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Nagy Péter Tibor

ELTE TATK OITK — WILF
MTA doktora, egyetemi tanar

A magyar fogyatékosok
iskolazottsag-torténetéhez

A fogyatekosok iskoldzdsa a neveléstorténet egyik nagy témdja,
hiszen pedagogiatorténeti vagy modszertantorténeti szempontbol az
egyik legnagyobb kihivdsrol van szo. Mivel a gyogypedagogia-térténet

az intézmeényltorténeti és szakmatorténeti elemzések rendkivtili

soksziniiséget teszi lehetové (Benczur, 2011; Gdl, 2010; Gordosné,
2002, 2004, 2007; Kappéter, 2001; Mdrkus, 2004; Mesterhdzi, 2001;
Pdlhegyi, 2001; Subosits, 2002, 2007; Vassné, 2004), sokfelol
integrdalodik a neveléstorténet-irds egészébe (Nobik és Pukdnszky,
2010). Ideje, hogy a neveléstorténet-irds oktatdsszociologiai dga is
hozzdjdruljon e témakdr komplexitdsdnak megertésehez.
A neveléstorténet oktaldsszociologiai dganak a személysoros
adatbdzisok elemzése, a publikdcioelemzés és az intézménystatisztika
elemzése mellett - legalapvetobb forrdsa a népszdmldilds.

nek.”? Az egymast kovetd népszamlalasok valtozasabol felvazolhaté az orszag

iskolazottsagi helyzetének valtozasa, a korcsoportos adatok pedig egyetlen nép-
szamlalson beliil is latens diakronitést jelenitenek meg.’ A fogyatékossigra vonatkozo-
an tobb hazai népszamlalas is tett fel mar kérdéseket (Lakatos, 2003; Tausz, 2004; Szabd,
2008). Ebben a cikkben mégsem ezt tekintjiik at részletesen, hanem azzal az egyediilallo
lehetéséggel éliink, hogy a 2001-s népszamlalas anyagai — ha nem is teljesen személyso-
rosan, de a KSH illetékes fosztalyvezetdjének szivességébdl igen részletes bontasban
— rendelkezésemre alltak.*

A kiindulést a négy SPSS adatbazis jelenti. Az egyik adatbézis a budapesti® fogyaté-
kosokroél sz6l, valtozoi a nem, a 17-értéki, 6t éves bontast korcsoport, a 13-féle fogyaté-
kossag, az 6t kategoriara bontott iskolai végzettség, a négy kategoriara bontott gazdasagi
aktivitas és a 9-értékii vallas voltak. Az utolsé oszlop azt mutatta, hogy e tulajdonsagok
egy-egy kombinaciojahoz hany ember tartozott. A masik adatbazis ugyanezt tartalmazta
orszagosan, a harmadik és negyedik adatbazis a magukat fogyatékossagba nem sorolok-
1ol szolt.

Az els6 1épés az volt, hogy az adatbazisokat ,,vizszintesen” Osszeillesztettiik, majd a
Budapestre vonatkozé értékeket levontuk az orszagos értékbdl és igy egy vidéki adat-
bazist allitottunk eld, amit azutan ,,fligg6legesen” a budapesti adatbazishoz kapcsoltunk.

Az igy nyert 54338 soros adatbazis azt jelenti, hogy a tizmillios népességet 54338 cso-
portra bontva vizsgalhattuk. Az 54338 csoportbol 12779 iires kategoria volt — az utolso
oszlopban tehat 0 volt —, nem ¢élt példaul Budapesten olyan nyolcvan feletti evangélikus
vak nd, aki kozépiskolai végzettségii nyugdijas lett volna. A tobbi kategéria viszont igen
hasznos volt és nagy részletezettségben (t6bb, mint negyvenezer részre) osztotta fel a
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népességet. 27985 csoporthoz 10-nél kevesebb ember tartozott, 8854 csoporthoz 10—99,
és csak 4720 csoportba sorolddott 100-nél tdbb ember. Osszességében az esetek kéthar-
madat ezer fonél kisebb kategoriakkal fedtiik le. Ennek a tobb ezer ,,csoport”-nak az egy-
massal valo dsszehasonlitasa alkalmas arra, hogy a fogyatékosok és nem fogyatékosok
iskolazottsagi kiilonbségeinek magyarazo valtozoit tobbvaltozds elemzéssel keressiik.

A fogyatékosok eloszlasa
Az els6 kérdést annak szantuk, hogy nem ebbdl az adatbazisbol, hanem a torténeti

népszamlalasok publikalt anyagaibol megallapitsuk: milyen nagysagrendi fogyatékos
népesség ¢l Magyarorszagon, s hogyan oszlik ez el az egyes korcsoportokban.

1. tablazat. A teljes és a fogyatékos népesség, 1930—2001

Teljes népesség Fogyatékkal él6 népesség

Korcsoport (év) 1930 1949 1990 2001 1930 1949 1990 2001
0-14 2392245 | 2290090 | 2136300 1694936 | 3825 | 10898 | 33485 | 28803
15-19 833956 | 776434 761625 668609 | 3445 8223 | 15765 | 13882
20-29 1587826 | 1555761 1285370 1596293 | 7860 | 24681 | 27260 | 32916
30-39 1280898 | 1237571 1621760 1309591 | 7548 | 29057 | 40170 | 37496
4049 986684 | 1308612 1398840 1533309 | 6467 | 32578 | 49090 | 84335
50-59 755334 | 963279 1201275 1314018 | 5249 | 36004 | 63625 | 120900
60-X 848166 | 1073052 1969650 | 2081559 | 7254 | 43449 | 138875 | 258674
Osszesen 8685109 | 9204799 | 10374820 | 10198315 | 41648 | 184890 | 368270 | 577006
Férfi

0-14 1208908 | 1161281 1096140 867382 | 2138 6453 19705 | 16926
15-19 413287 | 389362 388785 341206 | 2144 5485 9235 8090
20-29 788202 | 748924 651565 815110 | 4676 | 18276 | 16525 | 19633
30-39 606133 | 585165 809120 659338 | 4284 | 22000 | 23775 | 21783
40-49 459291 | 631842 687125 747690 | 3721 | 23512 | 27805 | 45611
50-59 362650 | 434211 554080 615239 | 3028 | 27095 | 36415 | 65310
60-X 409981 | 472635 792720 804685 | 3742 | 26942 | 63965 | 105515
Osszesen 4248452 | 4423420 | 4979535 | 4850650 | 23733 | 129763 | 197425 | 282868

2. tablazat. A fogyatékkal él6 népesség ardanya

1930 1949 1990 2001
0-14 0,16 0,48 1,57 1,70
15-19 0,41 1,06 2,07 2,08
20-29 0,50 1,59 2,12 2,06
30-39 0,59 2,35 2,48 2,86
40-49 0,66 2,49 3,51 5,50
50-59 0,69 3,74 5,30 9,20
60-X 0,86 4,05 7,05 12,43
Osszesen 0,48 2,01 3,55 5,66

A fogyatékkal ¢l népesség 1930 és 2001 kdzott erdsen megndvekedett, de ennek oka
nyilvanvaldan a fogyatékossag kritériumainak humanizalédasa: az évtizedek mulasaval
egyre konnyebben keriilhetett valaki ebbe a kategoriaba (1., 2. tablazat).
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A fogyatékosnak nyilvanitottak ardnya 1930-ban annak ellenére igen alacsony, hogy a
kozépkort népességet tomegesen érinthették az elsé vilaghaborus sériilések — hiszen az
elsé vilaghabortiban alkalmazott fegyvertipusok minden korabbinal nagyobb mértékben
vezettek végtagecsonkuldsokhoz, vaksaghoz, siketséghez. Nyilvanvalé ugyanakkor, hogy
az els6 vilaghaboruban a polgari lakossag pusztuldsa és egészségkarosodasa dsszehason-
lithatatlanul kisebb volt, mint a masodikban, hiszen senki nem szandékozott egy egész
népet kiirtani, a megszallo hadsereg és a lakossag kozotti konfliktusok nagysagrendekkel
kisebbek voltak, mint a masodik vilaghabortiban, gyakorlatilag nem tamadtak varosokat
bombazogépekkel, illetve a legnagyobb népességli magyarorszagi varosoknak egyaltalan
nem volt ostroma.

Ebbdl annak kellene kdovetkeznie, hogy a fogyatékosok kozott a hadviselt koroszta-
lyokban sokkal magasabbnak kellene lennie a férfiak aranyanak. Ennek ellenére a férfiak
aranya az 1930-ban 15—19 éves fogyatékosok kozott a legmagasabb, 62 szazalék, az
ennél idésebb nemzedékekben ennél rendre alacsonyabb. Azt mondhatjuk tehat, hogy
barmilyen magas is volt a haborus sériiltek szama, ez az egész népesség népszamlalasban
konstatalhato allapotat érdemben alig érintette.

Egészen mas a helyzet az 1949-es népszamlalas idején. A fogyatékosok aranya az
el6z6 népszamlalashoz képest megnégyszerezddik. Igen jellemzd, hogy a 2029 évesek
kozott 1930-ban talalt kevesebb, mint nyolcezer fogyatékoshoz képest ugyanebben a
sziiletési csoportban 1949-ben mar tobb tizezren fogyatékosok; ilyen aranyu allapotrom-
lashoz csak a haboru vezethetett. A katonaskodas altal érintett nemzedékekben a férfiak
aranya 70 szazalék folé emelkedik a fogyatékosok kozott.

A szazadvégi két népszamlalast mar nem érinthette hasonlo katasztrofa, itt a népesség
egészségi allapotat, fogyatékossaganak novekedését immar csak a munkahelyi balese-
tek, életmodproblémak, illetve a rokkantnyugdijazassal kapcsolatos szabalyok valtoza-
sa befolyasolhatta. A huszonéves korhoz képest az elsé évtizedben 1,4-szeresre nétt a
fogyatékosok aranya, magasabb életkorban a romlas gyorsabb: eléri a kétszeres szorzot.
Azonban ezen belill a férfiak aranya nem né.

A fogyatékossag — jogi és egészségi — allapota az évezredfordulon sokkal inkabb
Osszefiigg a korral, mint korabban, hiszen az 50—59 évesek fogyatékossaga 1930-ban
még csak 1,7-szeresen haladta meg a 15—19 évesek korében mért értéket, 2001-re azon-
ban (amikor ezt mar haborus sériilések nem befolyasolhattak érdemben) ez az arany
4 4-szeresre no.

Joggal tehetd fel a kérdés, hogy amennyiben ilyen nagy aranyban felnéttkorban beko-
vetkezett fogyatékossagrol vagy egészségkarosodasrol van szo, indokolt-e a fogyatéko-
sok iskolazottsagat korcsoportosan vetni dssze a tarsadalmi atlaggal. Kérdezhetnénk: a
varhat6 eredmény: a fogyatékosok alacsonyabb iskolazottsdga nem azt tiikkrozi-e egysze-
rlien, hogy az alacsonyabb iskolazottsagi emberek nagyobb aranyban végeznek egész-
ségkarositd munkat, illetve nagyobb aranyban folytatnak egészségkarosito életmodot, s
ennek kovetkeztében inkabb valnak fogyatékossa?

Ugy gondoltuk, nem pusztén errél lesz sz6. Ugyanis éppen azok az évtizedek, amikor
a 2001 kortl fogyatékosnak talalt személyek jo része megrokkant, egyben a felndttokta-
tas hihetetlen expanzidjanak a kora is volt.” Ha azt talaljuk, hogy a fogyatékosok isko-
lazottsaga alacsony, az nemcsak azt tiikrozi, hogy az iskolazatlanok koziil tobben lettek
fogyatékosok felnétt korukban, hanem azt is, hogy a felnéttoktatas sem a szocializmus
alatt, sem a késébbiekben nem érte el Oket.

Elemzésiink tehat elsésorban korcsoportonként veti dssze a fogyatékosok iskolazott-
sagat a korcsoport atlagaval, s a korcsoportok hordozzak a latens diakronitast. Ezért a
tovabbiakban — ellentétben a népszamlalasi statisztikaban megszokottdl — nem a életkort,
hanem a sziiletési idépontot fogunk feltiintetni.
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Az iskolai végzettség korcsoportos adatai

Elséként megvizsgaltuk a népesség iskolai végzettségét sziiletési ¢vesoportonként.
A tablazat elején az évszamok mindig azt jelentik: plusz-minusz két esztendd. Ez aldl az
1916-o0s jelzést sor kivétel: ott foglaljuk ossze a tizenkilencedik szdzad utolso és husza-
dik szazad elso két évtizedében sziiletettek adatait.

Ahhoz, hogy hasznalni tudjuk az adatokat, az iskolai végzettséget ,,gongyolt-
re” szamitottuk at. A tablazat utolsé oszlopa valtozatlan maradt, a korabbi oszlo-
pokhoz mindig hozzaadtuk a naluk magasabb végzettséglick értékeit. Az elsé kate-
goéria, a ,,nyolc osztalynal kevesebb végzettség” ezzel okafogyotta valt, hiszen a
gongyodlés kovetkeztében értéke mindenképpen 100 szazalék lett volna (vo: Féld-
vari és Leeuwen, 2008; L. Nagy, 1991; Bukodi, 1998, Forray R. és Hives, 2009,
Kertesi és Varga, 2005; Lannert, 2008; Polonyi, 2002, Csereklei és File, 2007,
Farkas, 2009; Klein, 2006, Banfalvy, 2009, Marton, 2008, Mesterhdzi és Konczei, 2009)

3. tablazat. Az iskolai végzettség szintje a teljes népességben, gongyolt %-ban. (az alacsonyabb fokozatok
magukban foglaljak a magasabbakat) )

8 évfolyam | Kozépiskola érettségi nélkiil Kozépiskola érettségivel | Egyetem, foiskola

1916 37,4% 14,7% 12,9% 4,6%
1924 42,9% 16,9% 15,3% 5,5%
1929 60,8% 21,3% 19,8% 7,5%
1934 73,7% 24,2% 22,8% 8,5%
1939 86,7% 30,4% 29,2% 9,5%
1944 93,7% 48,1% 38,4% 13,9%
1949 96,8% 66,6% 44,6% 14,3%
1954 97,4% 69,7% 42,5% 14,4%
1959 97,0% 73,0% 42,2% 14,9%
1964 97,5% 78,0% 44,6% 16,1%
1969 97,9% 78,9% 44,9% 15,3%
1974 98,0% 79,9% 45,0% 14,8%
1979 97,9% 82,3% 50,9% 5,6%
1984 93,8% 66,7% 15,6%

1989 5,9% 0,0% 0,0%

4. tablazat. Az iskoldzottsag a fogyatékosok korében

8 évfolyam Kozépiskola érettségi nélkiil | Kozépiskola érettségivel | Egyetem, fdiskola

1916 32,9% 12,0% 10,4% 3,7%
1924 37,2% 13,0% 11,5% 3,9%
1929 54,1% 16,0% 14,6% 5,0%
1934 66,6% 17,7% 16,3% 5,3%
1939 79,8% 21,6% 20,4% 5,6%
1944 88,4% 38,2% 26,2% 7,2%
1949 91,5% 54,9% 30,2% 6,4%
1954 90,0% 54,3% 26,1% 5,7%
1959 86,0% 53,1% 23,7% 5,6%
1964 82,3% 51,3% 22,6% 5,4%
1969 80,8% 45,7% 20,8% 5,4%
1974 79,9% 42,8% 20,9% 5,4%
1979 79,3% 45,6% 25,1% 2,0%
1984 68,3% 36,0% 6,6%

1989 2,4% 0,0% 0,0%
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A fogyatékosok és a nem fogyatékos korcsoport specifikus iskolazottsdgabdl azutan rep-
rezentacios értéket szamitottunk. A reprezentacios érték akkor lenne egy, ha a fogyatékos
csoportbelinek pontosan akkora iskolazasi esélyei lettek volna, mint kohorsza atlaganak.

8 évfolyam Kozépiskola érettségi nélkiil | Kozépiskola érettségivel |  Egyetem, foiskola

1916 0,88 0,82 0,81 0,80
1924 0,87 0,77 0,75 0,71
1929 0,89 0,75 0,74 0,67
1934 0,90 0,73 0,71 0,62
1939 0,92 0,71 0,70 0,59
1944 0,94 0,79 0,68 0,52
1949 0,95 0,82 0,68 0,45
1954 0,92 0,78 0,61 0,40
1959 0,89 0,73 0,56 0,38
1964 0,84 0,66 0,51 0,34
1969 0,83 0,58 0,46 0,35
1974 0,82 0,54 0,46 0,36
1979 0,81 0,55 0,49 0,36
1984 0,73 0,54 0,42

1989 0,41

Indokolt ezek utan feltenniink a kérdést, mi az, ami ezt az esélyhatrany-névekedést csok-
kenteni képes?

A foévarosban lakok hatranyai 1ényegesen kisebbek. A fovarosi fogyatékosok felsé-
oktatasba keriilési esélye a fiatal nemzedéknél eléri a fovarosi atlag esélyeinek felét — az
1940-as években sziiletetteknél ez az esély még 0,7-szeres. Hasonloképpen a legalabb
kozépiskolai végzettség megszerzésének esélye a fiatal nemzedéknél eléri a fovarosi
atlag kétharmadat.

A férfiti mivolt az id6sebb nemzedékben novelte a fogyatékossag iskolazottsagi koc-
kazatat, de az 1964 koriil sziiletett nemzedékre ez a hatrany kiegyenlit6dott, sét a leg-
fiatalabb nemzedékben némi eldnyt is jelent mar.

Meglehetdsen hosszu elemzést igényelne annak bemutatasa, hogy melyik iskola-
zottsagi szinten mekkora a fogyatékosok hatranya, hiszen az iskolazottsagi hatranyt
kiilon-kiilon kellene kiszamolnunk minden egyes iskolazottsagi fokozat minden egyes
korcsoportjaban. Raadasul kiilon kellene szolnunk arrél, hogy melyik korcsoportban
az egyes iskolazottsagi fokozatok elérése vagy el nem érése mennyire jelent tarsadal-
mi diszkriminaciot. Ezért kisérletet tesziink ra, hogy egy korabban kidolgozott modszer
segitségével egyetlen szamban fejezziik ki a vizsgalt csoportokra jellemz6 iskolazottsa-
got. Ismeretes (vesd Ossze: Green, 1980), hogy az iskolai végzettség tarsadalmi értéke
annal kisebb, minél magasabb az adott iskolai végzettséget megszerzettek aranya az adott
korcsoportban. Azaz ha egy korcsoportban az egyetemet végzettek 5 szazalékot tesznek
ki, akkor ebben a korcsoportban az egyetemi végzettség nagyobb értékii, mint ahol az
egyetemet végzettek 10 szazalékot tesznek ki. S hasonloképpen, amely generacidban
az emberek 20 szazalékat jellemzi, hogy végzettségiik nem éri el a nyolc altalanost, ott
ebbe a csoportba tartozni kisebb deprivaciot jelent, mint abban a korcsoportban, ahol az
emberek 10 szazalékat jellemzi csak ez.

Ha egy generacidban a népesség 5 szdzalékanak van felsdfoku végzettsége, akkor
(a tarsadalmat 100 fokos létraszertien elképzelve) ezek a diplomasok a 96—100. fokot
foglaljak el. Ebben a kohorszban a diplomasokhoz ennek kdzépértékét rendeljiik hozza:

/
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A felsofokul végzettséget tekintve
megdllapithatjuk, hogy ahogy
kozelitiink napjainkhoz, a
Jogyatékosok hdtrdanya novek-
szik. A hdabor idején sziiletett
nemzedékben hdtrdanyuk még
csak kétszeres, azota lényegében
Jolyamatosan novekszik.
Mdr a kdddri konszoliddcio elsd
éveiben megfogantakndl eléri a
hdtrdany a hdromszorost, s a
helyzet a rendszeruvdltds utdan
felndtté vdltak kérében sem
Javul érdemben - bdr a felséok-
tatds tomegesedese ezt a hdt-
rdnyt kétségtelentil erésen
relativizdlja.

A legaldbb kézépiskoldt végzet-
tek koreben is n6 a hdtrdny, a
koalicios korszakban sziiletettek
esélye még elérte a tarsadalmi
dtlag ketharmadedit, az 1964
koriil sziiletett nemzedékben ez
mdr csak az dtlag fele. Nem sok-
kal jobb a helyzet a szakmun-
kdsképzésben sem. Relative leg-
kevesebbet romlott a helyzet az
dltaldnos iskola befejezése
vonatkozdsdaban, bar ez igen
késve tortenik.
Osszességeben tehdt a képzett-
ség dltaldanos novekedésével
egytitt jdrt a_fogyatékosok esély-
hatrdanydnak ndvekedése: avagy
minél fiatalabb a fogyatékos,
anndl tdavolabb dll a tarsadalom
dtlagdatol.

(100+96)/2 = 98. Ugyanebben a kohorsz-
ban a kozépiskolat végzettek 10 szazalé-
kot jelentenek, tehat a létra 86. és 95. foka
kozott helyezkednek el. Ebben a kohorszban
a kozépiskolat végzettekhez tehat (86+95)/2
= 90,5-es értéket rendeljiik hozza. A szak-
munkasképzét végzettek mondjuk szintén
10 szazalékot tesznek ki, a hozzajuk rendelt
érték tehat (75+84)/2 = 79,5.

Amikor — mondjuk 20-30 évvel késébb
— az oktatas tomegesedik, s egy fiatalabb
kohorszban a felsdoktatast végzettek szama
10 széazalékot, a kozépfokot végzettek tovab-
bi 33 szazalékot tesznek ki, akkor a felsé-
fokot végzettekhez mar csak (91+100)/2 =
95,5-es értek tartozik majd, a kozépiskolat
végzettekhez pedig a Iétra 68. és 90. foka
kozott helyezkednek el, tehat a hozzajuk
rendelt érték csak (68+90)/2 = 79 lesz. Ez
a szam tehat kifejezi, hogy a tomegesedés
utan a kozépiskolai végzettség korilbeliil
ugyanannyit ér tarsadalmilag, mint korab-
ban a szakmunkasképzd iskolai végzettség.
(Ebbdl természetesen az is kovetkezik, hogy
minden egyes kohorsz atlagos iskolai vég-
zettsége 50,0 lesz.)

Ebben az Osszesitett mutatoban tehat a
fogyatékosok iskolazasi hatranya 0,83-os
értéket vesz fel. Ebbdl az Osszesitett szam-
bol is azt lathatjuk, hogy a legfiatalabbak
felé kozeledve minden egyes generacioban
romlik kissé a fogyatékosok relativ helyzete,
a mélypontot az 1974-es sziiletésticknél érve
el, azoknal tehat, akik a 2001-es megfigye-
1ési id6pontban 27. életéviik koriil jarnak.
A némiképp fiatalabbak kdrében kicsit javul
a fogyatékosok relativ helyzete. Az utolsé
harom korcsoport érteke azért 1-es, (illet-
ve ahhoz nagyon kozeli) mert a 15 alattiak
korében a fogyatékosoknak egyszeriien még
nincs moédjuk lemaradni az atlagtol. (Termé-
szetesen, ha a ,,8 osztalynal kevesebbet vég-
zett korcsoporttal” nem csak mint egységgel
lenne médunkban szdmolni, hanem ennél
részletesebb bontasunk lenne, akkor az 1989
koriil sziiletettek korében is megjelenne a
valdodi hatrany, s az 1994 kortil sziiletettek
értéke is elmozdulna az 1-es értéktdl)

E moédszer segitségével immar konnye-
dén meghatarozhatjuk, hogy melyik hatrany
mennyit szamit.




Nagy Péter Tibor: A magyar fogyatékosok iskolazottsag-torténetéhez

6. tablazat. A fogyatékosok és a teljes népesség iskolazottsaganak viszonya

5B ~ Yma E

E g. § @ L S g ~ 3 S S 8-

I5¢ | g 38 | §e | fe | 38

N = 3 3 K o= 3 :l/\]) S Q S NS

¥S % B 3 S8 ” <=

2 8 3 .2 = <
1916+- 47,58 51830 23,83 50,00 279783 | 24,88 0,95
1924+- 46,64 50589 24,45 50,00 338823 | 25,74 0,93
1929+- 45,67 54083 26,12 50,00 437347 | 27,03 0,91
1934+- 44,73 52312 26,03 50,00 490297 | 26,72 0,89
1939+- 43,59 49860 25,27 50,00 535309 | 26,00 0,87
1944+- 42,51 59105 25,81 50,00 609276 | 27,19 0,85
1949+- 40,64 61795 26,52 50,00 704742 | 27,90 0,81
1954+- 38,29 51988 26,68 50,00 824725 | 27,89 0,77
1959+- 35,75 32347 27,04 50,00 708584 | 27,88 0,72
1964+- 32,10 20010 27,20 50,00 608734 | 27.80 0,64
1969+- 29,60 17486 2741 50,00 700857 | 27,77 0,59
1974+- 28,44 16754 27.81 50,00 786991 | 27,72 0,57
1979+- 28,98 16162 28,39 50,00 809302 | 26,98 0,58
1984+- 30,87 13882 27,65 50,00 668609 | 26,52 0,62
1989+- 48,27 14142 7,70 50,00 624495 | 11,75 0,97
1994+- 50,00 10584 0,00 50,00 581985 0,00 1,00
1999+- 50,00 4077 0,00 50,00 488456 0,00 1,00
Osszesen 41,47 577006 26,07 50,00 10198315 | 25,01 0,83

A 7. tablazat adatait attekintve azt allapithatjuk meg, hogy a nemi hatrany egyetlen cso-
portban sem éri el az 1,1-szerest.

7. tablazat. A nemi hatrany

Iskoldzotttva'gi Szam Szoras aHZZZZi Afe’iflz?i[\:‘any
mutato beliil nagysaga
1916+- Férfi 53,36 16072 26,57 0,940 0,988
N6 44,98 35758 22,00 0,956
Osszesen 47,58 51830 23,83 0,952
1924+- Férfi 53,39 18213 26,56 0,927 0,994
N6 42,85 32376 22,30 0,934
Osszesen 46,64 50589 24,45 0,933
1929+- Férfi 51,95 22184 27,06 0,906 0,992
N6 41,30 31899 24,51 0,909
Osszesen 45,67 54083 26,12 0,913
1934+- Férfi 48,88 23957 26,06 0,884 0,989
N6 41,21 28355 25,47 0,890
Osszesen 44,73 52312 26,03 0,894
1939+- Férfi 45,32 25089 25,18 0,864 0,992
N6 41,85 24771 25,23 0,868
Osszesen 43,59 49860 25,27 0,871
1944+- Férfi 44,38 33427 25,51 0,847 0,997
N6 40,07 25678 25,98 0,835
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Iskolazottsagi , L Htrany Aferfi hd,t rdny
mutato Szdam Szoras a nenzen relatzrv
beliil nagysaga

Osszesen 42,51 59105 25,81 0,850

1949+- Férfi 41,91 31883 25,23 0,817 1,006
N6 39,29 29912 27,76 0,804
Osszesen 40,64 61795 26,52 0,812

1954+- Férfi 39,24 27727 25,09 0,785 1,024
N6 37,21 24261 28,34 0,745
Osszesen 38,29 51988 26,68 0,766

1959+- Férfi 35,91 17884 25,34 0,735 1,028
N6 35,56 14463 29,00 0,696
Osszesen 35,75 32347 27,04 0,715

1964+- Férfi 31,69 11452 25,84 0,662 1,031
N6 32,65 8558 28,91 0,626
Osszesen 32,10 20010 27,20 0,642

1969+- Férfi 28,73 10331 26,12 0,605 1,024
N6 30,86 7155 29,14 0,585
Osszesen 29,60 17486 27,41 0,591

1974+- Férfi 26,92 9957 26,53 0,577 1,015
N6 30,67 6797 29,45 0,573
Osszesen 28,44 16754 27,81 0,568

1979+- Férfi 27,47 9676 27,38 0,592 1,022
N6 31,25 6486 29,69 0,580
Osszesen 28,98 16162 28,39 0,580

1984+- Férfi 29,57 8090 27,09 0,607 0,985
N6 32,68 5792 28,32 0,635
Osszesen 30,87 13882 27,65 0,617

1989+- Férfi 48,05 8279 7,01 0,968 1,003
N6 48,57 5863 8,58 0,964
Osszesen 48,27 14142 7,70 0,966

1994+- Férfi 50,00 6288 0,00 1,000 1,000
N6 50,00 4296 0,00 1,000
Osszesen 50,00 10584 0,00 1,000

1999+- Férfi 50,00 2359 0,00 1,000 1,000
N6 50,00 1718 0,00 1,000
Osszesen 50,00 4077 0,00 1,000

Osszesen Férfi 42,79 282868 26,41 0,855 1,031
N6 40,20 294138 25,68 0,804
Osszesen 41,47 577006 26,07 0,829
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8. tabla. Az egyes felekezethez tartozok iskolazottsagi mutatoja

Vallds Orrszagos N Sfd. ‘ F og)fatekosok N Sfd. ' fogyyateykosok
atlag Deviation atlaga Deviation hatranya

Adathiany 46,38 69566 | 27,18 34,77 4688 2731 0,75
Romai 49,27 5289521 24,90 41,83 324580 25,57 0,85
katolikus

Gordg 46,35 268935 | 24,74 38,44 16573 24,94 0.83
katolikus

Reformitus | 48,45 1622796 | 25,12 40,95 108767 25,51 0,85
Evangélikus | 52,63 304705 | 24,65 4545 21045 2536 0,86
Zsido 72,00 12871 | 23,01 69,09 1082 25,64 0,96
Mias 51,40 111785 | 26,07 42,02 7889 25,90 0,82
Nem 53,11 1483369 | 2422 42,32 56915 27,92 0,30
tartozik

Nem 51,85 1034767 | 25,77 37,40 35467 28,71 0,72
véalaszol

Osszesen 50,02 | 10198315 | 25,01 4147 577006 26,07 0,83

A nemzeti atlagban iskolazottsag tekintetében felekezetek szerinti megoszlasban (8. tab-
lazat) messze vezetnek a zsidok, 6ket nagyon lemaradva kovetik — nagyjabol egy blokk-
ban — a felekezethez nem tartozok (14 szazalék) és a hagyomanyosan iskolazott evan-
gélikusok (3 szazalék). A mas vallashoz tartozok (1 szazalék) iskolazottsaga viszonylag
nagy szorast mutat, hiszen ide az erésen iskolazott uj vallasi mozgalmak kdvetdi éppugy
beletartoznak, mint az erdélyi gydkerli protestans csoport, az unitariusok értelmiségijei
— masfeldl azonban a falvak iskoldzatlan kisk6zosségeihez tartozo idésebb emberek is.

M¢ég a valaszt megtagadok — a lakossag tizede — is felette allnak az atlagnak. Megjegy-
zendd, hogy a kdzvéleménykutatasokban® a megkérdezettek 25 szazalék mondja magat
felekezethez nem tartozonak, ez tehat konnyen eléall a felekezethez nem tartozok és a
véalaszmegtagadok 6sszegébol.

Ahogy az matematikai okokbol varhatd, az atlaghoz legkdzelebb a tobbségi vallashoz
tartozo katolikusok (52%) esnek, 6ket kovetik a masodik legnagyobb, de néhany kele-
ti megyében tobbségi, orszagosan is ,,mainstream” vallasnak szamit6 reformatus vallas
(16%) hivei. A sort a zomében falusiakbdl allo gordg katolikusok (3) zarjak, s azok,
akiktdl nem valaszmegtagadasi szempontbol, hanem mas miatt (példaul sajat felkezeti
hovatartozasukra vonatkoz6 ismerethiany miatt) nem sikeriilt valaszt kapni.

A fogyatékosok kozott is ugyanez a sorrend allt eld, azonban a felekezetspecikus
kiilonbség a fogyatékosok iskolazottsdgi hatranya tekintetében igen nagy. A fogyatéko-
sok hatranya egészen kicsi, 0,96-0s a zsidok korében, de nagyjabol egy csoportban marad
a harom mainstream vallas kovet6i kozott, sot a gorog katolikusok is kozel vannak ehhez
a szamhoz.

A semmilyen vallashoz nem tartozok korében, amiképp a valaszadast elutasitoknal is,
a fogyatékosok hatranya magas.

Természetesen lehetséges, hogy ezt a nagy kiilonbséget az egyes felekezetek févarosi,
illetve vidéki eléfordulasa hozza 1étre. Ezért kiillon megvizsgaljuk a févaroson beliili
aranyokat.

A fovarosra szlkitve a mintat a legkirivobb adatok: a nem valaszol6 és valaszmegta-
gado fogyatékosok hatranya erdsen mérséklédik. Tovabbra is a fogyatékos zsidok esély-
hatranya a legkisebb. A nagy keresztény vallasok kovetdi a fovarosra sziikitett mintan
ugyanabban a sorrendben kovetik egymast.

Ha a fiatalokra szikitjiikk a mintat, a legkisebb hatranyban (0,96) tovabbra is a fogyaté-
kos zsidok vannak, amit nagy lemaradassal kovet a mas vallasuak mutatéja (0,80), majd
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télik némiképp lemaradva az evangélikusok és romai katolikusok allnak, hogy a gorog

katolikusok ¢s kalvinistak zarjak a sort.

A fiatalsag tehat a reformatusok esetében még el is mélyiti a meglévo hatranyt, a masik
végponton, a zsidok és a mas vallastiak esetében pedig a fiatal fogyatékosok iskolazott-
sagi hatranya alig nagyobb, mint a fogyatékosok altalanos hatranya.

Ugy tiinik tehat, hogy a rendelkezésiinkre 4ll6 tarsadalmi makromutatok kozott még
tobb évtizedes szekularizacié utan is leginkabb a valldsi hattér alapjan értelmezhetd a

fogyatékosok hatranya, illetve elénye.
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Somogyvari Lajos

Kozelitések a portrék
¢és az egyszereplos képek jelensegéhez
a magyar pedagogiai szaksajtoban
(1960-1970)

2. rész

Néemeth Andrds és Pukdnszky Béla (2004, 10. o.) kézds konyvében
(A pedagogia problématorténete) olyan térténelmi antropologia
lehetbséget veti fel, mely a mindennapi tapasztalatot historizdlja

és szemléli tdagabb, tarsadalmi kontextusban. Sajdt kutatdsom ebbe
a tudomdmnyos-modszertani keretbe illesztheto, hiszen sajtofotok

elemzeésére vdllalkoztam, az 1960 és 1970 kozotti idoszakban,
a minisztériumi kiaddsui lapok (A Tanito, A Tanité munkdja,
Koznevelés, Gyermekiink, Ovodai nevelés, Uttérovezetd)
tekinteteben.’

Nemiség a portréknal

nik — elséként a fiuk és lanyok aranya, az ebbdl levonhatd kovetkeztetések, a

nemiség megjelenitésének formai. Pilarczyk és Mietzner (2010) taxondomidjanak
megfelelden az utolséd elemzési szempont téma és motivum vizsgéalata. A 11. tablazat fiuk
¢és lanyok aranyat mutatja be.

ﬁ kiils6 informaciok feldolgozasa utan most mar a képek kozvetlen elemzése torté-

11. tablazat. A nemek megoszlasa a portréknal

Nemek Portrék szama
Fit 253 db
Lany 251 db
Nem beazonosithato / csoportkép 18 db

Az aranyok a teljes egyenldséget és egyenjoglisagot sugalljak, hiszen szam szerint
majdnem ugyanannyi portré késziilt lanyokro6l, mint ahany fitkrdl. Az egalitarianizmus
azonban latszélagos: a kérdés egyaltalan nem mennyiségi, hanem mindségi. A kiilonbség
problematizalasat tartom fontosnak, azaz, hogy milyen attributumokkal, jellemzdkkel
tinnek fel a lanyok a képeken, milyen szerepeket tolthetnek be, milyen térben és kor-
nyezetben mutatkoznak meg és melyekbdl vannak kizarva. A meghatarozottsag és kiza-
rélagossag kolesonds, hiszen a fitk szamara is ki vannak jeldlve kiillonbdzo cselekvések
¢s helyszinek, mig masok nem elfogadottak. A nemiség egyszerre bioldgiai adottsag és
tarsadalmi konstrukci6é — a gender studies ¢és a feminizmus elfogadtatta mar ezt a tényt
—, a hatarok, melyek felvazoljak ndk és a férfiak, lanyok és fiuk lehetdségeit, egyszerre
jelentenek korlatozast és atjarhatosagot (ennek torténetiségéhez lasd: Pukdnszky, 2006).
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Az elébb emlitett ujfajta megkozelitések ugyanazt a kérdést teszik fel, melybdl a jelen
dolgozat is kiindult: milyen hatalmi viszonyok és hogyan hozzak 1étre a tudast? Milyen
szempontok alapjan jelenthetjiik ki egy képrol, hogy megfelel a hagyomanyos nemi sze-
repeknek, vagy eltér téliikk? Kereszty Orsolya (2007) tanulmanyaban a magyar pedagogiai
irodalmat nemileg vaknak nevezi, amely altalaban nem is tekinti problémanak a nemiséget.
A szerz0 figyelmeztet a sztereotipiak erejére, mely alapvetéen befolyasolja a szocializaciot
¢és ujratermeli az egyenldtlenséget — a tudds, amit a képek kozvetitenek, erdsiti meglévd
eléitéleteinket, melyet tovabbadunk az utanunk jovoknek. A problémakér megoldasanak
egyik feltétele a torténetileg kialakult kiilonbségek és azonositasok tudatositasa, a gon-
dolatok alakithatosaganak, kulturalis determinaciojanak tudomasul vétele.

Valojaban sokkal valtozatosabb portrékra fogunk bukkanni, mint ahogy az elditéle-
teink alapjan gondolnank — nem szabad egységes, valtozatlan entitasokként felfogni lanyt
¢s fiut, a normat, a tarsadalom altal mintaadonak, példanak allitott idedlt, és az ettdl eltérd
,,masikat”. Az identitasok folyamatosan formalddnak, egymast is alakitjak; a nemiség, a
hatalmi gyakorlat és az oktatas tapasztalata dsszetartozo élmények — hangsulyozza Joyce
Goodman (2000), alatdmasztva a képanyag altal is nyjtott bizonyitékokat.> Elészor a
konvencionalis, mindannyiunkban meglévé fit- és lanyképzet erdsitésére és alatamasz-
tasara hozok példakat, hogy aztan ezeket mas fényképekkel cafoljam, médositsam, meg-
mutatva ezzel a gyakorlat sokszin{iségét.

A kulturalis antropologia szamara nemiség és térbeli viszonyok Osszetartoznak: fia és
lany egymastol elkiiloniilt tereket (is) hasznal, birtokol, ahol eltér6 tevékenységeket foly-
tat, s ezzel kornyezetét kiilonbozd jelentésekkel teliti meg.? Elemzésemben csak néhany
jellemzd részlet felvillantasara van az adott keretek kozott lehetéségem. A térben meg-
jelend test jellemzdi, a lanyt és fiut kisérd targyak, eszk6zok, illetve maga a hely egyarant
a konnyebb azonosithatdsagot szolgalja. Természetesen mindezzel gyakran ellentétes a
kimondott szandék, a koedukacid ténye, illetve az egyenldsitd torekvések, valojaban
azonban rengeteg példat talalunk a régi elképzelések tovabbélésére. A test kiilso jellem-
701, a biologiai adottsagok mellett elsdsorban kiilonbozd targyak és 6ltozkodési szoka-
sok adjak a lany nemi jellegét — a masni (26 esetben), a fiilbevalo (18 példa), a baba (13
képen), a kifestett arc (hatszor).

8. dbra. Ovodai nevelés, 1970/1, cimlap, 9. abra. Ovodai nevelés, 1963/3, 109. o.,
ismeretlen szerzd ismeretlen szerzé
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A két tényezd Osszekapcesoldsa, egylittes
jelentkezése (masni és baba) egymast erd-
siti, s ugyanakkor tovabbvezet a kovetkezo
lanyokhoz, n6khoz kapesolhato attributum-
hoz: a gondoskodas és reproduktiv funkcio
ez, az utodok felnevelésének és gondoza-
sénak feladata. A feln6tt néi szerephez valod
felkésziilésre, szerepfelvételre és utanzasra
tobb példat is talalunk a lanyportrék eseté-
ben. Mindezeket a tevékenységeket a fotok
altalaban zart, belsé (domesztikus) térben
abrazoljak, a lanyok oltézete is gyakran
a felndttekére utal — visszakdszon a gyer-
mek, mint kicsinyitett felnétt elképzelése.
A gyermekkel kapcsolatos felnétt elvara-
sok és vélekedések alakitod ereje és meg-
jelenitése Philippe Ariés (1987) nagyha-
tasi munkaja ota elfogadott nézdpontnak
szamit a kiilonbozo torténeti kutatasokban.
Foleg kisgyermekkorban figyelheté meg
a hagyomanyosan ndinek elfogadott sze-
repekben valé megjelenités: babardl valo

, . . gondoskodas, szovés-fonas, siités-fozés, az
10. dbra. Ovodai nevelés, 1965/11, 404. o., MTI otthon rendben tartdsa, diszitése (mlvésze-
ti tevékenység), szépségapolas, kisebb haz
koriili munkak elvégzése, a csalad egyben
tartasa. A kozépiskolds portrék esetében ez hattérbe szorul, s eleve kevesebb ilyen képpel
kell szamolnunk, hiszen az egyszereplds képek 40 szazaléka az Ovodai nevelésben jelent
meg! Mi szamit hagyomanyos néi szerepnek? Sajat hiteink, vélekedéseink megbizhato
vezérfonalat nytijtanak a kérdés megvalaszolasahoz, melyet antropoldgusok €s szociold-
gusok kutatésai is alatdmasztanak. A most kovetkez6 vizualis példak akar Pierre Bour-
dieu (2009) tanulmanyabol is szarmazhatnanak, aki a berber torzsi viszonyokat tanulma-
nyozva (a kabil haz, tarsadalom ¢és vilagrend térbeli szervezddését példaként véve) vont
parhuzamot, allapitott meg folytonossagot az dsi és a modern kdzott.

Késziil a munkadarab
(KOZAK LAJOS A~ 3 8
felvétele) o= ? s s D M

11. abra. Késziil a munkadarab, A Tanito, 1969/10, 13. o., Kozdk Lajos
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12. abra. Késziil az 1ij szényeg 13. abra. Kéznevelés, 1960/14,
a babasarokba, Ovodai nevelés, 1962/10, 357. cimlap, ismeretlen szerzo
0., ismeretlen szerzé

14. abra. ...szépen meg is fésiilkodom, ahogy 15. dbra. Alkotémunka kerdamia szakkérben,
az évonéni mondta. Ovodai nevelés, 1965/11, 413. Koznevelés, 1969/21, borito I11.,
o., ismeretlen szerzé ismeretlen szerzd
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Kiilonboz6 termékenységszimbolumok is megfigyelhetok a képeken — a gabona kalasza,
a tojas, gyimolcs egyarant a sziiletés, ujjasziiletés eseményéhez kothetd, mig a tavaszt
mint ehhez kapcsolhatd évszakot a fehér alakos (angyalszerii) lany koriil elhelyezkedd
allatok (nyul, galamb) idézik meg. A képek alapjan egy tradicionalis, paraszti tarsadalom
képe bontakozik ki eléttiink, ami nyilvanvaloan egy idealis allapotot vazol fel, masrészt
egyoldalu, a valosag egy szeletérdl szdl csak. A masik markans vonulat a portréknal a
modern, ontudatos néé, gyermek-alakjdban: ugyanaz a felnétt elvards mutatkozik meg
itt is, csak most ellentétes eldjellel. Felelosségteljes pozicidkban, helyzetekben latjuk
a szereploket, akik noiességiiket felvallaljak, megalljak helyiiket a férfiasnak tekintett
szakmakban is. A kdvetkezokben bemutatasra keriild dinamikus, ipari-varosi életforma
(22-31. 4bra) ellentétet képez az el6z6 fotok (13-21. abra) ruralis idilljével.

1. EVFOLYAM

1964 APRILIS

IVELGDESUGY!I

MINISZTERIUM
\ZERTANI
OIRATA

o A

KOZAK LAJOS felvétele

17. abra. A Tanito munkaja, 1964/4, cimlap,
16. dbra. A Tanité munkdja, 1967/10, 17. o., Forrai Maria
Kozdk Lajos

MTI Foto — KELETI EVA felvétele

18. a'brq. A Tanité munkdja, 1963/5, 8. o.,
Keleti Eva (MTI)
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19. abra. Budapesti egyetemistak a Mez6 Imre 20. dbra. Ovodai nevelés, 1968/4, cimlap,
onkéntes ifjusagi taborban, Koznevelés, 1970/2, Sandor Zsuzsa
borito 1., ismeretlen szerzé

21. dbra. Ovodai nevelés, 1962/1, 11. o., 22. dbra. A Tanité munkdja, 1965/4,
ismeretlen szerzd 13. o., ismeretlen szerzé
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23. abra. Didkparlament, Gyermekiink, 1970/5, 8.,
0. Chochol Kdaroly

25. abra. Gyermekiink, 1970/11,
5. 0., Székely Tamas és Kresz
Albert

20

24. dbra. Hiiszéves az Uttorévasit, Uttorévezetd,
1968/6, cimlap, Csuzi Zsuzsa

26. abra. Gyermekiink,
197072, 3. o.
Harmath Istvan

27. abra. Ipari szakmak
lanyoknak, Gyermekiink,
1969/8, 31. o.
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k »Csapatukban van tdvirdsz...”

2‘? dbr a. Koznevelés, 1 9:50/ 9, 29. abra. Csapatunkban van tavirasz..., A Tanito munkdja,
cimlap, ismeretlen szerzg 1966/5, 16. o. Szilvasy Z. Kalmdn

: , . |
30. abra. Gyermekiink, 1969/12, 18. o., 31. abra. Uttérévezetd, 1964/3, 16. o.,
ismeretlen szerzé ismeretlen szerzé
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32. abra. Nahat, Gyermekiink,
1969/3, cimlap, Balla Demeter

Tobb dologra is fel kell figyelniink: a hagyoményos
néi szerepeknek megfelel abrazolasok megoszlottak
a periodikak kozott, mig a modern megkdzelités két
ujsag — A Tanito munkaja és a Gyermekiink — koré
csoportosithatd.’ A méasodik megallapitds szerint a ndi
emancipacid, szerepkiterjesztés a rendszer egyik pozi-
tiv vivmanyaként keriilt bemutatasra, hiszen részben a
szakmunkasképzésnek ¢s a mozgalmi élet altal nytjtott
lehetéségeknek (rajvezetdt, taviraszt, vonatiranyitot
lathatunk a képeken) volt kdszonhetd. Valojaban a két
abrazolt véglet (tradicionalis versus modern) egyaltalan
nem tekinthetd egymas ellenpolusainak, hiszen a kettd
egyiitt adta/adja ki a néi nem mai napig elfogadott
Iényegét: a nd teljes jogu munkavallald és anya egy
személyben. A két szerep elsajatitasa pedig a felnott
nézGpontnak megfelelden van abrazolva — s mindossze

a lanyportrék koriilbeliil 10-15 szazalékat teszi ki. A markans nemi jellegek hangsulyo-
zasa kozti savban (a 85-90 szazalékban) pedig a lanyok és fiuk sajat kdrnyezetiikben
¢és tevékenységiikben, gyermeki onértékitknek megfelelden (illetve amit a képek készi-
t6i, publikaloi gondoltak gyermekinek) jelennek meg. Minderr6l még kiilon kutatasok
sz6lhatnak —a nemiség témakorénél csak az ebbdl a szempontbol kiemelkedd képeket

vizsgaltam.

A képi forrasanyag igazolja a gender studies megkdzelitésének érvényességét, aho-
gyan ezt Forray R. Katalin és Kéri Katalin (2007) is megfogalmazta kdzos cikkében:
A torténettudomany ujabb évtizedekben hasznalt forrdscsoportjai és metodusai a
nétorténeti kutatasokban is széles korben hasznalatosak: a kvantitativ vizsgalodasokat

Jol gazdalkodtak a kisallattenyésztok. Boven jut a finom

csemegébol, kitart az jig.

