre komoly sziikség lenne hazankban is, hiszen a szocialis kérdések
kezelése is komoly feladatként mutatkozik az oktatasi intézményekben. A nulladik évfo-
lyamok ugyancsak hianyoznak nalunk, az iskola-el6készités funkciojat az 6voda latja el,
s tovabbra is ezt a feladatot kell szolgélnia. Nulladik évfolyam inditasa egyrészt financi-
alisan komoly tobbletterhet rona az orszagra, masrészt etnikai alapon miikddtetve az
érintettek szamara banto lenne. E helyett az 6voda szerepének novelése, célzott tamoga-
tasa az eredményes iskolazas egyik kulcsa.
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Vincze Szilvia

Nyugat-magyarorszagi Egyetem, Savaria Egyetemi
Kozpont, Miivészeti, Nevelési- és Sporttudomanyi Kar

Atmenet az oktatasb6l a munka
vilagaba — friss diplomasok a
munkaeropiacon

A tanulmdny a megjelenés alatt dllo A felsboktatds és a
munkaeropiac inkongruencidja cimii konyv két fejezete. A konyv az
emberi tudds és az oktatds gazdasdgi szerepén, a munkaeropiac és a
felsooktatds jellemzdin, valamint a jeles diplomdsok munkaero-piaci

helyzetén dtivelve az ,1ij gazdasdgban” vizsgdlja a felséoktatds és a
munkaeropiac kapcsolatdt. Jelen tanulmdny hazai kutatdsokra és
tanulmdnyokra tamaszkodva elséként a pdlyakezdok, mdsodikként a
pdlyakezdo diplomdsok munkaerd-piaci dtmenetének sajdatossdgait
Jellemzi.

az iskolapad elhagyasa kozé ékelddik egy sajatos iddszak, amelyet a szakemberek

atmenetnek neveznek. Magénak az atmenetnek ma még nincs teljesen egységesen
elfogadott definicioja. Az egyik elterjedt értelmezése szerint példaul ,,a teljes idejii, nap-
pali rendszer(i képzésbdl a teljes idejii foglalkoztatasba torténd atkeriilést értik” (70¢,
1999, 3. 0.) rajta. OECD szakértok viszont ugy értelmezték ,,mint azt az életkort, amely-
ben a fiatal valamiképpen mar befejezte a munkas életére valo felkésziilését” (4z okta-
tasbol a munka vilagaba..., 2009).

A témat kutatok az atmenetet hdromféleképp kozelitik meg. Az elsd megkdzelités
szerint az atmenet egy korcsoport szamara az az els6 periodus, ,,amelyben az adott popu-
lacié 75 szazaléknal kisebb aranyban van még benn az oktatasban, azaz nem dolgozik”.
A masodik megkozelités az atmeneten azt az atlagos életkori szakaszt érti, amely ,,az
oktatasi rendszerbdl valo elsé kilépéssel kezddik”. A harmadik irany ,,szerint az &tmenet
a tankotelezettség megsziintével kezdddik.” (Az oktatdasbol a munka vilagabad..., 2009).
Az atmenet fogalmi meghatarozasat tovabb arnyalja, hogy a korabbi évtizedekhez képest
meghosszabbodott a munkaeré-piaci belépésre valo felkésziilés ideje, tovabba, hogy az
els6 foallasu, teljes munkaidds és hatdrozatlan idejii kinevezéssel jaro allasba torténd
belépés késdbbre tolodott (Laki, 2002). Az oktatasbol a munka vilagaba vezetd, a megfi-
gyelések szerint kb. tiz évig tartd ut atalakulasat a kiilfoldi tapasztalatok is alatamasztjak
(Stellungnahme, 1999; Galasi, Timar és Varga, 2001b; Furlong, 2003), ami arra utal,
hogy globalis jelenségrél beszélhetiink.

ﬁ hétkdznapi tapasztalatok szerint a munkaerdpiacra torténd tartos beilleszkedés és

Hosszabb és nehezebb atmenet

A magyar szakirodalomban az atmenet kérdéskorét a kovetéses, a felsdoktatast elha-
gyo6 diplomasokat id6kdzonként megkérdezd vizsgalatok természetszerlileg érintik, de
ezek részleteirdl késobb kiilon szolunk még. Az oktatasi rendszer egészébdl torténd kilé-
péstdl a munkaerd-piaci integracioig terjedd atmenetet tobb kutatas, tanulmany érinti, de
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koziliik csak egy szerzé foglalkozik részletesen két tanulmanyban a munkaerd-piaci
atmenet jellemzoéivel (Robert, 2002, 2004).

Az atmenet *90-es évekbeli hosszabbodasanak egyik oka talan David Janosnak, illetve
szerzOtarsainak ahhoz az észrevételéhez kothetd, mely szerint az oktatast, illetve a mun-
kavallalokat a munkaerdpiaccal 6sszekotd csatornak felbomlottak (Ddvid és mtsai, 2005,
73.0.). A’90-es évek elbtt a fiatalok relative strukturalt, kiszamithat6 utakon léptek be a
munkaerdpiacra (Laki, 2002; Furlong, 2003), mert Magyarorszagon a helyi gazdasago-
kat, vallalatokat a stabilitas jellemezte, és az elébbivel osszefliggésben az egyes foglal-
kozasokhoz tipikus képzési utak vezettek (Vamos, 1989; Mdrtonfi, 2006). A helyi gazda-
sagi stabilitas és a tipikus képzési utak 1éte lehet6vé tett egyfajta , természetes informa-
cidaramlast” (David és mtsai, 2005, 73. 0.) a szakmakra, a keresetekre, az elhelyezkedé-
si lehetéségekre vonatkozoan. Roviden: a munkaerdpiac a mainal atlathatobb, kiszamit-
hatdbb, illetve a tervutasitdsos gazdasagnak megfeleléen Laki Laszl6 megfogalmazasa-
ban egyszertien ,,szervezett” volt (Laki, 2002, 69. o.).

A piacgazdasagra vald atmenet soran a magyar vallalati struktura atalakulasa valamint a
munkaadok gazdasagi térben vald elmozdulasa kovetkeztében tomegek vesztették el mun-
kahelyiiket, ezzel egyiitt korabbi kapcsolataikat és egyben az informacidforrasukat. Ugyan-
ekkor az informaciok kozvetitette igények is megvaltoztak. A korabban nem vagy csak
kevéssé ismert munkaadok (példaul multinacionalis vallalatok), illetve szervezeti, termelé-
si technologidik olyanfajta szakmai és munkavégzési kovetelményeket tamasztottak a
munkavallalokkal szemben, melyekrdl a tobbségiik mar nem rendelkezett tapasztalattal.
Ugyanakkor az egyes térségekben tobb szazszorosara nétt a mikro- és kisvallalkozasok
szama, melyeknek az informacio-kdzvetitési lehetdségei ma is gyengébbek a nagyvallalat-
okénal, emellett munkaerdigényeik is inkabb egyediek (David és mtsai, 2005).

Az ujfajta munkaadoi kovetelményeket a heterogénebbé valt munkaadoéi rendszer
tovabb differencialta. A munkaadok jelentdsen kiillonbozéek lettek példaul méretiik,
tulajdonszerkezetiik, termelésszervezési paradigmaik ,,&s az azokat tobblé-kevésbé adek-
vat moédon kifejez6 munkaerd felhasznalasi mintak” szerint is (Mako, 1997, 193. 0.). A
kisebb méretli munkaaddoknal a sokoldalusag és a rugalmassag elvarasa az Osszetettebb
munkakdrok miatt sokkal jellemzobb, mint a nagyvallalatoknal (David és mtsai, 2005;
Martonfi, 2006). A széles termékskalaval tomegtermelést folytatd (az ugynevezett rugal-
mas tomegtermelés paradigmajat alkalmazé) vallalatok elsésorban a valtozasokhoz valo
alkalmazkodas és az egyiittmiikodés képességét, a kulcs-munkakordk betsltditdl pedig a
magas szinvonalu szakmai-technologiai képzettséget is elvartak. A vevoi igények gyors
kielégitésére és kimagaslé mindségre torekvo (az tigynevezett rugalmas specializacio
paradigmajat kovetd) vallalatok azonban olyan széleskorii miszaki tudast vartak el,
amely nem szerezhetd meg pusztan a fels6foku tanulmanyok alatt. Azaz sziikséges a
korabbi munkahelyeken megszerzett tapasztalat is (Mako, 1997).

Kiilonbségek adodtak a munkaadok kozott aszerint is, hogy adott ,,kompetenciacsoma-
g0” (szaktudast) munkaerére milyen mértékben van sziikségiik. Példaul a gazdasagi
agazatok tobbségében a kozepes nagysagu vallalatok a nagyvallalatoknal nagyobb arany-
ban foglalkoztattak miiszaki diplomasokat (David és mtsai, 2005). A kozszféraban azon-
ban a piaci szervezeteknél sokkal jellemzobb a formalizalt kdvetelmények igénye (David
¢és mtsai, 2005), példaul az idegennyelv-tudas papirral torténd igazolasa. Az igen eltérd
kovetelményeket a munkavallalok a sziikséges munkapiaci informaciok hianyaban csak
nehezen tudtak atlatni.

Az allaskeresés id6tartamanak a megel6z6 évtizedhez viszonyitott hosszabba valasa és a
palyakezddk elhelyezkedési esélyének csokkenése részben utal az atmenet nehezebb volta-
ra, részben pedig magyarazza a munkaba allas kitolodasat. Robert Péter kutatasa alapjan a
nappali tagozatot befejezd palyakezddk tiz éven beliilli munkaba allasi esélyeit ugyan
novelte a diploma (kiilondsen a féiskolai), s a 90-es években még inkabb, Gsszességében
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azonban romlott az elhelyezkedés valdsziniisége. Robert adatai azt is igazoljak, hogy minél
tobb 1d6 telt el az oktatasi rendszer valamely nappali tagozatos szintjérol torténd kilépés ota
(példaul tovabbi tanulmanyok folytatasa, allaskeresés miatt), annal kevésbé volt valoszini
a tiz éven beliili elhelyezkedés. Ez a forditott iranyt kapcsolat a korabbiakhoz képest az
1990-2000-es évtizedben volt a legerdsebb (Robert, 2002, 2004).

Mar husz évvel ezel6tt is megfigyelhetd volt a nappali tagozatos tanulmanyok mellet-
ti munkavégzés (az ugynevezett életciklus-foglalkozas) terjedése. Ami azt jelenti, hogy a
fiatalok novekvd hanyadanal a tanulméanyok befejezése elétt megkezdddott a munkaerd-
piaci életpalya. A tanulmanyok alatti munka gyakran nem a tanulmanyokhoz kapcsolo-
dott, lehetett alkalmi vagy rendszeres, részideji vagy teljes foglalkoztatasi formaji. Azaz
a tanulds és a munka nem valt egymastol szét élesen, korabbi sorrendjiik és linearis
viszonyuk megbomlott és nem csak a kés6bbi munka melletti tanulds miatt. A kutatoi
tapasztalatok szerint ennek kiséro jelensége az iskolai it munkavégzés miatti megszaki-
tasa, ami novelte az adott iskolafok elvégzésének idejét (Robert, 2002; Galasi, Timar és
Varga, 2001b), de ezzel egyiitt novelte a munkaerépiacra belépdk atlagéletkorat is.(7)
Ugyanakkor a tanulmanyok alatt, féleg a rendszeres keres6tevékenységet folytato fiata-
lok gyorsabban talaltak munkat (Szabo és Bauer, 2009).

Az atmenet komplexebbé és ezzel egyiitt nehezebbé valasara utal az a tanulmany is,
mely szerint az d&tmenetet a relative gyors és egyenes munkaerd-piaci utak helyett a tanu-
lasi tevékenység, a munkavallalds, a munkanélkiiliség, illetve ezek kombinacioja jellem-
zi. Martonfi Gyorgy szerint az atmenet egy jabb — sokszor az iskolait modosito — tarsa-
dalmi szelekcids szakassza valt. Ebben a szelekcios szakaszban zajlik tobbek kozott az
egyéni aspiracioknak és lehetoségeknek az Gsszehangoladsa, ,,az iskolarendszer
diszfunkcioi altal okozott karok enyhitése és bizonyos deficitek potlasa is. Jellegzetesen
ilyen a nyelvtudas, az informatikai felhasznal6i alaprutin megszerzése, de részben a
kiilonb6zé munkakkal, munkahelyekkel, a munka vilagéval vald ismerkedés is, amely a
palyaorientaciot és a munkatapasztalat-szerzést helyettesiti.” (Mdartonfi, 2006, 229. o.).
Roviden: a palyakezd6k ebben a periddusban ndvelik munkaerd-piaci értékességiiket.
Erre tobbek kozott azért lehet sziikség, mert a diplomasok szamanak ndvekedésével
kiélez6dott a verseny a szinvonalas allasokeért (Furlong, 2003), am a sok hasonlo6 diploma
kozott nehéz a munkaaddknak kiilonbséget tenni (vesd Ossze: sziir-elmélet).

Atmenet és foglalkozasszerkezet

Az atmenet id6szakaban a foglalkozas-szerkezet egészének valtozasaihoz képest a
palyakezdo foglalkozasok szerkezete kedvezitlenebbiil alakult. Amig a foglalkozas-szer-
kezet egészének fejlodése arra mutat, hogy fokozodott a gazdasag posztindusztridlis jel-
lege, addig a palyakezddk elsé allasai ezt mindségi értelemben kevéssé tiikrozik (Robert,
2004). A kozszféra és a munkapiac besziikiilése miatt a teljes foglalkozas-szerkezetben
novekedést mutatott az onfoglalkoztatok aranya (Laki, 2002; Furlong, 2003; Robert,
2004). A posztszocialista orszagokban az dnfoglalkoztatas valojaban talélési stratégia, az
onfoglalkoztatok harmada ugyanis ,,kényszervallalkozo” (Foti, 1997, idézi: Furlong,
2003). A hazai helyzet vonatkozasaban ezt megerésiti az Ifjusag 2000 kutatés is (Laki,
2002). Robert adatai szerint a palyakezddk, kiilondsen a féiskolai végzettségli férfiak,
rendszervaltds utani nagyobb aranyban torténd onfoglalkoztatova valasa igy tehat nem
feltétleniil pozitiv jelenség (Robert, 2002, 228-229. 0.).

Az onfoglalkoztatas aranyanak ndvekedésével egyiitt megfigyelhetd a flexibilis, masképp
atipikus foglalkoztatas (példaul részidejii munka, hatarozott idejii szerzddéssel torténd fog-
lalkoztatatas, idénymunka, munkaer6-kolcsonzés, tdvmunka) terjedése is (Robert, 2004;
Furlong, 2003). Ez egyben azt is jelenti, hogy a korabban megszokott normal munkavi-
szonnyal (hatarozatlan idejii kinevezéssel tarsulo teljes munkaidds foglalkoztatassal) rendel-

87




Iskolakultara 2012/3

kez6k aranya csokkent. Az atipikus foglalkoztatasi formak novelik a palyakezdék munkapi-
aci bizonytalansagat, jollehet lehetdséget is kinalnak a munkavallalok oldalardl az egyéni
igényeknek megfeleld (példaul gyermeknevelés, betegapolas mellett végezhetd) munkara, a
munkaadok oldalardl pedig a piaci valtozasokhoz torténd rugalmasabb alkalmazkodasra. A
trend azonban az, hogy az els6 munkahely hatarozott ideji foglalkoztatdsahoz képest,
néhany év elteltével novekszik a hatarozatlan idejii foglalkoztatottak aranya. A hazai FIDEV
vizsgalat 2004-es adatfelvételekor aranyuk mar 90 szazalékot tett ki a néhany évvel korabbi
els6 foglalkoztatasukhoz képest (Galasi, Nagy és Varga 2004, 82. o.). Ezt erdsiti meg a 13
europai orszagra kiterjed 2005-6s REFLEX elnevezésii kutatas, melynek adatsora szerint
a bevont orszagok atlagaban a hatarozatlan idejii foglalkoztatas az elsé munkahelyhez
képest 55 szazalékrol 80 szazalékra emelkedett (Allen és Velden, 2007, 67. 0.).

A kedvezébtlenebb allasokban torténd palyakezdésre utal az is, hogy a 90-es évtized-
ben ndvekedett a palyakezddk aranya a szolgaltatasi szféraban (amely ugyan megfelel a
foglalkozas-szerkezet egészében megfigyelhetd trendnek), azonban a gyakorlatban ez
sokszor a fels6fokt végzettséget nem igényld rutin jellegii szolgaltatasi (példaul kereske-
delmi, vendéglato-ipari, személyi szolgaltatasi) allasok betdltését jelentette. Emellett
ritkabban fordult el6 a felsGvezetd, felsdszintli szakértelmiségi foglalkozasokban torténd
palyakezdés (Robert, 2002, 2004, 224. o.).

Az évezred utols6 évtizedében a tanulmanyok utani elsé kedvezdtlenebb allas azonban
nem jelentett tartds allapotot, ugyanis az, hogy 1983-2000 kozott nétt a teljes foglalko-
zasszerkezetben a vezetOk és értelmiségiek aranya, arra utal, hogy ,,a palyakezddk élet-
palyajuk soran felfele mozognak, s nem »ragadnak bele« az els, esetleg rosszabb alla-
sukba” (Robert, 2004, 102. o.). Robert egy masik irasaban ezt gy értelmezi, hogy
onmagaban mar nem elég a magas iskolai végzettség, ,,masfajta humantdke felhalmozas-
ra (pl. munkaerd-piaci tapasztalat) is sziikség van” (Robert, 2002, 230. o0.). A kezdetben
kedvez6tlenebb munkahelyre, majd ebbdl a munkahelyi struktiraban torténd felfele
mozgasra utal a posztszocialista orszagokban megfigyelhetd vallalati el6rejutasi rendsze-
reknek, ezzel egyiitt a karrier-mintaknak a valtozasa is. A szocializmus id6szakaban a
nagyvallalatok elérejutasi rendszerét az igynevezett nagysebességli karrier jellemezte. A
Htalcentralizalt szervezeti és dontési rendszer” kovetkeztében ez tobbek kdzott azt jelen-
tette, hogy a vezetdk egy része korabbi gyakorlati és vezetési tapasztalatok nélkiil, eleve
vezetoként keriilt az elsd allasaba. A rendszervaltas utan terjedd ugynevezett kissebessé-
gii karrier azonban az elektronikai dgazatban azt jelenti, hogy sokszor a ,,munkakdrok
lancolatat bejarva” kell tarsadalmi és szakmai tapasztalatokat szerezni, amelyeknek a
birtokaban mar ellathatok a vezetési feladatok (Mako, 1997).

A ’90-es évek palyakezdd elsé foglalkozasanak atmeneti jellegére utal a fluktuacio
ndvekedése is. A KSH 2006-0s, 15-29 éves fiatalok munkaerdpiaci jellemzdire vonatko-
z6 adatai alapjan szoros kapcsolat mutathato ki az egyes iskolai végzettségek és a mun-
kahelyek szama kozott. A 8 altalanos iskolai osztalyt be nem fejezék alig tobb mint
tizede dolgozott az elsé munkahelyén, ,,41,5%-anak mar tobb mint harom helyen volt
munkatapasztalata. A fels6foku végzettségliek esetében a helyzet forditott. Esetiikben
57,2 % dolgozik az els6 munkahelyen, és csak minden harmincadiknak van haromnal
tobb munkahelyrdl tapasztalata” (Varadi, 2007, 26. o.). Robert kutatatdsa szerint azok a
palyakezddk toltottek tobb id6t az elso allasukban, akik mar a nappali tagozatos tanulma-
nyaik alatt munkaba alltak (Robert, 2004).

Atmenet és foldrajzi mobilitas

Feltételezziik, hogy a palyakezddk helyzetét neheziti a foldrajzi (masképp fizikai)
mobilitasi kényszer fokozodasa is, mivel a munkaerd-kereslettdl eltér a munkaer6 térbe-
li eloszlasa. A ,,globalis gazdasagban felerdsodd agglomeracios folyamatok™ (Fazekas,
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2005, 55. 0.), a rendszervaltas utan a gazdasag térbeli elmozdulasa Magyarorszagon is
azt eredményezte — ahogy arr6l mar korabban irtunk —, hogy sajatos munkaaddi ,,stirliso-
dési pontok” (Adler, 2008, 30. o.) alakultak ki, amelyek a munkapiac polarizalodasat
indukaltak. Ez gyakorlatilag azt jelenti, hogy a munkaerd-kereslet szempontjaboél jelen-
tds, s azota is ndvekvo teriileti kiilonbségek alakultak ki (Nemes Nagy, 2003) (1asd piaci
szivo hatas: Dualitas és munkaerdpiac, 2003). Az ugynevezett allando belfoldi vandor-
1as, (2) mely természetesen nem csak munkavallalési célu lehet, a *90-es évektol ingado-
zik, de 0sszességében enyhén ndvekvo tendencidt jelzett a 2008-as pénziigyi valsagig. A
20-29 éves fiatalok koltozése még 2007-ben is meghaladta az alland6 vandorlokon belii-
li 50 szazalékot, tendencidjaban azonban csokkenést mutat. A vandorlds jellemzben
keletrdl nyugatra iranyul, a megy¢k koziil 1990-t6l egyediil Pest megye vandorlasi
kiilénbozete pozitiv (Godri és Spéder, 2009; Illés, 2010).

