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Polonyi Istvan

egyetemi tanar, Debreceni Egyetem Bolcsésztudomanyi Kar

A hazai felsooktatas-politika
atalakulasai

A tanulmdny célja a magyar felséoktatds-politika rendszerudltdst
kovetd dtalakuldsainak bemutatdsa részint a felséoktatdsi t6rvények
és azok modositdasainak vizsgdlatdval, részint a minisztériumi
vezetés személyi jellemzdi néhdny vonatkozdsdnak ismertetésével.
A felsooktatdsi térvények vdltozdsai nyomdn egyre inkdbb sziikiil az
egyetemi autonomia (amit az OECD 2003-as Education Policy
Analysis autonomia-indikdtorainak segitségével értékeliink), és egyre
Jelentosebb a kézponti irdnyitds, amit a térvények tartalmdnak és
terjedelméncek vdltozdsaival lehet érzékelni.
Ugyanakkor ellentmondedsos a hazai felséoktatdsi szakpolitika
Jformdloinak professzionalizdcioja, amelynek kévetkeztében iij
kormdmnyokkal 1ij szakpolitikusok jonnek, akik a szakpolitikdt
minduntalan iijra- és vjraformdljck.

A vdltozdsok nyomdn alaposan dtformdlodik a magyar felséoktatds:
egy klasszikus humboldlti tipusi, magas autonomidjii rendszerbol,
amely elé a széles tomegek befogadcdsdnak és az értelmiségképzésnek
a céljat dllitottdk, egy nagyon erosen kézpontbol irdnyitott, sziik
autonomidju, munkaeropiaci célokat szolgdlo szakképzo rendszerré
kezd dtalakulni.

Ebben az irasban a hazai felsdoktatas-politika rendszervaltast kovetd formalodasat igyek-
sziink bemutatni részint a felsdoktatasi torvények és azok modositasainak vizsgalataval,
részint a minisztériumi vezetés személyi jellemzdinek néhany vonatkozasat ismertetve.

A felséoktatasi torvények

tas-politikat. Részint a torvénymaodositasok szama az oktataspolitika stabilitasarol
nyujt képet, részint a modositasok tartalmanak az autondémiara gyakorolt hatdsa a

felsdoktatas-politika centralizaciojat jellemzi.

Az intézményi autonémiat az OECD (2003) szerint az alabbi indikatorok alapjan jel-

lemezhetjiik:

. sajat tulajdonuak-e az épiiletek és a felszerelések;

. tetszés szerint vehetnek-e fel kdlcsonoket az intézmények;

. szabadon alakithatjak-e koltségvetésiiket sajat céljaik elérése érdekében;

. maguk alakitjak-e ki strukturajukat és az oktatas tartalmat;

. maguk dontenek-e az oktatoi kar tagjainak felvételérdl és elbocsatasarol,

. 6nalloan allapithatjak-e meg a fizetéseket a meglévo jogszabalyi kereteken beliil;

. maguk hatarozzak-e meg a hallgatoi 1étszamot;

. sajat hataskorben dontenek-e a tandijakrol.

ﬁ hazai fels6oktatasi torvények attekintése két aspektusbdl jellemzi jol a felsdokta-
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Fontos hozzatenni, hogy 1990 ¢és 2011 kozott az alkotmanyban mas egyetemi autono-
mia-szabalyozas volt érvényben, mint azt kvetden.

Az alkotmany 1989-es modositasa nyoman a szovegbe bekeril, hogy ,,a Magyar Ko6z-
tarsasag tiszteletben tartja és tAmogatja a tudomanyos és miivészeti €let szabadsagat, a
tanszabadsagot és a tanitas szabadsagat”.! A 2011-ben elfogadott Alaptdrvény viszont
igy ir: ,,...a fels6oktatasi intézmények a kutatas €s a tanitas tartalmat, modszereit illeten
onalldak, szervezeti rendjiiket torvény szabalyozza. Az allami felsdoktatasi intézmények
gazdalkodasi rendjét torvény keretei kozott a Kormany hatdrozza meg, gazdalkodasukat
a Kormény feliigyeli.”? Az (ij megkozelités nyilvanvaloan lesziikiti az egyetemi autond-
miat, kiemelve abbél a szervezetalakitast és a gazdalkodast. (A fenti indikatorok koziil
az els6 négyet.)

A kovetkezokben attekintjiik a felsdoktatasi torvényeket és azok legfontosabb modo-
sitasait, s utalunk a valtoztatds autonomiara gyakorolt hatdsara.

1993. évi LXXX. torvény

Az éallamszocializmus utolsé oktatasi torvénye, az 1985. évi L. torvény elég sokaig hata-
lyos maradt, mert a felsdoktatas késziild torvényének egyeztetése igencsak hosszura
nyult. Ezt a jogszabalyt az 1990. évi XXIII. torvény tette szalonképessé, de még nem
valasztotta szét a kozoktatas ¢s a felsdoktatas szabalyozasat.

A felséoktatas els6 torvényének eldkészitése meglehetésen elhuzddott. Részint azért,
mert az Antall-kormany miniszterei nagyon nehezen egyeztek meg abban, hogy az addig
kiilonbdzo tarcak altal iranyitott felsdoktatasi intézmények egységesen az oktatasi tarca
ala kertiljenek. Részint pedig azért, mert az Akadémia nehezen mondott le tudomanyos
mindsitési jogarol. A kormany elsé oktatasi minisztere, Andrasfalvy Bertalan nem is volt
képes véglegesiteni a torvényt, igy végiil is a masodik miniszter, Madl Ferenc tudta azt
Orszaggyilés elé vinni. fgy 1993-ban fogadta el a Parlament az els6 felsGoktatési tor-
vényt (1993. évi LXXX.), amely egészen 2005-ig hatalyos maradt. Négy kormanyciklust
kiszolgalt, és minddssze 37-szer mddositottak, ami a késébbi tdrvények sorsat latva igen
jelentds stabilitast jelent. Persze igen jelentds modositasokon is atesett. A legjelentésebb
taldn a tandij 1995. évi bevezetése, majd 1998. évi eltorlése, illetve a koltségtéritéses (és
az allamilag tamogatott) képzés 1996-0s bevezetése (azaz a hallgatdk egy része szama-
ra a tanulas fizetdssé tétele). A magyar felsdoktatas-politika ellentmondasossagara jol
jellemz6, hogy mikdzben a tandij koriil nagypolitikai 6sszecsapasok zajlottak, 1étérdl
népszavazas dontott, s annak eredménye nyoman a kormany eltoérdlni kényszertlt, addig
a koltségtérités (ami 1ényegében pontosan ugyanugy tandij) eltérd partdsszetételi kor-
manyokon keresztiil a mai napig érintetleniil fennmaradt. Pedig sokkal igazsagtalanabb,
mint az eltorolt tandij, mert mikdzben a tandijfizetés hatasait tobb kiilonb6zd, szocia-
lis helyzettdl és tanulmanyi teljesitménytdl fliggé kedvezményezés igyekezett részben
kompenzalni, addig a koltségtéritéses hallgatok semmilyen tamogatast nem kapnak (és
2006-ig még hitelt sem vehettek fel), mikozben nyilvanvaloan tobb kozottiik a hatranyos
helyzetti.

A ’93-as torvény, amely (105 ezer karakteres terjedelmével) a rendszervaltas utani fel-
sOoktatas szabalyozas legkarcstubb, valdban keretjellegli torvénye volt, Iényegében egy
humboldti tipusu fels6oktatasi szerkezetet és intézményiranyitast teremtett meg, ame-
lyet a szenatus (akkor még intézményi tanacs) és a rektor osztott hataskore jellemzett.
Tovabba az eldl bemutatott autonomia-elemek koziil az elsé haromban és az utolsoban
némi megkotésekkel, a tobbiben viszont Iényegében majdnem teljes autondmiat adott az
intézményeknek.
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A Horn-kormany (és Fodor Gabor rovid, majd Magyar Bélint els6é minisztersége) alatt
a torvényt 11-szer modositottak, s ezek a modositasok jelentds oktataspolitikai irany-
valtasokat jelentettek. Az 1996-o0s torvénymodositas valtoztatott a szenatus €s a rektor
osztott hataskorén, ekkortdl a rektor gazdasagi téren egyszemélyi felelds vezetd (amivel
a szenatus hatalma csokkent). Ugyanekkor helyezik a gazdasagi féigazgatd kinevezését
miniszteri hataskorbe. Ezzel parhuzamosan az allamhaztartas szabalyozasarol szolo tor-
vény ’96-ra azt is egyértelmiivé teszi, hogy a korabbi (kdztestiileti, kdzintézeti, kdzalapit-
vanyi) elképzelésekkel szemben a felsGoktatasi intézmények koltségvetési szervek, ame-
lyeknek a gazdalkodasa igen kotott (1d. errdl részletesebben: Polonyi, 2002, 2006). Ezek
voltak az els6 1épések a hazai felsGoktatds autondmidjanak sziikitésére. A Horn-kormany
alatt a torvény terjedelme megduplazodott (200 ezres karakterszamura), de még mindig
kerettorvény jellegii volt.

Az els6é Orban-kormany (Pokorni Zoltan és Palinkas Jozsef minisztersége) alatt a
torvényt 13-szor modositottak. A 98-as kormanyvaltast kovetéen a mar emlitett tandij-
eltorlés utan, 1999-ben igen radikalis modositast fogad el az Orszaggytilés, a halozatra-
cionalizalést, amelynek sordn az intézményi integracidk nyoman az allami fels6oktatasi
intézmények szama 55-r61 30-ra csokkent (az egyetemek szama 25-r6l 17-re, a foiskolak
szama 30-r6l 13-ra). Majd 2000-ben egy ujabb mddositds az egyetemi tanari kinevezése-
ket a Magyar Akkreditacios Bizottsag (MAB) jovahagyasahoz koti. Az autonomia tehat
tovabb sziikiil. A térvény terjedelme ebben a korményciklusban nem sokat, mintegy 5
szazaléknyit boviil.

A 2002-es kormanyvaltast kovetden hatalomra keriilt Medgyessy-kormany régi-uj
minisztere (Magyar Balint) azonnal nekifog egy 0j felsdoktatasi torvény eldkészitésének,
azonban az — a "93-as térvényhez hasonldan — ismét elhtizodott, s majd csak 2005 végén
fogadja el a Parlament, igy Iényegében az egész ciklus alatt a régi, *93-as térvény maradt
hatalyban. Ezen két fontos mddositast hajtanak végre. Az egyik az intézményi felvételi
vizsgék eltorlése, s felvételinek ,,hozott” eredményekhez kotése, és ezzel kdzpontosita-
sa. Majd 2005-ben, az uj fels6oktatasi torvény késlekedése miatt a kétszintii képzést is
a ’93-as torvény modositasaval vezetik be. Ennek végrehajtasa, tehat a képzési progra-
mok kidolgozasa, lényegében kozpontositva torténik. Mindkettd jelentdsen csdkkenti az
autonomiat, hiszen ettdl kezdve a hallgatok kivalasztdsa nem az intézmény hataskdre,
¢és a tananyag-alakitasban is nagyon lesziikill az intézményi mozgastér. A Medgyessy/
Gyurcsany-kormanyok alatt 10-szer modositottak a *93-as felsdoktatasi torvényt (ez alatt
a kormanyciklus alatt a torvény 10 szazaléknyit boviil, s hatalyon kiviil helyezésekor
mintegy 250 ezer karakter terjedelmi volt). A ciklus végén fogadjak el a felsdoktatasrol
sz0616 2005. évi CXXXIX torvényt (amelynek az életbelépése 2006-ra huizodik at, miutan
az allamelndk beadvanyara az Alkotmanybirosag alkotmanyellenesnek itéli annak egyes
részeit).