33. dabra. Jol gazdalkodtak a kisallattenyésztok.

megalapozo, értékes adatokat tartalmazo for-
rasok, a torténeti ikonografia, az elmult két
¢évszazadban igen gazdag sajtéanyag kiilon-
b6z6 szempontu (kvalitativ) feldolgozasa [...]
vagy a szimbolumok, a tarsadalmi reprezen-
tacid, a nyelvhasznalat, a narrativak vizsga-
lata mind-mind értékes ismereteket hordoz a
(n61) mult teljesebb megismeréséhez.” Vagyis
az altalam hasznalt forrasok és metodologia,
valamint a nétorténeti kutatasok tudasbazisa
fedi egymast, részben azonos, ami egy jabb
lehetséges kutatasi iranyt jeldlhet ki nemiség,
hatalom és képi abrazolas osszefiiggésének
kontextusaban.

A férfi (fin) torténelem valdjaban a ndihez
hasonloan reflektalatlan és nem feltart, hiszen
amig természetesnek elfogadott szerepekbdl
¢és cselekvésekbdl indulunk ki, a férfiisaghoz
szervesen hozzatartoz6 jellemzokrdl beszé-
liink, addig itt sincs tematizalva a nemiség kér-
dése. A lanyokhoz hasonléan itt is a tarsadalmi
nem szempontjabol hangsulyos fényképeket
fogom példaként felhozni. A fitportréknal
kevesebb kiils6 azonositd jegy 1étezik — a fius

Uttorévezetd, 1968/3, 17. o., ismeretlen szerzd jatékok (auto, domper, repiild) hagyomanyo-
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34. abra. Kis csillék a pécsszabolcsi
éyoda kertjében,
Ovodai nevelés, 1962/7-8, 257. o.,

Kis csillék a pécsszabolcsi 6voda kertjében ismeretlen szerzé

san idetartoznak, de az anyagban csak 6t ilyen példa van. A felnétt életre valo felkésziilés
jegyében két csoportra osztottam a kivalogatott képeket: a hagyomanyos és modern fog-
lalkozasok szerepjatékaira, valamint a nyilvanos, kdzéleti szintéren vald fellépésre. Az
antropologia dudlis szemléletében a férfi a nyilvanos, kinti életben reprezental, mig a né a
belsd, otthoni életet organizalja. Ez a konvencionalis rendszer természetesen a néi munka
kiterjedésével parhuzamosan atalakult, illet-
ve kiegésziilt. A kovetkezd képeknél (32-39.
abra) a felndtteket utanzo attitid és cselekvés
(a szerep, amit a fotok szerepléi felvesznek)
biztositja a maszkulin jelleget.

Pl
o]

MOVELGDEST GYI MINISZTERIUM LAPJA o XXVI EVFOLYAM

35. abra. Ismerkedés az esztergagéppel 36. abra. Tantics Janos todikbe megy

a Bolyai Janos gimndziumban, Koznevelés, szeptemberben, Gyermekiink, 1969/8, 4. o.,
197072, cimlap, ismeretlen szerzé Kresz Albert
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38. abra. Matematikai kisérlet folyik..., Koznevelés,
1969/23, cimlap, MTI

37. abra. Uttérévezetd, 1967/9, 25. o.

Témak és motivumok

A portrék elemzésének utolsé szem-
pontjaihoz értiink: a téma kiillonbozo
tevékenységformakat jelent (amiket
mar korabban felsoroltam), melye-
ket kiilon fejezetben targyalok majd,
mig a motivumok vizsgalata a harom
antropologiai térnek megfeleld (1asd:
Géczi és Darvai, 2010), a tevékeny-
ségformakba illeszkedd elemek fel-
tarasat takarja (12. tablazat). Az els6
antropoldgiai tér a test hatarait jeldli
ki: a hajviselet, a tekintet és a kimu-
tatott érzelem, az ékszerek, a ruhazat
(illetve az 6ltozet hianya) aspektusait
rendszereztem itt. A masodik tér a
kozvetlen kornyezet elemeit oszta-
lyozza, kiilsé (szabad) tér és belsd
(zart) tér elkiilonitésével, ez utdbbin
beliil formalis iskolai kdrnyezet és
egyéb zart tér elhatarolasaval. Kiilon-

7, . ) 39. abra. A Ki mit tud? II1. elédontdjén
bOZO Fargyak’ eSZ,kOVZOk felsc.?rol'e.lsg Szegvary Menyhért szaval, Koznevelés, 1969/22, borito 1I.,
torténik itt meg, néhanyat kiilonbozd  ismeretlen szerzé
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tevékenységformakhoz rendelhetlink: novények, fa; jaték céljara szolgald eszkozok, alla-
tok, butorok; miivészeti tevékenységre utald targyak (festék, ecset, ceruza, agyag stb.),
irbeszkdzok, fiizet €s konyv, hangszer, sportfelszerelés és munkaszerszamok. A harmadik
térhez tartozo elemek valdjaban a kép vilagan kiviilre utalnak, hiszen olyan ideologiai és
kulturalis szimbolumokrol van itt sz6, melyek kozé példaul a f6ldgdmb, a kisdobos és
uttord 1étre vonatkozd jelek vagy az tinnepek vizualis jegyei tartoznak.

12. tablazat. A portrék megoszldasa tevékenységformak (témak) szerint

Tevékenységformak (témak) Portrék szama
Tanorai foglalkozas, tanulas 79 db
Jaték 69 db
Tanoran kiviili foglalkozas, munka 31db
Miivészeti tevékenység (rajz, zene) 31db
Mozgalmi-ideologiai tevékenység, iinnepek 30 db
Divat, 6ltézkodés 30 db
Szorakozas, szabadidd, kirandulas 18 db
Sport 11 db
Higiénia, egészségvédelem 8 db
Nem besorolhato, egyéb képek 223 db

Portrék és egyszereplds képek esetében nem meglepd, hogy a fotok majdnem fele nem
illeszkedik semmilyen tevékenységbe, hiszen a portré jelentdsége az Onreprezentacioban
¢s identifikacioban rejlik. A formalis, szervezett keretek kozott végzett cselekvés (tanu-
las, munka, mozgalmi élet, mlivészeti tevékenység, sport, egészségvédelem) alkotja
a képek mdasodik nagy csoportjat (190 fotd), a sajat, kortarscsoportban torténd, 6nalld
tevékenységformak (jaték, divat, szorakozas) pedig 117 fényképen fordulnak eld. Per-
sze a hatarokat itt sem lehet pontosan rogziteni, példaul a szabadidé is gyakran kiviilrél
szervezett, s a sport esetében sem mindig tudjuk eldonteni annak spontan vagy tervezett
jellegét. Az els6 antropologiai tér elemei koziil a hajviseletet a lanyoknal vizsgaltam csak
meg, mivel a fitknal nem volt jelentds eltérés — azaz a portrék esetében nem volt egyet-
len hosszu hajt szerepld sem. A lanyoknal a félhosszu és a hosszu haj kozti kiillonbséget
a vallig ér6 és azon tili hosszisag hatarozza meg. A hajviselet utan kovetkezik az arcon
kimutathat6 érzelmek elemzése, majd az emberi test latvanya, végiil az 6ltozkddésbeli
kiilonbségek szambavétele. Lassuk eldszor a frizurat (13. tablazat)!

13. tablazat. Hajviselet a lany-portréknal

Rovid/félhosszu haj Hosszu haj Nem megallapithaté a haj hosszisdaga
158 db 41 db 52db

Szembetiing a hosszu haj hattérbe szorulasa és a rovid, félhosszu frizura eldtérbe kerii-
lése a lanyok esetében, ami tobb oknak is kdszonhetd: praktikus okok, a divat trendjei,
illetve az emancipatorikus torekvések, a modern né kialakitasanak szandéka egyarant
0sszegzOdhet ebben a tényben. A hajviselet valtozatossaga ezen beliil a fogyasztoi igé-
nyek atalakulasat, kiboviilését mutatja — az individualizalas és egyediség egyik eszkoze a
frizura megvalasztasa. A kultartorténet részeként a haj és a hajviselet (tagabb értelemben
a szépségipar) valtozasai sok mindent elarulhatnak nekiink az emberi viszonylatok €s
vilagképek alakulasairél — az angolszasz vilagban nagy szakirodalma van ennek a téma-
nak (lasd példaul: Sherrow, 2006). A hajviselet korabban tarsadalmi rangot és csaladi
viszonylatokat is jelzett a n6knél — néhany kivételtdl eltekintve hosszan viselték, a haja-
don lanyok befonva és leeresztve, az asszonyok kontyban. Az ettdl valo tudatos eltérés a
,régi” vilagbol valo kilépést is jelentheti, a varosiasodas kiterjedését. A rovid haj olyany-
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Ujra divat a hosszi haj. A névé haj altaldban

rendetlen, de ne tiirelmetlenkedjiink, mert az

atmenetet is athidalhatjuk ha koézépen elva-

lasztva kétoldalt szorosan fogott varkocsba
kétjiik a hajat.

40. abra. Gyermekiink, 1969/5, 18. o.,
ismeretlen szerzé

nyira dominanssa valik néhol, hogy gyak-
ran nehézséget okozott a kutatas soran fiuk
¢és lanyok megkiilonboztetése. A vizsgalt
anyagban taldlunk példat a trend megfordi-
tasanak igényére, ahol arra biztatjak a fiatal

lanyokat, hogy novesszék meg a hajukat: 41. abra. En is eldonthetem, kivel szérakozom,
Gyermekiink, 1970/8, 19. o. Wagner Margit

Az, hogy ez a kérdés az 1960-as évek Magyarorszagaban a gyermekekkel és fiatalokkal
kapcsolatban felmeriilhetett, mutatja a sajatos gyermek- és fiatal-kultara kialakulasanak
jeleit, illetve az uj formak iranti nyitottsagot. Valgjaban — a biztatas ellenére — a hagyo-
manyos hosszu haj (szabadon hagyva, befonva vagy copfban hordva) kevés helyen for-
dul el a lanyportréknal, hamarosan a fiatal fitknal bukkan majd fel. A lanyok nadragot,
a fiuk pedig hossza hajat kezdenek hordani, az uniszex divatnak megfelelden. Lassunk
néhany klasszikus példat a hossza hajra lanyoknal!

A rovid frizuraknal tobb fajtat is megkiilonboztethetiink: a bubifrizuratdl a rovid, sporto-
son at a az aprodig €s a frufruig s ezek valtozatait. Kimondottan igényes magatartas nyil-
vanul meg a most kdvetkezé példakban — a beallitast, hajviseletet, 6ltozéket is tekintve
elérik a miivészi szinvonalat a képek. Ez azért sem meglepd, mert a fényképészek egy
része divatfotdzassal is foglalkozott.
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42. abra. A Tanito, 1970/10, 21. o., 43. dbra. fgy iszik a hal?, Ovodai nevelés, 1960/1,
Székely Tamdas 13. o., Szurok Janos

11l EVFOLYAM

SDESUGYI
ISZTERIUM

44. dbra. Ovodai nevelés, 1965/9, 320. o.,
Sandor Zsuzsa

45. abra. A Tanito munkdja, 1965/9, cimlap,
Balla Demeter
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1969. SZEPTEMBER
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46. abra. Gyermekiink, 1969/9, cimlap,
Wagner Margit

48. abra. Ovodai nevelés, 1964/5, cimlap, ismeret-
len szerzé
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47. abra. A nagy 10 perc, A Tanito, 1969/11, cimlap,
Szilvasy Z. Kalman

A hajviselethez szamos 61tozkodésbeli
kiegészité tarsulhat — ezek gazdagsaga
szintén a divat-, életmod- és mentalitas-
beli valtozasokhoz kapcsolhatd, melyek
kovetkezményeként a gyermek és fiatal
megjelenése mind egyénibbé valhatott.
A fent emlitett kiegészitékhoz tartozik a
mar emlitett masni (26 portrén figyelhe-
t6 meg), a hajpant (négy képen) vagy a
kiilonbozo fejfedok valtozatossaga (szal-
makalap, usanka, sapka, fejkendd, kucs-
ma, egyenruhahoz tartozo sapka stb.) — ez
utobbi ruhadarab megjelenésére 48 példa
hozhato fel! A haj utan kovetkezik a tekin-
tet és arckifejezés, illetve az ebbdl kimu-
tathatd érzelmek felosztasa (14. tablazat)
— harom kategoriaba soroltam ez utobbit.
A skala a pozitiv érzelem abrazolasatol
(mosoly vagy nevetés) a negativ érzele-
mig terjed (siras, félelem, szomortsag).®
A fotok tobbségén természetesen beazo-
nosithatatlan az érzelem, vagy semleges-
nek tekintheté — a kategériaba sorolasnal
bizonyos mértékii szubjektivitast persze
nem lehet elkeriilni. Az érzelem beazono-
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sitasat (foleg a negativ jellegiecknél) segithette a képaldirds vagy a riport cime (példaul:
Nyafog, Félelem, Duzzogas, Fdj a feje, Derii): ezekben az esetekben a fényképek pszi-
chologiai illusztracioként szolgalnak.

14. tablézat. Erzelemkifejezés az arcokon

Pozitiv érzelemkifejezés Negativ érzelemkifejezés Beazonosztl?atatlan, semleges
érzelem
101 db 17 db 404 db

A gyermekek vizualis megjelenitésének egyik jellemzd tipusa a mosolygd portré, s a
vizsgalt korszakban ismerjiik ennek egyik lehetséges alapfotdjat, mintajat. A fénykép
Langer Klara munkdja, cime: Karcsi (49. dbra). Nemcsak a sajtdomegjelenés adatait
ismerjiik, hanem a fénykép eredetijének leirasat is — kivételes alkalom ez az informaciok
Osszevetésére. A kecskeméti Magyar Foto-
grafiai Muzeum gy(jteményének interne-
tes adatbazisaban’ talalhatoak meg a kovet-
kez6 informaciok: a fotd készitésének ideje
1944. januar 1., Haboru (Karcsi) cimmel
jelent meg a sériilt arcu kisfia portréja.

A fenti kép a felszabadulas 20. évfor-
duldjara jelent meg 1965-ben, tobb mas
foto tarsasagaban, melyek célja a kontraszt
megteremtése, az idosikok szembeallitasa.
Az ,akkor és most” jellegli képek gyakori-
ak voltak a hatvanas években, melyek mind
azt a funkciot toltotték be, hogy a nem tal
tavoli multban lezajlott habort szornytisé-
geit Osszehasonlitsak az épiil6 szocializ-
mus jelenével. Jan Assmann (2004) német
kultarakutato ezt a fajta emlékezetet hivja
kommunikativnak, mely még ¢él6 mult a
felndttek tudataban. Ennek felidézése tobb
célt is szolgal: az identitas- és hagyomany-
teremtés folyamataban az olyan képek,
mint a Karcsi, kijelolik azt az értelmezési
keretet, ahogyan gondolkodunk a multrol,
illetve ugyanezek a keretek vazoljak fel
az ad,(,) t (ESE)pOI‘.t CselekYéSi ters’:t, jovOjé- 49. abra. Langer Klara: Karcsi, Koznevelés,
nek fObb irdnyait. A foto ilyen értelemben  1965/13" 14 peis melicklet
figyelmeztetés is (s itt tullépi ,,egyszerti”
abrazolo feladatkorét), hiszen azt sugallja a néz6 szamara: mindent meg kell tenniink,
hogy elkeriiljiik a habort borzalmait, mely ezt teszi egy gyermek arcaval. A korszak
portréinal ritkasag a sériilés vagy fogyatékossag megjelenitése, itt valdsziniileg a nyo-
matékositas eszkdze az égési sériilések nyilt bemutatasa.

Az a tény, hogy a portrénak évszamot ¢és nevet adott az 0jsag szerkesztdje (még ha a
kép 1944-es keletkezését figyelmen kiviil hagyva az 1945-6s datumot helyezi is az arc
ald®), a gyermeket a torténelem szinpadara helyezi és szereplévé teszi. Azt a gyermeket,
amely csak elvétve keriilt megemlitésre a hagyomanyos torténetirasban, s altalaban rejt-
ve maradt a kutatok elott — Ariés (1987) a torténelembe jutasnak ugyanezt a folyamatat
a csaladi festményeknél ismerte fel: ,,Az életkor vagy évszam feltlintetése egy portrén
vagy targyon egyazon torekvésnek a jele: hogy torténelmi szilardsagot adjon a csalad-
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szemérem, ha a sziilék elmulasztjak megfigyelni gye-
rekeik egészsé ovekedésével & ban a ne-
mi ‘szervek noévekedését is,

]3 A nyirokcsomdk a legtdmegesebben a hon-
aljban, a nyakon és az agyék tajan helyez-
kednek el. Fontos szerepiikk van a szervezetben. A
megnovekedett, duzzadt, nyomasra érzékeny miri-
gyek gyulladasos folyamatot jeleznek. Ha a gyerek
felsértette a térdét és az 4gyéki nyirokcsomok meg-
pirosodnak, duzzadttd valnak, feltétleniil tdjékoztas-
suk a tiinetekrél az orvost.

] 4 Egy pillantassal ellendrizhetjiik, hogy nor-
malisan, egyenesen novekszik-e a gyerek,
nincs-¢ csipdficama. Fektessiik fiirdetés utdn hasra
a kisbabat, s figyeljiilk meg a fenekén, illetve felsé
jain a rancokat. Az egészsé fejléds gye-
reknél szi i azaz mindkét oldalt azono-
san, V alakban futé réncokat latunk.

]5 Minden gyerek leveri egyszer-egyszer a tér-
dét. Ez természetes. Az iités helye sebes, faj.
Ez sem baj. De ha a gyerek térde, vagy koénydke
{ités, sériilés nélkiil fajdalmas, dagadt, meleg, azon-
nal fel kell figyelniink rd, mert ez bevezetS tiinete
lehet stilyosabb betegségnek is.

l6 A csecsemé lab- és karmozgasa is drulkodik
az egészséges fejlédésrsl. Az elsé hénapok-
ban a 8 még ugyn tt refl kat
végez. Négy-6t honapos korédban kezdi elészor aka-
ratlagosan haszndlni a tagjait.  Figyeljik meg, ho-
gyan mozgatja, s egyenletesen hasznalja-e karjat,
labat,

Az emberek egyharmada ludtalpas. De ha
idejében, kora gyermekkorban észrevesszik

a lab rendellenes fejlédését, még jol befolyasolhat-

.
juk. A haroméves gyerek talpanak lenyomata mar . ,-':; 4 o
elarulja a bokasiillyedést, a ludtalpat. Ha vizes ldb- y
bal sima felilletre — padléra vagy kére — lép, s
/

nemcsak a labujjak, a harant és a sarok, hanem az
egész kitoltott talp lathaté, akkor ludtalpa van. Kap-
jon minél elébb betétet és hasznalja is rendszeresen.

Az egészséges gyermek bdre sima, puha, it
selymes és ruganyos. Kivalt a kicsi gyerek {

bére érzékeny jelzéje szdmos betegségnek. A kiils-
nosen sapadt vagy éppen piros, esetleg sargéra szi- ‘
—_—

nezédott bér, az egybefolyé vagy kiilénallé kititések
megjelenése feltétleniil orvosi kezelést kivén.

» . 18

| ARy

50. abra. Gyermekiink, 1970/4, 27. o., ismeretlen szerz6

nak.” Karcsi szimbolikus jelentéssel bir a Koznevelés altal megteremtett kontextusban: a
habort kovetkezményeit kapcsolja dssze a jovOre szegezett mosolygos tekintettel. Mult
¢és jovO dimenzidjaban a pozitiv reményeket testesiti meg a gyermek képe, s az emberisé-
get megmentd gyermek képének egyik lehetséges el6képe a reformpedagogiaban keres-
hetd. A vilaghaboru szornylségeibdl 1) ember sziilethet, a harcok régi vilagot elsdpro
ereje megteremti ehhez sziikséges el6feltételként a tabula rasat (Key, 1976).° Az (ij ember
megteremtésének szandéka ad kiemelt jelentdséget a gyermeknek és a nevelésnek, ezt a
fontossagot a gyermek gyakori 6nalld szerepeltetése €s a portrék magas aranya (13,63
szazalék) is jelzi a vizsgalati anyagban.
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Az els6é antropoldgiai tér utolsd vizsgalt szempontja a test megjelenitése és ezzel
Osszefiiggésben az 6ltozkodés vizsgalata. A meztelen test latvanya inkabb a fitkra jel-
lemz6 (17 kép), s nem a lanyokra (8 fotd) — szamuk elhanyagolhato a portrék Osszes-
ségéhez képest. Az 61t6zkodé gyermek konvencionalis képe éppugy eldbukkan, mint a
fiirdé-nyarald gyermeké, vagy az egészségvédelem céljabol bemutatott test latvanya.
A kevés szamu meztelen test kozott kivételnek szamit a kovetkezd lany képe — nem
,,mellékesen”, valamely cselekvés kdvetkeztében meztelen, hanem tudatosan. Tudataban
van sajat latvanyanak ¢s az 6t néz6 tekintet (illetve a kamera) latoszogével is tisztaban
van. Tobb szempontbdl is zavarba hoz minket a fénykép: a feltarulkozas és szemérmes-
ség kettdssége, valamint a naiv, artatlan kisgyermekkoron valo tullépés és az arra valo
visszautalds okozza ezt. Ez a zavar természetesen a feln6tt zavara, ami a gyermek visel-
kedésében is megnyilvanul — a meztelenség természetes latvanya igy visszajara fordul.

A test (’body’) fogalma kozponti kategoria az ikonografia-ikonologia ujabb elméletei-
ben. Mitchell (2008, 136. 0.) megfogalmazasaban a kép jelentéségének megnovekedése,
a ,,képi fordulat” nem mas, mint ,,a vizualitas, az apparatus, az intézmények, a diskurzus,
a testek ¢és a figuralitas Osszetett kolcsonhatasa”. A néz6 ebben az 0sszefiiggésrendszer-
ben egyszerre olti fel a megfigyeld és a feliigyeld szerepét, a ,,nézdiség” Mitchellnél
magaba foglalja a tekintetet, pillantast, a ,,vizualis ¢lvezet gyakorlatat” — valamennyi
megfogalmazas réilleszthetd a kép befogadasara. Foucault (lasd mindenekeldtt: 1990)
hatalomelméletében a test a tudas (diskurzus) alanya ¢s egyuttal targya, termeli és befo-
gadja a magardl sz616 informacidkat, a feliigyelet és kozvetve a hatalom mechanizmu-
sainak ,elszenveddje” ¢s formaldja is egyben. Jelen esetben a képhez kapcsolddo cikk
cime: Mire figyeljiink, s a kisgyermekeknél lefolytatott fizikai vizsgalat képi informacio-
hordozdja a lany testi képe. A bioldgiai tényekre redukalé magatartas a test ellendrzés
ala vonasat jelenti, ami igy mar nem(csak) 6nmagat jelenti, nem az egyedi kislany képére
utal, hanem egy egészségvédelmi feladat vizualis megjelenitéseként funkcional. Hans
Belting (2005) német miivészettorténész programado tanulmanyaban (Image, Medium,
Body) a kép, az azt kozvetitd eszkoz €s a test egyiittmikodéseként irja le az ikonologiat.
aktiv alakitoi sajat képiliknek (‘representing bodies’), illetve olyan elkiilonitett képekként
is jelentkezhetnek, melyek a testet dbrazoljak (‘represented bodies’). A kislany képe
magaban hordozza ezt a kettGsséget: 6nmagat mutatja be és mas testek helyett is all.
A fentebb felsorolt filozdfiai utalasok 0sszegzéseként a fényképrél megallapithatd, hogy
tiszta formajaban mutatja meg a test felett gyakorolt ellendrzé-iranyito eljarasok miko-
dését, s ebben a gyermek szerepét. Tovabbi érdekesség, hogy altalaban rajzzal oldottak
meg a test egészségligyi célu abrazolasat, hiszen a fénykép sokkal inkabb egyedi és job-
ban személyhez kotott — itt mégis ez utébbi megoldashoz fordultak.

A portrék 95 szazalékaban feloltozott gyerekeket latunk, akiknek ruhazatat négy
nagyobb csoportba osztottam: az elsébe tartozik az iskolai egyenruha (kopeny) és a mun-
karuha, a masodikba a mozgalmi és egyéb egyenruhak keriilnek, a harmadikba az egyéni
viselet, mig az utolsoba a nem besorolhato 6ltozet (15. tablazat).

15. tablazat. Oltozet a portrékon

Iskolai ruha/munkaruha Mozgalmi/egyéb egyenruha Egyéni viselet Nem besorolhato
62 db 36 db 243 db 181 db

Elbzetes elvarasainknak nem felel meg az eredmény, hiszen joval tobb az egyéni 61tozek,
mint a formalis egyenruha — majdnem haromszorosa a kdpenyeknek, munkaruhaknak,
kisdobos és uttérd egyenruhdknak. Valojaban az aranyok inkabb el6z6 megéllapitasaim-
hoz kapcsolhatdk, s alatamasztjak Burke és Castro (2007) megallapitasat, mely szerint
individualis iskolai portré nélkiil nem l1étezik modern gyermekkor. A kopeny mint iskolai
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azonositojegy ritkan jelenik meg, a masodik antropoldgiai tér szemiigyre vétele azonban
lehet, hogy részben valaszt ad az individualis jellemzok elétérbe kertilésére. A gyermeket
koriilvevé kornyezetet jellegénél fogva négy csoportra osztottam: szabad tér, formalis
iskolai—tanulasi kdrnyezet, egyéb zart tér, valamint beazonosithatatlan tér (ez utdbbi van
tobbségben, hiszen a portréknal a hattér gyakran nem jeldlt, elmosddott) (16. tablazat).

16. tablazat. A szerepldket koriilvevd tér jellege

Szabad tér
143 db

Nem besorolhato tér
206 db

Formalis iskolai-tanulasi kérnyezet
85 db

Egyéb zart tér
88 db

Mivel a portrék ¢és egyszereplds képek jelentds része szabad térben abrazolt, igy dltdze-
tiik is inkabb egyénitett — hozza kell tenni ehhez, hogy iskolai kérnyezetben sem kizaro-
lagos a kdpeny viselése! Az uniformizalas (akarmilyen egyenruha kotelezd eldirasa, sza-
balyozasa) Erwing Goffman (1981) kanadai szociologus értelmezésében az intézmény
egyik eszkodze arra, hogy az egyént megfossza sajat arcatdl és testétol, s ezzel kontrollt
gyakorolhasson folotte, Iényegében személyteleniti viseldjét. A képanyagban az egyenru-
hak legtobbszor olyan hierarchikus, formalizaltan mik6dé csoportoknal bukkannak fel,
mint példaul az uttéré-, kisdobos-, KISZ-mozgalom, s ezért inkabb a harmadik, szimbo-
likus antropologiai térhez tartoznak (csakugy, mint az iskolakdpeny). Az ellendrzés, Ggy
tlinik, kozvetettebb csatornakon keresztiil miikddik jelen esetben.

Kiilonbo6zo targyak és eszkdzok (motivumok) kapcsolhatok a felsorolt terekhez — a
legtdbb ilyen targy a formalis iskolai kdrnyezethez kothetd. Ezek segitségével gyakran
konnyebb az iskolas gyermek és kornyezete identifikalasa, olyan indikatorokrol 1évén
sz6, melyek explicit modon jelzik ezt. Egy résziik mas zart térben is eléfordulhat (konyv,
fiizet, ir6szerszam, kiilonbozd butorok), mig van, ami csak az iskolai térre, illetve a
gyakorlati foglalkoztatas terére jellemzo (tabla, pad, festék, rajz, ecset, egyéb tanulasi
segédeszkozok: abakusz, dobokocka, magnetofon, épitdelemek). Szabad térben a fak,
novények eléfordulasat, allatok felbukkanasat gytjtottem ki — kiilon szamolva zoldség
¢és gyiimolcs el6fordulasait. Kozos keresztmetszetnek szamitanak a jaték eszkozei, hiszen
zart és szabad térre egyarant jellemzdek, igyszintén a sportfelszerelések, hangszerek és
munkaeszkozok (17. tablazat).

17. tablazat. Zart és szabad térhez kéthetd targyak és eszkozok

Zart térhez kotheto Szabad térhez kothetd Mindkettében eldfordulo

irdeszkoz (21 db)

motivumok motivumok elemek
butor (24 db) fak, novények (51 db) jaték (44 db)
konyv, fuzet (24 db) dllatok (11 db) sportfelszerelés (9 db)
iskolai pad (22 db) zoldség, gyiimélcs (8 db) hangszerek (7 db)

munkaeszkozok (18 db)

tabla (11 db)
festék, rajz, ecset (10 db)
tanulasi segédeszkozok (5 db)

A targyak, eszk6zok egy része tobbletjelentést hordoz magéban, s ez tovabbvezet min-
ket az utolso, harmadik antropologiai tér elemzéséhez. A mar idézett Mitchellhez (2008)
visszatérve: a fényképek készitése, hasznalata és jelentései mindig érzelmi-akarati viszo-
nyulast is feltételeznek, ideologiat hordoznak, amit a ,,képek politikajanak™ is nevezhe-
tiink. Biatostocki (1997, 227. o.) definicidja hasonld, bar szélesebb értelemben fogalmaz:
Az ikonografia [...] modern értelemben a miivészeti alkotas tartalmanak leirdsat és/
vagy értelmezését jelenti, igy torténete Osszefonodik az emberi eszmék torténetével.” Az
eszme ("idea’) szobol megalkotott ideoldgia fogalma a kutatoi kérdések és nézépont altal
befolyasolt, sokértelmii jelenség, mely alatt sok mindent érthetiink. Saska Gézat (2011)
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kovetve egyetértek azzal a megallapitassal, hogy ideoldgiarol csak akkor beszélhetiink,
ha egy adott tarsadalom értékrendjérdl érvényes megallapitasokat tehetiink, tehat nem
egy vilagnézet monopolizalja a valdsag értelmezését. Nagyon fontosnak tartom tovab-
ba, hogy a megismerés modszereit és hatarait kijel6l6 ideologia hatasa alol a kutatd sem
vonhatja ki magat: maga is a tarsadalom része, melyrdl ir. A tarsadalom-, szellem-, bol-
csészettudomanyok (akarmilyen névvel is nevezziik dket) episztemoldgiai problémaja
bukkan el6 ujra: mi legitimalja egy tarsadalmi, tudati tény valodisagat, dsszehasonlitva
példaul egy természettudomanyos magyarazattal? Azt hiszem, a tudas természetének
sokféleségében és ennek elfogadasaban rejlik a valasz — nem a vildgmagyarazatok kiza-
rolagossaga, hanem egymast kiegészito jellege a hangstlyos.

Az ideolégia képzetével (hiszen az ideologia is egy a képzetek koziil, ne feledjiik!)
ugyanazt a hibat el lehet kdvetni, mint a hatalom vagy vilagkép fogalmaval. Az abszo-
lutizalas parttalanna, mindenre kiterjedd érvénytivé teheti, aminek hatarokat kell szabni.
A portrék elemzésénél a politikai, mozgalmi, torténelmi események €és tinnepek jelentke-
z¢seit vizsgalom csak — ezek nagy része csak szoveges formaban létezik (cim, képalairas,
riport jellege, mellékelt szoveg stb.), kevés a valddi, explicit ideologiai-képi megjeleni-
tés, ezeket foglaltam Ossze a 18. tablazatban.

18. tablazat. Ideologiai szimbolumok képi abrdzolasa

Ideolégiai szimbolumok eldforduldsa Szama
Kisdobos-, tttérémozgalom 35
Unnepek, évfordulok 12
Torténelmi multra, személyiségekre utalas 8

A mozgalmi motivumok tobbféle modon fordulnak el6 a képanyagban: kisdobos és titto-
r6 nyakkendd, egyenruha, uttorévasut, ifivezetd vagy rajvezetd képében, elsésorban az
Uttorévezetd szamaiban lehet ilyen portrékra bukkanni. Az tinnepek ritualis ismétlédése
szintén identitasteremtd tényezo, legtobbszor a felszabadulas évforduldjaval (aprilis 4.)
talalkozunk, aztan majus 1-jével, a Nemzetkdzi Gyermeknappal és a Pedagogusnappal.
1945 fontos cezuranak, korszakhatarnak tiinik a korszak kdzgondolkodasaban és tudata-
ban, mely kettéosztotta Magyarorszag torténelmét az ,.elétte” régi vilagara és az ,,utana”
boldogabb jovot megteremtd idszakara. Ormos Maria (1994) torténész szerint a vallas
ugyanilyen teleologikus gondolkodas szerint épiil fel: egy kitiintetett eseményhez koti az
emberek felszabadulasat, megvaltasat, majd ezt kdvetéen egy kitlizott cél (az tidvozi-
1és) jovSbeni megvaldsuldsa fiiggvényében értelmezi sajat jelenét.'? Nézziik példaként a
kovetkez6 képet (51. abra)!

A bedllitott testtarts tisztelgést jelez
a kozosség és a hdsok emléke felé —
elsd pillantasra aprilis 4-i linnepségre
gondolhatnank (1965 aprilisaban jelent
meg a foto, a 20. évfordulon), de a mon-
tazs egy majus 1-i képes riport dssze-
allitdsaban szerepel. Az egyén a sokasag
része, kivalik beléle, de szorosan hozza
is tartozik, Nem spontan, hanem szerve-
zett tomeget lathatunk a képen, az egyes
embert ¢és a kdzdsséget is athatja a rend,
a fegyelem idedja, amelyet az egyenru-
ha csak tovabb erdsit. Az uniformizalo,
arctalanito és testtdl megfosztd hatas itt

. . . vy 51. dbra. A Tanité munkdja, 1965/4, 14. o.,
mar teljesen tud érvényesiilni, nem a  jgereren szerzo
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52. abra. Gyermekiink, 1970/4, 18. o.,

ismeretlen szerzé
V. L. Lenin 4 éves korab

53. abra. Uttérévezetd, 1963/4, borité II.

fia a Iényeges, hanem a gesztus, mozdulat, egyén és sokasag egysége. A csoportkohézio
mogott mindig megtalalhatd valamely Gtmutatd vezér, a Gondolat megalkotdja, Lenin, a
gyermek képe (52. és 53. abra).

Az arcképeken a puttd, az angyali kisgyermek konvencionalis vonasait fedezhetjiik
fel — gondor haj, artatlan tekintet, gyermeki baj, gombdlydedség és nemi meghatarozat-

Lenin a gyermekek kozott

(A székesfehérvari Kisteleki u. o6voda kép-
gyljteményébbl)

54. dbra. Ovodai nevelés, 1965/10, 363. o. 55. dabra. A Tanito, 1969/12, borito 1V.
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lansag jellemzd az abrazolasra, mely sza-
zadokig nagy népszerliségnek orvendett a
nyugat-eurdpai festészetben. Philippe Ariés
(1987, kiilonosen 35-58. o.) kutatasai sze-
rint a kis Jézus, a putt6 és a meztelen gyer-
mek megjelenése a kdzépkori portrékon
mutatja meg szamunkra (tobbek kdzott) azt
a folyamatot, amely a gyermekkor értékes,
kiilonallo életszakaszként valo felismerésé-
hez vezetett. Lenin a kommunista ideologia
egyik megalapitojaként a legtobbet idézett
torténelmi alak az 1960-as években, abban
a korban, mely egyébként tartozkodott a
kozvetlen ideologiai jellegli képi megnyil-
vanulasoktol. A Lenin-figura jézusi jellegét
tovabb erésitik egyéb példak (54-57. abra).

Lenin-ikonografia teljes elemzése egy
masik kutatés targya lehetne!!, de a sokféle
forrés (szobor, festmeny, fenykep) felhasz-

56. abra. Gyermekiink, 1970/3, 13. o.

nalasaval néhany megjegyzes igy is tehetd. Az ,,Engedjetek hozzam a gyermekeket!”!?
jézusi kijelentése kdszon vissza a peldakbol melyek a jovo 0j reménységeiként idézik
meg a gyermekeket, Lenint pedig egy josagos apa szerepében, partfogoként szerepelte-
tik. A szeretet és a dertli érzése figyelhetd meg, a harmoniaé, mely vonzova teszi Lenin
gondolatrendszerét is: régdta ismert pszicholdgiai tény, hogy a szimpatikus személyisé-
geknek inkéabb hisziink, mint azoknak, akik irant semlegesek vagyunk vagy ellenszenvet
érzlink. Valamennyi képen gyermekek kozott magaslik ki Lenin alakja, a kdlcsondsség
¢és a spontancitas hangulata uralkodik. Természetesen propagandaképekrél van szd,

57. abra. Koznevelés, 1969/22, 30. o.
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58. abra. Langer Klara: Janos, 1947., Ovodai neve-
lés, 1961/11, borito 1V.

melyeket kultusz-, hagyomany- és ideolo-
giai el6kép megteremtésének szandékaval
készitettek s tettek kdzzé.

A tanulmany cime (Kozelitéesek a port-
rék és egyszereplos képek jelenségéhez...)
szerint irdsomban megkdzelitési lehetdsé-
geket villantottam csak fel, melyek tovabb-
gondolhatok és irhatok. Egyik szempont
elemzése sem a teljesség igényével késziilt,
s Ujabbakat is hozza lehet tenni a meglé-
vokhoz. A nehézséget a portré jellege adja:
egyediségénél és altalanossaganal fogva
mindig csak megkozeliteni tudjuk, de a
témat teljes mélységében kimeriteni sosem,
mivel ehhez az 6sszes ilyen kép elemzé-
se sziikséges lenne, ami nem biztos, hogy
kozelebb vinne minket a jelenség megérté-
séhez. Bucsuzoul egy olyan képet valasz-
tottam, amely kifelé¢ mutat a t¢émakorbdl: az
angyali puttd torténelem szinpadarol vald
tavozasat (vagy oda torténd visszatérését?)
abrazolja. A régebbi korok vilagképi elemei
uj kontextusban bukkannak fel, atalakul-
nak, hogy teljesen mas tuddsmintazatokat
hozzanak 1étre, atalakitsak a gyermekrdl
sz016 képzeteket, s ezzel Osszefliggésben
magat a gyermeket is.
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Jegyzetek

(1) Hasonld a célkitlizése Géczi (2010) tanulmany-
kotetének is.

(2) Akorabban emlitett hataratlépés fogalma is ebbdl
a tanulmanybol szarmazik.

(3) A tér nemi differencidk alapjan torténé meg-
szervezéséhez és gondolatmenetem most kovetke-
z6 részéhez lasd: Low és Lawrence-Zuiiga, 2003.
A szerzGparos a nemi szempontbol ,.érzékeny” terti-
leteket *gendered spaces’ kifejezéssel illeti.

(4) Az emancipacié ugyanakkor nem feltétleniil
pozitiv fejlemény: a férfival valo egyenldség mint cél
kitlizése magaban rejti a nemi kiilonbség leépitését,
azt a differenciat és értéket torolheti el, ami a nét
ndvé teszi. A most kovetkez6 képeknél ennek ellen-
kezgje figyelhetd meg: a ,,férfias” szakmak gyakorla-
sa nem tiinteti el a ndies jegyeket.

(5) Lehetséges, hogy annak kdszonheté mindez,
hogy az abrazolasmod foleg kozépiskolasokra érvé-
nyes, akiket inkabb kozosségben jelenitettek mar
meg. A képeslap jellegii folyoiratokban a nagy kép-
mennyiségben pedig inkabb fordultak eld fiatalokrol
késziilt portrék — a nagy szamok torvénye alapjan.

(6) Anem teljesen nyilvanvaldan pozitiv vagy nega-
tiv érzelmeket a harmadik kategoriaba soroltam.

(7) 2012. 03. 10-i megtekintés, http://fotomuzeum.
hu/fotografiak/langer klara karcsi

(8) Ez vagy hamis informaciot jelent, vagy szandé-
kos manipulaciot, hogy a témahoz — a felszabadulas
20. évfordulojahoz — igazodjon a fotd szerepeltetése.

(9) Key is az 0j ember megteremtésének szandékaval
kezdi meg nevezetes konyvét, mely egy uj korszak
eljovetelét hirdeti meg.

(10) Ormos ezt valamennyi 20. szazadi totalis gon-
dolkodasmodra érti (a kommunizmusra és a naciz-
musra is).

(11) A hatalom miikodési mechanizmusairdl, a sze-
lekcid, cenzira és publikacio kolcsonhatéasairol szol-
hatna egy ilyen kutatas, vagy arrol, hogy milyen eltéré
vilagképi elemeket foglal magaba Lenin képe. Tobb
olyan munka is fellelhetd, mely ezeket és mas aspek-
tusokat is vizsgal, példaul: Coquin, 1990; Tumarkin,
1997; Bonnell, 1997.

(12) Az idézet pontosan igy hangzik a Karoli-féle
forditasban: ,,Engedjétek hozzam jéni a gyermeke-
ket ¢és ne tiltsatok el 6ket; mert ilyeneké az Istennek
orszaga.” (Mark Evangéliuma, 10, 14)
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Szegedi Tudomanyegyetem, Neveléstudomanyi Doktori Iskola
Szegedi Tudomanyegyetem, BTK

A végrehajto funkciok
szerepe az iskolaban
és a verbalisfluencia-tesztek

eddig kevesebb szerepet kaptak a hazai szakirodalomban. A verbalisfluencia- (sz6-

generalasi-) tesztek a végrehajtd funkciok mérdeljarasai, amelyek széles kdrben
hasznaltak a kognitiv pszicholdgiaban, a fejlodéspszichologiaban és a neuropszichologiai
diagnosztikaban is. Hasznos informacidval szolgalnak tehat a széel6hivasi stratégiakrol,
a végrehajtd funkciokrodl és a lexikai-szemantikai halozatok fejlédésérdl (szemantikus
memoria) mind gyerekkorban, mind pedig felnéttkorban. A betii- (vagy fonologiai)
fluenciateszt az egyik leggyakrabban hasznalt verbalisfluencia-teszt. Egy megadott
hanggal (példaul ,,k”, ,,a” vagy ,,t”) kell adott idokorlaton percen beliil minél tSbb szot
mondani a vizsgalati személynek. A kategoria (vagy szemantikus) fluenciatesztben adott
id6 alatt kell kiilonboz6 kategoriakbol mintapéldanyokat eldhivniuk a vizsgalati szemé-
lyeknek (példaul: allat vagy gyiimolcs). Az igemegnevezési fluencia feladatban pedig
egy perc alatt kell minél tobb olyan dolgot mondani a vizsgalati személynek, amit az
ember csindl. Ezek a tesztek lehetséget nyujtanak a kontrollfunkciok mérésére és a
szemantikai rendszer valtozasainak diagnosztizalasara is. A csoportosito stratégiak méré-
se pedig a verbalisfluencia-feladatokon lehetdséget ad a végrehajto funkciok karosodasa-
nak felbecslésére gyerekeknél, szerzett vagy fejlédési neurologiai karosodasok és figyel-
mi deficitek esetében is.

Kulcsszavak: verbalis fluencia tesztek, betii fluencia, kategéria fluencia, igei fluencia,
végrehajtd funkciok, fejlédési karosodasok, tanulasi zavarok, diagnosztika.

Az elmult években a nemzetkozi szakirodalomban jelentdsen megndtt azoknak a
tanulmanyoknak a szama, amelyek azt vizsgaljak, hogy az iskolai teljesitményt mi befo-
lyasolhatja (Bull, Johnson és Roy, 1999; Bull és Scerif, 2001; Lehto, 1995; Lorsbach,
Wilson és Reimer, 1996; McLean és Hitch, 1999; Ozonoff és Jensen, 1999; Russell,
Jarrold és Henry, 1996; Swanson, 1993, 1999; Swanson, Ashbaker és Lee, 1996). Elso-
sorban a munkamemoria miikodését, illetve a végrehajtd funkcidkat hoztak kapcsolatba
ezzel, azonban ezek szerepe eltérhet az egyes tantargyak esetében. A végrehajtd funk-
ciok magas szinti miikddése az alapja a figyelmi, gondolkodasi és problémamegoldasi
folyamatoknak, amelyek az iskolai teljesitményben meghatdrozé szerepet jatszanak.
Ezek deficites mikodése enyhébb vagy stlyosabb tanulasi zavarokhoz vezethetnek,
figyelemhianyos hiperaktivitas-zavar (Attention Deficit Hiperactivity Disorder, ADHD)
is kialakulhat, de a végrehajto rendszer zavara részben a diszlexiahoz és diszkalkulidhoz
is kotheto.

Jelen tanulmany a végrehajtd funkciok gyakran hasznalt méréeljarasat mutatja be,
amelyeket fluenciateszteknek neveziink. Ezek a tesztek kulcsfontossagtiak lehetnek a
tanulasi teljesitmény bejoslasaban, igy a tanuldsi zavarok diagnosztikdjaban, valamint a
fejlesztésben is fontos szerepiik lehet.

ﬁ z iskolai teljesitményt alapvetéen hatarozzak meg a végrehajto funkciok, melyek
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Valtas, monitorozas, gatlas

Miyake és munkatarsai (2000) harom f6 végrehajto funkciot azonositottak.

A valtas az Osszetett feladatok, a miiveletek és a mentalis készletek kozotti rugalmas
mozgast jelenti (Monsell, 1996). A valtasi képességek Osszefliggésben vannak az irasi
készségekkel (Hooper, Schwartz, Wakely, de Kruif és Montgomery, 2002) és az aritmeti-
kaval (Bull, Johnson és Roy, 1999; Bull és Scerif, 2001).

A monitorozas megkoveteli a bejové informacié monitorozasat és kddolasat, meg-
felelden javitja a munkamemoriaban megtartott itemeket azzal, hogy a t6bbé mar nem
hasznalatos informdaciokat 10j, sokkal relevansabb informaciokkal helyettesiti (Morris és
Jones, 1990).

A gatlas képesség arra, hogy szandékosan legatoljunk dominans, automatikus vagy
eléfeszitett valaszokat (Stroop, 1935). A gatld folyamatoknak nagy szerepe van az olva-
sasban (De Beni, Palladino, Pazzaglia és Cornoldi, 1998; Gernsbacher, 1993), a szoveg-
megértésben (Dempster és Corkhill, 1999), a szokincs elsajatitasaban (Dempster és Coo-
ney, 1982) és a matematikaban (Epsy, Bull és Senn, 2004). Bull és Scerif (2001) szerint
a gatlas hianya és a gyenge verbalis munkamemoria a végrehajto diszfunkciok specifikus
elofeltételei, és ezek allhatnak a matematika-tanulasi zavarok hatterében.A végrehajtd
funkcidk vizsgalatok altal bizonyitottan a szoeldhivasért, a figyelmi funkcidkért, gatla-
sért, szabalyok tartds kdvetéséért, a manipulacioért és az egyes feladatok kozti valtasért
¢s monitorozasért felelések, valamint kulcsfontossagtiak a tanulasi, emlékezeti és alta-
laban a kognitiv folyamatokban (Spreen és Strauss, 1991). Thompson és Gathercole
(2006) 11-12 éves gyerekekkel végzett kutatasukban kimutattak, hogy kapcsolat van a
munkamemoria €s az angolbol és matematikabol nyujtott teljesitmények kdzott. A végre-
hajto funkciok koziil pedig a gatlassal mutattak a felmérések kapcsolatot ugyanezekkel a
tantargyakkal és a természettudomannyal (Thompson és Gathercole, 2006).

Kisiskolasoknal a végrehajté funkciot mérd feladatok koziil nem lehet barmelyiket
alkalmazni. Ilyen példaul a Stroop-teszt (Stroop, 1935), amit az ilyen életkort gyerekek
még nem, vagy csak nagyon lassan és nehezen tudnak olvasni, végrehajtani. A verbalisf-
luencia-tesztek azonban a legegyszertibb mérdeljarasai a végrehajtod funkcidknak (Spreen
és Strauss, 1991).

