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Pasztor-Kovacs Anita

SZTE Neveléstudomanyi Doktori Iskola

Kollaborativ problémamegoldo
képesseg: egy uj, integrativ
elmeleti keret

A kollaborativ probléemamegoldo képesség egyike azoknak a
kulcsfontossagu tin. 21. szdzadi képességeknek, amelyekkel a modern
tarsadalmak munkaerépiacra kilépo polgdarainak rendelkeznie
érdemes. Aktualitdsa és esszencidlis volta ellenére azonban a
képesség egységes definidldsa egyelore nem tortént meg. Jelen
tanulmdny a kollaborativ problemamegoldo képesség fogalmcdit
ujradefinidlja azdltal, hogy elhelyezi azt a relevdns
problemamegolddst, illetve kollaborativ csoportmunkdt és tanuldst
targyalo elméletek kontextusdban. Ezen feliil a mdr létez0 képességet
leiro modellek bemutatdsa mellett felvdazolunk egy sajdt, a kiilénbézo
megkozelitéseket 6tv6z6 és kiegészito integrdlt modellt is.

infokommunikacios technologiai eszk6zok globalis elterjedése, egyre konnyebb

hozzaférhetésége a human eréforras munkahelyi felhasznalasanak ujragondolasat,
atcsoportositasat kovetelte (Kozma, 2009). Ezzel 6sszefiiggésben a munkaerdpiaci elva-
rasok is megujultak. A 21. szdzad idealis munkavallaloja példaul jol beszél idegen nyel-
veket, kivaldo kommunikator, és fejlett informatikai muveltséggel rendelkezik (Molndar,
2011; Molnar és Karpati, 2012). Az allandosult, rutinszerti munkavégzést egyre inkabb
felvaltja a kihivasokban gazdag, dinamikusan valtozé problémaszituaciokkal tarkitott
munkakornyezet (Autor, Levy és Murnane, 2003), igy preferalt képességet jelent a krea-
tiv problémamegoldé gondolkodas is. A modern munkahelyek emellett gyakran élnek a
csoportos munkavégzésben rejlé komoly potencidllal (Brannick és Prince, 1997; Natio-
nal Research Council, 2011) is, ennek kapcsan a megfeleld alkalmazkodas, egytittmiiko-
dés, illetve az onallo mellett a fejlett kollaborativ, azaz csoportos problémamegoldd
képesség igénye szintén fennall.

Ahhoz, hogy minden szempontbol felkésziilt, produktiv munkavallalokat neveljiink,
Uj, az informaciods tarsadalom igényeihez illeszkedd tudas- és képességanyag elsajatitasa
sziikséges. Egyre tobb tanitas-tanulassal foglalkozo kutaté és oktataspolitikus latja be az
oktatasi hangsulyok eltoldsanak sziikségszertiségét a felnovekvo generacidk sikeres bol-
dogulasahoz elengedhetetlen képességek fejlesztésének iranyaba. A kollaborativ problé-
mamegoldo képesség egyike azoknak a kulcsfontossagti in. 21. szazadi képességeknek
(Binkley, Erstad, Herman, Raizen, Ripley, Miller-Ricci és Rumble, 2012), amelyekkel a
modern tarsadalmak munkaerdpiacra kilép6 polgarainak rendelkeznie érdemes. Kiemelt
jelentéséget tobbek kozott az a tény is igazolja, hogy a PISA-mérésnek — amely kifeje-
zetten azt hivatott kutatni, hogy a 15 éves tanulok milyen mértékben birnak a hétkdznapi
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¢letben valod boldogulashoz sziikséges tudassal (Csapo, 2004) — is targyat fogja képezni
2015-ben.

Az igény a kollaborativ problémamegoldd képesség fejlesztésére elvitathatatlan
ugyan, az ehhez sziikséges eszkdzrendszer azonban maga is fejlesztésre szorul. Egye-
16re ugyanis a képességet vizsgald mérdeszkozok — amelyekkel a sziiletendd képesség-
fejleszté programok hatasfokat empirikusan is kimutathatova tehetnénk — kidolgozasa is
komoly kihivast nyujt. Ennek egyik oka az, hogy aktualitasa és esszencialis volta ellenére
a képesség egységes definialdsa szintén nem tortént meg (Greiff, 2013).

Jelen tanulmany a kollaborativ problémamegoldd képesség fogalmat ujradefinialja
azaltal, hogy elhelyezi azt a relevans problémamegoldast, illetve kollaborativ csoport-
munkat és tanulast targyald elméletek kontextusaban. Ezen feliil a mar 1étez6 képességet
leird6 modellek bemutatasa mellett felvazolunk egy sajat, a kiilonb6zé megkdzelitéseket
6tvozo és kiegészitd integralt modellt is.

A terminus magyarra forditisanak problematikajarol

A ’kollaborativ problémamegoldas’, illetve az ahhoz sziikséges "kollaborativ probléma-
megoldo képesség’ terminusok mindezidaig nem képezték a magyar neveléstudomanyi
szakszokines részét, ezért gondos mérlegelés elézte meg azt a dontést, hogy hogyan
lenne a legcélszertibb leforditani, ezzel egyiitt bevezetni az angol nyelvii szakirodalom-
ban hasznalt ’collaborative problem solving’, valamint a ’collaborative problem solving
skills’ és *collaborative problem solving competence’ megnevezéseket.

Els6ként a ’kollaborativ’ sz6 alkalmazasanak sziikségessége keriilt mérlegre. A nem-
zetkozi szakirodalom meglehetdsen kovetkezetleniil hasznalja a csoportos, kooperativ és
kollaborativ munka, tanulas, illetve problémamegoldas kifejezéseket ugyanazon jelensé-
gek aposztrofalasara (O Neil, Chuang és Chung, 2003), akar kooperativ problémameg-
oldasként is fordithatnank tehat a ’collaborative problem solving’ sz66sszetételt. Emellett
a valasztas mellett sz6l az az érv is, hogy hazankban a ’kollaborativ’ sz6 torténelmiink-
bol adédoéan rendelkezik egyfajta negativ jelentéstobblettel, ezért sokszor tudatosan a
kooperativ szoval helyettesitjik (Hunya, 2005). Egyes szerzék azonban a kooperacio
¢s kollaboracié fogalmakat vilagosan elkiilonitik egymastol. Szakmai igényesség szem-
pontjabol mi is azt tartjuk kivanatosnak, ha ennek megfeleléen kooperativ és kollaborativ
problémamegoldas kozott is kiilonbséget tesziink, ¢és ragaszkodunk a ’kollaborativ’ sz6
hasznalatahoz.

A masik nehézséget a "képesség’ szo kivalasztasa okozta. A PISA-mérés szakértdi
"collaborative problem solving competence’ (OECD, 2013) kifejezést alkalmaznak a
tartalom megragadasara. Bar a sz6 szerinti forditas, azaz a ’kompetencia’ terminus jol
visszaadna a jelenség Osszetettségének mértékét, hasznalata mégsem javasolt. A ’kompe-
tencia’ fogalom ugyanis legalabb olyan tagan értelmezett és tisztazatlan, mint amennyire
»divatossa” (Csapo, 2004, 53. o.; 2010) valt az alkalmazasa az elmult évtizedekben.
’Collaborative problem solving skills’ (Hesse, Buder, Care, Griffin és Sassenberg, 2015)
néven is jelolik emellett a szoban forgo tartalmat. A *skill” sz6 magyar jelentése készség,
az ,,8” tobbes szdm a ’skill’ fonév utan készségek halmazéara utal. Nagy Jozsef (2000;
2003, 40. 0.) a személyiséget bioszocialis komponensrendszerként leiré elméletében a
képesség képzi azt a komponenst, amely talan a leginkdbb megfeleltethetd kiillonbozd
készségek halmazanak (,,a képesség egyszeriibb képességekbdl, készségekbdl, rutinok-
bol és ismeretekbdl szervez6dd atfogd funkcionalis pszichikus rendszer”). Mindezek
értelmében a "képesség’ forditas mellett dontdttiink, a tovabbiakban tehat a cimnek meg-
felelden kollaborativ problémamegoldé képességrol beszéliink, amelyet komplex képes-
ségnek tekintiink (Nagy, 2003).
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Probléma- és problémamegoldas-tipusok

A kollaborativ problémamegold6 képesség, ahogy arra a fentiekben mar utaltunk, rend-
kiviil 6sszetett. Atfogé leirasara, olyan magyarazo modell felallitisara, amely a prob-
Iémamegoldashoz, illetve a kollaboracidhoz sziikséges képességeket egyszerre ragadja
meg, eddig kevesen vallalkoztak. Egymastol fliggetleniil azonban a két teriilet, azaz a
problémamegold6 gondolkodas, illetve a kollaborativ folyamatok, a kollaborativ tanulas
vizsgalatara szamtalan kutatas iranyul. Sziikségesnek érezziik, hogy miel6tt a két dimen-
ziot egylittesen jellemzd elméleteket felvazolnank, el6szor kiilon-kiilon mutassuk be a
két kutatési tertilet relevans fogalmait a kollaborativ problémamegoldé képesség kon-
cepciojanak mélyebb megértése érdekében. Eldszor a problémamegoldd gondolkodas
szamunkra fontos teoretikai kereteit tekintjiik at.

Az iskolapadban iilve gyakran talalkozhatunk Un. rutinfeladatokkal. Ezek a feladatok
vilagosan deklaralt céllal rendelkeznek, és az elérésiikhoz sziikséges megoldasi utvonal is
egyértelmii (Adejumo, Duimering és Zhong, 2008). A problémak esetében, amelyek hét-
koznapjainkban a rutinfeladatoknal 1ényegesen gyakrabban jelentkeznek, ezzel szemben
csak a cél tisztazott, elérésének modja nem (Duncker, 1945). A problémaval valo szem-
besiilés pillanatatol a célallapot eléréséig olyan akadalyokat kell lekiizdeniink, amelyek
az eddig bevalt stratégiainkkal nem kezelhetéek (Funke és Frensch, 2007). A probléma
megoldasanak kivitelezését, torténjen az 6nalléan vagy kollaborativan, nagymértékben
befolyasolja a probléma mindsége. Szamos szempontot ismeriink a problémak meg-
kiilonboztetésére (OECD, 2013), a teljesség igénye nélkiil ismertetiink most néhanyat.

Elkiilonithetlink jol és rosszul definialt problémakat. Jol definialt a probléma akkor,
ha vilagos az elérendd cél, illetve a megfeleld informaciok is rendelkezésiinkre allnak
a megoldashoz. A mindennapjainkban sokkal gyakrabban kell megbirkéznunk rosszul
definialt problémakkal, amelyek esetében sokszor a cél sem tisztazott, ahogyan az sem,
hogy mely informaciok relevansak a megoldas szempontjabol, ha az létezik egyaltalan
(Molnar, 2001). A megoldasi lehetdségek szamat tekintve beszélhetiink nyitott, ha tobb,
és zart problémakrol, ha csak egy helyes megoldas 1étezik. Megkiilonboztethetiink tan-
targyi tartalomhoz kotott, illetve attol fliggetlen, hétkdznapi jellegli tudast igényld prob-
lémakat is. Jellemezhetd a probléma tovabba szemantikusan szegényként vagy gazdag-
ként, utobbi esetben a sziikségesnél Iényegesen tobb, adott esetben zavaro, félrevezetd
informéacioval birunk (Molnar, 2006).

A problémamegoldé folyamatok azon dimenzidé mentén is elkiilonithetéek, hogy a
szlikséges informaciohoz azonnal hozzafériink-e vagy sem. A 2003-as PISA-mérés item-
jei példaul mar exponalasuk pillanataban tartalmaztak az 0sszes sziikséges informaciot
a megoldashoz. Az ilyen tipusu elrendezés un. analitikus (Greiff, Holt és Funke, 2013)
vagy statikus (OECD, 2010) problémamegoldast kivan, a szakirodalom szinonimaként
alkalmazza a két kifejezést a folyamat megnevezésére. Dinamikus problémamegoldas
esetében a probléma tartalma, valtozokészlete idordl idére dinamikusan médosul (Greiff,
Wiistenberg és Funke, 2012; Greiff és mtsai, 2013; Molnar, Greiff, Wiistenberg és Fis-
cher, megjelenés alatt). Funke (2001) a dinamikus problémaszituaciot eredetileg olyan
szituacioként jellemezte, amelynek sajat, belsé dinamikaja van, azaz a megoldo dontései-
tdl fiiggetlentil, 6nmagaban is modosul, a megoldas kidolgozasakor sziikséges szamolni
az id6faktorral, amelynek mentén az aktualis allapot valtozhat. A 2012-es PISA wjabb
fogalmat vezetett be, az interaktiv problémamegoldas fogalmat (OECD, 2010). A tanu-
16k a mérés soran olyan problémakkal szembesiiltek, amelyeket csak akkor tudtak meg-
oldani, ha interakcioba léptek a problémaval, azaz manipulaltak a valtozokészletet, és
megfigyelték, hogy az hogyan valtozik a manipulacié hatasara. A valtozérendszer tehat
ez esetben is modosult, az id6 mulasatdl azonban fliggetleniil: csakis a vizsgalati személy
beavatkozasa okozta a valtozast. Dinamikus és interaktiv problémamegoldas k6zott ezek
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alapjan kiilonbséget tehetiink aszerint, hogy a valtozokészlet modosulasa spontan vagy
akaratlagosan torténik. A gyakorlatban azonban a két fogalom nem kiiloniil el, jelentésiik
Osszemosoddott, szinte egymads szinonimaiként alkalmazza éket a szakirodalom a valtozé
tartalmt problémak megoldasanak megnevezésére.

A problémamegoldast gyakorta kognitiv folyamatok lancolataként jellemezik a
modellalkotok (1d. pl. Baxter és Glaser, 1997; Bransford, Brown és Cockling, 1999;
Mayer és Wittrock, 1996, 2006; Vosniadou és Ortony, 1989). Az egyik legnépszeriibb, a
PISA-mérések alapjaul is szolgalo folyamatmodellt Polya Gyorgy (1959) modellje képzi,
ami a kovetkezd szakaszokbol all:

+ a probléma felismerése és megértése,

* a probléma megfogalmazasa és tervkészités,

* a stratégia kivalasztasa ¢s a terv végrehajtasa,

* amegoldas vizsgalata.

Az emlitett, vagy barmely mas szakaszos modell csak megfeleld szerkezetii felada-
tok értékelésére alkalmas. A 2012-es PISA interaktiv problémamegoldé feladatai a
Polya-modell segitségével konnyedén részfeladatokra bonthatdak és értékelhetéek
(OECD, 2010). Az analitikus-statikus problémak esetében azonban az értékelés ez idaig
nem volt kdzvetlenill dsszekapcesolhato a folyamatmodellek 1épéseivel, hiszen az ilyen
tipusu problémaknal csak a megadott valasz vizsgalhato kozvetleniil, a mogottes, valasz-
adast megeldzé folyamatok ismeretlenek maradnak. A kollaborativ problémamegoldé
folyamat egyik mddszertani szempontbol rendkiviil elényds adaléka, hogy az eddig
ellendrizhetetlen mogottes folyamatok a csoporttagok interakcioin keresztiil elérhetové
valnak, hiszen az egyiittmiikodok csak akkor tudjak kovetni egymas gondolatmeneteit,
ha annak hangot is adnak (Hesse és mtsai, 2015). Ez a tény azt is jelenti, hogy a kolla-
borativ problémamegoldas tdbb tipust probléman, akar analitikus—statikus problémakon
keresztiil is elemezheté folyamatmodellek segitségével.

Kooperiacio és kollaboracio

A kovetkezokben a kollaborativ problémamegoldas kifejezés ’kollaborativ’ jelzdjének
értelmezési lehetéségeit fogjuk részletesebben attekinteni. Eletiink folyaméan szamos
csoport mondhat a tagjanak minket, kezdve a bdlcsddei, 6vodai csoporttdl az iskolai osz-
talyokig, majd a munkahelyi k6zosségekig, nem beszélve a barati tarsasagokrol, sziil6i
munkako6zosségekrol, barmely egyéb, példaul hobbinkbol fakadé csoporttagsagunkrol.
Az ¢letiinket végigkiséro és szervesen befolyasold csoportok — dinamikajuk, hierarchia-
juk, szerepeik stb. — a pszicholdgia vizsgalddasainak is régota targyat képezik. A csoport
az egyénnél lényegesen komplexebb problémak megoldésara is képes, hiszen tagjain
keresztiil a készségek és képességek szélesebb palettaja elérhetd (Finnegan és O’Maho-
ney, 1996). Ezt a tényt a verseny-, majd a civil szféra is egyre inkabb felismerte, ezért
egyre gyakoribb felhasznalojava valik a csoportos munkaerének (Baker, Horvath, Cam-
pion, Offerman ¢és Salas, 2005). A csapatmunka sikerének maximalizalasa érdekében a
csoportpszichologiai kutatasok egyik népszerli iranyzatat képezik azok a vizsgalatok,
amelyek célja a hatékonysagot javito tényezok meghatarozédsa. Szamos faktort relevans-
nak talaltak a kutatok a produktiv csoportmunka kapcsan. Befolyasolo ereje van tobbek
kozott a csoport méretének, a csoportban uralkodé normarendszernek, kommunikacios
mintazatoknak, csoporthierarchianak; a feladat jellegének; illetve a csoporttagok tulaj-
donsagainak is, azaz példaul motivaciojuk mértékének, szakértelmiiknek, valamint kog-
nitiv és szocialis képességeiknek (Salas, Cooke és Rosen, 2008; Rosen, 2010). Az egyiitt-
miikddés mindségére utdbbiak koziil elsdsorban az egyén koordinacids, kommunikécios,
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konfliktuskezeld, dontéshozo, problémamegoldd képessége, valamint kompromisszum-
készsége van hatassal (Salas, Dickinson, Converse és Tannenbaum, 1992).

Mind a hazai, mind a nemzetkdzi szakirodalomban gyakran tapasztalhato, hogy a szer-
z0k a kollaboracio, kooperacio, kollaborativ, kooperativ, csoportos problémamegoldas,
csoportmunka vagy csapatmunka, s6t a kollaborativ és kooperativ tanulas fogalmakat
is egymas szinonimaiként alkalmazzak (Lavonen, Meisalo és Lattu, 2002; O Neil és
mtsai, 2003). Ha tagan értelmezziik a felsorolt terminusokat, valoban mindegyik arra
a jelenségre utal, amikor egynél tobb személy mikddik egyiitt egy kdzos cél érdekeé-
ben (Roschelle és Teasley, 1996). Egyes kutatok azonban elkiilonitik a *kollaboracid’ és
’kooperacid’ szavak jelentését, bar a sziikebb értelmezést illetden nem teljes a szakmai
konszenzus (Dillenbourg, 1999).

Roschelle és Teasley (1996) kollaboracié alatt szervezett, szinkron tevékenységet ért,
ami annak az eréfeszitésnek az eredménye, amely altal a kollaboralok k6zos koncepci-
ot alakitanak ki €s tartanak fenn egy problémaval kapcsolatban. Kooperacid soran ezzel
szemben a munka megosztasra keriil, mindenki a sajat vallalt feladatanak teljesitéséért
felelds a probléma megoldasa soran, amelynek eredménye csak a folyamat végén keriil
Osszeillesztésre (Dillenbourg, 1999). Mindkettd egyiittmiikodést jelent ugyan, am a kol-
laboracié 1ényegesen szorosabban egymasra épiild, egymas otleteibdl meritkezd, azt
tovabbfejlesztd egylittmiikddést. Bar kollaboracio soran is felmeriilhet spontan munka-
megosztas, az azonban kozel sem olyan kdtott, mint kooperacid esetén, a feladatok, vele
egylitt a szerepek akar percenként is cserélédhetnek (Dillenbourg, 1999). Az internet
megjelenése ota a kollaboracié mar nem feltétlen igényel személyes jelenlétet, megjelent
a szamitogépen keresztiili (’computer-mediated’ vagy ’online’), mas néven szamito-
géppel tdmogatott (’computer-supported’) kollaboracié lehetésége is, melynek soran
az egyiittmiikodok online kommunikalnak egymassal. Elkiilonithetiink un. szinkron és
aszinkron kollaboraciot annak tekintetében, hogy a csoport egymashoz intézett valaszai
azonnal vagy idOben eltolodva kovetik egymast. Az online kommunikécio kezdetben
csak aszinkron iizenetvaltasra, azaz e-mailek cseréjére nyujtott lehetdséget, a chat, majd
a videotelefonos szoftverek megjelenése azonban a személyes, face-to-face egytittmiiko-
dés mellett online is biztositja a szinkron kollaboracioé opciojat (Hermann, Rummel és
Spada, 2001; Molnar, 2009).

A ’kollaborativ problémamegold6 képesség’ terminus meghatarozasahoz a kooperativ
¢s kollaborativ tanulds fogalmaival, és leginkabb a fogalmak kozotti kiilonbségekkel is
fontos megismerkedniink, mar csak azért is, mert a képességmérés modszertani feltéte-
leinek megteremtése nagyban épit az emlitett tanulasi modszerekhez fiiz6d6 vizsgalatok
tanulmanyozasara.

Kooperativ és kollaborativ tanulas

Akarcsak a ’kollaboracio’, illetve “kooperacid’ terminusok esetében, sok elméletalkoto
nem kiiloniti el a kollaborativ és kooperativ tanulas fogalmakat, akar egy tanulmanyon
beliil is keverten alkalmazza a két kifejezést a kiscsoportos tanulasi modszerre utalva
(McInnerney €s Roberts, 2004). Azok a szakemberek azonban, akik mindkét modszert
hasznaljak (akéar a nevezéktan pontos ismerete nélkiil is), jol ismerik a kiilonbséget.
A kollaborativ tanulas (’collaborative learning”) kifejezés gyakorlatilag egyet jelent a
csoportos tanulas (’group learning’) fogalmaval. Nagyon gyakran iskolan kiviil zajlik,
de természetesen tanérahoz kotott is lehet (Panitz, 1999; Paz Dennen, 2000; Lally és
McConnell, 2002). A tanulok kézdsen oldanak meg egy feladatot, vagy probalnak meg
értelmezni egy témakort, tehetik mindezt face-to-face és szamitogépen keresztil is, utdb-
bit szamitogéppel segitett (’computer-supported collaborative learning’, CSCL) vagy
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online kollaborativ tanulasnak nevezziik. Az elmult két évtizedben szamos olyan szami-
togépes tudasmegosztd feliilet sziiletett, amely kimondottan arra szolgal, hogy a tanulok
csoportos tanulasat megkdnnyitse megfeleld beépitett funkcioival (Stahl, Koschmann és
Suthers, 2006; Karpati, Molnar és Molnar, 2008).

A kooperativ tanulas tulajdonképpen kollaborativ tanulast jelent abbdl a szempontbol,
hogy szintén csoportos tanulassal egyenld, tekinthetjiik tehat a kollaborativ tanulas egy
alkategoriajanak vagy alfajanak is. Egyes szerzok azonban szembeallitjak, és nem egy-
ként kezelik a két tanulastipust (Johnson és Johnson, 1994; Horvath, 1994; Ohidy, 2005).
A kooperativ tanulasszervezés 1ényegesen kotottebb, szigorubb szabalyok szerint miikodik,
tanorai kereteken beliil, inkabb face-to-face, mint online, gyakran zart, hosszabb tavon is
egylittmikodd kiscsoportokkal. A tagokat a kollaborativ vagy hagyomanyos csoportos
tanulassal szemben egyéni ¢és kozos feleldsség is terheli. Az egyéni felelésség vonatkoz-
hat egy feladatrész megoldasara, egy meghatarozott szerep betdltésére a csoportban stb.
(Johnson és Johnson, 1994, 1999; Kagan és Kagan, 2009). Koz0s feleléssége azonban
a csoport minden egyes tagjanak, hogy a meghatarozott csoportcél teljestiljon, azaz hogy
minden csoporttag képes legyen boldogulni a sajat feladataval. A tagoknak tehat egyéni fel-
adatuk teljesitése mellett az esetleg hanyagabb, vagy gyengébben teljesitd csoporttarsakat
is figyelmeztetniiik vagy segiteniiik kell a siker érdekében. Az ilyenfajta kolcsonds fliggést
az un. pozitiv interdependencia szoval is illeti a szakirodalom.

A magyar neveléstudomany szintén régdta beszamol a kétféle csoportos tanuldsi mod-
r6l, azonban a kétezres évek masodik feléig csak a hagyomanyos *csoportmunka’ megne-
vezéssel taldlkozunk, a *kollaborativ tanulds’ terminussal nem (Horvdth, 1994). A kolla-
borativ’ jelz6 kései elterjedése hazankban feltehet6leg torténelmi okokkal magyarazhato.
Ma mar gyakrabban taldlkozhatunk a kollaborativ tanulas kifejezéssel itthoni szakmai
forumokon is, azonban gyakran még helyteleniil, online vagy szamitogéppel segitett kis-
csoportos tanulasnak definialva. Kollaborativ tanuldson nem (kizar6lag) online csoportos
tanulast értiink. Torténhet természetesen a kollaborativ tanulas online is, de ez esetben
szamitogéppel tdmogatott vagy online jelzdvel kell azt illetniink, ha beszamolunk rola.

A kooperativ tanulas tovabbi, a kollaborativ tanulastél megkiilonboztetd eleme, hogy
a csoport minden egyes tagja elszdmoltathatd a produktumért. Példaul ha a produktum
egy alfejezetekre tagolhato fejezet feldolgozasa és megtanulasa a tankonyvbdl, minden
egyes csoporttag szamon kérhetd a fejezet Osszes alfejezetébol. Ez azt jelenti, hogy a
sajat, feldolgozasra vallalt alfejezetét egy csoporttagnak nemcsak kivaldan kell tudnia,
kivaloan meg is kell tanitania minden csoporttarsanak. Kollaborativ vagy hagyomanyos
csoportos tanulasi helyzetben nem all fenn sem egyéni felel6sség a kooperativ tanulas-
hoz hasonlé médon — azaz nincsen a csoporttagoknak sajat feladata vagy szerepe —, sem
kolesonos feleldsség: a tagok nem érzik azt a nyomast, hogy ha nem vesznek részt tevé-
kenyen a munkéban, akkor nem lesz megfelel6 a végkifejlet. Csoportdinamikai szem-
pontbol a feleldsségvallalas-beli eltérés okozza véleményiink szerint a leglényegesebb
kovetkezményt.

Az egyéni felelésségvallalas, az elére felosztott feladatok, szerepek hianya sajatos
helyzeteket teremthet ugyanis. El6fordulhat példaul a csoportszerepek elézetes rogzi-
tésének hianyaban a csoporttagok erdteljes statuszharca (Tuckman, 1965; Tuckman és
Jensen, 1977; Bonebright, 2010). Tarsas lazsalas is jelentkezhet, azaz csokkenhet a
tagok motivacioja és munkatempdja, egyéni feleldsség, elszdmoltathatésag hijan ugyanis
gyakran minden csoporttag a masiktol varja a megoldast (Latane, Williams és Harkins,
1979). Az is lehetséges kimenete a kollaborativ vagy hagyomanyos csoportmunkanak,
hogy a csoport egy tagja vallalja magara a vezetést, ha azt tapasztalja, hogy a tobbi
csoporttag nem elég motivalt, vagy nem elég hatékony (Horvdath, 1994). Fontos eltérést
jelent tehat az is kollaborativ és kooperativ csoportmunka kozott, hogy egy kollaborativ
helyzet természeténél fogva megengedi egy csoporttag teljes passzivitasat és uralkodasat
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is, szemben a kooperativ helyzettel, amikor is minden csoporttagnak sajat feleldssége,
meghatarozott szerepe van a feladat megoldasaban.

Az ismertetett kiilonbségek tekintetében sziikségesnek tartjuk a kooperacio és kolla-
boracié fogalmak elkiilonitését, illetve annak hangstlyozésat, hogy eltéré dinamikajh,
eltéré tevékenységeket igénylé csoportfolyamatokrol van sz, igy kiillonbozo tipust
feladatok alkalmasak a vizsgalatukra is. Kollaborativ problémamegoldo tesztek kidol-
gozasakor szigortian szem el6tt kell tartanunk, hogy milyen szerkezetii problémak alkal-
masak a kollaborativ (és nem kooperativ) munka kibontakoztatdsahoz. A PISA-mérés
szakért6i példaul olyan elrendezést kivannak alkalmazni mérdeszkoziikben, amelyben
az egylttmikodd parok tagjai kiilon-kiilon nem férnek hozzé minden informécidhoz, a
koz6s munka sikeréhez sziikséges, hogy informaciot kérjenek a tarsuktdl (OECD, 2013).
Ez az elrendezés sokkal inkabb kooperativ, mint kollaborativ munkaformat kovetel
meg, tulajdonképpen a legtipikusabb klasszikus kooperativ tanuldsi modszer, a mozaik-
moédszer (’jigsaw’) elemeire épiil (Id. pl. Kagan és Kagan, 2009). A mozaikmddszer
alkalmazasakor ugyanis a kiilonb6zé csoporttagok kiilon-kiilon rendelkeznek csak a
probléma megoldasahoz sziikséges informacidkkal, az informaciorészleteiket, mint egy
kirakds jatékban, ossze kell illeszteniiik. Az optimalis problémaszituacidban a vizsgalati
személyeknek egy id6ben sziikséges szembesiilnilik a probléma minden egyes elemé-
vel, nem kontrollalhatjuk a csoport dinamikajat azzal, hogy az informacio-megosztast
elkeriilhetetlenné tessziik. Meg kell hagynunk a résztvevéknek a passzivitas, illetve akar
az erételjes dominancia lehetdségét is, ebben az esetben teremtiink csak tényleges kolla-
borativ problémahelyzetet.

Kollaborativ problémamegoldé képesség

Az eddigi fejezetekben részletesen megismerkedtiink a problémamegoldas és a kollabora-
ci6 kifejezéseket targyalo elméletekkel. Ezekre alapozva, illetve ezeket kiegészitve a kovet-

Kollaborativ problémamegoldd képességnek azt a komplex képességet nevezziik,
amely az egyént alkalmassa teszi arra, hogy egy kozds cél érdekében, amelynek elérése
Uj, a csoporttagok eddig bevalt stratégiaival nem kezelheté akadalyok lekiizdését igény-
li, egy vagy tobb személlyel egyiittmiikddo tevékenységet végezzen. Az egylittmiikodd
tevékenység megengedi, de nem irja eld a probléma részekre bontdsat, egyéni szerepek
vallalasat, a csoporttagok egymas munkajaért nem vonhatok felelésségre. A kollaboracio
torténhet face-to-face és online Uton is, szinkron ¢s aszinkron modon, munkahelyi, isko-
lai vagy barmely mas hétkdznapi kontextusban. A megoldandd probléma lehet statikus
vagy dinamikus, szemantikusan szegény vagy gazdag, tantargyi tartalomhoz kotott vagy
attol fiiggetlen, nyitott vagy zart, jol vagy rosszul definialt is.

A kollaboraci6 kifejezés véleményiink szerint onmagaban feltételezi a problémameg-
oldast is, hiszen akkor van sziikségiink szoros egyiittmiikddésre, ha egy problémankkal
onalléan nem boldogulunk. gy, bar a kollaborativ problémamegoldas fogalmét tartjuk
pontosabbnak, és azt javasoljuk hasznalatra is, a "kollaboraci¢’ terminust elfogadjuk
annak szinonimajaként. A kollaborativ tanulds ¢s kollaborativ problémamegoldas kife-
jezések elkiilonitését azonban sziikségesnek érezziik a kdzhasznalattal ellentétben is.
A tanulds fogalma ugyanis meglehetdsen tagan értelmezhetd: egy regényrdl folytatott
szubjektiv véleménycsere, amely tanar altal feliigyelt, komoly tanulasértékkel birhat
példaul, problémamegoldd folyamatnak azonban nem nevezhetd. A feladat természetétol
fiiggden a kollaborativ problémamegoldas képezheti részét kollaborativ tanulasi folya-
matnak, a két fogalom azonban ez esetben sem jelenti ugyanazt, 6sszevonasukat tehat
nem tandcsoljuk.
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A kollaborativ problémamegoldé képesség felépitése

A kollaborativ problémamegoldd képesség felépitése rendkiviil Osszetett, részképessé-
geinek szambavételére kevés elméletalkotd vallalkozott eddig. Ebben a fejezetben az
altaluk felallitott magyarazé modelleket tekintjiik at, majd az ezekre épiild, dket kiegé-
szité modelliinket fogjuk bemutatni.

Harom modell sziiletett idaig a kollaborativ problémamegoldd képesség leirasara a
képesség mérésével vagy mérésének tervével dsszefliggésben. Mindharom modell két-
felé agazik, és kiilon-kiilon gytijti dssze a kollaboracidhoz és a problémamegoldashoz
sziikséges részképességeket.

O’Neil és munkatarsai 2003-as kollaborativ problémamegoldé modellje a szerzék
altal korabban mar kiilon-kiilon is publikalt problémamegoldd (O 'Neil és Herl, 1998;
O’Neil, 1999) és csoportmunka modell (Morgan, Salas és Glickman, 1993; Salas, Dic-
kinson, Converse és Tannenbaum, 1992) 6sszeillesztésének eredménye. A modellben a
problémamegoldés dsszetevd tovabbi harom komponensre oszlik: a tartalom megértése,
a problémamegoldé stratégiak — amelyek lehetnek tartalomfiiggetlenek (&ltalanosak) és
tartalomfiiggdek —, valamint az 6nszabalyozas komponensekre. Az 6nszabalyozas tovab-
bi két faktort tartalmaz, amely szintén két-két agra bomlik: a motivacio faktor az onma-
gunkban vetett hittel és a probléma megoldasara tett eréfeszitéssel all dsszefiiggésben,
mig a metakognicid a tervezéssel és az onmonitorozassal. A kollaboracié hat képességet
igényel: az adaptibilitas a csoportmunka soran felmeriilé problémak detektalasara és kor-
rekcidjara vonatkozik; a koordinacié a csoport eréforrdsainak ésszerti felhaszndlasara;
a dontéshozas az informaciok és alternativak adaptiv vagy maladaptiv kezelésére; az
egyiittmiikodés a konfliktuskezelés és kompromisszumkészség mindségére; a vezetés a
csoportfolyamatok iranyitasara; végiil a kommunikacié az informaciok megfeleld cse-
réjére.

Az ATC21s projekt kutatdéinak modelljében a kollaborativ problémamegoldo6 folyamat
6tlépcsds: a probléma identifikdcidja az elsdé 1épés, majd a probléma reprezentacioja,
a tervezés, a végrehajtas kovetkezik, végiil az ellendrzés zarja a szekvenciat (Hesse és
mtsai, 2015). Ezen feliil a folyamathoz sziikséges képességeket is igyekeznek azonosi-
tani. Szintén két klaszterbe soroljak oket, kognitiv és szocialis képességek klaszterébe,
hozzatéve, hogy a kognitiv képességek a problémamegoldas, a szocialis képességek
pedig a kollaboracio kivitelezéséhez sziikségesek. Harom szocialis képességet nevez-
nek meg: a cselekvd részvételt, a nézdpontatvételt és a szocidlis szabalyozas képességét.
A cselekvo részvétel az informaciok és otletek megosztasat jelenti, valamint a probléma-
megoldasba vald bevonodast. A nézépontatvétel arra a képességre utal, hogy a csoport-
tarsak ,,szemiivegén” keresztiil nézziink a problémara. A szocialis szabalyozas pedig
arra vonatkozik, hogy az egyén képes felmérni a csoporttagok erdsségeit, gyengeségeit,
¢és ennek megfelelden koordindlja a problémamegoldast. Utobbi képesség tartalmilag
meglehetdsen kozelit a koordindcié szegmenshez O’Neil és munkatérsai (2003) modell-
jében. A problémamegoldashoz a tervezés, végrehajtas és monitorozas, a rugalmassag és
a tanulas kognitiv képességeit tartjak sziikségesnek a szerzok. A tervezés, végrehajtas és
monitorozasi képességek a PISA problémamegoldé folyamatmodellben (OECD, 2010) is
fellelhetéek mint 1épesok, illetve O’Neil és munkatarsai modelljében is megtalalhatoak
ezek az elemek némileg modositott elnevezéssel, de 1ényegében azonos tartalommal.
A rugalmassag ¢s tanulds képességei ellenben csak ebben a modellben szerepelnek: a
rugalmassag a kreativ gondolkodasra, illetve a rosszul definialt, nehezen atlathato felada-
tok adekvat kezelésének képességére utal, a tanulas pedig a tudasépitéshez, a megfeleld
konzekvencidk levonasahoz sziikséges képességet jeldli.

A PISA 2015-6s mérésének kollaborativ problémamegoldo feladatait dsszeallito szak-
értécsoport dolgozta ki a harmadik modellt (OECD, 2013), amely nagyban €pit az imént
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bemutatott két modellre, azok problémamegoldé komponenseit részben, kollaborativ
komponenseit pedig egy az egyben lefedi. Definicidjuk szerint a kollaborativ probléma-
megoldo képesség az egyén kapacitasat irja le azzal kapcsolatban, hogy milyen mérték-
ben képes hatékonyan részt venni egy olyan folyamatban, ahol két vagy tobb személy
megkisérel megoldani egy problémat k6zos gondolkodas €s erdfeszités aran. Harom 6
folyamatot, emellett tovabbi részfolyamatokat hataroznak meg, valamint egyéb faktoro-
kat is megneveznek, amelyek a kollaborativ problémamegoldé tevékenység kimenetét
befolyésolhatjak. A harom alappillére a kollaborativ problémamegoldasnak a k6zos
megértés kialakitasa és fenntartdsa (amely magédban foglalja a csoporttagok tudasa-
nak, eltéré nézdpontjainak feltérképezését,

s

kialakitasat); a megfeleld cselekvés (azaz
adekvat 1épések a probléma megoldasara,
amelyek megtétele gyakran kdvetel olyan

Fontosnak tartjuk hangstlyozni,
hogy egy egyén szocialis képes-

kommunikéciés mintazatokat, mint példaul
amagyarazat, indoklas, vita és kompromisz-
szumkotés); és a csoport szervezddésének
kialakitasa és fenntartasa (a sajat és a tarsak
szerepének megértése, a szerepekhez illesz-
kedd viselkedés) jelentik. A tovabbi rész-
folyamatok szdmbavétele ebben az esetben
is elkiiloniil a problémamegoldas és kol-
laboracié dimenziok mentén. A probléma-
megoldas leirasara a 2012-es felméréshez
alkotott problémamegoldé folyamatmodellt
alkalmazzak a szerzOk: az informaciok fel-
fedezése és megértése; a probléma repre-
zentacidja és hipotézisalkotas a valtozok
kapcsolatarol; a megoldas megtervezése
és kivitelezése és az egész folyamat allan-
do monitorozasa; valamint sziikség esetén
reagalas. A kollaboracidohoz a kovetkezd
képességek sziikségesek: a kdzos megér-
tés megalapozasa; a tars meghallgatésa;
nézdépontatvétel; magyarazat; vitakészség;
kolesonos szabalyozas; koordinacio; infor-
macio-megosztas. A szakértok megjegyzik
tovabba, hogy a kollaborativ problémameg-
oldast a probléma jellege, a csoport dssze-
tétele (mérete, homo- vagy heterogenitasa,
anemek megoszlasa, valamint szimmetridja
vagy aszimmetridja, azaz a csoporttagok

ségek hianyaban sokkal kisebb
valoszintiséggel lesz relative
atlagos kollaborativ probléma-
megoldo, mint a problémameg-
oldo képességhez sziikséges
kognitiv képességek hianyaban.
Ha ugyanis valaki nem kimon-
dottan jo problémamegoldo, de
rendkiviil jo koordinatornak
bizonyul, fontos részét képezhe-
ti egy problémamegoldo cso-
portnak. Ha azonban az egyén
kiemelked6 problémamegoldo
ugyan, mégsem képes otletei
megosztasara (mert pé€ldaul szo-
cidlisan szorong), nem tekint-
hetjik még csak atlagos
kollaborativ problémamegoldo-
nak sem, hiszen kivalo otletei
sosem fognak kidertiilni megosz-
tas hijan.

tudasanak, szerepeinek kozelsége vagy tavolsaga), a tanulok elézetes tudasa, illetve
kognitiv képességeik (pl. munkamemoriajuk kapacitasa), és a kdzos munkara iranyulod
motivaciojuk és attittidjeik is befolyasoljak.

A fent ismertetett modellek k6z6s hidnyossaga, hogy a kognitiv és a szocialis kompo-
nenst egyenranguként kezelik, illetve nem foglalkoznak azzal a kérdéssel sem, hogy a két
komponens kozott milyen kapcsolat all fent. Fontosnak tartjuk hangstlyozni, hogy egy
egyén szocialis képességek hianyaban sokkal kisebb valoszintiséggel lesz relative atlagos
kollaborativ problémamegoldd, mint a problémamegoldd képességhez sziikséges kog-
nitiv képességek hidnyaban. Ha ugyanis valaki nem kimondottan j6 problémamegoldo,
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de rendkiviil j6 koordinatornak bizonyul, fontos részét képezheti egy problémamegoldd
csoportnak. Ha azonban az egyén kiemelkedd problémamegoldd ugyan, mégsem képes
Otletei megosztasara (mert példaul szocialisan szorong), nem tekinthetjiik még csak atla-
gos kollaborativ problémamegoldonak sem, hiszen kivald Gtletei sosem fognak kideriilni
megosztas hijan. Olyan modellt sziikséges alkotnunk, amelybdl egyértelmiien kideriil
tehat, hogy a két komponens szerepe a kollaborativ problémamegoldo képességben nem
feltétlentil szimmetrikus.

Az alabbi modell (1. abra) célja az ismertetett modellek szintézisén kiviil az, hogy
érzékeltesse, bizonyos, kimondottan a probléma megoldasara iranyuld tevékenységek
nem teljesiilhetnek szocidlis képességek igénybevétele nélkiil. Ezzel szemben léteznek
olyan, nem szigortan a problémamegoldasra iranyuld, inkabb a csoport funkcionalasat
eléremozditod tevékenységek is egy kollaborativ problémamegold6 folyamatban, ame-
lyek a konkrét problémamegoldashoz sziikséges kognitiv képességeket nem igénylik.
A modellben a kozvetleniil megfigyelhetd tevékenységekre fokuszalunk, hiszen méré-
seink mindig a viselkedéselemekre vonatkoznak, a tevékenység mogé rendelt képessé-
geket, folyamatokat csupan feltételezni tudjuk. Mind a kognitiv, mind a szocialis kom-
ponens elemeinek Osszességét tartalomként cimkézziik. Ugy gondoljuk ugyanis, hogy
nem feltétlen javallott példaul képességeknek nevezni egy folyamatmodell szakaszait,
emellett a szocialis komponensek esetében is nehezen értelmezhetd, hogy bizonyos ele-
mek hogyan fedik le pontosan a képesség fogalmat, éppen ezért az a kivanatos, hogy
egy sokkal tagabb, kevésbé specifikus fogalmat hasznaljunk. A modellt alkalmazva a
vizsgélati személyek teljesitményiik alapjan elhelyezhetdek egy kétdimenzids (szocialis
¢és kognitiv) koordinatarendszerben, ahol a legfejlettebb kollaborativ problémamegoldd
képességgel rendelkezé személyek teljesitménye 100 szazalékhoz kozelit mindkét ten-
gely mentén.

Osszefoglalas és kitekintés

A tanulmany a kollaborativ problémamegoldo képesség Gjradefinialasara vallalkozott a
vonatkoz6 elméletek elemzésén keresztiil, attekintésre keriiltek emellett a kollaborativ
problémamegoldo képesség leirasara sziiletett modellek, és az azokat integral6 és kiegé-
szitd sajat modelliinket is bemutattuk. Meghataroztuk tovabba, hogy mit tartunk a kolla-
borativ problémamegoldassal egyenértékli fogalomnak és csupan rokon kutatasi teriilet-
nek. Célunk volt végiil az attekintésen keresztiil valamelyest mérsékelni a problémameg-
oldas, kooperacio, kollaboraciod, kooperativ és kollaborativ tanulas kutatasi teriiletekhez
fliz6d6 terminologiai kdoszt, igyekeztiink feloldani az esetleges ellentmondasokat.
Annak ellenére, hogy a kollaborativ problémamegoldo képesség vizsgalatanak sziik-
ségszerlisége egyre tobb oktataskutato figyelmét vonja magara, szamos konceptualis és
féleg kutatdsmodszertani kérdés nyitott még a témaval kapcsolatban: Hogyan lehetséges
a képesség — a 21. szazad kovetelményeinek megfeleléen — szdmitdgép alapti mérése
individualis szinten? Hogyan kellene standardizalt kornyezetet 1étrehoznunk egy ilyen
mértékben komplex képesség esetében a mérés generalizalhatosaga végett? Jelenthet-e
megoldast a standardizalhatosag érdekében szamitogépes szoftver alkalmazasa kollabo-
ralé partnerként? Miként megvaldsithatd egy olyan teszt kidolgozasa, amely nem igé-
nyel kézi kiértékelést, helyette automatikus kodolo rendszerre épiil? Bizunk abban, hogy
tanulmanyunk hatékonyan hozzajarul a képesség fogalmi koncepcidjanak megszilardita-
sahoz, ezzel egyiitt a fenti kérdések empirikus vizsgalatainak kivitelezéséhez a jovoben.
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Rokszin Adrienn Aranka' — Csifesak Gabor?

!I'SZTE BTK Neveléstudomanyi Doktori Iskola
2 egyetemi adjunktus, SZTE BTK Pszicholégiai Intézet

A vizualis kategorizacio fejlodésének
idegrendszeri alapjai

A vizudlis kategorizdcio folyamata - azaz a kériilottiink levo targyak
gyors és pontos rendezése — mindennapi tevékenységeink
t6bbségeben jelen van, segitve a minket éro nagy mennyiségii
informdcio gyorsabb és hatékonyabb feldolgozdsdt, rendszerezését.
Elsore azt gondolndnk, hogy egy ennyire alapveto funkcié mdr
nagyon kordan kialakul, azonban egyes vizsgdlatok arra hivjdak fel a
Sfigyelmet, hogy fejlodeése egészen késo gyermekkorig, serdiilokorig
elhuzodik. Jelen tanulmdnyunkban a vizudlis kategorizdcios
Jolyamatok fejlodeésének idegrendszeri hdtterét kivanjuk leirni,
ktilonds figyelmet szentelve az iskolds évek alatt, vagyis a 7 éves kor
utdn bekovetkez6 neurdlis vdltozdsokra.

ismerés megszervezésében ¢€s stabilitasaban, hiszen az, ahogyan csoportositjuk az
egyes elemeket, meghatarozza, hogy hogyan tanuljuk meg a kiillonb6z6 objektu-
mok kozotti relaciot, és hogy ezeket a kapcsolatokat hogyan terjesztjiik ki, altalanositjuk
az 0j elemek esetén (Mareshal és Quinn, 2001). Kategorizacios képességiink hatalmas
fejlodésen megy keresztiil az els6 életév soran (Quinn és Eimas, 1996a), hiszen az elsd
néhany honapban a csecsemdk mar sikeresen kategorizaljak a kiilonb6z6 pontokbol allo

s

ﬁ kategorizacios folyamatok megfelel6 mikodése kritikus szerepet jatszik a meg-

lakat (Quinn, Siqueland és Bomba, 1985). Quinn és Eimas vizsgalatai (Eimas és Quinn,
1994; Quinn, Eimas és Rosenkrantz, 1993; Quinn és Eimas, 1998) arra mutattak ra, hogy
a 3—4 honapos csecsemdék mar képesek a kiilonbozo allatokat kiilonbozé kategdriakba
sorolni, s6t ebben az életkorban az arc jegyei és a fej konturja elegendék ahhoz, hogy
kiilonbozé kategoria-reprezentaciokat alkossanak kutyakrol és macskakrol (Quinn és
Eimas, 1996b; Quinn, Eimas és Tarr, 2001; Spencer, Quinn, Johnson és Karmiloff-Smith,
1997). Behl-Chadha (1996) vizsgélatsorozatabdl ugy tlinik tovabba, hogy az ilyen kort
csecsemOk nem csak alapszinten, hanem ugynevezett folérendelt-szerli vagy globalis
kategoriak esetén is képesek absztraktabb kategéria-reprezentacidkat 1étrehozni, a gyer-
ta az Ujonnan bemutatott emlés példanyt, kizarta viszont a nem emldst vagy a butort.
Négyéves kor koriil egy ujabb nagyobb fejlodés tapasztalhatd, amikor a gyermekek mar
rendelkeznek egy korlatozott, de koherens ,,biologiai elmélettel”, melynek koszonhetden
erre az ¢letkorra megértik, hogy az ¢l6lények sok olyan tulajdonsaggal rendelkeznek,
amelyek megkiilonboztetik 6ket az élettelen dolgoktdl (Gutheil, Vera és Keil, 1998).

A szakirodalomban nagy vita targyat képezi, hogy vajon milyen valtozasok allhatnak
ezen fejlédés hatterében. Az egyik nézet (Mandler, 2000, 2010) fontosnak tartja meg-
kiilonboztetni a gyermek finomabb diszkriminacios képességét a mélyebb fogalmi tuda-
son alapuld informacidszervezéstdl, igy az elmélet szerint a fejlédést egy parhuzamosan
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miikddd kettds reprezentacios rendszer segiti. Quinn és Eimas (1996b, 2000) azonban
ugy gondoljak, hogy a hattérben nem az eltérd stratégia alkalmazasa all. Az altaluk kép-
viselt modell szerint inkabb arrél van szd, hogy az életkor eldrehaladtaval a csecsemdk
¢és a gyermekek egyre tobb informacioval gazdagodnak az dket koriilvevd targyakkal
kapcsolatban, ezért amikor a szenzoros modalitason alapuld perceptualis informaciok
Osszeolvadnak a megfelelé funkcionalis ismeretekkel, sokkal komplexebb, bonyolultabb
kategoriak jelennek meg.

Rosch (1976) ugy gondolja, hogy bar a 3 éves gyermekek szamara nem okoz problé-
mat az ismert ingerek alapszintli besorolasa, addig a folérendelt, magasabb szintii katego-
rizacids folyamatok tekintetében késdbb, az iskolai évek alatt is megfigyelhetd fejlédés.
Az iskolai évek soran bekovetkezo fejlédést tdmasztja ala Batty és Taylor (2002) kuta-
tasa is, amelyet 7—15 éves gyermekek és felnéttek bevonasaval végeztek. Eredményeik
szerint az életkor elérehaladtaval a személyek egyre pontosabbak és gyorsabbak lettek.
A viselkedéses valtozok mellett az elektroenkefalografia (EEG) moédszerének alkalmaza-
saval a mogottes neuralis aktivitast is megvizsgaltak, amely arra mutatott ra, hogy a P1,
N1 és P3 komponensek (amelyek tobbek kozott a vizudlis agyi teriiletek felett, az ingert
kovetden nagyjabol 100—120, 140—190 és 300—350 milliszekundummal jelentkeznek)
amplitudo-értékeinél egyarant életkori hatasok figyelhetok meg. Ezen eredmények tehat
arra utalnak, hogy bar a feladat egy nagyon egyszeri allat/nem allat dontési helyzet volt,
a mogottes idegrendszeri aktivitasban és a viselkedéses mutatokban egyarant kiillonbség
figyelhetd meg az egyes korcsoportok kozott. A szakirodalom alapjan tehat, ugy tinik,
bar a vizudlis kategorizacié csecsemdékorban igen nagy fejlédésen megy keresztiil, mégis
a kornyezetiink ingereinek egyre absztraktabb és dsszetettebb besorolasa gyermekkorunk
alatt érik és fejlodik tovabb.

Jelen tanulmany a vizualis kategorizacio fejlodésének idegrendszeri hatterét kivanja
leirni, kiilonds figyelmet szentelve az iskolaskor alatt, vagyis a 7 éves kor utan beko-
vetkezd valtozasokra. A téma koriiljarasa fontos, hiszen szamos kutatast és eredményt
taldlunk a vizualis kategorizacids folyamatok korai fejlédésére vonatkozdan, az azonban
még mindig tisztazatlan, hogy késébb milyen valtozasok mennek végbe, és hogy ezek-
nek a hatterében milyen neuralis folyamatok allhatnak.

A folyamat komplexitasat mutatja, hogy a megismerési folyamatok széles skalajat
feldleli, igy a vizualis aredk mellett az agy szdmos teriilete involvalodik egy adott targy,
inger kategorizaldsa soran (Smith és Jonides, 2000). Az eléz6ekben ismertettiik a kate-
gorizacios képesség fejlodésének fontosabb allomasait csecsemd-, kisgyermek-, illetve
serdiilokorban, ezt kdvetden pedig sorra vesszilk mindazokat az iskolaskor alatt beko-
vetkez6 idegrendszeri valtozasokat, melyek befolyasolhatjak a kategorizacios feladatban
nyujtott teljesitménytinket. A harmadik nagyobb egységben az egyes latopalyak leirasa
mellett néhany olyan vizsgalati eredményt is felsorakoztatunk, melyek arra utalnak, hogy
bar a legnagyobb fejlodés az elsé néhany honapban figyelheté meg, a latopalyak érése
egészen serdiildkorig folytatodik. Végiil pedig kitériink a fejlédési diszlexiara is, mely-
ben az un. magnocellularis sejtek és palya deficitjének kovetkeztében sériilhet a gyors
informaciofeldolgozas ¢s ebbdl kifolyolag a vizualis kategorizacids folyamatok is.

Idegrendszeri valtozasok a serdiilékor alatt

Bar az utobbi évtizedekben szamos kutatas iranyult ezen teriilet feltarasara, sok kérdés
maradt tisztdzatlan a mechanizmus idegrendszeri hatterét illetden. Erthetd, hiszen olyan
funkciorol beszéliink, mely latszolag nagyon egyszerii, mégis a megismerési folyama-
tok széles spektrumat magéba foglalja, az észleléstdl egészen a kivitelezd funkciokig
(Smith és Jonides, 2000). Igy tehat beletartoznak a szinek és formak feldolgozasaért
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felelds occipito-temporalis (Un. ventralis), illetve a mozgas és térbeli lokalizacio elem-
z€sét végzo occipito-parietalis (un. dorzalis) kérgi teriileteket is (Van Essen, Anderson és
Felleman, 1992). Magaba foglalja tovabba a temporo-parietalis teriileteket, melyekhez
a kornyezetiinket alkoto elemek szemantikus memoriaba torténd reprezentalasa kothetd
(Damasio, Grabowski, Tranel, Hichwa és Damasio, 1996), valamint a prefrontalis terii-
leteket, melyek a folyamatok magasabb rendii koordinacidjaban és a dontéshozatalban
jatszanak kdzponti szerepet (Ganis, Schendan és Kosslyn, 2007; Smith és Jonides, 1999).

Az elézoekbdl lathatjuk, hogy a vizualis kategorizacié folyamata soran szinte az
egész agy involvaladik, igy az életkor elérehaladtaval az egyes areakban bekovetkezd
valtozasok, fejlddési folyamatok mind befolyasolhatjak/javithatjdk a képességiinket,
melynek kdszonhetden sikeresen megvaldsulhat a kornyezet ingereinek jelentéssel bird
rendszerezése.

Az emberi agy strukturalis fejlédésére vonatkozo ismereteink az 1970-es és 1980-as
években féként a post mortem vizsgalatokbol szarmaznak, amelyek a szinaptikus denzi-
tast, vagyis a szinaptikus stirtiséget vizsgaltak. Huttenlocher vizsgalatai ramutattak arra,
hogy a szinapszisok szamanak ndvekedésének vagy éppen csokkenésének id6i lefolyasa
eltér az egyes agyi régiok esetében. A vizualis kéregben a szinapszisok siiriisége a szii-
letést kovetd nyolcadik honapban éri el a maximum értéket, ezt kovetéen ovodaskorig
csokken, amikor is elérni a felndttekre jellemzd szintet (Huttenlocher, Courten, Garey
¢és Van der Loos, 1982). Ezzel ellentétben a végrehajto, figyelmi és szabalyozé funkcio-
kért felelds medialis prefrontalis kéregben 3-4 éves korban mérhetd a maximumérték, és
serdiilékorig jelentds csdkkenés nem is tapasztalhatd (Huttenlocher, 1979; Huttenlocher
¢és Dabholkar, 1997).

Az elmult 15 évben a kiilonb6z6 képalkoto eljarasok fejlédésének koszonhetden ugras-
szerlien megndvekedett azoknak a cikkeknek a szama, amelyek az emberi agy struktu-
ralis és funkcionalis fejlodésének vizsgalatat tiizték ki célul (Paus, Keshavan és Giedd,
2008). Az el6zbekben ismertetett post mortem vizsgalatok hidnyossaga, hogy kevés adat
all rendelkezésre a gyermekkorra, illetve a serdiildkorra vonatkozdan. Ezzel ellentétben
a magneses rezonancia képalkotas (MRI), nem invaziv modszer 1évén, lehetdvé teszi lon-
gitudinalisan is vizsgalni a kiilonboz6 agyi régiok fejlodésének dinamikus sorrendjét és
annak id6i lefolyasat (Toga, Thompson és Sowell, 2006). Az MRI vizsgalatok fokuszaban
foként a fejlédés soran a sziirke- és a fehérallomany térfogataban bekdvetkezd valtoza-
sok allnak. A vizsgalatok 0sszességében ravilagitanak arra, hogy megkdozelitoleg 20 éves
korig jelentds valtozasok mennek végbe az agyban, azonban eltérd fejlodési mintdzatok
figyelhetdk meg a sziirke-, illetve a fehérallomanyt illetGen.