2005. évi CXXXIX torvény

Az 1j fels6oktatasi torvény hatalyba 1épése alig el6zi meg az Uj kormany hatalomra 1épé-
sét. Az uj felsdoktatasi torvény egyébként messze nem keretjellegti, terjedelme (389 ezer
karakter) tobb mint haromszor akkora, mint a 93-a torvényé.

A torvény legfontosabb ujdonsaga a kétszintli képzési szerkezet bevezetése (1ényege-
ben a 93-as torvény 2005-6s ezzel kapcsolatos mddositod szovegének szoszerinti atvétele)
mellett az G vezetési szisztéma, amely az AB oppozicidja utan nem annyira radikalis,
mint amennyire az eredeti elképzelések voltak. A szenatus és a rektor mellett megjelenik
a Gazdasagi Tanacs, amely kiils6 tagokat is bevonva a gazdalkodasi, vagyongazdalkodasi
kérdésekben tanacsadoé szerv. Fontos valtozas a szervezet 6nallo alakitasanak nagyobb
szabadsaga, a karok szerepének hattérbe szoritasa is. A torvény finanszirozasi garanci-
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akat is tartalmaz, amely a gazdalkodas kiszamithatosagat javitja azzal, hogy a képzési
normativakat a nemzetgazdasagi bruttd atlagkeresethez koti. A tdrvény jelentds gazdal-
kodasi szabadsagot biztositott.

A torvény tehat, mikozben ndvelte az autondémiat az elol latott tényezok koziil az elsé
haromban (a gazdalkodasi teriileten), valamint az intézményi struktira alakitasa teriile-
tén, azonkdzben megtartotta a kotottségeket a képzési tartalom alakitasaban, a felvételi
rendszerben és az egyetemi tanarok MAB éltali véleményezésében.

A masodik Gyurcsany-, majd Bajnai-korméanyok (¢és Hiller Istvan minisztersége) alatt
25-sz0or (tehat évente nagyjabol 6-szor) modositjak a felsGoktatdsi torvényt. A modosi-
tasok elég jelentds oktatdspolitikai valtast hoztak a kordbbi elképzelésekhez viszonyit-
va. El6szor a felsdoktatasi intézményekre vonatkozo adokedvezményeket torolték el.
Majd az intézmény 6nallo tarsasagalapitasi jogosultsagat korlatoztak. 2007-ben torlik a
képzési normativa nemzetgazdasagi atlagkeresethez valo kotését, ami jelentdsen rontja
a finanszirozas kiszamithatosagat. Ezt részben ellensulyozza, hogy bevezetik a harom
éves fenntartdi megallapodast. A torvény a modositasok nyoman egyre részletesebben
szabalyozza az intézményi gazdalkodassal, tulajdonlassal kapcsolatos, de a kormanyzati
feladatokat is. Ennek nyoman terjedelme kdzel harmadaval novekedett (487 ezer karak-
terre). A kormanyciklus alatt a gazdasagi tanacs hataskorét — jollehet tanacsado szervrol
van sz6 — szamtalanszor modositottak. A kormanyciklus utolsé évében hozott torvény-
modositas lehetdvé tette volna a felsGoktatasi intézmények atsorolasat az allamhaztartasi
torvényben akkor 1étrehozott ,,vallalkozd kozintézet” kategoridba, amely jelentdsebb
gazdasagi 6nallosdgot biztositott volna, s egyben az intézményvezetést is atalakitotta
volna, a gazdalkodas feliigyeletét ellato ,,vezetd testiiletet” létrehozva. (Azért csak
»volna”, mert az allamhaztartasi és vele a felsdoktatasi torvénynek ezt a modositasat a
kormanyvaltast kovetden az 1j kormany ugyanez év 0szén eltorolte.)

2011. évi CCIV. torvény

A masodik Orban-kormany egyik elsé ténykedése az Alaptdrvény, majd 1j oktatasi tor-
vények Parlament elé vitele.

A 2011. évi CCIV., a nemzeti felsdoktatasrol szolo torvény jelentds tjdonsagokat
hozott. Az eddig allamilag finanszirozott hallgatokat 6sztdndijas hallgatonak nevezi at,
s az allami 0sztondijas hallgato (kotelezd hallgatdi szerzddés alapjan) végzes utan meg-
hatarozott idot idehaza kell ledolgozzon. Témank szempontjabodl fontos ijdonsag a rektor
kivalasztasanak, a szenatus helyett, miniszteri (fenntart6i) hataskorbe adasa. Hasonldéan
miniszteri hataskor a gazdasagi foigazgato és a belso ellendr kinevezése is, amelyekben a
minisztert nem koti a rektor javaslata. A felvételi keretszamok elosztasaban is visszajon a
miniszter allokacids joga. Ezek igen jelentds autondmia-sziikitést jelentenek. Mint ahogy
a Magyar Felsdoktatasi Akkreditacios Bizottsag 0sszetételének atalakitasa is (ezt az eddi-
gi torvények alapjan alapveten az akadémiai delegaltak — azaz a Rektori Konferencia
delegaltjai — dominaltak), amelyet az 0j felsdoktatasi torvény ugy valtoztatott meg, hogy
abban a kormanyzat képvisel6i legyenek tobbségben. A felsdoktatas masik, eddig intéz-
ményi delegaltakbol allo testiilete, az FTT is radikalisan atalakul: miniszteri tanacsado
testiilet lesz, miniszter altal kivalasztott képvisel6kbdl. Tehat a felsGoktatasi intézmények
kollektiv érdekképviseletében meghatdrozo szerepet jatszé harom testiilet: az Akkredita-
ciés Bizottsag, az FTT ¢és a rektorok miniszteri kivalasztasa utan a Rektori Konferencia
is kormanyzati kontroll ala keriil. Ezzel 1ényegében minden autondémia-elem, amit eldl
felsoroltunk, erdsen korlatozotta valik.

A torvényt mar a masodik Orban-kormany alatt, a hatalyba 1épését kovetd két évben
17-szer modositjak (bar ennek kb. felét a fokozatos életbeléptetés teszi ki). A modosi-
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tasok nyoman az eredeti 267 ezer karakteres terjedelmii térvény majdnem harmadaval
novekszik, 349 ezer karakterre, majd 2014 végéig, a harmadik Orban-kormany els6
féléve alatt 370 ezerre. Az egyik jelentds modositas a felvételi vizsga lehetdségének
részbeni visszaadasa az intézményeknek. A masik a gazdasagi tanacs szerepének elimi-
naldsa: a torvény eredeti valtozataban kotelezd 1étrehozas 2013-ban lehetdséggé valik,
majd 2014-ben megsziinik. A 2014-es modositassal a felsGoktatasi intézményvezetésben
Uj elemként megjelenik a kancellar, aki az ,,allami felsdoktatasi intézményben az intéz-
mény mitkodtetését” végzi. A kancellart a miniszterelndk nevezi ki, s 1ényegében minden
gazdalkodasi és szervezeti kérdésben dontési jogkore van. A rektor (akinek valasztasa
visszakeriil az egyetemhez) — és a szenatus — Iényegében csak oktatasi ligyekben ren-
delkezik dontési jogositvannyal. Az autondmia-indikatorokon attekintve latszik, hogy a
vagyoni, gazdalkodasi (beleértve a tandij — vagyis 6nkoltség — megallapitasat is), és az
intézményi strukturat meghatarozo tényezoket a kormanyzat a kancellaron keresztiil ira-
nyitja, a szakiranyonkénti és intézményi felvehetd 1étszamokat a minisztérium tételesen
kontrollalja. Jollehet a felvételi részbeni visszakeriilése €s a rektorvalasztas visszaadasa
a szenatus hataskorébe valamennyit javit a helyzeten, mégis a fels6oktatasi intézmény
autonomidja igen szikre lett szabva.

A felsooktatasi torvények modositasainak tanulsagai

Jol kovethetd a torvénymodositasok szdmanak ¢és a torvények terjedelmének alakulasa
az 1. tablazaton.

1. tablazat. A torvénymodositasok alakulasa

Kormany Torveny Modositasok Evi atlagos | A torvény terjedelmének
szama modositas valtozdsa
(ezer karakter)
1990-1994 Antall 1993. évi 3 3,00 111 —> 105
1994-1998 Horn 11 2,75 105 — 200
1998—-2002 Orban 1 13 37 3,25 200 — 212
10 212 — 257
20022006 | Medevessy/ : 2,50
Gyuresany 1| 2005. évi . 389
20062010 | Syuresany 2/ 25 42 6,25 389 — 487
Bajnai
17 8.50 487 — 450
20102014 Orban 2 — Y3
2011.6vi 17 (6,75y 267 — 349
20
2014— Orban 3 3 (©) 349 — 370

Az adatok jol mutatjak az egyes kormanyok szabalyozasi kedvét. Szembetiind, hogy
2006 utan milyen lendiiletet vett a torvénymodositasi hajlandosag. A torvénymodosita-
sok attekintése alapjan elég egyértelmil, hogy azok kormanyciklusrél kormanyciklusra
igen jelentds oktataspolitikai iranyvaltasokat takarnak. Egyértelmi, hogy a hazai felso-
oktatas-politikaban nincs hossza tavu, 6sszefiiggd koncepcid. A kiilonb6zé kormanyok
koncepcidi egymassal inkabb versengenek, mintsem egymasra épiilnének.

Kissé arnyalja a képet, ha végignézziik a felsGoktatasi torvényekben és azok jelentd-
sebb modositasaiban a felsGoktatas céljait, illetve annak atalakulasat.
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Az allamszocializmus utolsé oktatasi torvénye, az 1985. évi I. térvény indokolasa (a
94-96. §-hoz) a ,,szocialista értelmiségi szakemberképzést” emeli ki mint a fels6oktatas
feladatat. Az ideoldgiai nevelés mellett a gazdasag igényei szerinti szakemberképzés az
alapfeladat.

A Németh-kormany alatt az 1990. évi XXIII. térvény a felséoktatasi intézményalapitas
pluralissa tétele mellett a felsGoktatasba torténd bejutas konnyitésérdl ir, elérevetitve a
felvételi vizsgarendszer megsziintetését.

Az Antall-kormany altal beterjesztett 1993. évi felsGoktatasi (1993. évi LXXX.) tor-
vény altalanos indoklasdban a mindség megorzése és a képzesi rendszernek a nyugat-eu-
ropai normakhoz valo igazitasa mellett a felsdoktatasi képzésben részestiilok korosztalyi
aranyanak novelését, a nyugat- és észak-eurdpai atlaghoz viszonyitott elmaradasunk
csokkentését hangstlyozza.

A Horn-kormany altal el6terjesztett 1996. évi LXI. torvény a ’93-as felsGoktatasi tor-
vényt tobb helyen is radikalisan modositja, s a Preambulumat is kiegésziti azzal, hogy ,,a
felsdoktatas mint kiemelt jelentdségli agazat irant az Orszaggytlés kiilonos felelosséget
érez, ennek szellemében mindent megtesz annak érdekében, hogy a megfeleld korosz-
talybol a felsGoktatasba bekeriilé hallgatok 1étszama a fejlett demokratikus tarsadalmak-
ban elért szintre emelkedhessék™.