Az alland6 vandorlas mellett a fo6ldrajzi mobilitas masik tipikus fajtaja a napi ingazas.
Az 1990-es és a 2001-es népszamlalas adatai szerint az ingazok szdma ez id6 alatt csok-
kent, a 2005-6s mikrocenzus alapjan az ezredfordul6 utan ndvekedett. Az ingazok fog-
lalkoztatottakon beliili aranya azonban a ’90-es évektdl nétt (2005-ben 31,8 szazalék),
majd 2008-ra csokkent (28,7 szazalékra) (Foti és Lakatos, megjelenés alatt; A foglalkoz-
tatottak helyzete, 2006; A foglalkoztatottak munkaba jarasi..., 2009). 1990-ben a nyolc
altalanos iskolai osztalyt végzettek, 2001-ben €s 2005-ben a szakmai oklevéllel rendel-
kezd, de nem érettségizettek ingdztak naponta a legnagyobb aranyban (4 foglalkoztatot-
tak helyzete, 2006; Forray, 2008). Az ingazé foglalkoztatottakon beliil 1990-ben, 2001-
ben, valamint 2008-ban a 15-29 éves korosztaly aranya a legnagyobb, ami arra utal,
hogy a munkakinalat és a munkakereslet kozotti eltérés miatt keletkezé ingazasi kény-
szer leginkabb a fiatalokra hatott (3) (Foti és Lakatos, megjelenés alatt; A foglalkoztatot-
tak helyzete, 2006; A foglalkoztatottak munkaba jardasi..., 2009). 2005-ben a napi inga-
z0k 37 szazaléka atlépte a lakohelye megyehatarat (A4 foglalkoztatottak helyzete, 2006),
az ingazas céliranyat tekintve a legnagyobb nyertes a févaros (Forray, 2008).

A 2008-as Munkaer6-felméréshez késziilt kiegészité KSH adatfelvétel eredményei sze-
rint legnagyobb aranyban a kozségben lakok utaznak. Az ingazas terhét leginkabb a megtett
tavolsag és az utazasra forditott id6 fejezi ki. A lakohely és a munkahely kozotti tavolsag
szempontjabol az ingazok csaknem negyedének 5—15, tobb mint 6tddének 15-50, husza-
danak pedig 50 km-nél is tobbet kell utaznia mig munkaba ér, majd pedig ugyanennyit
vissza az otthondba. Az ingazok jelentds id6t toltenek kozlekedéssel: tobb mint kétotodiik
naponta koriilbeliill egy orat tolt a lakhelye és a munkahelye kozotti oda-vissza utazéssal.
Az ingazas okait keresve leginkabb azért kényszeriilnek a munkahely és az otthonuk kozot-
ti utazasra, mert az adott telepiilésen egyaltalan nem talaltak munkahelyet (54 szazalék),
illetve nem talaltak a végzettségiiknek megfelelé munkahelyet (26,5 szazalék). ,,A masfél
oranal hosszabb id6t utazassal toltok szama megkozeliti a félmilliot, kozottiik kiillondsen
hatranyos a helyzete annak a 212 ezer foglalkoztatottnak, aki naponta két 6ranal is tobbet
kénytelen utazni.” (4 foglalkoztatottak munkaba jarasi..., 2009, 2. 0.)

Az atmenet halogatasa

Makroszinten igaznak bizonyul az az Osszefliggés, mely szerint a nagyobb aranyt
oktatasi részvétel, illetdleg a magasabb iskolai végzettség megszerzése egyiitt jar a mun-
kanélkiiliség alacsonyabb aranyaval. (Berde és Petro, 2000; Falusné, 2001) Az évezred-
fordul6 elétt Magyarorszag egyes foldrajzi egységeiben azonban (ahogy Esztorszagban
is) a teriileti munkanélkiiliség és az oktatasi, illetve a felsGoktatasi részvétel kozott ellen-
tétes kapcsolatot tapasztaltak a kutatok. Berde Eva és Petro Katalin megfigyelte, hogy
azokban a megyékben nagyobb az érettségizettek teljes ideji (munkavégzés nélkiili)
felsdoktatasi részvétele, amelyekben nagyobb a munkanélkiiliség (/. tablazat).
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1. tablazat. Az atlagos munkanélkiiliségi rata és a munkavégzés nélkiili felséoktatdsi részvétel (%o-ban)

Teriilet Atlagos munkanélkiiliség* dﬁ;zgz(ikgngi’;é%ﬁsi lgs;n* "
Budapest 7,6 2491
Fejér megye 8,6 30,32
Hajda-Bihar megye 12,0 36,34
Borsod-Abatj-Zemplén megye 14,6 44,42

*Az 1994-1997. évek atlaga. **1998 eleji adat. Adatok forrasa: Berde és Petro, 2000, 529. o.

A két kutato a vizsgalataban arra is ramutatott, hogy a nem felséfoku, révidebb idejii
oktatasban valo részvétel a két évnél kevesebb idejii munkanélkiiliséget megtapasztalt fia-
talok esetében gyakoribb. A kutatasi eredmények tehat oktatasi parkolopalyakra utalnak,
mas szavakkal: ,,a magas munkanélkiiliségti korzetekben gyakran nincs jobb valasztasa a
fiataloknak, mint hogy az iskolapadban t6ltsék idejiiket”. (Berde és Petro, 2000, 534. o.)

A munkanélkiiliség eldl a felsGoktatasba torténd ,,menekiilés” (Berde és Petro, 2000,
534. 0.) jelenségére utal a Bologna-rendszer bevezetése utan, illetve a pénziigyi valsag
idészakaban tobb, végzds kozépiskolasok felsGoktatasi tovabbtanulasi motivaciojat
elemz6 kutatas is (2. tablazat).

2. tablazat. Az atmenet halogatdasara utalo fontos és nagyon fontosnak tartott felséoktatdsi tovabbtanulasi
motivacio (%-ban)

Vincze, 2009 Vincze, 2010 JaHCSZIBBE;OIgar’ Vincze, 2011
Munkanélkiiliség
elkeriilése 4 41 88 (4) 45
Még nem szeretne
f64llasban dolgozni -8 f-a 40 -8
Vonzoé a didkélet n. a. n. a. 69 n. a.
Nem akar még
dolgozni, szeretné 40 37 n. a. 36
¢élvezni a didkéveket
A felséfoku
tanulmanyok alatt
még lesz ideje
eldonteni, hogy 47 41 na 43
milyen foglalkozast
valasszon
Adatfelvétel ideje 2008 2009 2009 2010
Nyugat- Nyugat- Budapest, Nyugat-
Adatfelvétel helye magyarorszagi magyarorszagi -().ros.'zl'finy: magyarorszagi
régio és régiod és Pilisvorosvar, régio és
Veszprém megye | Veszprém megye Tatabanya Veszprém megye
Vélaszaddk szama 1307 1455 466 1437

Adatok forrasa: Jancsdk és Polgar, 2009; Vincze, 2009, 2010, 2011.

Az atmenet halogatasanak okai kozott nem elhanyagolhat6 az sem, hogy a kdzépisko-
lasok egy része a tényleges palyavalasztast a fels6foku tanulmanyok alatti idére szeretné
attolni, illetve nem szeretne még féallasban dolgozni, tovabb szeretné élvezni a didkéve-
ket (Jancsak és Polgar, 2009; Vincze, 2009, 2010, 2011).

A Fiatal Diplomasok Eletpalya Vizsgalataban (FIDEV) el6szor az allami felsdoktatas
nappali tagozatan, 51 intézményben 1998-ban diplomat szerzé palyakezdot kérdeztek
meg egy évvel a végzés utdn. 6850 f6 valaszat értékelték, és ez 33,5 szazalékos valasz-
adasi aranyt jelentett (Galasi, Timdr és Varga, 2000).
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Munkaerdé-piaci status: foglalkoztatottak, munkanélkiiliek

A végzetteket jellemzden harom foglalkoztatasi dgazat alkalmazta: a gazdasagi szol-
galtatasok (18 szazalék), az ipar (17,8 szazalék) és az oktatas (17,7 szazalék). A korabban
agazat-specifikus diplomasok azonban mar nem csak az adott agazatba tomoriiltek. Pél-
daul az agrar végzettségiick kevesebb, mint harmadat foglalkoztatta a mezdgazdasag,
jelentdsebb aranyban dolgoztak még az iparban (16,6 szazalék), a kereskedelemben (14,5
szazalék), de a kozigazgatasban (9,5 szazalék) és a gazdasagi szolgaltatasokban is (9,3
szazalék).

A palyakezdok 40 szazaléka kisvallalatnal helyezkedett el. A munkahelyek jelentds
mértékben a fovarosba és agglomeratumaba koncentralodtak: az egyetemi diplomaval
rendelkezok 51 szazalékanak, a fOiskolai végzettséglieck 33 szazalékanak a kozép-
magyarorszagi régioban volt az allasa.

A munkaiigyi statisztika a munkaerd-piaci statusokat harom nagy csoportba sorolja:
foglalkoztatottak, munkanélkiiliek, inaktivak. Az inaktivakon belill kiemeljiik a nappali
tagozatos tanul statust, mig a tobbi inaktiv az egy¢b inaktiv csoportba keriil (benne vannak
példaul a gyermekgondozasi ellatasban részesiilok, a haztartasbeliek) (3. tablazat).

3. tablazat. Munkaerdpiaci status: foglalkoztatott—-munkanélkiili (%-ban)

Tudomanyteriilet Foglalkoztatott Munkanélkiili Inaktiv
Nappali Egyéb
tagozaton tanul inaktiv
Agrartudomanyok 74,0 13,2 7.4 5,5
Bolcsészettudomanyok 78,6 7,2 6,8 7.4
Miiszaki tudomanyok 84,2 4,9 8,3 2,6
Miivészetek 77,1 7,1 6,0 9,8
Orvostudomanyok 85,6 0,8 3,7 9,8
Térsadalomtudomanyok 83,4 3,8 7,9 5,0
Természettudomanyok 69,1 9,0 13,3 8,6
Egyiitt 80,1 6,4 7,6 5,9

Az adatok forrasa: Galasi, 2002, 246. o.

A palyakezdd diplomasok munkaerd-piaci helyzetét relative magas foglalkoztatottsag,
illetve relative alacsony munkanélkiiliség jellemezte. Az inaktivakon beliil azonban nem
elhanyagolhat6 aranyban jelentek meg a nappali tagozaton tovabbtanulok. A legnagyobb
aranyban az orvostudomanyok teriiletén végzettek dolgoztak, igaz ugyan, hogy itt figyel-
ték meg az egyik legnagyobb (atlagot meghaladd) egyéb inaktiv statust is. A legalacso-
nyabb mértékli foglalkoztatottsdg a természettudomanyi és az agrar végzettségiieket jel-
lemezte. A természettudomanyi diploméval rendelkezék esetében az alacsony aranyu
foglalkoztatottsagot részben az magyarazta, hogy kiemelkedéen magas volt a nappali
tagozaton torténd tovabbtanulas. Az agrar diplomasok alacsony foglalkoztatottsdga azon-
ban a legmagasabb értékii munkanélkiiliséggel jart egyiitt.

A friss diplomasok a munkanélkiiliségiik legjellemzobb okaiként a kovetkezoket
nevezték meg: kerestek munkat, de nem talaltak (53 szézalék), nem volt a képzettségiik-
nek megfelel6 munka (42 szazalék), nem volt allas a kozelben (23 szazalék), csaladi
okok miatt (21 szazalék). A féiskolai diplomaval rendelkez6k munkaerdpiaci helyzete
kedvezdtlenebb volt egyetemet végzett tarsaikénal: alacsonyabb foglalkoztatottsag,
magasabb munkanélkiiliség jellemezte 6ket (Galasi, Timar és Varga, 2000).

A FIDEV nem csak az 1998-ban, hanem az 1999-ben nappali tagozaton végzettek
munkaerd-piaci helyzetét is elemezte végzésiik utan egy évvel. A két adatfelvétel kozott
a legf6bb kiilonbség, hogy ez az ijabb vizsgalat kevesebb (35), és mar nem csak allami
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felsdoktatasi intézmény végzettjeit kérdezte meg. 5808 6 valaszat értekelték (22 szaza-
1ékos valaszadasi arany). Az 1999-ben végzettek munkaerd-piaci helyzete az 1998-ban
diplomat szerzettekéhez nagysagrendileg hasonld adatokat eredményezett (Galasi, Timar
és Varga, 2001a).

A harmadik, 2004-es FIDEV az 1998-ban és 1999-ben kérddivvel megkeresett szemé-
lyek ismételt vizsgalata, amely telefonos lekérdezésen alapult. 3814 f6t értek el a két
évfolyambol (30 szdzalékos valaszadasi arany). 2004-re a két évfolyamban végzettek
foglalkoztatottsaga novekedett (83,6 szazalék), csokkent a munkanélkiiliek (2,7 szaza-
1€k) (5) és a nappali tagozaton tanulok aranya (1,1 szazalék). Az egyéb inaktivak maga-
sabb aranya (12,6 szazalék) feltehet6en a gyermekvallalasra vezethetd vissza (Galasi,
Nagy és Varga, 2004). Ezeket az adatokat egésziti €s erdsiti meg Iényegileg a foglalkoz-
tatottak és a munkanélkiiliek aranyat tekintve a KSH 1998-2006-0s 6sszehasonlitd adat-
sora (4 fiatalok..., 2007, 59-66. 0.). 2004-re a természettudomanyi €s az agrar diploma-
val rendelkez6k foglalkoztatottsaga is nott (80,4, illetve 78,3 szdzalék) (Galasi, Nagy és
Varga, 2004). Jelentdsebb valtozas tehat csak a munkanélkiiliek és az inaktivak esetében
volt tapasztalhato.

Foglalkoztatottak: alkalmazottak, vallalkozok és vezet6k

A munkaer6-piaci statusok koziil a foglalkoztatottak tovabb bonthatok az alkalmazot-
tak és a vallalkozok csoportjara. Az 1998-as palyakezdd diplomasok, kiilondsen a fis-
kolai végzettségliek dont6 tobbsége alkalmazottként dolgozott (90, illetve 96 szazalék).
Az egyetemi diplomaval rendelkez6 vallalkozok aranya (5 szazalék) csaknem kétszerese
volt a foiskolai diplomasokénak (3 szazalék).

A vallalkozok kozott az egyetemi szamitastechnikai diplomaval rendelkez6k majdnem
tizenhatszor, a human diplomasok 6tszor, a miivészek haromszor nagyobb aranyban vol-
tak, mint a megfeleld szakos fdiskolai diplomaval rendelkezd tarsaik (Galasi, Timdr és
Varga, 2000).

A 2004-es harmadik FIDEV vizsgalat adatai szerint a véllalkozok ardnya négy-ot
évvel a diplomaszerzés utan kétszeresére nott, de még mindig egyszamjegyli maradt.
Ezen belill a vallalkozo6 férfiak kétszer annyian voltak, mint a vallalkozé ndk. Jelentds
mértékii volt a bolcsész és miivész, valamint az egészségiigyi diplomas férfiak aranya,
ami mar a kényszervallalkozas jelenségére is utalhat (Galasi, Nagy és Varga, 2004).

Az 1998-ban végzett foglalkoztatottak kozott a vezetdk, azaz a torvényhozok, az igaz-
gatasi, az érdekképviseleti és a gazdasagi vezetdk (6) aranya 8 szazalék volt, ezen beliil
kiemelkednek az agrar (20 szazalék) és a miiszaki diplomasok (11 szazalék) (Galasi,
Timdr és Varga, 2000). A harmadik FIDEV vizsgalat azt mutatta, hogy a vezeték ardnya
2004-re 15 szazalékra nétt (Galasi, Nagy és Varga, 2004).

Tovabbtanulas — munka melletti tanulas

Erre vonatkozéan a harmadik FIDEV vizsgalat nyujt tobb adatot. A diplomaszerzés
utan négy-06t évvel a palyakezdok csaknem 40 szazaléka ijabb fels6fokt szakképzettsé-
get szerzett, felerészben levelezd tagozaton, tobbségében koltségtéritéses formaban. A
tovabbi tanulményok legjellemzobb teriileteként a kozgazdasagtudomanyi (31 szazalék),
a miiszaki (13 szazalék), valamint a bolcsészképzés jelent meg (12 szazalék). A korabbi
diploma szakteriiletéhez viszonyitva a miiszaki, a jogi és a kozgazdasagi teriileten vég-
zettek tobbsége (5670 szazalék) a sajat szakteriiletén folytatta tanulmanyait, mig a tobbi
szakteriileten 1ényegesen nagyobb volt a szorodas.

A palyakezddk majdnem 6tode vett részt munkahelyi képzésben, amelynek elsdsorban
nyelvtanulas, masodsorban kereskedelmi, kdzgazdasagi, tizleti, harmadsorban pedagogi-
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ai ismeretek elsajatitasa volt a célja. A képzések csaknem felét teljes egészében a mun-
kaltatok fizették. A munkahelyi képzéseken résztvevok legjellemzdbb munkaltatoja
kiilfoldi (24 szazalék) vagy vegyes tulajdont (20 szdzalék) cég volt, tovabba allami val-
lalat, illetve intézmény (20 szazalék). A kiilfoldi munkaaddoknal a tipikus nyelvi képzés
mellett a kereskedelmi, kdzgazdasagi és a miiszaki képzés is jelentds volt, meghaladva a
hazai munkaadoknal megszerezhetd ez iranyu tovabbfejlodési lehetdségeket (Galasi,
Nagy és Varga, 2004).

A palyakezdd diplomasok munkaeré-piaci helyzetét tekintve a FIDEV harom vizsga-
lata alapjan megallapithatd, hogy tobbségiik foglalkoztatott, (7) ezen beliil alkalmazott,
és kétotodiik ujabb felséfoku végzettséget szerzett.

Jegyzet

(1) Az EU-ban 1987 és 1995 kozott 18-r6l 20-ra nott
a belépdk atlagéletkora (Furlong, 2003).

(2) Alland6 vandorlas fogalma: az allando lakas vég-
leges elhagyasa és egy masik telepiilésre koltozés.

(3) 2005-ben a 30-39 évesek napi ingazasi ardnya
megeldzte a 15-29 éves korosztalyét.

(4) A Nemzeti Foglalkoztatasi Szolgalat 2008-as és
2009-es telepiiléssoros adatai szerint Budapest és
Pilisvorosvar munkanélkiilisége messze elmaradt az
orszagos atlagtol; Oroszlany és Tatabanya helyzete
kedvezOtlenebb volt, de a munkanélkiiliek aranya
még esetiikben is az orszagos atlag alatt maradt (7ele-
piiléssoros munkanélkiiliségi adatok, 2008, 2009).

(5) Itt jegyezziik meg, hogy a pénziigyi valsag elétt, a
2005-ben lefolytatott REFLEX vizsgalatban, mely 13
eurdpai orszagra terjedt ki, a munkanélkiiliek aranya
a bevont orszagok atlagaban mar tobb mint 4 szaza-
lékra volt tehet6 a palyakezdé diplomasok korében
(Allen és Velden, 2007, 44. 0.).

(6) Lasd a Foglalkozasok Egységes Osztalyozasi
Rendszerében (FEOR) az 1. focsoportot.

(7) Ezt az eredményt er6siti a Diplomas pdlyakovetés
2010-es kérddives vizsgalat is, melyben a 2007-ben
végzetteket kérdezték meg (Varga, 2010).
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Probadld Ferenc — Uténé Visi Judit

ELTE, Regionalis Foldrajzi Tanszék — Eszterhazy
Karoly Féiskola, Foldrajz Tanszék

A regionalis foldrajz tanitasa a
gimnaziumban

A geogrdfia fejlodeése a 19. szdzadltol fogva rendkiviil szorosan
osszekapcsolodott a foldrajznak mint éndllo tantdrgynak a
megjelenésével és elterjedésével. A nagy felfedezések nyomdn
kibontakozo Europa-kozpontii vildggazdasdg, valamint a birodalom-
épitési, kereskedelmi és migrdcios folyamatok révén erésen megnott a
Jfoldrajzi tdjékozottsdg és alapfokii kompetencick irdnti igény, a
nemzetdllamok kialakuldsdval pedig a hazafias nevelés egyik
pillérének szdamito honismeret jelentosége is megnévekedett. Amint a
foldrajz egyre szélesebb korben, egyre tobb iskolatipus tanterveiben
kapott helyet, 1igy nott a sziikséglet szaktandrok képzése irdnt. Az
egyetemek és foiskoldk foldrajzi tanszékeit, a geogrdfia miivelésének
Jf0 intézmeényeit a legtébb orszdgban éppen a kézoktaltds és
kozmiivelodes igényei hivtdk életre; ez magyardzza, hogy a
Jfoldrajztudomdny és a foldrajzoktatds a 20. szdzad kbézepéig
egymdssal a legszorosabb kapcsolatban fejlodtek
(Gebhardt és misai, 2007, 50. o0.).

Paradigmavaltasok a geografidban és a foldrajztanitasban

dott ki, amely az oktatasban is mély nyomokat hagyott. Az egyik értelmezés sze-

rint a geografia mindenekel6tt tértudomany; e felfogas hivei kezdetben a Foldon
megfigyelhetd kiillonbozo természeti és tarsadalmi objektumok, jelenségek, folyamatok
elterjedésére Gsszpontositottak érdeklodésiiket. Munkassaguk nyoman az egy-egy hely-
hez vagy térséghez nem ko6tddo altalanos foldrajz kdrvonalai rajzolodtak ki; e tag kereten
beliil azonban egyfeldl a kiilonb6z6 geoszférak, masfeldl a tarsadalmi jelenségek kutata-
sa egyre hatarozottabban elkiiloniilt egymastol, s mind a természeti foldrajz, mind az
emberfoldrajz (tarsadalomfoldrajz) vizsgalddasi targyai szerint tovabbi részdiszciplinakra
(példaul geomorfologia, klimageografia, telepiilésfoldrajz, gazdasagfoldrajz stb.) tagolo-
dott (T6th, 2010).