Tobb vizsgalat eredménye bizonyitotta, hogy a fehérallomany mennyisége linearis
novekedést mutat egészen a 20-as évekig, tovabba fejlodési gérbéje nem kiilonbozik
szignifikansan az egyes lebenyek esetében (Giedd, Blumenthal, Jeffries, Castellanos,
Liu, Zijdenbos, Paus, Evans és Rapoport, 1999; Paus, Zijdenbos, Worsley, Collins, Blu-
menthal, Giedd, Rapoport és Evans, 1999). Bar a sziirkedllomany térfogatvaltozasat
vizsgald cikkek egyetértenek abban, hogy a bekdvetkezd valtozasok nem linearisak,
tovabba teriiletenként eltérd érési gorbéket mutatnak, ellentmondasokat talalunk a tekin-
tetben, hogy melyek azok a teriiletek, amelyek korabban, illetve melyek azok, amelyek
késobb érnek. Giedd és munkatarsai (1999) longitudinalis MRI vizsgalatukban azt talal-
tak, hogy a sziirkedllomany térfogata a frontalis, illetve parietalis lebenyek esetében
megkdzelitéleg 12 éves korban éri el a maximumértéket, ezt kvetden pedig csokkenés
figyelhetd meg. A temporalis lebeny esetében a maximumeérték 16 éves kor koriil mérhe-
t0, az occipitalis lebenynél pedig a sziirkeallomany térfogatndvekedése egészen a 20-as
évekig eltolodik.

Egy tjabb fejlddési tanulmanyban Gogtay és munkatarsai (2004) a human agykéreg
sziirkeallomanya fejlddésének dinamikus anatdmiai sorrendjét mutattak be 4 és 21 éves
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kor kozott, az elemzéshez azonban az el6zénél pontosabb modszert alkalmaztak. Vizsga-
latukban 13 egészséges gyermek vett részt, akiknek 2 évente dsszesen 8—10 alkalommal
készitettek el az MRI felvételét. Eredményeik szerint a sziirkedllomany térfogata elso-
ként a hatso parietalis teriileteken, pontosabban az elsddleges szenzomotoros teriileteken
mutat csokkenést, ezt kdvetden pedig a prefrontalis kéreg, majd a parietalis és occipitalis
kéreg, végiil a temporalis kéreg teriiletén figyelheté meg csokkenés (1. abra). Tehat ugy
tiinik, hogy elséként az alacsonyabb rendii, szenzoros és motoros kérgi teriiletek (mint
példaul a szomatoszenzoros és vizualis kéreg) fejlodése megy végbe, és csak ezt kove-
tden érnek a magasabb rendii, ugynevezett asszociacios kérgek, amelyek a mar korabban
fejlédo teriiletekrol szarmazo informaciokat is integraljak. Fontos megjegyezni, hogy
a szlirkeallomanyi teriiletek térfogatcsokkenését foként a szinapszisok mennyiségének
csokkenésével (az un. szinaptikus ,,pruning” jelenségével) magyarazzak.
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1. abra. Az dabra a sziirkeallomany térfogatvaltozasanak MRI felvételeit mutatja.
A jobb oldali szines sav az adott szinekhez tartozo értékeket abrazolja (Gogtay és mtsai, 2004)

Az eddig ismertetett vizsgalatokbol jol latszik, hogy az egyik legkorabban érd teriilet a
vizudlis kéreg. Erthetd, hiszen evoluciés szempontbél vizsgalva a kérdést sok esetben a
tulélést is szolgalhatja, ha az egyén sikeresen észleli az esetleges veszélyt, illetve meg-
felel6en kiilonbozteti meg az ehetd és a mérgezd gyiimolesoket. Fontos kiemelni azon-
ban, hogy a fejlodés korantsem all meg csecsemokorban vagy kisgyermekkorban, hiszen
ugy tiinik, a 1latopalyak érése egészen serdiilékorig elhtizodik (Benedek, Benedek, Keéri és
Janaky, 2003; Kovacs, 2000; Mahajan és McArthur, 2012).

A vizualis csatornak és fejlédésiik
Egyre elterjedtebbek azok az elméletek, melyek a vizualis informacié parallel feldolgo-
zasat hangstlyozzak, vagyis ugy gondoljak, hogy a minket éré vizualis ingerek kiilon-

boz6 jellemzoit latérendszeriink egyszerre, egymastol fliggetleniil elemzi és dolgozza
fel (Benedek, Jandky, Benedek és Keéri, 2006). A vizualis feldolgozassal kapcsolatos
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irodalomban legtdbbszor olvashatd felosztasban a ventralis és dorzalis palyak szere-
pét hangsulyozzak. Képalkoté eljarasokat alkalmazva kimutattak, hogy mig a dorzalis
palya (els6sorban a parietdlis kérgi aredk) foként a vizualis inger lokalizalasaval, illetve
a mozgas érzékelésével kapcsolatos, addig a ventralis palydnak a targyak azonositasa-
ban van fontos szerepe (Mishkin, Ungerleider és Macko, 1983). A vizualis feldolgozas
hagyomanyos, eléremutaté modellje szerint az informacié a szembdl egy szubkortikalis
atkapcsolodas utan (oldalso térdestest) az els6dleges latokéregbe, az tigynevezett V1
teriiletbe jut. A V1-ben a sejtek viszonylag egyszerli vonasokra érzékenyek (mint példaul
teriiletek felé, a sejtek egyre Osszetettebb ingerekre, vonasok kombinacidjara reagdlnak.
fgy egyre pontosabb lesz a részletazonositas, mig elérve az inferotemporalis kérget mar
komplex vizualis ingerekre, példaul arcokra, testrészekre, adott targyakra érzékeny sejte-
ket talalunk. A ventralis palya tehat egy hierarchikus felépitéssel jellemezhetd, amelyben
a magasabb rendi teriiletek neuronjai egyre bonyolultabb reprezentaciokat kodolnak az
alacsonyabb rendi teriiletekrdl szarmazo informaciok dsszevonasaval (2. abra) (Logot-
hetis és Sheinberg, 1996; Rolls, 2000; Rousselet, Thorpe és Fabre-Thorpe, 2004).

Dorzalis palya

Inferotemporalis V4
kéreg (IT)

2. abra. Az dbra a vizudlis feldolgozds hagyomanyos, eléremutaté modelljét abrdzolja. Jol lathato,
hogy a VI-t6l az inferotempordlis kéreg felé haladva a sejtek egyre dsszetettebb ingerekre reagalnak
(az abra sajat szerkesztés Rousselet, Thorpe és Fabre-Thorpe, 2004 nyomdan)

Szintén népszertinek mondhatdk az in. magno- és parvocellularis szubkortikalis palyakra
épitd elméletek, melyek a retina kiilonboz6 méretii ganglion-sejtosztalyaibol indulnak ki.
Szamos kiilonbséget figyelhetiink meg a két palya kozott. Mig a magnocellularis palya
(M-palya) az alacsony térbeli frekvenciaju (,,elmosodott”) és alacsony kontrasztd, dinami-
kus, illetve akromatikus ingerek elemzését végzi, addig a parvocellularis palya (P-palya)
a magas térbeli frekvencidju (,,részletgazdag™) és statikus ingerekre mutat érzékenységet,
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illetve fontos kiemelni a szinészlelésben betdltott szerepét is (Livingstone és Hubel, 1988).
Szamos korabbi elmélet kisérelt meg parhuzamot vonni a fent emlitett latopalyak kozott.
A hagyomanyos nézet szerint mig a ventralis €s parvocellularis palyak a targyfelismerésben

Bar (2003) elmélete szerint a
durvdbb térbeli informdciot
szdllito M-pdlya homdlyos, elmo-
sodott képek formdjdban repre-
zenldlja az ingert, amely infor-
mdci6 az orbitofrontdlis kéreg-
be (OFC) jutvdn elosegiti az
ingerrel kapcsolatos gyors
predikciok kialakuldsdt (,Mihez
hasonlit leginkdbb, amit ldtok?”)
(3. dbra felso része). Ezzel pdr-
huzamosan t6rténik a kontex-
tus, vagyis jellemzoen a hdtter
elemzése a parahippokampdilis
(PHC), illetve a retrosplenicdlis
kéreg (RSC) bevondsduval, amely
szintén a magnocelluldris
palydhoz kotheto (Bar, 2004).
Ezek alapjdn a meglévo
predikciok kéziil kivdlasztjuk
azokat a tdargyakat, amelyek jel-
lemzdben ilyen kérnyezetben for-
dulnak elé (3. dbra also része)
(Bar és Aminoff, 2003; Bar,
2004 ). Ezeket az informdciokat
egésziti ki a ventrdlis palya
(parvocelluldris rendszer)
részletgazdag informdcioja,
mely tovdbb finomitja a képet,
és a legtobb esetben egyértelmii-
siti, hogy mit is latunk
(Bar, 2003, 2009).

jatszanak fontos szerepet, addig a dorzalis,
illetve magnocellularis palyak a mozgasde-
tekcioért felelések (Merigan és Maunsell,
1990; Merigan, Katz és Maunsell, 1991).
Mara ez a palyak kozott vont parhuzam csak
egy tulzott leegyszertsitésnek tlinik, hiszen
vizsgalatok bizonyitjdk, hogy mind a két
palyanak van bemenete a ventralis palyaba
(Ferrera, Nealey és Maunsell, 1992, 1994,
Nealey és Maunsell, 1994).

Hogy milyen szerepet is tdltenek be a
magno-, illetve parvocellularis palyak a kate-
gorizacioban? Bar (2003) elmélete szerint a
durvabb térbeli informaciot szallito M-pa-
lya homalyos, elmosddott képek formaja-
ban reprezentalja az ingert, amely informa-
cio az orbitofrontalis kéregbe (OFC) jutvan
elésegiti az ingerrel kapcsolatos gyors pre-
dikciok kialakuldsat (,,Mihez hasonlit leg-
inkabb, amit latok?”) (3. abra fels6 része).
Ezzel parhuzamosan torténik a kontextus,
vagyis jellemzdéen a hattér elemzése a para-
hippokampalis (PHC), illetve a retrospleni-
alis kéreg (RSC) bevonasaval, amely szin-
tén a magnocellularis palyahoz koéthetd (Bar,
2004). Ezek alapjan a meglévd predikcidk
kozil kivalasztjuk azokat a targyakat, ame-
lyek jellemzden ilyen kérnyezetben fordul-
nak el6 (3. abra alsé része) (Bar és Aminoff,
2003; Bar, 2004). Ezeket az informacidkat
egésziti ki a ventralis palya (parvocellularis
rendszer) részletgazdag informacidja, mely
tovabb finomitja a képet, és a legtobb esetben
egyértelmisiti, hogy mit is latunk (Bar, 2003,
2009). Ez utobbi azonban lassabb folyamat,
igy egyrészt a gyorsasag, masrészt pedig az
energiatakarékossag miatt , kifizetédébb” a
pontatlan, de gyors feldolgozasra helyezni
a hangsulyt. igy tehat a mikrohullamu siité
azonositasat (3. abra) nem csak a ventralis
palya segiti, hanem a magnocellularis palya
altal szallitott gyorsabb, de durvabb térbeli
felbontdsti informacio is, mely komplex inge-
rek esetén segitheti a céltargy n. ,,top-down”
(feliilrdl lefelé hato) jellegli azonositasat.

Mivel a modell szerint ezek a ,,top-down” jellegii hatasok a homloklebeny also teriileteibol
szarmaznak, igy ezen teriiletek kései érése jelentsen befolyasolhatja a latokérgi folyama-
tokat, tovabba a vizualis kategorizacios feladatban nytjtott teljesitményt.
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Részletek azonositdsa
(Magas térbeli frekvencia)

A kornyezet magas térbeli
frekvenciaju képe

3. abra. Az dbra a vizudlis ingerek feldolgozasat és elemzését mutatja Bar (2004, 2009) elmélete szerint.
A targy azonositasat a ventralis palya (parvocellularis rendszer) mellett, a magas térbeli frekvencidkra
érzékeny magnocellularis palya is segiti, amely a kontextus elemzésével aktivalja a lehetséges
targyreprezentdciokat (az abra az alabbi kézleménybdl lett atvéve és modositva: Bar, 2009)

A vizsgalatok alapjan gy tinik, hogy sziiletéskor a parvocellularis palya kevésbé érett,
igy csecsemokorban, az elsé néhany honapban, a magnocellularis csatorna altal szalli-
tott informdacid a meghatarozé (Adams és Courage, 2002; Braddick és Atkinson, 2011;
Dobkins, Anderson és Lia, 1999; Johnson €s Morton, 1991). Ebben az idészakban a
gyermekek foként homalyos képek formajaban elemzik a kornyezet ingereit (Id. pl.:
4. abra masodik oszlopa). Késobb, gyermekkorban ellentétes mintazat figyelheté meg,
mivel erre az életkorra az M-palya érése lemarad, sot érdekes modon ugy tlinik, hogy
sokkal nagyobb sebezhetdséget mutat az idegrendszeri zavarokkal, karosodasokkal
szemben (Braddick, Attkinson és Wattan-Bell, 2003; Gunn, Cory, Atkinson, Braddick,
Wattam-Bell, Guzzetta és Cioni, 2002). A magnocellularis palya kései érését tamogatjak
Benedek és munkatarsai (2005) eredményei is, akik 5—14 éves kor kozott igynevezett
szinuszos racsmintazatok segitségével vizsgaltak a vizualis kontrasztérzékenység fej-
16dését. Eredményeikbdl arra kovetkeztettek, hogy 11-12 éves korig jelentds fejlodés
figyelhetd meg a vizualis kontrasztérzékenység teriiletén, tovabba ugy tlinik, az érés
jelentésebb az alacsonyabb térbeli frekvencidk (vagyis az M-palya) esetén (Benedek,
Kéri, Benedek, Jandaky és Kovdcs, 2005). Az M-csatorna késoi fejlddésére utalnak a
mozgaskoherenciakiiszob-vizsgalatokbdl szarmazoé eredmények (Gunn, Cory, Atkinson,
Braddick, Wattam-Bell, Guzzetta és Cioni, 2002), tovabba az n. illuzérikus flicker-kont-
raszt feladatokat alkalmazé kutatasok adatai is (Barnard, Crewther és Crewther, 1998).

A két palya fejlédésében hasonld dinamikat figyeltiink meg 2013-ban (Rokszin, 2013)
folytatott kutatasunkban is, melyben az allatokat, illetve jarmiiveket abrazolé komplex
eredeti képek mellett azok alacsony, illetve magas térbeli frekvencidji médositott valto-
zatait alkalmaztuk (4. abra), 7—15 éves egészséges gyermekek ¢és fiatal felnéttek bevona-
saval. Az eredményekbdl arra kdvetkeztethetiink, hogy mind az M-, mind a P-palya fejlé-
dése még iskolaskorban is folytatodik, tovabba 7 és 13 éves kor kdzott a magnocellularis
palya erdteljesebb érése figyelheté meg. Fontos azonban kiemelni, hogy mivel ebben az
esetben komplex képek kategorizacidja volt a feladat, Bar (2003, 2009) modellje szerint
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elképzelhetd, hogy a magnocellularis palyat stimulalo, alacsony térbeli frekvenciakat
tartalmazo képekre jelentkezd hosszabb reakcididd a frontalis lebeny fejletlenségével,
¢és igy a nem megfeleld ,.,top-down” jellegli visszacsatoldssal is magyarazhato. Mivel a
homloklebeny ebben az életkorban még viszonylag éretlen (Giedd és mtsai, 1999; Gog-
az éretlen magnocellularis palya mellett a kevésbé erételjes prefrontalis kéregbdl indulo
»top-down” hatasok is okozhatjak.

4. abra. Az dbran az eredeti képtipus mellett a csak alacsony, illetve csak magas térbeli frekvencidkat
tartalmazo allatokat vagy jarmiiveket abrdzolo komplex képekre lathato példa (Rokszin, 2013)

Az elézéekben felsorakoztatott eredmények mind arra hivjak fel a figyelmet, hogy bar
a latasi funkciokat illetéen a legkifejezettebb fejlodést az elsé életév soran figyelhetjiik
meg, érésiik egészen a gyermekkor végéig, a serdiilékorig elhtizodhat, ezzel is befolya-
solva a vizualis kategorizacios feladatban nyujtott teljesitményt.

A vizualis kategorizacio sériilése patologias csoportban

A szakirodalomban a magnocellularis palya kései érése mellett annak fokozott plasz-
ticitasara, illetve sériilékenységére is szamos eredményt talalunk. A féként mozgas-
koherenciakiiszob-vizsgalatokbol szarmazé eredményekbdl tigy tlinik, hogy rosszabb
teljesitmény figyelhetd meg tobb genetikai vagy szerzett fejlddési rendellenességnél,
mint példaul hemiplégianal (Gunn és mtsai, 2002), autizmusnal (Koldewyn, Whitney
¢és Rivera, 2010; Spencer és mtsai, 2000), korasziilésnél (Atkinson és Braddick, 2007;
Taylor, Jakobson, Maurer és Lewis, 2009), vagy fejlédési diszlexianal (Cornelissen,
Richardson, Mason, Fowler és Stein, 1995; Hansen, Stein, Orde, Winter és Talcott,
2001; Kevan és Pammer, 2008; Ridder, Borsting és Banton, 2001; Samar és Parasnis,
2007). Jelen tanulmanyban csak a fejlodési diszlexidsokkal folytatott kutatdsok eredmé-
nyeire fokuszalunk.

A fejlodési diszlexia meghatarozasara szamos definicid 1étezik, azonban a gyakor-
latban ¢és a kiilonb6z6 kutatasokban leggyakrabban hasznalt definicio szerint diszlexia-
soknak tekintjiik azokat, akiknek olvasasi teljesitménye jelentdsen eltér (gyengébb) az
¢letkor, illetve az IQ alapjan varttol, és ez az eltérés nem magyarazhatdé motivaciohi-
annyal, nevelési hatrannyal, fizikai vagy pszichiatriai problémakkal (Stein, 2001). Bar
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a szociookonomiai, valamint a kiilonb6z6 csaladi tényezok hatassal vannak az olvasasi
képességek fejlodésére, mégis tigy tlinik, hogy nincs semmilyen ok-okozati dsszefiig-

gés az eldbb emlitett faktorok és a diszle-
xia kozott (Vellutino, Fletcher, Snowling és
Scanlon, 2004). A diszlexia minden ismert
nyelven jelen van (Lindgren, DeRenzi és
Richman, 1985; McBride-Chang, Lam,
Lam, Doo, Wong és Chow, 2008), ¢s az
egyik leggyakoribb fejlédési rendellenes-
ségek koze tartozik: iskolaskorban az atla-
gos intelligenciaji gyermekek 4—10 szaza-
1ékat érinti (a fitk 15 szazalékat, a lanyok 5
szazalékat) (Stein és Walsh, 1997). Szamos
elméletet taldlunk a diszlexia hatterében
meghtz6dod tényezok meghatarozasara, mi
azonban a tanulmanyunk szempontjabol
leginkabb relevans elméletet: az tigyneve-
zett magnocellularis deficit elméletet rész-
leteznénk, mely szerint a csokkent olvasasi
teljesitmény hatterében a magnocellularis
sejtek abnormalitasa, rendellenes miikodé-
se all (Stein, 2001).

Az elméletet tdmogatjak azon kutatasok,
melyek az M-csatornahoz tartozé tertiletek
csokkent vérellatasara (Kaneko, Uno, Kaga,
Matsuda, Inagaki és Haruhara, 1998), illet-
ve az oldalso térdestest lateradlis és medi-
alis magjainak morfologiailag karosodott
(kisebb ¢és gyengébb) magnocellularis sejt-
jeire (Galaburda, LoTurco, Ramus, Fitch és
Rosen, 2006; Livingstone és mtsai, 1991)
hivtak fel a figyelmet. A fejlodési diszle-
xidsoknal a csokkent mozgasérzékenység
mellet csokkent kontrasztérzékenységrol
is beszamoltak (Borsting, Ridder, Dudeck,
Kelley, Matsui és Motoyama, 1996; Skottun,
2000). Livingstone és munkatarsai (1991)
példaul eltérést figyeltek meg az alacsony
kontraszti ingerekre adott latokérgi kival-
tott valaszokban.

Az olvasas és a magnocellularis rend-
szer mikodése Osszefiiggésének egyik
vezetd elmélete a vizualis téri figyelmi
feladatok szerepét hangstlyozza (az olva-
sassal kapcsolatos pszicholdgiai és ideg-
rendszeri folyamatok részletes ismertetését
1d.: Csépe, 2006). Vidyasagar és Pammer
(2009) elmélete szerint olvasasban a java-

Szdmos kisérleti eredmény
tamasztja ald, hogy az olvasds
nem bettirol betiire tortenik,
hanem az olvasds sordn a ket
betiibdl dllo vin. bigramok
(Schoonbaert és Grainger,
2004) vagy akdr a teljes szofor-
ma (,szokép”) elemzése torténik
(pl. Glezer, Jiang és
Riesenhuber, 2009). Ezt a felte-
veést igazolja azon megfigyelés
is, hogy az olvasds nem vcilik
lehetetlenné olyan esetekben,
amikor a szovegben lévo szavak
betiiit az elso és utolso kivétele-
vel felcserélik (erre példdt Davis
2003-as munkdjdban olvasha-
tunk: ,Egy anlgaii etegyem
ktuasdtai szenirt nem szimdil,
melyin serenrodbn vnanak a
btetik egy szboan, az etegyeln
Jftonos dloog, hogy az eslo és az
ultoso btetik a holyeiikn
Ineegyek. A thobi bteti lheet
tljees Ossze-vabisszdsagn, mgiés
porblema nlkétil oalvsahto a
szvedg. Eennk oka, hogy nem
ovalusnk el mniedn btetit
mgadt, hneam a szot
eszgebéen.”), illetve ennek tulaj-
donithato, hogy sokszor nagyon
nehezen vessztik észre a széve-
gen beliili eliitéseket.

részt magnocellularis bemenettel rendelkezd dorzalis (parietalis) vizualis teriileteknek
kiilondsen fontos szerepiik van, hiszen a téri figyelmi folyamatok szabalyozasa altal
hatékonyan ki tudjuk valasztani az olvasas szempontjabdl relevans szavakat, majd a 1ato-
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tér megfeleld helyeire fokuszalva az ott talalhatd szorészek/szavak elemzése — amely a
ventralis (occipito-temoralis) vizualis teriiletekhez kdthetd — sokkal hatékonyabba valik.

Szamos kisérleti eredmény tdmasztja ald, hogy az olvasas nem betlirdl betlire torté-
nik, hanem az olvasas soran a két betlibdl all6 un. bigramok (Schoonbaert és Grainger,
2004) vagy akar a teljes szoforma (,,sz0kép™) elemzése torténik (pl. Glezer, Jiang és
Riesenhuber, 2009). Ezt a feltevést igazolja azon megfigyelés is, hogy az olvasas nem
valik lehetetlenné olyan esetekben, amikor a szdvegben 1évé szavak betiiit az elsé és
utolsod kivételével felcserélik (erre példat Davis 2003-as munkdajaban olvashatunk: ,,Egy
anlgaii etegyem ktuasatai szenirt nem szimat, melyin serenrodbn vnanak a bteiik egy
szbdan, az etegyeln ftonos dloog, hogy az esld és az ultoso btetik a holyeiikn Ineegyek.
A tbobi bteli lheet tljees Gssze-vabisszasagn, mgiés porbléma nlkéiil oalvsahto a szvedg.
Eennk oka, hogy nem ovalusnk el mniedn btelit mgaat, hneam a szot eszgébéen.”), illet-
ve ennek tulajdonithato, hogy sokszor nagyon nehezen vessziik észre a szovegen beliili
eltitéseket. A szoforma elemzése szempontjabol kiemelt fontossaggal birnak az adott
szoveggel kapcsolatos elvarasaink, amelyeket az el6z6 mondatok jelentése, valamint az
adott mondaton beliil az egyes szavak kozvetlen kornyezete is meghataroz. Ezen meg-
kozelitésbol kiilondsen fontos, hogy az olvasas szempontjabol jelentds, hierarchikusan
szervez6do ventralis kérgi teriiletek aktivitasat nem csupan a korai vizualis teriiletek fel6l
érkezd szenzoros informaciok, hanem a magasabb vizualis és asszociacios teriiletek feldl
visszacsatolt ,,top-down” hatasok is meghatarozzak (Price ¢és Devlin, 2011). Tekintettel
arra, hogy az M-csatorna a ventralis vizualis teriiletek felé is kiild informaciot — amely-
nek relevanciaja kevésbé ismert —, nem zarhato ki, hogy a vizudlis kategorizacios folya-
matokhoz hasonldan e rendszer az olvasas szempontjabdl is hozzajarul azon predikciods
hatasok létrejottéhez, amelyek a sz6formak elemzése szempontjabol meghatarozok. Bar
ezen feltevést ismereteink szerint egyeldre nem tamogatjak (de nem is cafoljak) empiri-
kus adatok, talan nem nehéz elképzelni, hogy a magnocellularis rendszer fejlddési disz-
lexidban kimutatott funkcionalis és strukturalis eltérései a téri figyelmi hatasok mellett
ily moédon (is) hozzajarulhatnak olvasési zavarhoz.

Barmennyire is egységes ¢és atfogd magyarazattal szolgal a magnocellularis deficit
elmélete, fontosnak tartjuk megjegyezni, hogy szamos olyan tanulmanyt olvashatunk,
melyek kétségbe vonjak azt az elképzelést, mely szerint a fejlodési diszlexia hatterében
valdéban az M-palya karosodasa allna (Amitay, Ben-Yehudah, Banai és Ahissar, 2002;
Hutzler, Kronbichler, Jacobs és Wimmer, 2006; Williams, Stuart, Castles és McAnally,
2003). Tovabba nem mehetiink el azon elméletek mellett sem, melyek a diszlexia tobb-
komponensti természete mellett érvelnek (pl. Ho, Chan, Tsang és Lee, 2002; Wolf és
Bowers, 1999).

Osszegzés

Amellett, hogy a kategorizacids folyamatok fejlédése, illetve stabil miikodése megisme-
réstink alapvet6 funkcidja (Kovdcs, 2003), fontos szerepet jatszik szamos mas kognitiv
képesség kialakulasaban, igy példaul az emlékezet, az érvelés €s a problémamegoldas
fejlédésében, valamint abban, hogy minél hatékonyabb moddszerekkel sajatitsuk el az
uj tudast (O Sullivan, 1996). A szakirodalomban nagyszdmu adatot talalunk a katego-
rizacids folyamatok korai fejlédésére vonatkozdan, az azonban, hogy iskolaskor alatt
milyen érési folyamatok kdvetkeznek be, még mindig rejtély. Tanulmanyunkban a leg-
nagyobb hangsulyt azoknak az iskolaskor alatt bekovetkez6 idegrendszeri valtozasoknak
a bemutatasara fektettiik, melyek mind hatassal lehetnek a kategorizacios képességeink
fejlodésére, érésére.

Ahogyan azt az eléz6ekben mar részleteztiik, a vizualis kategorizacios folyamatokban
a ventralis palya (occipito-temporalis tertiletek) mellett szdmos mas agyteriilet is szerepet
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jatszik (Smith és Jonides, 2000), ezért a serdiilokor eldtt, alatt és utan bekovetkezo fehér-,
illetve sziirkeallomany-valtozasok mind befolyasolhatjak a vizualis kategorizacios fel-
adatban nyujtott teljesitményt. A témaban olvashatd hazai és nemzetkdzi szakirodalom
elemzését kovetden azt lathatjuk, hogy bar a legnagyobb fejlodés a sziiletést kdvetd elsd
néhany honapban figyelhetd meg, az egyes agyteriiletek, latopalyak érése egészen a
gyermekkor végéig, serdiilokorig folytatodik (Kovdcs, 2000). Fontos azonban kiemelni,
hogy az egyes latopalyak érésének vizsgalatakor — kiilondsen a magnocellularis palya
esetében — korantsem beszélhetiink egyenletes, linearis fejlédési mintazatrél. Ugy tiinik,
hogy az elsé néhany honapban foként a magnocellularis palya altal szallitott informacio
a meghataroz6 (Braddick és Atkinson, 2011; Dobkins, Anderson és Lia, 1999; Johnson és
Morton, 1991), ezt kovetden azonban fejlodése lelassul. Iskolaskorban ismét az M-palya
erbteljesebb fejlodése figyelhetd meg (Benedek, Kéri, Benedek, Jandky és Kovacs, 2005),
a két palya érettsége pedig megkozelitdleg 13—15 éves korra egyenlitddik ki (Rokszin,
2013). Mindezek alapjan az is elképzelhetd, hogy a magnocellularis palya kétszakaszos
fejlédésével kell szamolnunk.

frasunkban mindvégig kiilonos figyelmet szenteltiink Bar (2003, 2009) modelljének,
mely szerint a komplex ingerek azonositasaban kiemelt szerepe van a prefrontalis kéreg-
bél érkezo ,,top-down” folyamatoknak, igy akar az is feltételezhetd, hogy a kategoriza-
ci6 soran tapasztalhato életkori hatasokat a magnocellularis palya éretlensége mellett a
kevésbé erételjes prefrontalis kéregbdl induld ,,top-down™ hatasok is okozhatjak.

A magnocelluldris palya késoi érése mellett annak sériilékenységére is felhivtuk a
figyelmet. Tobb olyan genetikai vagy szerzett fejlddési rendellenességet taldlunk, mely-
ben a magnocellularis palya nem megfeleld mikodése figyelheté meg (pl. Atkinson és
Braddick, 2007; Gunn és mtsai, 2002; Kevan és Pammer, 2008). Ezek koziil most csak
a fejlédeési diszlexiaval foglalkoztunk részletesebben. Mindenképp fontosnak tartjuk
ezen patologias csoport bevonasat a vizualis kategorizacids folyamatok vizsgalataval
foglalkozo kutatdsokba, hiszen ezaltal nemcsak kdzelebb kertilhetiink a diszlexia mogott
meghuz6dé karosodasok tisztazasahoz, az azzal kapcsolatos elméletek magyarazatdhoz,
hanem akar egy hatékony fejlesztési modszer kidolgozasa is megvaldsulhat.

Osszegezve tehat, bar még szdmos tovabbi vizsgélat sziikséges, mindezeket figyelem-
be véve ugy tlinik, a vizualis kategorizacios folyamatok fejlédése még serdiilokorban is
folytatodik, melyben eltérd szerepet jatszik a magno- és a parvocellularis palyak altal
szallitott informacid. Bar elsére azt gondolnank, hogy egy nagyon egyszert folyamatrol
van sz0, nem gy0zziik hangsulyozni a funkci6 dsszetettségét és a megismerésben betdl-
tott fontos szerepét.
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PhD-hallgaté, Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Doktori Iskola

A vizualis kommunikacio
képessegcesoportjanak értelmezese
és fejlodése 10—12 éves korban

A 20. szdzadban a verbalitdssal szemben elotérbe keriilo
vizudlis befogadcds, megismerés és kommunikdcio egyre dsszetettebb
hétkéznapi elemei kézotti eligazodds igénye iranyitotta a figyelmet
a vizudlis nevelésre, a képi gondolkodds és elemzés megismeréseére,

a vizudlis nyelvre és az alkoto képzelet fejlesztésére (Feuer, 2000;

Bodoczky, 2009; Hordnyi, 2003, Kdrpdti és Gaul, 2011).

A vizudlis kommunikdcio folyamatosan és dinamikusan fejlodo
diszciplina, kutatdsdt tdagas megkozelitések, vdltozo tartalmak
Jellemzik (Roka, 2002; Elkins, 2003; Jensen, 2003, Duchowski,

2007). Tudomdnnyd érése ma is folyik, kutatdsdanak relevancicjdt
tamasztja ald, hogy egyre nagyobb részt kovetel a kézoktatdsban
és az egyetemi rendszerekben (Antik, 2010). Kepes (1979) szerint a
vizudlis nyelv minden mds kommunikdcios eszkéznél
hatekonyabban képes a tuddst terjeszteni. A vizudlis kultiira
elemeinek integrdcioja mindennapjainkba a digitalizdcioval
radikdlissd vdlt. A technologiai fejlodés nem csak mindennapi
életiinket befolydsolja, hanem az oktatds, a mérés-értékelés
Jolyamatdra is jelentos hatdst gyakorol (Mitra, 2013, Brown,
2005; Csapo, Molndr és R. Toth, 2008).

A tanulmdny célja a vizudlis kommunikdcio tudomdnydnak,
oktatdsi lehetdségeinek és képességcsoportjdanak leirdsa a hazai
és nemzetkozi szakirodalom alapjdn, mely szakirodalom
alapja a tovdbbi kutatdsoknak és pedagogiai javaslatok
kidolgozdsdnak a mindennapi vizudlis kommunikdcio

hatékonyabb oktatdsdhoz.

személyiség tobb rétegét megmozgato, értelmi és érzelmi folyamatokat, akaratla-
Agos ¢és onkéntelen reakcidokat mozgasban tartd miivészeti nevelés a 20. szazadban

egyre tobb kutatas targyava valt. A vizudlis nevelés fogalma Osszefonddott az
onkifejezéssel, az élményképzéssel és a kommunikacioval. A harmincas években a
mivészettorténet €s a lélektan elemezni kezdte a gyermekrajzokat, megjelentek az elso,
gyermekrajz fejlédését leird tanulmanyok (Padl, 1970; Mendelowitz, 1953; Kellogg,
1969). A hatvanas években a vilag szamos pontjan megkezdddott a rajzkészség standar-
dizalt értékelése, melyhez a magyar kutatok is csatlakoztak (Gerd, 1973; Feuer, 2000;
Karpati, 2001; Karpati és Gaul, 2011). Ezzel parhuzamosan elindultak a kutatasok a

32




Simon Tiinde: A vizualis kommunikacio képességcesoportjanak értelmezése és fejlddése 10—12 éves korban

gyermekrajzok tartalmanak pszichologiai, esztétikai mindségének mérései, diagnoszti-
kus, terapias alkalmazasi lehetdségei témakdreiben (Feuer, 2000; Vass, 2006).

A vizualis kultura elemeinek mindennapjaink részévé valasa a digitalizacioval radi-
kalissa valt, az esztétikailag meghoditott valdésag vivmanyai folyamatosan aramlanak
a mindennapi életbe (Achen, 1981; Arnheim, 2004; Nyiri, 2000a, 2000b, 2002, 2008).
A rendkivill gyorsan valtozd, szimbdlumokban gazdag gépi-képi kultira a tarsadalom
sz€les rétegét érinti. A technologiai fejlédés egyuttal kitagitotta az eddig is rendkiviil
Osszetett vizualis produktum fogalomkorét, uj képnyelvi lehetdségek tarultak fel, ezért
egyre nagyobb feladatot jelent ezt a heterogén, szinte végtelen megjelenési formaju
vilagot ugy leképezni, hogy a befogadd szamara értelmezhetd legyen (Toreky, 2002).
A klasszikus ¢és kortars médiumok sokféle nyelvezete all rendelkezésiinkre. Szamos
tanulmany foglalkozik a vizualis kommunikacio értelmezésével, a latas nyelvével, és
az ezzel parhuzamosan kialakult 0j tudomanyaggal, a vizualis szemiotikaval (Horanyi,
1975, 2003a, 2003b, 2006; Kepes, 1979; Miklos, 1980; Peternak, 1992, 1993; Karpa-
ti, 1991, 2001, 2005). A vizualis kommunikaciordl sokféleképpen lehet gondolkodni,
értelmezését nem lehet elvalasztani a kommunikéciokutatdsban elért eredményektdl, a
vizualis percepcid fogalmatol, illetve a tarsadalmi viszonyokban betdltott szerepétdl.
A vizualitas kommunikacios vilaga 6sszekapcsolodik a szocialis meghatarozottsagaban
€16 ember altalanos, gyakorlati kommunikacios elvarasaival és lehetdségeivel. A vizualis
képességek vizsgalata, a mérési eredmények és a tudomanyos hattér timpontot biztosit
ahhoz, hogy képesek legyiink alkalmazkodni a valtozasokhoz. A kép, a képi abrazolas, a
képek kapcsolatteremtd, informaciokodzvetitd, kultiraarchivalo szerepének fogalomkore,
a legkiilonfélébb modon késziilt vizualis alkotasok vizsgalata hozzatartozik a vizualis
kommunikaci6 értelmezéséhez.

A vizualis kommunikacié képességesoportjanak meghatarozasahoz és leirasahoz
elengedhetetlen a kapcsolodo fogalmak tisztazdsa. Ebben a tanulmanyban a megkiilon-
boztetést segitd és rendszerezd attekintést kivanok adni a vizualis kommunikécio értel-
mezéséhez, valamint felvazolom a vizualis kultiranak és a vizualis kommunikacionak
kozoktatasban elfoglalt helyét, hagyomanyait ¢és tantervi adottsagait, értékelési lehetdsé-
geit, bemutatva a vizualis gondolkodas fejlddéslélektani aspektusait.

A vizualis kommunikacié a kommunikacioelméletekben
és a vizualis nevelés torténetében

A vizualis kommunikdcio a kommunikdcioelméletekben

A latas nem csupan targyi jelenség, hanem az emberi vilagban vald tajékozodas is egy-
ben, a kornyezettel val6 szakadatlan interakcionak és kommunikéacionak a lehetdsége.
A vizudlis megismerés és megjelenités eszkoztara egy olyan nemzetkdzi és muvészeti
korokon ativel6 egyetemes nyelv, mely elkeriilhetetlen a vilag megismeréséhez, a vilag-
ban valo tajékozodashoz. Az ember alkotta, lathatd képek kommunikativ szerepeinek
vizsgalata, a vizualis kommunikaciordl valo gondolkodas jelenleg is erételjesen forma-
16d6 diszciplina. A miivészet torténetében a 20. szdzadtol 1) vizualis nyelv alakul ki,
melynek nyoman a képi jelek megszabadulnak targyi kotottségeiktdl, a vizudlis nyelv
6nallé nyelvvé érik (Kiraly, 1992; Baudrillard, 1987; Kince, 1982; Mirzoeff, 1999). Uj
vizualis energiak szabadultak fel. A pop art és a Fluxus mozgalom végletekig tagitotta
a hagyomanyos miivészeti eszkoztarat, az eseménymiivészetek megjelenésével a moz-
gas, a vizualis esemény a valosag megismerésének eszkozéveé valik. Stilusok és témak
zavarba ejté ¢és gazdag vilagat alakitottak ki a vizualis kifejezésnek, illetve Uj értelmet
adtak a hagyomanyos képi kifejezd eszkozoknek (Ruhrberg, Schneckenburger, Fricke
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¢és Honnef, 2005; Bdtschmann, 1998). Majd szaz éve alkotta meg Otto Neurath (1980)
a Tipografikus képi nevelés nemzetkozi rendszerét (International System Of Typograp-
hic Picture Education, ISOTYPE), ezzel 6nall6 vizudlis logika mentén épitette fel maig
hasznalatban 1év6 jeleit. Az 6 munkassaga mérfoldkovet jelent a vizualis kommunikéci-
6ban, nyomdokain indult el Arnheim (2004a, 2004b), aki a vizualis gondolkodas alapjait
vizsgalta €s fektette le.

A vizualis kultura és kommunikacio kutatidsara dinamizmus és tagas megkozelitések
jellemzodek. A kialakul6 diszciplina tobb tudomanyag 20. szazadi eredményeit is maga-
ba olvasztja: ide tartozik az etologia (Csdnyi, 1996, 2006, 2013), pszichologia, kultu-
ralis antropoldgia (Kunt, 2003), esztétika (Peternak, 1992, 1993), filozofia, jelelmélet
(Neumann, 1989; Eco, 1998), kommunikacidelmélet (Roka, 2002; Miklos, 1995; Antik,
2010), befogadaselmélet (Arnheim, 2004; Duchowski, 2007), valamint a szociologia
¢és pedagogia (Karpati, 1995a, 1995b; Bakos, Balvanyos, Preisinger és Sandor, 2000;
Zombori, 1995; Szalontai, 1994; Bodoczki, 2002a, 2002b). A vizualis kommunikacio
fogalmi megjelenése korabbi a vizualis kultura fogalmanal (Elkins, 2003), Ivins (2001)
a fogalmat kdnyvének cimében is szerepelteti 1953-ban. A vizualis kommunikacié mag-
hatarozasa a kommunikaciétudomanyi szakkdnyvekben nem egyértelmii formaban és
tartalommal jelenik meg. A témaval foglalkoz6é tanulmanyok tobbségében a verbalis
¢és nonverbalis kommunikacio felosztas szerepel, mely utobbit testbeszédként kezelik,
a nonverbalis kédok kozott sorolva a testmozgast, a szem- €s az arcmozgasokat és az
érintést (Infante, Rancer és Womack, 1991). A vizualis kommunikéciot altalaban olyan
kommunikécioként hatdrozza meg a szakirodalom, amelyben az iizeneteket képek tovab-
bitjak. A kép meghatarozasara is tobb variacio létezik a szakirodalomban. Searle (2003)
a szobrokat is képként kezeli, Gombrich (1999) kizarolag a sikon megjelend alkotasokat
tekinti képnek, mig Miklds Pal (1980, 1995) a hétkdznapi hasznalati targyakat emeli be
a vizualis kommunikacié rendszerébe. Ma a hasznalati targyaink mindegyike egy vagy
tobb strukttra tagja, és a funkcionalis strukturaltsagbol eltolodnak a mésodlagos jelen-
tés felé, atkertilnek egy kulturalis rendszerbe, mely rendszerben az informacio, a targyi
tizenetek folytonos aramlasa hangsulyos szerepet kap (Baudrillard, 1987). A design
fontos kommunikacids elem, mely egyrészt a tarsadalmi-gazdasagi jelzéscket juttatja a
termékbe, masrészt a termék jelzéseit kozvetiti a fogyasztokhoz. Erre a kétiranyt kom-
munikdacidra épiil napjainkban a reklamipar, mely fontos terepe a vizualis kommunika-
cidnak. A tevékenység és a kozlés oldalarol kozelitve ,,a vizualis kommunikécié olyan
kozlést jelent, amely eszkdzeit €s jelrendszereit a lathatod vilagbol veszi, illetve amely a
vizualis tevékenységben nyilvanul meg” (Zombori, 1995, 128. 0.). Kepes (1965) szerint
minden olyan ember alkotta és kommunikacios szituacioban megjelend lizenetfajtat, amit
a szemiinkkel érzékeliink, vizualis lizenetnek tekinthetiink, a képi gondolkodas pedig a
kiilvilagbol érkezd jeleket strukturalja, alakitja értelmes dolgokka.

Jensen (2003, 208. o.) tigy latja, hogy a vizualis kommunikécio kutatasaban ,,a tovabb-
1épés utja nem a nyelvi modell segité tamogatasaval, vagy a lehetséges jelek peirce-i
formalis taxondmiajan keresztiil vezet. Inkabb interdiszciplinaris elméletépitésre van
stirget6 igény...” A digitalizacio is ezt az igényt tdmasztja ald, amennyiben a nyelvi és
a képi kommunikacionkrol vald gondolkodas 0j alapokra helyezdédik a gépi-képi kulti-
ra elterjedésével. A hypertext és az internet gyakran dsszemossa a két kommunikacios
format; kétségessé valik, hogy alkalmasak-e a korabbi fogalmaink a szdveg és a kép jel-
lemzdéinek leirasara (Harnad, 2001).

A vizualis nyelv a latas nyelve, kodja ikonikus. Olykor masodlagos nyelvként is emli-
ti a szakirodalom, annak ellenére, hogy a vizualis nyelv nem raépiil a verbalis nyelvre,
hiszen a megismerési folyamatban, tevékenységben egyenrangu tényezéként szerepel
szoveg és kép:
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,»A vizualis nyelv minden mas kommunikacios eszkdznél hatékonyabban képes a
tudast terjeszteni. Segitségével az ember targyi formaban fejezheti ki és adhatja
tovabb tapasztalatait. A vizudlis kommunikacié egyetemes és nemzetkdzi: nem
ismeri a nyelv, a szokincs vagy a nyelvtan korlatait; egyarant megérthetik irastudat-
lanok és mivelt emberek. Tényeket és eszméket nagyobb mértékben és mélyebb-
re hatolva tud kozvetiteni a vizualis nyelv, mint mas kommunikacios eszkdzok.
A statikusan verbalis fogalmat a dinamikus képnyelv érzéki elevenséggel képes
¢letre gerjeszteni. Egy adott vizualis kép befogadasa egyuttal azt is jelenti, hogy
a szemlélo szintetizalasi folyamatban vesz részt. Az érzékelt kép tapasztaldsa egy-
uttal alkotd integracids tevékenység. Lényeges ismérve, hogy az alakitoképesség
szerves egéssz¢ formalja a tapasztalatot. Ez a formaadas alapiskolaja, ami viszont
formatlan vilagunk zlirzavaraban strukturalis szempontbdl oriasi jelent6ségii.”
(Kepes, 1979, 6. 0.)

A nem verbalis és a vizualis kommunikécié kédjai torténeti fejlédés eredményei és
kultaraspecifikusak, a képi kozlés a verbalishoz hasonl6 rendszerismeretet és tapasztala-
tot igényel. A vizualis nyelvi hatdsokat befolyasoljak az ember bioldgiai, pszicholdgiai
feltételei, nézépontja, tarsadalmi és kulturalis meghatarozottsaga, a kép anyaga €s a lat-
vany komponalt vagy nem komponalt jellege (Rusbult, 1995). A vizualis nyelvi elemek
egységei kozé a vizualis dinamika, a hangstlyozas, a szerkezet, a figyelemiranyitas és
az ezekhez szorosan kapcsolodo esztétikai értékek, arany €s harmonia, valamint a ritmus
tartozik. A tér, az id6 (mozgas, folyamat, valtozas) abrazolasdnak modjai jelentds képi
szervezd er6t jelentenek. A vizualis nyelvi elemek (pont, vonal, folt, forma, szin, fény)
mindségeinek viszonylatai eredményezik a kifejezést, melyet az egyéni beallitodas nagy-
ban befolyasol (Piper, 1984).

A vizualis kommunikdcio tanitisanak helye a nevelés
és a vizudlis nevelés torténetében

A vizualis miivészeti nevelés szoros kapcsolatban all az adott kor vallasi, filozofiai, tar-
sadalmi rendszerével és mtvészetfelfogasaval. A képzomiivészet viszonylag késén jelent
meg az iskolai tantervekben, annak ellenére, hogy mar az 6kori Gérdgorszagban megszii-
letett a latasi tapasztalashoz kapcsolodd miivészi szemlélet. A 15. szazadban a nyomtatas
terjedésével a képben rogzitett ismeretek széles korl terjesztésének lehetdsége nyilt meg.
Diirer a geometria néhany olyan fontos kérdésével foglalkozott (sikgdrbék szerkesztése,
szabalyos sokszdgek szerkesztése, térbeli alakzatok — gulak, hasabok, hengerek — abra-
zolasa, testek arnyékainak megszerkesztése), melyek 300 éven keresztiil meghataroztak
az altalanosan elfogadott abrazoldsi modokat, technikakat. A 16. szazadban jelent meg az
elsd festdmintakonyv, de a legnagyobb hatdst Agostino Caracci pedagogiai tevékenysége
gyakorolta a 17. szazadban. Maganakadémiajan Leonardo elképzeléseit élesztették fel, és
megjelent az akadémiai alakrajz. Az akadémidknak szigortian felépitett tanmenete volt, a
tanulas a mintakonyvek metszeteinek masolasaval kezdodott. Ezek a mintakdnyvek vol-
tak tulajdonképpen az els6 vizualis szotarak, melyeknek hasznalataval egységesebbé valt
az eurodpai vizualis szokincs. Az akadémiai hagyomanyok a 18. szdzadban megrendiiltek,
a 19. szazadban pedig elkezd6dott az a valtozas, ami a 20. szdzad dilemmait eldrevetitet-
te (Bodoczky, 2003; Cséregh, 1991).

Az esztétikai miivészetpedagogia kezdd mérfoldkdve John Ruskin Elements of Dra-
wing (A rajz alapelemei) cimi kdnyvének megjelenése volt 1857-ben. A gyermek ¢€s a
miivészet kapcsolatarol szolt 1887-ben Corrado Ricci és 1888-ban Bernard Perez miive
is, Oket James Sully modern gondolkodast tiikr6z6 irasa (Tanulmanyok a gyerekkorbol)
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¢és Julius Langbehn Rembrandt, a neveld cimii korszakalkotd konyve kovette. A 19. sza-
zadi Eurépaban megkezdddd torekvések a rajztanitas kotelezové tételére iranyultak, de
az alapfoku iskoldkban csak a szazad végére lesz kotelezd targy a rajz. A tananyagot
a muszaki rajz elemei és a klasszikus miivészeti stilusok diszitményeinek mdasoldsa

A 18. szazadban a céhekben
folyo képzés sordn nemely
vdrosi tandcs rendeletben kite-
lezte bizonyos céhek mestereit,
hogy inasaikat, segédeiket ipari
tanfolyamokra jdrassdk, ahol a
mestersegiik végzésehez sziikse-
ges ismereteket elsajdtithatjck,
Ja és gipsz gépészeti, épitészeti
modellekkel felszerelt rajzter-
mekben. A vasdrnapi rajzisko-
lak megszervezése és az inasok
részuvétele kotelezd volt. A rajzis-
koldt miikddteto varosokban
egyetlen olyan céhlegény sem
vdalhatott mesterre, aki nem
tudta bizonyitvdannyal igazolni,
hogy legaldbb egy évig rajzokla-
tdasban vett részt (Kornis, 1913).
A korabeli rajzoktatds meghatd-
rozo modszere volt a tandri
mintarajzok mdsoltatdsa,
ugyanakkor a geometriai
modellek oktatdasban valo alkal-
mazdsdt is szorgalmaztdk.

jelentette. William Minifie az iras elsaja-
titasahoz tartotta fontosnak a rajzolast és
Pestalozzira hivatkozott, ahogyan Anglia,
Franciaorszag ¢és Hollandia pedagdgusai is.
John Dewey a rajzoktatds céljanak a sze-
mélyiség kibontakozasat tartotta. A latast
szabadkézi rajzzal fejleszté6 modszert alkal-
mazta Flinzer és a naturalista pedagogiai
iskola (Karpati, 1995). A 19. szazad utolso
évtizedétdl a gyermeki individuum o6nal-
losagéért és szabadsagaért vald torekvések
tortek utat, a ,,New School” programjat tobb
europai iskola tette magaéva. Nagy szere-
pe volt a korszak pedagogiajanak meguji-
tasaban Adolf Ferriere-nek, Maria Montes-
sorinak és Ovide Decroly-nak. Montessori
az észlelést, érzékelést fejlesztd eszkdzok-
re helyezte a hangsulyt a vizualis nevelés
feladataiban. Ezek az eszk6zok a minden-
napi ¢életben valo eligazodast segitették, s
mint ilyenek, kommunikacios feladatokat
is ellattak. A gyerekek napirendjében benne
volt a kézimunka, festés, rajzolas, mintazas.
A klasszikus korszak végének nagy hatdsu
pedagdgusai Karacsony, Freinet és Steiner
(Trencsényi, 1999, 2005). Freinet forradal-
mian 1) iskolai esztétikai nevelést gyako-
rolt, a napi ihletet ad6 sétakat kovetd fel-
olvasasok kozben rajzoltak és jegyzeteltek
a didkok. A szabad alkotas és a kiilonféle
grafikai eljarasok egyiittes gyakorlasa utan
az elkésziilt rajzokat megbeszélték, illetve
naponta kivalasztva kettot betettek az ,Elet
konyvébe” vagy sokszorositottak (Kdrpati,
1997). Ez a feladatsor szép példaja, hogyan
illeszkedett az esztétikai nevelés targyba a

még fogalmilag nem 1étezd vizualis kommunikacio. A két vilaghabora kozotti iddszak-
ban jelentds iskolakoncepciok alakultak, melyek koziil a Steiner (1992) nevével fémjel-
zett Waldorf-pedagdgia egyértelmtien miivészeti neveléssel atitatott.

Hazankban a Maria Terézia altal kibocsatott Ratio Educationis az els6 olyan kiralyi
rendelet, amely kisérletet tett a magyar oktatasiigy allami rendezésére, a tovabbtanulni
nem szandékozo tanulok szamara olyan készségek oktatasara is hangsulyt fektetett, mint
példaul a szabadkézi rajz, hiszen ennek ismerete hasznos lehetett a kiilonb6zé mestersé-
gek tanuldsa soran. A 18. szazadban jelennek meg az elsé, Sarvari Pal nevéhez kotodo,
magyar nyelvii rajztankdnyvek. A vizualis nevelés alatt az aktualisnak vélt szellemi érté-
kek elsajatitasat és interpretalasat tartottak, ami egyet jelentett a szépre neveléssel. A 18.
szdzadban a céhekben folyd képzés soran némely varosi tanacs rendeletben kotelezte
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bizonyos céhek mestereit, hogy inasaikat, segédeiket ipari tanfolyamokra jarassak, ahol
a mesterségiik végzéséhez sziikséges ismereteket elsajatithatjak, fa és gipsz gépészeti,
épitészeti modellekkel felszerelt rajztermekben. A vasdrnapi rajziskoldk megszervezése
¢s az inasok részvétele kotelezd volt. A rajziskolat miikodtetd varosokban egyetlen olyan
c¢hlegény sem valhatott mesterré, aki nem tudta bizonyitvannyal igazolni, hogy legalabb
egy ¢évig rajzoktatasban vett részt (Kornis, 1913). A korabeli rajzoktatas meghatarozo
modszere volt a tanari mintarajzok masoltatasa, ugyanakkor a geometriai modellek
oktatasban valo alkalmazasat is szorgalmaztak. A rajzoktatas korai periodusaban nem
valaszthat6 el egymastol élesen a képi kozlés két alapvetd formajanak (objektiv, abrazolod
¢és szubjektiv, kifejez0) tanitdsa. Az 1861-ben kiadott rendelet, amely a tanitoképzok I-1I.
évfolyaman heti 2 6raban tette kotelez6vé a rajzoktatast, fontos fordulopont a rajzoktatas
torténetében, bar hatasa csak késobb érvényesiilhetett.

A rajzoktatastol a miivészeti nevelésig hosszu ut vezetett. A 20. szazadban az alkoto,
kreativ ember kdzéppontba keriilésével parhuzamosan jelentek meg kiillonb6z6 reform-
pedagogiai gondolatok. Nagy Laszlo 1905-ben megjelent Fejezetek a gyermekrajzok
lélektanabdl ciml konyvében a gyermekek képességeirdl ir, melynek hatdsara az aka-
démiai rajztanitas elemei hattérbe szorulnak, és megindult a gyermekrajzok gyijtése,
rendszerezése (Karpati, 1997; Bornstein, 1997). A hatvanas évektél egymasra torlodo
mivészeti aramlatok nem jutottak el az iskolaig, melynek hianya maig nyomot hagyott
a vizualis kultira oktatdsaban. Ennek ellenére voltak reformpedagdgiai torekvések
(Kdrpati, 1988). Bak Imre és Lantos Ferenc munkassaga kiillondsen nagy hatassal volt
arra, hogy a rajz tantargy atalakuljon vizualis neveléssé, amibe bekertiltek a vizualis
nyelv, vizualis kommunikacid, a targy-és kornyezetkultira és mara a médianevelés
elemei is. A hetvenes évek altalanos iskolai nevelésébdl hianyzé komplex szemlélet
hianyat potolta az akkor induld, ma is miikodé GYIK Mibhely, ahol a vizualis tevé-
kenységekhez mar kezdett6l fogva tarsult a zene, a mozgas, a film és késdbb a video
is. A mithely nemcsak a kreativ készségek kibontakozasat tiizte ki célul, hanem azon
nyilvanuldsa a vizudlis nyelv, melynek gyakorlati hasznalatdhoz a képzémiivészet
eszkozrendszerét hasznaljak (Hegediis, Kalmar és Szabics, 1997; Eplényi, 2006).
A miivészeti nevelés szerepeinek valtozasaval sszemosddtak a hatarok a miivészeti
nevelés és a miivészeteken keresztiil valod nevelés kozott, a kiilonbségtétel fontossagara
Bamford hivja fel a figyelmet. A miivészeti nevelés tartalmazza a vizualis nevelést, a
muvészet altali nevelés pedig mas tartalmak tovabbadasara hasznalja fel az el6bbiben
megszerzett tudast (Bamford, 20006).

Taxonomiak, frameworkok
Az értékelés a vizudlis nevelésben

A vizualis nevelés nagy részét a képzémiivészethez kapcsolodd miitermi munka alkot-
ja, melyben nehézkes objektiv mérési rendszer kidolgozasa. Nagy teret kapnak a tanar
személyes nézetei, izlése, tajékozottsaga ¢€s ezekbdl kovetkezd szubjektiv itélete. Az
objektiv értékelés hianya nagy presztizsveszteséget okoz a tantargynak, ezért a vizualis
nevelés szdmara alapvetd fontossagt a lehetd legobjektivebb értékelési rendszert kidol-
gozni. A rajztanarok egy része idegenkedik ettdl, mert félti a mlivészet autonomiajat, de
sokan helyeslik azt a torekvést, hogy pontosabban meghatarozott kovetelményrendszer-
rel noveljék a tantargy hatékonysagat (Kdarpati és Kovacs, 2009; Gardner, 1983, 1996;
Gajdics, 2003). Ezzel a problémaval kiizd t6bb mas eurdpai orszag is. Hazdnkhoz hason-
l6an Finnorszagban az érettségi bevezetésével ndtt a tantargy sulya az oktatasi rendszer-
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ben, Anglidban 1998-tol létezik vizualis miivészeti érettségi, a német tartomanyokban
is egyike a kdtelezden valaszthato vizsgatargyaknak a rajz. Valoszintsithet6, hogy ahol
van rajzbol érettségi vizsga, ott nagyobb a tantargy presztizse, javul az oktatas szakmai
szinvonala is. Az USA-ban gazdaségi indittatasra oridsi pénzeket koltenek a miivészeti
nevelés fejlesztésére, mivel az USA legnagyobb exportbevétele a vizualis miveltséggel
kozvetlen kapcsolatban allé szorakoztatodiparbdl szarmazik.