Az elsé Orban-kormany idején sziiletett 1999. évi LII. (a felsdoktatasi intézmény-
halézat atalakitasardl, tovabba a felsdoktatasrol szold 1993. évi LXXX. térvény modo-
sitasarol sz6lo) torvény az intézményhaldzat atalakitdsanak indokait a kdvetkezdkben
jeloli meg:

— ,,az orszag felemelkedése, a magyar tarsadalom atalakulasa,

— aregionalis kapcsolatok erdsitése,

— a szellemi er6forrasok egyesitése,

— anemzetkozileg is elismert, versenyképes munkaerd képzése,

— a fels6oktatasi kutatas és oktatas fejlesztése és

— a miivelddéshez vald jog kiterjesztése érdekében”.

Eszerint tehat a felsdoktatasnak a versenyképes munkaerd képzése a f6 célja.

Az elsé Gyurcsany-kormany alatt sziiletett 2005. évi CXXXIX. térvény a felsdoktatasrol
bevezetdjében arrol ir, hogy a felsGoktatasnak képesnek kell lenni a korszerti ismeretek
létrehozasara, kozvetitésére és atadasara a tarsadalmi kohézio, a fenntarthatd fejlodés, a
nemzetkozi versenyképesség, a technoldgiai innovacio kivanatos mértékének fenntartasa
érdekében. Tehat 1ényegében a fels6oktatas externalidit azonositja mint célokat.

A masodik Gyurcsany-kormany altal beterjesztett 2007. évi CIV. térvény (a felsdok-
tatasrol szolo 2005. évi CXXXIX. térvény modositasarol) indoklasaban a kdvetkezoket
irja: ,,A felsdoktatas a munkaeré-piaci igényekkel 6sszhangban meghatarozott szakszer-
kezetli képzési kindlatot nyujtd, eurdpai szinvonalon versenyképes, mindségi képzést
folytatd, az orszagos és nemzetkdzi kutatds fejlesztésben, innovacioban sikeresen részt
vevl, hatékonyan gazdalkodo, gazdasagi és akadémiai kérdésekben szakértelemmel ira-
nyitott, a kapcsolataiban nyitott felsoktatas halozat-atalakitasat és miikddtetését tiizte
célul.”

A masodik Orban-kormany altal el6terjesztett 2011. évi CCIV., a nemzeti felso-
oktatasrol sz6lo torvény bevezetdje azzal indokolja az 0j torvény megalkotdsat, ,,hogy
gyermekeink és unokdink tehetségiikkel, kitartasukkal, s lelkierejiikkel ismét felemelik
Magyarorszagot”. A torvény altalanos indokléasa a felsdoktatas elmult évtizedekbeli tor-
zulasait, ,,munkaerdpiaci kovetelmények szempontjabol alig hasznosithatdé végzettséget
nyujt6” alapszakokat emlegetve, hangstlyozza, hogy az 0j jogi keretek megteremtése
»~hemzetstratégiai célokat kdvetve egy olyan felsdoktatasi rendszer jogi kereteit szaba-
lyozza, mely a versenyképes tudas atadasaval, a kozjot szolgalva, a nemzet szellemi és
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gazdasagi fejlédésének biztositéka”. A részletes indokolas az elsé szakaszhoz a kovetke-
z0 magyarazatot fiizi: ,,a felsGoktatasi torvény szabalyozasi célja, a versenyképes tudas
atadasdhoz, megszerzéséhez sziikséges felsdoktatasi intézményrendszer megteremtése,
az egész nemzet felemelkedésének, stabil erkdlesi, szellemi, gazdasagi alapokon nyug-
v6 jovonk érdekében az Alaptorvényben foglaltak szerint egy erds egyetemi polgarsag
kialakitasa.”

A fenti attekintésbdl jol 1athato, hogy az allamszocialista idészak ideologiai €s munka-
erdpiaci megkozelitése utan a *90-es évek végéig a felsdoktatas elé elsddleges célként a
fejlett orszagok felsGoktatdsi mintait s az expanziot allitottak. A 2000-es évek elején az
els6 Orban-kormany a fels6oktatds 1 céljaként a versenyképes munkaerd képzését emeli
ki. Az 6ket valto baloldali kormanyok is a nemzetkozi versenyképességet, majd a mun-
kaerépiaci igények kielégitését hangsulyozzak. A masodik és harmadik Orban-kormany
ismét erésen ideologiai megkozelitést fogalmaz meg: a gazdasagi haladast és a nemzet
szellemi fejlodését, valamint a munkaerdpiaci igények szolgalatat. Ez utobbi az indoklas-
ban ugyan nem jelenik meg, de az dllamilag timogatott helyek elosztasanak a toérvényben
¢és végrehajtasi rendeletekben kovetett elvei alapjan egyértelm.

Végeredményben tehat a hazai felséoktatas feladat-meghatarozasaban a kiilonb6z6
kormanyok 6ssze nem egyeztetett koncepcioi ellenére elég egyértelmi atalakulasi iv
latszik: a *90-es évek tarsadalmi indittatast felsGoktatas-célkitlizését eldszor a gazdasagi
versenyképességet szolgald, majd a munkaerdpiaci igények kielégitését megjelold célki-
tlizése valtja fel (2. tablazat).

2. tablazat. A felséoktatassal kapcsolatos torvényekben a felséoktatas feladatazonositasai

Torvény A preambulumban, illetve bevezetében vagy az dltalanos indoklasban
a felséoktatas céljai, feladatai
1985. évi Szocialista értelmiségi szakemberképzés, a gazdasag igényei szerinti
1. térvény szakemberképzés.
1990. évi A fels6oktatasba torténd bejutas konnyitése.
XXIIL térvény
1993. évi A képzési rendszernek a nyugat-eurdpai normakhoz valo igazitasa, a felsGoktatasi

LXXX. torvény képzésben részesiilok korosztalyi aranyanak novelése, a nyugat- és észak-eurdpai

atlaghoz viszonyitott elmaradasunk csokkentése.

1996. évi A megfeleld korosztalybol a felsdoktatasba bekeriilé hallgatok létszama a fejlett

LXI. torvény demokratikus tarsadalmakban elért szintre emelkedhessék.

1999. évi Az orszag felemelkedése, a regionalis kapcsolatok erdsitése, a szellemi eréforrasok

LII. torvény egyesitése, a nemzetkozileg is elismert, versenyképes munkaerd képzése, a
felsdoktatasi kutatas és oktatas fejlesztése.

2005. évi Korszerii ismeretek l1étrehozasa, kozvetitése és atadasa, a tarsadalmi kohézid, a

CXXXIX. torvény | fenntarthato fejloédés, a nemzetkozi versenyképesség, a technoldgiai innovacio.

2007. évi A munkaerdpiaci igényekkel sszhangban meghatarozott szakszerkezetli képzési

CIV. térvény kinalatot nyujtd, eurdpai szinvonalon versenyképes, mindségi képzést folytatd
felsGoktatas.

2011. évi ,Gyermekeink és unokaink tehetségiikkel, kitartasukkal, s lelkierejiikkel ismét

CCIvV felemelik Magyarorszagot. mely a versenyképes tudas atadasaval, a kozjot

szolgalva, a nemzet szellemi és gazdasagi fejlodésének biztositéka. Versenyképes
tudas atadasahoz, megszerzéséhez sziikséges felsfoktatasi intézményrendszer
megteremtése, az egész nemzet felemelkedésének, stabil erkodlesi, szellemi, gazdasagi
alapokon nyugvoé jovonk érdekében az Alaptorvényben foglaltak szerint egy erds
egyetemi polgarsag kialakitasa.”
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Ezzel egyiitt egyre erdteljesebb lesz az allami iranyitas és egyre sziikebb kori a felso-
oktatasi intézményi autonoémia. Az eldl ismertetett OECD autondémia-indikéatorok alapjan
a hazai intézményi 6nallosag atalakuldsat a 3. tablazat szemlélteti.

3. tablazat. A hazai felséoktatds autonomidjanak valtozdsa

1994 1998 2002 2006 2010 2014
tulajdonlas | részben | részben NEM RESZBEN NEM NEM
kolcson-fel- | NEM IGEN NEM IGEN NEM NEM
vétel
koltségve- | RESZ- | NEM, ill. NEM, ill. RESZBEN NEM NEM
tés szabad | BEN nagyon kis nagyon kis
alakitasa részben, részben,
struktura IGEN | IGEN, Struktura Mindkett6t Mindkett6t Mindkettot
és oktatasi RESZBEN | RESZBEN RESZBEN | RESZBEN
tartalom Oktatasi
alakitasa tartalom

IGEN
oktatoi kar | IGEN | IGEN — DE IGEN - DE IGEN — DE IGEN — DE IGEN — DE
tagjainak gazdasagi tanari kineve- | tanari kineve- tanari kineve- | tanari kineve-
felvétele féigazgato zéshez MAB | zéshez MAB zéshez MAB | zéshez MAB
kinevezése jovahagyas jovahagyas jovaha-gyas, | jovahagyas,
miniszteri gazdasagi gazdasagi fo- rektor és kancellar
hataskor foigazgatod igazgato kineve- | f6igazgato kivalasz-tasa
kinevezés zése miniszteri | kivalasztasa | és kinevezése
miniszteri hataskor miniszteri kormanyzati
hataskor hataskor hataskor
fizetés IGEN | IGEN IGEN, IGEN IGEN - DE IGEN
alakitasa vezetdk
(jogszabalyi fizetését
kereteken korlatoztak
beliil)
hallgatoi IGEN | RESZBEN RESZBEN NEM NEM NEM
létszam
alakitasa
dontés IGEN | RESZBEN RESZBEN RESZBEN NEM NEM
tandijakrol (koltségteéritést | (koltségtéri- (koltségtéritést
igen) tést igen) igen)

Ebbdl a nyolc indikatorbol a 4., 5. tekinthetd egyértelmtien, és a 6., 7. részben az akadé-
miai autonémia korébe tartozonak. Ha megnézziik a fenti indikatorok alakulasat a hazai
felsdoktatasban, egyértelmiien latszik az autondmia sziikiilése. Ezen beliil az akadémiai
autonémia korébe tartozé indikatorok esetében is hasonlo tendencidkat tapasztalhatunk.

Hozza kell tenni, hogy ezek a folyamatok nem egyediilalloak a fejlett vilagban. A fej-
lett orszagok felsGoktatasaban a *60-as években elinduld felsGoktatasi tomegesedés
nyoman nagyszolgaltatokka valo egyetem allami iranyitasa, autonomiaja és intézményi
vezetése jelentdsen atformalodik a 21. szazad elejére.

