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Polonyi Istvan

DE Kozgazdasag- és Gazdasagtudomanyi Kar

Alkreditek — aldiplomak?

A hazai felsooktatdsi felndttképzés lenyegeben hdaromnegyed
évszdzada stlyos ellentmondcdsokkal kiizd. A felnottképzésben azota
adnak ki diplomdkat lényegesen alacsonyabb kovetelményekkel, mint
nappali tagozaton. Es ezen sem a rendszeruvdlids, sem az azota
kiadott harom felséoktatdsi t6rvény nem vdltoztatott semmit.

zésrél 52616 2001. évi CI. torvény idékozben! elhagyott 3. §-anak (3) bekezdése
hatarozta meg, miszerint ,,felndttképzési tevékenységnek mindsiil a felsdoktatasi
intézményben, felnétt hallgatod részére nyujtott, az Ftv. alapjan allami tdAmogatasban nem
részesiilo, az Ftv. hatalya ala tartozo képzés”. Nyilvan annyi kiegészitéssel, hogy az alla-
milag finanszirozott is annak mindsiil.?
A felsdoktatasi programok kozil felndttképzésnek a kovetkezdket szoktak tekinteni:
* e¢ls6 diplomas képzés részidés formaban: esti, levelezd képzés, tavoktatas;
* (jabb diplomas, dontden részidds képzés;
* kiegészitd alapképzés;
» fels6foku szakképzés felnbttek szamara, esti, levelezd, tavoktatasos formaban
(Veres, é. n.).

ﬁ zt, hogy a felsGoktatasban mi mindsiil felndttképzésnek, legjobban a felndttkép-

Lényegében tehat a részidds fels6fokt képzéseket tekintik felnbttképzésnek a felsdok-
tatasban.

Nemzetkozi és hazai tendenciak

A fels6oktatasi részidds képzésben részt vevok aranyat nemzetkdzi dsszehasonlitasban
az OECD Education at a Glance kiadvanyanak adatai alapjan tudjuk vizsgalni.

Az adatok arrol tantiskodnak, hogy a hazai részidds felsGoktatasi részvételi aranyokat
tekintve a 2000-es évek legelején a fejlett orszagok kozott igen kedvezd volt a helyze-
tiink. 2005-ben a svédek mogott masodikak voltunk, s bar azota lejjebb cstsztunk, 2009-
ben még mindig a hatodikak helyen alltunk, az idékdzben elsé helyezett Lengyelorszag,
Svédorszag, Finnorszag, Uj-Zéland és Szlovakia mogott.

1. tablazat. Part-time részvételi arany a ,, Tertiary-type A and advanced research”
programokban az OECD-orszagokban

2001 2002 2003 2004 | 2005 2006 2007 2008 2009
Lengyelorszag 46,2 433 42,3 40,7 394 445 46,7 46,5 55,3
Svédorszag 46,2 47,2 48,8 | 48,6 | 49,5 50,8 52,0 52,1 52,6
Finnorszag 41,2 43,0 | 43,2 | 43,8 42,9 44,4 45,1 43,8
Uj—Zéland 30,9 29,1 43,9 | 49,2 | 40,2 40,0 39,9 39,8 40,5
Szlovakia 29,6 32,3 31,8 34,9 36,3 38,1 39,7 39,3 37,9
Magyarorszag 44,1 45,1 47,2 | 47,6 | 47,1 46,1 43,2 39,6 37,0
USA 37,0 24,8 35,8 35,6 35,2 34,9 34,9 33,1 34,5
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2001 2002 2003 2004 | 2005 2006 2007 2008 2009
Norvégia 27,7 33,3 32,7 | 283 | 27,8 27,1 26,8 29,0 30,6
Ausztralia 39,0 34,5 33,0 | 32,5 31,9 31,7 31,0 30,5 29,5
Spanyolorszag 9,2 9,9 10,5 11,4 11,0 11,8 11,9 12,2 28,7
Szlovénia 23,8 23,3 24,2 25,1
Egy. Kiralysag 23,7 27,1 26,2 | 28,8 | 28,5 28,3 28,0 24,9 25,1
Izland 20,6 23,7 26,1 249 | 23,5 21,3 23,9 24,2 24,5
Izrael 19,6 18,3 18,6 17,7 17,7 18,0 18,4 18,4
Kanada 31,7 29,9 | 252 25,2 17,3 17,7 18,1
Belgium 4,5 4.4 4,6 6,6 7.8 12,3 12,5 12,6 17,1
Hollandia 18,6 18,7 18,5 18,6 17,8 16,6 15,6 14,9 14,4
Esztorszag 18,5 11,1 11,5 12,6 14,0
frorszag 17,1 15,4 15,8 15,8 15,6 16,6 19,7 12,7 12,5
Svéjc 8,0 9,0 9,6 9,7 9,8 9,6 9,8 10,0 10,7
Japan 9,4 9,4 9,5 10,1 10,0 11,3 11,0 9,7 9,3
Dania 1,6 7,1 7,7 7,5 8,1 9,3
Németorszag 3,8 4,0 4,1 4,5 4.8
Csehorszag 7.4 10,9 34 4,1 3,9 3,9 33 3.2 3,0

Megjegyzés: a hianyzo orszagokra nincsenek adatok
Forras: Education at a Glance 2000 és 2011 kozétti kotetei

Erdemes a hazai tendencidkat hosszabb visszatekintéssel megvizsgalni.

A rendszervaltast kovetden megindult hazai felsdoktatasi expanzié nyoman a nappali
tagozatos hallgatolétszam az 1990-es évi 76,6 ezer f6rol 2007-re 242,9 ezer fore nott,
majd azt kdvetden lényegében stagnalt, illetve nagyon enyhén csokkent (2008-ban 242,9
ezer, 2009-ben 2427 ezer, 2010-ben 240,7 ezer 6 volt)3, a 2010-es évtizedet kdvetden,
a kormanyvaltas nyoman pedig alighanem radikalisan csdkkenni fog. A részidés képzés-
ben részt vevo hallgatok szama még intenzivebben novekedett: az 1990. évi 25,8 ezer
forél 2004-re 196 ezer fore emelkedett, majd erésen csokkenni kezdett: 2009-ben 127,6
ezer, 2010-ben 120,6 ezer 6 jart* ilyen (esti, levelezd, tavoktatasi) képzésre a hazai
felsdoktatasban.

Végiil is ugy tiinik, hogy a rendszervaltas utani hazai felsoktatasi expanzié 2005—-2008-
ra véget ért, és kiillondsen igaz ez a részidds képzésre.

Az adatok tantisaga szerint 2006-ra mind az elsé diplomaért, mind a diplomaval tanu-
16 részidds felsdoktatasba torekvok szama lecsokkent, s mikozben az elsé diplomaért
tanulok szama 2010-ig nem valtozott (azaz itt érvényesiilni latszik az emlitett lecsengés),
addig a diplomaval mar rendelkez6 részidds képzésbe torekvok szama — ami 2006-ra
megfelez6dott — 2010-re ismét felfejlodott a korabbi szintre.

2. tablazat. A részidds képzésre felvettek képzési szintek szerin

2004 2006 2008 2010
Részid6s fels6foku szakképzésre felvett 1019 1216 2077 2198
Részid6s alapképzésre felvett 31484 21953 22557 22082
Részid6s osztatlan képzésre felvett 1894 2098
Részid6s diplomas képzésre felvett 10196 5846
Részid6s kiegészitd képzésre felvett 5303 4558 133
Részidds mesterképzésre felvett 5129 10186
Egytitt 48002 33573 29896 34466

Forras: adott évek felvételi adatbdzisa
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1. dbra. A hallgatélétszam alakuldsa 1990—2010 kozott a hazai felsoktatasban
Forras: Statisztikai Tajékoztato Oktatasi Evkonyvek

A részid6s képzésbe bekapcesolodo hallgatok korstrukturdja is jelentésen atalakult a *90-
es éve kozepe ota. Mikdzben 1995-ben 59 szazalék, *96-ban 61 szazalék volt a kezdd
részidds hallgatdk koziil 25 éves vagy fiatalabb, a 2000-es évek elsd évtizedének koze-
pén és végén mar csak 43—46 szazalék (2005-ben 43 szazalék, 2009-ben 46 szazalék).
Az adatok tanusaga szerint tehat 1995 és 2009 kozott a részidds hallgatok egyre nagyobb
aranya lett csakugyan ,,felnott”.

Egy Kkis torténeti kitekintés

A felsbéoktatasi felnéttképzés korantsem ellentmondasmentes — kiilondsen, ha hazai tor-
ténelmi fejlédését vessziik szemiigyre.

Voros Laszlo megallapitja, hogy ,,a korai felndttoktatas célja Anglidban az 1j ipari
munkaerd irastudatlansaganak és szakmai jaratlansaganak felszdmoldsa, Amerikaban
jérulékos cél a bevandorldk asszimilalasa az uj amerikai kultarkdrbe. A célkittizésekbdl
is nyilvanvalo, hogy a felndttoktatas alap- és kozépfokt formainak terjedésével indult
meg az a mozgalom, amely a XIX. szazad végén eléri az egyetemeket is (Anglidban
az 1870-es, Németorszagban — a levelezd egyéni tanulas kiépitésével — az 1850-es, az
Egyesiilt Allamokban az 1890-es években).” (Vérds, 1987, 69. 0.).

Az éllamszocializmusban a felsdoktatasi részidos képzés 1) értelmet is kap: egy-
értelmiien kaderképzési célokat szolgal. Mint a 128/1951. (VL. 17.) MT rendelet® 2. §
irja: ,,Levelezd oktatas bevezetésének az a célja, hogy szocialista épitésiink szamara a
miiszaki, gazdasagi allamigazgatasi €s kulturalis munka teriiletén miikodé dolgozokbol
a gyakorlati munkatol valé elvonasuk nélkiil felséfoku képzettséggel rendelkezé kadere-
ket képezzen. A levelez6 tanfolyamokon elsdsorban vezetd munkaskaderek képzését kell
biztositani.” Es persze a dolgoz6 parasztsagét.s
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A végrehajtasi rendeletek a képzési id6t is szabalyozzak. A 1400-95/1951. (VII. 18.)
KM rendelet (a levelez6 oktatasnak az egyetemeken és foiskolakon vald bevezetésérdl
sz0l6 128/1951. (VI. 17.) MT rendelet végrehajtasa targyaban) ugy hatdrozza meg a
tanulmanyi idot, hogy ,,2. § (1) A miiszaki egyetemek, a kozgazdasagtudomanyi egye-
tem, valamint az E6tvos Lorand Tudomanyegyetem allam- és jogtudomanyi és bolcsé-
szettudomanyi karanak levelezo tanfolyamain résztvevé hallgatok tanulmanyi ideje 6t év,
a pedagogiai féiskolan harom év.”” A Tanacsakadémian 2 év, a szamviteli féiskolan 4 év.
A mez8gazdasagi szakemberképzés esetében a mezdgazdasagi technikumokban 4 év8, a
mezdgazdasagi akadémidkon eleinte 2, majd 4 év, a mezOgazdasagi miszaki féiskolan
5 és fél év.’

Az 1961-es oktatasi torvény'? és végrehajtasi rendelete!! 1ij szabalyozast hoz.'?> Ez
a torvény mar nem ir nyiltan kaderekrdl. A 24. § (1) fogalmazasa szerint ,,A tankoteles
koron tullevd dolgozok munkajuk mellett a felndttek oktatasanak sajatos kovetelmé-
nyeihez igazodo esti vagy levelez6 oktatas keretében végezhetik el az altalanos iskolat,
tovabba kozépfoku, illetéleg fels6foku képesitést szerezhetnek.” Természetesen ez a
jogszabaly is, mint a korabbi, leszogezi, hogy ,,Az esti és levelezd oktatas résztvevoi
az eléirt vizsgak sikeres letétele utan az intézmények nappali tagozatan szerzett képe-
sitéssel azonos értékl képesitést szereznek.” (24. § [3]). Ehhez még az 1962. évi 22. (a
felsdoktatasi intézményekrdl szolo) torvényereji rendelet hozzaflizi, hogy,,A felsGok-
tatasi intézményben az oktato-neveldémunka nappali, esti és levelezd tagozaton folyhat.
A képzés idotartamat a felsdoktatasi intézmények nappali tagozatan a Minisztertanacs,
esti ¢és levelezd tagozatdn a feliigyeletet gyakorld miniszter allapitja meg.” (10. § [1]).
A torvényerejl rendelet melléklete felsorolja a felsGoktatasi intézményeket és a nappali
tagozatos képzések (pontosabban a karok képzési) id6tartamat.

A 1973-as oktatasfejlesztési torvényerejii rendeletben' a ’62-es térvény 21. § (1)
bekezdését némileg atfogalmazzak: ,,A tankoteles koron tullevok a felndttek oktatasanak
sajatos kovetelményeihez igazodo esti vagy levelezd oktatas keretében végezhetik el az
altalanos iskolat, tovabba kozépfokd, illetdleg felséfoku képesitést szerezhetnek. Az alta-
lanos iskolai, a gimnaziumi, valamint a kiilon jogszabalyban meghatarozott szakkozép-
iskolai és fels6foku végzettség egyéni tanulassal, az eldirt vizsgak eredményes letételével
is megszerezhetd.”!'* Ebben az id6ben alakul ki az a gyakorlat, hogy a levelezd tagozatos
képzés a nappali képzésnél altalaban egy évvel hosszabb ideig tart.

Az oktatasrol szo6lo 1985. évi 1. torvény szinte semmit sem ir a részidés képzésral,
minddssze annyit, hogy ,,Az iskolai nevelés-oktatas nappali, esti vagy levelez6 tagoza-
ton, illetéleg egyéb formakban folyhat.” (56. §).

A képzési idét illetben nem torténik valtozas. Erdemes néhany gondolat erejéig idézni
egy korabeli elemzés megallapitasait, ami a részidés pedagogusképzésrdl szol, de meg-
allapitasai sok tekintetben mindegyik részidés képzésre igazak: ,,A munka melletti kép-
z¢s rendszerén beliil a pedagogusképzés kiillondsen nagy nehézségekkel kiizd. Kozismert
az az évtizedek ota fennalld, de évtizedek Ota anakronisztikusnak is méltan tekinthetd
helyzet, amikor is — a tobbi tanulmanyi agtol eltéréen — csak a pedagdgusképzés teriile-
tén azonos a nappali, az esti és a levelez6 képzés tanulmanyi idétartama. E helyzet ma,
amikor kdznevelési rendszeriink intenziv fejlesztése, az oktatas-nevelés szinvonalanak
emelése parancsolo sziikségletté valt, tovabb mar nem toleralhatd. Nem sziikséges hosz-
szabban bizonyitgatnunk, hogy mindaddig, amig a munka melletti pedagogusképzés id6-
tartama nem haladja meg a nappali képzés id6tartamat, illuzérikus marad minden olyan
joszandéku torekvés, amely a kialakult rendszeren beliil jelentkezé szamos problémat
meg akarja oldani, amely a munka melletti pedagbgusképzés szinvonalat az ugyancsak
tovabbi fejlesztést igénylé nappali tagozati oktatas szinvonalahoz kivanja felzarkoztat-
ni.” (Nahlik, 1986, 304—305. 0.) Majd késobb igy folytatja: ,,Amikor a nappali és az esti,
levelezd képzés rendszerében szerzett diplomat jogilag, az elhelyezkedés szempontjabol
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is egyenértékiicknek nyilvanitjuk, 1ényegében nem tesziink mast, mint képmutaté médon
azt kivanjuk — magunkkal is — elhitetni, hogy az altalaban gyengébb eldképzettségii,
tanulmanyi munkajat oktatotevékenység mellett végzd, igen gyakran — &s kétségkiviil
ez a jellemz6 — anyagi és csaladfenntartasi gondokkal kiizdd hallgaté a 1ényegesen ked-
vezObb koriilmények kozott tanuld nappali tagozatos hallgatoval azonos értékt képzett-
séget szerezhet. [...] A munka melletti *képzés’ helyett talalobb lenne munka melletti
diplomaszerzésrdl beszélniink, hiszen — és itt els6sorban a levelezd alapképzésrol van
sz6 — képzésrdl csak rendkiviil korlatozott értelemben beszélhetiink.” (Nahlik, 1986,
324-325.0.)

A rendszervaltas utan, napjainkig

A rendszervaltast kdvetd id6szak sem hoz sok ujdonsagot a felsdoktatasi részidds kép-
zések tekintetében. A felsGoktatasrol szolo 1993. évi LXXX. térvény minddssze annyit
tartalmaz a részidds képzésrdl, hogy ,,84. § (1) A felsdoktatasi intézményekben alapkép-
z¢€s, szakiranyu tovabbképzés és doktori képzés folyhat nappali tagozaton, illetéleg mas
formaban (pl. esti, levelezd, tavoktatas).” A torvény végrehajtasahoz kapcsolodoan egy-
mas utan jelennek meg az egyes szakok képesitési kovetelményrendszerei. A kiilonb6z6
szakok esetében a részidds képzések nagyjabol négyfajta megkozelitésben voltak szaba-
lyozva. Az egyik modszer, amikor a képzés hossza a tagozati formatol fiiggetlentil azo-
nos (példaul a tanit6 és az dvodapedagdgus szakokon)!'?, de hasonl6 a helyzet — a dontést
intézményi hataskorbe utalva — a kozgazdasagi és az egészségiigyi szakoknal is.!® Azutan
néhany — nem kiilondsebben sok — esetben a levelezd képzés idotartama hosszabb, mint
a nappali képzésé.!” Egyes esetekben a jogszabaly alapjan nem vilagos, hogy mennyi is
a képzési 1d6, mert a szoveg szerint: ,,esti és levelezd tagozaton — az oktatas eltéré mod-
szereire tekintettel — [...] a tandrak szama csokkenthet6, de a kdvetelmények egyébként
nem térhetnek el a nappali tagozat kovetelményeitél.”!8 Es végiil megjelennek a kredit
elddjének tekinthetd tanegységes szabalyozasok! is, amelyek azutdn a mai szabalyozés-
hoz hasonldan — alacsonyabb kontakt- és magasabb egyéni tanulasi 6raszammal — terem-
tették meg a részidos képzések szamara azt a lehetdséget, hogy idétartamuk ne legyen
hosszabb, mint a nappali tagozatos képzéseké.?’ Azutdn a kreditrendszer bevezetése
nyoman ez utdbbi szisztéma valik véglegessé, a 77/2002. (IV. 13.) Korm. rendelet (a
fels6oktatasi alapképzési szakok képesitési kovetelményeinek kreditrendszerti képzéshez
illeszkedd kiegészitésérol) alapjan ,,7. § Az alapképzési szakokon a megszerzendd kredi-
tek Osszértéke — az eltérd képzési idok és tanoraszamok ellenére — azonos a nappali, az
esti, a levelezd és a tavoktatasos képzési formakban.”

A felséoktatasrol szolo 2005. évi CXXXIX. torvény is ezt a szellemet képviseli: ,,33.
§ (1) A felsdoktatasban a képzés megszervezhetd teljes idejli képzésként, részidds kép-
zésként, tovabba tavoktatasként. A teljes ideji képzés félévenként legalabb haromszaz
tandérabol all. [...] (3) A részid6s képzés lehet esti vagy levelezd képzés munkarendje
szerint szervezett képzés. A részidés képzés idotartama a teljes idejii képzés tandrainak
legalabb harminc, legfeljebb 6tven szazaléka lehet.” A torvény végrehajtasara kiadott
79/2006. (IV. 5.) Korm. rendelet pedig Iényegében megegyezik a 2002-essel: ,,23. § (1)
A kreditérték meghatarozasakor az 6sszes hallgatéi tanulméanyi munkadra a tanorakat
¢és az egyéni hallgatoi tanulmanyi munkadrakat is tartalmazza. (7) A teljes tanulmanyi
idére meghatarozott atlagos egyéni hallgatdi tanulmanyi munkaora nem haladhatja meg
a tandrak szamanak teljes idejii képzésben a haromszorosat, részidés képzésben, esti
képzési munkarendben a hétszeresét, levelezd képzési munkarendben a tizenkétszeresét,
tavoktatasban a huszonotszorosét.”
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A nemzeti felsdoktatasrol szolo 2011. évi CCIV. torvény is ugyanezt a megkdzelitést
tartalmazza: ,,17. § (1) A fels6oktatasban a képzés megszervezheto teljes ideji képzés-
ként, részidos képzésként, tovabba tdvoktatasként. A teljes ideji képzés félévenként
legaldbb haromszaz tanorabdl all. [...] (3) A részidds képzés lehet esti vagy levelezd
képzés munkarendje szerint szervezett képzés. A részidds képzés idotartama — kivéve a
szakiranyu tovabbképzést — a teljes ideji képzés tanorainak legalabb harmine, legfeljebb
Otven szazaléka lehet. A szakiranyu tovabbképzés id6tartama a teljes idejii képzés tan-
orainak legalabb husz, legfeljebb 6tven szazaléka lehet.”

Végeredményben a 2000-es évek legelejétdl (a kreditrendszer bevezetésétol) altala-
nossa valt az, hogy a levelezd képzés a nappali tagozatos képzéssel azonos idétartamti
(persze az elvart titemii haladas mellett), mikozben a kontakt 6raszdm annak toredéke.
Tehat 1ényegében minden levelez6 képzés esetében ugyanaz a helyzet, mint amit Nahlik
(1986) leirt a pedagogusképzésre a *80-as
évek végén.

Arrol van tehdt szo6, hogy Azokban az orszigokban ahol csak egy-
a hazai, dllamszocialista gyéke- fajta kredit van (nincs részidds kredit), a

g g Py részidds képzés pedig annyit jelent, hogy a
rii reszidos kepzeések mdig az hallgato azért részidés, mert miutan munka

extenziv oktaldsfejlesztés id6-  mellett tanul, a képzésben csak résziddben
szakdt idezik, s vitathato mind- tud részt venni, kevesebb targyat és/vagy

segii diplomdkat adnak. Pedig kevesebb oraban tud teljesiteni, s igy las-

) B sabban halad, és éppen annyit teljesit, mint
a kreditrendszer bevezelése a nappali tagozatos képzésben részt vevok,

lehetove tette volna, hogy valodi  igy altalaban hosszabb idé alatt végez, mint
részképzes alakuljon ki, mint  a nappali tagozatos. Persze chhez altalaban

ahogyan az a szinvonalas felso- a ’felsrooktatam’ 1nte’zmenyek. igen r"ug’almasf
képzésszervezése tarsul, ami lehetévé teszi

oktatdsu fejlett orszagokban — ; hetvégi, valamint a nyari és téli sziinetbeli
miikodik. oktatasokat is, amivel ez a lassabb haladas
gyorsithatd — de a gyorsitas nem azt jelenti,
hogy kevesebb orat kell teljesiteni.?!
A hazai oktataspolitika lényegében tobb, mint fél évszazada hallgatolagosan tudoma-
sul veszi €s eltliri a részidés képzések nyilvanvaloan alacsonyabb szinvonalat.

Befejezésiil

A fels6oktatasi felndttképzés alapvetden két nagy csoportra oszthatd. Az egyik csoport az
elsé diplomaszerzésre iranyuld képzések, a masik a diplomaval mar rendelkezok at- és
tovabbképzése. A 2000-es évek legelején hazankban ez nagyjabol 2/3—1/3 aranyt kép-
viselt az elsdévesek szama alapjan.

Az els6 diploma megszerzésére iranyuld képzések céljaként alapvetden a tarsadalmi
mobilitast, a fiatalkori hatranyok kiegyenlitését szoktak hangsulyozni, a diplomasok at-
és tovabbképzése kapcesan pedig a tarsadalmi, gazdasagi, technologiai fejlodés nyoman
sziikséges képzési fejlesztés és korrekcidigényt. Ugyanakkor egyik esetben sem indokolha-
t6 a képzéseknek a nappali tagozatos képzésektdl elmarado tényleges kdvetelményrendsze-
re. A részid6s képzésnek a meglévd tapasztalatokra valo épitkezése az elsé diplomaszerzés-
nél egyaltalan nem, €s a masodik, a diplomas csoportnal is csak rendkiviil korlatozottan
indokolhatja a nappali tagozatnal kevesebb oraszamot, a ,.konnyitett kreditet”.

Lényegében a mai napig alkreditek alapjan aldiplomakat adnak a hazai fels6oktatas-
ban a részidds képzésben. A mai napig igaz az, amit a hazai felsGoktatds rendszervaltas
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utani iddszakanak elemzése nyoman megfogalmaztunk Timar Janossal: ,,a magyar dip-
lomasok [...] mindségi problémaiban valoszintileg jelentds szerepet jatszik a hazai felso-
oktatasban a részidds képzés mindig magas aranya.” (Polonyi és Timar, 2006)

Jegyzetek

(1) A szdban forgo szakaszt a 2003. évi CVI. torvény
torolte el.

(2) Az 1j, a nemzeti felsdoktatasrol szolo 2011. évi
CCIV. torvény szerint (mint a korabbi szerint is) a
felsGoktatas ,,alanyi jogon” folytathat felnottképzést,
illetve képzéseik alanyi jogon felndttképzési progra-
mok (is): 3. § (4): ,,A felséoktatasi intézmények az
alapité okiratukban foglaltak alapjan — a feln6ttkép-
z¢sr6l sz6l6 torvényben meghatarozott intézményi,
valamint a képzési programjukban szerepld képzé-
sek esetében program akkreditacio nélkiil — vehetnek
részt a feln6ttképzésben. A felsdoktatasi intézmények,
valamint a képzési programjukban szerepld képzések
— a felndttképzési torvényben meghatarozott beje-
lentési eljarast kovetéen — akkreditalt intézménynek,
valamint akkreditalt programnak mingsiilnek.”

(3) Az adatok forrasa: adott évi Oktatas-statisztikai
évkonyvek Részletes adatok fejezete.

(4) Az adatok forrasa: adott évi Oktatas-statisztikai
évkonyvek Részletes adatok fejezete.

(5)128/1951. (VL. 17.) MT rendelet a levelez6 okta-
tasnak az egyetemeken és fOiskolakon vald beveze-
tése targyaban.

(6) A 256/1950. (X. 21.) MT rendelet (az Agrartu-
domanyi Egyetemen és a Mezb6gazdasagi Akadémi-
an egyéni oktatas bevezetésérol) kiterjeszti a dolgo-
z0 parasztsagra is a levelezd oktatast: ,,1. § (1) Az
Agrartudomanyi Egyetemen [...] és a Mez6gazdasagi
Akadémian [...] be kell vezetni az egyéni (levele-
z0) oktatas rendszerét. 2. § Az egyéni oktatas célja,
hogy a mezbgazdasag termelési, oktatasi, igazgatasi
¢és egyéb feladatait ellatdo dolgozok, elsésorban mun-
kas és dolgozo paraszt kaderek részére — a terme-
16 munka folyamatos elvégzése mellett — felséfoku
mezOgazdasagi szakképzettséget és ennek megfeleld
képesitést nyujtson”.

(7) A jogszabaly az el6képzettség hidnya esetén
kiegészit6 eloképzést ir el6: ,,5. § (1) Azoknak a hall-
gatoknak a részére, akik az egyetemi tanulmanyaik
megkezdéséhez sziikséges eloképzettséggel rendel-
keznek ugyan, de az kiegészitésre szorul, 2 honapos
id6tartammal el6készité tanfolyamot kell szervezni.
(2) A Miiszaki Egyetemek ¢s a K6zgazdasagtudoma-
nyi Egyetem mellett az eloképzettséggel nem rendel-
kezd hallgatok részére 1 éves idotartammal tananya-
gaban a szakérettségis tanfolyamhoz hasonlo jellegii
elokészitd tanfolyamot kell szervezni. (3) Mind a két-
hoénapos, mind az egyéves el6készité tanfolyamokat
levelezd formaban kell felallitani.”

(8) A1058/1953. (IX. 30.) MT hatarozatbol (a Godol-
161 Mezbégazdasagi Akadémia megsziintetése) az is
kideriil, hogy a képzés 2 éves volt. (,,A levelez6
tagozat 2 éves tanulmanyi idével az Agrartudomanyi
Egyetem iranyitasa alatt miikodik tovabb.”) Viszont a
mez6gazdasagi technikumokban, mint a 18096/1951.
(X. 4.) FM rendelet (a mezégazdasagi technikumo-
kon a levelez6 oktatas bevezetésérdl) alapjan — amely
a levelezé képzést mar tavoktatasnak is nevezi —
tudni lehet: ,,2. § (1) A levelez6 oktatasban résztvevo
tanulok tanulmanyi ideje négy év.” Igaz, hogy mint
a 174/1951. (IX. 22.) MT rendelet (a mezégazdasa-
gi technikumokon a levelez6 oktatas bevezetésérdl)
meghatarozza: ,,3. § A levelezd tanulasra valo felvétel
jelentkezés alapjan és felvételi vizsga eredményétdl
fliggben torténik. A felvételhez iskolai eloképzettség
nem sziikséges.”

(9) 1954. évi 20. torvényerejli rendelet Mez6gazda-
sagi Gépészmérnoki Foiskola Iétesitésérodl: ,,4. § (1)
A Féiskolan az oktatds nappali és levelezd tagoza-
ton torténik. (2) A tanulmanyi idé a Féiskola nappali
tagozatan négy és fél év, levelezd tagozatan pedig 6t
és fel év.”

(10) 1961. évi I11. torvény (a Magyar Népkoztarsasag
oktatasi rendszerérol).

(11) 35/1962. (IX. 16.) Korm. rendelet a felsdoktatasi
intézmények egyes kérdéseirdl.

(12) Hozza kell tenni, hogy az ’50-es évek kozepén
is volt némi valtozas. Példaul az 1028/1952. (VIII.
27.) (a dolgozok tovabbtanulasanak egyes kérdései-
ol sz616) MT hatarozat szerint ,,5. Az egyetemek és
féiskolak délelétti, esti vagy levelezd tagozatainak
elsd évfolyamara az 1954/55. tanévtdl kezdédéen
csak azok vehetdk fel, illetdleg bocsathatok felvéte-
li vizsgara, akik érettségivel (szakérettségivel) vagy
kozépfoku iskolai végzettséget igazold egyéb okle-
véllel rendelkeznek. Az egyetem (fdiskola) felett fel-
tigyeletet gyakorld miniszter a felvehetd hallgatok
létszamanak 3%-a erejéig a termelémunkaban kitlint,
de az el6z6 bekezdésben emlitett képesitéssel nem
rendelkez6 dolgozok felvételi vizsgara bocsatasat is
engedélyezheti.”

(13) Az 1973. évi 24. térvényerejli rendelet (a Magyar
Népkoztarsasag oktatasi rendszerének tovabbfejlesz-
tésérol).

(14) Erdemes emlitést tenni a korszak munkas kader-
politikajanak felsdoktatasi elemérél, a szakmunkasok
felsdoktatasi tovabbtanulasanak elGsegitésérél. Az
1065/1974. (XII. 31.) MT hatarozat a szakmunkas
képesitést fizikai dolgozok felséfoku tanulmanyairdl
sz616 rendelkezése szerint ,,1. Biztositani kell, hogy
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a példamutatd magatartast tanusitd fiatal, szakmun-
kas képesitési fizikai dolgozok, az e célra szervezett
elokészité tanfolyam sikeres elvégzése alapjan felso-
oktatasi intézmény nappali tagozatan olyan esetben
is tovabbtanulhassanak, ha kozépiskolai érettségi
vizsgat nem tettek. A fiatal szakmunkasok felséfo-
ku tovabbtanulasanak rendszerét elsdsorban azokon
a terilileteken kell tovabbfejleszteni, ahol a végzettség
megszerzése utan a dolgozot a vallalat (szovetkezet)
tovabb foglalkoztatja; az olyan jellegli képzésnél,
ahol erre nincs lehetdség, a tovabbfejlesztés fokoza-
tosan torténjék a végzettség utani megfeleld foglal-
koztatas biztositékainak megteremtése mellett.”

Az 1978-as modositas mar nem csak nappali tagoza-
tos képzésrdl ir, hanem esti, levelez6 tagozatosrol is.
A 1026/1978. (VIII. 29.) MT hatarozat (a szakmunkas
képesitést fizikai dolgozok fels6foku tanulmanyairol
sz016 1065/1974. (XII. 31.) MT hatarozat mddosita-
sarol) szerint ,,1. Biztositani kell, hogy a példamutato
magatartast tanusito fiatal, szakmunkas képesités,
fizikai foglalkozasu dolgozok (a tovabbiakban: szak-
munkasok) — az e célra szervezett el6készité tan-
folyam elvégzése és sikeres felvételi vizsga alapjan
— fels6oktatasi intézmény nappali, esti és levelezd
tagozatan tovabb tanulhassak. A fiatal szakmunkasok
fels6fokt tovabbtanulasat elsdsorban azokon a teriile-
teken és akkor kell ilyen modon tamogatni, ha a vég-
zettség megszerzése utan a dolgozot a vallalat (sz6-
vetkezet) a képzettségének megfeleld munkakorben
tovabb foglalkoztatja.”

Ezt majd csak 1990-ben helyezik hatalyon kiviil
(a 96/1990. (V. 23.) MT rendelettel).

(15) 158/1994. (XI. 17.) Korm. rendelet (a tanito, a
konduktor-tanité ¢s az 6vodapedagdgus alapképzés-
ben a képesitési kovetelményekrol) ,,3. § A képzési
id6 a) a tanitd szakokon és a konduktor-tanitd sza-
kon: nappali, esti, illetve levelezd tagozaton, tovabba
tavoktatas formajaban: 4 év; b) az dvodapedagogus
szakokon: nappali, esti, illetve levelez6 tagozaton,
tovabba tavoktatas formajaban: 3 év.”

(16) 4/1996. (I. 18.) Korm. rendelet (a kdzgazdasagi
felsdoktatas alapképzési szakjainak képesitési kove-
telményeir6l): ,,3. A képzési id0 [...] Esti és levele-
70 tagozaton a képzési idot a felsGoktatasi intézmény
hatarozza meg oly modon, hogy a képzési id6 nem
lehet kevesebb a nappali tagozaton megallapitott kép-
z¢ési idoénel.”

Ugyanez a szdveg szerepel a 36/1996. (111. 5.) Korm.
rendelet az egészségiigyi felsdoktatas alapképzési
szakjainak képesitési kovetelményeirdl szolo szaba-
lyozasban is.

(17) llyen példaul az FM altal 1992-ben alapitott
vadgazda tizemmérndk szak, ami nappali tagozaton
6 félév, levelezo tagozaton 8 félév, és bolesész és tar-
sadalomtudomanyi kiegészité alapképzés, ahol a kép-
z¢s ideje nappali tagozatos képzésben 2-4 félév, esti
és levelezo tagozatos képzésben 4-6 félév (129/2001.
[VIIL. 13.] Korm. rendelet).

(18) llyen a jogasz és az allamigazgatasi szak kove-
telményrendszere (53/2000. (IV. 13.), illetve 54/2000.
(IV. 13.) Korm. rendelet)

(19) Példaul a természettudomanyi szakok esetében.

(20) 90/1998. (V. 8.) Korm. rendelet (a felsdoktatasi
tanulmanyi pontrendszer [kreditrendszer] bevezeté-
sérél és az intézményi tanulmanyi pontrendszerek
egységes nyilvantartasarol): ,,7. § (2) A tanulmanyi
pontok megszerzéséhez sziikségesként meghatarozott
egyéni hallgatdi tanulmanyi munkadra aranya nem
haladhatja meg a tanorak szamanak nappali tagoza-
ton a haromszorosat, esti tagozaton a négyszeresét,
levelez6 tagozaton a hatszorosat, tavoktatasban a tiz-
szeresét. A tanorak €s az egyéni hallgatdi tanulmanyi
munkaorak aranyat annak szem el6tt tartasaval kell
meghatarozni, hogy a hallgatok osszterhelése a torvé-
nyes munkaidé mindenkori mértékéhez igazodjon.”

(21) A tavoktatas persze hozott ebben némi eréziot,
azonban a tavoktatasban szerzett diplomakrol min-
denki tudja, hogy tavoktatasban szerzett diplomak.
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Ko0zosségi média az oktatasban —
Facebook-esettanulmanyok

A k6zbsségi oldalak, elsosorban a Facebook térhoditdsa felveti
a kérdest, vajon lehetne-e kapcsolatteremtés és programok
meghirdetése mellett oktatdsi célra is felhaszndini az oldalakat,
melyeken tanitvdanyaink naponta ordkat téltenek. A virtudlis

kapcsolatteremto szinterekkel tdmogatott tanulds vizsgdlatdval

Jfoglalkozo empirikus kutatdsok szdama még mindig alacsony, de
a nemzetkozi szakirodalom jelentos része aldtdmasztja a k6z06sségi
oldal és a blogok oktatdsi lehetdségeit. Ez a tanulmdny dttekinti
ezeket a kutatdsokat, majd két iskolai kisérlet bemutatdsdval igazolja:
a Web 2.0 eszk6z6k dtalakitjdk mindennapjainkat és a tanulds
1 szintereit jelentik.

Kozosségi tanulas és kozosségi média

hatasa a tarsadalmi érintkezésben ¢és a gazdasag, a miivelddés teriiletén egyre nd.

Az 1j évezred tanuloinak életében a kozosségi alkalmazasok elterjedésével a szo-
cializacio6 és a tanulas uj formai alakulnak ki (Lorenzo és Dziuban, 2006; OECD, 2008;
Galan, 2011).

ﬁ Web 2.0, azaz a ,,tarsadalmi hald” alapjaiban valtoztatta meg a mindennapjainkat,

A Web 2.0 pedagdégiai szempontbdl fontos jellemzdi

A web-alapt technologidk 1j generacidja, a Web 2.0 (O Reilly, 2005) lényegesen meg-
valtoztatta az internetes kultirat. Az internethasznalok a Web 1.0 fogyasztoibol a Web
2.0 tartalomszolgaltatoiva valtak, azaz az egyiranyu webes kommunikécio kétirdnyava
valt: a kiilonbozo tartalmak, szovegek, képek, videok, hanganyagok, linkek stb. egysze-
r{i megosztasara nyilt lehetdség (Infonia Alapitvany, 2009). A Web 2.0 legaltalanosabb
jellemzdi a tartalommegosztas és az interaktivitas. Az oktatas szempontjabol is lényeges
Web 2.0 technologiak, mint példaul a blog, a wiki, a kdzdsségi halo egyszerti kozlést,
megosztast, kommunikaciot tesznek lehetévé. A kommunikacids sajatsdgok szempont-
jébodl a Web 1.0 az ,,olvashaté Web”, amely szovegek, képek, hangok befogadasat tette
lehet6vé, a Web 2.0 pedig az ,,irhatd Web”, amelyben a tartalmak alkotasa, szerkesztése
dominal (Alexander, 2006; Bower, Hedberg és Kuswara, 2010; Infonia Alapitvany, 2009;
Karpati, 2009; OECD, 2008). A Web 2.0 kommunikacids sajatossagai, mint példaul
a hozzaszdlas és tarsalgas funkcio, lehetdvé teszik a tartalmak felhasznaloi és szerzoi
kozotti interakciot, tarsalgast. Kiemelkedd szerepe van a cimkézésnek, amelyekkel a
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tartalmakhoz kulcsszavakat rendelhetiink, igy hatékonyabb a tartalomkeresés, a rend-
szerezés. Nem elhanyagolhato a Web 2.0 k6zdsségi mivolta, amely elétérbe helyezi az
egylittmtkodést, a kdzos tudasépitést.

A Web 2.0 tehat koncepciok, projektumok és gyakorlatok egytittese, amely a kovetke-

z6kkel jellemezhetd (Alexander, 2006):

— szocialis szoftverek, amelyek lehetévé teszik tobb felhasznald egylittmiikodését és
kozos tartalmak generalasat;

— mikrotartalom, amely nemcsak a Web 2.0 tartalmak méretére, hanem egyszeri
kezelhetdségére (mentés, masolds, cimezés, hivatkozas, bedgyazas) utal: blogposz-
tok, videoklipek, wiki-bejegyzések, podcastok stb.;

— nyitottsag, amely az eszk6z0k és a tartalmak ingyenes elérhet6ségét jelenti, vala-
mint ezek szabad aramlasat weboldalak, szolgaltatok és gépek kozott;

— folkszonémia, amelyet a mikrotartalom és a szocialis szoftverek egyiittese tesz lehe-
tové: ez alatt metaadatokat és (laikus) osztalyozasi rendszert értiink, azaz a felhasz-
naldk tartalmakhoz rendelt cimkéit (*tags’), ezek felhdkbe (*tag clouds’) rendezését.

A 20. szazad utolso évtizedétdl a tizenéveseket az informacios és kommunikacios tech-
nologiak alkalmazasa alapjan sajatos szubkulturakként szokas jellemezni: Net Nemzedék
(’Net Generation’) (Tapscott, 1998; Oblinger és Oblinger, 2005), digitalis bennsziilottek
(’Digital Natives’) (Prensky, 2001), az uj évezred tanul6oi ("New Millenium Learners’)
(Pedro, 2006). Prensky (2001) a *Net Native’ (net bennsziilott) kifejezéssel kiilonbozteti
meg a Web 2.0 altal formalodoé generaciodt, amely aktivan részt vesz annak a rendszernek
a tervezésében és tartalmainak alakitasaban, amelynek sziileik csupan passziv felhasz-
naloi voltak.

Redecker (2009) a Web 2.0 technoldgiakat alkalmazo oktatasi gyakorlatokrol ad
attekintést, és a jelenleg rendelkezésre allo kutatasi eredményekkel tamasztja ala, hogy
a Web 2.0 kozdsségi alkalmazasok milyen hatassal vannak, és hogyan valtoztatjdk meg
a tanulasi szokasokat, hogyan nyitnak utat 0j tanulasi lehetéségeknek és milyen hatédssal
vannak az oktato-nevel6 folyamatokra. A szerzé megvaltozott tanulasi paradigmakrol ad
szamot, amelyekben

— az informaciok szlirésének, kivalasztasanak, kezelésének és rendszerezésének,

— a kozosségi halok altal elosegitett, kozos érdeklddés és célok koré szervezddd cso-

portokban foly6 kollaborativ tanulasnak,

— atanulo kozponti szerepének (szerzo, tarsszerzo, értékeld és kritikus véleményezd),

valamint

— a személyre szabott tanulasnak

van meghatarozo szerepe.

A Web 2.0 eszkdzok a kovetkezd szempontokbol befolyasoljak a tanulok teljesitményét,
fejlodését (Redecker, 2009):

— a tudasmegosztas és a tudasszerzEs 0j csatorndit nyitjak meg, és személyes tudas-
menedzsmentet tesznek lehetévé, amely a behalozott tanuldi csoportok kollektiv
kreativitasabol és tudascseréjébdl merit;

— a személyes teljesitmény novelhetd a tanulas individualizaciojaval, valamint kolla-
boracidés munkaformakkal;

— a tanuloi motivaciot és részvételt noveli a kollaboracid, a kreativitas és az aktiv
szerzGség tdmogatasa;

— fejleszthet6k a tanulasi és a szocialis készségek, a magasabb rendli készségek (ref-
lexid, metakognicio).
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A Web 2.0 kozismert eldnyei ellenére egyelére még aranytalansag tapasztalhato a tarsa-
dalmi halé oktatasi potencialjait hangsulyozo retorika és az e lehetdségeket kihasznalod
oktatasi gyakorlat kozott (Bessenyei, 2007; OECD, 2010) A tudéasalapu gazdasag altal
megkovetelt kompetencidk tilnyomorészt a tudasmenedzsmenthez kapcsolddnak, és az
informaciok sziirését, megszerzését, elemzését &s értékelését és a kozosségi haldzatok-
ban vald megosztasat segitik (4dnaniadou és Claro, 2009). A jelentds oktatasi informa-
tikai projektek kozéppontjaban immar két évtizede az interaktivitas, tudasmegosztas,
kozos tudasépités és kollaboracio all (példaul Scardamalia és Bereiter, 1994; Wenger,
1998; Paavola és Hakkarainen, 2005; Cisco — Intel — Microsoft, 2009). Annak ellenére,
hogy a Web 2.0 alkalmazéasok atalakitjak szokasainkat a t4jékozddas, ismerkedés, kap-
csolattartas, vasarlas, munka, szorakozas, ismeretszerzés, tanulas stb. terén, és a tarsada-
lom kiilénbdz6 szféraiban (gazdasag, politika, média, miivészet) alkalmazzak ket egyre
szélesebb korben, a kozoktatas ebbdl a szempontbol egyeldre szinte érintetlen maradt.
A Web 2.0 alkalmazasok kutatasa egyeldre a hasznalat feltérképezését jelenti, a pedago-
giai hasznalatot vizsgalé kutatdsok szama elenyészo, a jo gyakorlatok szambavétele is
elmarad (Redecker, 2009; Molnar, 2011; OECD, 2008; Molndr és Karpati, 2012).

Web 2.0 az oktatasban

A didkok az iskolan kiviili kdrnyezetiikben a kozosségi halo segitségével személyre sza-
bott mddon, érdeklddésiiknek megfeleld ismereteket is szereznek, de ezek megitélésében
¢s az iskolaban szerzett tudassal valo Osszeépitésében segitségre van sziikségiik. Ezért
sziikséges a Web 2.0 technoldgiak tantervekbe, tantargyakba épitett alkalmazasa és tudo-
manyos vizsgalata (Huffaker, 2005; Lorenzo és Dziuban, 2000).

A tudasépité kozosség (Cknowledge-building community’) fogalmat Scardamalia és
Bereiter (1994) vezette be a pedagdgiai kutatasba. Kiilonbséget tesznek a tanulas mint
kognitiv folyamat és a tudasépités mint kognitiv miivelet (fogalmak, gondolatok alkota-
sa) kozott. A szerzok szerint a hivatasos tudomanyos korok tudasépitéséhez hasonloan
az iskolai tanulast is tudasépité kozosségek formajaban kell megszervezni, hiszen a
szakértévé valas folyamata, legyen szo6 kutatokrol vagy tanulokrol, hasonlo. A tanulast
kozosségi folyamatként értelmezi Wenger (1998) is, akinek nevéhez a gyakorlo kozossé-
gek (Ccommunities of practice’) fogalma fiizédik. Ezeket az egyiittmi{ikodé csoportokat
a kozosen vallalt és folyamatosan egyeztetett kozds feladat, a kdlcsonds részvételen ala-
puld interperszonalis kapcsolatok és a k6z0s, egymassal megosztott forrasok, eljarasok,
problémak és fogalomtar (szdkincs) jellemzik. Az iskolai osztalyok ugyan nem nevez-
heték gyakorld kozosségeknek, inkabb gyakorlo élettereknek (*ecology of practice’)
(Boylan, 2005), amelyekben fejleszthetdek a gyakorld kdzosségek tevékenységeiben
sziikséges készségek, képességek. A gyakorlatban egy kozdsség attdl valik versenyké-
pessé, ha olyan emberekbdl all, akik részt vesznek a tudas alkotasanak, finomitasanak,
kommunikalasanak és alkalmazasanak folyamataban.

Paavola és Hakkarainen (2005) a tanulas harom modelljét hatarozza meg. ,,Az elsaja-
titas (acquisition) megkozelitésben az emberi gondolkodas és tevékenység monologikus,
amelyben a fontos dolgok az emberi elmében torténnek, mig a részvételt hangsulyozo
megkozelitésben (participation view) a kulturadval, mas emberekkel ¢és az (anyagi) kor-
nyezettel valé interakcid kap kiemelt szerepet. A tudéasalkotd nézépontot a trialogikus
modell jelenti, mert a hangsuly nem csak az egyénen és a k6zosségen van, hanem azon
a folyamaton, amelyben a résztvevok egytittmiikodve kozos tudas objektumot alkotnak.”
(Paavola és Hakkarainen, 2005, 539. 0.) Az els6 tanulasi tipus, a monologikus tanulas a
tanulok egyéni tudaselsajatitasat jelenti, eszerint az egyén a tudas és a tanulas alapegysége.
A tudast az emberi elme dolgozza fel logikai muiveletek altal, majd taroloként miikddve
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A harmadik, trialogikus modell-
ben a tanulds a tudds alkoldsa,
amelyben a tanulok a kozos
tevékenyseg sordn egytittmiikdd-
ve fejlesztenek egy tudcds-objek-
tumot, példdul egy adatbdzist.
Ebben a modellben a kézdsen
alkotott tudds-objektum kap
kiemelkedod szerepet. A tuddsal-
koto tanulds alapjdban véve
kozossegi tanulds (ebbdl a szem-
pontbol a dialogikus tanuldsra
emlékeztet), de fontos szerepet
tulajdonit az egyéni kompeten-
cidknak és kezdeményezések-
nek is (vagyis a monologikus
tanuldselmélet kiemelt tényezoi-
nek). A pedagogiai modell alap-
Ja. ,az egyéni kezdeményezés
szolgdlatdaban dll a kézdsség
torekvésenek, hogy valami tijat
alkosson, mig a szociclis
kornyezet tapldlja az egyéni
kezdeményezést és kognitiv
fejlodest.”

elraktarozza. E megkdzelitésben a gondol-
kodas a kornyezettdl fiiggetlen, az egyén-
re korlatozodik. Hangsulyos szerepet kap a
kijelentés-alapu (propozicionalis) tudas és
a fogalmi (konceptualis) tudas. A masodik
tanulasi tipust, a dialogikus tanulast a tar-
sas interakciok teszik lehetévé. A kognitiv
folyamatokat a kulturalis gyakorlat, a kdzos
tanul6 tevékenységekben vald részvétel ala-
kitja. A tudas nem elszigetelten, és nem is az
egyénben létezik, inkabb kiterjed az egyén-
re és a kornyezetére, a kettd kapcsolataban
¢és a kozos tevékenységekben vald részvé-
telben foghatd meg. A tanulds az a folya-
mat, amelyben egy kozosség tagjava valunk,
¢és elsajatitjuk azokat a kommunikécios és
viselkedési formakat, amelyek sziikségesek
a k6z0sség normainak valo megfeleléshez.
E modell a tanulas szituativ jellegét hang-
sulyozza: a tudast tevékenykedve szerezziik.
Az elébbi két megkozelités fontos ismeret-
elméleti kiilonbségekre vilagit ra, viszont
mindketté meghatarozott tudaselemek elsa-
jatitasat feltételezi: a monologikus tanu-
las eldre definialt tudasanyag elsajatitasat
vagy rekonstrualasat latja eld, a dialogikus
tanulas pedig egy k6zosség tudasanak meg-
szerzését. A tudasalkotas kreativ, innovativ
folyamatainak megértésére egyik sem ad
megfeleld alapot. (Paavola és Hakkarai-
nen, 2005, 546. 0.)

Ezt a pedagogiai modellt sikerrel alkal-
maztuk oktatasi informatikai kisérletekben,
a kozosségi tudasszerzés kereteként felsd-
oktatasban és kozoktatasban egyarant (Kdr-
pati és Munkdcsy, 2010; Karpati és Dorner,

2012). Az ebben a tanulmanyban ismertetendd iskolai kisérletek modszerei is ezt a
gondolkodasi keretet kovetik, hiszen a kdzosen fejlesztett produktum kdézéppontba
allitasaval a trialogikus tanuldselmélet kozeliti meg leginkabb a Web 2.0 alkalmaza-
sok haszndlatat, mely sordn a felhasznalok kozos tevékenységekben egytittmiikodve
alkotjak példaul egy Facebook-csoport vagy egy blog tartalmait. A tartalmak folyama-
tosan modosulnak, kiegésziilnek az egyéni hozzaszolasok, kozos vitdk mentén, tehat
a kozosségi alkalmazasok lehetové teszik a tudasalkoto, trialogikus tanuldsra jellemzo
kozos tevékenységeket, kdlesonhatasokat és a tanulas eredményeképp létrehozott pro-

duktumot.
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1. tablazat. A Facebook-alapu tanulastervezés keretrendszere (Bower és mtsai, 2010) alapjan

% Kognitiv miivelet
E Emlékezés Megértés Alkalmazas Elemzés Ertékelés Alkotas
»
<
a
-}
F
Ismeret jel- Atémahoz kap- | Bejegyzés irasa | Elemezd az Ertékeld Ko6z06s do-
legli tudas 1j cso0lddo terminu- | az ismeretelem | osztalytarsaid | osztalytarsaid | kumentum
elemeinek sok definicioja, | alkalmazasi definicidit és | ismeret jellegli | formajaban
E dokumentalasa | szemléltetésre lehet6ségeirdl | konstruktiv bejegyzései- 1j gondolatok
5 és megosztasa | alkalmas képek, | (A). hozzaszolas nek érvényes- | megfogalma-
S | (K/P). videok keresése formajaban ségét (P). zasa az adott
21 és megosztasa a tegy¢l javas- tertilet inno-
csoporttal (K/P). latot a tovabbi vativ meg-
lépésekre (P). kozelitésére
(KA).
Video6 keresése | A tarsak altal Torténet meg- | Egy kép/video | A tarsak Prezentacio
— | és megosztasa | kozzétett vide- | osztasa, helyzet | kollaborativ elemzésének | készitése a
E a fogalom okban szerepld | leirasa egy elemzése (P). | értékelése és tanult téma
< | illusztralasara | fogalmak értel- | fogalom illuszt- konstruktiv innovativ
S | (K/P). mezése hozza- | ralasara, alkal- visszajelzés megkozelité-
P szolas formaja- | mazasara (A). megfogalma- | sérél (A).
ban (P/A). zasa (KA).
Egy miiveletet | Egy miiveletet Prezentacio Atarsak pre- | A tarsak pre- | -
e abrazolo vided | szemléltetd vi- | készitése és zentacidjanak | zentacidjanak
!i]-l megosztasa és | de6 megosztdsa | megosztasa elemzése, értékelése,
o | a f6 szakaszok | és a szakaszok | egy miivelet javaslatok javaslatok
% felidézése (K). | sorrendjének alkalmazasanak | megosztasa megosztasa
= magyarazata szakaszairol P). P).
X). A).
Sajat gondol- | Sajat gondol- A sajat tanulasi | A sajat gon- A sajat tanula- | Hatékonyabb
2 | kodas leirasa kodas leirasa szempontok dolkodasi si folyamatok | gondolko-
E 1 A). gondolkodasel- | valtozasainak folyamatok értékelése az | dasi modok/
(ZJ méletekre ala- magyarazata elemzése egy | Onreflexid folyamatok
®) pozva (A). a téma eldre- tanegység eredménye- javaslata (A/
<Mg haladasaval és | soran (A). képp (A). KA).
E az onreflexiod
= eredménye-
képp (A).

A munkaformak roviditései: K = kozvetitd jellegii; P = parbeszéd jellegii; A = alkoto jellegii;

KA = kozos alkotomunka jellegii

tervezésének szempontjai

A Web 2.0 eszkozoket alkalmazé tanulasi program

A Web 2.0 eszkozoket hasonlé modon alkalmazhatjuk az oktatasban, mint mas IKT-mod-
szereket, abbdl a célbol, hogy megtanitsuk az adott eszkdz hasznalatat, illetve az adott
technologia segitségével fokozzuk az oktatas hatékonysagat, a diakok aktivitasat, illetve
sikeresebbé tegyiik a tanitas-tanulast és az értékelést is (Molndr, 2011). Az IKT-eszko-
zokkel tamogatott tanulas-tanitas hatékonysagat ugyanis nem maga az eszkdz, hanem
alkalmazasanak modja befolyasolja (OECD, 2008). Bower, Hedberg és Kuswara (2010)
egy keretrendszert hataroznak meg, amely a Web 2.0 eszkdzokkel tamogatott tanulés
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tervezésének alapja lehet. A keretrendszer segitséget nyujt az eszkdzok kivalasztasaban
¢és alkalmazasaban az adott tantervi célok megvalositasa érdekében. A tanuldstervezés
alapjat (1) a tartalom, vagyis a tantargyfiiggé tananyag, (2) a pedagogiak, azaz az oktata-
si mddszerek és a tanulas kontextusa, valamint (3) a technoldgiak, a kiilonbozé Web 2.0
eszkozok ¢és alkalmazasok alkotjak. Bower és munkatarsai (2010) a Bloom-féle taxono-
mia 2001-bdl szarmazo, Anderson és Krathwohl (Krathwohl, 2002) altal elvégzett atdol-
gozasat veszik alapul az online tartalmak és a kapcsolodo feladatok rendszerezésében. Az
atdolgozott taxondmia a 2. tablazatban lathato tudastipusokat 6leli fel.

2. tablazat. Tudastipusok: Bloom taxonomidjanak adaptalasa az online tartalmak és a kapcsolodo feladatok
rendszerezéséhez (Krathwohl, 2002 alapjan)

Tudastipusok
Ismeret jellegli tudas egy tantargy alapvetd, tényszerii informacioelemei €s terminologiaja
(*factual knowledge”)
Fogalmi tu- az informacioelemek kozotti osszefliggések, rendszerezésiik, osztalyzasuk,
das ("conceptual elvek, altalanositasok, elméletek, modellek, struktarak ismerete
knowledge’)
Miveleti tudas a tantargy-fliiggd készségek, algoritmusok, technikak, modszerek és ezek hasz-
(’procedural knowledge’) | nalatara vonatkozo kritériumok ismerete
Metakognitiv tudas az altalanos és egyéni gondolkodas ismerete, stratégiak, kognitiv feladatok, azok
kontextusainak, feltételeinek ismerete

A kognitiv miiveletek meghatarozasaban szintén Anderson és Krathwohl atdolgozott
taxondmiaja (Krathwohl, 2002), valamint Churches (2008) digitalis tanulas soran végzett
miveletlistaja szolgal alapul:

3. tablazat. Kognitiv miiveletek Web 2.0 kérnyezetben (Bower és mtsai, 2010;
Krathwohl, 2002 és Churches, 2008 alapjan)

felismerés, felidézés, felsorolas, azonositas, informaciogytijtése, megnevezés, elhelyezés,
megtalalas,

Emlékezés | listaelemek jelzése ("bullet pointing’), kiemelés ("highlighting”), konyvjelzok kezelése
(’bookmarking’), kozosségi halozatok hasznalata (’social networking”), kozosségi
konyvjelzok kezelése (’social bookmarking”), keresék hasznalata (’searching or ,,Googling””)

értelmezés, szemléltetés, atfogalmazas, osztalyozas, osszefoglalas, bizonyitas,
Osszehasonlitas, magyarazat

Osszetett keresés ("advanced search’), logikai operatorokkal valo keresés ("Boolean search’),
blogbejegyzések készitése, twitter-bejegyzés készitése ("blogging’, ’twittering”), digitalis
rendszerezés, hozzaszolasok és jegyzetelés (’commenting and annotating’), feliratkozas RSS
csatornakra, feedekre ("subscribing’)

Megértés

kivitelezés, végrehajtas, hasznalat,
Alkalmazéas | programok futtatdsa ('running’) és kezelése (’operating”), jaték (’playing’), feltoltés és
megosztas ("uploading and sharing’), hackelés ("hacking’), szerkesztés

Osszehasonlitas, rendszerezés, elemekre bontas, tulajdonitas, attekintés, megtalalas, rendezés,
egységbe rendezés

Elemzés mash-up-ok hasznélata ("mashing’), hivatkozasok készitése (’linking’), cimkézés (tagging’),
érvényesség ellenérzése (*validating’), visszafejtés (‘reverse-engineering’), feltorés
(’cracking’)

ellendrzés, feltételezés, biralas, kisérletezés, megitélés, tesztelés, felfedezés, nyomon kovetés
blog-hozzaszolas, ajanlas (‘reviewing’), tartalmak kozzététele ("posting’), moderalas,
egylittmiikodés és halozatok épitése (*collaboration and networking’), tesztelés ("alfa, beta
testing’)

Ertékelés
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felvazolas, tervezés, elkészités, megépités, kigondolas, kidolgozas

programozas, filmezés, animalas, video és podcastok készitése, blogiras, video-blogolas
(vlogging), tartalom-adaptalas, keverés (*mixing’ és ‘remixing’), wiki-bejegyzések készitése
¢és kezelése, 6nallo alkotas megjelentetése, rendezés és gyartas (’directing and producing’)

Alkotas

A tanar és a tanulok szerepét a fent emlitett munkaformak nem hatarozzak meg: elképzel-
hetd, hogy a transzmissziv pedagogiat alkalmazo oktatasi helyzetben a tanulok kozvetitik
az ismereteket, példaul egy prezentacié formajaban, vagy hogy a kdzos alkotomunka jel-
legli tevékenységekben a tanar is részt vesz. A fenti négy kategoria meghatarozza a tech-
nologiak kivalasztasat és alkalmazasat a tanulasi folyamatban, igy az egyeztetés és a pro-
duktum tekintetében a 4. tablazat szerint csoportosithatd (Bower és mtsai, 2010, 183. 0.).

4. tablazat. A tanulds kontextusa az egyeztetés és a produktum tekintetében

Nem-egyeztetett Egyeztetett
Nincs produktum Kozvetitd Parbeszéd jellegli
Produktum Alkot6 jellegti Ko6z06s alkotomunka jellegi

A tanulotevékenységek idébeli dimenzidjuk szerint lehetnek egyidejiick (szinkronok)
¢és nem-egyidejiiek (aszinkronok). Az egyidejli tevékenységek (példaul online tarsalgas,
vitaforumok) lehetévé teszik az azonnali visszajelzés adasat, problémak elharitasat, az
aszinkron tevékenységek (példaul iizenetkiildés, e-mail, blog) pedig az id6tdl és helytdl
fliggetlen hozzaférést, a reflektiv gondolkodas lehetdségét. A jelen tanulmanyban ezek
koziil egy: a Facebook pedagogiai felhasznalasaval foglalkozunk.

A Facebook kozosségi oldal jellemz6i

A kozosségi oldalak egyre jelentdsebb szerepet toltenek be a mai fiatalok életében.
,,Facebookozni kell, kiilonben olyan, mintha nem 1éteznél” — mondja az egyik vizsgalati
alany Davies (2012, 24. o.) kutatasaban. A k6z6sségi halozatok folyamatosan rendelke-
zésre allo (Calways-on’) kommunikacios csatornat jelentenek, ujfajta szocialis kényszert,
mivel a kortarsak tulnyomo tobbsége fenn van a kdzosségi oldalakon.