A masik iranyzat kozéppontjaban a természeti tényezok kdlesonhatasa altal kirajzolt,
egyedi jellegli, az emberi tevékenységet is sok tekintetben meghatarozo tajak alltak. A
20. szazad folyaman egyre nyilvanvalobba lett: a tajformald tényezok kozott immar
kimagaslo szerepet tolt be a tarsadalom, amelynek miikddési kereteit az egyes allamok
képezik; ezeknek mozaikkockaibol épiilnek fel a kiilonbdzé integracios szervezetek,
végso soron pedig a globalis méretiivé tagult vilaggazdasag. A tajfoldrajzi iranyzat tala-
jén kibontakozott regionalis foldrajz a geografianak az az aga, amely a természeti és
tarsadalmi tényezok egylittesét, kdlcsonhatasat egy-egy teriileti egységen beliil vizsgalja
(Kovdcs, 2001). A regionalis foldrajz az 1960-as évekig vilagszerte a tudomanytertilet
,.koronajanak” szamitott, és nemcsak a kutatasban, hanem a tanarképzésben ¢€s a tantargy
iskolai oktatasaban is kdzponti szerepet jatszott.
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A regionalis fo6ldrajz azonban a 20. szdzad derekdig megoérizte kifejezetten leir6 jelle-
gét, targyalasmodja pedig a jobbara Hettner (1927) német geografus nevéhez kapcsolt,
valdjaban azonban sokkal régebbi eredetii sémat kovette. Ebben a keretben elobb a vizs-
galt terlileti egység (leggyakrabban orszag) természeti viszonyainak a foldtani felépités-
t6l az éghajlatig és az €lovilagig terjedd ismertetésére keriilt sor, majd a népesség €s a
kiilonb6z6 gazdasagi agak meghatarozott sorrendben torténd targyaldsa utan a leirds a
fontosabb tajak, varosok bemutatasaval — gyakran csupan felsorolasaval — zarult. Ez a
séma igen kevéssé volt alkalmas az Osszefliggések feltarasara, és az egyedi vonasok
kidomboritasa helyett sablonossa tette a foldrajzi jellemzéseket. Mindez fokozottan allt
az iskolai foldrajzra, amely gyakran szoveggé formalt térképre emlékeztetett, s tanulasat
nevek és adatok tomkelege is nehezitette.

A 20. szazad kozepén az Amerikai Egyesiilt Allamokbol és Németorszagbol kiinduld
paradigmavaltas nyoman két-harom évtizedre a geografia pozitivista alapon all6 tértudo-
manyi iranyzata keriilt dominéans helyzetbe, a regionalis foldrajz pedig a szaktudomany
perifériajara szorult. Részben ezzel a fordulattal magyarazhato az a fokozatos aranyelto-
16das is, amely a 20. szdzad masodik felének kdzoktatasi tanterveit jellemezte: a tan-
anyagnak a tértudomanyi felfogashoz kdzelebb allo, témak szerinti csoportositasa altala-
ban egyre nagyobb stlyt kapott a hagyomanyos leiro-regionalis foldrajz iskolai leképe-
zésének tekinthetd, kontinensek, ill. orszagok szerinti targyalas rovasara. A kiilonb6z6
témakbol (példaul a mezdgazdasag tipusai, az energiagazdalkodas, a varosok fejlodése)
ésszerlien Osszeallitott tantervek alkalmasnak bizonyultak az életkornak megfeleléen
boviild foldrajzi fogalomrendszer felépitésére, az iddszerii problémak kiemelésére.
Hamarosan kiiitkdzott azonban legfobb hibajuk: a targyalt konkrét agazati példak alapjan
nem lehetett vilagunkrol rendszerezett, legalabb elemi szinten atfogo képet kialakitani,
és a térképen vald eligazodashoz sziikséges minimalis topografiai anyagot a tanuldkkal
elsajatittatni. E szembetlind hidnyossag orvoslasara a tantervekbe ismétlédo ,,regionalis
attekintéseket” iktattak be (példaul Ausztridban), vagy — gyakrabban — a regionalis fold-
rajz aranyanak jboli novelésével talaltak megoldast.

A 20. szazad végére kialakult korszer(i regionalis foldrajz azonban mar sem a tudo-
manyban, sem a kozoktatasban nem az a merev sablonokba szoritott, leird jellegli név- és
adathalmaz, amelyet kordbban annyi jogos kritika ért (Probdld, 1994). A megszokott
sorrendhez valo merev ragaszkodas helyett a targyalds immar az adott térségre jellemzé
sajatos folyamatok és problémak kiemelésére, a bels6 és kiilso térbeli osszefiiggések, a
vilaggazdasagi szerep bemutatasara dsszpontosit, s a fogalomrendszer kiépitése, a kész-
ségek és kompetenciak fejlesztése céljabol széles kori, valtozatos didaktikai eszkdztarral
rendelkezik.

A tovabbiakban azt vizsgaljuk, hogy a hazai foldrajztantervekben miként valtoztak a
tematikus és a regionalis megkdzelités ardnyai, majd azokat a sokrétli lehetdségeket
igyeksziink megvilagitani, amelyeknek kihasznalasa a gimnaziumokban a korszeri regi-
onalis foldrajznak a jelenleginél nagyobb hangsutllyal torténé oktatasat indokolna.

A regionalis foldrajz szerepének és jellemzéinek atalakulasa a tantervreformok
soran

A jelenlegi foldrajzoktatast befolyasolo oktatasi-nevelési reformok vizsgalata soran egé-
szen 1978-ig kell visszanytlnunk. Ez volt az utolso kotelezd érvényll, egyszintli szabalyo-
zasra €épiild kozponti tantervreform. Bar az oktatas atalakitasa a foldrajz szempontjabol — a
kdrnyezetismeret 5. évfolyamra felnyulo tanitasaval — térvesztést jelentett, a reformtanterv
tananyag elrendezése olyan sikeresnek bizonyult, hogy hatdsa negyven év multan is jol
kimutathat6 a foldrajz oktatasat szabalyozo kerettantervekben (/. tabldzat).
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1. tablazat. Az egymast kévetd harom atfogo tantervreform foldrajzi tananyaga

Evfolyam 1978-as tanterv NAT-1995 Kerettanterv
Kontinensek f6ldrajza.
6.(1) Afrika, Ausztralia, Amerika, Természetismeret Természetismeret
Azsia.

Tajékozodas a foldtorteé-
A Fold és bolygotestvérei. neti idSben.

7.(2) Eurépa és a Szovjetunio. . Eurépan kiviili vilag,
A Fold. X . )
Eurdpa K6zép-Eurdpa
nélkiil.
3 Magyarorszag foldrajza. Kontinensek - tajak — Kozép-Eurodpa,
) Csillagészati ismeretek. orszagok. Magyarorszag.

Kozmikus kérnyezetiink.

Altalanos természeti foldrajz. | Ovezetesség a Foldon. A geoszférdk foldrajza. A

% Altalanos tarsadalomfoldrajz. | Magyarorszag foldrajza. ﬁ)l,dra‘lz,l ove zetesseg.
Népesség- és
telepiilésfoldrajz.

A vilag valtozo tarsa-
s . dalmi-gazdasagi képe.
A vilag tarsadalmi- o p
A A vilaggazdasagban
A vildg regiondlis foldrajza, | 227dasigi képe. kiilonboz szerepet
10. ' A globalis kornyezeti

Magyarorszag foldrajza. betdlto régiok orszagok és
orszagcsoportok.
A globalis problémak

foldrajzi vonatkozasai.

problémak f6ldrajzi
vonatkozasai.

Ha megvizsgaljuk az egyes tantervek jellemzdit, megallapithatd, hogy a regionalis
foldrajzi megkdzelités az 1978-as programban a legnagyobb aranyd. Az éltalanos iskola-
ban a 8. évfolyam csillagaszati anyagatol eltekintve kizardlag regionalis foldrajzi isme-
retek jelennek meg. Az ekkor hasznalatos altalanos iskolai tankonyvekbe belelapozva azt
tapasztaljuk, hogy az egyes témak feldolgozasat a klasszikus leird foldrajzi szemlélet
jellemzi. A tankdnyvek szerzoi arra torekedtek, hogy az egyes orszagokrol minél ponto-
sabb és alaposabb ismereteket nyujtsanak a tanuloknak. A kozépiskolai tananyagban
kozel azonos aranyban szerepel a tematikus és a regionalis foldrajz. Az eldbbihez tartozik
a 9. évfolyam, mig az utdbbihoz a 10. évfolyam tananyaga.

Ehhez képest gydkeres valtozas, a tematikus foldrajz erdteljes térhoditasa kovetkezett be
a Nemzeti alaptanterv bevezetésével. A regionalis foldrajz a 8. évfolyamra, illetve a 9.
évfolyam egy részére korlatozodott. Nem véletlen, hogy ez a paradigmavaltas nem aratott
tetszést a foldrajztanarok korében. A természettudomanyos alapismeretek hianyaban tal
korainak, az életkori sajatossagoktdl idegennek érezték a 7. osztalyos altalanos természet-
foldrajzot. Lehetetlen vallalkozasnak tartottdk az erre épiild regionalis foldrajzi tartalom
egyetlen év alatt torténd elvégzését. Az 1995-6s a tantervreformnak kdszonhetd a pénziigyi,
kozgazdasagi tartalmak megjelenése is a foldrajzoktatasban. Ezek az 0j témak sok vitat
valtottak ki, és valojaban csak az 0 érettségi bevezetésével, az abban megjelend ilyen tar-
talmu feladatoknak koszonhet6en valtak elfogadottad. A NAT esetében a regionalis szemlé-
let mind az altalanos, mind a kdzépiskolaban jelentdsen visszaszorult. Ebben az id6szakban
lattak napvilagot azok a tanulmanyok is, amelyek a regionalis foldrajz, elsGsorban a regio-
nalis gazdasagi foldrajz megtjulasanak sziikségességét fogalmaztak meg. Ennek egyik
lehetséges maodjat a tantervfejlesztok a tipikus tajak bemutatasan alapuld, a modellekben
val6é gondolkodasra épiild leird foldrajzban lattak (Makaddi, 1999). A regionalis foldrajz
fontossaganak hangstlyozasa mellett felhivtak a figyelmet arra, is, hogy szakitani kell az
adatkozpontu foldrajztanitassal, a hangstlyt a tarsadalmi-gazdasagi folyamatok térbeli
véltozésaira, az 6sszefliggések bemutatasara kell helyezni (Uténé, 1999).

98




Probald Ferenc — Utdné Visi Judit: A regionalis foldrajz tanitasa a gimnaziumban

A kerettantervek bevezetésével ismét er6sodott a regiondlis foldrajz. Ez els6sorban az
altalanos iskolai tananyagban figyelhetd meg. A rovid foldtorténeti bevezetést ugyanis a
kontinensek foldrajzanak bemutatasa koveti, amely azonban a rendkiviil sziikre szabott
orakeretben a tulzsufolt, igen megterheld, végsd soron azonban mégis elnagyolt leirdsnal
tobbet nemigen nyujthat. A kdzépiskolaban viszont tovabbra is meghataroz6 maradt a
tematikus foldrajz. Regionalis szemléletli tartalmi elemek csak a vilaggazdasagban
kiilonboz6 szerepet betdltd régiok orszagok és orszagesoportok bemutatasaval foglalko-
76 fejezetben jelentek meg.

A késobbi tantervreformok (NAT 2003, illetve 2006) a fejlesztési feladatok Gjrafogal-
mazasaban, a képességfejlesztés elotérbe allitasaban o6ltdttek testet, de 1ényegében nem
valtoztattak az oktatas tartalmi keretein. Ezért napjaink foldrajzoktatasara a kerettanter-
vek bevezetésekor kialakult belsé aranyok jellemzéek.

Erdemes Osszevetni az utolsé harom nagy tantervreform tananyaganak felépitését.
Ennek kapcsan megallapithatd, hogy a kerettanterv tobb ponton is hasonlit az 1978-as
tanterv tartalmi rendszeréhez, ilyen a regionalis foldrajz (kontinensek f6ldrajza) 6nalld
megjelenése az altalanos iskolaban, a tananyag f6ldrajzi térben torténd elhelyezésének
logikaja (szlkiild, majd a kozépiskolaban ujbol kitagulo foldrajzi tér), a lineo-
koncentrikus tananyag elrendezés.

Ugyanakkor folytatdodik a NAT-ban megkezdett tartalmi-személeti atalakulds, ami
els6sorban az altalanos tarsadalom- és gazdasagfoldrajz meger6sddésében, a kdzgazda-
sagi tartalmak megjelenésében és a kdrnyezeti problémak hangstlyosabba valasaban
figyelheté meg. Azaz a kerettanterv megprobalta feleleveniteni a foldrajzoktatas korabbi
hagyomanyait, de ezzel egyiitt tovabbvitte a NAT bevezetésével megkezdddott szemlé-
letvaltast. Tananyag-elrendezésében inkabb az 1978-as, szemléletében pedig a Nemzeti
alaptantervhez allt kozelebb.

Ahhoz, hogy még pontosabb képet kapjunk a regionalis foldrajz helyzetének valtoza-
sarol, érdemes megvizsgalnunk a tantargy oktatasara fordithato idokeret alakulasat is (2.
tablazat).

A tantervreformok soran jelentésen csdkkent a foldrajzoktatas oraszama. Ezzel egyiitt
valtozott a regionalis foldrajzi témak tanitdsanak idékerete is. Az 1978-as tantervben az
orakeret kdzel haromnegyedében regionalis szemléletii tartalmak jelentek meg. Ez az
arany a reformok soran 50 szazalék koriili értékre csokkent, €s jelentds mértékben azota
sem novekedett. Igy a foldrajzoktatasra fordithato idokeret csokkenése rendkiviil hatra-
nyosan érintette a korabban meghataroz6 szerepet jatszo regionalis foldrajz oktatasat.
Elsésorban a regionalis tarsadalmi-gazdasagi témakra jutott a korabbiaknal joval keve-
sebb idé.

Kiilondsen hatranyos volt az idékeret csokkenése az altalanos iskolai foldrajzoktatas
szempontjabol. A téredékére zsugorodott 6raszamhoz képest szinte alig csokkent a tan-
anyag. A tovabbra is jelentGs topografiai kvetelmények, a minden kontinensrdl, illetve
azok legfontosabb térségeirdl legalabb az altalanossagok szintjén torténd ismeretkozve-
tités, az életkori sajatossagok folytan is kevésbé probléma-kozpontl, osszefiiggésekre
Osszpontositod jelleg miatt még inkabb sziikségszerii lenne az ismeretek koncentrikus
bovitése, elmélyitése a kdzépiskolaban. Erre azonban a tantervek tananyag-elrendezése
miatt alig van lehet6ség. Ez a hidny tiikr6zddik tobbek kozott a Magyarorszag foldrajzara
vonatkozo hidnyos tanuldi ismeretekben, de megneheziti a sikeres érettségi vizsgara
torténd felkésziilést is. A vizsgakovetelmények ugyanis sziikségképpen tartalmazzak a
jelenleg alapvetGen az altalanos iskolaban elsajatitott regionalis foldrajzi ismereteket is.

Az is megallapithatd, hogy a tipikus tajak bemutatasan alapul6, a modellekben valo
gondolkodas képességének kialakitdsat megcélzo altalanos iskolai foldrajzoktatas nem
valt altalanossa. Napjaink alapfoku foldrajztanitdsat a modern informacioforrasoknak
koszonhetden még inkabb felduzzadt foldrajzi ismeretanyag atadasanak kényszere
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jellemzi, amely szinte megoldhatatlan feladat elé allitja a foldrajztanart és a diadkot
egyarant.

2. tablazat. Az egyes évfolyamok foldrajzéraszamai a tantervi reformokban

Az dltalanos iskolai évfolyamok A gimnaziumi osztdlyok Ossz- E.bbo,l .
Reformok 2 p 2 2 . o o a a regionalis
éves doraszama éves oraszamai oraszam o
foldrajz
5. 6. 7. 8. 9. 10. 1. | 12.
1978-as 296 (3)
reform K 74 74 74 111 74 - - 407 (73%)
37— 37- 37— 37- 73-148
NAT-1995 T T 74 74 74 74 - - 148-296 (50%)
Keret- T T | 555 | 555 | 74 | 74 | - | - 239 130 (50%)
tantervek
NAT-2003, 37— 37- 37— 37— 84-168
2006. (4) 137 | 1137 74 74 74 74 ) ) 148-296 (57%)

K: kornyezetismeret, T: természetismeret

A regionalis foldrajz a gimnaziumi foldrajzoktatasban

A hazai foldrajzoktatasban a 10. évfolyamon hagyomanyosan regionalis tarsadalmi-
gazdasagi foldrajzot tanultak a diakok. Ez a helyzet valtozott meg a NAT bevezetésével.
Az 1) tananyagban az altalanos tarsadalomfdldrajz kiilonb6z6 témai kaptak helyet:
népesség- s telepiilésfoldrajz, agazati gazdasagfoldrajz, a pénz- és a miikodoétoke aram-
lasa, globalis kdrnyezeti problémak.

Ezek a témak természetesen nagyon fontosak és érdekesek a mai didksag szamara, de
nem feltétleniil kellene, hogy egyiitt jarjanak a regionalis f6ldrajzi ismeretek szinte teljes
mértékii kiszoritasaval. Ebben a korban nyilna ugyanis el6szor igazi lehetdség olyan,
hazank szempontjabol meghatarozo jelentségii szervezet, mint az Eurdpai Unid miko-
désének alaposabb elemzésére és a fontosabb tagallamok tarsadalomfdldrajzi jellemzé-
sére. Ekkor keriilhetne sor hazank f6ldrajzanak az altalanos iskolaitol eltéré szempontt
attekintésére is. A regionalis szemléletet tiikrozo ,,a vilaggazdasagban kiilonb6zo szere-
pet betdltd régiok, orszagok és orszagcsoportok” témakor eléggé hangsulytalannak,
joforman mellékesnek tiinik a 10. évfolyam tananyagaban. A tucatnyi orszag név szerin-
ti felsorolasa a kerettantervben nem ad semmi tampontot a targyalas megkivant mélysé-
géhez, igy inkabb csak halvany lehetdséget jelent, amelyre eddig a helyi tantervek készi-
tdi és a tankdnyvek irdi sem igazan figyeltek fol. Pedig a regionalis vezérfonal mentén
haladva kitinéen megoldhato lenne az adott allamokra, illetve térségekre kiilonosen jel-
lemz6 Osszefiiggések, problémak és a hozzajuk kapcsolodoé fogalmak konkrét formaban
torténd, alapos megismertetése. Példaul az addssagesapda mibenlétét és hatasait nevelési
szempontbol is kivanatos lenne Magyarorszag példajan megvilagitani, vagy az iszlam
¢letforma-alakitd szerepét, kulturalis jelentdségét az arab olajsejkségek vagy éppen
Torokorszag foldrajzanak keretében bemutatni.

De — ennél a példanal maradva — Torokorszagnak a korszerli tantargypedagogia mod-
szereivel torténd targyalasa egész sor kulcskompetencia fejlesztéséhez is hozzajarulhat.
Bels6-Anatolia kontinentalis klimajanak és a tengerpartok mediterran éghajlatanak
Osszehasonlitasat a tanulok a — tobb tankonyvben is megtalalhaté — klimadiagramok
alapjan végezhetik el (lehet6ség a matematikai kompetencia fejlesztésére). A két kiilon-
bo6z06 éghajlatnak a mezdgazdasagra, a népesség eloszlasara és a gazdasagi fejlettségre
gyakorolt hatasa térképhasznalattal egybekotve Osszehasonlitd elemzés targya lehet (a
logikai térképolvasas képességének fejlesztése mellett a természeti kdrnyezet kdzvetlen
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¢és kozvetett tarsadalmi-gazdasagi hatasainak felismertetése, természettudomanyos gon-
dolkodas). Az Eufrateszen megépiilt hatalmas viziigyi l1étesitmények hatésai a kdrnyezet-
ben lezajlo pozitiv és negativ valtozasok jellemzésére kinalnak alkalmat: a viz korlato-
zottan rendelkezésre allé természeti er6forras, melynek elosztasaban Torokorszag a
kozel-keleti térség kulcspoziciojat birtokolja (fenntarthato fejlddés, kornyezeti nevelés,
hatarokon atnyulo kornyezeti hatasok és érdekiitkozések, konfliktuskezelés). A Torokor-
szagban végbement demografiai robbanast a tanuldk az internetrdl let6ltheté adatok
alapjan grafikon szerkesztésével vizsgalhatjak (matematikai és digitalis kompetencia
fejlesztése, adatfeldolgozasi technikak alkalmazasa). A tilnépesedés kovetkezményei-
ként a vendégmunkasok kibocsatasanak és az oriasvarosok (Isztambul, Ankara) 1étrejot-
tének a problémai mutathatok be. A modern torok allam kialakuldsanak folyamataban a
nemzetiségi és vallasi konfliktusok kezelésének egész sor — tobbnyire negativ — példaja
érhetd tetten (genocidium, etnikai tisztogatds, nemzetiségi elnyomas). A fogalmak tiszta-
zasan tal a téma feldolgozasa lehetdséget teremt a tanulok képességeinek sokoldalu fej-
lesztésére (szocialis és allampolgari kompetencia, demokraciara, mas kulturak iranti
toleranciara és megbecsiilésre nevelés). Torokorszag foldrajzi jellemzése annak a kérdés-
nek a — példaul csoportmunka, projektfeladat vagy szerepjaték formajaban torténd —
megvitatasaval zarulhat: milyen érvek szolnak Torokorszag EU-csatlakozasa mellett és
melyek ellene (anyanyelvi kompetencia, adatgytijtés és -feldolgozas, illetve az 6nalld
tanulasi képesség fejlesztése, vitakultura, dontési képesség kialakitasa).