Az autondmia, amely torténelmi kategoria, a kiilonb6z6 orszagokban eltéré modon, de
mindenhol valtozik valamennyit. Mint Fielden (2008) ramutat: az allam altal a felséokta-
tasi intézmények szamara biztositott autonomia mértéke legtobbszor 6rokolt jogok, tra-
diciok, torvényhozoi szandék és tarsadalmi kultira keveréke. Altalaban hosszii idd alatt
alakul ki kiilonboz6 torvényhozasi folyamatoknak, miniszteri dontéseknek és szabalyo-
zasoknak koszonhetden. Mindezek mellett nagyban meghatarozza az egyetemvezetési
modellek kialakuldsat az adott orszag kulturaja, igy az egyik modell, mely jol miikodik
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az egyik orszagban, szinte teljesen elképzelhetetlen lehet a masikban (Fielden, 2008,
18. 0.). Négy modellt kiilonbdztet meg az autonémia szempontjabol: az allami kontrollt,
a félautonom, a fél-fiiggetlen és a fiiggetlen modelleket. Az dllami kontrolli modellt a
direkt allami irdnyitas jellemzi, ahol az egyetem olyan, mint egy allami tulajdonu vallalat
vagy allami hivatal. A fiiggetlen modellben az egyetem hasonld, mint egy nonprofit szer-
vezet vagy egyesiilet, ahol a kormanyzati kontroll kizardlag a pénziigyekre vonatkozik.
A félautonom ¢és a fél-fiiggetlen az el6zé két modell kozott van, amikor a kormanyzat
kozvetve, testiiletek, illetve hivatalok kozbeiktatdsaval, indirekt mddon irdnyit. Az els6t
kivéve mindegyik modellnél megmarad az akadémiai autondémia valamilyen szintje.

Azt is latni kell, hogy a fejlett orszagok egyetemeinek felépitésében és iranyitdsaban
jelentds valtozasok torténtek a 20. szazad masodik felében. Részint Gsszevontak egye-
temeket, részint az intézmények egységei kozott megerdsitették a kapcsolatokat, hogy
minél hatékonyabban ¢és gazdasagosabban lehessen miikddtetni azokat. A tomegessé valt
fels6oktatas egyre fontosabba valt a politikai szféra szamara: a kormanyzati szervek-
nek mind nagyobb aggodalmat jelentett az egyre novekvo, felsdoktatassal kapcsolatos
kiadas, ezért minden eddiginél jobban érdekeltté valt a kormanyzat, hogy befolyasolja
a fels6oktatasi intézmények termékkinalatat mind a hallgatok, mind pedig a kutatasok
tekintetében (Bleiklie és Kogan, 2007).

A hazai felsdoktatas-politika tehat a rendszervaltast kovetd 25 évben mintegy végigro-
han azon a fejlédési palyan, amelyen a fejlett orszagok felsdoktatasa tobb mint fél évsza-
zad alatt jart be. A fejlett orszagokban egy viszonylag lassu, szerves fejlddést latunk,
ahol az egyes valtozdsoknak megvan a kiforrési ideje. A hazai oktataspolitikai szaguldas
viszont fesziiltségekkel, gyakran kiforratlan elképzelések erdltetésével, kapkodassal jar.

A felsooktatasi szakpolitika professzionalizalédasa

,»A kozpolitika [...] olyan szakpolitika, amelyet kormanyzati testiiletek vagy tisztségvi-
selok valositanak meg” — idézi Andersont (1990) Goodin és Klingemann (2003, 532. 0.).
Erdemes tehét kozelebbrdl megnézniink, kik is a legfobb felséoktatas-politikai kormany-
zati szereplok. Ha attekintlink a rendszervaltast koveto oktatasért feleldés minisztereken
¢és ,eredeti foglalkozasukon”, valamint a felsGoktatasért felelds vezetokon és ,eredeti
foglalkozasukon”, akkor egy igen lassu atalakuldst, professzionalizaciot allapithatunk
meg.

A rendszervaltast kovetéen napjainkig 11 oktatasi tarcavezetd volt, koziiliik ,,erede-
ti foglakozasat” tekintve 6t jott az akadémiai szférabol, 6 pedig politikus. Ugy tiinik,
novekszik a politikusok ardnya®, ami azt jelzi, hogy a szakpolitika irdnyitasat a politiku-
sok veszik at.

A miniszteri statusz egyre inkdbb politikusi statussza alakulasa normalis, a politika
professzionalizalodasat jelzd folyamat. A nem politikus miniszter nyilvanvaloan altala-
ban gyenge szerepld a kormanyon beliil.

Ugyanakkor a felsdoktatasi tarcateriilet iranyitasat a rendszervaltas ota 2 tisztviseld és
10 vezetd egyetemi oktatd (egyetemi tanar, illetve egyetemi docens) latta el. Itt viszont
a miniszteri poszttal ellentétes folyamatot latunk. E poszt betdltdjének egyre inkabb az
iranyitott szférabol kell kikeriilnie, hiszen részint ¢ tart kapcsolatot a szféraval, részint
az autonomia csokkenésével mind tobb feladat keriil a minisztériumhoz, amelyet olyan
személynek kell kontrollalnia, aki érti a szféra miikodését.

11



http://www.google.hu/url?sa=t&rct=j&q=&esrc=s&source=web&cd=1&cad=rja&uact=8&ved=0CB8QFjAA&url=http%3A%2F%2Fhirmagazin.sulinet.hu%2Fhu%2Ftag%2Fall%2Fprofesszionaliz%25C3%25A1l%25C3%25B3d%25C3%25A1s&ei=nBi8VJOjDZXfatqJgMAK&usg=AFQjCNGd5gzS2mu-SUNB-_pXcUQk5_lBpw&bvm=bv.83829542,d.d24

Iskolakultara 2015/5-6

4. tablazat. A felséoktatas iranyitas vezetdi, 1989—2015

Kormany -tol -ig Oktatdsi tarca vezetdje Felséoktatasi teriilet vezetdje
Németh 1989 | 1990 | Glatz Ferenc akadémikus | Harsfalvy Rezs6 tisztviseld
1990 | 1993 Andrisfalvy Ber- egy. tanar | Bakos Istvan tisztviseld
Antall talan
1993 | 1994 | Madl Ferenc akadémikus | Kubovics Imre egy. tanar
" 1994 | 1995 | Fodor Gabor politikus Csirik Janos egy. tanar
orn
1996 | 1998 | Magyar Balint politikus Dinya Laszl6 egy. tanar
1998 | 2001 | Pokorni Zoltan politikus Kiss Adam egy. tanar
Orbén 1 _ akadémi- o
2001 | 2002 | Palinkas Jozsef kus, egy. Kiss Adam egy. tanar
tandr
Medgyessy 2002 | 2006 | Magyar Balint politikus Mang Béla egy. docens
/Gyurcsany 1 :
Gyu-rcs?my 2 2006 | 2010 | Hiller Istvan politikus Manherz Karoly egy. tanr
/ Bajnai
. Réthelyi Miklos egy. tandr Dux Laszlo egy. tanar
Orbin 2 2010 12014 Balog Zoltan politikus Klinghammer Istvan egy. tanar
Orban 3 2014 |- Balog Zoltan politikus Palkovics Laszlo egy. tanar

Viszont az is latszik, hogy a felsdoktatasi szféranak ez a vezetdje nem ,,¢éli til” a kor-
manyzati ciklusokat. Ezen nincs mit csodalkozni, mert mint Pulay (2009) ramutatott: a
kozigazgatas folyamatossaganak és stabilitasanak modellje Magyarorszagon megbukott,
,»a magyar gyakorlat nem kovette az europai modell szellemiségét”.

A felsdoktatasi teriilet vezetdi elvileg szakpolitikai allamtitkarok, azaz a felsdoktatasi
szakpolitika iranyitdi. Ez azonban a vizsgalt idészakban csak akkor volt igy, amikor a
miniszter atadta ezt a jogositvanyt ennek a posztnak, mas esetben ez inkabb végrehajto,
magyarazd, kommunikalo szerepet jelentett. Példaul Andrasfalvy minisztersége alatt a
teriilet vezetdje valodi formaldja volt a szakpolitikanak, Madl minisztersége alatt pedig
inkabb végrehajtoja a miniszter altal diktalt szakpolitikanak. Magyar Balint alatt inkabb
végrehajtok voltak, a jelenlegi kormanyciklusban inkébb formald szerepe van a teriilet
allamtitkaranak.

Ellentmondésos tehat a hazai fels6oktatasi szakpolitika formaldinak professzionali-
zacioja. Ennek kovetkeztében 0j kormanyokkal 0j szakpolitikusok jonnek, akik a szak-
politikat minduntalan {jra és ujra formaljak.

Befejezésiil

A hazai fels6oktatas rendszervaltas utani korszakaban harom fels6oktatasi torvény adott
jogi keretet a miikodésnek. A harom térvényt 0sszesen kdzel szazszor modositottak.
Kiilondsen az utdbbi harom kormanyciklusban szembetiind az évi 6—7 modositas, amely
esetenként igen jelentds felsGoktatas-politikai valtast takar. (Hozza kell tenni, hogy az
utolsd harom évben harom jelentdsen kiilonbozé felsdoktatas-fejlesztési stratégia is szii-
letett.) Ezek mogott a torekvések mogott az egymast kdvetd kormanyok egyre gorcso-
sebb felzarkozni akarasa all.

A hazai kormanyok politikai torekvéseiben mindig alapvetd torekvés volt a felzarko-
zas. Ez a ’90-es években a felsdoktatas-politikaban mint a felsdoktatas felzarkoztatasa
jelenik meg, majd a 2000-es évek elsé évtizedében egyre inkabb mint a gazdasagi fel-
zarkozast kiszolgald felsdoktatas fogalmazodik meg. Ez a felzarkozni akaras egyre
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kevésbé tiiri az egyetemi autonoémiat, egyre
inkabb a kdzpontositastol remél eredménye-
ket. Ennek nyoman a felsdoktatas-politika
valtozasai hatasara a hazai felsdoktatas egy
klasszikus humboldti tipust, magas autono-
miaju rendszerbdl, amely elé a széles tome-
gek befogadasanak és az értelmiségképzés
céljat allitottak, egy nagyon erésen kézpont-
bol iranyitott, sziik autonomidjt, munkaerd-
piaci célokat szolgald szakképz6 rendszerré
kezd atalakulni.

Ez csak annyiban hasonlit a fejlett vilag
fels6oktatas-fejlodésének elmult fél évsza-
zadara, hogy a tdmegesedéssel mindenhol
atalakult a fels6oktatds. Mindenhol nove-
kedett az allami beleszolas, mindenhol
elmozdultak az intézmények a gazdalkodoi,
vallalkozéi modell felé (I1d. err6l: Hrubos,
2004, 2006), és ezzel atalakult a vezetésiik.
Az akadémiai vezetés hattérbe szorult, s
helyébe egyre inkabb a menedzsment 1épett,
de legalabbis szétvalt az akadémiai donté-
sek és a gazdasagi dontések rendszere az
intézményen beliil.

Ezen folyamatok nyoman csokkent az
auton6émia, de nem sziint meg, mert az
egyetemek alapvetd értéke, ha gy tetszik:
brandje az akadémiai értékek érvényesii-
lése.
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*Az 0j torvény bevezetésének atmenetétdl eltekintve.