A frameworkdk, tartalmi keretek megalkotasa az els6 1épés a mérdeszkozok kiala-
kitasaban. Az ismeret-készség jellegli tantargyak oktatdsaban az oktatasi elemeket
rendszerez6 és alkalmazhatosagukat figyelembe vevd modellek készitése nagyon rovid
multtal rendelkezik. A rajzkészség (’drawingability’) standardizalt értékelése a hatvanas
években kezd3dott az Egyesiilt Allamokban, majd Hollandiaban, Németorszagban, Ang-
lidban és a skandindv orszagokban, ¢és folytatodik napjainkban is (Boughton és Ligtvoet,
1996; Boughton, 2004; Haanstra és Schénau, 2007). A magyar pedagogiai kutatok is
csatlakoztak a kutatdsokhoz: az oktatasban alkalmazhat6 rajzi képességteszteket stan-
dardizalo nemzetkozi csoportokhoz (Gerd, 1973; Feuer, 2000; Karpati, 2001; Csapo és
Varsanyi, 1985); a konstrualoképesség angliai vizsgalataihoz (Gaul, 2001; Pataki, 2012);
a projektrendszerli értékelés holland és finn kidolgozdihoz (Bodoczky, 2002; Karpati,
1997a, 1997b). A térszemlélet (Séra, Gulyas és Karpati, 2002) vizsgalatai a vizualis
nevelés tantargykozi relevanciajat, a miiszaki felsdoktatasra gyakorolt hatasat igazoltak.
A vizualis képességek vizsgalatat aktualizalja az informatikai irdstudashoz sziikséges
vizualis képességelemek napirendre keriilése (térszemlélet, rugalmas memoria, szinér-
zékelés, képértelmezés). Egy nemzetkozi projekt keretében feltartdk azokat az értékelési
szempontokat, amelyeket a kiilonb6z6 hagyomanyokkal rendelkezé eurdpai orszagok
legtobbjében érvényesnek ismernek el. Ezeknek a szempontoknak pontosan megfogal-
mazhatdnak és szamon kérhetének kell lenniiik. A projektben az értékelhetd készségeket,
jartassdgokat, ismereteket 6t csoportba soroltak: feladatmegoldo; kommunikacios képes-
ség; szakmai ismeretek, készségek, képességek; kreativitas; onismeret (Bodoczky, 2009),
valamennyi értékelési szempont kontextusfiiggd.

Az egyik legnagyobb mérés hazankban 1988—1992-ben az 6t alternativ vizualis
anyagot kiprobaldé Leonardo Program volt (Kdrpati, 1992). A tanuldk vizualis alkotéi
¢és befogadoi képességeit, mentalis fejlodésiik néhany mutatdjat a tananyagok beveze-
tése elott s a kisérleti tanitas végén tesztekkel és tesztjellegli feladatokkal vizsgaltak.
Kidolgoztak a kutatasban hasznalt, vizsgaztatasra és rendszeres értékelésre, tehetség-
diagnosztikara is alkalmas pedagdgiai méréeszkozoket. A program valaszokat kere-
sett arra, mi varhato a vizualis neveléstdl, ha esélyt kap az iskolaban, valamint mi az,
amire nem alkalmasak a miivészetpedagogiai programok (Kdrpati és Gyebnar, 1996).
A 2010-es 4 vizualis képességek értékelése TAMOP-kutatas koncepcidjat a nemzetko-
zi és hazai szakirodalom, valamint a hazai tapasztalatok alapjan Karpati Andrea dol-
gozta ki. A kutatas céljai kozott szerepelt a vonatkozd szakirodalom feltarasa és elem-
zése, a magyar kulturaban érvényes vizualis képességlista elkészitése és ennek alapjan
értékeld feladatok készitése (Karpati és Gaul, 2011). Mara egyértelmtivé valt, hogy a
képzémiivészet egyedisége nem csorbul a géppel alkotott képek, a digitalis kultuara,
a miivészi multimédia-alkotasok masolhatosagaval. Uj, anyagtol fiiggetlen értékelési
szempontok jottek 1étre, az esztétikai szinvonal, a gondolati tartalom, a kreativ kom-
pozicié barmely mdédon megnyilvanulhat.

A vizualis ismeretek alapvetden proceduralis jellegli tudast feltételeznek, a mértékado
kutatok szerint egyedi miivek sziiletnek, melyeket a tanar és a diak kozotti parbeszédben
megvalosulod értékeléssel lehet csak mindsiteni (Freedman, 2010). A portfolio-értékelés,
az alkotoi munkanaplo szovegével Osszevethetd miivek értékelése, zsiirizése ugyanolyan
megbizhatd értékelési kritérium, mint a tesztelés (Kdarpati és Gaul, 1998). Magyaror-
szdgon mara a portfolid-értékelés beéplilt az érettségi vizsgaztatasba (Kdrpdti, 1997a;
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Karpati és Gaul, 1998; Pallag, 2006), a portfoliok a legjobb, az atlagos és a gyenge
megoldasokat tartalmazzak az érettségizd didk munkai koziil, melyekbdl megbizhato
értékelési segédeszkoz fejleszthetd. A Nemzetkozi Rajzi Erettségi (International Bac-
calaureate Program in Art Education) ugyanezt a vizsgéztatdsi modot alkalmazza. Az
1954-ben kidolgozott, jol koriilhatarolt Bloom-taxonémia alkalmazéasa nagy elérelépést
jelenhetne a tantargy kdvetelményrendszerének kidolgozasaban.

A vizualis kultiira tantdrgy helyzete, a vizudlis kommunikdcio helye a rajz —
vizudlis kultira tantdargy kereteiben, tantervi célok és kovetelmények

A 17. szazadi jezsuita kolostori iskolakban szépirasra, zenére, geometriara, rajzra, épi-
tészetre tanitottak rendjiik ligyes kezii tagjait. Az 1783-ban kiadott kiralyi rendelet eld-
irta a vasarnapi rajziskolak felallitasat, melyek latogatasat kotelezové tette az inasok
szdmara, valamint a miiszaki palyara késziil6 elemi iskola negyedik osztalyos tanul6i
szdmara is kotelezOvé tette a rajztanitast (Kornis, 1913). Ez a rendelet tekinthet6 a rajz-
oktatas els6 tantervének, ,,vezérkonyvének”, mely szabalyozta a rajzoktatas tartalmat
¢és az alkalmazando oktatdsi modszereket is. A Nemzeti Alaptanterv megjelenéséig a
rajztantervekben az épitészet és a képzOmiivészet tanitasa szerepelt, 1995-t6l a tantargy
neve Vizualis kultura lett. A NAT a vilag legkorszeriibb pedagogiai modelljét a hasonlo
tartalmt amerikai €s német tantervi reformokkal egy idében honositotta meg (Bodocz-
ky, 2003; Pallag, 20006), ez orszagos modszertani reformot eredményezett Magyaror-
szagon. A Vizualis kultira miiveltségteriiletének anyagaban a képzémiivészet mellett a
kornyezetkultira és a vizualis kommunikacioé is megjelent. A tantargy alkalmazkodott a
20. szazadban eltiind homogén korstilus kihivasaihoz, tananyagaba egyarant beleférnek
Leonardo gondolatai, az akadémizmus ¢és a kozdsségi halo informatikai alkalmazasai.
Az 11 tantargy az esztétikai mindséget masodlagosként hatdrozza meg, Gjraértelmezddik
az oktatds lényege: a hangsuly az alkot6 folyamatra, az egyéni alkotoképességre, a krea-
tiv vizualis nyelvhasznalatra keriil, amely egyszerre tanulsagos és katartikus az egyén
szamara (Csikszentmihalyi, 1988; Souza, 1998; Steers, 2009; Freedman, 2010, Harten,
1996). A vizualis kultira miveltségteriilet oktatoja a hagyomanyos képi nyelv megértése
¢s hasznalata mellett az Onkifejezés egyre jabb utjait is tanitja. Hazankat is érintette a
kornyezettudatos gondolkodas szele, a mindennapi élet vizualis problémaira fokuszalo,
kornyezettudatos ,,0ko-miivészeti nevelés”, ami elsésorban Eurdpa északi felén, Német-
orszagban, Hollandiaban és Kanadaban hodit (Freedman, 2003). Az angol és a német
vizualis nevelés jellegzetessége, hogy a fogyasztoi nevelés és a tarsadalmi érzékenység
fejlesztésében rendkiviil fontos vizualis kommunikacioval kiemelten foglalkozik. Nap-
jainkban a Vizualis kultira a legelterjedtebb rajzpedagogiai iranyzat. A vizualis nevelés
leggyakoribb mddszerei a posztmodern vizualis nevelési modell (Milbrandt, 1998), az
integrativ esztétikai nevelés (Kdrpdti és Gaul, 1998), valamint a multikulturalis mtvé-
szetpedagbgia.

Az aktualis kerettantervben a vizualis kommunikacio a vizualis kultaran belil kiilon
teriiletként jelenik meg, bar az els6 két iskolai évben hattérbe szorul. Az 1j kerettanterv
sokkal nagyobb hangsulyt fektet a vizualis informacidk befogadésara, értelmezésé-
re, tudatositasara, mint a NAT. A képességek konkrétabban jelennek meg, uj elemként
beépiil a média a tantargyba:

,»A tantargy fontossagat hangsulyozza, hogy az informacios csatornak gazdagoda-
sa a szoveges informacio befogadasa mellé felzarkoztatja a vizualis informaciok
tudatos befogadasanak fontossagat is, hisz az informaciok forrasa és jellege alapjan
szoveg ¢s kép egylittes értelmezése napjainkban gyakoribb jelenség valos élet-
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helyzetekben. A médiatudatossag fejlesztésének tehat egyre fontosabb aspektusa
mar ebben az iskolaszakaszban is a vizualis megfigyelés és értelmezés segitségével
megvalosuld médiahasznalat és médiaértés.”!

A Mozaik Kiad¢ altal megjelentetett, illetve az oktatasi miniszter altal a 10/2003. (IV.28.)
szaml rendeletben kiadott kerettanterveket® vizsgalva kijelenthetd, hogy a vizualis
felismerés, értelmezés, elemzés minden tantervben, de valtozé hangsullyal szerepel.
A dekoddolas és percepcio kap nagyobb szerepet, kddolasrol ritkdbban esik sz6. Mivel a
2012-es kerettantervekben nagy mértékben helyet kapott a média, belépett a képalkotas
koz¢ a fotozas, valamint a hang-kép transzformacio. Az 4j média megjelenése nagy teret
kaphat az esélyegyenléség megteremtésében. Alig, vagy egyaltalan nem jelenik meg a
tantervekben a forma- és aranyérzék, a verbalis-nonverbalis és a vizualis kommunikacid
kapcsolata. Mindegyik tantervben kiilonbdzé hangsullyal és elvarasokkal, de jelen 1évo
tartalom az abrak, abrazolasok felismerése, komponalas, a vizualis dinamika felismerése,
a szimbolizacid, a sz6-kép, illetve a kép-sz6 leképezés. A vizualis kommunikécio targy-
korébe nem emeli be a képzomiivészeti alkotasokat, kovetkezetesen csak az dbrakra
szlikiti a megismerési folyamatokat, ami nincs egyensulyban a kognitiv pszichologia
eredményeivel (Sekuler és Blake, 2000; Goodman, 1977). Bar a képzémiivészet nem
kommunikacio, de az észlelés mindségének meghatarozottsagaval a képzémiivészeti
alkotasok beemelhetok a kommunikécié elemei kozé. Szigoruan vett kdvetelményeket
egyik tanterv sem hataroz meg, csak remélt eredményeket.

Osszességében elmondhatd, hogy a magyar vizualis nevelés hagyomanyosan alko-
tas-orientalt, amelyben a didkok elsdsorban az alkoto folyamat soran szereznek befo-
gadoi ¢lményeket. Csikszentmihalyi (2010) a minden emberben rejlé alkotoképesség
kibontakoztatasat hangstlyozza, az alkotas esztétikai minésége szerinte masodlagos, az
alkotéfolyamat a lényeg. Nagy Jozsef rendszerében, a kortars magyar mivészetpedago-
gia felfogasaval 6sszhangban, a vizualis dnkifejezési képesség fejlesztése az alkotasban
jelenik meg (Nagy, 2000; Boddczky, 2003). Az 6nallo befogadas képességének fejleszté-
se, lehetGségeinek feltarasa azonban tovabbi kutatasokat igényel.

Vizualis képességek kutatasa, mérése és fejlodése 6—12 éves korban
A vizudlis képesség fejlodési modelljei

Az 1887-ben megjelent elsd, gyermekrajzokrol szold mii szerzdje, Riccei, miivészettor-
ténész volt. Szerinte a gyermekrajz fejlodése a miivészettorténeti korszakok stilusainak
valtozasat ismétli meg. A képi abrazolas fejlodését Ricci ota sokan kutattdk és modellez-
ték, igy Kerschensteiner (1905); Rouma (1908); Burt (1921); Luquet (1927); Lowenfeld
(1947); Kellog (1967). A gyermekkori rajzolas, a képi gondolkodas a vizudlis képességek
fejlesztésén kiviil hatékony szerepet jatszik az altalanos értelmi képességek, a kognitiv
gondolkodas fejlodésében. Kepes Gyorgy (1979) a mlivészeti oktatast szélesebb tarsa-
dalmi kozegben szorgalmazta, mert allaspontja szerint a képi gondolkodas strukturalja
¢és alakitja a kiilvilagbol érkezé jeleket értelmes dolgokka. Arnheim az érzékelés és az
absztrakt gondolkodas egységét hangsulyozta, ami szerint a gondolati miiveletek nem-
csak szavakkal és szamokkal torténd muveletekbdl allnak, hanem szerves részt alkot
benne a képi gondolkodas is. Piaget (1978, 1999) kutatasai alapjan a gondolkodas fejl6-
dése egyszerre tobb teriileten jelenik meg: beszédkészség, zenei hallas és kifejezés, alak,
forma és térlatasi készségek, rajzi abrazolas készsége, szimbolikus kozlés készsége, stb.

A vizualis képességek modellezését két szempontrendszer szerint lehet vizsgalni,
mindkettét meghatdrozza a célja. Az egyik a lélektani és mentalis jelenségeket, fizikai
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fejlodési sajatossagokat kutatd ag (Gerd, 1973, 1981, 1983; Feuer, 2000; Hardi, 2002;
Vass, 2006), a masik szempontot pedig az alkotdi-befogaddi képességrendszer egész
fejlodését nyomon kovetd, pedagdgiai célu értékelés jelenti (Székdcsné, 1982; Karpati,
2001).

Rajzfejlodés-elméletek

Gesell mar 1925-ben regisztralta a fejlddés szekvencidit a geometriai formak masolasa-
nak képességében: 2—3. év: horizontalis vonal; 3—4. év: négyszdg; 5—6. év: hdromszdg;
7-9 év: csticsan allo négyszog, felosztott téglalap. A rajzolt emberalak szinvonalabol kb.
10 éves korig lehet kdvetkeztetéseket levonni a rajzolo intellektudlis szintjére vonatko-
zo6an. Erre a gondolatra épiil az 1926-ban, Goodenough altal kidolgozott emberrajz-teszt.
A Goodenough-tesztrol széles korii vitak folytak, de egyetértés van abban, hogy bizonyos
keretek kozott mégis informativ lehet, mert a megfeleld lelkiallapotban 1€év6 gyerekek a
»Rajzolj egy embert!” instrukciora elsésorban intellektudlis erdiket mobilizaljak, igy a
rajz diagnosztizalasra és terapiara is alkalmassa valt. Piaget (1978, 1999) konstruktivis-
ta megkdzelitése szerint a gyerekek rajzolasanak fejlodése szakaszos, a gyerek a rajzolt
targy egyre tobb vonatkozasat abrazolja az egymast kdvetd szakaszokban. A modularista
allaspont szerint, habar a rajzolasi képesség normalis fejlodéskor kiilonboz6 szakaszokon
megy keresztiil, néhany lényeges kivétel azt sugallja, hogy a rajzolas kiilonallé kognitiv
teriilet. Selfe (1983) tobb olyan gyereket is talalt, akiknek a nyelvi képessége és az alta-
lanos értelmi szintje alacsony volt, viszont a grafikus abrazolasban kivételes képességet
mutattak. Mindez annak a bizonyitéka, hogy az olyan mentalis modulok, mint a nyelv
¢és az észlelés, egymastol viszonylag fliggetleniil fejlodhetnek. Gardner (1983, 1996)
olyan gyerekekrdl szamolt be, akiktdl kisgyermekkorukban megvontak a rajzolas lehe-
tdségét, és amikor megint rajzolhattak, akkor atugrottak a kezdeti szakaszokat. Ezek a
példak ellentmondanak a piaget-i allaspontnak. A kulturdlis megkozelités szerint a raj-
zolas képességeinek fejlodése kontextusfiiggd. A fejlodés fiigg a gyakorlas mértékétol
és a gyermeket koriilvevd felndttek reakcioitol. A rajzfejlodés szakaszainak id6hatarai
kulturafiiggék, a tavol-keleti kultirakban példaul masok a fejlédési korszakok, mint
Eur6paban.

A 6—12 éves szakasz jellemzdinek dsszegzése

A 610 éves szakasz elso felében (7—8 éves korig) elsésorban érzelmekkel kozelitenek a
gyerekek a megismerés felé, de kezd az intellektus is megnyilvanulni. A transzparencia
7-8 éves korig nd, majd csokken és 10 éves korra eltiinik. A képek veszitenek fantasz-
tikumukbol, az érzelmi fesziiltség megsziinése jellemzd. Finomodik a kézmozgés, fejlo-
dik az analizald, szintetizald képesség, né az egyéni motivumkészlet és a kompozicids
repertoar. Két tipusu rajzolo gyermeket kiilonbdztethetiink meg. Az egyik a szintetizalo,
aki az egészet emeli ki a kdrnyezetbdl, egy-egy érdekes részletet hangsulyozva konturral,
aprolékos megjelenitéssel. A masik az analizalo, akit a szerkezet, a felépités kot le. Ebben
a korszakban valik a rajz jellé, er6s szkematizalas figyelheté meg.

A 9—12 éves kori szakaszban bekovetkez0 ,,rajzi torés” valdjaban nyelvvaltas. A kor-
tarsak hatdsa egyre nagyobb, megné a realista abrazolas, az emberrajz kifejezi az élet-
kort, a nemet, a hangulatot, a kulturalis kornyezetet. Ebben a szakaszban sajatitjak el
a gyerekek a tér- és szinabrazolasi konvenciokat. Ezek a sajatossagok meghatarozzak
a pedagodgiai kereteket, modszereket. Az érzelemben gazdag, életbdl vett témak nagyobb
motivaciot jelentenek, megnd a csoportmunka jelentésége. A digitalis eszkozok széles
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kor( elterjedése eldtt a vizualis nyelv hattérbe szorulasa jellemzo a verbalissal szemben.
A konnyen hozzaférhetd, inspirdld, rugalmas képalkotd technikdk bdviilésével és min-
dennapokba emelésével a korosztaly képalkotd kedve nem csokken, sét, a képekkel tor-
ténd énkifejezd tevékenység ¢s kommunikacio nd. A vizualis nyelv a kdzlés természetes
modja, mely nyelv megértéséhez a klasszikus miivészeti értékek helyett a kortars alkotok
stilusiranyzatai és kozlésmodjai segitenek (Karpati és Gaul, 2010).

A vizudlis aktivitds képességrendszere és a vizualis kommunikdcio
képességcsoportjanak rendszere

A tanult vizualis kommunikacioban kiemelt jelentésége van az egyéni képességeknek.
A vizualis kommunikacidhoz elengedhetetlen a percepcid €s az appercepciod képessé-
ge. A percepcid ebben az esetben ,,a vizualis érzékelésnek €s észlelésének az a sajatos
képessége, amikor latvany nonfigurativ optikai alakzataiban tanult esztétikai képzeteink
segitségével, egyszertibben szbélva pl. szépségképzeteink segitségével szépségre véliink
ismerni” (Bdalvanyos és Santa, 2003, 99. 0.). Az appercepcio a vizualis gondolkodas, az
alkotd esztétikai latas képessége. A vizualis kommunikacié folyamataiban egyiitt van a
megismerés, gondolkodas és az alkotas, kreativitas (Balvanyos és Santa, 2003). A tanult
vizualis kommunikacidba a vizualis befogadoképességek és a vizualis alkotoképessé-
gek tartoznak. Az ember vizudlis befogad6 tevékenysége kiterjed a teljes lathato vilag
befogadasara a hétkdznapi targyaktol a természeti képeken at a muialkotasokig, illetve a
vizualis észlelés nem kozvetleniil a szem ingerfelvevo funkcidjaban torténd teriiletére is.
A vizualis alkotd tevékenység minden lathatd, ember altal készitett targy, kép (fligget-
leniil annak targyatol és anyagatol; azaz akar szellemi dimenzionaltsaga is lehet, mint a
konceptualista torekvések esetében, 1d. Kosuth, 1965: One and Three Chairs) megvalosi-
tasara iranyul6 tevékenység. Az alkotés €s befogadas kérdéseivel a kognitiv pszicholdgia
foglalkozik, valamint a miivészetpszichologia és miivészetelmélet.

A magyar kutatok élen jarnak a vizualis képességek feltarasaban (Kdrpati, 2013).
A 2011-ben zarult, vizualis képességeket vizsgalo kutatas keretében a szakértd csoport
Osszeallitott egy framework jellegii, a vizualis képességrendszert lefedd, tizenkilenc
képességelembdl allo struktirat (Pataky, 2012). Barmely képességelem feltarasa képes-
ségcsaladok feltarasat jelenti, ebben a rendszerben kiilonalld képesség-alrendszerként
jelenik meg a vizudlis befogadd képesség, melynek vizsgalatara kiilon feladatsorokat
terveztek. A rendszert a napi iskolai értékelési gyakorlatban vald hasznalhatosaga érde-
kében egyszertsitették. Hipotetikus képességesoportokat képeztek, feltételezve, hogy a
vizualis kompetencia négy 6 klaszterben irhato le:

1. Vizualis megismerés (észlelés, emlékezeés, értelmezés) / tanulasi képességek

2. Abrazolasi konvenciok, technikak hasznalata

3. Vizualis alkoto, kifejezd képesség

4. Vizualis kommunikacids képesség

Valamennyi vizualis képesség beilleszthetd a négy klaszter valamelyikébe. A rendszer-
ben a vizualis kommunikacio képességcsoportjaba a kdvetkezd képességek tartoznak:
konstrualas; anyagalakitas, eszkdzhasznalat; abrak alkotasa és értelmezése; nem vizualis
jellegti informacidk megjelenitése; idébeli folyamatok megjelenitése. A vizualis kommu-
nikacio képességcsoportjanak elemei mindegyik klaszterrel kapcsolatban allnak. A vizu-
alis kommunikacioé képesség-frameworkjét 11 képességelem alkotja (Babaly, Karpati és
Simon, 2015, megjelenés alatt).
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Osszegzés

A tanulmanyban megprobaltam Osszegezni a vizudlis kommunikacié tudomanyaval
foglalkozo6 elméleteket, a kommunikacio diszciplindjaba vald bedgyazodasat, a vizualis
kommunikacio meghatarozasanak sokoldalti megkozelitéseit, melyek ravilagitanak a
teriilet kutatasanak aktualitasara és lezaratlansagara. A vizualis kommunikacié definiala-
sa aszerint valtozott a fogalom megjelenése ota, hogy a vizualitasra vagy a kommunika-
ciéra helyez6dott a hangsuly. A digitalizacioval egységes formara hozhatok a kiilonbozo
kommunikaciés csatornak, felborul a hagyomanyos képfogalom, 1j etikai problémak
vetddnek fel (plagium, kozkincs, szellemi tulajdon), mely folyamatok megkovetelik a
nyelvi és a képi kommunikaciorol vald gondolkodas 1) alapokra helyezését. A vizualis
kommunikacio tartalmainak és még inkabb az 1j média és a szamitogép megjelenésével
boviilé vizualis nyelvi elemek, a digitalis képalkotas és befogadas folyamatainak tovab-
bi feltarasara, valamint a kognitiv pszicholdgia eredményeinek a vizualis kommunikacio
értelmezésébe vald alaposabb bedgyazasara van sziikség, amennyiben a hozzé kapcsolo-
do képességeket szeretnénk vizsgalni. A vizudlis képességfejlesztés és a vizualis nevelés
kognitiv teriiletekre gyakorolt hatasat kutatasok bizonyitottak, transzferhatasa az affektiv
tényezokre empirikus Gton egyértelmiien alatdmaszthat6. A vizualis nyelv ismerete és
alkalmazasa az esélyegyenldség eszkdze. A perceptualis tanulas és a vizualis készségek,
képességek kolesonds kapesolatban vannak, mely kapcsolat a gondolkodas 1) aspek-
tusai felé nyit kaput. A vizualis kommunikacios képességek, mint a vizudlis alkotd- és
befogado képességek egyik klasztere jelenik meg a legujabb kutatasokban, szoros 0ssze-
fiiggésben a tobbi klaszterrel. Ezen képességek magukba foglaljak a konstrualas, anyag-
alakitas, eszkozhasznalat, abrak alkotasanak ¢s értelmezésének, a nem vizualis jellegl
informaciok megjelenitésének és az idobeli folyamatok megjelenitésének képességét. Az
egyensuly megteremtése a képességrendszer, az 6nallé befogadas képességének fejlesz-
tése és lehetdségei, a taxonomiak, valamint a vizualis kommunikacié tartalmai kozott a
jovo feladata.
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Az ECL nyelvvizsga vizsgazokra
gyakorolt hatasa

Egy kérdoives felmérés eredményei
Elotanulmany

Egy vizsga oridsi hatdssal lehet a vizsgdt letevd személy tovdbbi
életutjara. Kiilbnosen igaz ez az ligynevezeltt nagy téttel biré vizsgdk,
mint példdul az éretisegi vagy egy nyelvvizsga esetében, de
emlithetem a fodrdszok vagy jogdszok szakvizsgdjdt is. Egy
nyelvvizsga sikeres teljesitése meghatdrozhatja az ember
nyelvtanuldshoz és a nyelv(ek) haszndlatdhoz kapcsolodo attitiidjet,
és akdr még az énbizalmdt is megerositheti. Empirikus
vizsgdlatunkkal, mely egy e kérdessel foglalkozo késobbi kutaitds
elotanulmdnydnak tekintendo, azt céloztuk meg, hogy betekintést
nyerjiink e kevésbé kutatott tertiletre. Tanulmdnyunkban bemutatjuR,
hogy a sikeres nyelvvizsgdt tévo vizsgdzok milyen teriileteken
alkalmazzdk elsésorban megszerzelt tuddsukat és felvazoljuk, hogy e
siker milyen hatdssal lehetett életiikre.

A teszthatas fogalma

egy dolgozat vagy egy adott vizsga hatdssal van a tanulora és, jobb esetben, a

tanulasi-tanitasi folyamatra is. E témanak az idegen nyelvi mérés és értékelés terii-
letén komoly nemzetk6zi szakirodalma van. Az angol nyelvii szakirodalom harom fogal-
mat alkalmaz a teszthatds meghatarozasara: *washback’, *backwash’ és *impact’. Osszeg-
z0 miivében Bailey (1999) arra a kovetkeztetésre jut, hogy ebben a targykdrben nem
l1éteznek egységes definicidk, ugyanazt a fogalmat kiilonboz6 kutatok kiilonb6zé modo-
kon értelmezik.

Az ’impact’ fogalma Bachman és Palmer (1996) szerint arra vonatkozik, ahogy a teszt
alkalmazasa és az eredmények értelmezése befolyassal van egyfeldl a mikrokornyezetre
(tanitas-tanulas és az ebben résztvevok), masfeldl pedig a makrokdrnyezetre (tarsadalom,
oktatas).

A szakirodalomban a ’backwash’ és a "washback’ legtobbszor egymas szinonimaja-
ként jelenik meg. A kutatok szerint a két fogalom a teszteknek a kdvetkezd teriileteken
kifejtett hatasara vonatkozik: tananyag, tanterv és tanitasmodszertan (Cheng, 1997,
1999), a didkok tanulashoz vald hozzaallasa (Biggs, 1995, idézi: Cheng, 2005, 27. o.),
a tanitasi-tanuldsi folyamat (Hughes, 1989) és a tanitasi-tanulasi folyamat résztvevoi
(Alderson és Wall, 1993; Messick, 1996). Eszlelhetd azonban némi kiilsnbség az *impact’
¢és a *washback’ értelmezésében. Taylor (2005) szerint az ’impact’ f6fogalom, melynek

ﬁ mindennapos tandri gyakorlatban természetesnek vessziik azt, hogy egy felelet,
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részét képezi a *washback’. Wall (1997) tgy gondolja, hogy az *impact’ fogalomkdrébe
azok az altalanos hatasok tartoznak, amelyeket egy adott teszt az egyénekre, az eljara-
sokra és a gyakorlatra fejt ki, mig a washback’ sziikebb értelemben a tanitas-tanulasra
kifejtett hatasra vonatkozik. A kiilonbozé fogalomértelmezések szintetizalasat elvégzd
Vigh (2007) arra a kovetkeztetésre jut, hogy a teszthatas egy komplex folyamat, melynek
két £6 tipusa létezik: sziikebb értelmében az ugynevezett mikrokdrnyezetre (Bachman
¢és Palmer, 1996. 30. o.) kifejtett hatast értjiik alatta, ideértve els6sorban a tanarokat €s
tanulokat (Alderson és Wall, 1993; Messick, 1996). Tagabb értelmében pedig a makro-
kornyezetre vald hatast jelenti (Bachman és Palmer, 1996, 31. 0.), ideértve a tarsadalom
egészet és az allam altal miikodtetett oktatasi rendszert (Shohamy, 1999, 711. o.; Wall,
1997, 291. o.).

Ha a természetét ¢s mértékét vessziik goreso ala, akkor teszthatasrol elsésorban a nagy
téttel bird vizsgak esetében beszélhetiink (pl. Alderson és Wall, 1993).

Iranyat tekintve beszélhetiink pozitiv és negativ teszthatasrol (Buck, 1988; Bachman
€s Palmer, 1996). Andrews (2004) szerint e hatas lehet szandékolt és nem szandékolt.

Tobb kutatd (Alderson és Wall, 1993; Shohamy és mtsai, 1996) is megallapitotta, hogy
kozvetlen kapcsolat all fenn a vizsga tétje és a teszthatas er6ssége kozott, azaz minél fon-
tosabb egy vizsga, annal erésebb hatast fejt ki.

A teszthatas ¢és a validitas Osszefiiggéseirdl szolo vita kapcsan Alderson és Wall
(1993) arra mutatnak ra, hogy a teszt altal kifejtett hatast magan a teszten kiviil egy sor
egyéb tényezd is befolyasolhatja, tgymint a tandr idegen nyelvi tudasa, képzettsége és
motivacidja, a tanfolyam hossza, a csoport l1étszdma vagy a magandrak szama és még
sorolhatnank. 1996-ban irt cikkében Messick arra figyelmeztet, hogy a teszthatast el kell
kiiloniteni a rossz vagy jo pedagogiai gyakorlattol.

Hughes (1994) szerint kiilonbséget kell tenniink aszerint, hogy a teszthatas mely terii-
leten érvényesiil, kiket és mit érint, ezért harom aspektust kiilonit el egymastol: résztve-
vok, folyamatok és eredmények. Hivatkozott cikkében Hughes arra figyelmeztet, hogy
a lehetséges teszthatas kialakuldasahoz a kovetkezé 6t feltételnek is teljesiilnie kell: (1) a
vizsgan nyujtott siker legyen fontos a vizsgazo szamara, (2) a tanarok akarjak diakjaik
sikerét, (3) a vizsgazoknak tisztaban kell lenniiik a teszt természetével és tartalmaval, (4)
a vizsgazoknak rendelkeznitik kell a vizsga teljesitéséhez sziikséges készségekkel, és (5)
a felkésziiléshez sziikséges forrasoknak a vizsgazok rendelkezésére kell allniuk.

Watanabe (2004a) a teszthatds 6t dimenzidjat kiiloniti el egymastol: sajatossag (alta-
lanos vagy specifikus), intenzitas (erds vagy gyenge), hosszusag (rovid vagy hosszi
tava), szandék (szandékolt vagy nem szandékolt) és érték (pozitiv vagy negativ). Wata-
nabe (2004b) arra is kitér, hogy 6t kiilonbdz6 tényez6 van befolyassal a teszthatasra: a
tesztfaktorok (pl. az alkalmazott mérési modszer, a tartalom, a mért készségek), a presz-
tizsfaktor, a személyes tényezok (tanari attitidok), a mikrokdrnyezeti tényezdk (iskola
mindsége) ¢és a makrokdrnyezeti tényezok (tarsadalmi kontextus).

A Watanabe altal felvazolt 6t dimenzi6 koziil a teszthatds intenzitdsara Gates (1995)
szerint az alabbi tényezok vannak befolyassal: atlathatésag (a konstruktum és a valos igé-
nyek kozotti kapcesolat), hasznossag (Iehetdségek ndvelése), monopdlium (versenytarsak
szama) ¢s félelem (mennyire fontos a tanuld szamara).

A teszthatas elméleti és empirikus kutatasait 6sszegz6 cikkében Vigh (2007, 152. o0.)
megallapitja, hogy a ,kutatdsok a vizsgaknak csak a mikroszinti hatasat [...] tanul-
manyoztak, nem ismert olyan vizsgalat, amely az egyes vizsgak makroszintli hatasait
elemezte volna”. Vigh (2007), hivatkozva tobbek kozott Wall (2000) és Cheng (1998)
tanulmanyaira, azt is leszogezi, hogy a tesztek tanulasra gyakorolt hatasa az a teriilet,
melyet a legkevésbé érintettek az empirikus kutatasok.

A fellelheté empirikus kutatasok a kdvetkezd eredményeket ismertetik: a diakok altal
kitoltott kérddives vizsgalat eredményeképpen Cheng (1998) arrdl szdmolt be, hogy a
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megkérdezettek vegyes érzelmekkel viseltettek a vizsga irant, amely egyfel6l nagyobb
erdfeszitésre sarkallta 6ket, masfeldl viszont ugy érezték, hogy az eredmények nem tiik-
rozték megfelelden a befektetett munkajukat. Shohamy (1993) megéallapitotta, hogy a
kiilonboz6 didkok eltérd modon viszonyulnak ugyanahhoz a vizsgahoz, ezt allapitotta
meg Ferman (2004) is az EFL szdbeli vizsga hatasat tanulmanyozva. Az atlagos képes-
ségli diakok sokkal erésebb szorongast éltek at és erdsebben hatott rajuk az esetleges
kudarc félelme. Romaniadban végzett kutatasaban Gosa (2004) megallapitotta, hogy a
didkok személyes életére sokkal nagyon hatassal volt a teszt, mint az iskolai kornyeze-
tére. Arra a kovetkeztetésre jutott, hogy a didkok elvarasai, attitiidjei, hiedelmei, tanulasi
stilusa és szorongéasai mind befolyassal lehetnek a teszt altal kivaltott hatdsra. Egyetemi
didkokkal készitett interjuk alapjan Watanabe (2001) megallapitotta, hogy az egyetemi
vizsgak hatasa azok fontossagatol és nehézségétdl fiiggott. A szerzo kiemelte, hogy nem
egyediil a teszt az, ami befolyasolja a teszthatast, hanem a vizsga felszini validitasa, azaz,
hogy a vizsgazok mit gondolnak a vizsga nehézségérol.

Osszességében kijelenthetjiik, hogy a didkokhoz kapcsolddé egyéni tényezdk — a
motivacid, a nyelvtudas, a nyelvtanuldshoz kapcsolodd korabbi élmények, az adott
oktatastligyi helyzet, a rendelkezésre allo id6, a vizsga tétje, az adott nyelv presztizse
— fészerepet jatszanak a teszthatas megjelenésében és minéségében. Az egyéni kiilonb-
ségeket jelentd valtozokhoz sorolhatjuk még a didkok attitiidjét, tanulasi szokasait, néze-
teit, szorongasat, életkdriilményeit és hiedelmeit is. Mindezek alapjan azt allapithatjuk
meg, hogy a tesztek vizsgazokra gyakorolt hatasa meglehetdsen dsszetett jelenség. Az a
kevés empirikus kutatds pedig, amely a tesztek tanulasra gyakorolt hatasaval foglalkozik,
ellentmondasos eredményeket hozott.

Kérdédives kutatasunkban ezt a hiatust probaljuk némiképp orvosolni, és azt kivanjuk
feltarni, hogy egy nagy téttel bir6 nyelvvizsga milyen hatassal van a vizsgazok tovabbi
életatjara.

A Kutatas

A rendszervaltast kovetd években, amikor kitagult a vilag és tobbet lehetett utazni, az
emberek rajottek arra, hogy hasznalhato, hasznosithaté nyelvtudasra van sziikségiik
(Enyedi és Medgyes, 1998; Medgyes és Miklosi, 2000). Magyarorszag unios csatlako-
zasat kovetden pedig még inkabb fontossa valt, hogy az orszag polgarai tobb (ha lehet,
kettd) idegen nyelvet beszéljenek (Nikolov, 2007). A kiilfoldon munkat vallalok szama-
nak az elmult években tapasztalhaté megugrasa csak még jobban elétérbe hozta e kér-
dést. Mivel egy nyelvvizsga az egyetemi felvételik esetében pluszpontot jelent, meglétét
eléirjak a diploma megszerzéséhez, és bizonyos munkakorokben jobb fizetés jar érte,
magas presztizsi vizsganak tekinthetjiik. Jellemzden a kdzépszintli vizsgat valasztjak a
legtobben. Fontos még megemliteni, hogy Magyarorszagon a nyelvvizsgak érvényessége
egy életre szol, azaz nem kell azokat megujitani. Nem tudjuk azonban azt, hogy e meg-
novekedett presztizzsel rendelkezé vizsgak miként hatnak a vizsgat letevd egyénekre,
életiikre. Kutatasunk célja tehat elsdédlegesen annak feltérképezése, hogy egy ECL nyelv-
vizsga sikeres teljesitése milyen hatassal van a vizsgazok tovabbi életutjara.

Kontextus
A magyarorszagi nyelvvizsgarendszer liberalizalasat kovetéen megjelentek a kiilon-
bo6z6 egy- és kétnyelvll nyelvvizsgak, melyek koziil az egyik legnépszeriibb az ECL

nyelvvizsga. Az ECL nyelvvizsgat 1992-ben hozta létre tobb eurdpai unids tagallam.
Az Uni6 ERASMUS ¢és LINGUA programjai nyujtottak tdmogatast a londoni koz-

50




Mircz Robert: Az ECL nyelvvizsga vizsgazokra gyakorolt hatasa

ponttal Iétrehozott European Consortium for the Certificate of Attainment in Modern
Languages (ECL) elnevezésti nemzetkozi konzorciumnak, melynek az volt a feladata,
hogy egységes nyelvvizsgarendszert dolgozzon ki az Unid tagallamainak nyelveib6l.*
Az ECL nyelvvizsgak szakmai gondozasat az egyes nyelvekbdl az adott tagallamok
egy-egy neves egyeteme végzi. Ezek az intézmények allitjak 0ssze a vizsgateszteket,
¢és végzik a vizsgadolgozatok értékelését. A tesztek tartalmat ¢és validitasat a szakérték
széleskor vizsgalatok és kiilonbdzo célesoportokon torténd kiprobalasuk utan hataroz-
tak meg (Szabo, 2010). Az ECL nyelvvizsga azt méri, milyen szinten képes a vizsgazo
az adott idegen nyelvet szoban és irdsban hasznalni a kiilonféle élethelyzetekben, illetve
a hivatassal/foglalkozassal 6sszefliggd szitudciokban. Az ECL vizsgdk maradéktalan
megbizhatdsaganak garantalasa érdekében minden egyes tesztet elézetesen kiprobalnak,
az értékeldket minden vizsga el6tt felkészitik, és az értékelés soran is a kettds értékelés
elvét alkalmazzak. A nyelvvizsga szintjeit a K6zds Europai Referenciakeret megfeleld
szintjeihez illesztették (Szabo, 2010).

Az ECL nyelvvizsga négy részbdl tevodik dssze: szobeli produkcid, beszédértés,
irasbeli produkcio és szovegértés. A beszédértés-teszt két részbdl all, és mindegyik
feladat tiz-tiz itemet tartalmaz. Az elsé minden esetben objektiv, diszkrétpontos (alta-
laban feleletvalasztos), a masodik pedig egy szubjektive értékelhetd (pl. rovid valaszt
igényld) feladat. Mindkét szoveget kétszer lehet meghallgatni. A szévegek elhangzasat
megelézoen, és azt kovetden is a vizsgazok szamara rovid idé (maximum két perc) all
rendelkezésre a kérdések elolvasasara, illetve a valaszok beirdsara. A szovegek (riportok,
interjuk, monologok és hasonlok) autentikusak, és minden esetben anyanyelvi beszéld
beszédprodukcidja hallhatd. Az alap- és kozépfoku vizsgak esetében eléfordul, hogy az
eredeti szoveget stadiokorilmények kozott tjra felveszik (szemi-autentikus). A kommu-
nikativ nyelvtudasmérés elveinek figyelembevételével lehetéleg maga a feladattartalom
is autentikus, azaz a szoveg mellett maga a feladat is élethi szituaciot torekszik model-
lezni (Buck, 2001). A vizsgazoknak rendszerint az adott kontextuson beliil kell a feladatot
elvégezniiik (példaul el kell donteni, melyik mddon a legelénydsebb Anglidba utazni).

Résztvevok

A kutatasba azon vizsgazokat vontuk be, akik 2003 és 2012 kozott tettek sikeres ECL
komplex nyelvvizsgat B1, B2 és C1 szinten angol, illetve német nyelvbdl. Mivel e tanul-
many egy nagyobb kutatds el6tanulmanyanak tekinthetd, a mintavételt Pécs varosara,
amely egyben az ECL nemzetkozi kdzpontja, sziikitettiik le. 1400 volt vizsgazot keres-
tiink meg elektronikus levél formajaban.

Eszkozok

A kutatasi kérdés megvalaszolasara egy két részbdl alloé online kérddivet készitettiink,
melynek linkjét e-mailben kiildtiink el a volt vizsgazoknak a kutatasra vonatkozo hattér-
informaciokkal egyiitt. A kérddiv elsd része a valaszadok hatterét volt hivatott feltér-
képezni. Rakérdeztiink a valaszt adok nemére, valamint arra, hogy mikor és mi célbol
tette le a vizsgat, milyen teriileten hasznalja a nyelvet, milyen készségeket hasznal
elsédlegesen, hogy belekezdett-e ujabb nyelv tanulasaba, és folytatta-e az adott nyelv
tanulasat. A kérdéiv masodik részében allitdsokat fogalmaztunk meg, melyekre a valaszt

* www.ecl.hu
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egy négypontos Likert-skalan lehetett megadni (4: teljesen igaz, 1: egyaltalan nem igaz).
Az allitasok segitségével azt kivantuk megtudni, hogy a sikeres nyelvvizsgat tévok hasz-
naljak-e egyaltalan a nyelvet, milyen teriileteken hasznaljak azt, mennyire volt szamukra
fontos a ,,papir”, azaz a nyelvvizsga-bizonyitvany megszerzése, folytattak-e a nyelv-
tanulast, és hogy a sikeres nyelvvizsga Osszefliggésben all-e a vizsgazok onbizalmaval,
magabiztossagaval.

A kutatds menete

A kérdéivek kikiildését kovetéen 276 érvényes valaszt kaptunk. A kérdéiv adatait kvan-
titativ modszerekkel elemeztiik. Elsé 1épésként allitasonként és konstruktumonkeént (lasd
alabb) szamoltuk ki a valaszok atlagat és szorasat. Masodik 1épésként fliggetlenségvizs-
galat (Pearson Khi-négyzet proba) segitségével allapitottuk meg milyen szoros Ossze-
fiiggés van a konstruktumok kozott. A kérddiv esetében az elemzés soran bizonyos alli-
tasokat dsszevonva kezeltiink, 1étrehozva igy a kdvetkezdé konstruktumokat: nbizalom
(hat allitas), illetve a bizonyitvany mint dokumentum fontossaga (hat allitas). A tobbi
konstruktum, melyek 6sszefliggéseit megvizsgaltuk, a kovetkezok: a nyelvvizsga célja,
az adott nyelv hasznalata, a nyelvtanulas folytatasa, Gjabb nyelv tanulasanak megkezdé-
se, az alkalmazott készségek természete, a valaszado foglalkozéasa (didk vagy szellemi
foglalkozasu).

A fenti konstruktumok kozott fennalld Osszefliggések természetét kereszttabla-elem-
zéssel tartam fel, melynek elvégzéséhez kategorizalnom kellett az adatokat. Ezért a kér-
doéivre adott valaszok alapjan a valaszadokat bizonyos konstruktumok esetében harom,
megkdzelitden azonos csoportba osztottam. Az elsé csoportba kertiltek azok, akik a leg-
magasabb, az utolsoba pedig azok, akik a legkevesebb pontszdmokat adtak a konstruk-
tumokat alkot6 allitasokra. E konstruktumok a kovetkezdk: dnbizalom; a bizonyitvany
mint dokumentum fontossaga; illetve a nyelv hasznalatdnak gyakorisaga. E konstruktu-
mokat vetettem Ossze egyrészt egymassal, masrészt pedig olyan mas konstruktumokkal,
ahol a kategoriak adottak voltak: a nyelvvizsga célja (munka, felvételi, hobbi), foglal-
kozas (didk, szellemi), a kiilonb6z6 készségek hasznalata (iras, olvasas, hallas, beszéd),
belekezdett-e mas nyelv tanulasaba és folytatta-e az angol nyelv tanulasat (igen, nem),
illetve mely teriileteken hasznalja a nyelvet (tv, radio, olvasas, beszélgetés).

Eredmények

A kérdoivre adott valaszok atlagat nézve azt latjuk, hogy a négyfoku Likert-skalan harom
allitas atlaga van 3,5 felett (4 = teljesen igaz). Ezek a kdovetkezdk: ,,Egy nyelvvizsga
mindig jol johet.” (3,6), ,,Rendszeresen hallgatok zenét angol nyelven.” (3,5), ,,Szeretem
hasznalni az adott nyelvet.” (3,5). Tovabbi két allitas talalhato 3,3 atlaggal: ,,A sikeres
nyelvvizsgabdl elénydm szarmazott.” és ,,A sikeres nyelvvizsga utan is folytattam az
angol nyelv tanulasat.”

A konstruktumok kozotti sszefiiggések vizsgalata a kovetkezd eredményeket hozta:
szignifikans 6sszefliggés (p < 0,05) mutathat6 ki az 6nbizalom és a kovetkezd konstruk-
tumok ko6zott: a bizonyitvany fontossaga, a nyelv haszndlata, egy uj nyelv tanuldsanak
megkezdése és a kiillonboz6 készségek alkalmazasa. Hasonldan szoros Osszefiiggés
mutatkozik a nyelvvizsga letételének célja és a bizonyitvany fontossaga kozott. Végiil
pedig szintén szignifikans az 0sszefliggés a valaszado statusza (didk vagy szellemi fog-
lalkozast) és a bizonyitvany fontossdga, a kiilonboz6 készségek hasznalata és egy 1j
nyelv tanuldsanak megkezdése kozott.
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A kereszttabla-elemzés (1. tablazat) azt mutatja, minél magasabb szintli 6nbizalommal
rendelkezik valaki, annal fontosabb szamara az, hogy ezt nyelvvizsga-bizonyitvany meg-
szerzésével bizonyitsa.

A fiiggetlenségvizsgalat is szignifikans 6sszefliggést mutat (p = 0,017).

1. tabldzat. Onbizalom * bizonyitvany fontossdga: kereszttabla-elemzés

A bizonyitvany fontossdga Az énbizalom_erdssége Osszesen
alacsony kozepes magas
6 38 28 24 90
alacsony % e kategorian beliil 42,2% 31,1% 26,7% 100,0%
. 6 29 34 36 99
kozepes -
% e kategorian beliil 29,3% 34,3% 36,4% 100,0%
magas 6 19 38 41 98
% e kategorian beliil 19,4% 38,8% 41,8% 100,0%

A fenti tablazathoz hasonl6 eredményeket kaptunk, amikor az 6nbizalmat azzal vetettiik
Ossze, hogy hasznalja-e az adott nyelvet (P = 0,000), és hogy belekezdett-e egy j nyelv
tanulasaba (P = 0,002). Erdekes képet mutat az, hogy az 6nbizalom szintje szignifikans
Osszefiiggésben all (p = 0,002) azzal, hogy a valaszad6 milyen készségeket alkalmaz. Az
elemzés azt mutatja, hogy mig az iras és hallgatas esetében nincs szamottevo kiilonbség,
az olvasas ¢s a beszéd esetében ez nem igy van. A nagyobb onbizalommal rendelkezdk
tobbet beszélnek és keveset olvasnak, az alacsony dnbizalommal megaldottak viszont
inkabb olvasasra hasznaljak a nyelvtudasukat, mintsem beszélnek.

2. tablazat. Onbizalom * mely készségeket hasznalja: kereszttabla-elemzés

Onbizalom Mely készséget hasznalja leginkabb Osszesen
Beszéd | Hallasértés Irds Olvasas
6 13 25 4 44 86
alacsony 1,00 — -
% e kategorian belil 15,1% 29,1% 4,7% 51,2% 100,0%
6 29 22 4 47 102
kozepes 2,00 A ‘.
% e kategorian belil 28,4% 21,6% 3,9% 46,1% 100,0%
6 43 25 6 27 101
magas 3,00 — -
% e kategorian beliil 42,6% 24.8% 5,.9% 26,7% 100,0%

Szoros Osszefiiggés (P = 0,000) mutatkozik akozott is, hogy a vizsgdzd milyen célbol
tett nyelvvizsgat és hogy mennyire fontos szdmara a bizonyitvany. Itt az latszik, hogy
elsésorban a felvételizd didkok szamara fontos a nyelvvizsga megléte. Ezt erésiti az a
szignifikans 0sszefliggés is, amely a vizsgazo foglalkozasa és a bizonyitvany fontossaga
kozott fennall (p = 0,000), amely szintén azt mutatja, hogy elsédlegesen a diakok sza-
mara fontos a nyelvvizsga letétele. Erdekes, hogy akinek a munkakdréhez kellett vagy

e

eloirtak, azok szamara kevéssé fontos.
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3. tablazat. Nyelvvizsga célja * bizonyitvany fontossaga: kereszttabla-elemzés

A bizonyitvany fontossaga Osszesen
kevésbé kozepesen nagyon
munka o 21 14 7 42
% e kategorian beliil 50,0% 33,3% 16,7% 100,0%
felvételi 6 20 52 86 158
% e kategorian beliil 12,7% 32,9% 54,4% 100,0%
hobbi o 19 18 4 41
% e kategorian beliil 46,3% 43,9% 9,8% 100,0%

Hatareset ugyan, de még szignifikdnsnak nevezhet6 az az 9sszefliggés (p = 0,049), amely
a vizsgazo foglalkozasa (didk vagy szellemi) és a hasznalt készségek kozott fennall. Itt
azt latjuk, hogy a didkok inkabb olvasnak ¢és hallgatnak, mig a szellemi foglalkozasuk
inkabb olvasnak és beszélnek.

4. tablazat. A vizsgazo foglalkozasa * bizonyitvany fontossdaga: kereszttabla-elemzés

Mely készséget hasznalja leginkabb Osszesen
Beszed Hallasértés Irds Olvasas
Szellemi 6 35 20 7 33 95
% e kategorian beliil 36,8% 21,1% 7,4% 34,7% 100,0%
Disk 6 47 53 7 86 193
% e kategorian beliil 24,4% 27,5% 3,6% 44,6% 100,0%
Elemzés

A fent vazolt eredmények érdekes mintazatot mutatnak, és elsdsorban a specialis magyar
kontextus kdvetkezményeképpen eléallt helyzetet mutatjak: hazankban egy nyelvvizsga-
nak oriasi helyi értéke van. A kérdéiv elso felében szereplo allitasok koziil a legmagasabb
atlagot az ,,Egy nyelvvizsga mindig jol johet” mondat kapta (3,6), de ,,A sikeres nyelv-
vizsgéabdl elonydm szarmazott (felvételi, fizetés, allasinterji)” kijelentés is a harmadik
helyen szerepel (3,3). Mindezt a nyelvvizsga célja és a bizonyitvany fontossaga kozotti
szignifikans kapcsolat is megerdsiti, hisz az adatok azt mutatjak, hogy elsésorban azon
didkok szamara fontos a bizonyitvany, akiknél a nyelvvizsga megszerzésének célja a
felvételi pontok gyarapitasa. Az, hogy egy sikeres nyelvvizsgat tett személy szereti
hasznalni az adott nyelvet (3,5), talan nem meglepd, mint ahogy az sem, hogy sok zenét
hallgat angolul (3,5).

Erdemes megfigyelni, hogy a teszthatas két fé tipusat (mikro-, illetve makrokornye-
zetre kifejtett hatas) illetéen a legmagasabb atlagot elért 6t allitas szinte mindegyike a
teszt mikrokdrnyezetre kifejtett hatasat érinti: ,,a nyelvvizsga jol jon és elényom szar-
mazik beléle”, ,,zenehallgatas™, ,hasznalat” és ,,tovabb folytatom a tanulasat”. E két
utobbi allitas utalhat talan arra, hogy a teszt kdzvetett moédon hatdssal lehet a makro-
kornyezetre, azaz a tarsadalomra is. Ha ugyanis egy sikeres nyelvvizsgat tevé hasz-
nalja a megszerzett nyelvtudasat, akkor ez utalhat bizonyos tarsadalmi folyamatokra,
példaul az elmult években elindult emigracids folyamatra és arra is, hogy globalizalodo
vilagunk koévetkeztében tobbet érintkeziink kiilfoldiekkel. Az pedig, hogy ujabb nyelv
tanulasaba kezd bele, a nyelvtanuléds iranti hozzaallas esetleges valtozasara utalhat. E
fejleményeket pozitivnak értékelhetjiik a Eurobarometer 2012-es felmérése fényében,
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ahol is azt olvashatjuk, hogy Magyarorszag lakossaganak mindossze 35 szazaléka
beszél egy idegen nyelvet.

Ha a fenti 6t allitast a Gardner-féle (Gardner és MacIntyre, 1991) motivacids modell-
bdl kiindulva vizsgaljuk, akkor az integrativ és az instrumentalis motivumok komplex
szervez6dését talaljuk. Az allitasok fele (,,a nyelvvizsga jol johet és elonyom szarmazott
beléle”) az instrumentalis motivacioval fiigg 0ssze, amely a pragmatikus, gyakorlati
célokért valo tanulasi vagyra utal, mig a masik kettd allitas (,,szeretem hasznalni” és
»zenét hallgatok™) inkdbb az integrativ motivaciora utal, mely szerint valaki azért tanul
egy idegen nyelvet, mert érdekli az adott nyelvet beszélok kozossége, és ezért szeret-

ne kommunikalni veliik. Az allitas, hogy
tovabb folytatta a nyelv tanulasat, mind-
két motivacids bazisra utalhat. Kutatasunk
eredményei megerdsitik Dornyei (1990)
azon megallapitasait, miszerint az egynyel-
vl magyar kozegben, ahol az angol nyel-
vet mint idegen nyelvet, nem pedig mint
masodik nyelvet tanuljak, az affektiv ténye-
z6k nem annyira az adott nyelvet beszélok
kozossége iranti pozitiv érzésekben, hanem
a nyelvtanulas és nyelvtudas altal kdzveti-
tett értékek felé valo pozitiv hozzaallasban
jelennek meg. Az angolul tanulé magyarok
ritkan talalkozhatnak kozvetleniil anyanyel-
viiekkel, igy nem a beszélok kdzossége irant
érzett pozitiv attitiid a meghatarozo erd.
Dérnyei (1996) a kiilonb6zo kutata-
si iranyokat Osszegezve allitott fel egysé-
ges elméleti keretet az idegennyelv-tanu-
las motivaciés komponenseit illetéen. E
keret harom szintet tartalmaz: a nyelvi, a
tanuloi szint és a tanulasi szitudcid szintje.
A nyelvi szinten belill talaljuk az integrativ
alrendszert, mely alatt a tanulénak az ide-
gen nyelvhez vald érzelmi viszonyulasat
érjiik, ideértve a kilfold, a kiilfoldiek és
az idegen nyelvek irant tanusitott altalanos
érdeklédést. Az instrumentalis alrendszer
els6sorban extrinzikus motivumokat tartal-
maz, kdzéppontjaban a jovére vonatkozd
karriertorekvésekkel. A tanuléi szint tartal-
mazza az egyénre jellemz0 személyiségje-
gyeket, melynek legfontosabb meghataro-
701 a teljesitménysziikséglet és az 6nbiza-
lom. Kutatasunkban pedig azt talaltuk, hogy
a szignifikans Osszefiiggéseket pont ez az

Erdemes megfigyelni, hogy a
teszthaltds két fo tipusdt (mikro-,
illetve makrokdrnyezetre kifej-
tett hatds) illetéen a legmaga-
sabb dtlagot elért ot dllitds szin-
te mindegyike a teszt mikrokor-
nyezetre kifejtett hatdsdt érinti:
La nyelvvizsga jol jon és elo-
nyoém szdrmazik belole’, ,zene-
hallgatds’, ,haszndlat” és
Ltovdbb folytatom a tanuldsdt”.
E ket utobbi dllitds utalhat taldn
arra, hogy a teszt kézvetett
modon hatdssal lehet a
makrokérnyezetre, azaz a tdar-
sadalomra is. Ha ugyanis egy
sikeres nyelvvizsgdt tevo hasz-
ndlja a megszerzett nyelvtudd-
sdt, akkor ez utalhat bizonyos
tdarsadalmi folyamatokra, példd-
ul az elmult években elindult
emigrdcios folyamatra és arra
is, hogy globalizalodo vildgunk
kdvetkezteben tébbet érintke-
ziink killfoldiekkel.

egyéni jellemzd, az 6nbizalom koti dssze. E konstruktum ugyanis szoros kapcsolatban all
azzal, hogy valaki hasznalja-e az adott idegen nyelvet, hogy mely készségeket hasznalja,
hogy fontos-e szamara a bizonyitvany, és hogy belekezdett-e¢ egy ujabb nyelv tanulasa-
ba. A kialakult képet csak az arnyalja, hogy az illet6 diak, vagy szellemi foglalkozast-e
(azaz felndtt). Ha ugyanis didk, akkor els6sorban olvas és hallgat, ha pedig felnétt, akkor
inkabb olvas és beszél az adott idegen nyelven, és ez utdbbi csoport szdmara a bizo-
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nyitvany sem bir nagy fontossaggal. Ezért érdemes az onbizalmat mint konstruktumot
egy kicsit behatobban is megvizsgalni. Richard Clement és munkatarsai (1994) a nyelv-
tanulds motivumai koziil az tigynevezett nyelvi 6nbizalom szerepét emelik ki, amelyet
egyrészt a sajat magunk altal észlelt nyelvtudasunk, masrészt pedig a nyelvhasznalathoz
kapcsolddo szorongasunk hataroz meg. Clement és munkatarsai (1994) azt allapitottak
meg, hogy a célnyelven torténé kommunikacios lehetdségek hatassal vannak a kommu-
nikacios kompetenciank énfelfogasara és a nyelvhasznalattal kapcsolatos szorongasunk-
ra. Ez az egynyelvi tarsadalmakra is igaz, ahol a nyelvhasznalat kozvetett formai (média,
utazas) léteznek csak. A tanulmany szerint azok a didkok, akik kevésbé szorongtak akkor,
amikor angolul kellett beszélniiik, ardnylag pozitivan értékelték sajat nyelvtudasukat,
elégedettek voltak vele, és arrdl szamoltak be, hogy gyakran hasznaljak a nyelvet. A szig-
nifikans &sszefiiggés ugyanakkor nem jelent ok-okozati viszonyt, tehat a hatas iranyat
nem tudjuk pontosan megallapitani. Nem tudjuk, hogy vajon nagyobb dnbizalma miatt
beszél-e tobbet valaki egy adott idegen nyelven, vagy azért lesz tobb onbizalma, mert
gyakran hasznalja a nyelvet, és ezt pozitiv élménynek tekinti. Nagy valdszintiséggel e
két hatas oda-vissza érvényesiil.