E korantsem teljes felsorolassal — minddssze egy orszagot kiragadva — a regionalis
foldrajz egészében a kompetenciafejlesztés és a nevelés terén rejlé sokrétii potencialt
kivantuk érzékeltetni. Természetesen nincs arra mod €s id6, hogy egy-egy térség vagy
orszag targyalasa soran valamennyi lehetéséget kiaknazzuk, de erre nincs is sziikség.
Elegendo lehet egyetlen kulcsfontossagu problémat kiemelni, egy fejlesztési feladatot a
koézéppontba allitani, igyelve arra, hogy az adott orszagrol kialakitott foldrajzi kép mégis
kelloképpen kerek, sztereotipiaktol mentes legyen. A kiilonboz6 orszagok, térségek val-
tozatos formaban torténd regionalis foldrajzi feldolgozasa igen alkalmas arra, hogy fel-
keltse a tanulok érdeklddését mas nemzetek, mas kultirak megismerése irant. Ezzel
pedig eldsegiti az ¢élethosszig tartatd tanulasra valo fogékonysag kialakulasat.

A regionalis és a tematikus foldrajzi szemléletli f6ldrajzoktatas nyujtotta lehetdségek
megitélése régdta vitatéma a nemzetkozi szakmai forumokon is. Vilagszerte kérdés:
témak, problémak koré rendezédjon-e a foldrajz tanitdsa vagy a térbeli, a regionalis meg-
kozelités elvét kovesse? Bar fenti példank a regionalis megkdzelités elényeit vilagitotta
meg, valdjaban a legjobb megoldast a két szemlélet aranyos, a tananyag feldolgozasat
elésegité 6tvozodése jelentené. Ebben az esetben a konkrét regionalis vonatkozassal nem
rendelkez6 alapfogalmak, jelenségek, folyamatok tisztdzasa (példaul pénz, GDP, gazda-
sagi szerkezet, t6zsde, tokekivitel) a tematikus elv szerint torténhetne, majd erre épiilne
az ismeretek alkalmazasat elvard, probléma-kozponti regionalis foldrajz. Ez utobbi
induktiv médon, az egyestdl, a konkrét példakbol kiindulva vezet altalanos fogalmak,
folyamatok, 6sszefiiggések, problémak megértéséhez, és ennek kdszonhetéen — a tisztan
tematikus megkdzelitéssel szemben — egy koherens ,,vilagkép” kialakulasanak alapjava
is valhat.

Ezért is nagyon fontos, hogy Ujra megteremt6djon az egyensuly a kozépiskolai fold-
rajzoktatasban a tematikus €s a regionalis szemlélet kozott, hiszen az elmult id6szak
tantervreformjai alapvetden a témakdzpontl oktatasnak kedveztek. Ez pedig megnehezi-
tette a komplex — a foldrajzi térben valo tajékozodast is magaba foglalo — foldrajzi kom-
petenciak fejlesztését, illetve az €rettségi vizsgara torténd felkészitést.

101




Iskolakultara 2012/3

A regionalis foldrajz szerepének wjraértékelése

A foldrajz, ezen beliil a regionalis foldrajzi témak értékkozvetitd szerepére egy 2009-
ben végzett felmérés eredményei alapjan szeretnénk ravilagitani. A felmérés soran meg-
kértiik a szaktanarokat, soroljak fel, melyek szerintiik a foldrajzoktatas altal kdzvetitett
legfontosabb értékek. Ennek alapjan megallapithato, hogy foldrajztanarok sok szempont-
bol nagyon fontos értékkozvetitonek tartjak a tantargyat. Kiemelkedd a szerepe a szii-
kebb és tagabb kornyezetiink jellemzdinek megismertetésében, a Foldon valo tajékozo-
dasban. Emellett — foleg az altalanos iskolaban tanitok megitélése szerint — fontos szere-
pet jatszik a nemzeti identitastudat kialakitasaban. A kdzépiskolaban tanitok szemlélet-
formalo hatasat tartjak nagyon jelentésnek. De megjelenik az emlitések kozott a kornye-
zettudatos magatartas kialakitasaban, illetve mas orszagok életének megismertetésében
betoltott funkcid is (Uténé, 2010). Ha megvizsgiljuk, hogy mely témakorok jarulnak
hozza az értékkozvetitd szerepek kialakulasahoz, akkor megallapithatjuk, ezek kozott
nagyon hangsulyosak a regionalis szemléletii tartalmi elemek.

Ugyancsak a regionalis foldrajz fontossagara utal egy masik —a tanulok kérében 2003-
ban végzett — felmérés eredménye is. A tanulok a mindennapi életben vald hasznositha-
tosag alapjan a térképészeti ismeretek mellett a Magyarorszagrol tanultakat tartjak a
leghasznosabbnak (Uténé, 2007).

A regiondlis szemléletli foldrajzoktatdsra jelentOs feladat harul a képességfejlesztésben
is. Szamos, a Nemzeti alaptantervben a foldrajzoktatas feladataként megfogalmazott fej-
lesztési cél megvalositasa kotddik regionalis témakorok oktatdsahoz. Ilyenek példaul a
tajékozodas a foldrajzi térben, a tajékozodas a hazai foldrajzi, kornyezeti kérdésekrdl, vagy
a tajekozodas a regiondlis és a globalis foldrajzi, kdrnyezeti kérdésekrol. A tantargyakon
ativeld kiemelt fejlesztési feladatok megvaldsitasaban ugyancsak bdségesen épithetiink a
regionalis foldrajzi tartalmakra. Ilyen értékhordozo fejlesztési feladatok példaul a hon- és
népismeretre, az eurdpai azonossagtudatra s az egyetemes kultura megbecsiilésére, az aktiv
allampolgarsagra, demokraciara val6 nevelés, illetve a gazdasagi nevelés.

Ezért tartjuk fontosnak, hogy a 10. évfolyam szamara olyan tankdnyv is forgalomba
keriiljon és széles korben alkalmazast nyerjen, amely az eddigi miivektdl eltérden a fejlesz-
tési célok elérését, a kulcskompetencidk elsajatittatdsat elsdsorban a kerettantervben név
szerint megjelolt térségek, orszagok és régiok alapos foldrajzi feldolgozasa ttjan, konkrét
példakon keresztiil igyekszik elérni. A hangstlynak itt a természeti adottsagok és a tarsa-
dalmi-gazdasagi folyamatok kozotti Osszefiiggések bemutatasan, a kiilonb6z6 gazdasagi
tevékenységek elhelyezkedését befolyasolo, idében is valtozoé hatdtényezék megvilagita-
san, az ok-okozati kapcsolatok felfejtésén kell lennie. Ez nyilvanvalo szakitast feltételez a
statikus, pusztan pillanatnyi allapotot rogzit szemléletmoddal: a kdzponti kérdést az jelen-
ti, miként alakul egy-egy orszdg vagy térség szerepe a vilaggazdasagban, és a fejlodés
soran milyen sajatos tarsadalmi vagy kornyezeti problémakkal kell szembenézniiik az ott
¢léknek. A konkrét regionalis vagy helyi vonasok tehat 6sszekapcsolddnak a globalis folya-
matokkal, és az eldbbiekbdl kiindulva juthatnak el a tanulok a mai vilaggazdasag miikodé-
sére altalanosan jellemz6 kdlcsonhatasok és folyamatok megértéséhez.

A sziik értelemben vett foldrajzi ismeretek atadasa mellett a regionalis keretben mod
nyilik az egyes orszagok torténelmi és kulturalis sajatossagainak, illetve azok tarsadalmi-
gazdasagi hatasainak bemutatasara. Mas tarsadalmak, mas kultirak megismerése, az
irantuk valé érdeklédés folkeltése hozzajarul ahhoz a megértéshez, amelyre az emberiség
el6tt tornyosuld problémék megoldasa végett egyre égetobb sziikség van. A kiilonb6zd
orszagok, térségek, kontinensek foldrajzi mozaikkockaibol pedig végiil ki kell rajzolod-
nia a tanulok szamara az egész vilag belso dsszefiiggésekkel atszott, megragaddan szines
¢és érdekes képének — egy olyan képnek, amely pusztan dgazati vagy tematikus részele-
mekbdl nem alkothatd meg.
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Tapasztalataink azt mutatjak, hogy a tanulok nem szeretik a sok szaraz adatot és nevet
felvonultat6 tananyagot, viszont érdeklédéek és nyitottak, ha modern szemléletii, a kul-
turalis értékeket és sajatossagokat bemutatd, az ok-okozati kapcsolatokat felismertetd
foldrajzrol van szd. Az 6sszefliggések megismeréséhez vezetd alapvetd tényeknek persze
benne kell lenniiik a tankdnyvben, de mar az ezekhez fiz6d6 legujabb informaciok, ada-
tok, érdekességek begylijtése bizvast feladatként adhaté az internet hasznalataban jartas
tanuloknak. A regionalis 6sszehasonlitasok elvégzésére, egy-egy probléma megoldasara
vonatkoz6 eltérd vélemények iitkoztetésére, a kommunikacios és kooperacios készséget
is fejlesztd, gondolkodtato vitdkra szamtalan lehetdséget kinal a regionalis foldrajz; ezek-
hez a tankonyv feladatokkal hivatott 6sztonzést €s itmutatast adni.

A fentiekben csupan nagy vonalakban felvazolt koncepcionk megvalositasara a Nem-
zeti Tankonyvkiado 0j 10. osztalyos foldrajzkonyvének elkészitésével tettlink kisérletet
(Probadld és Uténé, 2010). A tankdnyvet a kiadé tervei szerint az interneten elérhetd,
egyre boviilo hattéranyagoknak és szemléltetd eszkozoknek — animacios abraknak, fil-
meknek — kell kiegésziteniiik. Egyeldre csak remélhetjiik, hogy mindez bevalik a gyakor-
latban, vagyis tanarok és tanulok egyarant tetszéssel fogadjak majd, és — ha masként
nem, hat vitakat keltve — elébbre viszi a foldrajztanitas ligyét.

Osszegzés

Az elmult években szervezett modszertani programok, illetve a kiilonb6z6 szakmai
rendezvények tapasztalatai egyértelmiien azt igazoltak, hogy igény van a meglijult szem-
1¢életi regionalis megkozelitésii foldrajz irant. Ezért a jelenlegi, sziikre szabott orakereten
beliil is joval nagyobb hangsulyt kellene helyezni a gimnaziumi tananyag ilyen keretben
¢és elrendezésben torténd targyalasara. Ez nagyban elomozditand a NAT-ban, illetve az
arra épiild kerettantervekben megfogalmazott kiemelt fejlesztési feladatok teljesitését, s
igy lenne kiaknazhato a tantargynak az értékek kozvetitésében rejlé potencidlja. Kiemel-
ten fontos lenne tobb id6t forditani Magyarorszag és tdgabb hazank, az Europai Unid
foldrajzara. Mindez elésegitené a kozép- és az emelt szintli foldrajz érettségire torténd
felkésziilést, illetve felkészitést is.

Eppen ezért az elkovetkez6 tantervreform soran kivénatosnak tartanank a kozépiskolai
foldrajztanitasban a tematikus és a regionalis megkdzelités egyensulyanak helyreallita-
sat, ami értelemszerien az utdbbi koncepcion alapuld tananyag erdteljesebb tantervi
megjelenitését, orakeretének ésszerli bovitését feltételezi, s az egyes orszagok, térségek
valamelyest tagabb korének elmélyiiltebb, elemzdbb bemutatasat tenné lehetove.

Jegyzet

(1) A 6. évfolyamon a természetismeretet szerepelt
integralt, alapozé jellegli tantargyként, amelynek tar-
talmat az Ember a természetben miiveltségi teriilet-
ben fogalmaztak meg.

(2) ANAT 7-8. és 9-10. évfolyamra hatarozta meg a
kovetelményeket. A tablazat a leggyakrabban alkal-
mazott éves felosztast tartalmazza.

(3) Az éraszamok a legelterjedtebb tantervek, illetve
tankonyvek alapjan a szerz6 altal becsiilt értékek.

(4) ANAT-2003 bevezetésével lehetdveé valt a termé-
szetismeret mellett az abban megjelené foldrajzi
témak 6nallo tantargy keretében torténd feldolgozasa.
Ebben regionalis és tematikus szemléletii tartalmak
egyarant el6fordulnak. Az 6nallo foldrajz tanitasa
azonban nem terjedt el az iskolakban.
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A bolognai rendszeru tanarképzés
tanulsagai

Az utobbi idoben szamos kormdnyzati oktatdsi szakpolitikus kidllt az
osztatlan tandrképzés visszadllitdasa mellett. 2011 kardcsonya elott
megszliletett a dontés, ez adla a lokést jelen cikk megirdsdhoz. A
tandrkeépzéssel kapcsolatos alapuveté problemcdk (példdaul a hallgatoi
letszam drasztikus csdkkentése, egyes szakok szinte kihaldsa) jelentos
része mdr a kétszintii képzés beinditdsa elott is léteztek. Az csak
Jfelszinre hozta, és jelentésen felgyorsitotta a folyamatot. A
tandrképzésben a Bologna- rendszer bevezetése, a mdsfél szakos
képzés, a szaktdrgyi képzésre forditott ido csokkentése, kiilondsen a
minor szak esetében, egydltaldn maga a minor szak léte és a
tandrképz o foiskoldk digondolatlan megsziintetése komoly
problemdkhoz vezetett, amint azt mdr az elején is szinte mindenki
latta (kiveve a doéntéshozokat). Az 1j felsooktatdsi torvény most
szdmos uj elemmel boviilve, a tobb évtizedes jol bevdlt
szaktandrképzesi értékeit megorizve dllitotta vissza az
osztatlan képzést.

(MA). Tanarszakra nem lehet kozvetlenill az érettségi utan jelentkezni. A kétsza-
kosnak késziild tanarjeldltnek valasztani kell az alapképzésbe (BSc/BA) valo
belépéskor, hogy melyik lesz a foszakja, mivel csak igy tud belépni a rendszerbe. A hall-
gatdt ott gy kezdik el tanitani, mintha kutatot képeznének beldle (fizikus, vegyész stb.).
Ebben az a baj, hogy olyan ismeretekkel tomjiik tele a fejét, kotjik le az idejét és ener-
giajat, sot az egyetemek kapacitasat, amelyre, ha valaha tanar lesz, sosem lesz sziiksége.
Az alapszakokon 180 kreditet kell megszerezni az alapdiplomahoz. (Egy kredit koriilbe-
lil 1 ora/hét féléves tantargynak felel meg.) De tegyiik fel, hogy a hallgatdé mar kdzépis-
kolas koraban eldontétte, hogy nem kutatd, hanem tanar szeretne lenni. Ekkor sincs mas
lehet6sége, mint beallni a sorba, legfeljebb késébbi tanulmanyai soran felvesz pedagé-
giai targyakat. Tudjuk, hogy a tanarok jelentds része kétszakos (bar volt egy idoszak,
amikor egyszakos diplomat is lehetett szerezni, de ez sokszor nehézségeket okozott az
iskoldban, mivel a kis 6raszamu targyak tanarainak nehezen lehetett kitdlteni a kdtelezd
oraszdmat). Mi van akkor a masik szakjaval? Ezt csak kés6bb, mellékszakként, joval
kisebb 6raszamban tudja tanulni. Ez azt jelenti, hogy a hallgatd 120 kreditet szerez meg
az ugynevezett foszakjabodl, amelyre belépett az érettségi utan, majd a masodik évtol
felveszi a valasztott mellékszakjat, amelybdl 50 kreditet kell megszereznie és még hozza
10 kreditet valaszthatd pedagogiai tantargyakbol. A 3. év végén diplomamunkat kell
készitenie és zarovizsgaznia a f6 szakjabol. Ez utan pedig felvételiznie a mesterképzésre,
mely 2,5 évig tart. Itt a f6szakjabol mar csak 30 kreditet kap, a mellékszakbol 40-et, hogy
némileg kiegyenlitédjenek a két szakbdl megszerezhetd ismeretek, és 40 kreditnyi peda-
gogiat. Ez kiegésziil egy fél éves, 30 kreditet érd, gynevezett rezidens képzéssel, amely
egy iskolaban eltoltott fél éves tanitasi gyakorlat. Ez az 0 térvény szerint egy éves lesz.
Az MA-t végzett tanar tehat képzése végén kap egy olyan diplomat, amely egy tan-
targybol minden tanari tevékenységre feljogositja (példaul érettségiztetésre), mig a mel-
1ékszak esetében kevesebbet ér. Ugyanakkor az iskolaknak olyan tanarokra van sziiksé-
giik, akiknek mindkét szakja teljes értékii. A tandran a tanarnak mind a f6-, mind a mel-
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1ékszakjabol teljes értékii teljesitményt kell nyujtania, fiiggetleniil att6l, hogy az adott
szakbdl milyen szinti képzést kapott. Az érettséginél sem vehetik figyelembe, hogy
mivel mellékszakos tanar tanitotta az adott targyat (igy az adott targybol nem eléggé
képzett), ezért a diaktol is csak kevesebb tudas varhato el. Azt varja el az iskolavezetés,
a sziilok és a tarsadalom, hogy minden tantargyat jol felkésziilt tanar tanitson.

A bolognai rendszerii taniarképzésben végzett hallgatékkal kapcsolatos elsé
tapasztalatok

2012-ben végeznek elészor bolognai rendszer szerint képzett hallgatok. Ok jelenleg az
ugynevezett rezidens képzésiikben vesznek részt, a féléves, kiilsé iskolai gyakorlatukat
végzik mentortanarok feliigyelete mellett.
Ezt a képz6 intézetekben tanitaskisérd sze-
mindriumok is segitik. A tapasztalatok mar
kézzel foghatoak a mellékszakok vonatkoza-

Az iskola mindig is olyan kézeg
volt a torténelem sordn, ahol sok

saban, mely szerint egyértelmiien megalla-
pithato, hogy a fent leirt félelmek beigazo-
16dni latszanak (Radnoti és Kiraly, 2010). A
tapasztalatok alapjan elmondhat6, hogy ez
szaktol fliggetleniil igaz megéllapitas. Egy-
arant jellemz6é a természettudomanyos és a
human szakokra is!

A fél szak gyakorlatilag hasznalhatatlan
az iskolai tanitdsi gyakorlatban a hallgato
hianyos szakmai tuddsa miatt. A tanitaskisé-
r6 szeminariumon sirt egy hallgat6 az isko-
lai bemutatd tanitdsa utan, mert tOle az
iskola, ahol tanitott, a minor szakbdl is teljes
tudast vart el, és ennek hianyat neki rottak
fel. Megdobbenté élmény volt! Es ezért a
helyzetért nem 6 a hibas! Milyen iskolai
igényekre, felmérésekre alapoztdk a don-
tést? Ki a felelés ezért? Hogy lehet megol-
dani azt a problémat a tovabbiakban, hogy a
bolognai rendszerben végzett tandroknak
két egyforma értékii szakjuk legyen? Atkép-
z0/szintemeld programokat kellene szamuk-
ra biztositani!

Feltessziik a kérdést, hogy hol van az az
adatgylijtés, amibol a fent vazolt bolognai

érdekes dolog tortént, és a tandr-
nak nem csak szaktandrként
kellett jelen lennie didkjai
kozott. Abban az idoben is lehe-
tett volna tanorai és tanordn
kiviili eseteket elemezni. Semmi-
lyen segitséget nem kaptunk pél-
daul arra vonatkozoan, hogy
miként lehet egy sziiloi értekez-
letet megtartani, egy kirdnduldst
megszervezni és az ott felmertilo
problemdkat kezelni, az akkor
meég kotelezo csalddldatogatdsok
lebonyolitdsdhoz, mely nagyon
Jfontos elem volt a didkok megis-
meréséhez, a fegyelmezéshez, a
figyelem fenntartdsdhoz és még
sorolhatndnk.

tipust képzési formara vonatkozo iskolai igény volt lathato, illetve kiolvashat6? Hazank-
ban sok kis iskola van, ezért a szakos tanarnak a normal osztalymunkan kiviil a tehetség-
gondozassal is foglalkoznia kell. Finnorszagban 12 évfolyamos, nagy komprehenziv
iskolak vannak, melyek a PISA vizsgalatok eredményei szerint az élvonalba tartoznak.
(Niemi és Jakku-Sihvonen, 2005). Ezekben sok tanar dolgozik, sokféle tipusu gyerekcso-
port van, ott az igényeknek megfelelé a major/minor rendszer(i tanarképzés. A magyar
iskolarendszer a telepiilési dnkormanyzati rendszerbdl adéddan (2012 januarjaig az isko-
lak zome Onkormanyzati fenntartast volt) elaprozott, kis 1étszamu altalanos iskola, vagy
négyosztalyos gimnazium, vagy szakkodzépiskola. A 12 évfolyamos és a tobb ezres 1ét-
szamu ,,mamutiskoldk” szama a magyar oktatasi rendszerben elenyész6. Miért kellett a
magyar iskolarendszerre raer6ltetni olyan képzési rendszert, amely nem vette figyelembe
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a nemzeti sajatossagokat? A bolognai hatarozat nem a major/minor rendszert irta eld,
csak az atjarhatosagot.