* A masodik vilaghabort utan a rendszervaltasig
fele-fele volt az arany: hat akadémikus: Ortutay
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Nagy Miklos és Pozsgay Imre volt oktatasért felelds
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pufajkasok megszervezdje, Ilku Pal, aki 12 évig volt
miivel6dési miniszter, ami maig a leghosszabb 1d6
ennek a tarcanak az ¢lén 45 utan.
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A vizsgara keésziilés ¢és az
IKT-hasznalat kolcsonhatasainak
vizsgalata kérdoives modszerrel

A Rlasszikus vildgban az ember kénytelen volt elmozdulni az
informdcio-tarolo helyekre.! Szdamtalan kényvtdrba mentiink, a
konyvtdarakban fizikailag meg kellett fognunk a konyveket, s csak
késobb, az utobbi néhdny évtizedben tudtuk egydltaldan lemdsolni
Oket. Ehelyett a konyvbdl feljegyzésekel, e feljegyzések alapjdan egy
emlékezeti semdit késziteltiink, és ezekbol vizsgdaztunk, ezekbdl irtuk
cikkeinket, egyszoval ezen a modon dolgoztuk fel az anyagot. A mai
vilagban az ember dllandoan mozog, és egyre inkdbb arra 16reRszik,
hogy az IKT révén minden tuddshoz dllandoan hozzdférhessen.

A fiatal nemzedek szamdra ami nem digitalizdll, az szinte nem is
letezik mint tudds. Hasonlo ez, mint amikor az irdsbeliség dtvelte az
ordlis kultiira helyet. Idoben és térben is a teljes hozzdférhetoség és a
teljes hozzdferes felé haladunk.

Atalakulasok a tudashordozokban

¢liink ma. Megjelentek a digitalizalt szovegek ¢és képek, kialakult a tavolrél hozza-

férés, ugyanakkor tarsas viszonyaink is megvaltoznak az allandé hozzaférhetség
révén (1d. Pléh, 2011 Gsszefoglaldjat). Ennek megfeleléen a mai pszichologiat is sok
szempontbol foglalkoztatja az 0j technologidk kdvetkezményeinek vizsgalata. Az 1. tab-
lazat 6sszefoglalja ezeket a kérdéseket.

Sokat elemezziik, mennyire megvaltozott informacids kultura kortilményei kozott
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1. tablazat. A mai IKT megjelenése a pszichologiai kutatasokban (Pléh és mtsai, 2014 nyoman)

Teriilet Instrumentalis hatas Atfogo gépi hatas
Kisérleti pszichologia Webes kisérletek, észlelés, emléke- Téav-emlékezet és -keresés megvaltozat-
zet, gondolkodas, nyelv ja az emlékezetet
Neveléslélektan Webes olvasas, tanulds és vizsga Tavoktatas megvaltoztatja a tudast
Személyiséglélektan Webes kérdéivek Uj virtualis personak
Személyiségbecslés a web-hasznalatbol
Szocialpszichologia Személyi halozatok vizsgalata A szocialis kozegek hatasa az emberre
Uj infoterjedés és kozvélemény
Klinikai pszichologia Halozatok és patologia Uj fiiggéségek
Ifjusagi fejlodési zavarok
Ergonomia Munkavégzés id6i dinamikaja Halozati és képernyds munka 1j kész-
ségel
Szervezetpszichologia Szervezeti viszonyok feltarasa Az IKT virtualizalja a szervezetet és a
IKT-val dontést

A mai kulturalis és evolucids pszicholdgia érintkezési teriiletén tobb felfogas is meg-
fogalmazodott arra, hogy milyen kapcsolat is lehetséges atadasi rendszerek és tudasmeg-
jelenit6 rendszerek kozott. Nem feltétleniil ellentétet, hanem inkébb folytonossagot lehet
feltételezni bioldgia és kultura kdzott. A folytonossag 1ényege, hogy a kozlési mddszerek
mindig a megjelenitési modszerek valtozasat hozzadk magukkal (Donald, 2001a, 2001b).
Amikor példaul megjelenik sok ezer évvel ezelbtt az iras, ez az emlékezet 0j munkameg-
osztasat hozza magaval. Az iras megjelenésétol kezdve sajat emlékezeti rendszeriink
nincs annyira megterhelve. Amikor eléadast kell tartanunk példaul Vorosmarty szerelmi
lirajarél, bemegyiink a konyvtarba, hogy megkeressiik az erre vonatkozo6 irodalmakat,
mar ha egyaltalan tudtuk eredetileg, hogy ki volt Vordsmarty. A munkénkhoz azonban
elég annyit tudnunk, hogy ki is volt 6, s akkor megtalaljuk a sziikséges tudast.

Az igy létrejovo uj architektarak egy masik jellemzdje, hogy mintegy emulaljak a bio-
logiat. Ennek jellegzetes példaja az olvasas. A szavak olvasasa, méghozza szemantikailag
relevans olvasasa nagysagrendben ugyanannyi ideig tart, mint a targyak felismerése. Az
olvasas ugyanolyan gyors, mint a targyfelismerési folyamat. A kérdés, hogy vajon a mai
uj kozegben, az 0j IKT-rendszerek megjelenésével végbemegy-e valamilyen hasonlod
forradalmi folyamat, mint amilyen az olvasas forradalma volt tizezer évvel ezel6tt és a
Gutenberg-forradalom néhany szaz évvel ezelott. A hozzaférhetdségben oriasi valtozasok
vannak. A klasszikus vilagban az ember kénytelen volt elmozdulni az informacio-tarold
helyekre. Szamtalan konyvtarba mentiink, a konyvtarakban fizikailag meg kellett fog-
nunk a kdnyveket, s csak késdbb, az utdobbi néhany évtizedben tudtuk egyaltalan lemasol-
ni 6ket. Ehelyett a konyvbdl feljegyzéseket, e feljegyzések alapjan egy emlékezeti sémat
készitettiink, és ezekbdl vizsgaztunk, ezekbdl irtuk cikkeinket, egyszoval ezen a mdédon
dolgoztuk fel az anyagot. A mai vilagban az ember allandéan mozog, ¢és egyre inkabb
arra torekszik, hogy az IKT révén minden tudashoz allandoan hozzaférhessen. A fiatal
nemzedék szamara ami nem digitalizalt, az szinte nem is 1étezik mint tudas. Hasonl6 ez,
mint amikor az irasbeliség atvette az oralis kultira helyét. Id6ben és térben is a teljes
hozzaférhetdség €s a teljes hozzaférés felé haladunk.

A mai informaciotechnoldgiai hozzaférhetdség a tudasatadas és a tudasszerzés, vala-
mint a tudas-raktarozas mintazatanak hatalmas valtozasat eredményezték. Az egyik ilyen
valtozas a véghasznalonal lényegileg ,,ingyen” megjelend virtualis tudas-informacio
kovetkezményeihez kapcsolodik. A masik mozzanat a feldolgozassal kapcsolatos bels6
valtozasok: a nagyfoku vizualitds megjelenése, a vizualitas kovetkeztében forma alaptiva
vald keresés (nem az erszényes kategoriat, hanem a ’kenguru’ sz6t keresem), és egyal-
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talan a keresési ugralasok kovetkezménye. Ez utobbihoz kapcsolodik a harmadik moz-
zanat: az IKT alland6 bekapcsoltsagi allapotaban a tobbszoros feladatvégzés, az allando
felszines feldolgozas fenyegetésével jelenik meg.

A web-vilag gondjai

Vannak, akik igen részletesen elemzik, hogy milyen veszélyeket is rejthet magaban ez az
allando kereséssel foglalkozo, weben 16g6 vilag. Susan Greenfield (2010) brit idegtudds
elésorolja, hogy melyek is a kdzvetlen kovetkezményei az informécidtechnologian ala-
puld tudasszerzésnek: a tartalom helyett a folyamatra helyezddik a hangstly, az allando
keresési valtasokban el6térbe kertil a felszines feldolgozas. Greenfield szerint ma az az
alapvet6 probléma, hogy nemcsak képek 6zonében ¢liink, hanem csak a szoveg sz6 sze-
rinti részére vagyunk kivancsiak, nem tudunk belemenni a szdveg mélyébe, mert nem
dolgoztuk fel azt.

Amerikaban Patricia Greenfield (2009) a pedagdgiai pszicholdgia szempontjabol nézi
at az internet-hasznalat gondjait. Abbol a butuldssal riogatok szamara megddbbentd
ténybdl indul ki, hogy Amerikaban az utobbi néhany évtizedben a gyerekek verbalis
intelligenciahanyadosa javult. Ezt azzal tudjuk &sszekapcsolni, hogy valdjaban a sz6-
kines fejlédésére pozitiv hatasa volt a televizionak. Ezzel szemben all az a paradox
hatas, hogy az egyetemi felvételi verbalis pontszamainal csokken a teljesitmény. Ennek
oka, hogy a vizualisan szocializalt, a vizualis tanulasra hangolt fiatalsag az alapvetd
szokincsében fejlodik, a kifinomult szokincsben viszont nem. Az 6nalld, 6romszerzo
olvasason alapul¢ fejlettebb szokincsre az egyetemi felvételi anyag sokkal érzékenyebb.
Az ebben lathato alacsonyabb teljesitmény az 6nallo, iranyitatlan, 6romért folyo olvasas
hianyat tiikrozi.

Ezeknek a tagabb megfigyeléseknek a keretében fontos kérdés, hogy a felsdoktatasi
tananyag elsajatitdsanak eredményében van-e kiilonbség aszerint, hogy képernyorol
vagy hagyomanyos papiralapu jegyzetrdl van-e sz6. Wolf (2007) a digitalis vilag olva-
sasi és kommunikacios képességeinket formald hatasarol beszél. Szerinte nem clég
mechanikusan, automatikusan elolvasni egy szoveget, fontos, hogy az olvasott szoveg
mogé lassunk, és gondolatok alakuljanak ki benniink azzal kapcsolatban. Ez egy tanul-
haté képesség, amely azonban a digitalis vildgban hajlamos elcsdkevényesedni, hiszen
az embereknek se idejiik, se megfeleld motivacidjuk nincs arra, hogy az olvasott szoveg
mogé lassanak.

Sparrow ¢és munkatarsai (2011) az IKT-eszk6zok emlékezetre gyakorolt hatasat vizs-
galtak tobb kutatas eredményeit 6sszegezve. Laboratoriumban utanozték azt, amikor egy
informaciot kikeresek a Google segitségével, de nem teszem el sehova, s nem haszna-
lom valéban. Eredményeik szerint a személyek hajlamosabbak kevésbé emlékezni olyan
informaciokra, melyekrdl feltételezik, hogy késébb is hozzaférhetdk (pl. az interneten
vagy a szamitogépen), illetve inkabb az informacié megtalalasanak, rogzitésének helyét
taroljak el az emlékezetiikben, semmint magat az informaciot. Vagyis a szerzok szerint
az emberi emlékezet folyamatai adaptalodnak az 0j informacids és kommunikaciotech-
nologiai eszk6zok megjelenéséhez.