A Facebook kozosségi halozatot nem e-learning rendszernek tervezték, igy azokat a
klasszikus és egyértelmii funkciokat hidba keressiik, amelyeket mashol megtalalhatunk.
Mivel ez egy kereskedelmi termék, kicsi az esély arra, hogy valaha olyan mértékii atala-
kitason menne keresztiil — példaul eltiinnének a reklamok, stb. —, hogy 0sszemérhetd
legyen az llias vagy Moodle keretrendszerekkel, igy az ilyen jellegli 6sszehasonlitast
teljesen feleslegesnek tartjuk. Nagy el6énye viszont, hogy a feliilete rendkiviil egyszer(i
¢és konnyen tanulhato. A gyengébb képességli résztvevok szamadra is elegendd volt egy-
szer megmutatni azt, hogy mit, hol talal és tobbé nem okozott problémat a hasznalata,
szemben a professzionalis rendszerekkel, mint példaul az oktatasi regisztracidos vagy
e-learning kdrnyezetek, amelyek tanulasa tapasztalataink szerint ennél lényegesen hosz-
szabb idot vett igénybe az informatikaban kevésbé jaratos résztvevoknek. Az informati-
kai eszkdzok fejlédését figyelembe véve a Facebook nagy eldnyének szamit az is, hogy a
rendszer elérhetd ¢s konnyen kezelhetd olyan mobil eszk6zokrdl is, mint egy okostelefon
vagy egy tablagép. Kis koltségvetésii intézmények szamara az is fontos érv a Facebook
hasznalata mellett, hogy ennek ilizemeltetése mas e-learning rendszerekkel ellentétben
nem igényel kiilon targyi vagy humaneréforrast, tovabba szakember segitsége nélkiil
beiizemelhetd. Mind a szocializacio eldsegitésében, mind a tanulmanyokkal kapcsolatos
tajékoztatasban és a tanulasi célu tantargyi integracidoban egyarant jol hasznalhato.
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A Facebook egy virtualis k6zosségi kornyezet, amelynek tagjai
— személyes profiljuk létrehozasa utan informaciokat, képeket, videdkat oszthatnak
meg;
— a képeket és videdkat albumokba rendezhetik;
— bejeldlhetik ismerdseiket és listakat hozhatnak 1étre;
— irhatnak ismeréseik tizendfalara;
— lizeneteket kiildhetnek;
— tarsaloghatnak;
— bejeldlhetik magukat és ismerdseiket a képeken, videdkon, bejegyzésekben;
— csoportokat indithatnak és csoportokhoz csatlakozhatnak;
— hozzaszélhatnak masok bejegyzéseihez, megosztott tartalmaihoz;
— megbeszélésekben, vitakban vehetnek részt;
— kiilonbdz6 alkalmazasokat, jatékokat hasznalhatnak.

A Facebook mint személyes tér

A Facebook mint én-reprezentacio (Peluchette és Karl, 2010) és identitas konstrualas
szinhelye (Davies, 2012) figyelemre méltd szerepet tolt be a mai fiatalok életében; kiilo-
ndsen jelentds a hatdsa a kamaszkorban, amikor az 6nazonossag keresése meghatarozo.
Davies (2012) kutatasabol az is kideriil, hogy a Facebook kiterjeszti az egyén életterét,
az adatok és tartalmak hozzaférhetdségének kezelésével tobbféle dnreprezentaciot tesz
lehet6évé és az identitas-konstrualas szerves része. A tinédzserkorra jellemz6 6nazonos-
sag-keresés ¢€s -épités igazabol nem valtozott, csak 01 teret kapott a kdzosségi oldalak
formajaban: az online én-reprezentaciod alkotas folyamatdban a tinédzserek ,,l1étezésbe
irjak dnmagukat” (Boyd, 2008, 128. 0.).

Ennek soran pedig az identitasalkotas j mddozataira kényszeriilnek egy teljesen 1j
kornyezetben: meg kell fogalmazniuk, hogyan latjdk dnmagukat és hogyan szeretnék
lattatni magukat, ezek utan pedig meg kell talalniuk azokat az eszkozoket, amelyekkel a
digitalis identitasuk formaba onthetd. Erre a célra alkalmazhato szoveg, kép, dal, video,
profil design. Ily modon a profiloldal lehetdséget ad a kreativitas kibontakoztatasara
bejegyzések, hozzaszolasok, megosztott tartalmak formajaban, az ezekre érkez6 hozza-
sz6lasok alapjan pedig (Gjra)értelmezhetd a jelentésiik. Az ismerdsok kore és hozzaszola-
saik betekintést adnak az egyén tarsas ¢letébe, és az identitasat is tiikrozik (Boyd, 2008).
A profiloldalt igy nem csak a tulajdonosa formalja, hanem a baratai is.

A digitalis identitasalkotasban fontos szerepet jatszik a benyomas keltése, vagyis az,
hogy milyen fényben tliniink fel masok el6tt. A kdzodsségi profiloldal készitését Boyd
(2008) szerint a benyomaskeltés vezérli: a tinédzserek arra torekszenek, hogy a gon-
dosan szerkesztett profiloldaluk a legpozitivabb vagy legpontosabb képet adja roluk.
Fontos szempont, hogy e tartalmakat kivel osztjdk meg, vagyis hogyan menedzselik az
ismerdsok korét. Az esetek nagy részében a digitalis identitasalkotas célja nem j bara-
tok szerzése, hanem a masoktol vald kiillonbozoség hangstlyozasa és a meglévd barati
kor tetszésének, elfogadasanak megnyerése. Peluchette és Karl (2010) vizsgalatabol is
kideriil, hogy a fiatalok egy része szandékosan alkot magardl bizonyos képet a kdzosségi
profiljan, és akik problémads tartalmakat (mint példaul alkohol- vagy drogfogyasztasral,
szexualitasrol szo6lo bejegyzéseket, képeket, hozzaszolasokat) tesznek kozzé, abbol a
célbol teszik, hogy megfeleljenek bizonyos korosztalybeli normaknak, illetve hogy
,,J0 benyomast” keltsenek tarsaik korében. A problémas tartalmakat kozl6k érthetden
nem szivesen osztjak meg profiljukat a sziilokkel vagy a tanarokkal, viszont teljesen
elfogadhat6 szamukra, hogy ismeretlenck latogatjak oldalukat, mivel a céljuk kozott 1)
emberek megismerése, 0ij baratok szerzése is szerepel. Ugy tiinik, a fiatalok egy része
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nemtdrédomségbdl vagy tudatlansagbol nem foglalkozik azzal, hogy a kozosségi profil-
jukon alkotott identitasuk alapjan a maganszféran kiviil es6 személyek (példaul tanarok)
is véleményt alkotnak réluk.

A tilsagosan személyes informaciok, fényképek, videdk megosztasanak elkeriilése
mellett ovatossagra kell térekedni a hozzaszolasok és az tizendfalra feltett tizenetek
esetében is. A Facebook profilon megosztott tartalmak 6rokre dokumentalodnak, sok
esetben letolthetdek, és egy kompromittalo fénykép, egy diihds, szitkozodoé hozzaszolas,
vagy az iskolat, tanart, munkaadot szapuld bejegyzés barmikor visszaiithet. A tanu-
16k egy része nem foglalkozik a Facebook profil biztonsagi beéllitdsaival sem, vagyis
barki szamara lehetdvé teszi a személyes adataihoz (mint példaul cim, telefon, e-mail),
fényképeihez, videdihoz vald hozzaférést, ami szamos veszElyt rejt magaban (Kolek és
Saunders, 2008; Siegle, 2011). A Facebook iskolai hasznalataval felhivhatjuk a figyel-
met a nyilvanos, online én-reprezentacio feleldsségteljes alakitasara, ramutathatunk a
kozosségi oldal olyan lehetdségeire is, amelyek a tanulo, érdeklddd, egylittmitk6do ént
helyezik elétérbe. A kozépiskolas tanuldkban fontos tudatositani, hogy tevékenységeik
egy kozosségi oldalon informdcid jelleggel birhatnak példaul jovébeli egyetemi tanaraik,
Osztondijpalyazatuk elbiraloi, munkaadoik, megbizoik vagy partnereik szamara is. A leg-
egyszeribb biztonsagi szabaly: ha valamit soha nem mutatnal meg valakinek, akkor azt
masokkal se oszd meg, még biztonsagi beallitasok mellett sem (Siegle, 2011).

A tanari online én-reprezentacio vizsgalatukban Mazer, Murphy és Simonds (2007,
2009) arra keresték a valaszt, hogy hogyan vélekednek a tanuldk a tanarok dnbemutat-
kozasarol a Facebookon. A diakok altalaban véve fontosnak tartottak a tanari profilokat,
¢és pozitivabbnak vélték az osztalytermi hangulatot, nagyobb orai részvételrdl, tanulasi
motivaciordl, hatékony affektiv tanulasrol adtak szamot olyan tanarok esetében, akik
tobb informaciot osztanak meg magukrol a Facebookon, mint akik kevesebbet. Mind-
emellett hangsulyoztak a magan és hivatalos tartalmak elkiilonitésének sziikségét is, illet-
ve fontosnak tartottdk, hogy a tanarok ne ,,.kémkedjenek” utanuk a Facebookon (Mazer
¢és mtsai, 2007). Egy kés6bbi kutatdsukban Mazer és munkatarsai (2009) azt vizsgaltak,
hogy hogyan befolyasolja a tanar Facebook-os én-reprezentacidja a tanar hitelességét a
didkok szemében. Az a tanar, aki tobb informaciot adott magardl a Facebook profiljan,
hitelesebbnek bizonyult a didkok szemében. A vizsgalat eredményeibdl az is kideriilt,
hogy ,,a pedagdgusoknak &sszhangra kell torekedniiik a Facebook-os én-reprezentaci-
ojuk ¢és a tanitasi stilusuk tekintetében.” (Mazer és mtsai, 2009, 180. o0.) Egy lazasagot
sugalld Facebook-profil, szérakoztatd bejegyzésekkel csdkkentheti az drain szigorral
fellépd tanar hitelességét.

A Facebook mint szocializacios tér

A Facebook hasznalatanak legaltalanosabb célja tinédzserek korében a baratkozas.
A Facebook, egy szorakozohely mintdjara, olyan szintér, ahol megmutatkozhatnak és
masokkal talalkozhatnak. ,,A kozdsségi oldalak tiikrozik, felnagyitjak és kiterjesztik a
meglévd, mindennapi tarsas életiiket.” (Boyd, 2008, 172. 0.) A valos beszélgetések nem
fejezddnek be az iskolaban, a parkban, a kavézoban, hanem folytatddnak online tarsal-
gas, mobiliizenetek, kdzosségi médiumok segitségével. A tarsas élet szempontjabol sza-
mukra nem kiilonallé valds és virtualis vilagrol van sz, hanem a baratkozas kiillonboz6
helyszineir6l. Az tigynevezett ,,offline-online” tendencia jellemzd, amely szerint a mar
1étez6 kozosségek tagjai épitik tovabb kapcsolataikat az online kdrnyezetben (Selwyn,
2007).

A kozeli baratokkal valé online taldlkozas mellett a k6zosségi oldalak lehetdséget
adnak egy kiterjedtebb tarsasag interakcidira is, példaul csak feliiletesen ismert iskola-
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tarsak, mas iskolak tanuldi vagy olyan személyek korében, akiket kiilonbdzd zenei,
sport- vagy mas rendezvényekrdl ismernek. A kozdsségi oldal lehetéve teszi, hogy a csak
feliilletesen ismert személyek kozelebb keriiljenek egymashoz, ennek ellenére nem ez a
tendencia jellemz6 (Boyd, 2008), a tinédzserek a mar meglévd kapcsolataikat erdsitik
az online feliileten. A kiterjedt ismeretségi kor egy nyilvanossagot jelent, amely ugyan
betekintést kap a személyes tartalmakba, beszélgetésekbe, de a tinédzserek ezt inkabb a
csoportkommunikacié hatékony eszkozeként élik meg (Siegle, 2011).

A tizenéves korra jellemz6, kortarsak felé iranyuld szocialitas, a népszerliség- és sta-
tuszharcok, a szexualis érdeklddés felébredése az online kornyezetben is megnyilvanul
és megerdsddik, deriil ki Boyd (2008) vizsgalatabol. A kdzosségi haldzatok folyamatosan
rendelkezésre allo ("always-on’) kommunikacios csatornat jelentenek, ujfajta szocialis
kényszert, a kapcsolati haldé nyilvanossagat, és eddig nem latott mértékii hozzaférést
masok személyes informacioihoz. Mindez kihat a tinédzserek szocialis ¢életére, és modo-
sitja annak egyes aspektusait. Példaul mivel a kdzdsségi oldalon az ismerdsok kore és
szama is jelentéshordozo €s nyilvanos, el kell donteni, hogy ki szdmit baratnak, ki csak
ismerdsnek, kit nem tartanak baratnak, majd a biztonsagi beallitasokkal lehetdség van az
informacid-hozzaférés menedzselésére. Mivel a kortarsak tilnyomo tobbsége fenn van
a kozosségi oldalakon, ezért egyrészt a tizenévesek kozvetlen nyomast is gyakorolnak
egymasra a csatlakozas tekintetében, masrészt, ha nem csatlakoznak, akkor ugy érzik,
kimaradnak valamibdl.

Az itt bemutatott iskolai kisérletek egyikében, a kiadvanyszerkesztés tanfolyamon egy
esetben tortént meg az, hogy a tanitds soran az oktatonak gyorsan meg kellett osztania
egy weboldal cimét és ugy Iépett be a Facebook-oldalara, hogy a projektor képerny6jét
nem allitotta meg a sziinet gombbal. Az lizendéfalan éppen akkor osztott meg maga-
rol egyik holgyismerdse egy fényképet, amelyen csinos, de elég feltiind ruhaban volt
lefényképezve. A szituaciot az egész csoport mosollyal az arcan fogadta. Az ligy tanulsa-
ga, hogy a magén- és az iskolai tartalmak elkiilonitésére célszerli egy masodlagos vagy
oktato profil 1étrehozésa, ahol kizarélag a szakmai partnereket jeldljiik meg ismerdsként.
A tanfolyami Facebook-beszélgetésbél megfigyelhetd, hogy a felnétt koru tanuldk is
hasznaljak szocializacios térként a Facebookot. Ez rendkiviil nagy elény, mivel egy ilyen
képzésen messze nem toltenek annyi id6t egyiitt a résztvevok, mint a nappali tagozatos
hallgatok, igy egymas segitésére és az egymastol torténd tanulasra 1ényegesen kevesebb
lehetdségiik lenne egy ilyen kozdsségi platform nélkdil.

A Facebook mint tanulasi szintér

A Facebook tanulasi célu alkalmazasarél megoszlanak a vélemények. Egy, a tanuléi és
tanari Facebook-hasznalattal foglalkozo, folyamatban 1évé vizsgalat szerint Magyaror-
szagon a pedagogusok még nem tekintik az oktatdsra alkalmasnak ezt a platformot (Ollé,
Papp-Danka, Toth Mozer és Lévai, 2011). Egyesek biraljak, eltalzottnak tartjak a k6zos-
ségi halok iskolai hasznalata koriil kialakult vitdkat (Boon és Sinclair, 2008; Freishtat
¢és Sandlin, 2010; Selwyn, 2007, 2009), és foként etikai és biztonsagi problémak felve-
tésével indokoljak véleménytiket. Selwyn (2009) azt is kiemeli, hogy a didkok inkabb
szorakozas és baratkozas, semmint tanulas céljabol Facebook-oznak, s nem kivanjak a
személyes térként megélt kdzeget iskolai célokra hasznalni. Ezzel szemben masok nem-
csak az online, hanem a valds kdzosségi €let erdsitésében betoltott szerepére mutatnak ra
(Ryan, Magro és Sharp, 2011; Heiberger és Harper, 2008), és a tanulok aktiv részvételét
motivalo digitalis taneszkoznek, az informalis tanulas egyik fontos eszkozének vélik.
Ezek a kutatok megfeleld koriiltekintés, kiilonb6zd biztonsagi beallitasok, bizonyos
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hasznalati szabalyok lefektetése mellett szorgalmazzak a kozdsségi oldalak hasznalatat a
formalis oktatasban (Mazer és mtsai, 2009; Grosseck, Bran és Tiru, 2010; Salavuo, 2008;
Schwartz, 2010; Siegle, 2011).

A Facebook pedagoégiai jellemzdi

A kozo6sségi oldalak oktatasi potencialjaival foglalkozé empirikus kutatasok foként a
felséfoku tanulmanyokat folytatd hallgatokra iranyulnak. A kutatasok alapjan a kdzos-
ségi oldalak oktatasi keretek kozott torténd alkalmazasanak céljai tekintetében harom 6
iranyvonal figyelheté meg: (1) a szocializacio segitése, a kozosségépités, az oktatasi és
kulturalis integracid, (2) a tanulmanyokkal kapcsolatos tajékoztatas, informaciocsere,
szervezés, illetve (3) a tervezett, tanuldsi célu, tantargyakba integralt hasznalat. A vizs-
galatok egy része elsdsorban a tanulmanyokkal kapcsolatba hozhat6 Facebook-hasznalati
szokasokat és meglatasokat térképezi fel, és ezekre alapozva értékeli az intézményes
alkalmazas lehetdségeit (1asd példaul Selwyn, 2007; Mazman és Usluel, 2010). Joval
kevesebb kutatas szamol be tantargyba agyazott oktatasi kisérlet eredményeirél. A Face-
book oktatasi célu alkalmazasaban harom szintet kiilonboztethetiink meg:

1. Profiloldal létrehozasa: a tanar sajat profiloldalaval kommunikal a didkokkal a Facebo-
ok tizenetkiildo, tarsalgasi funkcioit hasznalva, az tizendfalan pedig videokat, képeket,
hasznos webcimeket oszthat meg. Célszerti egy nyilvanos, kimondottan tanari profil
l1étrehozasa, amely teljesen fliggetlen a bardtkozas céljabdl létrehozott személyes pro-
filtol (Murioz és Towner, 2009). A tanari profil tartalmazhatja a tanar hivatalos elérhe-
tdségeit, de fontos, hogy néhany foto, kedvenc idézetek, weboldalak is szerepeljenek a
személyes leirasban, mivel ily moédon a tanulok a hivatalos kereteken beliil személyes
kapcsolatot 1étesithetnek a tanarral. Nem sziikséges, hogy a tanar és a tanulok ismer6-
sok legyenek, mivel egy nyilvanos profilt barki elérhet.

2. Csoportoldal létrehozasa az osztaly szamdra: a tantargyakhoz kapcsolodo csoport-
oldalon a tanar és a tanulok virtudlis talalkozasa valik lehetévé, kézérdekii informéci-
okat, tananyagokat lehet megosztani és megbeszélni, eseményeket 1étrehozni. Ebben
az esetben sem sziikséges, hogy a tanar ¢és a tanulok ismerdsok legyenek. Etikailag
kifogasolhato, ha a tanar tanuldi profilokat nézeget, éppen ezért 6sztondzni kell a
tanulokat, hogy ha ismerdsként bejeldlik a tanart, akkor a ,.korlatolt profil” ismerds-
listajukhoz adjak hozza, mivel igy korlatozni tudjak a Facebook-os tevékenységiik
nyilvanossagat. A csoporthoz valé csatlakozas nem lehet kotelezd, mivel nem minden-
ki rendelkezik Facebook-profillal és nem is kotelezhetd arra, hogy profilt 1étesitsen.
Ebbdl a szempontbol a Facebook csakis kiegészitésként alkalmazhatd az oktatasban.

3. Facebook-alkalmazasok integracidja: szamos oktatasi alkalmazas létezik a Face-
bookon, példaul jatékok, szimulaciok, teszt- és kvizkészitok, nyelvtanulasra alkalmas
programok (Murioz és Towner, 2009; Wang, Woo és Quek, 2011). Az alkalmazasok
jelentésége abban rejlik, hogy interaktivak, sok esetben jatékosak és lehetdséget adnak
a tanulok kozotti versengésre. Felmertil a kérdés, hogy a tanulas folyamataban egy
kozosségi oldal mivel tud tobbet nytjtani egy oktatasi keretrendszernél (’Learning
Management System’). Salavuo (2008) szerint a kdzdsségi oldalaknak tobb elénye is
van az oktatasi keretrendszerekkel szemben egyrészt a tanulokdzpontusag, masrészt a
kollaborativ tevékenységek szempontjabdl. Csak néhanyat emlitve ezek:

— a személyre szabhatdsag, a tanulok nagyobb foka kontrollja a feliilet alakitasaban,

— a profiloldalakon kozzétett tartalmak alapjan azonosithato az egyéni érdeklddés és
szakértelem, erésithetéek a kdzosségek, kozos érdeklddés koriil csoportok szervez-
hetdk, lehetové valik egymastol tanulni,

— rugalmassag, az igények alakithatjak a tanulasszervezést,
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— a kozosségi oldalak népszertiségébdl kiindulva a tanulok ismerik a kezeldfeliiletet
¢és a kapcsolodd metaforakat,
— a multimédias tartalmak konnyl kezelhetdsége.

Ezekhez az elonyokhoz hozzaadodik a kozosségi oldalak eszkdz- és platformfiigget-
lensége: Facebook-ozni mobiltelefonrol, tablet PC-rél, s6t mar televizidval is lehet.
Masrészt az oktatasi keretrendszereket a felsGoktatasban mar széleskoriien alkalmazzak,
a kozépfoku oktatasrol ez nem mondhato el. A kozosségi oldalak természetesen nem
helyettesithetnek egy oktatési keretrendszert, de a fent emlitett szempontok alapjan egyes
esetekben hatékonyabbak lehetnek annal (Carbo és Antoli, 2011; Ryan, Magro és Sharp,
2011; Schroeder és Greenbowe, 2009).

Carbo és Antoli (2011) vizsgalataban egy keretrendszert is alkalmazé kurzus hallgatoi
onkezdeményezésre hasznaltak a kiilonbozo kdzosségi médiakat, mint példaul a Face-
book, a Twitter és a LinkedIn, az osztalyterem és a tanulas természetes kiterjesztéseként.
A tantargy-specifikus szakmai, tanulmanyi, technikai témakat a Facebook-csoportban
beszélték meg, ezen kiviil informacidforrasokat osztottak meg és tanulmanyi, techno-
l6giai, tantargyfiiggd problémakat beszéltek és oldottak meg. Kevesebb példa akadt a
személyes reflexiok, stratégiak, tippek megosztasara és megbeszélésére. A kozdsségi
médidk hasznalatanak eldnyeit a hallgatok a konceptualis tudasuk elmélyitésében, a
személyes és szakmai haldzatuk épitésében és a folyamatos Onfejlesztéshez sziikséges
informaciocserében ¢és kozds problémamegoldasban lattak.

A kozosségi oldalak kozdsségépitd funkciojabol kiindulva Ryan és munkatarsai
(2011) elsés PhD hallgatok oktatasi és kulturalis adaptacioja céljabol alkalmaztak Face-
book-csoportot. A csoport falan hetente kulturalis és a PhD kurzussal kapcsolatos tippe-
ket kozoltek, amelyek kapcsan beszélgetések alakultak ki. A hallgatok hasznosnak itélték
meg a Facebook-csoportot a tanulmanyokkal és kultaraval kapcsolatos tudascserében, az
Uj helyzettdl valo félelmeik eloszlatdsaban, valamint a szocializacio és a kozosségépités
elésegitésében. Selwyn (2007) tanulméanyabol is az deriil ki, hogy a k6zdsségi oldalak
segitenck a ,,hallgatoi szerep” elsajatitasaban. Az lizenofalak interakcioival és a tapaszta-
latok megosztasaval a tanulok informalis uton tanuljak meg, hogy mit jelent hallgatonak,
tanulonak lenni egy adott intézményben.

Fels6oktatasi hallgatok Facebook-hasznalatanak szokasait elemzi Madge, Meek, Wel-
lens és Hooley (2009), Mazman ¢s Usluel (2010) és Selwyn (2007). Eredményeikbdl
kideriil, hogy a Facebook egy informalis tanulasi tér, amelyben a hétkdznapi hasznalati
szokasok jorészt transzferalodnak a munkahelyi vagy oktatési helyzetekre is, mintazzak
a szakmai, formalis hasznalati szokasokat. Ebben az informalis tanulasi térben egyforma
aranyban keriil sor kommunikaciora, kollaboraciora és gyakorlati informaciok, valamint
forrasok/tananyagok megosztasara. A tanulmanyokkal kapcsolatos bejegyzések tekin-
tetében Selwyn (2007) 6t kategoriat hataroz meg, amelyet Mazman és Usluel (2010)
vizsgélata is alatamaszt: (1) iskolai tapasztalatok megbeszélése, (2) gyakorlatias infor-
maciok (orak idépontja, konyvtari nyitva tartas, (3) tanulmanyi informaciok (kovetel-
mények, hazi feladatok), (4) érzelmek kifejezése, lelki tamogatas kérése és (5) humor,
¢lcelddés. Selwyn (2007) az interakciok tartalmaira hivatkozva allapitja meg, hogy a
hallgatok tanulmanyokkal kapcsolatos beszélgetéseinek mennyisége messzemenden
elmarad a tobbi téma mogott. A tanulmanyokkal kapcsolatos megnyilvanulasokra az
ordk, a tandarok, a teljesitmény és a kovetelmények megbeszélése, véleményezése volt
jellemz6 tilnyomoan jatékos, ironikus, elégedetlenkedd, kritikus, esetenként diihds, laza-
dé hangnemben. A hallgatok Madge és munkatarsai (2009) kutatasaban sem voksolnak
a Facebook formalis keretek kozott torténd hasznalata mellett, inkabb szocialis térként
¢lik meg, esetleg informalis tanulasszervezésre hasznaljak. Ezek alapjan arra kovetkez-
tethetiink, hogy a tanulok spontdn modon nem feltétleniil hasznaljak szandékos tanulés
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céljabol a Facebookot, tehat a k6zosségi oldalak iskolai keretek kozotti alkalmazasahoz
figyelmes tervezésre van sziikség. A kdvetkezokben a kdzosségi oldalak tervezett, tanu-
lasi célu alkalmazasanak néhany esetét elemezziik.

A tanulmanyokhoz, tantargyakhoz vagy tananyagrészekhez kapcsolodo, kozos érdek-
16dés mentén szervez6do tanuloi csoportok 1étrehozasara ad lehetéséget a csoportinditas
funkcidja. A tanar altal alapitott zart vagy rejtett csoportok lehetdvé teszik a tanulés
terének kiterjesztését egy olyan kdzegbe, amely a tanulok szamara jol ismert, hasznalata
egyszerii, nem igényel kiilondsebb szervezést a részvétel, raadasul barhonnan, barmikor
elérhetd. Az ilyen csoportban kozzétett tartalmak tanulmanyozasa és azok megvitatasa
egylittmikodé munkaformat tételez fel és kollaborativ tuddsépitést tesz lehetéve, ugyan-
akkor a kreativ, reflektiv és kritikai gondolkodas fejlesztéséhez sziikséges impulzusokat
és kornyezetet is biztositja.

Reid (2011) a kritikus irastudas (’critical literacy’) és a kommunikativ kompeten-
cia fejlesztésére alkalmazta a blogot és a Facebookot. A blog a formalis, tudomanyos
iraskészség gyakorlasanak adott helyet. A tanuldk tudomanyos szovegekre és sajat
olvasmanyaikra reflektaltak, a részvétel kotelezd volt, és osztalyzat jart érte. A Face-
book-csoport inditasanak célja a tanar-tanuld és tanuld-tanuld kapcsolatok épitése,
valamint az informalis nyelvezet tanulmanyozasa és megvitatasa volt, a részvétel pedig
fakultativ. ,,A Facebook-csoport egy hibrid teret jelentett, amely egy népszert, iskolan
kiviili iraskulturat egy formalis, iskolai térbe emelt.” (Reid, 2011, 60. 0.) A csoportoldal
egy biztonsagos feliilet volt a tanulok szdmara, amelyben kifejezésre juthatott a sze-
mélyiségiik, erds csoportidentitds és kozeli interperszonalis kapcsolatok alakultak ki.
A Facebook-csoportokban megvaldsuld tanitasi-tanulasi folyamatok elemzésében Reid
(2011) a tanar és tanulo, illetve tanul6 és tanuld kozotti eréviszonyok fluktuaciojarol, a
tanulmanyi és magandiskurzus egyensulyardl, a tanuldi sokszinliség €s identitas befo-
gadasarol ad szamot. A Facebook-csoport alkalmazasanak elénye a kritikus irastudas
¢és a kommunikativ kompetencia fejlesztésében Reid (2011) szerint az, hogy a digitalis
iraskultira tanulmanyozasara és gyakorlasara ad lehetséget egy hibrid kornyezetben,
amelyben tanithato és tanulhato a diskurzus kontextus-fliggdsége, a tanulok a tanarral és
egymassal egylittmiikddve fejlesztik tudasukat és képességeiket, illetve az online kdzos-
ségi halozatok kritikus szemléletére nyilik lehetdség.

Schroeder és Greenbowe (2009) a természettudomanyos témakrdl szolod tanulodi
beszélgetések dsztonzése céljabdl alkalmaztak a Facebookot a kémiaoktatas soran. A ter-
mészettudomanyokat oktatd tanarok munkdjadban kovetelményként fogalmazodik meg
a tanuldk segitése abban, hogy ki tudjak fejezni, ,,hogyan tudnak, mit tudnak és hogy
tudasuk hogy kapcsolodik atfogdbb témakhoz, mas teriiletekhez és az osztalytermen
kiviili vilaghoz” (Schroeder és Greenbowe, 2009, 1. 0.). Habar a Facebook-csoporthoz az
altaluk vizsgalt didkpopulacio csak 41 szazaléka csatlakozott, az oktatasi keretrendszer
(LMS) vitaforumahoz viszonyitva a beszélgetések tulnyomo része a Facebook-oldalon
tortént. Mig az LMS vitaféruman foként a tanar vélaszolt a felmeriil6 kérdésekre, addig
a Facebook-csoportoldalon a tanulok kozott folyt a beszélgetés, egymast segitve oldottak
meg a felmertiilé problémakat.

Shih (2011) a tarsak altal valo értékelés ("peer assessment’) jelentdségét hangstilyozza
kozosségi oldalak oktatasi célu alkalmazasaban, amely soran a résztvevok folyamatosan
megfigyelhetik, megismerhetik és értékelhetik tarsaik munkajat, gyarapodik tantargyi
tudasuk, fejlédnek képességeik. Vizsgdlataban a nyelvtanulas szolgalataba allitott Face-
book-csoportokban sajat irasokat tettek kozz¢é a tanulok, illetve tarsaik szovegeit kellett
megbeszélniiik. A kisérlet el6tt és utan alkalmazott teljesitménytesztek alapjan megalla-
pithato, hogy a vizsgalati alanyok iraskészsége fejlodott. A tanulok véleménye alapjan
a tarsak hozzaszolasai, javaslatai segitették Oket a feladatok teljesitésében. A Facebook
platform népszertiségébdl és kényelmes, kotetlen jellegébdl eredden lelkesitette a tanu-
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lokat és fokozta a részvételt a tanulasi folyamatban. A tanar egylittmikodott a tanuloi
szovegek értékelésében, javitotta a tanuldi hozzaszolasokban eléforduld hibakat és 6sz-
tonozte a visszahtizodobb tanulok munkajat.

Kollaborativ tanuldi tevékenységek esetében alkalmazta a kdzdsségi oldal csoport-
funkcigjat Wang, Woo és Quek (2011). A csoportfeladatok elvégzésében a tanuldk a
Facebook-csoportokban egyeztették, koordinaltak, besz¢élték meg a feladatokat, osztottak
meg forrasanyagokat, reflektaltak sajat fejlodésiikre és tarsaik munkajara. A csoportolda-
lon végzett tevékenység segitette a csoportmunka tanari értékelését, mivel belatast nyuj-
tott a csoportfeladat elvégzésének szakaszaiba, az egyéni hozzajarulasok mindségébe és
mennyiségébe, illetve a tanulasi folyamat menetébe. A tanulmany rdmutat a tanar koor-
dinalo szerepére, az ellendrzés és Osztonzés sziikségességére a Facebook-csoportokban
végzett munka soran.

A fent bemutatott esetek alapjan megallapithato, hogy a Facebook hatékony Web 2.0
tanulasi eszkoz lehet az iskolai oktatasban, de integralasahoz megfeleld ovatossagra és
kortltekintésre van sziikség. A kozdsségi oldal lehetdséget ad a tanar-tanuld és tanu-
16-tanuld kozotti kommunikaciora, kozdsségépitésre, kollaborativ tevékenységekre, a
digitalis irastudas fejlesztésére, a gondolkodasi képességek fejlesztésére. A kozosségi
halét alkalmazo tanitasi modszer tanulokdzpontu, aktiv részvételt 6sztonzo és interaktiv
jellege kifejezetten elényds a személyiséget, az egyéni érdeklodéseket, képességeket
figyelembe vevo differencialt oktatas tekintetében, amelyben a tanar segitd, 0sztonzo,
ellendrzo, iranyitd szerepe nélkiilozhetetlen.

Az oktatasi intézmények IKT-felszereltsége, szélessavu Internet-kapcsolata, egyes
Web 2.0 szolgaltatasok letiltasara szolgald tlizfalai hatraltatjak a Web 2.0 technologiak
elterjedését. Az iskolaban a tanulok nagy része a Web 2.0 eszkdzoket kotott, passziv
moddon, a tananyaggal valé ismerkedésre, illetve a tanulodtarsi kapcsolatokban hasznalja.
Ritka az informaciéval és a tudassal valo kotottségektol mentes, aktiv interakcid, tehat
elmaradnak a tipikus Web 2.0 tanuldsi modozatok, lehetdségek, mint a kritikai gondol-
kodas és vizsgalodas, analitikus tudatossag, kollaborativ tudasépités, sajat tartalmak
kozlése vagy megjelentetése a kozosségi oldalakon kiviil (Luckin és mtsai, idézi: OECD,
2010).

A Facebook oktatasi funkcioi

A Facebook mint a pedagdgiai kommunikéciot segitd kornyezet esetében tobb elénye is
van az elektronikus levéllel és az e-learning keretrendszerrel szemben annak, hogy ezen
a feliileten osszon meg a tanar €s a tanuld egymassal informaciokat:
— a megosztott informacié nem torlddik ki véletleniil;
— nem fordulhat eld, hogy egy elektronikus levelet nem kapott meg a felhasznalé vala-
milyen hal6zati hiba miatt;
— ezek az lizenetek biztosan nem keriilnek a levélszemét kozé;
— amit megosztunk, azt azonnal latja a felhasznald, nem kell varni arra, hogy az meg-
érkezzen — ez kisebb ingyenes szolgaltatok esetén jelentdsebb id6 lehet, ami lehe-
tetlenné teszi azt, hogy tanéran hasznaljuk.

Elényok (és hatranyok) az e-learning keretrendszerekkel szemben:
— A felhasznaldk a Facebookra naponta akar tobbszor is beléphetnek, amit egy klasz-
szikus e-learning rendszer esetén nem tesznek meg.
— A Facebook mobil platform lehetévé teszi, hogy a felhasznalok a szamitogéptol
tavoli helyen is megkaphassanak bizonyos {izeneteket.
— A Facebook oktatasi célu felhasznalasnak egyik legnagyobb hatranya a strukturalat-
lansag és az, hogy nagyon nehezen kovethetd az informacidaradat. Az lizendfalon
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szamtalan felesleges ,,zaj” érkezik, amelyek altalaban tartalmilag és mindségileg egy-
arant gyengék, valamint elvonjak a figyelmet a mindségi megosztasokrol. Valamelyest
az oktatasi csoportok 1étrehozasaval lehet segiteni ezen, de még igy is nagyon alapo-
san meg kell tervezni és még alaposabban el6 kell késziteni a tananyagokat.

— A tananyagok ujratervezése ellenére bizonyos tartalmaknal a strukturaltsag elen-
gedhetetlen. Ezt jelenleg a Facebook alapfunkcioi nem tamogatjak, azonban sajat
Facebook-alkalmazas készitésével megoldhatd a strukturalt, akar idozitett tarta-
lom-megosztas a résztvevokkel.

A Facebook képes virtudlis oktatasi kornyezetként mitkddni, amelyen tananyagok és fel-
adatok egyarant j6 minéségben megoszthatok.

B Adam Kuttner Top School Oktatd Kazpont tirsa
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Amint az 1. abran lathato, sajat fejlesztésii szimulacios videokat a hozzajuk kapcsolodo
gyakorlo képekkel egyiitt, jol attekinthetéen oszthatunk meg. Az abrat tartalmazoé fel-
adatlap internetes hivatkozéasokkal szintén optimalisan megoszthatdé Facebookon.

Amikor egy tanuld kozosséget szeretnénk létrehozni a Facebookon, csoportot vagy
pedig oldalt indithatunk. A Facebook sugo leirasa alapjan a Facebook-oldalak olyan spe-
cialis Facebook profilok, amelyeket vallalkozasok vagy szervezetek hoznak létre azért,
hogy kdnnyebben tudjanak informaciokat megosztani és folyamatosan tudjanak kapcso-
latot tartani az emberekkel, a kozosséggel. Azok, akik kedvelik (,,likeoljak™) az oldalt,
folyamatosan juthatnak kiilonbozé frissitésekhez a hircsatornakon vagy a megosztott
eseményeken keresztiil a kedvelt markaval, szolgéltatassal kapcsolatban. Ezzel szemben
a Facebook-csoportokat kisebb kozdsségek szamara hoztak 1étre. A Facebook-oldalak
mindig nyilvanosak, a csoportok lehetnek zartak vagy akar rejtettek is, igy csak a tagok
tud(hat)nak a csoport létezésérd. Ha csoportot hozunk létre, akkor lehetdségiink van tize-
netek, kor e-mailek kiildésére is, ami rajongo6i oldal esetében nem teheté meg. A csopor-
tok esetében az adminisztrator kontrollja a felhasznalok felett [ényegesen nagyobb, mint
egy hagyomanyos oldal esetében, mert a csatlakozast itt jova lehet vagy kell hagyni, igy
jobban sziirheté az, hogy ki csatlakozik a kozosséghez. Alapvetden ezen eldnydk miatt
valasztottam a Facebook-csoportot.

Sajnos a csoportnak hatranya is van az elénydk mellett: alkalmazasokat (0j funkciokat
teljesitd szoftver-kiegészitéseket) csak oldalakhoz lehet létrehozni, csoportokhoz nem.
Elérelépés a korabbiakhoz képest, hogy a csoporttagsag ma mar a felhasznaldi azonosito
eljaras (autentikacio) soran lekérdezhet6 és sajat alkalmazas szintjén kezelhet6. igy lehe-
tové valik, hogy csoporttagsaghoz kossiik bizonyos programfunkciok elérését, de igy is
felhasznaloi szinten, egyesével kell telepittetni az adott alkalmazast a csoport valameny-
nyi tagja szamara, ami esetenként komolyabb szervezést igényel. A Facebook-esemény a
platform egyik nagyszerii szolgaltatasa, amelynek segitségével konnyen meghirdetheték
olyan programok, amelyek az 6rarendtdl eltérd idépontokban vannak, vagy eleve tanoran
kiviili tevékenység formajaban keriiltek lebonyolitasra.

Uj szoftver-fejlesztések a Facebook hatékonyabb
pedagogiai alkalmazasahoz

A Facebook API, azaz az alkalmazasprogramozasi feliilet segitségével lehetséges sajat
szoftverek, programok, fejlesztések! integralasa a Facebook feliiletébe. Igy lehetéség van
kiegésziteni a Facebookot olyan funkcidkkal, amelyek szamunkra fontosak. Programozoi
szempontbol tovabbi eldny, hogy egy sor olyan dolgot nem kell programozni, amit az
alaprendszer fejleszt6i mar elkészitettek.

Az API ¢s a kozosségi halozat altal nyujtott szolgaltatasok, mint példaul az iizen6falon
torténd megosztasok vagy az ismerdsok meghivésa intézményi szinten, az igynevezett
brand- vagy markaépitésnél jol hasznalhatoak ugyan, azonban kozvetleniil a tanulasi
folyamatba véleményem szerint nem integralhatoak. A szolgaltatdsok egy masik része
viszont Iényegesen megkdnnyiti az oktatoprogramok fejlesztését, ilyen példaul az auto-
matikus értesités és a hozzaszolasi lehetdségek.

Kuttner Adam, tanulmanyunk egyik szerzéje, az oktatasi munkéhoz két Facebook-kor-
nyezetben miikddd szoftvert készitett. Az elsé egy gazdag funkcidoju QR kddgenerald
alkalmazas, a masik egy klasszikus tavoktatasi szoftver, amely kiilonb6z6 id6kozonként
elektronikus tananyagokat kiild az alkalmazas hasznaloinak. A QR kodgeneralo otlete
nem uj, vannak hasonlo6 alkalmazasok az Interneten, de ezek kozott a fejlesztd nem talalt
olyan konnyen elérhetd, magyar nyelvii programot, amely valamennyi funkciot tartal-
mazna azok koziil, amelyek a designer ¢s kiadvanyszerkesztd képzés szamara sziiksé-
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gesek. A QR Creator Facebook alkalmazas segitségével a hallgatoknak lehetdségiik van
térkép, webcim, telefonszam, sms, e-mail, elektronikus névjegy vagy akar WIFI halozat
beallitasahoz sziikséges adatok megosztasara alkalmas QR kodot késziteni.

Térkep Webcim Telefonszam SMS Email Szbveg WIFI Névjegy

Ol 100

Adja meg a WIFI OR halgzat fontosabb paramétereit!

SSID - topschool
Jeué < rdededed ARk
Halozat tipusa : (wpa |~

Tipp: a nyilvanos Internet/WIF] eléréshez szilkséges adatokat libben OR kod segitsége i ithatja

Asztali QR olvasé
iigyfeleinek, vendégeinek! letsltése itt, segitség a

telepitshez itt.

QR kod generalasa

2. dbra. QR kédkészité program Facebook feliiletre. Kuttner Addam fejlesztése, 2012.
Egy munka a szoftver hasznalataval.

A feliilet kialakitdsanal Kuttner Adam figyelembe vette, hogy kiilonboz6 otletek, javas-
latok megosztasara is legyen lehet6ség, kés6bb esetleg blog vagy hirfolyam integralhatd
legyen a feliiletbe. Ezeket a lehet6ségeket az ebben a tanulmanyban késébb ismertetendd
oktatasi programjaban az egyiittmiikddd tanulasi modszerhez jol tudta alkalmazni.

A Facebook virtualis oktatasi kornyezetként valo alkalmazasdhoz 1ényeges a tananya-
gok id6hoz kotott, tervszeri nyilvanossagra hozasa. Ennek megkdnnyitésére Kuttner
Adam online tudiasmegoszto alkalmazast fejlesztett és integralt a Facebook-kornyezetbe.
A Top School Online Tudastar lehetdséget biztosit arra, hogy az iskola oktatoi litemezet-
ten osszanak meg kiilonb6z6 oktatasi tartalmakat vagy akar egész leckéket a tanfolya-
mokon résztvevokkel.? A szoftverhez tartozé adminisztracios feliileten a képzést vezetd
oktatonak lehetdsége van képzéseket inditani, tananyagokat felvinni, illetve a résztvevok
tananyaghoz torténd hozzaférését szabalyozni.> A kés6bbi fejlesztések sordn a fejlesz-
td pedagdgus tervezi egy statisztikai rendszer beépitését is, amelyen keresztiil a tanar
értesiilhet arrdl, hogy melyik résztvevé mennyi id6t t6ltdtt az adott tananyaggal, illetve
hanyszor tért vissza egy adott leckére.

Kommunikacié-orientalt angolnyelv-tanitias a Facebook-on
Kompetencia-alapu nyelvoktatas, kollaborativ tudasépités

Az Europa Tanacs 1989 és 1996 kozott dolgozta ki a K6zos Eurdpai Nyelvi Referencia-
keretet (KER), amely egy utmutaté6 dokumentum a nyelvtudas szintjének Eurdpa-szerte
egységes meghatarozasara. E dokumentum a nyelvhasznalok/nyelvtanulok kompeten-
cidit tekintve altalanos kompetencidkat (tényszert ismeretek, készségek és jartassagok,
egzisztencialis kompetencia, tanulasi képesség) és kommunikativ nyelvi kompetenciakat
(nyelvi, szociolingvisztikai és pragmatikai kompetencia) hataroz meg (Kozds Eurdpai
Referenciakeret, 2002). A KER hatasara Eurdpa-szerte nagyszabasu reformokra kertilt

27




Iskolakultara 2012/10

sor a nyelvoktatas valamennyi teriiletén, a nyelvtanitasban és a nyelvtanulasban, a tan-
tervkészitésben, a tankonyvirasban, a nyelvtudas értékelésében, mérésében, a nyelvvizs-
gaztato rendszerekben, a tandrképzésben.

A nyelvoktatasi Facebook-kisérlet keretei

2012 tavaszan, Szalas Timea vezetésével egy szabadkai gimnazium 3 osztalyaban pilot-
kisérlet jelleggel az angol nyelv, a képzomiivészet és testnevelés tantargyak tanitasa folyt
Facebook-csoportokban. A harom miiveltségteriileten az iskola helyi tantervéhez kapcso-
16d6, aktualis téma feldolgozasa volt a cél:

— angol nyelv: modern amerikai kultura;

— képzémiivészet: Vajdasagi magyar miiemlékek, miiemlékvédelem;

— testnevelés: szertorna.

Online és jelenléti munkaformakban, azaz a Facebook kdzosségi oldalon 1étesitett rejtett
csoportban, valamint az iskolai 6rakon folyt a tanitas és a tanulas. A pilotkisérlet célja
az volt, hogy az angol nyelv, képzodmiivészet és testnevelés tantargyak oktatasaban egy
tantervi téma feldolgozasa soran megvizsgaljuk, milyen tartalmakat osztanak meg a dia-
kok, a megosztott tartalmakhoz mennyi és milyen hozzaszolas érkezik, hogyan latjak a
projekt soran megvalosulo tevékenységeket és tanuldst a tanarok és a tanulok (Szdlas és
Karpati, 2012). A program oktatdsi céljai: tartalomkeresés és -megosztas, kollaborativ
tudasépités, reflexid, metatanulds, az adott téma korbejarasa és a tanultak megvitatasa,
elmélyitése. A platform alkalmazasanak modszertanat a nyelvtanitas szempontjabol vizs-
galjuk, de ebben a két masik tantargyhoz kapcsolodo altalanos modszertani elemek is
segitséglinkre lesznek.

A tanarok rejtett Facebook-csoportot 1étesitettek a projekt cimével, amelybe meg-
hivtdk az adott osztaly tanuloit. Az elsé o6ran bevezették a témat eldadas, prezentacid
formajaban A diakok eldzetes tudasanak és tapasztalatanak megismerése utan ismertették
a Facebook-projektet, annak céljait, a feladatokat, kovetelményeket. Ezutan dletborzét
tartottak a témaban, és megkezdddhetett az online forrasok keresése. A diakok szdvege-
ket, képeket, videokat, webcimeket gyiijtottek a témaval kapcsolatban, amelyet egy rovid
ajanlo/ismertetdvel a Facebook-csoport falan tettek kozzé. Az osztalytarsak hozzaszoltak
a megosztott anyagokhoz, igy a tartalmak kapcsan beszélgetések alakultak ki. A tana-
rok adminisztratorként viselték gondjat a csoportoldalnak és a megosztott tartalmaknak,
0sztonozték a didkok részvételét, dicsérték/lajkoltak a kozzétett tartalmakat, segitséget,
iranymutatast adtak a tovabbi munkahoz. A tartalmakat nem értékelték online, erre az
iskolai orakon kertil sor.

A tovabbi orakon a tanarok reagaltak a megosztott tartalmakra, kiemeltek fontos infor-
maciokat, potoltak a hianyzo tudaselemeket, jelezték az esetleges hibakat, félreértéseket.
A didkok ¢és a tanar kozosen értékelték az eddig megvalositott munkat. A tovabbi mun-
kahoz tovabbi, szakmailag elmélytiltebb kérdéseket vetettek fel.

Az utols6 orakon az ismeretek Osszegzésére keriilt sor, a didkok kiemelték, mit tar-
tanak legfontosabbnak a téma kapcsan, mi a legérdekesebb, legmeglepdbb informacio.
Utols6 feladatként leirtak reflexidikat a projekttel kapcsolatban és megosztottak a cso-
portoldalon.
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A Facebookon torténd nyelvtanitas modszerei

Az alabbiakban 0sszefoglaljuk, hogy Facebookkal segitett angol nyelvtanitas soran
hogyan érvényesiiltek és milyen mddszertani megoldasokkal valosultak meg a Jacobs és
Farrel (2003) altal felsorolt kommunikativ nyelvtanuldsi szempontok. Az iskolai kisérle-
tet Szalas Timea végezte.

Tanuloi autonomia és tanulokozpontiisdg

A projekt soran szinte teljes egészében a tanulok munkajan van a hangsuly, akik tartal-
makat gylijtenck az Interneten, ezeket megosztjak, elolvassak az osztalytarsak posztjait
¢és megvitatjak azokat. A tartalmakat tehat nem a tanar, hanem a didkok generaljak sze-
melyes érdeklddéstik alapjan, igy a tanulasi folyamat individualizacidja, ez az egyre fon-
tosabba valo oktatdsi modszer is megvaldsul. Emiatt a tandr szerepe is modosul, mivel
az a feladata, hogy 6sztonozze a didkok munkdjat, segitséget nytjtson, adminisztralja a
kozzétett tartalmakat, hozzaszolasaival moderalja a beszélgetéseket. A 3. abran lathato
poszt egy példa arra, ahogyan a tanar segitheti a beszélgetés elindulasat, illetve kérdé-
seivel hozzajarulhat, hogy a tanul6 tovabbgondolja a kozzétett tartalmat, 6sztondzheti a
tovabbi informaciokeresést.

Tamas

Bill Gates changed the whole world with his company Microsoft.
He is considered as the 2nd richest person in the world, only with
0,5 million dollars from the richest, Carlos Slim Helu. In my
opinion he is a huge mind, although he made lots of people poor.

& Adri and Marta like this.

Timea what do you mean by making lots of people
poor?

May 11 at 10:23am - Like -5 2

Tamas There is a fact that about five years ago

his shares raised a lot, and then he, not accidentally of
course, made them fall. He made a lot of money from that,
but many people lost everything they had had.

May 11 at 10:26am - Like

Adam omg | didn't know this
May 11 at 10:27am - Like

3. abra. Példa autonom tanuléi allasfoglalasra — Facebook-dialogus, 2012

A tanulds tarsas természete

A program fontos eleme a kollaborativ tudasépités: a tanulok egyéni hozzajarulasai tarjak
fel a tanult témat, a tudaselemeket kdzosen gytjtik, a tartalmak bdviilnek, modosulnak a
csoportban kdzzétett posztok és hozzaszolasok alapjan. Az interakciok lehetéséget adnak
arra, hogy a tanulok egymadstol tanuljanak, véleményezzék egymas gondolatait. A nyelv-
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tanitas szempontjabol példaul a nyelvhelyesség ellenérzése, a nyelvtani vagy szokincs-
beli hibak kikiiszobolése igen hatékonynak bizonyult a Facebook-csoportban. Néhany
iskolai 6ran az volt a feladat, hogy a csoportoldal tartalmaiban nyelvhelyességi hibakat
keressenek és javitsanak ki. Ezt illusztralja a 4. dbra.

Marta

Tiger Woods. Who doesn't knows Tiger Woods, the famouse
golfer? He's born December 30, 1975. Now he is the highest-paid
professional athlete in the world and earns 90 million dollars a
year. He became professional in 1996. He broke numerous golf
records. He's winnings:

* PCA Tour wins (72)

* European Tour wins (38)

* Japan Golf Tour wins (2)

* Asian Tour wins (1)

See More

Be Fit, Feel Good

weheartit.com

S?

Be Fit, Feel Good on We Heart It [ visual bookmark
#17797151

i
=

o S

Like - Comment - Share - May 11 at 10:40am
1 Adri and Natélia like this.

Adam And sex addicted
May 11 at 10:41am - Like - a3 1

Istvan know*
May 11 at 10:41am - Like

Istvan famous*
May 11 at 10:41am - Like

Istvan he was*

May 11 at 10:41am - Like
Tamas *His* winnings:
May 11 at 10:42am - Like
Marta born in*

May 11 at 10:42am - Like

Karolina http:/ /www.youtube.com/watch?
v=In6kDKedDow

NUSIPIRKSIU.LT Tiger Woods
Roger Federer Thierry Henry
Gillette Phenom

http:/ /www.nusipirksiu.lt/

4. abra. Példa kollaborativ tanuléi munkara — Facebook-dialogus, 2012

Ez a tevékenység természetesen lehet folyamatos is, de mindenesetre fontos, hogy a
javitas ne legyen sértd. Erre szolgal a korrekciot jelzo * a javitott rész utan, igy minden
véleményezés nélkiil, hatékonyan kimutathatd a helyesbitési javaslat, amelyet a tanar
figyelemmel kisér és jelzi, amennyiben az téves.
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Tantervi integrdcio

A csoportoldalon szdmos olyan témaval foglalkoztak a tanuldk, amelyek az Egyesiilt
Allamok foldrajzat, természeti kincseit, kulturalis és miivészeti értékeit, tudomanyos
¢életét, gazdasagi és politikai, valamint kozéleti jelenségeket taglalnak. Ezekkel a témak-
kal mas tantargyak keretében is foglalkoznak/foglalkoztak, illetve az angoloran szerzett
ismereteiket felhasznalhatjak mas miiveltségteriileteken, mint példaul a féldrajz, iroda-
lom, természettudomanyok, miivészettorténet, szocioldgia, torténelem. A szaktanarokkal
torténd tantervi egyeztetés alapjan a nyelvtanulds ily modon kivalo lehetdséget ad az
el6zd ismeretek hasznositdsara, illetve a mas tantargyakban eldlatott ismeretek megala-
pozasara, bovitésére és elmélyitésére.

Ertelmes tanulds, a jelentés fontossiga

A koz0sségi oldalakon végzett tevékenység nagymértékben meghatdrozza a mai tiné-
dzserek identitasat ¢és szocializalédasat (Szalas, 2012). Szamukra az online 1ét a valds
1ét kiterjesztését jelenti, amelyben baratkoznak, tarsalognak, informaciot szereznek és
osztanak meg, kinyilvanithatjak véleményiiket, k6zos érdeklédés mentén csoportokba
szervezddhetnek. A kozosségi oldal esetiikben egy olyan természetes kozeg, amelyben
otthonosan mozognak, j6 ismerik a kezeldfeliiletét, rendelkeznek bizonyos szintli jartas-
sdggal a kommunikacios normak tekintetében.

A Facebook-os nyelvorak soran a tanulok olyan ismeretekre tehettek szert, amelye-
ket egyéni érdeklédésiik alapjan 6k maguk vagy osztalytarsaik tartottak relevansnak,
értelmesnek. A tanar természetesen koordinalta a munkat kiilonb6zo feladatok meg-
fogalmazasaval.* A feladatokon beliil viszont mindenki szabad kezet kapott a forrdsok
felkutatasaban, a tartalmak kivalasztasaban és a tartalmak formatuma tekintetében is.
A feladatok kidtlésében a tanuldk is részt vettek, Ok is javasolhattak, igy szamukra még
relevansabb témakkal foglalkozhattak. Egy alkalommal volt lehetéségiink egy amerikai
anyanyelvli vendég fogadasara az iskolai 6ran, ami szintén motivaléan hatott mind az
ismeretek bovitésére, mind a kommunikacios képességek gyakorlasara.

A targyi ismeretszerzés mellett a tanulok fejlesztették kommunikécids kompetencia-
jukat is. Kiprobalhattdk, gyakorolhattak és fejleszthették azokat az idegen nyelvi kom-
munikacids képességeiket, amelyeket a mas nyelvet besz¢éld kortarsaikkal vald szobeli
¢és irasbeli kommunikaci6 soran is alkalmazhatnak. A Facebook-csoport informalis jel-
legénél fogva kimondottan alkalmas a kollokvialis nyelvhasznalat gyakorlasara, illetve
lehetéséget ad a formalis és az informalis nyelvezet kozotti kiilonbségek kiemelésére.
Megbesz¢éltiik az igynevezett “netikett’ szabalyokat, azaz tarsas konvenciokat, amelyek
sziikségesek a hatékony online kommunikaciodban, és a szerzdi jog eldirasait is.

Soksziniiség

A tanulok kozotti kiilonbségeket a Facebook-os munka ¢s a kapcsolodo feladatok telje-
sen méltanyoltak. Egyes tanulok szivesebben kerestek a feladathoz kapcsolodoé videot,
mint szoveget vagy képet, és forditva, masok szivesebben olvasgattak, nézegették egy-
mas bejegyzéseit. Egyesek szorgalmasan k6zo6lték az Gjonnan felfedezett informaciokat,
masok inkabb hozzaszdltak, tarsalogtak. Az egyéni kiilonbségek valdjaban csak szine-
sebbé tették a csoport munkajat €s a csoportoldalt.
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Gondolkodasi képességek fejlesztése

A magasabb szintli gondolkodasi képességek, mint példaul a kreativ vagy kritikus gon-
dolkodas fejlesztése iddigényes feladat, és a projekt idébeli hatérait tekintve 1ényegesebb
elérehaladas ebben a tekintetben nem volt megvalosithaté. A Facebook-os tevékenység
természeténél fogva a véleményalkotasrol, allaspont-foglalasrdl is szol, tehat az iskolai
munka soran is ezt dsztondztiikk. Szamos olyan feladatot kaptak a tanulok, amikor az
osztalytarsaik bejegyzéseire kellett reagalniuk, illetve véleményt megfogalmazni ezek-
r6l. A bejegyzések irasakor is fon- - Tamara

N4 A This article was in New York Times. It is about bilingualism. |
tosnak tartottuk a kreativitast és az imsge il igonilinal st

igényesen megfogalmazott Vé]e- In my opinion it would be nice to know English, Spanish and

I 2 : 4 Mandarin. It's been said those are the 3 main languages used in
ményt a ,,copy—past.er bfejeg}fze- Py e
sekkel szemben. A Sa_]at Velemenyt So let's learn languages!!! ;)

ko716 bejegyzések motivalobbnak
bizonyultak a hozzaszolasok sza-
manak és mindségének tekinteté-
ben is.

The Benefits of Bilingualism
www.nytimes.com

Being bilingual makes you smarter and can
have a profound effect on your brain.

#] Like - Comment - Share - April 2 at 4:04pm

Y Sarolta, Adri and Karolina like
this.
Alternativ értékelési modok

Istvan could you link stg about mandarin
language? :D i saw a film,where the boy have had
to learn mandarin to get the job. but i don't really

AZ ertekeles hagyomanyos, ala' know this "mandarin’ language.

csonyabb szintli gondolkodasi April 5 at 5:35pm - Like
képességeket szamba vevd for- Tamara the mandarin is the offficial

;. . , , , language in China, Taiwan, Malaysia and
mai (mll’lt peldaul feleletvalasz- Singapoure. This language is spoken by 800

million people.

to tesztek) helyett az értékelés April 5 2t 8:13pm - Like

uj modozataira nyilt lehetdség T —
a Facebook-csoportoldal tartal- http: / /www.britannica.com/

. , EBchecked ftopic/361585 /Mandarin-language
mait elemezve. A hagyomanyos . o
. L. , , Mandarin language -- Britannica
jelenléti oktatassal ellentétben az Online Encyclopedia
egyes tanulok részvétele teljes T TRy

4 . 1410 Mandarin language, the most
egeSZeben dokumentalodlk, pon- & widely spoken form of Chinese.
tosan nyomon kovethetd és bar- oL N LR s

. . , See More
mikor visszaolvashat6 a munka
soran, igy feltérképezheté a dia-

April 5 at 8:20pm - Like - Remove Preview

Adam check out this :P hitp://

kok egyéni fejlédési folyamata. d24wEbsrhbehad.clou front.n
A megosztott tartalmak, hozzaszo- e = A I

r r r r o http:_H
13?01(, ,dokurye’ntumok ertekelesg, d24websrhbeh%d.cloudfront.net/
véleményezését nemcsak a tanar, 9 photo/ 3813196, 7 pp
hanem maguk a tanulok is végez- e, 4 RSBSOSO

ték. Tapasztalatunk szerint ez az
értékelési forma, vagyis a tarsas
értékelés ("peer assessment’) igen

May 10 at 12:26pm - Like - Remove Preview

. Istvan don't u think that mandarin
language will developing on the same level like

A : Ao & B english?
hiltekonynak blz<?ny}11t, és (’)szton ol RS
z6en hatott a tovabbi munkat, hoz- P ;

am of course not :D

zajarulasokat illetden. May 10 at 12:29pm - Like
Timea why not?
May 10 at 12:38pm : Like
Adam because it's fading away
May 10 at 12:39pm - Like

5. abra. Példa eavéni. kreatty Timea you can actually learn mancarin
: . 8V ’ chinese here in subotica, there are courses in the

szovegalkotdasra — Facebook-dialogus alamantars crhaal -1
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A tandarok mint tanulotarsak

A tanulési folyamatokban a tanar is tanul, mivel a tanulds dinamikussaga, a tanulo6i
sokszintiség folytan folyamatosan tjabb és ujabb alternativakat kell alkalmaznia az
eredményes tanitas ¢s tanulas érdekében. A tanar tevékenykedve tesz szert uj ismere-
tekre, tapasztalatokra (’learning by doing’). Masrészt a csoportoldalon torténd kozos
tudasépitésben a tanar is részt vesz, 6 maga is forrasokat keres ¢és a tanulok altal gytijtott
tudaselemek kozott szamara is lehetnek ujak.