Kovetkeztetések

Kutatasunkban elsddlegesen azt kivantuk feltérképezni, hogy egy sikeresen letett nyelv-
vizsga milyen hatassal van a vizsgadzok tovabbi életutjara. Kérddives vizsgalédasunk
eredményei azt mutatjak, hogy a sikeres nyelvvizsga hatasa a teszthatas két fo tipusa
koziil féként a mikrokdrnyezetre kifejtett hatas teriiletén érvényesiil. Megerdsittetett az
is, hogy egy sikeres nyelvvizsga pozitiv hatassal van a didkok tanulashoz val6 hozza-
allasara (folytatta a nyelvtanulast, illetve Uj nyelv tanulasaba kezdett bele). Az is lathato,
hogy a didkokhoz kapcsolédd egyéni tényezok (legfoképpen az dnbizalom) fOszerepet
jatszanak a teszthatds megjelenésében és mindségében. A nyelvtanulas motivacios bazisa
feldl tekintve az eredményeket azt latjuk, az integrativ és az instrumentalis motivumok
Osszefonodnak, a tanulas motivacios komponensei koziil pedig az dnbizalom foglal el
kiemelkedé helyet.
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A digitalis pedagogia helyzete
¢és sajatossagai az alapfoku
oktatasban

Az ember és a szamitogép kapcsolaltdt kognitiv és lélektani oldalrol is
érdemes vizsgdlni. Kognitiv szempontbol tekintve megdllapithato,
hogy a programok haszndlata soran a kiilénbézo stilusii felhaszndlok
kiilénbozo elvdrdsokat tamasztanak az adott szoftverrel szemben.
Az ergonomia feladata, hogy az emberi viselkedésrol, képességekrol,
korldtokrol mdr meglévo ismereteket felhaszndlja a tervezés sordn.
A tervezés iranyelvei egyardant figyelembe veszik az emberi érzékelés
Jellemz6it, valamint az emberi megismerés pszichologiai jellemzoit is.
Ezen elvek alapjdan beszélhetiink introvertdlt, érzékeld és gondolkodo
tipusii és extrovertdlt, intuitiv és érzo tipusti felhaszndlorol.

A legidedlisabb, ha egy szoftver a kiilénbozo tipusi felhaszndlokat
egyardant segiti (Id. Benedek, 2008, 203. o0.).

Bevezeto

hasznaléira a technika. Ezeket a hatasokat elkeriilni nem tudjuk, ezért fontos, hogy
érzelmileg rugalmasak és alkalmazkodoéak legyiink. Vonatkozik ez az elvaras gyer-
mekre és felndttre egyardnt, azzal a kiilonbséggel, hogy a felnétt tarsadalom felé elvaras-
ként fogalmazodik meg az emlitett irdnyultsag kialakitasanak segitése gyermekeinknél.
Ismét elékeriil a generaciok kérdése. A kiilonbozd digitalis generaciok eltérd érzelmi
viszonyulasokat mutatnak a kor hatasaihoz. A pedagogia feladata a felnévekvd nemzedé-
kek utbaigazitasa. Az y és a z generacio tagjai sokszor sokkal érettebbnek latszanak, mint
azt bioldgiai életkoruk indokolna. Ez kdszonhetd részben a fejlett kommunikacionak és
az ket érd informdacids hatasoknak. A halézatok az ifjusag szamdara szabadsagot jelente-
nek. Megsziinnek az id6- és térbeli korlatok, el lehet bujni a sziiléi szamonkérés eldl.
Ugyanakkor kérdés, hogy mire hasznaljak az igy elnyert szabadsagot. Gyakran latogat-
nak olyan oldalakat, melyek tartalmilag nem az 6 korosztalyuk igényeinek kielégitésére
szolgalnak. Erzelmi oldalrél tekintve ezek a tartalmak okozhatnak traumat is. A kozossé-
gi oldalak szamos pozitiv és negativ hatast valthatnak ki. Ezen a virtualis feliileten apol-
jék kapcsolataikat, amely befolyassal van szocidlis fejlédésiikre. Mig a kortarsakkal valo
kommunikaciojuk megerésodik, a sziilokkel valo kommunikacié meggyengiil. Sziil6 és
pedagdgus feladata tehat ismét az, hogy a helyes hasznalat szabalyait megismertesse és
elfogadtassa a net-generacio tagjaival (Id. Tari, 2011).
Egyre tobbszor beszéliink fiiggdségrol. Az alkohol, a dohanyzas és a drog okozta
figgbséghez hasonlitjuk a szamitogéphez vald viszonyulasunkat. Az internetaddikciot
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a viselkedéses fliggdségekhez soroljak. Tiinetei kozott szerepelhet levertség, szorongas,
izgatott lelkidllapot, harag, agresszio, melyet a cselekvés hidnya okoz. Egyes vélemé-
nyek szerint nem az internet vagy a szamitdgép okozza a fiiggdséget, sokkal inkabb
egy masik, lelki eredetli sériilés, mely el6l menedéket nyujt a virtualis vildg. Az internet
vilaga szines, konnyed, érdekes vilagot kinal latogatoi szamara. A magany, stressz, szo-
rongas, unalom el6l menekiil az érintett a web kinalta feliiletekre. Az enyhiilés azonban
csak atmeneti, a negativ gondolatok egy révid idére hattérbe szorulnak, de a szorfozés
a neten, a chat-oldalakon szerzett ismeretségek nem eredményeznek tartés megoldast
problémainkra. Enyhébb esetekben a fiiggdségnek latszd viselkedés az tjdonsag elmu-
lasaval normalizalodik.

Ahhoz, hogy kell6 hatékonysaggal vizsgalhassuk a kérdést, ismerniink kell a digitalis
kornyezet eszkdzeinek mikodését. A miikddésén tul tudnunk kell, hogy milyen hatasokat
valt ki az eszk6zok hasznalata, melyek az infokommunikacios eszkdzok hasznalatanak
elényei €és hatranyai. Kutatasom célja, hogy felmérjem a pedagogus kollégak digitalis
kornyezethez valé viszonyat. Mennyire ismerik a digitalis technoldgiakat, akar otthoni,
akar iskolai kdrnyezetiikre vonatkoztatva? Mi a véleményiik azok hatdsair6l? A pozi-
tivumok vagy a negativumok vannak-e talsulyban? Milyen konkrét tapasztalatuk van
mindennapi munkavégzésiik kapcsan? Hogy latjak az iskolak eszkdzellatottsagat nap-
jainkban? A rendelkezésiikre allo eszkdzokbdl miket, milyen célokra és milyen gyakori-
saggal hasznalnak? Milyen napi szintii problémaval kell megkiizdeniiilk munkavégzésiik
soran? Vizsgalatom arra is kiterjed, hogy milyen képzéseken vettek részt, valamint mit
tesznek meg annak érdekében, hogy fejlddjon digitalis kompetencidjuk. Sikeriil-e beépi-
teni a digitalis technikat szaktargyuk tanitasaba? E kérdések megvalaszolasa segithet
abban, hogy egyiitt talaljuk meg a megoldasokat, a valaszokat a felmeriil problémakra.
Esetleg feltarjunk olyan megoldand6 problémas helyzeteket, melyek eddig elkeriilték a
figyelmiinket.

Kutatasomhoz a kovetkezo eldfeltevéseket fogalmaztam meg:

1. A pedagogusok digitalis kornyezethez valo viszonya az esetek tulnyomo tobbségé-

ben negativ, elutasito.

2. A legtdbb pedagogus tigy gondolja, hogy az informatikai eszkdzok negativ hatést

gyakorolnak a gyermekek szocialis kompetencidinak fejlodésére.

3. Az oktatasi folyamatban kivaldéan alkalmazhatbak az IKT eszkdzok.

4. Lényegesen kevesebben hasznaljak az IKT eszkozoket oktatd, neveld munkéjuk

soran, mint azt a rendelkezésiikre 4116 technikai eszkdzpark lehetévé tenné.

5. Az iskolak szamara rendelkezésre alld eszk6zok mennyisége, mindsége egyarant

alatta marad az elvartnak.

6. A sajat digitalis kompetenciajat a palyan aktivan jelenlévé pedagogusok zome fej-

lesztend¢ teriiletnek tekinti.

7. Sokkal kevesebb képzési lehetdség all rendelkezésre, mint amennyire sziikség

lenne.

A kutatas lefolytatasa — az adatgyiijtés helye és ideje, a minta bemutatisa
és az alkalmazott modszer

Az adatgytijtést 2014 szeptemberében és oktoberében végeztem, egy tapolcai, négy
Tapolca kornyéki (Nyirad-Halimba, Monostorapati-Taliandorogd, Zalahalap, Szigliget),
ezen kiviil egy févarosi és egy megyeszékhelyi (Veszprém) altalanos iskolaban. Részben
személyesen, részben telefonon, illetve elektronikus tton vettem fel a kapcsolatot az
iskolakkal. A kérdéivek ennek megfelelden részben papiralapon, részben elektronikus
formaban keriiltek kitoltésre.
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Kutatasomat altalanos iskolaban, pedagogusok korében végeztem, igy a nemek ara-
nyat tekintve a ndk vannak tobben. 140 kérddivet kiildtem szét, illetve osztottam ki,
ebbdl 97 darab érkezett vissza. A kérddivek megvalaszolasa koriilbeliil 15—20 percet vett
igénybe. A kérddivek kitdltése névteleniil, az életkor megjeldlése nélkiil tortént. Kutatasi
célom szempontjabdl ezek az adatok nem birnak jelentdséggel, viszont fontosnak tartot-
tam, hogy milyen tipusu telepiilésrél érkeztek vissza az adatok.

1. tablazat. A valaszok szamanak megoszldsa a telepiilések kozott

)
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A kérdéivben nem kérdeztem ra a kollégak altal tanitott targyakra, ugyanakkor rakérdez-
tem arra, hogy milyen digitalis eszkdzt hasznalnak, és az oktatasi folyamat soran mely
szakaszokban hasznaljak azokat.

A kutatas soran kérdéives modszer segitségével (1d. melléklet) gyljtdttem Ossze a
sziikséges adatokat. 13 kérdést tartalmaz a kérdéiv, melyeket igyekeztem vildgosan és
érthetéen megfogalmazni. 2 nyilt kérdés szerepel a kérdések kozott, melyekre rovid,
tomor, tényszerl valaszokat vartam, valamint egy kiegészitend6 kérdés, mely esetében a
pozitiv és a negativ hatasok indoklasa volt a feladat. A fennmarad6 10 kérdésre tobb fel-
kinalt valasz koziil lehetett valasztani. A kérdések a kovetkezd teriiletekre vonatkoznak:

1. kérdéscsoport: Pedagogusok véleménye a digitalis technoldgia oktatasra és neve-
1¢ésre kifejtett hatasarol.

2. kérdéscsoport: Digitalis kompetenciajuk megitélése.

3. kérdéscsoport: Technikai kdrnyezetiik minésége.

4. kérdéscsoport: Képzési lehetdségeik.

Eredmények

A digitalis technologiak oktatasra, nevelésre kifejtett hatdsait az elsé kérdéscsoport
(Pedagogusok véleménye a digitalis technoldgia oktatasra és nevelésre kifejtett hatasa-
rol.) segitségével vizsgaltam. Ebbe a csoportba tartoznak a kovetkezo kérdések: 1, 2, 3,
4, 11.

1. kérdés: On hogy itéli meg az infokommunikaciés eszkozok (szamitogép, okos-
telefonok, internet) oktatasi folyamatra gyakorolt hatasat?

Pozitiv és negativ hatasokat egyarant felsorolhattak a valaszadok. Az aranyt tekintve
ugyanannyi pozitivumot soroltak fel, mint negativumot. A pozitivumok kozott tobbnyire
ugyanazok a vélaszok fordultak el6: Sokoldalu szemléltetést tesz lehetévé. JolI motival-
hatok a gyerekek. Gyors informacioszerzési lehetdséget jelent. Friss, naprakész infor-
maciohoz juttat. Valtozatossa, élményszerlivé teszi az orakat. Elgsegiti és megkonnyiti
a tanulok 6nalld6 munkajat, eldadoi képességeik fejlodését. Megkonnyiti a pedagogus
munkdjat. A tanulok szeretik hasznalni. Modszertani megujulast eredményez. Megkdny-
nyiti a differencidlast. Segiti a megértést és az ismeretszerzést, az ismeretek kibovitését.
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Kozelebb hozza a tananyagot a didkhoz. Elésegiti az informacios tarsadalomba valo
beilleszkedést. Rakényszeriti a pedagdgust a fejlédésre.

A valaszok kozott hasonld aranyban fordultak elé a negativumok is: Nem fejlodik a
gyerekek olvasasi €s irasi készsége. Gatolja a logikus gondolkodas kialakulasat, fejlo-
dését. Csokken a tanar-diak kozotti személyes interakcid. Tul sok idot toltenek a sza-
mitégép elott. Szegényes a mozgaskulturajuk. Egyoldalt ismeretszerzést eredményez.
Fiiggdséget okozhat. Karos informacidkhoz is hozzajuthatnak. Elszakadnak a valosagtol.
Csokkenti a bevésés képességét. Figyelmiik szétszortta valik. Nem rendeltetésszertien
hasznaljak az eszkdzoket. Nem hasznaljak a tankdnyvet. Engedély nélkiil hasznaljak az
eszkozt tanora alatt is.

A telepiilés tipusatol fiiggetleniil a pedagogusok ugy gondoljak, hogy az IKT eszkdzok
hasznalata pozitiv és negativ hatasokat egyarant kifejt az oktatasi folyamatra.

2. kérdés: Véleménye szerint milyen hatassal van a digitalizacié a gyermekek szoci-
alis kompetencidinak alakulasara?

Harom valasztasi lehet0ség allt a valaszadok rendelkezésére: eldsegiti, gatolja, illetve
nincs befolyassal a folyamatra. A kapott valaszok aranya a kdvetkez6: a valaszok 66 sza-
zaléka szerint a digitalizacio gatolja, 28 szazalékuk szerint eldsegiti a gyermekek szoci-
alis kompetenciainak fejlédését. Csupan 6 szazalék gondolja uigy, hogy a nincs hatéssal
a kompetencia fejlédésére (1. abra).

Szocialis kompetencia

m Elosegiti a
fejlodésiiket.

® Gatolja a
kialakulasukat.

Nincs
befolyassal a
folyamatra

1. dbra. Szocialis kompetencia és digitalizacio dsszefiiggései

A televizio, az internet mint a tomegmédia eszkozei befolyassal vannak tarsas viselke-
désiinkre, életmddunkra. A fejlodé személyiség szamara olyan alternativakat mutatnak,
melyekkel kdnnyen azonosulhat. A konnyen jott siker latszata azt sugallja, hogy sajat
érdekeinket mindenek elé kell helyezni, masok érdekeinek csorbulasa nem szempont.
A kiskamasz szamara mindenekfelett all az 6nérdek kielégitése. Ez a fajta szemléletmod
azonban ellentétben 4ll a j6 személyes hatékonysaggal (asszertivitassal), mely egyuttal a
felnéttkori pozitiv érzelmi tapasztalatok és a sikeresség alapfeltétele. Az érdek kielégité-
se idealis esetben nem masok karara torténik.

Az internet olyan virtualis vilagot teremt, mely a legkiilonbozébb személyek kozott
kialakuld interakciot tesz lehetévé. A kamaszok gyakran nem rendelkeznek azzal a
tudassal, melynek birtokdban képesek lennének felmérni a halozati 1ét veszélyforrasait.
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Ez a kiszolgaltatott allapot a csaladon beliil kialakult normakkal van Osszefiiggésben.
A kiegyensulyozott csaladi hattérben megvalosuld beszélgetések a virtualis 1étezésrol,
annak veszélyeirdl kiemelkedd fontossaggal birnak. Mivel az informacidaramlas folya-
mata sokkal gyorsabb, mint a feldolgozasukhoz sziikséges készségek fejlédése, ezért a
feln6tt tarsadalom felelssége a kamaszok onértékelésének, onbizalmanak, érzelmeinek
megovasa, illetve fejlesztése.

Ugyancsak jelent6s feliilet ebben a virtualis térben az elektronikus kommunikacio,
mely a tinédzserek korében a legnépszertibb. Az sms, e-mail, Facebook, Viber, snap-
chat, stb. a mar meglévo kapcesolatok apolasan til 4j ismeretségek kotésére is szolgal. Az
interneten kotott ismeretségeknek karos hatasaik is lehetnek. Bar ezeken az eszk6zokon
konnyebben kommunikalnak a kortarsakkal, ugyanakkor eltavolodnak sziileiktdl, akik
nehezen vagy egyaltalan nem tudjak kdvetni online tevékenységeiket. Az iskolak felada-
ta kett6s: mivel az internet hatékony eszkdz az oktatasban és a kommunikacioban, ugy
kell megtartani, hogy kdzben ki kell szlirni a karos tartalmakat (7ari, 2011, 111-127. 0.).

3. kérdés: Mit gondol, az oktatasi intézmények hogyan befolyasolhatjak a digitali-
z4cio hatasait a felnovekvé nemzedékekre?

Szintén harom valasztasi lehetdséget adtam meg, ezek a kdvetkezok voltak: hagyoma-
nyos mddszerek alkalmazasaval, korszerti technologia tanulési-tanitasi folyamatba integ-
ralasaval, valamint az intézmények befolyasa elenyészd. A kapott valaszok aranyat a 2.
abra szemlélteti.

Oktatas befolyasa

4%

B Hagyomanyos
modszerek
alkalmazasaval

m Korszerl
technologia
integralasaval
Az intézmények
befolyasa
elenyész6

2. dbra. Oktatasi intézmények befolydsa a digitalizacio hatdsaira

A valaszadok 80 szazaléka gy gondolja, hogy befolyasolni tudjuk a digitalizacio altal
kivaltott hatasokat, mégpedig azaltal, hogy beépitjilk az eszkdzoket a tanitasi-tanulasi
folyamatokba, kiaknazva az eszk6zok pozitiv hatasait. Mindossze 4 szazalék tartja haté-
konynak a hagyomanyos eszkdzok nytjtotta lehetoségeket, 13 szazalék pedig ugy latja,
hogy az intézményeknek nincs jelentds befolyasuk a bekdvetkezd valtozasokra.

Az informacios korba sziiletd, s ebben a korban felnovekvd generaciokra jellemzo,
hogy az informaciok elérési helyét sokkal pontosabban idézik fel, mint magat az infor-
maciét. Kognitiv képességiik atalakuloban van. Atalakul annak megitélése, hogy mi a
fontos és a nem fontos, mit értiink az altalanos miiveltség alatt. A didkok tanulasi szan-
dékkal érkeznek ugyan az oktatasi intézményekbe, de ugyanakkor elvarasként fogal-
mazddik meg benniik tanaraikkal szemben a hatékony oktatasi modszerek alkalmazasa.
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Igénylik a csoportos munkaformakat, az interaktiv feladatokat, a kutato jellegli munkat.
Nem mindennapi kihivasok el¢ allitja a kialakult helyzet a tanarokat. Uj tanari szerep
alakult ki, mely feltételezi, hogy képesek vagyunk lemondani megszokott pozicionkrol.
A digitalis kor gyermeke annyira hozzdszokott az ingeraradathoz, hogy a hagyomanyos
kornyezetben hamar elunja magat. A masik jellegzetesség, hogy nem forditanak kelld
idot és energiat azokra a témakra, melyek nem érintik 6ket, melynek nem latjak hasznat.
Mindezek ellenére kijelenthetjiik, hogy a tanitas-tanulas dominans teriilete tovabbra is az
osztalyterem. A tanar feladata olyan kornyezet kialakitasa, melyben a tanitds megvaldsul-
hat. Ehhez sziikséges alkalmaznia szaktudasan kiviil személyiségét, problémamegoldo
képességét, stressz-tird képességét, stilusat, intelligencidjat (7ari, 2011, 315-323. o.).

4. kérdés: Mi a véleménye arrol a megallapitasrol, miszerint napjainkra, amikor
az infokommunikacié része a mindennapjainknak, a pedagégus nem tekinthet6 az
elsajatitando tudas kizarolagos forrasanak?

Ehhez a kérdéshez két lehetdségbdl lehetett valasztani: vagy egyetértettek, vagy nem
értettek egyet a kijelentéssel. A valaszadok 84 szazaléka egyetértett a megallapitassal,
vagyis elfogadja a tényt, hogy nem tekintheté a pedagdgus a tudas kizarolagos forrasa-
nak, mig 16 szazalék nem ért ezzel egyet.

A napjainkra jellemz6 pedagdgusszerepekben végbemend valtozasok a tarsadalmi val-
tozasok kovetkezményei. A kollektiv tudatot felvaltja az egyén gondolkodésanak szabad-
sadga, mely magéval hozta a kreativitast, az egyéni tervezé munka igényének kialakulasat.
Masrészrél a technikéban és a tudomanyokban bekdvetkezé rohamos fejlédés kovetkez-
tében sziikségess¢ valik az oktatastechnikusi szerep felvallalasa is.

A digitalis nemzedék az 0j technikai kdrnyezetben gyakran otthonosabban mozog,
mint tanarai. Gyorsan hozzajut azokhoz az informaciokhoz, melyeket hasznosnak vél.
A pedagogus ma mar nem tekinthetd a tudas kizarolagos forrasanak. Sokkal inkébb
segitd szerepe van. Egyrészrél olyan kornyezet megteremtése a feladata, melyben a
diakok kielégithetik tudasszomjukat, s mely kornyezet teret enged a kreativitasnak, a
kooperativ munkaformaknak és az 6nallo munkanak egyarant. Masrészrél abban van
fontos szerepiik, hogy segits¢k a tanulokat az eligazodasban. Képessé kell valniuk arra,
hogy szelektaljak a rajuk zadul6 informacidhalmazt. Elvalasszak a lényegest a l1ényeg-
telentdl. A pedagdgus szerepe tehat egyre inkabb segitd szerepet 6lt. Mindezeken tul az
is fontos, hogy teljes személyiségével hasson, pozitiv példaval szolgalva az egészséges
személyiségfejlodés megvalosulasa érdekében. Erzelmeket kozvetitsen és keltsen, meg-
akadalyozva ezzel a technikai eszk6zok altal kialakitott személytelen életmodot. A peda-
gogus szerepe tobbek kdzott a hatékony és folyamatos kommunikacié fenntartasa tanar
¢és tanuld kozott.

5. kérdés: Milyen konkrét hatisokrdl, tapasztalatokrél tud beszamolni a digitalisan
tartott tanérak kapcsan?

Ez egy nyilt kérdés volt, mely a kérdéscsoportban negyedikkeént, a kérdéiven 11. kérdés-
ként szerepelt. A pedagdgusok konkrét tapasztalatait szerettem volna felmérni. Elnek-e
a digitalis orak lehetdségeivel, és ha igen, akkor milyen hatasokrol, élményekrodl tudnak
beszdmolni?
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Digitalis orak
30% - ,
B Erdekesebb tandrak
25% -
B Motivalt diakok
20% -
B Viltozatos,
szemléletes orak
15% -
® A gyerekek €lvezik az
10% - orat
® Figyelem megragadasa
5% -
= Gyors
0% informécioszerzés
;-

3. abra. Digitalisan tartott ordk tapasztalatai

Erre a kérdésre (egy-két kivételtdl eltekintve) szinte csak pozitiv hatasokat, tapaszta-
latokat soroltak fel. A leggyakoribb tapasztalatokat a 3. dbran mutatom be. A negativ
tapasztalatok kozott szerepeltek a kovetkezok: a késziilés iddigényes, nem jut mindenki
a tablahoz, kevésbé mélyiti el a tudast, személytelen.

Napjainkra jellemz0d, hogy a kozoktatasi intézményekben a palyazati eszkozfejlesz-
tésekkel parhuzamosan megindult a digitalis tananyagok fejlesztése is. Ebben a Mozaik
Kiado6 mellett ugyancsak élen jar az SDT, azaz a Sulinet Digitalis Tudasbazis is.! A keret-
rendszerhez hozzatartozik az SDT tananyag is, mely elsdsorban tandrai hasznalatra
késziilt, de emellett célja az 6nalld tanulas timogatdsa.>

A masodik kérdéscsoportban azt vizsgaltam, hogy miként latjak a pedagogusok sajat
digitalis kompetenciajukat. Milyen eszkdzoket hasznalnak munkavégzésiik soran?
Milyen képzésekben vettek részt, van-e lehetdségiik tovabbi fejlodésre? Ebbe a kérdés-
csoportba tartoznak a kovetkezo kérdések: 5, 9, 10.

6. kérdés: Hogyan itéli meg sajat viszonyulasat a digitalis eszk6zok hasznalatihoz?

Ebben a kérdésben a valasztasi lehetdségek a kdvetkezdk voltak: ismerem €s biztonsag-
gal hasznalom az IKT eszkozoket; hallottam mar az IKT eszk6zokrdl, de nem hasznalom
tul gyakran azokat; nem vagyok jaratos a témaban, idegenkedek minden technikai ujitas-
tol. A valaszok 62 szazaléka szerint a pedagogusok ismerik és biztonsaggal hasznaljak
is az eszkozoket, 32 szazalék valaszolta, hogy nem hasznalja til gyakran, s minddssze 2
szazalék mondta, hogy nem hasznalja az eszkdzoket, idegenkedik a technikai Gjdonsa-
goktol (4. abra).
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Digitalis eszkozok hasznalata

2%

® Biztonsaggal
hasznalja

® Hallott réla, de
ritkan hasznalja

Nem hasznalja,
idegenkedik
téle

4. dbra. Pedagogusok viszonyuldsa a digitalis eszkozok haszndlatihoz

Az Eurdpai Unid European Council dokumentumaban megfogalmazta a digitalis iras-
tudas ismereteit, melyek a kovetkezok: (1) A kiilonbdzé médiumokhoz kapcsolddo
tanulasi stratégiadk megismerése és magabiztos alkalmazasa. (2) Az eredményes egyiitt-
miikddéshez elengedhetetlen szabalyrendszer ismerete és alkalmazasa a virtudlis tanulési
¢és munkakornyezetben. (3) A halozatrél megszerzett informaciok hitelességének, meg-
bizhatosaganak megitélése. (4) Keresérendszerek hasznalata. (5) Az egész életen at tartd
tanulas sziikségességének belatasa és megvalositasa.

A digitalis kompetencia tehat a felsorolt ismeretek birtokaban képessé tesz arra, hogy
valaki kiillonboz6 helyzetekben, Osszetett, ¢letszerti feladatok megoldasaban eredmé-
nyesen, hatékonyan cselekedjék (Benedek, 2008, 130—131. 0.). Méas szempontbdl meg-
kozelitve, a digitalis kompetencia az informacios tarsadalmi technologiak (ITT) alkal-
mazéasanak képessége a munka, a szabadidé, a kommunikéci6 teriiletén. Osszetevéi az
ismeretek, a készségek €s az attitidok. Az ismeretek a kovetkezok: jogi, etikai szabalyok,
internet és elektronikus kommunikacio, informaciotarolas, informaciokezelés ismerete
(szovegszerkesztés, tablazatkezelés, adatbazisok). A készségek koz¢ tartoznak: informa-
ciok létrehozasa, bemutatasa, értelmezése, internet-hasznalat, informacid keresése, gytij-
tése, feldolgozasa. Az attitlidok soraba a kovetkezOk tartoznak: kritikus gondolkodas,
kreativitas, innovacio, pozitiv viszonyulas.>

7. kérdés: Milyen IKT eszkozoket hasznal pedagégiai munkaja soran?

A célom az volt, hogy felmérjem, milyen eszk6zok allnak a pedagdgusok rendelkezé-
sére; korszer(i vagy elavult technikéaval kell-e dolgozniuk; hasznaljak-e a digitalis tablat
vagy a koztudatban interaktiv tablaként szerepld eszkozt. Hat eszkozt soroltam fel, ezek
a kovetkezok: interaktiv tabla, projektor, laptop, feleltetd rendszer, internet, televizio,
cd-lejatszo, irasvetit. Az eredményt a 2. tablazatban rendszereztem.

2. tablazat. Digitalis eszkozok hasznalata

Digitalis eszkozok
Eszkoz megne- | interaktiv | projektor | laptop | felelteté | internet | televizio | cd-le- irdsvetité
vezése tabla rendszer Jatszo
Elé6fordulas (%) | 63 66 81 3 79 6 51 25
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Az interaktiv multimédiarendszerek hatékonysaga abban all, hogy a vizualis kommuni-
kaciora, valamint a sajat tevékenység altal végzett miiveletekre épit. Az ember ugyan-
is sokkal tobb informacio megjegyzésére képes latas, mint hallas vagy olvasas utjan.
A multimédiarendszerek eldnye tehat, hogy a tanari és a tanuldi munkat egyarant segitik,
motivaljak. Az interaktiv tabla mint oktatastechnikai eszkoz tabla, kivetitévaszon, sza-
mitogép és érintdképernyd is egyben. Hasznalataval a tanorak hatékonyabba tehetdk, a
tanulok pedig az ora aktiv résztvevoivé valhatnak. Az interaktiv tabla altalanos jellemz6i:
(1) Kortdl fuggetleniil alkalmazhato, tehat alap-, kdzép- és felsofoku oktatasi intézmé-
nyekben egyarant. (2) Lehetdvé teszi a web-alapu és egyéb segédeszkozok hasznalatat,
ezaltal noveli a tanitasra fordithato iddt. (3) Az interaktiv tdbla hasznalataval tobb lehetdség
adodik az interakciokra (vitak, beszélgetések, brainstorming). (4) Mivel az eszkdz haszna-
lata valtozatossagot és dinamizmust visz a tandrakba, ezért az orak ¢lvezetesebbek.

A pedagogus szamara is biztosit néhany eldnyds lehetdséget: (1) Interaktiv jegyzete-
1és. (2) Interaktiv tabla tananyagforrasanak alkalmazasa. (3) Tanuldk figyelmének 6ssz-
pontositisa kozos interaktiv munkavégzés altal. (4) Orai anyag mentése a szamitogépre,
esetleg e-mailen torténd tovabbitdsa akar a hidnyzd tanuldknak vagy a sziiléknek. (5)
Bekapcsolddhat a rendszerhez kapcesolddd forumok parbeszédeibe, ezaltal segitve az esz-
koz mikddésének, alkalmazhatdsaganak fortélyait. (6) A feleltetd rendszer segitségével
gyors visszajelzést kaphat a tanulok tudasara ¢s a tananyag hatékonysagara vonatkozoan.
(7) Alkalmat teremt uj modszerek alkalmazasara és a szakmai fejlodésre.

Az interaktiv osztalyterem kozéppontjaban, fokuszaban a tabla all. Hasznalata felkelti
a tanulok érdeklddését, noveli motivaltsagukat, lehetdséget teremt az aktiv tevékenysé-
gekre, ezaltal fejlesztve egyéni és szocialis képességeiket. A hatékonyabb szemléltetés
segiti a diakokat abban, hogy a bonyolultabb fogalmakat is konnyen megértsék, igy az
eltérd tanulasi stilusu didkok is aktivizalhatova valnak (Benedek, 2008, 234-236. o.).

8. kérdés: Hogyan tudja beilleszteni az IKT eszkozoket a tanitasi 6ra vagy egyéb
oktatasi tevékenységek folyamataba?

A harom lehet6ség koziil (rendszeresen hasznalom az eszkdzoket az ismeretatadas, ellen-
Orzés, értékelés soran; csak bizonyos fazisok soran alkalmazom azokat; egyéb megvalo-
sitas) az elsd két lehetdséget jelolték meg tobbnyire a valaszadok. Az egyéb megoldashoz
két pedagdgus valaszolta, hogy egyaltalan nem alkalmazza az eszkozoket.

IKT eszkozok az oktatasi folyamatban

2%

® Rendszeresen hasznalom
az ismeretatadas,
ellendrzés, értékelés soran

® Csak bizonyos fazisoknal
hasznalom

Nem hasznalom

5. abra. IKT eszkozok beillesztése az oktatasi folyamatba
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Azok aranya, akik tobb fazis soran is alkalmazzak az eszkozoket 37 szazalék, akik csak
egy-egy fazis soran latjak hatékonynak 61 szazalék (5. abra).

A digitalis eszkdzok sokkal tobb lehetdséget biztositanak a tandrdkon, mint a hagyo-
manyos, krétas tdblak. Az eszkéz maximalis kihasznaldsa azonban iddigényes, tervezd
munka sziikséges hozza. Ugyanakkor az elmentett tananyagot ujra fel lehet hasznalni.
Ha sziikséges, atdolgozhatjuk, de akar modositas nélkiil is hasznosithato, igy a raforditott
id6 megtériil. A kiilonbozo témak esetében kiilonb6zé modokon hasznalhatok. Kivaldan
alkalmazhatjuk az 11j ismeretek feldolgozasanal, szemléltetésre, tevékenykedtetésre,
gyakorld ordkon, a feleltetd rendszer segitségével pedig az ellenérzés €s a szamonkérés
is hatékonyan megvalosithato. A szamitogépes oktatasra jellemzé parbeszédes modszer
esetén az informacidt a szamitogépen taroljuk. A tényleges parbeszédet a szoftverek
végzik, ezaltal teremtve meg az interaktivitast. A programokat a kovetkezd csoportokba
sorolhatjuk:

Begyakorld programok: céljuk a készségek fejlesztése. A gyakorlatok eredményessé-
gét figyelemmel kiséri a szamitogép, €s jelzi ez eredményesség mértékét is.

Ismeretk6z10, tanitd programok, melyeknek célja a tanulok segitése az 11j ismeret szer-
z¢ésében. Ebben az esetben a szamitogép feladata az oktatas és a szamonkérés.

Problémamegoldd programok: a program altal bemutatott problémakra a tanulok a
fokozatos megkozelités és probalgatas modszerével keresik a megoldasokat. A program
fejleszti a tanulok problémamegoldd készségét.

Jatékprogramok. A jatékprogramokat hasznalhatjuk oktatd céllal is, amennyiben
Osszekapcsoljuk valamilyen oktatasi célkitizéssel is.

A harmadik kérdéscsoport segitségével azt vizsgaltam, hogy milyen mennyiségii és
mindségli eszkodz all a pedagogusok rendelkezésére. Ebbe a kérdéscsoportba a 7. és a 8.
kérdés tartozik. Arra voltam kivancsi, hogy milyen technikai kdrnyezetben dolgoznak,
illetve milyen problémakkal szembesiilnek munkavégzésiik soran.

9. kérdés: Milyennek latja az on iskoldjanak IKT eszkozellatottsagat?

Az alabbi harom lehet6ségbdl lehetett valasztani: kivalo, mindig hozzajutok a sziikséges
eszk6zokhoz; kielégitd, néha eléfordulnak fennakadasok a hasznalatuk soran; hianyos,
kevés, elavult technolégia all rendelkezésre. Az eredmény szerint 11 szazalék kivalonak,
59 szézalék kielégitének, mig 30 szazalék hianyosnak, kevésnek, elavultnak latja intéz-
ménye eszkdzeit (6. abra).

IKT eszkozellatottsag

m Kivalé
m Kielégito

Kevés, hianyos,
elavult

6. abra. Az iskolak IKT eszkozellatottsaga
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A 21. szazad fejlett tarsadalmaban az IKT-kompetencianak kiemelkedd szerep jut. Az
informaci6 elérésének nehézségei lemaradashoz és a digitalis szakadék kialakulasahoz
vezethetnek. Ennek elkeriiléséhez kulcsfontossdgu az infrastrukturalis hattér biztositasa.
A technologia alkalmazésa sordn lényeges szempont, hogy ne a technologia hatarozza
meg a tanulasi-tanitasi folyamat valtozasanak iranyat, annak csak katalizatora legyen. Az
infrastruktura megléte eldsegitheti a modszertani valtozasokat, mely valtozasok ndvel-
hetik az oktatas hatékonysagat. Az USA és az EU egyarant timogatja az informacios és
kommunikécids technologidk oktatasban torténd hasznalatat. Az OECD jelentéseiben is
egyre nagyobb szerepet kapnak az IKT hatékonysdgara vonatkozé elemzések. Az infor-
matikai infrastruktura fejlesztését szolgalta tobbek kozott a Sulinet program, melynek
célja az volt, hogy internetre csatlakoztassa ¢és szamitogépekhez juttassa az iskolakat.
Szintén a fejlesztés volt a célja a Kdzoktatasi informatikai fejlesztési programnak, mely-
nek keretében zsurkocsik, borondok és interaktiv tablak jutottak volna el, legkésobb
2010-ig, minden iskolaba. A tdbbszori beruhdzasok ellenére még mindig vannak olyan
iskoldk, melyek elavult infrastruktaraval rendelkeznek (76th, Molnar és Csapo, 2011,
124-125. 0.).

10. kérdés: Milyen napi szintii problémakkal kell megkiizdenie oktatasi tevékenysé-
ge soran az IKT eszkozok tekintetében?

Ehhez a kérdéshez négy valasztas allt rendelkezésre, melyeket a kdvetkezdk aranyaban
valasztottak: kevés a rendelkezésre allo eszkoz (41 szazalék), elavult a technolédgia (15
szazalék), nem megoldott az eszkdzok szervize (29 széazalék), az eszk6zok hasznalata
soran bizonytalan vagyok (15 szazalék) (7. abra).

IKT eszkozellatottsag

m Kivalo
® Kielégitd

Kevés, hianyos,
elavult

7. abra. Haszndlat soran eldfordulo problémdk

Az infrastruktira fejlesztését célzd beruhdzasok sokkal inkabb az eszkdzok beszerzésé-
re fektettek hangsulyt, mint az eszk6zok hasznalatdnak elsajatitasat célzé képzésekre.
A képzések hianya azt eredményezte, hogy a mar meglévé eszkozparkot sem hasznaljak
ki minden esetben a pedagdgusok. Az eszkozhasznalaton til még mindig sziikségesnek
bizonyul az alapfoku digitalis kompetenciat megcélzo képzések biztositasa is, hiszen
enélkiil szinte megoldhatatlan kihivas a pedagogus kollégak szamara a korszeri techno-
l6gia magabiztos és hatékony hasznalata.
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Az utolso kérdéscsoport célja annak vizsgalata, hogy milyen képzési lehetoségek all-
nak a pedagogusok rendelkezésére annak érdekében, hogy fejleszthessék digitalis kom-
petenciajukat. Valamint azt is vizsgaltam, hogy milyen képzéseken vettek eddig részt. Az
erre vonatkozo kérdések: 6, 12, 13.

11. kérdés: Milyen iskolai szervezésen Kkiviili lehetéségeket ismer, illetve hasznal
sajat infokommunikacios képességeinek fejlesztésére?

Négy lehetoség koziil valaszthattak: tanfolyam, szakmai csoport, csaldd, baratok.
A valasztas legnagyobb ardnyban a csalad és a baratok segitségére esett (63 szazalék).
Ezt kovették a tanfolyamok (25 szazalék), majd néhany valasztas esett a szakmai csoport
lehetdségére (5 szazalék). A tanfolyamok kodzott elsésorban az ECDL képzések, az OKJ
képzések, valamint az interaktiv tablas tanfolyamok szerepeltek. Az egyéb kategoriaban
a kdvetkez6 forumok szerepeltek: autodidakta képzés, internetrdl 6sszeszedett ismeretek,
egyetemi tanulmanyok soran megszerzett ismeretek, szakkdnyvek tanulmanyozasa, illet-
ve olyan is volt, aki semmilyen képzésben sem vett még részt (8. abra).

Képzési lehetéségek

® Tanfolyam
7%

m Szakmai
csoport

5% Csalad, baratok

63%
Egyéb

8. dbra. Infokommunikacios képességek fejlesztésének lehetdségei

Az Oktatasi Hivatal képzési jegyzékében jelenleg 159 informatikaval kapcsolatos kép-
z¢s szerepel, melybdl infokommunikacios technologiaval foglalkozik 109. A képzések
az 6vodapedagdgustol a kozépiskolai tanarokig mindenkinek a rendelkezésére allnak.
A leggyakrabban eldforduld témak: (1) Digitalis tdbla hasznalata. (2) E-naplo, e-tan-
konyv hasznalata. (3) SDT, digitalis tananyagok fejlesztése. (4) Az IKT szerepe az SNI,
valamint a hatranyos helyzetli tanulok fejlesztésében. (5) E-learning alkalmazasok. (6)
IKT eszkdzok a tanulds-tanitas folyamataban és a szaktargyi oktatasban. (7) Webes
technikak. (8) Felkészités IKT fejlesztési szaktanacsadoi feladatok ellatasara. (9) Kom-
petencia-alapt oktatas segitése interaktiv tablaval és multimédias tananyagkészitével.
(10) Szamitogép-kezelés, internet-hasznalat (informatikai alapozo6 képzés). (11) Szoveg-
szerkesztés ¢és tablazatkezelési ismeretek. (12) Informatikai ismeretek pedagogusok-
nak. Irodai szoftvercsomagok (Office) alkalmazasa az oktatasban. (13) Tanuldi laptop
hasznalata a kompetencia-alapti oktatasban. (14) Internet- és prezentacids ismeretek.
(15) Szamitastechnikai alapismeretek. (16) Szamitogép-kezeldi és szoftverlizemeltetd
ismeretek haladé szinten. (17) Informatikai szoftverismeretek a hatékony pedagdgiai
munkavégzéshez. (18) Programozas az iskolai gyakorlatban objektumorientalt fejleszt6i
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kornyezetben. (19) Linux alapismeretek és a LibreOffice.org hasznalata. (20) Az inter-
aktiv tabla a matematikadran.

Ez csak néhany a rendelkezésre allo lehetségek koziil. Ezeken kiviil rendelkezésre
allnak még az ECDL képzések kiilonbdz6 modulokkal.*

12. kérdés: Milyennek latja az infokommunikacios képzési lehetdségek mennyiségi,
illetve mingségi helyzetét?

Tovabbra is azt vizsgaltam, hogy milyen a képzés helyzete. Megfeleld szamu és szinvo-
nalu tovabbképzés all-e rendelkezésre ahhoz, hogy helyt tudjanak allni a pedagégusok
ebben az 1j, virtualitas altal uralt vilagban, ahol a f6 cél a hatékony kommunikacié meg-
valdsitasa a diakokkal? Harom lehetséges valasz allt rendelkezésre: kivalo, rendszeres és
folyamatos képzésben részesiiltem; kielégitd, tobb képzésben is volt részem; nem meg-
feleld, a képzések hianya miatt nem fejlodik digitalis kompetenciam. A valaszok aranya
a 9. abran lathato.

Infokommunikéciés képzések

5%

m Kivalo
m Kielégité

Nem megfelel6

9. abra. Infokommunikacios képzések helyzet

A pedagodgusok jelentds hanyada elégedetlen a jelenlegi képzési helyzettel. Ennek hatte-
rében részint a lehetdségek ismeretének hidnya all. Sokszor az intézmény vezetsége sem
rendelkezik kell6 informacioval a képzési lehetdségeket illetden. A masik ok az elége-
detlenség terén az id6 hianya. Nehéz ugy megoldani a tovabbképzések szervezését, ha ez
egyrészrol id6t von el nemcsak a képzésen részt vevo kollégatol, hanem az 6t helyettesitd
pedagdgustol is. Ma, amikor minden tanar maximalis 6raszammal dolgozik, nem egy-
szerl plusz id6t mozgodsitani. Végiil, de nem utolsdésorban ismét eldkeriil a finanszirozas
kérdése. Az 6nkoltséges képzések jelentds terhet jelentenek a pedagogusok szaméra. fgy
ez utobbi tényezének jelentds visszatartd ereje van.

13. kérdés: Nevezze meg a legutébbi IKT témaju képzést, melyen részt vett.

A kérdés célja annak felmérése, hogy ténylegesen milyen tanfolyamokat, képzéseket
végeztek a pedagogusok, kapcsolodva a 8. kérdéshez. A képzések listdja az ECDL, az
OKJ és az interaktiv tabla (SMART) hasznalata mellett kibéviilt az SDT, a Mozaik, az
IKT, valamint a TAMOP képzésekkel.

Azért is fontos tisztaban lenni a képzési lehetdségeinkkel, mert a kozoktatasrol szolo
1993. évi LXXIX. torvény 19. §-anak (8) bekezdése alapjan ,,a pedagdgus hétévenként
legalabb egy alkalommal — jogszabalyban meghatarozottak szerint — tovabbképzésben
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vesz részt”. Ennek értelmében a pedagogus-tovabbképzésrodl, a pedagogus-szakvizs-
garél, valamint a tovabbképzésben részt vevok juttatasairdl és kedvezményeirdl szolo
277/1997. (XII. 22.) Kormanyrendelet legalabb szdzhusz tanoérai foglalkozason valo
részvételt hatdroz meg hétévenként. A jogszabalyban eldirt kotelezettségeket a peda-
gbégusok elsésorban az oktatasért felelés miniszter altal jovahagyott tovabbképzésekkel
teljesithetik.’

Kovetkeztetések

Az elsé feltevésem, miszerint a pedagogusok digitalis kdrnyezethez vald viszonya az ese-
tek tlnyomo tobbségében negativ, elutasitd, nem igazolodott be. A vizsgalat eredménye
alapjan megallapithato, hogy a pedagogusok belatjak és egyuttal elfogadjak a technikai
kdrnyezetben végbemend valtozasokat. Az altalam felsorolt eszkdzok koziil mindegyiket
hasznaljak. Interaktiv tablakat, laptopokat,
projektort, internetet. A korabbi technikai
eszk6zok kozil a cd-lejatszot, a televiziot A meg]eérdezeﬁpedggégusale

kevesebben, mig az irasvetitét csak néhany 15 L
kolléga jelolte meg. A 97 feldolgozott kér- 66 szdzaléka gondolja 1igy,

déiv koziil kettdben talaltam olyan valaszt, hogy a digitalizdcio gdtolja a
miszerint egyéltalén nem haszndlnak digi-  szocidlis kompetencidk fejlode-

talis eszkozt a valaszadok, valamint idegen- st Ennek okai tébbek kézott az

kednek minden technikai ujdonsagtol. Véle- . P
. . ) . . a hatalmas informdciodradat,
ményem szerint ez mindenképpen pozitiv

eredménynek tekinthetd az alapfokti oktatasi ~ 72€ly rdjuk zuidul a Riilonbozo
intézményekre nézve. Ugyancsak pozitivum, csatorndkon keresziiil. Nem tud-

hogy rendszeresen hasznaljak az 6rakon a Jjdk azokat szelektdlni, mivel

digitalis eszkozoket. A tobbség az oktatasi .. g .
folyamat bizonyos fazisaiban, mint példaul gyakran egyediil kell megbirkoz-

a gyakorlas, az ellenSrzés, az értékelés, vagy ~ 1iuR a feladattal. Nem kapnak
az 01j ismeretek atadasa, szerzése. A vizsgalt hozzd utmutatdst, segitseget.

pedagdgusok egyharmada pedig rendszere- ; Py
sen hasznalja minden fazisban. Gyakorlati- A felhalmozoll informdcickat

lag ugy épiti fel a tanordkat, hogy épit az esz- Jenntartas néelkiil elfogadjak,
kdzokre, s igyekszik kihasznalni az azokban ~ még ha nem is hitelesek. Olyan
rejlé lehet6ségeket. Ez az ardny jobb is lehet-  ;)j1144lis vildgban élik minden-

ne, amennyiben megfeleld mennyiségi és .y )
mindségli eszkoz allna a kollégak rendelke- napjaikat, mely messze esik a

zésére. A TIOP palyazatoknak kdszonhetSen valosagtol, igy torzull kepet

a legt6bb iskoldban megujult a géppark, s alkotnak 6nmagukrol és az oket
ez;el egyiitt az 1nformat1ka'1' 1pfrastruktqra is. koriilvevd kornyezetrol is.
Minden tanteremben lehetéség van az inter-

netre torténd csatlakozasra, kdoszonhetden a

vezeték nélkili (wifi) halozatok kiépitésének. A palyazat eredményeként nem csak asz-
tali szamitogépeket, hanem interaktiv tablakat, laptopokat, projektorokat, szervergépeket,
szlinetmentes tapegységeket és wifi-routereket kaptak az oktatasi intézmények. A tablahoz
szoftver is tartozik, melynek megismerése nem sikertiilt maradéktalanul. Ugyancsak remek
lehetéséget jelentettek a digitalisan tartott érak megvalodsitasahoz a Mozaik Kiado altal
kidolgozott mozaBook kdnyvek. A problémat az jelentette, hogy mire a kollégak megtanul-
tak a hasznalatukat, addigra kihtiztak éket a valaszthato tankdnyvek listajarol. Jelenleg csak
a fels6 tagozatokon hasznalhatok, illetve akkor juthatunk hozza a digitalis kdnyvekhez, ha
az iskola meg tudja fizetni.
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A masodik hipotézisem az volt, hogy a legtobb pedagdgus ugy gondolja, hogy az infor-
matikai eszk6zok negativ hatast gyakorolnak a gyermekek szocidlis kompetenciainak fej-
16désére. Ez a hipotézisem igaznak bizonyult. A megkérdezett pedagdgusok 66 szazaléka
gondolja ugy, hogy a digitalizacio gatolja a szocidlis kompetencidk fejlddését. Ennek okai
tobbek kozott az a hatalmas informacidaradat, mely rajuk zadul a kiilonboz6 csatornakon
keresztiil. Nem tudjak azokat szelektalni, mivel gyakran egyediil kell megbirkozniuk a fel-
adattal. Nem kapnak hozza Gtmutatast, segitséget. A felhalmozott informaciokat fenntartas
nélkiil elfogadjak, még ha nem is hitelesek. Olyan virtualis vilagban ¢élik mindennapjaikat,
mely messze esik a valosagtol, igy torzult képet alkotnak onmagukrol és az dket koriilvevo
kornyezetrdl is. A masik tényez6 a személyes kontaktus elvesztése. A technikai eszkdz nem
képes arra, hogy teljes képet adjon az adott, kialakult kommunikacios helyzetrdl. A virtu-
alis térben tarsas kapcsolatokat kialakitok gyakran hasznalnak szimbolumokat, ikonokat
az érzelmek megjelenitésére, de ezek hatékonysaga konnyen megkérddjelezhetd. Tobb
pedagogus is emlitette hatranyként a személyes kontaktus csdkkenését, illetve elvesztését
az eszkdzhasznalatnak kdszonhetden. Viszont azt is 1atjak a kollégak, hogy mekkora a fele-
16sségiink abban, hogy a helyes haszndlatra megtanitsuk a gyermekeket. Arra a kérdésre,
hogy hogyan befolyasolhatjuk a digitalizacié hatésait, igen magas arany, 80 szazalék azt
a valaszt adta, hogy be kell épiteniink a technologiat a tanitasi-tanulasi folyamatba. Ha mi
magunk is ismerjik, hasznaljuk a technologidkat, illetve, ha nem ismerjiik, de hajlandoak
vagyunk fejlédni az adott teriileten, akkor jo példaval jarhatunk elol. A személyes példa
hatésa feliilmalhatatlan. Orémmel tapasztaltam, hogy pedagogustarsaim is latjak a felelés-
ségvallalas fontossagat, és hajlanddak tenni is a megvaldsuldsért.

A kovetkez6 hipotézisem szerint az oktatasi folyamatban kivaléoan alkalmazhatdak az
IKT eszkdzok. Nagyon sok pozitivumot soroltak fel a megkérdezettek, ugyanakkor leg-
alabb annyi negativumot is. A pozitivumok kozott szerepeltek a motivacio, az aktivitas, az
érdeklédés, a gyors informacidszerzés, a széles 1atokor, az 6nalldo munka, hogy a gyerekek
szeretik az IKT eszkodzoket, akar haszndlni is, nem csak befogadoként, ezaltal kozelebb
keriilnek az elsajatitandd tananyaghoz. Ezek voltak tehat a pozitivumok. A negativumok
kozott olyan érvek fordultak eld, mint a talzott eszkdzhasznalat, a tal sok informacio, a
személytelenség, bizonyos készségek és képességek (olvasds, helyesiras, gondolkodas)
visszafejlodése. Ugy latom, hogy 0sszességében nem a technikai kdrnyezet jelenti a prob-
Iémat, hanem sokkal inkabb a helytelen hasznalat. Ismét odajutottunk, hogy meg kell tani-
tani a felnovekvdé nemzedékeket ennek a kétségkiviil izgalmas, sokoldaly, figyelmiinket
lebilincseld, korszerti technologianak a hasznalatara. Vagyis, dsszegezve a tényeket, ez a
hipotézisem csak részben igazolodott be.

A negyedik megallapitdsom szerint 1ényegesen kevesebben hasznaljak az IKT eszkdzo-
ket oktatd, nevel6 munkajuk soran, mint azt a rendelkezésiikre all6 eszkdzpark lehetoveé
tenné. Ez a megallapitdsom tévesnek bizonyult. A vizsgalat alapjan elmondhatd, hogy a
pedagogusok sokféle technologiat ismernek és hasznalnak. A rendelkezésiikre allo eszko-
zoket maximalisan kihasznaljak. Sokkal nagyobb az igényiik az eszk6zok hasznélatara,
mint azt a lehetéségeik megengedik. A korlatozott szamu hozzaférés okoz gondot sza-
mukra. Minden megkérdezett pedagogus sorolt fel valamilyen elényt, melyet az eszko-
z0k hasznalataval érnek el. A két szazaléktol eltekintve a tobbség tigy nyilatkozott, hogy
rendszeresen hasznalja az IKT eszkdzoket munkaja soran. A fejlesztések nem allhatnak le.
Tovabbi, 0j és korszerli eszkdzre van sziikség, hogy minden didk és tandr hozzaférhessen a
tobbség altal mar megismert technoldgidhoz, melyet magabiztosan alkalmaz oktato-neveld
munkaja soran.

A kovetkez6 hipotézisem szerint az iskolak szamara rendelkezésre allo eszk6zok meny-
nyisége €s mindsége egyarant alatta marad az elvartnak. A kérdésre, hogy milyennek latja
iskolajanak IKT eszkozellatottsagat, minddssze 11 szazalék valaszolta, hogy kivalonak,
azaz mindig hozzajut a sziikséges eszk6zokhoz. 59 szazalék gondolja ugy, hogy kielégito,
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vagyis idonként eléfordulnak fennakadasok, s a maradék 28 szazalék szerint hianyos, kevés
vagy elavult eszkoz all rendelkezésre. A korabban mar emlitett TIOP palyéazat soran beszer-
zett eszkozok jo része mar szervizre szorul. A beszerzés soran még az dnkormanyzatok
voltak a fenntartok, igy a palyazat osszedllitasa, nyomon kovetése is az dnkormanyzatok
feladata volt. Azdta valtozasok mentek végbe, melynek eredményeként sok kistelepiilés
iskolaja az allam kezébe keriilt, mivel az dnkormanyzatok nem tudtak tovabb ellatni a
fenntarto szerepét. Az allami fenntartas jelenleg nem a leghatékonyabb, mivel az elromlott
eszkozok szervizére van, hogy hosszi honapokat kell varnia az oktatasi intézményeknek.
Eppen ezért nem lepddtem meg, hogy tovabbra is visszanyulnak a kollégak a régi, jol
bevalt technikai megoldasokhoz (cd-lejatszo, magno, irasvetitd). Sok iskolaban részben
Ovatossagbol, részben eszkozhiany miatt megtartottak a krétas tablakat. Most, hogy sorra
égnek ki a projektorok izzo6i, amelyek cseréje szdzezres nagysagrendii koltséget jelent
az iskolak szamara, ez az dvatossag indokoltnak tiinik. A k6zhal6 is megujulason megy
keresztiil, a szolgaltatd nagyobb savszélességl, gyorsabb internetelérést igér. Ebbol ugyan
még nem érzékeliink semmit, de tiirelmesen varjuk a megtjulast. Addig is elgondolkodtatod
az ellentmondas, mely a kérd6ivekbdl, s részben sajat tapasztalataimbol is kidertil, misze-
rint vannak olyan iskolak, melyek még mindig nem rendelkeznek halozati eléréssel. Mas
esetben a meglévo halozat gyakran meghibasodik, akadozik a kapcsolat, bizonytalan a
miikddése. Hipotézisem tehat helytallonak bizonyult.