Az 1j IKT segitette tanulds soran egyre fontosabb szerepet kapnak a kiilsé emlékezeti
tarak a belsével szemben. Kiilsé emlékezeti tar lehet a konyv ugyantigy, mint a kiilonbo-
70, informacio tarolasara alkalmas IK T-eszk6zok is. Ugyanakkor Jackson (2008) szerint
a kiils6 tarak kozil az informacio megorzését tekintve a konyvek stabilabb forrasoknak
tekinthetdk. Ezzel szemben a modern IKT-eszk6zok kevésbé stabilak (gondoljunk csak
a floppy-lemezre, melyet a modernebb gépek mar nem képesek olvasni, igy a rajta 1évo
informéacio is elvész).
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A technikai kdrnyezet valtozasaval egylitt jar a tananyag beszerzésének valtozasa is:
régen elmentiink a konyvtarba, ma letdltjiik, elkérjiik e-mail-ben. A tananyag beszerzését
tekintve az IKT-eszkdzoket hasznalhatjuk kozvetleniil a tananyag alapjat ado informa-
ci6 elérésére (pl. internetes keresés), valamint kozvetitoként (pl. interneten elkérjiik az
anyagot). A beszerzés egyik kitiintetett esete a web-motorokkal torténd keresés. Nielsen
(2008) szerint a rendszeres web-felhasznalok — mivel gyakrabban hasznaljak az inter-
net keresési funkcidjat is — ismerik a keresés hasznalatanak alapjait, altalaban jo kezd6
keresési kulcsokat hasznalnak, viszont ha ez a kezd6 kulcssz6 nem az altaluk vart ered-
ményt hozza, kevésbé jok a keresési stratégia megvaltoztatasaban. Emellett az atlagos
felhasznalok a keresés eredményének interpretalasaban sem jeleskednek a szerzd szerint,
hiszen altalaban a legels6 kidobott linkre klikkelnek, ez viszont gyakran nem az, amire
valoban sziikségiik van. Jackson (2008) szerint az 6t vagy tobb éves online tapasztalat-
tal rendelkezd amerikaiak 60 szazaléka nincs tisztaban azzal, hogy az internetes keresok
algoritmusok szerint miikddnek, ahol a tobbet linkelt és a fizetett oldalak keriilnek az els6
keresési eredmények kozé. Mason és Rennie (2008) szerint az internet tele van valogatas
nélkili informécidval, és a legtobb didk nem rendelkezik megfeleld kritikai készséggel,
amely az informaciok szelektalasahoz elengedhetetlen.

Az IKT-eszkdzok kozvetitéként is szolgalhatnak a didkok kdzott a tananyag beszerzé-
sében. Johnson (2011) szerint az IKT-eszkdzok kitagitjak a szocialis halonkat, igy tagabb
lehetdségeket teremtenek arra, hogy otleteinket és élményeinket megosszuk egymassal.
Ezek az 1) eszkdzok mar nemcsak a hagyomanyos ,,azonos idé — azonos hely” alapt
kapcsolatoknak kedveznek, hanem az ,,azonos id6 — eltéré hely” (pl. videdkonferen-
cia), az ,eltéré id6 — azonos hely” (pl. hangiizenet) és az ,,eltéré id6 — eltérd hely” (pl.
e-mail, skype) kapcsolattartast is lehetévé teszik, ezaltal megkonnyitve az informaciok
megosztasat is (Fontaine és Cheen, 2008). Ezzel kapcsolatban az ember igen alkalmaz-
kodd. Egy 2002-es magyar vizsgalatban tobbek kozott arra is keresték a valaszt, hogy
milyen csatorndkon kérlink informaciét mas személyektdl. Eredményeik szerint ilyen
célra a leggyakrabban hasznalt eszk6z a vonalas telefon (39,4 szazalék), ezt koveti az
internet (29,8 szazalék), a személyes megkeresés (17,0 szazalék), a mobil (8,7 szazalék),
az e-mail (4,3 szazalék), és végiil a csigaposta, azaz a hagyomanyos levél (1,1 szazalék)
(Kovdcs, Krajesi és Pleh, 2002). Tehat az internetes megkeresés mar ekkor is a masodik
helyen allt a lehetéségek kozott.

A tananyag elsajatitdsanak és beszerzésének modja mellett a tananyag elsajatitasdnak
(vagy vizsgara készililésnek) a helyszinei is dsszefonddnak a technoldgiai ujitdsokkal.
Mason ¢és Rennie (2008) a formalis és informalis tanulast allitjak szembe egymassal.
Mig az el6bbi késobb is hozzaférhetd tudast eredményez, az utdbbi az adott pillanatban
torténik, és csak azonnal hasznosithatd tudashoz vezet. Ez utobbihoz tartozik a szerzék
szerint a webes tanulds is. Viszont mivel az informalis — webes — tanulds egyre inkabb
altalanossa valik, hozza kell segiteni a tanuldkat ezen eszk6zok adaptiv hasznalatahoz,
valamint fejleszteni kell a kritikai gondolkodés képességét benniik. Ganesan (2007) sze-
rint ugyanakkor a tanulasi rendszerek és a technika kombinacidjaval 1étrejott e-learning
rendszerek magas szintli integralt tanulast tesznek lehetdvé, emellett szinte barhol és
barmikor hozzaférhetdek, és gazdagabb tanulasi kdrnyezetet teremtenek, mint amit az
osztalytermi kornyezet nyujtani képes.

Osszességében tehat egy sor tanulassal sszefiiggd vagy attol ,,elcsabitd” tevékenység-
re hasznalhatjak a didkok az IKT-eszkozoket. Egy 15 évvel ezeldtti magyar vizsgélatban
az internet hasznalatanak funkcioit tartak fel faktorelemzéssel. Az eredmények szerint
harom faktor allapithaté meg: bongészés-informaciokeresés, levelezés-kommunikacio
(ez elsésorban az ismerésokkel valo kapcsolattartast foglalja magaban) és szorako-
zas-fiiggdség (ide tartozik a csevegés €s az ismeretlenekkel vald e-mailezés) (Krajcsi,
Kovacs és Pléh, 2001).
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Az, hogy milyen mértékben hasznaljuk az IKT-eszkdzoket, illetve mely eszkdzoket
alkalmazzuk, fiigg a veliik kapcsolatos attitiidjeinkt6l, illetve a kontrollunktol is. Egy,
a tanari palyara késziilé didkokkal végzett kutatas (Woodrow, 1990) tanulsaga szerint a
kiils6 kontrollos didkok koérében pozitivabb szamitogép iranti attitidok voltak tapasztal-
hatdk. A szerz6 magyarazata szerint a kiils6 kontrollos személyeket jobban befolyasolja
a kornyezet; vagyis mez6fiiggbbbek, igy érzékenyek a szamitogépek szerepének és érté-
kének novekvésére, ezért pozitivabb attitiidjeik alakulnak ki veliik kapcsolatban. Ezzel
szemben a bels6 kontrollos személyek ugy gondoltak, teljesitményiik az eréfeszitésiiktol
fiigg, ezért ugy érzik, a megfeleld szamitdgépes készségek megszerzése is az erdfeszité-
seiken mulik, igy negativ attitlid alakult ki benniik a szamitégépek irant. Viszont a belsd
kontrollos résztvevok mindegyike szamitdgépes kurzuson vett részt, vagyis felismerték
annak jelentségét, hogy tanarként ismerjék és hasznaljak ezt az eszkozt.

Vizsgalatunk kérdései

Miutan bepillantast nyertiink az IK T-hasznalat kognitiv konzekvenciainak kisebb lépték
folyamataiba, az 0sszetettebb nagyléptéki hasznalati kovetkezményeket is vizsgalnunk
kell. Kutatasunk elsésorban arra koncentral, hogy egy vizsgalati teret feszitsen ki, amely-
nek dimenzidi az IKT-hasznalat altereit képezik, amelyeken a késdbbi kutatasok gyakor-
lati értékt kovetkeztetéseket vonhatnak le.

Az 1j technologidk kozismerten atalakitjak az oktatas vilagat is. Ez a folyamat egy-
részrél a didkok igényei (pl. legyen online elérhetd tananyag), masrészrél az intézményi
igények és kényszertiségek (pl. elektronikus naplozas) kdlcsonhatasai mentén zajlik.
Annak felmérésére, hogy az 11j technologiak hogyan befolyasoljak a tanulasi, s ezen beliil
a vizsgara késziilési folyamatokat, elészor fel kell tarnunk a teljes rendszer dimenzioit,
vagyis azt a sokdimenzids teret, amelyben a valtozasok zajlanak. Az IKT-hasznalat hata-
sa a tanulasra és informacioszerzésre mint tudomanyos téma csak latszélag monolitikus.
Sok ma népszertivé valt pszicholdgiai fogalom és megkdzelités (pl. flow, érzelmi intelli-
gencia), amely valamely oknal fogva hirtelen robban be a tudomanyos kdztudatba, nagy
kozosséget, s laikus kozdsséget is megmozgat azzal az igénnyel, hogy a téma felvetette
kérdésre relevans, gyakorlati szinten is alkalmazhato valaszok sziilessenek. Hasonld
moédon az IKT-hasznalat is rendkiviil komplex ingerkdrnyezet, valtozatos és dinami-
kusan valtozé emberi viselkedésrendszer és mindezt moduldlo tarsadalmi kozeg Ossz-
jatékanak ,.kis-vilaga”, amely mint rendszer egyetlen vagy néhany szignifikanciaszintre
redukalt hipotézisvizsgalattal nem megkdzelithetd. Kutatasunk tehat elsésorban arra
koncentral, hogy egy vizsgalati teret feszitsen ki, amelynek dimenziéi az IKT-hasznalat
altereit képezik, és késébb ezeken az altereken probaljon gyakorlati értékii kdvetkezte-
téseket levonni.

A pszichologia az ilyen jellegli problémak megoldéasara dolgozta ki taxondmiai meg-
oldasat, a faktorelemzést. Mivel egy olyan helyzetbdl indulunk ki, hogy csupan sej-
tésekre és teoridkra timaszkodhatunk az osszefiiggések szerkezetét illetden, adekvat,
sOt a teorizalasnal ez esetben empirikusabb a felmeriilé kérdéseket szisztematikusan
Osszegyljteni, majd ahogy azt Cattel (1957) a személyiséggel a lexikalis hipotézisen
keresztiil a személyiség-leird szavakon végezte, ezzel analog modon faktorelemzést
alkalmazni az 0sszes vonatkozé tanuldsi kérdésre. Ezaltal olyan latens struktarak
emelkednek ki, melyek empirikus alapokon nyugvo legjelentésebb meghatarozé jel-
legzetességek a tanulas modern technologiaval kapcesolatos kérdéseiben. Ilyen faktorok
birtokaban érdemes beszélni jelentds differenciakrol, illetve ilyen tobbszorésen meg-
erdsitett latens valtozok hatdsat érdemes vizsgalni pl. a tanulmanyi eredmény meg-
hatarozo tényezdjeként.
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A kérdoiv kifejlesztése ezért meghatarozo 1épés. Bizonyos kérdéseket tagabb vizsga-
latok keretében kapcsolatban allva fejlesztettiink, amelyek a szamitdgéppel kapcsolatos
attitidok, a szdmitastechnikai eszkozok ismerete és a hasznalat modjaira vonatkozo
kérdéstomboket foglaltak magukba. Ezen feliil azonban specifikusan a felsdoktatasban
jellemz6 tanulasi kérdésekre fokuszald kérdéspaneleket is fejlesztettiink. A fejlesztés elsé
fazisaként a kutatok osszeirjak a relevansnak tiing teriileteket és kérdéseket, majd ezeket
a kérdéseket felteszik aktiv diakoknak. A vizsgalati személyeket ezek utan strukturalt
interjuval kikérdezték a kérdések érthetdségérdl, illetve, hogy milyen tovabbi kérdések
maradtak ki érzésiik szerint, amelyek a témaban relevansak lehetnek. 3 ilyen iteracios
folyamat eredményeképpen alakult ki a végsd kérddiv.