A ’végrehajto funkciok’ terminus tehat az utobbi idékben mind a laikusok, mind pedig
a hozzaértok altal széles korben hasznalt kifejezéssé valt. A figyelem kdzéppontja egyre
inkabb a frontalis lebeny szinaptikus kapcsolataira helyezddik, ami kamaszkorig fejlo-
dik, és nagy szerepe van az dnmonitorozasi és a kontroll-folyamatok fejlddésében (Stuss
¢és Alexander, 2000). Az elmult években a kutatok nagy hangsulyt helyeztek az emberi
agy frontalis lebenyének funkcioira és a végrehajtdé funkciok viselkedés iranyitasaban
betoltott szerepére. A végrehajtd funkcidkat és a frontalis lebenyt vizsgald kutatasok
elészor a klinikai gyakorlatban, neuropszichologiai eszk6zok felhasznalasaval jottek
létre, igy példaul a Wisconsin Kartyaszortirozasi Teszt (WCST; Heaton, Chelune, Tal-
ley, Kay és Curtiss, 1993), a Delis—Kaplan Végrehajto Funkcié Rendszer (Delis—Kaplan
Executive Function System, D-KEFS; Delis, Kaplan és Kramer, 2001) és a NEPSY,
vagyis Fejlodési Neuropszicholdgiai Eszkoztar (A Developmental Neuropsychologi-
cal Assessment-Korkman, Kirk és Kemp, 1998) esetében. Ezen kiviil emlitésre méltd
még a Diszexekutiv Szindroma Viselkedéses Eszkoztara (Behavioral Assessment of the
Dysexecutive Syndrome, BADS; Wilson, Alderman, Burgess, Emslie és Evans, 1996), a
Végrehajto Funkciok Viselkedési Becslé Skaldja (Behavior Rating Inventory of Execu-
tive Function, BRIEF, BRIEF-2, BRIEF-SR; Gioia, Isquith, Guy és Kenworthy, 2000),
valamint a Frontalis Rendszerek Viselkedéses Skalaja (Frontal Systems Behavior Scale,
FrSBE; Grace és Malloy, 2001).
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Habar szamos érdekes tanulmany sziiletett az észlelés és a viselkedés végrehajto funk-
ciokkal valo kapcsolatardl, ezek csak nagyon kevés informacioval szolgalnak a teszteken
elért teljesitmények gyakorlati magyarazatairl, valamint arrél, hogy mi a teendd a tesz-
teken elért gyenge teljesitmény esetén. Dawson és Guare (2004) olyan gyakorlati kézi-
konyvet alkotott, amely az oktatasi és nevelési problémaknak a végrehajtd funkcio defi-
citjevel vald kapcsolatat irja le. Nagy érdeklédés mutatkozik szakmai kdrdkben az irant,
hogy a klinikai, osztalytermi és az otthoni gyakorlatban hogyan kezelhetjiik a kiilonféle
nevelési és mentalis egészség problémakat, illetve hogy a végrehajtdé funkciok hogyan
hatnak az intraperszonalis, az interperszonalis és a kdrnyezeti interakciokra (McCloskey,
Perkins és Van Divner, 2009).

Fontos tudnunk, hogy a végrehajté funkciok nem egységes kognitiv folyamatok
(Goldberg, 2001; Brown, 2005). A terminus szamos kognitiv képességet takar, igymint a
célorientalt, rugalmas vagy adaptiv viselkedés az 11j, komplex és/vagy bizonytalan szitua-
ciokban, valamint az allanddan valtozo, sokrétii vagy limitalt ideji kérések végrehajtasa
esetében (Hughes és Graham, 2002). Magaba foglalja a figyelem gatlasat és a motoros
valaszokat (Diamond, Carlson és Beck, 2005), a kognitiv flexibilitast (figyelmi valtas;
Miyake, Friedman, Emerson, Witzki és Howerter, 2000), és a frissitést is (munkamemo-
ria; Baddeley, 2000).

Stuss és Alexander (2000) szerint megallapithatd, hogy vannak olyan specifikus folya-
matok, amelyek kiilonb6z6 agyteriiletekhez kapcsolodnak, beleértve a frontalis lebenyt
is. A végrehajto funkciokat olyan sokrétli €s dsszetett kognitiv képességekként foghatjuk
fel, amelyek koordinaltan miikodnek. A végrehajtd funkciok direktiv képességek, tehat
felelosek azért, hogy a személy képességeit lefoglaljak, szervezzek, stratégiava alakit-
sak, onvezérelt és céliranyos folyamatokat alakitsanak ki az észlelésben, érzelmekben,
gondolatokban és cselekedetekben. Szamos mas mentalis képességnek is a kulcsat adjak,
mint példaul az érvelés, a nyelvi funkciok és a téri-vizualis reprezentaciok (lasd McClos-
key, Perkins és Van Divner, 2009).

Temple (1997) definicidja szerint a végrehajtd funkciok képességet jelentenck arra,
hogy elére tervezziink, valamint tér és id6é szerint rendezziik a viselkedésiinket annak
érdekébenazért, hogy elérjiik a célokat és a vagyakat. Képességet jelent a valtas straté-
giaira, illetve adaptalddni a koriilményekhez. Fontos szerepe van még a tervezésben, a
dontéshozatalban, célok szelekcidjaban és az éppen aktualis viselkedés monitorozasa-
ban. Részt vesz az Ontudat, az empatia ¢és a szocialis érzékenység folyamataiban is (lasd
McCloskey, Perkins és Van Divner, 2009).

Stuss (1992) szerint a végrehajtd funkciok lehetéséget teremtenek arra, hogy az egyik
koncepciorol a masikra valtsunk at, modositsuk a viselkedésiinket, kiilondsen akkor,
informaciok sokrétli keresésére; arra, hogy elszigetelt részleteket egységes egésszé integ-
raljunk; valamint hogy relevansan hasznaljuk fel szerzett tudasunkat (lasd McCloskey,
Perkins és Van Divner, 2009).

Gioia, Isquith, Guy és Kenworthy (1996) szerint olyan folyamatok egyiittese, amelyek
feleldsek a kogniciok, érzelmek és a viselkedés vezetéséért, iranyitasaért, féleg 11j problé-
mamegoldo szitudcidkban (lasd McCloskey, Perkins és Van Divner, 2009).

Miért felelések a végrehajto funkciok?
A végrehajté funkcioknak nagy szerepiik van a reflexiv gatlds és impulziv valaszadas
folyamatéban, egy folyamatban 1év0 cselekvés félbeszakitdsaban és az ahhoz vald

visszatérésben, a figyelmi folyamatok fokuszalasaban (interferencia €s megzavaras, a
figyelem visszaterelése), az erdfeszités mértékének megbecslésében, ami a sikeres fel-
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adat teljesitésének eléfeltétele. Ezen kiviil
a rugalmas valtasban is fontos szerepe van Fontos megéﬁenz)n/e, hogy a

a kognitiv keresési folyamatokban (0j kér- végrehajto funkciok hogyan

désre valaszolas, 0j valasz, 0j informacio), Sl selbedést és I
a fluid érvelési képesség hatékonysaganak Vezerlir d viseirRedest es nogyan

vezetésében, a valasztasi képességben az  hatnak rd. Mivel a végrehajto
egész ¢és a részletek kozott (tudjuk, hogy fun/@czo’]e SzZdmos neuy‘d[z’s‘foly&l_

mikor kell figyelnlink egy nagy képre és oz g
mikor kell csak az apr6 részletekre, tudjunk matot vagy kognitiv moduit rep

valtani a kettd kozott). Hozzajarul a beszéd rezenldlnak, nincs garancia
monitorozaséhoz és szabalyozasahoz, a tel-  arra, hogy ha egy személy esete-

jesitmény monitorozasahoz, valamint ahhoz 0, egy végrehajto képesség jol

is, hogy valasztani tudjunk a verbalis-non- ) . ey
verbalis és az absztrakt-konkrét feldolgozo Jejlett, akkor az Gsszes 16bbI is

mechanizmusok kéziil. Fontos szerep jut  jOl fejlett lesz. Hasonloan, ha
még a munkamemorianak is, ami az infor- egy személynek sok jol fejlett
maci6 megtartasaért és feldolgozasaért fele- végrehajto képessége van
16s. Sziikségiink van ezeken tal a végrehajto o 9 P ’
funkcidkra a hatékony és folyamatos nyelvi nehdny képesseg kozott a kap-
produkcio, az Gsszetett képességek integ-  csolat fejlettsége nem ugyan-
racidja soran, az informacié elhelyezésé- olyan, mint a t6bbi esetében.
nek hatékonysagaban a hosszu tavu tarban, Mig néhdny klinikai zavar a
az informacio hosszu tava tarbol valo elo-

hivdsa esetén, valamint a helyes szocialis vegrehajto funkciok gyengesege-
viselkedés alkalmazasa, az érzelmi kontroll  nek specidlis mintdzatdt mutat-
¢és érzelmi kifejezés szabalyozasa, valamint ja, barmelyik személynek lehet-

az onmegfigyelés és Onanalizis folyamata- nek erésséoei va enceséoei
ban is(McCloskey, Perkins és Van Divner, 8 8y gyengeses

2009). egy vagy tobb kiilonbozo végre-
A végrehajto funkciok nem azok a képes- hajto funkcioban, ahogy szd-
ségek, amiket észlelésre, érzésre, gondolko- mos v égreh ajto funkcicé kozti

dasra és cselekvésre hasznalunk. Ehelyett A lath . d
olyan folyamatok, amiknek szerepe van apcsolatban is egy adolt

azoknak a képességeknek a lefoglalasaban, idoben.
hasznalataban, amiket az észlelés, érzelmek
atélése, gondolkodas és cselekvés soran
hasznalunk. Tehat a végrehajtoé funkcidk nem egységes, 6nalld rendszerek, sokkal inkabb
fiiggetlen, de koordinalt folyamatok rendszere. A koordinaci6 hatékonysaga emberenként
mas és mas (McCloskey, Perkins, és Van Divner, 2009).

A végrehajto funkciok mérése tehat egy multidimenzionalis megkozelitést adhat arra
nézve, hogy azonosithassuk a végrehajtd funkcid erdsségeinek és gyengeségeinek spe-
cifikus dsszetevoit barmelyik gyerek vagy feln6tt esetében (McCloskey, Perkins, és Van
Divner, 2009).

A fluenciatesztek leirasa, instrukciok

A tesztet zavartalan koriilmények kozott, egyénileg kell felvennie a vizsgélatvezetonek.
A feladatok megoldasarol diktafonos hangfelvételt készitiink, vagy papirra jegyzeteljiik a
mondott szavakat. A hibas valaszokat alahuzzuk, az ismételt szavakat szaggatott vonallal
hazzuk ala.
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Betii- (fonemikus) fluencia: A vizsgélati személyeknek harom kezdébettivel (K, T,
A) kell egy percen beliil minél tobb szot mondani. A teszt érzékeny mutatdja a frontalis
sériilés kovetkezményeinek (Benton és Hamser, 1976; Raskin, Sliwinski és Borod, 1992;
Troyer, Moscovitch és Winocur, 1997, 1998a, 1998b; Troyer, 2000).

Instrukcid: ,, Mondjon annyi szot, amennyit csak tud K, T, A hanggal kezdédden!
Kérem, ne mondjon tulajdonneveket és varosneveket, tovabba ne mondja ugyanazt a
szOt mas végzdodéssel!”

Szemantikus (kategorikus) fluencia: Egy perc alatt kell kiilonboz6 kategdriakbol
minta-példanyokat el6hivni (allat, gylimdlcs). Lehetdséget nyujt a szemantikai rendszer
valtozasainak diagnosztizalasara (Beatty, Monson és Goodkin, 1989; Bousfield, 1953;
Gruenewald és Lockhead, 1980; Randolph, Braun, Goldberg és Chase, 1993).

Instrukcid: ,,Kérem, mondjon annyi allat-/gytimolcsnevet egy percen beliil, amennyi
csak eszébe jut!”

Igemegnevezési fluencia: Megadott idé (60 mp) alatt mondjon a vizsgalati személy
olyan dolgokat, amiket az ember csinal (példaul: fut, eszik, iszik) (Piatt, Fields, Paolo
és Troster, 1999).

Instrukcio: ,,Mondjon minél tobb olyan dolgot, amit az ember csinal! Kérem, ne
mondja ugyanazokat a szavakat kiilonbdz6é végzddéssel, mint példaul eszik, enni, evett!
Kérem, egyszerti szavakat mondjon, mint példaul eszik, szagol! Tudna mondani egy pél-
dat arra, amit az ember csinal? — Rendben, kdszondm, most egy percen beliil mondjon
minél t6bb kiilonbozé dolgot, amit az ember csinal!”

A lehetséges hibak a kdvetkezdek: ismétlés — példaul: oroszlan, majom, elefant, orosz-
lan; perszeveracio (a valasz megtapadasa) — korte, korte; perszeverativ variaciok — pél-
daul: alma, almara, almahoz; hiba: az emlitett sz6 nem tartozik a megadott kategéridhoz
— példaul T betiis szavak esetén: terem, tinta, polc.

Csoportképzés és -valtas, avagy a stratégiak hasznalata

A verbalisfluencia-teszten elért teljesitményt hagyomanyosan az elhangzott szavak sza-
maban mérik. Az eredmények tovabbi elemzése gy torténik, hogy a listat szocsoportok-
ba soroljuk (magyarul lasd: Mészaros, Konya és Kas, megjelenés alatt). A vizsgalati sze-
mélyek altal felsorolt szavak kozott olyan szavakat keresiink, amik hasonlo tulajdonsa-
guak, és amelyek lehetdséget adnak a résztvevoknek, hogy kapcsolodo szavakat hivjanak
el6 és atvaltsanak egy uj kategoriaba, amikor az sziikséges (4bwender, Swan, Bowerman
¢és Connolly, 2001; Beatty, Monson és Goodkin, 1989; Troyer, 2000). A szavak csoporto-
sitasa (klaszterelése) tehat egy stratégia, amit az epizodikus emlékezeti el6hivasnal, szo-
asszociacios ¢és fluencia-feladatoknal is leirtak (Gruenwald és Lockhead, 1980; Raskin,
Sliwinski és Borod, 1992; Troster és munkatarsai, 1998; Troyer és munkatarsai, 1998).

Mind a csoportositas, mind pedig a valtas utal arra, hogy melyek az alany szemantikus
teljesitményének jellemzdi. A valtasi folyamat magaba foglalja a kiilonbdzé szemanti-
kus vagy fonemikus alkategoriak keresését és el6hivasat, mig a csoportositasi folyamat
alatt a példak keresését és elohivasat értjiik ugyanabbol az alkategdriabol. A klaszterelés
(csoportositas) mind emlékezeti, mind pedig szervezési képességeket kifejez, és szamos
egészséges, neurologiailag és pszichiatriailag sériilt felnott beteg esetében segit abban,
hogy jobban megértsiik a kognitiv karosodasok természetét (Elvevag, Fisher, Gurd és
Goldberg, 2002; Ho és munkatarsai, 2002; Raskin és Rearick, 1996; Troyer, Moscovitch
¢és Winocur, 1997; Troyer és munkatarsai, 1998).
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A fonologiai és a szemantikai klaszterek meghatarozasa

Troyer és munkatarsai (1997) azt allitottak, hogy az optimalis fluenciateljesitmény két
képességen nyugszik: a klaszterek alkotasanak képességén €s a klaszterek kozotti valtas-
ra valo képességen. A klaszterek alkotasanak képessége, beleértve az adott kategoriahoz
tartozo6 szoprodukcidt (szemantikus vagy fonologiai), fligg a verbalis memoriatol, a sza-
vak tarolasatol, amely a temporalis lebennyel hozhat6 kapcsolatba. Az a képesség, hogy
tudjanak a kategoriak kozott valtani, fiigg a stratégia-kereséstdl, a kognitiv flexibilitas-
tol, a készlet-valtastol, amely a frontalis lebennyel hozhato sszefiiggésbe. Azt allitjak
tovabba, hogy a szemantikus és végrehajtd képességek ugyantigy fontosak a szemanti-
kus fluenciaban. A fonologiai feladatban, amelyben néhany szemantikus kulcs elérhetd
(nincs egy elsddleges organizacidja a szavaknak egy adott betlivel kezdédéen), jobban
tdmaszkodik a végrehajto keresési stratégiakra.

Raskin és munkatarsai modszere (Raskin, Sliwinski és Borod, 1992) mind a szemanti-
kus, mind pedig a fonemikus klaszterek kodolasat lehetévé teszi mindkét fluencia tipust
tesztben (Laine ¢és Niemi, 1988). A bettifluenciaban a fonemikus klaszterek olyan egy-
mast kovetd szavakat tartalmaznak, amelyek rimelnek vagy ugyanaz a masodik betjiik.
A szemantikai klaszterelésben az egymast kovetd szavak egy megosztott szemantikai
kategériahoz tartoznak. A szemantikus fluencia teszten, amikor allatneveket kell mon-
dani, a fonemikus klaszterek az egymast koveté szavak megosztasabol és kezdeti betii-
bél vagy rimelésbdl allnak. A szemantikai csoportositas esetén tehat az egymast kdvetd
szavak ugyanahhoz az alkategoridhoz tartoznak. Minden kétszavas sorozat, amelyik a
megfeleld ismérvvel talalkozik, klaszterként van kodolva. Egyes vizsgalatok szerint a
szemantikus klaszterelési folyamatok automatikusabbak, mivel a kategorizaci6é kozds
szabalyaira épiilnek (vadallatok, tanyasi allatok, haziallatok), mig a fonologiai klaszte-
relés mesterkéltebb és a frontalis lebeny funkcidkora épiil (Ho és munkatarsai, 2002).
A szavak generalasa két folyamatot foglal magaba. Az egyik az alkategoriak keresése, a
masik pedig az azonos alkategoriaba tartozo szavak alkotasa. Gruenwald és munkatarsai
kutatasukban azt talaltak, hogy a klasztereken beliil a szavak kozti iddintervallumok
hossza a szemantikus fluencia feladatokban rovidebb volt, mint a kiilonb6z6 klaszterek
szavai kozti idSintervallumok, ami egy uj alkategoriara torténd atvaltas kezdetét jelent-
heti. Amikor tobb, mint 15 perces periodusokat teszteltek, a klaszterek sziinetenként
elkiiloniiltek (Gruenwald és Lockhead, 1980; Wixted és Roher, 1994).

Egy masik megkozelités a klaszterek kodolasara Troyer és munkatarsai nevéhez fiz6-
dik (Troyer, Moscovitch és Winocur, 1997). A fonemikus klaszterelés a betii-fluencian
egymads utani szavakbol all, amelyek els6 két betiije, rimelése, homonimai megosztottak,
vagy ugyanaz az elsd és az utolso betiijiik. Kidolgoztak egy olyan listat az allatok-
ra vonatkozoan, amely a csoportositas legtipikusabb alkategodriait foglalja magaban.
A szemantikai csoportositas az allatmegnevezds teszten tehat olyan egymast kovetd
szavakat foglal magéba, amelyek ugyanahhoz az alkategoriahoz tartoznak. fgy példaul
azok, amelyeket ¢l6helyiik szerint tudunk egy csoportba sorolni (példaul afrikai allatok),
emberi felhasznalasra szolgalnak (példaul haziallatok), illetve allattanilag osztalyozottak
(példéul macskafélék). Raskin és munkatarsai (1992) minden egyes egymast kovetd kap-
csolodo szopart egy klaszterbe sorolt, mig Troyer (1997) megengedte, hogy a csoportok
mérete valtozzon, ami az egymast kovetd kapcsolodo szavak szamatol fligg (magyarul
lasd: Mészaros, Konya és Kas, megjelenés alatt).

Koren, Kofman ¢és Berger (2005) vizsgalatukban a csoportosito stratégiak hasznalatat
tesztelték a kategoria- és a betiifluencidban. 3. osztalyos (8—9 éves) és 5. osztalyos (10—11
éves) gyerekeket vizsgaltak azzal a céllal, hogy elemezhessék a csoportositasi stratégiak
fejlodését a fluenciafeladatokon, az elsé szo latencidjat (az elsé sz6 kimondasaig eltelt
1d6t) és a csoportositott €s nem csoportositott szavak kozotti intervallumokat. Azt talal-
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tak, hogy a kategoriafluencia nagyobb volt mindkét életkori csoportban, mint a betif-
luencia. Az 5. osztalyos gyerekeknek nagyobb kategoria- és betlifluenciajuk volt, mint a
3. osztalyosoknak, és ez megmutatkozott a klaszterek szamanak ndvekedésében, de nem
a klaszter méretében. A kategoriafluencia nagyobb konnyebbségét a rovidebb latencia-
nak tulajdonitottak az els6 szo esetében, ¢és szignifikdnsan rovidebb intervallumok voltak
a csoportositott szavak kozott, mint a nem csoportositott szavak kozott. A lanyoknak
rovidebb latencidjuk volt az elsd szonal és tobb fonoldgiai klasztert alkottak a kategoriaf-
luencian, mint a fiuk. A klaszterek és a szavak szamanak névekedése kapcsolatban lehet
a kognitiv flexibilitas fejlodésével idésebb gyerekeknél. Koren és munkatarsai szerint az
adatok azt mutatjak, hogy a csoportosito stratégiak mérése a verbalisfluencia-feladatokon
lehetdséget ad a végrehajtd funkciok karosodasanak felbecslésére gyerekeknél, szerzett
vagy fejlodési neuroldgiai karosodasok ¢€s figyelmi deficitek esetében is.

Az alabbiakban egy diszlexids gyermek verbalisfluencia-feladatainak valaszait ismer-
tetem. Az alahuzott szavak a fonoldgiai klasztert, a kiemelt szavak a szemantikus klasz-
tereket, mig az I vonas a klasztervaltasokat jeloli.

Betiifluencia:

K’ kezd6 fonéma: ,kuka, kutya, kavé, kép, kever, képlet, kap”.

T’ kezdd fonéma: ,teve, tele, telefon, teker, tép, tekerd, tegnap, tetd, teve”. Egy per-
szeveracio, vagyis ismétlés tortént, a ,teve” szot kétszer emlitette egy perc alatt a
diszlexias gyermek.

’A’ kezd6 fonéma: ,,alma, akna, autd”.

Szemantikus fluencia:

Allat kategoria: ,,kutya, macska, teve, géte, teknds I elefant, tigris, majom, malac”.
Gyiimolcs kategoria: ,,alma, korte, narancs, meggy, cseresznye, szilva”.

Osszehasonlitasként pedig egy életkorban és nemben illesztett egészséges gyermek
teljesitménye a verbalisfluencia-feladaton:

Betifluencia:

K’ kezd6 fonéma: , kert, krumpli, kamion, kdposzta, kakao, kannibal, keverd, kicsi,
kék, kolbasz”.

T’ kezd6 fonéma: ,.tal, tabla, talal, téves, tesz, torta, takarit, tilos, tabor”.

’A’ kezd6 fonéma: ,,ananasz, alma, ad, ablak, arc, annak, amikor, asztal, aki, alkot,
apa, anya”.

Szemantikus fluencia:

Allat kategoria: ,,gepard, denevér, oroszlan, elefant I sélyom, keselyii I tigris, leo-
pard I tukan, kacsacsori emlés I nyilméreg béka, csorgékigyo, kobra, kakukk”.

Gyiimolcs kategoria: ,,alma, narancs, banan I kérte, dinnye, goréogdinnye, zoldal-
ma, mandarin, szilva, sz616 I cseresznye, meggy, nyari alma, kiwi, citrom”.

Az 1. tablazatban a példaként szerepld két gyermek verbalisfluencia-teljesitményének
mennyiségi és mindségi elemzését ismertetem.

Jol lathato az eredményeken, hogy a diszlexids gyermek kevesebb szot mondott a *T’
betti fluenciafeladatot kivéve az 6sszes fluenciafeladatban, kevesebb szemantikus klasz-
tert alkotott, igy a klasztervaltasok szama is kevesebb volt az egészséges kontrollszemély
teljesitményéhez képest.

A verbalisfluencia-tesztek tehat a kognitiv flexibilitas ¢és a keresd stratégia mérdesz-
kozei, gyakran hasznaltak kognitiv funkciok felbecslésére agyi sériilés utan. Amikor fel-
néttek teljesitményét hasonlitottak dssze betli- és szemantikus fluencia feladatokon, tobb
szot produkaltak a szemantikus, mint a bettifluencian (Spreen és Strauss, 1998).

A modszer a klaszteralakzatok elemzésére még nem sztenderdizalt, minthogy a klasz-
ter definicioja sem egységes.
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1. tablazat. Egy diszlexias és egy egészséges kontrollgyermek verbalisfluencia-teljesitményének osszevetése
mindségi és mennyiségi elemzés alapjan

Diszlexias gyermek Egészséges, normal kontrollgyermek
K T A Allat | Gyiiméles K T A | Allat | Gyiiméles

Szavak szama 7 9 3 9 6 10 9 12 14 16
Fonologiai
klaszterek szama ! 2 0 ! ! ! ! ! 0 0
Szemantikus. o | o o | 3 2 1 o] 2] s 5
klaszterek szama
F9n?loglal }(laszter 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
valtasok szama
Fonologiai éles s 2| 2 | 7 5 8 | 1 |10 13 15
valtasok szama
Szemantikus
klaszter valtasok 0 0 0 1 0 0 0 0 4 1
szama
S%er,nantlku,s éles 6 3 5 3 3 | 3 9 3 5
valtasok szama

Raskin és munkatarsai asszocialt szoparokat szamoltak anélkiil, hogy figyelembe vették
volna a szoparok hosszabb klaszterekbe szervezddését. Az 6 modszeriik szerint inkabb a
klaszterek szama, mint az atkapcsolasok szama jelzi a kognitiv flexibilitast (Elvevag és
munkatarsai, 2002; Raskin és Rearick, 1996; Raskin és munkatarsai, 1992).

Robert és munkatarsai (1998) ugy szamoltak a klasztereket a szemantikus fluencia fel-
adat esetében, mint 3 asszocialt sz6 a szemantikus feladatban és 2 asszocialt sz6 a fono-
logiai feladatban. Ebben a kutatasban a klasztereket két vagy tobb kapcsolodd szoként
definialtak, de az egyszerii szavakat nem szamoltak klaszterként, mivel azok eldsegithe-
tik mas szavak hibas eléhivasat egy bizonyos kategériabol (Abwender, Swan, Bowerman
¢és Connolly, 2001). A klaszterek szamat a kognitiv flexibilitdas mértékeként hasznaltak,
akarcsak Raskinék tanulmanyaban, és a klaszter méretet az el6hivas mértékeként alkal-
maztak, csakiugy, mint Troyerék tanulmanyaban.

A végrehajto funkciok neuropszicholégiaja

A bizonyitékok alatdmasztjak, hogy ezek a tesztek érzékenyek a legtobb agykarosodas
jelenlétére, beleértve a kiterjedt cerebralis miikddési zavarokat is (Hewett, Nixon, Glenn
¢és Parsons, 1991), valamint a traumatikus agysériilések (Gruen, Frankle és Swartz,
1990) és neurologiai karosodasok (Kertesz, Appell és Fishman, 1986; Traster és munka-
tarsai, 1998) esetében is hasznos vizsgalomodszerek. A kategoria- €s a betlifluencia-fel-
adatok pszichologiai és neuroldgiai kiilonbségeket mutattak a szdel6hivas szemantikai
¢s fonologiai aspektusai kozott. Néhany korabbi tanulmany azt allitotta, hogy a kate-
goéria-fluencidért (szemantikai alapt szdel6hivas) els6sorban a temporalis kéreg, mig
a betlifluenciaért (betli alapt szoeldhivas) elsésorban a frontalis kéreg a felelés. Mas
tanulmanyok szerint mind a bet{i-, mind pedig a kategoériafluencia a frontalis kéregben
kap helyet (Baldo, Schwartz, Wilkins és Dronkers, 2006). Ezt a hipotézist tesztelték
VLSM-et (’voxel-based lesion symptom mapping’) hasznalva 48 bal féltekei stroke-os
betegnél. A VLSM térképek megmutattak, hogy a kategoria- €s a betiifluencia-deficitek
korreldlnak mind a temporalis, mind a frontdlis kéreggel. Mas teriiletek aktivalodasa,
mint példaul a parietalis kéreg szignifikansan keverten jelentek meg mindkét feladatban
(Baldo és munkatarsai, 20006). A klaszteralkotas képessége, beleértve a szodalkotast, az
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1. dbra. A végrehajto funkciok és a munkamemoria neuropszichologidja

A végrehajto funkciok nem meg-
Jelelo miikodese kézponti ideg-
rendszeri sértilés esetén felnottek-
nél gyakran hasonlit azoknak a
gyerekeknek a teljesitményéhez,
akiknek meg nem fejlodort ki a
ktilénleges végrehajto képességrik.
Ok tipikusan fejlodeésben lévd gye-
rekek, akiknek meég nincsenek jol
Jejlett szervezeési készségeik, az
lenne vdrhato, hogy kevésbé
ligyesek az dtkapcsoldsi kategori-
dakban, hasonloan a dorso-
laterdlis prefrontdlis kéreg terén
sertilt felnottekhez. Ez a modszer
mégsem haszndlt egészséges gye-
rekek eseteben vagy azokndil,
akik agysertilést szenvedtek el.

alkategoriakhoz tartozik (szemantikus vagy
fonologikus), fligg a verbalis rovid tava
emlékezettdl és a szotarolasi kapacitastol,
amely a temporalis lebenyhez kothetd. Az
atvaltas képessége a klaszterek kozott, vagy
az atkapcsolas, beleértve olyan kognitiv
folyamatokat, mint a stratégiai keresés, kog-
nitiv flexibilitas és készletvaltas, a frontalis
lebenyhez kothetok.

A végrehajto funkciok fejlodése

A verbalis fluencia feladat tobb kiilonb6zd
végrehajtd funkciotol fiigg (Bolla, Lindgren,
Bonaccorsy és Bleecker, 1990; Ruff, Light,
Parker és Lewin, 1997; Stuss és munkatar-
sai, 1998), amely kora gyermekkortol kez-
dédden az altalanos iskolas évek alatt fejlo-
dik, és kamaszkorban eléri a felnott szintet
(Anderson, Anderson, Northam, Jacobs és
Catroppa, 2001). Sauzéon és munkatarsai
szerint a verbalis fluencia teljesitmény 6
és 11 év kozott novekszik, a felndtt szintet
pedig 11-12 évesen érik el (Sauzéon, Les-
tage, Raboutet, N'Kaoua és Claverie, 2004,

Temple, 1997). A 6 évescknek altalaban nagyon alacsony teljesitményiik van (<5 sz6/
betli per perc) a betiifluencia-feladaton (Spreen és Strauss, 1998). Az el6z6 tanulmanyok
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megmutattak, hogy a folyamatok alatdmasztjak a verbalis fluencia feladatokon nyujtott
teljesitményt gyerekeknél (Levin, Song, Ewing-Cobbs, Chapman és Mendelsohn, 2001).
A gyerekek teljesitményének faktoranalizise kiilonb6zott a fonologiai és a szemantikus
fluencidban, hasonloan a felnéttekéhez (Halperlin, Healey, Zeitchik, Ludman és Weins-
tein, 1989; Riva, Nichelli és Devoti, 2000).

Koren ¢és munkatarsai (2005) szerint a szemantikus fluencia az életkorral gyorsabban
nd, mint a fonolodgiai fluencia, és az iddsebb gyerekek tobb szemantikus klasztert alkot-
nak. Nincs azonban kiilonbség a klaszterméretben, 6sszehasonlitva a fiatalabb gyerekek-
kel. Egyes végrehajto funkciok, mint a készlet-fenntartas és az impulzuskontroll, teljes
fejlettségiiket elérik 10 éves korban, habar a verbalis fluencia és mas komplex tervezési
tesztek 12 éves korig nem érik el a felnétt fejlettségi szintet (7emple, 1997). Hasonlod
eredményeket kaptak az angol (Halperlin, Healey, Zeitchik, Ludman és Weinstein, 1989);
olasz (Riva, Nichelli és Devoti, 2000), francia (Sauzéon, Raboutet, N'’Kaoua és Claverie,
2004) és német (Hurks, Hendriksen, Viess, Kalff, Feron, Kroes, van Zeben, Steyaert és
Jolles, 2004) kutatasokban ilyen életkoru gyerekeknél.

Sauzéon és tarsai egyik tanulmanyukban fejlodésbeli valtozasokat talaltak a gyere-
kek verbalis fluencidjanal. 7 és 16 év kozotti gyerekekkel vették fel az egyes fluencia
teszteket: betii-, szemantikai és epizodikus fluenciat. Eletkori eltéréseket talaltak mind
a szavak szdmanal, mind pedig a klaszterelés és a szemantikai halézatok felderitésénél.
A szavak szamat figyelembe véve nagyobb eltérés van a 7—8 és a 9—10 évesek kozott a
szemantikai fluencidnal, mint a betifluencianal, de ez a kiilonbség fokozatosan eltlinik
az életkor elérehaladtaval. A betiifluencianal az életkor novekedésével mind a valtasok,
mind pedig a csoportok szama valtozik, ezzel szemben a szemantikai fluencianal csak a
klaszterek nagysaga valtozik a korral (Sauzéon, Raboutet, N'Kaoua és Claverie, 2004).
Azonban a kisiskolas 6—7 éves gyerekek korében még nem vizsgaltdk Magyarorszagon
azt, hogy vajon a verbalis fluencia hogyan valtozik az id6 mulasaval, és hogy mely tan-
targyakon nyujtott teljesitménnyel lehet kapcsolatba hozni.

Alloway és tarsai azt tanulmanyoztak longitudinalis vizsgalat alapjan, hogy vajon
van-e Osszefliggés a gyerekek memoriamiikodési készségei és a tanari értékelések ered-
ményei kozott 4—5 éves korban. A tudati miikddés kiilonboz6é vonatkozasai egyedi tar-
sitdsokat alkottak az alapszintl felmérésekkel, mint példaul olvasas, irds, hallott szoveg
értése. Ezen vizsgalatok eredményei azt jelzik, hogy a rovid id6 alatti informacidtarolas
¢s feldolgozas, valamint a hangtani szerkezetek tudatos hasznalata (példaul rimek) dontd
szerepet jatszhat a kulcsfontossagu tantargyaknal a gyerekek szervezett oktatasanak kez-
detén (4lloway, Gathercole, Adams, Willis, Eaglen és Lamont, 2005).

Gathercole és munkatarsai a munkamemoria €s a nemzeti tanagyag — angol, mate-
matika és tudomanyok — elsajatitasa kozotti kapcsolatot kutattak a 7 és 14 évesek koré-
ben. Azt kaptak eredményiil, hogy az iras-olvasas készségek elsajatitasa kapcsolatban
all a munkamemoriaval, viszont a magasabb szinti készségek, mint a szovegértés és a
szovegelemzeés, a 14 éveseknél fiiggetlen a munkamemoria kapacitasatol (Gathercole,
Pickering, Knight és Stegmann, 2004). Egy masik tanulmanyukban arra a megallapitasra
jutottak, hogy a korai munkamemoria-eredmények erdsen szignifikdns eldjelzdi a gye-
rekek késdbbi iras-olvasas elsajatitasanak, de a matematika esetében ez nem mondhato
el. A munkamemoriat mérd tesztek eredményei igazoljak az egyedi eltéréseket a gyer-
mekek betiizési s irasi eredményeiben a hétéveseknél. Ezek az eredmények ramutatnak
az alapismeretek és a kognitiv képességek Osszekapcsolasanak hasznossagara, ugyanis
ezek josoljak be a gyerekek késobbi tanulmanyi sikereit (Gathercole, Brown és Picke-
ring, 2003).

Kiilf6ldon tehat mar vizsgaltak az iskolai teljesitmény, illetve a munkamemoria-tesz-
ten elért pontszamok kozotti kapcsolatot, azonban magyar vonatkozasu eredmények
még nem sziilettek. Ugyanigy a végrehajto funkciokat sem vizsgaltak még hazankban a
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6—8 ¢éveseknél azzal Osszefliggésben, hogy vajon korrelal-e egymassal a két pontszam.
A nemzetkdzi szakirodalomban tobb olyan tanulmany is sziiletett, ami azt vizsgalta, hogy
a munkamemoria-kapacitds mely tantargyakon nyujtott teljesitménnyel korrelal (Gat-
hercole, Brown és Pickering, 2003; Gathercole és Pickering, 2000a, 2000b; Gathercole,
Pickering, Knight és Stegmann, 2004; Jarvis és Gathercole, 2003), azonban a végrehajto
funkcid szerepér6l még nincs til sok ilyen jellegli informacionk. Valdsziniileg a gatlas és
a valtas, valamint a magatartdsra és szorgalomra adott értékelés kozott valamiféle korre-
laciot talalnank. Longitudinalis vizsgalatokkal pedig ki lehetne mutatni, hogy az egyes
tesztpontszamok bejosoljak-e a késobbi tantargyi, tanulmanyi sikereket, és ha igen, akkor
hogyan, mely tantargyaknal.

Ezek az eredmények nem csak a pedagdgia és az iskolapszichologia szamara fontosak,
hanem a neuropszicholégiai gyakorlatban is nélkiilozhetetlenek. Mivel ugy tiinik, hogy
a klaszterelés alkalmas az organizacios stratégiak bejoslasara, ezt az elemzést hasznalva
lehetdséglink nyilik a végrehajto funkcid karosodasok detektalasara fejlédési vagy szer-
zett neurologiai karosodassal €16 tanulasban akadalyozott gyerekeknél.
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Szamitogépes adaptiv tesztelés

A technologia fejlodésével a papir-ceruza tesztek (PP) haszndlatdt
Jfokozatosan felvdltjia a technologia-alapii mérés-értékelés (Technology
Based Assessment, TBA) (van der Linden, 2000). Ennek
legelterjedtebb formdja a szdmitogép-alapii tesztelés (Computer
Based Testing, CBT), ahol a tanulok tesztelése szdamitogép elott folyik,
ami szdamos elonnyel jar mind a vizsgdzok, mind a vizsgdztatok
szdmdra (Csapo, Molndr és R. Toth, 2008). Tébbek kozétt
megbizhatobbd vdlik a tesztelés, az eredmeények azonnal
hozzdférhetoek, a méreési ido lerdvidiil, és a vizsgdztatds egyéb
koriilmeényei, kontextudlis informdcioi is mérhetové vdlnak (Csapo,
Lorincz és Molndr, megjelenés alatt). A szamitogépes tesztelésre valo
atteres torténhet a PP tesztek digitalizdldsdval. Ebben az esetben csak
a tesztet kozvetit6 médium vdltozik meg, a feladatok sorrendje
linedris marad (Fix Item Testing, FIT) (Csapo, Molndr és R. Toth,
2008). A szdamitogeép adlta lehetoségek igazi kihaszndldsa az adaptiv
tesztek (Computerized Adaptive Testing, CAT) alkalmazdsdval
valosulhat meg (Kdrpdti, Molndr, Toth és F6z6, 2008). Adaptiv
tesztelés sordn minden vizsgdzo a sajdt képességszintjehez illeszkedo
tesztet kap, ezdltal személyre szabottd vdlik a tesztelés (Way, 2000).

z adaptiv tesztelés Otlete mar a szazadforduld elsé éveiben felvetddott, gyakorlati

megvalositasa csak a szamitogépek elterjedésével valt lehetové (Linacre, 2000).

Hasznalata nemzetkdzi viszonylatban egyre inkabb terjed, és egyre tobb cég hasz-
nal részben vagy egészében adaptiv blokkokat. Elsésorban az Egyesiilt Allamokban, de
Eurépa mind tobb orszagaban is hasznalnak adaptiv teszteket a tanulok vizsgaztatasra,
képességmérésére (Meijer és Nering, 1999).

A CAT egyre nagyobb mérvii elterjedésének lehetdsége teszi indokoltta a téma
mélyebb vizsgalatat. A tanulmany attekintést ad az adaptiv tesztelés torténeti elézmé-
nyeirdl, jelenlegi alkalmazasairdl és az adaptiv tesztelés folyamatardl, végiil bemutatja a
CAT {6bb tipusait és alkalmazasi teriileteit.

Torténeti el6zmények

Az adaptiv tesztelés eredete 1905-re vezethetd vissza és Alfred Binet 1Q-tesztjeinek
kidolgozasahoz kotédik (van der Linden, 2000). Binet elsdsorban egyéni diagnozissal
foglalkozott, nem varhatta el, hogy mindenki ugyanazt a szintet teljesitse. Kidolgozott
egy stratégiat, mellyel személyre szabotta tehette a vizsgat: a gyerekek életkora alapjan
sorolta be az itemeket. A vizsgalatot a gyerek koranak megfeleld kérdéssel kezdte, és a
tesztelés soran a vizsgazoé képességeihez mérten addig kapott egyre nehezebb kérdése-
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ket, amig szintje bemérhetévé valt (Linacre, 2000). Ez a modszer azonban csak egyéni
tesztelést tett lehetévé. A tesztelés nagy mintan valdo megvaldsitasa elészor a hadsereg
keretein beliil tortént (Office of Naval Research; Navy Personnel Research and Develop-
ment Center; Air Force Human Resources Laboratory; Army Research Institute) (Wainer,
2000). Hamar felismerték a CAT eldnyeit, és széleskorti elméleti kutatasokat inditottak,
melynek soran szamos, adaptiv tesztelést megvaldsitd pszichometriai program keriilt
kifejlesztésre (ASVAB). A CAT igazan széles korti alkalmazasa azonban a szamitogépek
elterjedésével valt lehetové.

Frederic Lord volt az elsé az 1960-as évek végén, aki szamitogépen valdsitotta meg
az item nehézségszintjének a vizsgazd képességszintjével vald dsszehangolasat (Way,
2006). A vizsga egy kozepes nehézségi szintli itemmel kezd6dott. Ha a vizsgazo helyesen
valaszolt, kissé nehezebb kérdést kapott, ha viszont helytelen valaszt adott, akkor kissé
konnyebb kérdéssel folytathatta. A vizsga addig folytatddott, mig a szintje beméréséhez
elegend6 szamu itemre tudott valaszolni (Weiss, 2004).

1973-ban Weiss dolgozott ki egy Binet logikajan alapuld szamitdégépes tesztet, melyet
’stratified adaptive’ vagy ’stradaptiv’ tesztnek nevezett. A teszt Binet-éhez hasonl6 item-
bankot hasznalt, az itemeket szintenként csoportositva, a kiilonbség az itemek kdzvetité-
sében ¢és a teszt befejezésében volt (Weiss, 1973).

Wainer és Kiely (1987) fejlesztette tovabb az adaptiv teszteket; itemek helyett Ggy-
nevezett tesztleteket hasznaltak. A tesztlet rovid, néhany itembdl allo kérdések csoportja.
Ezek voltak az els6 nem item-alapu adaptiv tesztek, hasznalatuk késoébb igen népszertivé
valt (Wainer és Kiely, 1987).

Az els6 adaptiv teszteknél a klasszikus tesztelmélet modszereit hasznaltak az itemek
mddszerek segitségével kalibraljak be az itemek nehézségi szintjét, mely joval pontosabb
kalibralast tesz lehetové (Eggen, 2004; Al-A ali, 2007; Weiss, 2011).

Jelenlegi alkalmazasok

Nemzetkozi viszonylatban egyre elterjedtebb a CAT (van der Linden, 2000). A vilag sza-
mos egyetemén foglalkoznak kutatocsoportok adaptiv tesztekre iranyuld kutatasokkal.
Amerikaban a minnesotai ¢s a kansasi egyetemeken folynak jelentds kutatasok. Eurdpat
tekintve Hollandidban a CITO és a Twente kutatocsoportja, Németorszagban az Aachen
Egyetem RWTH kutatdcsoportja, Anglidban az NFER kutatocsoportja végez ilyen iranyt
vizsgalatokat. Az adaptiv tesztekkel foglalkozé kutatok nemzetkdzi szervezete, az IACAT
(International Association for Computerized Adaptive Testing) 2010-ben alakult, és célja
azadaptiv tesztelés pszichologia és oktatas teréntorténd fejlesztése és terjesztése. Az adaptiv
tesztek hasznalata terén jelenleg az Amerikai Egyesiilt Allamok jar az élen (Weiss, 2004).
Az egyik legismertebb nagymintan alkalmazott teszt, a Graduate Management Admission
Test (GMAT), az iizleti iskolak szamara keriilt kifejlesztésre. Kifejlesztéje s miikddtetdje
az amerikai Graduate Management Admission Council, de ma mar a vilag tobb, mint 150
orszagaban elérhetd (Frey és Seitz, 2009; Wainer, 2000). Szintén amerikai a COMPASS
tesztkészlet, melyet az American College Test (ACT) program soran fejlesztettek ki, és
a féiskolakra jelentkez6k matematika és olvasaskészségét méri fel.

Tovabbi amerikai adaptiv felmérések a Measures for Academic Progress (MAP), a Vir-
ginia Standards of Learnig Tests (SOL), valamint az Oregon Assessments of Knowledge
and Skills (OAKS) (Molndr, 2010). Tobb amerikai tesztnek 1étezik adaptiv verzioja is:
Graduate Record Examination, Computerized Placement Test (Meijer és Nering, 1999).

Eurdpaban kisebbek az online tesztelés hagyomanyai, de az utdbbi években itt
is egyre tobb felmérésben alkalmaznak adaptiv teszteket (Molnar, 2010). A Prog-
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ram for International Assessment of Adult Competence (PIAAC) felmérése a fel-
nétt lakossag szovegértési és matematikai képességeit méri fel. A teszt 25 perces
adaptiv blokkokat tartalmaz, a szamitogép a megoldas alapjan adagolja a kovetke-
z6 nehézségli blokkot. A TOEFL nyelvvizsga is adaptiv rendszerii: dsszesen 4—4,5
oras szamitogépes adaptiv teszttel mérik a vizsgazok nyelvtani ismeretét, szokin-
csét, hallas utani szovegértését és iraskészségét (Molnar, 2010). A holland CITO
szdmos, az oktatas teriiletén alkalmazand6 adaptiv tesztet dolgozott ki. A tesztek kozott
szerepelnek matematikai, szamolasi, szokincsfelmérési tesztek, 4 éves kortdl egészen
felnéttkorig.

Az OECD PISA a legjelentésebb rendszerszintii, az oktatasban hasznalatos felmé-
rés. A felmérés harom f0 teriiletet (szovegértés, matematika, természettudomany) meér,
melyek harom évenként ciklikusan ismétlédnek. A mérések jelenleg papiralapon folynak,
de az OECD kisérleti méréseket tervez bevezetni az adaptiv tesztelés megvaldsitdsara
vonatkozoan (Frei és Seitz, 2009). A tervek szerint a 2015-6s mérést a Pearson cég késziti
eld, és varhatoan adaptiv blokkokat is fog tartalmazni.

Hazankban is léteznek adaptiv modulokat alkalmaz6 tesztek. Ilyen a Vienna Test
System magyarul is elérhetd értékeld eszkoze, mely a pszichologiai vizsgalatok széles
teriiletén alkalmazhatd, ugymint a klinikai, sport-, repiilés-, személyiség-, neuro- és koz-
lekedés-pszicholdgia. Az oktatds terliletén nagymintas vizsgalatokban is alkalmazhato
adaptiv méréeszkoz bevezetése jelenleg az SZTE OK altal folyamatban van (R. Toth,
Molnar, Latour és Csapo, 2011).

Az adaptiv tesztek szigorti algo-
ritmus szerint miikodnek
(Linacre, 2000). A teszl kezde-

Az adaptiv tesztelés folyamata

A megoldott itemeket a gép értékeli, és dont

tén kivdlaszidsra kertil a kezdo
item/stage amennyiben elozetes
informdciok rendelkezésre dll-
nak a vizsgdzorol, akkor ezek
felhaszndldsdval, ha nem, akkor
véletlenszertl kivdlasztdssal az
itembankbol vagy annak rész-
halmazdbol. Rendszerint egy
kozepes nehézsegii itemmel
indul a tesztelés. Az adott item
megolddsa utdn egy 1ijabb kivd-
laszidsa kbvetkezik. Ha a vizs-
gdzo jol vdlaszolt, egy nehezeb-
bet kap, amennyiben hibdzott,
akkor kénnyebbet (1. dabra).