Mas szakok esetében mar korabban visszaallitottak az osztatlan képzési rendszert,
mivel az 4j nem valt be, hidba erdltették ra az intézményre. Ilyen volt példaul az erdo-
mérndkok képzése.

A pedagogiai-pszicholégiai tantargyak megijulasa a tanarképzésben

A régi, két szakos tanarképzésnek valdjaban nem a diszciplinaris része nem miikodott.
A tul elméleti jellegli pedagdgiai-pszichologiai tantargyak rendszerével voltak komoly
problémak, melyek nagyon kevés segitséget adtak a konkrét iskolai gyakorlathoz. A
pedagogusképzésnek ezt a részét valoban at kellett alakitani. De a fontos innovaciok
mellett a kiizdelmek olyan érdekcsoportok kozott folytak, amelyek elénydsebb poziciot
akartak szerezni maguknak a tanarképzés egész rendszerében, melyekr6l azonban sajnos
elmondhato, hogy nem a sziikséges €s ténylegesen jelentkezd igényekre akartak valaszol-
ni (Haldsz, 2011).

A tanarképzés modernizalasat a tarsadalmi funkciovaltozas kikovetelte (Hunyadi,
2003), mellyel ténylegesen egyet lehet érteni. De ez a pedagodgiai-pszichologiai részre
értendd, és nem kovetkezett beldle a szakmai képzés gyengitése, mint ahogyan azt tob-
ben értelmezték!

Az 1ij rendszerben a pedagdgiai tantargyak tartalmanak a megujitasa ténylegesen nagyon
fontos és sziikséges elem volt, de ehhez nem kellett volna a diszciplinaris képzés rendszerét
megbolygatni, illetve egy jol mitkodé rendszert teljesen szétverni! Es ennek valojaban a
bolognai folyamathoz semmi kdze nem volt. S6t, erre sokkal hamarabb sziikség lett volna.
A rendszervaltas utan ténylegesen megvaltozott a tarsadalom szerkezete, amely leképz6-
dott az oktatasi intézményekben is, mely ténylegesen 11j kihivasként jelent meg a tanarok
szamara. Valdjaban 30-40 évvel ezel6tt is voltak problémak az iskolakban, melyekre, sot a
napi iskolai munkara sem készitettek fel a korabbi pedagogiai-pszichologiai kurzusok.
Annak ellenére, hogy az utols6 év régen is a gyakorlat éve volt, de ténylegesen szinte csak
a szaktantargy tanitasat gyakoroltuk a gyakorloiskolakban, valogatott gyerekekkel, nem
egyszer fél osztalyban. Az egy éves tanitasi gyakorlat is rovid volt, nem volt lehetdségiink
arra, hogy sokféle pedagogiai problémaval szembesiilhessiink. Sokunk szamara komoly
nehézséget jelentett, amikor kikeriiltiink, igymond, az életbe, és ott kellett helyt allnunk,
egy masik, de nem gyakorl6d gimnaziumban. A nehézségeink nem a szaktantarggyal voltak
altalaban, hanem a pedagogiaval. Ténylegesen csak sajat emlékeinkre tudtunk hagyatkozni,
hiszen az egyetem foleg elméleti ismeretekkel latott el.

Az iskola mindig is olyan kozeg volt a torténelem sordn, ahol sok érdekes dolog tor-
tént, és a tanarnak nem csak szaktanarként kellett jelen lennie didkjai kozott. Abban az
id6ben is lehetett volna tanorai €s tanoran kiviili eseteket elemezni. Semmilyen segitséget
nem kaptunk példaul arra vonatkozdan, hogy miként lehet egy sziil6i értekezletet meg-
tartani, egy kiranduldst megszervezni €s az ott felmeriilé problémakat kezelni, az akkor
még kotelezd csaladlatogatasok lebonyolitasahoz, mely nagyon fontos elem volt a didkok
megismeréséhez, a fegyelmezéshez, a figyelem fenntartdsahoz és még sorolhatnank.

Az 0j kurzusok programjainak kidolgozasanal kdzéppontba kertiilt az altalanos tanari
kompetenciak fejlesztése. E16szor ezek azonositasa, majd a fejlesztd tréningek tematika-
janak kidolgozasa. Nagy mértékben segiti a tanarjeldlteket a tanarra valas folyamtataban
a sok reflexid sajat munkaikra, szakmai, pedagdgiai fejlodésiikre. A kezdd tanar problé-
mainak azonositasa és leirasa fontos elem volt ehhez (Szivdk, 1998), majd a mentoralas,
a gyakorlatai év bevezetése, a tanitaskisérd szeminariumok rendszerének kidolgozasa.
De valodjaban a teljes felkészités is sokkal gyakorlatiasabb lett, ami azonban nem nélkii-
16zi az elméleti igényességet.
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A képzés megujitasa soran a fejlesztok a tanarjeldltek szamara gazdag tanulasi kornye-
zet kialakitasat tiizték ki célul, hogy tényleges életkdzeli szituaciokban, sajat élmények
szerzésével tanuljak a nevelést, az oktatast ugy, hogy képesek legyenek a folyamatos
Onszabalyozasra, a reflektiv magatartasra. A jeloltek lehet6séget kapnak arra, hogy tobb-
féle kornyezetben nevelési, oktatasi szitudcidban kiprobaljak magukat, pl. szakkor tarta-
sa, interjuk készitése tanulokkal, tanarokkal. A képzdk segitik a jeldlteket sajat tanulasi
tapasztalataik feldolgozasaban. A jeloltek szamara kozvetitett tanitasfelfogasban alapve-
td szerepet kapott a diakok tanulasanak a segitése, tdimogatdsa, valamint annak belattata-
sa, hogy a tanarnak nem pusztan informacidéatadd szerepe van. A tanitasrol a tanulas
segitésére, a tudas megkonstrualasahoz sziikséges megfelel tanulasi kornyezet kialaki-
tasara helyez6dott at a hangsuly, a konstruktivista felfogas, mint elméleti keret mentén
(Golnhofer, 2003).

A tanarképzés kurzusai ezzel tudomanyosan megalapozottabbak lettek, melyek a jelol-
teket ténylegesen felkészitik a gyakorlati, osztalytermi munkara. Elemzik a tanorai torté-
néseket, alternativakat dolgoznak ki jellegzetes szituaciokra, elShivjak sajat tanuloi
tapasztalataikat és elemzik tanuldi és tanari szempontbol, stb. A jeldlteket reflektiv gya-
korlé pedagogusi hozzaallasra nevelik ugy, hogy a kurzusokon ezt modellaljak is, illetve
sajat tanitasi gyakorlatuk soran mar élesben alkalmazzak.

A jeldltek megtanuljak, hogy motivalo tanulasi kornyezetet teremtsenek, segitsék
diakjaikat abban, hogy maguk konstrudljdk meg tudasukat, ne pusztan a tanar altal
leadott” anyagot mondjak fel.

Fontos volt az utdbbi évek fejlesztési folyamataiban a tanari kompetenciak azonosita-
sa, azok fejlesztési lehetségeinek kidolgozasa (Falus és Kotschy, 2006), a fejlodési
folyamat reflektiv modon val6 elemzése és mindezek dokumentaltatasa a tanarjeldltekkel
kiilonb6z6 dolgozatok és portfolio formajaban. Mindezek sokat segitenek a tanarjeloltek-
nek a sajat fejlédési utak megtalalasaban. Ennek persze fontos eleme az is, hogy maguk-
nak a tanarképzésben részt vevd oktatoknak is rendelkezniiik kell megfelel$ tanari, a
szakmodszertanos oktatoknak kdzoktatasi gyakorlattal, és magas szintii tanari kompeten-
cidkkal is.

Udvozlendd elem a munkavégzés kdzbeni betanulés, a rezidens idészak biztositasa is
a mentoralassal (Zsolnai, 2006; Zsolnainé, 2011). J6, hogy a kezd6 tanaroknak az altala-
ban kotelezonél kevesebb tanodrat kell megtartani, hiszen a késziilés igy is nagyon sok
munkat ad szamukra, melyet a mar idésebb kollégak mintegy ,.elfelejtenek”. Tulora
pedig széba sem johet. Bizunk benne, hogy napjainkban nem térténhetnek a kdvetkezo-
ben leirtakhoz hasonlo esetek.

Az alabbi eset 30 éve tortént: mar majdnem vége volt a félévi zaréd értekezletnek,
amikor kitort a ,,botrany”. Harom fiatal, szeptemberben érkezett és egy id6sebb kolléga
alltak fel, és mondték el panaszaikat azzal kapcsolatban, hogy az elsé évben tanito kol-
legaknak nem lenne szabad talorakat kapniuk, hiszen még nincsenek felkésziilve annyi
feladat ellatasara. Az orakra vald felkésziilés nagyon sok id6t vesz igénybe egy kezdd
tanartol. Az igazgatond teljesen magatol értetéen ugy ,,védekezett”, hogy amikor 6ket
felvették szeptemberben, mér teljesen készen volt a tantargyfelosztas. Es mivel ¢k olyan
kollégak helyére keriiltek, akikre mar ra voltak osztva a talorak, miel6tt kiilonb6z6 okok-
bol elhagytak az iskolat, természetesnek vette, hogy azokat is megkaptak.

A végeredmény az lett, hogy egyikilk azonnal kilépett, a két szerzddéses kolléga elke-
rilt az év végén az iskolabol, szerzédésiiket nem hosszabbitottadk meg. Indoklasként
minddssze annyit kaptak, hogy ugysem érezték itt jol magukat.
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A szaktargyak megjelenése a tanarképzésben

Az j tipust tanarképzés megtervezésekor at kell gondolni a szakos képzés rendszerét,
annak céljait is. At kell tekinteni, hogy milyen jellegli ismeretekre van sziiksége egy
leendd szaktanarnak! Mi abbol a hattértudas, és mi az, amely valosziniileg megjelenik a
napi tanari gyakorlataban, és azok is milyen szerepkorben?

Abban mindenki egyetért, hogy egy tanarnak alapvetéen masok a feladatai, masképp
telnek a munkanapjai, mint egy kutatonak. A kutatd egy adott problémén dolgozik, az
ahhoz tartoz6 ismeretrendszerét mozgositja, keres megfeleld szakirodalmat, tervezi meg
kisérleteit. Ugyanakkor a tanarnak a megfelel6 tanulasi kdrnyezet megteremtése a felada-
ta ahhoz, hogy a gyermekek az adott tudomany legfontosabb ismereteit, gondolatait
megérthessék, elsajatithassak. Ehhez az adott szakteriilet szakismeretein tul naponta
sziiksége van a gyerekek aktudlis tudasallapotanak felismerésére, hogy ahhoz igazodva
tudja megtervezni €s iranyitani a tanulasi folyamatot. Kérdés, hogy a kiilonboz6 felada-
tokra valo felkészitésnek tartalmilag és modszereiben is eltérének kell-e lennie, és ha
igen, milyen modon?

A kivalo pedagogiai képzettség nem elég ahhoz, hogy pl. differencialt feladatsorokat
¢s azok kiilonféle megoldasi utjait nyomon kdvetni képes tanart képezziink. A tapasztalat
az, hogy ezeket az \ijszerti munkaformékat csak azok a szaktanarok merik felvallalni,
akik otthonosan mozognak a sajat szaktargyuk ismeretei kozott! Csak a kivalo szaktudo-
manyos képzettséggel rendelkezé szaktanar meri felvallalni azt, hogy a gyerekek egy
része nem olyan megoldasi utat valaszt egy probléma megoldasa soran, melyet ¢ ismer,
hanem esetleg egészen masfélét, és fel meri vallalni azt, hogy belehelyezkedve a gyere-
kek gondolatmenetébe, viszonylag rovid id6 alatt el tudja donteni, hogy jo uton halad-e
a gyerek a megoldas felé. Az egyes csoportok munkajat figyelve a legkiilonbozébb kér-
déseket tehetik fel szamara a gyerekek, olyanokat is, melyek egy frontalis 6ran fel sem
meriilnének. Vagyis leszogeztetjiik, hogy a tanarképzés egyik alapvetd pillére kell legyen
a valasztott szak minél magasabb szintii elsajatitasa (Radnoti, 2004).

Valodjaban a szaktargyak tartalmanak tervezésénél is at kell gondolni a sziikséges mély-
séget, példaul az elméleti fizika esetében a Schrodinger-egyenletb6l a H atom energia-
sajatallapotainak levezetését, a haromtest-problémat biztosan nem fogjak kérdezni a
kozépiskolas didkok. De azért példaul a Higgs-bozonrdl mégis hallania kell egy tanarje-
16ltnek is, hiszen az Gjsagok is foglalkoznak a témaval. Vagyis a tanarjeldlteknek képet
kell kapniuk a szaktargyukat érintd aktualis, fontos kutatasi kérdésekrél. Az alapvetd
probléma az, hogy az elméleti targyakat tanitok zomének fogalma sincs rola, hogy mit is
tanulnak a gyerekek altalanos és kozépiskolaban. Nagyon sokszor a mult szazad elejei
,,tudos tanarok” képe lebeg a szemiik elott. Minden egyetemi oktatonak ajanljuk, hogy a
tanterv €s a kurzus anyaganak Osszedllitdsa el6tt olvasson végig néhany altalanos és
kozépiskolasok altal hasznalt tankényvet, és ennek a tanitdsahoz illesszék a tananyagot.

Napjaink problémair6l is tobbet kell szolni, példaul energetika (biomassza, geotermi-
kus, nuklearis energia stb.), génmodositas stb. Fontosak a tarstudomanyok és a tanar sajat
szaktudomanya tarsadalmi vetiileteinek kérdései, példaul a nuklearis energia szerepe az
energiatermelésben, mobiltelefonok elterjedése és az ezzel kapcsolatos 11j kutatasi kérdé-
sek mint egyre Ujabb valtozatok megjelenése, azok miikddésének vazlatos ismerete, a
hulladékkezelés kérdése, a fogyasztoi tarsadalom 1étével kapcsolatos kérdések stb.

A leglijabb kutatasi eredmények azt mutatjak, hogy a gyermeki megismerés sok eset-
ben hasonlatos ahhoz, ahogyan az adott tudomany fejlédése a torténelem soran végbe-
ment. Ezért feltétlentil hasznos és fontos ismeret a tanar szakos hallgatok szamara annak
a nyomon kovetése, hogy miként is alakult ki az adott tudomany fogalmi rendszere.

A Bologna-rendszerben az elsd év teljesen a diszciplinaé, de itt sok olyan tantargy is
van, melyek a tandri palya szempontjabdl nem igazan hasznosak. De kérdéses a tovabbi-
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akban is, hogy a szaktanar képzése soran mely tantargyak legyenek/lehetnek sziikségesek
a kutatoképzéshez, és melyek azok, melyeket a tanarjeldlteknek nem kell teljesiteni,
mivel azok helyett pedagogiat, illetve a masik szakjukat tanuljak. A leendd tanaroknak
kicsit masképp kell tanitani, mint a kutatoképzés esetében, de ugyanakkor igényesen. Az
alapfogalmak sokrétli bemutatasa mellett kapjanak sokat a valasztott szak, esetlinkben a
fizika szemléletébol, gondolkodasmodjabal (filozofiajabol), jelenlegi aktualis kutatasi
kérdéseirdl ismertetdket, és mindezt széles korli kitekintéssel a tarstudomanyokra és a
tarsadalmi hatasokra.

Ugyanakkor meg kell jegyezniink, hogy napjainkban is vannak olyan tanarok a palyan,

akik kutatd szakra jartak, de kés6bb mégis
ugy dontottek, hogy tanitani fognak. ElImond-
hatd, hogy nekik nincsenek szakmai problé-
maik. Tobben foglalkoznak koziililkk tan-
konyvirassal, versenyekre vald felkészités-
sel, tehat a tanartarsadalom magasan kvalifi-
kalt és megbecsiilt tagjai. Ellenben egy
szakjuk van, hacsak kdzben nem végeztek el
egy masikat is tanar szakos jellegii képzés-
ben. Ennek ellenére mégis a kétszakos kép-
zés mellett célszerti maradni, mivel az széle-
sebb 14tokort biztosit, tovabba az iskolak is
jobban tudjak hasznositani tudasukat, t6bb-
féle feladatot tudnak ellatni.

Osszegzésként a szakos tanarképzés meg-
ujitasahoz megfontolasara ajanljuk azt, hogy
a képzd intézetek a tanarszakos hallgatok sza-
mara kiilon foglalkozasokat szervezzenek,
melyekben alapvetéen megtorténik

— a szaktargyak torténeti beallitottsag
feldolgozasa,

— a szaktargyak interdiszciplinaris jellegli
bemutatasa,

— széleskori kitekintés a szaktudomany 1)
kutatasi feladataira,

— a hallgatok problémamegoldd képessé-
gének fejlesztése.

A két érdekcsoport, a pedagogiai-pszicho-
logiai és a szaktargyi (azért lehet ezt érdek-
csoportnak nevezni, mivel mindkett6 szeret-
ne maganak minél tobb kreditet megszerez-

A pedagogiai tantdrgyakat tani-
tok esetében sokszor lehet halla-
ni, hogy ugy gondoljdk el a
tandrképzést, hogy jo pedago-
gust kell képezni, aki majd bdr-
milyen tantdargyat tud majd
tanitani. A szaktdargyakat okta-
tok pedig 1igy gondoljdk, hogy a
magas szinti szaktdrgyi tudds
az elsddleges, és azt csak el kell
adni az osztdalyban, amit meg
mindenki ,genetikailag kodol-
va” egyébkeént is tud. Véleme-
nytink szerint mindkét csoport
leegyszertisiti a tandri szerepet.
Ahogy az elmélet és a gyakorlat
csak parhuzamosan haladhat
egymdssal, 1igy ennek a két terii-
letnek is 6tvézodnie kell a tandr
mumnkdja sorvdan. Az 6sszekapcso-
[6 szerepel a szakmodszertan
10lti be.

ni) kozott alapvetd szemléletbeli eltérés figyelhetd meg. A pedagogiai tantargyakat tani-
tok esetében sokszor lehet hallani, hogy ugy gondoljak el a tanarképzést, hogy jo peda-
gogust kell képezni, aki majd barmilyen tantargyat tud majd tanitani. A szaktargyakat
oktatok pedig tigy gondoljak, hogy a magas szintii szaktargyi tudas az elsddleges, és azt
csak eld kell adni az osztalyban, amit meg mindenki ,,genetikailag kodolva” egyébként
is tud. Véleményiink szerint mindkét csoport leegyszer(isiti a tanari szerepet. Ahogy az
elmélet és a gyakorlat csak parhuzamosan haladhat egymassal, gy ennek a két teriilet-
nek is 6tvozédnie kell a tanar munkaja soran. Az dsszekapcsolo szerepet a szakmodszer-
tan tolti be.
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Az altalanos iskolai tanarképzés

Most mar egyértelmiien kimondhatjuk, amit persze tobben eddig is tudtunk, meggon-
dolatlan dolog volt a féiskolai tanarképzés megsziintetése. Napjainkban mar teljesen
egyértelmiien érezhetd, hogy hianyoznak a kdzoktatasbol a felsGoktatasbol kikeriild,
elsGsorban az altalanos iskoldkba ,.tartd” tanarok! A fovarosban példaul a II. vilaghabora
utan létrehoztak a Budapesti Pedagogiai Fdiskolat, melyen a Fizika Tanszék vezetdje a
méltan hires Oveges Jozsef volt. A féiskolat 1955-ben megsziintették. Majd alig két évti-
zed multan, amikor ismét problémat jelentett az altalanos iskolai tanarok hidnya, egy
tanarképz6 féiskolat alapitottak, amely az egri Tanarképz6é Foéiskola kihelyezett tagoza-
taként, majd késobb az ELTE kiilon karaként miikodott. Ekkortol ismét volt a févarosban
foiskolai szintl tanarképzés, melyet 2003-ban sziintettek meg. Napjainkban ismét jelent-
kezik a tanarhiany (f6leg a természettudomanyos szakokon), bar mar nem csak az altala-
nos iskolai szinten €s nemcsak a fovarosban, hanem a probléma orszagos méretli. A
gyerek szammank csdkkenésébdl, és az iskola 0sszevonasokbol adodd szaktanar iranti
igény csokkenést sajnos nagysagrenddel meghaladja a nyugdijazasbol, a palyaclhagyas-
bol és a friss diplomasok hidnyabol adodo 1étszamesokkenés (Radnoti és Kiraly, 2010).

Attol, hogy a képzés egységesen egyetemi szintli, még nem kovetkezik az, hogy tény-
legesen ez lenne a kozoktatas, az altalanos iskola igénye, legalabb is jelen koriilmények
kozott. A tanitoképzés, az alsé fokl oktatasra valo felkészités példaul kifejezetten jo
szinvonald, holott a képzés f6iskolai szintii.