Hol befolyasolhatja 0j kornyezetiink a vizsgara késziilést? A vizsgara késziilésnek
kiilonbdzo aspektusai vannak. A tanulas technikai tamogatasa sokat fejlédott, de tulaj-
donképpen a legtobb elméleti felsdoktatasi anyag elsajatitasa, az anyag olvasasa ¢és fel-
idézése révén torténik. A technikai kornyezet viszont megvaltozott: régen konyvekbol,
kézzel irott jegyzetekbdl tanultunk, esetleg fénymasolatokbol, ma monitorrdl olvassuk,
régen elmentiink a kdnyvtarba, ma letoltjik, elkérjiik e-mail-ben. Amennyiben a tanulési
kornyezetiink a szamitogép, vagy a szamitdgép be van kapcsolva, mikdzben tanulunk,
elképzelhetd, hogy ,.kdonnyebben elcsabulunk egy kis kikapcsolddasra”, hiszen csak egy
klikkelésnyire van a pihenés. Az ,elcsabulas™ koltségei csdkkenhettek, mert alig kell
viselkedéses eréfeszitést kifejteni az eléréséért (Kenyon és Lyons, 2007).

A modern informéciotechnologia hatasait kognitiv szempontbol vizsgalod kutatasok
tobb, sokszor dokumentalt szocialis és szocioldgiai ténybdl indulnak ki. Az egyik, hogy
gyakorlatilag az ingyeness¢ tett, de mindenesetre kisebb eréfeszitést igénylé szovegek
és mas virtualis informaciokhoz valé hozzaférhetdség a szovegek tomegét eredményez-
te. Szovegek tengerében fiirdiink. Emellett a képek tengere is koriilvesz benniinket, s
az allandod hozzaférhet6ség hatasara megjelenik az elterelhetéség, a megbizhatosag, a
tobbszords feladatvégzés problémaja. Ez allanddan felveti, hogy vajon egy 6sibb alla-
pothoz tériink-e vissza a képiség el6térbe allitasaval, ahogyan Nyiri Kristof (2002; Nyiri
és Szécsi, 1998) sokszor hangstlyozza, avagy egy lazabb vilagunk lesz a tobbszords fel-
adatvégzéssel, a felszines olvasassal és igy tovabb. A pszichologusok szamos lehetséges
kognitiv hatast vizsgalnak. Ezek egy listajat sorolom itt fel.

»A keresok vilaga” (a Google-vilag) uj kiils6é memoriaként jelenik meg. Ennek hata-
sara lehetséges, hogy csokken a belsé memoria szerepe. Megnd a figyelemmegosztas
lehetdsége ¢és jelentdsége. Magabiztosabba valunk tudasainkban, hiszen allandéan hoz-
zaférhetové valnak a tartalmak. Ugyanakkor keresés-fliggévé valunk. Tartalom helyett
folyamatokra koncentralunk, talan masképp is olvasunk. Sajat hiteink ezek hatasarol
érdekes mintazatot eredményeznek. Nasi ¢és Koivusilta (2013) ramutatnak arra, hogy
van, aki szerint az egyéni memoriat ndveli, s van, aki szerint csokkenti a keresdmotorok
vilaga. A fiatalok szerint inkdbb ndveli, az idésebbek szerint inkabb csokkenti. A tob-
bet netezok inkabb csokkenni érzik a memoriat a kevesebbet netezokhoz képest. Ami
a memoriarendszereket illeti, Sparrow, Liu és Wegner (2011) kutatasai szerint, ha labo-
ratoriumi koriilmények kozott imitaljuk a Google-keresést, és olyan helyzeteket terem-
tiink, ahol bizonyos feladatmegoldasokat elmenthetnek a kisérleti személyek, illetve nem
menthetnek el, akkor arra, amit elmentettek, kevésbé fognak emlékezni. Van tehat egy
olyan hatés, hogy az emlékezeti rendszerekben hajlékonyabba tesznek a rendelkezésre
allo haldzati keres6 rendszerek.

Az olvasas atalakulasai kiilondsen sok atfogd elemzést és tényleges kutatast ihlettek
meg. Carr (2014) hangzatos ciml konyvében (Felszinesek) azt hangsulyozza, hogy
egyre nehezebb folyamatosan olvasnunk, kiilondsen sok gondot okoznak a hipertextes
szovegek. Nehezen all 6ssze a web-olvasas rendszere. Susan Greenfield (2010) szintén
azt emeli ki, hogy az internetes olvasas vildga kdzepette sokkal inkdbb a folyamatra,
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mint a tartalomra koncentralunk, kevésbé szemantikai lesz a feldolgozasunk és igy
tovabb.

Mangen ¢és munkatarsai (2013) maganak a hardvernek a jelentoségét emelik ki a sze-
mantikai feldolgozas mellett. Eredményeik arra mutatnak ra, hogy az e-papir (e-konyv,
e-book) ugyan technolégiailag egyre kozelebb all a konyvhoz, ugyanakkor a valodi
konyvek olvasdsa soran sok olyan tajékozodasi pontot hasznalunk fel, amely segiti az
olvasot a konyv tartalmara vald visszaemlékezésben (pl. egy folt egy oldalon, az oldal
kinézetének emléke, vagy a kétrét hajtott konyv kézben érzett vastagsaga). Mindez az
elektronikus konyveknél nem adott. igy végiil a valédi konyvben olvasottakat konnyeb-
ben visszaidézziik.

Ugyanakkor az ember alkalmazkodasi hajlandésagat figyelembe véve nem valdszind,
hogy nagyon nagy hatast varhatunk. Feltételezziik, hogy az IKT-eszkdzokkel kapcsolat-
ban megvalosul egy alkalmazkodasi folyamat: a személyek értelmezik az IKT-kdrnyezet
hatésait, és ennek megfelelden alakitjak viselkedésiiket (de Boer, 2011).

Célunk emellett a viselkedésrepertoar feltérképezése, kiilonds tekintettel az IKT
nyujtotta szocialis haldézatok érzelmi és problémafokuszu haszndlatdra, ezen média
segitette kooperaciora, mindezt osszevetve a didk altal bevallott akadémiai sikeresség-
gel és a tanulassal toltott idomérleggel. Hipotézisiink, hogy a problémafokuszi szoci-
alismédia-hasznalat (pl. tananyag elkérése) pozitivan, ugyanakkor az érzelmi fokusza
megkiizdés (pl. masok felkésziiltségi szintjének monitorozasa) negativan befolyasolja a
tanulmanyi eredményeket. Feltételezéslink szerint az eszkdzok hosszabb tdva ismerete
onmagaban nincs hatdssal a tanulmanyi eredményekre.

A korabban emlitett folyamat hatasara feltérképeztiik azokat a vizsgara késziilést befo-
lyasolo teriileteket, ahol a modern IKT-eszkdzok befolyasolhatjak a felkésziilést:

— jegyzet beszerzése,
az anyag elsajatitasanak mikéntje,

a vizsgara késziilés helyszinei,
— szamitdgépen végzett melléktevékenységek,
— tarsas tdmogatas uj médiumokon keresztil.

Emellett vizsgaljuk a szamitogéphez valo viszonyt mint meghatarozokat, bejoslo ténye-
zoket:

— szamitogéppel kapcsolatos attittidok,

— kiilonboz6 informatikai eszkdzok ismerete,

— IKT-funkciok hasznalata.

Vizsgalati médszerek
A kérddiv

Onkéntes alapon kitdltendé kérdéiviink az Eszterhdzy Karoly Féiskola (EKF) NEPTUN
rendszerén? keresztiili anonim meghivéasos rendszerben kereste fel a kitoltéket. A fej-
lesztési folyamat ergondémiai szempontjai alapjan a kérddiv 4 részre tagolddott: (1) az
altalanos adatok, szamitogépezési szokasok, idémérleg; (2) IKT-eszkdzok ismertsége;
(3) IKT-eszk6zok haszndlati modjai; (4) vizsgara késziilési szokasok IKT-hasznalati
aspektusokkal kiegészitve.
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Vizsgalati minta

A vizsgalati minta 441 f6 EKF-diak volt, akikbdl 323 £6 n6 (életkor 29,1; SD=10,46) és
118 16 férfi (életkor 27,7; SD=9,30) volt. A kitoltok életkori €s nemi eloszlasa karonkénti

bontasban nem tér el jelentdsen a karok nemi és életkori eloszlasatol (2. tablazat).

2. tablazat. A vizsgalatban részt vevék nemi eloszlasa karonkénti bontasban

o Gazdasag- és Tandarképzési ,
Bdélcsészet- , , , Természet- ,
tudomdnyi Kar Tarsadalom- és Tudastech- tudomanyi Kar Comenius Kar
tudomanyi Kar nologiai Kar
né férfi né feérfi né férfi né férfi né feérfi
Elemszam 68 15 48 11 120 28 78 62 9 1
I;zr;‘lés 81.9% | 18,1% | 81.4% | 18.6% |81,1% | 18.9% | 557% | 44.3% | 90,0% | 10,0%

Az IKT-vilaghoz vald viszonyulas meghatarozo lehet a technoldgia hasznalataval kap-
csolatban. A kognitiv készségek mellett olyan allandosult érzelmi viszonyuldsok hata-
rozhatjak meg a hasznalati szokasokat ¢és a hasznalat hatékonysagat, amelyek arra vonat-
koznak, hogy az 11j technoldgia milyen szerepet tdlt be mindennapjainkban, illetve erre
a technologiara miként tekint a valaszado6. Ezért az egyik ilyen vizsgélati tér els6sorban
affektiv elemekbdl tevodik Ossze, amelyek az egyén ezen eszk6zokhoz, elsésorban a
szamitogéphez valo viszonyara kérdeznek ra. 8 kérdést tettiink fel a tesztbattériaban,
majd faktorelemzéssel 3 faktort kaptunk. A szamitégéppel kapcsolatos attitiid-faktorok
a kovetkezoek:

1. IKT-kompetencia érzés,

2. IKT jelent6sége a mindennapokban,

3. IKT-eszkozokkel szembeni professzionalis attitlidok.

Eredmények
A 3. tablazatban a szamitogépes attitidok item-faktor kapcsolatat lathatjuk. A faktorok

a teljes variancia 54,7 szdzalékat magyarazzak, melyekbdl a faktorok 21,2, 18,1 és 15,4
szazalékot magyaraznak egyenként.
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3. tablazat. Szamitogéppel kapcsolatos attitiidok item-faktor kapcsolatrendszere

Szamitogéppel kapcsolatos attitiidok | Rotalt Faktor Matrix*
Faktorok:
IKT- IKT—eszko;okkel IKT jelentésége
. szembeni pro- :
kompetencia S a mindennapok-
Srzbs fesszionalis ban
’ attitiidok
A szamitogépezés soran felmeriil problémakat
- e 0,77 0,38
altalaban konnyen megoldom.
Nem okoz nehézséget szamomra az informatikai
- . 0,72

eszkozok hasznalata.
Elégedett vagyok az informatikai tudasommal. 0,66
Erdekelnek az informatikai Gjdonsagok. 0,78
Utanaolvasok a szamitogép hasznalatanak. 0,62
Szamitogépre programokat is szoktam irni. 0,45
El sem tudom képzelni az életemet szamitogép

L 0,75
nélkiil.
Szivesen hasznalom a szamitogépet. 0,70

*Principal Axis Factoring; Varimax; Kaiser n.