A program algoritmusa biztosit-
Ja, hogy minden soron kbvetke-
20 item a vizsgdzo képességei-
hez mért legyen.
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arrél, hogy sziikséges-¢ 11j item kivalasz-
tasa, vagy a tesztelés véget ért. A tesztelés
végén a vizsgazo azonnali visszajelzést kap
elért eredményérdl (Csapo, Molnar és R.
Toth, 2008; Eggen, 2004). Ez alapjan a CAT
individualizalt teszt: a vizsgazok kiillonbozo
itemekkel kezdhetik és folytathatjak a tesz-
tet, és kiilonbozo lehet a megoldott itemek
szama is. A CAT dinamikus, személyre sza-
bott, a vizsgazo szintjéhez igazodik (Weiss,
2011).

A CAT el6nyei és hatranyai

Az adaptiv tesztek szdmos fontos elény-

nyel rendelkeznek a FIT tesztekhez képest.

Linacre (2000), Wainer (2000), Eggen

(2007), Tian (2007) és Cisar (2010) az adap-

tiv tesztek kovetkezo elonyeit emelik ki:

» Biztonsagosabba valik a tesztelés. Mivel
minden vizsgazd kiilonbozo kérdéseket
kap, nincs lehetdség a kérdések eldze-
tes ,,betanulasara” (Wainer, 2000; Eggen,
2007; Tian, 2007).
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. abra. Adaptiv tesztelés (Linarce, 2000 alapjan)

* Minden vizsgazé a sajat sebességének megfelelden dolgozhat (a valaszadas gyorsa-
saga tovabbi kiegészité informacio lehet) (Linacre, 2000; Tian, 2007).

* A vizsgazok sajat szintjiiknek megfelel$ feladatokat kapnak. Igy kikiiszobolhetd,
hogy a vizsgazok tul konnyt, illetve tal nehéz kérdéseket kapjanak, és ezaltal unal-
massa valjon szamukra a vizsga, valamint csokken a frusztracio (Wainer, 2000;
Eggen, 2007).

» A tesztelési id6 lerovidiil, igy kevésbé faraszto a vizsgazok szdmara, és az értékelés
is gyorsabba, egyszerlibbé valik (Linacre, 2000; Tian, 2007).

* Az adaptiv tesztelés individualizalt jellege miatt a pontosabb képesség-felmérés
lehetdségét teremti meg (Linacre, 2000).

Azonban a CAT hatranyokkal és korlatokkal is rendelkezik, melyek koziil a legfontosab-
bak (Linacre, 2000; Wainer, 1987; Wainer, 2000; Meijer és Nering, 1999; Cisar, 2010):

» Az adaptiv teszteknek joval nagyobb az el6allitasi koltségiik, mint a fix teszteknek
(Linacre, 2000; Wainer, 2000; Meijer és Nering, 2000).

» Nincs lehetéség a tesztek visszamendleges attekintésére (Linacre, 2000; Wainer,
2000).

* A linearis teszteknél a vizsgazonak lehetdsége van kérdéseket kihagyni, és utdlag
visszatérni rajuk. A legtdbb adaptiv teszt nem engedi ezt a lehetdséget (Wainer,
2000; Cisar, 2010).

» Az itemek nagyon preciz kalibralast igényelnek (Linacre, 2000; Cisar, 2010).

* Az item clhelyezkedése befolyasolhatja a megoldast: ugyanaz az item a tesztben
elfoglalt helyétdl figgden lehet kdnnyebben, illetve nehezebben megoldhato (Wai-
ner, 1987).

* Az el6zo item véletleniil informaciot szolgaltathat a kovetkezd item szamara
(kereszt-informéacio) (Wainer, 1987).

» Az adaptiv tesztek nem alkalmasak minden tantargy és képesség mérésére (Linacre,
2000; Cisar, 2010).
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A CAT tipusai

A felmérések céljatol fiiggden tobbféle adaptiv teszttipus keriilt kifejlesztésre. Az
item-alapu vagy teljes adaptiv teszt esetében a kdvetkezd item csak akkor valasztodik
ki, mikor az el6z6t megvalaszoltak. Ilyenek voltak a legkorabbi, példaul a Lord altal
készitett, igynevezett rugalmas szintii (flexilevel) tesztek (Lord, 1971; Pyper, 2010) és
az elagazod, sorozatos vagy piramis-tesztek ("branched’, ’sequential’, ’pyramidal’) (Lar-
kin és Weiss, 1974).

A 2. abraegy 10 1épcsds, allando 1épéskodzl piramis-teszt sematikus abrazolasat mutat-
ja (Weiss, 1974 alapjan).

Lépések
= O W 00~ O U Bl W

SR

1 0,9 0,8 0,7 0,6 0,5 0,4 0,3 0,2 0,1 0
Item nehézsége

2. abra. Piramis-teszt strukturdja (Weiss, 1974 alapjan)

Az els6 item a piramis csucsan helyezkedik el, és kozepes nehézségi szintii. A masodik
item az els6 megoldasatdl fiiggden lehet nehezebb vagy konnyebb, vagyis kétféle. Ennek
megfelelden a harmadik szinten hdromféle nehézségtli item helyezkedik el, és igy tovabb,
mig a teszt véget nem ér, igy minden szinten a szint sorszamaval megegyez6 mennyisé-
gl itemre van sziikség. Egy tizlépcsOs piramis 55 itemet igényel. Az allando 1&épéskozii
(’constant step size’) piramisnal az itemek nehézségi foka mindig egyenlé mértékben
valtozik, mig a csokkend 1épéskozii ("decreasing step size’) piramisnal az elején nagyobb
kiilonbségek vannak az itemek nehézségi fokaban, a végén pedig egyre kisebbek. Ezzel
a modszerrel jelentds idOmegtakaritds érhet6 el (Weiss, 1974).

A rugalmas szintii tesztek jelentik a minimalista adaptiv tesztek alapjat (3. abra). Ezek
abban kiilonboznek a piramis-tesztektdl, hogy minden item kiilonbdzé nehézségi szinti,
egy-egy item megvalaszolasa utdn a nehézseégi szintben legkdzelebb 4llo, meg nem vala-
szolt item kovetkezik (Betz és Weiss, 1975). Igy a piramis-tesztekhez képest joval keve-
sebb szamu item (10 Iépcsds tesztnél 19) elegendd. Az értékelés is egyszeriibb, mivel
tulajdonképpen minden vizsgazd, aki ugyanazt a pontszamot érte el, ugyanazt a tesztet
irta. E tesztek alkalmazasanak hatranya, hogy az alacsony itemszam miatt a mérés preci-
zitasa er6sen gyengiilhet (Pyper és Lilley, 2010).
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3. dabra. Rugalmas szintii teszt (Betz és Weiss, 1975 alapjan)

Az dnadaptiv teszt (Self Adaptive Test, SAT) annyiban kiilonbdzik a fent emlitett flexi-
level vagy piramis-tesztekt6l, hogy a vizsgazé minden egyes 1épés utan maga donthet,
hogy a kdvetkezd 1épésben a konnyebb vagy nehezebb itemet kéri (Vispoel, 1998). Nagy
elénye ennek a tesztelésnek, hogy jelentésen csokkenti a vizsgadrukkot (Wise, Plake,
Johnson és Roos, 1992; Roos, Wise és Plake, 1997). Pitkin és Vispoel (2001) viszont
arra a kovetkeztetésre jutottak, hogy habar a SAT valoban csokkenti a vizsgadrukkot,
valamint ndveli az elért pontszamokat, viszont kevésbé megbizhato. Mivel a vizsgazo
maga dontheti el, hogy a kovetkez6 1épésben milyen nehézségli itemet kér, gyakran nem
a képességszintjéhez mérten, hanem izgalmi allapotdhoz viszonyitva valaszt. Masik fon-
tos hatranya, hogy jelentésen megnoveli a tesztelés idétartamat.

A rétegzett-adaptiv (’stratified-adaptive’) vagy stradaptiv teszteknél az itemek nehéz-
ségi szintjilknek megfelelden rétegekbe (’strata’) vannak csoportositva. A tesztelés az
el6z6 tipusoktol eltérden nem kozepes szinten, hanem a vizsgazotol elézetesen bekért
informaciok alapjan a vizsgazo képességszintjén kezdodik. Egy-egy item megoldéasa utan
a vizsgazo a legkozelebbi réteg meg nem oldott feladatat kapja. Ezeknek a teszteknek
egyedi tulajdonsaga, hogy az itemek sorrendje elére kiszamithatatlan, sokkal tobb vari-
acid lehetséges, mint a piramis- vagy a flexilevel teszteknél, és ezaltal precizebb mérést
tesznek lehetévé (Weiss, 1973).

A nem item-alapt tesztek koziil a legegyszertibb szerkezetiick az ugynevezett kétsza-
kaszos (two-stage’) tesztek. Ezeknél eldszor minden vizsgazo ugyanazt a kezdo tesztet
(’routing test’) kapja, mely vegyesen tartalmaz kdnnyebb és nehezebb itemeket. Ezen a
teszten elért eredménye alapjan kapja a vizsgazé a masodik részben a sajat szintjéhez
illeszkedd felméro tesztet ('measurement test’) (Weiss, 1974).

A tobbszakaszos teszteknél (Multi-Stage Test, MST) ez tobb szakaszban ismétlédik (4.
abra). Annak ellenére, hogy az item-alapu adaptiv teszt esetében feleannyi item elegen-
do6, mint a szakaszos teszteknél, az utobbi években mégis a tobbszakaszos tesztek valtak
népszeriibbé (Eggen, 2007). Szamos nagymintas teszt alkalmaz tobbszakaszos tesztet,
példaul a NAEP (National Assessment of Educational Progress) vagy a TOEFL (Test of
English as a Foreign Language) (Keng, 2008).
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‘ 1. modul: kézepes

1. szakasz %\)
2. szakasz ‘ 2. modul: kdzepes ‘ 2. modul: kézepes ‘ ‘ 2. modul: kézepes
3. szakasz ‘ 3. modul: kizepes ‘ 3. modul: kézepes ‘ 3. modul: kézepes

4. abra: Tobbszakaszos teszt strukturdja (Keng, 2008 alapjan)

Tovabbi nem item-alapu tesztek Wainer és Kiely (1987) tesztjei, melyeknél itemek
helyett tesztleteket javasoltak a kivalasztas alapjaul. A tesztlet egy rovid, néhany item-
bdl allo 6sszefiiggd teszt, mint példaul egy rovid szovegre vagy egy térképre, tablazatra
vagy grafikonra vonatkozo tesztkérdések csoportja (Keng, 2000). Wainer, Bradlow, és
Du (2000) tobb elonyét emliti a tesztletek alkalmazasanak: egyrészt csokkenti a kiilon-
allo, kis itemek feletti aggalyokat, masrészt id6hatékony, mivel egy szoveghez vagy
tablazathoz szamos kérdés tartozhat. A tesztletek egyik alkalmazasa a CAST (Computer
Adaptive Sequential Testing), ahol a vizsga egy kozepes nehézségii tesztlettel kezdddik,
és ezt kovetden a vizsgazo valaszatol fiiggden kap konnyebb, nehezebb vagy az el6z6-
vel megegyez0 nehézségii tesztletet (Luecht, 2000). Az MSF (Multiple Form Structure)
szintén tesztleteket alkalmazd CAT (Armstrong, 2004).

Osszefoglalis

A technologia elterjedése nemcsak mindennapi életiinket, hanem az oktatas folyamatat
is jelentés mértékben befolyasolja. A mérés-értékelés teriiletén is jelentds valtozasok
torténtek, a hagyomanyos tesztelést egyre inkabb felvaltja a szamitogép-alapu mérés,
melynek ma ismert legfejlettebb formaja a szamitdgép-alapu adaptiv tesztelés. Nemzet-
kozi viszonylatban egyre tobb egyetemen foglalkoznak kutatocsoportok adaptiv tesztek
fejlesztésével, és tobb nagymintas tesztnek dolgoztak ki az adaptiv verziojat.

Adaptiv tesztelés soran a vizsgazok a sajat képességszintjilknek megfeleld feladatokat
kapnak, ¢és az értékelés is az egyéni teljesitmények alapjan torténik. Igy szamos elénnyel
rendelkeznek a fix tesztekkel szemben, a tesztelés a vizsgazo képességszintjéhez alakit-
hatd, lerovidiil a tesztelési id6 és az értékelés is gyorsabba, egyszeriibbé valik.

Azonban vannak a CAT bevezetésének korlatai is. Akar papir-ceruza tesztrdl torténik
az atallas, akar szamitogépes fix tesztrdl, szamos tényezot kell figyelembe venni, hogy
a kétféle teszt 6sszehasonlithatosagat biztositani lehessen. Ilyenek a médiahatason kiviil
az itemek kiilonbo6zo elhelyezkedése soran fellépd nehezebb vagy konnyebb megoldha-
tosag, a kereszt-informacié problémaja,vagy az eltérd pontozasi lehetdségek.

A nemzetkozi kutatasok soran az adaptiv tesztek szamos tipusat fejlesztették ki. Az
item-alapu tesztek koziil a legkorabbiak a rugalmas szintii, igynevezett flexilevel tesztek
¢és a piramis-tesztek voltak. Ezeknél a tesztelés soran a kdvetkezd item az el6z6 itemre
adott valasz fliggvényében keriilt kivalasztasra. Tovabbi item-alapt teszt az dnadaptiv
teszt, melynek f6 elénye, hogy jelentsen csokkenti a vizsgadrukkot, ezaltal ndvelve az
elért teljesitményt. Papir és ceruza tesztekrdl vald atallas soran leggyakrabban a nem
item-alapu teszteket vezetik be, ezek koziik is a kétszakaszos, tobbszakaszos €s a teszt-
let-alapu teszteket. A kétszakaszos teszteknél el6szor minden vizsgazo ugyanazt a kezdd
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tesztet kapja, majd a megoldas alapjan kap a masodik részben egy képességéhez igazodo
differencialt tesztet. A tobbszakaszos teszteknél ez tobb szakaszban ismétlddik. A tesztle-
tek rovid, egy-egy tablazatra, grafikonra vagy szovegre vonatkozoé tesztkérdések csoport-
jai. Alkalmazasuk elénye, hogy az item-alapu tesztek szamos hatranya kikiiszobolhetd
veliik, ugymint az item helyzetébdl adodo eltérd nehézség vagy a keresztinformacio.

A szamitogépes adaptiv tesztek 11j lehetdséget teremtenek a mérés-értékelés terén. Szé-
lesebb korben vald elterjedésiik mind a pedagdgia, mind a pszichologia teriiletén szam-
talan olyan lehetdséget kinalnak, melyek illeszkednek a technoldgia adta lehetdségekhez

¢és napjaink elvarasaihoz.

Irodalomjegyzék

Al-A’ali, M. (2007): Implementation of an improved
adaptive testing theory. Educational Technology &
Society, 10. 4. sz. 80—94.

Armstrong, R. D., Jones, D. H., Koppel, N. B. ¢s
Pashley, P. J. (2004): Computerized adaptive testing
with multiple-form structures. Applied Psychological
Measurement, 28. sz. 147—-164.

Betz, N. E. és Weiss, D. J. (1975): Empirical and
simulation studies of flexilevel ability testing. (Rese-
arch Report 75-3). University of Minnesota,
Department of Psychology, Psychometric Methods
Program, Minneapolis.

Cisar, S. M., Radosav, D., Markoski, B., Pinter, R. és
Cisar, P. (2010): Computer adaptive testing of student
knowledge. Acta Polytechnica Hungarica, 7. 4. sz.
139-152.

Csap6 Bend, Molnar Gyongyvér és R. Toth Krisztina
(2008): A papir alapu tesztektdl a szamitogépes adap-
tiv tesztelésig: a pedagogiai mérés-értékelés technika-
janak fejlédési tendenciai. Iskolakultira, 18. 3—4. sz.
3-16.

Csap6 Bend, Lérincz Andras és Molnar Gyongyvér
(megjelenés alatt): Innovative assessment
technologies in educational games designed for
young students. In: Ifenthaler, D., Eseryel, D. és Ge,
X.: Assessment in game-based learning: foundations,
innovations, and perspectives. Springer, New York.

Eggen, T. J. H. M. (2004): Contributions to the theory
and practice of computerized adaptive testing.
Citogroep Arnhem, Netherlands.

Eggen, T. J. H. M. (2007): Choices in CAT models in
the context of educational testing. In: Weiss, D. J.
(szerk.): Proceedings of the 2007 GMAC Conference
on Computerized Adaptive Testing.

Frey, A. és Seitz, N. N. (2009): Multidimensional
adaptive testing in educational and psychological
measurement: Current state and future challenges.
Studies in Educational Evaluation, 35. 2-3. sz.
89-94.

Karpati Andrea, Molnar Gyongyvér, Toth Péter és
F6z6 Attila (2008, szerk.): 4 21. szazad iskoldja.
Nemzeti Tankonyvkiado. Budapest.

Keng, L., Tusng-Han, H., Tzu-An, C. és Dodd, B.
(2000): A comparison of item and testlet selection
procedures in computerized adaptive testing. New
York, N.Y.

Keng, L. (2008): A Comparison of the performance of
testlet-based computer adaptive tests and multistage
tests. The University of Texas, Austin.

Larkin, K. C. és Weiss, D. J. (1974): An empirical
investigation of computer-administered pyramidal
ability testing (Research Report 74-3). University of
Minnesota, Department of Psychology, Psychometric
Methods Program, Minneapolis.

Linacre, J. M. Ph.D. (2000): Computer-adaptive test-
ing: A methodology whose time has come.
MESA Psychometric Laboratory, University of
Chichago.

Lord, F. M. (1971): The self-scoring flexilevel test.
Journal of Educational Measurement, 8. 3. sz.
147-151.

Luecht, R. M. (2000): Implementing the computer-
adaptive sequential testing (CAST) Framework to
mass produce high quality computer-adaptive and
mastery tests. Annual Meeting of the National
Council on Measurement in Education. New Orleans,
LA.

Meijer, R. R. és Nering, M. R. (1999): Computerized
adaptive testing: Owerview and introduction. Applied
Psychological Measurement, 23. sz. 187—194.

Molnar Gyongyvér (2010): Technologia-alapi mérés-
értékelés hazai és nemzetkozi implementacioi. Isko-
lakultira, 20. 7-8. sz. 2234,

Pitkin, A. K. és Vispoel, W. P. (2001): Differences
between self-adapted and computerized adaptive
tests: A meta-analysis. Journal of Educational
Measurement, 38. 3. sz. 235-247.

Pyper, A. és Lilley, M. (2010): A4 comparison between
the flexilevel and conventional approaches to
objective testing. CAA Konferencia, University of
Hertfordshire.

Roos, L. L., Wise, S. L. és Plake, B. S. (1997): The
role of item feedback in self-adapted testing.

59




Iskolakultira 2012/5

Educational and Psychological Measurement, 57. 1.
sz. 85-98.

R. Té6th Krisztina, Molnar Gyongyvér, Latour, T. és
Csapo Bend (2011): Az online tesztelés lehetdségei és
a TAO platform alkalmazasa. Uj Pedagdgiai Szemle,
61. 1-2-3-4-5. sz. 8-22.

Tian, J., Miao, D. és Zhu Xia, G. J. (2007): An
Introduction to the computerized adaptive testing.
US-China Education Review, 4. 1. sz.

van der Linden, W. J. és Glas, C. A. W. (2000, szerk.):
Computerized adaptive testing: Theory and practice.
Kluwer, Boston.

Vispoel, W. P. (1998): Reviewing and changing
answers on computer-adaptive and self-adaptive
vocabulary tests. Journal of FEducational
Measurement, 35. 4. sz. 328—345.

Wainer, H. és Kiely, G. (1987): Item clusters and
computerized adaptive testing: A case for testlets.

Journal of Educational Measurement, 24. sz.
185-201.

Wainer, H. (2000): Computerized adaptive testing:
A primer. 2. kiadas. Erlbaum, Hillsdale, NJ.

Wainer, H. (2000): CATs: Whither and whence.
Psicologica, 21. sz. 121-133.

Wainer, H., Bradlow, E. T. és Du, Z. (2000): Testlet
response theory: An analog for the 3PL model useful
in testlet-based adaptive testing. In: van der Linden,

60

W. J. és Glas, C. A. W.: Computerized adaptive test-
ing: Theory and practice. Kluwer, Dordrecht,
Netherlands. 245-269.

Way, W. D., Davis, L. L. és Fitzpatrick, S. (2006):
Practical questions in introducing computerized
adaptive testing for K-12 assessments. Pearson.

Weiss, D. J. (1973): The stratified adaptive
computerized ability test (Research Report 73-3).
Psychometric Methods Program, Computerized
Adaptive Testing Laboratory, University of Minneso-
ta, Department of Psychology, Minneapolis.

Weiss, D. J. (1974): Strategies of ability measurement.
(Research Report 74-x). Psychometric Research
Program, Department of Psychology, University of
Minnesota, Minneapolis.

Weiss, D. J. (2004): Computerized adaptive testing
for effective and efficient measurement in counseling
and education. Measurement and Evaluation in
Counseling and Development, 2. sz. 70—84.

Weiss, D. J. (2011): Better data from better
measurements using computerized adaptive testing.
Journal of Methods and Measurement in the Social
Sciences, 2. 1. sz. 1-27.

Wise, S. L., Plake, S. S., Johnson, P. L. és Roos, S. L.
(1992). A comparison of self-adapted and
computerized adaptive achievement tests. Journal of
Educational Measurement, 29. sz. 329-339.




Jobbagy Eniké

Az olvasasi strategiak
hasznalatanak hatasa az olvasasi
teljesitményre

Az olvasdsrol alkotott képiink az elmuilt évtizedekben a tdrsadalmi
dtalakulds kovetkeztében jelentosen vdltozoll. Az alapfoku oktatds
Sfeladata a tanulok felkészitése az egész életen dt tarté tanuldsra.
Célunk a negyedik és nyolcadik évfolyamos tanulok
olvasasistratégia-haszndlatdanak felmérése és az
olvasdsistratégia-haszndlat szévegértésre gyakorolt hatdsdanak
vizsgdlata. A tanulmdnyban az olvasdsi készségek és olvascdsi
stratégick kozti kiilonbségek tisztdzdsdra, az olvasdsi stratégicdk
szovegeértésben betdltott szerepének szemléltetésere, valamint a
hangosan gondolkodtatds modszerének és a protokollok elemzésének
bemutatdsdra vdllalkoztunk.

keztében jelentésen valtozott. Gyorsan valtozo vilagunk az alapfoku oktatastol

megkoveteli, hogy tanuldit az egész életen at tartd tanulasra készitése fel, mely a
tanulok olyan képességekkel vald felruhazasat jelenti, amelyek segitségével meglévo
tudasukbol 1) tudast tudnak létrehozni. A 21. szdzadra az olvasas a civilizacio alapjat
alkotd ,.kommunikacios technikava” (Steklacs, 2009, 19. o.) valt, melynek megfeleld
szintli alkalmazasa meghatdrozza a tanuldk iskolai eredményességét. A jol miikdodo olva-
sasi képesség a tudas- és informacioszerzés alapvetd eszkoze, ezaltal befolyasolja a
személyiség fejlodését és az egyén tarsadalomban elfoglalt helyét.

ﬁ z olvasasrol alkotott képtlink az elmult évtizedekben a tarsadalmi atalakulas kovet-

Olvasasi készségek és olvasasi stratégiak kozti kiillonbségek tisztazasa

Az olvasasi készség (‘reading skill’) automatikus és komplex tevékenység, melyben a
részkészségek hierarchikus rendszert alkotnak, és amelynek eredményeként a gyakorlott
olvasé fel tudja szabaditani figyelmét, igy képes egyéb tevékenységekre koncentral-
ni, energiait képes a tudatos ellendrzésre forditani (Bathory és Falus, 1997; A. Jaszo,
1997). Az olvasas folyamataban akkor tudunk a megértésre 6sszpontositani, ha a deko-
dolas mint képesség automatikussa valik, ezaltal a munkamemoridban elég hely marad
a jelentéskonstruald folyamatok szamara (Schellings, Aarnoutse és van Leeuwe, 2006).
A képességek fejlodése hosszu folyamat, amely gyakorlas és a kornyezettel valo kdlcson-
hatasok révén valosul meg (Csapo, 2003), és a fejlodés, az optimalizacio és a hierarchi-
zalodas szakaszain keresztiil megy végbe (Nagy, 2000b).

Afflerbach, Pearson és Paris (2008) az olvasasi készséget automatikus tevékenység-
ként irjak le, amely gyors, szakszerli és gordiilékeny szovegértést eredményez, és altala-
ban a folyamat komponenseire vagy az ellenérzésre vonatkozo tudatossag (’awareness’)
nélkiil fordul eld.
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Amikor a megértés mint képesség automatikussa valik, lehetségilink nyilik figyelmiin-
ket a tervezés, nyomon kovetés és értékelés folyamataira koncentralni, melyek elvégzése
a legmagasabb szint(i metakognitiv képességek mitkodését igényli. A metakogniciora
épiilnek a tanulok altal alkalmazott olvasasi stratégiak, melyeket Steklacs (2009) az
olvasas célja érdekében szandékosan alkalmazott kivalasztas, végrehajtas €s monitorozas
kognitiv folyamataként ir le. Ezen kognitiv tevékenységek az olvasas megkezdése elott,
kozben és utan alkalmazhatok (Schellings, Aarnoutse és van Leeuwe, 2006). ,,A stratégiai
olvaso jellemzdje tevékenységeik rugalmassaga ¢és alkalmazkoddképessége az olvasas
folyamataban.” (4fflerbach, Pearson és Paris, 2008, 368. 0.)

A kulcs a képességek és stratégi-
dak sikeres megkiilénboztetése-
hez annak meghatdrozdsa,
hogy a megfigyelt tanuloi teve-
kenységek automatikus vagy
tudatos kontroll alatt dllnak-e.
A stratégikus és sikeres cselekvés
érdekében elengedhetetlen a
megfelelo cél, az eszkdzok és az
Oket 6sszekoto it kijelolése. Ez
eltér a készsegektol, amelyeket
ugyanazon modon lehet jol
begyakorolni a kiilénbézo szitu-
dciokban. A meguvalosult olvasds
esetén az olvasdsi készségek és
olvasdsi stratégicdk egyensiilya
Jellemzo, melyet az olvasds
nehézsége (amelyet befolydsol
a szoveg, a feladat, az olvasé és
a kontextusbeli vdltozok) hatd-
roz meg. ,Amikor a tanulok
megalapozott tuddssal rendel-
keznek, kénnyii szoveget és célo-
kat kapnak, szokdsos készségei-
ket alkalmazzdk. Ezzel szem-
ben, ha tuddsuk hidnyos, a szo-
vegek nehezek, és az olvasdsi
feladatok osszetettek, tobb stra-
tégia tamogatta olvasds sziikse-
ges.” (Afflerbach, Pearson és
Paris, 2008, 371. o.)
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Afflerbach, Pearson, és Paris (2008,
368. o0.) tanulmanya alapjan a stratégiak
»szandékos, célorientalt kisérletek, melyek
arra iranyulnak, hogy kontrollaljak és
modositsak az olvaso igyekezetét, hogy
dekodolja a szoveget, megértse a szavakat
és a szoveg jelentését megalkossa”. Jozsa
¢és Steklacs (2009, 377. o.), tanulmanya-
ban Almasit idézve az olvasasi stratégiat
a kovetkezOképpen definialja: ,,Az olva-
sasi stratégia az olvasas célja érdekében,
a kivalasztas, a végrehajtas és a monito-
rizalas szandékosan alkalmazott kognitiv
folyamata.”

Metakognitiv stratégiak
hasznalata és mérésének lehetéségei
az olvasas folyamataban

A metakognicid magasabb szintli gondolko-
dast jelent, amely a technikai ismereteken
¢és a szabalyozas megvalositasan keresztiil a
tanulasi célok elérésének ellendrzése érde-
kében a tanulasi folyamat kozben észlelhe-
t0 tevékenységeink befolyasolasaért felelos
(Csikos, 2006). Az olvasas terliletén ennek
jelentdsége abban rejlik, hogy ha a tanulok
ismerik sajat olvasasi folyamataikat, szo-
vegértési képességiik javulni fog (Steklacs,
2009). Ezen céloknak az altalanos iskolai
oktatds nem tesz eleget, utjat allja a gon-
dolkodas fejléddésének ¢és fejlesztésének
(Csikos, 2007). Olvasastanitasunk alapvetd
problémaja, hogy az olvasas célja az isme-
retszerzésre vagy az esztétikai élményre
iranyul, ennek kovetkeztében két stratégia
hasznalatat részesitik elényben a tanitok:
élményszerzés céljabol torténd olvasaskor
a szoveg globalis feldolgozasat, ismeret-
szerzés céljabol torténd olvasaskor a szoveg
részenkénti feldolgozasat. Ezen két modszer
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alkalmazédsa nem tdmogatja a metakognitiv stratégiak kialakulasat (Csikos és Steklacs,
2000).

Adamikné (2001) a hagyomanyos olvasastanitas modszere mellett angolszasz mintara
uj technikat vezet be, melyet folyamatolvasasnak ("process reading’) nevez. A program
Ujitasa a szovegfeldolgozds mozzanataiban nyilvanul meg, a program a szdveg feldol-
gozasat problémamegoldasként kezeli. Steklacs (2009) konyvében szintén a folyamatol-
vasasrol mint a szovegértd olvasas fejlesztésének hatékony, olvasas kozben hasznalatos
technikdjarol ir, miszerint a tanulok elképzelik az olvasottakat (’imagine”), kifejtik, mi
torténik (‘elaborate’), elérejelzést adnak a szoveg lehetséges folytatasarol (Cpredict’) és
megerodsitik vagy elvetik az altaluk adott elérejelzéseket (’confirm’).

Almasi (2003, 6. 0.) a tudaselemek harom tipusat kiilonbozteti meg. A deklarativ
tudast ("knowledge that’) a feladat szerkezetérdl és a célokrol alkotott tudasként neve-
zi meg, a proceduralis tudast ("knowing how’) (4/masi, 2003, 7. o.) az adott feladatok
teljesitésének, végrehajtasanak hogyanjaként irja le, mig a feltételes tudas (’conditional
knowledge’) annak képessége, hogy megértsiik, mikor és miért kell stratégiakat hasznal-
ni (Almasi, 2003).

A stratégiak hasznalatanak fontossagat a kezddk és szakértok kozti kiilonbségek meg-
vilagitasaval célszerli szemléltetni. Tarko (1999) tanulmanyéaban ramutat a kezdd és gya-
korlott olvasok kozti kiillonbségekre, miszerint a gyenge olvasok nem alkalmaznak olyan
stratégiakat, melyek a gyakorlott olvasokra jellemzdek (a szoveg atfutasa a szovegossze-
fliggések megtalalasa érdekében, a szoveg ismételt elolvasasa, az informaciok integra-
lasa, tervezés, jegyzetelés, kovetkeztetés), és nem rendelkeznek megfeleld mennyiségii
elézetes tudassal a szovegekrol.

A hangosan gondolkodtatas médszertani hattere

A hangosan gondolkodas modszerének alkalmazasakor a tanuldkat arra kérjiik, hogy
a problémamegoldas ideje alatt gondolkodjanak hangosan. A modszer alkalmazasanak
célja, hogy a feladatteljesités kdzben megjelend kognitiv és metakognitiv tevékenysége-
ket azonositsuk. A hangosan gondolkodés protokolljai a vizsgalt személyek probléma-
megoldas folyamataban verbalizalt, sajat megoldasi folyamataikrél vald beszamoldit
jelentik. A hangosan gondolkodas feladat kiilonlegességét az adja, hogy a tanuldknak
feladatmegoldas kozben folyamatosan be kell szdmolniuk a munkamemoriajukban
megjelend gondolatokrol, ezaltal a legautentikusabb forrasbol nyerhetiink adatokat a
tanul6 problémamegoldé gondolkodasanak folyamatarol, mivel a tanuldk verbalis meg-
nyilvanuldsai a mogottes gondolkodasi tevékenységekkel vagy folyamatokkal allnak
Osszefiiggésben.

A moédszer alkalmazasaval szembeni kritikak két f6 problémara hivjak fel a figyelmet:
egyrészt kérdéses, hogy a hangosan gondolkodas moddszerének alkalmazasa mennyire
befolyasolja a gondolkodas folyamatait, mig a masik probléma a verbalizalt adatok tel-
jességét érinti. A két probléma elemzéséhez Ericsson és Simon modelljének ismerete és
a verbalis adatok harom tipusdnak megkiilonboztetése sziikséges: ezek a verbalizacid
els6 szintjét jelentd hangos beszéd, a masodik szintet jelentd hangosan gondolkodas és a
harmadik szinten megjelend verbalis eljarasok, melyek a kimondas elétti kozvetitd folya-
matokkal jarnak egyiitt (Bannert és Mengelkamp, 2008).

Ericsson és Simon modellje feltételezi, hogy a tudas kiilonbozo pufferekben tarolodik:
az informacid elészor az érzd regiszterben kodolddik, ahol révid ideig tarolodik, nagy
része torlddik és csak kis mennyiség keriil a rovid tavii memoridba, amely a memoria
aktiv része, és amely kapacitasaban és az informaciok raktarozasanak idGtartamat tekint-
ve korlatozva van. Az informaciok a kornyezetbdl és a tartds memoriabol keriilhetnek a
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munkamemoriaba. A rovid tdva memoriabol az adatok egy része a hosszl tavi memori-
aba keriil (Bannert és Mengelkamp, 2008). Csupan a rovid tavii memoriaban tarolt infor-
maciokkal vagyunk képesek dolgozni (Csapo, 1992), igy az informaciok feldolgozasa-
hoz vissza kell azoknak keriilniiik a rovid tavii vagy munkamemoriaba. A verbalizalasra
keriilt informacié a munkamemoria tudatos tartalmat jelenti, tehat a hosszll tdvi memoria
tartalma, igy az automatikussa valt folyamatok nem keriilhetnek direkt kifejezésre (Ban-
nert és Mengelkamp, 2008).

A verbalizacio elsé szintjeként emlitett hangos beszéd (’talk aloud’) fogalma alatt
folyamat nélkiili kimondasat értjiik, mely a kognitiv folyamatokat tekintve befolyasolo
hatassal nem rendelkezik. A kdvetkezd szinten a hangosan gondolkodas (*think aloud’)
folyamata kap helyet, amelyben kozvetitd folyamatok jelennek meg az informéacié ver-
balizacidjanak céljabol, mely hosszabb id6t vehet igénybe egy feladatnal, vagy rovid
sziineteket igényelhet a beszéd ideje alatt a kognitiv folyamatok struktirajara gyakorolt
hatas és a feladatteljesitésre valo befolyas nélkiil. Az utolsé szinten a résztvevonek koz-
vetitd folyamatokra van sziiksége gondolatainak elmagyarazasahoz, mely sokkal tobb
iddt igényel és a kognitiv tevékenységre is hatassal van, mivel a hosszl tdvi memori-
abol visszanyert informacié 6sszekapcsolodik a munkamemoria tartalmaval, és a részt-
vevonek dontenie kell, hogy melyik adatot verbalizalja. A verbalizdcionak ez a szintje
befolyassal lehet a feladatmegoldasra (Bannert és Mengelkamp, 2008).

A hangosan gondolkodas adatai a tevékenységek azon szintjérél szolgaltatnak infor-
maciokat, amelyek még nem automatizalodtak, igy a munkamemoria magasabb aktivi-
tasat veszik igénybe. Az olvasok nincsenek tisztaban az automatizalodott folyamatokkal
(mint példaul a szdéazonositasi folyamatok), igy nem is képesek ezen folyamatok verba-
lizalasara (Schellings, Aarnoutse és van Leeuwe, 2000).

A vizsgalat célja és hipotézisei

Vizsgalatunk feltaro jellegli, tudomasunk szerint nem volt olyan kutatds, melyben ilyen
mérdeszkoz-rendszert egyszerre alkalmaztak volna. Hangstilyozandonak tartjuk vizsga-
latunk kvalitativ aspektusait, a tanuldi megnyilvanulasok és a tanuldi fogalomhasznalat
elemzését. A vizsgalat célja a negyedik és nyolcadik évfolyamos tanulok olvasasistra-
tégia-hasznalatanak felmérése és az olvasasistratégia-hasznalat szovegértésre gyakorolt
hatasanak mérése.

Tanulmanyunkban a kdvetkezd hipotézisrendszert allitottuk fel: a stratégiahasznalati
kérddiven mért eredmények Osszefiiggnek a hangosan gondolkodtatds modszerének
alkalmazasa soran tapasztalt tevékenységekkel (1), a fejlettebb olvasasistratégia-hasz-
nalat maga utan vonja a jobb szdvegértési teljesitményt (2), a hangosan gondolkodtatas
modszerével mért stratégiahasznalat 6sszefiigg a szovegértési teljesitménnyel (3), a fiak
¢s a lanyok olvasasistratégia-hasznalataban szignifikans kiilonbség tapasztalhato (4).

A vizsgalat modszerei

Minta és adatfelvétel
Az intenziv, tobb valtozora kiterjedd elemzési modszerre vald tekintettel mintanagysa-
gunkat 120 fében hataroztuk meg. A vizsgéalatba bevont tanulok koziil 57 lany, aranyuk a

kovetkezoképpen oszlik meg: 24 negyedik és 33 nyolcadik évfolyamos. A 63 fit tanuld
koziil 24 negyedik, 39 nyolcadik évfolyamos.
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Az adatfelvételre 2011 marciusdban keriilt sor egy megyeszékhelyi altalanos iskola-
ban. Menetét a kovetkezOképpen bonyolitottuk le: a felmérés elsé szakaszaban Mora
Ferenc A cinegefészek cimii miivének néma olvasasara és a hozza tartozo szovegértés
teszt 6nallo kitoltésére keriilt sor, melynek a vizsgalatba bevont tanuldk egy idében
tettek eleget. A negyedik és a nyolcadik évfolyamos tanulok szovegértésének mérése
szovegértés magteszttel tortént, melyet a nyolcadik évfolyamon, az évfolyam tanuldinak
tanulasi sajatossagait figyelembe véve dolgoztunk ki. A vizsgalat kovetkezd szakaszaban
a tanulokat egyenként szolitottuk az akcidszobaba, szem el6tt tartva azt, hogy az interjun
1évok és az interju el6tt allok kommunikacidja elkeriilheté legyen. Ebben a szakaszban
keriilt sor az interju és a hangosan gondolkodtatas feladat megvalositasara a negyedik
évfolyamon Gardonyi Géza Miknyi kis emberek cimii miive, a nyolcadik évfolyamon a
Romulus haldla cimii torténet felhasznalasaval. Az adatfelvétel harmadik szakaszaban, a
hangosan gondolkodas feladatot és az interjut kdvetden a tanulok hangosan gondolkod-

s

hattérvaltozokat felmérd kérddivet.

Meérédeszkoz

A vizsgalat lebonyolitasa soran a kovetkezé mérbéeszkozoket hasznaltuk fel: Mora Ferenc
A cinegefészek cimii torténete és a hozza tartozo szovegértés magteszt (illetve a két
évfolyam tanuldsi sajatsagainak megfelelden szerkesztett szovegértés teszt), interju €s
a hangosan gondolkodtatas modszere (negyedik évfolyamon Gardonyi Géza Miknyi kis
emberek cimii miive, nyolcadik évfolyamon a Romulus haldla cimi torténet felhaszna-

crer

Szovegértés teszt

A teszt a tanuldk altalanos szovegértési teljesitményének mérésére lett kifejlesztve.
A szoveg feldolgozasahoz és a teszt kitoltéséhez sziikséges gondolkodési miiveletek:
informacio-visszakeresés, szoveg értelmezése (jelentésalkotas és értelmezés) és a sz6-
vegre vald reflektalas.

A MARSI kérdoiv adaptdaciojanak dtdolgozott valtozata

A kérdéiv 20, az olvasasi stratégiak hasznalatara vonatkozo allitast tartalmaz. A tanu-
l6knak minden allitas esetében 1-5-ig terjedd skalan egy szam bekarikazasaval kellett
donteniiik, hogy milyen gyakran jellemz6 rajuk az adott tevékenység. A kérd6iv harom
alskalabol: az atfogod olvasasi stratégiak (Global Reading Strategies), a problémameg-
oldo stratégiak (Problem-Solving Strategies) és az olvasast tdamogato stratégiak (Support
Reading Strategies) alskalajabol all. Az atfogd olvasasi stratégiak alskdla elemei a szoveg
globalis vizsgalatara iranyulo olvasasi stratégiakat tartalmazzak (olvasas célja, nyom-
dai segitségek hasznalata, célmegfelelés), a problémamegoldo stratégidk alkalmazasara
a problémamegoldas folyamataban keriil sor (problémas részeknél fokozott figyelem,
informaciok képszert feldolgozasa), az olvasast tdmogato stratégidk hasznalata a kiilsé
eszkozok (jegyzetelés, alahuzas, 6sszefoglalas) hasznalatara vonatkozik. A kérddiv kitol-
tésénél minden tanuld figyelmét felhivtuk arra, hogy nincsenek j6 vagy rossz valaszok.
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Hattérkérdoiv

Hattérkérdbiviink a tanuld anyanyelvére, szabadidejének eltoltésére vonatkozo kér-
déseket tartalmaz. A felsorolt szabadidés tevékenységek koziil lehetdségiik volt tobb
tevékenység megjelolésére is. Hattérvaltozokra vonatkozo kérddiviink tovabbi része a
tanulok olvasashoz vald viszonyat, a naponta olvasasra forditott id6 mennyiségét és az
egyes miifajok olvasdsdhoz val6 viszonyt méri. Az olvasashoz valé viszony és az egyes
miifajok kedveltségének mérésel—5-ig terjedd Likert-skalan tortént.

Interju és a hangosan gondolkodtatds feladat

A hangosan gondolkodtatds modszerének alkalmazéasara negyedik évfolyamon Géardonyi
Géza Miknyi kis emberek cim{i miivének olvasasa kdzben kertilt sor, a szoveg 566 szot
tartalmaz. A nyolcadik évfolyamon ugyanezen célra alkalmazott Romulus haldla cimi
torténet 547 szot tartalmaz. Az interju kezdeti szakaszaban a hangosan gondolkodasra
valo felkészités zajlott. Ennek soran elmagyaraztuk a tanuloknak, hogy vizsgalatunk
célja nem az olvasasi teljesitménytiik értékelése, hanem azon gondolkodasi folyamatok
feltarasa és nyomon kdvetése, melyek olvasas kdzben esziikbe jutnak. A hangosan gon-
dolkodas mddszere a hatékonyabb hasznalat érdekében illusztralva volt.

Az egyidejli verbalizacid altalaban tobb informacios folyamatot eredményez, mint a
szoveg olvasasa utani felidézés. Reméljiik, hogy a tanulok, amint a fejiikben megjelenik
egy gondolat, beszamolnak réla. Ha a tanuld egyszertien csak felolvassa a szoveget, a
vizsgalatot végzd arra 6sztonzi 6t, hogy gondolkodjon hangosan. Az interjira a hangosan
gondolkodas feladat utan keriilt sor a protokollok teljessé tétele érdekében. Minden han-
gosan gondolkodas feladatot és interjut diktafonnal rogzitettiink, majd az adatok minél
pontosabb és részletesebb elemzése érdekében a protokollokat szo szerint leirtuk.

Eredmények

Az 1. tablazatban bemutatjuk a negyedik és nyolcadik évfolyamon a szovegértés teszt
eredményei alapjan képzett olvasasi kategoriakat.

1. tablazat. Olvasasi kategoriak

L . Gyakorisa, Szazalékos gyakorisa, A kategoridak ponthatarai
Olvasasi kategoriak 4 gv ;o8 egv i, 4 évf & 8 év fg 4 évf & p 8. évf
Gyengén olvasok 2 6 4,2 8,3 4-7 9-12
Koézepesen teljesitok 10 25 20,8 34,7 8-11 13-15
Jol olvasok 36 41 75 56,9 12-14 16-18

A szdvegértés teszt eredményeinek leird statisztikai vizsgalata alapjan létrehoztunk egy
olvasasi kategdria nevili valtozot. A tanulokat a kovetkezéképpen soroltuk be az egyes
kategoriakba: gyengén olvasok (negyedik évfolyam: 2 f6, nyolcadik évfolyam: 6 6),
kozepesen teljesitok (negyedik évfolyam: 10 f6, nyolcadik évfolyam: 25 {6) és jol olva-
sok (negyedik évfolyam: 36 f6, nyolcadik évfolyam: 41 f6).
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A MARSI kérdoiv itemeinek leiro statisztikai elemzése

A vizsgalt 120 tanulo esetén a 20 MARSI itemre szamitott Cronbach-a értéke 0,86,
amely megfeleld megbizhatosagot jelez. A 48 negyedik évfolyamos tanuld esetében a
reliabilitasi mutato 0,74-nek, a 72 nyolcadik évfolyamos tanul6 esetében 0,86-nak bizo-
nyult. A 2. tablazat adataibdl lathatjuk a MARSI kérd6iv harom alskéldjanak megbizha-
tosagat évfolyamonként. Az alskalak megbizhatosaga egyetlen kivételével (8. évfolyam,

problémamegoldo olvasas: 0,29) elfogadhaté mértéka.

2. tablazat. A harom alskdla itemszama és reliabilitasa évfolyamonként

Alskalak/stratégiak Itemszam A minta elemszama Cronbach-a
4. évf 8. évf 4. évf 8. évf
Atfogé olvasasi 10 48 72 0,87 0,84
Problémamegoldo 3 48 72 0,75 0,29
Olvasast tamogato 48 72 0,59 0,77

A 3. tablazatban a MARSI kérddiv eredményeit, az olvasasi stratégidk hasznalatanak
atlagait és szorasait lathatjuk az alskalaknak megfeleld bontdsban, mindkét évfolyam
eredményeinek szemléltetésével. Az allitasokat a negyedik évfolyamos tanulok atlagai-
nak csokkend sorrendje szerint rendeztiik, valamint az dsszehasonlithatosag kedvéért a
nyolcadik évfolyamos tanulok eredményeit is megjelenitettiik a tablazatban. Az ered-
mények alapjan megallapithatd, hogy a negyedik évfolyamos tanulok leggyakrabban a
problémamegoldo és az olvasast tamogato stratégiakat hasznaljak, mig az atfogo olvasasi
stratégidk hasznalatanak gyakorisaga elmarad az el6z6 két kategdriaétol.

A megjelenitett informacidtartalmat elemezve latjuk, hogy a nyolcadik évfolyamos
tanulok mind az atfogo, mind a problémamegoldo, mind az olvasast tamogatd stratégia-
kat egyarant magas szinten hasznaljak. Az allitasokat és a hozzajuk tartoz6 atlagokat ele-
mezve elmondhato, hogy egyetlen kivételével (hangos olvasas a nehéz szdvegrészeknél)
minden, az allitashoz tartozo atlag nd. Az eredmények értelmezéséhez segitséget nyujta-
nak a Kelemen-Molitorisz (2009) altal reprezentalt értelmezési szintek, melyek értelmé-
ben a 3,5, illetve az ennél magasabb atlag magas, a 2,5 és a 3,4 kozotti atlag kdzepes szin-
t, a 2,4 vagy ennél alacsonyabb szint(i atlag alacsony stratégiahasznalati szintet takar.