A kovetkez6é megallapitdsom, hogy sajat digitalis kompetenciajat a palyan aktivan jelen-
1év6 pedagogusok zome fejlesztendd teriiletnek tekinti, szintén helytallo. A megkérdezet-
tek 81 szazaléka egyetértett azzal a megallapitassal, miszerint a pedagdgus nem tekinthetd
az elsajatitandod tudas kizarolagos forrasanak. A digitalis kor gyermeke igen rovid id6 alatt
juthat hozza hatalmas mennyiségli informaciéhoz. Ehhez kapcsolodéan mindossze 6t sza-
zalék gondolja gy, hogy a képzési lehetéségek mindsége és mennyisége kivald. Huszon-
kilenc szazalék pedig nem tudott konkrét képzést megnevezni, melyen fejleszthette volna
digitalis kompetencidjat. Ezek a kollégak tobbnyire dnképzéssel, csaladok €s baratok segit-
ségével, esetleg internetes kdzosségi forumok utmutatasai révén igyekeznek megfelelni a
rajuk vard kihivasoknak.

Utols6é megallapitasom szerint sokkal kevesebb képzési lehetdség all rendelkezésre,
mint amennyi sziikséges lenne. Ez szintén igaznak bizonyult. A kérddivek kiértékelése
megerésitett abbéli meggydzddésemben, miszerint az 1j, korszerii technologia megérke-
zésével nem jart egyiitt azok kezelésének megtanitasa. A legtobben 30, 60 6ras interaktiv
tabla hasznalatidra vonatkozé tanfolyamrol szamoltak be, majd ezt nem kovette ujabb
képzés. Ez foként azoknak a tanaroknak jelent gondot, akik az alapszintii szamitogép-ke-
zel6i ismereteknek is hijan vannak. Szamukra az egyszeri tablahasznaloi képzés nem volt
hatékony. Elvétve fordult elé komolyabb informatikai képzés, példaul ECDL tanfolyam
vagy informatikusi képesités. Minden bizonnyal ennek a hidnynak anyagi okai vannak,
ami azonban nem valtoztat azon a tényen, hogy a technika rohamos fejlédését nem tudjuk
megallitani, igy nem marad mas lehetdségilink, mint hogy probaljunk 1épést tartani vele. Ez
viszont lehetetlen megfeleld képzés hianyaban. Az autodidakta megoldasok, a baratoktol,
csaladtagoktol, innen-onnan felcsipegetett tudas nem alkalmas arra, hogy fejlddésben tartsa
kompetenciankat.

Javaslatok

Minden érintett szamara vilagos, hogy a technika fejlédése nem allithatdé meg. Felesleges
harcolni ellene. Szeretném idézni Henry Ford szavait ,,Akarki, aki megall tanulni, oreg,
legyen bar 20 vagy 80 éves. Akarki, aki folyamatosan tanul, fiatal marad. Az élet legna-
gyobb dolga az, hogy az eszedet fiatalon tartsd.” A szakma ezt belatja, felméri jelentdségét.
Latja a felel6sségét ebben a folyamatban a gyermekek vonatkozasaban. Ahhoz, hogy ellat-
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hassuk feladatunkat, nekiink is fejlédniink kell. Ismerniink kell a legtijabb technikai wjitaso-
kat, melyeket a digitalis nemzedék hasznal. Tudnunk kell legalabb olyan szinten eligazodni
a virtualis térben, mely alkalmassa tesz arra, hogy segithessiik az ifjabb nemzedékeket a
biztos ¢és hatékony eligazodasban. Jelenleg az alapfokt oktatési intézményekben elindult
egy fejlodési folyamat. Uj, korszer(i eszkozoket kapott a legtobb iskola. Ezek az eszkozok
azonban egyre nagyobb szamban szorulnak javitasra vagy cserére. Sajnos nem megoldott a
probléma, igy ebben a fenntartonak kell hatékonyabban miikddnie. Nem elég az eszk6zok
szervizének megoldasa, hiszen a korszertisitési folyamatnak folyamatosnak kellene lennie.
Tovabbi fejlesztésekre van sziikség, nem allhat itt meg a folyamat, mikdzben a technika, s
ezen beliil az informatika, az infokommunikaci6é rohamos 1éptekkel fejlédik. Még mindig
akadnak olyan oktatasi intézmények, ahol nincs, vagy csak kevés, és javitasra vagy cserére
vard eszk6zok allnak rendelkezésre. Ezeket az intézményeket is fel kell zarkoztatni.

Az eszkdzok kozott szeretném megemliteni a digitalis tankonyveket is. A Mozaik Kiado
tankonyveit, ahogy azt mar korabban is emlitettem, nagyon jol lehetett alkalmazni. Nem-
csak egyszertien kivetithettiik a tankonyv oldalat a tablara, hanem szamos extra alkalma-
zast is tartalmazott. Ilyenek voltak példdul a videok, a hanganyagok, a haromdimenzios
szemléltetd abrak, a beépitett fejlesztdjatékok, és még sorolhatnam a lehetéségeket. Most,
hogy kiszorult a valaszthatd tankonyvek listajarol, a rendelkezésre allo kiadoknak kelle-
ne a keletkezett hianyt potolniuk. A tankdnyvkiadok részérdl olyan fejlesztésekre lenne
sziikség, mely ugyanazt a mindséget nyUjtana az iigyfeleik, az iskoldk szamara, mint azt
mar megszokhattuk az emlitett kiadonal. Az internet az ¢élet minden egyes teriiletén jelen
van. Didkjaink hozza is jutnak, hiszen szdmos lehetdség all rendelkezésiikre, akar ingyen
is. Gondoljunk példaul a telehazakra, ahol mindenki szabadon szorfozhet a neten. Szamos
intézmény nyilt wifi-halozatot tart fenn vendégei szamara. Az iskoldk sem maradhatnak le
akkor, amikor korszerii és hasznalhat6 tudast szeretnénk atadni diakjaink szamara.

A masik megoldasra var6 feladat a képzések biztositasa. A vizsgalatbol kideriil, hogy
a legtobben nem jutnak hozza rendszeres képzési lehetdséghez. A folyamatosan valtozo,
fejlédd technologia hasznalatanak elsajatitasa lehetetlen, ha nem kapunk megfeleld kép-
z¢ést. Persze a kollégak igyekeznek helytallni, ezért sajat koltségen képzik magukat, illetve
aki ezt nem tudja finanszirozni, az probal autodidakta modon, a csalad, a baratok és az
internetes forumok segitségével 1épést tartani a valtozasokkal. Sokkal tobb és szélesebb
valasztékot tartalmazo6 képzési rendszerre lenne sziikségiink. A képzéseknek a kovetkezo
tertileteket kellene lefedniiik:

— Alapfoku szamitogép-hasznalat.

— Interaktiv tabla hasznalata, a hozza kapcsolddd szoftver miikodésének elsajatitasa,

mely lehetdvé teszi azok tanoran torténé magabiztos és rendszeres hasznalatat.

— Digitalis tankdnyvek hasznalata (amennyiben lesznek ilyenek).

— Az internet hasznalata (informaciokezelés, biztonsag, webes feliiletek kezelése).

— Oktatastechnikai képzések, hogy lehet beépiteni a digitalis eszkdzoket a tandrakba és

hatékonyan megvalositani elképzeléseinket.

Azokra a pedagogusokra gondolok, akik jelenleg a palyan vannak, és ugy latjak, hogy
fejleszteniiik kellene digitalis kompetenciajukat, de ugyanakkor azt is latjak, hogy milyen
csekély forras all rendelkezésiikre. A tanarképzés jelenlegi helyzetére nincs ralatasom, igy
nem tudok véleményt mondani arroél, hogy az ifjabb generacid a pedagdgus palyan milyen
biztonsaggal képes hasznalni a legtjabb technikai vivmanyokat. A képzési lehetdségek
feltérképezése, kibdvitése a szakma, az informatika teriiletén jaratos, megfelelé szakmai
kompetenciaval rendelkezdk feladata. Kivalo kiindulasi pontnak tartom az Oktatasi Hivatal
képzési jegyzeékét, melyben rendszerezi az informatika, szamitastechnika témaju képzése-
ket. A finanszirozast pedig egyértelmiien a fenntartoknak kell megoldaniuk. Ehhez pedig
sziikséges egy hatékony kommunikacio, eredményes parbeszéd a szakmai férumok €s a
fenntartok kozott.
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MELLEKLET

1. On hogy itéli meg az infokommunikécids eszkozok (szamitogép, okos telefonok,
internet) oktatasi folyamatra gyakorolt hatasat?
2. Véleménye szerint milyen hatassal van a digitalizacio a gyermekek szocialis kompe-

tencidinak alakulasara?

3. Mit gondol, az oktatasi intézmények hogyan befolyasolhatjak a digitalizacio hatéasait

a felnovekvo nemzedékekre?

4. Mi a véleménye arrdl a megallapitasrol, miszerint napjainkra, amikor az infokom-
munikacid része a mindennapjainknak, a pedagdgus nem tekinthet6 az elsajatitando

tudas kizar6lagos forrasanak?

W

. Hogy itéli meg sajat viszonyulasat a digitalis eszk6zok hasznalatdhoz?

6. Milyen iskolai szervezésen kiviili lehetéségeket ismer, ill. hasznal sajat infokommu-

nikacioés képességeinek fejlesztésére?

7. Milyennek latja az 6n iskoldjanak IKT eszkozellatottsagat?
8. Milyen napi szintii problémakkal kell megkiizdenie oktatasi tevékenysége soran, az

IKT eszk6zok tekintetében?

9. Milyen IKT eszkozoket hasznal pedagdgiai munkaja soran?
10. Hogyan tudja beilleszteni az IKT eszkdzdket a tanitasi orak, vagy egyéb oktatasi

tevékenységek folyamataba?

11. Milyen konkrét hatasokrol, tapasztalatokrol tud beszamolni, a digitalisan tartott tan-

orak kapcsan?

12. Milyennek latja az infokommunikacios képzési lehetdségek mennyiségi, ill. mindségi

helyzetét?

13. Nevezze meg a legutobbi IKT témaja képzést, melyen részt vett.
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Beszamolo
a Decoding Messages Konferencia —
Jo gyakorlatok az europai
médiaértés-oktatasban cimmel
rendezett nemzetkozi
konferenciarol

A gyerekek az iskola ellenében is megtanuljak a
médiahasznalatot, és a médiatudatossag bizonyos
szintjére is képesek eljutni.” (Sebastian Ring, a német
JFF médiapedagdgiai referense)

A Nemzeti Média- és Hirkozlési Hatosdg (a tovdabbiakban NMHH)
szervezésében eloszor gytiltek 6ssze Magyarorszdgon azok az
europai médiaoktatdsi szakemberek — pedagogusok, felséoktatdsi
intézmenyek oktatoi, médiaértéssel, tudatos médiahaszndlattal és
tudatos fogyasztoi magatartdssal foglalkozo kutatok, kéz- és
[felsooktatdsi teriiletert felelos dllami szervezetek dontéshozoi,
valamint médiaértési teriileten miik6do civil szervezetek képuviseloi —,
akik tapasztalataikat a médiatudatossag novelésével kapcsolatos
modszerekrol osztottdk meg egymdssal. A november 24-25-i
eseményen t6bb mint 200 érdekl6dd vett részt.!

nyitotta meg. Beszédében a digitalis vildgot egy olyan tiikdrteremhez hasonlitotta,

amely a valosag nagyon kiilonb6zd leképezéseit tudja nyujtani. Ez a valtozatossag
fakadhat tobbek kozott a médiumok tipusabol, céljabol, a médiaszovegek miifajabol,
ugyanakkor értelmezésiikre érdemes ugy felkésziteni a gyerekeket, hogy érdeklodo és
kritikus szemlélettel fogadjak a kdrnyezetbdl feléjiikk aramlo sokféle médiaiizenetet.

Beszamolonk folytatasaban azon eldadasok kivonatat kozoljiik, amelyek adalékkal
szolgalnak a médiaértés készségének nemzetkdzi megitéléséhez és a teriilethez kapcso-
16d6 jo gyakorlatokhoz.

Az elndki beszédet kovetéen kapott szot a holland Mary T. E. Berkhout (eléadasanak
cime: Mediawijzer.net, the Dutch network organisation for media literacy), a Mediawij-
zer.net elnevezésii médiaértés-kozpont programigazgatoja, aki eldszor roviden felvazolta
a hollandiai médiahelyzetet. ElImondta, hogy a lakossag 96 szazaléka rendelkezik inter-
neteléréssel, a tizenévesek 77 szdzalékanak van mobiltelefonja, és ami igazan meglepd
adat volt, a 0-6 év kozotti gyerekek tablettel naponta eltoltott ideje a 2012-ben mért 12
percrél 2014-re 18 percre emelkedett. Minthogy a holland iskolakban nincs nemzeti
tanterv, ezért arra sem vonatkozik szabalyozas, hogy miként, milyen formaban és mod-
szerrel foglalkozzanak a didkok médiaértésével. A kormanyzat nagyon koran felismerte a
fejlett médiaértés fontossagat, és azt, hogy a fejlett médiaértés készséggel az ¢letmindség
javithat6. Ezért is dontott ugy 2008-ban, hogy létrehoz egy olyan ernydszervezetet — a
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Mediawijzer.net kozpontot —, amelynek feladata igen Osszetett. Egyrészt koordinalja azt
az 5 nagyobb regionalis, és tovabbi 1000 kisebb, helyi szinten (iskolakban, konyvtarak-
ban, miivelddési kdzpontokban, civil szervezetek irodaiban) miikodo szervezddést, ahol
felvallaljak a 0—18 éves fiatalok és sziileik médiatudatossaggal kapcsolatos felkészitését,
masrészt kiilonb6zé programok, kampanyok inditasaval torekszik aktivizalni a célcso-
portot.

A Mediawijzer.net kozpont egyik kiemelt rendezvénye a minden évben megrende-
zésre keriilo Médiaértés-fejlesztés Hét, amelynek évente mas és mas a kdzponti témaja.
A 2014-es orszagos kampany keretében a gyerekjogok kaptak kiemelt figyelmet. A koz-
pont feladata tovabba a partnerkapcsolatok kiépitése, illetve a médiakutatasok tervezése,
lebonyolitasa €s a kapott eredmények birtokaban kiilonboz6 fejlesztd tevékenységek
inditasa.

Hollandiadban a szakemberek 2011-ben fogadtak el azt a kompetencia-modellt, mely
a médiaértés fobb készségeit hatarozza meg. Ennek egyik jellemzdje, hogy a befogadd
tudataban van annak, hogy a médiaszovegek hogyan, miképpen befolyésoljak az életét,
hogyan, milyen céllal és tartalommal késziilnek (kodolas). Jellemzdje tovabba, hogy a
felhasznalo — a megértésen tul — képes dnmaga is hasonlé tartalommal 1étrehozni média-
izeneteket (hasznalat), illetve azzal is tisztaban van, hogy miképpen tud orientalodni
a digitalis kornyezetben (tajékozodas, orientalodas). Sziikség van ugyanakkor egyfajta
stratégiai tervezési készségre is, amely annak eldontését segiti, hogy mikor érdemes
inkabb online vagy inkabb offline kommunikaciét folytatnia céljai eléréséhez.

A Mediawijzer.net kdzpont torekszik arra is, hogy az altala szervezett programok
segitségével aktiv on- és offline kdzosségeket hozzon létre. Ennek modszere példaul a
kdzpont honlapjan elérhetd napi poszt- és vitaforum, vagy az a Médiamester (MediaMas-
ters 2014) jaték, amelyet minden évben 10—12 éves tanulok szamara hirdetnek meg. Ez
utobbi lényege, hogy a tizenévesek interaktiv mddon bevonodnak a fiktiv film, a k6zds-
ségi média, a radid, vagy a reklamszovegek gyartasaba, de ezen tul a versenyben vald
részvétel stratégiai tervezést és kreativitdst is igényel toliik. A verseny dontdje az ugy-
nevezett Grand Finale-val zarul, amelynek az egész orszagban nagy a sajtdvisszhangja.
A kozpont munkatarsai elengedhetetlennek tartjak a holland sziilok médiaval kapcsolatos
ezt egy 2014-es orszagos kutatas eredményei is alatamasztottak. A kovetkezo — 2015-6s
— ¢évben tervezik bevezetni azt az Uj elemet, melynek érdekessége, hogy maguk a gyere-
kek fogjak médiaértésre, tudatosabb médiahasznalatra oktatni a veliik egyiddseket, vagy
a naluk fiatalabbakat, illetve az idésebb generaciot, mintegy hidat képezve a kiilonb6z6
generaciok kozott.

A holland szakember beszamoldjat kovetéen Sebastian Ring tartott eléadast (Media
education between empowerment, critique and creativity) a Miinchenben nonprofit szer-
vezetként miikodé Médiakutatd és Oktatd Kozpont miikodésérdl. A médiapedagdgiai
referens rovid bevezetoben vazolta a német médiatérképet. Ezek szerint az itt €16 tiné-
dzserek tobb mint 50 szazaléka rendelkezik internet-kapcsolattal, ugyanakkor kozottik
igen jelentdsek a szociodkonomiai kiilonbségek. Az oktatasi intézmények nincsenek
felkésziilve az igen gyors technikai, kulturalis és gazdasagi valtozasokra, ezt jelzi az
is, hogy nagyon kiilonbdznek egymastdl az infrastruktira — ezen beliil is a kiilonb6z6
szamitogépes szoftverek — terén, €s az is elmondhatd, hogy a pedagdgusok tjmédiaval
kapcsolatos bevonddasa és hozzaallasa is széles palettan mozog.

A német médiaoktatasrol megtudhattuk, hogy mivel tartomanyonként valtozo az
oktatasszabalyozas, ez a széttagoltsag a médiapedagogiara is igaz. A kiilonbség a 3 leg-
nagyobb varos, Hamburg, Berlin és Miinchen esetében is kézzel foghatd. Sebastian Ring
elmondta, hogy a miincheni Médiakutato és Oktatdo Kozpont esetében a digitalis és inter-
aktiv médiapedagogai programok létrehozésa az elsddleges cél, amelyeket — kiajanlasok
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révén — ugynevezett valaszthato, nyitott kurzusok formajaban hozzaférhetévé tesznek
az iskolak szamara. A kozpont altal biztositott félprofesszionalis technikak révén adott
a lehet6ség a didkoknak film- és radiomiisor, videojatékok tervezésére, kidolgozasara,
de biztositjak az iskoldk fel¢ a tandcsadasi tevékenységet, és a centrum munkatarsai
kiilonboz6 kreativ és aktiv médiahasznalattal kapcsolatos modell-projektekben is részt
vesznek. Nagyon kedvelt — ¢és a tovabbtanulaskor pluszpontokkal jutalmazott — prog-

A vdlaszadok (N= 1200 f6)
97 szdzaleka rendelkezik mobil-
telefonnal, 76 szdzaléka szdami-

togeppel és 88 szdzaleka
okostelefonnal. A megkérdezet-
tek dtlagosan napi 192 percet
tartozkodnak online kézegben,
Jfolytatnak online kommunikdci-
ot. Az osztdlyvezeto elmondita.
az adatok is azt jelzik, hogy a
legktilonbozobb médiaszdvegek
révén mindent beengediink az
életiinkbe, ezert kifejezetten fon-
tos, hogy széles tdrsadalmi
tdamogatottsagot kapjon a kriti-
kus médiaértés tigye. A Médiaér-
tes, Monitoring és Kutatdasi Osz-
taly munkatdrsai folyamatosan
dolgoznak olyan online is elér-
het6 platformokon, amelyek
ktilénbézo koroszidlyoknak vdl-
tozatos modon ajanlanak olvas-
nivalot. Jelent mdr meg titmuta-
16 fiizet az okostelefon hasznd-
latdrol, az adatvéedelemrol, a
zaklatdsrol, illetve 7-10 éves
gyerekeknek az internet hasz-
ndlatdrol is.

ramnak szamitanak az Un. ,,nyilvanos érték-
vitak™, ahol a kdzépiskolas fiatalok érvelnek
a médiakornyezettel kapcsolatos tapasztala-
taikrol. Szintén ,,kézzel foghatd” értéke van
annak is, ha a tizenévesek olyan képzéseken
vallalnak mentori szerepet, ahol kimondot-
tan kiilonb6z6 generaciok és hatranyos hely-
zetben €16 tarsadalmi rétegek informacios
irastudasanak felzarkoztatasa folyik. A cent-
rum vallalja tovabba, hogy menedzseli a
fiatal filmalkotok fesztivalra vald eljutasat,
¢és folyamatosan keresi azokat a palyaza-
ti forrasokat és tamogatd partnereket, akik
gazdasagi értelemben tdmaszt nyujthatnak a
szervezet miikddéséhez.

Egy masik német eléadd, Thomas Rath-
geb — a Baden-Wiirttemberg-i Médiahatdsag
M¢édiaértés, Monitoring és Kutatasi Oszta-
lyanak vezetdje — eléadasaban (Best practi-
ces in media literacy education in Germany
— working on various levels) elmondta,
néhany napon belill hozzak nyilvanossagra
annak a longitudinalis kutatasnak az ered-
ményeit, mely feltérképezi a teriileti ille-
tékességiikhoz tartozdé médiafelhasznalok
szokasait. Eldzetesen megosztott a jelen-
1évokkel néhany adatot: a valaszadok (N=
1200 f6) 97 szazaléka rendelkezik mobilte-
lefonnal, 76 szazaléka szamitogéppel és 88
szazaléka okostelefonnal. A megkérdezet-
tek atlagosan napi 192 percet tartozkodnak
online kdzegben, folytatnak online kom-
munikaciét. Az osztalyvezetd elmondta: az
adatok is azt jelzik, hogy a legkiilonb6z6bb
médiaszovegek révén mindent beengediink
az életiinkbe, ezért kifejezetten fontos, hogy
sz¢éles tarsadalmi tamogatottsagot kapjon
a kritikus médiaértés iigye. A Médiaértés,
Monitoring ¢és Kutatasi Osztaly munkatar-
sai folyamatosan dolgoznak olyan online

is elérhetd platformokon, amelyek kiilonb6z6 korosztalyoknak valtozatos modon ajan-
lanak olvasnivalét. Jelent mar meg utmutatd fiizet az okostelefon hasznalatarol, az
adatvédelemrdl, a zaklatasrol, illetve 7-10 éves gyerekeknek az internet hasznalatarol
is.> A nyomtatott formaban is elérhetd kiadvanyok célja, hogy az 4llampolgarok és a fel-
novekvd nemzedékek kompetens, kreativ és kritikus médon hasznaljak a médiumokat.

/8




Szemle

A tanacskozas soran Lucile Petit eléadasanak (Audiovisual and education: CSA’s
recent actions) kdszonhetden a jelenlévd szakemberek pillanatképet kaphattak arrol is,
miként vélekednek Franciaorszagban a médiaértésrol. A Lekérhetd Audiovizualis Média-
szolgaltatasok (Conseil Supérieur de I’ Audiovisuel, CSA) kdzpont osztalyvezetdje leszo-
gezte: bar talan a francia szakirodalom alapjan a kiilsé szemlélének ugy tlinhet, nincs
egyértelmii definicidjuk a médiaértés fogalmara, ugyanakkor széles tarsadalmi egyetértés
van azzal kapcsolatban, hogy a médiaértés egyet jelent az iskolaban folyé médiaoktatas-
sal, ahol a digitalis és hagyomanyos — szdveg-alapu — médiatartalmak kritikus elemzé-
sével foglalkoznak. A médiaértés fontossagat az is jelzi, hogy a készség fejlesztésével
kapcsolatos feladatok — bar nem 6nallo targyként, de — 2013-ban bekertiltek az oktatési
tananyagokba. A médiaoktatas legfobb célja, hogy az allampolgarok feleldsségteljesen és
boles modon hasznaljak a kiilonbozé médiumokat.

A médiaértés fogalmat az in. Audiovizualis torvény is tartalmazza, amely a kozszolga-
lati muisorszolgaltatok szamara ir eld kotelezettségeket, legfoképpen arra tigyelve, hogy
polgari értékeket kozvetitsenek csatornaikon keresztiil. Lucile Petit eldadasanak folyta-
tasadban részletesen is bemutatta a Lekérhetd Audiovizualis Médiaszolgaltatasok kdzpont
céljat és tevékenységi korét. Irodajukban két munkacsoport miikodik, az egyik a nék
jogaival, a masik pedig az audiovizualis ligyekkel és a médiaoktatassal foglalkozik. Ez
utobbinak egy volt ijsagird a vezetdje, foképp azért, hogy a két teriilet kdzott biztositsa
a megfelelé szakmai kapcsolatot.

A centrum hatékonyabb miikodését segitette egy 2013-ban lebonyolitott vizsgalat,
melynek soran személyes interjukat készitettek a kiilonb6zd tartalom- és miisorszolgalta-
tok képviseldivel. Ennek eredményeit figyelembe véve hataroztak meg a kdzpont tovabbi
feladatait és tevékenységi korét:

— Létrehoztik a Média és Oktatas (Education & Médias) 6nalloé weboldalt, ahol az
érdeklodok részletes képet kapnak az orszag audiovizualis helyzetérdl, de érte-
stilhetnek palyazhato allasokrol, tovabba olyan egyéb témakrol is, mint a digitalis
felhasznalds, a politika szerepe a médiaban, a kozonség kiilonbozd értékelése és a
médiaval kapcsolatos személyi jogok, de itt kap helyet a médiaoktatas is.

— Folyamatban 1év6 projektnek szamit az in. Médiaoktatasi Obszervatorium felallita-
sa. Ezt a palyazatot és az itt folyé munkat 22 tamogato segiti.

— Figyelemfelkeltd kampanyokat inditanak. A konferencia idején éppen folyamatban
volt a kiskortiak védelmét szolgald tudatossagnoveld felhivas, melyben minden
tartalomszolgéltato koteles részt venni. Az elektronikus miisorszolgéltatok 3 héten
keresztiil, fomiisoridoben kotelesek leadni a kozpont altal gyartott 2 videoklipet.
A francia allampolgaroknak arra is van lehetéségiik, hogy a kampannyal kapcsola-
tos véleményiiket megosszak a Média és Oktatas online feliileten.

Ami talan unikumnak szamitott a hazai kozonségnek: a francia audiovizualis hatdsag
nagyon szoros kapcsolatban 4ll az oktatastiggyel. Ahogyan azt Lucile Petit osztalyveze-
t6t6l megtudtuk, a testiilet allando tagja az oktatasi tarca elndke és annak helyettese is.

A konferencia folytatasaban olyan nemzetek kovetkeztek, akik a médiaoktatas terén is
igen nagy multtal és tapasztalattal rendelkeznek. Ola Erstad, az Osléi Egyetem Pedago-
giai Tanszékének egyetemi tanara a norvég médiahelyzetet vazolta eléadasaban (Produc-
tive media practices and student agency — from marginal to mainstream in Norwegian
curriculum). Ahogy bevezetdjében elmondta, Norvégidban az 1960-as évektdl foglalkoz-
nak a média tanulmanyozasaval. A hangsuly jellemzden a kulturalis és human tanulma-
nyokra keriilt, ¢s féképp a médiaszovegek elemzésével foglalkoztak. Az utdbbi harom évti-
zedben érezhetd a szakman belill egy fesziiltség, ami foként az Gjmédiumok elterjedésének
kovetkezménye. A digitalis szovegértés mint Uj készség hatdsara a médiapedagdgia maga
is modszertani valtasra kényszeriil, és egyre inkdbb kivanja az interaktiv tandrai megolda-
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sok, eljarasok alkalmazasat. Ha a szerzdiség oldalarol ragadjuk meg a folyamatot, akkor
konnyt belatni ennek iranyat: a romantikus szerzoiségtdl — kdszonhetéen az ujmédiumok
technologiai tAmogatottsaganak — ma mar a kollaborativabb megoldasok felé mozdulunk,
hiszen egy szerz6 nagyon sokféle forrassal talalkozhat, amit igen valtozatos formaban
,remixelhet”, igy haladva a nyitott, folyamatorientalt produktumok felé.

Ahogy a norvég eléadotdl a hallgatosag megtudhatta, a kozépiskola felsé osztalyaiban
a didkok felvehetik a Media and Communication Studies targyat. Ez a kurzus azonban
szigoru eldfeltételhez kotott, mert az igen népszert targy kizarolag a legjobb tanulok sza-
mara hozzaférhetd. Azt, hogy mennyire altalanos a tarsadalom szintjén a médiaértés fon-
tossdgaval kapcsolatos egyetértés, az is jelzi, hogy Norvégiaban 2006-t6l 1épett érvénybe
a most hatalyban 1évé Nemzeti Tanterv, melyben az 5 legfontosabb alapkompetencia
kozott a médiaértés is szerepel. Elvaras, hogy minden targyhoz és oktatasi tartalomhoz
kapcsolva legyen az erre iranyul6 készségfejlesztés.

Martina Chapman, az Egyesiilt Kiralysagbol érkezett médiaértés szakérté A média-
értés — tobb mint a részek osszessége (Media literacy: greater than the sum of'its parts)
cimi el6adasaban arrol szolt, hogy a médiaértés a kognitiv készségek tarhazat gyarapitja,
hiszen tobbek kozott olyan dsszetett funkciokat kell ellatnia, mint az iizenetek kodola-
sa ¢és dekodolasa, értékelése vagy a kritikus gondolkodas. Ebben a minden tekintetben
gyorsan valtozo vilagban ez a készség az €lethosszig tartd tanulds egyik feltételét jelenti.
Martina Chapman szerint: ,,A 21. szdzadban nem az szamit analfabétanak, aki nem tud
irni, olvasni, vagy szamolni, hanem az, aki nem tud tanulni, Gjratanulni és elfelejteni.”
Az eldado utalt arra, hogy allami szinten mindenképpen sziikséges — mintegy tarsa-
dalmi felelésségvallalasként is — foglalkozni a médiaértés kérdésével. Ugyanakkor a
torvényi szabalyozasoknak, etikai kodexeknek is kovetniiik kell a médiapiac és a média-
technologia gyorsan valtozé vilagat, biztonsagot adva ezaltal a felhasznalok szamara.
Az OFCOM 2014-es kutatasa szerint az Egyesiilt Kiralysag allampolgarai indokolatlan
bizalmat szavaznak a vilaghalon felkutatott informacioknak. A valaszadok 98 szazaléka
hasznal keresémotorokat, és koziiliik 93 szazalék gondolja azt, hogy az internetes infor-
macidk valosagtartalma megbizhatd. Egy 2014-es, a NOKIA altal lefolytatott kutatas
szerint a tablagépeken, okostelefonokon napi 150 interakciot folytatnak a felhasznalok.
Az eléado szerint ebben a hatalmas ,,informacio-tengerben” a médiaszoveg-értés készsé-
ge jelentheti a mentdovet. A szakpolitika van tehat olyan helyzetben, hogy a kiszélesedett
médiatajkép kereteit szabalyozza, a partnereket 0sszehangolja, és eligazodasi pontokat
nyujtson az allampolgarok szdmara.

Sirkku Kotilainen, a Tamperei Egyetem egyetemi tanara Finnorszagbol érkezett a
konferenciara. Eléadasaban (Media literacy in Finland today) utalt arra, hogy a finn
médiaoktatas jellemzéen a médiaszovegek kodolasaval és dekodolasaval foglalkozik.
Manapsag igen erésen foglalkoztatja a tarsadalmat a médiaiizenetek nemi perspektivaja.
A professzor konkrét példaval is szolgalt erre a felvetésre, mely szerint igen gyakori kér-
dés: hogyan lehetne — illetve egyaltalan lehet-e — a médiatizenetek segitségével a lanyok
érdeklodését a természettudomanyos, a finkét pedig a kulturalis tartalmak irant felkelte-
ni. Sirkku Kotilainen roviden beszélt arrdl is, hogy a médiaoktatas az 1960-as években
indult, kereszttantervi formaban. A jelenlegi finn Nemzeti Tanterv 2000-t61 2016-ig hata-
lyos, ebben a médiaoktatasra, illetve a médiaértés készségének fejlesztésére az iskolak
nincsenek kotelezve. Egy 2013-as, a médiaértéssel kapcsolatos mddositasra azért kertilt
sor, mert az oktatasi szaktarca figyelembe vette és szovegébe beépitette a Médiapolitikai
Dokumentum valtozasat. A 2016-ban bevezetésre keriilé6 Nemzeti Tantervben — az igére-
tek szerint — mar hangsulyosabb szerepet kap a 8 kulcskompetencia, ezek kozott pedig a
digitalis irastudas készsége.

A Decoding Messages Konferencia — Jo gyakorlatok az eurdpai médiaértés-okta-
tasban cimmel rendezett nemzetkdzi konferencia a hazai médiapedagdgusok szamara
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hasznos informaciokkal szolgalt az Europaban mar bevalt és hatékonynak mutatkozo
médiaértést fejlesztd eljarasokrol. A jelenlévok szamara az is kideriilt, hogy sikeres
médiaképzésrol, médiaértés-fejlesztésrol csak akkor beszélhetiink, ha biztositott a széles
kort tarsadalmi és oktataspolitikai timogatottsag, az dllami (médiatdrvényi) szabalyozas,
¢és a médiaipar kiillonboz6 szegmenseinek is tamogatd a szerepvallalasa.

Jegyzetek

' Tébb mint 200 szakember részvételével elkezdddott Herzog Csilla
a Decoding Messages konferencia. http://amhh.hu/
cikk/165105/Tobb_mint_200_szakember reszve-
televel elkezdodott a Decoding Messages kon-
ferencia#sthash.nNvhBjBf.dputb; http://nmhh.hu/
cikk/165105/Tobb_mint 200 szakember reszvetele-
vel_elkezdodott a Decoding Messages konferencia

foiskolai docens, Eszterhazy Karoly Foiskola,
Kommunikacio- és Médiatudomanyi Tanszék

Racsko Réka

2 Ld. pl.: www.flimmo.de, www.handysektor.de, fiskolai t:clnérsegéd. I_’h.D—hallgalt('),
www.internet-abe.de Eszterhazy Karoly Féiskola. Médiainformatika

Intézet Humaninformatika Tanszék
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A 2014-es nicosiai
EARLI JURE konferencia

2014-ben 18. alkalommal rendezték meg a Fiatal Kutatok
Nevelestudomdnyi Konferencidjdt, azaz a JURE-l. A nemzetk6zi
konferencidnak a Ciprusi Egyetem adott otthont egy hétig
Nicosidban. A konferencia célja, hogy a fiatal kutatok (mesterszakos
hallgatok, doktoranduszok, doktorjeloltek) megméressék munkdjukat
nemzetkozi szintéren. A rendezvény t6bb, mint szdz résztvevot
szdamildlt, és hasonlo nagysdgrendben fogadtak el a birdlok
anyagokat, amelyek a konferencia kozponti téemdjdahoz igazodtak
(Learning and Instruction. Inside Out — Minden a tanulds és
tanitdsrol). A rendezvényt nemzetkozi és helyi szervezobizottsdg
koordindlta, valamint biztositotta a résztvevoknek a szakmailag
szinvonalas programokat.

A konferenciarol

an alapitottak meg a doktoranduszok és doktori fokozatot két évnél nem régebben

szerzett kutatok sajat szervezetiiket 1995-ben. Két év mulva, 1997-ben szervezték
meg a ,,Kutatd hallgatok napjat”, ahol harom témakorben kilenc eléadas hangzott el.
1999-t61 minden évben megszervezik a The Junior Researchers of EARLI konferenciat,
amelyet a neveléstudomanyi k6zosség JURE néven ismer. A fiatal kutatoknak a paratlan
években lehetdségiik nyilik az EARLI-n is részt venni, mivel a JURE ekkor annak
elé-konferenciaja, paros években viszont tobbnapos 6nallo rendezvény. El6szor 2000-
ben rendeztek JURE-t Barcelonaban, azota tobb valtozason is keresztiilment a rendez-
vény. A 2008-as konferencia alkalmaval a biralati rendszert is modositottak: 2008-ig a
beérkezett munkékat tapasztalt kutatok tekintették at, innentdl kezdve a két birald koziil
az egyik az eléadohoz hasonld témakorben dolgozo fiatal kutatd, aki a konferencian is
részt vesz. A JURE jelenleg két biralati korrel rendelkezik. Az elsé kdrben 1000 szavas
munkat lehet bekiildeni harom kategériaban: el6adas, poszter és kerekasztal-beszélgetés.
Az elfogadast kovetden 4000 szavas tanulmanyra kell boviteni a meglévé anyagot, amit
a mar emlitett modositds miatt egy senior és egy junior kutato biral.

2010-ben ismét yjitottak a szervezok: a résztvevok harom mithelyfoglalkozason vehet-
tek részt a 15-bél, illetve megjelentek az EARLI-n beliili specialis érdeklédésti csoportok
(SIG) képviseldinek népszeriisitd eldadasai. A legutobbi konferencian is torténtek valto-
zasok, a JURE legjobbja dij odaitélésérdl a korabbi egyhez képest két kutatdé pontozasa
dontott. (Az EARLI és a korabbi JURE konferencidk eseményeit részletesebben ismerteti
Pasztor Attila és Buzas Zsuzsa (2013), illetve Fliz Nora és Asztalos Kata (2014)).

Az dtnapos programsorozat keretében 24 tematikus blokkot alakitottak ki a szervezok,
ezeken 46 eldadas hangzott el. Hétfotol csiitortokig a résztvevok minden nap kdzepén
egy plenaris eléadason is részt vehettek, ahol a szakma kivalosagai tartottak eldadast.
A délutani iddsavban workshopok keriiltek megrendezésre, ahol lehetéség nyilt a részt-
vevoknek az ismereteik bovitésére kiillonbozé témakordokben (pl. tanulmany készitése,
statisztikai eljarasok). A poszterek bemutatasara és a kerekasztal-beszélgetésekre szintén

ﬁ tanitas- és tanulaskutatas europai szervezetéhez (EARLI) kapcsolodo konferenci-
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délutanonként kertlt sor, a poszter szekcidkon beliil 7 tematikus blokkot alakitottak ki,
mig a kerekasztal-beszélgetés esetében 8 téma koré csoportositottak a beérkezett mun-
kakat. A konferencian 6 specialis érdeklddési csoporttal (SIG) kapcsolatos prezentacio
hangzott el (JURE, 2014).

Plenaris eloadasok

A konferencian a fiatal eurdpai kutatok négy plenaris eldadasbdl merithettek informaciot
tovabbi kutatéi munkajukhoz. Mind a négy eldadas szinvonaldban és szakmaisagaban
megfelelt az EARLI konferencidk hagyomanyainak. A négy kiilonb6z6 orszagbol érkezd,
nemzetkozileg is elismert professzor széles tudomanyos spektrumon mutatta be eldada-
sat a konferencia négy elsé napjanak déleléttjein 60—60 percben.

A nyit6 eléadast Kristiina Kumpulainen, a Helsinki Egyetem Pedagogusképzd Tan-
székének vezetdje tartotta oktatasi interakciok témakorében. Eldéadasa Az elkételezddes,
a szereplok és a jelentés kolcsonds megalkotasanak kutatasa az oktatadsi interakciokban
(Researching engagement, agency, co-construction of meaning in educational interac-
tions) cimet viselte. A finn kutaté hangstlyozta, hogy szdmos oktatasi reform célja a
hagyomanyos oktatasi terek kiterjesztése a tanulok teljes tanulasi életére, iskolan kiviili
idotoltésére, eszkozeire és a virtualis tereikre is. Kumpulainen szerint a reformok életre
hivoi koziil sokan amellett érvelnek, hogy az iskolai tanulasra nem tgy kellene tekinte-
ni, mint a mar megismert tudas ismétlésére, hanem ennek transzformaciojaként, mely
soran valami 01j és korabban nem ismert tudasforma alakul ki. Az oktatdsnak a fiatal
tanulokat arra kellene 6sztondznie, hogy proaktivakka valjanak, akik nem csak részt
vesznek, hanem hozza is jarulnak a tudas megteremtéséhez. Az eléado a tanulas episzte-
moldgiai és ontologiai dimenzidit is kiemelte. A kdvetkezd napi plenaris eléadas David
Whitebreadé volt, aki a Pedagogia Tanszék docense a Cambridge-i Egyetemen, prezen-
korai megjelenése (The early emergence of metacognition and self-regulation in young
children). A rendkiviil érdekfeszitd egy ora alatt betekintést nyerhettiink az elmult 10
¢év Onszabalyozasra vonatkozé kutatdsainak legjelentésebb eredményeibe. A brit kutatd
sajat kutatasai alapjan tobb bizonyitékkal is alatamasztotta, hogy az 6nszabalyozo és a
metakognitiv képességek mar csecsemokortol elkezdenek fejlédni. Az dnszabalyozo és
metakognitiv képességek szamos hattérvaltozojat mutatta be a korai kognitiv, érzelmi és
szocialis szabalyozas kontextusaban.

A harmadik el6adast a Belgradi Egyetem adjunktusa, Aleksander Baucal tartotta.
domanyokban, a relevans tudas megteremtésenek érdekében (On necessity of integration
of quantitative and qualitative approaches for making relevant knowledge in educatio-
nal sciences) cimu prezentacid nagy 1étszamu hallgatdsadgot vonzott. Beszéde soran az
el6ado hangsulyozta, hogy bar a kvantitativ vizsgdlatok mérvadoak az oktataspolitika és
a dontéshozok szamara, mégsem elegenddek ahhoz, hogy relevans informaciot szolgal-
tassanak akar a kdzvélemény, akar a kozoktatasi €s politikai vezet6k szamara. A szerb
kutato-pszichologus amellett érvelt, hogy a kvantitativ eljarasokat ki kell egésziteni
kvalitativ vizsgalatokkal is annak érdekében, hogy a rogziilt altalanos és kontextus nél-
kiili tudashoz kontextuskozeli szempontokat is csatolhassunk. Ezt azzal az érveléssel
tdmasztotta ala, hogy a dontési folyamatok az oktatasban jelentds mértékben gyakor-
latorientaltak. Az utols6 plenaris el6adast a rendez6 intézmény professzora, Leaonidas
Kyrkiades tartotta A tanitds mindségének javitasa: a tanari szakmai fejlédés tudomdanyos
bizonyitékokon alapulo és elmélet-vezérelte megkozelitése (Improving teaching quality:
an evidence-based and theory-driven approach to teacher professional development)
cimmel. A ciprusi oktataskutatd alapos attekintést adott a tandri szakmai fejlédés szak-
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irodalmarol. Az oktatasi rendszerek tapasztalt értékeldjeként Kyrkiades amellett érvelt
beszédében, hogy nemcsak a gyakorlat reflexidjat ¢s megértését kell 6sztondzni, hanem
a tanari hatékonysag kutatasat is figyelembe kell venni. Az el6adas zarasaban az oktatasi
hatékonysag dinamikus modelljét mutatta be, ami a kutatas és a gyakorlat javitasa kozotti
er6sebb kapcsolatra nyujtott példat. Az eléadas legérdekesebb részeként a ciprusi pro-
fesszor bemutatta, hogy a dinamikus modellben levd tanitasi készségek olyan hatékony
tanitasi szakaszokra oszthatok, melyek fokozatosan mozdulnak el a kdzvetlen tanitassal
Osszefiiggd készségektol a fejlettebb készségekig.

Miihelymunkak

A konferencia 6t napja négy 6 témakdrben 17 kiilonb6z6 mithelymunkan valo részvételt
tett lehetévé a résztvevok szamara. A négy témakor a modern kutatasok széles korét dlel-
te fel. Az érdekl6d6k szamara hat mithelymunka kinalt lehetoséget a szakmai fejlddésre,
otnek a témaja volt a kvantitativ modszerek ismertetése, egy bemutatta a kvalitativ mod-
szerek és technikak az oktatas terén vald alkalmazasat, ezen kiviil tovabbi 6t foglalkozott
az altalanos érdeklddési teriiletekhez kap-
csolodo kérdésekkel. A mihelymunkakat

A mithelymunkdkon az érdeklo- kétoras intervallumokban tartottak, melyek-

. . . ., . re eldzetesen kellett jelentkezni.
dok megtudhattak, milyen Iepe- A o maj fejlsdést elésegit hat mithely-

sei vannak a szakmai karrier  munkén elsésorban a kutatomunkak pub-

epitésenek és az elismert kutato- likalasaval, tovabba a tudomanyos karrier

vd vdldsnak, hogyan lehet egy beinditasaval kapcsolatban kaphattak az
)

g - érdeklddok jo tanacsokat és oszthattdk meg
adott kutatdsi teriileten nemzet- eddigi tapasztalataikat. A kéziratok benyuj-

kozi elismerésre szert tenni, hol  tasaval, a biralati folyamattal kapcsolatban
és hogyan érdemes nemzetkozi kinalt segitséget David Gijbels (Belgium,

. P _ Antwerpeni Egyetem) miihelye. A belga
Jolydiratokban publikdini, konfe kutatod a peer-review rendszerti folyoiratok-

rencidkon részt venni, illetve az  pg) torténd teljes biralati folyamatot bemu-
ott kapott visszajelzéseket a sajdt tatta, kiemelve azokat a f6 szempontokat,
munkdba beépiteni. Napjaink- kritériumokat, melyek mentén a biralok

P . elfogadjak, illetve elutasitjak a benytjtott
ban az egyetemek és a kutatoin- anyagokat. Gregor Maxwell (Norvégia,

tezetek kutatocsoportjaiba valo  Harstad Egyetem) a rendszerezé Ssszefog-
Jelentkezés esetén egyre inkdbb  1alé kozlemények benyujtasa soran felmeri-

elvdrt feltetel az elektronikus 16 problémakra adott gyakorlati Gtmutatast.
i A rendszerezd Osszefoglalé tanulményok

szakmai portfolio bemutatdsa. egy-egy szakteriiletrél nytjtanak atfogd
képet a tanulmanyozott szakirodalom alap-
jan. Az eredetileg az orvostudomany viv-
manyait bemutaté miifaj ma mar szinte mindegyik tudomanyteriilet bemutatdsa terén
népszert, mivel gyors és hatékony modja az adott tudomanyteriileten elért kutatasok
Osszefoglalasanak, népszertisitésének. A tanulméanyokra jellemzd, hogy a kutatasi adatok
meta-analizisét is tartalmazzak, ezzel egyiitt a szerzok kitérnek az adatgyjtés forrasaira
¢s a rendszerezés modszereinek ismertetésére.

Margus Pedaste (Esztorszag, Tartui Egyetem), Liisa Postareff (Finnorszag, Helsinki
Egyetem) és Andria Andiiliou (Nagy-Britannia, Bristoli Egyetem) workshopjai a fiatal
kutatok szakmai karrierjének segitésére fokuszaltak. A mithelymunkakon az érdeklédok
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megtudhattak, milyen lépései vannak a szakmai karrier épitésének €s az elismert kutato-
va valasnak, hogyan lehet egy adott kutatasi teriileten nemzetkozi elismerésre szert tenni,
hol és hogyan érdemes nemzetkozi folyoiratokban publikalni, konferencidkon részt
venni, illetve az ott kapott visszajelzéseket a sajat munkéaba beépiteni. Napjainkban az
egyetemek és a kutatdintézetek kutatocsoportjaiba vald jelentkezés esetén egyre inkabb
elvart feltétel az elektronikus szakmai portf6lid bemutatidsa. Ehhez nyujtott segitséget
Andria Andiiliou, aki nemcsak a portfolio dsszeallitasahoz adott praktikus tanacsokat,
hanem a kész portfolié gyakorlatban torténd prezentalasahoz is.

A kvantitativ méodszerek és technikdk alkalmazésa a kutatasi adatok értelmezésének
egyik leghangstlyosabb részét képezi. Ennek a folyamatnak a megsegitése érdekében a
napjainkban hasznalt legtijabb elemzési eljarasok bemutatasaira fokuszaltak az eldadok.
Aleksander Baucal (Szerbia, Belgradi Egyetem) az iskolak altal hozzaadott értékek vizs-
galatara alkalmazhat6 hatékony modszereket mutatott meg a Szerb Oktatasi Miniszté-
rium projektjén keresztiil.

A Structural Equation Modelling (SEM) napjaink egyik leggyorsabban terjedd ¢s leg-
domindnsabb statisztikai eljardsa, olyan tobbvaltozos elemzési technika, ami komplex
kapcsolatok feltarasat teszi lehetévé a vizsgalt és a latens valtozok kozott. Az érdeklédok
a SEM oktatas terén vald felhasznalasardl kaptak informaciot, valamint 6tleteket arra,
hogy a sajat kutatasuk terén hogyan alkalmazhatjak a modellt. Susanne Jak (Hollandia,
Utrechti Egyetem) a SEM elemzések MPlus szoftverrel valod elvégzésének technikajat
ismertette meg a részvevokkel. A Structural Equation Modelling mellett a valdoszintiségi
tesztelmélet szintén széles korben alkalmazott eljaras az empirikus kutatasok terén. Claus
H. Carstensen (Németorszag, Bambergi Egyetem) két miihelymunkaval késziilt a konfe-
renciara. Mindkét mithelymunka soran a valdsziniiségi tesztelméleti modellek empirikus
adatelemzésben valo felhasznaldsat mutatta be. Az egyik leggyakrabban alkalmazott
valdsziniiségi modell, a Rasch-modell alkalmazésa volt a témaja az els6 mithelymunka-
nak, mely a modell specifikusan kérddivek elemzése terén vald felhasznalasat illusztral-
ta. A masodik mithelymunkdjan az el6adé a Rasch-modell pedagégiai kutatdsok soran
gyakran hasznalt hosszmetszeti (longitudinalis) mérésekbdl szarmazoé adatok elemzésére
torténd alkalmazasat mutatta meg.

A pedagogiai kutatasok soran alkalmazhato kvalitativ technikak és modszerek koziil a
tartalomelemzés modszerének az ismertetése volt Liisa Postareff (Finnorszag, Helsinki
Egyetem) mithelymunkdjanak fokuszaban. A mihelymunka harom f6 részre tagolodott.
A moddszer fogalmi rendszerének bemutatasat kovetden az alkalmazhat6 eljardsok bemu-
tatasa kovetkezett, majd a hallgatosagnak nyilt alkalma a mddszerben rejlo lehetdségek
és korlatok kifejtésére, megvitatasara.

Az altalanos érdeklodési teriiletekkel foglalkozé miihelymunkak voltak a legnép-
szerlibbek a konferencia résztvevoi korében. Az oktatas kiilonbozé teriileteit érintd
mihelymunkakon a legtijabb kutatasokkal kapcsolatos tapasztalatokat ismertették az
eléadok. David Whitebread (Nagy-Britannia, Cambridge-i Egyetem) a kisgyermekkori
kognitiv fejlodés mérésére kifejlesztett vizsgalati modszereit mutatta be, Stephan E.
Vogel (Németorszag, Georg-August Egyetem, Gottingen) az idegtudomany oktatassal
vald kapcsolatat elemezte. Az idegtudomanyi kutatdsok az agyban végbemend valto-
zéasok elemzésével nagyban segithetik a kutatokat a tanulédsi folyamatok megértésében.
Marios Avraamides, Kleanthis Neokleous és Lucy Avraamidou (Ciprus, Nicosia) a
napjainkban egyre népszertibb virtualis kornyezetek oktatasban vald felhasznalasara
mutattak be példakat. Inge Molenaar (Hollandia, Radboud Egyetem) a tanulds id6-
szakos jellemzoinek feltarasara iranyulo kutatdsainak eredményeit prezentalta, végiil
Ellen Kok (Hollandia, Maastrichti Egyetem) a szemmozgas-vizsgalatok terén elért
eredményeit részletezte.
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A magyar résztvevok

Az EARLI JURE konferencian 23 eurépai orszag képviseltette magat. A masodik biralati
kor utan 6sszesen 122 eldadast, posztert és kerekasztal-beszélgetést fogadott el a szakmai
bizottsag. Magyarorszagot csak a Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Dok-
tori Iskoldjanak PhD hallgatoi, illetve az MTA-SZTE Képességfejlodés Kutatocsoport
munkatarsa képviselte, 6sszesen 6t eldadassal és egy kerckasztal-beszélgetéssel.

1. tablazat. A 2014-es JURE konferencia magyar résztvevdi és eléadasaik cimei

Név Doktori iskola/ Témavezetd A prezentacio Az eléadas tipusa
Kutatécsoport cime
Asztalos Kata SZTE Csapo6 Bend Development and el6adas
Neveléstudomanyi stucture of musical
Doktori Iskola abilities: cross sectional
online diagnostic
measurement of
musical abilities in
primary and secondary
schools
Fiiz Nora SZTE Korom Erzsébet | The usage of out- kerekasztal-
Neveléstudomanyi school learning places | beszélgetés
Doktori Iskola in Hungarian primary
schools
Hodi Agnes2, SZTE Csapo6 Bené6l Examining the eléadas
Torok Timeal, | Neveléstudomanyi Nikolov relationship between
Kiss Renatal Doktori Iskolal / Marianne2 text format and
MTA-SZTE cognitive aspects to
Képességtejlodés reading
Kutatocsoport2
Magyar Andrea | SZTE Molnar Problem Solving eléadas
Neveléstudomanyi Gyongyvér Competence
Doktori Iskola Assessment with
Computerized Adaptive
Testing and Fixed Item
Testing among Young
Children
Thékes Istvan SZTE Nikolov Marianne | Pilot study of a el6adas
Neveléstudomanyi diagnostic integrated
Doktori Iskola English as a foreign
language vocabulary
test assessing 6th
graders
Torok Timeal, | SZTE Csapo6 Bendl The rule of direct eldadas
Hodi Agnes2 Neveléstudomanyi Nikolov and indirect parential
Doktori Iskolal/ Marianne2 involvement in the
MTA-SZTE development of
Képességtejlodés phonological awareness
Kutatocsoport2 from grade 1 to 4

A magyar el6adok koziil eldszor Fiiz Nora mutatkozhatott be egy kerekasztal-beszélgetés
soran. Fliz Nora kiemelte az iskolan kiviili tanulas motivald jellegét, ezzel kapcsolatban
emlitést tett az iskolan kiviili tanulasi szinterek és az iskolak kapcsolatarél, valamint az
ehhez fiz6d6 tanari attitGdrél. A szekcio elndke Eleni Meletiadou volt. A konferencia
harmadik napjan két magyar eldadast is meghallgathattunk, rdadasul egy szekcidban,
melynek elndke szintén a Neveléstudomany Doktori Iskola képviseldje, Thékes Istvan
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volt. A szekciot Magyar Andrea eldadasa nyitotta. Magyar Andrea az adaptiv tesztelés
jelentéségét emelte ki, 0sszehasonlitva a hagyomanyos tesztelési moddal. A szekciod
zarasaként Kiss Rendta mutathatta be a Hodi—Torok—Kiss szerzotrio munkajat, mely a
szovegformak és az olvasasi teljesitmény 0sszefiiggését bizonyitotta az altaldnos iskolak
1—4. osztalyos tanuldi korében. A konferencia negyedik napjan Gjbol két magyar eléadas
volt a Magyar Andrea altal vezetett szekcioban. Asztalos Kata munkajaban az altalanos
¢és kozépiskolas gyermekek zenei képességeinek fejlodését, valamint ennek a fejlodés-
nek a dinamikajat mutatta be. Thékes Istvan el6adasaban feltarta az angolt mint idegen
nyelvet tanuld 6. osztalyos magyar anyanyelvii gyermekek szokincsét és ennek vizsga-
lati modjat. A konferencia zarénapjan Torok Timea és Hodi Agnes munkajat mutatta be
Torok Timea, kiemelve az 1—4. osztalyos tanulok fonoldgiai tudatossaganak fejlodését a
nem, a sziil6i hattér és a szociookondmiai statusz fiiggvényében.

A prezentaciok a pedagogiai kutatasok széles spektrumat fedték le, a magyar eléadok
megoszthattak és megyvitathattak kutatasi eredményeiket készség és képességfejlodés,
valamint az iskolan kiviili tanulds témakorében. Az ujfajta online mérési lehetdségek
(Csapo és Molnar, 2013), valamint a nagymintas mérések kiilondsen nagy visszhangot
valtottak ki a k6zonségbol, kozos kapcesolodasi lehetdségeket tartak fel az eléaddk sza-
mara.

Kozosségi programok

A JURE hagyomaényait kovetve a tudomanyos kapcsolatépités, a fiatal kutatok szama-
ra szervezett k6zosségi programok 2014-ben is fontos szerepet kaptak a konferencia 6t
napja soran. A szekciok kozotti kavésziinetek a felfrissiilés mellett hozzajarultak ahhoz
is, hogy a felvetddott kérdéseket a résztvevok tovabbgondoljak, kozos kutatasi projek-
teken kezdjenek el dolgozni és jobban megismerkedjenek egymas orszdganak PhD és
akadémiai rendszerével. Az elsé szervezett program a Ciprusi Egyetem kertjében meg-
rendezett allofogadas volt. A szervezdket dicséret illeti az elegans kornyezet és a menii
miatt, amelyben a mediterran finomsagok ¢és a ciprusi borok is helyet kaptak. A masodik
nap végén a résztvevok a Nicosiai Muzeumba latogattak, ahol idegenvezetok segitségé-
vel ismerhették meg a sziget torténelmét és kultarajat. A konferencia helyszine, a ciprusi
foévaros csupan egy oOra buszutra fekszik az orszag egyik legszebb tengerparti varosa-
tol, Larnacatdl, igy a szerda délutani szabadprogram soran a legtobben ide latogattak.
A kozépkori erdd és a sziik utcacskak, a hosszl, palmafas sétany és a tenger mind-mind
hozzajarultak ahhoz, hogy a résztvevdk feltdltddhessenek a konferencia tovabbi két
napjara. A rendezvény szinvonaldhoz méltd, meglepetésekben gazdag zardvacsoraval
bucstztak a szervezok a fiatal kutatok népes és sokszinii tarsasagatol. A belvaros szi-
vében, egy szabadtéri szinhaz udvaran megteritett nagy, kor alaka asztalok kivalo lehe-
tdséget biztositottak az élénk tarsalgashoz, kapcsolatépitéshez. A frissitdk, helyi italok
mellett a tengeri ételek és specialitdsok nagy valasztékdban mindenki megtalalta a ked-
vére valot. A programot a ciprusi néptancosok bemutatoja tette felejthetetlenné, akik
bamulatos akrobatamutatvanyokkal szoérakoztattak a vendégeket. A legemlékezetesebb
a sarlos tanc volt: az egyik tancos félelmetes gyorsasaggal forgatta maga koriil az éles
szerszamot, mig poharakkal fellépd kollégaja 14 pohar mellett még egy borosiiveget is
egyensulyozott a fején.