A tanarképzésnek szakitania kell azzal a szemlélettel, hogy mindenki varosban lakik,
€s jo nevill gimnaziumba jar. Az orszag fele falvakban lakik. Ahol van iskola, ott a tanar,
a tanito szaktargyatol fiiggetlentil a faluk6zdsség egyik szellemi pillére, Osszetarto ereje.
Ezt akkor lehet érezni igazan, ha iskola-0sszevonasok miatt az iskolaskort gyerekekkel
a pedagogusoknak is masik kozségbe kell jarniuk. Szamos polgarmester meg tudja er6-
siteni, hogy ilyenkor kicsit ,,meghal” a falu, elkezd sorvadni, mert a fiatalok is kezdenek
elko6ltdzni. Itt nem csak fiskalis szemléletrdl van sz6, hanem a vidék jovojérdl is, amely
nem képzelhetd el pedagogus nélkiil. Ez azért is fontos, mert példaul a PISA és egyéb
vizsgalatok Magyarorszagra vonatkozo részei azt mutatjak, hogy mig az also tagozaton
jol teljesitenek a didkok, addig a felsd tagozaton hirtelen valami elromlik. Itt legalabb
1000 fels6 tagozatot is fenntartd, falvakban talalhaté iskolarél van sz6. Ha az altalanos
iskolaban a szaktantirgyak megalapozasa nem megfeleld, akkor azt a tudashianyt a
kozépiskola mar a legjobb joakarata ellenére sem tudja bepotolni. Az egyetemen ez csak
tovabbgyliriizik.

Az éaltalanos iskola feladata sokféle érdekes tevékenységgel, elsdsorban kvalitativ
megkozelitéseket alkalmazva, a szaktargyak logikajaba valo bevezetés. Ennek kozvetité-
séhez nem feltétleniil egyetemi szintd, pl. elméleti fizika stddiumokra van sziiksége a
tanarjelolt hallgatoknak, hanem a tudomanyteriilet, a szaktargy széles korii bemutatasara,
és az alapfogalmak torténeti fejlédésének, kialakulasanak nyomon kovetésére. Es sok
szakmodszertanra, ahol az alapfogalmak alakulasat a teljes kozoktatasra valo kitekintés-
sel atbeszélik a szeminariumokon (ez sok esetben hasonlit a torténeti uthoz). Ha talzottan
sok specialis szakmai ismerettel, levezetésekkel tomik tele a tanarjeloltek fejét, akkor a
vizsgakra valo késziilések alkalméval — sok esetben — csak azok értelem nélkiili bemago-
lasat lehet elérni. Ellenben nem egy esetben, a fontos alapfogalmak mégis tisztazatlanok
maradnak, amint az nem egyszer éppen a szakmodszertani stidiumok soran deriil ki.
Példaul olyan esetekben, amikor az adott témakdrrel kapcsolatos jellegzetes tévképzetek
megbeszélése folyik, deriil ki, hogy a hallgatok egy része is rendelkezik azokkal. (Nem
is merem folytatni a gondolatmenetet, hogy ez a palyan 1évo tanarokra is igaz lehet.)
Tehat az eldadasok soran a szakmai példaknak, a bemutatott tartalmaknak, levezetések-
nek is az alapfogalmak tisztazasat kell szolgalnia.

111




Iskolakultara 2012/3

Osszegzés

Osszegzésként elmondhatjuk, hogy az 1j felsdoktatési torvény bevezetésével varhato-
an a cikkiinkben jelzett problémak megoldodhatnak. 2011. december 23-an az Orszag-
gylilés altal elfogadott ,,torvény a nemzeti felsdoktatasrol” 102. paragrafusa (2) pontja-
nak d) és e) alpontjai szerint:

d) ,,az altalanos iskolai tanarképzés osztatlan képzésben szervezhetd, a képzés ido-
tartama nyolc félév, amelyet kdvetéen — hallgatdi jogviszony keretében — két félév
iskolai gyakorlatot kell teljesiteni; az altalanos iskolai tanarképzés soran mesterfokozat
szerezhetd;”

e) a kozépiskolai tanarképzés osztatlan képzésben — a Kormany altal meghatarozott
esetben osztott képzésként — szervezhetd, a képzés iddtartama tiz félév, amelyet kdve-
tden — hallgatoi jogviszonyban — két félév iskolai gyakorlatot kell teljesiteni, a kdzép-
iskolai tanarképzés soran mesterfokozat szerezheto.”

Tovabba az (5) pont kimondja, hogy egyenranguak lesznek a szakparok.

Ezek alapjan varhato, hogy a végz6 pedagogus jeldltek szaktargyi és pedagogiai —
pszicholdgiai, elméleti és gyakorlati tudasa is megfeleld lesz, a képzés jo alapot ad majd
tovabbi fejlodésiikhoz. Remélhetd, hogy a megvaltozott képzési folyamatot kovetden a
képz6 intézetekbdl jol felkésziilt szakemberek fognak kilépni a kdzoktatasba, mind a
kozépiskolak, mind az altalanos iskoldk szamara. Sose feledjilk azonban, hogy az 1j
koznevelési- és felsdoktatasi torvények csak keretet adnak a tanarképzéshez, amely min-
den elemében azért korant sem tekinthet tokéletesnek, de rajtunk mulik, hogy ezt
milyen tartalommal toltjiikk meg.
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Erdei séta Kozma Tamas professor
emeritusszal

A 2011-es év elsé honapjaiban sziiletett és ugyanazon év végen kényv
alakban megjelent Erdei séta Kozma Tamds visszatekinto dnéletirdsa,
szépproza és tényregeny. A Debreceni Egyetem tandriil, az
Oktatdskutato Intézet kordbbi fGigazgalojdt eddig is a magyarorszdgi
tarsadalomtudomdny egyik legjelesebb miiveldjekent tartottuk
szamon. E kdtetben a 70 éves professor emeritus, nevelésszociologus,
torténelem szakos tandr, teologus végzettségi, elhivatott pedagogus
iroemberkent vdllalkozott életiitja felmérésere; egész életérol ad
szdmot, sziiletésétol napjainkig. Eletének, pdlydjanak targyilagos,
dokumentativ hiiséggel, szépiroi igényességgel megirt fejlodeésregénye
valosagos ,életfilm” - miként Kos Kdroly (1991, 248. o.) fogalmazott
hasonlo miifaji konyvének megirdasakor.

iddszakot idézi fel, de felmendirdl, sorsukrol szolvan a magyar torténelem joval
korabbi eseményei is megelevenednek. A szerz6 maganéletének alakulasa szoro-
san kapcsolodik az atfogott idészak kozérdekli eseményeihez, kozéleti mozzanataihoz:
az egyéni sors a kdzds sorshoz. ,,Ahogyan alakult az orszag sorsa, tigy alakult a mi éle-

rrrrr

Klasszikus kronoldgiai sorrendben az élete kezdeteitdl, 1939-t6] a napjainkig tartd

Zayzon, 1994). Mivel életitjanak megismerése egyuttal az atfogott élettartam politikai,
gazdasagi, kulturalis, tarsadalmi eseményeinek megismerését is hozza, kis ,,szakmai
csusztatassal” a konyv akar esettanulmanyként is értelmezhet6 a csalad életével atfogott
magyarorszagi torténeti id6szak jellemz6 folyamatair6l. Palyatorténetérdl, a hazai okta-
tastervezes torténetérol szolo fejezetei egyuttal tudomanytorténeti értékiiek, [évén Kozma
Tamas elismert szerepe a hazai nevelésszocioldgia diszciplinajanak ,,megfogalmazasa-
ban”. Ezen feliil — amint a Révai Uj Lexikondban (XIIL., 2003, 543. 0.) olvashatjuk —
hevelésszociologiai kutatasokkal, oktatasiigyi szervezetelemzéssel, elsdsorban az etni-
kai kisebbségek még meglévo kulturalis hatranyainak regionalis elemzésével, a magyar-
orszagi kdzépiskolai és egyetemi halozat térségi vizsgalataval, illetve oktatasi rendszerek
Osszehasonlito elemzésével foglalkozik™.

A kotet helyét illetéen eddigi konyvei, publikacioi kozott ugy véljiik, mindenképpen a
tiz legfontosabb publikacidjanak listajat boviti, melyet a Debreceni Egyetem honlapjan
() sorolt fel, bar méltan allit 6ssze kétféle publikacios listat: szakmai publikaciokét és
szépirodalmi jellegliekét, mivel ,,ihletett irdsai” korabban is megjelentek. ,,Mint minden-
ki, aki sokat olvasott, el6bb-utobb én is irni kezdtem” — mondja szerényen (295. o.).
Onéletrajza narrativ forméja, s minden, amit ennek kapcsan dnértelmezésként megfogal-
mazott, szakir6 és szEépird voltaban is az iras egy kiilonleges helyzetét jelentette szamara.
Az Onéletrajz miifaja — nem csak irott, irodalmi jelenségként értve azt — ugy tlnik,
korunk egyik legfontosabb onértési kategoriaja. [...] A visszatekintd onéletiras hagyoma-
nyaban Osszetett individuummal talalkozunk, amely valtozatos kulturalis formak révén s
ezekhez viszonyulva fogalmazza meg 6nmagat” — olvassuk a miifaj sajatossagairdl szolo,
a Mekis D. Janos és Z. Varga Zoltan (2008) szerkesztette kdtetben.?

A kotet allegorikus cimére az onéletirast epilogusként zard fejezet ad magyarazatot.
Egyiitt értelmezve a boritdk fotdival a cim allegéridja maga az erd6ben tett séta az dsvé-
nyen (=az élet Gtjan), amely harmonikusan kanyarog, gyonyorii kdornyéken, mind maga-
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sabbra ér, az Apati-sziklahoz, a kilatohoz, az ut mindvégig felfelé vezet, de utkozben
veszélyes szakaszok, ,,fordulok és bukkanok™ meriilnek fel; hiiséges sétatarsat (Milla
kutya itt) figyelmesen ovja, egyiitt elérik a sziklat (életcéljanak metaforikus betetézé-
sét?), majd onnan visz tovabb az 6svény, de az ,,élet itjan” itt megall, hogy békeés, deriis
Iélekkel visszanézzen: ,,...itt nem folfelé néziink, hanem lefelé... most egy bukkand

kovetkezik. .. pedig itt mindenképpen at kell
menni...” (297. 0.)

Az epildgusban, amely kiilonben a kdnyv
cimét viseli, bepillantast nyeriink a mii kelet-
kezéstorténetébe is, a szerz6 engedi fiirkész-
ni alkotomiihelyének titkait. Itt avat be indi-
tékaiba, abba, hogy mi jatszott szerepet a mii
megirasaban, formaladsaban? Mikor kezdte el
a ,,nyomok” keresését? Id6utazas ez — a
multba, ,,a tegnapbol a maba” (76. o.),
sokadszor. Késziilddott a mii megirasara:
régota tervezte, de halogatta a ,,még ki nem
hordott” mii szavakba Ontését, emlékeinek
elettorténetbe rendezését”. ,,Olyan magasra
tornyosult folottem a leirni vald, mint itt
most az Apati-szikla” (293. 0.) — mig meg-
irasa ,,egyszerre siirget6 lett”. ,,Mintha vala-
mi hataridét kellene teljesitenem; mintha
tovabb mar nem érne ra. Egy séta kozben —
anélkiil, hogy tudatosult volna — hirtelen
meglett az elhatarozas...” (294. o.) Akércsak
Kos Karolynal (1991, 248. 0.), aki hosszasan
tervezte irasat, majd: ,,Aztan eljott az ido,
amikor gy éreztem, kozel vagyok a célhoz:
a halott mult ébredezni kezdett bennem...”
Ugyanakkor kétségtelen, hogy a kilencvenes
évek elejétél a tarsadalmi-torténelmi-
politikai kornyezet lehetOségeket kinalt a
,.Kibeszélhetségre”, hiszen Kozma Tamas
¢életének is tobb olyan szakasza, mozzanata
volt, amelyekrél csupan 2-3 évtizeddel
ezel6tt nem volt ildomos, sét tilos volt
beszélni, irni.

Habar kiilon nem taglalja motivaltsagat
(,,emlékezem, hogy ram is emlékezzenek”),
am célja, mint az onéletirasoké altalaban:
megorokiteni, tovabbadni csaladjaban, szii-
kebb-tagabb kornyezetében, az utdkornak,
okulasként utédoknak életének torténéseit,
tanulsagait. Az oOnéletiras aktusa egyes

Felmendit jegyezték/jegyzik a
hazai miivelodestorténetben.
Hol kezdddik egy csaldd torténe-
te? A régmiiltba tartozoé rokon-
sdagot folderitette, ebben segitette
munkdjcat a 20. szdzad elso fele-
ben felmendi dltal készitett csa-
ladfa, és haszndra vdlt kétségki-
viil tudomdmnyos kutatoi rutinja
is. Csalddjdnak egyik dga — az
unitdrius — templomi felira-
tokon, levéltdri iratokban doku-
mentdlt. Megelevenednek elot-
tiink sziilei, nagysztilei, sot, déd.,
lik- és szépapdi is, oldaldgi roko-
nok alakjai; magunk elott latjuk
Oket, megismerjiik egyéniségti-
ket. Majd’ mindannyian a
kozéposzidlyhoz tartoznak.
Kiemelkedd tuddsii, tanult
emberek - a férfi és a néroko-
nok is -, foglalkozdsuk szerint
iro, pedagogus, jogdsz,
szinidirektor, kézéleti szereplo.
Kozos benntik, hogy életiik
sordn a magyar torténelem
ktilonbozo viharaiban elvesztik
egzisztencidjukat, tulajdonukat,
és hogy erds emberek.

elemzok szerint egyenld azzal a ,torekvéssel, hogy az életit képe ne csak egy valosagos
vagy elképzelt kozonség, hanem az azt megformald »alkotdo« szamara is értelmes
legyen, azaz megerGsitse vagy Ujraépitse helyzettudatat. Ez nemcsak magara a tevé-
kenységre vonatkozik, hanem arra az ujfajta énképre, identitastudatra is, amihez az
emlékez6 éppen emlékei élettorténetbe rendezésével juthat el.” Szerzonk is tudatdban
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van annak, hogy ,.elmondand6ja” nem csak az olvasd, hanem Onmaga szdmara is
tamaszt kovetelményeket.

Témai: kozos 1étélmények és eltérd sors. Mint altalaban az onéletrajzok, ,,a 1étezés
nagy kozos témait — [...] foglalkozas, anyagi helyzet, egészségi allapot, szerelmi élet,
izlésbeli preferenciak, szarmazas, iskolak, karrier, csalad, sikerek, csalodasok, politikai
vonzalmak” (Z. Varga, 2002, 252. o0.) foglalja dssze, mindig idérendben. Az oktataskuta-
to1 munkajarol, pedagogusi, majd kutatdi, szerkesztoi, szakértdi munkajardl szolo fejeze-
tekben maganélete hattérbe szorul, bar személye tovabbra is elétérben all.

A m felépitése adta meg az irds munkamenetét, ritmusat is: 2011. januar-februarban
folyamatosan naponta egy-egy ,,epizodot”, alfejezetet irt, s a teljes anyagot ,,végig, egy
szuszra” (295. 0.). A tiz évekre korszakolt életét 7 fejezetbe, ezeken beliil 5-6 alfejezetbe
suritette, az alabbiak szerint:

— A haborutdl a kitelepitésig (1939—-1951): sziiletése, csaladja, a kdrnyék, az ostrom,
iskolai.

— Kunszentmartontdl Kolozsvarig (1951-1962): kitelepités. A budai képzd, Gtvenhat,
teologus évek, Kolozsvaron.

— Pedagogus palyam (1962-1969): valaszat elétt, Dombegyhaz, Szeged, Battonya,
vissza Pestre;

— Kutato6 leszek (1969-1981): a Koznevelésnél, Orszagos Pedagogiai Intézet, Koba-
nya, az Akadémian, a minisztériumban.

— Az Oktataskutatd (1981-1990): Gjra az Akadémian, Oktataskutato Intézet, a haz, at
Indidba, Amerika.

— Rendszervaltozas és utana (1990-2001): reformvitak, Szeged vagy Debrecen?, haz
a Koros-parton, Eszter és fiai, szerelem, intézet és egyetem kozott.

— Egyetemi évek (2001-2009): két nap Debrecenben, Eger, a negyvenhatodik év, 4j
év—j fold, a kelld pillanat.

— Erdei séta (Epilogus).

Hogyan viszonyulnak ¢€letszakaszai a tiz évekre felosztott fejezetekhez? A 7x10 feje-
zet, a tiz éves szakaszokra osztott élettorténet kronologikusan, de egyuttal adottan
tematikusan épiil fel. ,,Az évtizedek, amelyek szerint a kdnyv folépiil (¢letem tizévei)
nem pontosan fedték, ami velem tortént; itt-ott mar eleve modositani kellett rajtuk [...]
Furcsa volt raébredni forduldkra és bukkandkra (mint az erdében) [...] de ,,az élet (az
err6l szo6l6 elbeszélés) mintha onként bomlott volna fejezetekre” (295. o.). ,,Ez elég jo
fogddzonak latszott, kiilonosen, mert hasznos korlatok kézé szoritotta az egyre nagyobb
mesélokedvet” (296. o.). Eseményekben, ,,szellemi kalandokban” gazdag életére emlé-
kezvén igyekeznie kellett, hogy ne irjon meg mindent, amit eredetileg elgondolt (298.
0.). Az Erdei séta szerzdje szintén szelektal, bar a kérdésre, hogy miért éppen ennek az
alfejezetnek vagy annak a megirasat valasztotta, ugy érzi, maga sem tud valaszolni (296.
0.), mivel az epizodok valosaggal maguktol keltek életre és kivankoztak kozlésre.

*

Ertelemszerii, hogy a nevelésszociologus Kozma Tamas 6néletrajza fosodraban a csala-
di, majd iskolai szocializacidja all, tovabba nagy hangsulyt fektet tarsadalmi, szakmai
kormyezetének leirasara, alakulasara, valtozasaira. Elete torténetét, személyisége fejlodését,
palyaja eseményeit a csalad, az iskola, a tagabb tarsadalmi kornyezet hatasa alatt kialaku-
l6nak irja le. Ismét az épitész Kos Karolyt juttatja esziinkbe, aki 6nndn szakmajatol el nem
vonatkoztatva egyik életrajzi regénye irasakor mivét egy épiilet muiszaki jellemzdihez
hasonlitotta: ,,regényépiiletem 1j alapjait leraktam, és nekifoghattam a gerendavaz allitasa-
hoz [...] sokszor az anyag hianyzott: potolnom kellett; [...] néha a szerkezet volt rosszul
méretezve: le kellett bontanom és ujbdl allitanom [...] De végiil mégiscsak elkésziilt az
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éptilet: a gerendavaz, a kitolt6 falak, a fedél. Az épiilet all — nyersen. Most mar csak vakol-
nom kell, burkolnom ¢és padléznom, berendeznem, felszerelnem és lefestenem, hogy a
nyers épiiletbdl jo és szép lakohaz teljesiilhessen ki.” (Kos, 1991, 249. o.)

Egyénisége formalodasanak a csaladi elézmények jelentettek meghatarozo ,,vonatkoz-
tatasi keretet”. Budapesten, polgari csalad gyermekeként sziiletett. Felmendit jegyezték/
jegyzik a hazai miivelddéstorténetben. Hol kezdddik egy csalad torténete? A régmultba
tartozo6 rokonsagot folderitette, ebben segitette munkajat a 20. szazad elso felében felme-
noi altal készitett csaladfa, és hasznara valt kétségkiviil tudomanyos kutatdi rutinja is.
Csaladjanak egyik aga — az unitarius — templomi feliratokon, levéltari iratokban doku-
mentalt. Megelevenednek el6ttiink sziilei, nagysziilei, s6t, déd-, iik- és szépapai is, oldal-
agi rokonok alakjai; magunk el6tt latjuk 6ket, megismerjiik egyéniségiiket. Majd’ mind-
annyian a kozéposztalyhoz tartoznak. Kiemelkedd tudasu, tanult emberek — a férfi és a
nérokonok is —, foglalkozasuk szerint ir6, pedagogus, jogasz, szinidirektor, kozéleti sze-
repld. Kozos benniik, hogy életiik soran a magyar torténelem kiillonb6z6 viharaiban
elvesztik egzisztenciajukat, tulajdonukat, és hogy er6s emberek. A magyarorszagi k6zép-
osztaly tagjaiként ,,apam és anyam csaladja mind a két oldalon nemzedékrél nemzedékre
Ujra meg Ujra elvesztette az egzisztencidjat” (59. o.). A kitelepités és az allamositas, a
,folajanlas” ,,pontot tett nagyapam ¢€s csaladja egzisztencigjara” (10. o.).

Szeretettel rajzolja meg sziilei jellemét, kiillondsen édesanyjaét. Hitelesen eleveniti fel
gyermekkori 6nmagat, mikdzben éleslatassal vazolja fel a csalad generacidinak belsd
viszonyait is.