3. tablazat. A MARSI kérdéiv eredményei (4. és 8. évfolyam)

] I Atlag Szérds
Alskala Allitas Lo 8.6 Lo 8.6vf

A Amlkor' tanklonyvet olvasc?k, a fejemben ott van, 3.40 426 0.86 0.62
hogy mi a célom az olvasassal

A Veglggondoloryn_, 1_10gy vajon a szoveg tartalma 335 42 0.93 0.51
megfelel-e a céljaimnak

A Eloszor”e'ltfutc')m a szovegett, és mreg,ﬁrgyelem olyan 335 3.79 0.93 0.60
jellemzoit, mint a hossza és a felépitése

) Hasznalom a szoveg részei kozotti

A Osszefliggéseket, ami segit jobban megérteni, amit 2,77 3,61 0,90 0,61
olvasok

) Hasznalom a szovegben talalhato tablazatokat,

A abrakat ¢s képeket, hogy jobban megértsem a 2,73 3,71 1,04 0,81
szoveget

0 Ellendrzom, hogy a szoveggel kapcsolatos

A elképzeléseim helyesek vagy helytelenek 271 3,24 Lol 0,72

A Eldo?t?m, mit olvasok el alaposabban, és mit 2,65 3.12 1,04 0.62
mellézok
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, C Atlag Szords
Alskala Allitas Lo 8.6 Lo 8.6vf
A Ha e%yrr.l.assal ellegtetfes 1nforrna01ol§ra bukkanok, 2,58 3.67 0.98 0.67
ellen6rzom, hogy jol értettem-e a szoveget
) Hasznalom az olyan nyomdai segitségeket, mint
A a félkovér és a dolt betiik, hogy azonositsam a 2,52 3,47 1,05 0,62
fontos informaciot
A Kryltlkuse{n f:l_emzen} & értékelem a szovegben 2,50 2.64 1.07 0.69
elém keriilé informaciot
, . Atlag Szords
Alskadla Allitas 4 évf 8.évf 4 évf 8.
P A_mlkory kt?vesbe tudok ﬁgyftlr}l, megprobalok 3.94 411 1,08 0.83
visszatérni a rendes kerékvagasba
P Megprobalpm lea!alnl az ismeretlen szavak vagy 3.69 429 122 0.65
mondatok jelentését
P Megpr(?bg}om kf:pszs:ruen §1kep261‘nl az_olvasott 3.48 3.93 1.07 0.73
informaciot, ami segit megjegyezni, amit olvasok
T Sajat §Zavalmmal,megfogalmazom, amit olvasok, 3.96 410 0.94 0.65
hogy jobban megértsem
T Al.z.ihuzok vagy bekarlk?zok 1nformf1c10t a 3.50 3.67 1.01 0.73
szovegben, mert ez segit, hogy emlékezzek ra
T Kemkon}fvc;ke?t hasznalok (pl. ,szotarakat)., hogy 327 3.89 139 0.84
azok segitségével jobban megértsem, amit olvasok
T Amikor a szoveg ne}}ezze \{allk, hango;an 3.04 2.04 1.44 1,08
olvasok, mert ez segit megértenem, amit olvasok
T Tan}(onny)lvasas koz_ben jegyzetelek, mert ez 2.83 3.68 101 0.74
segit megértenem, mit olvasok
T A szoveg legfontosabb gondolatait leirva 2,77 3.08 0.99 0.64
Osszefoglalom
Vissza- ¢és eléreugrom a szévegben, hogy
T kapcsolatokat talaljak a benne 1évé gondolatok 2,60 3,28 1,02 0,69
kozott

Megjegyzés: A: dtfogé olvasdsi stratégidk, P: problémamegoldé stratégidk, T: olvasdst tamogatd stratégidk

A MARSI kérdoiv belso szerkezetének szovegérteési teljesitménnyel
mutatott osszefiiggése

Kétmintas t-probaval vizsgaltuk a tanulok szovegértés magteszten elért eredményeit,
amely alapjan megallapitottuk, hogy nincs statisztikailag jelentds kiillonbség (F=0,34,
p=0,55; t=0,061, p=0,95) a két minta olvasasteszten nyujtott teljesitménye kozott.

A 4. tablazatban szemléltetett adataink az olvasasi stratégiak hasznalatanak szoveg-
értési teljesitményre gyakorolt hatasat mutatjak, melyet a szovegértés magteszten elért
eredmények €s az alskalak korrelacidinak eredményeként allitottuk eld.
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4. tablazat. Az olvasasi stratégiak hasznalatanak szévegértési teljesitményre gyakorolt hatdsa

Részminta Alskala Korrelacios egyiitthato Szignifikancia-szint
g Z:]g Atfogo olvasasi stratégia 822; p<0(;?0101
4. évf Problémamegoldo -0,29 0,04
8. évf stratégia 0,41 p<0,001
4.évf Olvasast tamogato 0,20 0,15
8.evf stratégia 0,54 p<0,001

A negyedik évfolyamos tanulok szovegértés teszten elért eredménye szignifikans, pozitiv
iranyl Osszefiiggést mutat az atfogod olvasasi stratégiak (r=0,37, p=0,01) hasznalataval,
¢s szintén jelentds, negativ irdnyt dsszefliggést mutat a problémamegoldo stratégiak (r=-
0,29, p=0,04) hasznalataval. Az olvasast tAmogato stratégiak hasznalata és a szovegértés
teszten elért eredmény kozott nem mutathatd ki jelent6s (r=0,20, p=0,15) Osszefiiggés.
Ezzel szemben a nyolcadik évfolyamos tanuldok szovegértés teszten elért eredménye
mindharom alskalaval pozitiv iranyu, szignifikans osszefiiggést mutat (atfogd: r=0,68,
p<0,001, problémamegoldé: r=0,41, p<0,01, olvasast tdmogato: r=0,54, p<0,001).

Kiilonbségek a stratégiahaszndlatban

Az 5. tablazatban bemutatjuk azon eredményeinket, melyeket az évfolyam alapjan kiala-
kitott részmintdkon az olvasasi stratégiak hasznalatdban megnyilvanulo kiilonbségek
vizsgalata céljabol a kétmintas t-probak alkalmazasaval eredményiil kaptunk.

A negyedik és a nyolcadik osztalyos tanuldk olvasésistratégia-hasznalata kozott
mindharom alskalan, az atfogd, a problémamegoldd és az olvasast timogato stratégiak
alskalajan egyarant szignifikans kiilonbség mutatkozott a nyolcadik évfolyamos tanulok
javara. A kétmintas t-probakat a stratégiahasznalati kérdéiv minden itemére elvégezve
megallapitottuk, hogy csupan a szoveg informaciotartalmanak kritikus elemzése, a figye-
lem, az olvasottak sajat szavakkal valé megfogalmazasa, a szoveg informacidtartalma-
nak kiemelése és a hangos olvasas itemek nem mutatnak statisztikailag jelentds kiilonb-
séget a két évfolyam tanuloi kozott. A kérddiv Gsszes tobbi itemére nézve statisztikailag
jelentds kiilonbséget kapunk a nyolcadik évfolyamos tanuldk javara.

Kétmintas t-probat végeztiink annak tisztazasa érdekében, hogy a nyolcadik évfolya-
mos tanulok fejlettebb olvasasistratégia-hasznalata miként befolyasolja olvasasi teljesit-
ményiiket a negyedik évfolyamos tanulokéhoz képest. Eredményeink nem tadmasztjak
ala azon hipotézisiinket, hogy a fejlettebb olvasasistratégia-hasznalat maga utan vonja a
tanulok jobb szovegértési teljesitményét (F=0,34, p=0,5; t=0,06, p=0,95).

5. tablazat. Kétmintas t-probak az évfolyamok alapjan képzett részmintdkra

Részminta Alskadla Fé Atlag Szoras (Le\ine— p t P
proba)
g: Ziﬁ Atfogd ‘7‘2 gggg iﬁé 5,98 001 | 650 | <0,001
g: EZ? ::ggfgr)a_ ‘7‘§ } ;gg ig? 13,58 | <0,001 | 2,15 0,03
21 ZX? gﬁisgiiﬁ) ‘7‘§ 5;;2;‘ ‘3“1‘; 7,23 0,008 | 3,64 | <0,001
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Faktoranalizis

A MARSI kérddiv harom elméleti alskalajanak vizsgalata céljabdl a 20 itemre vonat-
kozodan faktoranalizist végeztiink. A Kaiser-Meyer-Olkin mutato értéke negyedik évfo-
lyamon 0,61-nek, mig nyolcadik évfolyamon 0,82-nek bizonyult, igy megallapithatjuk,
hogy adataink alkalmasak a faktoranalizis elvégzésére. A megmagyarazott variancia
varimax rotacio utan a negyedik évfolyamon 76,4 szazalék, nyolcadik évfolyamon 63,39
szazalék. Az eredmények értelmezésénél csak az egynél nagyobb sajatértéki faktoro-
kat vettiik figyelembe. Negyedik évfolyamon hat faktort kiilonitettiink el, melyekhez
a kovetkezd elnevezéseket tarsitottuk: szerkezet, részletes értelmezés, koncentracio,
megertés tamogatasa, vizualis informacio, komplex megértés. Nyolcadik évfolyamon az
elemzés, nyomon kdvetés, megértés tamogatasa, vizualis informacio, részletes megértés
faktorokat kiilonitettiik el. A faktorsuly-hatar az alsobb évfolyamon 0,42-nek, fels6bb
évfolyamon 0,49-nek bizonyult, az értelmezésnél csak az ezt meghaladé faktorstlyok
szerepeltek.

A negyedik évfolyamon az els6 faktor a szoveg szerkezete elnevezést kapta. Ebbe a
faktorba tartoznak az olyan atfogo stratégiak, mint az olvasas célja és a célnak megfeleld
szoveg, a tanulonak a szovegek szerkezetérdl eldzetesen szerzett ismeretei, valamint egy
olvasast timogato stratégia, mely a szovegben valo tdjékozdodast és ezaltal a szoveg gon-
dolatai kozotti kapcsolatok feltarasat szolgalja. A masodik faktornak a részletes megértés
(Kelemen-Molitorisz, 2009) nevet adtuk. Ebben a faktorban csak atfogo olvasasi stratégi-
ak jelentek meg, melyek a megértés ellenérzését, a szovegrészek kozotti dsszefliggések
hasznalatat, a szoveggel kapcsolatos elképzelések ellendrzését és az informaciok kritikus
értékelését célozzak. A harmadik faktort koncentracionak neveztiik el, mivel a figyelem
fenntartasat, a hangos olvasast a nehéz szovegrészeknél, valamint az olvasottak megjegy-
zése érdekében a tartalom képszerii megjelenitését foglalja magaba. A negyedik faktor
harom olvasast tamogato stratégiat és egy problémamegoldod stratégiat tartalmaz. Ehhez
a faktorhoz a személyes jellemzok elnevezést tarsitottuk, helyet kap benne az ismeretlen
szavak jelentésének kitalalasa ¢és a kézikonyvek hasznalatanak stratégidja, a szovegben
torténd kiemelés, illetve a tartalom sajat szavakkal valé megfogalmazasa. Az 6todik fak-
tor neve: vizualis informacid (Kelemen-Molitorisz, 2009). Harom atfogd olvasasi stra-
tégia, a tablazatok és abrak jobb szovegértés érdekében torténd hasznalata, a nyomdai
segitségek hasznalata a fontos informacioé azonositasa céljabol és a mellézendd részek
azonositasa tartozik az 6todik faktorba. A hatodik faktor két olvasast tamogato stratégiat,
az olvasas kozben tortént jegyzetelést ¢€s a tartalom lejegyzését foglalja magaba, igy a
komplex értelmezés (Kelemen-Molitorisz, 2009) névvel lattuk el.

A stratégiahasznalati kérdéiv 20 elemére végzett faktoranalizis a nyolcadik évfolya-
mos tanuldk korében 6t faktort eredményezett. Az els6 faktort az elemzés (Kelemen-Mo-
litorisz, 2009) névvel lattuk el, négy atfogo és harom olvasast timogato stratégia alkotja,
melyek a kovetkezok: a mell6zendd részek azonositasa, a szoveg olvasas céljanak valod
megfelelése, a tanulonak a szovegek szerkezetérdl el6zetesen szerzett ismeretei, az
informacio kritikus elemzése, a tartalom sajat szavakkal valo megfogalmazasa, a fontos
informacio kiemelése, a szovegben valo tajékozodas és igy a szoveg gondolatai kozotti
kapcsolatok feltarasa. A masodik faktort Kelemen-Molitorisz (2009) tanulmanya alapjan
nyomon kovetésnek neveztiik el. Ot atfogo olvasasi stratégiat tartalmaz: a tablazatok és
abrak jobb szovegértés érdekében torténd hasznalata, a szoveg értelmezésének ellendr-
zése, a szovegrészek kozotti dsszefliggések hasznalata, a szoveggel kapcsolatos elképze-
lések ellendrzése és az olvasasi cél meglétére vonatkozo stratégiakat. A harmadik faktor
a kérdoéivben szereplé harom problémamegoldo stratégiat tartalmazza: az olvasottak
megjegyzése érdekében a tartalom képszerii megjelenitése, a figyelem fenntartasa és az
ismeretlen szavak jelentésének kitalalasa. Mivel ezen harom stratégia a stratégiahaszna-
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lati kérdéivben egy alskalat alkotott, igy elnevezésén nem valtoztattunk, problémamegol-
das névvel lattuk el. A negyedik faktor, melyet Kelemen-Molitorisz (2009) utan vizualis
informacidnak neveztiink el, egy atfogd stratégiat tartalmaz, a nyomdai segitségek hasz-
nalatanak stratégiajat. Az 6tddik faktorhoz a részletes megértés (Kelemen-Molitorisz,
2009) elnevezést tarsitottuk, ez harom olvasast tamogaté stratégiat tartalmaz: a szoveg
legfontosabb gondolatainak leirdsa, olvasas kozben vald jegyzetelés és hangos olvasas.
Az eredmények alapjan elmondhatd, hogy a faktoranalizis mindkét évfolyamon csak
részben tiikrozi a harom alskalat. Az alsobb évfolyamon azonositott hat faktor koziil
az atfogo olvasasi stratégiak alskalajat a szerkezet, a részletes megértés és a vizualis
informacié faktorok, a problémamegoldo stratégiak alskalajat leginkabb a koncentracio
faktor, az olvasast tamogato stratégiak alskalajat a személyes jellemzok és a komplex
megértés faktorok tiikrozik. A nyolcadik évfolyamon 6t faktort azonositottunk, melyek
koziil az atfogd olvasasi stratégidk alskalajat az elemzés, a nyomon kdvetés €s a vizualis
informacio, az olvasast tamogatd stratégiak alskalat a részletes megértés faktorok tiik-
rozik, mig a problémamegoldo stratégiak alskalajat az ugyanazon névvel ellatott faktor
tiikrozi (ugyanazon harom stratégia alkotja, mint a MARSI kérd6iv ezen alskalajat).

A hangosan gondolkodtatis modszerének
alkalmazasaval feltart eredmények

A hangosan gondolkodtatas adatainak kodolasa, a vizsgalt valtozok rendszerének megal-
lapitasa Schellings, Aarnoutse és van Leeuwe (2006) tanulmanya alapjan tortént. Kodo-
lasi eljarasuk azon az olvasasi elméleten alapul, amely az olvasas két szintjét kiilonbozte-
ti meg: a széfelismerd folyamatok szintjét, valamint a mondatok €s a szoveg megértésé-
nek szintjét. Ezek alapjan szofelismerd tevékenységeket, szovegalapt tevékenységeket,
elsédleges tudason alapuld tevékenységeket és metakognitiv tevékenységeket kodolnak.
Az egyéni kategoriak megallapitasa soran négy olvasasi tevékenységi szintet neveznek
meg: szofelismerési hibak, reproduktiv tevékenységek, olvasasi stratégiakra reflektald
tevékenységek és metakognitiv tevékenységek (6. tablazat).

6. tablazat. Olvasasi tevékenységek kategorizaldsa

Tevékenységi szintek Tevékenységek Leiras
Szofelismerés Olvasasi hiba Egy vagy tobb sz6t rosszul olvas.
Szofelismerés Szovegben valo ugras Egy vagy t0bb 526 kllrlagya'sa ugy, hogy
helyette nem olvas mas szot.
Szoveglap Ujraolvasas

A szoveg egy részEt ugyanazon szavakkal

Szdvegalapu Ismeétlés ismétli.

Egyes szovegrészek tartalmanak

szovegbeli kérdésre

Szovegalapu Tartalom Gsszefoglalasa Osszefoglalasa sajat szavaival, tartalom
hibas sszefoglalasa.

Szévegalapi Parafrazealas Sajat szavarlva,l foglalja vssze 2 szoveg
vagy egy részének mondanivaldjat.

Szovegalapt Reagal a szovegre vagy a Reagal a szoveg tartalmara vagy a szoveg

kérdésére.

Olvasasi stratégiakra valod
reflektalas

Eldrejelzés

Az olvaso jelzi, hogy a szoveg kovetkezd
részében valami megyvitatasra kertil.

Olvasasi stratégiakra vald
reflektalas

Szoveg kommentalasa

Szoveggel kapcsolatos észrevételeit
elmondja, vagy kérdéseket tesz fel a
szoveggel kapcsolatban.
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Tevékenységi szintek Tevékenységek Leirads
Olvasasi stratégiakra valod L . Az olvasé informaciokat ad nekiink a
1 Informaciok csatolasa - fero s
reflektalas szoveggel kapcsolatos meglatasairol.

Olvasasi stratégiakra valo A sz0 jelentését a szovegkornyezetbol

Sz6 jelentésének kikovetkeztetése

reflektalas igyekszik kitalalni.

Metakognitiv Bl 14 A szOveg egy részének vagy az egész
P Ertékelés " TR

megnyilvanulasok szovegnek az értékelése.

Metakognitiv Sajat olvasasi viselkedésérol Elmor}dJ a, hogy CBY SZOVEETesz o
ISR s olvasasaban nehézségei vannak, nem érti,

megnyilvanulasok szamol be

amit olvas.

A hangosan gondolkodtatds sordn tapasztalt tevékenységek
és az utolagos elemzésben feltirt jelenségek kodoldasa

Mind a 20 tanul6 hangosan gondolkodas feladatat diktafonon rogzitettiik, majd sor kertilt
ezen hanganyagok atirasara. Minden, az olvasas folyamataban megnyilvanult tevékeny-
séget és minden, az utdlagos elemzgs altal feltart folyamatot irdsban rogzitettiink, megne-
veztiink. Az igy rogzitésett tevékenységeket Schellings, Aarnoutse €s van Leeuwe (2006)
tanulmanya alapjan soroltuk be az altaluk kialakitott négy fo kategoriaba.

A szdvegértés elsé szintjén, a szofelismerés (szofelismerési folyamatban jelentkezd
hibak) szintjén zajlo folyamatokként kodoltuk a mondatok vagy szavak helytelen olva-
sasat ¢s a szovegben valo ugrast.

A tbbi tevékenység az olvasas masodik szintjén, a szovegmegértési szinten zajlik.
A tanulok hangosan gondolkodéasa és az altalunk megfigyelt kategéridk kozil az tjra-
olvasas, az ismétlés, a szoveg tartalmanak Osszegzése, a parafrazealas, a szovegre valod
reagalas a reproduktiv jellegli, szovegalapu kategoriak korébe tartozik. Az eldrejelzés, a
szoveg kommentalasa, az informaciok csatolasa, a szo jelentésének kikovetkeztetése a
kontextus alapjan, az elsddleges tudason alapul6 tevékenységek korébe tartozik, melye-
ket az olvasasi stratégiakra valo reflektalasként neveztiink meg. A metakognitiv meg-
nyilvanulasok korébe soroltuk a sajat olvasasi viselkedésrdl vald beszamolas és a szoveg
értékelése tevékenységeket (Schellings, Aarnoutse és van Leeuwe, 2006).

Az olvasasi tevékenységek kiilonbozdsége
a negyedik és nyolcadik évfolyamon

A 7. tablazat a hangosan gondolkodas soran tapasztalt olvasasi tevékenységek évfolya-
mok kozti kiilonbségét mutatja, melyet kétmintas t-probakkal vizsgaltunk. A tablazat
informaciotartalmabol leolvashatd, hogy statisztikailag jelentds kiilonbséget tapasz-
taltunk a felsé évfolyamosok javara az olvasasi hibak, ismétlés, parafrazealas és a szo
jelentésének kikovetkeztetése teriiletén. Mig statisztikailag jelentds kiilonbség az also
évfolyamosok javara a szovegre reagalds, az eldrejelzés és az informacid csatoldsa olva-
sasi tevékenységekben mutathato ki.

A hangosan gondolkodas adatainak kiegészitéseképpen a modszer alkalmazasa utan
sor keriilt a tanuldi interjukra, melynek folyaman kitértiink az olvasas soran a vizsgalat-
vezetd altal megfigyelt tevékenységek elemzésére.

A tanulok olvasas kozben €s az olvasasi folyamat elemzésekor is beszamoltak arrdl,
hogy miért kell megallniuk egyes szavak olvasasakor.
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,,Olvasas kozben:

— Nehéz, nem tudom kiolvasni, nem hallottam még. (»A hangyak hazi allata a levelész-
bogar.«)

— Nehéz ez a rész, szotagolni kell. (»Beldliik telik ki a hangyavaros honvéd-katonasaga
i8.4)

— Ez mi? Meg kell allnom és el kell olvasnom még egyszer, nem értem. (»Istentdl szii-
letett isten 6! Ugy tisztelje mindenki, mint Roma varosanak kiralyat és teremtd aty-
jatl«)”

7. tablazat. Olvasasi tevékenységek évfolyamok kozti kiilonbsége

Részminta | Olvasasi tevékenység N Atlag | Szords (Le\ine— p t p
proba)

g Zg Olvasési hiba 47‘2 ;:}é 13:(1)§ 6,88 0,01 | 2,10 0,03
2; sz« Ugrés a szovegben ég igg ngi 0,10 0,75 | 0,84 0,39
g Z:ztf Sz6 ujraolvasasa 47‘2 g:g? i:gg 2,97 0,08 | 126 021
g iztf Ismétlés ‘;g g’;z }’gg 7,73 0,006 | 1,95 0,053
B |coueigltis T | s | rss | 535 | oo |04 | o
g: ZX? Parafrazealas ‘7‘2 2;? ;;g 4511 | <0,001 | 580 |<0,001
g: ZX? Reagil a szovegre ‘7‘3 ij g?g 2,92 0,09 | 584 |<0,001
g: Ziﬁ Elérejelzés ‘;g 223(2) g;g 1,00 | 031 |337 | 0,001
g th” Sz6veg kommentalasa ‘7‘5 3:(1)2 g:g% 2,31 0,13 | 148 0,14
g Z:://f: Informacié hozzaadasa ;‘g ;:22 ;:;? 1,25 0,26 | 9,98 | <0,001
Bt | koot 2 | 15 | sag | 614|000 |36 | <0001
el | Brtekeles - 322 Yo | 617 | oo el | o0
g zzﬁ si]s;kzg:ss;sé; szamol be ‘7‘5 i:gg g:é; 3,94 0,04 1 0.87 0.38

,Elemzés alatt:

(Ha a tanuldé nem mondta el olvasas kozben, hogy mi okozott nehézséget neki az adott
sz6 olvasasa kozben, vagy miért kellett megallnia, a sz6 elejére visszaugrania, az elemzés
soran felidéztiik, és megbeszéltiik.)

Vizsgalatvezet: — Miért alltal meg a szovegnek ezen a részén? (»lstentdl sziiletett isten
6! Ugy tisztelje mindenki, mint Roma vérosanak kiralyat és teremtd atyjat!«)

Tanulo (8. évfolyam): — Arrdl volt szo, hogy visszaadja, nem elveszi.

Vizsgalatvezetd: — Olvasas kdzben észrevettél-e olyat, hogy bizonyos szavakat nem tud-
tal egy lendiilettel elolvasni, vagy gyorsan el tudtal olvasni? Mi okozhatta?

Tanulo (8. évfolyam): — Igen. Nem talalkoztam még vele, vagy régen lattam leirva.

Egyéb, a kérdésre adott tanuloi valaszok:
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— Azokat a szavakat mar sokszor hallottam.

— Ennek kellett jonnie!

— T6bbszor lattam mar leirva.

— Mar tobbszor olvastam, és igy csak ranézek ¢s tudom.
— Konnyt szavak.

— Megtanultam mar sokszor.

— Nehezebb, mert hosszabb a szo, a mondat.

— Nem ismerem a szot.

— Mar régen lattam.”

A valasz (¢és az egy¢éb, hasonld tanuloi megnyilvanulasok) alapjan megallapithato, hogy
a tanulo a begyakorlottsag fokardl nyilatkozik. Az olvasas sebessége a betlizd, folyékony
¢s attekintdé olvasasi mod kovetkezménye. A betlizé olvasasi modot az ismeretlen sza-
vak felismerésekor hasznaljuk. A folyékony olvasas a szovegben valo folyamatos hala-
dast szolgalja (az érdektelen, unalmas részek kihagyasaval, vagy akar minden mondat
elolvasasaval). Az attekintd olvasas az 01j informaciok keresését, feltarasat és a szoveg
informaciorendszerének felépitését teszi lehetdve.

A folyékony szdolvasé készség elsajatitasanak a feltétele a szofelismerés rutinszeriivé
valasa (Nagy, 2006). Nagy (2006) a sz6olvaso készség fejlodésérdl szolo tanulméanyaban
harom olvasasi modot nevez meg, melyek koziil a betliz6 olvasasi mod optimalis miko-
dése a feltétele annak, hogy minden ismeretlen szot képesek legyiink elolvasni. A gya-
korlott olvaséva valashoz azonban a kritikus szokészlet rutinszerii olvasasa sziikséges,
mely a nyolcadik évfolyam végéig sem alakul ki a tanulok 40 szazalékaban.

A kovetkez6 dialégus az interjin részt vevd tanuld reproduktiv jellegli tevékenységé-
6l szamol be, melyet a szoveg jobb megértése érdekében alkalmazott.

»Vizsgalatvezetd: — Miért alltdl meg ennél a résznél? (»Ezeket mondta, majd ismét a
magasba emelkedett, és eltiint el6lem.«) Es miért mondtad: visszaadja, mennydorgés,
meglatja, mégis meghalt?

Tanul6 (8. évfolyam): — Nem tudtam, hogy ¢l vagy meghalt.”

Az interjuk soran sor keriilt a szavak ujraolvasasanak, a szavak elejére valo ugrasnak az
elemzésére.

Az Ujraolvasas, visszaugras indoklasara a tanulok a kovetkezd valaszokat adtak:
— Elolrél kell kezdenem, mert akkor ki tudom olvasni.

— Nem értettem a sz6 jelentését.

— Elrontottam, és még egyszer elolvasom.

— Nem egybe olvastam.”

Az idézett tanuloi mondatokbol egyértelmiien kitlinik, hogy az egyik tanuld hibajavito
stratégiat alkalmazott, mig a masik azért olvasta el Ujra a szdt (problémamegoldé stra-
tégia), mert nem értette, ami a tudatossag ellen6rz6 és értékeld szintjének miikddését
mutatja (a tanuld Gjraolvasta a szot annak reményében, hogy ki tudja talalni a sz6 jelen-
tését, vagy felfedezi az esetlegesen elkovetett hibat, minek kovetkezében nem értette
meg a szot).

74




Jobbagy Eniké: Az olvasasi stratégiak hasznalatdnak hatdsa az olvasasi teljesitményre

A hangosan gondolkodtatds adatainak faktoranalizise

A hangosan gondolkodtatas tevékenységeinek vizsgalata céljabol minden altalunk kodolt
olvasasi tevékenységre vonatkozoan faktoranalizist végeztiink (8. tablazat). A Kai-
ser-Meyer-Olkin mutato értéke negyedik évfolyamon 0,91-nak, nyolcadik évfolyamon
0,94-nak bizonyult, ezek alapjan megallapithatd, hogy adataink alkalmasak a faktorana-
lizis elvégzésére. A faktoranalizis elvégzésének célja, hogy megtudjuk, vajon adataink
tikrozik-e a Schellings, Aarnoutse és van Leeuwe (2006) altal kialakitott négy olvasasi
tevékenységet. A megmagyarazott variancia varimax rotacio utin a negyedik évfolya-
mon 72,29 szazalék, nyolcadik évfolyamon 87,53 szazalék. Negyedik évfolyamon két
faktort kiilonitettiink el, melyeket a sz6azonositas és a szoveg részletes megértése, illetve
a tanulok szovegrdl alkotott képe nevekkel lattunk el. Nyolcadik évfolyamon Schellings,
Aarnoutse ¢és van Leeuwe (2006) tanulménya utan az olvasasi stratégidkra valo reflexio
¢és metakognitiv megnyilvanulasok, a szoveg reprodukcidja és a szoazonositas névvel
ellatott faktorokat kiilonitettiik el.

A faktorsuly-hatar az alsébb évfolyamon 0,47-nak, felsobb évfolyamon 0,64-nak bizo-
nyult, az értelmezésnél csak az ezt meghalado faktorstulyok szerepeltek.

8. tablazat. Olvasasi tevékenységekre végzett faktoranalizis

Kommu- ‘ Faktorok
nalitds 4. évfolyam ‘ 8. évfolyam ‘
1. faktor 2. faktor 1. faktor 2. faktor 3. faktor
Saiatértek 8,23 1,16 10,44 0,59 0,33
VaJriancia %) 63,37 8,92 80,34 4,60 2,58
fa‘gﬁzg %) 6337 72,29 80,34 84,94 87,53
Szofelismerés
Olvasasi hiba 0,90 0,67
Szovegben vald ugras 0,92 0,70
Sz6vegalapu
Ujraolvasés 0,91 0,74
Ismétlés 0,47 0,68
Tartalom Osszefoglalasa 0,77 0,80
Parafrazealas 0,82 0,64
Reagal a szévegre 0,79 0,64
Olvasasi stratégiakra
valo reflektalas
Elbrejelzés 0,74 0,69
Szoveg kommentalasa 0,69 0,75
Informacio csatolasa 0,53 0,69
Sz6 jelentésének
kikéjvetkeztetése 0.92 0,70
Metakognitiv
Fraie 0t | o
Olvasasi viselkedésrol > ’
vald beszamolas

A negyedik évfolyamon az elsd faktor a széazonositds és a szoveg részletes megértése
elnevezést kapta. Ebbe a faktorba tartoznak az olvasas elso szintjét képezd, szofelisme-
rés szintjén zajlo folyamatok (melyeket olvasasi hiba és szovegben vald ugras cimkék-
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Adataink alapjan megdllapitot-
tuk, hogy a stratégiahaszndlati
kérdoiven mért eredmények
osszefiiggnek a hangosan gon-
dolkodtatds modszerének alkal-
mazdsa sordn tapasztalt teve-
kenységekkel. Korreldcioval
vizsgdltuk a szovegertési teljesit-
meény és a hangosan gondolkod-
tatds modszerével mért strate-
giahaszndlat, illetve a stratégia-
haszndlati kérdoiven nyert
eredmények kézotti kapcsolatot,
melynek eredményekeént megdl-
lapithato, hogy a szbvegérteési
teljesitmeényt jelentosen befolyd-
solja a tanulok stratégiahasznd-
lata. A negyedik és nyolcadik
évfolyamos tanulok részmintdin
végzelt kétmintds 1-probak ered-
meényei alapjdan az
olvasdsistratégia-haszndlatban
statisztikailag jelentos kiilénbse-
get mutattunk ki. A két évfolyam
tanuloinak olvasdsi teljesitme-
nye kozt nem tudtunk kimutat-
ni szignifikdns kiilénbséget, igy
nem nyert aldtamasztdst azon
hipotézisiink, miszerint a fejlet-
tebb stratégiahaszndlat jobb
szovegeérteési teljesitmenyt von
maga utdn. Eredményeink
ugyanakkor ésszhangban van-
nak az Afflerbach, Pearson és
Paris (2008 ) dltal kifejtett fejlo-
dési uttal, mely szerint az olva-
sdsi stratégidk gyakran az olva-
sdsi készség alacsonyabb szintje

e

mellett jutnak foszerephez.
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kel ellatott tevékenységekként kodoltunk),
a szOvegalapt tevékenységek (ujraolvasas,
ismétlés, tartalom Osszefoglalasa, parafra-
zealas és reagalas a szovegre), valamint az
olvasasi stratégiakra valo reagalas tevékeny-
ségi szint eldrejelzés cimkével ellatott iteme.

A masodik faktornak a tanuldk szovegrol
alkotott képe nevet adtuk. Ebben a faktorban
jelentek meg az olvasasi stratégiakra valo
reflektalas tevékenységi szint elemei, mint a
szoveg kommentalasa, informacio csatolasa,
sz6 jelentésének kikovetkeztetése, valamint
a metakognitiv tevékenységi szint elemei,
mint a sajat olvasasi viselkedésre valo ref-
lektalas és az értékelés cimkékkel ellatott
tevékenységek.

A nyolcadik évfolyamon harom faktort
kiilonitettiink el. Az elsd faktort az olvasasi
stratégiadkra valo reflexid és metakognitiv
megnyilvanulasok névvel lattuk el. Az elsd
faktorban helyet kapnak az olvasasi straté-
giakra valo reflektalas tevékenységi szint
itemei (eldrejelzés, szoveg kommentalasa,
informacio csatolasa, sz6 jelentésének kiko-
vetkeztetése) és a metakognitiv tevékenysé-
gi szint itemei (értékelés ¢és a sajat olvasasi
viselkedésre valo reflektalas). A masodik
faktor a szdveg reprodukcidja megneve-
zést kapta, mely a szovegalapu tevékeny-
ségi szint itemeit foglalja magaban egyet-
len tevékenység (Ujraolvasas) kivételével.
A szoazonositas névvel lattuk el a harmadik
faktort. Ebbe a faktorba tartoznak a szofel-
ismerési szint tevékenységei (olvasasi hiba,
ugras a szovegben) és a szovegalapu tevé-
kenységek koziil az Gjraolvasas item.

Az eredmények alapjan elmondhato,
hogy a faktoranalizis mindkét évfolyamon
csak részben tiikr6zi a Schellings, Aarnout-
se és van Leeuwe (2000) altal megnevezett
olvasasi tevékenységi szinteket.

A tevékenységi szintek, a szovegértési
teljesitmény és az alskdalak kozti
osszefiiggések

A tevékenységi szintek és a szdvegértés
teszten elért teljesitmény kozti 0sszefiig-
gés feltarasa érdekében korrelacidszamitast
végeztiink ezen valtozokra nézve. A teljes




Jobbagy Eniké: Az olvasasi stratégiak hasznalatdnak hatdsa az olvasasi teljesitményre

mintara végzett eredményeinkbdl megallapithato, hogy a szovegértés teszten elért ered-
mények, illetve az eredmények alapjan képzett szovegértési kategoriak rendre szignifi-
kans 0sszefiiggést mutatnak minden olvasasi tevékenységgel. Az olvasasi hiba (r=-0,92,
p<0,001), a szdvegben vald ugras (r=-0,86, p<0,001) és a szd ujraolvasasa (r=-0,85,
p<0,001) ellentétes iranyu, szignifikans Osszefiiggést mutat az altalunk kodolt olvasa-
si tevékenységekkel. A szovegalapu tevékenységek korébe tartozd ismétlés (r=0,66,
p<0,001), tartalom Osszefoglalasa (r=0,73, p<0,001), parafrazealas (r=0,66, p<0,001) és
szovegre valo reagalas (r=0,80, p<0,001) pozitiv iranyu, szintén jelentds Osszefliggést
mutat az olvasasi teljesitménnyel. Az olvasasi tevékenységekre valo reflektalas katego-
ridba tartozo elérejelzés (r=0,82, p<0,001), a széveg kommentalasa (r=0,79, p<0,001),
az informacio csatolasa (r=0,63, p<0,001) és a sz6 jelentésének kikovetkeztetése statisz-
tikailag jelentds Osszefiiggést mutat az olvasasi teljesitménnyel. A metakognitiv meg-
nyilvanulasok korébe tartozo értékelés (r=0,77, p<0,001) és a sajat olvasasi viselkedésre
vald reflektalas (r=0,84, p<0,001) tevékenységek szovegértés teszttel valo korrelacioja
pozitiv iranyt, erds, statisztikailag jelentds 0sszefliggést mutat.

A stratégiahasznalati kérd6iven mért eredmények €s a hangosan gondolkodtatas mod-
szerének alkalmazasa soran tapasztalt tevékenységek 0sszefliggésének vizsgalata érdeké-
ben mindkét évfolyamon vizsgaltuk a faktoranalizis eredményeként eléallitott valtozok
¢és a szovegértési teljesitmény alapjan kialakitott olvasasi kategdridk Osszefiiggését.

A 9. tablazat informaciotartalmabol megallapithat, hogy mind a negyedik, mind a
nyolcadik évfolyamon az olvasasi tevékenységek faktoranalizise 4ltal eldallitott valto-
z0k statisztikailag jelentds 0sszefliggést mutatnak az olvasasteszten elért eredményekkel.

9. tablazat. Az olvasasi teljesitmény és a kialakitott valtozok kozotti osszefiiggés

Részminta Faktorok Korrelacios egyiitthato p

4. évfolyam Szoa;oposﬂas és a szoveg részletes 0.74 20,001
megertese

4. évfolyam Szovegrol alkotott kép 0,41 0,004

8. évfolyam olvasasi st.ré'iteglakra 'valro R(;ﬂexlo és 0.48 <0,001
metakognitiv megnyilvanulasok

8. évfolyam Szoveg reprodukcidja 0,41 <0,001

8. évfolyam Szbazonositas 0,47 <0,001

Az alskalak ¢s a faktoranalizis soran kialakitott valtozok dsszefliggését vizsgalva szintén
jelentds dsszefiiggeést tudtunk kimutatni mind a negyedik, mind a nyolcadik évfolyamon.
Also évfolyamon ellentétes iranyu, szignifikans 0sszefiiggés adodott a széazonositas és
a szoveg részletes megértése nevet viseld faktor és a problémamegoldo stratégiak hasz-
nalata kozt (r=-0,31, p=0,02). A nyolcadik évfolyamon szignifikans 0sszefliggést talal-
tunk az olvasasi stratégiakra valo reflexid és a metakognitiv megnyilvanulasok faktor és
az atfogo olvasasi stratégiak hasznalata (r=0,42, p<0,001), a problémamegoldd olvasasi
stratégiak hasznalata (r= 0,31, p=0,008) és az olvasast tdmogatd stratégidk hasznalata
(r=0,43, p<0,001) kozott. Szintén jelentds dsszefliggés mutatkozott a szdveg reproduk-
cidja és az atfogd olvasasi stratégiak hasznalata (r=0,37, p=0,001), illetve az olvasast
tamogato stratégiak hasznalata (r=0,24, p=0,02) kozott. A szdazonositas az atfogd olva-
sasi stratégiak hasznalataval (r=0,34, p=0,003) és a problémamegoldé stratégiak haszna-
lataval (r=0,25, p=0,03) mutat jelentds dsszefliggést.
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Osszegzés

A vizsgalat célja a negyedik és nyolcadik évfolyamos tanulok olvasasistratégia-haszna-
latanak felmérése €s az olvasasistratégia-hasznalat szovegértésre gyakorolt hatasanak

vizsgalata.
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A hatalom aspektusainak valtozasa
a média tanarképében

A Szomszédok 1987-es és 1999-es évfolyamanak dsszehasonlité elemzése!

A tandri szerep egyre inkdbb differencidlodik és gazdagodik, dm a
tandrok presztizsének, tekintélyének alakuldsa nem tiikrézi ezt,

A tarsadalmi nemek és az oktatds kérdeésével foglalkoz6 kutatok
(Smulyan, 20006, Gaskell és Mullen, 20006) vizsgdlatai azt bizonyitjdik,
hogy a média dltal kézvetitett tandrképhez erdsen kétodnek a
tarsadalmi nemi sztereotipidk. Azaz a ferfi tandrokhoz nagy
ardnyban és jellemzéen ,férfias’, a tandrnokhioz hasonlo mértékben
,noies” értékek kapcsolodnak, igy elobbiekhez a hatalom és a
tekintely, utobbiakhoz az emociondlis viselkedeés és az elismeriség
hidnya. Igy a tandri pdlya feminizdcioja hatdssal lehet a tandrokrol
alkotott kép alakuldsdra. Jelen kutatdsunk sordn azt vizsgdltuk, hogy
modosult-e a média tandrképe — a tdarsadalmi nemi
meghatdrozottsdag szempontjabol — a rendszeruvdltdst kdvetden,
részint az elndiesedeés, részint a politikai-tarsadalmi vdltozdsok
hatdsdra, és ha igen, akkor milyen modon.

Bevezetés

— allitja egybehangzoan a szakirodalom (lasd példaul Zrinszky, 1994; Szabo Lasz-

16 Tamas, 1997). A hazai pedagogiai elméletek ugyanakkor altalaban figyelmen
kiviil hagyjak, hogy a tanitds nemekhez k6tddé szerep. Nemcsak abban a tekintetben,
hogy a palya egyértelmtien feminizalédott, hanem olyan szempontbdl is, hogy a pedago-
gus identitasalakulasaban, még inkabb a veliik szemben tamasztott elvardsokban hataro-
zottan érvényesiilnek a tarsadalmi nemekhez kotddé sztereotipiak. Es mig az elbbi
kapcsan folynak diszkurzusok az elndiesedd szakmakra jellemz6 alacsony bérekrdl és
alacsony statuszrol, vagy akar arrol, hogy hogyan lehetne tobb férfit a tanari palyara
vonzani, addig az utobbi kdvetkezményeivel jobbara csak az angolszasz kutatok foglal-
koznak (Weiner és Kallos, 2000). A hazai szakirodalomban a szerepelvarasok, a tanar
szdmara kivanatos tulajdonsagok altalaban ,,semleges nemben” fogalmazdédnak meg
(Ferenczi, 1998; Zrinszky, 1994), vagy ha differencialodnak, akkor ez jellemzden iskola-
tipus vagy életkor szerint torténik: ,,a kedvelt tanarok jellemzésében az altalanos iskola-
sok leirasaibol a megértés és a tiirelem emelkedik ki, mig a kdzépiskolasok nagyobb
fontossagot tulajdonitanak a szigornak, igazsagossagnak és kovetkezetességnek”
(Boreczky és Németh, 1997, 181. 0.). A nem még akkor sem valik elemzési szempontta,
ha a femininnek tartott tulajdonsagok egyértelmiien a jelentds néi tilsullyal jellemezhetd
iskolafokozaton jelennek meg: ,,a csaladias iskola”, amely szeretetteljes banasmodot,
jatékokat és kellemes elfoglaltsagokat biztosit, tovabba egyiittmikodésre nevel, ,,elsésor-
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ban az altalanos iskoldkban tanité pedagdgusokra jellemzd elképzelés, kozottiik is azok-
ra, akik tanitoi végzettséggel rendelkeznek” (Szabo I1ldiko, 1997).

Pedig ezek az elvarasok, on- és tarsadalmi definiciok nehezen fliggetlenithetdek attol,
hogy az egyes oktatasi szinteken eltéré aranyban vannak jelen a ndk, illetve a férfiak,
tovabba, hogy az egyes iskolatipusokkal és -fokozatokkal szemben tdmasztott tarsadalmi
igények is kiillonbozoképpen alakulnak. Ha az oktatas tomegessé valasat és ezzel par-
huzamosan a nék tanari professzioba 1épését torténeti aspektusbol vessziik szemiigyre,
akkor azt lathatjuk, hogy a 19. szazad soran két, meglehetdsen eltérd foglalkozas konst-
rualddott. A nék esetében az anyai szerep konvertalodott munkakorré: kezdetben neveld-
néként tlintek fel a csaladi otthonokban, késébb pedig 6vondk és az alsébb foku oktatasi
szintek tanarai lettek, és feladataik kozt hangsulyosan jelent meg a torddés, a tanulokkal
val6 személyes kapcsolattartas fontossaga (Gaskell és Mullen, 2006; Weiner és Kallos,
2000). Ezzel szemben a férfiak a kdzépfoku oktatds tuddstanarai maradtak, és elsdsorban
az oktatasi folyamatban betoltott szerepiik hatarozza meg a velilk szemben megfogalma-
zott kovetelményeket (Gaskell és Mullen, 2006; Weiner és Kallos, 2000).

A tanari szerephez kotddo tarsadalmi nemi sztereotipiak szerepe igen fontos akkor, ha
,a szocialis erd, a statusz ¢és a hatalom” kérdését vizsgaljuk (Thun, 2007, 636. 0.). Meg-
allapitasa szerint ugyanis ezek a néi identitasban hattérbe szorulnak ,,mint személyiség-
vonasok ¢és elvart szocialis attitidok. Ugyanakkor a tolerancia, a szocialis érzékenység,
nyitottsag, gyermekszeretet kozelebb allnak a ndi identitashoz kothetd tulajdonsagvona-
sokhoz. [...] Ez a kétféle vonulat azonban egymassal disszonans, azaz a pedagogus né
onreflexidja soran kognitiv disszonanciat eredményezhet” (Thun, 2007, 636. 0.).

Hasonlo kovetkeztetésre jut Gaskell és Mullen (2006), akik a tanari hatalom és auto-
némia kérdését vizsgalva megallapitjak: a férfi tanarokat nagyobb hatalommal és dnbe-
csiiléssel bird személyeknek tartjdk, mint a n6i tanarokat, aki professzidjukat a ,,hagyo-
manyos” noi szerepek kiterjesztéseképpen gyakoroljak, ennek kovetkeztében fiatalabb
gyerekeket tanitanak, mint a férfiak, és mind az intellektualis, mind a szocialis hatalom
tekintetében alacsonyabbra értékelddnek a masik nemhez képest. Ennél is tovabbmenve,
Walkerdine egyenesen lehetetlen elképzelésnek (*impossible fiction”) nevezi, hogy a
tanarndi szerepet jo Onérvényesités és hatalom jellemezze, amig a ndi identitas alapvetd
eleme az alarendelddo viselkedés (Walkerdine, idézi Gaskell és Mullen, 2006).

Ezek a kiils6 elvarasok hatassal vannak az egyén identitasalakuldsara, hiszen a rep-
rezentaciod, amely a tarsadalom konstrukcidja és — egyebek mellett — a média altal kdz-
vetitddik, azt is lényegesen befolyasolja, hogy bizonyos identitasok hogyan jelennek,
jelenhetnek meg (Hall, 1997). Raadasul ezek a tarsadalom altal konstrualt képek akkor
is hatassal vannak az egyénre, ha 6 maga nem azonosul veliik. Szabo Ildiké példaul, mar
idézett kutatasaban, iskolaigazgatok elvarasait is felmérte, és megvizsgalta azt is, milyen-
nek latjak a vezetk a valdsagban veliikk dolgozo tanarokat. Ennek soran azt tapasztalta,
hogy ,,az érdekérvényesitési készségrél a valosagot leird negyedik modellben meglehe-
tosen nyersen deril ki, hogy nem fér &ssze a szocialis értékekkel” (Szabo 1ldiko, 1997)
— amely megallapitas erésen rimel Thun vagy Walkerdine fentebb idézett kijelentéseire.

Smulyan pedig tobb, e témaban végzett kutatast attekintve arra a kovetkeztetésre jut,
hogy bar a nék tanari identitdsa a valésagban kétféle minta szerint alakulhat, a torténeti
¢és tarsadalmi keretek, az intézményi struktira mindnyajuk szamara egységes, igy kiilsé
megitélésiiket tekintve a végeredmény tobbé-kevésbé azonos. A tarsadalmi nemi meg-
hatarozottsag ugyanis a fennall6 status quoét elfogadok, illetve megvaltoztatni akardok
esetében is azonos hatassal van a tanarndk munkajara. Mindkét csoport tagjai gyak-
ran szamolnak be példaul arr6l, hogy nehezen tudjak érvényesiteni sajat szandékaikat,
elképzeléseiket a férfi kollégakkal vagy a sziilokkel, ezen beliil az anyakkal szemben: a
jelenlegi rendszerben ugyanis ezek a tarsadalmi poziciok nagyobb hatalommal jarnak,
mint a tanarndi (Smulyan, 20006).
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A férfi tanarok identitasalakuldsdban is nagy szerepet jatszanak a tradicionalis kultu-
ralis képek. Smulyan szerint erés befolyassal bir az a tarsadalmi szinten jelenlevo elkép-
zelés, hogy az 6 feladatuk az iskolakban a hatalom és az erds iranyitas megjelenitése, az
elndiesedett kornyezetben egyfajta ellenstily biztositasa, tovabba az, hogy szerepmodell-
ként szolgaljanak, foként az egysziilds csaladban felnovo gyerekek szamara. igy a spor-
tos testalkat, a megfelel6 ruhdzkodas vagy a miiszaki targyak iranti érdeklédés kotelezo
jellegti elvaras veliik szemben. Ennek eredményeként azok a férfi tanarok, akiket a tanari
palya valasztasaban a gyermekekrdl valdé gondoskodas igénye inkabb motivalt, nehéz-
ségekrdl szamolnak be, ha eredeti elképzeléseiket szeretnék megvaldsitani. A tarsadalmi
nemi meghatarozottsag és ezzel egyiitt a tradicionalis szerepelvarasok jelenléte annyira
teszik kockara, ha leszbikus, homoszexualis vagy barmilyen mas formaban hagyomany-
sértd szexualis orientacidjukat nem tartjak titokban (Smulyan, 2006).