Osszegezve: a konferencia valtozatos programjai hozzajarultak ahhoz, hogy a részt-
vevOk igazan megszeressék a ciprusi konyhat, hagyomanyokat és kultarat, emellett
pedig tudomanyos baratsagokat széjenck nem csupan Europa, de a vilag minden tajarol
érkezett kollégaikkal. Ez a fiatalos lendiilet az, amely a tudomanyos értékek mellett még
vonzobba teszi a JURE konferencidkat a legifjabb kutatdi generacié szamara.
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Konferencia
a kisgyermeknevelésért
EARLI SIG 5., 2014. augusztus 25-27., Jyviskyli

A korai életszakaszban torténd preventiv beavatkozdsok
hatékonysdagdt a terdapids eredményességgel 6sszevetve nem kérdes,
hogy az elobbi javdra dol el a vita. Ezt a felismerést tiikrozi az a tény),
hogy a kutatoi figyelem egyre inkdbb a kisgyermekkorra fokuszl.
Az eredmények kozreaddsdra remek alkalom nyilt 2014. augusztus
25-27 kozott a Jyvdskyld-i Egyetemen, ahol az EARLI szervezet
kisgyermekneuveléssel foglalkozo szekciojanak felhivdsdra 300
szakember taldlkozott, hogy vdlaszt keressen azokra a kihivdsokra,
amelyeket a 21. szazad dllit elénk.A konferencia szervezdinek sikeriilt
egyenstilyt taldlni a jaték — nevelés — oktalds témakdrei ROzOlL.

A plendris eloadok difogo szintézisét adltdk egy-egy tertilet legiijabb
tudomdnyos eredményeinek, a szekciok, miihelyek pedig az egyes
tertileteken valo elmélyiilésre, élményszerzésre, eszmecserére aditak
alkalmat.

Bevezetés

for Research on Learning and Instruction) k6zel harminc éve biztosit teret az okta-

taskutatok bemutatkozdsanak, nemzet- és tudomanykozi egyiittmiikodésének.
1985 ota kétévente rendez nagyszabast konferenciakat (az Iskolakultura folybirat tema-
tikus szdmban mutatta be az EARLI tevékenységét 1997-ben — 1d. pl. Csikos, 1997;
Korom, 1997). A tizenkettedik alkalomnak Budapest adhatott otthont 2007-ben. A koz-
benso (paros) években a specialis érdeklddési csoportok (Special Interest Groups, SIG)
talalkoznak, és mutatjak be legujabb kutatasi eredményeiket (Buzds és Pdsztor, 2013).
Az EARLI jelenleg huszonhét ilyen csoportot szamlal, koziiliik a kisgyermekkori tanu-
last és fejlodést érdeklodése kozéppontjaba allitd Learning and Development in Early
Childhood elnevezésii csoport az 6tds sorszdmot viseli. Az idei konferencia a jovo kihi-
vasait kereste a kisgyermekkori oktatdsban és nevelésben (Challenges for the Future in
Early Childhood Education). A témaban érdekelt kutatokat és pedagdgusokat 2014.
augusztus 25-27. kozott a 15 000 hallgatot oktato, alapitasanak 150. évfordulojat tavaly
iinnepld Jyvaskyld-i Egyetem (Finnorszag) latta vendégiil, koztiik a Debreceni Egyetem
oktat6it (Nemes Magdolna, Revakné Markoczi Ibolya, Toth Zoltan) és PhD hallgatojat
(Daru Katalin). A felhivasban a sziiletést6l nyolc éves korig szabtdk meg a korhatart a
vizsgélt mintara vonatkozdan, igy a legkisebbek, az dvodasok és az alsé tagozatosok
korében folytatott kutatasokrol is szamot adhatott a 300 résztvevao.

ﬁ Tanulas- és Tanitaskutatas Eurdpai Szervezete, az EARLI (European Association
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Szakmai program

A plenaris eldadasok kozérdekli problémakat és ezekkel kapcsolatos kutatasi eredmé-
nyeket, innovativ fejlesztd eljarasokat, médszereket mutattak be. A szekcid-eléadasok
az elmélet és gyakorlat 6sszhangjat hangstlyoztak, legfontosabb kulcsszavaik a kisgyer-
mekkorban megmutatkozo sokféleség és a tanulasi eredményességet elorejelzd képessé-
gek vizsgalata, illetve a tanulasi nehézségek megelézése, a fejleszté munka eredményes-
sége koré csoportosultak, a kovetkezé témakban:

— jatékos tanulas,

— csaladi nevelés, otthoni tanulési kornyezet,

— természettudomanyos nevelés kisgyermekkorban.

Frederick Morrison, a Michigani Egyetem professzora plenaris eléadasaban az onsza-
balyozas (viselkedésszabalyozas) fejlodésérdl beszélt. A professzor tagja volt annak a
kutatocsoportnak (Ponitz, McClelland, Matthews és Morrison, 2009), amely kidolgozta
a kozismert testrész-érint0s mondoka (Head and shoulders...) forditott tesztvaltozatat
(HSNT). Ennek felvétele soran amerikai gyermekeket arra kértek, hogy az ,.érintsd
meg a fejed” instrukciot hallva a labujjaikat érintsék meg és forditva, illetve ugyanigy
cselekedtek a vallak és térdek vonatkozasaban is. A feladat soran azt mérték, hogy a
gyermek képes-e gatolni a dominans valaszt, hogyan miikodik a munkamemoriaja, és
hogyan tudja a figyelmét dsszpontositani. Az adatok elemzése sordn az dnszabalyozas
szintjének vizsgalata mellett a fitkk és lanyok kozti kiilonbségeket is keresték. A vizsgalt
mintaban a lanyok egységesebb €s jobb eredményt értek el, mint a fiuk, akik szortabb
képet mutattak. Ugyanezt nem tudtak kimutatni kinai gyerekek korében megismételt
vizsgalatok soran, ahol mindkét nem képviseldi egyforman jol teljesitettek. Az eredmé-
nyeket a kornyezeti hatasokkal magyaraztak (Bell Weixler, 2012). Morrison eldadasaban
hangstlyozta, hogy a gyermekek teljesitményében megmutatkoz6 korai kiillonbségek
alapjdn megjosolhat6 a tanulmanyi eredményesség, leginkdbb a matematika terén. Az
iskolai teljesitményen tal a korai diverzitas kihat a késébbi egészségi allapotra, a jolétre
és a kriminalitas el6fordulasara is.

Ugyancsak a prediktorokat kereste kutatasaban a Jyviskyld-i Egyetem kutatocsoport-
ja, céljuk az olvasaszavar eldrejelzése volt. Ehhez kapcsoloddan az egyetemen hiisz éve
foly6 longitudinalis diszlexia-kutatas eredményeirdl Heikki Lyytinen professzor szamolt
be a konferencian. A finn kutatok ujsziilottkortdl kezdédden évente megvizsgaltak szaz
olyan gyermeket, akiknél familiaris eredetli veszélyeztetettséget feltételeztek (diagnosz-
tizalt diszlexia az egyik sziilénél és legalabb egy tanulasi nehézséggel kiizd6 kozeli csa-
ladtag), és eredményeiket Osszevetették olyan gyermekek adataival, akiknél az emlitett
rizikotényezok nem alltak fenn, Eltéréseket kerestek a nyelvi és kognitiv fejlédés, vala-
mint a motoros képességek tertiiletén, megfigyelték a gyermek-sziild interakciokat, a kor-
nyezeti tényezdket és a gyermek temperamentumat. A ,rizikdcsaladok™ gyermekeinek
kozel fele (42 £6) valt olvasasi zavarral kiizd6vé az iskolaban. Az agyi miikodés vizsgala-
taval mar 3—5 napos korban talaltak korai, diszlexia-hajlamra utalo jeleket. A tapasztala-
tok azt mutatjak, hogy a fonologiai fejlddés késése, a gyors megnevezes terén mutatkozo
deficit, a betli-hang megfeleltetés nehézsége is gyakori eldjele az olvasaszavarnak.

Preventiv szandékkal alkottdk meg az egyetem kutatoi a tudomanyos eredményeken
alapulé GraphoGame-fejlesztdprogramot, amely szamitogépen és mobil alkalmazéson is
elérhetd, és hatékonyan segiti az olvasni tanuld gyermekeket a vilag harminc orszagaban.
A programot egyébként sekély és mély ortografiaju nyelvekre is kidolgoztak, magyar
munka soran afrikai (kenyai, namibiai és tanzaniai) pedagogus kollégak szamoltak be
gyakorlati tapasztalataikrdl. A tanzaniai tanarok elmondtdk, hogy hazajukban alacsony az
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oktatas szinvonala, akar 90 gyermek is lehet egy osztalyban. Hianyzik a tanulas otthoni
tamogatasa, a gyerekek sokat dolgoznak, és sulyos betegségek (pl. maldria) nehezitik az
¢letiiket. A GraphoGame programhoz kapcsolddo elsd tapasztalataik pozitivak, a jaték
alkalmazésa soran erésodott a graféma-fonémakapcsolat, ezaltal gyorsabba valt a betii-
felismerés és javult az olvasas folyamatossaga. A programnak matematikai képességeket
fejlesztd valtozata (GraphoGame Math) is késziilt. Ennek implementacidjarol ugyancsak
hallhattunk a szekciokban, akarcsak a kisgyermekeknek a szdmolashoz és a mennyisé-
gekhez fiz6d6 kiilonbdzd viszonyardl. Tobb szimpozium foglalkozott a matematikai
képességek vizsgalataval, ezek koziil kiemelkedett az a nemzetkdzi longitudinalis kuta-
tas, amely a kisgyermekek szamossagra valo spontan fokuszalasa (Spontaneous Focusing
on Numerosity, SFON), vagyis a szamok, mennyiségek iranti érdeklédése alapjan az
iskolai aritmetikai teljesitmény elérejelzésére torekszik.

A konferencia harmadik plenaris eléaddja Bert van Oers, a Vrije Universiteit Amster-
dam professzora volt, témaja a jaték mint tanuldsi kdrnyezet. Kutatdsahoz az elméleti
bazist Vigotszkij, Leontyev és a jaték kulturtorténeti megkozelitése adta. Hangstlyozta,
hogy a jaték vizsgalata soran fontos kiilonbséget tenni akozott, hogy mit és a hogyan
jatszunk, illetve a jaték eredménye (pl. hid, var) és kovetkezménye (pl. kapcsolatépités,
kognitiv fejlédés) kozott. A kémia tudomanyteriiletérdl vett metaforak segitségével
kozelitette meg a jatékot a holland kutatd: molaris és molekularis szintii tevékenységrol
besz¢Elt, amely — a kémianal maradva — makro- és mikroszintként is értelmezhetd. EI0b-
bi a viselkedés altaldnos leirdsa, tobbnyire altalanos célokat tiintet fel, nem foglalkozik
annak maddjaval. A molekularis szint az, amely leirja, hogyan valdsul meg a viselkedés.
A molaris szintet a tevékenységgel (aktivitassal), a molekularis szintet a miivelettel (akci-
oval) hozta parhuzamba. A jaték az aktivitas egyik megjelenési formaja, a jatszas pedig
a tevékenységnek az egyén altal valasztott konkrét kivitelezési modja. A jatékos tanulas
feltételeit is az emlitett két szinten lehet leirni. Molaris szinten megteremtjiik a feltétele-
ket, vilagossa tessziik a szabalyokat, amelyeknek megvaltoztathatésagarol is biztositjuk
a gyermeket, és olyan koriilményeket alakitunk ki, amelyek kedvet csindlnak a jatékban
vald részvételhez. A molekularis szintii tdmogatas a konkrét utmutatast, beavatkozast
jelenti, ha a gyermek igényt tart ra. Az elméleti bevezetdt kovetd gyakorlati példak ira-
nyitott jatéktevékenységet mutattak be 6vodasok korében.

A plenaris el6adasok és a hozzajuk kapcsolédd workshopok, szimpdziumok mellett
tobb problémakdr is feltiint a szekcidk valasztékaban. Ezek egyike volt a csaladi nevelés,
amelyen beliil a kutatok osszefiiggéseket tartak fel a sztildk munkaideje és a gyermekek
kozérzete kozott, valamint a sziilok olvasasi szokasai és gyermekeik olvasashoz fiz6d6
attitlidje, képességeink fejlodése kozott. Vizsgaltak az anyak tanulasban nyujtott segit-
ségét, valamint az otthoni tanulasi kdrnyezet valtozasanak kovetkezményeit. A pozitiv
valtoztatasok hatasa kiilondsen az 6vodas gyermekek nyelvi képességeinek fejlodésében
mutatkozott meg.

Nemcsak hazdnkban valik egyre égetébb kérdéssé a természettudomanyok irdnti
érdeklodés felkeltése és fenntartasa. A konferencia két napjan is szervez6dott természet-
tudomanyi szekcid. Az eléadok egyetértettek abban, hogy a kisgyermekkori kivancsisag
felkeltését és fenntartasat valtozatos eszkozokkel és modszerekkel kell elérni. A hely-
szinek is sokfélék lehetnek, a csoportszoban €s az osztalytermen kiviil a természet is
szamos vizsgalddasi alkalmat, lehetdséget kindl. Az dvodasok kdzé is bevihetdk kisérle-
tek, amelyek elsddleges célja az élményszerzés, a gyermeki kérdések megfogalmazasa,
a valaszoknak és magyarazatoknak pedig az életkori sajatossagokhoz kell igazodniuk.
A pedagdgus magusként, varazsloként jelenhet meg ezekben a helyzetekben, aki szamit
a gyermekek eldzetes tudasara, de akar mesebeli elemeket is beépithet a foglalkozasokba.

A természettudomanyos ismereteket mérd tesztekben nyujtott teljesitmény is a kutatoi
érdekldodés fokuszaba keriilt. A migrans hatterti csaladok gyermekeinek gyengébb telje-
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sitményére hivtak fel a figyelmet német kutatok. Osszefiiggést taldltak a szokincs és a
nyelvtani rendszer fejlettsége, valamint akdzott, hogy otthon a német nyelvet beszélik-e
(a migrans hattér pszichoszocialis rizikotényezoként jelent meg mas szekcioban is, ahol
a specidlis igényekre, koztiik az anyak timogatasara hivtak fel a figyelmet).

A debreceni delegacio altal bemutatott kutatasi eredmények jol illeszkedtek a konfe-
rencia programjaba. Revakné Dr. Markoczi Ibolya a hétfdi poszterszekcioban prezentalta
8—9 éves magyar ¢és német kisiskolasok természettudomanyos problémamegoldasara ira-

A finn csoddt nem sikeriilt meg-
Jfejtentink, sot a finn kollegck
ugy nyilatkoztak, hogy nem tart
mdr sokdig a nemzetkézi mére-
seken elert sikeriik, eredményei-
ket tilszdarnyaljdk mds nemze-
tek tanuloi. Azt azért megtud-
tuk, hogy a finn gyerekek
auguszius elején megkezdtek a
tanévet. A nappalok révidtilése-
vel, az ido kellemetlenebbre for-
duldsdaval mdr vdrtdk is az isko-
lat, a sziilok pedig azeért ortiltek,
mert a vakdcio leteltével nem
okozott tovdbbi nehézséget a
gyermekek feltigyeletének megol-
ddsa. A finn oktatdsban jo ideje
nem torténtek nagy dtalakitd-
SOk, az iskoldk kézott nincsenek
Jelentos kiilonbségek. A tandri
pdlya népszerii a fiatalok
kozott, nagy a tuljelentkezés az
egyetemekre, ahol a pedagogus-
hallgatok kutatdsmodszertani
ismeretekkel is felvértezédnek.

nyuld vizsgalata soran kapott eredményeit.
Dr. Nemes Magdolna kutatdsaban hajdu-
boszorményi dvodasokat és kisiskolasokat
hasonlitott 6ssze abbol a szempontbol, hogy
hogyan latjak varosukat, lakokornyezetiiket.
Dr. Téth Zoltan és Daru Katalin pedig 6vo-
dasok kdrében végzett szoasszocidciods vizs-
galatuk adatait elemezte, és vont le kovet-
keztetéseket a kisgyermekek tudasszerkeze-
tére vonatkozoan.

Fakultativ program

A konferencia szakmai programja mellett
egyéb kozosségi alkalmakat is kinaltak a
szervezOk. Lehetéség nyilt intézményla-
togatasra, 1—-6 éveseket fogadd bolesdde—
ovoda jellegli intézményekben, amelyek
napkozbeni, de egyes helyeken késo estig
elérhetd szolgaltatast nytjtanak. Az érdek-
16d6k iskolaban, 1-2. osztalyban is latoga-
tast tehettek, illetve a Jyviskyld-i Egyete-
men folyo tanarképzésbe is bepillanthattak.
A hétfo esti vacsora hajokirandulas kereté-
ben zajlott, a kedd esti fogadasnak pedig a
felyjitott Varoshaza adott otthont.

A tarsas rendezvényeken mod nyilt kotet-
lenebb beszélgetésekre is.A finn csodat nem
sikeriilt megfejteniink, sot a finn kollégak
ugy nyilatkoztak, hogy nem tart mar soka-
ig a nemzetkdzi méréseken elért sikeriik,
eredményeiket tilszarnyaljak mas nemzetek
tanuloi. Azt azért megtudtuk, hogy a finn
gyerekek augusztus elején megkezdték a
tanévet. A nappalok rovidiilésével, az id6

kellemetlenebbre fordulasaval mar vartak is az iskolat, a sziilok pedig azért oriiltek,
mert a vakacio leteltével nem okozott tovabbi nehézséget a gyermekek feliigyeletének
megoldasa. A finn oktatasban jo ideje nem torténtek nagy atalakitasok, az iskoldk kozott
nincsenek jelentds kiilonbségek. A tanari palya népszerii a fiatalok kozott, nagy a tul-
jelentkezés az egyetemekre, ahol a pedagdgushallgatok kutatasmodszertani ismeretekkel
is felvértezodnek.

92




Szemle

Osszességében elmondhatjuk, hogy az EARLI SIG 5 konferencia hdrom napjan 34
orszag kozel 300 kutatdja gondolkodott egyiitt a kisgyermekek nevelésérdl, hogy haza-
térve, kapcsolati tékével gazdagodva, tovabbi kutatasokra inspirdlva folytassa ki-ki kuta-
to- és oktatomunkdjat. 2015-ben Ciprus ad otthont a 16. EARLI konferencianak.

Tamogatas

A munkat az OTKA (K-105262), a konferencian valo részvetelt az OTKA (K-105262) és
a SZAKTARNET (TAMOP-4.1.2. B. 2-13/1-2013-0009) projekt tamogatta.

Irodalomjegyzék

Bell Weixler, L. H. (2012): The Contributions of
Preschool Attendance and Kindergarten Experience
to Executive Functioning in Chinese and American
Children. http://deepblue.lib.umich.edu/
handle/2027.42/96108

Brezovszky, B. (2011): Computer-Based Letter-
Sound Correspondence Training for Pre-Readers at
Risk of Reading Difficulties. Adaptation of the
Graphogame in the Hungarian Context. Poster
presented at the GraphoWORLD’S SummerSchool,
7—14 September, Jyviskyld, Finland.

Buzas Zsuzsa és Pasztor Attila (2013): A 2012-es
regensburgi EARLI JURE Konferencia. Iskolakultii-
ra, 23. 1. sz. 92-98.

Csikos Csaba (1997): Az EARLI-konferenciak szere-
pe a tudomanyos életben. Iskolakultira, 7. 12. sz.
96-99.

Korom Erzsébet (1997): Az EARLI szervezete és
muikodése. Iskolakultira, 7. 12. sz. 93—96.

Ponitz, C. C., McClelland, M. M., Matthews, J. S. és
Morrison, F. J. (2009). A structured observation of
behavioral regulation and its contributions to
kindergarten outcomes. Developmental Psychology,
45. 3. sz. 605-619.

A konferencia honlapja: http://www.earli.org/
about_earli

Programfiizet: https://www.jyu.fi/edu/en/
earli-sig5-2014/programme/CONFERENCE
BOOK_SIG5 2014 FINAL ONLINEI.pdf

Daru Katalin

PhD-hallgato
Debreceni Egyetem BTK Nevelés-
¢s Miivel6déstudomanyi Doktori Program
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Iskola és egészség

A Sarospataki Reformdtus Foiskola iskolaorvosainak
munkdssaga, iskolakorhazanak torténete

Korhaztérténetrol hazai orvostérténeti szakirodalmunkban keveset
olvashatunk. Orvostorténetiroink — régi korokat idézve — inkdabb
orvos- és korhdzhidanyrol, mint a ,salus populi” elérésének, illetve

Sfenntartdsdnak szolgdlatdaban dllo, gazdagon felszerelt korhdzakrol

emlekeznek meg. Iskolakorhdz miikodése hazdnkban ezért nem csak
iskolatdrténeti, hanem iskolaegészségrigy-torténeti és egyetemes
korhdztorténeti szempontbol is kimagaslo jelentoségii.

lashely utasok, szegények, betegek szamara) (Hints, 1939, 183—186. o.). Kézok-

tatasunk is sokaig, egészen a 18. szadzad végéig csaknem teljes mértékben az egy-
hazak iranyitasa alatt allt. A katolikus iskolakban szerzetes-papok, pap-tanarok tanitottak.
Ok a salernoi Regimen sanitatis (Benedek, 1990, 93—94. 0.) rigmusait recitaltak folyama-
tosan, olyannyira, hogy annak egyes sorai ma is emlékezetesek. Feltételezhetd, irja Zsin-
dely (1941), hogy a kolostori iskolak tanuldi tanitoéik gyogykezelésében részesiiltek,
majd hozzateszi: 1439-ben Vépi Péter a varadi iskola mell¢, kiilén a tanulok szamara
ispotalyt alapit ,.s ezéltal sok szegény tanul6 sorsan konnyit”. Majd leszogezi: ,,ime az
els6 dse a modern iskola-hygiénikusok legfobb vagyanak: az iskola-kérhaznak!”

A kozépkor iskolarendszerét az ujkor igényeinek megfeleléen atalakitd protestans
iskolareformnak az élén hazankban protestans teologus-orvos: Balsarati Vitus Janos!
(1529-1575) nevét talaljuk. Az 6 nevéhez flizodik ugyanis a wittenbergi oktatasi mod-
szer bevezetése ¢s meghonositasa, és ugyancsak 6 fejlesztette az indulasakor (1531) még
csupan trivialis, alsobbrendi iskolat a lelkészképzés jogaval is felruhdzott Collegiumma.

Balsarati (Magyari-Kossa, 1929—1940, 1. 35. o., I11. 76. 0., 211. 0., IV. 236. 0.; Elekes,
1932; Kapronczay, 2000; Magyar, 2003; Ritookné, 1976) alsobb iskolai tanulmanyait
Sarospatakon fejezte be. Néhany évi tanitdéskodas utdn a wittenbergi egyetemre keriilt
(1549), ahol — Melanchton tanitvanyaként — bolcseleti és teologiai doktori cimet szerzett
(1554). A természettudomanyok iranti vonzalma kezdeti wittenbergi orvosi tanulmanyok
utan 1556-ban Italiaba, Padovaba és Bolognaba vezette. Italiai tartozkodasat a dusgaz-
dag Perényi Géabor orszagbird, a sarospataki var ura tamogatta. Orvosdoktori oklevelét
1558 augusztusadban nyerte el Bolognaban. Oklevelének megszerzése utin Romaba
kertilt, ahol — protestans 1étére! — hat honapig I'V. Pal udvari orvosaként tevékenykedett.
1560-ban kapta meg mecénasa, Perényi Gabor hazahivo iizenetét, s hagyta ott Romat
Sarospatakért, cserélte fel a papa vatikani udvarat a koszvényben szenved6 varur, Peré-
nyi Gabor rezidenciajaval. igy lett a romai papa udvari orvosabol Magyarorszag egyik
leggazdagabb féuranak orvosa, egyben a Sarospataki Kollégium tanara és reformatora.
Perényi udvari orvosaként Sarospatak mellett a Perényi-birtokok személyzetének az
ellatasa is feladatai koz¢ tartozott. Patakon egykori tanitomestere, az iskolaalapité Kopa-
csi Istvan mellett a Kollégium rektorhelyettesi és oktatasszervezoi feladatait is ellatta.
Nevét a hazai orvosi szakirodalomban is szamon tartjuk, ismerjiik 1564-ben megjelent
De remediis pestis prophylacticis (4 pestist megel6zd szerekrol) cimi konyvét. Az orvos-
hiany potlasara teologus novendékeit kirurgusi feladatok ellatasara is oktatta, s6t Magyar
Chirurgia cimmel négy kotetben az els6 magyar nyelvii sebészeti munka megirasa is az
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6 nevéhez flizédik. E mi kiadasara azonban maig sem keriilt sor, mert a kézirat vagy
elveszett, vagy lappang valahol.

Perényi halala (1567) utan Balsarati Sarospatak elhagyasara kényszeriilt. A kozeli
Liszka (a mai Olaszliszka) lelkésze lett (1571). Hamarosan mégis visszatért a pataki isko-
la €lére, egyben a sarospataki magisztratus is meghivta lelkésznek.

Patakon a gondjaira bizott tanul6ifjisagot hetente egyszer rendszeres ,,cgészségvizs-
galatnak”™ vetette ala, ezért 6t tekinthetjiik hazankban az iskolaegészségiigy kezdemé-
nyezéjének. A hirneves brassoéi orvosdoktor, Kyr Pal Sanitatis studium cimii kdnyvét
is felhasznalva megszervezte az orvosi palyara késziil6 felsobb osztalyos novendékei
részére ,,az orvosi ismeretekre valo” felkészitést. Naponként latogatta a sarospataki isko-
lat, tanszerekkel, konyvekkel latta el a didkokat, akiket egyuttal gyogyitott is. Idejét az
egyhazi szolgalat, betegeinek ellatasa €s az iskola feliigyelete kozott egyenlden osztotta
meg. Faradhatatlan, kimagaslo munkassaganak hire a tronig is eljutott: a protestansok
igyét felkarolo II. Miksa csaszartél magyar nemességet kapott. Alkotoereje teljében,
élete 6todik évtizedében, 1575-ben halt meg.

Moédszerét a wittenbergi oktatdsmodrol a heidelbergire torténd attérést szervezd saros-
pataki orvos, Csanaki Maté? (1595—1635) is sokaig megtartotta. Csanaki (Elekes, 1932;
Magyary-Kossa, 1931—1940, III. 336—337. o., 349. o., IV. 23. o.; Kérmendy, 1976)
— 1. Rakoéczi Gyorgy partfogasa mellett — 1618-tol tiz évig tanult kiilonbozé kiilfoldi
egyetemeken; az orvosdoktori fokozatot Padovaban nyerte el (1628). Mint hires orvos
jott haza. Patakon lett tanar (1629), munkajaval komoly befolyast gyakorolva az iskola
¢és a tanitasi rendszer fejlédésére. 1634-ben Kolozsvarra keriilt, a fejedelem udvaraba.
Ebben az évben irta meg 4 doghalalrol valo rovid elmélkedés cimt konyvét. Kiemelést
érdemel, hogy Csanaki — Rotterdami Erasmus kovetdjeként — dics6itd énceket irt, am nem
a balgasaghoz, hanem Scabiei encomium (1626) cimmel a rithatkdhoz, ezaltal 6t a hazai
encomium-irodalom jeles képviseldjeként tartjuk szdmon, egyszersmind — ,,bellissima
animalcula” elnevezéssel — a riithatka korai leirdjaként is tiszteljik (Magyary-Kossa,
1937).

A Balsarati altal lefektetett, majd Csanaki altal megszilarditott oktatasi-nevelési ala-
pokat a huszita Morva Testvérek koziil Sarospatakra hivott panszofista pedagdgusnak,
Comeniusnak (Elekes, 1932) — aki 1650-t6] 1654-ig miikodott Sarospatakon — mar
csak fejlesztenie kellett. Egészségnevelési elveit Patakon irt, Europa-szerte hiressé valt
miiveiben (Orbis pictus, Schola ludus) is kifejtette, st vizidiban mar-mar egy teljes
négytakultasos protestans egyetem létrehozasanak gondolata is folmeriilt, de ez csupan
alomkép maradt. A Sarospatakon termékeny talajra talalt iskolaegészségiigy fejlodése
mégsem allt meg a ,,magister gentium” Patakrol tortént tavozasa utan. Ezt tanusitja az
az 1794-ben kelt — s igy hazankban a legelsdnek szamité — iskolaorvosi jelentés (Ext-
ractus Protocolli Infirmarii Anni Scholastici 1793—94.), amelyet T6th-Papay Mihaly?
(1754—1831), a Sarospataki Reformatus Kollégium tanar-orvosa, hazank elsé kinevezett
iskolaorvosa készitett.

Téth-Papay Mihaly (Elekes, 1932, 1941; Takdcs, 1962) miskolci, kés6bb sarospataki
diak volt; a medicinat Bécsben tanulta. Orvosi értekezése 1789-ben jelent meg Pozsony-
ban A keresztségnek orvosi szemekkel valo megvizsgalasa cimmel. Orvosi diplomajat
1791-ben szerezte meg, majd nem sokkal késobb ,,a sarospataki ref. Collegium orvosava
¢és nevelési feliigyel6jéveé valasztatott”. Teoldgiai tanar, azonkiviil ,,Collegii Physicus et
Paedagogiarcha Ord.” is volt. A mar emlitett jelentésébdl kideriil, hogy mint az iskola
tanar-orvosa, nemecsak tanar volt (filologiat, filozofiat és teologiat, 1796-t61 egészségtant,
természetrajzot és pedagdgiat tanitott), hanem az iskola orvosaként didkjait ténylegesen
gyogykezelte is.

Az elmondottakbdl az is vilagossa valik, hogy amikor 1885-ben megalkotott torvény-
cikkével (Elekes, 1932) hazank Eur6paban elséként vezette be az egészségtantanari
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¢s iskolaorvosi intézményt, akkor a pataki Kollégiumnak mar csaknem 100 éve volt
iskolaorvosa, egészségtantanara, sot korhazalapitvanya is! Nagylelkli adakozok: N. Toth
Gyorgy és Szentgydrgyi Istvan alapitvanyabdl ugyanis létrejott egy pénzalap, amelynek
rendeltetése ,,a Collegiumbeli szegény, beteg tanulok gyamolitasa” volt. Lényegében
ez vetette meg az alapjat az iskolai korhaznak. A beteg tanuldk ingyenes orvosi ellata-
sa érdekében iskolai korhaz létrehozasanak kezdeményezése mégis Toth-Papay Mihaly
nevéhez flizédik, aki emellett vallasfilozofiai, s6t gazdasagi kérdésekkel is behatéan
foglalkozott. Sokoldalu, eredményes tevékenységének a ,,nagy kolera jarvany” kitorése
(1831) vetett véget. Ordk almat a sdrospataki temetdben nyugossza.

Az iskolaegészségiigyet apolta ¢és fejlesztette tovabb pataki tanar kordban a ,,poly-
histor orvosnagy” Kovats Mihaly (Karasszon, 2012) (1768—1851), majd Soltész Janos
(Elekes, 1932; Takacs, 1962) (1809—1878), aki Pesten szerzett orvosi oklevelet 1834-
ben. Még ugyanebben az évben meghivtak Patakra, és lett a Kollégium iskolaorvosa és
természetrajztanara. Székfoglaloja A pap és az orvos kozti viszony cimmel hangzott el.
Komoly irodalmi munkassagot fejtett ki. Egészsegtan elemi iskolak szamdra (1846) és
Egészségtan népiskolak szamara (11., javitott kiadas: 1861) cimli konyvét a Tiszan-inneni
Reformatus Egyhazkeriilet iskolaiban kotelezo tankdnyvként is bevezették és hasznaltak.
Ugyané a Népszerii orvostan. (Medicina popularis) Miveltebb, nem orvosok szamdra
cimmel 1851-ben kiadott konyvevel az egeszsegugyl felvilagositasnak is apostolava valt.
frt német olvasokonyvet és latin-magyar szotart is. O készitette el 1841-ben hazank elsé
iskolakorhazanak a tervét is, ami azonban egyeldre még mindig nem valdsulhatott meg,
mert — Gortvay Janos kozigazgaté jelentése szerint — a ,,beteg szegény tanulok apolasara
megkezdett kegyes alapitvany arra, hogy a czélba vett korhaz kelldleg 1étre hozathas-
sék — nagyon kevés és elégtelen — az iskola kdzpénztara pedig olly allapotban van, hogy
koltsont kénytelen felvenni...”.

Soltész doktor 1853-ig viselte az iskolaorvosi tisztséget. Ett6l kezdve mar csak tani-
tott (természetrajzot és németet), majd 1872-ben sajat kérésére nyugallomanyba vonult
¢és haldlaig (1878) Biharnagybajomban kozségi orvosként ténykedett tovabb. Utdda dr.
Lengyel Endre (1821-1902) lett.

Lengyel Endre (Elekes, 1932; Takacs, 1962) Patakon jart gimnaziumba, késébb ugyan-
ott teologiat és jogot hallgatott. 1851-ben Pesten orvossebészi oklevelet szerzett, majd
visszatért Patakra, 1853-ban nevezték ki a Kollégium orvosanak. Gyogyito tevékenysége
mellett jelentds irodalmi munkdssagot is kifejtett; ezt az Orvosi Hetilapban megjelent,
tobbségiikben torvényszéki orvostani témaju cikkei tanusitjdk. Az 1869-ben megalakult
»Zemplénmegyei orvos-gyogyszerész egylet” elsé elndke volt, késébb tagja lett az
Orszagos Kozegészségiigyi Tanacsnak.

Lengyel doktor nyugalomba vonulasa (1863) utan Raisz Gedeon (Elekes, 1932;
Takacs, 1962; Katona, 1963) (1840—1908) lett az iskola orvosa. Orvosi diplomajat Pes-
ten szerezte 1862-ben, 1863-t6l 1869-ig volt pataki iskolaorvos. Ténylegesen 6 hozta
1étre a régota tervezett korhdzat, majd kezdeményezésére rovidesen a ,,Fdiskolai Beteg-
segélyz6 Egylet” is megalakult.

Az iskola sajat korhazanak kialakitasat az orszagos korhazhiany és a tanuloifjusag
kielégitonek a legnagyobb joindulattal sem nevezhetd egészségi allapota tette sziikséges-
s¢ (Ugrai, 2002). Igaz ugyan, hogy Gerhardt Jozsef ,,apothecarius” kezdeményezésére
1794-ben vilagi gyogyszertar nyilt Sarospatakon (7akdcs, 1962), ezaltal a Kollégium
gyogyszer-sziikségletei biztositva voltak, egész Zemplén megyében azonban csupan
egyetlen korhaz mikodott, az 1833-ban ,,a megyei nemesség adakozasaibol” 15 aggyal
létrehozott satoraljatijhelyi korhaz, amely nem lehetett képes a kozeli didkvaros beteg-
ellatasi igényeit kielégiteni (Chyzer, 1871). Az orszagos helyzet sem volt rozsas. Elsé
allami koérhazunk ugyanabban az évben, 1863-ban nyitotta meg kapuit hazank akkori
févarosaban, Pozsonyban, amikor Raisz doktor a Sarospataki Foiskola gimndziumanak
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egyik régi termében hat ,,fanyoszolyaval” és néhany egyszer(i butordarabbal berendezett
,betegszobat” nyitott, s ezzel megvetette az iskolakorhaz alapjait. A korabeli szohasznalat
szerinti ,.kéroda” igen szerény koriilmények kozott kezdte meg miikodését, az 4gynemi
szalmazsékbol, szalmaparnabdl és 1opokrocbol allott, a betegszobaban fekvd betegeket

Raisz doktor feliigyelete mellett diaktarsaik
apoltak. A betegforgalomrol Antalfi Janos
igazgatd Hivatalos tudositasabol értesii-
liink, amely szerint pl. az 1864/65-0s tanév-
ben ,,Foiskolai korhazunkban — nem emlit-
vén a kisebb betegségeket — egész év alatt
30 nagybeteg ifju nyert gondos apolast. Itt a
rend, tisztasag ¢és lelkiosmeretes feliigyelet
ellen nem lehet panasza senkinek...” — foly-
tatja a jelentés.

A Raisz altal 1étrehozott ,,Fdiskolai Beteg-
segélyzé Egylet” alapvetd célja és feladata
az volt, hogy intézményes gondoskodas tor-
ténjék a tanulok korhazi apolasanak és élel-
mezésének anyagi fedezetérdl. Erre is nagy
sziikség volt, hiszen a kisdidkok hazulrol
kiildott ¢lelmiszer-csomagokbol és a fel-
sObb osztalyosok szolgadiakjaiként szerzett
szerény falatokbol, valamint a ,,mendika-
ciok” (fébb linnepeken a falvakban ver-
ses koszontok mondasa) alkalmaval gy(j-
tott kegyes adomanyokbol taplalkoztak, a
nagyobb didkok pedig a ,,legaciok” (fébb
innepek alkalmaval a falvak templomaiban
tartott prédikalasok) adomanyaibol és joté-
konysagi alapitvanyok juttatdsaibol. Ezen
a helyzeten is javitani kellett. Raisz doktor
miikddése idején a betegapolas és gyogyitas
mellett egyre nagyobb jelentdségre emelke-
dett a Kollégium életében az egészségne-
velés. ,,Az egészségi allapot fenntartasara,
a test és a lélek harmonikus fejlesztésére
1838-ban Bretzenheim Ferdindnd” herceg
pataki varir ajandékabol ,,az 6cska temetd
helyén 40x100 m. labdazo teriiletet jelolt
ki az igazgatosag az ifjusag részére”. 1858-

A Raisz dltal letrehozott ,Foisko-
lai Betegsegeélyzo Egylet” alapuve-
16 célja és feladata az volt, hogy
intézmeényes gondoskodds tor-
tenjek a tanulok korhdzi dpold-
sdanak és élelmezésenek anyagi
Jfedezeterdl. Erre is nagy sziikség
volt, hiszen a kisdidkok hazulrol
ktildott elelmiszer-csomagokbol
és a felsobb oszlidlyosok szolga-
didkjaikent szerzett szerény
Jfalatokbol, valamint a
,mendikdciok” (fobb iinnepe-
ken a falvakban verses készén-
tok mondcdsa) alkalmduval gyrij-
tott kegyes adomdnyokbol tap-
lalkoztak, a nagyobb didkok
pedig a ,legdciok” (fobb tinne-
pek alkalmduval a falvak templo-
maiban tartott prédikdldsok)
adomdnyaibol és jotekonysagi
alapitvanyok juttatdasaibol tar-
tottdk fenn magukat. Egészségi
dllapotuk mdr csak ezért sem
lehetett irigylésre mélto.

ban tagas ,.testgyakordat”, azaz tornaszerekkel felszerelt helyiséget 1étesitettek, és az els6
¢és a masodik osztalyosok szamara a tornat heti 2—2 o6raban kotelezové tették. 1863-ban
uszodat épitettek a Bodrogon. A ma is meglévé ,,tornacsarnok” (hazank legelsd, maig
fennallo iskolai tornacsarnoka!) 1878-ban épiilt az iskolakertben.
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1. abra. A Tornacsarnok (képes levelezélap 1927-bél)

1859-ben Mudrany Andras alapitvanyabol megnyilt a Tapintézet, kdzismert nevén a
,konviktus”, ami szakszerii vezetés ¢s iskolaorvosi feliigyelete mellett a Kollégium tanu-
loifjusaganak egészséges étkeztetését szolgalta.
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2. abra. A Tapintézet (1913-ban feladott képes levelezélap,
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Gazdag iskolaorvosi-iskolaegészségiigyi tapasztalatair6l Raisz doktor tobb hazai és nem-
zetkozi orvoskongresszuson tartott eldadasaban szamolt be. Ezek utdn megvalt a Kollé-
giumtol, hogy feladatkdrét kiszélesitve élete hatralevo részét kdzegészségiigyi céloknak
szentelje. E16bb Nagymihalyiban vallalt jarasi orvosi allast (1870), majd kir. Koézegész-
ségiigyi Feliigyeloként, utobb miniszteri osztalytanacsosként hazank kozegészségiigy-
ének lett egyik — tobb magas kitiintetéssel elismert — vezetdje.

Orszagunk elsd iskolakorhaza Kun Zoltan (7akdacs, 1962) (1848—1933) 1873-tol 1932-
ig terjedd, csaknem hat évtizedes, kdzegészségiigyi szempontbdl is kimagaslo6 iskolaor-
vosi miikddése idején jelentds tovabbi fejlédésnek indult.

Kun doktor orvosi diploméjat 1871-ben szerezte Pesten, 1873-ban nevezték ki a
Kollégium iskolaorvosanak. Patakra érkezésének elsd napjatol faradhatatlan buzgalom-
mal dolgozott. Neki koszonhetd, hogy a korhaz 1875-ben egy addig tanari lakasoknak
hasznalt 6nallo épiiletbe koltozott, 1878-ban megnagyobbitottak, Gjabb betegszobakat
¢és fiirdészobat alakitottak ki, 1886-ban kiilon kortermet 1étesitettek a ragalyos betegek
részére, ezzel a korhdz 14 agyas lett. A szakavatott vordskeresztes apolond allanddan a
korhazban lakott. 1890-ben az orvos lakasa és a korhaz kozott telefondsszekottetést hoz-
tak 1étre, amit késobb kiterjesztettek a gyogyszertarra is. 1900-ban Gjjaépitették a fiird6-
berendezést, miutan mar elébb a kérhazat vizvezetékkel szerelték fel.

Az els6 vilaghaboru idején a foiskolai korhazat sebesiilt katonak apolasa céljara a
Voroskeresztnek engedték at. Egy 1915. augusztus 28-an feladott képes levelezdlap kiil-
ddje szerint ,,mellettem van a rendeld szoba és a kotdzo hely, hol a pataki lanyok latjak
el a jajgatd magyarokat s a leanykoszoru kozepette rendelkezik az 6reg doktor bacsi s
mondogatja, hogy az angyalok kozott okvetlen meg kell hizni s gydgyulni”. A habort
utan az anyagi nehézségek lassu oldodasa tovabbi fejlesztéseket tett lehetoveé. Az 1926-os
orvosi évkonyvben (Magyarorszag..., 1926) a vidéki korhazak kozott mar a ,,Sarospatak,
foiskolai korhaz... 18 agy...” olvashat6. 1930-ban modernizaltak a flirddberendezést,
radidval lattak el a kortermeket.

Kun Zoltan orvosi tevékenységén kiviil, mint a féiskola és gimnazium egészségtan-
tanara, jelentés pedagdgiai munkat is végzett. Kinevezésétdl kezdve megszakitas nélkiil
adta el6 a teologusoknak (és amig volt, a jogakadémian) az elsé félévben a kozegész-
ségtant, a masodik félévben a térvényszéki orvostant, heti 2—2 o6rdban, s 1900 6ta a
gimnazium VII. és VIII. osztalyanak heti 2—2 oradban az egészségtant (Elekes, 1932).
Sokoldalu tevékenységét jelzi szamos nyomtatasban is megjelent munkaja: A pneuma-
tikus gyogykezelésrol (1877), A fiilbetegségekrol (1878), A gégetiikrészetrdl, s annak
ellendrzése mellett a heveny és idiilt hurutos gégelob és szovédményének helybeli gyogy-
kezeléséerol (1887), A natharol, s annak karos utokovetkezményeirdl a szaglo-, hallo- és
légziszervekre nézve (1928), Az orriir eldugulasanak okairdl s a szervezetre kihato koros
kévetkezményeirdl (1929), stb.

,»Kun Zoltan nyugalomba vonulasaval a Betegsegélyz6 Egylet, mint 6nallo szervezet
megszint [...] 1932-t6] a Betegsegélyzd Egylet tigyvitelét a foiskola vette at, kinevezvén
egy bizottsagot, amelynek feladata volt a Kollégium didkjainak egészségvédelmérdl gon-
doskodni. A bizottsag az akadémia és a gimnazium igazgat6ibol, az iskola orvosabol és
a tanuloifjusag vezetdjébdl, a széniorbol allt. Az 0j iskolaorvos dr. Jako Janos lett, aki
a gyulai korhazbol keriilt Sarospatakra.” — irja Takacs Béla (1962) sarospataki, késébb
debreceni reformatus lelkész-muzeoldgus 4 Sarospataki ,, Féiskolai Betegsegélyzo Egy-
let” torténete cimlii munkdjaban.

Ki is volt Jako Janos? Nem titok, hogy az els6 szerzé édesapjardl, szerzotarsa iskola-
orvosardl és egészségtantanarardl van szd, akinek életét és munkassagat jorészt a csalad
birtokaban 1évé dokumentumok alapjan fogjuk ismertetni.
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Nagyvaradon sziiletett 1904. julius 10-én, édesapja bird volt. 1928-ban avattak orvos-
doktorra a Debreceni Magyar Kiralyi Tisza Istvan Tudomanyegyetem Orvostudomanyi
Karan. A diploma elnyerése utan Gyulan dolgozott, a Magyar Kiralyi Allami Korhaz
kiilonb6zd osztalyain. 1932. szeptember 27-én palydzta meg a Sarospataki Reformatus
Féiskola Kun Zoltan nyugdijazésa folytan megiiresedett iskolaorvosi allasat, amit kilenc
palyazo kozil nyert el, s nevezték ki 1932. november 1-jén megvalasztott iskolaorvosnak.

Erdemes néhany szot ejteni a palyazati feltételekrdl, a palyazo orvosokrol és a palya-
zatok elbiralasanak menetérdl, hogy fogalmat alkothassunk a sarospataki iskolaorvossal
szemben tamasztott kovetelményekrdl, elvarasokrol, valamint a megvalasztott iskola-
orvos feleldsségérdl, egyszersmind az iskolaorvosi allas rangjarol.

A palyazati feltételeket Jako doktor palyazata alapjan ismertetjiik, ami azzal kezdédik,
hogy ,,a féiskolai orvost a koziskolai sz&k javaslatara az igazgatdtanacs alkalmazza. Az
allas allando jellegli, azonban az alkalmazas barmelyik fél részérdl félévi felmondassal
megsziintethetd.”

A palyazat részletezi a fiskolai orvos hataskorét:

,1. a foiskola korében a kozegészségligyi orszagos torvényeket végrehajtja, illetve

azok végrehajtasardl gondoskodik

2. a foiskola és a tanitoképzdintézet tanarait, azok csaladtagjait, ndvendékeit, hiva-
talnokait, szolgaszemélyzetét, Balvanyos tanyai, helyi gazdasagi, sziikség esetén
Gyorgytarlo tanyai cselédségnek Sarospatakon kezelésre jelentkezd tagjait gyo-
gyitja, e célbol a féiskolai korhaz helyiségében, valamint sajat lakasan naponként
rendelési orat tart, az eldljarosaggal egyetértdleg megszabott idében

3. a beteg tanulokrol rendes naplot vezet, ha a beteg tanuld helyzete sulyossa valik,
jelentést tesz az akadémiai, gimnaziumi, illetdleg tanitoképzdintézeti igazgatonak;
félév végén a kezelt betegekrol, netalan elhalt betegekrdl a koziskolai székhez
kimutatast nyujt be

4. a foiskolai korhazra feltigyel, oda betegeket vesz fel, s azokat gyogyitja, a gazdasa-
gi valasztmannyal egyetértéleg a korhazi felszerelésrél gondoskodik, az apolondt
felfogadja és elbocsatja

5. a tanév kezdetén és azonkiviil a tanév folyaman az dsszes ndvendéket legalabb
négy alkalommal megvizsgalja; ragalyos betegség fellépése esetén azonnal jelen-
tést tesz a koziskolai széknek s a sziikséges ovointézkedéseket megteszi

6. az iskolai év bedllta eldtt a foiskola novendékei részére eldlegesen bejelentett varo-
si szallasokat ¢s a foiskola épiiletében kijeldlt lakdszobakat megvizsgalja, a lakhato
szobakban az elhelyezhetd tanulok 1étszamat megallapitja, a nem alkalmas szalla-
sokrol s a szallasvizsgalat eredményérdl a kdzigazgato Gtjan a koziskolai széknek
jelentést tesz

7. a tanulok altal lakott helyiségeket az igazgatokkal egyiitt évkdzben is meglatogatja
s azokkal egyetértdleg az illetd helyiségekben a tisztasag és a rend fenntartdsarol
gondoskodik, sziikség esetén azokbol a tanulokat el is tavolittatja

8. atanév megkezdése el6tt a tapintézet (népszerii elnevezéssel a ,,konviktus”) részére
a tapintézeti feliigyeldvel egyetértéleg az étrendet megallapitja; a tapintézeti étke-
zésre az egész tanév alatt folytonosan feliigyel

9. a testnevelésre kdzegészségi szempontbol feliigyel; a tornazas aloli felmentésre az
alkalmatlanok részére javaslatot tesz

10. a foiskolai épitkezések alkalmaval az épitési tervekrol, az Gj épiiletek hasznalatba

vehetésérol kozegészségiigyi szempontbol javaslatot tesz a gazdasagi valaszt-
manynak

11. kotelessége a gimnaziumban €s a tanitoképzdintézetben heti 2—2 6ran, esetleg az
akadémian heti egy 6ran az egészségtan tanitasa
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12. allomasardl a szorgalmi szak alatt 24 6ranal hosszabb iddre csak tigy tavozhatik el,
ha magat hivatalos teenddiben kelléen helyettesitteti és eltdvozasat a kozigazgatod-
nak el6zetesen bejelenti

13. a tanulok elszallasolasat, a betegek gondozasat, altalaban a kozegészségligyi intéz-
kedéseket illeten a haznaggyal rendelkezik”

A felsorolt feladatok és kotelezettségek onmagukért beszélnek!

Milyen okmanyokat kellett a palyazathoz csatolni? (1) sziiletési bizonyitvany, (2) érett-
ségi bizonyitvany, (3) orvosi diploma, (4) hatdsagi orvosi bizonyitvany egészségi alla-
potardl, (5) erkolesi bizonyitvany, (6) eddigi mikddésérdl bizonyitvany, (7) esetleges
kiilon képesitésérdl szolo bizonyitvany, (8) utdlag tartozik megszerezni a kozépiskolai
egészségtantanari képesitést.

A palyazat feltételei kozott szerepelt még az is, hogy ,,orvosi gyakorlattal rendelkez6k
elényben részesiilnek”, valamint, hogy ,,palydzhatnak reformatus vallasuak”.

Kik palyaztak? A kilenc palyazé részletes bemutatasara nincs lehetdség, s arra nincs
is sziikség, annyit azonban meg kell emliteniink, hogy koziiliik 6ten kiilonb6z6 klinika-
kon szerzett gyakorlattal, mig a tobbiek hosszabb-rovidebb korhazi multtal rendelkeztek.

Hogyan tortént az iskolaorvos megvalasztasa? A Sarospataki Reformatus Foéiskola és
Tanitoképzdintézet igazgatotanacsa 1932. oktdber 12-én tartott tilésén kétfordulos titkos
szavazassal elso helyen Jako Janost jeldlte az iskolaorvosi allasra. A megvalasztasra jogo-
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3. abra. Jako doktor iskolaorvosi és egészségtantanari
képesitd bizonyitvanya

sult egyhazkeriileti kozgytilés a
jelolést masnap elfogadta és az
igazgatdtanacs altal elsé helyen
jelolt Jako Janost megvalasztott-
nak tekintette és nyilvanitotta. Az
eskiitételre a sarospataki féiskola
koziskolai székének november
1-jén tartott iilésén keriilt sor.

A palyazatban rogzitett kote-
lezettsége teljesitésére 1935-ben
keriilt sor, amikor is megszerezte
az iskolaorvosi és egészségtanta-
nari képesitést a Budapesti Kira-
lyi Magyar P4zmany Péter Tudo-
manyegyetem Kozegészségtani
Intézetében.

A betegek ellatasa egy ideig
még a Kollégium udvaran allo,
1875-ben létesiilt régi, 18 agyas
korhazban tortént, amit Jako dok-
tor a modern id6k kivanalmainak
megfeleléen igyckezett atala-
kitani. A sziirke falakat fehérre
meszeltette, a barna butorokat
fehérre festtette. A valtozasokat
elédje, Kun Zoltdn egy latoga-
tasa alkalmaval nem is hagyta
megjegyzés nélkiil, mondvan,
hogy a ,,fehér szin nem alkalmas,
mert azon minden piszok meg-
latszik...”.
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Sdrospatak
Féiskolai kérhdz

4. abra. A régi féiskolai korhaz (képes levelezélap az 1920-as évekbdl)

Az oreg, 18 agyas korhaz egyre inkabb kicsinek bizonyult. Az évek soran mind hata-
rozottabban fogalmazddott meg egy modern, korszerli intézmény létesitésének igénye.
Ennek eredményeként jott 1étre és nyilt meg 1937 szeptemberében a Kazinczy utcai 1j
iskolakorhaz, hivatalos nevén a Sarospataki Reformatus Fdiskola Ifjusagi Korhaza.

Az un. ,,babagddor” nevi mélyedés felé erdsen lejto telken allo korabbi lakoépiilet-
bol kialakitott korhaz a Kazinczy utca fel6l nézve egy-, az udvar felél nézve kétszintes
volt. A nagyobb alapteriiletii felsd szinten négy tagas korteremben kezdetben az eredeti
terveknek megfeleléen 20, majd késébb 24 agyat helyeztek el. Ezen a szinten kapott
helyet az apolondi szoba (ahogy a didkok nevezték, a ,,nénike” szobdja), a konyha,
a cselédszoba, valamint a fiirdészoba és a WC is. Az alsé szintre keriilt a rendeld, a
vardszoba, a gydgyszerraktar és a mosokonyha. A felso szint bejarata az udvar utcahoz
kozeli, az als6é pedig annak mélyebben fekvo részén volt. A két szintet belsd 1épcso-
haz kototte dssze.

A valoban korszerli korhazat 1938-ban ujonnan épiilt modern jarvanykorhéazzal bovi-
tették ki. A szintén kétszintes jarvanykorhaz négy kiilon bejarata kortermet foglalt maga-
ba, amelyekhez két-két fiirddszoba és WC tartozott. Kozépen helyezkedett el a rendeld,
folyosoval 6sszekotve a kortermekkel. Ugyanezen a szinten volt a két apolondi szoba is.
Az also szinten kapott helyet a mosogato €s a fert6tlenité helyiség, valamint a faspince.
A jarvanykorhaz 12 agyaval az iskola korhaza 36 agyas lett. A korhaz felszereltsége min-
den tekintetben megfelelt a kor kivanalmainak.
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5. dbra. A két korhazépiilet az udvar fel6l nézve (1942-ben feladott képes levelezélap)

Az iskolaorvos mindennapi teenddi kdzé tartozott a reggeli és délutani rendelés a Féisko-
lai Koérhaz rendeléjében. A rendelés reggel hétkor, délutan pedig négy orakor kezdddott.
A reggeli rendelés utan a korhazban fekvok ellatasara kertilt sor, majd a tanrend szerinti
egészségtanorak kovetkeztek. A tanulok fogaszati ellatasa is az iskolaorvos feladatai
koz¢ tartozott. Aktualis rosszullétek, varatlan panaszok esetén a rendelések kozti iddben
is barki, barmikor megkereshette otthoni rendeldjében. Ha kellett, a helyszinre is kiment
¢s ott latta el a betegeket. A didkok mellett a tanari kar és a tanarok hozzatartozoéinak az
orvosi ellatasa is feladatai kozé tartozott, tagabb értelemben pedig mindazoké, akik vala-
milyen kapcsolat révén az iskolahoz tartoztak.

Az egészségtan oktatasat a tobbi targyakhoz hasonléan tanrend szabalyozta. Ennek
értelmében pl. az 1934/35-6s iskolai évben az iskolaorvosnak hetente egy-egy orat kellett
tartania a Gimnazium VII. és VIII. osztalyaban (4 Sdrospataki..., 1935). A legnagyobb
oraszamban, heti hat 6raban az 1937/38-as tanévben folyt az egészségtan oktatasa a
Gimnaziumban (4 Sdarospataki..., 1938), a tankdnyvjegyzékben feltiintetett hivatalos
tankonyv alapjan, ami az 1944/45-6s tanévben Barczi Egészségtana volt (4 Sarospata-
ki..., 1944).

Az iskolaorvost mint egészségtantanart a tanarok és a diakok egyarant a tanari kar tel-
jes jogu tagjanak tekintették, fényképét az érettségi tablokon is megtalalhatjuk. A ndven-
dékek szeretetét jol példazza Demeter Gyula, az egykori pataki diak, késébb a Gimna-
zium magyar-latin-vallas szakos tanara A doktor Urhoz cimii diakkori verse az 1930-as
évek els6 felebol:
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6. abra. Korterem-részlet az 1930-as évek végérdl

Van a diakoknak mar egy jo doktora,

Aki a beteget mindég vigasztalja.
Vigasztalas mellett szépen megvizsgalja,
Megnézi pontosan, milyen nagy a laza.
Es gy beszél aztan a didk-emberrel,
Mint az apa szokott a kedves gyermekkel,
Mondja néki, hogy csak jol viselje magat,
Tartsa be mindenkor az 6 j6 mondasat.
Akkor hamar javul, kimegy nemsokara,
Es kdszonhet nagyot, hogy ,,Alaszolgaja”!