A projekt értékelése

A kérdoivek kiértékelése folyamatban van. Az elsé olvasat tapasztalatai alapjan ugy
tlinik, 6sszességében a didkok hasznosnak ¢és izgalmasnak itélték meg a Facebook-os
csoportoldalt és ordkat. A tanulok zome gy érzi, tudasa gyarapodott és fejlodtek nyelvi
képességeik. A Facebook-kal torténd tanulast valamennyien lelkesen fogadtak, nem volt
tapasztalhato ellenérzés, amelyrdl egyes tanulmanyok beszamolnak (példaul Selwyn,
2009) A Facebook-os feladatok elvégzéséhez és a tanorai Facebook-hasznalathoz pon-
tos szabalyokat és utasitasokat beszéltiink meg, amelyekkel biztosithato volt a tanulok
folyamatos részvétele, illetve 6sszpontositasa az adott feladatra, és kizarhato a kdzossé-
gi oldal mas célbol torténd hasznalata az éran. Az egyes tanulok Facebook-aktivitasat
illetéen, a hagyomanyos jelenléti oktatdshoz hasonloan itt is megfigyelhetd volt néhany
tanuld intenzivebb részvétele a munkaban, viszont az is megallapithato, hogy az orakon
egyébként visszahizodobb, csendesebb tanuldk a csoportoldalon aktivabbnak bizonyul-
tak. A csoport munkajaban kevésbé részt vevo tanulok az egyes feladatok témajat talaltak
szamukra irrelevansnak, és ennek tulajdonitottdk gyengébb részvételiiket.

Kiadvanyszerkesztés tanitisa a Facebookon
A Facebook-kisérlet keretei

AKisérleti oktatast Kuttner Adam végezte, két parhuzamosan futé csoportnél, kozel nyolc
hénapon keresztiil zajlott. Az oktatds soran heti rendszerességgel hasznaltdk a Facebook
rendszert a tanodrai ¢és tandran kiviili oktatasi tevékenységeknél egyarant. A legnagyobb
kihivas ebben a kisérletben a résztvevok meggydzése volt arrdl, hogy vegyenek részt
kollaborativ modon az oktatasi folyamatban és higgyenek benne, hogy értékes hozza-
szolasokkal, megosztasokkal, véleményekkel hozzajarulhatnak a kdzos tudasépitéshez.

A kisérlet kezdeti szakaszdban csak a Facebook-csoport alapszolgaltatasait hasznal-
tuk, majd a nyar sordn a Facebook SDK segitségével né¢hany sajat alkalmazast is sike-
riilt integralni a rendszerbe. Kuttner Addm elkészitett egy komplex multifunkcios QR
kodgeneralot és egy tavoktatasi rendszert, amelyben az 1d6zité segitségével kiilonbozo
idépontokban tudtunk tananyagot megosztani a résztvevokkel.

A képzési kisérlet keretei
A képzési kisérlet két csoport részvételével, felnéttképzés keretein beliil valosult meg a
Top School Oktaté Kézpontban. Az oktatd kozpont profiljaba alapvetéen szamitogépes

szoftverek oktatasa ¢és informatikai szakképesitések megszerzésére iranyuld képzések
szervezése tartozik. A képzd intézménybe jelentkezokrdl altaldban elmondhatd, hogy
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legalabb érettségi bizonyitvannyal, tobbségiik pedig diplomaval is rendelkezik. Néhany
kivételtdl eltekintve a résztvevok foallas mellett kezdik meg tanulmanyaikat a munka-
helyi feladatok ellatasdhoz sziikséges ismeretek megszerzése vagy pedig palyamddositas
céljabol. Eppen ezért a képzések talnyomo tobbsége munkaidé utan vagy hétvégi ids-
pontokban zajlik.

A pilot programban részt vevo mindkét képzés 2011 észén indult, céljuk a résztvevok
felkészitése az allamilag elismert OKJ szakmai vizsga letételére designer és kiadvany-
szerkesztd szakmakban. A Facebook oktatasi célu felhasznalasanak kisérlete a csopor-
toknal 2011 decemberében kezdddott. A designer tanfolyam sordn olyan szakembereket
képeztiink, akik magas szinten lesznek képesek hasznalni a kiilonb6z6 szoveg- és
képfeldolgozd programokat. A tipografiai és nyomdaipai szabalyokat megismerve és
alkalmazva képessé valtak tetszéleges tipusu papiralapti vagy elektronikus kiadvany
megtervezésére €s kivitelezésére. A képzésre torténd jelentkezés feltétele az érettségi
bizonyitvany és a szamitastechnikai alapismeretek megléte volt.> A kiadvanyszerkesztd
csoport 1étszama 12 £6 volt, tobbségben 25—35 kozotti fiatalok. Heten érettségivel, dten
felséfoku végzettséggel rendelkeztek. Osszesen 280 kontaktoran, hetente egyszer, szom-
batonként jartak be gyakorlati és elméleti oktatasra reggel kilenc 6ratol délutan harom
oraig. A képzésen az elmélet €s a gyakorlat aranya 50—50 szazalék volt. A tanfolyam
soran a hangsuly az 6nallo tervezési képesség kialakitasara esett. A designer csoport
létszama 5 f6 volt, koziilikk harman 20—-30 kozottiek, ketten 45 év koriiliek voltak. Ket-
ten érettségivel, harman felséfoku tanfolyami végzettséggel rendelkeztek. Ez a csoport
Osszesen 280 kontaktoran, hetente egyszer, péntekenként jart be gyakorlati és elméleti
oktatasra délutan kett6 és este nyolc ora kdzott. Az elmélet és a gyakorlat aranya 50—50
szazalék volt.

A Facebook-os oktatds modszerei

A képzések soran tobb oldalnyi megosztas és hozzaszolas jott Iétre a Facebook-oldalon.
A bejegyzéseket 6 csoportba osztottuk, a legfontosabbnak itélt tanari, illetve tanuloi teveé-
kenységek alapjan.

Intézménnyel torténd kapcsolattartds

A kapcsolattartasi lehetdség biztositasa a Facebook egyik alapkdve, amelynek minél
hatékonyabba tétele ma is a legfontosabb feladat a Facebook tervezOmérnokei szamara.
A képzés soran fontos eszkdz volt mind a tanari munka soran, mind pedig a didkok életé-
ben. Talan természetes is, hogy ez volt az els6 funkciod, amelyet a képzés résztvevai elsd-
ként tanartol fiiggetleniil 6nalldan kezdtek hasznalni. A Facebook mint kommunikacios
csatorna hasznalata elény0s gyorsasaga ¢és kozvetlensége miatt, bar természetesen nem
helyettesitheti a hivatalos kommunikacios formakat, mint példaul egy hivatalos levél
vagy egy szerz0dés alairasa, stb.
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Tanar altal kezdeményezett kommunikdcio

A felnétt tanuld komoly mennyiségli €s j6 mindségli hattérismerettel rendelkezik, ame-
lyek teljes korti felmérése nem lehetséges a képzés megkezdésekor. Ezért képzés kozben
szoktunk az adott ora latogatasa alol felmentést adni azoknak, akik rendelkeznek az adott
kompetenciaval. A kozoktatassal ellentétben a felndtt emberek életkoriilményeit figye-
lembe kell venni, és ehhez folyamatosan alkalmazkodnunk kell, kovetve az esetleges
valtozasokat. A Facebook-felmérés gyors és egyszerti megoldas arra, hogy a tobbségi
véleményhez tudjunk igazodni. Tapasztalataink szerint dolgoz6 emberek a Facebook
feliiletre gyakrabban lépnek be munkaidében, mint a magan e-mail cimiikre, igy ha
fontos informaciot gyorsan szerettem volna megkapni t6liik, akkor a Facebook jobb
feliiletnek bizonyult, mint a magan e-mail cimiik, amelyen keresztiil egyébként a képzo
intézménnyel kommunikalnak.

A résztvevok dltal kezdeményezett kommunikdcio

Ezek kozil a leggyakoribbak a varatlan megbetegedésrol és hianyzasrol szol6 lizenetek
voltak, amelyek a Facebookon keresztiil a hétvégeken is elérték az oktatot, aki munka-
helyi e-mail fiokjat nem feltétleniil nézte volna meg. Az lizendfalra kitett csoportos
iizenetek mellett a Facebook beépitett csevegd rendszere is hatékonyan hasznalhato volt
azokban az esetekben, amikor a résztvevd olyan problémakra szeretett volna valaszt
kapni, amelyek csak 6t érintették. Ez a tarsak altal nyujtott segitség (peer support’) a
Facebook egyik leghatékonyabb oktatasi funkcidja volt.

Oktatoanyagok megosztasa

A Facebook-kornyezet hamarosan oktatasi anyagokkal telt meg. A hallgatok orai jegyze-
teket cseréltek, és tobb esetben eléfordult az is, hogy mas, korabbi képzéseiken készitett
jegyzeteiket osztottdk meg egymassal.

Hozzaszoldasok, hazi feladatok bekiildése és kommentaldsa

A tanfolyamok résztvevdi gyakran kiildtek elméleti tananyaghoz kdzvetleniil kapcsolodo
megosztasokat, szoveges ¢és abras kiegészitéseket otthonrol. Szamos egyszertibb felada-
tot is megoszthattak a Facebook segitségével. Egy esetben eléfordult, hogy a tanult szoft-
ver nem ugy miikodott, ahogyan azt a gyari dokumentacidban irtak. Az egyik résztvevo
rajott a megoldasra, és ezt megosztottuk a csoporttal.
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6. abra. Hozzadszolasok a tananyagokhoz — iskola utani munka a Facebookon

) Te és Ancsa kedvelitek ezt.

Kozos munka

A kozos munka a kiadvanyszerkesztd és designer képzéseken csoportos dokumentum
szerkesztésével valosult meg. Ez a része is sikeres volt a kisérletnek, de tovabbi kozos
munkara inspiral6 feladat fejlesztése sziikséges ahhoz, hogy valamennyi rendszerben
rejlo lehetdség kihasznalhato legyen az oktatas soran.

Barbara y dokumentumot .
; ! ST, Katalin mddosiott egy dokumentumot.
3. Bnnek munkaja soran munkaideje jelentss részéb o1
specialis szoftverekkel kell dolgoznia. Milyen szoftve

munlcéjahor? 1., Onnek kaja soran kaideje jelentds részében s
dolgoznia. Milyen hardverelemek biztositjak szamitogépe
AshesKespery miikodését?

A szamitégép fogalma

Opercitnendamnc
@ E

Feharis vt

atok alapia

A szoftver fogalma E] Teteile

A szoftver 2

7. abra. Csoportmunka Facebook feliileten

Az oktatott szakmak jellemzdje, hogy a munka végterméke altalaban egy kép, grafika
vagy egy betordelt oldal. Az elkészitett feladatok, munkak megosztasabol vagy azok
értékelésébol az egész csoport tanulhat. Ezért ez gyakran alkalmazott médszer volt a
képzés soran. Voltak olyan esetek, hogy a masik munkajanak értékelése hatasara egy-egy
szorgalmasabb résztvevo a kritika felhasznalasaval atdolgozta sajat munkajat. A képzés
elérehaladasaval tobbszor eléfordult az is, hogy olyan munkakat osztottak meg a részt-
vevok, amelyek befejezése és kidolgozasa nem volt kotelezo feladat.

A megosztott gondolatokat, terveket és kész munkakat a tanar és a diaktarsak folya-
matosan értékelték. Ilyen aktiv véleménycsere nemcsak mas virtualis kérnyezetben, de
a jelenléti oktatas soran is igen ritka. A Facebook-hasznalat sajatossaga, a kommentelés
(a feltoltott szovegek és képek gyors, rovid véleményezése) most igen jol hasznosult.
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“ Adam Kuttner fényképeket toltott fel a(z) 2012. jlnius 4. albumba.
_ ﬂ INETES EERESEST STATISZT [H550
= ) i
Frsegtrie: |Sarssdisk mbre 1
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Tetszik - Hozzaszdlok * Leiratkozds - junius 4., 8:54

S Adam Kuttner Mindegyikhez irtam némi megjegyzést, nem az volt

_ a cél, hogy barkit megbantsak, de ha nem mondom meg, hogy
szerintem mi nem jo benne, akkor abbél nem tanulsz semmit. .. Lordnd
€s Andrea potoljia

junius 4,, 9:23 - Tetszk "5 1
— Szolj hozza. ..

8. dbra. Oran éndlléan készitett feladat tandri értékelése és megosztdsa a Facebookon

A negativ értékelést kovetden a tanuld otthon kidolgozott és bekiildott egy sokkal jobb
valtozatot (8. és 9. abra).

I Adam Kuttner
jinius 4. E1

+ Orai munkanak effogadhats, mert litszik, hogy
igyekeztdl teljesten a fefadatot, De fizetni nem

fzstnék értel
« Cimformézs nem lehet eldugni a cimet az

egyik sarokba
« Szinv3lasetés szerencsffien, mér az Excel sem forméz
iyen csiinya diagramokat vagy 10 éve

« Jelmagyarézat nem eglyértelmi), réadssul kétszer
van, é még torz s egyik helyen

« Héttérkép csinya
« Felrobband egér motirum tdl hangstlyes, shhoz
képest, hogy funkeid nikill elem a grafikén

| ® Megjeldlés | 9 Hplyszin h... # Szerkeszt |

Tetszik * Hozzésadlok * Lefratkozés * Szerkeszt

P o hoczi...
(-]

il
| @
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Tefszil': Hozzaszdlok - Leiratkozas * junius 6., 22:53

™ Adam Kuttner Ez sokkal jobb, ha van kedved vele még vacakolni,
akkor a cim alatt a téglalapot megsziintethetnéd és nagyobb betlivel
€s vildgosabb dm lehetne irni a dmet.

Ha nincs kedved hozza az se gond
junius 7., 16:23 - Tetszik

Zoltano kiszi. megfogom csindlni. Igen , mert ott elég nagy az
tres rész, jobb lehet egy nagyobb dm. készi
junius 7., 16:26 - Tetszik

9. abra. Tanari értékelés alapjan bekiildott, javitott megoldas

A fiatal résztvevokhoz hasonloan a felndttek sem foglalkoznak a Facebook biztonsagi
beallitasaival, igy esetenként tilsagosan személyes fényképek vagy bejegyzések jelen-
nek meg az adatlapokon. A pilot programon ugyan nem zavartak az oktatasi-tanulasi
tevékenységet, de a képzés soran mégis meg kell emliteni ezt a problémat, hiszen a
hagyomanyos oktatasi kornyezetben ezek nem keriilnének ilyen direkt modon a tanulo-
kozosség elé.

Az alabbi tablazatban a két Facebook-képzés mérhetd indikatorait foglaltuk ossze,
amelyeket egyszeri 6sszeszamlalasos modszerrel készitettiink a kisérlet fél éve alatt 25
résztvevd Facebook hasznalatarol.

5. tablazat. A Facebook-kisérlet mérhetd indikatorai a kiadvanyszerkesztd és designer tanfolyamon

Megosztott fényképek szama 224 db
Szimulacids oktatd videok szama 10 db
Facebook dokumentumok szama 50 db
Kozosen szerkesztett dokumentum szama 43 db
Bejegyzések szama 242 db
Hozzaszolasok szama 268db
Vélemények/Likeszama 157db
Sajat fejlesztésti Facebook alkalmazasok 2db
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Az esettanulmanyok tanulsagai

A Facebook oktatasi alkalmazasanal a cél
nem az volt, hogy megtanitsuk a résztve-
voket a Facebook hasznalatara, hanem az,
hogy a tanitasi-tanulasi folyamatot sikere-
sebbé tegyiik.

Az iskolai kisérletek tanulsaga alapjan a
Facebook jol hasznalhato oktatasi kdrnye-
zetként. Tovabbi siker és eredmény, hogy
mindkét iskolakisérletben egyiittmikodés-
re éplil, motivald oktatasi anyag sziile-
tett, amely jol hasznalhat6 lesz a jovében
is. A fiatal és idésebb résztvevok egyarant
érdeklédve és orommel fogadtak a Face-
book-csoportok létrehozasanak otletét.
Egyesek aktivan kozre is mikodtek a k6zos
tudasépitésben, mig masok a gyors kapcso-
lattartas egyik jo eszkozének tartottak és
hasznaltak azt. A Facebook-csoportalakita-
sok bejelentése az 6rakon meglepetést oko-
zott. Voltak, akik csupan elkezdték a feladat
végrehajtasat, am egyes résztvevok megle-
petésiiket nem palastolva vicces megjegy-
zéseket fliztek hozza, mint példaul ,,Ez most
komoly?” vagy ,Ilyet se hallottam még,
hogy oran Facebook-ozzunk!” stb. Hamaro-
san azonban a kozépiskolas és felndtt tanu-
16k is elfogadtak, hogy megszokott tarsas
kornyezetiikket most tanulasra is hasznalni
fogjak. A Facebook-os orak tovabbi elénye,
hogy atlépnek a hagyomanyos o6rak helyi
¢és idoébeli korlatain. Amig a meghatarozott
idStartamu tanoran (45—90 perc) korlatozott
a résztvevok és a tanar megnyilatkozasanak
idétartama, addig a Facebook-csoportban
valamennyi résztvevére egyforma ido jut,
mindenki a sajat tempojaban dolgozik, a
tanar pedig egyforman odafigyelhet vala-
mennyi résztvevo hozzéjarulasara. A tapasz-
talatokbol tanulva a kevésbé népszeri és
kevésbé sikeres feladatok atalakitasa utan
a kovetkez6 csoportoknal véleményiink
szerint sokkal hatékonyabban lehet majd
a Facebookot mint tanuldst segité eszkozt
alkalmazni.

Habar a Web 2.0 technologiak oktata-
si célu hasznalataval egyre tobb empirikus
kutatas foglalkozik, a kozdsségi médiak
iskolai alkalmazasanak teriiletén még sok
feladat var a kutatokra. Szamos esettanul-

Maga a Facebook feliilet azeért
tudott hatekony oktatdsi plat-
form lenni, mert haszndlaltdt
legaldbb alapszinten a didkok
kordabban mdr elsajdtitottdk, és
keduveltek ezt a kérnyezetet.
A résztvevok a személyes élettér
részevé vdlt online kérnyezeten
keresztiil folyamatos kapcsolat-
ban voltak a kurzuscsoportial,
értestiltek a feladatokrol, sot,
ezek megolddsdba tdavolrol is
bekapcsolodhattak. Olyan is elo-
Jordult, hogy betegség miatt
tdavollevo résztvevok kapcsolod-
tak be otthonrol a tanorai mun-
kdaba. A csoportoldal tijdonsdgai
minden egyes bejelentkezéskor
teritéken voltak, igy a hagyomd-
nyos orai keretek fellazultak.
A folyamatos kapcsolattartds a
Facebook egyik legfontosabb
pedagogiai elonye. Szinte elkep-
zelhetetlen, hogy a hagyomd-
nyos virtudlis oktato kérnyeze-
tek barmelyike annyira motivd-
16 lehetne, hogy a hallgatok
naponta 16bbszor is megnéz-
zék, van-e tizenetiik. Elofordult
olyan eset is, hogy nem csak a
tanulocsoportén, hanem a sajdt
lizenofalukon is megosztoticdk
ezeket a munkdkat - az okta-
tds eredményeét, a sikeresen
elsajdtitott tudcdst tehdt fontos-
nak tartottdk személyes életiik-
be integrdlni.
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manyt, ismeretterjesztd cikket talalhatunk a kozosségi médiak jorészt sikeres alkalma-
zasarol a tanitas-tanulas folyamataban, amely azt bizonyitja, hogy a pedagogusok egy
csoportja felismerte ezen eszkdzok oktatasi jelentdségét, és koriikben megvan a motiva-
ci6 és az elszantsdg ezek tanulasi célu alkalmazasara. Mint minden mas 1) technoldgia
bevezetésének esetében, idore, forrasokra, a jo gyakorlatok megismerésére, tapasztalat-
cserére, de legfoképp tudomanyosan alatamasztott kutatasi eredményekre van sziikség,
hogy az eszkozoket megfeleld szakértelemmel tudjuk alkalmazni. Tul kell 1épniink az
eszkozok ujszeriiségén, és megfeleld kutatasokkal szilard alapot kell biztositanunk a
sikeres gyakorlatnak. Olyan feladatok kidolgozasara lesz sziikség, amelyek még jobban
eldsegitik a kozos tudasépités generaldsat, ezaltal a kevésbé aktiv résztvevok is jobban
bekapcsolhatok a ,,tanulokozosségbe”.

A Facebook fejleszt6i és dontéshozoi alapvetden érdekeltek abban, hogy az iskolakban
minél szélesebb korben terjedjen el a Facebook rendszer hasznalata, ezért komoly lépé-
seket is tesznek, amit a nemrég létrehozott Facebook iskolds csoportok oldal is® bizonyit,
igy remélhetéleg egyre jobban hasznalhato rendszert hoznak 1étre.

Jegyzetek

(1) A Facebook API és egyéb, a pedagogiai kiegészitd
funkciok fejlesztéséhez hasznalt programok itt érhe-
ték el: 2012. 08. 08-1 megtekintés, Facebook SDK:
http://developer.facebook.com/, Google Developer-
Tool: https://developers.google.com/, JQuery SDK
http://jquery.com/

(2) A rendszer tananyagszerkesztdje jelenleg egysze-
rii szoveges alapu szerkesztd, igy a rendszer jelen-
legi formajaban elsésorban hosszabb szdveges tan-
anyagok ¢és eldre elkészitett videok megosztasara
alkalmas. Késébb egy galériaszerkeszté modullal fog
kiegésziilni, amely a kényelmesebb tananyagfejlesz-
tésen tul lehetdvé teszi sajat fényképalbumok létre-
hozasat és megosztasat is.

(3) A szoftver nyilvanos részének elérése némiképpen
szigorubb, mint egy atlagos Facebook-alkalmazasé,
ezzel némiképpen védve a jogosulatlan felhaszna-
lastol a tananyagot és a tanari munkat. A szoftver
telepitésén til a tartalmak eléréséhez adminisztratori
jovahagyas is sziikséges, a felhasznaldé nem éri el a

képzéseket mindaddig, amig a tanar/adminisztrator
ezt jova nem hagyja, azaz nem aktivalja a résztvevot.
A felhasznaloi hozzaférés megadasa utan a publikus
oldalon megjelennek azok az aktiv képzések, ame-
lyekhez a felhasznalot hozzarendelték.

(4) Példa jelentés-értelmezd feladatokra: ,,Olvass el
egy cikket egy amerikai napilapbol, és fogalmazz
meg egy rovid véleményt, amivel a tarsaid figyelmé-
be ajanlod a cikket. Véleményed szerint ki a legbe-
folyasosabb, ma is €16 amerikai személy? Miért?”;
,Ha tehetnéd, melyik amerikai természeti csodat
latogatnad meg? Miért?”; ,Keress olyan amerikai
hagyomanyt, szokast, kulturalis jelenséget, ami tipi-
kusan amerikai, és a mi kultirankban nem létezik. Mi
a véleményed rola?”

(5) A hallgatoktol elvart digitalis irastudas tartalmat
az Eurdpai Unio altal is timogatott nemzetkdzi ECDL
szovegszerkesztés, operaciosrendszerek és Internet
moduljai irjak le.

(6) https://www.facebook.com/about/groups/schools
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Olvasasi attitid:
fiu-lany kiillonbseégek

Az olvasds kutatdsa, az olvasdsi teljesitményt dltaldban és a nemek
kozti teljesitmeénykiilénbségeket specidlisan befolydsolo tényezok,
illetve a kéztiik levo bonyolult kapcsolatrendszer megismerésére

irdnyulo vizsgdlatok nem 1j keletiiek, a 21. szdzad elején azonban

tjra a kézéppontba keriilhetnek.

néttek mar csak kevesebb, mint felét teszik ki a felnétt populacionak, és ez a csok-

kend tendencia jellemzi az olvasds mas teriileteit is. A kedvtelésbol olvasas gyor-
san hanyatlik, és ez a folyamat kiilonosen felgyorsult a fiatalok koérében. Az utobbi husz
évben a fiatalok, akik korabban a tarsadalom legtobb irodalmat olvaso csoportjat alkot-
tak, a legkevesebb irodalmat olvasokka valtak (Roberts és Wilson, 2006). Ahogyan egyre
tobben veszitik el, vagy meg sem szerzik az olvasas képességét, a tarsadalom kevésbé
informalt, kevésbé aktiv és kevésbé onallé gondolkodasu lesz. Ezek olyan kvalitasok,
amelyeket egy szabad, innovativ és produktiv tdirsadalom nem veszithet el. Ilyen helyzet-
képet fest az amerikai tdrsadalomrdl Roberts és Wilson abban a tanulmanyban, amelyben
az olvasasi attitiid, az iskolai olvasastanitasi modszerek kapcsolatat és az olvasasi telje-
sitmény befolyasolasanak lehetséges modjait elemzik. A jelenség az olvasasi kedv és
olvasasi teljesitmény vonatkozasaban nem amerikai. A nemzetkozi felmérések, mint a
PIRLS, a PISA vagy a hazai kompetenciamérések tiikrében, joggal allithatjuk, hogy
vilagjelenségrdl van sz6, még akkor is, ha a legutébbi PISA felmérések adatai szerint
bizonyos régiok, mint Délkelet-Azsia orszagai, illetve tartomanyai kivaloan teljesitettek
az olvasas mérési teriileten. Szamos kutatasi eredmény igazolja, hogy az olvasas iranti
attitid elkezdett romlani és folyamatosan romlik kiilondsen a 10—14 éves korosztalyban
(McKenna és Kear, 1995; Sperling és Head, 2002). Az olvasas tanitasanak két fo célja
van: ,,belecsepegtetni” a hatékony olvasas képességét a tanulokba és kialakitani benniik
az olvasas szeretetét (Sainsbury, 2004).

A PISA és a PIRLS nemzetkozi mérések, illetve a hazai kompetenciamérések ered-
ményei rairanyitjak a figyelmet a konzisztensen 1étez6 jelentds fiti-lany teljesitmény-
kiilonbségekre is. A PISA mérés négy mérési ciklusanak eredményei azt mutatjak, hogy
a lanyok joval magasabb pontszamot érnek el az olvasas mérési teriileten még azokban
az orszagokban is, amelyek atlagosan (fiuk és lanyok egyiitt) kimagasloan teljesitenek a
tobbi orszaghoz képest. Ilyen orszag példaul Finnorszag, ahol a fiu-lany olvasasi teljesit-
ménykiilonbség a legmagasabb volt az OECD-orszagok korében az elsé és a legutobbi
mérési ciklusban is. A jelenség altalanos abban a tekintetben, hogy a PISA mind a négy
mérési ciklusaban minden résztvevo orszag esetében a lanyok olvasasi teljesitménye
tulszarnyalta a fiukét. A probléma kutatdsa nem csak azért kertilhet a kozéppontba, mert
minden orszag igyekszik a tanuldi teljesitményeken javitani, amely az olvasas mérési
teriileten dnmagaban a fitk teljesitményének javitdsan keresztiil megvalosithato, hanem
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azért is, mert a nemzetkozi felmérések nemekre vonatkozo eredményei jo indikatorai
annak, hogy a kiilonbdz6 nemzeti oktataspolitikak hogyan miitkddnek az esélyegyenldség
tekintetében, igy rairanyitjak a figyelmet a kdzosségi emberi jogi tartalmu elvek, kotele-
zettségek érvényesiilésének esetleges kihivasaira.

Az utdbbi évtizedekben a nemek kozti egyenldség, illetve egyenlétlenség az oktatas-
ban alaposan megvaltozott €s komplexebbé valt. A nemek kozti kiillonbségek kutatasa azt
mutatja, hogy nehéz kiilonvalasztani az 6roklott és a tanult viselkedést, és nem konnyt
megérteni, hogy a sztereotipidk milyen mértékben befolyasoljak a nemek kozott 1étezd
perceptudlis, konativ és kognitiv kiilonbségeket. Ugyanakkor fontos leszogezni, és min-
den kutatasnal szem el6tt tartani, hogy a nemek kozti kiilonbségek csekélyek a hasonlo-
sagokhoz képest, illetve, hogy a nem csak az egyik tényezd, amely befolyasolja a teljesit-
ményt. Nagyon erds teljesitményt befolyasold tényez6 a szociodkonomiai statusz, ezért
amikor a gyengébb teljesitmény hatterében huzodo tényezoket keressiik, a nem mellett
meg kell vizsgalni a csaladi hatteret ¢€s a tobbi kdrnyezeti tényezot is.

A nemek kozti teljesitménykiilonbségek hattere

A férfi és a noi agy, illetve az agyféltekék szerepében 1évo kismértéki kiilonbség alapjan
a nokre jellemz6 agy jobb teljesitményt ad az empatia és a kommunikaci6 teriiletén, mig
a férfiakra jellemz6 agy inkabb a kiilonb6zd rendszerek felépitésében és megértésében
eredményesebb (Baron-Cohen, 2006). Mindez a kovetkezokkel magyardzhato. Kiilonbo-
zik a két nem agytomege. A férfiak atlagos agytomege 1336 gramm, a néké 1198 gramm.
Az agytomegben 1év6 kiilonbség azonban nem magyarazza a férfiak és nok eltéré gon-
dolkodasmodjat és viselkedését. Az agytomeg mellett ugyanakkor eltérés figyelheté meg
az idegszovet anatomidjaban is. A kérgestest és az Gigynevezett comissura anterior, a
kétoldali temporalis lebenyt 6sszekoto eliilsé ereszték allomanya a néknél nagyobb kiter-
jedésti, ami nagymértékben hozzajarul a kivalo kommunikacios képességiikhoz. Az ivari
Osszessége) méretében, az idegsejtek valtozatos szerkezetében és az idegsejtek kozotti
kapcsolatok, szinapszisok eltérd szamaban.

Ezek a kiilonbségek jarulnak hozza ahhoz, hogy altalanossagban a férfiak jobb tajé-
kozodasi képességgel és matematikai logikaval, ezzel szemben a ndk jobb verbalis és
szdmolasi képességgel rendelkeznek. Ami az eltérd magatartasi formadkat illeti, a két
nem masként kezeli példaul a kiillonb6z6 stresszhelyzeteket, amelyekben a nék jobban
kimutatjak érzelmeiket, mig a férfiakat inkabb a befelé fordulas jellemzi. Mas a funkcioja
a kommunikacionak is a két nem szamara: a kommunikacio a férfiaknak az informacio-
csere, a néknek a kapcsolatteremtés és a kapcsolat fenntartasanak fontos eszkoze. Az
altalanos intelligencia terén nincs jelentds kiilonbség a két nem kozott, bar az 1Q szorasa
a férfiaknal nagyobb. A ndk — bioldgiajukbdl adéddan — hajlamosabbak az érzelmi-han-
gulati megbetegedésekre (anorexia, bulimia, depresszio), a férfiak az autizmusra, dado-
gasra, diszlexiara, skizofréniara (Parducz, 2008).

Kornyezeti hatasok, szocializacio

A sziil6k a gyermek sziiletésének pillanatatdl fogva masként viszonyulnak a fia és lany
gyermekekhez, masként 6ltoztetik dket, mas jatékszereket adnak nekik, mas tevékeny-
ségeket, viselkedést erésitenck meg, a nevelésben mas modszereket alkalmaznak, mas
célokat preferalnak a fitik és lanyok esetében. A fitktol a sziilok nagyobb fiiggetlenséget
varnak el, a lanyoknak tobbszor segitenek, elnézdbbek veliik szemben, a fitkat tobb-

44




F. Jo6 Aniko: Debreceni Reformatus Hittudomanyi Egyetem, Felnttképzési Kozpont

szOr biintetik. Az apak jobban ragaszkodnak
a gyermek nemnek megfeleld viselkedésé-
hez, kiilonosen a fitgyermek esetében, de
a csalad és a kornyezet hatdsa kultaranként
valtozd. A kiilonb6zo kultarak eltérnek a
nemekre vonatkozo, tarsadalmilag kivanatos
viselkedés, szerep és személyiségvonasok
meghatarozasaban és meghatarozottsaga-
ban, és ezek a jellemzok az adott tarsadal-
mon beliil is idében valtoznak. Barmilyen
legyen is azonban a fiuk és lanyok nemi
szerepének aktualis meghatarozasa, min-
den kultara igyekszik a fiukbol férfias, a
lanyokbol ndies felndttet nevelni (Atkinson
és Hilgard, 2005).

A gyermekek iskolds korukra mar elsa-
jatitanak a nemikre jellemzd szerepstan-
dardokat. A fitk mar harom éves korukban
tisztaban vannak azzal, hogy bizonyos tevé-
kenységek és targyak férfiasabbnak szami-
tanak, igy kevésbé fognak részt venni olyan
tevékenységben, ami lanyosnak szamit.
A lanyok ebben a tekintetben kevésbé mere-
vek, gyakran részesitenek elényben férfias
tevékenységeket (Kagan, 1964).

A fiuk és lanyok fejlodésének titeme is
eltérd. A lanyok mind bioldgiai, mind szoci-
alis fejlédése megeldzi a finkét, amely ser-
diilékorban a lanyok tobb éves fejlettségbeli
elényét eredményezheti a fitikkal szemben.
Bar a kiilonbo6z6 iskolai tantargyakkal kap-
csolatos attitidokben ilyen kiilonbség nem
jelenik meg, dsszességében a tantargyak
tobbségét a lanyok altalaban jobban szeretik
a fiknal (Csapd, 2000).

Kutatdsi eredmények tamaszt-
Jak ald, hogy legkordabban a cse-
csemo 8 honapos kordtol van
hatdssal késobbi verbdilis fejlode-
sére a ,kozos olvasds’. Ezen azt
az interaktiv olvasdst kell érte-
ntink, amikor a sziilo 1ugy olvas
gyermekeének, hogy képekre
mutat, magyardzatot ad, vissza-
Jelzést ker gyermekétol. Az sem
mindegy azonban, hogy milyen
nemti gyermeknek melyik sziilo
olvas. A kutatdsi eredmeények
azt mutatjdak, hogy az anydk
tobbet olvasnak lanygyermekiik-
nek, mig a fitikat t6bbszér von-
Jdk be mozgdsos jdtékokba.

A fiuk verbdlis fejlodését azon-
ban jobban segiti, ha az apa
olvas, és a fitik olvasdsi szokdsa-
iban, illetve olvasds irdanti atti-
tiidjeben az azonos nemii sziilé
olvasdsi szokdsai latszanak
meghatdrozonak (Karrass és
Braungart-Rieker, 2005).

A szociokulturalis tényezok koziil, mint az olvasasi teljesitménykiilonbségekkel rele-
vansak, a kdvetkezok érdemelnek kitiintetett figyelmet.

Az USA-ban szokasos kisgyermekkori (6voda, iskolaelokészitd osztaly, elsé osztaly)
olvasasi élményt megbeszéld kiscsoportos (5—6 f6) reggeli ,,book talk meeting”-eken
azt tapasztaltdk, hogy bar a fiuk elolvastdk ugyanazt, amit a lanyok, a megbeszéléseken
hattérben maradtak, nem voltak hajlandok bekapcsolodni a beszélgetésbe, ha egyediili
fiaként voltak jelen. Ha mégis bekapcsolodtak, az olvasmany tréfas oldalat fogtak meg,
vagy abbol tréfat csinaltak. Igazi aktivitast pedig — egymassal versengve — akkor mutat-
tak, ha fiuk kozott zajlott a megbeszélés (Bausch, 2007), ami valosziniileg a fiukra jobban
jellemzo kompetitiv tanulasi stilussal magyarazhat6.
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Sztereotipidk, dnbeteljesité joslat

A fit-lany olvasasi teljesitményt befolyasold tényezdk vizsgalatakor nem hagyhatjuk
figyelmen kiviil a sztereotipidkat sem. Amikor a sztereotipidk — fliggetleniil attol, hogy
mennyi az igazsagtartalmuk — aktivalodnak, olyan viselkedést valtanak ki masokbol,
amely megfelel az eredeti sztereotipianak. Ezt a jelenséget hivjuk 6nmagat beteljesitd
joslatnak, amely annak kdszonhetden miikddik, hogy a sztereotipidk nem csak a fejiink-
ben léteznek, hanem viselkedésiinkben is folyamatosan kifejezésre jutnak. A sztereotipi-
ak onbeteljesito jellegével kapcsolatban tobb elmélet is l1étezik. A sztereotip fenyegetett-
ség elmélete szerint mar a negativ sztereotipidval vald azonositas lehetdsége is noveli az
egyén szorongasszintjét, ami rosszabb teljesitményhez vezet. Az ideomotoros cselekvés
elmélete szerint ugyanakkor a sztereotipiakkal kapcsolatos viselkedéses leképezések
mentalis aktivalasa — az, hogy gondolunk rd — mar dnmagéaban valdsziniisiti a reprezen-
tacionak megfeleld viselkedést (Atkinson és Hilgard, 2005).

Mivel a tarsadalmi megitélés szerint is a lanyok a jobb olvasdk, ténylegesen jobb olva-
sokka valnak. A lanyokat mind maguk a lanyok, mind a fitik, a sziil6k és a tandrok is jobb
olvasonak tartjak. Jobban teljesitenck az olvasasban, mint a fitik, ezért jobban is szeret-
nek olvasni. Ambicidézusabbak az olvasas tanulasaban, igy kezdeti teljesitményiik jobb
a fitkénal. A fiuk elfogadjak a sztereotipiat, nem motivaltak, és igy gyengébb olvasok is
lesznek (Hebert és Stipek, 2005). Raadasul, az olvasas terén, éppligy, mint a tanulasban
altalaban, szamolnunk kell az tigynevezett Maté-effektussal. Azok a tanulok — gyakran
fiuk —, akik az olvasastanulés elején kiilonb6z6 okok miatt lemaradnak tarsaiktol, csekély
eséllyel tudnak a késébbiekben felzarkozni. Mivel az olvasas nem jelent 6romet szamuk-
ra, alulmotivaltak lesznek, kevesebbet fognak olvasni, igy nem bdéviil a szokincsiik, ami
az olvasas fejlodésének egyik feltétele (Stanovich, 1986).

Attitiid, olvasasi attitiid

Az attitid meghatarozasakor érdemes egy inkluziv definiciobol kiindulnunk. Az attiti-
dok pozitiv és negativ viszonyulasok, azaz targyak, személyek, helyzetek és elvek irant
mutatott vonzalmak vagy toliik valo elidegenedés. Az attitidok kognitiv, affektiv és
viselkedéses Osszetevokbol allnak. Az attitiid akkor josolja be leghitelesebben a viselke-
dést, ha konzisztens, az egyén kozvetlen tapasztalatain alapul és specifikusan kapcsolo-
dik az elére jelzett viselkedéshez (Atkinson és Hilgard, 2005).

Az attitid kiilonboz6 korabbi definicidi az attitidnek az értékelés, a cselekvés vagy
az érzelem aspektusat hangsulyoztak. igy az attitiid6t példaul bizonyos személyek, tar-
gyak, dolgok pozitiv vagy negativ értékeléseként (Beck, 1983), azokra kedvezden vagy
kedvezotlentil valo reagalasként (4jzen, 1989), vagy az azokkal kapcsolatos pozitiv vagy
negativ érzésként (Petty és Cacioppo, 1981) irtdk le. Az attitiid ilyen — egy kivalasztott
aspektust hangsulyozo — definicidi minimalista megkozelitések, amelyekben az attitiid
koncepciojanak gazdagsaga elvész. Inkluzivabb, erésen a szocialpszichologidban gyo-
kerez6 megkozelités a harom kiilonboz6 aspektust egyszerre magaba foglald nézet, a
harom komponensti modell, amelyben az értékelés a kognitiv, az érzelem az affektiv
¢és a cselekvikészség a konativ komponens (Mathewson, 2004). Ez a fajta értelme-
z¢és raadasul jol illeszkedik a személyiség pszichikus komponensrendszerként vald
megkozelitéséhez, amely a személyiség komponensrendszerét felépité komponens-
rendszereket kognitiv (tudasfajtak), affektiv (motivumfajtak) és konativ (operatorok)
rendszerekként értelmezi. Ezek szerint az attitiid az affektiv motivumfajtak részeként
nem csak affektiv, hanem kognitiv és konativ tulajdonsagokkal is rendelkezik, éppugy,
mint a személyiség egésze.
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Korabbi kutatasok is értelmezik nem csak az attitlidot altalaban, de az olvasasi attit{i-
dot is egy tagabb struktira, a motivacio részeként. Guthrie és Wigfield (2000) az olvasasi
motivacio ot aspektusat kiilonbozteti meg:

1. a tanuloi orientacidt vagy elszantsagot az olvasottak megértésére,

2. az intrinzik motivaciot mint az olvasas élvezetét, amelynek szamos érzelmi kom-

ponense van, mint példaul a kivancsisag vagy kihivas,

3. az extrinzik motivaciot vagy jutalmazast,

4. a hatékonysagot vagy teljesitményt,

5. a szocialis motivacidt, az olvasottak megosztasat masokkal.

Ertelmezésiikben az olvasasi attitiid mint az érzelmek altal vezérelt olvaséas élvezete az
intrinzik motivacio komponenseként jelenik meg. McKenna, Kear és Ellsworth érdekld-
dése ezzel szemben kozvetleniil az olvasasi attitlidre iranyul, és az olvasasi attitlidot mint
az olvasas irant a pozitivtol a negativig terjedd érzelmi kontinuumot értelmezi, amely
egylitt jar az olvasasi lehetdség keresésének vagy keriilésének hajlamaval vagy az ezekre
valé fogékonysaggal. A dontést, amely az olvasas elkezdéséhez vagy folytatasahoz sziik-
séges, harom komponens kombinaciojaként irjak le:
1. a masok elvarasain alapul6 szubjektiv normak,
2. az olvasasi szandék, amely fizikai és id6korlatoktol és a versengés lehetdségétdl
figg,
3. az olvasasi attitiid, amely az olvasas kiilonbdz6 kimenetelén, eredményén alapszik
(McKenna, Kear és Ellsworth, 1995).

Ez a fajta megkozelités egyrészt a kiils6 elvarasokkal az attitiid extrinzik jellegét hang-
sulyozza, az olvasasi szandékba bevonja a kompetitiv tanulasi stilust, masrészt az olva-
sasi attitiid és teljesitmény kapcsolatanak iranyara azt feltételezi, hogy a teljesitmény
hatarozza meg az attitlidot.

Sainsbury és Schagen (2004) az olvasasi attitid meghatarozasakor Guthrie és Wigfield
amely a pozitiv olvasoi énkép, az olvasasi hajlam, az olvasas élvezete, vagy ezek ellen-
téteként a negativ olvasoi énkép, az olvasas keriilésére valo hajlam, az olvasas iranti
ellenszenv formajaban nyilvanul meg. Az olvasasi attitlid ilyen értelmezése nem kiilon-
bozik a mas tevékenységekhez, a tanulashoz altalaban, vagy a kiilonboz6 tantargyakhoz
kapcsolodo attitlidt6l. Az olvasds azonban mas tanulési tevékenységekkel szemben olyan
érzelmi tobbletet kinal, amely tilmutat a tantargyak tanulasan. A 6—12 éves gyermekek
esetében az olvasashoz kdthetd az dnalldsodas, a szocialis szerepekhez kotdédoé novekvo
tudatossag az iskolaban, a csaladban és tagabb értelemben a tarsadalomban egyarant. Ez
azzal magyarazhato, hogy az olvasas iranti elkotelezettség a képzeleten keresztiil kiilon-
b6z0 vilagokban kiillonb6zo szerepek megélését teszi lehetéveé a gyermekek szamara, ami
hozzajarul a személyiség fejlédéséhez és az egyén szocializacidjahoz éppugy, mint az
olvasasi készség, a szovegértési képesség elsajatitasahoz (Sainsbury és Schagen, 2004).

Az olvasasi attitlidnek szamos egy¢b definicidja 1étezik. Az olvasasi attitiid értelmez-
hetd olyan érzelmek rendszereként, amelyek az olvasasi szituacioba vald belekertilésre
vagy az olvasasi szituacio elkeriilésére késztetik a tanulot (Alexander és Filler, 1976).
Meghatarozhaté mint olyan, érzelmekkel kisért lelkiallapot, amely az olvasasnak mint
cselekvésnek a bekovetkeztét valoszinlivé vagy kevésbé valdszintiveé teszi (Smith, 1990).
De felfoghatd olyan tényezoként is, amely valdszinii, hogy befolyasolja az 6nallo olva-
sas gyakorisagat, az iskolai olvasasban vald részvételt, a tanulok olvasmanyvalasztasat,
az olvasas szeretetét és az olvasasi teljesitményt (Logan és Johnston, 2009). Az olvasasi
attittid fentiekben ismertetett definiciéoi mutatnak ugyan eltéréseket, de mindegyikben
hangsulyos az érzelem mint affektiv tényezd és a dontés, a személyiség aktivizalasa a

47




Iskolakultara 2012/10

cselekvésre. A dontéssel kapcsolatban Nagy (2010) az attitiidot altalanosan értelmezve
ugy fogalmaz, hogy az attitiid attraktiv vagy averziv jellegétdl fiiggben attraktiv vagy
averziv dontést valt ki.

Logan és Johnston olvasasiattitiid-értelmezésében megjelenik az olvasasi teljesitmény
mint az attittid altal befolyasolt jelenség, amely Csapo a kognitiv teljesitmény és az
affektiv valtozok kapcsolatara vonatkozo allitasa szerint az attitlidnek nem linearis fiigg-
vénye. A maximalis teljesitmény nem az affektiv valtozé maximalis értékénél, hanem
az affektiv valtozok optimalis szintjénél, sajatos egytittallasanal figyelheté meg (Csapo,
1992). Valodszintisithetd tehat, hogy a maximalis olvasasi teljesitmény sem a legpoziti-
vabb olvasasi attitlid, hanem az attitlid €s az olvasast befolyasolo6 egyéb affektiv tényezok
legkedvezobb egyiittallasa esetén valosul meg. Szamos kutatd egyetért azonban abban,
hogy a magas motivacid és a pozitiv attitlid egyiitt jar a jobb olvasasi teljesitménnyel és
a rendszeresebb olvasassal (példaul Baker és Wigfield, 1999; McKenna, Kear és Ells-
worth, 1995). Minél pozitivabb a tanul6 olvasasi attitlidje, annal jobb olvasasi teljesit-
ményt nyujt (McKenna, Kear és Ellsworth, 1995) és annal gyakrabban olvas (Sainsbury
és Schagen, 2004), s6t a pozitiv olvasasi attitiid az egész életen at tartd olvasasi kedv
alapjaul is szolgal (Cullinan, 1987).

Ezek szerint az elméleti modellek szerint kapcsolat van tehat az olvasas affektiv ténye-
z0i ¢és az olvasasi készség, szovegértési képesség fejlodése kozott, illetve az olvasasi
attitid fontos szerepet jatszik abban, hogy valaki kompetens olvasova valjon. Az olvasasi
attitlid az olvasasi teljesitményen feliil az olvasas iranti elkotelezettségre is hatassal van,
koztik ok-okozati viszony tételezhetd fel. Az attitid és a teljesitmény, az attitiid és az
elkotelezettség kozott az ok-okozat iranya azonban nem tisztazott (Sainsbury és Schagen,
2004). Az attit(id tehat olyan szociokulturalis tényez0, amely szerepet jatszhat az olvasasi
teljesitményben, igy a nemek kozti teljesitménykiilonbségek kialakulasaban is.

Kutatasi eredmények

Szamos elméleti modell szerint van kapcsolat az affektiv tényezok és az olvasasi tel-
jesitmény kozott, és szamos mérdeszkdz is 1étezik az olvasasi attitlid, motivacio és
érdeklédés mérésére, mint példaul a Measuring Reading Activity Inventory (Guthrie,
McCough és Wigfield, 1994), a Reader Self-Perception Scale (Henk és Melnick, 1995)
vagy a Motivations for Reading Questionnaire (Wigfield, Guthrie és McCough, 1996). Az
egyik leggyakrabban hasznalt azonban az Elementary Reading Attitude Survey (ERAS),
amit McKenna és Kear fejlesztett ki abbol a célbol, hogy a tanarok hatékony és megbiz-
hato képet kapjanak a tanulok olvasasi attitiidszintjérél. Ugy vélték, hogy az olvasassal
kapcsolatos korabbi kutatasok mell6zték az olvasasi attitidnek mint a tanulok olvasova
valasaban fontos szerepet jatszo tényezonek a mérését. Ennek az lehetett az oka, hogy az
olvasds affektiv tényezoi rosszul definidltak voltak, és olyan arnyékvaltozoknak tiintek,
amelyeket nehéz operacionalizalni és mérni (Athey, 1985).

Az elmult két évtizedben szamos kutatasban hasznaltdk az ERAS-t az olvasasi attitiid,
az olvasasi szokasok ¢és a kiilonb6z6 kognitiv valtozok, valamint az olvasasi attitlid, az
olvasasi képesség ¢s a nemek kozti kiilonbségek kapcsolatanak megismerésére (Kazels-
kis és mtsai, 2004).

Az olvasasi attitlid eddigi kutatasa, akar dltalaban, akar a nemek kozti kiilonbségekre
fokuszalva, jellemzden a kovetkez0 hatasmechanizmusokat vizsgalta: (1) a tanulo kor-
nyezetében 1év6 személyek (sziilok, tanar, kortars csoport), (2) a lakhely, illetve iskola
foldrajzi elhelyezkedése, (3) a készenlét (biologiai érettség), (4) az olvasas céljanak
(tanulas vagy kedvtelésbdl olvasas), (5) az olvasas modjanak (néma vagy hangos), (6) az
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olvasmanynak, (7) az olvasasra forditott idonek, (8) az ¢életkornak, valamint (9) az olva-
sassal kapcsolatos meggy6z6désnek a hatasat az olvasasi attitiidre.

Cloer tanarok és tanuloik olvasasi attitiidjét vizsgalva azt taldlta, hogy mind a tana-
rok, mind a fit és lany tanuldk esetében szignifikdnsan negativabb az attittid a tanulési
céllal torténd olvasassal kapcsolatban, mint a kedvtelésbol olvasas esetében. A tanarok
alacsony tanulasi céllal torténd olvasas iranti attitiidje kapcsolatban all a fiuk és lanyok
olvasasi attitidjével is, jelentésebb mértékben, mint a kedvtelésbdl olvasasnal, de erd-
teljesebb kapcsolat mutathato ki a fiuk olvasasi attitidjével (Cloer és Pearman, 1991).

Egy egyetemi varos iskoldjanak, belvarosi ¢€s vidéki iskoldk tanuldinak olvasasi atti-
tlidjét vizsgalva Ross és Fletcher azt talalta, hogy legkedvezdébb attitiddel az egyetemi
varos diakjai, legkedvezotlenebbel a vidéki diakok rendelkeznek (Ross és Fletcher,
1989).

A biologiai kiilonbségek tobbféle modon is hatassal lehetnek az olvasasi attitiidre.
Helfeldt szerint a kiilonb6z6 kulturakban az emberek kiilonbdz6é modon aknazzak ki neu-
rologiai rendszeriiket, ami befolyasolja a gyermekek olvasasi attitiidjét. A nemek kozti
biologiai kiilonbségek, nevezetesen, hogy a lanyok altalaban fejlettebb auditiv képessé-
gekkel, a fiuk jobb vizualis és kinesztetikus képességekkel rendelkeznek, szintén hat az
olvasasi attitlidre (Helfeldt, 1983).

Sainsbury és Schagen kutatasa meggy6z6 képet ad az olvasasi attitlid valtozasarol
1998 ¢és 2003 kozott a 4. és 6. évfolyamos brit tanulok kdrében. A vizsgalt 6téves id6-
szakban vezette be a brit kormany a Nemzeti Olvasasi Stratégiat (National Literacy
Strategy), jelentds Osszeget invesztalva mind az anyagi, mind a human eréforrasokba
az olvasasi teljesitmény javitasa érdekében. Vizsgalati eredményeik szerint a megkérde-
zett tanulok viszonylag pontos benyomassal rendelkeztek sajat olvasasi képességiikrol.
A programnak koszonhetden a bizonytalan olvasok szama csokkent, ami konzisztens
volt az orszagos felmérés eredményeivel, mely szerint az olvasasi teljesitmény javult a
vizsgalt iddszakban. Kutatdsi eredményeik ugyanakkor ravilagitottak arra is, hogy mig
az olvasassal kapcsolatos magabiztossag szignifikdnsan nétt a vizsgalt korosztalyokban,
az olvasasi kedv jelentOsen visszaesett. A 4. és 6. évfolyam 6sszehasonlitasakor azt talal-
tak, hogy a fiatalabb korosztaly pozitivabb olvasasi attitiiddel rendelkezik (Sainsbury és
Schagen, 2004). Ez meger6siti McKenna, Kear ¢és Ellsworth kutatasi eredményeit, akik
az olvasasi attitlidot egy széleskorii nemzeti felmérés keretében vizsgaltak az USA-ban
az 1-6. évfolyamokon, és azt talaltdk, hogy a pozitiv olvasasi attitiid csdkken az életkor
novekedésével (McKenna, Kear és Ellsworth, 1995).

Az olvasmany kivalasztasaban Sainsbury és Schagen olyan kiilonbségeket figyelt meg,
hogy mig a torténetek, regények, versek, képregények €s ismeretterjesztd olvasmanyok a
4. osztalyosok korében népszertibbek, addig a 6. évfolyamon nagyobb aranyban olvasnak
a tanulok ujsagot és kiilonféle magazinokat. A nemek Odsszehasonlitasakor azt talaltak,
hogy a lanyok, akik nagy szdmban nyilatkoztak gy, hogy szeretnek magukban néman
olvasni ¢és konyvtarba jarni, szignifikdnsan pozitivabb olvasasi attitliddel rendelkeznek,
mint a fiuk, akik jellemzdéen nehéznek €s unalmasnak tartjak az olvasast, nem szeret-
nek olvasni, nem mutatnak érdeklodést a konyvek irant, és inkabb tévéznek. A vizsgalt
tanulok esetében a két kutatd mas kutatok eredményeivel konzisztensen azt talalta,
hogy a pozitivabb olvasasi attitid jobb olvasasi eredménnyel jart egyiitt, dsszességében
azonban, mint ahogy azt mar korabban is jeleztem, a jobb olvasési teljesitmény mellett
csokkend olvasasi kedv, kevésbé pozitiv olvasasi attitlid volt megfigyelhetd a korabbi
nemzetko6zi teljesitménymérésekben tapasztalt gyengébb teljesitményhez és pozitivabb
olvasasi attitidhdz képest. Sainsbury és Schagen ennek okait a kovetkezOkben latja.
A Nemzeti Olvasasi Stratégianak kdszonhetéen nétt az iskolaban olvasasra forditott ido,
az olvasmanyok kivalasztasa ¢s az olvasottak interpretalasa azonban nagyban a tanarra
volt bizva. A tanuléknak nem volt lehetdségiik a kutakodasra, annak eldontésére, hogy
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mit szeretnének olvasni. Bar bizonyitékkal erre nem tud szolgalni a két kutato, azt feltéte-
lezik, hogy ennek kdszonhetd, hogy a ndvekvo olvasasi teljesitmény mellett csdkkent az
olvasasi kedv. Raadasul a vizsgalt 6téves iddszakban olyan tarsadalmi és technikai valto-
zasok kovetkeztek be, amelyek hozzéjarulhattak az olvasasi kedv csokkenéséhez, illetve
az is valosziniisithetd, hogy az olvasasi attitid valtozasa hosszl tavon fejti ki hatasat, és
ellenall az iskolai oktatas hatasainak (Sainsbury és Schagen, 2004).

Az olvasas mikéntje a kdvetkezé modon befolyasolhatja az olvasasi attitiidot. Kisérleti
jellegti kitartd néma olvasas hatasaként a lanyok kissé jobban teljesitettek, mint a kisérlet
elott, a fiik ezzel szemben gyengébb teljesitményt mutattak, €s olvasasi attitlidjiik is szig-
nifikdnsan negativabb lett (Dwyer és Reed, 1989). Az olvasas mennyiségének ¢s az olva-
sasi attitidnek ugyanakkor pozitiv kapcsolatat és a tobb olvasasnak az olvasasi attitidre
gyakorolt pozitiv hatasat lehetett kimutatni mind a tanuléas céljabol, mind a kedvtelésbol
olvasas esetében (Cloer és Pearman, 1991).

Annak ellenére, hogy a tanarok rendszerint fontosnak tartjak a tanulok olvasasi atti-
tidjét (Quinn és Jadav, 1987), kevés idot forditanak az olvasasi attitiid fejlesztésére
(Heathington és Alexander, 1984). Raadasul a tanuldi attitlidok tanarok altali megitélése
nem mindig esik egybe a valos tanuloi attitidokkel: attol fiigg, hogy milyen a tanuldok
teljesitménye (Swanson, 1985). Ahogyan korabban mar kifejtettiik, a kutatok egy része
szerint a pozitiv olvasasi attitlid hozzajarul a jobb olvasasi teljesitményhez. Masok sze-
rint az ok-okozati 0sszefliggés ezzel ellentétes iranyu, a teljesitmény hatarozza meg az
attitidot (Quinn és Jadav, 1987). Ez a nézet rdadasul nem korlatozédik az olvasasra,
megfigyelhetd a matematikai teljesitménnyel és attitiddel (Reynolds és Walberg, 1992a),
illetve a természettudomanyos teljesitménnyel és attitiiddel kapcsolatban is (Reynolds és
Walberg, 1992b).

Az ok-okozat iranya barmennyire is vitatott, ismert jelenség, hogy a jo olvasok rend-
szerint pozitivabb attitiiddel rendelkeznek a gyengébben olvasoknal, a lanyok kedvezébb
olvasasi attitliddel rendelkeznek a fiuknal és a fiatalabb tanulok pozitivabb olvasasi atti-
tildot mutatnak, mint idésebb tarsaik (Kush és Watkins, 1996).

Az olvasasiattitiid-kutatasok korlatai abban rejlenek, hogy a keresztmetszeti vizsgala-
tok nem képesek mérni a hosszl tavua fejlddést: az attitiid valtozasat, illetve az olvasasi
attitlidot egységes konstrukcioként értelmezik, nem pedig olyan sokdimenzioés tényezo-
ként, amely kdlcsonhatasban all a kornyezeti tényezokkel és a fejlettségi szinttel (Kush
és Watkins, 1996).

Kush és Watkins egy longitudinalis kutatas keretében a szabadidds olvasassal és isko-
lai olvasassal kapcsolatos attitlid hosszu tava stabilitasat vizsgalta. Az altalanos iskola
1—4. évfolyaman a kutatasban részt vevé tanulok két alkalommal to1t6tték ki az Elemen-
tary Reading Attitude Survey-t (ERAS) harom év kiilonbséggel. A masodik mérés azt
mutatta, hogy az olvasasi attitiid szignifikansan kedvezdbtlenebb lett mind a szabadidds,
mind az iskolai olvasast illetéen. Az olvasasi attitlid az életkor ndvekedésével egyre
kedvez6tlenebb lett. Az évfolyamok kdzott ugyanakkor az olvasasi attitlid valtozasaban
nem volt szignifikans kiilonbség. A fitk és lanyok attitidjét 6sszehasonlitva azonban azt
talaltak, hogy a lanyok stabilabb attitiiddel rendelkeznek, amit az els6 és a harom évvel
kés6bbi masodik mérés korrelacioja alapjan allapitottak meg (Kush és Watkins, 1996).
Ezek az eredmények konzisztensek a korabbi kutatasok eredményeivel, de 1) benniik,
hogy a lanyok fiukénal pozitivabb attitlidjét hangstlyozottan a szabadidds olvasassal,
illetve az iskolan kiviili olvasassal kapcsolatban azonositottak be.

Az olvasasi attitidnek a kornyezeti tényezokkel, illetve a fejlettségi szinttel vald
korabban emlitett kdlcsonhatasat is elemzi a két kutatd. A korabbi kutatasok eredmé-
nyeit szintetizalva azt allitjak, hogy eredményeik tovabb novelik azoknak a bizonyité-
koknak a szamat, melyek szerint a fiatal fiak negativ olvasasi attitiiddel rendelkeznek.
Gyakrabban tituldljak dket az iskolaban gyenge olvasonak, mint a lanyokat, és olvasasi
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atlagteljesitményiik is gyengébb. Gyakrabban keriilnek korrekcios csoportokba, annak
ellenére, hogy kevés bizonyiték van arra nézve, hogy az fejlodésiiket szolgalja. Nagyobb
aranyban idegenednek el az iskolatdl, buknak meg, maradnak ki az oktatasbol. Bar a
lanyok olvasasi attitidjét sem lehet figyelmen kiviil hagyni, a fiuk, akik nagyobb arany-
ban kezdik az iskolat negativ attitlidokkel, ugy tinik, kiilon figyelmet érdemelnek (Kush
és Watkins, 1996).

Ahogyan azt korabban a szociokulturalis tényez6k hatasanal mar emlitettiik, az olva-
sasi attitlidre hatassal van a tanulok és kornyezetiik olvasassal kapcsolatos vélekedése,
meggy6zOdése. Az olvasast az altalanos iskolas gyerekek, a lanyok és a fiuk egyarant,
lanyos tevékenységnek tartjak, amely meggy6zddés az életkor novekedésével egyre erd-
teljesebbé valik. Mig az alsé tagozatban a fitk tobbsége tartja lanyos tevékenységnek az
olvasast, a fels6 tagozatban mind a fitk, mind a lanyok annak tartjak. Ez a fajta vélekedés
a 8. osztaly felé fokozddik, a legdramaiabb novekedés az 5. osztaly kornyékén tapasztal-
hat6é (McKenna, Kear és Ellsworth, 1995).

A sziilok koziil jellemzden az apak tartjdk lanyos tevékenységnek az olvasast, ami
azért sajnalatos, mert pozitiv dsszefliggés lehet az apak és fiaik olvasasi attitiidje kozott;
a fitk gyakran mutatnak az apaéval megegyez6 olvasasi attitiidot (Mazurkiewicz, 1960).