A tanari tekintély a tarsadalmi nemek aspektusabél

A tekintély a tanari szerep lényeges tényezdje: megteremti a vezetés és az iranyitas
lehetdségét. A vezetdi szerep a tanar—didk kapcsolat aszimmetridja miatt folyamatosan
jelen levo aspektus (Kron, 2003). Ugyanakkor az idealis tanarnak — az elvarasok értel-
mében — egymasnak ellentmondé tulajdonsagokkal kell rendelkeznie, igy példaul, hogy
egyszerre legyen kdvetkezetes és megértd. ,,Nem kis 1élektani fesziiltséget okoz annak a
latszolagos ellentmondasnak a feloldasa, hogy minden tanar szeretne hatarozott, tekinté-
lyes vezetd, mégis partner lenni a gyerekek szamara [...] Megmaradni szeretetre méltd
modellnek” (N. Kolldar és Szabo, 2004, 424. o.).

A tekintély lehetséges forrasait a szak-
irodalom alapvet6en két nagyobb csoportba
sorolja. Farell példaul megkiilonbozteti a
személyes tekintélyt, amely a szaktudason,
felkésziiltségen alapul, és a kapcsolatban
jelentkez6 tekintélyt, amely a pozicidbol
fakad (N. Kollar és Szabo, 2004, 425. o.).
Gordon felosztasa meglehetdsen hasonlo:
megnevezi a kiérdemelt vagy feltételezett
tekintélyt, amely a masiknak tulajdonitott
szakértelmen alapul, és a hatalmon alapul6

A tdrsadalmi nemekkel kapcso-
latos elvdrdsok a tandri tekin-
tely és hatalom megleétet, gyakor-
lasct is befolydsoljdk. Amennyi-
ben a pedagogusokkal szemben
tamasztott elvdrdasok nem-semle-
gesek, 1igy a tandrok szabadon,

mindig a kontextusnak megfele-
l6en élhetnek az egyes hatalom-
Jajtakkal. Ha azonban a tdrsa-
dalmi nemi meghaltdrozotisag a
tandri szerepen beliil eroteljesen
Jelenik meg, akkor az egyes
hatalomforrdsok, valamint a
tekintélyt biztosito értéktobble-
tek elterc mertékben dllnak a
tandrnok, illetve a férfi tandrok
rendelkezésére.

tekintélyt, amelynek forrdsa a jutalmazas és
a biintetés lehetdsége. Hozzateszi: a tanarok
tekintélye az utobbi hatalmi teriileten a dia-
kok életkoranak elérehaladtaval folyamato-
san csorbul, igy a tanarok szdmara elsddle-
gessé valik a szakmai tekintély megszerzése
(Gordon, 2002). Ezt a gyerekek a serdiilékor
tajan mar erdteljesen megfogalmazzak mint
kovetelményt a tekintélyes tanarral szem-
ben. Elfogadjak a tudasbol, kompetencia-
bol, életkori kiilonbségbdl adodo tavolsagot,
ala- és folérendeltségi viszonyt, ugyanakkor
fontosnak tartjak, hogy a tanar ne akarjon
folyamatosan uralkodni felettik (N. Kollar
és Szabo, 2004).
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Ez azt is sugallja, hogy az egyes hatalomfajtakkal eltéré mértékben élhetnek a mas-mas
életkoru gyerekeket oktatd tanarok, noha Siklaki (1998) szerint a tanar ,,gyakorlati-
lag minden hatalomforrassal rendelkezik a tanteremben, azaz a tarsadalmi hatalomnak
nagyon egyértelmii megtestesitéje”. Idézi a French és Raven altal csoportositott hatalom-
forrasokat, amelyek koziil az els¢ harom egyértelmiien a pozicidhoz és a biintetéshez,
mig a masodik harom a személyes tekintélyhez kothetd. Azaz pozicidja folytan a tanar
biintethet vagy engedélyezhet (kényszerité hatalom), adhat jo osztdlyzatokat (jutalma-
706 hatalom), valamint a diak szamara egyértelmii, hogy a szerepébdl adéddan kovetnie
kell a tanar utasitasait (torvényes hatalom). Személyes vonzereje kapcsan pedig a tanar
szolgalhat modellként (referencia-hatalom), valamint alapozhat arra, hogy magasabb
szintll tudasa folytan a didk az 4ltala kozvetitett informéciot valodinak és meggy6zonek
fogadja el (szakért6i hatalom, informacios hatalom). Siklaki ugy véli, a tanar ,,a tanora
menetében a kiilonbozé hatalomforrasokra méas-mas mértékben tamaszkodik™ (Siklaki,
1998, 83. 0.).

Ha a hatalomfajtakat vagy a tanari tekintély lehetséges forrasait a tarsadalmi nemek
aspektusabol vizsgaljuk, lathatjuk, hogy rendre megkérdéjelezédik, hogy a tanarné min-
den hatalomforrassal rendelkezik. Ahogyan Thun megallapitja, a szocialis er6 nem része
a noktol elvart személyiségvonasoknak (7hun, 2007), sot, Gaskell és Mullen korabban
mar idézett megallapitdsa szerint nemcsak a szocialis hatalom szempontjabol értékeldd-
nek le a férfi tanarokhoz képest, hanem intellektualisan is. Szamos szerz6 hangsulyozza,
hogy a mai napig 1étezik a ,,néi vezetd” mitosza, amelyet sajatos ,,ndi értékek” jelle-
meznek (Gaskell és Mullen, 2006; Shakeshaft, 2006). A hatalmi poziciot betdlté noktol,
igy a tanarnoktdl is elvarjak, hogy hangsulyozzak az emberi kapcsolatok szerepét, és
torddobbek (’caring’) legyenek. A maszkulin hatalmi forrasokat és vezetési mddszere-
ket alkalmazé nék pedig a ndiség nem kivanatos modelljei ('undesirable examples of
womanhood’) (Gaskell és Mullen, 2006; Weiner és Kallos, 2000).

Ezt tamasztja ala az a kisérlet, amelyet Rudman és Glick végzett. Vizsgalatukat azok-
ra a korabbi kisérletekre alapoztak, amelyek értelmében bizonyos asszociaciokat nagyon
gyorsan tarsitunk egymassal, masokat pedig csak joval lassabban ¢és nehezebben: a tar-
sadalmi nemekhez kot6do sztereotipiak jellemzden az elsé kategoridba tartoznak. Azaz
ha az erd fogalmat, vagy valamely maszkulin foglalkozast, példaul a mérnokit egy férfi-
névvel (John) kellett tarsitani, a kisérleti alanyok nagysagrendekkel gyorsabbak voltak,
mint ha ugyanezekhez egy néi nevet (Amanda) kellet kapcsolni (Blair és Banaji, idézi
Rudman és Glick, 2008). Sajat vizsgalatuk soran a kutatok azt bizonyitottak, hogy a
ndk értékelésekor a kompetencia és a szeretetreméltosag egymast kizard dimenzioként
jelenik meg. Azok a kisérleti személyek, akik a ndkhoz egyértelmtien a kooperaciot és
a torddést, a férfiakhoz pedig az 6nérvényesitést kotottek, egy allas betdltésérdl dontve
alacsonyabbra értékelték az onérvényesitd viselkedéssel jellemzett n6i palyazot, és a jo
interperszonalis készségeket igényld allas betdltésére kevésbé tartottak alkalmasnak,
mint a teljesen azonos jellemzokkel bird férfi palyazot (Rudman és Glick, 2008).

A Szomszédok 6sszehasonlité elemzésének célja, médszere

Kutatasunk soran azt vizsgaltuk, hogy a valtozott-¢ a média tanarképe — a tarsadalmi
nemi meghatarozottsag szempontjabol — a rendszervaltast kovetden, és ha igen, akkor
milyenek e valtozasok. Feltételezéslink szerint a tanarokkal kapcsolatos elvarasokra
két tényez0 is hatassal volt. Az egyik, hogy a szocializmus néképe — az ideoldgia szint-
jén — egyenldségre torekvobb volt, mint amilyenné a rendszervaltast kdvetden alakult.
A ’70-es évek végétdl a ndk részére is magatdl értetédove valt a keresd tevékenység, és
nemcsak a hagyomanyosan ,,néinek” tartott palyakon, ugyanakkor az informalis kozvé-
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lekedésben élt a sztereotip noi szerepfelfogas (Valuch, 2006), igy ennek kapcsan unifor-
mizalasra is, &m a hagyomanyos sztereotipiak jelenlétére is szamithatunk.

A masik tényez6 a rendszervaltastol 1ényegében fliggetlen: ebben az idészakban valt
erdteljessé a tanari palya elndiesedése. Az 1970/71. tanévben az altalanos iskolakban
tanitd pedagogusok 73 szazaléka, a kdzépiskolaiaknak pedig 45 szazaléka volt nd, ez
az ardny 1999-re 86,2 szdzalékra, illetve 69,3 szazalékra nétt?, azaz a kozépfok szintjén
ebben az id6szakban valtozott meg a nemek aranya, majd nétt kétharmadosra a ndi jelen-
1ét. Az OECD 1990-¢s jelentését elemezve — az akkori nemzetkdzi adatok alapjan — Seté-
nyi Janos még felteszi a kérdést, hogy helytallo-e a tanari palya elndiesedésérdl beszélni.
Igaz, az alapfoku oktatasban mar ekkor 70-88 szazalék kozotti a nék aranya, azonban
a kozépfoku oktatasban, foként a felsé kdzépfok szintjén, alig néhany orszagban éri el
az 50 szazalékot. gy példaul tobb férfi, mint ndi tanar dolgozik Ausztria, az Egyesiilt
Kiralysag, Spanyolorszag és Svédorszag kozépiskoldiban, épphogy meghaladja a ndk
aranya az egyharmadot Norvégiaban (34,1 szazalék), és el sem éri Németorszagban (30,6
szazalék) vagy Hollandidban (27,5 szazalék) (Setényi, 1996). Az elnbiesedés kovetkezté-
ben mostanra az euroatlanti orszagok mindegyikében joval nagyobb, a magyarorszagihoz
hasonlé a ndi tanarok aranya: hazankban az altalanos iskolai tanarok 87,5 szazaléka, a
kdzépiskolai tanarok 68,2 szdzaléka nd.> Ez az atrendez6dés minden bizonnyal hatott a
tanari szerep presztizsére és a pedagdgusokkal szemben megfogalmazott elvarasokra,
ami varhatoan az abrazolasban is megjelenik.

A Szomszédok cimii tévésorozat lehetéséget ad arra, hogy elsé (1987-es) és utolsod
(1999-es) évfolyamanak tartalomelemzését dsszevetve vizsgaljuk: a médidban mutatko-
zik-e kiilonbség a tanari szerep ¢és a tarsadalmi nemi sztereotipiak dsszekapcsolodasaban.
Az elemzéshez olyan, a médiaban megjelend alkotast kerestiink, amely t6bbszor €s tobb-
féle helyzetben dbrazol tanarokat, kellden ismert, azaz viszonylag magas a nézdszama, €s
raadasul az id6beli 6sszehasonlitast is lehetévé teszi. A Szomszédokat az eredeti sugarzas
idépontjaban tobb, mint egymillidan nézték, de a 2006-o0s ismétléseket is 400-500 ezren,
a 2010-est 200-300 ezren.* Az egyik foszerepld, Vagasi Jutka tanart alakit a sorozatban,
igy miatta allando szintér az iskola, a tanarokat tobbféle szituacioban is lathatjuk.

Elemzési egységnek a jelenetet valasztottuk. Jelenetnek tekintettiink egy interakcio-
sort mindaddig, amig a szerepl6k szdma, a helyszin ¢és a téma sem valtozott, vagy ezek
koziil legalabb ketté azonos maradt. Egy epizddon beliil is kiilon jelenetként kezeltiik
azokat, amelyek esetében éles témavaltas tortént €s a szereplok Osszetétele is valtozott.
A fOszereplé Vagasi Jutkat kihagytuk a megfigyelt szerepldk koziil, mert az 6 életét és
személyiségét a sorozat sokféle szemszogbdl és helyzetben mutatja be, ellentétben a
mellékszereploként vagy statisztaként megjelend tanarokkal. Emiatt példaul nem repre-
zentativ arra nézve, hogy megismerjiik-e a magéanéletét, vagy hogy nyilvanit-e véleményt
valamilyen kérdésben; ezeket a sorozat sajatossagai miatt természetesen megteszi.

Valtozoként a ,tanar”-t definialtuk, amely felveheti a ,,férfi tanar” vagy a ,,tanarné”
értéket. Hipotézisiink az volt, hogy a nékhéz mindkét esetben nagyobb aranyban kap-
csolodnak feminin, mig a férfiakhoz maszkulin értékek, ugyanakkor feltételeztiik, hogy
az 1999-es évfolyamban ez sokkal inkabb polarizalt lesz, mint az 1987-es évfolyamban.
A ,feminin” és ,,maszkulin” értékek alatt a Bourdieu altal megfogalmazott, intézménye-
sitett ndies—férfias oppoziciokat értjiik, amelyek Férfiuralom cimi esszéjében (Bour-
dieu, 1994) olvashatoak. Az elemzés soran ezeket az értékkategoriakat és a szimbolikus
(ruhazat, szimbolikus targyak, beszéd jellege) jellemzoket hasznaltuk, az adatokbol
tobbdimenzids kockakat képezve. A Bourdieu altal vazolt értékek alapjan, hipotézisiink
szerint a férfiak élhetnek a hatalomfajtakkal, hozzajuk kapcsolddik a racionalitds és a
tudomanyteriiletek koziil a redltudomanyok, tovabba veliik kapcsolatban jelenik meg
a dominans kultara altal értéknek tételezett tarsadalmi pozicid: presztizs, megbecsiilés,
lathatosag”, maradando siker, mig a n6k a hatalommal nem, vagy csak ritkan élhetnek.
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Emellett nem fogalmaznak meg markdns véleményt, inkdbb kérdeznek vagy tanacsot
kérnek, és elfogadjak a férfiak altal kimondott itéleteket, racionalitas helyett az érzelmek
kapcsolddnak hozzajuk, a tudomanyteriiletek koziil pedig a human tudomanyok, és gyak-
rabban jelennek meg alarendelddd helyzetben. Mivel — ahogy azt korabban vazoltuk — a
tanari eszkoztarnak fontos része a tekintély és a kiilonféle hatalomfajtak szituacionak
megfeleld hasznalata, kiilon fokuszaltunk arra, hogy a valtozd egyes értékeihez mennyi-
ben kapcsolodik a gazdasdgi vagy az informacids hatalommal ¢é1és, tovabba hogyan és
hanyszor adnak utasitasokat.

Mindezek megitélése szubjektivnek tinhet ugyan, mégis viszonylag egyértelmiien
definialhato. Példaul az 1999-es évfolyam 312/1. jelenetében Havel, Nagy Csaba és
Vagasi Jutka beszélgetnek arrol, hogy valtozik a Nemzeti Alaptanterv. Vagasi Jutka meg-
kérdezi Haveltdl, hogy kell-e aggddnia amiatt, hogy elvesziti az allasat, azaz Havel dont-
het a tanari allasokrol, mert hatalommal rendelkezik — ebben az esetben jeldltiik meg,
hogy Havelt jellemzi a ,,hatalommal bir” érték. Ugyanebben a jelenetben Nagy Csaba
nem besz¢l a sajat allasardl, csak az intézmény egészét érintd valtozasokrol, ennek alap-
jén jeloltik meg, hogy ,.kdzéleti” szerepben van, és a ,,szakértd” racionalis mindségében
kozeliti meg a felvetett témat.

A tanarnoi hatalom eltiinése

Mindkét elemzett évfolyamban 28 olyan jelenetet tudtunk elkiiloniteni, amelynek tana-
rok a szerepldi. A legrovidebb jelenetek 30 masodpercig tartanak, a leghosszabbak 1987-
ben 2 és fél, 1999-ben 2 percig, az atlagos jelenethossz 1 perc 25 masodperc, illetve 1
perc 13 masodperec.

28 jelenetbdl 18—18 jelenet iskolai helyszinen jatszodik, ezen beliil 11, illetve 16 a
tanariban. A szereplok egy része allandoé mellékszerepld: az 1987-es évfolyamban a két
megjelend iskola igazgatdja, Marta néni, illetve Havel, valamint a tanarok koziil Béla
bacsi és Vilma. Az 1999-es évfolyamban tovabbra is allando szereplé Havel és Vilma,
rajtuk kiviil az iskola gazdasagi igazgatoja, Bujaki, a tanarok koziil pedig Nagy Csaba
és Veronika.

Nincs szignifikans kiilonbség a ndk és a férfiak kozott abban a tekintetben, hogy
milyen helyszinen jelennek meg. Nincs kiilonbség a tanarokat/tanarndket korilvevo
szimbolikus targyak tekintetében sem: a férfiak és a nék nagyjabol azonos gyakorisaggal
lathatoak faliujsagok el6tt, naploval vagy tollal, konyvvel a keziikben, fiizetekkel koriil-
véve. Ez alol a két iskolaigazgatd (Havel és Marta néni) mindkét évfolyamban kivételt
jelent: az 1987-es évfolyamban mindketten tobb alkalommal jelennek meg hatalmi szim-
boélumokkal koriilvéve, vagy az asztalfén, ugyanakkor Havelt egy alkalommal takaritani
is latjuk. 1999-ben mar csak Havel szerepel igazgatoként, ekkor is tobb alkalommal
jelenik meg példaul az asztalfon, de ¢ a hatalmi szimbdlumok hasznalataban a férfi tana-
roktol ekkorra épplgy kiilonbozik, mint a tanarnéktél. Ugyanakkor mar nem jellemzi a
kopeny viselése — ebben sem ugyanolyan, mint a tobbiek — €s az sem, hogy takaritson,
vagy barmilyen mas, a vezetdi poszthoz képest alacsony presztizsii feladatot végezzen.

Az 06ltozkodés tekintetében az 1987-es évfolyamban a tanarok és a tanarndk szinte
azonos modon jelennek meg, az elegans, illetve a kdznapi vagy sportos viselet nagyjabol
ugyanannyiszor fordul eld. Kivételt jelent, hogy a férfi tanarok a jelenetek egyharmada-
ban kopenyben lathatéak, ez a ndk esetében csak kétszer fordul eld. 1999-re a tanarok
oltozkodése sokkal tradiciondlisabba valik, mig a tanarnék minddssze két alkalommal
— az évzaro eldtt és egy értekezleten — lathatdak elegdns, iinnepélyes ruhaban (blézer,
kosztiim), ezzel szemben a férfiak az esetek felében viselnek 6ltonyt vagy inget nyak-
kenddvel, és csak az esetek felében polot vagy pulovert. Veronikat, a testneveléstanart
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1. abra. Megszolalasok szama

emellett a napkdzis tabor strandjelenetében fiirdéruhaban — a test jelentds részét szaba-
don hagy¢ bikiniben — is latjuk.

Erdekes jelenséget figyelhetink meg a megjelenések és a megszolalasok vonatkozasa-
ban: az elsd évfolyamban a tanarndk kevesebb, mint egynegyede beszél, mig a férfiak
haromnegyede, az 1999-es évfolyamban a férfiak gyakorlatilag mindegyike, a néknek
pedig kétharmada. Ugyanakkor 1987-ben valamivel tobb tanarné jelenik meg, mint férfi
tanar (40 n6/38 férfi), mig 1999-ben lényegesen tobbszor latjuk a férfiakat (30 n6/44
férfi). Ugy véljiik, itt érhetd tetten a szocializmusra jellemz6 ideologia és realitas kettds-
sége: a ndk ugyan jelen vannak a kdzszféraban, de gyakran csak dekoracioként. Ugyan-
akkor az elemzés tovabbi részében érdemes figyelemmel lenniink arra, hogy a hatalom-
mal élés, illetve az utasitasok adasa soran az aranyokat befolyasolja, hogy 1987-ben a
tanarndk elve sokkal kevesebbszer szolalnak meg, mint a férfi tanarok. Azt tapasztal-
hatjuk, hogy ebben az évfolyamban, ha egy tanarné kikeriil a ,,dekoracid” kategoriabol,
akkor 1ényegében ugyanolyan eséllyel ad utasitast, vagy rendelkezik példaul informacios
hatalommal, mint egy férfi tanar.

A rendszervaltas el6tti évfolyamban a férfiak és a ndk kozott nem taldlunk jelentds
eltérést a redl-human targyak tekintetében: Havel matematika-fizika szakos, Béla bacsi
magyart tanit, két tanarmordl pedig elhangzik, hogy magyar-matematika szakosok. Am
mar ekkor megjelenik a férfi—ndi dimenzid mentén a tudomany—,egyéb” ellentétpar:
Vilma testnevelés, mig az elemzésbol egyébként kihagyott Vagasi Jutka ének-rajz szakos
tanar, azaz a kiilon tudast nem, csak ,,érzéket” igénylo készségtargyak kizarolag a n6khoz
kapcsolodnak. Az utolso évfolyamban a tudomany—,,egyéb” oppozicid valik egyértelmii-
vé: a két tanarndrdl tudjuk, hogy mindketten testnevelést tanitanak, az egyébként nem
elemzett Vagasi Jutka pedig mar csak éneket, azaz a nék tantargyainak mar semmilyen
modon nincs kézzelfoghatd eredménye. Emellett Vilma, amikor tanarbol vallalkozova
valik, ndi testeket formald mozgasstudiot vezet, ami szintén a nd esztétikai funkciojat
(Bourdieu, 1994), valamint a nék biologikumhoz kétodését erdsiti.

Ugyanezen évfolyamban a férfi tanarok birtokolnak minden mas teriiletet: Bujaki a
gazdasagi igazgato, Havel amellett, hogy igazgatd, matematikat és fizikat tanit, Nagy
Csaba pedig torténelmet, foldrajzot és magyart.
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2. abra. Hatalommal rendelkezék a tandrok korében

Az elsé évfolyamban a hatalomfajtak megoszlanak a két nem kozott: altalaban
elmondhato, hogy a megszolald tanarok — nemtdl fiiggetleniil — hatalmi pozicioban is
vannak, ez aldl csak az egyik szerepld, Vilma jelent kivételt. A megszodlalasok aranya
miatt ugyanakkor a hatalmi pozicié is négyszer gyakoribb a férfiak esetében, mint a
nékében. Mindkét nemre jellemzd, hogy leginkabb a szakértdi hatalommal élnek, még az
iskolavezetok is: Marta néni két alkalommal (6sszesen harom jelenetben szerepel), Havel
nyolcszor, Béla bacsi szinte folyamatosan (11 jelenetben). Ugyanakkor a statisztaként
megjelend tanarndk egyszer sem képviselnek szakértdi hatalmat, mig az egyik férfi tanar
igen — igy a férfiakat végil tizszer gyakrabban latjuk szakért6i hatalommal élni. Szimbo-
likus/legitimacios hatalmaval ugyanakkor mindkét igazgaté ¢él, mind a ketten lathatéak
asztalfon, kitiintetett pozicidban.

1999-ben a tanarndk semmilyen hatalommal nem rendelkeznek, a szakértdi hatalom
sulya pedig a férfiak esetében is csokken. Utobbival csak Nagy Csaba ¢l, aki viszont
ennek kapcsan még Havellel is rivalizal: ,,te mindent elhiszel, amit az Gjsagok irnak?”
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4. abra. A tanari utasitasok szama

—kérdezi téle. Havel torvényes, biintetd ¢s gazdasagi hatalommal is ¢él, mig Bujaki 1énye-
gében csak gazdasagi hatalommal.

Az els6 évfolyamban utasitast a férfiak tobbszor adnak, mint a nék: 11 esetben, ugyan-
akkor a tanarndk is 4 alkalommal, rdadasul nemcsak az allandé mellékszerepld igazga-
tond, hanem az alkalomszertien feltind tanarndk is. Az utolsé évfolyamban a tanarndk
egyaltalan nem adnak utasitast, a két férfi vezetd ugyanakkor a jelenetek kozel felében,
mig az inkabb szakértdi poziciot betdltd Nagy Csaba egy alkalommal.

Az elsé évfolyamban mindkét nemre jellemzd, hogy a felmeriild problémakhoz
racionalisan, kozszerepléként kozelitenek. Erzelmi, manipulativ hozzaallas 1ényegében
csak Vilma részérdl tapasztalhatd, aki az elemzett jelenetek kdziil minddssze az utolsod
haromban szerepel. Az utols6 évfolyamban ugyanakkor teljesen polarizalodik a helyzet:
a férfiak minden esetben racionalisan, a kozélet (példaul intézmény vagy orszag) szint-
jén, szakértoként kozelitenek a problémakhoz, mig a nék az esetek nagy részében az
érzelmek oldalarol — idénként az érzelmi és a racionalis szintet keverve —, a személyes
érintettséget kiemelve, gyakran informaciohianyos, hozza nem ért6 poziciobol.

Az el6zoekben leirtak szemléltetésére roviden bemutatunk néhany jelenetet. Torvé-
nyes ¢és informacids hatalmaval ¢€l, és referenciaként is megjelenik az igazgatond, Marta
néni az 1987-es évfolyam 6/1. jelenetében. Egy félig formalis beszélgetés soran — vél-
hetéen az iskolaban lezajlott, a néz6 altal nem latott események utan, egy presszoban
— megkérdezi Vagasi Jutkat, miért akar elmenni az iskolabol, ,,a kollégak szerettek, a
gyerekek nagyon szerettek” — mondja neki. Jutka bevallja, hogy gyereket var. Az igaz-
gatdnd alairja az athelyezési papirokat (torvényes hatalom), és tanacsot ad, hogy Jutka
beleirja-e, hogy allapotos (referens hatalom). Elhangzik, hogy ismeri a masik igazgatot,
Havel Imrét, igy tobb ismeret birtokaban van a javaslat megfogalmazasakor, mint Jutka
(informacios hatalom).

Az informacios hatalom és a kompetencia mar csak a férfi tanarokhoz kotédik az
1999-es évfolyamban. A 311/2. jelenetben a tanarok arrdl beszélnek, ki magyarazza
el a didkoknak, mi a fasizmus. A kérdés ugyanis énekoran meriilt fel, de Vagasi Jutka
atruhdzta a valaszadast a szaktanarra, Nagy Csabara. Veronika kijelenti, hogy 6 ezt sem-
miképp nem vallalna, de szerencsére nem is kell, hiszen a tornadran ez nem feladat —
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valaszképpen Nagy Csaba kijelenti, 6 meg testnevelés 6rat nem tartana, azaz ¢ igy, ha
tréfasan is, de elzarkozik a testhez kot6do, szaktargyi tudast nem igényl6 feladatok el6l.

Mindkét elemzett évfolyamban sor keriil osztalyozo értekezletre: a sorozat szerkeszté-
si sajatossaga folytan mindkétszer az értekezlet végét, valamint a kapcsolodo reakcidkat,
kommentarokat lathatjuk. Az els6é évfolyam 20/1. jelenetében az osztalyozo értekezletet
Havel vezeti, aki az asztalfon iil. A gyerekek jegyeit kozdsen beszélik meg, és tobben
véleményt mondanak arrdl, hogy egy problémas élethelyzetben levd fiut megbuktas-
sanak-e. Az utolsé évfolyam 307/4. jelentében az értekezlet kiilséségei hasonloak, de
a megbeszélést mar egyaltalan nem latjuk, csak azt, ahogyan Havel lezarja az értekez-
letet. Majd ezt kdvetden halljuk Nagy Csabat, ahogy véleményt mond a kézzel, illetve
a géppel iras kozotti kiilonbségrol (szakértdi hatalom), valamint Veronikat, aki teljesen
inkompetens mdédon Haveltél és Bujakitdl is tanacsot kér, hogy hogyan osztalyozza az
egyik diakjat.

Osszegzés

A tartalomelemzés alapjan megallapithatjuk, hogy a Szomszédok mindkét vizsgalt évfo-
lyamaban altalanos, mindkét nemre vonatkozo tanarképet latunk abban a tekintetben,
hogy milyen helyszinen, kikkel és milyen kornyezetben, milyen szimbolikus targyak
kozott jelennek meg a szereplok. Ebben az egységes kornyezetben ugyanakkor nagyon
eltéré modon valosul meg a tanari és a tanarndi szerep. Azonban mig az elsé évfolyam-
ban a kiilonbség legfobb forrasa, hogy a nék igen gyakran csak dekoracioként jelennek
meg, az utols6 évfolyamban mar markansan kapcsolédnak 0ssze a tarsadalmi nemi szte-
reotipiak a tanari szereppel.

1987-ben sem a tantargyak nem polarizalodtak élesen nemek szerint, sem az egyes
témakhoz vald racionalis/érzelmes vagy maganéleti/kozéleti viszonyulas. Ahogy emli-
tettiik, a tanarndk gyakran csak dekoracioként voltak lathatoak, am ha megszolalhattak,
éltek szakért6i hatalommal, adtak utasitasokat, fogalmaztak meg véleményt, és nem
beszéltek ¢és viselkedtek inadekvat modon. Igaz, mindezt fele- vagy negyedannyiszor tet-
ték, mint a férfiak, ugyanakkor a tanari szerepet mindkét nem esetében jellemezte, hogy
megvalositasa soran kiemelkedd volt a szakértdi hatalom jelenléte.

1999-re a n6k lathatatlanabba valtak, és bar gyakrabban jutottak szohoz, mint az elsé
¢évfolyamban, utasitast egyaltalan nem adtak, hatalommal nem rendelkeztek, a prob-
lémakhoz érzelmes és inadekvat modon kozelitettek. Hangstlyosan csakis hozzajuk
kapcsolodott minden, ami biologiai, testi, illetve presztizzsel nem rendelkezé munka.
A férfiak ugyanakkor kozéleti, hatalommal bird személyekként jelentek meg, minden
tudomanytertilet hozzajuk kapcsolodott, utasitast kizarélag 6k adtak, véleményt csak 6k
fogalmaztak meg. A tanari szerep presztizsét illetden kiilondsen aggasztd, hogy a nék
tobb esetben kifejezetten elzarkdztak a racionalis megkdzelitéstol, megértéstol és — a
magyarazat atruhazasaval — az ismeretek atadasatol is.

Mikozben az 1999-es évfolyam elemzése egybevag a kortars angolszasz eredmények-
kel, és hipotézisiink egyetlen cafolata az, hogy a tanarndkhdz mar a human tantargyak
sem kapcsolodnak, az 1987-es évfolyamban azt lathatjuk, hogy a tandri szereppel kap-
csolatos kulturalis képek legalabb olyan erével alakitjak a tanarképet, mint a nemekhez
kot6dd tradicionalis képek. Igy valosziniisithetjiik, hogy a pedagoguspalya elndiesedése
egylitt jart egy olyan folyamattal, amely az abrazolt tanarképben a korabbinal sokkal
hangstlyosabba tette a tarsadalmi nemi sztereotipiakat, a tanari viselkedéssel szemben
pedig polarizaltabb elvarasokat fogalmazott meg: ez akadalya lehet példaul a hatalom-
fajtak rugalmas hasznélatanak és ezaltal a hatékony tanari munkanak.
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A kommunikativ oktatasi
stilus elonyei

Az orai tananyagok elsajdtitdsa esetenként nagyon idoigényes,
és ezért nem ad lehetoséget az oktatonak, hogy mds eszkozt
alkalmazzon, mint a frontdlis osztalymunka. Vannak azonban olyan
- a tananyagokhoz szorosan nem kRotodo - ismeretkérok, amelyek
a tanulok érdeklodesi korébe tartoznak, és 16bbet szeretnének tudni
rola. A tandr ilyenkor megprobdlhatja ezeket akdr kérdés-vdlasz
Jormdjaban elmagyardzni, de még jobb, ha rdvezeti a hallgatokat.
A kommunikativ oktatdsi forma épit az iskoldba jarok aktivitdsdra,
valamint elozetes tuddsdra, ezért sokkal produktivabb lehet. Hasonlo
ahhoz, amikor a tanora keretein beliil csoportos feladatot kapnak,
és azt egyiitt kell megoldaniuk, azzal a kiveétellel, hogy ott
versenyhelyzetben vannak, és nem egy kotetlen beszélgetésen.
Ebbdl szarmazott az alapuvetd otlet, hogy vajon az egyszerii
beszélgetésnek milyen eredmenye lehet a tuddsndvekedeésre egy
hétkoznapi téma esetén, ha nem egymdssal versengo helyzetben, és
szabad légkdrben zajlik.

Bevezetés

a normativ funkciot tartja szem eldtt, vagyis a célok elérését és megvaldsitasat

tekinti els6dlegesnek. Ez a szempont nincs tekintettel a didkokra/hallgatokra, sem
az alkalmazott modszerekre, csak arra, hogy a tartalomban meghatarozott ismeretkorok
a tanarok altal a megadott orakeretben hogyan teljesithetéek. Adva vannak a tantervben
azok az anyagrészek, amelyeket fel kell dolgozni, és ez legtobbnyire a tanar eldadasaval,
azaz frontalis osztalymunkaban testesiil meg. Ez az egyoldal, a tanitas didaktikajaval
foglalkozo szemlélet leginkabb elméleti témakkal és azok Osszefiiggéseivel foglalkozik,
de az alkalmazhatdsagra nincs tekintettel, a produktivitasra pedig nem hat. A mddszer-
kozpontu didaktika azonban nagymértékben meghatarozhatja a tanitasi-tanulasi folyamat
soran a kotelezd elemeken kiviil azt is, hogy a didkok vagy tanulok érdekes mozzanatok-
kal, szituaciokkal gazdagitva, mintegy bevonva az elsajatitas folyamataban, aktivan
vegyenek részt a tanulasban és annak alkalmazasaban.

A Walter Leirmann altal meghatarozott oktatasi stilusok koziil talan a kommunikativ a
legkevésbé elismert és alkalmazott, mert hattérbe szoritja az eldadot, nehezen iranyitha-
to, raadasul egyben meglehetésen idéigényes modszer is. Ennek 1ényege, hogy a tanuldk
egymas kozott, a tanar tdmogatasaval, de mindenképpen szervezett — tandrai — keretek
kozott egy-egy témakort megvitatnak, vagy altalaban beszélgetnek rola, és igy sajatitjak
el azt, mintegy észrevétleniil, a gondolkodasukban megjelend elemekkel egyiitt.

ﬁ hagyomanyos tanitaskézpontu pedagogia az iskolai folyamatok koziil elsésorban
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Ahhoz, hogy ezt a modszert a lehetd leghatékonyabban lehessen kiaknazni, sziikség van
az aktivitasra és a kommunikacioban fontos szerepet bet6lté kompetenciak aktiv gyakor-
lasara. A kommunikativ modszer nem oktatasi intézmények eléadasain, hanem szemina-
riumi kérnyezetben, a kommunikativ nevelés és oktatas stilusaban valosithatdo meg, nem
a kényelmesen megszokott osztalytermi frontalis munka keretében (Kraiciné, 2004).

A csoportban tanulas mint kooperativ stratégia fejleszti a tarsas egylittmiikodés
kompetenciait, teret ad a kreativitasnak és a csoportos megbeszélésnek, problémameg-
oldasnak. A csoportmunka altalanos célja egy témakor vagy kérdés feldolgozasa egyéni
tapasztalatokkal, és ezekhez hozzajarulhat az anyaggyjtés, forras kivalasztas is a feladat
kezdeti szakaszaban (Cserné, 2000). Ez az interaktiv tanulds lehetévé teszi a magasabb
szintli kognitiv célok — elemzés, szintézisalkotas, értékelés — és miiveletek végrehajtasat
is (Benedek, 2008). Alkalmazasa éppen ezért leginkabb a fiatal felndtteknél vagy 1d6-
sebbeknél a leggyakoribb, mert 6k racionalis alapon és eldzetes tapasztalataik alapjan
képesek megkozeliteni a téma kiilonbozo aspektusait.

A felnétt csoportok kollektiv tanulasi sajatossagaira alapozott kommunikativ didak-
tikai iranyzat, a tanulokdzponta — német terminolégiaval résztvevokozponti — modszer
alkalmazésa paradigmavaltasként értelmezhetd az andragdgidban (Henczi, 2009). A fel-
néttek tapasztalata és az elGzetes oktatasban vald részvételiik lehetdséget ad nekik, hogy
Osszehasonlitsak a szoban forgd témakat elméleti tudasrendszerekkel, egyéni — akar
kognitiv, akar érzelmi — gondolkodasukkal vagy a gyakorlatban megélt benyomasokkal.
A kozods megbeszélés és feltaras tobbféle értelmezési szempontot foglal magaban, ha
teret engednek a csoporton beliili dialogusnak. Ezekkel a jellemzoékkel egyértelmiien
kijelenthetd, hogy az irdnyzat a motivalo tanuldsszervezési mddszerek kozé tartozik
(Bathory, 2000), konnyen és barmikor alkalmazhatd, nem igényel kiilondsebb el6reter-
vezést vagy indoklast, valamint tobb formaja is lehetséges.

Leirmann (1998) szerint ennek a kommunikativ alkalmazasnak a {6 feladata éppen az
interperszonalis kapcsolatok kiaknazasa, jellegzetesség pedig a hallgatok oktatasba valo
bevondsa az aktiv részvételen keresztiil. A tanulaselméletek kozéppontjaban allo nyilt
tapasztalati tanulds, vagyis a nyitottsag €s a résztvevok egymadstol is valo tudasgyara-
podasanak esélye az egymas kozti parbeszéden keresztiil valosul meg. Ez az értelmez6
iranyzat a felndttoktatasban kiemelt jelentdségii, mert épit a felnott tanulok eldismeretei-
re, magasabb rendii gondolkodasi képességeire, €s a hallgato teljesitményére helyezi a
hangsulyt (Szaboné, 2003). A tanitas-tanulas komplex folyamatanak a személykozi kom-
munikaci6 igy aktiv része, még akkor is, ha a szorosan vett oktatds és munkacsoportlét
soran a dialégus nem mindig szoritkozik a tananyagra (Zrinszky, 2000), ezért akar primer
motivaciot is jelenthet, ha barmilyen érdeklédésre vagy aktualitasra rendezett mihely-
munka keretében targyaljak meg a témat (Cserné, 2000). Ez azt is jelenti egyuttal, hogy
a kdzpontilag meghatarozott tartalomtol kissé elrugaszkodva vegyenek szamba bizonyos
kérdéskoroket, és azt az iskolai munka mellett, de mégis szabad légkorben dolgozzak
fel — akéar a mindennapokban megjelend kozéleti témakat is —, és ezzel az 0sszes iskolai
funkcidt nagyjabol magukba foglaljak (Bathory, 2000). Akar a legaltalanosabb vitamadd-
szerrel vagy oktatasi célu beszélgetéssel végezve a meghatarozott téma kozos feltarasa
¢s a megértési folyamatok elinditdsa a megel6z6 tapasztalatokra alapozva el6hivja a
meglévo tudaselemeket, boviti azokat, és 0j rendszerekbe épitheti be, tovabba segiti az
Uj tudasstruktarak létrejottét (Cserné, 2006).

A motivacio itt kulecsmomentum, mert ugyan nehezebb elkezdeni és nagyobb erdfe-
szitést igényel a tanartol, am magasabb szintli teljesitményre és tartosabb eredményekre
lehet szamitani, és ezek idébeli eredménye is egyértelmiien kedvez ennek a stilusnak
(Bathory, 2000).
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Ez a metddus figyelembe veszi a tandrai modszerek f6 komponenseit (Bloom, 1976).
A beszélgetés soran a hallgatok aktivizaljak az elézetes tudasukat, ha maguk is hozza-
szo6lhatnak, megvan a megfeleld motivaciojuk, és maga a modszer képezi a tanitasi-tanu-
lasi folyamat mindségét. A feladat kihat a tovabbi motivaciora, amit erdsit a tanulasi tel-
jesitmény, amely egyrészt egyéni, masrészt kollektiv produkcid. A tanorai keretek kdzott
a tanuldasi iitem pedig a csoport szerint meghatarozott, de utélagosan persze lehetdség van
a tovabbi gondolkodasra és fejlédésre, foleg ha az orat kdveti valamilyen egyéni feladat
elkészitése. Ebben az esetben nemcsak az iskolai 1égkorben tortént megbeszélés, hanem
annak tovabbvitele, gondolkodasra serkentése — €s esetleg egyéni absztrakcidja — egy-
arant az intenziv tanulasra forditott id6t gazdagitja.

A folyamat irdnyitojanak szerepe a segités és az iranyitas, de a kommunikacio f6 ira-
nya minden esetben a tanulok egymas kozotti kdlesonds meghallgatasa, az elhangzottak-
ra valo reflektalas (Zrinszky, 2005). A nyilt és parbeszédes légkdrben a kommunikaciods
kompetenciak is fejlddhetnek, valamint az egymas kozotti parbeszéd és megnyilatkozas
plusz motivald erével hathat minden csoporttagra (Szabone, 2003), fliggetleniil attol,
hogy a csoportnormak kialakulasanak melyik szakaszaban vannak (Forgas, 2002).
A tanulasi folyamat aktiv részesei a hallgatok, akik az egyes targyalt jelenség értelmezési
munkdjaban is részt vesznek, valamint egymastol szereznek tapasztalatot és/vagy adott
nézépontbol valdé megkozelitési lehetdségeket, nem pedig egy tekintélyelvli iranyitas
révén.

A tamogat6 1égkor kialakulasaban a szocialis-kulturalis tényezéknek ¢és a fizikai kor-
nyezetnek is szerepe van (Kraiciné 2004). A megfeleld csoportmunkahoz nem a frontalis
osztalytermi munkaban szokassa valt, hanem egy kiilsé megjelenésében is egyenld fel-
tételeket teremtd proxemikai elrendezés eldnyds a csoport hatékonysaga és fejlesztése
szempontjabol. A szociopetalis tér, mint példaul egy korbe rendezett beszélgetd tarsasag
vagy kerekasztal-megbeszélés nagyban elésegitheti a kdlesonés megnyilatkozasok sok-
rétliségét (Knoll, 1996).

A résztvevokdzponta tanulasban az oktatd szerepe, az egyoldalu eléadast elhagyva, a
tanulasi folyamat elésegitése (Szaboné, 2003), aki a tanulasi-tanitasi folyamat iranyitdja-
ként annak sikerét szervezett keretek kozott teszi lehetévé (Zrinszky, 2005),. A demokra-
tikus oktatasi kdrnyezetben a tanar ezért szinte egyenrangu fél, igy aktiv és jo kapcsolatot
alakithat ki a csoport tevékenységében részt vevokkel, akik munkéjara a megerdsitd tana-
ri megnyilatkozasa kedvezéen hat. Ebben az animacio-jellegii szerepfelfogasban (Bokor,
1995) a tanar-diak kapcsolat az egyenrangusag miatt ezért kdzvetlenebb (Buda, 2003),
interaktivabb lehet, nem befolyasolja a tanar rangbeli folénye és tekintélye. A csoport
vezetdje elinditja a csoportmunkat és eldmozditja az aktivitast, segiti felszinre hozni és
kifejezni a résztvevokben rejlé tudast, majd rendezi és Osszefoglalja az elhangzottakat
(Nissen, 1999). Kozben természetesen a tanari szerepét moderatorként kihasznalva meg-
erdsiti a helyes felismeréseket, és azok hangsulyozasaval terelheti a beszélgetés iranyat,
valamint segiti a csoportot visszacsatolasaival (Knoll, 1996,; Zrinszky, 2000). A demok-
ratikus vezetési stilus tovabbi elénye minden mas iranyitasi rendszerrel szemben, hogy
ennél a leghatékonyabb a tanulasi folyamat intenzitasa és az anyag elsajatitasa (Brocher,
1979), tovabba az egyéni szinten a hallgatok teljesitménye is, legfoképpen a kiillonbozo
témakorok kozos megbeszélésénél, ahol a hallgatok koziil mindenki egy csoport tagja,
ugyanazzal a szereppel (Forgas, 2002), tehat nincs sz6 verseng6 személyekroél vagy cso-
portokrol.

Ennek az egyik 0sszetevdje maga a munkafolyamat, amely soran a kozos megvitatas
¢és a tapasztalatokra épitett hangsuly lebonthatja a tanulassal szembeni érzelmi ellenal-
last, a csoportdinamika pozitiv attitidvaltozast idézhet eld, és segiti az aktiv részvételt.
Az ismer6s kornyezetben és személyekkel végzett csoportmunka segiti a személyek
egyéni identitasat és csoportba vald beilleszkedését, és ezen keresztiil 6sztonzi az aktiv
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munkdaban valo részvételt. Forgas (2002) szerint minden csoport ,.¢letében” az egytittes
cselekvési hatasok és a nagyfoka bevonddas jelenti a legfontosabb megerdsitést és ezal-
tal a hatékonysagot. A fokozott motivacio a teljesitmény javulasaval egyenld, a megnétt
motivacios szint pedig kifejezetten rahangol a tanulasra (Brocher, 1979). Tovabbi elénye,
hogy csokkentheti a biologiai, pszichologiai és szocialis hattérbdl fakado hatranyokat, és
segithet a felzarkoztatasban.

Zrinszky (2005) 0sszefoglalo tdblazata alapjan az oktatas f6 folyamata az informacidok
megszerzése, felfedez(tet)ése és megbeszélése, valamint a tudas probaja vagy Ossze-
foglalo gyakorlasa. A flexibilisen mitkddtethetd és valtoztathatd oktatasi médiumokkal
Osszhangban a bemutatasi forma is egyarant valtozhat: lehet a mar legelényosebbként
emlitett megbeszélés, vagy vita, érvelés, felfedezo tanulas (Szaboné, 2003).

Zrinszky, tovabb lépve, a kommunikacion alapuld oktatas jovoben elképzelhetd fak-
torait is csoportositva mutatja be. Mindenki egyéni szinten tanul a csoporton beliil, a
csoportkohézid altal, egy kooperativ tanulas keretében. Ennek a tartalma az informa-
cio-feldolgozason, a probléma feltarasan és megoldasan keresztiil mutat, ez a cseleked-
tetd tanulas a tanulokozpontll oktatasi folyamat eleme (Feketéné, 2006). A megbeszélés
soran a személyes hozzajarulas jelenti a legtobb egyéni nézdépontot, és ez kikiiszobol-
heti a csoportgondolkodasbdl eredd tarsas hatdsok negativ jelenségeit (Forgas, 2002).
Ez tehat azt jelenti, hogy a kommunikativ oktatasi stilus alkalmazasakor a résztvevok
alkothatnak egy, a szervezett oktatasi keretek kozott 1étrejott csoportot, masik esetben
viszont a foglalkozas soran az oktatd tobb kisebb alcsoportot hozhat 1étre, amelyek
kozott valamilyen — altalaban versengd — viszony all fent. Ez utobbi a feladattol fliggéen
a csoportlégkorben hozhat kedvezdtlen valtozast is, ezért a megbeszélés vagy oktatasi
célu beszélgetés a tarsas oktatasi viszonyok kozott a legegyszertibb €s leghatékonyabb
modszer (Szaboné, 2003).

A csoportmunkanal az 01j gondolkodasi miiveletekre épiilé kérdések révén 1ij tapasz-
talatokat szerezhetnek a munkaban részt vevo hallgatok: az 0j informaciok felvétele,
ismeretszerzés és latasmodfejlesztés mind hato tényezd a kooperativ tanulasi folyamat-
ban. A kiilonbozd témak és tapasztalatok Osszekapcsoldsa és egymasra vonatkoztatasa
egyarant oktatasi cél, és a csoportdinamika hatasa is egyuttal (Knoll, 1996; Cserné,
20006). A tanegységhez esetlegesen szorosan nem tartoz6 témak feldolgozdsa segiti a
résztvevok sajat tapasztalatainak szembesitését a tanegység szervezett, besorolt téma-
koreivel szemben, a kritikara valo nevelést ¢s az tizenetek kdzotti valogatas képességét
(Zrinszky, 2000).