Apai agon: szépapja az ,,ungarndeutsch” pedagdgiai ir6 és gondolkodo6 Jacob Glatz.
Ukapja unitéarius lelkész Erdélyben. Armalis nemesek. Dédapja szintén pedagégiai iro,
Erdélybol érkezett. Nagyapja sikeres ligyvéd és fovarosszerte ismert politikus, Kozma
Jend (1879-1943). Rola a Révai Uj Lexikona (XII., 2003, 539. 0.) szocikke igy szol:
politikus, jogtudods, ligyvéd. A févaros torvényhatosagi bizottsaganak tagja (1906—1943).
,,Vezetd szerepet jatszott a budapesti kozéletben, sokat tett egy mérsékelten konzervativ,
kozségi part megalakitasa érdekében” (a Keresztény Nemzeti Fliggetlenségi Part orszag-
gyllési képviseldjeldltje). A csalad ,,maganverzidja” szerint valojaban a német eredeti,
akkorra elmagyarosodott vizivarosi polgarsaghoz tartozott. Apja szintén iligyvéd, tobb
nyelvet folyékonyan besz¢lt. A kitelepités (Kunszentmartonba) apjanak €s anyjanak is
,,derékba torte az életét” (41. 0.). A folmentd hatarozat utan apja kés6bb nagy utanajaras
révén tudott elhelyezkedni a koztisztasagi vallalatnal.

Anyai agon: anyai dédapja Megyeri-Jambor Dezsd, a magyar szinhaztorténet ismert
alakja, a kolozsvari Nemzeti Szinhaz alapito direktora, a pesti Vigszinhaz férendezdje volt.
Kolozsvari sziiletésii édesanyja csaladjaval egyiitt gyermekkeént jott ki Erdélybdl, Trianont
kovetden. ,,Szemérmes vallasossaga — miveltseggel es erdélyiséggel dsszefonodva, hogy
észre is alig lehetett venni” — irja rola (63. o.). Edesanyja hazassagat, gyermekeit, Baar-
Madas-i tanari palyajat kovetden ,,belefért életébe ostrom, kitelepités, forradalom”, melyek
koziil a kitelepités okozta végzetes betegség fiatalon ragadta el csaladjabdl.

A részletes Onfeltaras soran megismerhetjiik a sokadik generacios értelmiségi Kozma
Tamas egyéni életitjat. Az igen mostoha tarsadalmi koriilmények kozott induld gyermek-
¢s fiatalkora ellenére felmendihez hasonldan erés embernek bizonyul, téretlen és dekla-
ralt pedagogiai elhivatottsaga és tudomanyos érdeklédése hajtja azon az uton, amelyen
onmagat épiti, alkotja meg, mig eljut palyajanak csucsaira. Logikus sorrendben eleveni-
ti fel gyermekkorat, érzelmi vilagat, a fiatalon atélt konfliktusokat, krizishelyzeteket,
hatarhelyzeteket, személyiségének alakulastorténetét. Kisgyermekkora budapesti kor-
ny¢kérol a nevelésszociologus ir6 igy vall: ,,mély nyomokat hagyott bennem; nem annyi-
ra emlékképeket, mint inkdbb érzelmeket, amelyek késébb észrevétleniil normakka,
izlésekké és értékekké formaldodnak at”. (23. o.) Tanuja (tizenévesként) torténelmi ese-
ményeknek. A csaladdal egyiitt kitelepitett tizenéves kemény munkakat vallal: ,,egyene-
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sen 1étkérdés volt: dolgozni akartam a felndttekkel” (45. o.); Budapesten atéli az 6tven-
hatos eseményeket.

Halasan emlékezik az iskolatdl, tanaraitol kapott Gtravalora. Tanarairdl élénk emléke-
ket 6riz: a kunszentmartoniakrol, a budai tanitoképzobeliekrdl, egyéniségiikrol részlete-
sen emlékezik, legkedvesebb professzorairdl, a teolodgian, ahol a ,,protestantizmus, nép-
nemzeti érzés és a klasszikusok szeretete” vannak legnagyobb hatassal egyénisége
kialakulasara. Késobb ezeket az értékeket eredendéen magaénak tudja 6 is, kitartott e
szellemi, kulturalis 6rokség mellett (51. o.). Teoldgiai tanulmanyai kapcsan a gorog, a
latin, a héber, a német nyelveket tanulja. Osztalytarsairol évtizedek tavlatabol szociolo-
gusként ir (,,A tanari kar és a tanuld ifjisag nemigen illettek 6ssze”, 52. o.). Fontosnak
tartja részletezni tantargyait, az oraterveket (,,A kdzismereti és a pedagogiai targyak kozt
a kiilonbség szembeotld volt”, 53. 0.). Informalis ,,leckéket” is kap 6sszehasonlito vallas-
tudomanybol, nemzetkdzi politikatudomanybol (63. o.). Megprobalta ,évtizedekkel
késébb a Nevelésszociologidban dsszefoglalni, a vallasi kozosségekrdl szolva” (65. o.).
A budapesti unitarius mikrokozmosz, majd Kolozsvaron az unitariusok kozott megta-
pasztalt Gsszetartozas-élmény is ide tartozik. 20. életévére kialakult elkotelezettségét igy
foglalja 6ssze: ,,népi irdk, falumania, k6zosségi szolgalat” (69. o.).

Palyajanak torténete a kocsordi legatusi id6szakkal kezdédik, errdl lelkes emlékeket
Oriz. Itt ,életre sz6lo leckéket kaptam [...] néprajzbdl, hagyomanydrzésbol, tarsadalom-
ismeretbdl és helytorténetbdl” (67. o.). Toretlen ambicidval igyekszik megvalositani
onmagat, mikdzben egzisztenciaja egyszerii fenntartasahoz kényszer(i munkakat is elval-
lal (z61dséges Budapesten a Margit kortton, hivatasos autovezeté a TEFU-nal). Oktatas-
kutatoi, nevelésszociologusi, pedagogusi elhivatottsdga koran olyan tarsadalmi jelensé-
gek kutatasa felé iranyitja, mint a hatranyos helyzett tanulok, iskolak, régiok kérdései.
Tudésszomjara jellemz6, hogy a vasfiiggény mogiil is keresi-kutatja a legujabb nemzet-
kozi szakirodalom eredményeit. Onmagat épiti kivalo pedagégusi, altalanos iskolai,
gimnaziumi, végiil egyetemi tanarra — professor emeritus, kutato, szakértd, szépiro lesz.

A mii kdzlésmodjanak eszkozeit illetden felmertil a kérdés, hogy férfiird 1évén milyen
mértékben van jelen a regényesség, érzelmesség? Kozma Tamas visszafogottan ir érzel-
meir6l, mégis beenged érzelmi vilagaba. Nem érzelgés, de nem mentes az érzelmektol,
sOt esetenként lirai hangoltsaggal ,,szabadjara engedi a feltor6 érzelmeket”. Ilyen, irdilag
rendkiviil finoman megmunkalt rész sz6l édesanyja elvesztésérdl, s ilyen a felkavard A
negyvenhatodik év cimii alfejezet, amelyben 46 évig joban-rosszban tarsanak — feleségé-
nek betegségét, elvesztését kovethetjilk nyomon, az utat, amely a végsé veszteséghez
vezet. Kiilonds érzékenységgel, érett kori éleslatassal €s mély emberismerettel taglalja
barati, majd érzelmi kotddésének kialakulasat az utobbi években régi tarsahoz, szeretett
feleségéhez (,,K™).

A szépir6 Kozma Tamas egyik hatasos eszkoze sajatos fanyar humora €s Onir6niaja:
néha ,.kiszol” a szovegbdl, zardjelben (,,na persze!”). E fanyar humor és bizonyos tavol-
sagtartds megovja attol, hogy az elérzékenyiilés, netan a szentimentalizmus vagy az
onsajnalat csapdajaba essen. Keseri ironidjara jellemzd mondat: ,,Mondhatnam, békésen
toltottiik tehat a karacsonyt, a szilvesztert és az ujév elsd heteit [a 1égopincében]; lesza-
mitva a nyilasokat — eldliik bujtattak Weiszéket —, az oroszokat, a fosztogatast, apam
letartoztatasat és a sziikolkodést.” (30. o.)

Nyelvezete: ebben a miiben az oktataskutatd szakértdnek félre kellett tennie szakszo-
kincsét, bar szakirdi fogalmazasa eredendden szabatos, am — mint Roland Barthes (2001)
irja — ,,...a tudomanyos metanyelv a nyelv elidegenitésének egyik formaja, ezért tal kell
Iépni rajta (ami nem azt jelenti, hogy meg kell semmisiteni)”. Hazai irodalomelméleti
szakemberek is allitjak, hogy ,,az autobiografia eszményi nyelve [...] a beszElt nyelv
lenne, mivel ez a nyelvhasznalatnak az a teriilete, ahol a legkisebb a kockézat a szubjek-
tumnak a sajat beszédétdl valo elkiilonbozédésére” (Z. Varga, 2000).
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Az életutak megismerésének egyik forrasa a fénykép. A Magyar Néprajz nyolcadik, a
tarsadalomrol sz6lo kotetének, azon beliil az onéletirasokrdl sz6lo fejezetben olvashat-
juk: ,, Tovabbi egyéni vonatkozasu forrasanyag a fénykép is. Sajatosan az: az egyén
foként csaladi beagyazottsagaban jelenik meg rajta. A fényképezkedésre foként a csaladi
¢élet eseményei adnak alkalmat, vagy az egyéni élet olyan forduloi, amelyek a csalad vagy
a szélesebb k6z0sség ,,nyilvanossaga” elott zajlanak.” (3) Kozma Tamas onélet-regényé-
ben nincsenek ugyan fényképek, ennek ellenére a régrdl 6rzott csaladi fotdkon szereplék
érzékletes leirasa ,kivaltja” a fotdkat, mivel vizualisan valosaggal elénk vetiti alakjaikat
(talan még gazdagabban, szinesebben az ir6 konnotacidival, mint maga a fénykép).
Potolja hianyukat tigy, hogy egyik kommunikacios eszkozzel helyettesiti a masikat. Idé-
ziink néhany ,leirt fényképet”: példaul édesanyjarol: ,,Egy fényképen, 01j asszonyként
[...] tartézkodésa és a csdondes szépsége. Két kezét — kissé modorosan — dsszetéve, rahajt-
ja a fejét; hajat a kor (1930-as évek) pesti divatjanak megfeleléen hordja” (15. o.). Erdé-
lyi anyai nagyapja fényképérol: ,,[...] barmennyire fiatalos kinézetl volt is ezen a képen,
mégis bajuszosan és szigoruan nézett a vilagba” (20. o.). Vizivarosi igyvéd nagyapjat
igy irja le: ,,A fényképeken kopasz, angol bajuszos, kdvér ember néz egyik-masik uno-
kajara. Esetleg térdnadragban, sétapalcaval és vadaszkalapban, amint a termést szemléli,
morzsolgatja.” (9. o.) Elsé tanitoja, Irénke néni: ,,Valahol fennmaradt egy kép, ahogy épp
imara inti az osztalyt.” (37. o.) Els6 osztalykirandulasuk Erdélybe, 1956 nyaran: , A
megsargult fényképen, a Matyas szobor eldtt mosolygd, kissé tenyeres-talpas anyanyi
ndalak all, két oldalan megilletédott tanitoképzésok.” (55. o.)

Az olvasd, miutan megismerte az 6néletird torténetének egyes eseményeit, indokolt-
nak érezné legalabb helyenként a kemény, elitéld, de legalabbis berzenkedd szavakat
példaul a csalad kitelepitése, a tehetséges gyermek kitiltasa, stb. ellen, am Kozma Tamas
nem akarja életét szenvedéstorténetnek, veszteségélményeknek felfogni, hanem — kiko-
vetkeztetett ars poeticdjahoz hiven — ehelyett valoban a méltanytalansag fesziiltségével
terhes tényeket beszélteti. Pedig akar red is vonatkoztathatd lenne Szabé Magda meg-
jegyzése: ,,Mikozben e memoarokon dolgoztam, gyakorta azt kivantam, bar koltott tor-
ténetet irnék” (Fiir Elise). Az 6tvenhatos eseményekrdl emlékezvén nem allit piedesztalt
onmaganak, nem Olt hdsi pozt, mint ezzel gyakran talalkoztunk az elmult évtizedekben
(5»...egy-egy hosi pozt feloltd visszaemlékezd maga épitette piedesztaljarol” [Benko,
1991, 233. 0.]). A kdtet cime sem utal arra, hogy ,,az élet egy kiizd6tér” lenne, inkabb egy
allegorikus séta az erdében, az élet utjan.

Mikozben maximalisan torekszik a hiteles valésagabrazolasra, felteszi Gnmagéanak az
igazsagtartalom, a hitelesség kérdését: ,,Hogy mennyire hiteles, amit leirtam, kérdés,
amelyet magamnak is foltettem iras kozben [...] de ez nem kronika. Ez szubjektiv torté-
nelem.” (299. 0.) Dobos Istvan (2005) Az én szinrevitele. Onéletiras a XX. szdzadi
magyar irodalomban cimii kotetében az Onéletirds egyik legizgalmasabb kérdésére, a
verifikalhatosag problémajara keresi a valaszt. ,,Az én szinrevitelére vallalkozo onélet-
iras sziikségképpen folilirja az életrajz valosagos eseményeit. Nem az alairassal biztosi-
tott tényszerli megfelelés, hanem az elmondas altal kifejez6dd igazsag az Onéletiras
hitelességének forrasa” (Dobos, 2005) — allitja. Kozma Tamas mindvégig ,.képes fenn-
tartani a sajat életérol szolo iras hitelének fesziiltségét” (V. Gilbert, 2005).

Miutan a fentiekben az dnéletrajz megirasarol, sajatossagairol ejtettiink szot, befejezé-
stil emlitsiik meg az 6néletrajz olvasasanak irodalmi, tarsadalomlélektani jelenségét is. A
hazai szakirodalomban ,,az irds és olvasas egymast athatd fogalmait”, az ,,autobiografikus
olvasasi modot” Z. Varga Zoltan (2000) elemezte. Kiemeli, hogy a személyes jellegii
miifajok esetében — bar az olvasoi elvarasok valtoznak iddben — allandd jellemzonek
bizonyul az dszinteség, a hitelesség, a realizmus irdnti elvaras. A mindenkori 6néletird
képes eléhozni beldliink a sajatunkat, ,életterét megnyitja, (...) behiv az életébe, a befo-
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gado ,,sajat élete fel6l” olvassa a mufajt” (V. Gilbert, 2005) — miképpen ismertetett kony-
viink esetében is tapasztalhattuk.

*

Kozma Tamas onéletirasa a személyes irodalmi miifajok hagyomanyait gazdagitja, a
régi erdélyi emlékiroktol kezdve a 20. szazadi népi szociografiak, az ezeket kdvetd pol-
gari onéletrajzok soraban. Az Erdei sétat, bar nem tartalmaz el0szot, bevezeto indoklast
vagy prologust, mar a konyv elején két szeretett személynek kiilon is ajanlja: els6 olva-
sojanak, a titokzatos ,,K”-nak (kezdettdl tarsanak, jelenleg feleségének), és leanyanak,
unokainak. Az eleven, szines emlékezés sodrasa, lattato ereje lebilincselé olvasmannya
avatja irasat.
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A Magyar Kiralysag és a Habsburg
Monarchia a 16. szazadban

Pdlffy Géza monogridfidjaban, amint az eloszo elsé mondata is jelzi,
a Magyar Kirdlysdg (amely alatt a hdarom részre szakadl orszagnak a
Habsburg Monarchidhoz csatlakozott részét és jogutodjdt érti) 16.
szdzadi mitkddésének és kapcsolatrendszerének torténetét tekinti dt.

mil 12 fejezetbdl all, az els6 afféle

bevezetés, az utolsd pedig Osszeg-

7¢€s; a tobbi tiz szol tulajdonképpen
a Magyar Kiralysag torténetérél. Minden
fejezet végén Osszegzést olvashatunk, de
tobb alkalommal talalunk ilyet az egyes
alfejezetek végén is. Erre sziikség is van,
mert a szerz0 oOriasi forrasmennyiséget és
szakirodalmat mozgat, toméntelen adattal,
amelyben nem konnyl a tijékozodas. A
szerz6t dicséri, akinek imponald targyi
tudasa nem ismeretlen a korszak irant
érdekl6d6 laikusok és torténészek eldtt,
hogy nem vesziti el a fonalat, és kozben
arrdl is gondoskodik, hogy a szerényebb
targyi tudasu olvaso se vesszen el a tények
stiri erdejében. Bar egy ismertetésnek arra
kell térekednie, hogy a bemutatasra keriilé
munkat a fejezetek tagolasanak megfeleld-
en egyenld teret szanva mutassa be, a téma
gazdagsaga, a felvetett témak nagy szdma
miatt ettol eltekintek, és a tovabbiakban a
véleményem szerint kulcsfontossagu feje-
zeteknek nagyobb, az inkabb leiro jellegli
részeknek pedig kisebb figyelmet szentelve
mutatom be Palffy Géza monografigjat.

Az els6 fejezetben, a bevezetésben arrol
olvashatunk, hogy bar rengeteg cikk,
tanulmany, konyv, illetve forraskiadas szii-
letett a 16. szazadrol, mégis milyen kevés-
sé ismerjiik; ez lehet az oka annak, hogy
sok tévhit, mitosz ¢l makacsul a magyar
torténeti tudatban errél a fordulatokban
rendkiviil gazdag korszakrol. Az els6 alfe-
jezet sorra veszi ezeket az elditéleteket,
vitathatdé nézépontokat. Ezek szinte mind-
egyike a szerzé szerint a nemzetallami
szemlélethez kothetd, amellyel részletesen
is foglalkozik az 1/d. alfejezetben. A
romantikus nemzeti torténetirds a magyar
torténelmet kurucos-labancos szembealli-
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tasban latta és lattatta, 16—17. szazadi tor-
ténelmiink fordulopontjait a Habsburg-
ellenes fiiggetlenségi mozgalmakhoz
kototte, mikdzben — néhany kutatot lesza-
mitva — elfeledkezett a magyar térténelem-
nek egy szélesebb, kozép-kelet-eurdpai
torténelmi folyamatok 0Osszefiiggésébe
torténd beagyazasarol.

Nem volt jobb a helyzet, sot a romanti-
kus nacionalista torténetszemléletet illetd-
en maig keveset valtozott a kornyezd
népek, a szlovak, a szlovén, a horvat, a
roman €s a burgenlandi osztrak torténetira-
sa. Az utobbi években talan magyar rész-
r6l tortént a legtobb kisérlet az emlitett
szemléletmdodnak a megvaltoztatasa érde-
kében, amely torténetirasunk régi adossa-
ga; Palffy vallalkozasa ezeknek az 0j hazai
és nemzetkdzi eredményeknek a tovabb-
gondolasa és adaptalasa sok, eddig kevés,
vagy semmilyen figyelemre nem méltatott
forras bevonasaval, folyamatosan szembe-
sitve a hazai és nemzetkdzi szakirodalom-
mal, hangsulyosan emlitve a szerz0 sza-
mara mintaul szolgalo, a térséggel foglal-
koz6 monografikus feldolgozasokat.

A szerz6 ugyanakkor hangsulyozza,
hogy az 14j eredmények és trendek érvé-
nyesitése és beépitése a torténetirasba
egyuttal azt is jelenti, hogy ujra kell gon-
dolnunk e két évszazad periodizaciojat; a
hangsulyt nem a fiiggetlenségi mozgal-
makra és felkelésekre, tehat a konfliktu-
sokra, hanem éppen forditva, az egytittmii-
kodésre, a kooperaciora, és ezek logikus
elofeltételeire, a dinasztia és a magyar
rendek kompromisszumaira kell helyez-
niink. Ennek szellemében eljarva harom
fordulépont elkiilonitését javasolja a
16-17. szdzad magyar torténelmét illets-
en; az els6 az 1526 utani sorsdontd évtize-
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dek, a masodik, kevéssé markans a bécsi
békét (1606) kovetd negyed szazad, a har-
madik pedig egy hosszabb, az 1670-es
évektdl az 1720-as évekig terjedd id6szak.
Ezek koziil 6 az elso két fordulopont elem-
zésére ¢s a kettd kozti iddszak targyalasara
vallalkozott; a Bevezetés utolsé alfejezeté-
bol (1/e) azonban az is kideriil, hogy a
szerzé sajat maga elé emelve korlatokat,
csupan a hagyomanyosan kiralyi Magyar-
orszagnak nevezett orszagrész torténete-
nek bemutatasara vallalkozott, véleménye
szerint ugyanis a masik két orszagrész,
illetve az orszagrészek kapcsolatrendsze-
rét legalabb két tovabbi monografidban
kellene targyalni.

A masodik fejezet pillanatfelvétel a
magyar kiralysdgnak a mohacsi katasztro-
fat megel6zo allapotardl; a szerz6 hangsu-
lyozza, hogy az oszmén birodalom tdma-
dasa egy kiilonleges Osszetett allamot ért,
amely alatt egy kozigazgatasilag, nyelvi-
leg, kulturalisan kiilonb6zo fejlettségili és
rangu teriiletekbdl Osszealld, dsszerakott
allamkonglomeratumot, ,,egy kisebb biro-
dalmat” ért. Ez az Osszetettség nemcsak a
magyar kiralyok titulusaban, hanem f6
méltosagviseldinek listajaban is megmu-
tatkozott. Ezzel az orszaggal dsszehason-
litva az oszman birodalom egy sokkal
nagyobb erdforrasokkal és hadipotencial-
lal rendelkez6 allam volt, amelynek egyér-
telmii célja a hoditas volt. A magyar
kiralysag megszerzéséért jelentkez6 masik
erd, egy az oszmantol képletében teljesen
eltérd, de a magyar allaméhoz sok tekin-
tetben igen hasonlitd dsszetett allam volt,
amelyet a szerz6 kovetkezetesen Habsburg
Monarchidnak hiv. A két hatalmas ellen-
félnek a Karpat-medencében torténd
Osszecsapasa a Magyar Kiralysagot az
eurdpai torténelem centrumaba emelte, €s
hagyta ott végig a 16. szazad folyaman.