Az olvasasi attitiid idobeli stabilitasa

Annak ellenére, hogy az ERAS-t tobb kutatd hasznalta az olvasasi attitid mérésére,
Kazelskis és munkatarsai (2004) ugy vélték, kevés bizonyiték van e méréeszkoz reliabi-
litdsara. Kush és Watkins az elézéekben ismertetett kutatdsukban vizsgaltak az olvasasi
attitid idobeli stabilitasat, két mérést végezve ugyanazon a mintan harom év kiilonbség-
gel. Nagyon alacsony (0,36) stabilitasi koefficiensrél szamoltak be mind a fitk, mind a
lanyok, mind a teljes minta esetében (Kazelskis és mtsai, 2004).

Kazelskis és munkatarsai (2004) az olvasasi attitlid idébeli stabilitasat vizsgaltak. Az
ERAS-szal mérték az olvasasi attitidot a szabadidds és az iskolai olvasassal kapcsolat-
ban az altalanos iskola 4., 5. és 6. évfolyaman. Két mérést végeztek hét nap kiilonbség-
gel. Eredményeik megerdsitik McKenna és Kear (1990) eredményeit az ERAS skalainak
¢és alskalainak belsé konzisztencidjat illetden, ugyanakkor olyan stabilitasi koefficienst
kaptak, amely instabilitdst mutat az alkalmazott rovid iddintervallumon belil, kiilondsen
a4. és 5. osztalyosok korében. Nagyobb stabilitasi koefficiens értéket kaptak, mint Kush
és Watkins a korabban ismertetett kutatasban, ami nem meglepd, mivel sokkal rovidebb
id6intervallumban végezték a két mérést. Az egyes tanuldk olvasasi attitiidjében jelen-
tds ingadozast talaltak, csoportszinten viszont az olvasasi attitlid szintje hasonlo volt
mindkét mérés soran. A csoporton beliili ingadozas véleményiik szerint dvatossagra int,
amikor a tanuldi olvasasi attitlidot az egyes tanulok altal elért pontszam alapjan értelmez-
ziik. Ez azzal magyarazhato, hogy az olvasasi attitlid, kiilonb6z6 tényezok miatt, érzékel-
hetéen ingadozhat még rovidtavon is. Ilyen ingadozas 1éphet fel az olvasasi attitiidben,
amikor a tanul6 nem teljesit sikeresen az olvasas teszten, vagy sziilei megdorgaljak gyen-
ge olvasasi teljesitménye miatt. Kovetkezésképpen az a tanulo, aki az utobbi idében jo
jegyet kapott az olvasasara, kedvezdbb attitidét mutat, mint a pozitiv visszajelzés el6tt
tette. Mindezek alapjan egyrészt tovabbi kutatasok sziikségesek azoknak a lehetséges
faktoroknak a megismerésére, amelyek befolyasoljak mind az iskolai, mind a szabadidds
olvasast, masrészt az olvasasi attitlid tobbszori mérése sziikséges ahhoz, hogy megbizha-
t6 képet kapjunk rola (Kazelskis és mtsai, 2004).
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Mathewson modellje

Az olvasasi attitiid eddigi legkomplexebb modelljét Mathewson alkotta meg. Az 1j
modell elé6zményei a kdvetkezok voltak. A szovegértési képesség fejlodése, az olvasas
hatékonysaga ¢és az olvasasi attitlid kozotti kapcsolat jobb megértésére Mathewson két
elméleti modellt alkotott, amelyeket késobb kibdvitett, illetve tovabbfejlesztett.

Az 1976-0s, illetve a késObbi 1985-6s modellek heurisztikus modellek voltak, az
olvasasi teljesitmény eldrejelzésére szolgaltak, valamint Gtmutatot kivantak nytjtani a
pedagdgiai gyakorlat szamara. Az 1976-os modell viszonylag sziik valtozokészlet segit-
ségével (attitid, motivacio, figyelem és megértés) igyekezett az olvasas és az attitlid
kozotti kapcesolatot tisztazni. Az 1985-6s modellben a modell hataskorének szélesitése
érdekében a valtozok kiegésziiltek tovabbi valtozokkal. Bar a kutatasi eredmények alap-
jan mindkét modell megfelelt a heurisztikus célnak, bizonyos mértékig mindkettd hia-
nyos volt (Mathewson, 2004).

A legtijabb modell (1. abra) megalkotasakor Mathewson azt kérddjelezi meg, hogy az
altala korabban alkotott két modellben az attitiid mint kulcskonstrukcié megérdemli-e a
kozponti szerepet. Igaz, hogy az attitiid régota jatszik fészerepet a pszichologiai kuta-
tasokban, de a kognitiv valtozok kutatasanak elétérbe keriilésével kutatdsa valamelyest
hattérbe szorult. Kutatasanak hanyatlasa ezen tul azzal is magyarazhato, hogy tobb eset-
ben vallott kudarcot a viselkedés eldrejelzésében, illetve az olvasasi attitlid nem mindig
josolja be az olvasasi teljesitményt. Eppen ezért Gj modelljének megalkotasakor Fazio
és Zana azon nézetébdl indult ki, hogy az attitiid és a viselkedés kozotti inkonzisztens
kapcsolat jobban megérthetd, ha azt kérdezziik, hogy milyen koriilmények kozott milyen
személyek milyen attitiidje jelez eldre milyen viselkedést. A pszichologiai kutatasokra
tamaszkodva épit be olyan valtozokat az (ij modellbe, amelyek moderaljak az attitiid és a
viselkedés kapcsolatat. Ilyen valtozok a normativ kényszerek, a hajtoerdk, a perszonalis
tényezok, a moralis megfontolas szintje, valamint az 6nellendrzés (Mathewson, 2004).

Perszuaziv kommunikacié

Kézponti elérés Elégedettségaz
Periférias elérés olvasas hatasaval

Specialis az olvasasbél
szarmazé ismeretek és az
olvasas: tevékenység altal

kivaltott érzelmel

i

Belsé lelkiallapot

Olvasasi attitid

Uralkodd érzelmek l I

Olvasas, beleértve a

Alapkoncepcidk —»f szévegvalasztast,
4 . Cselekvoképesség Olvasasi szandék ﬁgyelmft. oL

stratégidkat és a megértést

Ertékels meggydzédes T
Kalsé motivétorok I
(6sztonzék, célok,
normak, kérnyezet) Az
olvasmanyvalasztasbél
szarmazé, v. ahhoz
kapesolddd rekonstrualt

Elégedettség az ismeretek
olvass sorén szerzett
ismeretekdcel
Médosult alapkoncepeidk: i Jelek:
Az olvasashél szérmazé i Hatas
ismereteken alapuld
koncepcidk Visszacsatolas

1. abra. Az olvasasi attitiid hatdsa az olvasdsra és az olvasds tanuldsara (Mathewson, 2004 nyomdn)
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Az olvasas ¢és az olvasasi attitild kapcsolatat leird modell szempontjabol az extrinzik
motivaciot, az involvalodast, a viselkedés nyilvanossagat, a korabbi viselkedés felbuk-
kandsat, az egot, az eldzetes tudast és az olvasasi célt tekinti relevansnak és épiti be az
1j modellbe mint legszignifikansabb moderator-valtozokat. A modellben a hatas-visz-
szacsatolas kapcsolatok az olvasasi attitiid és az olvasas kapcsolatanak ciklikussagat,
folyamatanak fébb dinamikait reprezentaljak. Az alapkoncepciok (értékek, célok, énkép)
és a perzuaziv (meggy6z0) kommunikacié direkt hatast gyakorol az olvasasi attitiidre.
Az olvasasi attitlid hat a szandékra, és amennyiben megvalosul az olvasas, az olvaso
ismereteket szerez, az olvasas gondolatokat sziil és kialakul egy specialis, az olvasasi
tevékenységnek koszonhetd belsd lelkiallapot. A ciklust az uj ismeretekkel és az olva-
sasbol szarmazo belsé lelkiallapottal valdo megelégedettség mint visszacsatolas tartja
fent. Mindez azt jelenti, hogy a kedvezd olvasasi attitid fenn fogja tartani az olvasasi
szandékot és az olvasasi tevékenységet mindaddig, amig az olvasé meg van elégedve az
olvasas eredményével.

Az olvasasbol szarmazd specifikus érzelmek is visszahatnak a belsé lelkidllapotra
példéaul oly mddon, hogy a humoros olvasmény az olvasobol valdszintileg jo kedvet valt
ki, mig a ,,jelentést rombolo” elirasok dithés vagy lehangolt lelkiallapotot eredményez-
hetnek. A lelkidllapotra kozvetleniil vagy kézvetve a modell barmelyik masik eleme is
hat. A negativ énkép lehangoltsagot okozhat, a kiils6 motivacio — az ellenérzés vagy
korlatozas miatt — gondterheltté tehetik az olvasot. A pozitiv énkép, a kiils6 motivacio
elfogadasa az olvasas kdzben pozitiv bels¢ lelkiallapotot kelthet. A specifikus érzelmek
¢és a belso lelkiallapot egyiittesen jarul hozza ahhoz, hogy az olvasé elégedett legyen
azzal a hatassal, amelyet az olvasas okozott. Amennyiben az olvasas hatdsa az elége-
dettség, a modell jol eldrejelzi, hogy az olvasasi attitiid pozitivan lesz befolyasolva. Az
olvasas soran keletkez6 gondolatokkal, az olvasasnak koszonhetden szerzett uj ismere-
tekkel valo elégedettség hasonloan jol josolja be az attitiid fejlodését. Az elégedetlenség
ezzel szemben az olvasési attitlid romlasat fogja elore jelezni, amely csdkkent olvasasi
szandékhoz vezet.

A modellben az is megfigyelhetd, hogy az olvasasbdl szarmazo6 gondolatok, 01j isme-
retek visszahatnak az alapkoncepciokra, feliilirhatjak azokat. Ha az alapkoncepciok az
olvasas soran megerdsitést kapnak, az attitiid pozitiv iranyba mozdul el, ha megkérdo-
jelezddnek, az olvasasi attitlid negativva valik. A modell mindezek alapjan azt sugallja,
hogy az olvasok olyan olvasnivalot keresnek, amely megerdsiti az altaluk ,,dédelgetett”
értékeket, célokat és énképet, és elkertilik azokat, amelyek az ellenkezd hatast valtjak ki
(Mathewson, 2004).

Mathewson a modell alapjan az olvasasi attitlid kutatasanak kovetkezé formait java-
solja. Véleménye szerint a korabbi kvantitativ kutatadsok nem elég hatékonyak az olvasas
¢és az olvasasi attitlid komplex hatdsmechanizmusanak feltarasara, ami mellett harom
érvet is felsorakoztat. E16szor: a kvantitativ kutatasok figyelmen kiviil hagynak az olva-
sés ¢és az olvasasi attitlid kapcsolatat moderald valtozokat, mint példaul a kiilsé motiva-
ciot. Masodszor: nem mérik az attitlid minden aspektusat. Végiil, de nem utolsdsorban:
nem képesek az attitid targyat adekvat moédon definialni.

Az 1j modell segitségével ugyanakkor ezek a problémak feloldhatok a kiilsé moti-
vacid kontrollalasaval, az attitlid a modellben feltiintetett mindharom komponensének
mérésével €s az attitlid targyanak definialasaval. A modellben a kiilsé motivacié kiilon
komponensként jelenik meg, ami azért 1ényeges, mert a kiilsé motivacio fenntarthatja
az olvasasi szandékot még akkor is, ha az olvasasi attitiid negativ vagy semleges, éppen
ezért a kvantitativ kutatasokban kontrollalasara van sziikség. A kiils6 6sztonzok, illetve
célok hatasa csokkenthetd, esetleg kikiiszobolhetd, ha az attitlidot iigy mérjiik, hogy a
tanulokat akkor kérdezziik meg, hogy mennyire szeretnek olvasni, amikor kedvtelésbol
olvasnak és nem tanulas céljabdl. A kdrnyezet is modosithaté. Ha a mérésben vagy kisér-
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letben részt vevo tanulok nem az iskolaban, hanem példaul egy vardteremben vagy egy
miivel6dési hazban (az otthonihoz hasonl6 butorokkal) olvasnak, az olvasas érzékenyebb
lesz az attitiid-valtozokra. Rdadéasul ha a mérdeszkoz nyilt végl kérdéseket tartalmaz,
nem kiiszoboli ki ugyan a kiilsé motivaciot, mindazonaltal az igy kapott valaszok jobban
felfedik azt, hogy az olvaso elsddleges olvasasi attitiidje hogyan befolyasolja a szoveg
megértését és interpretalasat.

Az attitid mindharom komponensének, az értékelé meggy6z6désnek, az uralkodo
érzelmeknek ¢és a cselekvokészségnek a mérésével az attitid minden 0sszetevdje mérve
lesz, ezaltal megbecsiilhetd lesz az olvasas szubjektiv fontossaga. Amennyiben mindha-
rom pozitiv, az olvasas szubjektiv fontossagu az egyén szamara. Ha az értékelé meggyo-
z0dés pozitiv, de a masik kettd negativ vagy semleges, nem valoszinii, hogy az olvasas
szubjektiv fontossaggal bir, mivel hianyzik az affektiv és a konativ érintettség.

Az attitid targyanak definialasa, illetve az, hogy mit akarunk mérni, szintén nagy
jelentéséggel bir. Mathewson szerint az attitlidot az olvasassal mint specialis viselke-
déssel kapcsolatban kellene mérni, nem pedig az olvasas tartalmara vonatkozoan. Dont6
fontossagu kiilonbséget tenni akozott, hogy szeretiink valamit, illetve hogy szeretiink
valamirdl olvasni.

Az attitildhoz kapcsolodoan mindezek alapjan a mérések 1j teriiletei a perzuaziv
kommunikacié vagy meggy6zés, az olvasasi szandék, az olvasas és az olvasassal kap-
csolatos elégedettség lehetnek. A modell szerint a perzuaziv kommunikacio, akar a
kozponti, akar a periférids elérésen keresztiil, az alapkoncepciok kozvetitésével az atti-
tidot direkt és indirekt moédon is befolyasolja. A direkt racionélis meggy6zés a felnot-
tek esetében hatékonyabb, mig a gyermekek esetében az érzelemorientalt meggy&zési
technikédk miikodnek jobban. Meg lehetne vizsgalni, hogy a gyermekeknél a periférias,
majd azt kovetden a centralis meggy6zés erésebben alapozza-e meg a kedvezd olva-
sasi attit(idot, mint a periférias meggy6zés magaban. Uj kutatasi irany lehet az alap-
koncepcidk olvasasi attitlidre gyakorolt hatdsanak kutatdsa is. Ha a tanar felfedezésre,
olyan olvasasra készteti a tanuldkat, ami szélesiti a tanulok horizontjat, pozitiv olvasasi
attitid kialakulasahoz jarul hozza. Ha az olvasmany esztétikai értékeit, nyelvi szépsé-
gét hangstlyozza, a koltészet, az irodalom iranti pozitiv attitid kialakulasat stimulalja
(Mathewson, 2004).

Osszegzés — az olvasisi attitiid kutatisanak aj iranyai

Az olvasasi attitidnek mint az olvasasi készség, a szovegértési képesség fejlédése belsd
affektiv feltételének tobbféle értelmezése 1étezik. Meghatarozasaban hangsulyosak az
attitid érzelmi komponensei, amelyek cselekvésre késztetnek, meghatarozzak a dontést.
A korabbi kutatdsok eredményei mind arra utalnak, hogy az olvasasi attitiid és az olva-
sasi teljesitmény kozott kdlecsonhatds van. Egyesek szerint a pozitiv olvasasi attitiid jobb
olvasasi teljesitményt indukal, masok, elismerve az ok-okozati Osszefliggést, vitatjak a
kapcsolat iranyat. A kutatasi eredmények ramutatnak tovabba arra is, hogy az olvasasi
attitlid az életkor novekedésével a kiskamasz, illetve kamaszkoru gyermekek esetében
egyre kedvezdtlenebbé valik.

J6 olvasonak kell-e lenni ahhoz, hogy pozitiv olvasasi attitliddel rendelkezziink, vagy
ha szeretiink olvasni, jo olvasok lesziink? A neveléstudomany szempontjabol nem az a
lényeges, hogy megddnthetetlen bizonyitékkal szolgaljon a kapcsolat iranyara vonat-
kozban, hanem az, hogy — ha bizonyitott az Osszetett Osszefiiggésrendszer az olvasasi
teljesitmény €s az olvasasi attitlid, valamint az olvasasi attitlid és az olvasas fejlédésének
mas affektiv feltételei k6zott — megtalaljuk annak a modjat, hogy az egyiknek a fejlédése
a masikon keresztiil hogyan befolyasolhatd, segithetd.

54




F. Jo6 Aniko: Debreceni Reformatus Hittudomanyi Egyetem, Felnttképzési Kozpont

Az olvasasi attitiid akkor josolja be az
olvasas elkezdését vagy folytatasat, ha erds
¢és konzisztens, kdzvetlen tapasztalatokon
alapul, specifikusan kapcsolodik az olvasas-
hoz, és tudatosul az olvasoban. A kedvez6
olvasasi attitiid kialakuldsanak segitése meg-
valosulhat a személyes érintettséget megcél-
76 kozlés, a perzuaziv kommunikacio6 altal,
kozponti uton, amikor a tanulé a meggy6zés
érdemi érveire cselekvéssel, jelen esetben
olvasassal valaszol, és periférias Gton, ami-
kor a meggydzés formai jegyeire (felsorolt
érvek mennyisége) vagy kontextusbeli saja-
tossagaira (példaul az 6t meggy6zni kivano
személy hitelességére) reagal.

Az olvasasiattitiid-kutatasoknak 0j iranyt
adhat Mathewson modellje, amely az atti-
tlidnek az olvasasra, illetve az olvasas tanu-
lasara gyakorolt hatasanak értelmezéséhez
olyan moderator-valtozokat épit be az atti-
tiid-olvasas kapcsolatba, melyek miikodé-
sének és hatdsdnak mind jobb megismerése
az olvasasi teljesitmény ¢és az olvasasi atti-
tid kapcsolatanak jobb megismerését szol-
galhatja. A modell moderator-valtozoinak,
illetve hatasuknak a kutatasa, jellegébdl
adddoan, elsésorban a kvalitativ kutatasok
alapjaul szolgalhat, ugyanakkor az attitid
targyanak pontos meghatarozasaval, a kiilsé
motivacid kontrollalasaval, az attitiid vala-
mennyi aspektusanak mérésével a kvantita-
tiv kutatasok targyat is képezheti.

A fit-lany kiilénbségekre vonart-
koz6 kutatdsi eredményekbol az
dertil ki, hogy a ldanyok tobbet
olvasnak keduvtelesbdl, mint a
fitik, és mds tipusti olvasmdnyo-
kat részesitenek elonyben, olva-
sdsi attitridjiik dltaldaban poziti-
vabb a fitkéndl, idoben stabi-
labb, mikozben jobb olvasdsi tel-
Jesitményt is nyujtanak, amely-
nek szdamos oka lehet: a fitikra
kedvezdtleniil hat az olvasds
lanyos tevekenységként valo
megitélése, ennek készénhetéen
olvasoi énképiik kedvezotlentil
alakul. Az azonos nemii minta
hidnya, a korai kudarcok mind
olyan téenyezok, amelyek akadd-
lyozzdk a kedvezobb olvasdisi
attitiid kialakuldsdit.
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11-12. évfolyamos
szegedi gimnazistak
tovabbtanulasi elképzelései

A kilencvenes évek mdsodik felétol jelentdsen emelkedett a
Jelsooktatdsba belépo hallgatok szama. Ennek oka egyrészt a
munkaeropiaci igények vdltozdsa, mdsrészt a felsofokii képzettség
irdanti személyes igények meguvdltozdsa. A tovdabbtanulds, valamint
ennek sziikségessége egyre természetesebben épiil be a felndvekvd
nemzedek életébe, ezzel is befolydsolva jovdjiik tervezeéset.
Mindinkdbb megszokotinak szdamit, hogy a tanulds nem fejezodik be
a kozeépfokkal és az érettségi megszerzésével. A felsooktatdsba lépok
16bbsége még mindig a gimndziumokbol kertil ki, azonban a
szakkoézépiskoldk is egyre nagyobb szamban biztositanak utdnpotldst
az egyetemek szdamdra (Robert, 2000; Fdbri és Roberts, 2004,
Madardsz és Takdcs, 2005).

16 dontson a jovoje feldl. Egyszer 14 évesen, mikor kozépiskolat valaszt, és

masodszor 18 évesen, mikor a felsdoktatasba vald belépésérdl dont. Mindkétszer
szlirén mennek at a didkok, és az intézmények probaljak kivalogatni koziiliik a legjobba-
kat a maguk szamara. 8. évfolyamon kozépiskolai felvételin vesznek részt, irasban és
szoban egyarant, a kozépiskola végén az érettségi funkcional felvételiként. Az intéz-
ményvalasztas az egész tovabbi életre hatdssal van, ezért is nehéz kérdés a fiatalok sza-
mara a dontés.

Vizsgalatunkban szegedi gimnazistak palyavalasztasat allitottuk a kézéppontba,
mivel a felsGoktatasba bekeriilok legnagyobb hanyadat ¢k alkotjak. A gimnazistak mel-
lett kutatasunkba egy létszamat tekintve kisebb szakkozépiskolai mintat is bevontunk.
A célunk az volt, hogy megtudjuk, melyek azok a szempontok, amelyek befolyasoljak
a dontéseiket, hol informaldédnak az egyes intézmények szakjairol, emellett képet kap-
tunk arrol, hogy miként képzelnek el a tanuldok egy idealis egyetemet és mit varnak el
a megszerezendd diplomajuktol. Munkankban kisérletet tesziink arra, hogy egy helyi,
kisebb mintan végzett vizsgalatunk eredményeit Osszevessiik korabbi, orszagos vagy
nagymintas kutatasokkal.

ﬁ magyar kozoktatasi rendszer jelenleg két alkalommal teszi lehetdvé, hogy a tanu-

Elméleti hattér
A felsdoktatasi felvételi megsziinése, a kétszintli érettségi bevezetése (2005-t61), a fel-

s6oktatas Bologna rendszerti képzésre valo attérése (a 2006/2007-es tanévtdl) jelentds
valtozasokat hozott magaval. Az ezeket a valtozasokat megeldzd, felsdoktatasi jelent-
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kezésre vonatkozo kutatasok tobb olyan szempontot is vizsgaltak (példaul felsGoktatasi
felvételin elért eredmények, egyetemi vagy fOiskolai képzésre vald jelentkezés stb.),
amelyek ebben a megvaltozott helyzetben mar nem vagy csak igen korlatozott mértékben
relevansak. Az 1j, kétciklusu felsGoktatdsi rendszerbe valo jelentkezés koriilményeit, a
tanulok hatterét kevés kutatas vizsgalta.

Gabor és Szemerszki (2006) ramutat arra, hogy az 1994 és 2000 kozotti idészakban a
18 éves népesség drasztikusan, 27 szazalékkal csokkent (189 ezer férél 138 ezer fore).
Ezzel a folyamattal parhuzamosan nétt a felsdoktatasi intézményekbe felvett hallgatok
szama (30 ezerrdl 52 ezerre), tehat ugrasszeriien emelkedett a fiatalok diplomaszerzési
esélye. Ez a novekvd tendencia 2000 utan is jellemzd. Mig 2000-ben 86 942 f6t vettek
fel a kiilonbo6z6 felsGoktatasi intézményekbe, 2003-ban mar 122 265 6t (Felvi, 2009).
Az ezt kovetd években folyamatos csokkent a jelentkez6k szama, majd 2009-re Gjra nétt,
127 030 fére (Fabri, 2009).

Az OECD (2010) Edutation at a Glance tanulmanyabol kidertil, hogy hazank a fels6-
oktatasban tovabbtanulok szama szerint a kdzépmezonyben helyezkedik el, ami majd-
nem 60 szézalékos tovabbtanulasi aranyt jelent. Ezzel valamivel az OECD-atlag fol6tt
vagyunk. Az OECD-tagorszagokban 1995 és 2008 kozott szinte kivétel nélkiil nove-
kedett a felsdoktatasba bejutok aranya, ami szintén alatdmasztja az expanzié nyoman
bekdvetkezo 1étszamnovekedést.

Lisko 2003-as kutatasaban a kozépfoku iskolakbol kilépd 18—19 éves korosztalyt vizs-
galta. Eredményei igazoljak azt a tendenciat, hogy a kdzépiskolasok dontd tobbsége (82
szazalék) szeretne tovabbtanulni. A tovabbtanuldsra vonatkozo6 szandék szoros dsszefiig-
gést mutat a tanulok lakohelyével, a sziilok iskolazottsagaval. Takacs 2000-es tanulma-
nya is aldtimasztja azt a feltételezést, miszerint az alacsonyabb iskolai végzettséggel ren-
delkez6 sziilok gyerekei alacsonyabb iskolai végzettséget szeretnének elérni. A tanulok
tervezett iskolai végzettsége altalaban csupan eggyel esik magasabb kategoridba, mint
sziileiké. A szlilok iskolai végzettsége dsszefiiggésben all azzal is, milyen intézménybe
jératjak gyerekeiket. A magasabb végzettséggel rendelkezdk inkdbb a gimnaziumokat,
mig az alacsonyabb végzettségli sziilok inkabb a szakkozépiskolakat, szakiskolakat
valasztjak gyermekeik szamara (7Takdcs, 2000; Lisko, 2003; Madarasz és Takdcs, 2005).

Lisko (2003) vizsgalati eredményei szerint a kozépiskolat befejezék 56 szazaléka
jelentkezett valamilyen felsdoktatasi intézménybe. A jelentkezések ¢és a felvettek szama
alapjan a kozépfokl iskolatipusok hierarchidja rajzolddik ki. A hierarchia csucsan a
szerkezetvaltdé gimnaziumok (6 és 8 osztalyos gimndzium) allnak. A jelentkez6k aranya
a szerkezetvaltd gimnaziumokban mutatkozott a legmagasabbnak (97 szazalék), és az
innen jelentkezék 82 szazalékat fel is vették. A jelentkezési arany a hagyomanyos, négy
évfolyamos gimnaziumok esetében 94 szazalék, a szakkdzépiskolaknal pedig 53 szaza-
1€k volt. A hagyomanyos gimnaziumbol jelentkezok 80 szazalékanak volt sikeres a felvé-
telije, a szakkdzépiskolasoknal 49 szazalékuké. Lathato, hogy a szakkozépiskolak mind
a jelentkezések szdmaban, mind a felvettek szamaban elmaradnak a gimndziumoktol.
Ezt a kozépiskolak kozotti egyenldtlenséget timasztja ala Lannert (2003a) elemzése is.

A végz06sok atlagosan két-harom helyet jeldltek meg a felvételi jelentkezéskor (Lisko,
2003). Az adatokbdl kideriil, hogy a jelentkezék tobbsége az allami felsGoktatasi intéz-
ményekbe vald bejutdst célozta meg, és a végzdsdk nagyobb része az egyetemekre
jelentkezett. A felvételizok tobb, mint egyharmada valasztotta elsé helyen a tarsadalom-
tudomanyi (bolcsészet, jog) kart, tobb, mint egynegyediik a kozgazdasagi kart, egy-
otodiik a miszaki kart és egytizediik a természettudomanyi és orvosi kart. A fennmaradt
10 széazalék olyan egyéb karokat jelolt meg, mint példaul honvédelem, sport, miivészet,
agrar- vagy hittudomany (Lisko, 2003). 2009-ben ezek az aranyok hasonloan alakultak
(Fabri, 2009).
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Gabor és Szemerszki (2006) a 2005/2006-0s tanévben BSc-képzésre (agrar, informa-
tika, miiszaki teriilet, nemzetvédelmi és katonai képzés, orvosi és egészségtudomanyi
képzés) felvetteket (N=1111) vizsgaltak. A kutatas kiterjedt azokra a teriiletekre is, ame-
lyek nalunk is kdzponti helyet kaptak: a jelentkezés koriilményei, a tanuld csaladi hatte-
re, ambicidi, ezért tériink ki vizsgalatuk részletesebb ismertetésére. Az eredményeik azt
mutatjak, hogy a felvett hallgatok 38,3 szazaléka mar a kdzépiskola harmadik, negyedik
évében eldontotte, melyik szakirany felé orientalédnak, csaknem egynegyediik azonban
csak kozvetleniil a jelentkezés el6tt dontott. A kutatok kiilon vizsgaltak a konkrét szakra
vonatkoz6 dontéseket. A valaszadok tobbsége mondta azt, hogy a felvételi jelentkezést
megel6z6 honapokban valasztott pontos szakot.

A vizsgalatban részt vevé hallgatok 56,6 szazaléka gimnaziumban végzett, 32,4 sza-
zalékuk pedig szakkozépiskolaban. Ha a gimnaziumot elvégzett hallgatokat gimnazium-
tipusok szerint bontjuk, akkor elmondhato, hogy a négy osztalyos gimnaziumba jarok
aranya a legmagasabb (36,7 szazalék), a hallgatok egyotdde szerezte érettségijét hat vagy
nyolc osztalyos szerkezetvaltd gimndziumban. Ezek a rangsorok egybevagnak Liskd
(2003) és Lannert (2003a) korabbi eredményeivel (Gdbor és Szemerszki, 2006).

Vizsgaltak a szak-, illetve az intézményvalasztasi motivaciot, amit faktoranalizissel
négy csoportba soroltak. Az elsé faktorba azok a tényezok keriiltek, amik a konnya
bekeriilési lehetdségre, a felsdoktatasi intézmény kdnnyi elvégzésére €s a koltségtérité-
ses képzés elkeriilésére vonatkoznak. A masodik csoportot kiilsé befolyasolo tényezok,
ugymint a sziilok, tanarok, baratok, ismerdsok tanacsai, hatasai alkottdk. A harmadik
faktorba az intézmény jé hirnevére, presztizsére, valamint a konkrét szak iranti vonzo-
dasra vonatkozo indoklasok tartoztak. A harmadik csoport tényezdivel indoklok korében
jellemz6 a kedvezdbb sziildi iskolazottsagi hattér és a nyelvvizsgak megléte. A faktorok
negyedik csoportja az intézmény elhelyezkedésére (lakohelyhez valo kozelség, varos
iranti vonzodas) vonatkozott. Az egyes tényezok koziil a szak, szakteriilet iranti érdek-
16dés, a felsGoktatdsi intézmény hirneve, presztizse, ranghelye, valamint a varos iranti
vonzddas allt az elsd négy helyen.

Gabor és Szemerszki (2006) kutatasa kiterjedt a képzésrdl vald informalodasra is.
A megkérdezett hallgatok kis hanyada (12,7 szazalék) nyilatkozott ugy, hogy teljes
mértékben informalddott az 0 képzésrol, a szakrol, a tovabbtanulasi lehetdségekrol; a
tobbség csak nagyjabol vagy alig tajékozodott. A legtdbben (76,2 szazalék) a felvételi
tajékoztatdt jelolték meg mint informacidforrast, majd ezutan a felvi.hu (33,9 szazalék),
a kozépiskolai tanarok (30,1 szazalék), valamint a kiillonféle médiumok (23,7 szazalék)
kovetkeztek. Az intézményi nyilt napok €s az egyes felsGoktatasi intézmények honlapjai
17, illetve 12,5 szazalékot kaptak.

A hallgatok csaladi hatterének 2001/2002-es vizsgalata szerint az apak iskolai vég-
zettségét jellemzi, hogy egyotodik végzett szakmunkasként, tobb, mint egydtodiik
szerzett érettségit, és 35,2 szazalékuk rendelkezik valamilyen felséfoku végzettséggel.
Az édesanyak esetében magasabb az érettségizettek ¢és a felséfoku diplomaval rendel-
kezOk szama, ¢és alacsonyabb koriikben a szakmunkas végzettséggel rendelkezék aranya
(Gabor és Szemerszki, 2000).

Robert (2000) tanulmanyabol kideriil, hogy a tovabbtanulaskor a csaladi befolyas erd-
sen érvényesiil, mivel a csaladok elézetes kalkulacio (koltségek, varhatdo megtériilés, a
szakma presztizse, stb.) utan valasztjak ki a megfeleld szakot/intézményt, és feltételezése
szerint a dontésben ezaltal nagy szerep jut a csaladi hattérnek.

Lannert és munkatarsai (2003b) harom térségben (Kecskemét, Békéscsaba, Szombat-
hely) vizsgaltak a 13 és 17 évesek tovabbtanulasi elképzeléseit. Lannert (2003b) abbol az
aspektusbol vizsgalta ezt a kérdéskort, hogy a tanulok palyavalasztasat mennyire befolya-
solja a sziil6k tarsadalmi statusza. Korabbi kutatasok kimutattak, hogy e két valtozo kozott
szoros a kapcsolat, de a gyermek minél tovabb jut el az oktatési rendszerben, annal jobban
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gyengiil ez az Osszefliggés. Ennek hatterében a szelektiv mechanizmusok allhatnak, hiszen
a felsdoktatashoz érve mar tobbszor megszlrték a tanulokat, igy csak a ,,legjobbak™ jut-
hatnak el a fels6bb szintekre, ezért a szdrmazas hatdsat mar nehezebb kimutatni (Mare,
1981, idézi Lannert, 2003b). Az egyetemre valo tovabbtanulast befolyéasolja az apa és az
anya iskolai végzettsége, a telepiilés és az iskola tipusa, az illetd neme, és hogy milyen
tanulmanyi eredménnyel rendelkezik. Ha egy fiu tanuld gimnaziumba jar, jo osztalyza-
tokkal rendelkezik, és a sziilei iskolai végzettsége viszonylag magas, az ndveli az esélyét
annak, hogy egyetemen folytatja a tanulmanyait (Lannert, 2003b). (Ez a kutatas a Bolo-
gna-rendszer bevezetése elott tortént.) A BA/BSc diploma utan a tervek szerint a hallgatok
50,3 szazaléka szeretne itthon MA/MSc-szinten tovabbtanulni. A diploma utan a tobbség
a munkaerépiacon szeretné hasznositani a tudasat, mig 13,3 szazalékuk PhD-fokozat meg-
szerzését tartja célnak. A tovabbtanulasi elképzelések dsszefiiggést mutatnak a sziil6 isko-
lai végzettségével: minél magasabb a sziild iskolai végzettsége, annal valoszinilibb, hogy a
hallgato szeretne tovabbtanulni mesterképzésen (Gabor és Szemerszki, 2006).

Fébri (2010) szerint a felsdoktatas és a munkaerdpiac kozotti kapcesolat, és kapesolat
fenntartdsanak igénye egyre inkabb elétérbe keriil6 kérdés. A kilencvenes évektdl kez-
dédoen a gazdasagi ¢és a felsGoktatasi expanzid okozta valtozasok mind hozzajarultak
ahhoz, hogy manapsag mar oktataspolitikai szintl elvarassa emelkedjen a két szektor
kozti szoros kotédés. A diplomat szerzett fiatalok munkaerépiaci elhelyezkedésének
megfigyelése hasznos informaciokkal szolgal a felsGoktatasi intézmények szamara kép-
zéseik fejlesztésekor, a kinalat kialakitasakor. A palyaelhagyok szama szintén fontos
ismertekhez jutathatja a képzdhelyeket, hiszen minél tobben hagyjak el a szakteriiletiiket,
annal nagyobb a képzés és a munkaerdpiac kozotti ellentmondas (Fabri, 2010). Az utdb-
bi tiz évben folyamatosan megfigyelhetd a felsGoktatas kibdviilése. Mind a féiskolai,
mind pedig az egyetemi oktatasba belépok szama megnovekedett. A munkaerdpiacon
megjelend Uj igények miatt is egyre fontosabba valik a felsdoktatas és ennek kapcsan a
felsdoktatasi palyavalasztas (Robert, 2000).

A vizsgalat céljai, hipotézisei

Vizsgalatunkban a gimnazistak palyavalasztasat allitottuk a kozéppontba, mivel a
tovabbtanulok nagyobb részét 6k alkotjak. Kutatasunkba szakkodzépiskolas tanuldkat is
bevontunk, ezzel biztositva az dsszehasonlithatésagot. Célunk volt, hogy megtudjuk, (1)
melyek azok a szempontok, amelyek befolyasoljak a dontéseiket, (2) hol informaldédnak
az egyes intézmények szakjairdl, (3) miként képzelnek el a tanulok egy idedlis egyete-
met, és (4) mit varnak el a megszerezendd diplomajuktol.

A szakirodalmi hattér eredményei alapjan megfogalmazott hipotézisek

— A felvételizOk szakvalasztasat leginkabb a sajat érdeklddési teriilet és a felsGoktatasi
intézmény presztizse (egyetemi rangsor) hatarozza meg.

— A felvételi tajékozodas soran leginkabb a FelsGoktatasi Felvételi Tajékoztato az,
ami orientalja, informalja a jelentkezdket.

— A legnépszeriibb karok sorrendje hasonloan alakul az orszagos jelentkezésekhez
képest.

— A tanulok, hallgatok tovabbtanulési elképzelései (MA, MSc, doktori képzés) dssze-
fliggnek a sziilok iskolazottsagaval.

— A gimnazistak magasabb iskolai végzettséget szeretnének elérni, mint a szakkozép-
iskolasok.

— A gimnazistak sziilei magasabb iskolai végzettséggel rendelkeznek, mint a szak-
kozépiskolas tanulok sziilei.
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Sajat feltételezéseink
— Az ambiciozusabb tanulok a szak kivalasztasanal fontosnak itélik a korabbi felvételi
ponthatart, viszont a lakhelytdl valo tavolsag nem jatszik szerepet.
— A kevésbé jo tanuldk is magas iskolai végzettséget szeretnének.
— Minél jobban szeretnek a tanulok iskolaba jarni, annal inkabb timaszkodnak a tana-
raik és a sziileik véleményére a jelentkezéskor.
— - A jobban tanulok szamara fontos a j6 eredmény az egyetemen is.

Felmertil6 kérdéseink
— Hogyan képzelik el a diakok az idealis egyetemet?
— Mit varnak el a jelenlegi felvételizok a jovében megszerezhetd diplomajuktol?

Minta, adatgyiijtés, méroeszkoz

A felmérésiink soran a mintaink nagyobb részét szegedi gimnaziumok diakjai képezték.
A valasztasunk azért erre az iskolatipusra esett, mert a felsGoktatasba jelentkezok harom-
otode gimnaziumokbol keriil ki, mig azon tanulok négydtdde, akik nem szandékoznak
felsdoktatasban tovabbtanulni, szakkdzépiskolakbol (Robert, 2000).

Kutatasunkba 6sszesen 6t szegedi gimnaziumot és harom szakkdzépiskolat vontunk
be. A kozépiskolai évek alatt dontik el a tanuldk, hogy hol szeretnének tovabbtanulni,
foként 11. és 12. évfolyamon (Gdabor és Szemerszki, 2006). Ennek megfelelden vizsgala-
tunkban tizenegy 11-edikes és ugyanannyi 12-edikes osztaly vett részt (N=504). A minta
Osszetételét a 1.a és 1.b tablazat foglalja dssze.

l.a tablazat. A kézépiskolak megoszlasa nemek szerint

Nem .
- . Osszesen
Fiu Lany
Gimnazium 174 188 362
Szakkozépiskola 44 98 142
N 218 286 504

A felmérés soran sajat készitésli mérdeszkozt hasznaltunk. A kozépiskolai kérdoiv kérdé-
sei, amint az a szerkezeti abran is lathato (1. abra), 6t témat 6lelnek fel: (1) hattéradatok,
(2) felvételivel, (3) egyetemmel, (4) diplomaval és a (5) jovovel kapcsolatos kérdések.

A kérddivek felvételére a gimnazistak korében 2010 marciusaban, valamint a szak-
kozépiskolasok korében 2010 novemberében kertilt sor. A kérddivek kitdltése tandrai
keretek kozott tortént, nagyjabol 15 percet vett igénybe. Az adatfelvétel soran a diakok-
nak lehet6ségiik volt kérdéseiket a mérést végzoknek feltenni, ami segitette a gordiilé-
kenyebb adatfelvételt.

1. b tablazat. A gimnaziumok és a szakkozépiskolak évfolyamonkénti megoszldsa

E vfolyam .
Osszesen
11. 12.
Gimnazium 180 182 362
Szakkozépiskola 68 74 142
N 248 256 504
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Kérdoiv

kozép-
iskola

1 1

N

Hattér Felvételi Egyetem Diploma Jovo
—— :

. . Valasztds Tajékozo- Tényleges Idedlis . - Eletcélok,
Erettségi alapja das jelentkezés egyetem e Elvirds tervek
1. dbra. A kézépiskolai kérdoiv szerkezeti vazlata
Eredmények

A palyavalasztdst befolydsolo tényezok

A felvételivel kapcsolatos nézetek, szokasok vizsgalatahoz érdemes tudni, hogy a vizs-
galatban részt vevo tanulok hany szazaléka szeretne tovabbtanulni a felsGoktatasban.
Kutatasunkban a gimnaziumi és a szakkozépiskolas minta nem reprezentativ, ezért nem
lehet Oket 0sszehasonlitani, viszont az aranyokbdl tudunk kovetkeztetni arra, hogy az
egyes iskolatipusokban tanulok milyen iskolai végzettséget szeretnének elérni (2. abra).

A gimnazistak koriilbeliil fele céljaul a mesterszintii diploma elvégzését tizte ki célul,
30,9 szazalékuk a doktori fokozatig szeretnének eljutni. A szakkdzépiskolas mintanak

Tervezett iskolai végzettség

doktori fokozat &30,9

MA/Msc elvégzése im, 49,4
BA/Bsc elvégzése 7T'9 27,5
felséfoku szakképzés, OKJ 7? 29,6

W Szakkozépiskola

érettségizni 4,9 OGimnézium
0,6
i 2,1
nincs adat 04
0 20 40 60

Szazalék (%)

2. abra. Tervezett iskolai végzettség eloszlasa az egyes iskolatipusokba jarok szerint
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kortlbeliil egyharmada szeretne felséfoku szakképzésben részt venni, vagy valami-
lyen OKJ-és képzést elvégezni, 27,5 szazalékuk alapszintli, egyharmaduk mesterszintt
diplomat szeretne szerezni. Az aranyokat figyelembe véve megallapithatjuk, hogy a
gimnaziumba jarok tobbsége azt tervezi, hogy MA/Msc szintli képzést végez el vagy
doktori fokozatig jut el. A szakkozépiskolasok fele szeretne a felsdoktatasban valami-
lyen szintii diplomat szerezni, a masik fele a felséfoku szakképzésben venne részt, vagy
csak leérettségizne, ¢s nem tanulna tovabb. Az ezzel kapcsolatos feltételezésiink 1énye-
gében igazolodott, mert amig a gimnazistak harmada szeretne doktori fokozatot szerezni,
addig a szakkozépiskolasok hasonlé aranyban mesterszintli képzésre szeretnének eljutni.
A tovabbiakban azokkal foglalkozunk, akik a felsdoktatdsban szeretnének valamilyen
szintli diplomat szerezni.

Az egyik feltételezésilink szerint a kevésbé jo tanuldk (akik atlaga nem éri el a négyest)
is magas iskolai végzettséget szeretnének, hiszen a felsGoktatas expanzidjanak koszonhe-
téen egyre tobben, egyre hosszabb ideig vesznek részt a felsdoktatasban. A gimnaziumba
jaré tanulok 15 szézaléka egy alapszakos diplomat szeretne elérni, koriilbeliil fele tervezi
egy mesterszak elvégzését, és 19 szazalékuk doktori fokozatot szerezne. A szakkozép-
iskolasok 36,1 szazaléka tervezi, hogy fels6foku szakképzésben vesz részt, ¢s koriilbeliil
egyharmaduk célja egy alapszak elvégzése, egynegyediiké pedig, hogy mesterszint(i
diplomat szerezzenek (2. tablazat). Jol kirajzolodik a két iskolatipus kozotti kiillonbség.
A gimnazium alapvet6 célja, hogy felkészitse a tanuldit a tovabbhaladasra, mig a szak-
kozépiskolanak nem csak ez a feladata, hanem célként jelenik meg az is, hogy a tanulok
szamara olyan tudast kozvetitsen, amelyet a munkaerdpiacon is tudnak hasznositani. Ez
a hipotézis 1ényegében a gimnazistak esetében igazolddott, mig a szakkozépiskolasoknal
arnyaltabb képet kapunk, ami magyarazhato az eltéré képzési profilokkal.

2. tablazat. A kevésbé jo tanulok tervezett iskolai végzettségének eloszlasa (%)

Gimndzium Szakkozépiskola
Erettségi 1,6 7,2
Fels6foku szakképzés, OKJ 14,2 36,1
BA/Bsc elvégzése 15,0 27,8
MA/Msc elvégzése 47,2 24,7
Doktori fokozat 19,7 2,1
Nincs adat 2,4 2,1

Kivancsiak voltunk, hogy a felvételizok milyen szempontokat vesznek figyelembe a sza-
kok kivalasztasanal. Egy otfoku Likert-skalan kértiik, hogy értékeljék az altalunk meg-
adott dontési szempontokat (3. tablazat). A sorrendet tekintve a két iskolatipusba jarok
hasonlé tényezoket taldltak fontosnak vagy kevésbé fontosnak. Mindkét iskolatipusban
a sajat érdeklodési tertiletet itélték a legfontosabbnak, valamint a jovObeni munka-, illet-
ve kereseti lehetdség is magas atlagot ért el, a tobbi kategodriat illetéen megoszlottak
a vélemények, azokat inkabb kozombdsnek itélték a tanulok. A szakirodalom alapjan
feltételeztiik, hogy a tanulok felvételi dontéseiben leginkabb meghatarozo a sajat érdek-
16dési teriiletiik és a felsdoktatasi intézmény presztizse (ebben a kutatasban az egyetemi
felvételi rangsort tekintettiik a felsdoktatasi intézmény presztizsének). Az eredmények
csak a hipotézis elsé felét igazoltak, a gimnaziumba jaré tanulok b haromnegyede (77,6
szazalék) itélte nagyon fontosnak a sajat érdeklddési teriiletet, a szakkdzépiskolasok
tobb, mint fele (60,6 szazalék), ezzel ellentétben az egyetemi rangsor az atlag alapjan
inkabb k6zombos volt.
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3. tablazat. Jelentkezéskor a tanulok dontéseit befolydsolo szempontok atlaga és szordsa

Gimndzium Szakkozépiskola
Atlag Szords Atlag Szords
Sajat érdeklodési teriilet 4,79 0,43 4,60 0,65
Sziil6k véleménye 3,30 0,95 3,49 1,06
Baratok véleménye 2,75 1,02 2,82 1,05
Tanarok véleménye 3,07 1,01 3,12 0,97
Korabbi felvételi ponthatar 3,28 1,12 3,58 1,08
Jov6beni munkalehetdségek 4,29 0,87 4,41 0,74
Kereseti lehetdségek 4,04 0,95 421 0,85
Egyetemi felvételi rangsor 3,29 1,11 3,68 0,84
Fels6oktatasi intézmény felszereltsége 3,27 1,00 3,49 0,95
Lakhelytdl valo tavolsag 2,87 1,30 3,27 1,25

A dontési szempontokhoz még két tovabbi hipotézis kapcsolodik. Az egyik szerint egy
tanuld annal inkabb tdmaszkodik a tanara véleményére, minél jobban szeret iskolaba
jarni. Feltételeztiik, hogy ha egy tanulo szeret iskolaba jarni, akkor elképzelhetd, hogy ez
egy vagy tobb pedagogus hatasara is kialakulhatott, igy a didk fontosnak tarthatja tana-
ra(i) véleményét a tovabbtanulasnal. Az iskoldba jaras szeretete és tanarok véleménye
kozott a gimnazistak esetén alacsony, de szignifikans dsszefiiggést talaltunk (r=0,122, p
<0,05), mig a szakkdzépiskolaban nem szignifikans az 6sszefiiggés a két valtozo kozott.

A masik hipotézisiinknél 6sszehasonlitottuk az ambiciézusabb és a kevésbé ambiciozus
didkokat abbdl a szempontbdl, hogy a szakok kivalasztasanal az egyes tényezok mennyi-
re befolyasoljak ket a dontésiikben. Azokat tekintettiik ambiciézusabb tanulonak, akik
tudatosabban dontenek és késziilnek a jovojiikre, ezért valdsziniileg jobb atlaggal is ren-
delkeznek (négyes vagy annal magasabb), valamint legalabb egy targybdl emelt szintli
érettségit tesznek. Ezen jellemzdk alapjan a gimnazistak koriilbeliil fele keriilt az ambi-
cidzusabb kategoriaba (53,3 szazalék), a szakkdzépiskolasoknal ez az arany alacsonyabb
(19,7 szazalék). A tudatossag a szakok kivalasztasanal is megjelenhet, fontosnak itélhetik
a korabbi feltételi ponthatart, az egyetemi felvételi rangsort, viszont céljaik elérésében
kevésbé jatszhat szerepet a lakhelytdl valo tavolsag. A harom szempont fontossagarol
megoszlottak a vélemények, az eloszlasokat az 4. tablazat tartalmazza. A korabbi fel-
vételi ponthatart a gimnazistak 37,8 szazaléka inkabb fontosnak, a szakkdzépiskolasok
40 szazaléka nagyon fontosnak itélte. A tobbség az egyetemi felvételi rangsort mindkét
iskolatipusban kdzombdsnek vagy inkabb fontosnak talalta. A lakhelytdl valo tavolsagot
szintén mindkét iskolatipusban az atlagokat tekintve kozombosnek itélték.
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4. tablazat. A szakok valasztasanadl harom szempont fontossaganak megoszldasa
az ambiciozusabb tanulokndl (%)

Korabbi felvételi Egyetemi felvételi Lakhelytél valo
ponthatar rangsor tavolsag

G SZ G \Y4 G SZ
Nincs adat - - 0,5 - 0,5 -
Egyaltalan nem fontos 11,4 12,0 8,6 - 21,6 24,0
Inkébb nem fontos 15,7 4,0 9,2 - 18,4 4,0
Ko6z6mbos 27,6 20,0 30,8 28,0 29,2 20.0
Inkabb fontos 37,8 24,0 40,5 40.0 21,1 28,0
Nagyon fontos 7,6 40,0 10,3 32,0 9,2 24,0

Jelmagyarazat: G: gimndzium; SZ: szakkozépiskola

Az ambicidzusabb és kevésbé ambicidzus tanuldkat a két iskolatipusban 6sszehasonlitva
azt talaljuk, hogy a gimndziumba jarok esetében a korabbi ponthatér (t,=2,491, p<0,05)
és a lakhelytdl val6 tavolsag (t,=1,991, p<0,05) fontossagaban van szignifikans kiilonb-
ség. Az ambiciézus gimnazista tanulok kevésbé tartjak fontosnak a korabbi felvételi
ponthatart ¢és a lakhelytdl vald tavolsagot a kevésbé ambicidozusokkal szemben. A szak-
kozépiskolasoknal az egyetemi felvételi rangsor fontossdgaban van jelentds kiilonbség a
két tanulocsoport kdzott (t=-2,600, p<0,05), az ambicidzusok jelentkezésénél ez a szem-
pont nagyobb szerepet jatszik a valasztasban, mint a kevésbé ambicidzusoknal. Lénye-
gében ez a hipotézisiink sem igazolddott, ettdl fiiggetleniil az ambicidzusabb tanulok
valésziniileg ,,minden aron” be akarnak jutni a felsGoktatasba.

A szakok kivalasztasanal a dontésben befolyasold erdvel bir az is, hogy a jelentkez6 az
adott szakrél milyen informaciot talal. Vizsgalatunk egyik célja az volt, hogy megismer-
jiik a felvételivel kapcsolatos tajékozodasi szokasokat. A szakirodalom szerint leginkabb
a Felsooktatasi Felvételi Tajékoztatd az, amely orientalja, informalja a tanulokat. Ered-
ményeink szerint a gimnaziumi tanulok fele hasznalja a Felsdoktatasi Felvételi Tajékoz-
tatot. A szakkozépiskolasok esetében a tanulok 41,1 szazaléka hasznalja tajékozodasra
ezt a konyvet, ¢és a két évfolyamon kozel azonos, fele-fele aranyban. A tdjékozodasi
helyek koziil mindkét iskolatipusban a legnépszertibb a www.felvi.hu. Az utdbbi években
valt lehetévé az elektronikus jelentkezés, és emellett szamos szolgaltatassal rendelkezik
a honlap: tobbek kozott ki tudja szamolni a felvételizonek, hogy hany pontja lesz, illet-
ve az egyes szakokrol is kinal leirasokat. Lehetséges, hogy ezeknek a tulajdonsagoknak
is koszonhetd, hogy a gimndziumi tanulok 69,4 szazaléka, a szakkozépiskolasok 66,7
szazaléka innen tajékozodik. Kevesebb szerep jut a médianak vagy a szorolapoknak,
plakatoknak, ezért érdemes meggondolniuk a tanszékeknek, intézeteknek, hogy beru-
haznak-e a szordlapok vagy plakatok gyartasaba A hipotézisiinkkel ellentétben nemcsak
a Fels6oktatasi Felvételi Tajékoztatd az, amely elsdsorban informalja a tanulokat, hanem
egyre inkabb a www.felvi.hu és kisebb mértékben az adott egyetem honlapja, illetve az
egyetemi nyilt napokon is sokan részt vesznek (5. tablazat).
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5. tablazat. A tajékozodasi helyek megoszlasa (%)

Hasznalja tdajékozodasra Nem hasznalja tajékozodasra

G SZ G SZ
Felvi.hu 69,4 66,7 30,6 333
FelsGoktatasi Felvételi Tajékoztato 53,2 41,1 46,8 58,9
Egyetemi honlap 48,9 47,8 51,1 52,2
Média 20,2 13,3 79,8 86,7
Szérolap, plakat 18,7 18,9 81,3 81,1
Egyetemi nyiltnap 43,4 31,1 56,6 68,9

Jelmagyardzat: G: gimndzium; SZ: szakkozépiskola

Tobbségben a 12. évfolyamosok azok, akik hasznaljak az altalunk megkérdezett tajé-
kozodasi helyeket (6. tablazat), ami érthetd is, hiszen el kell dontenitik, hogy tovabb-
tanulnak-e a fels6oktatasban, és ha igen, akkor milyen szakot vélasztanak. Mar a 11.
évfolyamon megkezdddik a tajékozdodas bizonyos csatornakon keresztiil. Abban azonban
erdteljes kiilonbség van, hogy a két évfolyam tanuldi milyen tdjékozodasi forrasokat
hasznalnak elsésorban. Mindkét iskolatipusban 12. évfolyamon a jelentds tobbség részt
vesz egyetemi nyilt napokon, melyeken személyes képet alakithatnak ki leendd intézmé-
nylikrél. A gimnaziumban tanuldk a tajékozodasi lehetéségek koziil tobbet hasznalnak
12. évfolyamon a 11. évfolyamosokhoz képest, és mig a 11. évfolyamosok a felvételi
tajékozodashoz elsGsorban az internetet hasznaljak, addig a felsébb évfolyamon a nyilt
nap utan az elsédleges tajékozodasi forras a Felsdoktatasi Felvételi Tajékoztato. A szak-
kozépiskolaban a 11. évfolyamos tanuloknal a médianak és a FelsGoktatasi Felvételi
Tajékoztatonak van nagyobb szerepe a tdjékozddasban. A 12. évfolyamon az elsddleges
informacios forras az egyetemi nyilt nap utdn a www.felvi.hu, de a tobbség megnézi az
egyetem honlapjat, illetve az intézményekrdl, képzésekrdl késziilt szordlapot, plakatot
is. Jol lathatd tehat, hogy a két évfolyam kozott nem csak abban van kiilonbség, hogy
koziiliik mennyien hasznaljak az egyes tajékozdodasi csatornakat a jelentkezés elétt, de
jelentdsen kiilonbozik az is, hogy mit tekintenek elsddleges tajékozodasi forrasnak.

6. tablazat. A tajékozodasi helyek megosziasa a 11. és 12. évfolyamon (%)

11. évfolyam 12. évfolyam

G \Y4 G SZ
www.felvi.hu 374 45,0 62,6 55,0
Felsooktatasi Felvételi Tajékoztatd 35,6 54,1 64,4 45,9
Egyetemi honlap 45,6 46,5 54,4 53,5
Meédia 51,5 58,3 48,5 41,7
Szorolap, plakat 44,3 47,1 55,7 52,9
Egyetemi nyiltnap 17,6 35,7 82,4 64,3

Jelmagyardzat: G: gimndzium; SZ: szakkézépiskola

Jelentkezés az intézményekbe
A dontést befolyasolo tényezok és a tajékozodasi helyek utan a konkrét jelentkezési

helyekre kérdeztiink ra. A kit6ltés soran a 11., de még a 12. évfolyamon is nehézségeket
okozott a konkrét jelentkezésre (intézmény, szak) vonatkoz6 kérdések megvalaszolasa.
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A gimnazista tanulok 76 szazaléka irt be elsé helyen intézményt és szakot, a masodik
helyet mar csak 55,8 szazalékuk tudta kitolteni, a harmadik helyet még kevesebben: 39,4
szazalékuk. A szakkdzépiskoldban ez az arany alacsonyabb. A tovabbtanulok koziil 68,9
szazalékuk jelolt meg elsd helyen egy intézményt és szakot, a masodik helyet mar csak 30
szazalék, a harmadik helyet 16,7 szazalék toltotte ki. Hipotézisiink szerint a felvételizok
kihasznaljak a Felvételi Jelentkezési Lap elényeit, atlagosan harom helyre jelentkeznek.

A gimndziumi tanulok egyne-
gyede tarsadalomtudomdnyi
karokat vdlasztott elsé helyen,
koriilbeliil egyharmaduk a
miiszaki, természettudomdnyi,
orvosi karokat jeldlte. A szakko-
zépiskoldsok esetében koriilbeliil
a tanulok egyharmada a tdarsa-
dalomtudomdny teriiletéhez
tartozo képzésben szeretne részt
venni. A mdsodik legnépsze-
riibb kar ezen iskolatipusban a
miuiszaki kar, ezt koveti a terme-
szettudomdny. Koriilbeltil 10
szdazalekuk jelolte meg elsé
helyen az orvosi, kézgazdasdg-
tudomdnyi és az egyéb kategori-
dba eso képzéseket (7. tdabldzat).
Ezeket az eredményeket dssze-
hasonlitva az orszdgos jelentke-
zesekkel (Fdbri, 2010) azt ldt-
Juk, hogy mig ott a gazdasdgtu-
domdny dll az elsé helyen, ez a
gimndziumi mintdnk esetében
csupdn az 6tédik legnépszeriibb
vdlasztds. A szakkézépiskoldsok-
ndl ez a képzésfajta az egyik
legkevésbe vdlasztott karok kozé
tartozik.

A kitoltési aranyt tekintve azonban ebben a
feltételezésiinkben nem lehetiink biztosak,
mert lehetséges, hogy nem dontotték el még,
hogy milyen képzést valasztanak.

A megadott jelentkezéseket csoportositot-
tuk, hogy milyen karhoz tartozik az intéz-
mény vagy szak, illetve megnéztiik, hogy
melyek a legnépszeriibb intézmények, és
melyik varosban szeretnének tovabbtanulni
a felvételizok. Ezeknél az elemzéseknél az
els6 helyen megjeldlt helyet vessziik figye-
lembe, mert ebbdl kaphatunk pontosabb
képet a jelentkezOk iranyultsagarol. A karok
csoportositasat a szakirodalombol vettiik at
az OsszevethetOség érdekében (Lisko, 2003;
Fabri, 2010).

7. tablazat. Az elsé helyen megjelolt karok eloszlasa

Gimndazium | Szakkozépiskola

Tarsadalom-

tudomany (jog,

bolcsészet) 25,7 35,6
Természettudo-

many 11,9 10,0
Orvosi 12,8 3,3
Miiszaki kar 11,9 12,2
Kozgazdasagtu-

domany 8,6 2,2
Egyéb 8,9 5,6
Nincs adat 20,2 31,1

A tobbi kar esetén is eltérés van mintank és
az orszagos jelentkezések szama kozott, de
az elmondhatd, hogy a szegedi gimnazistak
esetén is ugyanaz az Gt legnépszeriibb kar,
mint az orszagos adatok szerint, csupan a
népszeriségi sorrendben vannak eltérések.
A jelentkezOk szama szerint 2010-ben a
legnépszeriibb egyetemek, sorrendben: (1)
E6tvos Lorand Tudomanyegyetem, (2) Deb-

receni Egyetem, (3) Szegedi Tudomanyegyetem, (4) Budapesti Miiszaki és Gazdasag-
tudomanyi Egyetem, (5) Budapesti Corvinus Egyetem (HVG, 2010). A legnépszeriibb
intézmény a mintankban szereplé gimnazistak kozott a Szegedi Tudomanyegyetem, a
tanulok 49,8 szazaléka valasztotta elsd helyen, a szakkdzépiskolasok szintén hasonld
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aranyban jelolték meg. A legtdbbet jelolt intézmények kozott szerepelnek a budapesti
egyetemek, bar ezeket kevesebben valasztottak, és foként inkabb a gimnazistak jeldlték
meg elsé helyen (8. tablazat). A masodik legnépszertibb a gimnazista tanulék korében
a budapesti egyetemek koziil a legtobbet valasztott Budapesti Miiszaki és Gazdasagtu-
domanyi Egyetem, mig a szakkdzépiskolasoknal az E6tvos Lorand Tudomanyegyetem.
A tanulok a legnépszeriibb intézmények kinalatabol valasztanak szakokat.

Ebbdl is latszik, hogy a tanulok majdnem fele Szegeden szeretne tovabbtanulni, €s a
gimnazistak esetében csak egynegyediik jelentkezik budapesti felsdoktatasi intézmény-
be, mig vannak, akik kiilfoldi egyetemet részesitenek elényben. A szakkozépiskolaban
a Szegeden tovabbtanulok aranya hasonl6, Budapestre csak 7,8 szazalékuk jelentkezett,
naluk még a kiilfoldi intézmények nem jelennek meg célként (9. tablazat). A minta spe-
cifikussaga miatt nem hagyhatjuk figyelmen kiviil, hogy a Szegedi Tudomanyegyetemet
mint a legkdzelebbi és legnagyobb intézményt valasztotta a megkérdezettek dontd tobb-
sége.