Knoll (1996) konyvében ramutat, hogy az eldzetes feladat szerint lehetdség van szove-
gek mélyebb feldolgozasara is, amit eldzéleg egyénenként strukturalnak a foglalkozason
részt vevok, és ezt koveti a k6z0s eszmecsere valamelyik formaja. Mint minden csopor-
tosan végrehajtott feladatnal, ennél is a véleménycsere, a felismerés és eltéré nézetek
feldolgozasa a 6 cél, erre a legjobb idétartam pedig Knoll véleménye szerint az egy és
masfél ora kozotti idotartam, ami megfelelhet egy orakeretnek. Ennek a tantervbe valod
beépitése ¢s alkalmazasa tehat nem okoz(hat) gyakorlati akadalyt.

Osszefoglaloan ,,a csoportmunka a konstruktiv tanulas hatdsos modszere, amelyben
az egyéni nézépontok és latdsmodok kiillonbozdsége hozzéjarul a felnbttek sziikséges és
hasznos tudasanak kialakitasahoz” (Cserné, 2006, 93. o.).

Kisérlet
Egy 20 s, felndttképzésben részt vevo, fiatalokbdl alld csoport tagjai voltak a kom-

munikativ stilus kisérletének résztvevoi. Négy egyenld szamu csoportot alkotva kaptak
harom — idegenforgalmi tanulmanyaikhoz kapcsolodo — feladatot. Ezeket egy egyiittmii-
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kddo csoportban kellett megoldania két 6tf6s csoportnak tigy, hogy kompromisszumra
torekedjenek, és a 30 perc megoldasi id6 utan mindenki altal elfogadott valaszokat irja-
nak le (,,Kooperativ csoport”). A masik két csoport viszont ilyen kritériumot nem kapott,
0k csak szabadon beszélgettek a téma megoldasi lehetdségeir6l, majd a megszabott id6
letelte utdn egyesével irtdk le Gtleteiket (,,Beszélgeté csoport”). Ok is ugyanazokat a
feladatokat kaptak, hogy a valaszok mennyiségi szdma O0sszemérhetd legyen az egyes
feladatoknal.

A feladatoknak nem csak egy jo megoldasa lehetett, hanem akar tobb is, annak fligg-
vényében, hogy milyen iranyban kezdtek el gondolkozni, illetve milyen mélységében
sikeriilt feltarni az adott problémat tartalmazoé feladatot.

A hallgatok nem tudtak, hogy kisérletben vesznek részt, ezért a szokvanyos csoport-
normak ¢és viselkedés volt megfigyelhetd naluk, a versenyszituacio kivaltotta eltérés nem.

Az alabbi tablazatban az egyiittmiikddo és a szabad diskurzusban részt vevo csoportok
— a probléma megoldasaban alkalmazhat6é — relevans valaszainak atlagos szama latha-
t0. A szoros egylittmiikodésre nem kotelezett csoport esetében az egyénileg elfogadhato
valaszok ugyanugy atlagolasra keriiltek, mint a k6z6s nevez0 kialakitasan dolgozoké.

1. tablazat. A tobb valasz lehetéséget tartalmazo feladatok jo megolddasainak datlaga a két csoport esetében

Feladatok ., Kooperativ csoport” ,, Beszélgetd csoport”
LA” feladat 8 11
,,B” feladat 6 9
,,C” feladat 13 15

A tablazatbdl az dertil ki, hogy azok a csoportok, ahol csak beszélgettek a problémat tar-
talmazo feladatrol, és nem kellett olyan megoldasokat keresniiik, amelyekkel mindenki
egyetért, jobb eredményt értek el az egyéni valaszok mennyisége alapjan, mint a masik
kettd tesztcsoport, tehat tobb elfogadhatd valaszt tudtak megfogalmazni.

Sajnos nem volt mod ra, hogy valamilyen formaban technikailag rogzithetd legyen a
csoportok mitkodése, igy csak feltételezni lehet az okokat. Az elsd ezek koziil az a tény,
hogy a kompromisszumhoz — természetesen — egyeztetés sziikséges a csoport tagjai
kozott, és ez idot vesz el a tovabbi Gtletek ismertetésétdl. Minél nagyobb a vélemények
eltérése egymastdl, ez annal inkabb problémat jelent. A masodik feltételezés szerint a
csoportnorma kialakulasa szintén egy kis id6be telik, értve ez alatt, hogy itt is lesz egy
személy, aki eldl jar az otleteivel, és egy vagy tobb masik, aki kozvetlentiil utana reagal
rd, mert esetleg kompetensebbnek érzi magat a kérdéskdrben. A harmadik lehetdség
taldn a legérdekesebb, de csak feltételezés szintjén 1étezik: Mig a szabad beszélgetésnél
fokozatosan ¢s magatdl terelédik a téma a hozzaszolasok soran, addig a masik tipusu cso-
portoknal nem Iépnek til egy megoldasi lehetdségen, mig azt koriil nem jartak, és meg-
egyezésre nem jutottak, hogy bekeriiljon a potencialisan hasznalhatdo megoldasok kozé,
vagy inkabb elvessék mint lehetdséget. Ez megint csak az id6 rovasara torténik, mialatt
a masik csoportok tagjai egyénileg mérlegelik magukban, hogy majd a valaszadasnal
felhaszndljak-e a masik javaslatait, vagy nem.

A késdbbiek soran érdemes lenne megismételni a kisérletet ugy, hogy audiovizualisan
visszanézhetd legyen, és akkor talan a most felvetett hipotézisek igazolhatok lesznek.
Ha ez bebizonyosodna tobb kisérlet soran, akkor talan szélesebb korben is elterjedne a
kommunikativ oktatasi modszer, és eredményesebb lenne az oktatasban, az egyéni fej-
16dés soran, valamint alapjat képezhetné a csoportdinamikai kompetenciaknak, amelyek
az iskolapadban kevésbé gyakorolhatdak.
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Kistérségi tarsulasok
a kozoktatasban

Kutatdsom témdja a Ristérségi tarsuldasok kialakuldsa, szerepe
és jelentosége a kozoktatdasban. Eddigi munkdm sordn szdmos
teleptilés és kozoktaltdsi intézmeény nehézségeit ldtva keriilt

érdeklodesi korémbe a kistérsegi tarsuldsok problematikdja. Alabbi
irdsomban a kistérségi tarsuldsok kialakuldsdt, jogi szabdlyozdsdt

és koltseguetési tamogatdsdt, valamint a kozoktatdsi tarsuldsok

lehetoségeit, elonyeit ismertetem, s bemutatok egy sikeres, az
orszdagban az egyik legnagyobb, legkiterjedtebb kézoktaldsi tdarsuldst.

Bevezeto

is olyan megoldatlan feladatokkal, fogyasztoi elvarasokkal ¢és jogszabalyi kote-

lezettségekkel talaljak szembe magukat, aminek egyediil nagyon nehezen vagy
egyaltalan nem tudnak megfelelni. Nem tudjak biztositani a raszorul6 gyermekek kiilon-
leges gondozasat, ellatasat, nincs minden intézményben logopédus, fejlesztopedagogus,
gyogypedagogus. Sok fogyatékossaggal €16, sajatos nevelési igényll vagy egyéb okbol
kezelésre szoruld gyermek ellatatlan marad a telepiilési onkormanyzat és/vagy a sziilok
hatranyos helyzete, anyagi korlatai miatt.

A kisebb dnkormanyzatokban nem dolgozik kozoktatasi szakember, az 6vodaknak,
iskolaknak nem tudnak sem szakmai, sem torvényességi segitséget nyujtani. A pedago-
gusoknak tdvolabbi telepiilésekre kell utazniuk, ha szakmai fejlddésiik érdekében tovabb-
képzéseken, konferencidkon szeretnének részt venni, vagy egyszertien csak tajékozodni
szeretnének szakteriiletiikon.

Mindezeknek eredményeképpen ma Magyarorszagon nem kevés azoknak a kdzok-
tatasi intézményeknek a szama, melyek nem a hatalyos jogszabalyoknak megfeleléen
mikodnek. S errél nem mindig a fenntartd dnkormanyzat tehet. Rakényszeriti dket szitk
koltségvetésiik s a lehetdségeiket figyelembe nem vevd, koriilményeiket nem ismerd
jogszabalyalkotok.

Az eddig megalakult kozoktatasi kistérségi tarsulasok miikodése igazolja 1étjogo-
sultsagukat. A kistérségi tarsulasok célja, hogy gy szervezzék meg a kozoktatassal
Osszefliggd korzeti jellegli szolgaltatasokat, hogy a kozoktatasi kozfeladatok ellatasa
soran a szakmaisag és gazdasagossag biztositasa mellett a szolgaltatast a gyerekekhez,
pedagdgusokhoz, a nevelési-oktatasi intézményekhez és azok fenntartéihoz optimalis
kozelségbe vigyék.

N ¢hanyszaz lakosu apro falvak, kisvarosok, de févarosi keriiletek 6nkormanyzatai
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Torténeti el6zmények
A statisztikai kistérségek kialakuldasa

A rendszervaltast kovetéen minden telepiilés — mérettdl fiiggetleniil — jogosult lett sajat
képviselotestiilet €s polgarmester valasztasara, azaz minden egyes telepiilés 6nallo
onkormanyzatta valt. Az Snkormanyzatok alkotmanyos jogként kaptak meg a lehetdséget
sajat kozigazgatasuk, fejlesztésiik, helyi tarsadalmuk megszervezésére. Hozza is fogtak
telepiilésiik fejlesztéséhez, de mara mar eljutottak miikodéképességiik hatarara. Az allan-
do6 forrashianytol szenvedd falvak és varosok alacsony hatékonysaggal és dragan miikod-
nek. (Hogy jo otlet volt-e az addig 1600 tanacs helyett kétszer annyi 6nkormanyzatot
l1étrehozni, nem ennek a kutatasnak feladata eldonteni.)

Az dnkormanyzati rendszer szétaprozottsaganak €s az eurdpai unios csatlakozas lehe-
tOségének hatasara el6térbe keriilt a kistérségi gondolkodas. A kistérségi tarsulas nem
a rendszervaltas vadonat(ij terméke, hagyomanyait a kiegyezésig kovethetjiik vissza,
hiszen ez a telepiilések és megyék kozotti szint — jaras néven — a kiegyezéstdl egészen
1984-ig, a jarasok megsziintetéséig létezett Magyarorszagon. Az orszag szamos részén
kés6bb is megmaradt a korabbi jarason beliili teleptilések kozotti kapcsolat, kiilono-
sen az oktatas teriiletén. (A jarasok megsziinése utani €s a tarsuldsok kialakuladsa eldtti
id6szakban sokaig létezett még a valamikori jarashoz tartozoé telepiilések altalanos
iskolainak igazgatoi és egyéb szaktanari munkakozossége, akik értékes szakmai segit-
séget tudtak egymasnak nyujtani.) Bar évszazadokon at a jaras toltotte be a megye ¢és
a telepiilések kozotti teriileti szint szerepét, ez a teriileti szint a kozigazgatas szamara
1984. januar 1. napjaval megszlint. A kormany azonban 2012 juniusaig Ujra 1étrehoz-
za az orszag legkisebb teriileti kdzigazgatasi egységeit, a jarasokat, kialakitdsuk mar
folyamatban van.

A kistérségek fogalma a magyar teriiletfejlesztési gyakorlatban viszonylag rovid
multra tekinthet vissza, hiszen minddssze 1994. januar elsején Iépett hatalyba a Koz-
ponti Statisztikai Hivatal kistérségi besorolasa, mely a magyarorszagi telepiiléseket 138
statisztikai kistérségbe osztotta be. A besorolas elsdsorban a statisztikai adatgytjtési
szempontokat tiikrozte, bar természetesen szamot vetett a foldrajzi, kdzigazgatési és
gazdasagi-tarsadalmi szempontokkal is. A statisztikai szempontok mellett azonban nem
kevésbé jelentdsek voltak az egyéb szempontok, melyek koziil legjelentésebb az egyes
telepiiléseknek a kiilonféle tamogatasok elnyerésére iranyuld torekvése volt. A telepii-
Iések természetesen azokba a kistérségekbe szerettek volna keriilni, ahol a legnagyobb
eséllyel juthattak a kiilonféle timogatasokhoz, s ezt a torekvésiiket természetesen kelld
intenzitassal tAmasztottak ala a kiilonféle torténelmi, gazdasagi és egyéb szempontokkal.
Igy a kialakitott kistérségi besorolast mar harom év millva modositottak és 150 statisz-
tikai kistérséget alakitottak ki. Az igy létrehozott rendszer 2003-ig valtozatlan formaban
1étezett, majd annak modositasat kdvetden, a 244/2003. (XII. 18.) Korm. rendelet alap-
jén 168-ra novekedett a kistérségek szama. Budapest fovaros — az addigi szabalyozas
megtartasaval — egy kistérségnek szamit, valamint Debrecen is egy 6nallo kistérség lett
(Zsugyel, 2007).

A 2004. évi CVIL. torvény alapjan 2006. oktober 1. és 2007. marcius 30. k6zott zaj-
lott le a kistérségek kovetkezo feliilvizsgalata, amelynek eredményeként a telepiilési
onkormanyzatok kezdeményezésére 174 teriiletfejlesztési-statisztikai kistérség keriilt
kialakitasra. A kistérségek 01j rendszerét (1. abra) a telepiilési onkormanyzatok tdbbeélu
kistérségi tarsulasarol szolo — 2007. évi CVIL. térvénnyel modositott — 2004. évi CVIL.
torvény tette kozzé, a 2007. szeptember 17-1 kdzzétételt kovetd 8 napos hatallyal. A feliil-
vizsgalat eredményeként a kistérségek szama hattal nétt, a régi 168 kistérség koziil
negyvenben volt valtozas, kivalasok, atsorolasok miatt csdokkent vagy nétt a telepiilések
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1. dbra. A 174 kistérség a 2007. évi CVIL térvény alapjan (Forrds: VATI KHT, 2007)

szama. A térséget valto telepiilések szama dsszesen 121 volt, kdziliik az 0] kistérségekbe
Osszesen 85 telepiilés kertilt at s valtott térséget még tovabbi 36 telepiilés (KSH, 2007).

A statisztikai kistérségek rendszere az orszag egész teriiletét atfogd, megyehatarokat
at nem 1épd rendszer. Egy-egy kistérség telepiilések olyan, foldrajzilag is 0sszefiiggd
egyiittese, amely a telepiilések kozotti valés munka-, lakohelyi, kozlekedési, kdzépfo-
ku ellatasi (oktatas, egészségiigy, kereskedelem) stb. kapcsolaton alapul. A kistérségi
rendszerben a telepiilések kapcsolataik révén egy vagy tobb kdzponti telepiiléshez von-
zodnak. A rendszerben minden varos egyuttal vonzaskdzpont. Megnevezésiik a kdzponti
telepiilés neve alapjan tortént (Faluvégi, 2004).

A Kkistérségek jogi szabalyozasa

A rendszervaltas soran a tanacsokat a helyi dnkormanyzatok valtottak fel. Minden tele-
plilés, még a legkisebbek is, igyekezett sajat, 6nalldo onkormanyzatat megalakitani, még
ha nem is volt meg hozza minden feltétele. Ennek eredményeképpen az 1.586 tanacsot
3.092 6nkormanyzat valtotta fel. Az oriasi hatrannyal induld, reménytelen helyzetben
1év6 dnkormanyzatok szamara a tarsulas intézménye kinalt megoldast.

1990 o6ta az dnkormanyzatok torvény adta lehetdsége, hogy feladataik ellatasara tar-
sulasokat hozzanak létre. A Magyar Koztarsasag Alkotmanyarol sz6lo 1989. évi XXIV.
torvény, a helyi dnkormanyzatokrol sz616 1990. évi LXV. torvény, a kozoktatasrol szolo
1993. évi LXXIX. torvény, valamint az az 6nkormanyzatok tarsulasair6l szol6 1997. évi
CXXXYV. torvény rendelkezései szerint a tarsulasok Iényege nem mas, mint az onkor-
manyzatok gazdasagos, célszerli egylittmiikodési formaja a tdrvényileg kotelezd vagy
onként vallalt feladatok hatékonyabb teljesitésére, melyben kozos felelosségvallalassal,
meghatérozott keretek kdzott, sajat felismerés alapjan vesznek részt az er6forrasok kdzos
felhasznalasa céljabol. A feladatellatas szabalyait, a szolgaltatasok rendjét, formajat,
kereteit, a finanszirozasi kotelezettségeket egytittmiikodési megallapodasban rogzitik.
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A szabad tarsulds joga a telepiilési onkormanyzatokat illeti meg. A tarsulds létrehoza-
sardl, az ahhoz vald csatlakozasrol sz616 dontés a képvisel6testiiletek kizardlagos hatas-
kore, melyhez mindsitett tobbségili szavazatarany sziikséges.

A tarsulasok vartnal lasstibb terjedésének az lehet az egyik oka, hogy tobb telepiilés
— bar kiizd a ra nehezedd napi gondokkal — mindmaig nem szabadult meg attol a gya-
nutol, hogy a nagyobb vagy gesztorsagot vallalo telepiiléssel ala-folérendeltségi viszony
alakulhat ki az eltéré erdviszonyok miatt, és ez az ,alvég-felvég” csata visszaveti az
Osszefogasban rejlé eldnyok felismerését. A korzetesités iitotte sebek, rossz érzések sok
helyen mind a mai napig nem hegedtek be, és nagyon nehezen tudjak feldolgozni az érin-
tettek. A masik lehetséges ok, hogy a kistelepiiléseket erdsebben stjtja a forrashianyos
koltségvetés, és igy nem vagy csak nehezen tudjak vallalni a tarsuldsi tagsaggal jaro
hozzajarulas koltségét.

Az dnkormanyzati térvény elfogadasaval a telepiilési dnkormanyzatok megszerezték
onallésaguk minden kozjogi garanciajat. A tarsulasokat az onkormanyzati térvény 1990-
ben lehetéségként ajanlotta, és igy ajanlja ma is. A tarsulast kdtelezden elrendelni nem
lehet, ez megsértené az dnkormanyzati autonomiat, de megfelelé pénziigyi (példaul nor-
mativa, kozalapitvanyi tdmogatas), gazdasagi szabalyozassal eldsegithetd. Ezt a szandé-
kot igy fogalmazza meg az onkormanyzati torvény 41. § (1) bekezdés utolsd6 mondata:
,,a kozponti koltségvetés pénziigyi kedvezményekkel 0sztondzheti a tarsulas létrejottét,
miikodését...”.

A helyi 6nkormanyzatok tarsuldsairdl és egyiittmiikddésérdl szold 1997. évi CXXXV.
torvény keretjelleggel rogziti a helyi 6nkormanyzatok tarsulasainak alapvetd szabalyait,
tag teret engedve a telepiiléseknek. A tarsult onkormanyzatok kozott nincs fiiggdségi
viszony, akar kozség-kozség, akar megye-megye kapcsolatrdl legyen szo. A legjellem-
zObb a szomszédos telepiilések kozotti szovetség, olyan alapszolgéltatdsokra, mint az
oktatas, nevelés, szocialis gondoskodas. Ezek a kistérségi tarsulasok a legritkabb esetben
fedik le az 1994-es statisztikai kistérségeket, azokkal altalaban kdszond viszonyban sin-
csenek. Az egyiittmiikodés szempontjai inkabb a telepiilések kozotti atjarhatosag, azaz a
megfeleld kozlekedés, valamint az dnkormanyzatok vagy az intézmények kozotti jo kap-
csolat. Egy-egy térségen beliil tobb dnkormanyzati tarsulas is miikodik, a helyhatosagok
maguk donthetnek arrdl, hany egylittmiikodésben vesznek részt, s a tarsulasok mikodési
teriilete sem mindig esik egybe a statisztikai korzet teriiletével.

Koltségvetési tamogatas

A teriiletfejlesztésrol és teriiletrendezésrdl szolo 1996. évi XXI. torvény jelentds Osszegli
koltségvetési tamogatassal parosult. Mivel a jogszabaly ¢és a tamogatas arra 0sztonozte
az 6nkormanyzatokat, hogy kiilonb6z6 tarsulasokat hozzanak 1étre, ami egyébként prob-
lémaik enyhitését szolgalta, barmennyire is igyekeztek megtartani 6nallésagukat, mar a
kilencvenes évek vége felé megfigyelhetd volt gyakran akar tobb tarsulashoz valo csat-
lakozasuk is, a bévebb fejlesztési forras reményében.

Az Onkormanyzatok forrasszabalyozasa — az éves koltségvetési torvényben megha-
tarozott mértékben — alapvetden két mddon, az allami tamogatasokon ¢és hozzajarulaso-
kon, valamint az atengedett személyi jovedelemadon keresztiil torténik. E forrasok az
allamhaztartas helyi szintjén a bevételek kozel felét jelentik. A kozponti kdltségvetési
kapcsolatokbdl szarmazé bevételek dontd tobbsége az dnkormanyzatokat alanyi jogon
megilleté timogatas, valamint a kotelezéen ellatandd feladatok forrasaul szolgald hoz-
z4jarulds, normativ tdmogatas. Ezeken kiviil jelentések az egyéb miikodési, valamint
fejlesztési tamogatasok is, utobbiak legfébb forrasa a cimzett és céltamogatasok. Az
onkormanyzatok megalakulasa 6ta meghataroz6 a normativ tamogatas, amely kezdetben
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globalis hozzéjarulas volt. Ezeket az 6nkormanyzati torvényben meghatarozott kotelezd
feladatokkal sszefiiggésben igen koran felvaltottak a feladatokhoz kozvetlenebbiil kap-
csold6dd normativak (Lorant, 2005).

2005-ben — a tarsulasok megalakitasanak 0sztonzése mellett — megjelent a tamogatas
Uj eleme, a mar korabban megalakult tarsulasok miikodésének tdmogatasa. A tamogatas-
bol azok az 6nkormanyzatok kaphatnak, melyek feladatmutatokkal mérhetd kdzoktatasi,
szocialis, gyermekjoléti, belsd ellendrzési, konyvtari feladatokat kozdsen latnak el.

Az allami finanszirozasi 0sztonzés az elmult években segitette a tarsulasi hajlanddsa-
got, mely tamogatasok a tablazat adatai szerint alakultak.

1. tablazat. A tobbcélu kistérségi tarsuldasok tamogatasa az adott évek kéltségvetési térvények
alapjan (mrdFt)

2004 | 2005 | 2006 | 2007 | 2008 | 2009 2010 2011

Kistérségi fejlesztések és kistérségi

o P 9,5 6,4 - - - - - -
tarsulasok Osztonzése

Tobbeelu kistérségi tarsulasok

T . - 9 15,4 | 19,3 | 28,1 | 30,752 | 29,459 | 31,048.8
normativ mikodési tamogatasa

Forras: Az adott évek kéltségvetési torvényeiben talalhato adatok alapjan sajat szerkesztés

Ett6l fliiggetleniil azonban — talan a jo példakat latva és az eldnydket felismerve — szem-
mel lathatéan mind fontosabb lett a telepiiléseken a lehetéségek keresése, az Ossze-
hangolt munka iranti igény megvalosithatosaganak elérése, a kistérségekben €16k meg-
tartasa, helyben valo tanitasa, képzése, helyben torténd munkahoz juttatdsa. Ma mar a
telepiilések is belatjak, hogy a kistelepiiléseken, ahol fogy a gyereklétszam, csak kozos
feladatvallalassal tudjak garantdlni a mindséget, ami a fiatalok szdmara versenyképes
tudast nyujt. A telepiilések ragaszkodnak iskolajukhoz, de a kis 1¢lekszamu falvak kény-
telenek belatni: jobban jarnak, ha fenntartani nem képes intézményiikkel tarsulnak egy
masik telepiilés oktatasi intézményéhez. A telepiilések talterheltek, nem tudnak egyediil
fejleszteni, mert minden energidjukat felemészti a hianyzoé infrastruktura kiépitése, az
iskolak, korhazak mukodtetése.

Kozoktatasi kistérségi tarsulasok

Az 1990-ben sziiletett onkormanyzati torvény megteremtette a telepiilések onallosagat, ami-
vel egylitt jart szdmos, korabban a varosok, korzetkdzpontok altal ellatott feladat atvallalasa,
helyben torténd megoldasa. A kozségek oriiltek az 6nallésodasnak, abban a reményben,
hogy el tudjak latni az igazgatassal, iranyitassal jaro feladatokat. Hamarosan bebizonyo-
sodott azonban, hogy az dnkormanyzatok tobbsége nem képes az 6nalld feladatellatasra.
A feladatellatas nagy részének a kistelepiiléseken nem voltak és sok esetben ma sincsenek
meg a sziikséges személyi ¢s targyi feltételei. Komoly gondot okozott mar a kdzoktatasi
intézmények fenntartasa is, az oktatashoz kapcsolddo specialis szakfeladatokrol nem is
beszélve, melyeknek hianya mar az 6vodédban és az altalanos iskola kezddé szakaszaban
megpecsételheti az amugy is hatranyos kisgyermekek tovabbi sorsat, iskolai elérehaladasat.
A rendszervaltas utan az allamigazgatas, a kozigazgatas valtozasai és az oktatasi
intézmények Onallosulasi torekvései kdvetkeztében az iranyitas teriiletén bizonytalansag
uralkodott. A kdzoktatasi torvény ugyan megfogalmazta a fenntartdi iranyitas és a szak-
mai irdnyitas feladatait és jogilag is rendezte a kozoktatasi kdzfeladatok ellatasi szintjeit
(megmondta, hogy ezen feladatok koziil melyik tipust dnkormanyzatok milyen feladatok
cllatasara kotelezettek), valdjaban azonban egy meglehetésen attekinthetetlen, nehezen
kezelhet6 helyzet alakult ki kiilondsen a kistelepiiléseken, de még a varosokban is:
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+ anevel6-oktatd munka sordn sokféle, nehezen ellendrizhetd gyakorlat alakult ki;

* az 6voda, az iskola, a pedagdgus kozvetlen kornyezetében nem kapta meg a meg-
felel6 segitséget, szakmai tdmogatast;

+ az Onkormanyzatok és mas fenntartok egymastol fiiggetleniil kezdtek kiilonb6z6 —
gyakran egymast atfedd — fejlesztésekbe;

+ a kistelepiilési fenntartok erejiiket és anyagi lehetdségeiket meghalad6 szakmai
feladatokat vallaltak, nem egyszer ugy gondoltak, hogy képesek szinte minden koz-
oktatasi kozfeladat 6nallo ellatasara;

+ a kozségi fenntartok nem rendelkeztek olyan szakembergardaval, amely szamukra
¢és az intézmények szamara szakmai segitséget és eligazodast tudott volna nyujtani;

» megszintek a korzetes feladatokat ellatd pedagogiai szakszolgalati intézmények, a
gyerekek jelentOs része ellatatlan maradt;

* az orszagos ¢s megyei szakmai szolgaltatas tul messzire keriilt az intézményektol,
a pedagdgusoktol.

Mindezek — és még egyéb szamos ok — miatt a fenntartd és az iskola pedagdgusaval,
tanuldjaval egyiitt magara maradt, kiilondsen a kistelepiiléseken, de még a varosokban
is. Ezen nem, illetve alig volt képes segiteni azon megyei dnkormanyzati rendszer igye-
kezete sem, amely az dnkorményzatok kozotti egyiittmiikodést szorgalmazta.

Az 1990-1996. kozotti idészak egyre inkabb felhivta a figyelmet arra, hogy

» az onkormanyzatok koziil csak igen kevés képes feladatait 6nalléan megoldani,
ellatni — egytittmiikodésre, munkamegosztasra van sziikség;

* a szolgaltatast optimalis kozelségbe kell vinni az azt igénybe vevokhoz — az dvo-
dakhoz, iskoldkhoz, pedagdgusokhoz, gyerekekhez;

+ meg kell sziintetni az intézmények és a pedagdégusok elszigeteltségét, biztositani
kell szamukra a munkajukhoz sziikséges naprakész informaciokat, ezzel is segiteni
lehet a pedagdgusok szakmai munkajanak 6nallosagat;

» minden szinten biztositani sziikséges a szakmaisagot (Bognar, 2002).

Teriileti egyenlétlenségek

Szamos vizsgalat és statisztikai adat bizonyitja, hogy a mai magyar oktatasi rendszer-
ben bizonyos csoportok komoly hatranyokkal indulnak. A hatranyos helyzet fogalma
olyan komplex allapotot jeldl, amely tobb faktor egymasra hatasabol, azok Osszekap-
csolodasa révén alakul ki. Ezen tényezok egyike az oktatdsi rendszerben kimutathato
telepiilési egyenlétlenségekbol fakad.

A telepiilési egyenldtlenségek a rendszervaltas el6tti Magyarorszag oktatasi rendsze-
rében is jellemzdéek voltak, és 1990 utan sem szlintek meg; s6t, bizonyos tekintetben a
kiilonbségek tovabb néttek. Erre magyarazat lehet, hogy az oktatasi intézmények tulaj-
donosi ¢és finanszirozasi rendszerének valtozasai — a tagadhatatlan elonydk mellett — a
kisebb telepiilések esetében gyakran komoly tehertétellel is jartak. Minél kisebb telepii-
1ésrél van szo, annal magasabbak az oktatas fajlagos koltségei, s raadasul a financialis
nehézségek a kistelepiiléseken gyakran az oktatasiranyitas ¢és feladatellatas szakmai
problémaival is parosulnak. Nyilvanvald, hogy ezek a problémak hatast gyakorolnak a
helyi oktatas mindségére és az iskolakban tanuld didkok lehetdségeire (Imre, 1997).

Tehat ha abbol az elvbdl indulunk ki, hogy minden gyereknek alanyi jogon meg kell
kapnia a valasztasi lehetdséget a sajat adottsagaihoz igazodd képzésre — azaz annak a
lehetdségét, hogy egy differencialt tevékenységrendszert iskoldba jarhasson —, akkor
ez bizonyos nagysagkovetelményt jelent az iskolara nézve. Ha nincs két parhuzamos
osztaly, ha tiz tanarral dolgozik az iskola, szemben egy masikkal, ahol torténetesen
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szaz tanar van, az utobbiban bizonyos érte-
lemben tizszeres a differencialas lehetdsége.
A kistelepiilések iskolai ezért is hatranyban
vannak. Azzal lehetne mindezen segiteni,
ha egy adott kistérség iskolai ugy kezelnék
magukat, mint egyetlen nagy intézménynek
arendszerelemeit, és ha térségi dimenzidban
gondolkodnanak 6nmagukrol, illetve a gye-
rekek lehetéségeirdl.

A teriileti kiilonbségek fokozottan nének
— ezt évrol évre mutatjak az OKI elemzései
—, s nem egyszertien azért nének, mert falun
rosszabbak a lehetdségek, mint varosban,
hanem legféképpen azért, mert a kistelepii-
Iésen ¢é16k kozott nagyobb aranyban vannak
szociologiailag is hatranyos helyzetii gyer-
mekek. Az egyenldtlenségek mind a targyi,
mind a személyi feltételekben kimutatha-
tdak, valamint a tudasszintben és a tovabb-
tanulasi aranyokban is tetten érhetdek.

Sajnalatos modon egyre nd a kiilonb6zo
telepiiléstipusok iskolaiban nyujtott tanu-
161 teljesitmények kozotti kiillonbség, azaz
az elmaradottabb térségek, kozségek isko-
laiban a gyerekek hatranyosabb helyzetben
vannak, mint a fejlettebb térségek nagyobb
varosainak iskolaiban. Telepiilésszerkeze-
tiink sajatossagai miatt a kisiskolak csak
akkor tudjak behozni hatranyaikat, ha tar-

A kistelepiilések iskoldi a rend-
szervdltds ota az 6nkormdny-
zati forrdsok bizonytalansdga
miatt fenntartdsi gondokkal
kiizdenek. Nem lehet eltekinte-
ni az orszag gazdasdgi helyze-
tebol, teleptilésszerkezetebol
szdrmazo adottsdagoktol. De
mindez akkor is igy volt, ami-
kor nem énkormdnyzati fenn-
tartdsuak voltak az iskolck.
Tehdt nem egyszeriien azért
kell kistérsegi tdarsulds, mert az
onkormdnyzatok a kisebb tele-
ptilésen szegényebbek, és nem
tudnak elegendo penzt adni az
iskoldnak; hanem dontéen
azert kell, mert 6nmagdban az
iskolaméret nagyon komoly
szelekcios faktor.

sulnak egymassal. A tanulo- €s tanarlétszam egy bizonyos kritikus nagysaga sziikséges
ugyanis ahhoz, hogy az iskola elég széles valasztékot tudjon nyujtani a gyerekek érdek-
16désének kielégitéséhez, a kiilonféle adottsagok képességgé, tehetséggé fejlesztéséhez,
altalaban a differencialashoz, tovabba hogy szakszer( ellatast tudjon biztositani a speci-
alis sziikségletekkel rendelkezoknek (Lordand, 2002).

Az oktatasi rendszeren beliili egyenldtlenség tobb szempontbdl is vizsgalhato: ilyen
szempont a tanuldk tanulasi teljesitménye; a nevelést, oktatast, tanulast biztositd sze-
mélyi és targyi feltételének megléte és mindsége; a nevelés, oktatds mddszere; a szol-
galtatasokhoz valo hozzaférés... A rendelkezésre allo adatok egyértelmiien bizonyitjak,
hogy az elmult tizenot évben novekedtek a telepiiléstipusok iskolai kozotti killonbségek.
A kutatasok a kistelepiilések tanuldinak teljesitménybeli leszakadasat mutatjak. Oktatasi
rendszeriink nem kdnnyiti meg az esélyegyenldség megvalosulasat.

Tarsulasok a kozoktatasban

A kozoktatasi intézmények legnagyobb hanyadat a kisebb varosok és a kozségi onkor-
manyzatok tartjak fenn. A szamossag ¢és a kis méretek miatt kiilondsen nagy figyelem
terelodik a telepiilések kozotti egylittmiikodés kérdésére. Magyarorszagon a tarsulasi
hajlam igen gyenge, amit a rendelkezésre 4ll6 viszonylag kevés adat is jol tiikroz.

A telepiiléskozi egyiittmikodés nemcsak kozos intézményfenntartasra johet 1étre,
hanem mas feladatok megoldasara is. Ilyen példaul az, amikor logopédus kozos fog-
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lalkoztatasara keriil sor, vagy amikor a pedagdgusok tovabbképzésének egyiittes meg-
szervezésére vallalkoznak. Nehezebben jonnek létre a kozos feladatellatasnak olyan
formai, amelyek az intézmények bels6é szervezeti rendjét is érintik. Ilyen példaul az,
amikor olyan tanarokat, akiknek munkaidejét egy intézmény csak részben tudja kihasz-
nalni (vagy akikhez csak igen nagy bérraforditassal tudnanak hozzajutni), kdzdsen fog-
lalkoztatnak. A helyi szintli kooperacidt erdsiti a megyei oktatastervezés és a megyei
kozalapitvanyi tdmogatés. A fejlesztési tervekben esetenként megjelennek az alapellatas
kistérségei, amelyek miikodtetése részben megyei tamogatasra épiil. Van példa a helyi
igazgatas szakszerliségének biztositasat célzo kistérségi kozoktatasi referensi halozat
megyei tamogatassal valo kialakitasara is (Lukdacs, 1999).

A kozoktatasi torvény és a hozza kapcsolodo rendeletek 1ényegében harom teriileten

adnak jogositvanyokat az intézményfenntartd6 dnkormanyzatoknak:

1. Az intézményi miikodés torvényességi felligyelete. A torvényességi feliigyelet a
hatalyos joganyag igazgatasi részeit illetéen megfeleldnek mondhatd. A térvényes-
ségi felligyelet szakmai és emberjogi (roma tanulok problémai) dimenzidi mar sok-
kal kevésbé tekinthetok rendezettnek.

2. Az intézmények mindségének feliigyelete ¢s alakitasa (ellendrzés, értékelés, mindség-
fejlesztés). Az intézményi mindség feliigyeletének €s alakitdsanak hatalyos joganyag
altal biztositott eszkoztara hallatlanul gazdagnak mindsithetd. A pedagdgiai progra-
mok elfogadésa, az igazgatdi palyazatok véleményeztetése és az igazgatok kineve-
zése, az intézményi palyazatok és belsd innovaciok elfogadasa és esetleges ajanlasa,
a telepiilési szintl kinalattervezés vagy éppen a pedagogiai programba kételezden
beépitendd intézményi mindségbiztositas mind-mind ennek lehetséges eszkozei.

3. Az intézmények finanszirozédsa. Ez a jogositvany (egyuttal kotelezettség) lehetdsé-
get ad a helyi oktataspolitika és finanszirozas 6sszekapcsolasara.

A feladatellatas soran az anyagi feltételek jelentenek nehézséget. Az oktatas megszerve-
zése alacsony tanulélétszam esetén szintén problémakat vet fel. Osszevont osztalyokkal
miikddé iskolakban a pedagogus szerencsés szakparositasa esetén is nehezen tdlthetd ki
a kotelez6 oraszam. Sok helyen a szakosan leadott 6rak aranya ezért rossz, ami visszahat
az oktatas szinvonaldra.

A tarsulasok keretében szinvonalasan szervezheték meg a sokoldal(, (esetenként spe-
cialis) szakmai hozzaértést igényld, am telepiilésenként kevés tanulot érintd oktatasi
feladatok. A kistérségi szolgaltatasok megszervezésében koordinativ feladatot kell fel-
véllalniuk a megyei és varosi onkormanyzatoknak, nagykdzségeknek.

A kozoktatas hatékony megszervezése szinte minden orszagban elkeriilhetetlenné teszi
a telepiilések kozotti egyiittmiikodést. Bizonyos telepiilésszerkezet mellett, ami hazank
kodés kialakitasa és fenntartasa a kdzoktatasban parancsold sziikségszertiség. Enélkiil
megfeleld mindségli és pénziigyi szempontbol fenntarthatd kdzoktatas elképzelhetetlen.
A kilencvenes évek és a kdvetkezo évtized Magyarorszagan ez — tobbféle okbol is — kiilo-
ndsképpen igy van.

A nyolcvanas évek végén kikeriilt az alapoktatasbol az a generacio, amelynek a 1ét-
szama ¢évjaratonként még 170 ezer felett volt; a jelenleg sziiletd korosztalyok létszama
100 ezer alatt van. Ez olyan dramai mértékii csokkenést jelent, ami magatol értetddo
modon intézményi-szervezeti alkalmazkodasi folyamatokat kell kivaltson. Az igénybe
vevok szamanak tobb, mint 40 szazalékos csokkenése mellett semmilyen intézményi
halézat nem maradhat valtozatlan. Telepiilések sokasaga keriilt abba a helyzetbe, hogy a
korabban hatékony médon mitkddni képes intézményeket tobbé nem tudja 6nalldan ilyen
moddon fenntartani. Ezeknek a telepiiléseknek elkeriilhetetleniil keresnitik kell az egyiitt-
miikodés lehetdségét (Haldsz, 2000).
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Kozismert, hogy Magyarorszdgon az onkormanyzatok igen jelentds kozoktatassal
Osszefiiggd jogositvanyokkal és felelosséggel rendelkeznek, amelyek érintik az oktatas
szakmai-tartalmi vonatkozasait is. Ugyanakkor a kozoktatasi intézményt fenntartd tobb,
mint 2400 dnkormanyzat dontd tobbsége nem rendelkezik megfelelden felkésziilt szak-
igazgatasi személyzettel. Kielégité szinvonalu helyi kdzoktatasi igazgatas a telepiilések
tobbségénél csak 0sszefogassal torténhet meg, amire Magyarorszagon lehetséges konkrét
példékat is talalni.

A telepiilések kozotti egytuttmikodést elkeriilhetetlenné tevé okok kozott kiemelt
figyelmet érdemel az egyenlGtlenségek problémaja. Az iranyitasi-fenntartoi rendszer
elaprozottsaga és kiilondsen az eréforrasokban szegényebb kisebb telepiilések csekély
képessége arra, hogy a gazdagabbakkal 1épést tartsanak a szolgaltatasok szinvonalanak
emelésében vagy akar fenntartdsdban, ndvekvo egyenldtlenségekhez vezet a kozoktatasi
szolgaltatasokban. Ezeket szamos kutatdsi eredmény tamasztja ala: gondoljunk csak a
Monitor kutatasok eredményeire, amelyek a varosok és falvak kozott meglévo szakadék
novekedését jelzik.

Kozoktatasi tarsulasi lehetoségek

A telepiilési onkormanyzatok tobbcél kistérségi tarsulasarol szolo 2004. évi CVIIL.
torvény 2. §-a az ellatandd kozszolgaltatasok kozott elsé helyen emliti az oktatast,
nevelést. A tobbcélu kistérségi tarsulasok megalakuldsanal ez a szakteriilet vetette fel a
legtdbb problémat. Azokban a régiokban sikeriilt megalakitani az els6 tarsulasokat, ahol
mar voltak elézményei az egylitt gondolkodasnak és az egyiittmiikodésnek. Ilyen eldz-
ményként beszélhetiink a még mindig miikddo iskolaszdvetségekrodl vagy a teljes Bor-
sod-Abatj-Zemplén megyét lefedé6 KEK-ekrdl, melyek a jelenlegi kistérségi tarsulasok
elédeinek tekintheték. Az egylittmiikddések, a tarsulasok a kozoktatasban 2003-ig csak
igen csekély mértékben jottek 1étre a kdzoktatasban. A gyenge egylittmiikodési kész-
ség vagy annak teljes hianya miatt legtobbszor nem az ésszeriiség, hanem az §sztdnzok
vagy a kényszeritd eszk6zok a meghatarozok, aminek kdvetkeztében a kdzoktatasban
inkabb csak intézményfenntarto tarsulasok jottek 1étre, a tobbfunkcids tarsulds ritka volt.
A nehézségeket felismerve ugyanakkor egyre nyilvanvalobba valt, hogy nagy szamban
vannak olyan kozoktatasi feladatok, amelyeket tarsuldsban, dsszefogassal hatékonyab-
ban lathatok el, mint példaul a pedagogiai-szakmai szolgaltatasok és a pedagogiai szak-
szolgalatok nagy része, de ilyen feladat lehet az alapfokti mlivészetoktatas ¢és a taniigy-
igazgatasi iranyitas is.

Az éltaldnos tapasztalat az, hogy gyakran még a kisvarosok dnkormanyzataiban sem
dolgozik taniligyigazgatashoz érté szakember, igy az oktatasi intézmények szakmai
mikodtetése a jegyzore harul. A kistelepiilési dnkormanyzatoknal a legritkabb esetben
talalunk olyan szakembert a hivatalokban, aki ért a tanligyigazgatashoz. Marpedig az
oktatas minéségének javitasaban az iranyitas szakmai mindsége jelentds tényezo. A kis-
térségek intézményeinek irdnyitasaban fontos szerepet jatszhat egy hozzaértd taniigy-
igazgatasi referens.

A forrashiany mellett a telepiilések ellehetetleniilése a kedvezotlen demografiai hely-
zetnek koszonhetd: egyrészt a tanuldlétszam nagymértéki csokkenésének, masrészt a
hatranyos helyzeti kistelepiiléseken megjelené halmozottan hatranyos helyzeti gyerekek
létszamnovekedésének. Ezen kistelepiiléseknek kizarolag a kistérségi egyiittmiikodés
biztosithat lehetdséget a megfeleld szinvonalu szolgaltatas biztositdsdhoz, az esélyegyen-
16tlenségek csokkentéséhez.

A Kkistelepiilések onkormanyzatai rendkiviil nehéz helyzetbe keriiltek a csokkend
gyereklétszam kovetkeztében. Mivel a kézponti allami tamogatas csokken, iskolaik
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fenntartasa egyre gazdasagtalanabb, szakmai hatékonysaguk romlik, a tanul6csoportok
csokkenése a pedagogusok szamanak csokkenésével jar, aminek kdvetkeztében a szakos
ellatottsag egyre nehezebben biztosithato. Ha az érintett dnkormanyzatok nem lépnek a
tarsulas utjara, elobb-utobb iskolabezarasok sokasagara keriilhet sor.

2004-ben ¢és 2005-ben a kormany palyazatokon keresztiil probalta a kistérségek meg-
alakulasat 6sztondzni. 2004-ben egy-egy tarsulas 80—120 milli6 forintnyi tamogatasra
palyazhatott, ha véllalta a kistérségi szinten ellathaté dnkorményzati kdzszolgéltatdsi
feladatok szakmai fejlesztését. A nagy Osszegii tamogatasok reményében sok tarsulas
alakult. A gyerekcipGben jaro tarsulasok szamara még nem volt egyértelmii a tarsulasos
feladatellatas. Egy 2004-ben sziiletett rendelet meghatarozta azokat a teriileteket, ame-
lyek koziil a palyazo tarsulasoknak harom szolgaltatast kellett megjeldlniiik, melyek
mikddtetését harom évre vallaljak. A tarsulasok tobbsége egyik fejlesztési célként a
szakszolgalati feladatok ellatasat jelolték meg, amire jelentds tdmogatast is kaptak.
(Megszervezése egyszeriibbnek tiint az addig is térségi szinten, mint az intézményfenn-
tartd tarsulas megszervezése.) Mindez a forrashianyos dnkormanyzatok szamara oriasi
segitséget jelentett, ami tovabb 6sztonodzte a tarsulasok miikodését, illetve egyre tobb
tarsulas megjelenését hozta magaval. Az dnkormanyzatok szamara erés motivaciot jelen-
tette a bokezii timogatas. (Mivel nem lehetnek a tobbceélu kistérségi tarsulds tagjai sem
a févarosi onkormanyzat, sem a keriileti dnkorményzatok, igy azok nem vehettek részt
a palyazatban, ahogyan a megyei dnkormanyzatok sem, azok ugyanis nem telepiilési
onkormanyzatok.)

Bar a szakszolgalati ellatas a megyei dnkormanyzatok feladata, a nagyobb kdzségek,
vagy kisebb varosok is, altalaban intézményfenntarto tarsulas gesztoraként nyujtanak
kiilonbozo szolgaltatasokat a kisebb telepiilések szamara, de a nagyszdmu raszoruld
gyermek ellatasat igy sem tudjak maximalisan biztositani. Az elérhetd tAmogatasoknak
koszonhetden a tobbceélu kistérségi tarsulasok is jelentds szerepet vallalnak a meglévo
igények szerinti ellatas érdekében, elsésorban a logopédiai ellatas, a gyogypedagdgiai
tanacsadas, a nevelési tanacsadas, a fejleszté foglalkozas és a gyogytestnevelés teriiletén.
A tamogatasoknak kdszonhetden ezen szolgaltatasok szinvonala emelkedik, s a raszorulo
gyerekeknek nem kell a megyekdzpontba utazniuk, a szolgaltatas jon kdzelebb.

A masik megyei dnkormanyzati feladat a pedagogiai szakmai szolgéltatds, aminek
tarsulasban torténd ellatasara szintén van mar példa. A kisiskolak szamara a szakos
ellatottsag biztositasaban nagy segitséget nyujthat a pedagdgus helyettesitési rendszer
kiépitése, a megfelel6 szinvonalu szakmai munka folytatasara az intézménykdozi szakmai
munkakdzdsségek kialakitasa ¢és miikddése adhat garanciat. Szintén a szakmai munkat
tamogathatja egy helyi térségi adatbank kialakitasa, fejlesztése s a kistérségi mérések
bevezetése, mellyel képet kaphatnak a tarsulas intézményeinek eredményeirdl. Egyiitt-
miikddésre van lehetdség a tanulmanyi versenyek, kulturalis és miivészeti programok,
sportversenyek szervezésének teriiletén is.

A telepiilési onkormanyzatok vallalkozhatnak az intézményi gazdalkodas tarsulés-
ban torténd, kdzos megszervezésére is, amennyiben természetesen kiilon-kiilon intéz-
mény-fenntartok. Tulajdonképpen egy kdzés GAMESZ vagy GESZ kialakitasarol és
miikddtetésérdl van szo, ahol szakemberek végzik a tarsulds — azonos tipusu — intézmé-
nyeinek gazdalkodasaval kapcsolatos feladatait, igy biztositva az dvodak, iskolak haté-
konyabb és szakszeriibb miikodtetését.