Jaké doktor Sarospatakra keriilése elsé napjaitdl a Fdiskola kozigazgatodjanak irdsbeli
engedélyével maganorvosként is dolgozott.

Kezdettol fogva rendszeresen tartott ismeretterjesztd és felvilagositd eléadasokat
kiilonbdzd iskolai és varosi rendezvényeken. Példaként 1933/1934-b6l néhany cim:
A falu egészségiigye, A serdiil6kor nemi problémdi orvosi megvilagositasban, A testi
betegségek lelki hatdsai, A lelki betegségek testi hatasai, Az idegélet, A legfontosabb
gyermekkori fertézé betegségek, A serdiilokor orvosi szemmel. Eldadoja volt a népfo-
iskolai kurzusoknak épptigy, mint a gazdasagi iskolai tanfolyamoknak.

A teologusok nyari munkataborainak (4 Sdrospataki..., 1935) orvosi feliigyeletét is
ellatta, emellett sportorvosként is ténykedett.

1935-ben megnosiilt. Felesége, Lorinczy Etelka a sarospataki reformatus teologian
tanult, tanulmanyait 1934-ben fejezte be, hitoktatdi bizonyitvanyt szerzett. Hairom gyer-
mekiik sziletett, koziliik mar csak az elso szerzo él.
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7. abra. Betegvizsgadlat a kérteremben (fent), a rendelében (kézépen) (Jaké doktor mellett Végh Jozsefné
szakképzett apolond, a ,,nénike”) és gyogyszerosztas a korteremben (lent) az 1940-es években
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Jakoé doktor munkajat az 1945. majus 9-t6l 1948. julius 11-ig tartd szovjet hadifogsag
szakitotta félbe. Tavollétében iskolaorvosi teenddit kollégai, Salacz Tibor, Idranyi Laszld
¢és Szabo Ferenc lattak el.

A hadifogsagbol hazatérve a Foiskola 1952-ben bekdvetkezett allamositasaig folytatta
foiskolai orvosi munkajat (amikor is az iskolaorvosi allas ¢és a korhaz is megsziint).

A Féiskola allamositasa utan Jakod doktor korzeti orvosi allast vallalt, de tovabbra
is voltak iskolaorvosi feladatai Sarospatakon és kornyékén az 1j iskolaorvosi rendszer
keretein beliil.

1978-ban aranydiplomét vehetett at. Otvenegy évi szolgalat utan, 1979-ben ment
nyugdijba.

1983-ban bekovetkezett megbetegedése vetett véget élete aktiv szakaszanak, a gyé-
mantdiplomat 1988-ban kapta meg, de mar nem tudott személyesen megjelenni az
iinnepségen.

1992. augusztus 31-én halt meg otthondban. A sarospataki reformatus temetoben
helyezték 6rok nyugalomba.

Sziiletésének szazadik évfordulojarél 2004. julius 10-én Sarospatak Véaros Onkor-
manyzata és a Sarospataki Reformatus Kollégium a volt Ifjusagi Korhaz falan elhelyezett
emléktablaval emlékezett meg.

SAROSP

Gk i) kel S B S

8. abra. Emléktdbla a volt Féiskolai Korhaz falan (fent), az emléktabla kozelebbril (lent)
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Markusovszky Lajos (1844) mondta: ,,Az orvos [...] f6 gondjat forditsa a fiatal nem-
zedékre, a neveld intézetekre, hogy ifjisagunk onnan 1élekben ¢és testben ép allapotban
kertilvén ki, a haza diszét elémozditani, annak szolgalatara és védelmére képes lehessen.
Az orvos a természet folkent papja, kotelessége védeni a természetszerti 6sszhangzo kép-
z¢€st, nevelést, terjeszteni az élettani Gsmeretet, tavoztatni elfogulatlanul a divat paran-
csolta, vagy sziikkeblli rendszer alkotta szolgaisagot™.

Megitélésiink szerint ennek a Markusovszky altal kijeldlt feladatnak maradéktalanul
eleget tett a Sarospataki Kollégium, hiszen egészséges nemzedékek sorat nevelte és adta
az orszagnak. A feladat teljesitéséhez jelentds mértékben hozzajarultak a Kollégiumban
1791-t6l folyamatosan alkalmazott iskolaorvosok. Munkdajukat nagyban segitette az
1863-ban megnyilt, s csaknem 90 évig miikddo iskolakorhaz, a tornacsarnok, a Téapinté-
zet, valamint az 1839 6ta tankonyv segitségével folytatott egészségtan oktatas.
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Jegyzetek

1Magyari—Kossa (1929-1940, 1. 35. o.; III. 76. o.,
211. o.; IV. 236. 0.) kiilonboz6 forrasokra hivatkoz-
va a ’Balsarati Vitus’, ’Basaragi Vid’ és a ’Basaragi
Vida’ nevet egyarant emliti, Elekes (1932) viszont
’Basaraghi Vid Janos’-ként ir rola. Kapronczay
(2000) a Balsaragi Vida, mig Magyar (2003) a Basa-
rati, Bassaricus valtozatrol szamol be, Szalay (Rito-
okné, 1976) részletes méltatasaban pedig az utdbbi
név latinositott formaja, a Johannes Vitus Balsaratius
is eléfordul.

’A ’Csanaky’ (Elekes, 1932), valamint a ’Czana-
ki’ (Magyary-Kossa, 1929—1940, 1II. 336-337. o.,
349. o.; IV. 23. o.; Kormendy, 1976) és a ’Czanaky’
(Magyary-Kossa, 1929-1940, 111. 336-337. o., 349.
0.; IV. 23. 0.) valtozatot is emlitik.
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A °Tothpapay® (Elekes, 1932, 1941) és a *Téth
Péapay’ (Takacs, 1962) irasmoddal is talalkozhatunk
(igaz, Elekes [1941] a cimben olvashat6 *Tothpapay’
ellenére dolgozataban kovetkezetesen a *Toth-Papay’
nevet emliti!).

Jako Janos

nyugd. osztalyvezeté féorvos, Nyiregyhaza
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Fantom-gyerekek

A korai iskolaelhagydssal, lemorzsolodassal osszefiiggd
oktataspolitikai intézkedések az iskolai mulasztisok
statisztikai adatainak tiikrében

Az Europa 2020 stratégia egyik Riemelt célja a korai iskolaelhagyds
aranydnak 10 szdzalék ald csokkentése. E deklardlt céllal ellentétben
hazdnkban az elmuilt években folyamatosan névekedett a korai
iskolaelhagyok és a lemorzsolodok ardnya. Jelen irasunkban a
rendelkezésre dllo kozoktatdsai statisztikai adatok 6sszevetésével
keressiik a vdlaszt az iskolai hidanyzdsok, a korai iskolaelhagyuds,
valamint a lemorzsolodds kapcsolatdra. Vizsgdljuk tovdabbad, hogy a
kozelmuilt oktatdspolitikai dontései mennyiben segitették a
Magyarorszag dltal is vdllalt unios célok megvalosuldscit.

hogy Magyarorszagon a gyerekes csaladok anyagi helyzete folyamatosan romlik,

a gyerekek egyre novekvé hanyada él a szegénységi kiiszob alatt. A TARKI és a
Friedrich Ebert Alapitvany 2012-es k6zos konferencidja hangsulyozta, hogy a gyerek-
szegénységi rata hazankban nagyon magas, az Eurdpai Unidban pedig ¢ vonatkozasban
nalunk a legrosszabb a helyzet (Matalin, 2012). Az UNICEF gyermekek jollétével fog-
lalkozé zardjelentése arra hivja fel a figyelmet, hogy a kozépréteghez tartozé gyerekek
jolléte is veszélybe keriilt, a 2009-es évhez viszonyitva 2012-re novekedett a jollétiikben
veszélyeztetettek aranya. A zdrdjelentés értelmében minden mdsodik gyerek nélkiiloz
valamilyen szempontbdl (UNICEF, 2013). Ugyandk figyelmeztetnek arra is, hogy a
vezetékes telefonnal rendelkezd csaladok reprezentativ mintajan alapulé felmérés szerint
a gyerekek 21 szazalékanak nem tudnak 0j ruhat venni a sziilok (UNICEF, 2012). A ren-
delkezésre allo, nyilvanos statisztikai adatok ellenére is lathatd, hogy a mar eddig is a
legnehezebb helyzetben 1évé csaladok helyzete romlott leglatvanyosabban 2009-t6l,
ezek a csaladok szorultak a (relativ és abszolut) szegénységi kiiszob ala (Ferge, 2012).
Mikozben a kormanyzati retorika a gyerekes csaladok helyzetének folyamatos javitasarol
tudosit, a Civil Jelentés ismét felhivja a figyelmet az e csoportot érint6 folyamatos elsze-
gényedésre (Ferge és Farkas, 2014).

A gazdasag szerepldi, a kormanyzat illetékesei, a szocialis teriilet szakemberei és a
kozoktatasban tevékenykeddk egyetértenek abban, hogy az alacsony foglalkoztatottsag
¢és a szocialis segitségre szorulas egyik oka (szamos egyéb tényezd mellett) a megfeleld
iskolai végzettség hidnya. Fontos tehat, hogy a kozoktatas valamely szintjén és formaja-
ban tanulmanyaikat elkezdd gyerekek ne maradjanak ki az iskolabdl, és megkaphassak
az intézmeény altal nyujtott képzettséget. A kozépfoku oktatasban tanulok esetében kiilo-
ndsen nagy jelentdsége van az érettségi illetve valamilyen szakképzettség megszerzésé-
nek, hiszen ezek hianyaban szinte reménytelen munkahoz jutni.

Az iskolai lemorzsolodads — az altalanos iskola és a kozépfoku intézmények szintjén
egyarant — évek Ota aggasztja a hazai oktataspolitika szerepldit. A TARKI-TUDOK e
témaban készitett zardjelentése felhivja a figyelmet arra, hogy a lemorzsolédas nem csak
hazai, hanem eurodpai probléma, és az Unio célkitlizései kozott szerepel, hogy 2020-ra 10
szzalék ala csokkentik a korai iskolaelhagyast' (Lannert, 2011). Talan ennek koszonhe-
td, hogy az 0j kozoktatasi statisztikai adatgyiijtésbe bekertiltek hianyzassal kapcsolatos

ﬁ z elmult években végzett kutatasok ¢€s statisztikai jelentések arrdl szamolnak be,
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kérdések ¢és tablazatok. Ugyanakkor fontosnak tartjuk eldrebocsatani, hogy a jelenlegi
adatgylijtés nem teszi lehet6vé pontos kép alkotasat a didkok hianyzasarol és a varhato,
iddelétti iskolaclhagyasrol. Bar a tanulok egy része mar az altalanos iskola 8 osztalyat
sem végzi el, jelen iras keretében nem foglalkozunk ezzel a kérdéssel, minthogy a tome-
ges lemorzsoldodas (és az ezzel egyiitt jaré magas hianyzasszam) elsésorban a kozépfoku
intézmények problémaja.

Vannak olyan fiatalok, akik ugyan valamelyik kozépfoku oktatasi intézmény tanuloi-
nak szamitanak, &m iskolai igazolatlan hianyzasaik szama 50 ora felett van, vagy igazolt
és igazolatlan hidnyzasaik szama dsszesen meghaladja a 250 6rat.? Ilyen mértékii isko-
1abol vald tavolmaradasnal (utobbi esetben kb. 2 honapnyi hidnyzasnal nagyobb mulasz-
tasrol beszéliink) feltételezhetjiik, hogy az érintettek jelentds része valdjaban nem, vagy
nagyon ritkan és rendszertelentil latogatja az iskolat, bar tanuldi jogviszonnyal rendelke-
zik.3 Ok a fantom-gyerekek.

Minthogy valamely iskola elvégzésének, illetve az id6 elétti iskolabol vald kimara-
dasnak valoszinliségét jol jelzik azok a hidnyzasi adatok, amelyek a nagy vagy extrém
mértékit mulasztasokrol szdlnak, igy logikusnak latszott, hogy a tanuldk hidnyzasanak
kontrollalasa, a mulasztasok mennyiségének csokkentése mérsékelni fogja az iskolakbol
kimarado, tehat megfeleld képzettséget nem szerzok szamat. Olyba tiint, hogy az iskolai
hianyzasok csokkentésére hivatott szigoru intézkedések, igy legfoképpen az 50 igazolat-
lan 6rat meghaladd hidnyzasok utani kemény retorzio, az iskolaztatasi tAmogatas sziline-
teltetése/megvonasa tartds javulast eredményez majd.*

A rendelet, amely a nehéz helyzetben 1év6 tanuldk és csalddok helyzetét tovabb
sulyosbitotta, azt az lizenetet hordozta, hogy a diakok és sziileik megregulazasa fontos
allami feladat, minthogy a torvényhozo feltételezése szerint, a hidnyzasok hatterében
szandékossag, lustasag, restség, 16gas all. Bar részletes kutatasi eredmények nincsenek
ezzel kapcsolatban, korabbi irasunkban mar jeleztiik, hogy a kdzépiskolasok vélhetden
nem csekély részének igazolatlan hidnyzasa mogott (a kozvélekedéssel ellentétben) mun-
kavallalas all, amely vagy rendszeres, vagy id6szakos, hétvégékre vagy meghatarozott
¢letszakaszokra korlatoz6do, a csalad gazdasagi helyzetétdl fliggben (Sziigyi, 2014a).

Ma mar lathatd, hogy a kozépfoki oktatasban — egyetlen tanévet kivéve — nem sikeriilt
csokkenteni sem az 50 oran tuli igazolatlan, sem pedig a 250 ora feletti (6sszes) hiany-
zasok szamat, de a régiok, és az iskolatipusok kozotti, korabban meglévd kiilonbségek
sem mérséklodtek. Az okok feltehetden tobbfélék, amelyek kozott széles rétegek folya-
matosan roml6 gazdasagi helyzete, és ennek kdvetkezményei éppugy megtalalhatok,
mint a tankotelezettség hataranak 16 éves korra torténd csokkentése, mely utobbi — meg-
itélésiink szerint — tipikus példaja a kormanyzati politika hangoztatott elvei és a dontések
kovetkezményei k6zotti inkongruencianak.

Az oktataskutatok donto tobbsége az emlitett korhatarcsokkentést nem tartotta helyes-
nek, és tobb érvet is felsorakoztatott ellene. A Halozat a Tanszabadsagért allasfoglalast
tett kozz¢ a témaban, ramutatva arra, hogy a tankotelezettség korhatardnak csokkentése
noveli az iskolabol alap- és szakképzettség nélkiil kikeriilok szamat, akiknek munkaero-
piaci helyzete egészen reménytelen (7ételes vailaszok, 2011). A Magyar Sziilok Orszagos
Egyesiilete is tiltakozott a dontés ellen, és a 18 éves korig tartd tankotelezettség vissza-
allitasat kérte a jogalkotoktol (MSZOE dllasfoglalas, 2011). A Haza és Haladas Koz-
politikai Alapitvany megrendelésére késziilt Fehér Konyv az oktatasrol (2013) szintén a
korabbi, magasabb tankotelezettségi hatar visszaallitdsa mellé tette le a voksat.

A tankotelezettség korhatarcsokkentésének hatasairdl a meglévo statisztikai adatok
alapjan probalunk képet alkotni.’ Feltételezhetd, hogy a gimnaziumokban tanuld didkok
lemorzsolodasaval kell a legkevésbé szamolnunk, és a szakkdzépiskolakban illetve a
szakiskolakban mutatkoznak majd leginkabb a korhatarcsdkkentéssel kapcsolatos ano-
maliak.
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A Statisztikai Tdjékoztaté Oktatasi Evkonyvek adatai szerint aranyaiban nem, csak
szamszerlien valtozott az egyes kozépfoku iskolatipusokban tanuld didkok szama,
némely évben igen jelentésen, kiilondsen a szakkdzépiskoldkban.

1. tablazat. A didkok eloszldsa az egyes kozépfoku iskolatipusokban, tanévenként, nappali rendszerii
képzésben, ISCED szinttdl fiiggetleniil

Tanév Gimndzium Szakkézépiskola Szakiskola
2001/2002 182 267 238 622 123 951
2007/2008 201208 242 004 128 674
2010/2011 198 700 240 364 129 421
2011/2012 195 169 233122 129 440
2012/2013 189 526 224214 117 543
\(/?isséilglgirilfvsaa 2010/2011-es tanévhez 9174 16 150 11 878

Arnyaltabb képet kapunk akkor, ha a kiilonbozé kozépfoku intézmények beiskolazasi
adatait részletesebben atnézziik. (Jelen esetben sem szamolunk a specialis szakiskolak-
kal.) A 2011/2012-es tanévtdl kezdédden csdkken a szakkdzépiskolat valasztod tanulok
aranya, novekszik a szakiskolaba beiratkozottaké, mikdzben a gimnaziumok beiskolazasi
aranyaiban nincs jelent6s elmozdulas. Feltételezziik, hogy a tankotelezettség hataranak
leszallitasa modosithatta az iskolavalasztasi preferencidkat, a tovabbtanulasi aspiracio-
kat, és (talan egy biztos szakma reményében) az érettségit nem nyujtd intézményekbe
tereli a diakokat.

2. tablazat. Kezdé évfolyamra jaré didkok a kiilonbozé iskolatipusok nappali rendszerii képzésében
az adott iskolatipusok szdzalékos gyakorisagaban megadva, ISCED szinttdl fiiggetlentil

Tanév Gimndzium Szakkozépiskola Szakiskola
2007/2008 33,9 % 37,9 % 28,1 %
2010/2011 34,2 % 37,2 % 28,5 %
2011/2012 31,1 % 32,7 % 36,1 %
2012/2013 33,5% 34,3 % 32,1 %

A szakiskolakba beiskolazottak teriileti megoszlasa, tarsadalmi és szociokulturalis hely-
zete alapjan tudjuk, hogy ez az iskolatipus fogadja be a leszakad¢ rétegek gyermekeit’,
korlatok kozé szoritva ezzel e képzési forma altal nyajthato tudas szinvonalat és piac-
képességét, illetve predesztindlva a kdzoktatasbol vald kimaradasra, lemorzsolddasra,
ujratermelve mindezzel a periféridra szorulds szamos feltételét. Ebbol kovetkezden a
szakiskolaban tanulok ardnyanak ndvekedése esetén kimondhatd, hogy a tankdtelezett-
ség korhatarara vonatkozo kormanyzati dontés noveli a tarsadalmi egyenlétlenségeket,
a magyar tarsadalom polarizacidjat, a leszakado6 csoportok, rétegek volumenét. Mindez,
kovetkezményeit tekintve, rontja a foglalkoztatottsagot, a versenyképességet, a fenn-
tarthatosagot, vagyis veszélyezteti az orszag hosszu tavi gazdasagi érdekeit. A tanulok
szakiskolaba ,terelése” tehat tobb okbol is aggalyos (Sziigyi, 2014b).

A tankotelezettség korhatdranak modositasaval kapcsolatos dontés negativ hatasait
igazolhatjuk az iskolai hidnyzasok szamanak novekedésével is, ha kapcsolat mutathatd
ki a mulasztasok szamanak valtozasa és a tankdtelezettségi korhatar csokkentése kozott.
Koztudott, hogy a szakiskolakban és a szakkdzépiskolakban a lemorzsolddas €s a hiany-
zasok szama is magasabb volt a gimndziumok ugyanezen adatainal. Mint emlitettiik, az
iskolaztatasi tAmogatas megsziintetése a jogalkotd elképzelése szerint azt a célt hiva-
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tott szolgalni, hogy radikalisan csdkkentse az iskolai hianyzasok szamat. Az aktualis
oktataspolitikai torekvések egyik legfontosabb célkitlizései kozott szerepelt a tanulok
megregulazasa, akar oly modon is, hogy torvényt alkot a ,,kdzveszélyes iskolakertilésre”.
A Halozat a Tanszabadsagért, valamint a Sziiléi Haldzat hiaba tiltakozott kozdsen a ter-
vezet ellen (Tiltakozds, 2012). Az MTA Gyerekszegénység Elleni Program allasfoglalast
adott ki a kérdésben, szintén hidba (MTA-GYEP, 2010). A jol hangzo, széles tarsadalmi
csoportokhoz eljutd, azokban nemritkan elégedettséget kivalto dontés hatasara egyet-
len tanévben csokkent csak a hianyzasok szdma, trenddé nem valt, és a 2012/2013-as
tanévben mar ismét jelentdsen emelkedett a mulasztdsok mennyisége, meghaladva a
2010/2011-es évét is.

A KIR-STAT a04t79 tablazatai alapjan lathatd, hogy a kormanyzati intézkedések
nemhogy javitottak volna az igazolatlan mulasztasok magasnak mondhato szaman, €s
a lemorzsolodok aranyan, hanem inkabb felerdsitették a mar meglévd tendenciakat.
A TARKI-TUDOK ugyanezen tablazat adatait alapul véve elemezte az iskolaztatasi
tamogatas bevezetésének hatdsait 2011-ben (Lannert, 2011). Minthogy a korabbi tan-
években az Gtven ora feletti mulasztds nem vonta maga utan az iskoldztatasi timogatas
elveszitését, a statisztikai adatszolgaltatasokban ezek az adatok csak a 2010-es évtol
kezdddéen vannak jelen. Ugyanakkor fontos hangsulyoznunk, hogy a 2012/2013-as tan-
évben kezdték meg tanulmanyaikat azok a tanulok a kozépfoku oktatasban, akik a 16.
¢életéviik betoltéséig tankotelesek (jelenleg, a 2014/2015-6s tanévben, a 11. osztalyokban
talalhatjuk e csoportot). Mindazok, akik ennél kordbban kertiltek a kdzépfoku oktatasba,
annak a tanévnek a végéig tankdtelesek, amelyben 18. életéviiket betdltik.

3. tablazat. A mulasztasok szama orszagosan — tanévenként, évfolyamok szerinti bontasban

2010/2011 20112012 2012/2013
9. 10. 11. 9. 10. 11. 9. 10. 11.

Mulasztas

50 feletti igazolatlan mulasztasa
van

7877 | 3718 | 3646 | 6575 | 2777 | 2542 | 8480 | 3990 | 3344

250 feletti (igazolt+igazolatlan)

. 8070 | 5137 | 5211 | 7732 | 4335 | 4694 | 9669 | 5147 | 5347
mulasztasa van

Tankoteles koron tal
jogviszonya mulasztas miatt 968 840 | 1733 854 | 1038 | 1819 950 | 1405 | 2111
megsziint

A 2012/2013-as tanévnél szerepld adatok vonatkoznak tehat arra a korosztalyra, amely
azzal a tudattal kezdte meg kdzépfokt tanulmanyait, hogy tankdtelezettsége tizenhato-
dik életévének betdltéséig tart csak. A tablazat alapjan lathato, hogy az oktataspolitikai
dontések nem csokkentették az igazolatlan mulaszték szamat, s6t, minden korabbinal
nagyobb a kozépfoku intézményekben az igazolatlanul hidnyzok ardnya. (A végzds
évfolyamok feltiintetését nem tartottuk indokoltnak.) A 2011/2012-es évben atmenetileg
sikeriilt ugyan mérsékelni az igazolatlan hianyzok szamat, am okkal feltételezhetd, hogy
a tanuldi és sziil6i dontések hatterében még mérhetden jelen volt annak tudata, hogy a
nagykorusagig mindenképpen az iskolapadban kdteles maradni a tanuld, igy az isko-
laztatasi timogatas elveszitését kovetden akar még évekig iskolaba kell jarni, nehezebb
feltételek mellett. A 9. osztalyban, amelyet mar érint a korhatarcsokkentés, a hianyzasok
novekedése azt jelzi, hogy a tanuldk (sziilék) hajlamosak voltak a hianyzasokat kénnye-
débben kezelni, annak tudataban, hogy csak 1, maximum 2 évet kell , kibirni”, és akkor
ki lehet maradni az iskolabol — érettségi és szakképzettség nélkiil, persze.

A fenti tendencia akkor valik ijesztévé, ha a hianyzasokat iskolatipusonkénti bontas-
ban elemezziik.
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Az igazolatlan hianyzok szama a gimnaziumokban is hasonl6 ingadozast mutat, mint
a tobbi iskolatipusban, de a hidnyzasok mértéke nem jelentds.

4. tablazat. A mulasztasok szama a gimnaziumokban orszagosan — tanévenként, évfolyamok s
zerinti bontasban

2010/2011 2011/2012 2012/2013
9. 10. 11. 9. 10. 11. 9. 10. 11.
50 feletti igazolatlan mulasztasa van | 251 307 195 | 195 | 201 164 | 230 198 | 236

250 feletti (igazolt+igazolatlan)
mulasztasa van

Mulasztas

662 | 870 | 953 | 485 | 607 | 826 | 628 | 889 | 1031

Tankételes koron til jogviszonya 349 | 380 | 407 | 243 | 550 | 509 | 204 | 786 | 640
mulasztas miatt megsziint

A szakkozépiskolas kilencedik évfolyamokon a tanuldi 1étszam mar emlitett csokkenése
ellenére a 2010/2011-es évhez viszonyitva is ndtt némileg az igazolatlanul 6tven 6ranal
tobbet mulasztok szama, a 2011/12-es évhez viszonyitva pedig jelentds a ndvekedés.
A csaladokat és a didkokat biintet6é kormanyzati intézkedések tehat teljesen hatastalanok,
¢és a hidnyzasok mogotti valodi okok felderitésére sem szandék, sem akarat nem mutatko-
zott eddig. Csak feltételezhetd (sajat mikro-felméréseink alapjan), hogy a tényleges ok a
csaladok anyagi helyzetének romlésa, a pénzhiany, a gyerekek munkavallalasi kényszere
¢s a tankdtelezettségi korhatar leszallitasabol kovetkezéen megvaltozott attitiid.

5. tablazat. A mulasztasok szama a szakkézépiskolakban orszagosan — tanévenként,
évfolyamok szerinti bontasban

2010/2011 201172012 2012/2013
9. 10. 11. 9. 10. 11. 9. 10. 11.
50 feletti igazolatlan mulasztasa van | 1116 748 518 | 875 632 385 | 1188 667 | 424

250 feletti (igazolt+igazolatlan)
mulasztasa van

Mulasztas

1629 | 1571 | 1560 | 1385 | 1179 | 1257 | 1770 | 1389 | 1460

Tankoteles koron tul jogviszonya

- o 118 137 308 73 213 273 129 249 259
mulasztas miatt megsziint

A szakiskoldkban minden mas iskolatipusnal magasabb mulasztas-szammal talalkozha-
tunk, és ezekben az intézményekben talalhatjuk a legtobb olyan tanulot, akinek az isko-
laztatasi timogatasat mar biztosan megvontak. Atmeneti csokkenés utan, a 2012/2013-as
évben mar jelent6sen nétt a hidnyzok szama, 6k az 01j torvényi szabalyozas értelmében
mar ahhoz a csoporthoz tartoznak, akiknek csak 16. ¢letéviik betdltéséig kell az iskola-
padban maradniuk.

6. tablazat. A mulasztasok szama a szakiskoldkban orszagosan — tanévenként, évfolyamok szerinti bontasban

2010/2011 201172013 2012/2013
9. 10. 11. 9. 10. 11. 9. 10. 11.

Mulasztais

50 feletti igazolatlan mulasztasa
van

6079 | 2375 | 2755 | 5155 | 1755 | 1851 | 6651 | 2307 | 2537

250 feletti (igazolttigazolatlan) | s3g0 | 5474 | 2528 | 5450 | 2336 | 2478 | 6819 | 2590 | 2716
mulasztisa van

Tankételes koron tul jogviszonya | - ys; | 979 | 954 | 474 | 238 | 1002 | s61 | 321 | 1125
mulasztas miatt megsziint
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Minden iskolatipusban korlatozott a sziilék altal igazolhatd mulasztasok szama.
A 20/2012 (VIIL. 31.) EMMI rendelet nem hatarozza meg szamszerlien a sziilok altal
igazolhat6 napok/orak szamat, az 5.§ (1) bekezdés a) pontja értelmében az iskola hazi-
rendjében kell meghatarozni a hidnyzasok igazolasanak rendjét. Feltételezhetd, hogy a
legtobb intézményben 3 napot igazolhat a sziilé tanévente, és az is biztosnak tekinthetd,
hogy még a legmegengeddbb iskolakban sem haladja meg a sziilok altal igazolhatd 6rak
szdma az Otvenet.

Mar a 4—6. tablazat szamszert adatai is jelzik a kdzépfoku iskolatipusok kdzotti jelen-
tds kiilonbséget a tankotelezettség tényleges teljesitése vonatkozasaban. A 7. tablazat
a 9. évfolyamra jarok magas mulasztas-aranyait mutatja az évfolyamra beiskolazottak
szazalékaban. Kicsi a valoszinlisége annak, hogy a szakiskolakban magasabb lenne a
szllok altal igazolhatd tanorak szama, €s annak is, hogy a tablazat alapjan mutatkozo
igen jelentds kiilonbségek hatterében a kiilonbozo iskolatipusokba jar6 tanulok meg-
betegedési gyakorisaga allna.

7. tablazat. A magas mulasztds-szam iskolatipusonként a kilencedik évfolyamokon, tanévenkénti
bontdasban orszagosan

, , Az évfolyamra beiskola- ,A.250 ora fe el?tt hifiny =0k o
Tanév Iskolatipus ottak szima évfolyamra be,tsl,colazottak sza-
zalékaban
Gimnazium 42918 1,54
2010/2011 Szakkozépiskola 43 765 3,72
Szakiskola 31 668 17,00
Gimnazium 43 960 1,10
2011/2012 Szakkozépiskola 44 381 3,12
Szakiskola 33133 16,44
Gimnazium 41 784 1,50
2012/2013 Szakkozépiskola 39 889 4,44
Szakiskola 32986 20,67

A 7. tablazat alapjan az is lathato, hogy sem a szakiskoldkban, sem a szakkozépisko-
lakban nem sikeriilt megallitani a hidnyzasok magas szdmat. A szakkozépiskolakban a
2012/2013-as tanévben mar 4 szazalék felett volt a kilencedikes évfolyamokon a leg-
alabb 250 orat hianyzo tanulok szazalékos gyakorisaga. A szakiskolakban pedig — ameny-
nyiben 30-as osztalylétszamot vesziink alapul — osztalyonként 6—7 fantom-tanuloval
szamolhatunk, vagyis osztalyonként ennyien voltak azok, akik alig, vagy egyaltalan nem
jartak iskolaba. Harmincot oras héttel szamolva ez 1,5—2 honapos hidnyzast jelent mini-
malisan személyenként, de annak van nagyobb valdszintisége, hogy a sokat hidnyzok egy
része be sem teszi a labat az iskolaba. A tobb honapnyi hidnyzast meghaladok szamarol
nincsenek statisztikai adatok, az 6 esetiikben feltételezhetd, hogy tanuldi jogviszonyuk
a tankotelezettség hataranak elérésekor megsziinik, és szakképesités nélkiil keriilnek ki
a munkaerdpiacra. A rendelkezésre allo, igen csekély kdzoktatasi statisztikai adatbol az
is kitlinik, hogy a szakiskoldkban a legkisebb a kiilonbség az 50 ora felett igazolatlanul
hianyzok és a 250 ora felett hidnyzok szazalékos gyakorisaga kozott. A 2012/2013-as
tanévben a szakiskolak kilencedikes tanuloinak 20,16 szazaléka hianyzott 6tvennél tobb
orat igazolatlanul, és 20,67 szazalékuk hianyzott 250 o6rat meghaladdan. A szakkozép-
iskolakban, ugyanebben a tanévben a kilencedik évfolyamon a tanulok 2,98 szazaléka
hianyzott 6tven oranal tobbet igazolatlanul és 4,44 szazalékuk hianyzott 250 ora felett.
A két szam kozotti kiillonbség arra utal, hogy a szakkozépiskolak tanulédi igyekeznek
kimaradasaikat orvosi igazolassal lefedni, és tanuldi jogviszonyukat megtartani.
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Minthogy a gimnaziumok esetében nem szamottevo a hianyzas, a tovabbiakban csak
a szakkozépiskolak és a szakiskolak mulasztéival foglalkozunk. A 2012/2013-as tanév
kilencedikes évfolyamainak hidnyzésait régiok szerinti bontasban tekintjiik at. A 8.
tablazat azt mutatja, hogy az orszag keleti és nyugati felének iskolalatogatasi adatai
jelentdsen eltérnek a szakkozépiskolakban. A legtobb hidnyzast Eszak-Magyarorszagon
tapasztalhatjuk, ahol a kilencedikes szakkozépiskolasok 7,31 szazaléka csak ritkan, vagy
egyaltalan nem latogatja az iskolat. (Ezekre az adatokra is érvényes, hogy az 0sszes
hianyzas szamat nem tudjuk, csak azoknak a tanuldknak a szazalékos gyakorisagat tud-
juk feltiintetni, akiknek a hidnyzasa elérte a 250 o6rat.)

8. tablazat. A 2012/2013-as tanévben a szakkozépiskolai kilencedik osztalyos tanulok
mulasztasa régiok szerint

Régié Evfolyam-létszim 50 igazolatla”n oraval 250 ora hid;zyza’ssal
rendelkezék (%) rendelkezok (%)
Kozép-Magyarorszag 10938 3,92 5,52
Ko6zép-Dunantul 4022 1,96 2,73
Nyugat-Dunantul 4310 1,21 1,58
Dél-Dunantul 3179 2,20 4,03
Eszak-Magyarorszag 5610 4,51 7,31
Eszak-Alfold 5945 2,99 4,71
Dél-Alfold 5885 2,16 2,88
Budapest 8177 3,83 5,93

A 8. tablazat azt mutatja, hogy a szakkdzépiskolai kilencedik évfolyamokon a 250 6ra
felett hidnyzok minden régidban tobben vannak, mint az 50 igazolatlan mulasztassal
rendelkezdk. Ez azt jelzi, hogy az 50 6ra hidnyzast még el nem érdk (talan az érettségi
reményében is) igyekeznek igazolni mulasztasaikat, s ezzel 50 6rdn beliil tartani hidny-
zasaikat, ugyanakkor az 50 oras limiten ,.kiviil keriiltek” mar nem latjak sok értelmét a
hianyzasok igazolasanak. Azt, hogy ténylegesen miért nem jar a gyerekek egy része isko-
laba, csak talalgathatjuk. A végleg kimarado didkok koziil tobben feltehetéen dolgoznak,
vagy bejelentett munkaval rendelkeznek, esetleg feketemunkaval probalnak boldogulni.

Okkal teheto fel a kérdés, hogy az igazolasok hogyan, kinek a segitségével, és kinek
a valos érdeke mentén sziiletnek. Nem zarhatjuk ki, hogy a tanulok ilyen ardnyban bete-
gednek meg tartdsan, de azt sem, hogy a haziorvosok vagy az osztalyfonokok (az isko-
lak) segitenek a mulasztott orak igazolasaban minden olyan tanulonak, akinél az érettségi
megszerzésében, a kovetkezd tanévre vald tovabbjutasaban reménykednek. Ez utobbit
tamasztja ald az is, hogy a hianyzasok szama miatt a szakkozépiskolakban viszonylag
kevés didk tanuldi jogviszonya szlinik meg, vagyis az iskolak (is) érdekeltek a tanulok
megtartasaban. Talan megjelenhet okként valamiféle pedagogiai elv, felelosségérzet a
tanarok részérdl.
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9. tablazat. A 2012/2013-as tanévben, szakiskolai kilencedik osztalyos tanulok mulasztasa régiok szerint

Regio Bovan-tészin | SRS | endeesth o)
Kozép-Magyarorszag 5899 21,60 18,71
Ko6zép-Dunanttl 4090 11,03 12,27
Nyugat-Dunantal 3095 11,86 12,76
Dél-Dunantul 4036 15,71 17,42
Eszak-Magyarorszag 4983 29,30 32,99
Eszak-Alfold 6547 25,45 26,48
Dél-Alfold 4336 18,42 16,99
Budapest 3892 24,31 22,04

A 9. tablazat azt mutatja, hogy a 2012/2013-
as tanévben, a szakiskoldkban Eszak-Ma-
gyarorszagon, Eszak-Alfoldon és Budapes-
ten volt a legmagasabb az 6tven ora feletti
igazolatlan mulasztassal rendelkez6k szaza-
l1ékos gyakorisaga. Az észak-magyarorszagi
régidban a kilencedikes tanuldk tobb mint
30 szazaléka nem jart rendszeresen isko-
laba, ami osztalyonként legalabb 10 fan-
tom-diakot jelent. Az iskolai hianyzas ilyen
meértéke semmiképpen sem magyarazhato a
tanulok egészségi allapotaval. A 6. tablazat
azt mutatja, hogy a 16 éves korra csokken-
tett tankotelezettség mellett ugrasszertien
nott a szakiskoldkban a hianyzasok szama.
Kérdés, hogy tendenciaszerli novekedés-
sel szamolhatunk-e a jogi, szocialpolitikai
¢és gazdasagi hattér valtozatlansaga mel-
lett, vagy stagnal6 allapot alakul ki, és a
hianyzasok megmaradnak a jelenlegi ara-
nyok kortl. Stagnalo szamadatok mellett is
varhato, hogy lesznek olyan régiok, ahol a
kozépfokon beiskolazott tanulok 30-40 sza-
zaléka képesités nélkiil hagyja el az iskolat,
¢és elvégzett nyolc altalanossal probal majd
munkat keresni, vagy a sziilok anyagi segit-
ségével igyekszik talpon maradni, legalabb
valameddig.

Feltételezhetd, hogy a diakok egy része
jelenleg is dolgozik, 4m a hazai diakmunka-
rél nincsenek hivatalos statisztikai adatok.
Annyi bizonyos, hogy a didkmunka-piac
mar 2011-ben tal volt a valsagon, és a
becslések alapjan 200 ezer didk helyezke-
dik el szovetkezeteken keresztiil, amely a
diak-munkavallalok becsiilt hatvan szaza-
lékéanak tekinthetd. A fenti adat vélhetden

116

Az észak-magyarorszdgi régio-
ban a kilencedikes tanulok t6bb
mint 30 szdzaléka nem jart
rendszeresen iskoldba, ami osz-
talyonkent legaldbb 10 fantom-
didkot jelent. Az iskolai hidnyzds
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tartalmazza a fels6oktatasban tanul6 hallgatokat is, ugyanis arra van adat, hogy a kdzép-
iskoldkban tanuld didkok inkabb csaladi, barati kapcsolatok révén probalnak elhelyez-
kedni (Gyimothy, 2011). A didkmunka tehat népszert, a kormany is tAmogatja (HRportal,
2013). Kutatasi eredmények szerint a didk-munkavallalok 97 szazaléka pénzkereseti
lehetdségnek tekinti a munkat, és nem a tapasztalatszerzés miatt dolgozik (Varadi, 2013).
Mig Budapesten elképzelhetd, hogy a hianyzasok hatterének egy részében a kozépfokon
tanulok munkavallalasa all, annak mar sokkal kisebb a valdszinilisége, hogy az északi
orszagrészben, ahol a munkaalkalom joval kevesebb (itt a legalacsonyabb a foglalkozta-
tasi arany az egész orszagban)®, jogszerli munkavallalds hiizoédna meg a didkok iskolai
kimaraddsa mogott. Az persze nem kizarhato, hogy 6szi, tavaszi mezdgazdasagi idény-
munkat a kdzépfokon tanulok is vallalnak, ndvelve ezzel az igazolatlan mulasztasok
szamat.

A 9. tablazat utolso oszlopaban talalunk olyan régiokat, ahol a 250 ora felett hianyzok
szazalékos gyakorisaga kisebb, mint az 50 6rat igazolatlanul mulasztoké. Feltételezheto,
hogy a diakok egy része ezekben az iskolatipusokban nem igyekszik mulasztasait igazolni,
¢és sikerként konyvelhetd el mar az is, ha a rendszeresen igazolatlanul mulasztok hiany-
zasainak szama nem kuszik 250 dra f6lé. Minthogy az ilyen jellegii hianyzas elsésorban
Budapestet ¢és a dél-alfoldi régiot jellemzi, felmeriil a kérdés, hogy mi all e stratégia hatteré-
ben. Elképzelhetd, hogy Budapesten és Csongrad megyében, esetleg Kecskemét kornyékén
konnyebb diakmunkat talalni, és a dolgozni kezd6 fiatalok szamara gy tlinik, hogy szakma
nélkiil is hosszu tavl esélyekkel rendelkeznek a munkaerdpiacon. Kutatdsi eredmények
hidnyaban a kérdés megvalaszolatlan és megvalaszolhatatlan marad.’

Arra vonatkozdan sajnos nincs statisztikai adatunk, hogy a rendszeresen és sokat
hianyz6 tanulok hany szazaléka lesz mar az elsd tanév soran magantanuld, amely akar
az iskolakeriilés legalis utjanak is tekinthetd, és az iskola hianyzasi statisztikait jelen-
tdsen javito stratégia. Ennek ellenére nem valdszinii, hogy az iskolak tdmegesen élné-
nek a magantanuldi statusz lehetdségével kozépfokon. (Itt érdemes lenne vizsgalni a
magantanuloi statuszt engedélyezd gyermekjoléti szolgalatok gyakorlatat, hiszen nem az
iskola engedélyezi ezt, bar itt is eltéré gyakorlatok alakultak ki.) Nagy valoszinliséggel
azok a didkok, akiknek iskolalatogatasi tamogatasat mar megvonta a jegyz6, nem latnak
perspektivat a rendszeres iskolaba jarasban, kiilondsen abban az esetben, ha a csalad a
tanul6 utazasi vagy barmely mas iskolai koltségét nem tudja maradéktalanul allni, és
lehetetlenné valik, hogy a hianyzasok szama legalabb stagnaljon. Amennyiben a vazolt
folyamatokra nem érkezik redlis, az iskolabol valé kimaradast ténylegesen csokkenteni
képes kormanyzati valasz, a korai iskolaclhagyok aranyanak tovabbi novekedése sulyos,
évtizedekig orvosolhatatlan tarsadalmi egyenl6tlenségeket eredményezhet.!”

A képet arnyalja, hogy a didkok egy részének azért sziinik meg a tanuldi jogviszonya,
mert a tankotelezettség korhataran til is igazolatlanul hianyzik. Az 1j jogi szabalyozas
értelmében kétszeri figyelmeztetést kovetden megsziinik annak a nem tankoételes tanulo-
nak a tanuléi jogviszonya, aki harminc 6ranal tébbet hianyzik igazolatlanul.!' A tanuléi
jogviszony megsziinése az iskolaztatasi tamogatas és a tarsadalombiztositas azonnali
megsz{inését is maga utan vonja. Mivel a csaladok egy része biztosan nem tudja a TB-ja-
rulékot megfizetni, és szakképzettség nélkiil nehéz — ha nem lehetetlen — legalis munkat
szerezni, kiskoruak tomegei maradnak majd egészségiigyi ellatas nélkiil.

Jelenleg tizenegyedik osztalyba jarnak azok a didkok, akik mar nem tizennyolcadik,
hanem csak tizenhatodik életéviik eléréséig tankotelesek. Minden olyan adat, amelyet a
tovabbiakban bemutatunk, azokra vonatkozik, akik 18 éves korukig kotelesek az isko-
lapadban maradni. A tavalyi, 2013/2014-¢s tanév kilencedik és tizedik évfolyamanak
kimaradasi adatait lesz majd érdemes az altalunk bemutatott adatokkal dsszevetni.

A 4-6. tablazat azt mutatja, hogy iskolatipusonként jelentds kiilonbség mutathato ki
a magas hidnyzasszam miatt bekdvetkezd iskolabdl vald elbocsatasban, és az is lathato,
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hogy a tankotelezettség hatarat elérok évfolyamaiban ez a szam (az el6z6 évfolyamokhoz
viszonyitva) ugrasszerlien novekszik, els6sorban a szakiskolakban és a gimnaziumok-
ban. A szakkodzépiskolak kezdeményezték a legkevesebb ilyen jellegli elbocsatast, tehat
erds a torekvés ezekben az iskolatipusokban arra, hogy tanuldikat a kozoktatds rend-
szerében tartsak, akar a tankotelezettség hataran tal is. Mivel a 2012/2013-as tanévben
még a tanuldk dontd tobbségére a 18 éves tankdtelezettségi korhatar vonatkozott, annak
latjuk értelmét, hogy a 11. évfolyamok kimaradasi statisztikait hasonlitsuk dssze régiok
¢s iskolatipusok szerinti bontasban, ugyanis feltételezhetd, hogy a jelenleg ott mutatkozd
aranyszamok majd a kilencedik és tizedik évfolyamra lesznek jellemzdék a 2013/2014-es
tanévtdl kezdédden. Bar minden iskolatipusban feltiintet a KIR-STAT 11. feletti osztaly-
fokokat is, jelen keretek kozott a felsébb évfolyamok részletes elemzésére nem tériink ki.

10. tablazat. Mar nem tankoteles 11. osztalyos tanulok tanuloi jogviszonyanak megsziinése igazolatlan
idanyzds miatt — gimndziumokban, régionkent, a 2012/2013-as tanévben

Régio Buolvan-taszim | T tealéhos syatoriia
Kozép-Magyarorszag 15273 2,08
Ko6zép-Dunantal 4754 0,82
Nyugat-Dunantul 4017 1,17
Dél-Dunantal 4358 0,32
Eszak-Magyarorszag 5204 2,19
Eszak-Alfold 9283 0,96
Dél-Alfold 7056 0,99
Budapest 11231 1,44

A 10. tablazat alapjan lathato, hogy a gimnaziumokban csak Kozép- és Eszak-Magyar-
orszagon kuszik két szazalék f6l¢ a mar nem tankoételes koru tanulok mulasztas miatti
jogviszony-megsziintetése. A tobbi iskolatipussal 6sszehasonlitva ugyanakkor azt is
lathatjuk, hogy a gimnaziumok nehezen toleraljak osztalyaikban a mar nem tankoételes
tanulokat, amennyiben azok igazolatlanul hianyoznak.

A szakkodzépiskolakban mas a helyzet. Minthogy ebben az iskolatipusban csdkken
legjelentdsebben a tanuldk szdma, ezek az intézmények iigyelnek leginkabb arra, hogy
megtartsak didkjaikat, akar az igazolatlan hidnyzasok ellenére is. Az adott iskolatipusban
az ilyen jellegli lemorzsolodas nem a 11. évfolyamon éri el csucspontjat, hanem egy
évfolyammal lejjebb, vagy feljebb, de még ott sem szamottevé (11. tablazat).

11. tablazat. Mar nem tankoteles 11. osztdalyos tanulok tanuloi jogviszonyanak megsziinése igazolatlan
hianyzas miatt — szakkozépiskolakban, régionként, a 2012/2013-as tanévben

oot | TRt & Ml it e e
Kozép-Magyarorszag 10 760 0,90
Ko6zép-Dunanttl 4756 0,44
Nyugat-Dunantul 4684 0,08
Dél-Dunantul 3291 0,79
Eszak-Magyarorszag 5439 0,96
Eszak-Alfold 6205 0,69
Dél-Alfold 6024 0,26
Budapest 8118 1,03
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A legrosszabb helyzetben ilyen szempontbol is a szakiskolak tanul6i vannak, ugyanis a
11. évfolyamokon ebben az iskolatipusban a legnagyobb a lemorzsoldédas az igazolatlan
hianyzéasok miatt. A 11. évfolyamban valod lemorzsolodas igazan dramainak tekinthetd,
hiszen ez nem azt jelenti, hogy a sikertelen iskolai eldmenetelti tanulok hagyjak el meg-
felel6 végzettség nélkiil az iskolat, hanem azoknak egy része is, akik egészen a 11. évfo-
lyamig sikerrel vették az akadalyokat. Ez egyben bizonyiték arra is, hogy a szakiskolai
végzettség nem szamit értéknek a tanulok szemében, ugyanis feltehetden egy résziiket
kizarolag a 18 éves korig tartod tankotelezettség tartott meg az iskolapadban. A tanulok
sz¢les rétegeinél az igazolt és igazolatlan mulasztasok jelzik az iskola-elhagyas elkertil-
hetetlenségét. A 2012/2013-as tanévet tekintve lathato, hogy bar a 11. évfolyamon a leg-
nagyobb aranyu, mar a kilencedik és tizedik évfolyamokon is szamottevé a tilkorossag
okan torténd jogviszony-megsziintetés formajaban megvalosuld lemorzsolodas és korai
iskolaelhagyas (12. tablazat).

12. tablazat. Mar nem tankételes 11. osztalyos tanulok tanuloi jogviszonyanak megsziinése igazolatlan
hianyzas miatt — szakiskolakban, régionként, a 2012/2013-as tanévben

Regio Biolyantaszim | O atiton yabyrsiga
Kozép-Magyarorszag 5155 4,87
Ko6zép-Dunanttl 3611 3,79
Nyugat-Dunantal 3150 2,41
Dél-Dunantul 3190 5,58
Eszak-Magyarorszag 3345 4,13
Eszak-Alfold 6810 2,59
Dél-Alfold 4654 3,61
Budapest 3341 5,93

2010-ben, a hianyzasokkal kapcsolatos jogi szabalyozas modositasakor az MTA-GYEP
allasfoglalasa mar egyértelmiien utalt arra, hogy az iskolaztatasi timogatas megvonasa-
nal hatékonyabb és sikeresebb lenne egy 0sztondij-rendszer (MTA-GYEP, 2010). A kiil-
foldi, nem tul nagy eredményt jelzo tapasztalatok ellenére is érdemes lenne atgondolni
egy Osztondij-rendszer bevezetésének lehetoségét (Lannert, 2011).

Amennyiben az iskolaelhagyds hatterében anyagi nehézségek allnak, célszerti lenne
— a nagykortsagig alanyi jogon jaré iskolaztatasi timogatds megtartasa mellett — egy
kozépiskolasokat célzo orszagos, allami, tobb szempontu (iskolaba jaras rendszeressége,
igazolatlan 6rdk szama, tanulmanyi atlageredmény altal képzett szorzo) és a szocialis
helyzettdl fliggden tobblépesds, esetleg részben csak az osztalykdzosség altal igénybe
vehetd 0sztondijrendszert kidolgozni.

Osszegzésképpen elmondhato, hogy a jelenleg rendelkezésre allo toredékes kdzokta-
tasi statisztikai adatok alapjan lathato tendenciak nem megnyugtatdak. Az orszagos sta-
tisztikai adatszolgaltatas bdvitése, atalakitasa lehetdséget biztositana arra, hogy részletes
elemzést kovetden célzott intézkedések torténhessenek.
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Jegyzetek

" A lemorzsolodas és a korai iskolaclhagyés szava-
kat nem egymas szinonimajaként hasznaljuk, annak
ellenére sem, hogy az Eurdpa 2020 stratégia magyar
forditdsa — meglatasunk szerint tévesen — ezt teszi.
Korai iskolaelhagyonak azokat a 18—24 év kozotti
fiatalokat tekintjiik, akik legfeljebb ISCED 2 (eset-
leg rovid 3C) szintli végzettséggel rendelkeznek, és
nem vesznek részt semmiféle oktatasban, képzésben
(Helyzetelemzés, 2013), vagyis a Munkaeré Felmé-
rést megel6z6 4 hétben nem vesznek részt semmilyen
oktatasban. A lemorzsolodast a korai iskolaelhagyasnal
tagabb fogalomként hasznaljuk, amelybe beletartozik
az évismétlés és az iskolavaltas is (Fehérvari, 2008).
A korai iskolaelhagyas tehat nemzetk6zi 6sszehason-
litasra ad lehetdséget, €s sokkal inkabb a leszakadast,
mint a lemorzsolodast tikkr6zi (Mdartonfi, 2013).

* Eltekinthetiink azoktol a véletlenszeri és szorva-
nyos esetektdl, amikor a 250 oras hianyzas mogott
komolyabb betegség huzodik meg, mert a rendelkezé-
slinkre allo statisztikai adatok szerint olyan szamban
vannak extrém hidnyzast 6sszegy(jté tanulok minden
évfolyamon, amely semmiképpen sem magyarazha-
to az érintettek egészségi allapotaval. Ilyen mértékii
hianyzas esetén egyébként a tanuldénak osztalyozo
vizsgat kell tennie.

* Tudomasunk van arrol, hogy egyes szakkozépisko-
lakban (és szakiskolakban) kiilon elnevezéssel jelolik
a tanulok és a tanarok azokat, akik ténylegesen lato-
gatjak az iskolat, megkiilonboztetésiil azoktol, akik
alig, vagy egyaltalan nem jarnak be az adott oktatasi
intézménybe. Az elébbieket ,,bejarok”-nak nevezik
(bejaroknak nemcsak Oket nevezik, hanem azokat
is, akik ténylegesen ingaznak az iskola és lakhely
kozott!), és a tényleges iskolai munka soran csak dket
veszik figyelembe terem vagy drabeosztas tervezésé-
nél, vagy az iskolai programoknal, mig az utdbbiakat
fantomgyerekeknek hivjak.

* Lasd a 2010. évi LXVL torvénymodositas, vala-
mint a 20/2012 (VIIL. 31.) EMMI rendelet 51. § (5)
bekezdését.

* A kozoktatasrol, a dontések hatdsairol tanuskodo
statisztikai adatok sajnalatos modon nem nyilvano-
sak. A KIR-STAT rendszerében 2009-ben kozoltek
utoljara részletes adatokat, az azt kdveté években
mar csak térités ellenében juthat hozza az érdekld-
do statisztikakhoz. A 2012/2013-as tanév Statisztikai
Evkonyve elérhetd, mara ez maradt az egyetlen nyil-

vanos €s barki szamara letoltheté forras a kozoktatas
statisztikai adataival kapcsolatban. Az abban szerepld
adatok azonban elemzésre, részletes adat-osszehason-
litasra nem alkalmasak.

¢ A szakiskola adatai kézott nem szerepelnek a spe-
cialis szakiskolak adatai, irasunkban a specialis szak-
iskolakkal nem foglalkozunk.

7 Arényait tekintve a leszakado kistérségekben tal4l-
hato a legtobb szakiskolas tanuld, illetve azokban
a kistérségekben, ahol legnagyobb szamban talal-
juk a szegény népességet (Forray és Hives, 2011).
A 2012/2013-as tanévben a szakiskolakban tanulok
10,07 szazaléka volt halmozottan hatranyos helyze-
til, a Statisztikai Tajékoztaté Oktatasi Evkonyv adatai
alapjan szamolva.

% 6.2.1.10. tablazat. Foglalkoztatasi arany (2000-)
2014. 10. 27-i megtekintés, http://www.ksh.hu/docs/
hun/xstadat/xstadat_eves/i_qlf026.html

° Az 50 és 250 ora kozott hianyzok szamara marad
esély a tanév sikeres elvégzésére, akar még harom
javitovizsga vallalasa aran is. A 250 ora felett hiany-
70k esetében a minden tantargyra kiterjed6 osztalyo-
zovizsga sikerének valoszinlisége azonban gyakor-
latilag nulla. Az 6 esetiikben évismétléssel kell sza-
molnunk.

' Az allami szintfi retorziv megoldasmodok nyilvan-
valdan nem novelik, és nem is novelték az iskolaba
jarasi hajlandosagot. Kontraproduktivitasuk nem csak
(a jelenleg nyilvanosan hozzaférhetonél részletesebb)
kozoktatasi statisztikai adatokkal lenne mérhetd,
érdemes lenne azt is vizsgalat targyava tenni, hogy
a hianyzasok rendszeres, punitiv jellegii jelentgeté-
se az osztalyfénokok részérdl a kiilonféle hatosagok
felé milyen modon hatott a tanar-diak kapcsolatra,
az osztalyfonokok didkjaik altal torténd, valamint az
iskola mint intézmény megitélésére. A nehéz helyze-
tl, az iskolabol kimaradni kényszeriil6 diakok szama-
ra a biinteté-jellegli allami szemlélet bintetd-jellegi
iskolat eredményez, holott épp ezekben az esetek-
ben lenne elengedhetetlen, hogy a gyerekek szama-
ra az iskola ne valamiféle ,hatosagként” mikodjon,
ne a tanulokkal vald szembenallasra kényszeriiljon,
hanem képes legyen a segité hozzaallas kozvetitésé-
re, tamassza tudjon valni. Az osztalyfonok és a dia-
kok kozotti bizalmi kapcsolat, a szoros (segitd) part-
neri egylittmiikodés, a jo osztalykozosség nagyobb
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eséllyel tarthatja az iskolapadban a tanuldkat, mint
barmilyen kényszeritd eszkoz. A rendszeres iskolaba
jéarast nem az utcan jarérozo, tankoteleseket kergetd
rend6rok tudjak megoldani, hanem a jo iskolai lég-
kor. A nehéz helyzetben 1évo csaladok esetében az
iskolaztatasi tamogatas megvonasa olyan zsakutcat
jelent a csalad és a gyerek szaméra, amelybdl nagy
valosziniiséggel mar nincs visszaut a kozoktatas rend-
szerébe.

'1'20/2013 (VIIL31.) EMMI rendelet, 50. § (4) bekez-
dés: ,,(4) A tankoteles tanulo kivételével megsziinik a
tanuldi jogviszonya annak, aki egy tanitasi éven beliil
igazolatlanul harminc tanitasi 6ranal - alapfokt miivé-
szeti iskolaban tiz tanitasi 6ranal - tobbet mulaszt,
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feltéve, hogy az iskola a tanulot, kiskortl tanuld ese-
tén a sziilt legalabb két alkalommal irasban figyel-
meztette az igazolatlan mulasztas kovetkezményeire.
A gyakorlati képzés esetén az igazolatlan mulasztas
jogkovetkezményeire a szakképzésrél szolo torvény
vonatkoz6 rendelkezéseit is alkalmazni kell. A tanu-
161 jogviszony megsziinésérdl az iskola irasban értesi-
ti a tanulot, kiskor( tanulo esetén a sziil6t.”