8. tablazat. Az elsé helyen legtobbet megjelolt intézmények megoszlisa.

Gimnazium Szakkézépiskola
SZTE 49,8 52,2
BME 11,0 2,2
Corvinus 49 -
ELTE 3,7 33
BGF 1,2 1,1
BMF 0,6 —
Egyéb 8,6 10,0
Nincs adat 20,2 31,1

9. tablazat. Az elsé helyen megjelolt intézmények teriileti elhelyezkedésének eloszldsa

Gimndzium Szakkozépiskola
Szeged 49,8 52,2
Budapest 25,1 7,8
Kilfold 2,4 -
Kecskemét 0,6 -
Egyéb 1.8 8,9
Nincs adat 20,2 31,1

Jovore vonatkozé nézetek, elképzelések

A vizsgalat céljainak eléréséhez fontosnak tartottuk feltérképezni a tanulok jovére vonat-
koz6 nézeteit, elképzeléseit. Az egyik ilyen jovovel kapcsolatos kérdés: Mennyire tartjak
fontosnak, hogy a késobbiekben egyetemen vagy féiskolan jo eredményt érjenek el? Ezt
szintén egy Otfoku Likert-skalan kellett értékelniiik a tanuldknak. A gimnazistak 43,4
szazaléka inkabb fontosnak, 49,8 szazalékuk nagyon fontosnak itélte ezt. A szakkozép-
iskolasok is hasonldan vélekednek, 40 szazalékuk inkabb fontosnak, 51,1 szdzalékuk
nagyon fontosnak tartotta, hogy a késébbiekben is jo eredményt nyujtsanak. Mindkét
iskolatipusban a tanulok koriilbeliil 90 szazaléka szeretne a felsGoktatasban is magas
szintll teljesitményt elérni.
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Kivancsiak voltunk arra is, hogy a tanulok miként képzelik el az idealis egyetemet, és
mit varnak a jovében megszerezhetd diplomajuktol. Az idedlis egyetemmel és jovobeli
diplomaval foglalkozé kérdéseknél az altalunk megadott szempontokat szintén 6tfoktl
Likert-skalan kellett értékelnilik a tanuldknak, attdl fiiggden, hogy szdmukra mennyire
fontos az adott kategdria. Az idealis egyetemmel kapcsolatos szempontokat a 10. tabla-
zat szemlélteti.

10. tablazat. Az idedlis egyetemmel kapcsolatos elképzelések, az egyes szempontok atlaga és szordsa

Gimndzium Szakkozépiskola
Atlag Szoras Atlag Szoras
Jol képzett tanarok 4,74 0,55 4,72 0,68
Osztondij, palyézati lehetéségek 421 1,29 3,93 1,48
Korszeri technikai eszk6zok 4,13 0,70 4,09 0,75
Koz0sségi programok 4,05 0,921 3,98 1,02
Otthonos hangulat 3,93 0,91 3,98 1,04
Baratsagos, modern épiilet 3,81 0,86 3,94 0,94
Kollégiumi ellatas 3,24 1,33 3,20 1,37

Koriilbelill a gimnazista tanulok fele értékelte inkabb fontosnak a baratsagos, modern
¢épiiletet, a korszerli technikai eszkozdket, az otthonos hangulatot, a kozdsségi prog-
ramok meglétét. A szakkozépiskolasoknal a tanuldk fele szintén hasonld jellemzoket
talalt inkabb fontosnak. A gimnaziumba jardk 77,7 szazalékanak nagyon fontos, hogy
az idealis egyetemen jol képzett tanarok tanitsanak. A szakkdzépiskolasok hasonldan
vélekedtek, 78,9 szazalékuk szintén nagyon fontosnak itélte ezt a jellemz6t. Az szton-
dijakat, palyazati lehet6ségeket a gimnazistak 54,7 szazaléka itélte nagyon fontosnak,
a szakkozépiskolasok 44,4 szézaléka tartotta fontosnak — bar ennél a jellemzonél nagy
volt a szoras, a vélemények megoszlottak. A két iskolatipusba jarok elképzeléseiben
hasonldan jelenik meg az idealis egyetem: felkésziilt tanarok oktatnak, lehet6ség nyilik
Osztondijra és palyazatokra, és kozdsségi programok széles kore varja az egyetemistakat.
A legkevésbé fontos szempont a gimnazistak és a szakkozépiskolasok szdmara a kollé-
giumi ellatds, ezt atlagban k6zombosnek itélték a tanuldk. Ennek hatterében az allhat,
hogy a Szegeden tanulok valoszintileg a varosban vagy a kozelében laknak, igy erre a
szolgaltatasra nincs sziikségiik. A Szegedre jelentkezok tobbsége itélte ezt a szempontot
kevésbé fontosnak vagy k6zombosnek, viszont akik mas varosokba jelentkeznek, inkabb
fontosnak tartjak, mert valosziniileg sziikségiik lesz kollégiumi ellatasra (11. tablazat).

11. tablazat. A kollégiumi ellatds fontossaganak eloszlasa
a jelentkezés helyét figyelembe véve

egyéb Szeged
egyaltalan nem fontos 8,7 21,0
inkabb nem fontos 6,3 11,9
kozombos 22,7 29,5
inkabb fontos 38,2 22,4
nagyon fontos 222 14,3
nincs adat 1,9 1,0
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A diplomaval kapcsolatos elvarasok szempontjai esetében (12. tablazat) 4 koriiliek az
atlagok, viszont a szorasok magasak, tehat az egyes jellemzdket eltérden itélték meg a
tanulok. A didkok a diplomdajuktol elvarjak, hogy szdmos elhelyezkedési lehetoséget és
ezzel egyiitt j6 keresetet ¢és karrierlehetdséget is nyujtson szamukra. A megszerzett diplo-
ma legyen értékalld, adjon minéségi tudast és altalanos miiveltséget. A hazai és a nemzet-
kozi elismertség a tobbi szemponthoz képest kevésbé hangstlyosan jelenik meg, de azért
a tanulok mindkét iskolatipusban inkabb fontosnak tartjak ezt az elvarast.

12. tablazat. A diplomaval kapcsolatos elvardsok szempontjainak datlaga és szordsa

Gimndzium Szakkézépiskola
Atlag Szoras Atlag Szoras
Szamos elhelyezkedési lehetdség 4,58 0,67 4,49 0,89
Diploma mogotti tudas 4,57 0,72 4,48 0,79
J6 kereseti lehetdség 4,43 0,76 4,40 0,74
Ertékallosag 4,43 0,75 4,38 0,80
Karrierlehet6sége 4,39 0,78 4,39 0,83
Altalanos miiveltség 431 0,85 4,39 0,80
Hazai és nemzetkozi elismertség 421 0,88 3,99 0,98

A jelentkezést befolydsolo hattértényezok
1. A dontést befolyasolo tényezok kozti kapcsolat

Gabor és Szemerszkihez (2006) hasonldan az intézményvalasztas szempontjait faktor-
analizissel csoportokba soroltuk iskolatipusok szerint. A gimnazium esetében a négy
faktor koziil az els6be azok a tényezok keriiltek, amelyek a jovObeni munka- és kereseti
lehetdségekre és korabbi jelentkezésekre vonatkoznak. A masodik csoportba a sziilok,
a tanarok és a baratok véleményének fontossaga keriilt, a harmadikba azok a tényezok,
melyek az intézmény presztizsére vonatkoznak. A lakhelytdl valo tavolsag és a sajat
érdeklédési teriilet a negyedik faktorba keriilt. gy Géabor és Szemerszki (2006) négy
faktordhoz képest hasonl6 szamu faktort kaptunk, bar a kutatok tobb valtozot vontak be
az elemzésbe. Hasonlosag a két eredmény kozott az is, hogy a sziilok, tanarok és baratok
véleménye, illetve az intézmény presztizsére vonatkozok egy faktorba keriiltek.

A szakkozépiskola esetében harom faktor alakult ki. Az elsbe a sziilok, tanarok,
baratok véleménye, a lakhelytdl valo tavolsag ¢s az intézmény felszereltsége kertilt.
A masodik faktor a jovobeli munkaval kapcsolatos elvarasokat jelolo valtozokat tartal-
mazza. A sajat érdeklddési teriilet, a korabbi felvételi ponthatar és az intézmény helye
a rangsorban keriilt a harmadik faktorban. A dontést befolyasolo valtozok kozil az elsé
faktorba kertiltek az érzelmekre hat6 tényezOk, a masodikba a jovobeli lehetséggel, a
harmadikba a konkrét jelentkezéssel kapcsolatos befolyasolo erék. A gimnazistakhoz
képest a szakkozépiskolasokat masok véleménye jobban befolyasolja a szakok valaszta-
sanal, akarcsak a lakhelyt6l vald tdvolsag, amely a gimnazium esetében a negyedik fak-
torba keriilt. Vizsgalatunk alapjan a két iskolatipust 6sszehasonlitva elmondhatjuk, hogy
a gimnaziumba jarok szamara a jovobeli munka, a megélhetés jatssza a legnagyobb sze-
repet a szak valasztasaban, mig a szakkozépiskolasok inkabb érzelmi alapon dontenek.
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2 A hattérvaltozok magyarazo ereje

Feltételeztiik, hogy a tanulok tovabbtanulasi elképzelései 0sszefiiggnek a sziilok iskolai
végzettségével. A gimnaziumba jarok esetében az apa és az anya iskolai végzettség-
ével gyengén, de szignifikansan Osszefiigg a tervezett iskolai végzettség (r, =0,173 és
Lonya—0,150), a szakkozépiskolasoknal nem talaltunk ilyen kapcsolatot a valtozok kozott.
Ez a hipotézisiink is csak részben igazolddott, csak a gimnazistaknal van Osszefiiggés,
de ott sem szoros.

A szakirodalom szerint a gimnazistak sziilei magasabb iskolai végzettséggel rendel-
keznek a szakkozépiskolasokéihoz képest. Mivel a tervezett iskolai végzettség mintank
esetén szorosabban Osszefligg az apak iskolai végzettségével, ezért mi is az apak iskolai
végzettségének eloszlasat néztiikk meg iskolatipusonként (3. abra). A gimnazistaknal az
apak 82,5 szazaléka rendelkezik érettségivel vagy annal magasabb iskolai végzettséggel,
a szakkozépiskolasoknal ez 59,9 szazalék. Ez a kiilonbség mar jelentdsnek mondhato.
Mig a gimnaziumba jarok édesapja foként egyetemi végzettséggel rendelkezik, addig a
szakkozépiskolasoké érettségivel.

Az apak iskolai végzettésge

Nincs adat 5232 1

14,4
Egyetem Wmmm— 11t .

Féiskola M 133

28,1
Frotseyi NGE— .2 '
rettsegi 22,6 W Szakkozépiskola
Szakmunkasképzé # 32,2 O Gimnazium
A 4 5,6
Altalanosiskola Fl,z
0 10 20 30 40

Szazalék (%)

3. abra. Az apadk iskolai végzettségének eloszlasa iskolatipusonként

Lannert (2003) vizsgalatdhoz hasonldan regresszios elemzést végeztiink arra vonatko-
z6an, hogy milyen tényezdk befolyasolhatjak a tervezett iskolai végzettséget. A bevont
valtozok és a tervezett iskolai végzettség kozotti Osszefiiggéseket a 13. tablazat tartal-
mazza. A valtozokkal alacsony mértékben, de szignifikansan korreldl a tervezett iskolai
végzettség. A megmagyarazott variancia (14. tablazat) is alacsony értéket (10,4 szazalék)
mutat, azaz az altalunk bevont valtozok kevésbé magyarazzak azt, hogy mi befolyasolja
a mintankban szerepld tanulok dontéseit a tervezett iskolai végzettséggel kapcsolatban.
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13. tablazat. A tervezett iskolai végzettség és néhany valtozo kozétti 6sszefiiggés

Tervezett iskolai végzettség
Irodalom jegy 0,131
Nyelvtan jegy 0,171
Matekjegy 0,244
Atlag 0,137
Apa legmagasabb iskolai végzettsége 0,221
Anya legmagasabb iskolai végzettsége 0,184

14. tablazat. A valtozok megmagyardzott variancidja

r*p
Irodalom jegy (-0,44)
Nyelvtan jegy (1,85)
Matekjegy 4,58
Atlag (0,06)
Apa legmagasabb iskolai végzettsége 3,40
Anya legmagasabb iskolai végzettsége (0,93)

Az eldz6 regresszios elemzésbdl kiindulva kialakitottunk egy harom valtozobol allo
modellt. Az elemzésbe bevontuk az apa legmagasabb iskolai végzettségét, mert az el6z6
modellben is szignifikdns magyarazo erével birt. Az ,,ambicidzus tanuld” kategoria tobb
valtozot is magaba foglal, igy az atlagot is, ebbdl a megfontolasbol kihagytuk a modell-
bdl a jegyeket. Az, hogy egy tanuld mennyire szeret iskolaba jarni, meghatarozhatja,
hogy a késdbbiekben milyen magas iskolai végzettséget szeretne. Ezek a valtozok a
tervezett iskolai végzettség varianciajanak 13 szazalékat magyardzzak (16. tdblazat). Az
iskolaba jaras szeretetének hatasa nem szignifikans, a masik két valtoz6é viszont igen.
A modellbdl kideriil, hogy a legnagyobb magyarazé erével az bir, ha egy tanuld ambi-
cidzus, vagyis minél inkabb ambicidzus a didk, annal inkabb valészinii, hogy magasabb
iskolai végzettséget tervez elérni.

15. tablazat. A tervezett iskolai végzettség osszefiiggése néhdany valtozoval

Tervezett iskolai végzettség
Apa legmagasabb iskolai végzettsége 0,22
Mennyire ambiciozus a tanul6? 0,31
Mennyire szeret iskolaba jarni? 0,15

16. tablazat. A valtozok megmagyardzott varianciaja 1.

r*p
Apa legmagasabb iskolai végzettsége 3,61
Mennyire ambiciozus a tanulo? 8,32
Mennyire szeret iskolaba jarni? (1,08)
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Osszefoglalas

Kutatasunkban azt vizsgaltuk, hogy milyen tényezdk befolyasoljak a kozépiskolasok
tovabbtanulasi szdndékaikat, illetve milyen elképzeléseik, elvarasaik vannak a felsdokta-
tassal kapcsolatban. Elsésorban a gimnazistakra koncentraltunk, hiszen a felsGoktatasba
bekeriilok nagyobb részét 6k alkotjak, de viszonyitasképp szakkdzépiskolasokat is meg-
kérdeztiink a témaban.

A szakok megjelolésénél a sajat érdeklddésiik befolyasolja leginkabb a tanuloi donté-
seket. 11. és 12. évfolyamon a tajékozodas elsddleges forrasa eltérd: mig a fiatalabbak
inkabb az internetet hasznaljak, hogy tovabbi informacidhoz jussanak, addig a végzdsok
tobb tomegkommunikacios csatornat is igénybe vesznek, de szamukra is az internet, a
www.felvi.hu és a Felsdoktatasi Felvételi Tajékoztatd az, ami elsédleges informacio-
forrasként megjelenik. A 12. évfolyamos tanulok tobbsége egyetemi nyilt napon is részt

vesz, ami alsobb évfolyamokon csak kismértékben jellemzo, tehat leginkabb kozvetleniil
a jelentkezés eldtt ismerkednek meg személyesen is valasztott intézményeikkel.

Sok esetben gondot okozott a tanuloknak pontos jelentkezésiik ismertetése, kiilondsen
11. évfolyamon, ami azt mutatja, hogy a dontések konkretizalasat sokan a legvégsokig
kitoljak, valamint utalhat arra is, hogy a lehetd legtovabb halogatjak a részletes tajéko-
z6dast a kinalatot illetéen. A tanulok lakohelyiikhoz kozeli intézményeket valasztanak, a
mintaban szerepld didkok a Szegedi Tudomanyegyetem egyes karain indulo képzéseket
jeloltek meg elsd helyen. A szakirodalom alapjan (Lisko, 2003; Fabri, 2009) mi is meg-
néztiik, melyek voltak a legnépszeriibb karok. Az orszagos jelentkezésekhez hasonloan
a szegedi gimnazistak kozott is a legnépszeriibbek a tarsadalomtudomanyi (jog, bolcsé-
szet), kdzgazdasagtudomanyi és miiszaki karon 1évé szakok, ezeket a képzéseket jelolik
meg elso helyen.

A gimnazista didkok tobbségének eldzetes célja, hogy mesterszinti diplomat szerez-
zen, de voltak olyanok is, akik a doktori fokozatig szeretnének eljutni. A szakk6zépis-
kolasok tobbsége valamilyen felséfoka szakképzést, illetve BA diplomat szeretne meg-
szerezni. A tanulo jovébeli tervekrol valo elképzelése alacsonyan, de szignifikansan fiigg
Ossze a szilok iskolai végzettségével. Az alacsony Osszefiliggés magyarazata lehet Mare
(1981, idézi Lannert, 2003b) szerint, hogy a magasabb tanulmanyokat folytatod tanulok
mar egy erdsen szelektalt csoport, ezért a csalad hatdsa is nehezen érhet6 tetten.

Az idedlis egyetemet a megkérdezett tanuldk szerint jol képzett, felkésziilt oktatok,
tobb 0sztondij- és palyazati lehetdség, kozosségi programok jellemzik. A jovoben meg-
szerezhetd diplomaval szemben magas elvarasokat tdmasztottak.

Tanulmanyunk célja az volt, hogy képet kapjuk a szegedi gimnazistak tovabbtanulési
szokasairol, ezeket sszevessiik a helyi szakkozépiskolasok szokasaival, valamint orsza-
gos és nemzetkozi vizsgalatokkal. Alapvetd kiillonbségek nem mutatkoztak az orszagos
mintaval torténd Osszevetés soran, az aprd eltérések a minta specifikussagabol adoddan
jelentek meg.

Az iskolaban eltoltott id6 meghosszabbodasa, a magasabb iskolai végzettséget igényld
munkak elszaporodasa, a felsGoktatas és a munkaerdpiac egyre szorosabb egyiittmiiko-
désének igénye még fontosabba tette a palyavalasztas kérdésével valo foglalkozast, a
palyaorientacios szokasok felmérését, figyelembe vételét (Imre, 2010). Nem elég csupan
az egyik vagy masik oldal igényét figyelembe venni, sziikséges a tanul6i és munkaerd-
piaci igényeket is felmérni, és igyekezni ezeket Gsszehangolni a sikeres és hatékony
egylittmkodés jegyében.

74




Lengyel Judit — T6rok Timea: Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Intézet

Irodalomjegyzék

Fabri Gyorgy és Roberts Eva (2004): Motivéciok a
tovabbtanulasban. In: udk (szerk.): Egyetemek a mér-
legen. OFI, Budapest. 40-51.

Fabri Istvan (2009): A hazai felsGoktatas legnépsze-
riibb szakjai 2009-ben. A felsGoktatasi jelentkezés
tendenciai. Felséoktatdsi Miihely, 3. 2. sz. 59-72.

Gabor Kalman és Szemerszki Marianna (2006): BSc-
hallgatok 2005/2006. In: Gabor Kalman (szerk.):
A kétciklusu képzés kezdetei. Felséoktatasi Kutatdin-
tézet, Budapest. 41-84.

HVG (2010): Diploma 2011 kiilonszam. HVG Online
Zrt., Budapest.

Imre Anna és Gyorgyi Zoltan (2006): Az oktatasi
rendszer és a tanuloi tovabbhaladas. In: Halasz Gabor
és Lannert Judit (szerk.): Jelentés a magyar kézokta-
tasrol 2006. Orszagos Kozoktatasi Intézet, Budapest.
134-195.

Lannert Judit (2003a): A kozépiskolak kozotti
kilonbségek a felvételik tiikrében €s az erre hatd
tényezOk. Educatio, 11. 2. sz. 187-208.

Lannert Judit (2003b): A tovéabbtanulasi aspiraciok
tarsadalmi meghatarozottsaga. In: ud (szerk.):
Hogyan tovabb? Palyavalasztasi elképzelések
Magyarorszagon. Orszagos Kozoktatasi Intézet,
Budapest.

Lisko Ilona (2003): Tovabbtanulasi ambiciok és esé-
lyek. Educatio, 11. 2. sz. 225-235.

Madarasz Tibor és Takacs Tamara (2005): A debrece-
ni kozépiskolasok tovabbtanulasi tervei. In: Pusztai
Gabriella (szerk.): Régio és Oktatas, Eurdpai dimen-
zidban. Doktoranduszok Kiss Arpad Egyesiilete,
Debrecen.

OECD (2010): Highlights from Education at a
Glance 2010. OECD, Paris. 2010. oktober 24-i meg-
tekintés, http://www.oecd-ilibrary.org/docserver/
download/fulltext/9610061e.pdf?expires=128791524
8&1d=0000&accname=guest&checksum=E0Q1F7F85
9EF856CBE7D8A13351A4796E

Robert Péter (2000): Boviilo felsdoktatas: ki jut be?
Educatio, 8. 1. sz. 79-94.

Sz. n. (2009): A jelentkezOk 74 szazaléka felvételt
nyert felsdoktatasba. 2010. majus 3-i megtekintés,
Felvi.hu. http://www.felvi.hu/felveteli/ponthatarok
rangsorok/jelentkezok es_felvettek/gyorselemzes2
felvettek?itemNo=1

Takacs Viola (2000): A sziilok iskolai végzettsége és
gyermekeik iskolazasi terve. Iskolakultira, 10. 8. sz.,
14-33.

/5




Asztalos Kata

Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Doktori Iskola

A zenei képességek és a zenei
muveltség kutatasa

Az ének- és a hangszerjdték a jellemre gyakorolt jotekony
hatdsdnak kdszonhetben mdr az okori iskoldkban is jelentos
szerephez jutott. Az utobbi évtizedek képességuizsgdlatai,
neuropszichologiai kutatdsai pedig egyértelmiien ramutattak
a zenei készségek fontossdgdra, amelyek fejlesztése nem csupdn
a személyiség egészeére, de mds diszciplindkhoz kotheto készségekre
és kepességekre is kedvezden hat.

hogy a PISA felmérésekben vezetd orszagok szinte kivétel nélkiil nagy figyelmet

szentelnek az aktiv miivészetoktatas tudomanyos hatterének biztositasara. Min-
dennek ellenére az ének-zene oktatas a legtobb eurdpai kdzoktatasi intézményben foko-
zatosan hattérbe szorult a 20. szdzad soran. Az ének-zene oktataspolitikai megitélésében
maig szerepet jatszik az a nézet, miszerint értékelése teljes mértékben szubjektiv, s a
standardizalt mérések hidnya tovabb neheziti tudomanyos értékének megbecsiilését.
Azokban az orszagokban, ahol a kdzoktatdsban nagyobb szerepet kapnak a mérések, a
rendszeres felmérésekben nem szereplé miveltségteriiletek még jobban hattérbe szorul-
nak. A zenei nevelés rangjanak javitasahoz, szerepének helyreallitasahoz nagymértékben
hozzéjarulhat az értékelési problémak megoldasa. A zenei képességek fejlesztésére nagy
hatéassal van az értékelés mindsége ¢és gyakorisaga, s ehhez sziikséges az ének-zenei fel-
mérések tartalmi kereteinek részletes kidolgozasa. A mérési eredmények ugyanakkor
tdmpontot biztositanak a zenei nevelés tudomanyosan megalapozott fejlesztéséhez.

Pedagogiai szempontbol a zene fogalmanak meghatarozasat sokfeldl megkozelithetjiik.
Kovethetjiik azt a mas miiveltségi teriileteken mar alkalmazott megoldast, amely pszichold-
giai, tarsadalmi-kulturalis és szaktudomanyi-tantervi aspektusokat kiilonboztet meg (Csapo,
2004, 2008; a matematikaban példaul: Csikos és Csapo, 2011). A zenével kapcsolatban az
els6 csoportba sorolhatjuk tobbek kozott a hangok fizikai tulajdonsagainak érzékelésével,
észlelésével, az akusztikus informaciok feldolgozédsaval kapcsolatos pszicholdgiai folyama-
tokat, a masodikba a zenével, mint kulturalis jelenséggel kapcsolatos kérdéseket, a harma-
dikba pedig a zene tanulasanak, tanitasanak szempontjait kiemelé megkdzelitést.

Az akusztika a zene fizikai paramétereibdl kiindulva a levegd tovaterjedd rezgéseinek
rendszerét, a pszichoakusztika ezen rezgések agyi leképezddését tekinti a zene alapvetd
jellemzdjének. A német fizikus, filozofus, biologus Kiippers szerint a zene az akusztikai
informacio6 egyik forméja. Ez azonban pragmatikus informacio, amelynek lényege, hogy
a ,,kild6” mintaja a ,,fogadéban” specialis valtozast idéz el6 az interakcid soran (Kiip-
pers, 1990). A zenei percepcidban tehat nem maga az informacioé jatszik meghatarozo
szerepet, hanem az a neuralis valaszminta, amely 1étrejon a ,,fogadoban”.

A 20. szazad folyaman a humanetologia tuddsai gyakran foglalkoztak a zene kiala-
kulasaval, jelentdségével, s magaval a zene céljaval. Bar allaspontjaik meglehetdsen
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valtozatosak, abban altalaban egyetértenek, hogy a nyelvhez hasonldéan a zene is csupan
az emberre jellemzd tevékenység, amelynek megdobbentd szamu kultira-specifikus for-
maja létezik, s meghatarozasa is a kor, valamint a kultira fiiggvényében folyamatosan
valtozik. Irving Godt (2005, 85. o.) igy fogalmaz: ,,A zene — egy adott kultiraban — az,
amire az emberek azt mondjak, hogy az”. Az elmult évtizedek eurdpai és amerikai kuta-
t6i definicidikban els6sorban a zene human-kommunikacios jellegét és idobeliségét
hangsulyoztak.

Lathatjuk, hogy milyen lényeges a zene esztétikai, informacidhordozo, kultaraspeci-
fikus jellege, azonban a zeneoktatas leglényegesebb aspektusa a személyiségre, a kész-
ségek ¢és képességek fejlodésére gyakorolt hatasa. A zene eldsegiti a kognitiv, az affektiv
¢és a pszichomotoros fejlodést, a korai zenei élmények kihatnak az egész életre (Florh és
Persellin, 2011).

Az iskolakban elsajatitandé muveltség szisztematikus tervezésének eljarasai az utobbi
¢évszazadban alakultak ki, s elsédleges forrasuk a tudomanyok és miivészetek altal dssze-
gyljtott, rendszerezett és kanonizalt tudas (Csapo, 2008). A zenei miiveltség meghataro-
zasara elsdsorban azért van sziikség, mert napjaink gondolkodasmodja a nem tantargyak
szerinti, hanem tudasstruktirak mentén térténd ismeretszerzés fontossagat hangsulyozza.
A muveltség fogalmara a hazai zenepedagogiai életben azonban még nem alakult ki alta-
lanosan ismert definicid (Dohdany, 2010). Rousseau (1762, idézi Hargreaves, 1986/2001)
szerint a zenei miveltség {0 eldrejelzdje az intuitiv zenei élmény.

A zene fogalmahoz a torténelem soran elsésorban az alkotoi és el6adodi tevékenység-
formaék tarsultak, korunk zeneoktatdsdban azonban egyre meghatarozobba valik a zenei
befogadas, az aktiv zenehallgatas, egyszoval az ért6 ¢s érz6é kozonség nevelése. Reimer
(1989) alapjan a zenei miiveltséget alapvetden a kovetkezé komponensekkel definialhat-
juk: a zenetorténeti stilusok megértése, az eléadasra és a kompoziciora vonatkozé kri-
tikai és esztétikai itéletalkotas. A nevelési folyamatra vonatkozoan deklaralt miveltségi
Osszetevok elsddleges célja, hogy a tanuldk zenei élményeit gazdagitsa, azok szinvonalat
novelje (Reimer, 1989). A miiveltség ebben a kontextusban olyan hasznosithatd kész-
ségek, képességek és ismeretek csoportjat jeloli, amelyek az iskola vilagan talmutatva
is hatékonynak bizonyulnak. Az iskola és a miveltség folyamatos egymasra hatasa a
miveltség megszerzésének szocializacids folyamata. Megallapithatjuk, hogy a zenei
miiveltség alapja ¢s eléfeltétele a zenei készségek és képességek fejlesztése.

Tanulméanyunkban a magyar kozoktatas ének-zenei hagyomanyait €s tantervi adottsa-
gait, az ének-zenei nevelés kiilsd céljait és a zenei gondolkodas fejlddéslélektani aspek-
tusait mutatjuk be a 7—12 éves korosztalyra vonatkoztatva.

Torténeti attekintés

Magyarorszagon az ének-zene oktatds fontossdgara els6ként Bezerédi Istvan hivta fel
a figyelmet, az 1840-es népiskolai torvénytervezet 38. paragrafusaban, amikor a 6—12
éves fiukra és 6-10 éves lanyokra vonatkozo népoktatasi tantargyak kozott megjelolte
az ,,Eneklés”-t. Az ének-zene oktatasanak tervezete az 1868/XXXVIIL. torvénycikk altal
emelkedett jogerdre, amely a kdzségi elemi népiskolak 13 kotelezo targya kozt 12. helyen
az éneket nevezi meg. A torvénycikk alapjan 1869-ben megjelent tanterv egy énekorat irt
eld hetente. A kidolgozasra keriilt tankonyvekben erés német befolyas figyelheté meg,
és mar az oktatas legalsobb fokain is a teoretikus megkozelitést helyezték elétérbe. Az
1925. évi tanterv a magyar énekoktatas elsddleges céljaként mar a magyar dalok és éne-
kek elsajatitasat és megkedveltetését, a vallasos és hazafias érziilet apolasat nevezte meg.
Az els6 harom osztalyban heti fél 6raban, a negyedik, 6todik és hatodik osztalyban heti
két oraban hataroztdk meg az énekorak szdmat. A tananyag kozéppontjaban az éneklés
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¢és a daltanulas allt, a zenei készségkomponensek célzott fejlesztése és a hallasképzés
hattérbe szorult. Az 1925-6s tanterv ének tantargyra vonatkozo legnagyobb erénye, hogy
a népdal éneklését emeli ki, és azt a gyermekek korosztalyanak megfelel6 fokozatok sze-
rint rendezi el (Szabd, 1993). Az 1950-es, 1956-0s és 1962-es ének tantervek elsddleges
célja a ,,szocialista jellem formalasa”. Ennek szellemében a tankonyvekben helyet kaptak
a Szovjetunio6 és a ,,munkasosztaly harcos dalai”, az 0tt6r6- és tomegdalok. A magyar
népdalok szinte groteszk atiratban jelentek meg: kihagytak, illetve atirtak szovegiikben
minden olyan kifejezést, amely a tarsadalmi kiilonbségekre vagy az egyhazra utalt, netan
csufolddd, guinyos vagy éppen szomoru hangvételi lett volna. A heti énekordk szamat
kettére emelték, azonban 1956-t6l az elsé osztalyban mar csak heti egy orat irtak eld
(Szabo, 1993), amely a zenepedagdgusok éles biralatat vonta maga utan (Koddly, 1956).

A magyar kozoktatasban az ének-zene tagozatu iskolak miikddése az oktatasiigyi
miniszter 75/1956 (0.K.18) O. K. szamu utasitasa értelmében emelkedett jogerdre
(Szabo, 1993), s szamuk egyre nagyobb litemben ndvekedett. Az 1959/1960-as tanévben
50, ének-zene tagozatos osztallyal miikodd altalanos iskola volt Magyarorszagon. Tiz
évvel késébb, az 1969/1970-es tanévre ez a szdm mar 120. A két-haromszoros tulje-
lentkezésnek koszonhetden Kodaly ,,Legyen a zene mindenkié!” elve alapjaiban rendiilt
meg. A zenei nevelés tagozatos és altalanos tantervii oktatasi szinvonala, a tanarok kép-
zettségi szintje teljesen elkiiloniilt. Mig az ének-zenei altalanos iskolakban mar also tago-
zaton is szaktanarok tanitottak, a tanitoképzésben a zenei képzés egyre kisebb szerepet
kapott. A demokratikus képzés visszaallitasanak egyik lehetséges és jarhatd utvonala az
objektiv, diagnosztikus mérések bevezetése, amelyek a tanarokat és a tanitokat egyarant
informaljak a gyerekek elvarhato teljesitményhez viszonyitott eredményeirdl, valamint
az esetleges hianyossagokrol.

Ha a 20. szazadi énekoktatasra tekintiink vissza, nem téveszthetjiik szem el6l Kodaly
Zoltan és Adam Jené érdemeit, amelyek nem csupan hazankban, de kiilfoldon is nagy
hatast gyakoroltak az énekpedagogiara. A Kodaly-modszerként hiressé valt énekpedagogi-
at bemutatd jelentds mennyiségii szakirodalomra tekintettel részletezésére nem tériink ki.

A reformtantervnek is nevezett 1978-as tanterv sok tekintetben eldrelépést jelentett
a tanitas egészére nézve, hiszen vilagos tantervi célokat és kovetelményeket fogalma-
zott meg, amelyek minden iskolara egyarant érvényesek voltak. Az ének-zene tantargy
tantervi Gtmutatojaban az elsédleges cél mar a ,,vilag esztétikai birtokbavétele lehetdsé-
geinek megalapozasa a zene sajatos eszkozeivel” (Laczo és Szabo, 1978), ugyanakkor
hangsulyozzék a zene emberkdzpontu aspektusait is. Az 1997-ben, 2003-ban és 2007-
ben kiadott nemzeti alaptantervek tobb teret biztositanak az iskolai autonémianak, tobb
éves intervallumokban fogalmazzak meg a tanitasi célokat. A kulcskompetenciak kdzott
helyet kap az esztétikai-miivészeti tudatossag és kifejezoképesség. Az ének-zene tan-
tervében a harmonikus személyiség, az izlésformalas és az itéloképesség kertil a kozép-
pontba, mindez a megértés, a befogadas és a reprodukalas altal.

A deklaralt tanterv mellett dont6 szerep jut az implementalt és a megvaldsult tanterv-
nek. A tudastartalmak kozvetitésében a tanari nézetek, a tantargyi attitiid ¢és tudas, vala-
mint a szakmai identitds a meghatarozo. A hatékony tanari munkat segitheti a tantervi
célok preciz leirasa taxonomiak, standardok ¢és tartalmi keretek formajaban.

Taxonomiak, framework-ok
A tantervi célok preciz leirasara valo torekvés az 1950-es évekig vezethetd vissza. Az
1956-ban Bloom ¢és munkatarsai altal kidolgozott eredeti taxonomiat szamos tudomany-

agban hasznositottak elsé megjelenése ota, a zene azonban nincs koztiik. ,,A taxondémia
Iényegében egy szerkezeti vaz, amely megmutatja, hogy hogyan lehet bizonyos dolgo-
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kat — esetiinkben az elsajatitando tudast — elrendezni, rendszerbe foglalni, osztalyozni”
(Csikos és Csapo, 2011, 144. o.).

A zeneoktatasi célok taxondmidjanak sziikségessége csupan az utdbbi évtizedben
mertiilt fel, az ilyen irdnyl kutatdsok maig csekély szadmuak, s mindeddig nem késziilt
a témaban altalanosan elismert, illetve alkalmazott rendszer. Bloom taxonomiajanak
zeneoktatasban vald hasznositasi lehetdségeit Wendell Hanna vizsgalta a San Fran-
cisco-i Egyetemen, 2007-ben. Megallapitasa szerint a zeneoktatasban a proceduralis
tudas szerepe a legmeghatarozobb. A Lorin
W. Anderson és David R. Krathwohl altal
revidealt Bloom-taxonomia (Krathwohl, A procedurdlis zenei ismeretek

2002) lehetéséget ad ennek leirasara. Hanna készségkozpontiiak, és esetiik-

kiemeli a zenei metakognicio szerepét is, b kélesénhatdst fiovel
amely elsdsorban az énekes vagy hang- en szoros kolcsonhatdst figyel-

szeres interpretacioban meghatarozo jelle- hetiink meg a kognitiv és
gli. Az uj Bloom-taxonémia zenei teriiletre  pszichomotoros teriiletek kozott,

val6 alkalmazasat még inkabb segiti, hogy a Az 14 taxonémia az Osszeszett
kognitiv komplexitas legmagasabb szintjén J 8

a kreativitdst nevezi meg. A kreativ zenei proceduradlis ismereteknek
gondolkodas kialakitisahoz els6sorban az koszénhetoen képes indirekt
alapvetd zenei képességek és készségek fej- modon reflektdlni a pszicho-

lesztése és segitése sziikséges. p _ L
o - . motoros képességekre és készse-
A mérdeszkozok megalkotdsanak elsd

Iépése a framework-0k, azaz tartalmi kere- ~ ge€kre, amelyek kiemelkedden
tek létrehozasa. A tartalmi keretek viszony- fontos szerepet toltenck be mind

lag kis mértékben lelhetSek fel onalloan a instrumentdlis, mind a vokd-

szakirodalomban, legtobbszor az egységes Ii slaltatdsdb
oktatasi kovetelményeket deklaralod stan- Is zene megszoialalasaoan.

dardok elméleti hatterét biztositjak, s azt
mutatjak be, mit lehet, mit érdemes felmérni
(Cstkos és Csapo, 2011). Schulman az 1980-as években fogalmazta meg allaspontjat,
miszerint az ismeret-készség jellegli tantargyak oktatasaban a hianyzo6 lancszem egy
szervezddést modellezd framework, amely oly modon rendszerezi az oktatasi elemeket,
hogy egynuttal reflektal az osztalyon beliili alkalmazhatésagukra is (Schulman, 1986,
1987, idézi Millican, 2008).

A zenei képességek kutatasa
A zenei képességek neuropszichologiai hattere

A korabban altalanosan elterjedt vélekedéssel ellentétben — miszerint a zene a jobb agy-
féltekéhez kothetd, csakugy, mint az érzelmek — az elmult két évtized vizsgalatai bebi-
zonyitottak, hogy a zenei képességek a jobb és a bal agyfélteke tobb teriiletéhez kapcso-
lodnak. Az, hogy mely teriiletek aktivizalodnak, két tényezotdl fligg, az akusztikus inger
jellemzditdl, valamint az egyén sajatossagaitol. Az agyi aktivitast rendkiviili mértékben
befolyésolja az egyén tanulasi tapasztalata. Mivel a képzett zenészek tudatosabban
viszonyulnak a zenéhez, ezért naluk gyakran a bal agyfélteke végez el olyan feladatokat,
amelyek az amatéroknél a jobb agyféltekében zajlanak (Altenmiiller és Gruhn, 2002).
Az emberi agy nem statikus, hanem folytonosan alakul, fejlédik, ennek kdszonhe-
téen képes a kornyezethez alkalmazkodni. A plaszticitds az els¢ harom életév soran a
legnagyobb mérteki, ezért az ekkor kapott ingerek nagy befolyassal birnak valamennyi
képesség tovabbi alakulasara. Bar a zenepedagogia is célként kell megnevezze a korai
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¢letkorban torténd képességfejlesztést, fontos a mértéktartas, hiszen a talterhelés, illetve
a tulingerlés pszichologiai karosodashoz vezethet (Turmezeyné, 2010). A kisgyermekek
egyszerre csupan limitalt mennyiségli informaciot képesek feldolgozni. Ahhoz, hogy a
beérkezd informacidé mennyiségét csokkentsék, kiilonbozd stratégidkat hasznalnak. Igy
az elsO alkalommal hallott dallam sem foghaté fel teljes egészében. Az életkor eléreha-
ladtaval a percepcios stratégiak azonban egyre eredményesebbekké valnak.

A zenei aspektusu neuropszichologiai kutatasok szama az utobbi évtizedben novekvo
tendenciat mutatott, azonban Schlaug és munkatarsai mar az 1990-es években kimutat-
tak, hogy hét éves kor alatt az aktiv hangszerjaték valtozasokat idéz eld az agy fizikai
fejlédésében (Schlaug, Janke, Huang, Staiger és Steinmetz, 1995). Az elmult években
szamos olyan tanulmany sziiletett, amely az agy morfologiai valtozasait vizsgalja a zenei
tapasztalatok fiiggvényében (Gaser és Schlaug, 2003; Johnson, 2010; Norton, Winner,
Cronin, Overy, Lee és Schlaug, 2005).

A zenei tesztelés a zenepszichologia egyik legnagyobb fliggetlen része, amelynek
Hargreaves (1986/2001) harom f0 teriiletét kiiloniti el. A zenei képesség és adottsag
tesztek készségkozpontu feladatai elézetes zenei ismeretekre és tapasztalatokra valo
tekintet nélkiil mérik a gyermekeket. A legismertebb altalanos iskolds korosztalyra is
alkalmazhat6 tesztek Seashore zenei tehetségvizsgalo tesztjei (1919, 1960), a Kwalwas-
ser—Dykema-féle zenei teszt (1930), Wing standard zenei intelligencia tesztje (1961) és
Gordon az iskola eldtt all6 és a kisiskolas kort gyermekek életkor szerint kdvetkezetesen
differencialt tesztjei (Audie, 1989; Primary Measures of Music Audiation, PMMA, 1979;
Intermediate Measures of Music Audiation, 1989).

A zenei teljesitménytesztek segitségével mérhet6 tobbek kozt az egyéni zenei ismeret-
anyag, az el6adoi kompetencia vagy a zeneelmélet elsajatitasa. Példaként emlithetjiik
meg Aliferis, Colwell, és Gordon tesztjeit. A harmadik csoportba az attitlid tesztek tar-
toznak, amelyek vizsgalhatjdk az alanyok zenei érdeklédését, mint Gaston 1958-ban
készitett muzikalitas tesztje, vagy lehetnek tigynevezett preferencia tesztek. Fiiller (1974)
egy negyedik csoportot is elkiilonit, amelyeket énekes vagy hangszeres teszteknek nevez.
Hargreaves és Fiiller felsorolasat mi a diagnosztikus tesztekkel egészitjiik ki, amelyeket
a formativ értékelési eljarasok kozé sorolunk. Célja, hogy a mérés soran kapott infor-
maciokat a gyermekek segitd fejlesztésére, a pedagdgiai munka és az oktatasi rendszer
objektiv értékelésére lehessen felhasznalni. A diagnosztikus tesztek azt elemzik, hogy hol
tart az egyes tanulok fejlodése bizonyos viszonyitasi pontokhoz képest (Csikos és Csapo,
2011). Az ilyen jellegli méréeszk6zok tudomanyos pontossaggal kifejlesztett tartalmi
keretekre épiilnek, és az oktatasi folyamatban bet6ltott meghatarozo szerepiik ritka hazai
alkalmazasuk ellenére is alapvetd fontossagu. ,,A pedagogiai rendszerek fejlédésének
egyik kulcsa, hogy kiilonb6zd szintli szabalyozasi koreiben mind gyakoribb, pontosabb
¢s részletesebb visszacsatold mechanizmusok jelennek meg” (Csikos és Csapo, 2011).

A korabbi papiralapti méréeszkozok gyakori, formativ vagy diagnosztikus céli hasz-
nalata a szélesebb kort iskolai gyakorlatban kivitelezhetetlennek bizonyult, korunkban
azonban lehetéség nyilik a mindenki szamara hozzaférheté online eszk6zok haszno-
sitasara a pedagdgiaban, rendszeres tanuloi szintli visszajelzések szolgaltatasara. Bar
a szamitogép-alapu tesztelés kezdeti koltségei meghaladjak a papir-ceruza tesztekét, a
késobbiekben hasznalatuk gazdasagosabb. Az ilyen jellegli tesztelés legnagyobb elénye
az adaptivitas, amelynek koszonhetden a mérés alanya a megoldott feladat alapjan kap
uj feladatot (Csapo, Molnadr és R. Toth, 2008). Ez az eljards azt a célt szolgélja, hogy
minden egyes személy elé csak olyan itemek keriiljenek, amelyek a lehetd legnagyobb
informacioval, diagnosztikus erével birnak az adott személy vizsgalt képességszintje
tekintetében, azaz amelyek lehetbleg a legkozelebb vannak valos képességszintjéhez
(Csapo, Molnar és R. Toth, 2008). Az online diagnosztikus mérések kozéppontjaban
a késobbi teljesitményt megalapozd képességek allnak, amelyek eldrevetitik a varhato
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jovobeni teljesitményt. Az értékelés sziikségessége tehat az énck-zene orak soran is vitat-
hatatlan. Az altalanos alkalmazhatosaghoz olyan objektiv értékelési rendszer sziikséges,
amely nem csupan a zenei ismeretek egészét veszi figyelembe, hanem konkretizalja
azokat ¢életkorokra, iskolatipusokra, s lehetdséget biztosit a specialis igényl tanulok fej-
lesztésére is. A diagnosztikus mérések az elmult évek tapasztalatai alapjan elsésorban a
zenei képességekre, a ritmusérzék, a hangmagassag- és a dallamhallas komponenseire
koncentraltak, amelyek zenepszichologiai ¢és fejlodéslélektani hatterét a késébbiekben
részletesen is bemutatjuk. A zenei képességek diagnosztikus feltérképezése kiemelten
fontos az altalanos iskola kezd6 szakaszaban, hiszen a fejlddésiikre ekkor kifejtett kisebb
hatés is jelentds pozitiv valtozasokat idézhet eld a késObbiekben.

A zenei teszteken nyujtott teljesitményre szamos hattérvaltozo gyakorol hatast. Kozi-
likk a legjelentdsebbek az életkor, az 6roklott motivumok és a kdrnyezeti faktorok hata-
sai. A zenei képességeket illetéen szamos kutatd vallja az 6roklés elvét (példaul Seas-
hore), mig masok (példaul Lundin) a kornyezeti faktorokat tartjak meghatarozobbnak.
Nem elhanyagolhatéak a hires zenész familidk elemzésébdl levonhato kdvetkeztetések
(Czeizel, 1992), azonban nem hagyhatjuk figyelmen kiviil, hogy a zenekedveld, illetve a
zenét aktivan mivel6 csaladokban a ki nem zarhato kdrnyezeti hatasok is intenzivebbek.

A kognitiv aspektust zenei vizsgalatokra Sloboda, Dowling és Harwood munkassa-
ga hivta fel a kutatok figyelmét. Bar az 1980-as években a zeneileg képzett felndttekre
iranyul6 percepcios empirikus vizsgalatok voltak talstilyban, a gyermekeket is vizsgalo
kutatdsok novekvo szamban jelentek meg a tudomanyos életben. A 2000-es években a
technikai fejlédésnek kdszonhetden lehetdség nyilt a zenei feldolgozdképesség idegi
valaszok alapjan torténd feltérképezésére mind a kisgyermekek, mind az 0jsziilottek
esetében. Ennek kdszonhetden az elmult évtized kutatasai szamos jelentds felfedezéshez
vezettek. Erdekes, hogy mig a legtobb készség az életkorral aranyosan fejlédik, vannak
olyan feladatok, amelyeken a csecsemék szignifikdnsan jobb eredményt produkalnak,
mint a felndttek. Ezek kozé tartozik a hangkdzvaltozas és az iddzités-valtozas percep-
cidjat vizsgalo feladatok egy része, amelyek sordn a csecsemdk nyugati zenében valod
jaratlansaga elénynek bizonyul a felnéttek kultiraspecifikus implicit tudasaval szemben
(Trehub, Schellenberg és Kamenetsky, 1999; Hannon és Trehub, 2005), hiszen az 6ko-
logiai tapasztalatoknak megfeleld zene preferencidja 67 honapos kortol figyelheté meg
(Lopez, 2009). Napjainkban a képességeket, zenei percepciot és kognitiv aspektusokat
vizsgalo kutatdsok elsOsorban a 18 év alatti korosztalyra iranyulnak, hiszen esetiikben
figyelhetdek meg igazan dinamikus valtozasok. Herbert D. Wing 17 év felett ,,zenei
felndtteknek™ tekintette alanyait, mivel ugy gondolta, hogy a zenei képességek erre az
életkorra elérik maximumukat, ett6l fogva Iényeges valtozas nem torténik, csupan célzott
fejlesztés hatasara. Az egyes zenei képességek fejlodésének életkori aspektusai jelenleg
is a zenepszichologiai kutatasok egy jelentds teriiletét alkotjak.

A feladatok megfogalmazdsanak problémadi

A tesztekkel végzett mérések, s igy a zenei képességmérések soran is szamos hibafak-
torral kell szamolnunk ahhoz, hogy kapott eredményeink validitdsa megfeleld legyen.
A validitas szempontjabol a megfogalmazas alapvetd fontossagu. A mérések soran sziik-
ség van arra, hogy a feladatok megfeleljenek a tanulok verbalis és altalanos képességei-
nek, olvasasi készségiiknek. Az olvasasi készség mint hibafaktor kikiiszobolésére idealis
megoldast nyujthat a szamitdgép-alapu tesztelés, amely soran az utasitasokat a gyerme-
kek auditiv csatornan keresztiil is megkaphatjak. A zenei mérések esetében a leggyak-
rabban el6fordul6 probléma a kisgyermekek tisztazatlan viszonyfogalmabol adodik. Bar
harom-o6t éves koruktdl nonverbalisan képesek kifejezni a hangmagassaghoz kapcsolodo
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zenei valtozasokat (Miyamoto, 2007), az erre utal6é zenei fogalmak (magas-mély, fel-
felé-lefelé, hosszabb-rovidebb) csupan 11 éves korra szilardulnak meg (Cooper, 1994).
A nehézség oka a térbeli tajékozodas, amely a konkrét miiveleti szakaszban valik sikere-
sebbé. A problémat két iranybol kdzelithetjiik meg. Az egyik megoldas, ha a fogalmakat
helyettesitjiik a gyermekek szamara kozérthetd, 6kologiailag valid, nonverbalis szimbo-
lumokkal, s ez esetben a tényleges szintet tiikrzé eredményt kapunk. A masik lehetsé-
ges megoldas Costa-Giomi és Descombes (1996) elmélete, miszerint a viszonyfogalmak
csupan azokban az esetekben jelentenek nehézséget a hat éves gyermekek szamara, ahol
az alkalmazott kifejezések tobbértelmiiek. Ez esetben a feladat megfogalmazasat kell
koriiltekintéen megvalasztanunk, azonban a magyar nyelvben — ellentétben a franciaval
— nincs olyan sz6, amely csak ¢és kizarolag a hangmagassag viszonyait jel6Ilné.

A hangmagassagra iranyuld feladatok koziil életkortol fiiggetleniil azok a kdnnyeb-
bek, amelyekben két hangot azonossaguk vagy kiilonbozdségiik alapjan kell megitélni,
a viszonyitasi feladatok még felnétt korban is tobb nehézséget okoznak (Cooper, 1994).

Szamos tovabbi probléma nehezitheti meg a hangok és a zene percepcidjanak objektiv
mérését. Mivel a hangok felfogéasa szubjektiv, csupan indirekt modon adddik lehetdség
arra, hogy a mérési eredmények alapjan objektiv megallapitasok sziilethessenek (Loy,
2006). A hangpercepciot nem csupan az egyének fiziologiai kiilonbségei befolyasolhat-
jak, hanem a sziiletési kultara is meghatarozo szerepet jatszik benne.

A zenei képességek rendszerei

Az oktataselmélet és a kognitiv tudomanyok egyik legaltalanosabb kategoriajarél, a
tudasrol alkotott allaspontok legnagyobb része a tudas két f6 komponenseként az ismeret
jellegli és a képesség jellegii tudast kiilonbdzteti meg. Azonban fontos kiemelni, hogy a
képességek mind mikddésiiket, mind fejlodésiiket tekintve szoros kolcsonhatasban all-
nak a targyi tudassal és az ismeretekkel. Az ismeretekkel ellentétben a képességek elsa-
jatitasa, fejlodése idoben hossza folyamat, tobbnyire a gyakorlas és a kdrnyezettel valo
interakciok fliggvénye. A képességek koziil azok a legfontosabbak, amelyek magahoz a
tudas megszerzéséhez sziikségesek (Csapo, 2003). A zenei képességek koziil ily médon
kiemelhetjiik a zenei memoriat, a zenei tanulas stratégiait, a ritmus, hangmagassag, dal-
lam reprodukciojahoz kapcsolodd képességeket, amelyek alapvetd szerepet jatszanak a
zenei tudas megszerzésében és megtartdsaban. ,,A képességek fejlédése mindig az egyes
egyének fejlodése, alapvetden az id6 valtozasaval az egyéneken beliil bekovetkezo (int-
raindividualis) valtozasok sorozata.” (Csapo, 2003, 115. 0.)

A 20. szazad soran kidolgozott zenei képességmodelleket tartalmuk alapjan két cso-
portba rendezhetjiik. Az elsébe azok a modellek tartoznak, amelyek zenei szempontbol
kozelitik meg a képességek osztalyozasat. Hatranyuk, hogy ez esetben a zenei tevékeny-
ség tisztazatlan marad. A masodik csoportba a tevékenységtipusokbodl kiindulé modelle-
ket sorolhatjuk, amelyek azonban a zenei tartalomra nem reflektalnak egyértelmiien. Ezt
az egyszempontl rendszeralkotast biralta Vitanyi (1969, idézi Erds, 1993), hangstulyozva
a képességek tobbdimenzios jellegét. Véleménye szerint az egyén zenei hallasdban mas
dimenziot jelent, ha a melodikus, a harmonikus, a hangszin-, a dinamikus vagy a ritmikus
komponens az erdsebb, és megint mast, ha az észlelés, az emlékezés, az alkotas vagy az
eldadas az erdsebb oldala.

A zenei alapképességek korszerli meghatarozasara és vizsgalatara az 1990-es évek
elején, a Szegedi Tudomanyegyetemen (illetve a korabbi Jozsef Attila Tudomanyegye-
temen) keriilt sor Nagy Jozsef vezetésével, Erds Istvanné, Fodor Katalin és Pethd Istvan
munkajanak kdszonhetden (Erds, 1993). Kutatasuk elsdsorban a 10, 14 és 16 éves, vala-
mint a féiskolds korosztalyra irdnyult. A zenei alapképesség Erds és munkatérsai altal
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meghatarozott modelljének két tengelyén a zenei dimenziok teljes rendszere és a zenei
kommunikécié komponensei helyezkednek el. A zenei kommunikacié négy alaptipusat
kiilonitették el: a zenei hallast, a zenei kozlést, a zenei olvasast és a zenei irast.

Turmezeyné, Math és Balogh (2005) a zenei képességek rendszerezésében a tapaszta-
lati uton, formalis oktatas altal megszerezheto tudast és a kizarélagos intellektualis tudast
tekintetik kiindulopontnak. Modelljiikkben a konkrét zenei tevékenységet nem igényld
zenei ismereteket helyezik el a nulladik szinten. Az els6 szint a hétkdznapi zenei tapasz-
talatok, a masodik pedig a Kodaly altal meghatarozott ,,kottakép, hangelképzelés” szintje
— hangzas atalakitasa jellé, illetve jel atalakitasa hangzassa. Az éneklés jellé, illetve a jel
énekléssé alakitasa alkotja a harmadik szintet, ez a tevékenység az utdszolmizacionak,
valamint a kotta utani éncklésnek felel meg.

A zenei képességek a legtobb esetben egymastol nem elszigetelt tevékenységként
valosulnak meg. A Seashore-teszt alkalmazasarol folytatott vizsgalatok kimutattak, hogy
a hangmagassag a legtobb esetben korrelal a hangerdsséggel, a dallammal és az idével;
a ritmus az idovel, a hangerdsséggel és a dallammal; a hangszin a hangamagassaggal és
az idével. A korrelacios egytitthatok értéke a zenemiivészeti féiskolasok korében volt a
legmagasabb. Megallapithatjuk, hogy nem csupan az egyes képességek fejlodésére, de a
korrelaciok mértékére is pozitiv hatast gyakorolnak a hosszi ideig tartd intenziv elméleti,
hangszeres ¢és énekes tanulmanyok (Dombiné, 1992).

A zenei képességek fejlodésének attekintése

Az 1960-as évektol a zenei fejlédési modellekre nagy hatast gyakorolt Piaget szakasz-
elmélete. A szenzomotoros szakasz az elsé két életévben figyelhetd meg, amikor a
csecsemOk megismerkednek kornyezetiik hangjaival, s kisérleteznek sajat hangjukkal,
megjelennek a spontan, jellemzden par hangbol allé rogtonzés jellegli vokalizaciok.
A miiveletek el6tti szakaszban jelentkezd konzervacid zenei megfeleldje, hogy a kisgyer-
mekek nem képesek egyidejiileg koncentralni az €szlelés kiilonbozé aspektusaira. Azaz
nem tudnak egyszerre a ritmusra ¢és a dallamra figyelni. Erre csupan a konkrét miiveleti
szakaszban lesznek képesek. A gyermekek hét éves korban mar szem elétt tudnak tartani
egynél tobb zenei tényezot is (Davidson és Scripp, 1990, idézi Turmezeyné és Balogh,
2009), és ettdl az életkortol fogva jelenik meg a szelektiv hallds (Gooding és Standley,
2011). A piaget-i értelemben vett formalis miiveleti szakasz, a zene ideoldgiai megko-
zelitése, a magasabb rendil zenei problémak értelmezése, az dsszefliggések kontextustol
fiiggetlen meglatasa jellemzden specialis zenei képzés soran érhetd el.

A zenei készségek €s képességek kialakuldsa hossza folyamat, amely éveket, akar tobb
évtizedet is igénybe vehet. A pedagogiai tapasztalat azt mutatja, hogy egy-egy készség
vagy képesség fejlodése lassan indul, majd felgyorsul, s ezt kovetéen egy lassulo fazissal
kozelit végso allapotahoz (Molnar és Csapo, 2003). Ezt a folyamatot logisztikus gorbé-
vel abrazolhatjuk. A fejlédés menetének szempontjabdl akkor érhetd el a legnagyobb
mértékil fejlesztés, ha a beavatkozas a logisztikus gorbe inflexids pontja koril torténik.
A gorbe paraméterei azonban minden gyermeknél kiilonbozoek, igy ez a kdzoktatasban
nehezen valosithatd meg (Molnar, 2006).

A zenei képességek fejlodésének dinamikus és kiemelten fontos periddusa az iskola
elétti szakasz, megkozelitdleg a harmadik €s az 6todik életév kozott. A legtobb alapvetd
pszichomotoros minta 6t éves korra kialakul, s eldkészitik a terepet a zenei motoros
képességek fejlodésének (Loong és Lineburgh, 2000). Szamos specialis, mar meglévo
képesség erdsodik meg ebben a korban — példaul fejlodik a hangmagassag-6sszehason-
litas, a ritmikai képesség, né a hangterjedelem ¢és javul az éneklés mindsége (Gembris,
2006; Kim, 2000; Miyamoto, 2007). Négy-06t éves gyermekek mar vissza tudjak tapsolni
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az egyszerlibb ritmusokat. A készségek bemutatasa azonban gyakran kovetkezetlen (pél-
daul a hangmagassag-viszonyitas esetében), €s jellemzd, hogy egyes koriilmények kozott
éri csak el maximumat (példaul a ritmus bemutatasa sokkal pontosabb, ha vokalisan tor-
ténik; Miyamoto, 2007). A korabban mar meglévd képességek iskola eldtti szakaszban
torténd fejlodésének koszonhetéen a gyermekek szamos 0j készséggel gazdagodnak. Ez
tobbek kdzott magaba foglalja a zenei szenzitivitas emocionalis aspektusait (7rainor,
Clark, Huntley és Adams, 1997) és az egyéni zenei expresszivitast (Swanick és Tillman,
1986). Az iskola el6tt allo korosztalynak azonban tovabbra is nehézséget jelent a tempo
0nallo tartasa a 1¢élegzetvétel altal tagolt periddusoknal hosszabb idére.

Az iskolakezdés dnmagaban is szignifikdns pozitiv befolyast gyakorol a zenei fejlé-
désre (Hargreaves, 1986/2001). A nyugati kultirakban ez az id6szak 5—7 éves korra tehe-
t6. Ekkor a gyermekek mar rendelkeznek a legtobb olyan készséggel, amely sziikséges a
holisztikus zenei percepcidhoz ¢és eléadashoz; birtokba vették a szelektiv és az iranyitott
hallas képességeit, né a figyelem iddtartama (Sims, 2005; Werner, 2007), igy képesek
lesznek adott zenei jelenségek megfigyelésére. Ennek eredményeképpen javul a tonali-
tasérzek, pontosabba valik a hangmagassag-dsszehasonlitas (Kenney, 1997, idézi Goo-
ding és Standly, 2011). Ebben az ¢letkorban biztosabb lesz a motoros kontroll, amely a
hangszerjaték alapja. Az éneklési képességek mind az intonacio, mind a hangterjedelem
tekintetében rohamos fejlddésnek indulnak (Kim, 2000). Ot éves kor kériil a gyermekek
mar képesek a hangok és a jelek egymasnak valéo megfeleltetésére (Miyamoto, 2007),
igy a zenei irds-olvasas fejlesztése mar hat éves kortdol megkezdddhet. Hét éves korra a
gyerekek egy része megérti az alapvetd metrikai jellemzoket, s képesek arra, hogy adott
motivumokat zenei egységbe szervezzenek (Hargreaves, 1986/2001), azonban tovabbi
fejlesztésre van sziikség a motoros képességek folyamatossagat és a kultiraval, zenei
stilusokkal, hagyomanyokkal kapcsolatos ismereteket tekintve.