Az altalam vizsgalt, 6nalléan miikddtetett iskolak dnkormanyzatai sokszor erejiikon
feliil probaltak intézményeiket fenntartani. Nagy résziik a végsokig ragaszkodik, ragasz-
kodott iskolaja megtartasahoz, mivel a telepiilés 1étét szorosan dsszekapcsolja az iskola
megmaradasaval. Ezeken a telepiiléseken az iskolaépiilet jellemzden felujitasra szorul,
az iskola felszereltsége hianyos, kis 1étszamu vagy Osszevont osztalyokkal miikodnek,
a pedagogusok kozott megdobbentden sok a szakképesités nélkiili. Ezek az — altalaban
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4-500 vagy még kevesebb lakosti — kistelepiilések onkormanyzatai az utolsé erejiikig
ragaszkodtak az onallo iskolahoz, nem egy esetben azonban az elmult években kénytele-
nek voltak egy masik — altalaban a szomszédos — telepiiléssel tarsulni. A kis telepiilések
onkormanyzatainak egy része nem tarsulasi uton oldana meg szolgaltatasi feladatait,
¢és nem is feladatatadassal, hanem azt szeretnék, hogy a koltségvetésiikben kapjak meg
azt a tamogatast, amibdl kotelezd feladataik ellatasat biztositanak. (Az egyiittmiikodési
készség alakulasat meghatdrozo motivacio tobbek kozott a koltségvetési torvényekben
biztositott 6sztonz6 tamogatas megjelenése, illetve elérhetésége volt.)

A kistelepiilések onkormanyzatai évodaik, iskolaik fenntartasara, miikodtetésére for-
ditjak koltségvetésiik nagy részet, igy alig marad mas kozfeladatok ellatasara, telepiilés-
fejlesztésre. (Egy lakosra vetitve a kozoktatasi kiadasokat, a kistelepiiléseken a varosok
kozoktatasi kiadasanak tobbszordsét kapjuk.) A kistelepiilés iskolai nem tudnak lépést
tartani a nagyobb és jobb helyzetben 1évd iskolakkal szakképzett pedagdgusok és felsze-
reltség terén sem. Nem jut forras a modern szemléltetéeszk6zok, szamitogépek beszer-
z¢ésére. A tobbceélu tarsulasok megjelenésével lehetdvé valik a hatékony egyiittmiikodés
a falvak kozott, aminek kdszonhetéen az iskolak nagy részét felszerelték ugyan modern
informacios és kommunikacios eszkdozokkel, de azoknak szakszer(i kezelését, miikod-
tetését meg kellett tanitani a pedagogusoknak. A tarsuldsok ebben és mas pedagdgiai
szakmai szolgaltatdsok (szaktandcsadés, pedagdgus tovabbképzés, szakmai munkako-
z0sségek, helyettesitési rendszer, versenyek szervezése) biztositasaban is nagy szerepet
vallalhattak.

Az oktatas-nevelés mindsége mellett a kistelepiilések oktatasiranyitasanak, taniigy-
igazgatasanak mindségét is érdemes szemiigyre venniink. Ezekben az 6nkormanyzatok-
ban elvétve talalunk (ha egyaltalan talalunk) olyan szakembert, aki ért a taniigyigazgatas-
hoz. A tarsulas altal alkalmazott kdzoktatasi referens személyében a kistelepiiléseken is
megjelenhet a tanligyigazgatasi kompetencia, akinek a kapcsolattartas mellett az iranyi-
tasi feladatokban torténd segitségnyujtas is feladata, aki szakértelmével a sokszor laikus
onkormanyzati képviselok munkajat is segiti.

Mivel a varosok, nagyobb telepiilések tobbsége elszivja a kistelepiilésekrdl az ovo-
das-, illetve az iskolaskoru gyermekeket, a kisebb intézmények folyamatosan leépiilnek.
El6bb-utobb a hatranyos helyzetli gyerekek is kénytelenek a kozeli varosba atjarni, ahol
a nagy létszam miatt nem tudnak veliik egyénileg foglalkozni, az intézmény nem tudja
az addigi gondoskodast és segitséget biztositani, amivel tovabb novekszik az esély-
egyenldtlenség is. Ezen gondok elkeriilésére megfeleld megoldast nyljt a mikrotérségi
kozpontként funkcionalo falvak megerdsitése, megerdsodése.

A tarsult intézmények nagyobb valodszintiséggel tudnak palyazni €s nagyobb valo-
szintiséggel nyernek is a palyazatokon. Egyiitt olyan lehetdségeket tudnak biztositani
(Gszasoktatas, nyelvi labor...), amit egyediil, 6nalléan nem tudnanak megoldani. Ezek
a telepiilések, iskolak egyiitt olyan lehetéségekhez jutnak, mint 6nalléan soha. Iskola-
rendszeriink sajatossaga még ma is, hogy szinte minden aprd telepiilésen van kdzoktatasi
intézmény, ami egyaltalan nem koltséghatékony.

A kozoktatast érintd kistérségi tarsulasok zome intézményfenntarto tarsulds. A kdzos
intézményfenntartassal gazdasdgosabban oldhaté meg az dnkorményzatok kotelezo fel-
adatellatasa, a kistelepiilésekre nehezed6 — mar-mar a telepiilés mikodését veszélyeztetd
— anyagi terhek csokkenthetdk, az iskola szakmai szinvonala ndvekedhet, az nkormany-
zat szolgaltatasai boviilhetnek. 2006 nyaraig a 168 kistérség koziil 154-ben miikddott
kozoktatasi tarsulas, ami csaknem 3.000 6nkormanyzatot érintett.

2007-ben a koltségvetési torvénnyel olyan finanszirozasi koriilmények kozé keriiltek
az Onkormanyzatok, melyek kényszerhelyzetbe hoztak az iskolak fenntartoit. A tor-
vény szerint az 6nhibajan kiviil hatranyos helyzetii (ONHIKI-s) telepiilések csak akkor
kapjak meg a kiegészitd tamogatast, ha cleget tesznek a jogszabalyban eldirt szigora
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eléirasoknak. Ha a jogszabalyban rogzitett évfolyamonkénti atlaglétszamnak, illetve az
évfolyamok maximalis Iétszamanak nem felel meg az intézmény, és ha az 6nkormanyzat
megtartja 6nallo iskolajat, nem jut hozza a kiegészité tamogatashoz. Azonban ha tarsul,
nemcsak a kiegészitd tamogatast kapja meg, de egyéb 0sztonz6 normativat is igényelhet.
Ha tehat a telepiilési onkormanyzatok megorzik fiiggetlenségiiket, és 6nalld intézmény-
fenntartok maradnak, a pénziigyi helyzetiik ellehetetleniil. (Felmeriilhet benniink, hogy
akkor ezek utan hogyan is beszélhetiink ,,0nkéntességrol”, ami a tarsulas alapelve — volt?)
A kozoktatasi térvény modositasaval tovabb szorult a hurok az addig onalléan miiko-
do kisiskolak, illetve az azokat fenntartd6 dnkormanyzatok nyaka koriil. A kdzoktatasi
torvény 2008. augusztus 31. utan nem engedélyezte a nyolc évfolyamnal kevesebb évfo-
lyammal rendelkezd altalanos iskoldk tovabbi miikddését. Ezeknek az intézményeknek
tagintézménny¢ kellett valniuk, ami nem jelentette a telepiilés kisiskoldjanak megsziiné-
sét, csupdn egy masik — helyben, vagy egy masik telepiilésen miikodd — intézmény intéz-
ményegységévé valt, azaz feladatellatasi helyként tovabbra is a telepiilésen mitkodhetett.

Az dnkormanyzatok tobbsége a tarsulas lehetOségét valasztotta, ezzel a megoldassal

helyben megtarthattak intézményeiket, de megfeleltek a kdzoktatasi térvényben foglal-
taknak is. A tarsulasi formak koziil az intézményi tarsulas johetett szoba. (Az intézmé-
nyi tarsulas két vagy tobb dnkormanyzat kozott 1étrejott megallapodas egy vagy tobb
intézmény kozos alapitasara, fenntartdsara.) A tarsulasi torvény az alabbi lehetOségeket
nyujtja az érintett iskolak fenntartéinak, melyekbdl a helyi viszonyoknak megfeleléen
valaszthatnak:

— Két vagy tobb 6nkormanyzat megbizasi megallapodast kot egymassal, az egyik
onkormanyzat megbizza a masikat kotelez6 feladatainak ellatasaval.

— Két vagy tobb onkorméanyzat megallapodast kothet egy intézmény fenntartasara.
(Ebben az esetben egy kozos intézményt hoznak létre a tarsult onkormanyzatok, az
intézmény székhelye a gesztor onkormanyzat székhelye, mely ellatja az intézmény-
hez kapcsolddd igazgatasi feladatok nagy részét. Az intézményvezetd megbizasa,
kinevezése, felmentése, valamint az intézmény koltségvetésének elfogadasa a tar-
sult dnkormanyzatok képvisel6-testiileteinek dontési korébe tartozik.)

— Két vagy tobb dnkormanyzat kothet megallapodast egy kdzos intézmény fenntarta-
sra, de ebben az esetben az dnkormdnyzatok tarsulasi tanacsot hoznak 1étre, mely
dontéshozo szerv tagjai az dnkormanyzatok altal delegalt személyek.

— Két vagy tobb 6nkormanyzat megallapodast kot egy intézmény kdzos fenntartasara,
és a tagok jogi személyiséggel rendelkez6 tarsulast hoznak 1étre.

A fenti jogszabalyi lehetdségekkel €lve a telepiilési onkormanyzatok tobbféle megoldas-
hoz folyamodtak. Abban az esetben, amikor az 6nkormanyzatok ugy kotottek megalla-
podast, hogy az egyik teleptilésen miikodé 1-8 évfolyamos iskolat tartjak fenn kdzosen,
az az Oonkormanyzat latja el a gesztori feladatokat, melynek telepiilésén az intézmény
székhelye van. A tarsulas tobbi tagja iskolabusszal vagy helykozi jarattal oldja meg a
telepiilés didkjainak szallitasat. Ez a megoldas olyan dnkormanyzatok kérében népszerti,
ahol a lakossag szama igen alacsony (500 0 alatti), s mar kordbban sem miikodott intéz-
mény, vagy ha volt is, az 6nkormanyzat nem tudta fenntartani.

Vannak olyan dnkormanyzatok, amelyek gy kotottek megallapodast, hogy az egyik
telepiilésen az 1—4. évfolyam helyben marad tagintézményként, és az 5—8. évfolyamos
gyerekek masik telepiilésre, az intézmény székhelyére jarnak iskolaba a korabbi meg-
oldasi lehetdségekkel. Természetesen az intézmény székhelyén 1-8. évfolyamos altala-
nos iskola miikddik, s igy mindkét telepiilésen biztositott az alsobb évfolyamok helyben
torténd nevelése-oktatasa.

Az 6nkormanyzatok ugy is tarsultak, hogy a telepiiléseken helyben maradtak az 1-8.
évfolyamos iskolak, de az egyik tagintézményként miikodik, mig a masik székhelyintéz-
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mény. A pedagogusok foglalkoztatasat kozosen oldjdk meg, s a tanuloi 1étszam mindkét
intézményben a jogszabalyoknak megfeleld.

Eléfordul az is, hogy egy kozségi altalanos iskola — 1-4. vagy 1—6. évfolyamos tagin-
tézményként — egy varosi kozépiskolaval tarsul, s egységes iskolaként miikddik tovabb.

A kutatasom idején érvényben 1évé kozoktatasi torvény eldirdsainak megfelelden a
helyi 6nkorményzat a kozoktatasi intézményét akkor sziintetheti meg, akkor szervez-
heti at, ha az adott tevékenységrol, szolgaltatasrol tovabbra is megfeleld szinvonalon
gondoskodik oly modon, hogy annak igénybevétele a gyermeknek, tanuldnak, sziildnek
ne jelentsen aranytalan terhet. Ennek eldontéséhez be kell szerezni a févarosi, megyei
onkormanyzat — fejlesztési tervre épitett — szakvéleményét (kdzoktatasi torvény 88. §
[6]). Az onkormanyzatnak nem kell megvizsgalnia, hogy fennall-e az aranytalan teher,
ha a helyi dnkormanyzat az altalanos iskolai feladatellatasrol kistérségi tarsulas altal
fenntartott iskola igénybevételével gondoskodik és a tanuldok szallitdsa iskolabusszal
megoldott. A tagintézménnyé¢ torténé atalakitas a koltségvetési évhez igazodva is végre-
hajthato, hiszen az addig 6nalléan miikddoé intézmény jogutddlassal torténd megsziinését
kovetden mint feladat-ellatasi hely mikodik tovabb, igy mivel minden feltétel valtozat-
lan marad a tagintézménnyé valt iskolaban, az osztalyok atszervezésére sincs sziikség
(kozoktatasi torvény 133. § [3]).

A tagintézményként valé miikodés 1ényege, hogy a teljes, 8 évfolyamos intézmény
biztositja az altalanos iskola nyolc évfolyamanak elvégzését. Mivel a tagiskola és a
székhely szerinti iskola azonos pedagogiai program szerint miikodik, a tagiskola utolso
évfolyamanak elvégzése utan nem jelent gondot a székhely szerinti intézménybe vald
atlépés. A tagiskolaként torténé miikddéssel az intézmény személyi és targyi feltételei
javulnak, hiszen a tagintézménynek és a székhelyintézménynek azonos a munkaltatoi
jogok gyakorldja, az iskola igazgatdja, igy nem okozhat gondot a helyettesités megoldasa
sem a két telephely kozott.

Sok esetben, ahol csupan az 1-4. évfolyamokkal mikddtetik az altalanos iskolat,
belattak annak sziikségességét, hogy a kdzeli nagyobb telepiilés altalanos iskoldjahoz
csatlakozzanak tagintézményként. Ezzel a megoldassal sikeriilt eleget tenni a sziil6k
elvarasainak is, pedagogiai és gyermeklélektani szempontbol is indokoltan, hogy az
ovoda és az iskola alsos évfolyamai helyben maradjanak, és lehetdleg csak a felsds tanu-
l16knak kelljen utazniuk iskolabuszokkal.

Amennyiben a tarsult dnkormanyzatok kiilonbusszal, azaz iskolabusszal kivanjak
megoldani a tanulok telepiilések kozotti atjarasat, 2006 ota a szolgaltatas biztositasahoz
a tarsulasok koltségvetési tamogatast kaphatnak. A tobbcéll kistérségi tarsulasok meg-
alakulasanak 6sztonzésérdl ¢s modellkisérletek tamogatasarol szolo 36/2005. (II1. 1.)
Kormanyrendelet szerint ,,az iskolabusz-szolgaltatés, olyan kozoktatasi feladat ellatasat
jelenti, melynek keretében a tobbcélu kistérségi tarsulas a gyermekek/tanuldok, intézmé-
nyek igényeihez igazodva biztosit szervezett utaztatast. Ez a szolgaltatas a helyi 6vodai
programban, illetve a helyi pedagdgiai programban jévahagyott kozoktatasi feladatoknak
az cllatasat a gyermekek/tanulok elkilonitett szallitasat biztositva segiti. A szolgalta-
tas szervezésekor figyelemmel kell lenni a gyermekekre/tanuldkra vonatkozé hatalyos
egészségiigyi és kozlekedési jogi szabalyozasra, kiilonos tekintettel a megkiilonbdztetd
jelzések hasznalatara.”

Amennyiben a gyerekek utaztatasat helykdzi jarattal oldjak meg, a kozoktatasi torvény
91. § (9) bekezdése szerint a lakohely, ennek hianyaban a tartézkodasi hely szerint illeté-
kes onkormanyzat megtériti a kdtelez6 felvételt biztositd 6vodaba, illetve iskolaba valo
utazas koltségeit, tovabba sziikség esetén gondoskodik kisérd személyérdl a gyermek,
tanul6 részére, ha az évoda, iskola a telepiilésen kiviil talalhato.
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A tarsuldsok lehetséges elonyei

A tdarsulds egyesiti az eroforrd-
sokat, hatékonyabb, gazdasdgo-
sabb megolddsok felé indit el
Sfolyamatokat (példdaul: a szak-
mai, a szak-, valamint a tan-
ligyi szolgdltatdsok teleptilésre
helyezése.) Feladatelldtdsra és
nem intézmeén)fenntartdsra
kotelezi a jogszabdly (ezt
sokan félreértik) a fenntarto-
kat, és rdjuk bizza, hogy kite-
lez6 vagy onként vdllalt felada-
taikat milyen modon és formd-
ban ldtjdk el.

A tarsulasi forma megfelelo
minoségii, hatékonysdgii fel-
adatelldtdst biztosit tagjainak,
szervezellé vdlik a szolgdltatds.
A tdrsuldsok keretében szinvo-
nalasan szervezhetok meg a
sokoldali, (esetenként specicilis)
szakmai hozzdértést igenylo,
dam telepiilesenkent kevés tanu-
lot érinto oktatdsi feladatok.

Koz0s erdfeszitéssel a telepiilések hatéko-
nyan hozza tudnak jarulni a pedagdgusok
szakmai fejlédéséhez.

A tarsulas vagy az egylittmtikodés minde-
nekeldtt a 1étezd oktatasi infrastruktara haté-
konyabb miikodtetését, jobb kihasznalasat,
adott esetben egyszeriien a fenntarthatésagat
biztosithatja.

A koz6s intézményfenntartasra szovet-
kezd dnkormanyzatok képessé valnak arra,
hogy megodrizzék egyébként biztos leépii-
lésre itélt intézményi infrastruktarajukat, és
lehetdségiik nyilhat arra, hogy olyan er6for-
rasokat, amelyeket korabban rossz koltség-
vetési hatékonysaggal miikodo intézménye-
ik tobbletigényeinek a fedezésére forditot-
tak, fejlesztési célokra csoportositsanak at.

A helyi 6nkormanyzatok nagy része nem
rendelkezik megfeleléen felkésziilt, az aga-
zat jogszabalyait jol ismerd, tapasztalattal
rendelkezd koztisztviselovel. A szamukra
szervezett tovabbképzésekkel, rendszeres
tajékoztatassal novelni lehet az intézmény-
fenntartdé 6nkormanyzatok munkajanak
szinvonalat. A taniligyigazgatasi feladatok
ellatasahoz sziikséges szakmai feltételek
hianyoznak a kistelepiiléseken. K&zos erd-
feszitéssel a telepiilések kozosen alkalmazni
tudnak taniigyigazgatasi szakembert.

Az intézményfenntartok vagy az intézmé-
nyek egyiitt sokféle forrashoz is konnyeb-
ben hozzajutnak, mint egyediil. A tarsulast
tamogato politika gyakran eleve a timogatas
feltételeként koti ki azt, hogy a palyazok

partneri kapcsolatba Iépjenek vagy konzorciumot alkossanak. Sziikség lehet azonban erre
pusztan amiatt is, mert csak ilyen modon lehetséges el6teremteni azt a sajat részt, amely
gyakran a timogatas feltétele.

Sikeres tarsulas Borsodban: a KEK

Egyre gyakoribb az is, hogy a telepiilések azért Iépnek egylittmiikodésre, hogy kdzdsen
létrehozzak azt az irdnyitasi vagy igazgatasi kompetenciat, amelynek megteremtésére
egyediil nem lennének képesek. Ebben a tekintetben is figyelemre mélté az a ma mar sokak
altal ismert Borsod-Abauj-Zemplén megyei kezdeményezés, amelynek eredményeképpen
kialakult egy olyan kistérségi kdzoktatasireferens-haldzat, amely szakmai segitséget tud
adni az adott térség fenntartdinak kozoktatasi dontéseik meghozatalaban. Ebben az esetben
az érintett telepiilések adjak Ossze a kozos referens foglalkoztatasanak koltségét, és vala-
mennyien élvezik az ily moédon megndvekedd igazgatasi szakértelem elonyeit.
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2. abra. A kozoktatasi ellatasi korzetek kozpontjai Borsod-Abauj-Zemplén megyében
(Forras: www.borsod-kozoktatas.hu 2007)

Az dnkormanyzatoknak 1990 6ta torvény adta lehetdségiik, hogy feladataik hatékonyabb
ellatasahoz tarsuldsokat hozzanak létre. Az dnkormanyzatok, az iskolak magukra marad-
tak problémaikkal, a kozoktatasban dolgozok — kiilénosen a ,,végeken” — informéaciodhi-
anyban szenvedtek, az 6nkormanyzatok nagy részénél, az iskolafenntartoknal hianyoztak
a hozzaértd szakemberek. A korzeti szolgaltatasokat nytjtd intézmények megsziintek,
raszoruld gyerekek tomegei maradtak ki olyan fontos ellatasokbol, mint a logopédia, a
nevelési tandcsadas, a gyogytestnevelés, a kiillonbozo fejlesztd foglalkozasok. A prob-
1émat felismerve, a megyei onkormanyzat kezdeményezésére €s a megyei Kozoktatasi
Kozalapitvany tamogatasaval 1997-ben tarsulasokat hoztak létre, az orszagban elsdként
¢és eddig egyediilalléo modon.

A tarsulasok célja a szakmaisag biztositasa a kdzoktatas minden teriiletén; a szolgalta-
tasok kozelebb vitele az azt igénybevevokhdz; informaciok kozvetitése, tovabbképzések
biztositasa a kdzoktatas minden résztvevdjének; azaz a kistelepiilések kozoktatasi felada-
tainak minden szempontbol hatékonyabb biztositasa. Mivel a megye nagy része aprofal-
vas, zommel hatranyos helyzet telepiilésekkel, oriasi igény volt az ilyen fajta tarsulasok
létrehozasara. Mi sem bizonyitja ezt jobban, mint az, hogy az ezredforduléra szinte a
megye minden telepiilése, 95—96 szazalékuk belépett valamelyik tarsulasba.

Az orszag legnagyobb, legkiterjedtebb kozoktatasi tarsuldsa lett a szinte teljes megyét
lefedd, sokéves elokészité munkaval kialakult 12 kozoktatasi ellatasi korzet (2. abra).
A tarsulasi célokat, az egylittmiikddés formait sikeriilt ugy megfogalmazni, hogy az
onkormanyzatok szinte teljes egészében, onként tarsultak. A tarsulasi kézpont szerep-
korét egy-egy varos vallalta, kozottikk Miskolc megyei jogu varos is. A tarsulasban a leg-
kisebb kozségeknek és a legnagyobb telepiiléseknek, a csak egy intézményt mikddtetd
onkormanyzattol kezdve az 50—60 intézmény fenntartasarol gondoskodo dnkormanyza-
tig valamennyi fenntartonak azonos jogai vannak, és kotelezettségeiket is azonos elvek
alapjan latjak el.
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A ,,borsodi modell” értékei az eddigi tapasztalatok alapjan (Varga-Somogyi, 2007):

— a szolgaltatasok kozel keriiltek a pedagdgusokhoz, gyerekekhez, fenntartokhoz;

— biztositott az informacidaramlas;

— olcsobb, gazdasagosabb a feladatellatas;

— optimalis szintli szolgaltatasok rendszere;

— hozzaférhetéek az informatikai adatbazisok, palyazatok;

— inspirdl6 a szakmai Osszetartozas érzése — egymas értékeit elismerd munkastilus;

— torvényi hattér biztonsaga, tervezhetség;

— pezsg0 pedagodgiai élet, verseny, forum, tapasztalatesere;

— szak- és szakmai szolgaltatasok, oktatasigazgatas — alanyi jogon;

— kozalapitvanyi tAmogatas;

— atgondoltabb fejlesztések, szakszerii oktatasiranyitas;

— szaktanacsadoi szolgélat, szinkronban az orszagos ¢és a regionalis torekvésekkel;

— sikeresebb palyazatok (,,konzorciumi jelleg”);

— internetes levelezések, megyei informacios rendszer és a korzetek, telepiilések
Osszekapcsolasa (,,AGORA” megyei kdzpont);

— kapcsolatépités (a szervezet jellegébodl adodo elonydk), olyan helyre juthat el a gye-
rek, pedagogus, ahova egyébként nem tudna;

— konferenciak rendezése;

— teljes kort szakszolgalati ellatas (logopédiai, nevelési tanacsadas, gyogytestnevelés,
palyavalasztas);

— aszakmai szolgalatok friss informaciokkal, 4j modszerekkel segitik a munkak6zos-
ségekben dolgozo pedagdgusok munkajat;

— ingyenes jogtanacsadas, szakreferensi fogaddora, szaktanacsado6i, munkakdzos-
ség-vezetoi tigyelet;

— a korzetek telepiilései alanyi jogon kapnak idészakonként megjelend informéacios
kiadvanyokat;

— a kiilonféle forumok, felkészitok, ankétok, részvételi dijak biztositasa;

— magyar, német, angol nyelvil internetes honlap.

A 2004. évi CVIL torvény a tobbceélu kistérségi tarsulasrdl és a kozponti koltségvetési
tamogatas arra 0sztondzte az 6nkormanyzatokat, hogy tobbcélu kistérségi tarsulasokat
alakitsanak, és ebben a formaban lassak el kozoktatasi feladataikat is, ami a Kozoktatasi
Ellatasi Korzetek atalakitasat vonta maga utan. A tapasztalatok szerint sok helyen — jog-
utddlassal — valoban megsziintek a Kozoktatasi Ellatasi Korzetek, de mivel egy jol kiépi-
tett, jol miikodo rendszerrdl volt sz, szinte valtoztatas nélkiil, mas néven, de ugyanugy
miikddnek tovabb, mint eddig. Mivel a tdmogatas az adott kistérség hataran atnyulo
feladatellatasra is igényelhetd, az sem okoz gondot, ha a korzet és a tarsulas teriilete nem
esik egybe.

Minden sziilé szamara fontos, hogy egy telepiilés dnkormanyzata milyen mindségi
nevelést és oktatast képes biztositani gyermeke szdmara. Ez dontd a telepiilések népes-
ségmegtartd képessége szempontjabol is. A kozoktatasi tarsuldsok eddigi eredményei
igazoljak: az intézmények 6nalld6 mitkddtetésével gyakran nehezen megbirk6zé kis-
telepiilések Osszefogassal, tarsulas keretében nagyobb sikerrel biztositjak kis polgaraik
szamara a versenyképes tudas megszerzését, s javithatnak esélyiikon, szerencsésebb
helyzetben €16 és tanuld kortarsaikkal szemben mar induldskor meglévo, sokszor ,,csu-
pan” teriileti helyzetiikb6l adodo hatranyos helyzetiikon.
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Ha lenne ma pedagogiai nyilvdnossag, mely szdamon tartja, ki mit
tesz a nagy kozds tigyeért, s a legkisebb falu iskoldjdanak legszerényebb
pedagogusa is azt érezhetné, 6 sem dolgozik észrevétlen, o is szdamit,

akkor sokan szdamon tartandk az iskolai vildgon beltil és iskoldn is

til a mezoturi Teleki Blanka Gimndzium
matematika-irodalom-dramapedagogia szakos tandrdt, Achs Kdrolyt,
mint a jo tollu pedagogusok egyikét. De persze, ha tudndnk rola,
akkor taldn nem is volna 6 ennek a dermedt szellemi tdajnak a
kivdlosdaga, mert egy jobb lelki klima a kézoktatdsban azzal jarhatott
volna, hogy Achsnak eszébe sem jut irni.

Nem afféléken bankoédna, mint legutobb,
hogy bezarjak a ,Kufstein termet” — a
krumpliraktarbol kialakitott alagsori kény-
szerprobatermet nevezte el igy egyik kol-
légaja, a racsra, a falak leheletére és a
hagyomanyokra tekintettel, de az ANTSZ
atlatott a szitan, hogy milyen ravasz hési-
esség adodhatna igy, hat véget vetett a fele-
16tlen akcionak —, hanem az Gij probatermét
probalna belakni, azzal lenne elfoglalva,
melyet kivalo, varoshataron tul is elis-
mert didkszinpadi produkcidival érdemelt
volna ki halas varosatol vagy megyéjé-
t6l... Erdemeket gyiijtott azért, csak azért
is. A masik fél, a varos és a megye hiany-
zik onnan, ahol lennie kellene, s hidnyzik
egyre jobban.

Ha ’99-ben acs javitja ki a haza tete-
jét, s nem 6 maga, akkor nem sajnalhatta
volna magat annyira, hogy tollat ragad-
jon, s kipanaszkodja magat, hogy milyen
meéltatlan, férfiatlan helyzet ma tanarnak
lenni. (Mert hiszen a hazteton nem érez-
hette magat egészen a helyén.) Akkor nem
kellett volna magyarazkodnia a kollégai-
nak ¢és a didkjainak is, latvan felkotott kar-
jat, hogy nincs nagy baj, s aztan nekialljon
irni, azt érezve, hogy csak az igazsag felét
mondta el, a keze sériilése csakugyan nem
volt sulyos, viszont az oktatasiigy sériilé-
sei ijesztéek, nagy a baj, neki mint vidéki
tanarnak, mint apanak, mint értelmiségi-
nek elveszett a laba aldl a talaj, mert ahol
all (még ha nem is éppen a tetén), az inog,

nem tudja, ki 6, s nem tudja, hol is van.
»Mintha orszdg” ,,mintha pedagdégusa”,
semmi sem az, aminek lennie kellene, hat
akkor ideje mar ezt szova tenni. ,,A csap-
telep olyan, mintha csaptelep volna, de
nem az. A fizikaora olyan, mintha fizikadra
volna, de nem az. Az okok feltarasa olyan,
mintha komoly elemzés volna, de nem az.
A tévében, radioban megszolalok néme-
lyike ugy tesz, mintha komolyan venné a
kérdést, de nem veszi. A sok nyilatkozat-
bol tigy tiinhet, mintha valami tudasalapu
tarsadalom felé haladnank, de nem hala-
dunk.” (131. 0.)

S szinte teljes fegyverzetben 1ép eld, elsd
irasaban rogton egyiitt a képlet, egy stri
dramai szovet, ironiaval fércelve, szarkaz-
mussal szegve. Személyes, kesert, lazado
szoveget ir méltatlan helyzetérdl, sorolva
a szinte tetsz6leges, bar amugy nagyon
is konkrét iskolai napjat atitaté mérgeket:
a nagycsalados ember megalazo sziikos-
ségét, az elrontott, eltorzult szaktargyi
versenyek gydtrelmeit, a sokféle iskolai
ingyenmunka keserveit, az alsagos min6-
ségi potlék botranyat, a tanari belsd érték-
rend naponkénti, pillanatonkénti lenullaz-
odasat a kiils6 kényszerek altal. Majd jon
a riposzt, dsszefoglalva az elmondottakat,
s visszaforditva a tanari tarsadalmat érd
kritikat a pedagdgus mindennapi életviszo-
nyainak kritikajava: ,,A didknak joga van
ahhoz, hogy kipihent, jol taplalt, jol 6lt6-
z6tt, ép fogh tanarok tanitsak. A diaknak
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joga van ahhoz, hogy a tanari palya vonzo
legyen. [...] A didknak joga van ahhoz,
hogy tanara rendelkezzék a legalapvetdbb
taneszkozokkel.” (39—41. o0.)

Ez az Achs-féle didkjogi charta nem
magyarazkodik, hogy a didkjogokra,
a gyermekjogokra hivatkozé Magyar
Balint-féle programmal, ideoldgiaval
szemben védekezzék, egyszeriien megfor-
ditja a tiikrot, s igy a tanari tarsadalmat
szorongatd oktataspolitikai, ideologiai,
filozofiai allaspont rogvest problematikus-
nak, egyoldaltnak, céltalannak, hianyos-
nak latszik. Magamagat leleplezve.

Achs ezzel a szellemi fogassal tobbszor
is ¢l a kotet irasaiban. ,,A didkjogok meg-
1étének is, a gyerekek megbecsiilésének
is a legobjektivebb mércéje a pedagdgu-
sok fizetése, az iskolai feltételek, a nyu-
galom biztositasa.” (51. o.) ,,Ha valaki
komolyan gondolja, hogy gyermekeink
erkdlcsi-etikai nevelése életbevago, akkor
rendbe hozza az egész iskolat, az alapoktol
kezdve.” (55. 0.) Vagy mindezt némileg
szubjektivebben: ,, Tudunk-e gy biztonsa-
got adni, hogy magunk bizonytalansagban
¢éliink?” (84. 0.)

Achs boldog évekként emliti tanari
palyaja kezdetét, az elsd tiz-tizenkét évet, a
nyolcvanas évek masodik és a kilencvenes
évek elsd felét, amikor az egzisztencialis
gondok nem szorongattak, nem érintették
annyira, lehetett a vilagformalassal pro-
balkozni, élvezve a torténelmi feliigyelet,
figyelem (4tmeneti) lankadasat, majd a
varatlan, szinte teljes szabadsagot. Didk-
jainak élhetett, zsonghatott maga is a fia-
talokkal, megoszthatta veliik lelkesedését
a valtoz6 vilag, rajongasat a Pink Floyd,
Ajtmatov, a Muzsikas és mas szépségek,
igazsagok irant. Matektanarként kezdte,
aztan kitanulta a dramatanari mesterséget
is, mert hatni akart, illett hozza a magyar
szak is, azt is elvégezte. A vidéki tanar-
sag jo6 emberi lehetdségnek, befektetésnek
tlint.

Aztan egyszerre csak kideriilt, hogy
mindez voltaképpen félreértés. Volt
néhany éve a magyar pedagdgianak, ami-
kor szoba keriilhettek a tanar méltosaganak
sérelmei, az iskola igazi gondjai. Andor
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Mihély dolgozata az iskolardl, Beke Kata
értelmiségi panaszai, Vekerdy Tamas éles
iskolakritikaja, s mindezek fogadtatasa
nemcsak a hianyrdl szolt, hanem kozvetve
a lehetdségekrol is, hogy az iskola talan
szamit. Talan érdekes, talan fontos. Aztan
sz¢p lassan elillantak az illuzidk, s a kotet
summaja nagyon keserii: ,,Azt hiszem, a
gyerckeknek égetden sziiksége van arra,
amit tanarként nyujtani tudok. Masrészt
latom, hogy masra van igény. Gondolko-
das, kétely, onallosag, feleldsség helyett
kész mondatokra, kész valaszokra, beigért
pontokra, kdnnyebbnek tiind(!) megoldas-
ra.” (12. 0.) S annal mi sem teheti a hangot
fajdalmasabba, lemonddbba, mint az, hogy
ha kideriil, és ez egyszerre csak kideriilt,
hogy a tanari méltosag ligye, viszontagsa-
gai nem nagyon érdekesek az 1j vilagban,
sOt, a tanari méltosagért, a tanari szuvere-
nitasért folyd harc, mely hajdan még az
allamositott oktatasiigy kritikajanak egyik
fontos témaja volt, valamiféleképpen gya-
nuba keveredett, mintha a maradiak, a lus-
tak és az igénytelenek menedéke volna. Az
ujra és ujra elakado iskolareformok sosem
késztették a reformereket Onkritikara, egy-
szerlibb volt a tarsadalmi presztizsét mind
jobban elvesztd, szakmai érdekérvényesi-
tésre mind kevésbé képes, s persze mind
tobb hibat vétd, mind jobban dsszekavaro-
dott pedagdgusokat hibaztatni, ezért, azért,
majd mindenért.

Achs azonban nagyon megkapaszko-
dott, ahogy stirlisodott a valsag, ahogy
egyre nétt a tdvolsag a mindennapi peda-
gbgiai, iskolai 1éthelyzet és az oktatas-
politika iskolaképe kozott, ahogy iskolaja
is viharokba keriilt, gy lett egyre erd-
sebb a hangja. Az erds hanghoz megfe-
leld tamaszt talalt a mindségben, a kotet
pedagogiai irasai koziil példaul a Kivehe-
t6 csaptelep a mintha iskolaban, a Szegiz-
bajev-bizottsag az iskolai erészakrol vagy
az Osztrak hegyivadaszként a nevelésiigyi
kongresszuson olyan szovegek, melyek
a mind teljesebb vereségtudatot esztéti-
kai gyézelemmel ellensulyozzak. Nézziik
példaul az utobbi irast: az osztrak hegyi-
vadaszok a szocialista honvédelmi kikép-
z¢ési program hadgyakorlatainak feltéte-
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lezett, megsemmisitendd, s minduntalan
sikeresen megsemmisitett ellenség-fan-
tomjai Achs katonaemlékeiben. ,,A het-
venes években tobbszor is megsemmi-
sitettiik a rank tdmado osztrak hegyiva-
dasz egységet a Po-siksagnak berendezett
alfoldi 16téren.” Ezek a hadgyakorlatok
persze valdjaban semmire nem készitet-
tek fel, ahogy az osztrak hegyivadaszok
sem hasonlitottak az osztrak hegyivada-
szokra. S alighanem a legutobbi Neve-
1ésiigyi Kongresszuson is ilyesféle gyo-
zelmekkel veszitette el szem eldl a hazai
iskolai valdsagot a pedagogiai szakma.
,»,Munkahelyteremtés, falufejlesztés, gon-
dozas, rendvédelem sehol, egyediil az
iskolai integraciotol hangos a kozélet. Es
ha mar a kortars gyerekek dolga lenne
megoldani a kérdést, akkor nem érde-
melnének meg kiilonleges banasmodot?”
(151.0.)

S egyaltalan, mindvégig jelentése, jelen-
tosége van az irasokban a megfogalmazas
méltosaganak: a kotetnek a mottdja egy
Ady-vers, a cim Adyra hivatkozik, Achs
O6hozza hatral, menekiil, Ady kritikai tro-
nusaba kapaszkodik, igy kap format és
tartast és ad reményt az egész kotetnyi
reménytelenség.

,»A magyar iskolaiigy joszerivel halott”,
irja 2008 6szén, egy — Magyar Balint part-
politikai tigyeinek kritik4jara vallalkozo
— tanulmany vitajanak székjegyzeteként,
attol felindulva, hogy az egyik hozzaszo-
16 Magyar Balint korszakos oktataspoli-
tikai munkassagat emelte ki a politikus
tettei sorabol, mely kiallta az id6 proba-
jat. Az allaspontok azdta sem kozeledtek,
csak talan annyiban, hogy akik a Magyar
Balint-féle oktataspolitika hivei voltak, ma
mar Ok is hajlanak némi Onkritikara, de
kritikusai sem lehetnek til boldogok attdl,
ami Magyar Balint 6ta tortént. Akarhogy
is nézzik az elmult két évtizedet, az egy-
kori relative jo helyzetli magyar kzoktatas
— mert az volt, alighanem a szocializmus-
sal egyiitt is, a szocializmus ellenére is,
sOt, némely tekintetben a szocializmusnak
koszonhetden (melynek persze komoly ara
volt, maig fizetjiik a részleteket) — pozicioi
lényegesen romlottak.

A kedvezdtlen vdltozdsokkal
egytitt romlo tandri kRézérzet
megfogalmazoja Achs Kdroly, s
az, hogy tudositdasainak csak
akadozva akadt foruma, hozzd-
téve, hogy az effeéle, primer
tandri, szakmai onmegfogalma-
zds, onvédelem az elmiilt évek-
ben kényszertien underground
vdllalkozdssd vdlt, vagy ami
még anndl is [djdalmasabb, egy-
szertien illetlenseggé, maga is
drdamai hir. Ha az iskoldrol
nincs folytonos, hangos, szenve-
délyes vita, akkor aziskoldaban
lesz egyre elviselhetetlenebb a
zajszint.

gy fogalmazhatnank meg a kovetkez-
ményeket az Ach-féle allando tdrvényének
(»a tanar kiszolgaltatottsaganak mértéke
azt jelzi, hogy mekkora a gyerek kiszolgal-
tatottsaga. S6t. A gyerek megbecsiiltsége
megegyezik tanaranak megbecsiiltségé-
vel.” 135. 0.) szellemében.

Achs, noha matematikus, nem foglal-
kozik az oktatasi statisztikakkal, felmé-
résekkel, jelentésekkel, talan épp azért,
mert matematikus, és tudja, mennyire
nehéz elkeriilni a szubjektivitast, a felii-
letességet ezekkel az eszkdzokkel. Inkabb
a bizalom hianyat panaszolja, ami kdzre-
jatszott abban, hogy a kdzoktatas bels6
szellemi forgalma kényegében leallt. Az
iskola helyi és globalis érdekek szovevé-
nyébe keriilt, épp kiilonds statusa veszett
el valahol.

Mig a gyermeki statusz univerzalitasa-
6l van mar szo, melyet a felndtt mar csak
félreérteni tud, kozben a gyermeknevelést
fojtogatd hierarchidk tovabb burjanzanak
mind a pedagégusok vilagdban, mind az
pedagogiai munka jogi szabalyozasaban,
mind az iskola intézményi torténetében.
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gy hat végiil a gyermek elemi jogai is
sériilnek, nem jutnak ,kipihent, der(s,
megbecsiilt, j6 kedvili tanarokhoz”. ,,Néha-
nyan megprobaljak példaul a tanari erod-
szakot raterhelni a tanarokra, mikdzben
éppen forditva van. A gyerek azért bantja,
mert megérzi: egy tandr épp olyan nyo-
morult, mint én, packazhatok vele.” (135.
0.) Mindebbdl persze némi kultarfilozofiai
pesszimizmus is lesz, talan nem egészen
jogosulatlanul, és Adyhoz sem méltatla-
nul: ,,Meglehetdsen 6nzd, rovidlatod kor-
ban éliink. Ugy vagyunk sajat kultGrank-
kal, mint a kdolajjal: a hossza évezredek,
évmilliok alatt folhalmozott készletet
néhany generacié gatlas nélkil elpocsé-
kolja.” (86. 0.)

Marad azonban a ,,csak azért is”, még
végso dac, utolso érv. Csak azért is Teleki,
csak azért is Kufstein terem, csak azért is
osztaly, és csak azért is Mezotar.

Noha mintha manapsag mar az a sziik
tér, ahol minderrdl sz6 eshetett, az is tlind-
ben volna, s az a lelki felindulds, mely
azért itt-ott jellemezte a szakmat, s 6szto-
noézte a felhaborodast, mintha elcsendese-

dett volna, az iskola ma gy tesz, mintha
mindig is ilyen kis hazi térpe lett volna,
mint manapsag.

Zarjuk a kotet bemutatasat a szerzo tan-
targy-pedagogiai tézisével, mely egyuttal
nevel6i hitvallasa is:

Egy nehéz sorst gyermek szamara
,milyen kisszer(i kérdés lehet az, ha benne
hagyott egy hamis gyokot a trigonomet-
rikus egyenletben, ahhoz képest, amiben
¢l, a masik pillanatban viszont azt hiszem,
éppen ezért iszonyatosan fontos, hogy
legyen igénye, ereje még a hamis gyoko-
ket is kisziirni” (83. o.).

(Egy vérszegény dramapedagogiai feje-
zet koveti az oktataspolitikai részt, majd a
helyi és orszagos kozéleti, kulturalis ese-
ményekrdl sz6l6 szovegek zarjak a kote-
tet. Achs, mivel a tanari onkifejezés terén
folyton akadalyokba iitkdzott, a nagy
dramai szerepet vallalta mellékallasban,
Mez6tiron nem lehetett proféta, lett a
semmibe vett pedagdgusok sz6szoldja az
uj, eléggé gyanusan, lampalazasan, fel-
késziiletleniil, faradtan kezdo6 évezred elso
évtizedében.)

skesksk

Az iskola életen tuli életének a dokumen-
tumai az underground kotetek. Fekete Haj-
nalka annal keményebb tartassal fordult az
elesettek felé, minél jobban egyediil érez-
te magat, Leiner Karoly maganmitologiat
formalt, egy kis négyszoglet kerek erd6t
az ¢élet sete-sutdinak, Hanczar Gergely
sosem probalt pedagdgiai onégetésre val-
lalkozott, amikor végrehajtotta a nagy sza-
kitast az egyetemi pedagogiaval, L Ritok
Nora szigoruan szamon kért, mintha lett
volna, akit megszolithat, aki meghallja, aki
magara veszi.

Aggodom, hol vannak az Gjabb underg-
round pedagdgiai kotetek?
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A zarsz6o Szekszardi Juliat illeti, aki-
nek a sziiletésnapja szakmai esemény,
mert hiszen az életét mintha egészében
pedagogiai-szakmai elkotelezettsége t61-
totte volna ki, s ebben a kis kritikasorozat-
ban csupa olyan szerz6t mutathattam be,
akiknek a palyajat mentorként, baratként,
irasaik megjelenését az altala alapitott €s
vezetett Osztalyfonoki Egyesiilet honlap-
ja révén hathatdsan tamogatta, segitette.
(Koz¢éjik szamitva e sorok irojat is.)

Achs Karoly (2011): Csak azért is iskola. Undergro-
und Kiado, Budapest. 242 o.
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Nagy Péter Tibor
A magyar fogyatékosok
iskolazottsag-torténetéhez

A fogyatékosok iskolazasa a neveléstorténet
egyik nagy témaja, hiszen pedagogiatorténeti
vagy modszertantorténeti szempontbél az
egyik legnagyobb kihivasrél van szo. Mivel
a gyogypedagoégia-torténet a itézmény-
torténeti és szakmatorténeti elemzések
rendkiviili sokszintliségét teszi lehetdvé,
sokfeldl integralédik a neveléstorténet-iras
egészébe. Ideje, hogy a neveléstorténet-iras
oktatdsszociolégiai aga is hozzajiruljon

¢ témakor komplexitasanak megértéséhez.
A neveléstorténet oktatiasszociologiai dganak
— a személysoros adatbazisok elemzése,

a publikaciéelemzés és az intézmény-
statisztika elemzése mellett - legalapvetébb
forrasa a népsziamlalas.

Magyar Andrea
Szamitogépes adaptiv
tesztelés

A technoldgia fejlédésével a papir-ceruza
tesztek (PP) hasznalatat fokozatosan
felvaltja a technolégia-alapi mérés-értékelés
(Technology Based Assessment, TBA). Ennek
legelterjedtebb forméaja a szamitégép-alapu
tesztelés (Computer Based Testing, CBT),
ahol a tanulok tesztelése szamitogép elott
folyik, ami szamos elénnyel jar mind

a vizsgazok, mind a vizsgaztatok szamara.
Tobbek kozott megbizhatébba vélik

a tesztelés, az eredmények azonnal
hozziférhetéek, a mérési ido lerdvidiil, és a
vizsgaztatis egyéb koriilményei, kontextudlis
informacioi is mérhet6vé valnak. A szamité-
gépes tesztelésre valé attérés torténhet a PP
tesztek digitalizaldsdval, Ebben az esetben
csak a tesztet kozvetité médium valtozik
meg, a feladatok sorrendje linedris marad
(Fix Item Testing, FIT). A szamitogép adta
lehetdségek igazi kihaszndlasa az adaptiv

; bi.;.,tésfétékﬁff;omputerized Adaptive Testing,

_CAT) alkalmazasaval valésulhat meg. Adap-

“tiv tesztelés soran minden vizsgazo a sajat

“képességszintjéhez illeszkedd tesztet kap,
ezaltal személyre szabotta valik a tesztelés.

Jobbagy Eniké

Az olvasasi stratégiak
hasznalatanak hatasa

az olvasasi teljesitményre
Az olvasasrél alkotott képiink az elmult
évtizedekben a tarsadalmi atalakulas

kovetkeztében jelentésen viltozott,
Az alapfoku oktatas feladata a tanulék

felkészitése az egész életen At tart6 tanulasra.

Célunk a negyedik és nyolcadik évfolyamos
tanulék olvasasistratégia-hasznilatinak
felmérése és az olvasasistratégia-haszndlat
szovegértésre gyakorolt hatdsdnak
vizsgilata. A tanulmédnyban az olvasasi
készségek és olvasasi stratégidk kozti
kiilonbségek tisztazdsdra, az olvasdsi
stratégidk szovegértésben betoltott
szerepének szemléltetésére, valamint

a hangosan gondolkodtatds médszerének
és a protokollok elemzésének bemutatdsara
vallalkoztunk.
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