Sziigyi Jerne

PhD-hallgat6, ELTE-PPK
Neveléstudomanyi Doktori Iskola




Vizio és motivacio
a nyelvtanulasban

Dérnyei Zoltdan és Magdalena Kubanyiova Motivating learners,
motivating teachers. Visions in the language classroom (Tanulok és
tandrok motivdldsa. Vizio az idegennyelv-tanteremben) cimii
konyviikben az idegennyelv-elsajdtitdsi motivdcio Ronstrukiumdt a
korabbi kutatdsokhoz képest 1ij perspektivabol mutatjdk be. Ugy
gondolom, hogy az idegennyelv-tanuldsi motivdciot a vizio fogalma
alapjdan vizsgadlo kényv a téma elmiilt évtizedének egyik
leghasznosabb miive, amely mind a kutatok, mind a gyakorlo
pedagogusok szdamdra, szdamos tij informdcioval szolgdl.

szerz6k a mi elején attekintik az
Aidegennyelv—tanulési motivacio

kutatdsanak torténeti korszakait.
Dornyei és Kubanyiova szerint (1) a szoci-
alpszichologiai szakasz (1959-1990) az
els6; a motivacié két f6 dimenzidja, az
integrativ és az instrumentalis orientacid
meghatarozasa ebbdl az iddszakbol ere-
deztethetd. (2) A kognitiv-szituativ sza-
kasz (1990-es évek) a kovetkezd, ami az
idegennyelvi motivacié tanulmanyozéasa-
nak perspektivajat kiszélesitette azaltal,
hogy a pedagodgiai pszichologiai kutata-
sokbol vett at eredményeket. Ehhez a
fazishoz leginkabb a belsd és a kiilsé moti-
vumok fogalmainak meghatdrozasa kothe-
td. (3) Az G szociodinamikai megkdzelité-
sek (az évezred elso évtizede) fokuszaba a
valamint a motivacionak és a szocialis
kontextusokban megjelend identitasnak a
kapcsolata keriilt. Ebb6l a szakaszbol a
leginkédbb ismert fogalom az idegennyelvi
motivacios énrendszer, amire a szerzOk a
késébbickben nagymértékben tamaszkod-
nak. A konstruktum harom f6 komponens-
bol all: (1) ideélis idegen nyelvi én, ami
arra vonatkozik, hogy milyennek szeretné
magat latni a nyelvtanuld; (2) a ,.kellene”
(’ought to”) idegen nyelvi én, ami azokra a
tulajdonsagokra utal, amelyekrél a nyelv-
tanuld azt hiszi, hogy rendelkeznie kell
veliikk, valamint (3) idegennyelv-tanulasi
tapasztalat, ami a szitudcidspecifikus, a

tanulasi kornyezethez és tapasztalathoz
kot6dé motivumokra utal.

A szerzOk a kdnyv bevezetdjében 6t
Iényeges kérdést kivannak tisztdzni. Jelen
iras a kovetkezOkben e kérdéseket ismer-
teti, valamint roviden Osszefoglalja a kér-
désekre adott valaszokat, bemutatva ezzel
a konyv megsziiletésének elézményeit,
koriilményeit és a szerzék motivacidjat.

Miért van arra sziikség, hogy a nyelv-
oktatas kapcsan viziorol irjanak konyvet?
Erre a kérdésre pontos valaszt kapunk:
a vizié nagyon sokat szamit a szerzépa-
ros szerint. Azt a kovetkeztetést vonjak
le, hogy a vizid a nyelvtanuldsi motivacid
egyik legfontosabb faktora. Allitasuk ala-
tdmasztasara John Dewey, a nagy ameri-
kai oktatasi reformer gondolatat is példa-
ként idézik, aki szerint az oktatas kozponti
témaja a vizioépités, amit a My Pedagogic
Creed cimli miivében imazsformalasként
(’image-formation”) definialt.

Miért sziikséges ugyanabban a konyv-
ben a tanarra és a diakra egyarant 6sszpon-
tositani? E kérdést illeten azt a célt fogal-
mazzak meg, hogy a tantermeket olyan
tanulasi kornyezetekké kell atalakitani,
amelyekben az idegennyelv-tanulas kony-
nyebbé valhat. Ezt az atalakuldst a tanarral
érdemes kezdeni, aki iranymutato vezeto-
vé valhat a diakok szamara.

Mi értelme van a vizid és a motivacio
osszeillesztésének? Ugy érvelnek, hogy
a korabbi motivacids kutatasi kereteket
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érdemes kitagitani, azonban nem szabad
felcserélni a vizidk alapjan torténd meg-
kozelitéssel, de 6tvozni érdemes a kettot.
Véleménylik szerint az emberi viselke-
dés az absztrakcio kiilonboz6 szintjeirdl
kozelithetd meg, a vizido beemelése az
idegennyelv-tanulasi motivacio teriiletére
egy Ujabb megkozelitéssel gazdagitja a
korabbiakat.

Mit ajanlanak e konyvvel az olvasonak?
A szerzok azt az egyértelmi szandékot
fogalmazzak meg, hogy erds alapokat sze-
retnének kinalni kdnyviikkel a gyakorlo
nyelvtanaroknak a motivacié témakoré-
ben. Azt a reménytiket is kifejezik, hogy
az illusztraciokkal, anekdotakkal és hires
emberektdl szarmazo idézetekkel a tudo-
manyos mivet élvezhetd olvasmannya
teszik a tanarok szdmara.

Kik a szerzdk, és hogyan jutottak el a
konyv megirasaig? Dornyei Zoltan Mag-
dalena Kubanyiova doktori témavezetdje
a Nottinghami Egyetemen. Az els6 szer-
z6 az elmult tobb, mint két évtizedben
szamos alkalommal vizsgélta az idegen-
nyelv-tanulasi motivaciot és a téma egyik
legtobbet idézett kutatéjanak szamit.

A konyv harom f6 részbdl all. Az elsé
részben a teriilet kutatasi torténetének
tomor szintézisét adjak a szerzok, bemutat-
va, hogyan jutottak el a vizio-alapt moti-
vacio kutatasahoz. Kiilonésen hasznos,
hogy a szerzéparos folyamatosan ramu-
tat, milyen konnyen 6sszekapcsolhatoak
a pedagobgiai pszicholdgiaban hasznalatos
fogalmak az idegennyelv-tanulasi moti-
vacio teriiletén hasznaltakkal. A masodik
nagy egység tartalmat jol illusztralja annak
mottdja, ami a 13. szdzadban ¢élt Meis-
ter Eckharttol szarmazik: ,,Mikor a lélek
valamit meg akar tapasztalni, a tapasz-
talat képét dobja maga elé és belép sajat
képébe.” Ez a tanuldk vizidon keresztiili
motivalasarol sz6lo egység ugyancsak
hat fejezetre tagolddik. Az elsd fejezet-
elemzik a szerzok, nagy részletességgel
kitérve olyan problémakra, mint a tanu-
16 jelenlegi identitasanak, aggodalmainak
¢s megélt tapasztalatainak megértése. Az
irdnyitott vizualizéciot a szerzok szerint

124

ugy kell értelmezni, mint a tanulok iranyi-
tasat kontrollalt almodozasban, ami segit a
kivant nyelvi énképét tudatosan el6hivni.
A vizualizacié harom fajtajat kiilonbozte-
tik meg: forgatokonyv alapu fantazialas,
forgatokonyv alapt vizualizalas és vizuali-
zacid-kozvetités. Az egység masodik feje-
zetében a vizualizacié fokozasan keresztiil
megvaldosuld viziderdsitésrdl olvashatunk
a kovetkez6 fokuszokkal: a vizualizaciora
vald képesség fejlesztése, kreativ és nar-
rativ feladatok beépitése a tanitdsi reper-
toarba, a tanulok batoritasa, hogy tanulasi
naplét vezessenek €s a virtualis szavak
erejének kihasznaldsa. A harmadik feje-
zetben a vizi6 megalkotasardl értekeznek
a szerzOk, kiillonos tekintettel a nyelvta-
nulasrél alkotott hiedelmekre, a konstruk-
tiv onellendrzési csatornak megalkotasara,
az akadalyok és gatak kiiktatasara. E rész
negyedik fejezetében a vizid cselekvéssé
val6 atalakitasarél kapunk részletes atte-
kintést, majd az 6todik fejezetben arrol
olvashatunk, hogyan lehet a viziot életben
tartani, illetve arrél, mi a modja a megtort
viziok javitdsanak. A kdnyv ezen egysé-
gét lezard hatodik fejezetben a lehetséges
bukas figyelembe vételével a vizid rea-
lisztikussa tételérdl olvashatunk. A szer-
zO6k hangstlyozzak annak fontossagat,
hogy sziikséges a sikertelenség negativ
kovetkezményeit mérlegelni, a ,kellene”
(Cought to’) idegen nyelvi ént eldtérbe
helyezni és a kudarcokrol alkotott képeket
a vizualizaci6 soran felhasznalni.

A két fejezetbdl allo harmadik konyv-
egységben a tanarok motivalasarol, moti-
vacidjarol esik szd. E rész els6 fejezetében
arrol értekeznek a szerzok, hogyan sziilet-
nek a tanari viziok, tovabba arrdl, hogyan
lehet megérteni, kik vagyunk, annak érde-
kében, hogy betekintést nyerjiink abba,
kik akarunk lenni tanarként. Itt esik szo
az értékekrdl, a moralis célokrol €s a tani-
tasi filozofidkrol is. A szerzoék feltarjak,
hogyan lehet az idealis nyelvtanari ént el6-
hivni, valamint kreativ belsé fesziiltséget
el6idézni a tanulokban. A konyvegység €s
egyben a mi lezaro fejezetében a tana-
ri vizio fenntartdsardl ir a szerzéparos.
Felhivjak a figyelmet arra, hogy a tanari
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motivaciot szamos tényez6 erodalhatja (pl.
kiviilrdl bevezetett és erdltetett modszerta-
nok, tananyagok, a munka alacsony anyagi
ellentételezése, stb.). Ebben a fejezetben
Dornyei és Kubanyiova modszertani meg-
oldasokat is kinal a gyakorld nyelvpeda-
gbégusok szamara, és a szerzOk otleteket
adnak arra vonatkozodan, hogyan marad-
hatnak motivaltak a nyelvtanarok.
Osszességében a szerzéparosnak olyan
tudomanyos miivet sikeriilt irnia a nyelv-
tanulasi motivacio kutatdsanak legfrissebb
kereteir6l, amely a gyakorl6 tanarokat a
konyvben szamos helyen beszerkesztett
keretes illusztraciok (’illustration’) és
eszkoztarak (’toolbox’) révén modszer-
tani Gtletekkel latja el. A tanarok igy sokat
merithetnek a kdnyvbdl, mivel a bemuta-
tott példakon keresztiil jelentds mennyisé-
gl, a tantermi gyakorlat soran alkalmaz-

hato eljarasokrol olvashatnak. A konyv
azért fontos iras ezen a kutatasi teriileten,
mert Uj perspektivabol targyalja a nyelv-
tanuldsi motivaciot. Tovabba jdonsag,
hogy a szerzOk a pedagdgiai pszichologi-
abol beemelik a kutatasi teriiletbe a vizid
fogalmat.

Dérnyei, Z. és Kubanyiova, M. (2014): Moti-
vating learners, motivating teachers: Building
vision in the language classroom. Cambridge
University Press, Cambridge.

Thékes Istvan

SZTE Neveléstudomanyi Doktori Iskola
Tiirr Istvan Képzd és Kutato Intézet
nyelvtanar

Felsooktatasi szakpolitikak
tervezése és implementacioja
longitudinalis, komparativ
és kauzalis perspektivaban

Recenziomban a Musselin és Teixeira szerkesztéseben megjelent
Reforming Higher Education cimii kétetet mutatom be, amely a
felsooktatdsi reformokkal foglalkozik a kozpolitikai tervezés és az
implementdcio oldaldrol. A kétet hdarom alkalmazott nézopontja
(longitudindlis, komparativ és kauzdlis), az 6sszes tanulmdnyon
dtivelo elemek koherencidja (1ij k6zmenedzsment, neoliberdlis
irdnyzat), valamint interdiszciplindris szemlélete miatt tarthat
szdmot a szélesebb nyilvdnossdag érdeklodéseére.

konyvben harom fejezetbe rendez-
Ave tiz tanulmany kapott helyet,
melyek megirasaban Osszesen 17
szerz6 mukodott kozre. Az Osszes tanul-

many bemutatasa tilmutatna jelen recen-
zi6 keretein, igy a kotet atfogod ismertetése

mellett csak néhany irds részletesebb
bemutatasara keriilhet sor.

Az els6 fejezet a felsdoktatasi szakpo-
litikak tervezésével foglalkozik a rendszer
szintjére reflektalva. Az itt szerepld tanul-
manyok longitudinalis elemzéseket mutat-
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nak be. A masodik fejezet a felsGoktatasi
szakpolitika-tervezés komplexitasa kapcsan
komparativ (orszagok, régiok és szektorok
kozotti 0sszehasonlitas keretében is) nézo-
pontot képvisel. A harmadik fejezet a szan-
dékolt és a tényleges hatasok eltérésére, a
kiilonb6z6 szakpolitikai kezdeményezések,
valtozasok hatasara fokuszal mezoszinten.
E harom megkozelités kiilonféle nézépon-
tokat kindl a felsdoktatdsban zajlo szak-
politikai valtozasok megértéséhez. A harom
nézéponton til az egyes tanulmanyokban
kozosen jelenik meg az a tarsadalmi-gaz-
dasagi kontextus, amit a bevezetd alapoz
meg, illetve minden tanulmanyban megta-
lalhat6 az 0j kozmenedzsment (New Public
Management) koncepcidja €s a neoliberalis
reformok hattere.

A szerkesztok a bevezetoben tomdren
osszefoglaljak azokat a tarsadalmi-gaz-
dasagi valtozasokat, amelyek az 4j koz-
menedzsment iranti igény felértékelddé-
séhez vezettek. Kiemelik a finanszirozas,
iranyitas, mindségbiztositas, a szerve-
zet, az emberi er6forras menedzsmentjé-
nek teriiletén bekdvetkez6 valtozasokat,
az elszamoltathatdsag megerdsodését és
az eltdmegesedés hatasat. A szerkesztok
érvelésében ezek a folyamatok teremtet-
ték meg az igényt arra, hogy a szektort
a piac szabalyai alapjan szerkesszék at,
példaul a finanszirozas (intézmény helyett
a tanuld tdmogatasa, verseny 0sztdnzése)
vagy a felsdoktatas ¢és a gazdasag kapcso-
lata (a kutatas és a tudas arucikké valasa)
teriiletén. A szakpolitikai kontextus a szer-
z0k szerint egy ndvekedési fazisbol (minél
tobb hallgatd felvétele) atlépett egy érett
fazisba (kiilsé és belsd érintettek egyre
nagyobb elvarasokat tdmasztanak a haté-
konysaggal szemben), emellett az alla-
mi iranyitas helyett allami szuperviziora,
alanyi szakpolitikak helyett proceduralis
szakpolitikakra helyez6dott at a hang-
suly. Fontos kiemelni, hogy a kdtetben
a ’public policy’ fogalma szerepel, mely
litikat jelent, a ’politics’ fogalma mellett,
ami alatt eréviszonyokat értiink. Fontos
¢és érdemes megemliteniink Bennett és
Howlett (1992) felfogésat, akik a szakpo-
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litikat tanulasi folyamatként értelmezték,
illetve Schneider és Ingram (1993) szo-
cialis konstruktivista nézépontjat, melyek
hozzajarulnak, hogy jobban megértsiik a
tanulmanyokban megjelend valtozasme-
nedzsment-dimenziot.

Az elsé fejezetbdl kiilon kiemelném
David Dill irdsat, ami a kdzpolitikai terve-
z¢srdl és a felsdoktatdsi reformokrol szol.
Clark alapjan az allami, piaci és akadé-
miai folyamatokat mutatja be a szerzo.
Dill kiemeli, hogy korabban a felséokta-
tasi tdmogatasokat inkrementalis alapon
a felsdoktatasi intézmények kaptak meg,
azonban a verseny szerepének felismerése
utan ezeket a forrasokat palyazati rend-
szerben osztjak ki. A szerz6 érvelése alap-
jan a verseny eldsegitheti a felsGoktatas
missziojanak diverzifikalodasat, azonban
ez mégsem tortént meg, hiszen a legtobb
egyetem ,,world class” szinvonalu akar
lenni, ezért a legjobb intézményeket fogjak
utanozni, tehat a rendszer homogén marad.
A rendszer ellensulyaként kiemeli a tran-
zakcionalis koltségeket, hiszen a forrasok
megpalyazasa és elszamolasa idéigényes,
ezért Osszességében csokken a kutatasok
intenzitdsa. A piaci hatasok tekintetében
kiemeli, hogy az informaciés-kommuni-
kacios technologiak terjedése és az angol
nyelv térnyerése elésegiti a versenyt.
A szerz0 a Bologna-folyamatot is a piaci
folyamatokra valo reakcioként értelme-
zi. Az akadémiai hatdsok tekintetében a
bizonyitékokon alapuldé mindségbiztositas
keretében a kollegialis kontroll teljesit-
ményre gyakorolt hatdsat hangsulyozza.
Tovabbi fontos tényezdként jeleniti meg a
kollegialis kontrollmechanizmusok meg-
erdsitését (mivel az allami €s piaci intéz-
kedések hatdsa a mindségre bizonytalan),
¢és a fels6oktatasi intézmények tulélését
arra vezeti vissza, hogy képesek kollek-
tiv kozosségként biztositani sajat kdzponti
folyamataik integritasat.

Reale ¢s Primeri az olasz egyetemek
sajatos fejlodését mutatjak be a belsd kor-
manyzasra fokuszalva egy jogszabaly
szovegének alakulasat elemezve. Tanul-
manyukban kiemelik az emberierdéfor-
ras-menedzsment és a kivalasztas szere-
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pét a felsGoktatasban. Ervelésiik alapjan
az olasz kontextusban nem valdsult meg
a felsdoktatasi intézmények diverzifika-
cioja, melyet az elemzés kozéppontjaba
allitott torvény szdvegének valtozasai-
val szemléltetnek. Sousa és Brennan az
angol Kutatasi Kivalosagi Keretrendszer
(Research Excellence Framework) imp-
lementalasat mutatja be, ahogyan a tudas
2-es modjaba (Mode 2') valé 4tvaltasa-
ra torekszik, és amellett érvelnek, hogy
az ilyen jellegii rendszerek a mar meglé-
v6 hierarchikus strukturak legitimalasara
szolgalnak.

A masodik fejezetben Carvalho és
Bruckmann a portugél kozszféra valtoza-
sait ismertetik komparativ szemléletben,
Osszehasonlitva az egészségiigy €s a fel-
sOoktatas fejlodését. A két teriilet hason-
losagainak bemutatasa nagy mértékben
gazdagitja a targyalt jelenségekrdl vald
tudasunkat. Elemzésiikben bemutatjak
a portugal kozszféra torténelmi 1éptékil
alakulasat: a joléti allam visszavonuldsa
(1980—1995), piaci ideologiai megkdze-
lités (1995—-2002), liberalizacié és piaco-
sodas (2002—2007) és az uj keretrendszer
megerdsitése (2007-2010). A vizsgalt id6-
szak alatt a portugal egészségligyi szektor
intézményei atalakultak ,,kozvallalkoza-
sokka”. A szerzok interjuk és dokumen-
tumelemzések segitségével vizsgaltak az
intézmények belsé rendszerét (struktarak
¢és folyamatok, szervezeti értékek és nor-
mak) és a szakmat (szabalyozas, dontés-
hozas). Ezzel szemben a felsdoktatasban
lagyabb reformok zajlottak és ezért nem
is tortént meg a teljes atalakulas, diverzi-
fikalodas.

Fisher és Rubenson kanadai tartoma-
nyokban hasonlitottak &ssze az 0j koz-
menedzsment-paradigma megjelenését
¢és hatasat a posztszekunder oktatasban,
mig Baschung tanulmanya doktori prog-
ramok elemzése soran mutatja be az uj
kdzmenedzsment és a haldzati kormany-
zas (network governance’) paradigmajat
a felsGoktatas iranyitasaban, ahol esetta-
nulmanyok alapjan sajat értelmezési keret-
rendszert alakitott ki a két paradigmat leg-
inkabb tamogatd kontextusrol.

A harmadik fejezetben Braun tanulma-
nya kiemeli, hogy az 0j kézmenedzsment
paradigmaja a tudomanyos innovacidra
pozitiv, 0sztdonzd hatdst gyakorol, nove-
li a felsGoktatasi intézmények nyitottsa-
gat, azonban csokkenti az esélyegyenld-
séget, és olyan iddigényes tevékenysége-
ket kovetel meg, amelyek csokkentik a
kutatasra fordithatdé id6t. Nedeva, Barker
¢s Osman két angol egyetemen végzett
esettanulmanyt 6sszegez, amelyekben a
szerzOk a szakpolitika altal vezérelt val-
tozasok tartalmi egységességét és az alta-
luk gyakorolt nyomas hatasat vizsgaltak.
A szerzék a valtozdsok nem szandékolt
hatésait is szdmba veszik (példaul a nem-
zeti kutatas értékelési rendszer bevezeté-
se kapcsan a kidolgozott folyamat diszk-
riminalta az alkalmazott és interdiszcip-
linaris kutatasokat, hiszen az értékelési
szempontrendszerben kevés olyan elem
jelent meg, melyek ezekre a teriiletekre
vonatkoztak volna). Megoldasi javaslat-
ként az intézményi sajatossagok mentén
torténd differencialast emelik ki, illetve
a normativ nyomdasgyakorlas helyett a
szervezetek stratégiai terének novelését
tartjak tdamogatandonak. Az utolso6 tanul-
manyban Goastellec és Pekari a valtozo
akadémiai karrier kapcsan a Svajci Nem-
zeti Tudomanyos Alap (Swiss National
Scientific Foundation) hatasat elemzik az
univerzalitas és partikularitds dimenzio-
jéban.

A kotet kiilonb6z6 nézdpontjaival, egy-
ségesen megjelenitett témaival és inter-
diszciplinaris megkdzelitésével, valamint
sokszinii szerzégardajaval komplex képet
nyujt a fels6oktatasi szakpolitikak tervezé-
sérél és implementalasarol longitudinalis,
komparativ és kauzalis viszonylatban, igy
a teriiletet érinté ujabb kutatasok biztos
kiindulopontjat jelentheti.

Musselin, C. és Teixeira, P. N. (2014, szerk.):
Reforming Higher Education. Public Policy
Design and Implementation. Springer, New
York.
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Jegyzet

"A tudés létrehozasanak 2-es moédja (Mode 2) az
alkalmazas kontextusaban zajlik transzdiszciplinaris
megkozelitésben, és fontos eleme a szakértdi érté-
kelés mellett az elszamoltathatosag. Ezzel szemben
a tudés létrehozasanak masik modja (Mode 1) az
akadémiai kontextusban valosul meg, diszciplinak-
hoz kotott, homogén és hierarchikus, mindségbizto-
sitasaban csak a szakért6i értékelés jatszik szerepet
(Magalhdes, 2001).

Horvath Laszlo

E6tvos Lorand Tudoményegyetem Neveléstu-
domanyi Intézet, E6tvos Lorand Tudomany-
egyetem Neveléstudomanyi Doktori Iskola
Osztondijas doktorandusz hallgato

Az ember, a kultura és az oktatas
biologiai szemlélete

A kétet Csanyi Vilmos Iskolakultitraban megjelent tanulmdnyait
Qytjti ossze, a vdlogatds szempontja a kiilonbozo témdk
neveléstudomdnyi relevancidja volt. Az etologiduval és evolticios
biologidval foglalkozo akadeémikus taldlkozdsa a nevelés-oktatds
kérdeskdrevel izgalmas szellemi kaland, ami aldtamasztja a Pannon
Egyetem kényvsorozatdnak céljdt: a bolcsész-/szellemtudomdnyok
sokszinii megkozelitési lehetoségeinek bemutaldsdt, a diszciplindris

e

korldtok dtlephetoséget. A hasonlo tanulmdnykdtetetek esetén tobb
kérdes is felmertil: Mi tartja ossze a kiilonbozo témdkat és szévegeket?
Mi az a logikai gondolatmenel, ami az értelmezéstinket elosegitheti?

alapjan az olvasast érdemes elkezde-

ni. Az elsé interpretacios stratégia
alapjaul a jol ismert nature—nurture-vita
szolgalhat, mely az emberi képességek,
készségek eredetérol szol. Alapvetden két-
fajta ellentétes vélemény fogalmazddott
meg a majdnem 160 éves vitaban: az egyik
a kornyezet, a nevelés (’nurture’) fontos-
sagat hangsulyozza, mely az elme fiires
feliiletére (tabula rasa-elmélet) a tapaszta-
latokat felirja, ezzel pedig a nevelés-okta-

Tébb kiindulépont is kinalkozik, ami
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tas szerepét abszolutizalja. A masik nézet
az evoluciobol kiindulva az 6roklés fon-
tossagat vallja, a veliink sziiletetett tulaj-
donsagokra (idea innata-tan) és az ember
biologiai jellegére (‘nature’) helyezve a
hangsulyt. A vitat mara meghaladta a tudo-
manyos kutatds, és erre Csanyi Vilmos
irasa is j6 példat nyujt.

A szerzd egyrészt felsorolja az ember
fajspecifikus tulajdonsagait, melyek ere-
dete a genetikaban és az egyedfejlédésben
keresend6; masrészt kimutatja a kultura-
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lis fejlédés visszahatasat az evoluciora.
A csoportképzés, rendszerszervezés példa-
ul olyan emberi jellemzdk, melyek lehetd-
vé tették a nyelv, a tarsadalom és a kultura
kifejlodését — ez pedig olyan sajatos jelen-
ségekhez vezetett

struktarak kolcsonhatasat, valamint az
oktataspolitikai problémak humanetoldgi-

s

s

a biologiai kiinduldpontot az emberi kul-
tara egyik legfonto-

(sok egyéb mellett)
az emberi evolucio-
ban, mint a modern
tomegtarsadalmak
kozosségi Osszetartd
erejének meggyen-
giilése. Tehat ugyan-
az a tulajdonsag, ami
kozelebb hozta az
emberi egyedeket,
tulfejlettségében ato-
mizalja a tarsadalom
tagjait. A fenti kira-
gadott részlet is azt
mutatja tehat, hogy
a biologiai és kul-
turalis fejlodés kap-
csolata és egymasra
hatasa sokkal bonyo-
lultabb annal, hogy
egyfajta sémaban
értelmezni lehessen.

Az olvasas orien-
talasaban a nature—
nurture-vita mellett a
masik fontos szem-

Csdnyi felsorolja a nevelés-okta-
tas vdlsdaganak legfontosabb
biologiai-tdarsadalmi okait.

A 19. szdzadltol kezdve a csaldd
szocializdciot elosegito szerepe
egyre jobban elhalvdanyult a
modern ipari tdarsadalmakban,
a sziilok az iskoldra hdritottdk
a kordbban hozzdjuk tartozo
Jeladatokat. Csakhogy erre nem
volt felkésziilve az iskola, ezzel
pdrhuzamosan pedig a tuddscit-
addssal megbizott tanitok, tand-
rok kulturdlis dominancidja és
presztizse is fokozatosan eltiint
- mdrpedig az ember (az
emberszabdsiiakhoz hasonlo-
an) csak domindns személyek-
16l tud motivdltan tanulni.

sabb produktumaval.
Az ember egyedisé-
gét jelentd tényezdk
felsorolaséaval kezdo-
dik tehat a konyv: a
szoros csoportlét, a
nyelvben, targyhasz-
nalatban és abszt-
rakt gondolkodasban
megtestesiilé konst-
rukcidos képesség,
illetve a tevékenysé-
gek szinkronizacioja
olyan pozitiv visz-
szacsatolast eredmé-
nyez, ami felgyorsit-
ja a fejlodést. Dontod
valtozasokat idézett
ez el6 az emberiség
torténetében: kozos
hiedelmek, akciok,
elméleti konstrukci-
ok jottek létre, mely
— parositva a csoport-
hoz fiiz6d6 érzelmi
kotodéssel (hliség) —

pontot az emberrdl
sz616 humantudomanyok valtozé meg-
kozelitésmodja jelenti. Csanyi egy olyan
komplex, 0j tudasteriilet kialakitasat kez-
deményezi, melyet evoluciés humandko-
logianak nevez el. Az antropoldgia, etolo-
gia, pszicholdgia és evolucios tudomanyok
eredményeit 6sszegzdé leendd diszciplina
az emberi faj évmillidkra visszatekintd
utjat kivanja rekonstrualni, hozzajarulva
ezzel a human viselkedés torténeti leirasa-
hoz. A neveléstudomanyban is megfigyel-
hetd a bioldgiai/élettudomanyok novekvd
szerepe, elég csak a tudas szervezddésére
iranyuld kutatasokra, a kognitiv pszicholo-
gia eredményeire utalni.

A konyv harom nagyobb fejezetre tago-
lodik, melyek felvazoljak az emberi faj
egyediségét, a természeti és tarsadalmi

alapvetd antropolo-

giai sajatossagot jelent viselkedésbiologiai
szempontbol. Ez segitette e¢l6 a csoportok
kialakulasat és erdsddését, egészen a tul-
novekedett modern tarsadalmakig, ahol
mar meggyengiiltek a kozdsségi koheren-
ciat biztositdé kozds hitek és rendszerek.
A tarsadalom — és vele egyiitt az oktatés
— ezért jutott valsagba a 20. szazadban.
Itt érkeziink el a pedagogusok szamara
leginkabb érdekes részhez. Csanyi felso-
rolja a nevelés-oktatas valsaganak legfon-
tosabb bioldgiai-tarsadalmi okait. A 19.
szazadtol kezdve a csalad szocializaciot
elésegitd szerepe egyre jobban elhalva-
nyult a modern ipari tarsadalmakban, a
sziilok az iskolara haritottak a korabban
hozzajuk tartozo feladatokat. Csakhogy
erre nem volt felkésziilve az iskola, ezzel
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parhuzamosan pedig a tudasatadassal meg-
bizott tanitok, tanarok kulturalis dominan-
cidja és presztizse is fokozatosan eltlint
— marpedig az ember (az emberszabasuak-
hoz hasonl6an) csak dominans személyek-
tél tud motivaltan tanulni. Valésziniileg
Osszefiigg ezzel az ismeretek forrasanak
megvaltozasa: a tdomegmédia (tévé, inter-
net) megjelenésével megrendiilt a kult-
ra irastudok altal 6rzott monopdliuma, a
pedagdgusoknak a mindenhonnan meg-
szerezhetd / alternativ tudasformak meg-
jelenésével kell konfrontalodnia.

Mi a megoldas? A szerz6 szerint az
oktatdst és a tdrsadalmat humanetoldgiai
szempontbol kellene megkozeliteniink, az
iskolaknak pedig at kellene formalniuk
kitlizott céljaikat, szabalyaikat. Az oktatas
alapoz6 szakaszaban az iskolanak a stabil,
bizalomteli kozosséget kellene biztosita-
nia, ahol nem a szamonkérések, hanem a
kozos akcidk domindlnak, kialakitva igy
a tarsadalomba vald késobbi beilleszke-
déshez sziikséges szabalykovetést, alkal-
mazkodast a mintaad6 személyekhez. Ezt
kdvetné — egyéni igények alapjan — a rend-

szerezett tudas atadasa, a lehetd legoptima-
lisabb oktatastechnologiai megoldasokkal.
A kozosségi nevelés és a , kényszertanitas”
igy kettévalna az intézményen beliil, ami
valdjaban az iskola funkciobgvitését ered-
ményezné. A felvazolt megoldas — ismerve
az oktataspolitikak és intézmények tehe-
tetlenségi erejét, lassu valtozasait — ter-
mészetesen utopia, de nem art mar most
szembesiilniink a valsagtiinetek lehetséges
kezelési modjaival.

Csanyi Vilmos (2011): Tarsadalom és ember.
Gondolat Kiad6 — Universitas Pannonica,
Budapest. 75 o.

Somogyvdri Lajos
kozépiskolai tanar, Somogyi TISZK Rudnay
Gyula Koézépiskola, Tab

iigyvivo szakértd, Pannon Egyetem
Modern Filologiai és Tarsadalomtudomanyi
Kar Tanarképz6 Kozpont

Az ajmédiarol felsofokon

Sztits Zoltan irodalomtdrténész, médiakutato leguijabb kényveben,
A vildghdlo metafordi cimii kétetben egy eddig kevésbé kutatott
szegmensét vizsgdlja a digitdlis vilag mindennapjainkra gyakorolt
hatdsainak. Témdja tijszerti meguvilagitasba helyezi a vildaghdlo és
irott kultiirdnk kozotti kapcsolatot, feltdrva annak soksziniiségeét és
lehetdsegeit. Sokszintiséget a kialakuldsa tekintetében, lehetoségeit az
elottiink dllo fejlodeési potencidl tekintetében mutatja be.

jelentds aspektusat ismerteti az
olvas6 szdmara, nem feledkezve meg a
napjainkban zajlo jelentds atalakulasok,
valtozasok és azok mindennapjainkra gya-
korolt hatasainak ismertetésérdl sem.

Az elsé fejezetben megismerhetjiik a
kezdetek kezdetét: azokat az elméleteket,

hét részbdl allo kotetben a szerzd a
vilaghalé kialakuldsanak minden
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nak alapjaul szolgaltak. Megismerhetjiik
azokat a tételeket, fobb gondolatmenete-
ket, amelyek mentén gondolkodtak a hoz-
zaértok a vilaghalo jelentdségérdl, funk-
olvasd szemiivegén keresztiil tekintve
a jelenségre, érdekesen €s olvasmanyo-
san mutatja be ezeket az elsé ranézésre
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esetleg tulzottan elméletorientaltnak tind
folyamatokat.

A masodik fejezetben a konyvnyomta-
tas elterjedésének hatasait ismerheti meg
az olvaso. A szerzé demonstralja az infor-
macio terjedésének jellegzetességeit az
olvasni tudas és a konyvolvasas szélesebb
rétegei kozotti terjedésével parhuzamosan.
Ebben a fejezetben megismerhetjiik tovab-
ba a konyv és a hipertext olvasasi szokasai
kozotti kiilonbségek mellett a vilaghalon
1étez6 korai szoveg jellegzetes vonasait
is. Mindezek mellett e fejezet bemutatja
a hipertext és a hipermédia kifejezések
sziiletésének koriilményeit is: felvdzolja
azokat az elméleteket, amelyek hatdssal
voltak e két kifejezés 1étrejottére, tarta-
lommal valé megtoltésére. Pontosan és
érthetden mutatja be a két terminus tech-
nicus jelentését, mogottes tartalmait, vala-
mint a web2.0 fogalmat és jellemzdit.

A harmadik fejezet cime (A4 hipertext
elméletei; széveg a vilaghdlon) meg-
tévesztheti az olvasét a cimben szerepld
mélyebb szintli elméleti utalas miatt, s arra
késztetheti, lapozza at, hagyja ki, ami iga-
zabol nagy hiba lenne. Elsére ugyanis G1gy
tlinhet, csak irodalomtudoményi ismeretek-
kel felvértezett olvasok szamara irddott. Ez
a feltételezés azonban nem teljesen pontos,
ugyanis Sziits Zoltan érthetéen és befo-
gadhaté modon, tobbféle megkozelitésben
mutatja be a szoveg megjelenését a vilag-
halon. A hipertext, a linkekkel ellatott szo-
veg elméletének ismerete segit megérteni
tobbek kozott azt is, miért valtoztak meg az
olvasasi szokasok. Rendkiviil izgalmas uta-
zas ez, melynek soran az olvasé megértheti
a szoveg azon aspektusait, amelyek a vilag-
halon ma is megjelend kiilonfele szovege-
ket jellemzik. Erdekfeszité utazas ez egy
olyan vilagba, mely a mai ember ¢letének
szerves része, de megismerni, felfedezni
eddig — talan — nem volt lehetésége.

A negyedik fejezet gyakorlati, fel-
hasznal6i szemmel vizsgalja a hipertex-
tualis mivek megjelenését. Részletesen
ismerteti a hipertextualis irodalmi szove-
gek elterjedésének akadalyait, befogada-
si nehézségeit és a szoveg hordoz6jabol
(pl. képernyd) fakadod olvasasi nehézsé-

geket. Nagyon pontosan €s szemléletesen
mutatja be a jelenleg elérhet6 hipertextu-
alis muveket, részletesen ismertetve lét-
rejottiilk kortilményeit, céljat. Rendkiviil
érdekes ezen miivek vizsgalata, hiszen
altaluk jobban megérthetd jelen korunk
vilaghalon keletkezett szovegeinek hatte-
re, jellemzoi. A fejezet szakmaisagat nagy-
mértékben noveli a gépversek 1étezésének
bemutatésa is, hiszen a szerzd itt is a vilag-
halé miivészetének olyan szegmensét tarja
elénk, amellyel a hétkdznapok soran ritkan
talalkozunk. Bevezeti az olvasét a gépek
és a szoftver uralta koltészetbe, ami dnma-
gaban véve is unikalis; tovabbi szamos ¢és
fontos kérdést vetve fel a szoveg szerzojé-
vel kapcsolatban. A fejezet széles spektru-
mat bizonyitja a cyberkultura és a virtualis
valdsag bemutatasa, illetve a tudomanyos
diskurzusban leghangsulyosabban szerep-
16, alapvetden William Gibson- és Phi-
lip K. Dick-miivek ismertetése. Emellett
jelenség 1ényegét és céljait.

Az 0tddik fejezet tovabbvezeti a téma
irant érdeklodéket a megkezdett uton,
¢és az elozo fejezet hipertextualis miivei-
nek vizsgalata utan a pszeudohipertextek
altalanos és specialis ismérveit sorakoz-
tatja fel. Az ilyen tipust, nem képernydn
megjelend, hanem nyomtatott hipertextre
példakat is hoz a szerz6: Laurence Sterne
Tristram Shandy ur élete és gondolatai
vagy Vladimir Nabokov Plale Fira miivét.
E sajatos szovegkornyezet egyik o6 jel-
lemezdje a linearitas megtorése a meg-
felel6 hiperlinkek 6sszekdottetése altal, ami
leginkabb a gépversek megjelenése utan,
illetve az internetszolgaltatasok altal nyuj-
tott technikai feltételeket kovetden bonta-
kozhatott ki. A gépversek esztétikai meg-
jelenésére szamos képi mintat mutat be a
fejezetben, ami az interaktivitas lehetdsé-
gét is magaban foglalja.

A kovetkezo fejezet a digitalis paradig-
mavaltas leglényegesebb teriileteit tekinti
at, kezdve a képerny6rél (akar egyszerre
tobb képerny6rél) vald olvasas és szer-
,»,copy-paste kisértet” és elektronikus cim-
kézés kérdéskoreivel. Ez a fejezet tartal-
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mazza a legtobb empirikus példat szamos
abra szemléltetd tamogatasa segitségé-
vel. Ezek egyértelmiien jelzik a digitalis
vildg, a digitalis kommunikacio eszkoz-
rendszerét, illetve a digitalis allampol-
garsag magatartasformajat (pl. digitalis,
online konyvtarak, selfie). E fejezet talan
a legeldremutatobb az oktatds szempont-
jabdl is, hiszen olyan kérdésekre is keresi
a valaszt, mint hogy milyen értéket kép-
visel az, ami megfoghatatlan (ti. a digi-
talis tartalom). Olyan kérdés ez, melyre
iskolarendszeriinknek hatarozott valaszt
kell adni. Ha ugyanis a digitalis miive-
kért a felhaszndlé nem hajlando fizetni
(hogy milyen sémak szerint, az az iizleti
modelleken mulik), akkor id6vel nem lesz
ird, tanar, tudos, aki vallalhatna, hogy csu-
pan elhivatottsagbol hozzon létre miive-
ket, hiszen tudja, hogy a legalapvetobb
anyagi tdmogatasban sem fog részesiilni
munkajaért. A digitalisan rogzitett tarta-
lom kérdéskoréhez kapcesolodik a torvényi
szabalyozas tobbnyire sikertelen torténete,
amit a szerz0 Ugy prezental, hogy kdzben
vilagossa valik: paradigmavaltasra keriilt
sor, a Facebook, a Google és a Wikipédia
hattérbe szoritjak a kiadokat és a szerkesz-
tett tartalmakat.

Az utolsé fejezetben a szerzé az 1j
média elemeinek megjelenését és legijabb
vivmanyait mutatja be. Az itt kibontako-
z06 vitaban helyet kap a vizualitas szere-
pe a vilaghalon. Hasonldképpen fontos
momentum, hogy a szerzd részletesen tar-
gyalja a narrativak nélkiili nonlinearis vagy
spontan tartalomszervezddéseken alapuld
tanulaselméletek kérdését, ehhez kapcso-
l6ddan bemutatja a 3D-s kiterjesztett valo-
sag és a virtudlis kornyezetek jelenségét is.
A mi végén megjelend augmentalt valo-
sag értelmezésében az élményszeriiség, az
id0 és tér dimenzidinak szabad kezelése €s
a téma holisztikussaga egytittesen fokozza
fel az olvasok érdeklodését, ami aktivi-
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tasra késztetheti e sorok olvasoit is, oly
moédon, hogy okostelefonukra telepitik a
kiterjesztett valosag alapu alkalmazasokat,
¢és valods teriikre digitalis tartalmat vetite-
nek. Orvendetes, hogy a szerzd a kiilfoldi
példak mellett figyelt arra is, hogy azon
magyar jelenségeket is attekintse, amelyek
joggal tarthatnak szamot figyelemre.

Osszességében Sziits Zoltan konyve
hianypotlé tudomanyos munka, melyben
a témat az interdiszciplinaris jellegébdl
adodoan tobb aspektusbodl is nagyon jol
targyalja. Kiemelkedd koriiltekintéssel és
pontossaggal mutatja be a valasztott tudo-
manyhoz kapcsolodo 1j teriileteket, meg-
ismertetve az olvasét a vilaghalo olyan
eldugott szeleteivel, mint példaul a gép-
vers vagy a cyberpunk, melyekrdl igen
ritkan szo6l diskurzus a témaval foglalko-
76 oktatas keretein kiviil. A kdnyv olyan
kozos gondolkodast indithat el, amely
megfeleld megvilagitdsba helyezi a mtvé-
szetekkel foglalkozok szamara a vilag-
halé jelentdségét és lehetdségeit a kozos
kulturalis hagyomanyok tovabborzésére.
A kronologikus fejlédési trendek ismer-
tetése mellett parhuzamosan a konkrét
megoldasi lehetdségekrol is szamot ad a
mi. Mindemellett a fejezetek egyes sorai
az Uj korszerl internetes halozat és azok
szolgaltatasainak veszélyeire is ravilagita-
nak, mellyel napjainkban feltétleniil sza-
molni kell.

Sziits Zoltan (2013): A vilaghalo metafordi.
Ogsiris Kiadd, Budapest.

Molnar Gyérgy

BME Miiszaki Pedagogia Tanszék
PhD egyetemi oktato (tanszékvezetd-helyettes,
egyetemi docens)
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A rejtett tudas

Farkas Eva 2014-ben A rejtett tudds cimmel megjelent kinyve
rendkiviil aktudlis és izgalmas teriiletre, a nem formdilis kdrnyezetben
szerzelt tudds elismerésének temakdrébe kalauzolja az olvasot.

A szerz6 munkdjdaban arra a sokakat foglalkoztato kérdésre keresi a
vdlaszt, hogyan lehet felszinre hozni, hitelesiteni a nem formdilis
kornyezetben szerzett tuddst.

kdényv nem pusztan a téma eurdpai

kontextusba agyazott, tudomanyos

igényli feldolgozasa, sokkal tobb
annal. Farkas Eva — a hazai oktatasi és gaz-
dasagi helyzetet figyelembe véve — kidol-
gozta a nem formalis kdrnyezetben szerzett
tanulasi eredmények hitelesitési eljarasanak
lehetséges modelljét,

vanvaléva tenni, mérni, érvényesiteni €s
elismerni” (25. o0.). A tanulasi eredmények
mérésének, értékelésének, dokumentala-
sénak folyamatara — a validacio és az elis-
merés helyett — a hitelesités terminologia
hasznalatat javasolja. A hitelesitési eljaras
Iényege, hogy az egyén altal barmilyen

formaban elsajatitott

eszkdzrendszerét.
Tovabba modszertani
utmutatdt készitett a
hitelesitési eljarashoz
kapcsolodd tanulasi
eredmények leirasa-
hoz, valamint az
ismeret- és képesség-
jellegli tudds mérésé-
hez. Ezaltal a konyv
nemcsak tudoma-
nyos szakirodalom-
ként funkcional,
hanem a nem forma-
lis iiton szerzett tudas
beszamitasanak gya-
korlati Utmutatoja-
ként is. A konyv

A hitelesitési eljards lenyege,
hogy az egyén dltal barmilyen
Jformdban elsajdtitott tuddst az
erre jogosult szervezet dsszevet
egy képesitéshez vagy munka-
korhéz kapcsolodo elozetesen
meghatdrozott kovetelmeény-
rendszerrel és megdllapitja,
hogy az egyén dltal birtokolt
tanuldsi eredmeények megfelel-
tethetbek-e az adott képzési
vagy foglalkoztatdsi kbvetelme-
nyeknek.

tudast az erre jogo-
sult szervezet Ossze-
vet egy képesitéshez
vagy munkakorhoz
kapcsolodd eldze-
tesen meghatarozott
kovetelményrend-
szerrel és megalla-
pitja, hogy az egyén
altal birtokolt tanula-
si eredmények meg-
feleltethetéek-e az
adott képzési vagy
foglalkoztatasi kdve-
telményeknek.

A masodik fejezet-
ben Farkas Eva atfo-
g6 nemzetkozi kite-

nyolc atfogd fejezete

példakkal, statisztikai adatokkal, aktualis
kérdések felvetésével gazdagon illusztralt
stilusban irodott.

Az els6 fejezetben a szerz6 bemutat-
ja a formalis, a nemformalis és az infor-
malis tanuldsi kdrnyezetben megvaldsuld
tanulas fogalmi megkozelitésére 1étrejott
kisérleteket. Majd megallapitja, hogy az
értelmezési alternativak felallitdsa nem
indokolt, mivel ,,a hitelesitési eljaras soran
nem a tanulds tényét, formajat, idédi-
menzidjat, koriillményeit kell azonositani,
hanem a tanulds eredményeit kell nyil-

kintést ad. Kozel két
évtized tavlatabol vizsgdlja az oktatas, az
egész ¢leten at tarto tanulas felértékelddé-
séhez vezet6 ut mérfoldkoveit az eurdpai
unios oktataspolitikaban, és kelld alapos-
saggal bemutatja a legfontosabb kutataso-
kat, eurdpai uni6és dokumentumokat. Hol-
landia, Belgium, Spanyolorszag és Roma-
nia példajan keresztiil feltdrja a tanulasi
eredmények hitelesitési eljarasaban meg-
figyelhet6 eurdpai trendeket. Megallapitja,
hogy az egyes orszagokban eltérd gyakor-
latok alakultak ki a tanulasi eredmények
hitelesitésére, ugyanakkor megfigyelhetok
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olyan ko6zos elemek, melyek feltételei a
hitelesitési eljaras kialakitasanak ¢és sike-
res mikodtetésének. A szerzd a feltételek
kozott emliti a kormanyzati elkotelezettsé-
get, a tanulasi eredményekben vald gon-
dolkodast, a disszeminaciot, a finanszi-
rozast, valamint a befogadd gazdasagi és
tarsadalmi kornyezetet.

A harmadik fejezetben olyan ismert és
kevésbé ismert tanulasi eredmény alapt
eszkozoket — Europass portf6lio, Eurd-
pai Szakoktatasi és Szakképzési Kre-
ditrendszer (ECVET), Europai Képesi-
tési Keretrendszer (EKKR) — mutat be,
melyek célja a nem formalis Gton szerzett
ismeretek elismerésének és transzfera-
lasanak tamogatasa. A szerz6 szerint a
képesitések dsszehasonlitdsanak alapja, a
,,k0z0s nyelv” a tanulasi eredmény alapu
megkozelités lehet, melynek kozponti
eleme a kritérium alapt mérés-értéke-
1és. A szerz6 a konkrét szakképesitéseket
vizsgalva konstatalja, hogy a szakképesi-
tések Magyarorszagon — a kompetenciak
alapjan torténd képzési rendszer ellenére
— nem kelléen tanuldsieredmény-kompa-
tibilisek.

A Magyarorszagi helyzetkép cimet vise-
16 fejezetben 20 év tavlataban mutatja be a
nem formalis ton szerzett eldzetes tudas
elismerése érdekében tortént hazai fejlesz-
tdmunka eredményeit. A szerzo szerint a
jogi szabdlyozas ¢€s a jelentds fejleszté-
sek ellenére hazankban a rendszerszeriien
miikddoé gyakorlat helyett szigetszeriien
mikodé jo gyakorlatok vannak. Ilyen
példaul az ECDL-vizsgarendszer vagy a
nyelvvizsga-rendszer, ahol nem vizsgal-
jék, hogy a birtokolt tudast hol szerezte az
egyén, kizarolag a tudast értékelik, mely
kovetelményszinteknek megfelelé meglé-
te esetén az egyén megkapja a vizsga sike-
res teljesitését igazolo bizonyitvanyt. A jo
gyakorlatok kozott emlithetd az dnértéke-
Iésen alapuld Europass portfoliorendszer
is. A szerz6 szerint a jellemzden eurdpai
unids forrasokbol megvalosuld fejleszté-
sek (pl. HEFOP 3.2.1., TAMOP 2.2.1.) j6
alapot adhatnak a nem formalis uton szer-
zett tudas elismerési rendszerének kidol-
gozasahoz.
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A kovetkezd fejezetben a hitelesitési
eljaras céljait, funkcidit ismerteti a szerzo.
A legjelentdsebb potencialt a foglalkoz-
tatasi funkcidban latja, mivel a tanulasi
eredmények hitelesitése hozzajarulhat a
kozfoglalkoztatashoz, az akut munkaerd-
hiany kezeléséhez, a kiilf6ldi munkaval-
lalok foglalkoztatasahoz, az onfoglalkoz-
tatova valashoz, az aluliskoldzott csopor-
tok munkaerdpiaci esélyeinek javitdsahoz,
valamint elésegitheti a munkaerd kiva-
lasztasat is. A hitelesitési eljaras masik
fontos funkcioja az egész ¢életen at tartd
tanuldsba valé bekapcsolddast dsztonzd
funkcid, ami hozzajarulhat a korai iskola-
elhagyas, lemorzsolodas csokkentéséhez,
0j célcsoportok képzésbe vald bevonasa-
hoz, valamint a nem formalis Gton szerzett
tanulasi eredmények érvényesitéséhez a
szak- és feln6ttképzésben egyarant. A hite-
lesitési eljaras eldsegitheti a differenci-
alt tanulasszervezést, a kiilfoldi szakmai
gyakorlat beszamitasat, lehetévé teheti a
képzési szintek és formak kozotti atjar-
hatosagot, valamint kiemelt funkcidja a
szak- és felndttképzési rendszer mindségi
fejlesztése.

A konyv legértékesebb egysége A tanu-
lasi eredmények hitelesitési modellje cimii
fejezet, mely az el6z6 fejezetekben megfo-
galmazott eurdpai trendeket, jo gyakorla-
tokat, valamint a jelenlegi hazai gazdasa-
gi, oktatdsi helyzetképet figyelembe véve
egy olyan modellt ir le, amely alkalmas
a felndttek nem formalis uton megszere-
zett tanulasi eredményeinek felmérésére,
értékelésére, dokumentalasara. A négy
nagy egységbdl allo modell leirdsa rend-
kiviil alapos. Az els6 egység meghataroz-
za a hitelesitési rendszer kialakitasahoz,
mukodtetéséhez sziikséges alapkoveket,
feltételeket. A hitelesitési eljarasban kulcs-
kérdés a tanulasi eredmény alapu szten-
derdek meghatarozasa, a magyar képe-
sitési rendszer bevezetése, tobb modszer
kombinalédsa, az eljarasban részt vevd
szakemberek felkésziiltsége, valamint a
mindségbiztositasi mechanizmusok kiépi-
tése. A masodik egység konkretizalja a
hitelesitési eljaras miikodtetéséhez sziik-
séges feltételeket és azok biztositasanak
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modjat. Javaslatot tesz a kompetens intéz-
mény létrehozasara, az infrastrukturalis és
a humaneréforras-feltételek biztositasa-
ra, meghatarozza a fejlesztési feladatokat.
Kiemeli az érdekelt felekkel valdo kom-
munikacid, a finanszirozas, a kormanyza-
ti elkotelezettség €s a jogszabalyi hattér
megteremtésének fontossagat. A modell
leirasanak harmadik egységében a hitele-
sitési eljards konkrét 1épéseit — (1) infor-
malas, (2) tanacsadas és orientalas, (3)
azonositas, (4) mérés-értékelés, (5) érvé-
nyesités — mutatja be. A modell leirasanak
negyedik egységében azokra a teriiletekre
tesz javaslatot, amelyek leginkabb alkal-
masak a hitelesitési eljaras bevezetésére.
A konyv utolso két fejezete a tanula-
si eredmények leirasdhoz, méréséhez és
értékeléséhez ad részletes modszertani
utmutatot, eszkozrendszert. A tanulasi
eredményeket négy deszkriptor — tudas,
képesség, attitlid ¢s feleldsség, autonomia
— mentén érdemes megfogalmazni. Konk-
rét példakon keresztiil megismerhetjiik az
ismeretjellegli tudaselemek mérésére szol-
galo tesztek készitésének algoritmusat,
valamint a képességjellegli tudaselemek
felmérésére szolgaldé mérdeszkozok készi-

tésének modszertanat. Farkas Eva a mel-
Iékletben konkrét teszteket, kompetencia-
mérd eszkozoket tar az olvaso elé.

Bizom benne, hogy sikertilt felkeltenem
az attekinthet6 stilusban, a szerz6t6l meg-
szokott szakmai alapossaggal, elkotelezett-
séggel, kritikai habitussal irédott kdnyv
irant az olvaso érdeklodését. A széleskorii
tudomanyos ismeretterjesztést, valamint
a gyakorlati iranymutatast egyarant szol-
gald kotetet jo szivvel ajanlom azoknak a
kutatoknak, oktatasi intézményekben dol-
gozoknak, valamint dontéshozoknak, akik
szeretnének atfogd képet kapni a nem for-
malis kdrnyezetben szerzett tanulési ered-
mények hitelesitésérdl.

Farkas Eva (2014): 4 rejtett tudds. A nem for-
malis kornyezetben szerzett tanuldsi eredmé-
nyek hitelesitése. SZTE JGYPK FI, Szeged.

Farkas Erika

E6tvos Lorand Tudomanyegyetem
Pedagogiai és Pszichologiai Kar
Neveléstudomanyi Doktori Iskola
PhD-hallgato
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Az Vniversitas Pannonica sorozat legajabb kotetei

FABIAN GYONGYI
Kritikai gondolkodas az osztalyteremben

ISBN 978 963 693 554 2
1200 Ft FABIAN GYONGYI

Kritikai gondolkodds

A munka a kritikai gondolkodas jelentdségére és elényeire mutat vt

rd a didkok autondm tanulasi folyamatai érdekében. A kritikai
gondolkodas szemléletében bekovetkezett valtozasokat kovetve
ramutat a fogalom koriili zavarokra, annak feltaratlan részleteire
is. Korvonalazza szamunkra a kritikusan gondolkodo6 egyén saja-
tossagait, a gondolkodasi folyamat egyes szakaszait, mikozben a
megvalositas torékenységére hivja fel a figyelmet. Azt a kérdést
feszegeti, mely tényezok segitik vagy akadalyozzak a gondolko-
dot valasztott magatartasdban, amely szélsGséges esetben akar a
kritikus gondolkodas megtagadasa is lehet.

H. TOTH TIBOR
Nyelvi valtozasok az ezredfordulon

ISBN 978 963 693 433 0
1200 Ft

H. TOTH TIBOR
A kotet az ezredfordul6 idején mutatkozo legfontosabb nyelvi val-
tozasokat veszi sorra ugy, hogy kozben e mozgésok, atalakulasok A —————
hatoerdit is igyekszik feltarni. Képet kapunk azokrol a kdzbeszéd- és anyelvhasznlat teriiletéré]
beli és médianyelvi jelenségekrdl, melyek az 1989-es rendszer-
valtozas utani idoben alakultak ki Magyarorszagon — a tobbpart-
rendszer, a maganositas, az lizleti média megjelenésével, a kom-
munikacio és az informatika Gjabb korszakanak bekdszontével.

Nyelvi valtozasok az ezredfordulén

HORVATH KORNELIA
Koltészet és forma

ISBN 978 963 693 579 5
1200 Ft

A kotet folépitése egészen autoném gondolati ivet jar be, az egyes
tanulmanyok szervesen kapcsolodnak egymasba, és mintegy meg-
formaljak azt a problematikat, amit dontden négy lirai alkotd és

a magyar irodalomtdrténet par szerzdjének teoretikus és koltdi HORVATH KORNELIA
szovegei alapjan koriiljar: miképpen lesz a poétikai hasznalati Kltészet és forma
(sziiletd) szo revelativ 0j értelemmé mint objektivalt szubjek- S
tum-aktivitas, méghozza az egyén és a kollektivum(ok) szintjén sty it linliek

egyarant — ami nemcsak az anyag-tartalom-forma szerves viszo-
nyat és a koltd-mii-befogadd reflexiv viszonyat allitja nagyon
pontosan, ,.értelemtorténésként” elénk, hanem a nemzet-nyelv-
irodalom(-¢élet) generikus egységét is.

a Gondolat Kiad6 boltjaban.
1053 Budapest, Karolyi u. 16.

A kotetek kedvezményes aron megvasarolhatok
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o
2
: konyveshaz@gondolatkiado.hu




5 Tdrsadalomtudomanyi Kar
kolakultira Szerkeszt6ség,
200 Veszprém, Var u. 20.

el.: 06 30 2354558

mail: janos.gecz@gmail.com

lektronikus véltozat, kozlési

Budapest, Orczy tér 1.),
Kényvtarellaté Kht.

eljes évfolyam: 6000 Ft.)

egjelenik havonta.
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