A gyermeki zenei képességek fejlédésében, az esztétikai itéletalkotasban kiemelkedd
szerephez jut az enkulturaci6, amely Kottak (2007) megfogalmazasaban a kultara- vagy
tarsadalomspecifikus normak és értékek atadasa. Emellett a fizikai és kognitiv érésnek,
valamint a k6z0s szocializacios élményeknek koszonhetden egy adott kultirahoz tartozo
gyermekeknél a fejlédési folyamatok azonos sorrendben jatszodnak le, s bar az egyének
kozotti kiilonbség sok kutatot foglalkoztat zenepedagogiai szempontbol, az alapvetd fej-
16dést tekintve a gyermekek nagyon is hasonloéak (Lehmann, Sloboda és Woody, 2007).
A zenei enkulturacio és a képzés kozotti kiillonbséget azonban fontos kiemelni (Sloboda,
1985). Mig az enkulturacié a spontan zenei fejlddést segiti eld, az oktatas olyan direkt
hatasokra épiil, amelyek az egyes zenei képességeket fejlesztik. A kutatasok megallapi-
tottak, hogy példaul a ritmus- és éneklési képesség 7—8 éves korban elérheti azt a felndtt-
kori szintet, amely a nem zenész egyéneknél mérhetd (Gembris, 2006; Reifinger, 20006,
idézi Gooding és Standly, 2011). Tovabba megfigyelték azt is, hogy zenei képzés nélkiil
ezek a képességek csupan kismértékben valtozhatnak a késdbbiekben. Mas képességek,
mint a zenei kreativitas vagy a vokalis kifejezés, a serdiilékor elején mutatnak jelentds
fejlodést az intellektualis érésnek kdszonhetden. 9-10 éves korban alakul ki a kadencia-
érzék, majd 1011 éves korban megszilardul a harmoéniaérzet.

Serdiilokorban a zenei képességekre gyakran hatnak a fizikai valtozasok, a hirtelen
novekedésnek betudhatéd akadozo motoros koordinacié mellett ekkor jelenik meg a hang-
szalag biofizikai jellemzdinek megvaltozasaval a mutalas is. Pubertas kortdl a tovabbi
zenei képességek fejlodésére az gyakorol dontd hatast, hogy a serdiild részt vesz-e zenei
tevékenységekben (Gembris, 2006). Ebben az életkorban jelennek meg a kritikus és ana-
litikus zenei gondolkodasi folyamatok is (Swanick és Tillman, 1986), a zenére adott kog-
nitiv és emocionalis valaszok jelentds fejlodésen mennek keresztiil (Shuter-Dyson,1981).
Hargreaves véleménye alapjan a serdiilokori zenei fejlédésben legfontosabb szerepet a
zene szocialis aspektusaira iranyuld fokuszalas jatszik (Hargreaves, 2003, idézi Gooding
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és Standly, 2011). A csoportos zenélés élvezete, 1j emberekkel valo talalkozas, a meglé-
v6 baratokkal eltoltott idd mind-mind motivaloan hat a fiatalokra. Nem elhanyagolhato
tényezo6 a kortarsi csoportok megbecsiilése, a zenészekre iranyuld kiemelt figyelem sem,
noha ez leginkabb a popularis miifajokra vonatkozik (Gembris, 2006). A kornyezeti és
szocialis faktorok fontos szerepet jatszanak abban, hogy a serdiil6kor alatt milyen mér-
tékben marad meg a zenei fejlédés kontinuitasa. Ez a folytonossag eléfeltétele a késobbi
fejlodésnek is, hiszen a kutatok egyetértenek abban, hogy a piaget-i értelemben vett for-
malis miiveleti szakasz a zene esetében — szemben az altalanos értelmi fejlddéssel — csak
zenetanulas altal érheto el.

A zenei észlelés

A zenei észlelés olyan alapvetd kognitiv folyamat, amely soran a hangok fizikai tulaj-
donsagai ugy képezddnek le, amilyen viszonyban vannak egy altalanositott strukturaval:
vagyis a zenei rendszerek kontextusaban (Turmezeyné €s Balogh, 2009). A zenei észlelés
a ritmusra, a dallamra, a harmoénidra, a hangszinre és a dinamikara iranyul.

A magyarorszagi zenepedagdgiai kutatdsokban immar hagyomannya valt Moles
(1966, idézi Vitanyi, 1969; Erés, 1993; Turmezeyné és Balogh, 2009) rendszerét kiindu-
lopontnak tekinteni a zenei dimenziok definidlasaban. Moles szerint a zenei hang alap-
vetd tulajdonsagai a magassag, az idGtartam és az erdsség, amely tényezok jol tiikrozik a
hang Loy (2006) altal meghatarozott fizikai jellemzéit (frekvencia, id6tartam, intenzitas,
a hanghullam alakja), és amelyet Tarndczy (1982) a hangszin megemlitésével egészit ki.

A zenei képességek szukcessziv dimenzidja

A zenei jelenségek megkiilonboztetheték szukcessziv és szimultan jellegiik alapjan.
A szukcessziv, azaz idékomponensti dimenzioba sorolhato a ritmus (a hangok kizarélag
id6tartam alapjan torténd viszonyitasa), a dinamika (id6tartam + intenzitas) és a dallam
(id6tartam + frekvencia).

A zenei készségek kozill a ritmikai készségek alakulnak ki legkorabban, s indulnak
fejlédésnek a zenére adott valaszokban. Moog (1976) kimutatta, hogy a 18-24 honapos
kisgyermekek 10 szazaléka rovid iddtartamokra a zene liiktetéséhez tudja igazitani a
mozgasat. Az ¢életkorral haladva ezek a periddusok egyre hosszabbak lesznek. Moog
kutatasai arra engednek kovetkeztetni, hogy a ritmikai imitaciok korabban megjelen-
nek, mint az ekvivalens hangmagassag- vagy kontlr-imitacio. A ritmikai képességek
fejlodésének menete jellemzd az adott €letkorra, am a fejlodés szintjének tekintetében
nagyok az egyéni kiilonbségek. A ritmus iranti fogékonysag mar kozvetleniil a sziiletés
utan megnyilvanul. A csecsemok kiilonbséget tudnak tenni egyenletes és szabalytalan
ritmus kozott azaltal, hogy felismerik az egyszert ritmusokban bekovetkezé valtozéso-
kat (Gembris, 2006). Az egyenletes liiktetésnek megfelelé mozgas a masodik életévtdl
jelenik meg. Harom éves korig a gyermekek altalaban csak két kiilonbozé hosszisag
hangot hasznalnak, amelyek 1:2 aranyban allnak egymassal (Moog, 1968, idézi Turme-
zeyné, Math és Balogh, 2005). Ennek a ritmusaranynak a megjelenését tekinthetjiik a
ritmusérzék-fejlodés kezdetének (Erds, 1993). A harmadik és negyedik féle hanghosszi-
sdg alkalmazasa négy éves korhoz kdthetd. A gyermekek ekkor mar kiilonbséget tudnak
tenni a gyors és lassu tempd kozott is, azonban a temp6 6nalld tartasa még az iskolaba
1ép6 korosztalynal is nehézséget okoz (Hargreaves, 1986/2001). Ot éves koraban minden
egészséges gyermek képes az egyszeriibb ritmusok visszatapsolasara, s megszilardul az
egyenletes liktetés iranti érzék is. A fejlodés a hatodik életévben ugrasszert, ettél fogva
a gyermekek nagy biztonsaggal tapsolnak vissza hosszabb ritmussorokat, haromféle
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ritmusértéket €s szinkopalt ritmusokat allandé tempoban. Erds és munkatarsai hat éves
gyermekek ritmikai képességének mérése soran azt tapasztaltak, hogy ez a korosztaly 50
szazalék feletti megoldasi ardnyban képes olyan egyiitemes ritmusfeladatok elvégzésére,
amelyek mar trioldkat és tizenhatodokat is tartalmaznak. Loong és Lineburgh kutatasai
ravilagitottak, hogy az elsé és masodik osztalyos gyermekek ritmusreprodukcidja ponto-
sabb, ha a tempo gyorsabb, és ha a ritmust tapsoljak (Loong és Lineburgh, 2000). A hat
éves kortol tapasztalhatd gyors titemi fejlodés 14 éves korra lelassul vagy stagnal. Az
utobbi idokben végzett vizsgalatok a ritmikai képességek fejlodésének felgyorsulasat
mutatjak, s ez a valtozas minden bizonnyal a média korai hatasainak tudhato be.

A dinamika észlelése a hangszinhez hasonldéan evolucids szempontbdl is alapvetd
képesség, hiszen sziikséges a kornyezet hangjainak azonositasahoz. A hangerdkiiszob
az ujsziilotteknél 25-30 decibellel magasabb, mint a felndtteknél. A halloszervek érése
soran ez a kiilonbség csokken.

A dallam észlelése kezdetben a dallam korvonalaira, kontirsémajara épiil, azaz a
mozgas iranya a meghataroz6 (Turmezeyné, 2006). A konturséma elnevezés Davidson-
tol (1985) szarmazik, és az énekelt dalok jellegzetes tondlis szerkezeteire vonatkozik.
A konturmasold modell (Tyeplov, 1966) alapjan a gyermekek el6szor a dallam vazat
tanuljak meg, majd fokozatosan pontositjak az egyes hangmagassagokat, hangkdzoket.
A hangkézillesztd modell (Drexler, 1938, idézi Hargreaves, 1986/2001) 1ényege, hogy
a gyerekek a dallamban eléforduléd kisebb hangkdzoket sajatitjak el elébb, a nagyobb
hangk6zok reprodukcidja nehézséggel jar. A fejlodés soran a gyermekek egyre tobb rész-
letet képesek megfigyelni. Két honapos csecsemdk észreveszik, ha egy jol ismert dallam
egy hangja megvaltozik tigy, hogy mas iranyba Iép, mint az eredeti, s ezaltal megvaltozik
a kontirséma. Empirikus vizsgalatok soran az is megfigyelhetd, hogy a gyermekek mar
ebben a korban elsajatitottak az oktav-ekvivalenciat. Hat honapos csecsemdk képesek az
ismert dallamhoz hasonl6 olyan valtozat felismerésére, amelynek kontirjai azonosak a
mar hallott dallammal, csak a konkrét hangk6zok nagysagaban kiilonboznek egymastol
(Dowling, 1985, idézi Turmezeyné és Balogh, 2009). Ugyanakkor a dallamot kultiratol
fliggetleniil azonosnak tekintik transzponalt valtozataval. A dallami észlelés fejlettségé-
ben 6-11 éves korig az enkulturacio jatszik f6 szerepet, azonban 11 éves kor utan csak
azoknal a gyerekeknél fejlédik tovabb, akik célzott zenei képzésben részesiilnek. A dal-
tanulas soran a gyermekek elszor a szavakat, majd a ritmust, a konturt és a hangk6zoket
sajatitjak el, s ezzel parhuzamosan fokozatos fejlddés figyelhetd meg az énekes interpre-
tacioban (Updegraff, Heileger és Learned, 1938; Moog, 1976; Petzold, 1966).

A zenei képességek szimultan dimenzidja

A zenei képességek szimultdn dimenzidjaba az olyan hangjelenségekhez kotédo képes-
ségeket soroljuk, amelyekben az iddkomponens nem meghatarozo6. A hangmagassag-per-
cepcid esetében kizardlag az adott zenei hang frekvencidja, mig a harmoéniai észlelésben,
a hangszinek megkiilonboztetésében és a tonalitasérzetben a frekvencia mellett az inten-
zitas is fontos szerepet jatszik.

Az alacsonyabb frekvenciaju hangokra (500 Hz) a magzat mar a terhesség 19. hetében,
magasabb frekvencidkra (1000-3000 Hz) kés6bb, csupan a 33-35. héten reagal (Hepper
és Shahidullah, 1994, idézi Gooding és Standly, 2011). Mivel a hangmagassag kiilonb-
ségeinek észlelése iranti nyitottsag a beszédfejlédés alapja is, a mélyebb frekvenciak
korabbi megkiilonboztetésének evolucids szerepet is tulajdonithatunk, hiszen az emberi
beszéd frekvenciaja a férfiak esetében 85 ¢és 180 Hz kozott, a ndk esetében 165-255
Hz k6z6tt mozog. A beszéd és a zene dallamkontir-feldolgozasanak agyi lokalizacioja
atfedéseket mutat, s a koztiik 1évo kapcsolatok szorosabbak, mint azt korabban gondoltak
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(Patel, 2008). A finom hangmagassag-valtozasok meghatarozoak a zenei percepcidban.
Bar a csecsemdk hangmagassag-megkiilonboztetd képessége meglepden fejlett, valoszi-
nisithetd, hogy ez olyan velesziiletett képességiik, amely késébb kialszik, de kognicidval
ujra felépithetd (Bruhn és Oerter, 1993, idézi Turmezeyné és mtsai, 2005). Egyes kuta-
tasok szerint a csecsemOk még képesek a kis szekundnyi tavolsag megkiilonboztetésére,
azonban kognitiv Gton ugyanennek az intervallumnak a felismerése csupan 6t-hat éves
korra valik altalanossa (Cohen, 1989, idézi Turmezeyné, 2010).

A hangmagassag-percepcid elemzésekor nem hagyhatjuk figyelmen kiviil az abszolut
hallas jelenségét. Az abszolut hallas az a képesség, amely altal az egyén képes a hallott
hang zenei nevét vagy frekvencidjat pontosan meghatarozni. Bar az elmult évtizedek-
ben szamos kutatds iranyult a képesség vizsgalatara, maig nincs hatarozott allaspont
kialakulasanak hatterérél. A zenészek kozott tobbeknek van abszolut halldsa, mint a
nem-zenészek korében, azonban a képesség megléte nem korreldl a zenei tehetség
mertékével (Shuter-Dyson és Gabriel, 1981). Egyes nézetek szerint az abszolut hallas
orokletes (Revesz, 1913; Bachem, 1937, idézi Hargreaves, 1986/2001). Mas kutatasok
azt tdmasztjak ala, hogy ez a képesség tanulhato, illetve hogy Osszefligg a zenei képzés
kezdési életkoraval (Crozier, 1997). Osszegzésképpen kijelenthetjiik, hogy az abszoltt
hallas kialakulasat pozitivan befolyasolja a megfeleld kisgyermekkori zenei kdrnyezet, a
zenei tapasztalatok ¢s a genetika (Lopez, 2009).

A harmoniai észlelés elsd megnyilvanulasa a konszonancia preferalasa a disszonanci-
aval szemben (Turmezeyné és Balogh, 2009). Megkiilonbdztetésiik a média hatdsara mar
egyre korabbi életszakaszban megfigyelhetd. A konszonancia egyrészrdl lehet tondlis
vagy szenzoros, abban az esetben, ha a két hang kozotti frekvencia-kiillonbséget vizs-
galjuk (példaul az eurdpai zene esetén altalanos az egyetértés abban, hogy az oktav és
a kvint konszonans, a szekund ¢és a szeptim pedig disszonans, a tobbi hangkdz esetén
a vélemények valtozdak), masrészrél beszélhetiink zenei konszonanciardl, amelyet az
adott zenekultiira konvencioi és a kontextus alapjan itéliink meg. A kulturalis elméletek
abbol a hipotézisbdl indulnak ki, hogy a konszonancia és a disszonancia észlelése tanult
jelenség. Gardner és Pickford (1944, idézi Hargreaves, 1986/2001) bebizonyitotta, hogy
egy akkord megitélését erdsen befolyasolja a zenei egészhez viszonyitott intenzitasa és
elhelyezkedése. Egy szeptimakkordot nagy valosziniiséggel konszonansnak tekintiink,
ha az a zenei folyamat egy hangsulytalan helyén szolal meg, azonban ha hangstlyos
helyre esik, disszondnsként észleljiik. Két akkord kiilonbozéségét a gyermekek 7 éves
kortdl tudjak megallapitani (Minkenberg, 1991, idézi Turmezeyné, 2010). Tébbszolamt
zenébdl azonban az egyes hangok, sz6lamok kihallasa nehéz feladatnak bizonyul. Zenat-
ti 1969-es kisérletében kozismert gyermekdalokat dolgozott fel fiugaként, amelyben a
gyermekek a feldolgozas nehézségétol fliggden 8—10 éves kor kozott ismerték fel a dal-
lamot. Abban az esetben, ha a dal a basszus szélamban volt, ugyanez a feladat még 12
éves korban is nehézséget okozott. Zenatti eredménye nagyjabol megegyezett Gordon
tonal-harmony tesztjével. Mindkét mérés szerint a harmoniai észlelés fejlédése 17 éves
korig folyamatos (Shuter-Dyson és Gabriel, 1981). Shuter-Dyson (1993) kutatasai alap-
jan a gyermekek 10 éves kortol képesek annak megallapitasara, hogy egy akkord hany
hangbol all.

6-12 honapos korban a kiilonb6z6 hangszerekhez kapcsolodo hangszinek felismerése
mar eredményes (7rehub, 1990). Schellenberg kutatdsai alapjan a hangszinfelismerés
képessége négy és hat éves kor kozott fejlédik rohamosan.

A dallami képességek koziil a tonalitasérzék alakul ki legkésobb. Egyes kutatasok
szerint fejlédése csupan hét éves korban kezdddik meg (Kenney, 1997, idézi Gooding
és Standly, 2011; Minkenberg, 1991; Lamont ¢és Cross, 1994, idézi Turmezeyné és
Balogh, 2009), masok mar 6t-hat éves korban kimutatjak (Dowling, 1982). A dur és
moll hangsorok fogalmi megkiilonboztetése 8—10 éves korra valik biztossa, azonban
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egyes kutatasok szerint mar harom éves gyerekek is képesek kiilonbséget tenni a dar-
hoz kapcsolodo vidam és a mollhoz kapcsolddod szomoru kifejezés kozott (Kastner és
Crowder, 1990, idézi Turmezeyné és Balogh, 2009). A tonika és a dominans funkciok,
a dur-moll modulacidk és a tokéletes egész zarlat felismerése a nyolc éves gyermekek-
nél mar kimutathat6, és Imberty (1969, idézi Hargreaves, 1986/2001) kutatasai soran
azt talalta, hogy 10 éves korra a gyermekek megértik a félzarlat fogalmat és képesek
felismerni azt.

A zenei képességek transzferhatisai és a kornyezet
meghatarozé szerepe

Mig az ismeretek ¢és a készségek meghatarozott tartalmakhoz kotédnek, addig a képessé-
gek lényegi sajatossaga, hogy barmely tartalmon mobilizalhatéak (Erds, 1993). A tudas
Uj helyzetekben valé alkalmazésa a transzfer, amely a pszicholdgia egyik legrégebbi

A zenei transzferhatdsok vizsgd-
lata Magyarorszdagon az
1970-es eévekben kezdodott meg.
Kokas (1972) vizsgdlatai kimui-
tattdk, hogy a Koddly-modszer-
rel tanulo didkok szignifikdn-
san jobb eredményt érnek el a
helyesirdsi és matematikai fel-
adatokban. Nem csak pontosab-
ban és gyorsabban dolgoznak,
de figyelmiik intenzivebb és
Jjobb megoldcdsi stratégickat
alkalmaznak. A kutatds azt is
bizonyitotta, hogy a kiemelt
zenei képzésben részestilo gyer-
mekek az antropometriai fel-
adatokban is jobban teljesite-
nek. Barkoczi és Pléh (1977)
pszichologiai hatdsvizsgdlata
a zenei képzés és a kreativitds
osszeftiggéseire hivta fel
a figyelmet.

e

kutatasi teriilete. Kordbban elsésorban labo-
ratoriumi kornyezetben vizsgaltak a jelensé-
get, az Gjabb pedagoégiai jellegli kutatasok
azonban a transzfer gyakorlati problémaira
fokuszalnak (Csapo, 2003).

A zenetanulas €s az altalanos intelligen-
cia kapcsolatanak kérdését Vernon vetette
fel els6ként 1979-ben (idézi Hargreaves,
1986/2001). Rauscher és munkatarsai sokat
vitatott elméletének, a ,,Mozart-effektus-
nak” koszonhetéen az 1990-es években
kiilonosen nagy figyelem iranyult a zene
transzferhatasaira. 1998-ban Grandin, Peter-
son és Shaw a zenei és a térbeli feldolgo-
zas kozott mutatott ki direkt kapcsolatot. Az
elmult évtizedek kisérletei az affektiv hata-
sok vizsgalatara is kiterjedtek. Az altalanos
iskolas gyermekek esetében a zeneterapia
szocialis készségekre gyakorolt jotékony
hatdsa egyértelmiien igazolhatd (Zsolnai €s
Jozsa, 2002, 2003). Janurik 230 altalanos
¢és kozépiskolas diakkal végzett kérddives
vizsgalata ravilagit, hogy az iskolan kiviil
torténd zenetanulas szignifikdnsan korrelal
az ének és irodalom orakon atélt flow-val,
a zenehallgatassal, a klasszikus zenei leme-
zek szamaval, valamint a tanulmanyi atlag-
gal (2007). A zenei képzés és az olvasasi
képesség kapcsolatat feltarod vizsgalatok azt
mutatjak, hogy a legkovetkezetesebb dssze-
fliggés a zenei képességek és a fonologiai
tudatossag kozott figyelhetd meg (Janurik,
2008). A zenetanulds és a tanulmanyi ered-

zedben (Babo, 2004; Schellenberg, 2006; Janurik, 2007, 2010). Schellenberg eredményei
azt bizonyitjak, hogy a zenére vald formalis reflektalas gyermekkorban pozitivan hat
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az altalanos intelligenciara, a tanulmanyi teljesitményre, s ezek a kapcsolatok hosszan-
tartoak, azonban a kapott korrelacié nem tal erds (2006). Schellenberg elveti a zenei
fejlesztés specialis teriiletekkel vald Osszefliggéseit, de hangstlyozza az intelligenciara
gyakorolt altalanos hatasat.

Amint lathattuk, a zenei képzés kognitiv teriiletekre gyakorolt pozitiv hatasa tudoma-
nyosan megalapozott, s az eddigi bizonyitékok felhasznalasa sziikségszer(i az ének-zene
oktatas altalanos iskolai fontossaganak hangsulyozasara. A formalis tanulasi kdrnyezet
mellett meghatarozé szerepet jatszik az otthon, a csalad, az ¢életkornak megfelel6 zenei
tapasztalatok megléte mar a magzati kortdl kezddédden. A keresztmetszeti vizsgalatok
eredményei kimutattak, hogy a gyermekkori zenei fejlddés mindségére a legnagyobb
hatéast a csalad szociodkonomiai hattere fejti ki (Hargreaves, 1986/2001). A mérések
soran vizsgalt hattértényezok koziil a kozos otthoni éneklés, hangszerjaték, az otthon
talalhaté hangszerek szama, a zenei hanghordozok, a sziilék zenei attitiidje mind pozitiv
korrelaciot mutatnak az egyes zenei részképességekkel (Shuter-Dyson és Gabriel, 1981).
Polgar Laszlo szavaival élve: ,,minden gyerek zseninek sziiletik, de hogy azza lesz-e,
az figg a koriilményektdl is”. Ezeket a kortilményeket kisgyermekkorban elsésorban a
kiegyensulyozott, ingergazdag, figyelmes csaladi kdrnyezet biztosithatja.

Osszegzés

A tanulmanyban bemutattuk az ének-zene kdzoktatasban betoltott szerepét, a tantargyi érté-
kelés tudomanyos alapokra helyezésének lehetdségeit. A legnagyobb hangstlyt azoknak az
eredményeknek a bemutatasara fektettiik, amelyek a zenei képességek fejlodésére, rend-
szerezésére ¢s felmérésére vonatkoznak, elsdsorban fejlodéslélektani és zenepszichologiai
szempontok alapjan. A hazai és nemzetkozi szakirodalom elemzésével képet alkothatunk a
zenei képességek fejlodésének legfébb tulajdonsagairdl. A tudomanyos eredmények alap-
jén a késdbbiekben kialakithat6 a zenei képességek rendszere, az a tartalmi keret, amely
megfeleld hatteret biztosithat egy nagymintas diagnosztikus mérés lefolytatasahoz.

A képességek felmérésének eredményei szamos teriileten azt mutatjak, hogy a tanu-
1ok kozott jelentds fejlettségbeli kiilonbségek vannak, egy évfolyamon beliil akar évek-
ben mérhetd lemaradasok alakulhatnak ki. A zenei képességek pontos feltérképezésével
a lemaradasok hatterében meghtzodd problémak diagnosztizalhatova valnak. Az igy
kapott eredmények elemzése a késébbiekben biztosithatja a tantargyi kdvetelmények
fejlesztésének, pontositasanak tudomanyos hatterét. Mivel a kisiskolas korosztaly a zenei
képességek fejlodésének szempontjabdl az egyik legdinamikusabban formalhato élet-
korban van, a rajuk iranyuld fejlesztés rovid- és hosszatavon is jelentds eredményeket
hozhat. Az empirikus uton egyértelmiien alatimaszthato transzferhatasok mellett fontos
hangstlyoznunk a zene hatasat az egyén érzelemvilagara, affektiv jellemzdire. A zenei
fejlesztés noveli a zenei miiveltséget és az arra vald igényt, a zene érté hallgatasat, a
kozosségi zenei élmények felfedezését, amelyek mind pozitiv hatast gyakorolnak a sze-
mélyiségre, a mentalis egészségre.

A zenei miveltség jotékony hatasainak igazolasa hozzajarult ahhoz, hogy a korszerii
mérés-értékelési technikak egyre tobb orszag ének-zene tanitdsi gyakorlatdban kap-
nak szerepet. A szakirodalomban mindeddig csupan egy nagyszabast nemzeti zenei
mérésrél talaltunk adatokat: az Egyesiilt Allamokban a National Assessment of Educa-
tional Progress keretein beliil 1972 6ta a zenei képességeket, ismereteket is vizsgaljak.
A keresztmetszeti mérésekhez szolgalé mintat a mindenkori 4., 8. és 12. osztalyos tanu-
1ok alkotjak. A magyarorszagi és az amerikai oktatasi rendszer jelentds eltéréseibdl ado-
ddéan eredményeikb6l nem vonhatunk le kovetkeztetéseket a magyar gyermekek zenei
képességfejlodésére vonatkozoan.
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A 21. szazadi mérési és értékelési modszerek bevezetését és felhasznalasat a magyar
ének-zeneoktatasban is indokoltnak tartjuk. A zenei képességek feltérképezése, a diag-
nosztikus mérés hozzajarulhat ahhoz, hogy a nagy multra visszatekintd magyar zenepe-
dagogia hagyomanyait tovabb apolhassuk, s a tudomanyos eredmények nevelési gyakor-
latba valo visszaforgatasaval gazdagithassuk is.
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Egymas tiikrében

Toth Krisztina: A koravén cigany;
Vorosmarty Mihdly: A vén cigany

A véen cigany elemzésén gondolkozva, A vén cigdny-konferencia elott
kilenc nappal keriilt a kezembe, pontosabban szamitogépem
képernydjére az eloszor a litera.hu-n megjelent s engem erosen
megragado dtirat, palimpszesztus: Toth Krisztina A koravén cigdny
cimii verse. Az alabbiakban a két verset egymdis tiikrében veszem
szemiigyre, s ezzel igyekszem egylittes tanitdasuk lehetoségeére is
Sfelhivni a figyelmet.

Toth Krisztina: A koravén cigany
borudal

Diléutak hegeitdl szabdalt

sOtét bort, csapzott anyafoldem!
Ugyetlen plazakat tetovaltal
lapockaidra, a kezed 6kolben.
Mindig igy volt a vilagi élet:
el6szor fajt, de utdna szép lett.
Huzd ki szemed, fogd dssze hajad,
aztan indulj, nem baj, hogy szakad,
sarat 0klend mind e pusztulo kert.
Huzzal, kislany, legalabb pulovert.

Hova lett a fiad? Hol a lanyod?

A varosban? Vagy a benzinkutnal?
Egyik csak tiz, masik tizenegy lesz,
tudom, utanuk mennél, ha tudnal,
de nem jutsz a megalloig mégse,
csak kdromkodsz, mint a jég verése.
Fuss, ki tudja, meddig jar a busz,
este lesz, mig a muutra jutsz,
bamulhatsz a fényszorok szemébe,
lefekiidhetsz, azt se veszik észre.

Hova lett a fiad, hol a lanyod?
dordmboltek hasad boltozatjan,

és mi lett a szerelembol, latod,

minden mostbdl mindig lesz egy aztan.
Hazadat is elkotyavetyélted,
toloszékre cserélted a pénzed,
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huztal volna inkabb 1;j lapot,

mikor lesz, hogy 6ket lathatod,

mentél volna ol az égbe lakni!

Mikor jossz mar ra, hogy rossz a pakli?

Szlalomozik a srac az autok kozt,
bamuljak a lehtizott ablakbol,

fél szeme mindig a lehajton van,
odagordiil, ha valaki parkol.
Nagy-Magyarorszag a kocsira,

piros csikos legyen vagy sima,

lesz még egyszer tinnep a vilagon!
Huzz el cigany, mig nem vaglak szajon.
Eltelik a nap a kocsisorral.

Gyujts ra tesd, ne gondolj a gonddal.

Mi zokog, mint malom a pokolban?
tarvagastol fogatlan az erdo,
fekszenek a fak hasra borulva,

nem lesz koztiik egy se, ami megnod.
Gorogj, hasab, a viz olbe’ visz,
htzz magadra, cigany, foldet is,
jégeso és vihar mar ne verjen,
piiffedt toltés, 16g az anyanyelvem.
Arok, padka tele vérrel, sarral,

ne gondolj mar a vilag bajaval.

Hasonlésagok és kiilonbségek a szovegeléd és a palimpszesztus kozott

Az 6sszehasonlitas feladatként, egyéni vagy csoportos munkaként is kiadhato az éran. Az
egyes csoportok a szolashelyzet (a), a szerkezet (b), a képalkotas (c), a motivumok (d)
Osszevetését végezhetik, masfeldl a szo szerinti (e), illetve torzitott idézetek (f), valamint
a csak dallammintat, szintakszist felidéz sorok (g) keresését kaphatjak feladatul.

Kiilonbségek

Az sszevetést ezuttal kivételesen a két koltemény kozotti kiillonbségek szambavételé-
vel kezdem, hisz az utaldsok mar a cimmel kezddd6en annyira szembedtléek. 4 koraveén
cigany cim egyértelmuien felidézi szovegelddjét, 4 vén ciganyt.

Toéth Krisztina versében Vordsmarty kolteményével ellentétben nincs refrén €s élet-
képi jelenetkeret, nincs kirajzolva a szolashelyzet.

Egyes szam masodik személyli megszolitottja nem férfi, hanem né. (Talan a muut
mentén prostitudltként dolgozo né. Amugy a fold prostitualtként valdo megjelenitése nem
idegen a kései Vordsmartytdl, gondoljunk csak az Eldszo zérlatanak illattal elkendézott
arcu vén kacérjara. Persze az Eldszo utolso szakaszanak — a korabbi versszakhoz képest
nemvalté — foldasszonya nem kocsisor mellett dolgozik.) 4 koravén cigany hangnemére,
a beszédmod empatikussagara hatassal lehet, hogy beszéldje és megszolitottja egyarant
nd. (A szdveg nem tesz semmit annak érdekében, hogy a szerzdi névrdl levalasszuk a
beszédet, a hangot.)
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Szemle

E vers ciganya nem vén, hanem koravén. ,,Kislany”, akinek azonban maganak is gyer-
mekei vannak.

Toéth Krisztina ciganya nem muzsikus cigdny, nyoma sincs a versben bordalnak, igy
nem foghat¢ fel targyiasitott onmegszolitasként és ars poeticaként, a cigdny nem lehet a
kolto, a zene nem lehet a koltemény allegériaja. Ugyanakkor a *borudal’ alcim a keser(i
szojatékkal felidézi az elédkoltemény elobb emlitett miifaji elozményét, elhagyott kocs-
mai jelenetkeretét: a hipertextus' egyszerre jelzi az elédszoveggel vald rokonsagat és a
vele alkotott kontrasztot.

Latszolag radikalisan kiilonbdzik a két vers befejezése. Vordsmartynal mintha lenne
feloldas, a banatot felvaltd 6rom, mig Toth Krisztindnal a zaras mélypont, halal. Valgja-
ban azonban A vén cigany zarlata kétértelmii: egyfeldl a remény megfogalmazasa, mas-
feldl a szerepvesztésé, az elhallgatasé (vesd Ossze: Csetri, 2007; Kallay, 1999; Kabai,
2007). igy tehat a két befejezés mégsincs egyméstdl annyira tavol, hisz mindkettd kilépés
a jelenbdl, a vén cigany is abbahagy valamit: a zenélést.

A két vers szakaszszama (5, illetve 7 versszak) és szerkezete erdsen kiilonbozik. Azon-
ban mindkét versben a negyedik versszak egyfajta toréspont és centrum. Vordsmarty
versében a felszolito mondatokat itt és csak itt valtjak ol kérdé mondatok, 4 koravén
ciganyban pedig egyediil itt valtozik meg a beszédhelyzet: a szovegben 1étrejovo alany
itt nem a ciganyasszonyhoz szol, a ,,huzz” felszolitas itt nem az 6 szajabol hangzik el, és
cimzettje nem az asszony, hanem a fia. Csakhogy mig Voérosmartynal a negyedik vers-
szak egyuttal a vers mértani kdzepe is, amelyet harom anticipaciokra épiild versszak el6z
¢s harom visszatekint6-értelmezd szakasz kovet (Kabai, 2007), addig 4 koravén cigany-
ban a negyedik versszak az utolsé el6tti, s utana mar csak egy erdsen altalanosito, az
addigi csaladtorténeti narrativatol elemelkedd zarlat kovetkezik. Igaz, a Vordsmarty-vers
zaro6 szakasza is gyokeresen eltér a korabbiaktol, kilép a korabbi szerkezeti logikabol, de
itt a lezaras nem kozvetlentll a tartalmi szempontbol centralisnak nevezhetd strofa utan
kovetkezik.

A két vers koherencidjat részben eltérd eszk6zok teremtik meg. 4 vén cigany egységét
a refrén mellett tobbek kozott a vers elsé harom szakaszaban kovetkezetesen tartott s a
refrénben késoébb is visszatérd E/2. személyl felszolitdé mod biztositja. Emellett az egy-
ségteremtésben meghatarozo szerepe van a vihar motivumanak, amely 6sszekapcsolja,
egymasra mintazza a lelki, a természeti és a tarsadalmi-torténeti folyamatokat: a Iélek
haborgasat, az égihaborat és a nagyvilag habortijat. S6t az emberek vetését elpusztitd
jégverés felidézése a vilagtorténelem eldtt és mellett a nemzeti torténelmet is a vihar
jelentéskorébe vonja.

Téth Krisztina versében a szovegkoherencia és a miiegység megteremtésében a felszo-
1itd mondatoknal fontosabbak az 6tb6l harom strofat is elinditd kérdé mondatok, az ezek-
ben testet 61t faggatdzas, részvétteli szamonkérés (az anaforikusan visszatérd ,,Hova lett
a fiad? Hol a lanyod?” és a Vordsmartytdl atvett ,,Mi zokog, mint malom a Pokolban?”).
Emellett itt nyilvanvaldan kohézidteremtd tényezot jelentenek a kiilonbozé tipust Voros-
marty-alliziok, amelyek az egész szoveget behaldozzak. A koravén ciganynak van egy
erdteljes, de némileg rejtett narrativ magja is, mely a mittra és/vagy gyermekei utan
induld ciganyasszonynak és fianak torténetét foglalja magaba. (Kiilon elemzés targya
lehetne, hogy 4 koravén cigany hogyan alkalmazza az 1t, életat toposzat.) Anyat és fiat
a vers a kérdés-valasz szerkezeten és a linedris grammatikai kapcsoloelemeken kiviil a
toloszéknek a harmadik versszakban megjelend motivuma (,,Hazadat is elkotyavetyélted,
/ toloszékre koltotted a pénzed”) révén koti dssze: az 6todik versszakban ,,a srac” ezzel
az anyjatol kapott toloszékkel ,,szlalomozik™ és gordiil oda a parkold autokhoz. Ez a sz6-
vegrész-kapcsolas azonban mar a két dsszevetett vers szerkezeti hasonldsagaira iranyitja
a figyelmet: a kérdés-felelet szerkezetre, illetve a mindkét versben meghatarozé szerepet
jatszo anticipacios szerkesztésre, a katafora-anafora valtakozasra.
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Hasonlosagok

Mit jelent a Vordsmarty-cim felidézése? A vén cigany megidézése?

Szerintem — 4 vén ciganyban megjelenitetthez hasonlé — katasztrofalis (koz)allapotok-
ol és végso elkeseredettségrol valo szamadast. A “boradal’ alcim is erre utal. Igaz, Toth
Krisztina versének allapotrajza nemzeti szinten marad, mig Vordsmartyé egyetemes, s6t
szinte kozmikus katasztrofardl ad szamot. A szdvegeldd felidézése elésegiti a — néhol
magara az elédszovegre is jellemz0 — ironiaval atszinezett tragikus patosz, a tragikusan
ironikus tavlat megteremtését.

A két vers strofainak sorszama, szdtagszama, iitemhangsulyosan is nyomatékolhatd
trochaikus ritmusa és rimképlete alapjaban egyezik. Ez a pusztan a kiilsé format illetd
hasonldsag azért emlitendd itt, mert a cim és a kozvetlen idézetek mellett ez exponalja
legerdteljesebben a palimpszesztus-jelleget. (Persze a ritmika kiilonbségeit is érdemes
lenne szamba venni.)

Mindkét versre jellemz6 a kollokvialitas és a patosz otvozése, illetve valtogatasa.
A fogalompart Gintli Tibor eléaddsanak cimébdl kolesondztem. Ezt a jellemzdt Géher
Istvan ,,groteszk lefokozas” és ,,fantasztikus
felfokozas” ketts dallamivének nevezi.?
A vers inditdsdaban, taldn leg- Toéth Krisztina versében példa erre az elsé
erésebb szakaszdban, két kep szakasz eleje: ,,Diilléutak hegeitdl szabdalt /

. o . sOtét borti, csapzott anyafoldem!” (patosz),
mintazodik egymasra: a Retlos jjierye vége: , Hizzdl kislany, legaldbb pulo-

metafordban (bor=fold, vert” (kollokvialités). Erés kollokvializmus,
pldzdk=tetouvdldsok) a tetovdlr SO0t szlengesség érz¢kelhet6 peldaul a ,,Szla-

. p o . lomozik a srac” vagy a ajts ra, tesd”
cigdnyldny bore és a feliilnézet- "o srac” vagy a ,Gylts rd, tes6
mondatokban, mig az utols6 szakasz egészét

bol nezett, nagy nagyildsi teér-  inkabb a magas patosz jellemzi.
képnek, feliilnezeti tajképnek Mindkét versben meghatarozo szere-
latott, pldazdk diltal kicifrdzott pet kapnak az antropomorfizald képek és a

. o .. P megszemélyesitések. Mindkettében ember-
Jold kozdtt alakul i jelentéste- ré valik a fold, csak Vorosmartynal férfiva,

remto interakcio, kolcsénos Té6th Krisztinanal névé.3
Jelentésalakitds. Mind a borre irt Itt térek ki az emberarcl természet és
tetovdlds, mind a talajra, foldre a természetarctl ember viszonyara A vén
gl g

iy izl - ciganyban. Arra, hogy azonositd és azono-
epitelt piazar a lermeszetre sitott, megvilagitd forrastartomany és meg-

rdakényszeritett, mesterséges és  vilagitott céltartomany milyen igen sajatos
elcsiifito, de ugyanakkor divatos — viszonya jellemzd a versre. A vén cigany,

6s hivalkodé mintdzatok a vers beszélgje és egyben megszolitottja a
' természettel, a viharral és rokonjelenségei-

vel ,tanittatja magat” a kifejezend6 allapot-
hoz méltd érzelemre és ezt kifejezni tudo
zenére.* A felszolitasok a fenséges és rettenetes (,,unheimlich”) természet utinzéséra, az
ahhoz val6 hasonulasra biztatjak a ciganyt. A kiilsd, tombold természetnek mint biolo-
giai-fiziologiai jelenségnek kell interiorizdlodnia. A vérnek ,,mint az 6rvény arjanak” kell
forrnia, a szemnek ,,mint {istokds langjanak™ kell égnie. Az agyveldnek megrendiilnie
kell, azaz a foldrengést kell beliil ujraképeznie. Masfeldl a ,,zengd zivatar”, azaz a kiilsé
természet megszemélyesitédik, antropomorfizalddik, hiszen ,nydg, ordit, jajgat, sir és
bombol”.

Kovetkezzék néhany példa az antropomorfizalasra és a megszemélyesitésekre a kor-
tars kolto versébol:
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Diildutak hegeitdl szabdalt

sotét bort, csapzott anyafoldem!
Ugyetlen plazakat tetovaltal
lapockaidra, a kezed 6kdlben.

Az anyafold ,,s6tét borli” és lapockaira tetoval. A ciganylany eleve kapcsolatban lehet
a plazakkal, talan afféle plazacica — persze nem unatkozo6 luxuslany, hanem kényszera
flangalo. A foldre az iizleti érdek, az emberek tetovaljak a plazakat, a lany maga tetoval-
tatja tlivel a mintat. A megszemélyesités abban is tetten érhetd, hogy a plazakat itt nem
tetovaltak, hanem emberként 6 maga végezte 6nnon tetovalasat.

Hova lett a fiad, hol a lanyod?
doromboltek hasad boltozatjan

Ez utébbi idézet masodik sordban persze inkdbb az emberi test van természetté, kiilvi-
lagga forditva. Nem az ember van a vildgra, vilagba vetitve, hanem a vildg az emberre,
emberbe. Jelolonek és jeldltnek, forrastartomanynak és céltartomanynak ez a viszonyla-
gossaga, kolcsondssége, megfordithatosaga jellemz6 mind a Vorésmarty-, mind a Toth
Krisztina-versre.

Néhany tovabbi példa a természet antropomorfizalasara, illetve természeti és emberi,
taj és ember egymasra-egymasba irasara A koravén cigany utolséd szakaszabol:

tarvagastol fogatlan az erdo,
fekszenek a fak hasra borulva,

[...]

piiffedt toltés, 16g az anyanyelvem

Az erdd, a fak, a toltés, mint latjuk, emberi testként vannak abrazolva, a ,,l6g az anya-
nyelvem” szojaték pedig olyasféle katakrézis, mint ,,A vak csillag, ez a nyomoru fold /
Hadd forogjon keserti levében”. A kép kiilonbdzo aspektusai, szintjei mindkét szovegben
Osszeegyeztethetetlenek. Az ember foroghat csak keser( levében, a fold természettudo-
manyosan is leirhat6 vak, azaz sajat sugarzassal nem rendelkez6 csillagként, ugyanakkor
a ,,vak” jelzd egyben antropomorfizalja is, de a csillag 1ében forgasa zsenialis képzavar,
a méretek és tavlatok dsszeegyeztethetetlenek, kibékithetetlenek® (Kappanyos, 2007,
344-345. 0.). A ,,16g az anyanyelvem” természetesen a ,,10g a nyelvem” koznapi szolast,
halott metaforat kelti életre, forditja ki, épiti tovabb, ugyanigy, ahogy a Vorosmarty-kép
is a ,,sajat levében f6” szolassal, halott metaforaval teszi ugyanezt. A ,,l6g a nyelvem”
kimeriilést, megfaradast fejez ki, ezaltal a lirai én allapota kozel keriil a megszolitott
koravén cigany allapotahoz, aki az arokban végzi, s akinek a beszEl6 azt tanacsolja, hogy
htzzon magara foldet. A két allapot kozeledése empatikus azonosulést jelez. Az, hogy
a beszélonek nem a nyelve, hanem az anyanyelve 16g, természetesen a szovegben meg-
formalodo lirai szubjektum kimeriiltségét, valsagat az egyéni szintrdl altalanos szintre
emeli: a koravén cigany allapota nem a besz¢ld egyéni sérelme, hanem a nyelvében €16
nemzet traumdja. A 1¢hanak tlind petris szojaték sulyt, mélységet kap.

A fahasab-metaforika az Eszmélet és a Kirakjak a fat Jozsef Attilajat idézi, a szerves
kozosségi kapesolatok hidnyat, az ember eldologiasodasat.

A kovetkez6 hasonld vonas a szojatékok, a poliszémiaval folytatott jatékok meghata-
roz6 szerepe. Vorosmartynal ilyen példaul a ,,ne gondolj a gonddal” figura etimologicaja
vagy a ’vilag’, a ’bot’ és a "huzhatod’ kiilonféle jelentései k6zotti mozgas.

A ki tudja meddig huizhatod?” egyarant jelentheti azt, hogy ,.ki tudja meddig htizha-
tod a vonot”, azaz meddig zenélhetsz, és azt, hogy ,.ki tudja, meddig élhetsz még” (4 vén
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cigany ezen nyelvi jellemz6jérél Kallay Géza kivald tanulmanya [1999, 268. o.] mond
el sokat.)
Téth Krisztinanal a *haz’ sz6 otféle jelentésben fordul eld:

. ,,HOzd ki szemed” — marmint szemceruzaval;

. ,,H0zzal” — azaz vegyél fel — ,,pulovert”;

. ,,Huztal volna uj lapot” — a kartyapaklibol;

. »,HUzz el, cigany” — azaz tiinj, kotrodj el;

. ,,hizz magadra, cigany, foldet is” — azaz terits, borits magadra foldet.

[ I SN US T (O R

Szovegszerii idézetek, athallasok

Az alabbi példagyiijtések, megfelelésgyiijtések halas tanodrai feladatok is egyben. Ezért
is gyakran csak a nyers, értelmezés nélkiili példatar, a feladat vélelmezett megoldasa
szerepel.

Elészor lassuk a teljesen megegyez0, a sz0 szerint atvett sorokat, félsorokat:

Mindig igy volt a vilagi élet
....mint a jég verése

Lesz még egyszer iinnep a vilagon
..., ne gondolj a gonddal

Mi zokog, mint malom a pokolban?

Persze mindezen soroknak, félsoroknak az 0j kontextus 1j jelentést ad.

Példaul a ,,Mindig igy volt e vilagi élet, / Egyszer fazott, masszor langgal égett” sorpar
Gyulai altal méltanyolt ,.kozhelybolcseletének™ (Csetri, 2007, 159. o.; idézi Kabai, 2007)
variansa egyfel6l ugyancsak elvont-altalanos életboleselet: ,,Mindig igy volt e vilagi
élet: el6szor fajt, de utana szép lett”. Masfeldl azonban Toth Krisztina versében az ,,igy”
mutatoszo konkrét visszautald (anaforikus) funkciot kap: a tetovalasra utal vissza. A kor-
tars vers kontextusaban az életbdlcseletet profan-ironikus hasonlat teszi szemléletessé: az
élet ugy f4j, majd gy lesz szép, ahogyan a fajdalmas tetovalas. Igy a kozhely-bolcselet
egyfeldl lefokozodik, masfeldl szemléletessé valik.

Késobb, a negyedik versszakban a ,,lesz még egyszer tinnep a vildgon” sor nagy igére-
te a nagy-magyarorszagos és Arpad-savos matricakat arulo tolokocsis cigany srac vasari
kikialtoi szavaban, vagy inkabb a szituaciot ironikusan kihangosité lirai én szavaban
messianisztikus-irredenta aranykor-varadalomma értékelddik le.

A ,Mi zokog mint malom a pokolban?” hires, talainyos kérdésére pedig mintha ez
a vers azt valaszolna, hogy lancflirészek és zuhand hasabok, Jozsef Attila-i emberfak
zuhognak, zokognak. A sor eredeti szovegkornyezetében, Vorosmarty kolteményében
talan azt jelentheti, amire — tobbek k6zott — Balassa Péter utal Az emberek elemzése kap-
csan. Az emberek ,[s]ajatossaga ugyanakkor, hogy semmiféle végrél, befejezésrél nem
beszél, inkabb az 6nismétlésrol, a korforgasrol, ami megeldlegezi a ,,malom a pokolban”
emlékezetes, az egész tovabbi szorongasos mentalitasra és az ezzel dsszefliggd koltészet-
tipusra nagy hatést gyakorlé formulajat” (Balassa, 2001, 24. o.).

Vannak megegyez6 szavakon nyugvo sorvariansok:

,,dorombdltek hasad boltozatjan”, vagy ,,ne gondolj mar a vilag bajaval”.

A legizgalmasabbak talan az el6képiiket csak dallamvezetés, szintakszis révén imitalo
sorok.
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Példaul:,,eldszor fajt, de utana szép lett”. Annak mintajara, hogy ,.egyszer fazott, masszor
langgal égett”.

Vagy: ,,Gyujts ra, tes6, ne gondolj a gonddal” annak mintéjara, hogy ,,HUzz réd cigany,
ne gondolj a gonddal”.

Vagy: ,,Fuss, ki tudja, meddig jar a busz” annak mintajara, dallamara, hogy ,,Huzd, ki
tudja meddig htizhatod”.

Vagy ,,Arok, padka tele vérrel, sarral” annak mintajara, hogy ,,Sziv és pohar tele buval,
borral”.

Ezek a Toth Krisztina koltészetére annyira jellemzd versdallam-ihletek, szoveghang-
zas-imitaciok itt a kontrasztiv intertextualitas, a szembeallitd szovegkoziség példainak is
tekinthetok. Modernizald és leszallitdo vagy csupan jelenbe iltetd, de az alaphangulatot
mégis megdrzé-ujraalkotd variansok.

Szerkezeti hasonlésagok: anticipacids szerkezet és kérdés-felelet

Mindkét verset a rapszodidra jellemz6 erds tavlatvaltasok, modalitasvaltasok, indula-
ti valtasok karakterizaljak. Masfelél a mar emlitett kérdés-felelet és az ezzel részben
Osszefliggd anticipacios szerkezet. Kabai Csaba (2007) elemzése szerint A vén cigany
els6 négy szakaszat olyan anticipacios lancszerkezet jellemzi, amelyben a megeldzo stro-
fa ,,gondolati magjaban”, az 6todik-hatodik (azaz a refrén elétti) sorokban® megjelend
gondolatot, képi motivumot fejti ki a rakdvetkezd strofa eleje.” Az elsé strofa magja-
ban megjelend lang késziti eld, anticipalja a masodik stréfat meghatarozo belsé tiizet.
A masodik szakasz magjanak jégverése anticipalja a harmadik versszak zeng6 zivatarat.
A harmadik versszak 6tddik-hatodik sora (,,Habora van most a nagyvilagban, Isten sirja
reszket a szent honban.”) anticipalja a negyedik versszakban uralkod6 hébort-viziot.
Kabai szerint a negyedik szakasz, a vers tetd- és forduldpontja utan az anticipaciot fel-
valtja a retrospekcio, a visszatekintd értelmezés, igy a lancszerkezet a negyedik szakasz
folé és koré boltosulo héjszerkezetté alakul. Az 6tddik szakasz bibliai és mitologiai képei
példaul 6rokkon visszatéré eseményként értelmezik a harmadik és negyedik szakaszban
felidézett haborut. Kain és Prométheusz sorsa ismétlddik a korabbiakban lefestett jelen-
ben. A természeti képeket a vers mozgasa, mint jeleztem, torténelmi képekkel valtja {ol,
a torténelmieket pedig biblikus-mitologiai képekkel értelmezi. Egi haborubol a nagy-
vilagban foly6 habora lesz, a habortsagra pedig okmagyarazatként biblikus-mitoldgiai
Osképek mintazodnak ra.

Véleményem szerint Toth Krisztina versében is az 6todik-hatodik sorok adjak a stro-
fak gondolati magjat — annak ellenére, hogy itt nem koveti oket a refrén. Nézziik sor-
jéban a szakaszok mag-sorait! 1. ,,Mindig igy volt e vilagi élet, / eldszor fajt, de utana
sz¢p lett”. — Itt a ,,mag” a cigdnyasszony megszo6litasat és jellemzését kovetd altalanositd
Osszegzés, amely utan a szakasz utols6 négy soraban 0j témarol, az asszony elindita-
sarol-elindulasarol van sz6. Tehat a mag itt is viszonylagos onallosaggal, aforisztikus
kerekdedséggel bir. 2. ,,de nem jutsz a megalldig mégse, / csak karomkodsz, mint a jég
verése.” Itt 0sszegzddik elészor az asszony életkudarca, tehetetlenségének megfogalma-
zasa. Ez a mag megeldlegezi a sikertelenségnek a kdvetkezd szakaszban vald részletezé-
sét. 3. ,,Hazadat is elkotyavetyélted, / toloszékre cserélted a pénzed”. — Ez a mondat — tul
a veszteség ¢s vereség ismételt summazasan — eléreutal a kovetkezO versszakra, arra,
hogy mivel is ,,szlalomozik™ az autok kozott ,,a srac”, a ciganyasszony fia. 4. ,,Nagy-Ma-
gyarorszag a kocsira, / piros csikos legyen vagy sima”. Ez a sorpar mutatja fel azt az
ideologiai jelképet, jelképpart, amely annak a torz nemzeti identitasnak a jeld16je®, amely
az egyéni életkudarcokon tilmutaté médon befolyésolja a cigany szerepldk otthontalan-
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sagat, kivetettségét. A sorpar és az egész szakasz a vers groteszk-tragikomikus centruma.
Groteszk maga a tolokocsis szlalomozas képe, de még inkabb tragikomikus, hogy éppen
egy cigany fiu arusitja azt a matricat, amely Magyarorszagon a — tobbek kozott cigany-
ellenes — sz¢ls6jobboldal egyik jelképe. A groteszk matricaarusitas igy tobbek kozott a
kényszerli 6npusztitas torz mosolyt kelté metaforaja lesz.

A kérdés-felelet szerkezet A vén ciganynak csak annyiban sajatja, hogy a negyedik
versszaknak az addigi szakaszok ,,vad rohanatat” 6sszegz6 hallucinatorikus kérdéseire az
otodik és hatodik versszak bibliai-mitologiai torténetei ,,mintha” valaszt, magyarazatot
adnanak. Ami most torténik, az csak az 6si torténet Gjratorténése, a valtozatlan emberi
természet Gjabb megnyilatkozasa: ,,Mintha #jra hallandk a pusztan / A lazadt ember vad
keserveit”.

T6th Krisztina versében a kérdés-valasz szerkezetnek meghatarozobb szerepe van.
A masodik és harmadik szakasz felteszi az anyanak a (koltdi) kérdést, amelyre a negye-
dik szakasz konkrét, egyaltalan nem csupan koltéi valaszt ad. ,,Hova lett a fiad? Hol a
lanyod? / A véarosban? Vagy a benzinktnal?” (2. szakasz). ,,Szlalomozik a srac az autok
kozt” (4. szakasz). A negyedik szakasz hatarozott néveldje visszautald szerept, a ,,srac”
sz6 eldtt allo ,,a” néveld a korabbi ,,flad” szora utal vissza.’

Az atirat értelme

Mi az izgalmas ebben az atiratban, miért volt érdemes a mai versnek A4 vén ciganyt fel-
idézett pretextusként hasznalni? Részletekre talan mar valaszt adtam, az atfogd elemzés
és értelmezés még hosszabb vizsgalodast érdemelne és igényelne. Zarasképpen hadd
emeljek ki csupan egyetlen fontos vonatkozast.

A mai fesziilt, széles korben érzékelhetéen biinbakkeresd, rasszista, kivalt cigany-
ellenes hangulatban, melyben a politikai kdzosségként vagy nyelvi-kulturalis hagyo-
manykozosségként felfogott nemzet gondolatat, a nemzeti identitast erdsen fertzi az
etnikai-,,faji” alapt és sérelmi hangoltsdgi nemzettudat, nem kicsiny emberi-miivészi
tett, hogy az anyafold Toth Krisztina kolteményében egy koravén cigany asszonylany
képében, talan életrajzaban kel életre. Azaz a koltd az etnicista nemzetfogalommal birok-
ra kelve éppen a ciganysaggal koti 6ssze a reformkor haza=anya azonositasat, a versnek a
kezdettdl a végig, az anyafoldemtdl anyanyelvemig fesziild ivét. Nézziik csak ujra, hogy
a sOtét bord, tetovalt anyafold miképp személyesiil meg, miképp htizza ki a szemét és
fogja Ossze a hajat:

Ditilutak hegeitdl szabdalt

sotét bort, csapzott anyafoldem!
Ugyetlen plazakat tetovaltal
lapockaidra, a kezed 6kdlben.
Mindig igy volt a vilagi élet:
el6szor fajt, de utana szép lett.
Huzd ki szemed, fogd 6ssze hajad,
aztan indulj, nem baj, hogy szakad,
sarat 0klend mind e pusztuld kert.
Huzzal, kislany, legalabb pulovert.
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Jegyzetek

(1) ,Hypertextusnak hivok tehat minden olyan szo-
veget, amely egy korabbi szovegbdl egy egyszerii
transzformacioval (ezentll roviden csak transzfor-
maciot mondunk) vagy kozvetett transzformacioval
(ezentul: imitdacio) jott létre. [...] Természetesen ez is
az irodalmisag egyik egyetemes aspektusa (a fokot
nem szamitva): nincs olyan irodalmi mi, amely —
valamilyen fokon ¢és az olvasatoktdl fliggéen — ne
idézne fel valamely masik miivet, ebben az értelem-
ben tehat minden mi hypertextualis.” (Genette, 1996,
88-89. 0.)

(2) ,, A szcenirozas shakespeare-i képzeletre vall.
A hipnotikus valdsagfelidézés csodaja, ahogy az
ismételt megszolitasbol minden leird diszletezés nél-
kiil is kirajzolédik, vagy inkabb groteszk lefokozas-
ban és fantasztikus felfokozasban at- meg atrajzolo-
dik a metaforikus szinhely. Az 6ntudat akar az égbe
is emelhetné, méltan, mert ahol a legnagyobb magyar
kolté megszolal, mi mas lehetne, mint a magyar
Parnasszus, mizsak szentélye. Az Onironia azonban
szentségteleniil leteremti a kegyhelyet a lapos natu-
raliaba, legyen az, ami: rozzant pusztai csapszék,
komisz kutyakapard. [...] Innen, a kétségbeesés
mélypontjarol indul a tragikus rapszodia, amelynek
dallamive kettds palyat kovet egyszerre: a kitaruld
romantikus képzelet magasbaroptét és a lerészegedés
kodképeinek diagnosztikai gorbéjét” (Géher, 1996,
idézi Kallay, 1999, 269. 0.)

(3) A ,,fold” régi és visszatérd motivuma Vorosmarty
koltészetének. A romantika organikus és kozmikus
természetszemlélete értelmében nem kdzombos helye
az ember ténykedésének, hanem megszemélyesiilt
viszonyba 1ép vele, visszahat ra. [...] ,,Az ember faj a
foldnek...”. (Csetri, 2007, 166. 0.)

(4) Ennek nyilvanvalé elézménye a Liszt Ferenchez
cimii 6da folyd-vér-zene azonositasa — az aradasban.

(5) ,Katakrézisként olvashatjuk a hatodik sza-
kasz kezdetét: ,,A vak csillag, ez a nyomoru f6ld /
Hadd forogjon keserti levében.” Alighanem az ilyen
helyekre utalt Gyulai, mondvan, hogy ,képei nem
mindig szabatosak”. A ,,vak csillag” azonosito szer-
kezet arra utal, hogy a ,,fold” sz6 szdmos szotari
jelentése koziil a csillagaszatit kell valasztanunk: a
foldrél mint bolygordl van szo. Ezzel még konzisz-
tens a ,,hadd forogjon” kifejezés is: a Fold csillaga-
szati értelemben forog. Ezt a természettudomanyos
képletet 0sszezavarja, hogy a forgasra megadott hely:
keserli levében”, ami a ,,f6 a sajat levében” szolast
idézi fel. Ebbol a nézépontbol a Féld nem boly-

g6, hanem személyiséggel rendelkezé entitis. gy a
mondatnak részint a természettudomany referenci-
alis nyelvén, részint a koltészet és a mindennapok
metaforikus nyelvén van értelme. A két szemléleti
sik nem egyesitheté: az olvasatnak ezittal nem egy
nyelvszemléleten beliili két megoldas, hanem két
kiilonb6zé nyelvszemlélet kozott kell oszcillalnia.”
(Kappanyos, 2007, 344-345. 0.)

(6) Mar Csetri Lajos is — tekintélyes szakirodalmi
hagyomanyra tamaszkodva — hangstlyozza az 5—6.
sorok kulcsszerepét. ,,Meg egy szempontra kell fel-
figyelniink. Nem ¢én fedeztem fel, hogy a koltemény
tizsoros versszakai némelyikében a refrén négy
sorat megel6z6 s ebben a tekintetben is nyomaté-
kos, egyébkeént is a strofak mértani kozepét elfoglalo
5-6. soroknak kitiintetett szerepiik van: a legtobb-
szOr egy-egy versszak f6 mondanivalgjat hordozzak.”
(Csetri, 2007, 160. 0.)

(7) ,,Ennek megfeleléen igy fest az egyes szakaszok
harmas tagolodasa, a strofak vége feldl elindulva: ref-
rén (a versszak legmasszivabb pontja, mert lexikali-
san allando, csak a kiilonb6z0s szakaszok ruhazzak
fel esetlegesen egy-egy Uj jelentésarnyalattal); gon-
dolati mag (a refrén elotti két sor, amely az adott sza-
kasz f6 mondanivalgjat foglalja magéaba); és a gondo-
lati magot bevezetd sorok, amelyek, mint latni fogjuk,
mindig az el6z6 sor gondolati magja altal meghata-
rozottak, azokat mintegy kifejtik: a korabbi szakasz
gondolati magjaban folvetett tartalmakat a kovetkezo
versszak elsé négy sora bontja ki. Ez az anticipacios
szerkesztés az 1—4. strofaban vilagosan kimutathato,
majd a vers kozéppontja utan, a héjszerkezet értel-
mében, az anticipaciok helyére retrospektiv utaldsok
keriilnek.” (Kabai, 2007)

(8) Fontos és hézagpotld eszmetorténeti és politikai
szemiotikai tanulmany targya lehetne, hogy a Trianon
el6tti Nagy-Magyarorszag jelképe hogyan valhatott
— természetesen nem mindenki, de sokak szamara —
az etnikai alapu nemzetfelfogas jelképévé. A térkép
ugyanis — soknemzetiségii — nemzetallamot, allam-
nemzetet jelol, kozvetleniil és eredetileg tehat semmi
koze az etnicista felfogashoz. Ugyanakkor sem itt,
sem az Arpad-sav esetében nem vonatkoztathatunk el
a jelkép torténeti jelentésvaltozasaitol.