A harmadik fejezet a 16. szdzadi magyar
torténelem egyik legizgalmasabb és leg-
nyugtalanabb periodusaba kalauzolja el az
olvasot. Két kiraly alatt kitort a polgarhabo-
ri, amelynek kovetkezménye az orszag
harom részre szakadasa lett. Az oszman
térhoditast Szapolyai ,,végzetes 1épése” is
megkonnyitette, amikor a vazallitast vallal-

va segitséget kért Sziilejmantdl, aki hodita-
sai ,,bevett koreografiaja” szerint magyar-
orszagi uralmahoz, amelynek vége Magyar-
orszag teljes bekebelezése lett volna, ,,szal-
lascsinalot” keresett (62—63. és 66. oldalak).
A valtozasoknak a konyv témaja szempont-
jabol legmesszemendbb kdovetkezménye
mindazondltal a Magyar Kiralysag frontor-
szagga valasa lett. Ennek kifejtésére a 6.
fejezetben kerit sort a szerzo.

A frontorszagga valas egyuttal azt is
jelentette, hogy Bécs valt a Magyar Kiraly-
sdg masodik févarosava (4. fejezet). A
budai udvar megsziint, illetve betagolddott
a Habsburgok bécsi udvaraba, amely
egyuttal egy 1j monarchia kdzpontja is
lett. Uralkoddja, 1. Ferdindand magyar
kiraly a nagy kiterjedésti, igen tarka teriilet
megszervezése ¢és megtartasa érdekében
mélyrehatd reformokat inditott el, amely-
lyel megvetette egy kozép-eurdpai nagy-
hatalom alapjait. Ez ugyanakkor a szerz6
véleménye szerint azt is jelentette, hogy a
korabbi torténetirasban kialakult véle-
ménnyel ellentétben a Magyar Kiralysag
nem lehett {itkzoallam, mert a Habsburg
Monarchia tényleges része lett, mégpedig
igen el6keld helyet elfoglalva a birodal-
mon beliil.

Ezek a valtozasok egy sor fontos kdvet-
kezménnyel jartak a magyar vezetd elit
szempontjabol; az 5. fejezetben részben
mar korabban publikalt kutatasi eredmé-
nyeire tamaszkodva Palffy azt mutatja be,
hogy a kézhiedelemmel ellentétben, amely
a nemzeti romantikus torténetiras fligget-
lenség-paradigmajabol kdvetkezett, a bécsi
udvar nem zarkdzott el a magyar arisztok-
raciatol. Ezt nem is tehette, hisz sziiksége
volt fegyveres erejiikre, tapasztalataikra,
hely- és nyelvismeretiikre, roviden a loja-
litasukra. Az integraciora tehat megvolt a
lehetdség, a magyar arisztokracia azonban
alig ¢lt vele; ennek szertedgazd okai vol-
tak, példaul igen koltséges volt egy rezi-
denciat fenntartani a csaszarvarosban,
azonkiviil az allando6 torok betdrések miatt
nem maradhattak tartésan tavol birtokaik-
tol. Nem segitették a beilleszkedést az
idegen nyelvi kornyezet, az eltérd udvari
szokasok sem. Ez lehetett az oka annak,
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hogy szamuk az ’50-es években nétt csak
meg. A novekedés oka a patronatusi rend-
szer feléledése volt; Olah Miklés fékan-
cellar vagy Varday Pal kiralyi helytartd
igen sokat tett azért, hogy megerdsodjenck
a kapcsolatok a bécsi udvar prominens
személyiségeivel, vagy akar az uralkodo-
val. A Bécsben, illetve Pragéban ¢é16
magyar udvari emberek szama mindazo-
naltal hullamz6 volt a kdvetkezd fél évsza-
zadban, alapvetéen csokkend tendenciat
mutatva; ezt a 112. és 117. oldalon talalha-
to6 9. és 10. tablazatok érzékletesen mutat-
jak. A végs6 csapast a Habsburg udvar
Pragaba koltozése (1583) jelentette II.
Rudolf csaszar alatt, amivel szinte elérhe-
tetlen tavolsagba keriilt; a fénemesség
ekkor taktikat valtoztatva a Bécsben
maradt féhercegek udvaraban épitette fol
Ujra a kapcsolatrendszerét.

A magyar nemesség szdmara az egyik
felemelkedési lehetéséget a Magyar
Kiralysag véddbastya szerepének felerd-
sOdése jelentette. Az alland6 haborts hely-
zet, és az a tény, hogy ennek kovetkezté-
ben kiépiilt egy igen hosszll végvari rend-
szer, sok nemes szamara kinalta a katonai
karrier lehetdségét. Mindennek azonban
ara is volt, Eurépa egyik legerésebb kato-
nai szovetségében a legfelsdbb katonai
pozicidkat nem magyarok toltStték be,
bele kellett tehat nyugodni abba, hogy a
legfontosabb kiralyi végvarak helydrsége,
illetve azok nagy része idegen parancsno-
kok alatt szolgald idegen (féleg természe-
tesen német) szarmazasu volt. Két tablazat
mindazonaltal érzekletesen mutatja be,
hogy a katonai szolgélat sok esetben el6-
szobaja volt valamely hagyomanyos
magyar udvari foméltdsag, illetve a bardi
cim elnyerésének (/7. és 8. tabldzatok és
a 166. és 169—172. oldalak), tehat a végsd
mérleg egyaltalan nem olyan negativ, mint
ahogy a torténetir6i hagyomany egy része
maig tartja.

A katonai mellett lehet6ség nyilt hivata-
li karrierre is. De mig az el6z6 esetben
alapvetden a nemesi szarmazasuak tehet-
ték ezt meg, a kiépiilo pénziigyi-igazgatasi
rendszerben a polgéri szdrmazasuak eldtt
is megnyilt a tér a tarsadalmi felemelke-
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désre. Ez, pontosabban a mértéke uj fejle-
mény volt, még akkor is, hogy ha ennek
szintén meg kellett fizetni az arat. A Habs-
burg-kozpontositas a pénziigyi téren volt a
legsikeresebb, mivel a kiralysag jovedel-
meinek kezelése végsd soron a kiilonbdzo
ausztriai kamarak kezében Osszpontosult,
bar a dontésel6készitésben a magyar
kamarak, mar csak a technikai nehézségek
miatt is, tovabbra is megkeriilhetetlenek
maradtak. A végvarrendszer fenntartasa-
nak koltsége azonban nemcsak a magyar-
orszagi bevételeket haladta meg, hanem a
monarchia bevételeit is; a kiilonbozetet
birodalmi segélyekbdl és kolcsonokbol
finansziroztak. Ezt a tényt a szerz6 azért
tartja fontosnak hangstlyozni, mert a koz-
hiedelemmel ellentétben a magyar ¢és ide-
gen katonasag fizetetlenségének okai nem
a magyargyuldlet, hanem a pénziigyi
finanszirozas nehézségei voltak.

Mig az el6z6 fejezet arra vilagitott ra,
hogy Magyarorszag a Habsburg Monar-
chia meghatarozo jovedelemforrasa volt, a
8. fejezet ennek az Osszetételére vilagit ra.
Az élelmiszerben gazdag orszdg nemcsak
a Monarchia, hanem K&zép-Eurdpa élés-
kamraja volt, meghatarozd szerepet jat-
szott a kontinens gazdasagi vérkeringé-
sében. Ez az oka annak, hogy a szétdara-
bolodas ellenére a gazdasagi kapcsolatok
megmaradtak az orszagrészek kozott, sot
ezzel magyarazhatd, hogy a szazad utolso
harmadara esett a magyarorszagi tokés
vallalkozasok viragkora, amelyre a sza-
zadvég hosszu haborja mért stlyos csa-
past. Az egykori haboruzoé felek gazdasagi
érdeke azonban azt kovetelte, hogy ezek a
kapcsolatok helyrealljanak, ami arra vila-
git ra, hogy Magyarorszag az eurdpai
gazdasagi vérkeringésben nélkiilozhetet-
len szerepet jatszott.

A 9. és 10. fejezet a szuverenitas intéz-
ményeivel és szimbolumaival foglalkozik.
Hogy a szerzd szamara milyen jelentéség-
gel bir a téma, jelzi, hogy a 9. a monogra-
fia leghosszabb, tobb mint 70 oldalra ragé
fejezete, amelyben hosszan foglalkozik
Magyarorszag megvaltozott jogi helyzeté-
vel, illetve a Habsburg uralkodok és a
magyar rendek kozti viszony alakulasaval.




Kritika

Ennek kapcsan hangsulyozza, hogy abszo-
lutizmusrol nem beszélhetiink (ezt a kife-
jezést egyébként, amint arra a szerzd is
utal, a legijabb nemzetkozi szakirodalom
is egyre kevésbé hasznalja), mert bar az
orszag szuverenitasa sériilt, amennyiben
megszint a budai

z06 identitasokrol és lojalitasokrol beszél,
amelyekbe egyszerre fért bele az uralko-
dohoz fiz6d6 lojalitas, ugyanakkor a rendi
jogok sokszor erételjes és erdszakos védel-
me. Ebbe a viszonyrendszerbe helyezen-
doének gondolja Bocskai és Bethlen Gabor

mozgalmat, amelye-

kiralyi udvar, az
orszag jogilag egy
nagyobb birodalmi
egység részévé valt,
¢és példaul a legfon-
tosabb méltosagot, a
naddori posztot is
sikeriilt az uralko-
doknak évtizedekig
betdltetleniil hagyni,
a Magyar Tanécs,
illetve a legfontosabb
rendi intézmények,
mint példaul a véar-
megyék, illetve az
orszaggyiilés zavar-
talanul miikddhettek
tovabb. A szuvereni-
tds legfontosabb
szimbdluma, mint-
egy kifejezdédése
mindazonaltal a sza-
bad kiralyvalaszto
jog volt, amelyet a
Habsburgoknak szin-
tén nem sikeriilt
kikapcsolniuk, ¢és
kénytelenek voltak,
még ha formalisan
is, de megtartani.
Magyarorszag tehat
vélasztéi monarchia
(Wahlmonarchie)
maradt. Mindez arra
vilagit ra a szerzd
szerint, hogy az ural-

Az dllando hdborus helyzet, és
az a tény, hogy ennek kévetkez-
teben kieplilt egy igen hosszii
véguadri rendszer, sok nemes szd-
mdra kindlta a katonai karrier
lehetoséget. Mindennek azon-
ban dra is volt, Europa egyik
legerdsebb katonai szoévetsége-
ben a legfelsobb katonai pozicio-
kat nem magyarok toltotték be,
bele kellett tehdt nyugodni abba,
hogy a legfontosabb kirdlyi vég-
vdarak helyorsége, illetve azok
nagy része idegen parancsno-
kok alatt szolgdlo idegen (foleg
természetesen német) szdrma-
zdsui volt. Ket tabldzat mind-
azondltal érzekletesen mutatja
be, hogy a katonai szolgdlat sok
esetben eldszobdja volt valamely
hagyomdnyos magyar udvari
Jfomeéltosdayg, illetve a bdroi cim
elnyerésének (17. és 18. tdabldza-
tok és a 166. és 169-172. olda-
lak), tehdt a végs6 mérleg egydil-
talan nem olyan negativ, mint
ahogy a torténetiroi hagyomdny
egy része mdig tartja.

ket szerinte nem
tekinthetlink a fiig-
getlen Magyaror-
szagért folytatott
kiizdelemnek, mert
az tulajdonképpen a
kiralyi Magyaror-
szag rendjeinek kiiz-
delme volt a jogai-
kért.

A kovetkezo feje-
zet ennek a viszony-
rendszernek a szim-
bolikus megnyilva-
nulasaival foglalko-
zik; mig a 9. fejezet
Osszefoglalasa a
Habsburgok legonal-
lobb orszagaként,
addig a 10. a Monar-
chia masodik orsza-
gaként aposztrofalja
a Magyar Kiralysa-
got. A titulatira, a
koronazasok alkal-
maval  hasznalt
cimek, cimerek,
zaszlok, vagy akar a
koronazasi lakoma
iilésrendje a ceremo-
nidk és gesztusok
nyelvén fejezi ki,
hogy mennyire fon-
tos tényezdje maradt
a magyar nemesség
¢és az orszag a Habs-

kodé ¢és a rendek
kapcsolata nem irha-
to le maradéktalanul egy dualis viszony-
rendszerben, amint a hagyomanyos torté-
netiras véli, mert ez a kapcsolatrendszer,
amint az osztrak, német és cseh kutatasok
is igazoltak, a Monarchia egyéb teriiletein
ennél sokrétiibb volt. Palffy ezért kiilonbo-

burg Birodalomnak.
Mert bar a legfonto-
sabb cim és tisztség a csaszari volt, és bar
a magyar nemességnek bele kellett nyu-
godnia, hogy a Habsburg-udvar a Jagello-
kénal ridegebb és zartabb burgundi-spa-
nyol etikettet koveti, ennek kovetkezmé-
nyeként pedig helyet kellett adnia a biro-
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dalmi méltésagoknak és az idegen nemes-
ségnek is, a koronazasi rend, illetve a
lakomakon valo részvétel mégis jelezte a
tobbi tarsorszaghoz képest a magyar koro-
na kiemelt szerepét. A mondandot a szerz6
szokasahoz hiven itt is szemléletes tabla-
zatok illusztraljak (26., 27., 28., 29. tabla-
zatok). Itt kell hangsulyozni, hogy a feje-
zet megirasaban a szerzd olyan forrascso-
portot hasznalt fel, amelyre a modern
magyar torténetirds szinte semmilyen
figyelmet nem forditott.

A kotet utolso elotti fejezete, mint emli-
tettem, lazabban kapcsolédik a monogra-
fia témajahoz. A 11. fejezet, amelyben a
Bocskai-felkelés torténetérdl olvashatunk,
tobb szempontbdl is lezarja a korszakot;
egyrészt sor kerill az elsd fegyveres moz-
galomra a Habsburg Monarchian beliil,
masrészt lezajlik egy hatalmi atrendezo-
dés, amely egyttal a Habsburg-kézponto-
sitas (bar az Osszegzés az eddigi szohasz-
nalattal ellentétben abszolutizmust ir)
korlatait is megmutatta. Az események
részletes elemzése arrdl gydzte meg a
szerzOt, hogy helytelen Bocskai-szabad-
sagharcrol vagy akar fiiggetlenségi harcrol
beszélni, kozelebb jarunk az igazsaghoz,
ha mozgalomrdl (pontosabban mozgal-
makrol) vagy felkelésrél beszéliink.
Réaadasul a szembenalld oldalakon elhe-
lyezked6 magyar vilagi és egyhazi elit,
legalabbis a statisztika (30/a—c. tablaza-
tok) ezt mutatja, egyaltalan nem allt teljes
egészében Bocskai mellé. Ennek alapjan
tehat négyféle mozgalmat kiilonithetiink
el, amelyeket a kiilonb6z6 hatalmi és tar-
sadalmi érdekcsoportok artikulaltak.
Joszerével egyetlen kozos pontjuk akadt,
Bocskai Istvan személye, ezért konklazio-
ként Palffy szerint sokkal jogosultabb
Bocskai-felkelésrol — egyébként a magyar
torténetirds mérvadd vonulata ezt az allas-
pontot képviseli most is — vagy Bocskai
Istvan mozgalmardl beszélni. Ez azonban
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nem valtoztatott azon a tényen, hogy a
Habsburg monarchiara jellemzd erds cent-
ralizacid — erés rendiség képlete alapjaban
véve érvényben maradt.

Az utolso, 12. fejezet — ki-ki dontse el,
hogy a fejezetek szama véletleniil esik
egybe egy nagyobb kronoldgiai egység, az
év honapjainak szaméval — tulajdonkép-
pen az Osszefoglalas(ok) dsszefoglalasa. A
szerz6 Ujra végigveszi az altal megtargyalt
fejezeteket és fO témakat, ez alkalmat
teremt arra, hogy két ujabb tablazatban
vizualizalva egyrészt megvonja — néha
eléretekintve egészen a 20. szazadig — a
16. szazad mérlegét (31. tabldazat), mas-
részt hogy egy szemléletes abraban dssze-
foglalja a Magyar Kiralysag igazgatasat és
berendezkedését a 16. szazad utols6 har-
madaban (4. abra), amikorra tehat kiépiilt
a Habsburg Monarchia rendszere.

A monografia végén a bdség zavaraval
kiizd az olvasd; a szerz§ altal atnézett
levéltari fondok, kiadott forrasok, illetve a
szakirodalom majdnem szazoldalnyi (!)
helyet foglal el (426-516). A konnyebb
attekinthetoség végett kiilon taladlhatdo a
tablazatok, abrak, térképek és képek jegy-
zéke, amelyet név- és helynévmutato,
illetve a legvégén maguk a szines térképek
és képek kdvetnek.

Palffy Géza munkéja hatalmas vallalko-
z4s, amelynek soran Oriasi kiadott és
kiadatlan anyagot megmozgatva, szakiro-
dalmat elolvasva markans képet rajzol a
Magyar Kiralysag altala elképzelt 16. sza-
zadarol.

Palfty Géza (2010): 4 Magyar Kirdlysag és a Habs-
burg Monarchia a 16. szazadban. Historia — MTA
Torténettudomanyi Intézete, Budapest. 564 o.

Kruppa Tamas
SZTE, Juhasz Gyula Pedagogusképz6 Kar
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a tartalombal

Pléh Csaba

Narrativ szemlélet a
pszichologiaban:

az elbeszélés mint atfogo
metatedria

Valamikor az 1970-es években kezdtem el
azzal foglalkozni, hogy a nyelvben — a
mondatok szervezodésén kiviil, illetve
azokon tilmenden — milyen mas
szervezodési elvek, illetve szintek vannak.
Az elbeszélés problémajihoz érkeztem ezzel,
ami kozleményem témaja is, és amihez
dllandéan vissza-visszatérek. Ma mar

nem ez a f6 érdeklédési teriiletem, de igen
szeretett és kedves témam. Taldn
eléadasombdl is kideriil majd, hogy miért
kedves szamomra ez a teriilet, és miért
gondolom azt, hogy az elbeszélés nem
egyszeriien egy sajatos beszédmod, hanem
olyan Kitiintetett szervezédés, amely az
ember alapvetd, egyetemesen hozziférheté
megismerési médja. Mint ilyen, sokat
eredményez mind az interakciéban, mind
sajat viligunk gondolati szervezédésében.

Nagy Jozsef
Oktatasi rendszeriink jovoje

Az elmiilt tobb mint fél évszazad alatt sok és
sokféle oktatasi torvény, rendelet sziiletett.
Az utébbi két évtizedben megniovekedett a
torvényés rendeletgyartas, ijabban a
ciklusvaltasok alkalmaval az elézéeket
torolték/atirtak/modositottak. Mindez nem
segitette az oktatasi rendszer
eredményességének javulasat. Ennek
kovetkeztében oktatasi rendszeriink nem
segitette/segiti, inkabb gatolta/gatolja
gazdasagunk, tirsadalmunk problémainak
megoldasat, fejlodését. Ezért az oktatasi
rendszer mindenféle fejlesztési
koncepciéjanak meghatirozo kovetelménye,
illetve barmilyen rendszerben
megvalésitandé a személyiség, a tarsadalom
fejlodésének értékelhetéen eredményesebb

segitése. E szakertm funkcioju misnak

az a célja; hogy az oktatasi rendszer
alacsony eredményességének JeHemzblt
okait és kivetkezményeit jelezze. Tovabbi a
lényegesen eredményesebb fejlodéssegités
lehetséges jovojét, a folyamatos fejlesztés
feladatait vazolja, és ennek érdekében a
felnovekvok személyiségének
eredményesebb fejlédéssegitési lehetoségeit,
moédjait konkrét példiakkal szemléltesse a
rendszerfejlesztési feladatokhoz
kapcsolédva.

Radnoti Katalin — Kirdaly Béla
A bolognai rendszerii
tanarképzés tanulsagai

Az utébbi idében szimos kormanyzati
oktatasi szakpolitikus kiallt az

osztatlan tanarképzés visszaallitiasa mellett.
2011 karacsonya elott megsziiletett a dontés,
ez adta a lokést jelen cikk megirasahoz. A
tanarképzéssel kapcsolatos alapvetd
problémak (példaul a hallgatoéi létszam
drasztikus csokkentése, egyes szakok szinte
kihaldsa) jelentés része mar a kétszinti
képzés beinditisa elétt is 1éteztek. Az csak
felszinre hozta, és jelentésen felgyorsitotta a
folyamatot. A tanarképzésben a Bologna-
rendszer bevezetése, a masfél szakos
képzés, a szaktargyi képzésre forditott idé
csokkentése, kiilonosen a minor szak
esetében, egyiltalin maga a minor szak léte
és a tanarképzé féiskolak atgondolatlan
megsziintetése komoly problémikhoz
vezetett, amint azt mar az elején is szinte
mindenki latta (kivéve a dontéshozokat). Az
uj felsdoktatasi torvény most szamos 1j
elemmel béviilve, a tobb évtizedes jol bevalt
szaktanarképzési értékeit megérizve allitotta
vissza az osztatlan képzést.
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