(9) Ezlton is kdszondm Veress Zsuzsanak, hogy fel-
hivta a figyelmemet arra, hogy tévedtem, amikor ,,a
sracot” a vers els6 értelmezése soran nem azonositot-
tam a ciganyasszony tolokocsis fiaval.
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Test-kép-toredékek

Toth Krisztina: Pixel

16th Krisztina Pixel cimil kétete (Maguveto, Budapest, 2011) kénnyed
hanguvételben eléadott, révid torténetekbdl dllo kompozicio.

A gyakran csattanora kifuttatott, olvasmdnyos tdrcanovelldk
latszolag nem kényszeritenek kiilondsebb értelmezoi erdfeszitésre, a
kotet egésze mégis szinte azonnali tijraolvasdsra csabit.

A rejtvényfejtés izgalmdt hozza miikodésbe az a ravaszul adagolt, hol
nyiltabban megmutatott, hol csak sejtetett dsszefiiggésrendszer, amely
a szereplok, a helyszinek, olykor a motivumok szintjén egymdshoz
koti a torténeteket. A rejtvényfejtés csabildsa egyfelol nem is bizonyul
csalfanak, hiszen valoban felfejtheté az osszefiiggések viszonylag
rendezett hdlozata, a rejtvényfejté megkapja a ,megfejtések”
(Gsszefiiggés-felismerések) éromet, sikerélmeényét, mdsfelol mégis
csalfanak bizonyul, hiszen az olvasénak rd kell jonnie, hogy nem egy
megnyugtatoan zdrt rendszerben mozog, és minden bizonnyal
maradnak nyitott, nyugtalanito kérdései. A befogadoi-értelmezoi
munkdt végzo, visszalapozdsra vagy tobbszéri olvasdsra csabitott
rejtvényfejto a kénnyen olvashato tdarcanovelldakbol épitkezo, rejtélyes
szerkezet dltal vezetett, provokdlt modon vdlik idedlis — kérdezo,
értelmezo - olvasoua.

A graf, a labirintus és az idé

vilag tarul fel a nyomozasra hivott befogado elétt, aki megprobalja kiismerni az

elbeszélések rendjét-rendszerét. Az elsd torekvés a felismert, megsejtett Ossze-
fliggések rendezése, ellendrzése. Mivel a novellak kozotti kapesolati halé mutatkozik a
rejtvény lényegének, az elrendezés legalkalmasabb modellje a rejtvényfejté olvasd sza-
méra egy matematikai modell, a graf.! A graf csucsai az elbeszélésekben felbukkano
szereplok, élei pedig a figurak kozotti kapcsolatok. A graf felrajzoldsa kiilonbdz6é prob-
Iémakkal szembesit. Vannak névvel ellatott szerepldk és vannak névtelenek, akik pusztan
alland¢ attributumaik vagy éppen valamelyik kapcsolatuk alapjan azonosithatok. Milyen
jelentésége van a névnek és a névtelenségnek? Hany csucspontja legyen a grafnak? Mi
legyen a fontosabb centrumokhoz képest jelentéktelennek tiind mellékszereplékkel, akik
csak egyszer jelennek meg a torténetek valamelyikében? Eldonthet6-e minden szerepld-
rél, hogy hanyszor bukkan fel a torténetek soraban? A vall torténetének Miki egere
ugyanaz a jelmezes tengerparti munkat végzo ember, akit a talprol szo6l6 torténet masz-
sz6re emleget? Eldonthetd-e, és van-e jelentdsége annak, hogy a has torténetében sze-
replé Nora egyuttal a bordo haji tanarné varandds unokahuga is, vagy hogy a tenyér
torténetében szerepld férfi (aki valaha jart egy farkaskutyas lannyal) vette-e el a comb
torténetében baratndje sziizességét? Ha az 6 esetiilkben azonossagot latunk, akkor Nazeli
kislanya (vagy Edit valamelyik ,,mokusfejii” leanykdja) azonos lehet a tengerparti durcas
kislannyal, aki nem engedi magat lefotézni a Miki egérrel, és igy tovabb... Milyen hata-

ﬁ kérdés tehat az, hogy milyen eredményekre vezet a feladvany, milyen mivészi
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rig van még értelme a szemfiiles megfigyeléseknek? A név nélkiili szerepl6k azonositha-
tosagat gyakran csupan egy-egy torténetelem vagy attributum biztositja, ezért a rejtvény-
fejtd olvaso lelkes 6rommel vesz észre minden azonositasra alkalmas jelet, és igy épitge-
ti maga is az Osszefiiggéseken alapuld fiktiv vilagot.> Hiszen mikdzben a novellak
onmagukban teljesen valdszerii mozzanatokat mesélnek el, egy-egy mindennapos embe-
ri pillanatképet mutatnak fel, a sok novella egybegondolasa, dsszeépitése csak sterilen
fiktiv irodalmi alapon, a valosagtapasztalatunkkal szembehelyezkedve lehetséges, amely
kizarja, hogy esetleg tobb bordé haju nyelvtanarnd, Pesten lomizoé ciganyfia vagy Helga
nevil harmincas szeret0 is 1étezhet.

A — valosagban vagy képzeletben — felrajzolt graf ugyan sokféle lehet, annyi azon-
ban bizonyos, hogy az éleken keresztiil valamilyen moédon minden szerepl6tél minden
szerepldig el lehet jutni, a kapcsolati halé nem szakad meg. Mikozben mar a cstcsok (a
feltiintetendd szerepldk) szama sem egyértelmien eldonthetd, az élek felrajzolasdhoz
azt is definidlni kell, hogy mit is tekinthetiink emberek kozotti kapesolatnak. A Pixel
olvasoi tapasztalata alapjan egy kapcsolat lehet rokonsagi, hazassagi, szerelmi, de lehet
munkakapcsolat vagy egyetlen taldlkozas is, s6t az is kapcsolat, ha két ember egyszer
besz¢l egymassal, egy térben tartdzkodik, vagy tudtan kiviil ugyanazt a targyat (példaul
ugyanazt a mankot) hasznalja valamikor. A kapcsolat 1ényegéhez nem tartozik hozza,
hogy a benne érintett emberek tudataban vannak-e annak, ami dsszeftizi 6ket. A kapcso-
lat 1ényege, hogy torténet mesélhet6 rola, hogy a torténetet elbeszéld nézépont kapcso-
latnak lattat, 6sszefiiggésekbe rendez, kapcsolati mintazatként mutat fel egy adott emberi
viszonylatot. Mikdzben a torténetek zommel maganyos és magukba zart lelkekrol, szét-
tartd, szétesé emberi viszonyokrol szdlnak, a ma létrehozasara és a mii értelmezésére
iranyul6, egymast szerencsésen és jatékosan erdsitd — elbeszéléi és befogaddi — szan-
dékok dsszerako munkaja folytan mégis létrejonnek a kapcsolatok valahol az irodalmi/
matematikai fikcio vilagaban.

A befogado eljatszhat azzal, hogy grafot rajzol, &m az elbeszéld egy masik, a graf-
A tizenhatodik fejezetben azt mondja példaul: ,,...nyugodtan kanyarithatnam masfelé
a torténetet. De egyszeriien nincs idém még megtorpanni se. Nem tudom atgondolni,
hogy hirtelen melyik ajton kellene atnyitni abba a félhomalyos pillanatba.” (83. 0.) Az
elbeszélés kompaktsagat mintegy a zart térben (dnmagat megszabd formaban) maradas
garantalja, amelybdl az elbeszéldnek sincs hatalma kijutni. A tizedik fejezetben a szere-
tdjének mesélni kezd6 férfi altal elmondott torténet maga a tizenhetedik fejezet. A kettd
kozotti kapcsolatot az elbeszéld szintén egy téri képzettel szemlélteti: ,,Ez a teherautd
vitte at az agyban nyitott szemmel fekvd lanyt és az olvasot is egy masik lehetséges valo-
sagba, messze, messze a sotét szobatol.” (87. o.) A tizennyolcadik fejezet szerint: ,,Ezen
a ponton mar igazan le lehetett volna szallitani a Noranak elnevezett szerepl6t a buszrol,
tisztességes elbeszeéld bizonyara ezt tette volna. A lany maga azonban egyaltalan nem
akart leszallni, nem jelezte, hogy szeretne kilépni a busz, vagyis az elbeszélés terébdl.”
(95. 0.) A huszonhetedik fejezetben egy mellékszereplét allit félre az elbeszéldi hang:
,.Ne engedjiik at neki a szot, nehogy mar benyisson pongyolaban a torténetbe!” (147. 0.)
Minden egyes torténet, vagy minden torténet valosaga egy kiilonallo, zart tér tehat, ame-
lyet szabadon, akar mindentudé modon belathat, megmutathat a kiilsé ralatassal is bird
elbeszél6, am amelyet az adott torténet sériilése nélkiil elhagyni, megnyitni nem lehet.
A torténet épsége mindig elébbre valé minden masnal, ezért zartsaga nem oldhato fel.
A torténetek tereinek egymashoz viszonyitott elhelyezkedése pedig az egész mi valosa-
ganak labirintusaban képzelhetd el.

Az elbeszéléssorozat egészének szerkezete egy labirintushoz hasonlit tehat. A labi-
rintus zart terei dsszekapcsolodnak, de nem konnyt tajékozodni kozottiik, legalabbis az
elbeszél6 nem gy mindentudd, hogy a kapcsolddasokat is hajlandod vagy képes volna
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vilagossa, rendezetté tenni. A labirintus szamtalan iranyban tovabbépithetd lenne, hiszen
sz6lhatnanak torténetek a meglevd elbeszélések hatterében maradd mellékszereplokrol
is, illetve Gjabb és ujabb elbeszélésterek nyilhatnanak barmelyik kiemelt szereplohoz
kapcsoldddan is. A labirintusban kiilondsen probara teszi tajékozodasi képességiinket
az, hogy nem csak a kapcsolatok halojaban, hanem az idében is igen gyakran elveszit-
jiik a biztos viszonyitasi pontokat.> Tobbnyire el kell fogadnunk az elbeszéld tobbszori
figyelmeztetését a zart torténetek érvényességének és belathatosaganak kizarolagos jelen
idejérol.*

Pedig vannak pontos datumok, bizonyos évszdmok kiszamolhatok, szamos szerepld-
nek megtudjuk az életkorat, kikdvetkeztethetjiik, hogy egy-egy késdébbi fejezetben sorra
kertil6 torténet bizonyosan megeldzi idében a korabban elmeséltet. A zavar mégis abbol
adodik, hogy az adatok tobbnyire nem talalkoznak, nem illeszthet6k Gssze egymassal.
Mivel a parhuzamos és egymast keresztezd életsorsok tobbsége nem rendezhetd el
megnyugtatéan az idében, ezért a kiszdmolhato, kikdvetkeztethetd tények kozott kiilo-
ndsképpen figyelemre méltoak is lehetnek. Az elsd és az utolso torténet szemfényvesztd
adatbdsége példaul segiti is, meg nem is azt, hogy tisztan lassuk a két torténet egymashoz
vald viszonyat. 1944. majus 13-an hagyta a négyéves Cosminat Kolozsvaron a varosbol
elmenekiilé édesanyja (7. 0.). Cosmina fidnak ugyanerre a napra esik a sziiletésnapja,
de ez az informacio késobb semmilyen fontossaggal nem bir. Az utolso torténet szerint
Nazeli azonos Utvonalon, és ugyanaz nap ugyanazon napszakaban sétal kislanyaval, mint
hatvannyolc évvel ezeldtt Cosmina a sajat édesanyjaval (163. o.). Csakhogy a régi iddben
zajlott sétardl és idopontjardl nem tudunk meg semmit, csupan annyit kovetkeztethetiink
ki, hogy ’44. majus 13. elott torténhetett egy olyan idépontban, amikor a kislany mar
tudott jarni. Ha ennek alapjan (minimalis értelmez6i onkénnyel) 1943-hoz adjuk hozza
a megadott hatvannyolc évet, akkor 2011-re, azaz a kotet megjelenésének évére kell ten-
niink az utolsoként elmesélt torténet idejét. Nagyon erds az iizenete annak, hogy a kotet
utolsé novellaja nem csak egy ,,szovegtestet” zar le, hanem egyuttal elérkezik a ,,valos
jelenbe”, s ezzel — gy tlinik — lezarja, megszabja a torténethald idékereteit. Mindez azt
jelenti, hogy stabilan referencialis valosagkeretben, valds datumok 1étezo, ,,lepergetett”,
mult idejii éveihez rendelten olvashatjuk a fiktiv torténeteket, amit tovabb erdsitenek
bizonyos torténelmi, kulturalis hivatkozasok, valamint a targyi vilag ismerds valoszeri-
sége is. Am az egyik torténet mégis kakukktojas.

Jean-Philippe 37, Jyran Singh pedig 39 éves a szakitasukkor (100. o.). Jyran Singh
Kurt Cobainnel egy évben, azaz 1967-ben sziiletett (38. 0.), tehat a két férfi szakitasa és
Jean-Philippe dngyilkossagi kisérlete 2006-ra tehetd.> Feltételezhetd, hogy Jean-Philippe
kalandja a szerb-magyar fiuval a szakitas utan tortént, erre utal, hogy az autobaleset
utan a magahoz térd Jean-Philippe ,,elsé gondolata, hogy akkor megint talélt valamit”
(138. 0.). A huszonnyolcadik fejezet Jean-Philippe-et ,,6sz hajl, csontos, idds férfi”-ként
(152. o0.) mutatja be, aki évtizedek ota dolgozik nagy Miivén, az installacion. Az ins-
tallacio alapanyaga (kiszaritott teafilterek) és a leirds alapjan felismerhetd motivumai
(meztelen férfitorz6, melyen felirat vehet6 ki), sét az alkotomunka térdepld testhelyzete
(lasd: a Jyran Singh-t6l vald btcsuzas térdeplése, 99. o.), valamint a munkafolyamat
fotosorozattal torténd dokumentalasa is mind-mind a korabbi két fejezetben megismert
alapélményekhez kapcsolodik. Ha a tobb évtizedes munka 2006 utan kezd6dott, akkor a
huszonnyolcadik fejezetben leirt jelenet, az allapotrajz a késziilé miir6l — egyediiliként
az Osszes torténet koziil! — joval 2011 utan, valamikor a jovOben jatszodik. Az egyet-
len olyan szoveg, amely miivészi kompozicio sziiletésérdl, dsszeallitasarol szol, s igy a
kotetcimet legszorosabban értelmez6 torténetként olvashatd, a valds idében nem tortént,
nem torténhetett meg: kilog a belathatod idoétérbdl, ahogyan a ,,falak kozt alvo korpusz”
(155. o0.) installaciéo — nem megépitett — végtagjai a miiterembdl. A mutialkotas 1étrejotte
ki van emelve a tobbi torténet idejébdl és valosagabol: a mu 1étezése fikcid a fikcioban.
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Miivészek és miiveik — befejez(het)etlen kompoziciok

Az idés miivészrél szol6 huszonnyolcadik fejezet, a mi leginkabb ontiikrdzo, miivészet-
6l sz0610, tehat ars poetica-szerti szovege nagyon is direkt modon ad kulcsot a torténet-
lanc ciméhez, a részletek és az egész viszonyahoz. Eligazit arrdl, hogy az egészet jol
belatd — vizualis — nézépont felvehetetlen (kiilsd, isteni szem kellene hozza, 1d. 155. o0.),
mikodzben a nyelvi leirds, a képzelet segitségével mégis felveszi ezt a nézépontot, meg-
mutatja a nem lathatot. A miivészi alkotofolyamatot €s a miivet bemutatd szoveget
parancsold, 0sz haju, dnmagat Leonardohoz méricskéld idds férfialak, a hossza tava
testi kényelmetlenséget is felvallald miivész az élete nagy részét aldozza arra, hogy
kiszaradt teafilterekb6l monumentalis emlékmiivet épitsen személyes életélményének.
Ehhez koriilveszi magat a nehézkes allvanyzattal, a nyikorgo szerkezetekkel, a miivé-
térdeploparndk fotdit is tartalmazza), a meditalo alak kéztartasanak latszo filterlogato,
-csippentd kézrdl szold sorozattal, és arisztokratikus elzarkézasaban ,,nem ad tdmpon-
tot az értelmezéknek™ (154. 0.) a nagybetiivel irt Mir6l. Talan nem véletlen, hogy a
miivészt korabban egy kudarcos alkotoi projekt kozben lathattuk a huszonotodik feje-
zetben, hogy nem szdl torténet miiveinek esetleges befogadoirol, értékeldirdl, és talan
abban is van némi irénia, hogy a nagy Mi alapanyaga hulladék: a papirba csomagolt,
kiadzott, izét vesztett és kiszaradt teafi. A fejezet azonban mégsem csupan ironikus. Az
,emberi bdrszin minden létezd arnyalatat” (155. 0.) megmutato teafilterekbdl készitett
kompozicio a szoveg (és konyvboritd!) tantisaga szerint sz&ép, az alkotasra tor6 igyekezet
pedig nagyszabasu. Ha a szépség és az alkotoi méltdsag nem is ad kulcsot a mii megérté-
séhez a miiterem feltételezett latogatdinak, a Pixel/ olvasodi szamara a mileiras mégiscsak
jelentésosszefiiggéseket feltaré mas torténetek soraba illeszkedik, igy ok eltiinddhetnek
a rejtélyes ,, Thirty years” felirat csak nekik, csak most elarult titkan.

A masik, Jean-Philippe miivének bemutatasanal rejtettebben onértelmezd mileirds az
els6 fejezetben olvashatd. A mi ugyan kisérleti stadiumban marad, mégis a Pixel cimi
kompozicio egyik legfontosabb — ontiikr6z6 — modelljeként értelmezhets. Megalkotoja
egy hatéves kisfiti, a varsoi gettoban lako Dawid. O az, akirl nem fog szolni a torténet,
aki csak tévedésbol kertil szoba, aki meghalt Treblinkaban, és akit egyébként mindenki
elfelejtett. Dawid nem kapcsolhat6 a szerepldi halohoz, tulajdonképpen nem is szereplo,
hiszen az elbesz¢l6 a masodik oldalon visszavonja szerepeltetését, és helyette, mintegy 6t
elfedve, behelyettesitve kezd mesélni Gavrielardl, majd Gavriela baratndjérél, Cosmina-
rol. A két asszony ,,feltlinden hasonlit” (6. 0.) egymasra, mindketten nyelvet, hazat, iden-
titast cseréltek, raadasul mindkettének van egy aggodalomra okot ado felndtt fia (34—35.
0.), akik majd egy-egy nagyobb torténethald kozponti alakjaiként valnak fontossa. Az
elso fejezet jatéka szerint sem az nem biztos, hogy kirdl, sem az, hogy mirdl szl a mese.
A néven nevezett szereplok egyelére egymdson attind figurdk, am az elbeszéld végiil
mintegy ,.,kikot” a Dawidot levalto, s egymas hasonmasaiként bemutatott Gavriela-Cos-
mina parosnal. Az 6 fiaik pedig valamilyen modon az elsé oldal utan kiiktatott hatéves
kisfit helyettesitéive, alakjanak folytatasaiva vagy ,,emlékeztet6ivé” valnak. Cosmina
fiat, Davidot legfeltlinébben a neve kapcsolja a kotet elsdként megrajzolt figurajahoz,
4m mas, szakadozott, de felismerhetd szalak révén is az elfedett-elfelejtett mult 6rzdje:
anyja révén koze van a negyvenes évek gettoihoz, a (David nevet ellenzd!) nagyapja sir-
jat kutatva megy Kolozsvarra, 6 meséli Gavriela torténetét a hontalanna vald gérogokrol
és a zsiros hamuhoz hasonlatossa valé makrol, aminek emlékéhez a mak iranti vonzal-
egész a zsidosag miatt van” (36. 0.), a zsiros hamu képén az érzékeny olvasd szamara
atderenghet a kis Dawid treblinkai pusztulésa.
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Gavriela fia, Jean-Philippe szintén Dawid ,,0r6kségét” viszi tovabb, hiszen 6 az egyet-
len gyakorldo miivész a konyvben, akirdl tudjuk, hogy az elméleti alapvetés is fontos
szdmara.® Dawid, barmilyen ifjli is, a konyv nyitdjelenetében egy érdekes miivészet-
elméleti kisérletet folytat, amit hidba probal elmagyarazni a tobbieknek, senki nem
figyel ra: szabokrétaval koroket firkal csigavonalban az asztalra, ,,és azt képzeli, hogyha
végtelen hosszl ideig kordz, akkor a vonalak egymasra rakddnak és majd kiemelkednek
térben az asztallapbol” (5. o.). A Dawid altal 1étrehozott vagy létrehozni kivant alakzat,

a kusza, szabalytalan spiral az elkovetkezd
elbeszélésflizér modellje. A tovabbiakban a
torténetek maguk is a keringés elve alapjan
mesélnek a kiillonb6z6 latdészogekbdl, kiilon-
b6z6 idépontokban megmutatott emberek-
rol. A torténetek, ugyanugy, ahogy Dawid
kisérlete, elméletben a végtelenségig foly-
tathatok, ,,ki lehet probalni, &m a vildgon
még soha senkinek nem volt tiirelme hozza,
hogy elegendé ideig csinalja” (8. 0.).

A Pixelben két figura tekinthetd miivész-
nek: a mindent taléld, megdregedd, elma-
ganyosodo, alkotod Jean-Philippe és a gye-
rekként eltiintetett, (a torténelem és az
elbesz€ld altal is) kiiktatott, &m metafori-
kus helyettesitkben tovabbéltetett Dawid.
A rajtuk keresztiil bemutatott két milivészi
modell koziil az egyik (Jean-Philippe-¢)
ironikus és gyakorlatias, a masik (Dawidé)
pedig elméleti és tragikus keretbe agyazott.
Idében mindkettd el van tavolitva, az egyik
a meg nem tortént jovohoz, a masik a betel-
jesithetetlen multhoz kapcsolodik.

Testek egymas kozt

A torténetsor a fentiek alapjan két térforma-
val érzékelteti 6nmagat, a labirintussal és a
spirallal. A labirintus archetipikus jelentései
kozott igen sok kapcesolodik a testhez, testi-
séghez, annak elmulasahoz, végességéhez,
Osztoneinek kiismerhetetlenségéhez. De a
spiralis — valamilyen misztikus kézéppontba
tartd — labirintus egyuttal a szellem gy6zel-
me is az anyagi szféra folott. A folytonossag

A testrészek kozosek, a testek
mégis magdnyosak. A testrészek-
bol nem rajzolodik ki egy egész,

befejezett testkép, mert a test a
valosdg téredekességének hordo-

zoja. A toredékek kozotli dtjd-
rdst, a megerteés esélyét az emle-
kek miikddtetése, az dsszefrigge-

sek, azonossdgok felismerése,
tehdt a képzelet mozgositdsct
feltételez fikcio jelenti. Az elbe-
szeloi hang rovid latogatdsra
bemerészkedik a testek vildgd-
ba, ahol fikcioalkotdsi kisérletei
kudarccal szembesitik. Ezért
inkdbb kicselezi, kikeriili az
emlekek és a ldtszatok kibogoz-
hatatlan csapddit, hogy kozvet-
len, néhol személyes hangon,
tévedeseket, kévetkezetlensege-
ket is megengedo, tévedéseire
rdlegyinto, olykor kedvesen
manipulativ stilusban mesélhes-
se torténeteit az emberekrol.

(fonal) az 6rok visszatérés jelentését is magaba olvasztja, és igy az orokkévalosag, a
végtelen kifejezdje. A Pixel torténeteiben Gjra meg jra felbukkannak olyan motivumok,
amelyek ehhez a képzetkorhdz tapadnak, ezt erdsitik.

Az épitészmérndknek és feleségének ujjan mindenki észreveszi a hazassagi évfor-
dulora késziilt felting gytrit. Tobb leirast is kapunk a szereplék sordhoz kapcsolodo
vandormotivumrol, a szoveg tobbszorosen megerdsiti, hogy a gyiirti két format egyesit
magaban: beliil kerek, kivill pedig négyzetes. A gylirthz hasonléan kor alaku, labi-
rintusmotivumot rejté alakzat a mandala is, amit a szeret6jét vard asszony féltékeny
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kislanya szeretne pontosan az ablaka megtisztitott kozepén elhelyezni, éppen ott, ahol
masnap a szeretd tenyerének nyoma ¢éktelenkedik (32. 0.). Az ablak és a mandala egyiitt
megismétlik a gylirli kor- €s négyzetalakzatat, a labirintus alapformadit. A labirintusban
(akar a torténetek szovevényén) korbevezetd fondl képe szakadozottan, tehat funkciodjat
vesztetten, darabokban bukkan fel: a Down-koros gyermekérdl egykor lemondo tanarnd
,néha maga [...] is azt gondolta, hogy mindaz, ami tortént, az egy masik idében, egy
idegen torténetben zajlott”, ,,[a]m hidba vagtak el a kdldokzsindrt, valami lathatatlan
kdotelék mégiscsak megmaradt, ami nem engedte felejteni” (78—79. o.). Jean-Philippe a
tizenkilencedik fejezetben szokdasos onértelmez6 jatékat jatssza a teafilterekkel, amikor
a cérnaszal segitségével marionettként tdncoltatja ket (98. o0.). Ez a jaték tovabb foly-
tatodik a nagy mii megalkotasa, dokumentalasa soran, a filtert tartd kéz pedig éppen a
cérnadarab lathatatlansaga miatt telitddik tobbletjelentéssel (16tusziilésben meditalo alak
kezének latszik, 154. o.). A fonal, a (k6ldok)zsinoér, a cérna tehat lathatatlan és darabok-
ban van, de az elbesz¢élonek rendelkezésére all: ,,Milyen érdekes sz6 az, hogy emberdltd!
Az emberi test felbukkan és alameriil az idoben, aztan ismét felszinre tér az emléke-
zetben, fol-le, f6l-le, mint a ti, és kozben szorosan 6sszedlti a mult és a jelen szétfesld
rétegeit. Es minden egymashoz varrodik, mikozben lathatatlan a cérna.” (163. 0.) ,,Nem
simithatjuk fényes bojtta a valosag széttarto, kusza szalait” (7. o.), az id6 kontinuitasa
sem allithatd 6ssze, csak darabkak fiizodnek fel beldle, ami arra irdnyitja a figyelmet,
hogy nem az id6ében, hanem talan a testben talalhaté meg a folytonossag.

A test Orzi az emlékezetet, hiszen hozza kdthetd az a megkiilonboztetd jegy, név vagy
allandositott attributum, amellyel azonosithato, kirdl is van sz6. A szereplokhdz kap-
csolodo allandd jegyek azonban ugyanugy lehetnek megtévesztok is, mint rendszerbe
foglalhatok. Azok a szerepldk, akik éppen egy-egy torténet centrumaba keriilnek, és
ezért valamelyest plasztikus jellemzést, ,,0sszetéveszthetetlenséget” kapnak, egyéni,
csak rajuk jellemz sors tulajdonosainak tiinnek. Am mivel a torténetsor nem zart rend-
szer, és sok helyen felvethetd, de nem bizonyithat6 a figurak azonossdganak lehet6sé-
ge, az olvaso a fikcio onkényes tarsalkotojava valik. Csakhogy ebben a torekvésében 6
ugyanugy ki van szolgaltatva a latszatoknak és sajat torténetépitd logikajanak, ahogyan
a szem torténetének elbeszéldje. Ez az egyetlen fejezet, amelyben az elbeszélé maga is
»testi mivoltaban”, megfigyeloként és értelmezdként jelen van a torténet terében, egy
metrokocsiban, és (mint egy hobbinyomozo) a vele szemben il nd élethelyzetét, sot
¢élettorténetét probalja dsszerakni a nd fizikai megjelenése, targyai, azaz a lathato jelek
alapjan. A szerepldként torténetbe illesztett elbeszéld ekkor rovid ideig hangbdl testté
valik, és kiprobalhatja, milyen is benne lenni az altala elmesélt ,,valésagban”. Ahogy
barmely valosag szerepléinek mindig, neki is be kell érnie részinformacidkkal, és amikor
ezek alapjan megprobalja felépiteni a megfigyelt ember valosagat, azaz torténetét, ra kell
jonnie, hogy szinte mindenben téved, barmilyen logikusan és kreativan olvas a jelekbdl.
A ,testi elbesz¢ld” kudarca utan az elbeszél6i hang a novella végére visszaolvad a tobbi
novellabdl ismert lebegtetetten, ontdrvényltien mindentudo elbesz¢léi hangba, elegansan
feliilirja a megfigyeléseket, az adott helyzetben megszerezhetd informaciokbol kiinduld
logikat, és szeszélyes onkénnyel k6z6l néhany informaciot a nd életérdl, hatterérdl.
Akkor teszi mindezt, amikor a megfigyelt alany mar kiszall a metrobdl, a ,,jelen id6 leve-
gdtlen kocsijabol”, azaz nem lathato tobbé (13—17. o.).

A szem torténete figyelmeztet a latszatok és kovetkeztetések csapdajara, s valdban,
a szerepl6k rendszeresen tévedések dldozatai.” A torténetek belsé valdsagdban szinte
mindenki rosszul itéli meg a masik ember érzéseit, szandékait, és jellemzéen mindenki
meg is marad a tévedéseiben. Sok szerepld esetében mar a nyelv szintjén is nehezitett a
megértés®, tobbek kozott errdl az elveszettségrol is szol a nyelv torténete, amit raadasul
valds szandékai elfedéseként, idéhuzasbol mesél el a francia férfi magyar szeret6jének
(52-53. 0.; 86—93. 0.). A szereplék magukra hagyottak, ki vannak szolgaltatva a rész-
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informacioknak, és nekik természetesen nem adatik meg, hogy a torténetbe zart testi
mivoltukat maguk mogott hagyva atlebeghessenek egy mindentudé elbesz¢l6¢hez hason-
16 néz6pontba, ¢s igy kicsit jobban bevilagitsak sajat vilagukat. Ebben az értelemben
egyediil az elbeszélérél mondhaté el, hogy nem a test rabja.’

Az olvaso latszolag eldnydsebb helyzetben van, mint a test foglyai, a szereplék, hiszen
6 az elbeszéld nyoman a fiktiv vilag épitSje lehet. Am a figurak testi hasonlésagai és
az azonositasukat segitd attributumok szamaéra is a tévedések csapdait rejtik.'® A leg-
tanulsagosabb belatashoz a huszonkilencedik fejezet juttathat el, amelyben tobbnyire
egy ndi szerepld nézdpontjabol figyelhetjiik a torténéseket. A nét harom tulajdonsaga
teszi ismerdssé: szoke, valaha egy nds férfi szeretdje volt, és a szeretdje mar akkor kopa-
szodott (156—162. 0.). A székeség ¢s a szeretdi statusz korabban a Helga nevii szerepld
alland6 ismertetéjegyeként vésodott az olvasd emlékezetébe, raadasul Helga szeretdje, a
,kalapos férfi” is kopaszodik (107. 0.). Ez a n6 azonban nem lehet Helga, hiszen Helga a
jelenleg tolokocsis, agydaganatos épitészmérnokben felismert egykori szeretd lanya, sot,
mint kikdvetkeztethetjiik, 6 maga is jelen van a Normafanal lezajlé taldlkozasnal. Tovabb
fokozza az olvasé elbizonytalanoddsat, hogy ebben a torténetben szinte keringenek a
raismerésre ingerld motivumok: ,,a jovo feketefeny6jének” emlegetése a sziizességét és
kutyajat egyszerre elveszit6 lany torténetét sejteti hattérként (70. o.), mikézben ugyanez
a motivum Helgahoz is kapcsolddik a tizenkettedik fejezetben (59. o.). A bejglisiités és
a makos rétes pedig David egykori szeretdjét, az ékszerészlanyt idézi fel (48—53. 0.). Az
utolso el6tti novella olvasasakor mar szamos emléktoredékre tamaszkodik az olvaso, de
az emlékek inkabb Osszezavarjak, mint segitik a tisztanlatasban. A torténet férfialakja
ugyanezzel a nével kapcsolatban (az olvasdéhoz hasonldan) szintén az emlékezéssel
kiizd, és a kiizdelemben egyrészt az agyat roncsold daganat, masrészt a nd testén levo
anyajegyek bizonyulnak csak erésnek, azaz minden tekintetben a test gy6zedelmeskedik.

A maganyban megélt, de variacios ismétlddéseket mutato életek a testhez vannak lan-
colva. Az elbeszélések cime nem megismételhetetlen individuumok torténetét, hanem
egy-egy testrész foszereplését igéri, mégpedig olyan testrészekét, amelyek a torténetek
jelentds részében nem is csak egyetlen szerepld kapesan és gyakran nem is egyetlen
szerepkorben valnak fontossa. A testrészek kozosek, a testek mégis maganyosak. A test-
részekbdl nem rajzolodik ki egy egész, befejezett testkép, mert a test a valosag tore-
dékességének hordozoja. A toredékek kozotti atjarast, a megértés esélyét az emlékek
miikddtetése, az Osszefiiggések, azonossagok felismerése, tehat a képzelet mozgositdasat
feltételezo fikcio jelenti. Az elbeszél6i hang rovid latogatasra bemerészkedik a testek
vilagaba, ahol fikcidalkotasi kisérletei kudarccal szembesitik. Ezért inkabb kicselezi,
kikeriili az emlékek és a latszatok kibogozhatatlan csapdait, hogy kdzvetlen, néhol sze-
mélyes hangon, tévedéseket, kovetkezetlenségeket is megengedo, tévedéseire ralegyintd,
olykor kedvesen manipulativ stilusban mesélhesse torténeteit az emberekrdl. A Pixel
kitalalt elbeszéléje mindezt megteheti.!! Az olvasonak pedig marad a paradox belatas:
nem érthetjiilk meg a valésagot, mert mindig fikcidt alkotunk rola — pedig csak azaltal
érthetjiik meg a valdsagot, hogy fikciot alkotunk roéla.

Jegyzetek

(1) A szerz6 egy interjiban maga is hivatkozik sajat
rajzara: ,,Volt egy rajzom is, de a végén mar kiviilrol
tudtam az egész halozatot.” (Toth Krisztina [2011]:
Nem akartam minden szalat elvarrni. Litera, augusz-
tus 19. http://www.litera.hu/hirek/nem_akartam min-
den_szalat elvarrni

(2) A negyedik fejezet tanarné-figuraja , kiilonosnek
talalja, hogy ezen a délutdnon mar a harmadik mankos
emberrel talalkozik”. Nala nem miikodik az egy attri-
batum alapjan azonos szereplére kovetkeztetd olvasoi
logika, és hol téved, hol meg igaza van, hiszen Ossze-
sen két emberrel taldlkozott. A torténet kis figyelmez-
tetés a kombinalo olvas6 szamara (22. 0.).
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(3) A lab torténetében egy novellan belill is megva-
l6sul az idézavar. A nyelvtanarnd siet: autoval sze-
retne eljutni egy ,,legalabb haromnegyed oranyira”
levo tanfolyamra a dugd elétt. Egyszerre indul az
irodahazbol egy mankos férfival, aki taxival eljut a
korhazba, leveteti a gipszet, keresztezi a tanarnd ttjat,
majd a kovetkezd sarkon leteszi a mankot. ,,Egy ora
elteltével” a mankot megtalaljak a lomizo ciganyok,
egy fin két sorért megveheti, de mire visszaér a bolt-
bol, a tarsai teherautoval elmennek. A srac elbiceg a
mankoval a kovetkezd sarokig, és kéregetni probal a
kocsiban 1ilé tanarn6tol, aki ekkor is még csak ,,attol
fél, hogy el fog késni”. Kozben a férfi Gjabb taxival
hazaért (18—22. 0.). Nem csak a taxik, de a teherautd
is tud haladni a varosi dugoban, az id6 (és a kozleke-
dés) mintha csak a tanarné szamara lassult volna le:
ha ennyi minden lezajlik, és ennyi id6 eltelik, mig 6
alig halad egy-egy saroknyit, akkor miért nem mult
idejli tény szamara ekkor mar a késése? Lehet, hogy
a negyedik fejezet az idézavarrol, az id6 kiismerhe-
tetlenségérdl szolo figyelmeztetésként is olvashatd?

(4) ,En, az elbeszélé [...] éppen vele szemben iilok, a
jelen id6 levegdtlen kocsijaban™ (13. 0.); ,,Most torté-
nik tehat minden, a szerelem kiméletlen jelen idejében”
(84. 0.); ,,[...] mintha lehetséges volna ide-oda lapozni
az idében, meghalni, feltamadni, jrakezdeni egy torté-
netet ¢és ujra félbehagyni mindent” (161. o0.); a szerepld
legfeljebb ,,meglapulhat egy idore a torténetek rései-
ben” (50. o0.), majd ,,visszatalal a jelenbe, sajat belsd
folyosoirdl ismét kibotorkal a szoba sotétjébe” (52. 0.).

(5) Az elbeszél6i jaték része, és persze a tobbi torté-
net id6-problémajardl is sokat elmond, amit errél a
némi nyomozassal pontosan meghatarozhaté datumrol
allit a szoveg: ,,Nehéz elhelyezni a végtelen torténetek
sorrendjében, hogy mindez mikor is tortént. Minden
szereplé mast mondana errdl. Jean-Philippe anyja azt,
hogy soha: hogy ez az egész zavaros torténet a soha-
ban jatszodott. Maga Jean-Philippe pedig azt, hogy a
mindigben, hiszen el se mult, azota is tart.” (101. o0.)

(6) ,,Ra akart vilagitani, hogy valdjaban senki nem azt
latja, ami a szeme el6tt van, és csak 1épésrol 1épésre
képes az ismeretlen helyzetet ujraértékelni, 6sszerak-
ni a részletekbdl az igazi képet.” (131. 0.)

(7) Az 1d6s6d6, szorongd rontgenorvosnd utdlag
kénytelen huszonkilenc évvel korabbi szégyené-
vel szembesiilni (9—12. 0.), a partnerkozvetitd Kla-
rika ugyantgy tévesen itél Agirol (69. o.), ahogyan
a meghalt ciganyfiu batyja is az dcesérdl (145. o.).
Davidot megtéveszti baratndje betétes melltartoja, de

a bejglistitéssel kapcsolatban is rosszul kovetkeztet
(51. 0.). A gorogok foldnek hiszik a makot (91. o.),
Jyran-Singh-ben fel sem mertil, hogy elhagyott barat-
ja ongyilkos lehet (101. 0.), és igy tovabb.

(8) Gavriela ¢s Cosmina anyanyelviiket vesztett
emberek. Agi angolul kommunikal az indiai férfival,
az ¢kszerészlany David kedvéért tanult francidul, és
ezen a nyelven hallgatja a férfi torténetét az idegen
orszagban semmit nem érté gorogokrol, majd David
Kolozsvaron felszedi a franciaul alig érté Nazelit.
A francia apatol és gorog-zsido anyatdl szarmazo
Jean-Philippe Londonban €1, ahol egy angolul egy-
altalan nem tudo6 hazasparral probal szot érteni, majd
egy szerb-magyar fiuval bocsatkozik kalandokba.
A kés6bbi nagy Mii szempontjabodl fontosnak tiind
magyarazat a fiu tarkojan levo tetovalasrol egy sza-
mara ,,idegen nyelven” hangzik el! (136. 0.) A nyelv-
tanarnd legkiilonosebb nyelvi élményének megfejtése
szintén a szétvalasztottsagra iranyitja a figyelmet: a
jeleléssel veszekedd par egyik tagja az ,,0rokké” és
az ,arva” szavakat ismételgeti. (46. o.)

(9) A harmadik fejezeten kiviil példaul a tizenharma-
dik fejezetben mutatja meg magat (ezuttal az olvaso-
val szembehelyezkedve) a test korlatain atlépo elbe-
sz¢l6: ,,Ha az olvasok repiilni tudnanak, belathattak
volna a szobaba. De nem tudnak, igy megint ram,
az elbeszélore kell hagyatkozniuk, ram, aki az ala-
gutforma nyilason at egy Klarika nevii dregasszonyt
lattam.” (64. 0.). A huszonhetedik fejezetben hason-
l6képpen: ,,Feltettek ra egy maszkot, igy nem lathat-
tak, mit is probal mondani. Egész kozelrdl volt csak
érthetd, de mi azért hallottuk.” (151. o.)

(10) Az a két ciganyfia példaul, akikkel a trolin talal-
kozik a gyerek Misi (57. 0.), nem lehet a késébb halalat
okoz6 ciganyfiu és testvére, pedig kinalkozé lenne az
azonositas. A Teréz kortiton Andéknak ajtot nyito férfi
kopaszodik ugyan (127. o.), mégsem lehet azonos a
meghalt anyja lakasaban ramold, szintén kopaszodd
férfival (107. o.), hiszen ezuttal a szemkozti lakasban
jarunk. A zaronovella fotdsaban is szivesen felismer-
nénk Jean-Philippe-et, akihez allandé attributumként
tarsitjuk a fényképezogépet ¢és a fotdsorozatokat, még-
sem valoszinii, hogy a homoszexualis mlivész lenne
az, akire ilyen ellenallhatatlan (erotikus) vonzast gya-
korol a szépséges Nazeli feneke (164. 0.).

(11) Turi Timea (,,A valosag széttartd szalai”. Tisza-
tdj, 2012. februar) irja konyvkritikajaban: ,,az elbe-
sz¢l6 a legnagyobb kitalacio az egész konyvben, aki-
hez képest minden mérhetetleniil valodi.”

Fiiggelék — javaslat két elbeszélés tanorai feldolgozasara

(Az oraterv kiprobalasara a Magyartanarok Egyesiilete és a Trauma és Gender Kuta-
tocsoport altal szervezett Gender és hagyomdny cimii konferencian keriilt sor, 2012.
november 17-én. A szemindriumon résztvevo kollégaknak ezuton is készonom a munkat

és az otleteket.)
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A nyak torténete és A szem torténete magyardéran

A Pixel cimii kotet két elbeszélésének értelmezését ebben a formaban egy dupla ora kere-
tében, fakulticiés csoportban vagy 12. évfolyamos didkok szémdra javaslom. Erzéke-
nyebb tanuldi csoportban nagyobb hangsulyt kaphat a valosag és a fikcio ismeretelméleti
problémajarol szolo beszélgetés, egy atlagos, érettségire késziilé osztalyban pedig a két
szoveg parhuzamai, az ésszehasonlito technikak gyakorlasa bizonyulhat hasznosnak.

Réhangolédas (15 perc):
,,Otsoros” irdsa

a) Figyeld meg a melletted 116 tarsadat, majd valassz ki a nala vagy rajta levo targyak
koziil valamit. [rj Gtsoros verset a kivalasztott targyrél az alabbi séma szerint!

. sor: 1-2 sz6 — megnevezés: fonév, fonévi kifejezés

. sor: 2—3 sz6 — leiras: jelzok, jelzds szerkezet

. sor: 4=5 sz6 — torténet: mult idejli igét tartalmazé mondat a targy torténetérdl

. sor: 2—3 sz6 — jelen allapot: érzelmet, viszonyt kifejez6 jelen ideji allitas

. sor: 1-2 sz6 — Osszegzés

DN B W=

b) Olvassatok fel egymasnak az dtsorosokat, majd beszéljétek meg egymassal a kérdé-
seket!

A valosag megismerésével vagy fikcioalkotassal foglalkoztunk az el6z6 jatékban?
Jobban ismerem-e a mellettem iil6t, mint elétte?

Jobban ismer-e 6 engem, mint eldtte?

Jobban ismerem-e most magamat?

Jobban ismeri-e 6 most magat?

Jelentésteremtés

Megismerkedés a két szoveg paratextusaival (10 perc)

A szdvegeket tartalmazo kotet cime: Pixel
A kotet alcime: — szdvegtest —
Az egyik szoveg cime: Masodik fejezet, avagy

a nyak torténete

A masik szdveg cime: Harmadik fejezet, avagy
a szem torténete

1. A fenti adatok tanulmanyozasa utan valaszoljatok a kérdésekre parokban!

A cimek, alcimek ismeretében mit gondoltok, mi mindent varhatunk a szévegekt6l?
Milyen mifaju kotetre, irdsokra szamithatunk?

Milyen el6feltevés fogalmazhato meg a tobbi fejezetcimre és a fejezetek szamara vonat-
kozoban?

Milyen funkcioban keriilhet elé vajon a szem ¢és a nyak? Mibdl allhat a torténetiik?
Készitsetek egy-egy pokhaldabrat az tletekbol!
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Lehetséges megoldaselemek:

Pixel = képpont. A cim értelmezhetd a benne talalhatd fejezetekre, szovegekre utald
metaforaként. A szovegek képpé, azaz egéssz¢ allhatnak 6ssze, de onmagukban is koriil-
hatarolhatd egységeket alkotnak. (Wikipedia: ,,Minden képpont egy minta az eredeti [a
modell kedvéért végtelen felbontasu] képbol. Minél siiriibb a mintavételezés, annal tobb
képpontunk lesz, annal nagyobb lesz a kép felbontasa, illetve pontossaga.”)

Az alcim ¢és a fejezetcimek az egészként, illetve részeiben megjelend (emberi) testre
iranyitjak a figyelmet, de a ,,szovegtest” kifejezés és a testrészek ,torténeteire” valo uta-
las is a nyelvi fikcidteremtéssel koti dssze a testet.

A szamozott fejezetek alapjan regényre szamithatunk.

Valészintileg a tobbi fejezet is testrészekrdl szol. Annyi fejezet van, amennyi testrész —
de hany testrész van tulajdonképpen? (Ez ,,felbontas” kérdése, lasd: ,,pixel”.)

A testrészeket kozéppontba allito fejezetcimek felvethetik a nemi kiilonbségek, a test-
ben megmutatkozé nemiség tematizalasanak lehetdségét.

Nyak: a fej ,tartdja”, 6sszekot a fej és a test kozott, kszer, parfiim, akasztas, guillo-
tine, vampir, stb.

Szem: latas, mindentudas, éleslatas (lasd: pixel), tiikkor, megvakulas, siras, konny, lat-
szat, a l1élek tiikre, farkasszemet néz, értelem, figyelem, szinek, olvasas, stb.

A novellak elolvasdsa (10 perc)
Elséddleges olvasoi reflexiok megbeszélése parokban (5 perc)

2. Olvassatok el a két elbeszélést, majd beszéljétek meg els6 benyomasaitokat!
Megfelelt-e a miifaji varakozasnak a két szoveg?
Mennyiben valtottak be a szovegek a testrészek szerepére vonatkoz6 taldlgatdsokat?

Az elbeszélések értelmezése, 6sszehasonlitasa csoportmunkaban (20 perc + 15 perc)
A novella értelmezése ,,mozaik” és ,,harom megy, egy marad” kooperativ technika segit-
ségével. Ehhez els6 1épésben minden csoport mas feladatot kap (,,mozaik”). A teljes
csoport 1étszamanak fiiggvényében modosithatunk a csoportok 1étszaman, vagy valaszt-
hatjuk azt, hogy bizonyos kérdéssoron tobb csoport is dolgozik egyszerre. Ez esetben
némileg mddositani kell majd a megosztasi folyamatot is.

3. a) Négyfos csoportokban vizsgaljatok meg az elbeszéléseket a megadott kérdések,
szempontok alapjan! Készitsetek jegyzeteket a megbeszélésrol, és késziiljetek fel
arra, hogy minden csoporttag képes legyen majd egy masik csoportban ismertetni
a sajat csoportja eredményeit!

A csoport: Az elbeszéld és a torténet értékszerkezete

Hasonlitsatok 6ssze a két szoveg elbeszéldjének nézépontjat és tudaskeretét!

Milyen problémat, kérdést vet az elbeszélés, minek a megoldasat ,,igéri”, és mennyiben
teljesiti be sajat igéretét?
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Hogyan jelenik meg, és mit képvisel a két elbeszélésben a modern ¢€let egyik legtipiku-
sabb (n6i?) 6romforrasanak tartott vasarlas?

B csoport: A tér és ido

Hol, milyen terekben (orszagokban) jatszodnak a torténetek? Mi a jelentOsége a tér szii-
kosségének vagy tagassaganak, zsufoltsaganak, zartsaganak vagy nyitottsaganak?
Mindkét elbeszélés végén a fészerepld kilép a torténések terébdl. Hasonlitsatok dssze,
milyen eredményre vezet ez a két torténet esetében!

Mennyi id6 alatt zajlanak az események? Hogyan kapcsolodik a torténés pillanataihoz a
tényleges vagy elképzelt mult?

C csoport: A tobbi ember, a ,,masik” és az 6nazonossag

Vizsgaljatok meg a tdmeg €s az egyén egymashoz viszonyitott helyzetét, kapcsolatat a
két elbeszélésben!

Hogyan viszonyulnak a szereplék a torténetben felbukkand mas figurakhoz? Hogyan
viszonyulnak azok 6hozzajuk?

Hasonlitsatok dssze a két torténetet abbdl a szempontbol, hogy szerepldik (6n)azonossa-
ga, kiléte mennyire fligg a tobbi embertdl!

D csoport: A latas, a szem motivuma
Mindkeét torténetben kulcsszerepe van a megfigyelésnek, a jelek értelmezésének. Melyik
torténetben ki a megfigyelés targya, ki az alanya? Ki milyen jelekbdl vonhat le kovet-
keztetéseket?

Kinek milyen szinii a szeme, és milyen egyéb szinek hangsulyosak a két elbeszélés-
ben?

Melyik torténetben hogyan ¢€s ki szamara teremti meg az identitast a kiviilrdl lathato
jelek értelmezése?

b) Az osszeallitott munkak megosztisa ,harom megy, egy marad” mddszerrel:
amikor minden csoport végzett sajat feladatsoranak megoldasaval, akkor csoportonként
harom ember {iljon at mas-mas csoport asztaldhoz: igy minden asztalnal lesz egy A, egy
B, egy C ¢és egy D jelt feladatsort megoldo tanuld. Osszatok meg egymassal sajat cso-
portotok munkafolyamatanak eredményeit! Hallgassatok meg figyelmesen egymast, és
készitsetek jegyzeteket az egyes kérdésekhez, feladatokhoz! Tegyetek fel tisztdzo jellegli
kérdéseket, egészitsétek ki sajat otletekkel az elhangzottakat, vagy jelezzétek, hogyha
valamivel nem értettetek egyet! Hogyha maradt olyan kérdés, amit nem sikeriilt meg-
nyugtatoéan tisztazni vagy atbeszélni, akkor a teljes folyamat végén vessétek fel meg-
beszélésre az egész osztalynak!

Lehetséges megoldaselemek:

A csoport

a nyak torténete:

A kiils6 (E/3. személytl) elbesz¢l6i nézdpont tdbbnyire (elsésorban a maltidézé részben)
az abrazolt figura tudatdhoz igazodik.

A mindentud6 elbesz€l6 tartézkodik az értékeléstdl, tényjellegli kozlésekre torekszik.
A torténet elején az eset rejtélyszerliségét hangoztatja (,,Nem az volt a baj, [...] Egész
mas tortént. [...] Nem mesélhette el...”). Ezzel mindentudésa ¢s a torténet révén koz-
vetve valaszt igér a kovetkezd kérdésekre: Milyen felismerés sujtotta le az idés nét a
probafiilkében? Mi az, amirdl nem lehet beszélni? — Felteheten ez lesz az elbeszélés 16
témaja.
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Az elbeszélés zartsagat az okozza, hogy a torténet bizonyos értelemben hianytalan
valaszt ad az 6nmaga altal feltett kérdésre: a nd mellbevago élménye egyszertien az, hogy
leleplezddik elétte egykori kinos tévedése. Fesziiltséget okoz azonban a mult és a jelen
egymasra torlodasa, illetve a reflektalatlan értékelési zavar. Az elbesz¢ld kommentar nélkiil
hagyja, hogy a doktorné mind a multban, mind a jelenben szorong a (tipikusan néi 6rom-
forrasnak tartott) ruhavasarlas miatt, mikozben a hazastarsi hiitlenséggel kapcsolatban nem
értesiiliink ilyen érzésrol. A nyitva marad6 kérdések sulyosabbak, mint a megold6do rejtély,
ezért az elbesz¢l6 fontoskodasa (az elsé bekezdésben) utdlag kicsit parddiaszertinek tinik.

a szem torténete:

Az elbeszéld egyes szam els6 személyben szolal meg. Az olvasbéhoz vald viszonyaban
hangként (1. bekezdés), az elbeszélés targyahoz vald viszonyaban pedig elsésorban fizi-
kai jelenlétet igénylé megfigyeloként és kovetkeztetéseket levond értelmezdéként defi-
nialja dnmagat. Az utdbbi kapcsan az elbeszélé — némi ironiaval — a krimikbdl ismert
nyomoz6 figurajahoz hasonlitja magat.

Az elbeszeéld az abrazolt személy kiilsé leirdsat tudja nytjtani, azon tilmenden pedig
tobbszor modositott feltételezésekre hagyatkozik; az elbeszélés végén a kiindulépontja
megdol, ezért 6sszes eddigi feltételezését el kell vetnie; az utolsd bekezdésben éles val-
tassal mindentudo elbeszéloként nyilatkozik meg. (A torténet f6lé pozicionalt minden-
tudo elbeszeélot a szoveg elején a Gavrielat és Cosminat, illetve a ,,masik torténetet”
emlegeté mondat eldlegezi meg.)

Az elbesz¢ld arra torekszik, hogy a lathatd informaciok alapjan, a képzeldereje mozgd-
sitasaval, illetve az ugynevezett ,,¢lettapasztalat” szokasos mintazatai, amolyan tipikus-
nak tekintett élettorténetek (elditéletek?) felhasznalasaval dsszerakja egy masik ember
portréjat. A csattané keserii lizenete, hogy mindebbdl épp a kiindulopontként szolgalo
egyetlen valosag, a fizikailag lathato jel bizonyul megtévesztonek.

Végiil is akar megfigyeloként, akar mindentuddként szolal meg az elbeszEél6i hang,
ugyanazon sémak alapjan tud portrét alkotni valakirdl.

B csoport

a nyak torténete:

A torténet Németorszagban, egy aruhazi probafiilke sziik terében jatszodik néhany
masodperc alatt. A cselekmény egy véletlen felismeréshez kapcsolodik, amely miatt egy
régi emlék teljesen atértékelddik a fészerepldben. A tér és az id6 tehat rendkiviil koncent-
ralt, mikdzben a szoveg jelentds részét az emlék felidézése tolti ki.

A jelen és a mult kapcsolata: a mult a jelen erejével, intenzitasaval bir, a doktorndnek
,langol az arca” a felismerés miatt, teljes elfojtassal viszonyul az egykori esethez (,,nem
beszélhetett rola”). A multbeli szégyen nem tavolodik el, nem veszti jelentéségét az idével.

Pérhuzam: a jelenbeli élmény, a felismerés, illetve az egykori ,,blinbeesés” helyszine
egyarant egy nyugat-eurdpai (német) aruhdz probafiilkéje.

A nyugati utazas egykor is (a féorvos révén elnyert) kivételes kedvezmény, illetve a
jelenben is (a német v6 altal biztositott) tobbletlehetdség, ami a nagyvilag tagassagat,
az élet vagyott, felszabadult élvezetét kinalja (kinalhatna) az otthoni sziikosséggel, kor-
latozottsaggal szemben. Kontrasztos, hogy a nagyvildgot kinalé nyugati utazas legma-
radandobb élményt jelentd torténése mégis egy-egy szlik probafiilkéhez kotddik. A régi
¢lmény érzelmi csucspontja (,,heves szivdobogds”, ,,6rvényld vagy”, a ,,fentrél” nézo
tekintet megérzése) a fiilkében éri a f6szerepldt, ehhez képest a szallodai torténések és a
kongresszusi szereplés puszta elé- és utdjaték. Az egykori utazas soran a piros ruha és az
ottfelejtettnek hitt selyemkendd egy vagyott én megteremtésének igéretével csabitanak.
A probafiilke eldszor az én atvaltoztatasara ad alkalmat, majd felismerteti, hogy atval-
tozasra valojaban nincs lehetdség, a ruhdk nem rejtik el a személyiség meztelenségét.

114




Szemle

a szem torténete:

A torténet egy budapesti metroban jatszodik ,,a jelen id6 levegétlen kocsijaban”. Az elbe-
sz€16 és a megfigyelt szerepld rogzitett helyen iilnek egymassal szemben. A tdmeg moz-
gasatol fiiggden kertilnek takarasba, vagy valnak lathatova egymads szamara. Mindaddig,
amig az elbeszéld rogzitett nézopontbol figyeli a vaknak hitt nét, nem ismerheti fel, hogy
kiindulopontja tévedésen alapszik. A n6 helyvaltoztatasa a nézOpont kibillentését okozza,
¢és ezzel egylitt jar az alapként kezelt feltételezés megsemmisiilése.

Amig egy térben van a megfigyel6 és a megfigyelt, addig az dnkorrekcio, az allitasok
visszavonasa domindl. Az utols6 bekezdésben a n6 kifelé mozog a zart térbol, mar ,,nem
lathatd” — ezzel parhuzamosan megsziinik a réla sz6l16 allitasokat korrigalo kétely, és meg-
er6sodhet a besz¢ld meggydzddése allitasai igazsagat illetéen (,,...l1anyatol kapta, igen!”).

C csoport
a nyak torténete:
A doktorndt ebben a torténetben korbezarja az athatolhatatlan magéany. Eleve elvalasztja
az emberektdl a (foglalkozdsa révén) roluk kapott tobblettuddsa. A maganyat azonban
paradox modon az fokozza elviselhetetlenné, hogy csak masok szemével tudja latni
magat.

Felting, hogy a doktornd lanya, aki végig ugyanabban a térben van, és aki — tudtan
kiviil — az egész atértekeld folyamatot elinditja, végig kiviil marad mindenen, nem tudhat
meg semmit az anya érzéseirdl.

a szem torténete:

Az elbeszélé mint fiktiv irodalmi ,,hang” vendégeskedik a testek vilagaban, ezért a test
torvényei szerint, a tdmeg véletlenszerti mozgasanak kiszolgaltatva szemlélheti a masik
embert, az ,,elbeszélés targyat”.

A megfigyelt n6hoz kapcsolodo 6sszes figura (szomort, id6sddd férj, manikiirdslany,
megnyomoritott és anyjat nem szeretd lany) hangsulyozottan az elbeszéld onkényétdl
fliggd alakok. A né jellemzése, portréja azonban alapvetden altaluk, vagyis a kapcsola-
tain keresztiil rajzolhaté meg.

D csoport
a nyak torténete:
A doktorné szemének égszinkék szine és a kivalasztott ruha piros szine megismétlédik az
aruhaz piros-kék csikjaival diszitett selyemkendén, ami igy dsszekapcsolja a piros ruha
altal képviselt vagyott ént a létezd énnel, €s egy pillanatra harmoniat teremt. Ezt a harmo-
niat azonban blintudat zavarja meg, hiszen a kendé nem megvasarolhato, csak eltulajdo-
nithat6. A kendd alatti lila folt — a titkolni probalt, &m utélag el nem titkolhatonak érzett
szégyenfolt — akar ugy is olvashato, hogy a piros és a kék nem keverhet biintetlentil.
A doktornd torténetében kozponti jelentdségli a 1atds. Nyomasztéan fontos szamara,
hogy milyennek latjak, mit latnak beléle masok. A kisértés pillanataban feltekint, hogy
feliilrél nézik-e, Ggy érzi, a pénztarosnd ,,atlat rajta”, atvaltozasanak célja, hogy kivana-
tos, szép nonek lassak az emberek. Utolag teljes kiszolgaltatottsagként ¢li meg 6nndn
Latlatszosaganak” érzetét. ) maga rontgenorvos, aki maga is olyasmiket lat masokbol,
amit jobb lenne nem latni.

a szem torténete:
A latas torténetszervez6 motivum. Noha az elbeszél6 a megfigyelt ndt hiszi vaknak, 6t
magat csalja meg a szeme.

A n6 lathato jellemzdi: fekete szemiiveg (a metron, a fold alatt!), csomagok, vékony
fehér bot (késébb vitrazsradnak bizonyul), magassarku cipd, az tiléssor szélén il merev
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tartassal, 55—60 éves, csinos barna kosztiim, halvanyrézsaszinre lakkozott korom, feltind
gyur(i, gondosan nyirt, festett haj, karéra. A gondosan megtervezett kiilsejébdl elsésorban
azokat a teststilizacios jegyeket lattatja a szoveg, amelyek kifogastalan megjelenést bizto-
sitanak, akar azon az aron is, hogy elrejtik, elfedik a személyiséget. A sotét szemiiveg és a
merevség is a rejtézést szolgaljak. A szoborszer(i kiilsé szinte csak a megtervezett jegyeket
engedi latni magabol, semmi 6nkéntelen, arulkodo jel nincs, ami kiszolgaltatna a személyi-
séget az 6t figyelo tekintetnek. Annal nagyobb azonban a kisértés, hogy ez a tekintet a meg-
tervezettség, az elfedettség mogé odalassa, odaképzelje a mogottes, elrejtett tartalmakat.

A két torténet kozos felvetése az a lehetdség, hogy az identitds nem egy allando, belsd
lényeg, hanem masok latasa altal teremtédik meg.

Reflektalas (10 perc)

Irds onmagam szdmdra — vilaszthato feladatok:

a) [ras szabadon képrél és szovegrél:

Nézd meg figyelmesen az alabbi képeket, majd irj szabadon az egyik kép és valamelyik

olvasott szoveg kapcsan! {rj le batran minden gondolatot, érzést, véleményt, amit csak az
alkotasok el6hivtak beldled — csak a sajat magad szamara irod!

Modigliani: Kék szemii né (1917) Giorgione: 1dés holgy portréja (1505)

b) Valosag? — Fikci6?
Az altalad irt és a parodtol hallott ,,6tsoros”, illetve az olvasott elbeszélések alapjan gon-
dold végig a kovetkezo kérdést: Megismerjilk vagy megteremtjiik a valdosagot, amikor
gondolkozunk réla?
frj le batran minden gondolatot, érzést, véleményt — amit most irsz, azt csak a sajat
magad szamara irod!
Hudaky Rita
Budakeszi Prohaszka Ottokar
Katolikus Gimnazium, kdzépiskolai tana
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A nyelvi norma kérdese
¢és az oktatas nyelve: osszefuggések
és dilemmak

Szakértoként azt a megbizdst kaptam az Oktatdsi Hivataltol, hogy
cigany (romani) nyelvii nyelv- és irodalomkonyvet birdljak az elsos és
mdsodikos korosztdly szamdra. A cikk azokat a legfontosabb
gondolatokat és a menet kézben felmeriilé problemdkat taglalja,
amelyek mentén szakmai birdlatomat megirtam.A tankényvek és a
munkafiizetek szerzoje Rézmiives Melinda:(1) E rromani shib thaj e
literatura, az elso osztdly szamdra, munkafiizettel;(2) E rromani shib
thaj e literatura, a mdsodik osztdly szamdra, munkaftizettel.

pedagogiai tervek szerint az elsds
Aés masodikos gyermekek idegen

nyelvként tanuljdk a romani nyel-
vet, ami tulajdonképpen az anyanyelviik,
de legalabbis az elsbleges szocializacidjuk
nyelve. A magyar gyakran masodnyelv,
ezen a nyelven szerzik meg az oktatasi
folyamat sordn a tobbségi tarsadalomhoz
vald vegyértékeiket. Gyakran a magyar a
tobbszor hasznalt nyelv — 6vodai eldképek,
eléismeretek €s a kornyezetiik magyar
nyelvi dominancidja miatt. A gyerekek
tobbsége a romanit passziv hasznaloként
alkalmazza az otthoni kommunikéacios
interaktusok soran, bar talalkoztam mono-
lingvis gyermeki beszélével is, ami kiilon
kihivast jelent a pedagdgus szakma szama-
ra. A sziilék altalaban timogatoak a nyelv-
vel kapcsolatos iskolai-pedagégiai helyze-
tekben, tehat az anyanyelvet barmilyen
szinten még hasznald kozosségek elfoga-
doak a nyelvet tanito és ,,visszatanitd” isko-
lakkal. Ilyen és hasonld pedagogiai szitua-
cidkra alkalmas a vizsgalt tankonyv ¢és a
munkafiizet: jelentésége oOriasi, mert ezzel
fékezheté a nyelvvesztés folyamata.
A cigany értelmiség és maguk a helyi
kozosségek is kifejezésre juttattak: a nyelv
megtartasa, fejlesztése, hasznalata szamuk-
ra fontos. A tobbségi tarsadalomnak kote-
lessége ezeket a jogos igényeket figyelem-
be venni és megfeleléen tamogatni.

A magyarorszagi cigany nyelvjarasok
egyeldre nem jutottak el abba a fazisba,
hogy koziilik egy standard nyelvként
mikddjon. A vitak egyik alapja ez az egy-
szerli ok. Ez természetesen nem a nyelvet
mindsiti, még csak nem is a beszéloko-
zdsséget, hanem a politikai dontéshozo-
kat. Kifejezett politikai akarat hianyaban
nehéz standardrol beszélni, mert minden
anyanyelvil besz¢élé (‘native speaker’) a
sajat dialektusat tartja a legértékesebbnek,
egyszersmind a legfontosabbnak. Meg-
sziiletében van azonban egy olyan ’kvazi
sztenderd’, amelynek nyelvi-grammatikai
bazisat a nyelvvizsgaztatds és az érettségi
nyelve képezi/képezheti.

Célszerii lenne jelen esetben teljes egé-
szében ezt az idiomat megragadni és a
nemzetkdzi vonulatokkal jelenleg nem
foglalkozni, mivel nem szabad elfelejte-
nlink: a kényv cigany anyanyelvii hétéve-
seknek kivan elmondani sokféle informa-
ciot a vilagrol, akiknek szilard vilagképet
kell kozvetiteni az 6ket koriilvevo valo-
sagrol.

Mérfoldkonek tartom, hogy kozokta-
tasunk palettdjan megjelenik egy olyan
tankonyv, amely a cigany (romani) nyelv
oktatasat tlizi ki elsédleges célul. Ahhoz,
hogy a cigany nép megdrizhesse nyelvét
¢s kultarajat, a politikai dontéshozoknak, a
cigany és nem cigany értelmiségnek tamo-
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gatast kell nyuQjtani: ehhez jo lehetdség
e konyvek megirasa és megjelentetése.
A dontéshozok részérdl latni a szandékot
a tovabblépésre, jelen esetben a szakmai
diskurzusok lefolytatasara. Gondolataimat
e targykorben a javito szandék vezeti, hisz
egy jo konyv megsziiletése hosszll és nem
egyszerd folyamat. Az a cél is megfelel a
gyerekek életkori sajatossagainak, hogy a
romani nyelvet beszéld kdzosségek gyer-
mekei tanulhassak a nyelviiket az iskola-
ban is egy pedagogiailag jol szerkesztett
konyvbol. Ehhez hozzaadodik a képzett
pedagogus garda, akik megfelelden tudnak
a konyv tartalmait kozvetiteni. Igy gatol-
haté meg a nyelvvesztés, de legalabbis igy
késleltetheté — e célkitlizést tartom els6d-
leges feladatnak.

A cigany dialektusokat 0sszefogla-
16 néven ’romani’-nak nevezzik, ami az
0sszes beszélt cigany dialektust magaba
foglalja. Az egyik ismert és elismert dia-
lektus hazankban a lovari, amelynek esé-
lye lehet a standardizacié utan koznyelvi
normaként miikddni. A lovarit beszéld
cigany értelmiség tobb publikacidval és
forditassal erdsitette e dialektus szerepét
(Nagy Gusztdv, Choli Daroczi Jozsef,
Lakatos Szilvia). A nyelvvizsgaztatas ¢és az
érettségi is a hazai hagyomanyokkal ren-
delkezd lovari ididomara épit, mivel ezt a
dialektust fogadjak el a legtobben. A hazai
beszélt nyelvi hagyoméanyok kozott pél-
daul kevéssé van jelen a kétszer pergetett
’r’ hangzo, amit ismert francia szakember
nyoman — ’rr’-rel jelol a kotet szerzdje.
A hazai nyelvi hagyomanyoktol ez tavo-
labb all, és ha el is fogadjuk, akkor ezt egy
késdbbi id6északban lenne célszerli meg-
emliteni.

A kotet szerzoje altal tobbszor is hasznalt
dialektus a ’cerhari’, amelynek van néhany
olyan sajatossaga, amelyek nagy eltérés-
nek szamitanak a lovari dialektust beszéld
kozosségekben: a tagadd névmasok hasz-
nalata (a ’na’ névmas a ’chi’ helyett is),
valamint a hatarozott névmasok haszna-
lata fliggd esetben, stb. A cerhari archai-
kus, értékes idioma, amelyet a nyelvészek
tobbszor fognak még kutatni, ez a konyv
viszont tankdnyv, amelyet hétéves gyere-
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kek kapnak a keziikbe. Szamukra a legtisz-
tabb, leginkabb konszenzuson alapul6 nyel-
vi normat kell az oktatasban megjeleniteni,
ez mindannyiunk k6z6s érdeke.

A helyi dialektusokat beszéld kozossé-
gek sajat normatudattal rendelkezd anya-
nyelvi beszéldk, akik szamara a helyi
nyelv az identitas egyik fontos letétemé-
nyese. A helyi kozdsségek beszEéldi nor-
matudattal rendelkeznek, amely a helyi
beszélt kdzosségi norman alapul. A koz-
nyelvi norma kiépitése soran az értelmiség
vagy egyes csoportok kiemelnek egy vagy
két helyi idiomat, arra alapul a kdznyelvi
norma, amely mar rendelkezik irasbeli-
séggel. A kozoktatasba mindenképpen a
leginkabb konszenzuson alapulé normat
kell beemelni.

A koznyelvet tudatosan alakitjak meg-
feleld csoportok, ez a korpusztervezés
folyamata. A cigany nyelv varhatéan abba
a fazisba kertil a kozeljovoben, amikor a
statusztervezés is szoba kertilhet, erre mar
vannak halvany utalasok, kezdeménye-
zések. E konyv szerzéje amellett, hogy
nem a hazankban leginkabb elfogadott,
konszenzuson alapulé idiomat alkalmazta
kovetkezetesen, a nemzetkozileg tobbek
altal is biralt irasrendszer (Tdlos, 1997;
Friedman, 1999) egyes elemeit, szavait is
,becsempészte” a kotetbe (példaul a nem-
zetkozi abécé, a honapok nevei stb.). igy
nyelvileg egy sajatos nyelvi mixtura kelet-
kezett, amely tartalmaz elemeket a lova-
ribdl, de vannak atvételek a cerharibdl és
a szokincs szintjén a Courthiade nevével
fémjelzett nemzetkdzi nyelvi modellbdl
is, amelyet néhanyan hasznalnak a publi-
kacioikban (Sarau, 1991), de ezt a szakma
hazankban nem szivesen fogadja. Erde-
kességként megjegyzem, hogy a konyv
szerzdje tobb éve vezeti az ELTE ITK
nyelvvizsgahelyét, amelynek akkreditaci-
0ja szintén a lovari dialektuson alapul, ez
az egyik fontos érvem a lovari helyzeté-
nek erdsitése mellett. Miért ne hasznalhat-
nank teljes mértékben azt a nyelvet, amit
a nyelvvizsgazok szamara kozvetitiink?
Rézmiives Melinda egy évtizede vezeti
az ITK-ban a lovari vizsgaztatast, logikus
Iépés lenne, talan neki sem lenne idegen.
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Marcel Courthiade (mas esetben Cortia-
de néven publikal) (1984, 1992a) javasla-
ta —, mely szerint a leirt szovegeket min-
denki olvassa a sajat dialektusdban — itt
nem miikodtethetd. Jelenleg nem rendel-
kezik ez a modszer megfeleléen tamogatd
szakmai hattérrel az oktatasi szakembe-
rek korében. Az elsds gyerekeknek csak
sziklaszilard alapokon nyugvo téziseket,
irasmodot, informaciokat szabad kozveti-
teni. Kisérletezni nem ajanlatos, mert fél6,
hogy az oktatok nem tudjak megfeleléen
kivitelezni az eredeti szandékot : a romani
nyelv fejlesztését és hasznalatat a minden-
napi gyakorlatban.

Kérdés, hogy milyen iskoldkban tani-
tananak ebbdl a konyvbdl, és hol vannak
az erre megfelelden felkészitett pedago-
gusok. Lakatos Szilvia (megjelenés alatt)
tobb kutatasaban is vizsgal romani nyelvet
oktatd intézményeket. Ezen vizsgélatok
alapjan vilagossa valt, hogy nagy tobbség-
ben nem anyanyelvii pedagoégusok oktat-
jak a romani nyelvet, hanem az esetek
tobbségében kozép- vagy felséfoku nyelv-
vizsgaval rendelkezd oktatok, akik nem
mindig stabilak a nyelv kozvetitésében.

A konyv hatoldalan az szerepel, hogy
’cigany nyelvoktato altalanos iskola’;
akkor ez a tankonyv anyanyelvii gyere-
keknek szol majd, avagy a cigany nyel-
vet oktatja nem anyanyelvl gyerekeknek?
A konyv jelen allapotaban az idegen nyel-
vi oktatas vallalasara nem alkalmas, hiszen
grammatikat nem tanit, és az els6 oldaltol
kezdve jo, magabiztos nyelvismeretet fel-
tételez a gyerekektol.

A masodikos gyerekek szamara irott
tankonyv logikus folytatasa az elsdsnek.
Az elsds tankonyv birdlatat nyelvi, nyelv-
hasznalati és pedagdgiai szempontbdl is
részletesen elemeztem, kritikailag biral-
tam. A masodikos tankdnyvre az el6zoek-
ben megirtak valtozatlanul érvényesek,
tehat:

1. A konyvhoz lovari anyanyelvil lektort
kellene felkérni, hogy a lovari dialektus-
hoz képest listazza ki a nyelvi eltéréseket.
2. A Courthiade altal képviselt 'nemzet-
ko6zi romani nyelv’ ortografiajat és pre-

feralt lexikajat ebben a korosztalyban
ajanlatosabb mellézni. Késébb, idésebb
korosztalyokkal (felsé tagozatban) eset-
leg lehetne a fokozatossag elvét kdvetve
megismertetni a tanulokkal ezt a kom-
munikacids rendszert is, de csak akkor,
ha a nemzetkdzi életben még akkor is
mikddik. A szokincsfejlesztés tdmoga-
tando feladat, de egyeldre a sajat bazisu,
belsé keletkezést szavak képzése lenne
fontos; vitatom azt a megoldast, hogy a
leirt szavakat és szovegeket ,,mindenki
olvassa a sajat dialektusaban”. A leiras
sztenderd, preciz, kifejezi a gondolatokat;
ugy nem lehet egy irasrendszer sikeres,
ha mindenki masként olvashatja — netan
masként kell, hogy olvassa. Errél a kér-
désrél még lehetne polemizalni, de annyi
bizonyos: a nyolcéves gyerekek csak
teljesen letisztult informacidkat kaphat-
nak a vilagrél, az irdsrendszernek ezt a
stabilitast kell tiikrézni még akkor is,
ha a dialektusok diverzitasabol fel kell
adni valamit. A nyelvek standardizala-
sa sok esetben mennyiségi veszteséget
jelent a mindség oltaran. Feladunk vala-
mit azért, hogy nyerjiink valamit, jelen
esetben egy modern, eurdpai nyelvet és
egy irasrendszert. Az irasrendszer stabi-
lizalasa, egységesitése nyereség: nélkiile
nincs statusz- és korpusztervezés, és nem
lehetséges nyelvujitas sem. A hazai romani
nyelvi irasbeli és szobeli hagyomanyok azt
erdsitik, hogy az itthoni alapokbol taplal-
kozzunk és kés6bb, ha ez mar jol miko-
d6 rendszer lesz, kitekintiink a balkani és
nyugat-eurépai romanik hasznalata soran
kikristalyosodott tapasztalatokra.

A ciganysag diglosszias nyelvi helyze-
te jelenleg két nyelvre értendd: az otthon
beszélt nyelv a vernakularis nyelv, a fami-
liaris nyelvhasznalat, ez a romani, mig az
iskolaban, az egyetemen, emelkedettebb
regiszterekben stb. a magyar nyelvet hasz-
nalja a fiatalsdg. A ciganysag diglosszias
helyzete jelenleg két nyelvre értendd: egy
helyi romani dialektusra, mint az identi-
tas letéteményesére, s a magyarra, mint a
miveltség, a haladas nyelvére.

3. Svajcban a ’svajci német’ (,,Schwii-
zertliiitsch™) és a Hochsprache (irodalmi
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nyelv) hasonldéan diglosszias helyzetben
van, a helyi dialektusokat mindenki tgy
hasznalja, ahogyan otthon nyelvileg szoci-
alizalédott. De ott egy nyelv miikddik dig-
losszias helyzetben: a német; ennek van
egy hazai, otthon besz¢lt valtozata, amely
tobb esetben nagyon is eltér az irodalmi
valtozattol. Az iskolai (média-, stb.) nyelv-
hasznélat mégis a Literatursprache, az iro-
dalmi nyelv, amelyet mindenkinek meg
kell tanulni az iskolaban, a médidban és az
egyetemi felvételikre. A svajci német kan-
tonok német lakoi, akik a helyi dialektu-

A cél az, hogy a romani helyi
dialektusai maradjanak meg
vernakuldris nyelvként (Szépe
Gyorgy szobeli kozlése), s egy
kimunkdlt, emelkedettebb
romani dlljon rendelkezésre az
oktatdsban, a médidban és a
tudomdnyokban. Ezzel a
romani kétféle regiszterben dll-
hatna rendelkezésre, s a
magyar nyelvet a cigany értel-
miség nyelvhaszndlatdaban fel-
vdlthatnd az irodalmi romani
(literaturaki shib’), ez lenne
kivdnatos és nyereséges a
cigdanysag szdamdra.

sokat besz¢lik, azt allitjak: 6k németek, de
az otthoni nyelvhez ¢és az emelkedettebb
regiszterekhez egyarant ragaszkodnak és
a magukénak érzik, ez a helyi nyelv az
identitasuk legfontosabb forrasa (Féldes,
2002; Christen, 2010; Bachmann, 1908,)

Ezek azok a szakmai szempontok, ame-
lyek mentén a késObbiekben vitakat és
kerekasztal-beszélgetéseket lehet rendez-
ni, hiszen igen fontos a cigany értelmiség
elméleti allasfoglalasa.
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Osszefoglalas

A vizsgalt tankdnyv kiaddsa példatla-
nul fontos dolog a hazai kdzoktatasban:
a nyelvcsere el6tt allo romakdzosségek
gyermekeinek ujratanitani a nyelvet, a
passziv hasznalok nyelvtudasat aktivalni
nemes tett. Ez a szép grafikaju, értékes
kotet fontos pedagdgiai feladatokat tudhat
a magéénak, de altalanos tAmogat6 1égkor-
re van sziikség ahhoz, hogy ez a folyamat
sikeres legyen.

A leginkabb kritizalando részek éppen
a nyelvet és ennek hasznalatat érintik.
A szerz6 helyi dialektusa keveredik a Mar-
cel Courthiade professzor altal megalko-
tott nemzetkozi rendszerrel szokincs- és
fogalom-szinten. Ezért javaslom egy lovari
dialektust besz¢ld lektor felkérését a kotet
hibainak listazasara. A jelenlegi megbizott
lektor szintén a cerhari dialektust beszéli,
nagy segitség lehetne egy masik lektor,
akinek az anyanyelve a lovari. A konyv
lektoranak szakmai teljesitményét nem
vitatom, itt inkdbb egy mas szemszogbdl
torténd masodvizsgalatrol lenne szo.

Javaslom kivenni a nemzetkozi szerzok
olyan verseit, amelyek bonyolult szava-
kat és kifejezéseket tartalmaznak, illetve
amelyek a hazai cigany besz¢élok szamara
nem ismeretesek. A gyerekek az elsé osz-
talyban letisztult ismeretanyagon alapuld
szavakat és kifejezéseket tanulnak siker-
rel. Meggy6zddésem, hogy cigany nyel-
ven publikald hazai szerzéink felveszik a
versenyt a kiilfoldi cigany nyelvi irodalmi
alkotasokkal.

A vizsgalt anyag pedagodgiai és nyel-
vi analizise azt mutatja, hogy jelenleg az
orszagban besz¢lt cigany (romani) nyelv
a nyelvujitas valaszatjan all: Az egyik
valasztasi lehet6ség/esély a hazai konszen-
zuson és hagyomanyokon alapulo lovari
dialektus hasznalata, ennek preferalasa.
A masik esély az, hogy a mind Europaban,
mind hazankban kevéssé elfogadott Court-
hiade altal kidolgozott ,,abécét” vezetjiik
be, ami messze esik a hazai romani irasbe-
li hagyomanyoktol. A szakma nem elfoga-
do azzal az attitiddel szemben sem, hogy
a leirtakat mindenki olvassa a sajat dialek-
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tusaban: az irasbeliséggel még csak ismerkedd kisdidkot megzavarhatja az olvasas-iras
folyamataban.

Dilemma el6tt allunk: nagyon kell egy jo tankdnyv, de mindennél fontosabb, hogy a
konyv nyelve az elvarasoknak megfelel6 legyen, megfelelden szolgélja a cigany kozos-
ségek nyelvmegtartasi szandékat és a cigany kisgyermekek nyelvi fejlesztését. A gyer-
meki kozosség tobb alkalommal is mentett meg olyan nyelveket, amelyek majdnem
kihalasra voltak itélve (egyes kreolok, ivrit, welszi, stb).

A szakma legjobbjainak azért célszerii megszolalni az iigyben, hogy minél megnyugta-
tobban rendezddjék a romani nyelv jelenlegi statusza, és meg tudjuk érizni a jové nemze-
dékek szamara a nyelvkdzosségeket, amelyek a cigdnysag legfontosabb kulturalis értékét
jelentik. Jelen cikket a termékeny szakmai vitak eldszobajanak tartom.
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A szegregacio ellenében

Az Orszdgos Kbznevelési Tandcs elso, még valosdgos dontési
kompetencidkkal biro korszakdit Illyés Sandor elnékdlte. Higgadtsdga,
hatdrozottsdga és hajlekonysdaga meghatdrozo erejii volt a testiilet
miikodeéseben - igy emlékszem.

S élenken emlékszem arra is, hogy e ciklus vége felé a sziinetben
hozzdm fordult, dtadta a Gyogypedagogiai alapismeretek cimil
kotetet, s jelentoségteljesen szemembe nézett:

LAzt szeretném, ha te irndl réla recenziot.”

em tudtam, nem tudtuk, hogy ez

az id6 a betegséggel valo kiizde-

lem id6szaka mar, s az OKNT
elnoki ciklusanak vége az életének is végét
jelzi majd. De az altala szerkesztett, nevé-
vel fémjelzett kotet az Osszefoglalod, a
szintézist alkotdo mii volt. Osszefoglalta,
hogy a ,,Barczi” mit is iizen a gyogypeda-
gbgiarol az emberi fejlddéssel, fejlesztés-
sel foglalkoz6 tudomanyok képviseldinek,
szélesebb értelemben az értelmiségnek.
A gyogypedagogia ekkor forrongasban
volt. Még nem is annyira a szegrega-
cio-inkluzi6 belsd vitai zajlottak, bar meg-
jelentek a gondolkodasban, sokkal inkabb
a medicinalis és tarsadalomtudomanyi/
gyogypedagogiai paradigma kozt huzodott
a fesziiltség. Illyés az utobbi hiveként
szerkesztette a vaskos kotetet, s azok sza-
vat erdsitette fel, akik nem a fogyatékossa-
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gok korrekciojara, hanem az erdsségek/
nyereségek aktivizalo, fokozottan aktivi-
zalo fejlesztésére forditottdk a figyelmet.
Benne volt a levegében a gyermekjogi
szemlélet is, a ,,minden gyermeknek joga
van...” hitvallasa — egy mai szemmel
optimista vilagképben, amikor a jora szo-
vetkezd tarsadalom kiilonos figyelemmel
fogadja majd magdhoz — a kegyelembdl
megtlrt helyett a lehetséges mértékig
egyenrangu félként szamitva rajuk — a
fogyatékosokat. Bizonyara ebbe a para-
digmavaltasba a vilagméretii demokrati-
zaci6 mellett az is belejatszott, hogy —
vélhetden ¢és vélelmezetten elsdsorban
kiilonbozo, kifejezetten civilizacios artal-
mak folytan — a kozéposztalyi csaladok-
ban is megnétt a ,,banatkdvek” mértéke, s
ez az Uj helyzet felerdsitette az 1) vala-
szok irdnti igényt.
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A recenziot megirtam, megprobaltam
a jelentds kotet jelentds tanulsagait egy
neveléselméleti narrativaban értelmezni.

Nem gondoltam, hogy masfél évtized
utan a gyogypedagdgusok j nemzedéke
készit csaknem hasonldan atfogo, szinteti-
zaldé munkat, melyben az integracios-ink-
luzios kihivas valik kizarolagossa, s kér-
nek fel képviseldi engem, a ,kiviilallot”,
hogy ugyan mar, sziveskedjek rola recen-
zi6t irni.

Bevallom, azt se gondoltam, hogy mas-
fél évtized utan Illyés Sandor neve mar
jegyzetként sem kertil el6 egy ilyen kotet-
ben.

Még egy szakkonyvkiadas-torténe-
ti emlék tartozik ide, mar-mar déja vu.
A Sulinova ,,fénykoraban” nagy tanul-
manykotetet adott ki az alternativ pedago-
giak kozépiskolai helyzetérél. A diagno-
zis nem volt optimista: mintha a magyar
kozépiskolak ,,vaskos bastyai” ellenallna-
nak a reformhullamoknak, s az a gazdag
repertoar, melyet a 20. szazad progressziv
mihelyeibdl fedeztek fel Gjra a magyar
iskola megujitasara —kooperativitas, pro-
jektoktatas, differencidlas, kollektivizmus,
tanuloi jogok stb. —, mind-mind elvérezni
latszottak a kapuk el6tt. Egy-két, immar
kifejezetten az alternativitds jegyében
emelt szekérvar alkalmazta csak ezeket a
hatékony eszkozoket a kozépiskolaban.
Ebbdl adott annak idején impozans izeli-
tét, mintegy batoritasul a Vekerdy Tamas
szerkesztette kotet. (Van mas megoldas
is... Alternativ modszerek a kézépisko-
laban. A Pedagogiai Alternativak cimi
sorozat 10. kotete; kiadta a Sulinova Kht.,
Pedagégiai Alternativak Kozpontja 2006-
ban.)

A kozépiskola vaskos bastyai lennének
meghodithatatlanok?

Jelen kotet hasonld diagnozisra épiil.
Mig az integracio-inktzié pedagogia-
ja — kiilonbozd, a kdtetben nem igazan
mélyen elemezett okokbol — joforman
konnyedén hatolt be az altalanos iskolak,
a gyerekek vilagaba (ezuttal az SNI-s
gyerekek inkluziojarol van szo, félreértés
ne ess¢k), addig a kozéposztalyba vagy
feljebb vezetd 1épcsd ,,akadalymentesi-

tése” késlekedik. A , tarsadalmi céloknak
megfeleléen” — irja okos tanulmanya-
ban Schiffer Csilla a magyar kozépisko-
la korabbi, a 18 éves tankotelezettségi
szabaly meghozatala el6tti idejére vonat-
koztatva, hogy tudniillik (a kozépiskola)
az elitképzés szolgalataba allt. (Mas kér-
dés, hogy az eurdpai terminologia szerint
kozépiskolaként szamon tartott szakisko-
la meg éppenséggel ezidében valt ,,mun-
kanélkilijelolt-elfekvové™.) ,,De most...”
— teszi hozza Schiffer Csilla optimistan.
Egy demokratikus, a részvétel elvén, az
’empowerment’, a hatalommegosztas
elvén alapulé — EU-konform — nyugatias
tarsadalom jovoképétdl vezetve.

Ebben a recenzidban az id6, az évek
fontos motivumok lesznek. Szomoruan
kérdem 2011 észén: vajon a 15 éves tan-
kotelezettségi hatar — a Sz¢ll Kalman
Tervbe foglalva — ugyan mely tarsadal-
mi csoportok altal kisajatitott ,,tdrsadalmi
célok” kifejezédése? Ez a leszallitott kor-
hatar segiti-e majd a fogyatékostarsada-
get teremt-e, hogy igazolhato tehetségeik
gazdagitsak a tarsadalmat? (Zardjelben
jegyzem meg: vitim tamadt Gy. E-val, a
tehetségkutatas fontos személyiségével,
aki egy sajtéinterjuban kizarta az értelmi
fogyatékossag és a tehetség egyiittjarasat —
mondvan: az intelligenciadeficit csorbitja
a kreativitast. A vitaban nem tudtam ellen-
példakkal meggydzni: a Balthazar Szinhaz
tagjainak kivételes teljesitményére példaul
nem volt fogékony.)

Kotetiink szerzdi elkdtelezettjei az
integracionak-inklizionak, jobbara gaz-
dag nemzetkdzi kitekintéssel rendelkez-
nek, nem aggodalom, hanem bizakodas
vezeti tollukat.

Mintha a szakma kitiizte volna céljaul —
ha nem is elfoglalasat a kozépiskolaknak,
de egy vidam, palmadgas viragvasarnapi
bevonuléast. Ennek szolgalataba allitjak
gondosan megszervezett tudasukat.

A kiilonboz6 ,,fogyatékossagi tipusok”
képviseletében fellépd szerzok ha nem
is egyeztették ,taktikajukat”, s nem csi-
szoltak egységes szerkezetiire fejezeteiket
— ebben a bizakodasban, szakmai érve-
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ik meggy0z6 erejében egyforman bizo-
nyosak Egy szovegalkotéi megoldasuk
ko6zds: gondos, arnyalt jellemzést adnak
az adott fogyatékossagtipus sajatossagai-
rol (gondos tajékoztatas, batoritas ebbdl
a szempontbdl laikus, sokszor elditéletes
tanarkollégaknak). Szinte valamennyien
szivesen idéznek — bizva a precedensek
megismerésének hatderejében nemzetko-
zi tapasztalatokat.

A szovegalkotoi kiilonbségek?

F6tiné Hoffmann Eva, Lénart Zoltan
és Munko Renata mozgaskorlatozottakrol
szolvan szivesen idézi az oktatasi statisz-
tikakat, hasonldéan az 6sszefoglald tanul-
manyokat jegyzé Papp Gabriellahoz és
Marton Eszterhez.

Kerek, meggy6z6 esettanulmanyban
fejti ki allaspontjat, mutatja be az egyko-
ron hires, mara méltatlanul feledni latszo
jo gyakorlatot a Kovessi Erzsébet ,,Esély”
Szakiskola példaja alapjan Takécs Istvan
illetéen.

Interjurészletekkel illusztralja miivét
Schiffer Csilla, Vargané Mez6 Lilla.

Van, akiben a metodikus hajlam a leg-
erdsebb, kozvetleniil alkalmazhato fel-
adatokkal gazdagon illusztralt tanulmanyt
ad kozre (Szekeres Agota, a tanulasban
akadalyozott tanulok csoportjarol szolva),
Fehérné Kovacs Zsuzsa pedig egyenesen
oravazlat bemutatasat allitja dolgozata
kozéppontjaba a kommunikacios/nyelvi
zavarokkal kiizdd tanulok tanitdsanak ese-
tére. Furcsa helyzet! Mindkét, kifejezet-
ten modszertani munka a fogyatékossa-
guk miatt fokozott tdmogatasra szorulok
tanulasi folyamatait segitené. Mintha ott
iilnének 6k az inkluziv osztaly kiilonle-
ges szigetén! Kiilonleges védelmet nytj-
t6 auraval koriilvontan — mint a hallas-
sériiltek egyik ajanlott segédeszkozének
kdzéppontjaban, az ,,indukcids hurokban”.
Azt a tanulasszervezési, egyben nevelé-
si kihivast kevésbé targyaljak, melyben
az ,egyiittnevelés”, egyiitt-tanulas maga a
modszeralkotd elem.

Vargané Mez6 Lilla a vakok és gyen-
génlatok esetére irt tanulmanyban ,,tilta-
sok és figyelmeztetések” parancsolatait
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gyljti egybe gyogypedagodgusi kultu-
raval nem rendelkez6 joindulatu tana-
roknak.

Perlusz Andrea tovabbmegy, 6 teljes-
séggel olyan osztalytermi helyzetekhez
kinal megoldasokat, fiiz megjegyzéseket,
ahol az osztaly olvasztdtégelyében valo-
ban egylitt vannak a hivatalosan is ,,saja-
tos nevelési igénytiek” (SNI-k, a pedago-
giai kdznyelvben siiniknek becézett kama-
szok), s azok, akik ,,csak ugy”, mondhatni
antropoldgiai 1ényegiik alapjan érdemlik
ki a hozzajuk, személyiikhoz mint ,,egyet-
len példanyhoz” forduld pedagogiai terve-
zést és banasmodot.

Mert hiszen iskolaelméleti, nevelésel-
méleti szempontbdl az ,,integracids cuna-
mi” legfontosabb hatasa az volt szak-
mankra, hogy végképp — végképp? de jo
lenne mondani, holott napjainkban éppen
ez a szemléletmdd van veszélyben — szét-
pukkasztotta a sztenderd célok — szten-
derd eszkdzok 19. szazadi ipari forrada-
lomra emlékezteté dogmajat, normajat, s
bepillantast engedett abba, amit a fentebb
idézett reformpedagogusok fogalmaztak
meg: mindenki megismételhetetlen egyed.
Karacsony Sandortol ismerjiik ezt leg-
szebb szovegezésben. A Magyar békében
irta 1947-ben: ,,A neveldk 1épjenek ki sajat
absztrakciojukbol s igy szlintetnék meg a
novendék absztrakcigjat is. Ne a neveld
¢ljen kiilon életet a ndvendéksereg csupa-
don-csupa kiilon ¢életével, szinte szemkozt,
sOt szemben, hanem egyfeldl egy Péter
nevil dregebb, husbol, vérbol, veldbdl és
1élekbdl 6sszegytrt €16 ember éljen emberi
¢letkdzosségben ifjabb Palokkal, Janosok-
kal, Istvanokkal, akik szintén emberek és
kiilon-kiilon egyéniségek, masfeldl ezek a
Palok, Janosok, Istvanok is sziinjenek meg
osztalytarsak lenni s éljenek emberi élet-
kozosségben, mint neveldk és novendékek
kollektivuma.”

Ennek a vivmanynak fényében, veszé-
lyek arnyékaban értékelem tehat Papp
Gabriella oktataspolitikai, taniigyigaz-
gatasi, tanuldijogi érvelését a bevezetd
tanulmanyban, olvasom érdeklddéssel a
Marton Eszter megrajzolta modelleket. E
harom modell til van a kozoktatési tor-
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vény szabalyozo eldirasain, a pedagogiai
kulttra, a pedagégusok innovativ attitiidje
a perdontd, hogy az inklizid szempont-
jébdl a feladattal értd azonosulast egybe-
fogd ,,Fészek” legyen a jellemzd, vagy a
nem egyszer kiilsé motivumok, belatasok
kényszereire hallgato, gyakran kockazatos
,,hincs mas hatra, mint elére” fantazianév-
re hallgatd modell, vagy az inkluzios kihi-
vastol ugyan megzavart, de a tradicionalis
megoldasok sancai k6zé inkabb menekii-
16 pedagdgusok ,lakta” , Babel tornya”
modell. Szellemes metaforak, leirjak az
iskolak kulturalis vilagat.

Félve teszem hozza: a ,,nincs Ut elore,
csak hatra” modell eljovetelét sikeriil-e
megusznunk?

Schiffer Csilla definicids, elméletalkoto
hajlama egy demokraciaban elére tarto,
a tarsadalmi részvételt igénylé-vallalo
tarsadalom optimista rajzolatdban helye-
zi el biiszkén vallalt iskolamodelljét, az
Hinkluziv iskolaét”. Hogy jut-¢ alkalom a
terminologia vilagaban arnyalt egyezteté-
sekre és kiillonbségtételekre, nem tudom.
Schiffer, aki az ,,inkluziv” fogalom kiter-
jesztésében elkotelezett, latja és lattatja a
kiilonb6zd terminusok mogé sorakozott
hazai és nemzetkozi iskolakat, gondolko-
dasmodokat.

Kivanom, hogy ez az elemzé munka
sikerrel jarjon, s ne megossza a védeke-
zésbe szoruld pedagogiai progressziot,

A ,mindenki iskoldja” (a meto-
dikdjaban, céltételezéseiben,
tartalmaiban differencidlo,
szervezetében, kozsségi szerke-
zetében mégis kiilonboézo gyer-
meki életutakat, sorsokat egybe-
olelo iskola képe) t6bb néven
bukkant fel a 20. szdzad peda-
gogiai gondolkoddsdban, a sze-
lektiv, szegregdlo, emberi lénye-
ket elitre és maradékra oszto
iskolakép alternativdjaként:
dltaldanos, komprehenziv, integ-
rdlo, egységes, adaptiv.

hanem integralja ezen progressziv szak-
maisagokat.
Tl a kdzépiskolan...

Papp Gabriella (2011, szerk.): (2011): Kozépiskolas
fokon. ELTE Eo6tvos Kiadé — ELTE Barczi Gusztav
Gyogypedagogiai Kar.

Trencsényi Laszlo
ELTE PPK, docens, szerkesztd
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Bizonytalansag vagy stabilitas?

Sdantha Kdlmdn megjelent kétete a pedagogiai tartalmil
kvalitativ kutatdsmodszertannal foglalkozik. A szerzo publikdcicinak
egyik vonulatdban, a mdr kordbban megkezdett kutatdsmodszertani

paradigmdk koriili dilemmcdk okainak feltdrdsa terén szakmai
torekvéseit tovdbb meélyiti. Az abdukcio jelenségét mutatja be igen
drnyaltan mint a valosdg megismerésének és magyardzatdnak
egyik eszkozet.

kotet elsé hadrom fejezete az abduk-
Acic') bemutatasat, mitkodésének leira-

sat vallalja. Az utols6 fejezetben az
abdukci6 altal iranyitott kutatasok megter-
vezését és lebonyolitasat mutatja be.

A szerz6 tudomanytdrténeti bevezetd-
vel avatja be az olvasot az abdukcio és
a kvalitativ kutatasmodszertan kapcsola-
tanak valtozasaba. Nagyon olvasmanyos
rész, logikusan felépitett, segitve a szamos
tudomanyos nézet egymasravetiilésének ¢és
hatdsanak megértését. Tudomanytorténeti
attekintésének gerincét féleg az eurdpai
tudomanyos iranyzatok adjak, amit tovabb
is arnyalhatunk a tengerentuli, féleg a szo-
ciologiahoz kothetd kutatdsmodszertani
aramlatokkal.

A tovabbiakban a kvalitativ jellegli
tarsadalomtudomanyi, neveléstudomanyi
kutatasok sziikségszeriiségét ¢s 1étjogo-
sultsagat szeretném igazolni magam is,
tamogatva a konyv szerzdjének szandékat.

A kvalitativ kutatasok térnyerése

A tarsadalomtudomanyok teriiletén a kva-
litativ kutatasok a huszadik szazad nyolc-
vanas éveire méltatlanul hattérbe szorultak
a kvantitativ kutatasi médszerek eldnyére.

A szociologiaban a ,,Chicago-i iskola”
mar az 1920-as, 1930-as években hasznal-
ta a tarsadalmi csoportok életének vizs-
galatara a kvalitativ kutatasokat (7homas
és Znaniecki, 1958; Bogre, 2003). Az
USA-ban az antropolégia teriiletén ugyan-
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ebben az idében példadul Boas, Mead,
Bateson, Malinowski és masok hasznal-
tak kvalitativ eljarasokat a kiilonos, addig
ismeretlen népcsoportok vizsgalataban,
amelyek a kultirara, szokasokra, furcsa
csoportbeli jelenségek megfigyelésére ira-
nyultak. Az etnogréfiai irodalomban ekkor
jelent meg elészor a deviancia, illetve a
problematikus ,,masik” vizsgalata, amely
az uralkodé hatasok és az alcsoportok
korében tapasztalhaté folyamatok kozotti
eltérések értelmezésébdl fakadt (Denzin,
2005).

Az 1970-es évektdl kezdve a tarsada-
lomtudomanyok valnak kozponti forra-
saiva a kritikai és értelmez6 elméleteknek,
amelyekhez a kvalitativ kutatas is kap-
csolhat6. Ugyanakkor a kutatd épitomes-
terré valik, aki képes a megfelel teriiletek
modszereit segitségiil hivni és azokat 1j
kontextusban felhasznalni. Ennek az ido-
szaknak a kdvetkezménye a reprezentacio
krizise. A kutatoknak nehézségeik van-
nak dnmaguk és a reflexiv szovegek tar-
gyainak meghatarozasaban. A bolcsészet-
tudoményok a tarsadalomtudomanyokba
olvadnak, ij magyarazatokat és 0] utakat
keresve bizonyos népcsoportok kultara-
janak ¢és azok néprajzi 0sszefiiggéseinek
vizsgalataban. Ekozben a tarsadalomtu-
domanyok is keresik, hogyan lehet struk-
turalista vagy posztstrukturalista modon
tanulmanyozni a tarsadalomban fellelhetd
szovegeket. A kutatok alternativ értékelé-
si kritériumokat keresnek, amelyek bizo-
nyitéak lehetnek az értelmezés, megértés
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folyaman. A kvalitativ kutatas tehat olyan
kutatasi lehetdség, amelyet komplex, egy-
massal Osszefiiggd kifejezések, fogalmak
¢és feltevések halmazai alkotnak. A kva-
litativ kutatas olyan tevékenység, amely-
lyel a vilag megfigyelhetd, €s eljarasaival
lathatova teszi a vilag nem lathato oldalat
is, amellyel egyben azt alakitja is. A rep-
rezentacié formai alkotjak a vizsgalatok
targyat (interju, beszélgetés, fénykép,
film- és hangfelvétel, visszaemlékezés).
Ezen a szinten a kvalitativ kutatas a vilag-
nak természetes, magyarazd megkdzeli-
tése. [gy a kvalitativ kutato a kutatasat
a megfigyelendd jelenségek természetes
kozegében végzi. A kutatd tapasztalati
anyaggal dolgozik - esettanulmany, sze-
mélyes tapasztalat, introspekcio, élettor-
ténet, interji, miivészeti alkotasok, kul-
turalis termékek és szovegek -, tehat egy-
massal Osszefliggd magyarazd modszerek
sz¢les tarhazat hasznalja, remélve, hogy a
felmeriild problémakat mélyebben meg-
érti. Denzin (2005) nyoman a kvalitativ
kutatasok nyolc torténeti szakaszat kiilon-
boztetjiik meg, amelynek napjainkban az
utols6 szakaszaban jarunk. Ezt az utolso
szakaszt, amelyet toredezett jovokép jelle-
mez, 2005-t6] napjainkig tartjuk szamon.
Denzin tigy hatarozza meg a kutatot, mint
aki improvizal és ,,bricoleurként” tevé-
kenykedik.

A kvalitativ kutatas tobb megkozelitést
foglal magaba, ugymint a hagyomanyos
pozitivizmus, posztpozitivizmus, poszt-
strukturalizmus és mas perspektivak.
A jovo egyben a jeleniink is, amely szem-
betalalkozik majd olyan tarsadalmi jelen-
ségekkel (demokracia, rasszizmus, glo-
balizacid, fogyasztoi tarsadalom, szabad-
sag, kozosségek, individualizmus, stb.),
amelyek vizsgalataban modszertani héza-
gok vannak. Vélhetéen ezen jelenségek
vizsgalata — amelyek a neveléstudomanyt
foglalkoztato teriileteket sem keriilik meg
— igényli majd a sokoldalu kvalitativ mdd-
szertani eljarasokat.

A bizonytalansagok ellenére ugyanak-
kor a kvalitativ perspektiva folyamatosan
jelen van az egymastol elkiiloniild iddsza-
kokban, ugymint hermeneutika, struktura-

lizmus, szemiotika, fenomenoldgia, kulti-
ravizsgalatok, amelyek a reprezentaciok
felé fordulnak. Azonban nincs olyan kitiin-
tetett modszer, amely mas modszer felett
all. A kvalitativ kutatasban hasznalatosak
a kovetkezé modszerek: szemiotika, narra-
tivitas, vita, beszélgetés, archiv felvételek
elemzése, statisztika, tablazatok, grafiko-
nok, hermeneutika, interju, pszichoana-
lizis, kozvéleménykutatas, megfigyelés,
kultiratudomany - ezek mindegyike mély
belelatast és megértést biztosithat.

Nelson és munkatarsai szerint a kvalita-
tiv kutatas interdiszciplinaris, transzdisz-
ciplinaris és néha nem elég tudomanyos
tertilet (Denzin és Lincoln, 2005), ativel a
bolcsészeten, a tarsadalomtudomanyokon
¢és a fizikai tudomanyokon. A hangstly a
multiparadigmatikussagan van, érzékeny a
multimetodologiai megkozelités értékeire,
elkotelezett a természetesség és az embe-
ri tapasztalatok megértésének értelmez6
modjai irant. Ugyanakkor a teriilet sokféle
rejtett etikai és politikai nézGpontot tartal-
mazhat.

A kvalitativ kutatas egyidében olel fel
két oldalrdl érkezé nyomast. Egyrészt leir-
hato az értelmezd, posztexperimentalis,
posztmodern, kritikai érzékenység oldala-
rol, masrészt sziikebben értelmezve pozi-
tivista, posztpozitivista, humanisztikus,
¢és felfoghatjuk az emberi tapasztalatok
természetes analiziseként. Tovabba a két
irdnyt egyesiteni lehet egy és ugyanazon
projektben, két perspektivat tartalmazva,
ugymint kritikai €s humanisztikus vagy
posztmodern ¢s naturalista. A kvalitativ
kutatas jelentheti a gyakorlatok Osszegzé-
sét, amelyeket mas tudomanyteriiletektol
vesz kolcson, a munkat tekinthetik tudo-
manyosnak, vagy csak magyarazonak,
értelmezének vagy szubjektivnek.

A pozitivistak azt allitjak, hogy a ,,new
experimental” kutatok fikciokat irnak,
amelyek nem tudoményosak és nincs lehe-
téség az igazsaguk egzakt bizonyitasara.
Ugyanakkor a kvalitativ kutatasok vilaga a
megélt tapasztalatok, egyéni hiedelmek és
akciok keresztezddése a kultaraval. Interp-
retativ gyakorlat, amely magaba foglalja
a reprezentaciokat és leirdsokat, narrati-
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vitast, amelyeket a pozitivista kutatok ma
is javarészt elutasitanak. Tamadasuk fo
mondanivaldja: mintha az igazsagok kozt
lehetne rangsorolni, és az altaluk igazsag-
nak vélt eredmények fentebb 1évok lenné-
nek a masok igazsagaihoz képest.

Ezen keretek kozt ma a kvalitativ kuta-
tas gyanus teriilet, mivel nem hatarozhato
meg fliggvényvaltozokkal és véletlensze-
ri modellekkel. Veszélyeket rejt magaban
az a tény, hogy a tamadasok alkalmaval
a kutatasi eredményeket mindig a pozi-
tivista tudomanyok dobozaba probaljak
begydmoszolni.

A kvalitativ kutato, akinek szoros kap-
csolata van sajat kutatasaival, a valosag
természetét szocialis konstruktumokként
latja. A kutatok, akik kapcsoléodnak a
posztstrukturalista és/vagy posztmodern
érzékenységli Uj generacidhoz, megkérdo-
jelezik a pozitivista kvantitativ modszerek
hasznalatanak kizar6lagossagat.

A kevert modszer ("mixed-method’) a
kvantitativ, kvalitativ mellett a harmadik,
megerdsddoben 1évé paradigma, amely
adott a sokdimenziés kutatasok szamara.
A szakirodalomban szép szdmmal taldlunk
utaldst arra, hogy a kvalitativ és kvanti-
tativ adatgytijtési technikak osszekapcso-
lasa novelheti a vizsgalatok érvényessé-
gét. A kétféle modszertani hagyomany
elemeinek 6tvozésére is szamos sikeres
példat ismertet Bryman (2006). Napjaink
kutatasi vilaga egyre inkabb interdiszcip-
linarissa, Osszetetté és dinamikussa valik.
A kutatoknak kiegészité modszereket kell
alkalmazniuk, modszertanilag sokoldaltian
képzettnek kell lennitik, hogy egymassal
magas szinti kommunikaciot folytathas-
sanak, kozosen kutathassanak. A tobbféle
kutatasi modszer egyidejii alkalmazasa
sok esetben arnyaltabb képet ad a kuta-
tasi eredményekrél (Santha, 2009, 102.
0.). Ehhez az arnyalashoz jarul hozza az
abdukcio jelenségének értelmezése, amely
a kvalitativ és kvantitativ modszertanok
atfedésében helyezkedik el.

Szamos kutatdsmodszertani eljaras
ismeri el az intuicid formald szerepét is.
Ilyen példaul a konstruktivista szemlélett
kutatdsmoddszertan, amelyben a kutato sze-
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mélye, narrativdja meghatarozo. A kutatas
¢letkdzeli, amelyen a kutatd személyének
védjegye tapasztalhatd. Az allando refle-
xi6 befolyésolja a kutatds menetét és az
értelmezések kialakitasat.

Abdukcié a tudomanyok
metszetében

Santha Kalman az abdukcio jelentésének
magyarazataként kiilonésen a matemati-
ka, a filozofia és a pszicholdgia (kiilonds
tekintettel az intuicié miikddésére) kdleso-
nds egymasra hatasara iranyitja az olvaso
figyelmét. Az abdukci6 jelenségében bizo-
nyos természet- és tarsadalomtudomanyok
talalkoznak Ossze. A talalkozasok eredmé-
nye az alabbiakban érhetd tetten.

Mit jelent az abdukcio
a matematika szamara?

Az abdukcid sémaja, ha A-bol kdvetkezik
B, és megfigyeljik B-t, akkor arra kovet-
keztetiink, hogy az A fennall. Természete-
sen mivel B-t mds is eléidézheti, igy hibas
arra kovetkeztetni, hogy a B oka feltét-
leniill az A. Ez a séma inkabb talalgatas-
nak tekinthetd, amely sokszor beigazolod-
hat. A matematika szemében az abdukcio
mint modszertan hasznalhatatlan, azonban
talalgatni lehet altala. Az abdukcidé hasz-
nalata a kovetkeztetések bizonytalansagat
vonja maga utan.

A bizonytalansagnak szamos kiilonféle
formaja létezik (példaul a véletlen ese-
mények bizonytalansaga, a nyelvi meg-
fogalmazasok bizonytalansadga vagy egy
informacié hitelességének bizonytalan-
saga). A bizonytalansagok kezelésével
szamos matematikai modell foglalkozik.
Ilyenek példaul a valdszinliségszamitas, a
fuzzy-elmélet és a dontéselmélet.

Eppen a fentick alapjan a matematika az
abdukcio logikai sémajat hamisnak tekinti,
ezért a tudomanyos kutatasokban inkabb
kiegészitd eljarasként hasznalhato, ezzel
novelve a konyv cimében megjelenitett
bizonytalansagot.
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Bizonyitasra aligha alkalmazhato
az eljaras. Tudott, hogy a matematika a
bizonytalansagot nehezen tudja megragad-
ni. A nyelvi bizonytalansagok nehézsé-
geinek az athidalasara jott 1étre példaul
a fuzzy logika. 1965-ben Lotfi A. Zadeh
irani szarmazasu, a Berkeley Egyetemen
oktaté matematikus a kovetkezé monda-
tot hallotta a hangosbemondoén keresztiil
a reptéren: ,,A repiilégép elérelathatolag
kissé késik.” Elgondolkodott a szavak
jelentésén, és belatta, hogy vannak kife-
jezések a nyelviinkben, amelyek a mate-
matikus szamara bizonytalan jelentéssel
birnak. Ilyen a ’kissé¢’ szavunk. Ez a kiin-
duldpontja a fuzzy elméletnek, amelyben
a "fuzzy’ angol kifejezés jelentése elmo-
sodott, hatarozatlan. A fuzzy elmélet célja,
hogy matematikai leirast adjon az olyan
fogalmakra, amelyeknek nem adnak pon-
tos meghatdrozast. Nyelviinkben véges
sok szot hasznalunk a vilag végtelen sok
jelenségére, a szavak digitalizaljak a valo-
sagot. Ebbdl adodik a pontatlansag, amely
a nyelvben kifejezédik. A fuzzyval a
bizonytalan feltételeket is kvantitativ for-
maba lehet 6nteni (Dombi, 2009).

Lathatjuk, hogy a matematika szamara a
valdsag értelmezésében az abdukcié nem
kielégité magyarazo erejii.

Az abdukciod (vagy kovetkeztetés a leg-
jobb magyarazatra) altalanos szerkezete:

Adottak A, B, C, ... tények. Ha X tény
fennallna, ez adna a legjobb magyarazatot
A, B, C,... tényekre. Tehat X.

Az észlelt jelenségeket lehet, hogy
nem tudom szavakba Onteni, de attdél még
tudom észlelni. A jelenség akkor is létezik,
ha nem tudom preciz jelentéssel bird for-
malizmussal, jelekkel, szavakkal és/vagy
szamokkal leirni. Ervelés és bizonyitas
helyett csak annyit mondhatunk: ,,0gy ész-
lelem”. Ezt nevezziik abdukcionak, vagyis
hallgatolagos kovetkeztetésnek. (Ellen-
tétben a dedukcioval vagy indukcioval.)
A matematikdban az abdukciénak bizonyi-
to ereje nincs.

Mit jelent az abdukcio
a filozdofiaban?

A szerz6 féleg a pragmatizmust emeli
ki, Peirce munkassagat elemezve. Char-
les Peirce (1839—1914) amerikai logi-
katudos és filozofus ismertebbé tette az
abdukcio kevéssé ismert kifejezését . Az
abdukcio6 a klasszikus detektiv munkaja-
hoz hasonlithat6: a konkurens hipotézi-
sek elemzd Osszevetésével kovetkeztet a
legjobb magyarazatra. A tarsadalomtudo-
manyokban gyakran fordul el6, hogy a
rendelkezésre all6 adatokbol kell a legjobb
magyarazatot eldallitani, miutan az alapul
szolgdld események megismételhetetle-
nek. Léteznek a tudomanyos vizsgaldda-
soknak olyan szegmensei, amelyek megis-
mételhetetlenek (erre a torténeti kutatasok
jo példak). Ide illeszkedik Polanyi Mihaly
(1992) megallapitasa, bar 6t a szerzd
nem emliti, miszerint ,,egy dolog erede-
tének tanulmanyozasa nagyban kiilonbo-
zik mikodésének tanulmanyozasatdl, bar
a mikddés sokat elarulhat az eredetérdl
is”. Tehat az abdukcio olyan elvi modszer,
amely a megismételhetetlen jelenségek
magyarazatara alkalmazhatd kovetkezte-
tés a legjobb magyarazatra.

A pszichologiai kutatasok is alkalmaz-
zak az abdukciods eljarast, ugymint a leg-
jobb megoldasra iranyuld kovetkeztetést.
Kiilondsen olyan kutatasokban van jelen-
tdsége, amelyek a nék és férfiak személy-
kozi kapcsolatainak kiilonb6zdségét vizs-
galjak. Ugy tiinik, hogy a férfiak gyakrab-
ban hasznalnak abdukciot a személykozi
viszonyaikban.

Kevert modszerii kutatasok jovoje
a neveléstudomanyban

Ahogy Howe (2004) mondja, a kvalita-
tiv kutatasok a kevert modszerti kisérle-
tek ("mixed-method designs’) teriiletére
tartoznak. Mint ilyen, a kvalitativ mod-
szer magaban is hasznalhat6, vagy kiegé-
szithetd kvantitativ kutatasokkal. A kevert
modszer a klasszikus experimentalizmus
utéda, amely nem egyszeriien azt jelenti,
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hogy 1) dolgokkal probalkozunk, hanem

az eredmények értékelése és értelmezé-

se is valtozik. A hasznos eredményekhez
vezetd kisérletek nem kisérletek tobbé,
hanem eszkozok.

Greene és munkatarsai (1989), illetve
Santha Kalman (2009) a kevert modszer 5
legfontosabb céljat az alabbiakban fogal-
mazzak meg:

1. triangulacié (mas kutatdsi modszer
eredményeinek megerdsitése),

2. kiegészités (mas kutatasi modszer ered-
ményeinek illusztracidja),

3. bevezetés (az ellentmondasokra valo
ravilagitas, a kutatoi kérdés ujrafogal-
mazasa),

4. fejlesztés, szinergia (a modszerek egy-
masra hatasat segiti),

5. expanzi6 (a kutatasi tartomany kiter-
jesztése kiilonb6z6 kutatasi kérdé-
sekre).

Santha féleg az eurdpai kutatokat és elmé-
leteket vizsgalja, ami nem véletlen. Azon-
ban ha azt hangstlyozzuk, hogy ma mar
a jelentds természettudomanyos eredmé-
nyeket interdiszciplinaris megkdzelités-
ben (lasd: orvostudomany, bioldgia, stb.),
szakmai teamek érik el, akkor a tarsada-
lomtudomanyok terén is érdemes ebben az
iranyban tervezni.

Az Egyesiilt Allamok neveléstudoma-
nyi kutatasaiban mar legalabb egy évti-
zede van jelen a kevert modszert kutata-
si paradigma, bar eleinte a kutatok ott is
fenntartasokkal fogadtak az eredménye-
ket. Azonban megallithatatlanul tovabb
haédit, és mint harmadik modszertani para-
digma, helyet kdvetel a kvantitativ és kva-
litativ paradigmék mellett.

Tudomanyos publikaciok sokasaga jelzi
a harmadik paradigma létjogosultsagat,
hiszen a kutatok amellett érvelnek, hogy
az emberi magatartds és annak mozgato-
erdi csak sokoldalt és sokféle szituacio-
ban vizsgalva értheték meg. Amennyiben
csak egyféle perspektivabol vizsgaljuk
azokat, csak egy kis szeletét lathatjuk az
adott bonyolult teriiletnek, mikézben a
hatramaradé adatokrdl nem vesziink tudo-
mast.
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A kvantitativ modszerek mindig
a vizsgdlt entitds egy modellje-
vel foglalkoznak, amely modell
gyakran tulzottan leegyszertisi-
tett azert, hogy a rendelkezésre
dallo matematikai eszkézokkel

meég kezelni lehessen. Amikor
tobbfajta informdciot is szeret-
nénk figyelembe venni, és azok
hatdsait, 0sszefiiggéseit elemez-
ni, akkor az ezekbdl felepitett
preciz modell bonyolultsdga
mdr meghaladja a pozitivista
eszk6z ok leiroerejét. Sziikségessé
vdlik tehdt kevésbe preciz (nem
tisztdn pozitista) modszerek,
azaz a kvalitativ és kevert mod-
szertanti kutatdasokban rejlo
sokoldalii lehetdségek és eszko-
z0k alkalmazdsa. A kutatdsok
alapjdul szolgdlo adatok gaz-
dagsdagdnak kiakndzdsa a pozi-
tivista eszk6z ok részleges vagy
teljes elvesztésével jdr.

A tarsadalomtudomanyok vagy a nevelés-
tudomany gyakran csupan egy paradig-
ma mentén értelmezik a kutatasi adato-
kat, megfeledkezve a holisztikus vizsga-
lati lehetdségekrdl (Day, Sammons és Gu,
2008). Yanchard és Williams (2006) ajanl-
ja a ,,soft incompatibility” elmélet beveze-
tését, amellyel az 6rok ellentmondast sze-
retnék feloldani a pragmatikus és eklek-
tikus neveléstudomanyi kérdések kozott.
Santha Kalman uttéré szerepet vallalt,
amikor az abdukcio helyét és szerepét
irta le a kutatdsmodszertanok vilagaban.
Hangsulyozva, hogy a kvalitativ és kvan-
titativ kutatasi paradigmak szigortian vett
elkiilonitése nem sziikségszert, hiszen a
korilottink 1év6 és benniink 1évé vila-
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gok bonyolultsdga megengedi, st igény-
li is a sokszinli és sokrétegli elemzést.
Ahogy az abdukci6 jelensége kapcsan
bemutatta a tudoméanyok egymasra vetii-
1ését, tudomanyelméleti szempontbdl is
inkabb a kutatasok hatterében alkalmazott
modszerek interdiszciplinaritasanak van
helye. A kdnyv cimének segitségével szel-
lemesen kijelenthetjiik, hogy az abdukcid
a bizonytalansag stabilitdsat jelentheti az
olvasd szamara, de eligazit a kvalitativ
kutatdsmodszertanok rendszerében.
Tovabbi ilizenete, hogy a kvalitativ
kutatasokat érdemes nagyon kortiltekin-
tden végezni, mert az avatatlan felhaszna-
16k nem megalapozott allitdsokkal akar a

tudomanytalansag mezsgyéjére is sodrod-
hatnak. A kevert modszertanok mindennek
a kivédésére is alkalmasak.

A konyv hasznos ismeretekkel szol-
gal a kutatok szamara, és a felsGoktatas
kiilonboz6 szintjein is jol alkalmazhato
mint tananyag. Hasznos a gyakorlott és
tapasztalt kutatok szamara, mert tagithatja
a horizontjukat, kedvet ébreszthet a kevert
modszertanokhoz. Mivel ez a munka jol
rendszerezett ¢s didaktikusan felépitett, a
kezdd kutatoknak iranytiiként szolgalhat.
Végiil ezzel egyidoben az egyetemi kuta-
tasmodszertani szeminariumokon hasznalt
szakirodalmi listakat bévitheti.

Ajanlom az érdekl6dok szamara!
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Asztalos Kata
A zenei képességek és a zenei
miveltség kutatdsa

Az ének- és a hangszerjaték a jellemre
gyakorolt jétékony hatdsinak koszonheten
mar az 6kori iskoldkban is jelentds szerephez
jutott. Az utobbi évtizedek képesség-
vizsgalatai, neuropszicholégiai kutatasai
pedig egyértelmiien ramutattak a zenei
készségek fontossagara, amelyek fejlesztése
nem csupan a személyiség egészére, de mas
diszciplinidkhoz kotheté készségekre

és képességekre is kedvezoen hat.

Karpati Andrea — Szalas Timea —
Kuttner Addm

Kozosségi média
az oktatasban — Facebook-
esettanulmanyok

A kozosségi oldalak, elsésorban a Facebook
térhoditisa felveti a kérdést, vajon lehetne-e
kapcesolatteremtés és programok
meghirdetése mellett oktatdsi célra is
felhaszndlni az oldalakat, melyeken
tanitvanyaink naponta orakat toltenek.

A virtudlis kapcsolatteremto szinterekkel
tamogatott tanulas vizsgalataval foglalkozé
empirikus kutatdsok szima még mindig
alacsony, de a nemzetkozi szakirodalom
jelentés része alatimasztja a kozosségi oldal
és a blogok oktatasi lehetdségeit.

Ez a tanulmany attekinti ezeket

a kutatasokat, majd két iskolai kisérlet
bemutatasdval igazolja: a Web 2.0 eszkozok
dtalakitjak mindennapjainkat és a tanulds aj
szintereit jelentik.

Szekeres Agot,

Integraltan tanuld, enyhén
értelmi fogyatékos gyermekek
szocialis helyzetének
felmérése szociometria
segitségével

Az integralt nevelés jogszabalyi lehetésége
1993 6ta biztositott Magyarorszigon.
Kezdetben igen kevés intézmény villalkozott
erre a feladatra, méra az dltalanos iskolaik' :
nagy része fogad valamilyen sajatos nevelési
igényii (SNI) gyermeket, hiszen az OKM
adatai szerint ma mér az SNI gyermekek 60
szdzaléka integriltan tanul. Ennek ellenére
viszonylag kevés hazai adattal rendelkeziink
ezeknek a gyermekeknek a helyzetérél, akar
a teljesitményiiket, akar pedig

a beilleszkedésiiket nézziik. Ez a tanulmany
elsésorban egy fogyatékossagi csoport,

az enyhén értelmi fogyatékos gyermekek
szocialis szemponti beilleszkedését tarja fel.
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