A 3 lényeges attitidfaktor ravilagit arra, hogy a személyek masként tekintenek az
IK T-eszk6z06k életiikben betdltott szerepére. Egyrészrol 1étezik egy, a kornyezetbdl eredd
nyomas, amely szempontbol a kompetencia emelkedik ki mint elvaras. A kompeten-
cia-érzés a kiilonbozd személyeknél mas és mas, azonban ez nem feltétleniil a tudasra,
hanem az észlelt elvarasoknak vald megfelelésre reflektal. Az IKT-eszkdzokkel szembe-
ni professzionalis attitidok azt mutatjak ugyanakkor, hogy egy személyt a szamitdgép,
illetve az informatikai eszkdzok mint jelenség érdekli, aminek kovetkezményeképpen
az eszkoz behatobb tanulmanyozasara, megismerésére, professzionalis hasznalatara is
nyitott az illetd. Végiil az IKT jelentdsége a mindennapokban a legaltalanosabb értéke-
16 jellegii attitlidot formaz, amennyiben a szamitogép észlelt jelentdségét és interakcios
eszkozként valo értékelését nyujtja a kérdezett.

Altaldban nagy problémat jelent az IK T-kutatasok esetén, hogy az IK T-eszkozoket
vagy nagyon tag értelemben (pl. modern eszkdzok haszndlata), vagy nagyon sziik érte-
lemben (pl. tabletek) kutatjak. Vizsgalatunkban arra probaltunk valaszt talalni, hogy a
kiilonboz6 eszkozok megismerésén keresztiil kapcsolddva, mely eszkozoket hajlamo-
sak az emberek egyiddben elsajatitani, amely egyfajta érdeklddési egyiittjarast hordoz
magaban. Az eszkdzok 4 faktorban tdmdoriiltek, vagyis a klasszikus és modern eszk6zok
4 megismerési csoportba tomortilnek (4. tablazat). A négy faktor a variancia 47,0 szaza-
1ékat magyardzta, a faktorok egyenként 25,0 szdzalékot, 8,9 szazalékot, 7,3 szdzalékot,
valamint 6,1 szazalékot magyaraztak. Az eszkdzcsoportok az alabbiak:

1. Altaldnos IK T-hasznalat
2. Felfedezd hajlam

3. Jatékkonzol

4. Mobilitas
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4. tablazat. Eszkozok ismertségének item-faktor kapcsolatrendszere

Eszkozok ismertség ideje alapjan | Rotalt Faktor Matrix*
Faktor
| K“szaalf:n‘;?'la | F Zz; elfl’fnz" Jatékkonzol Mobilitds
Radié 0,87
INY% 0,82
Kazettas walkman, discman 0,74
Vezetékes telefon 0,73
MP3-lejatszo 0,65
Mobil okostelefon 0,60
Asztali szamitogép 0,40
Jatékkonzol, testtel iranyithatd 0,71
E-book olvaso 0,61
Kézi jatekgép 0,54
Jatékkonzol, kézi iranyitas 0,88
Mobiltelefon 0,29
Laptop/Notebook/Netbook 0,78
Tablagép vagy ,,Tablet” 0,37

* Principal Axis Factoring; Promax; Kaiser n.

Az IKT-hasznalat faktoraibol a legjelentdsebb a klasszikus eszkozok csoportja. Erthetd
modon ezzel korabban ismerkedtek meg a megkérdezettek, jollehet meglepetést okoz az
okostelefon jelenléte ebben a csoportban, amely valdszintileg az okostelefonok nagy-
becsiilhetik, mint a valésagban volt. A felfedezd hajlam nevii faktorban kevésbé elterjedt,
rétegeket érintd eszkdzok vannak, amelyeket nem olyan nagy aranyban vasaroltak, mint
példaul a tableteket vagy mp3-lejatszokat. A harmadik faktor a szintén rétegigényeket
kielégito jatékkonzolokat és kis mértékben a mobiltelefonokat tartalmazza. Végiil a
negyedik faktorba a tdg hasznalati lehetdségek melletti mobilitast hangsulyozé eszkozok
kertiltek.

A korabban emlitett problémdhoz hasonldan az IKT-eszk6zok hasznalata még diver-
zebb vilagot tar a felhasznalok felé. Az IKT-eszk6zok hasznalata egyrészt hatassal van
a fogyasztoi szemléletre, masrészt az ilyen eszkdzok célzott hasznalatan keresztiil szo-
cialis funkciot is betdlt (5. tablazat). Nyilvanvalo, hogy mas hasznalati profilok masho-
gyan befolyasolhatjak a kompetenciakat és hasznalati készségeket, amelyek a vizsgara
késziilésben is megmutatkozhatnak. A faktorstruktura a teljes adathalmaz 46,3 szazalékat
magyarazta, mig a faktorok egyenként 11,2, 11,1, 9,3, 5,8, 4,9, valamint 4,0 szdzalé¢kot
magyaraztak. A hat faktor a benniik szerepld itemek alapjan az alabbi neveket kapta:

1. Szocialis hasznalat

2. E-mail és Ugyintézés

3. Professzionalis célhasznalat
4. Unalomtizés, pihenés

5. Médiafogyasztas

6. Telefonhasznalat
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5. tablazat. Eszkozokkel végzett tevékenységek item-faktor kapcsolatrendszere

Eszkozokkel végzett tevékenységesoportok | Rotalt Faktor Matrix*

Faktorok

E-mail | Professzio- | Unalom- | Média-
és Ugy- | ndlis cél- lizés, fogyasz-
intézés | haszndlat | pihenés tas

Szocialis
hasznalat

Telefon-
hasznalat

Posztolgatas, kommentek irdsa 0,84

Ko6z0sségi oldalakon vald nézelddés 0,82

Koz0sségi oldalon sajat profilom
épitgetése

Chatelek 0,45
E-mailekre valaszolok, e-maileket
irok

E-maileket olvasok 0,91

Keresek valamit az Interneten 0,43 0,29

0,75

0,94

Valamilyen hivatalos tigyet intézek

0,33
az Interneten

Valamelyik eszkozt tisztitgatom,

. 0,66
apolom

Az eszkozt fejlesztem, megjavitom 0,64

Rendezgetem az adataimat,

szoftver-karbantartas 0,26 0,58

Vasarolok valamit az Interneten 0,44

Valamit létrehozok a szamitogépen 0,33 0,39
Videotelefonalok 0,28
Az eszkOzzel babralok 0,27
Pihenésképpen csindlok valamit a
gépen

Csak ugy nézel6dok, szorfozok az
Interneten

0,67

0,61

Szamitogépes jaték 0,31

Zenét hallgatok valamilyen
eszkdzon

Radiot hallgatok 0,52
Telefonalok 0,70
SMS-ek, rovid tizenetek kiilldése 0,41

*Principal Axis Factoring; Varimax; Kaiser n,

Az egyik kozponti paradigma az IKT térnyerése és a tanulas kapcsolatanak viszonya-
ban, hogy a tananyagok elektronikus vagy hagyomanyos formai mennyiben valtoztattak
meg a tanulasi folyamatokat. A jegyzetek, tananyag beszerzési modjai kérdéscsoport ezt
a teret darabolja Osszefliggd részekké. A teljes faktorstruktiura az adatok 39,2 szazalékat
magyarazta, ami alacsonynak tekinthetd. Ennek ellenére a faktorok értelmes 0ssze-
figgéseket mutatnak, konnyen lehet értelmes latens struktirdkban értelmezni a kapott
eredményeket. A faktorok egyenként a variancia 17,2, 11,8, valamint 10,2 szazalékat
magyaraztak. A forrasok tekintetében a 3 faktort (6. tablazat) az alabbi nevekkel lattuk el:
1. e-tamogatasra valo tamaszkodas,

2. hagyomanyos forrasok,

3. e-mailben valé kommunikacio.
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6. tablazat. Tananyag-beszerzés item-faktor kapcsolatrendszere

Jegyzetek, tananyag beszerzési modjai | Rotalt Faktor Matrix*
Faktorok
E-tamogatasra valo Hagyomanyos | E-mailben valo
tamaszkodas Sforrasok kommunikacio
Interneten megkeresem az el6irt anyagokat 0,93
Interneten keresek kapcsolddo anyagokat 0,75
Letoltom a tanar/6ra weblapjarol
Konyvtarbol mas konyvforrasbol 0,58
Megveszem a kapcsolodo jegyzeteket,
. X 0,52
konyveket, egyéb tananyagot
Sajat orai jegyzet 0,46
Elkergm masok kézi Jegyzetelt, vagy 0.29 041
pendrive-on tananyagaikat
Kozosseégi oldalak (pl. Facebook) haszna-
lataval masokat megkérek, hogy osszék -0,38
meg velem az anyagokat.
E-mailen kérem el csoporttarsaimtol 0,78
E-mailen kérem el a tanartol 0,57

*Principal Axis Factoring;, Promax; Kaiser n.

Az elektronikus anyagok egyeseknél meghatarozo forrast jelentenek, amely vélhetden
egyrészrol a képzést iranyitdé személyek jellegébdl is fakad, masrészrél abbol, hogy a
megkérdezett személy online kdrnyezetben jol tajékozodik és hajlamos utdnajarni a
megszerezhetd anyagoknak. A masodik faktor azt jeldli, hogy a személyek mennyiben
hajlamosak hagyomanyos irdnyokbol megkozeliteni a tanuldsi folyamatot, amelynek
részeként informatikai anyagokhoz is hozzajutnak, s6t azokat informatikai uton vald
kommunikacié révén szerzik meg. A kozvetettség azonban egy inkabb hagyomanyos
szemléletet foglal 6ssze. Az e-mail, mint az IKT kommunikacio egy nagyon specialis for-
maja a hasonl6 elemzésekben rendszerint elkiiloniil, nélkiilozi az azonnalisagot, inkabb
egy hagyomanyos, formailag zartabb kommunikacios jelleget tiikroz.

A beszerzésnél talan még fontosabb az, hogy a didkok a megszerzés utan hogyan
dolgozzak fel az anyagot. A konkrét tanulasi folyamatban az eszk$zokon beszerzett
tudas kinyomtathatd, vagy kozvetleniil az eszkozrdl is tanulhato. Az elsajatitas kozbe-
ni viselkedést kérdezé itemek 4 faktorba tomoriilnek, az 0sszvariancia 54,7 szazalékat
magyarazva. A faktorok kiilon-kiilén a variancia 15,1, 15,0, 13,5, illetve 11,2 szazalékat
magyaraztak. A faktorok az alabbi elnevezést kaptak:

1. transzformacié-nélkiiliség,

2. figyelem és kézi jegyzet,

3. nyomtatott anyag feldolgozasa,
4. transzformacidigény.
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7. tablazat. Tananyag IKT formai elemek item-faktor kapcsolatrendszere

Tananyag IKT penetracio jelleg szerint | Rotalt Faktor Matrix*

Faktorok:

Transzformdcio-
nélkiiliség

Nyomtatott
anyag feldolgo-

zdasa

Figyelem és
keézi jegyzet

Transzformacio-
igény

Képerny6rdl elektronikus

jegyzetbdl tanulok 0,90

Ppt prezentaciokbol megtanulom

a lényeget (képerny6rol) 0,69

Elektronikus jegyzetb6l

képerny6n Iényeget kijelolok 0,54

0,20

0,97
0,70

Eljarok az orakra és jegyzetelek

Eljarok az orakra és figyelek

Masok altal kijelolt jegyzeteket

hasznalok 0,23

-0,36

Konyvekboél/tanjegyzetbdl

kijegyzetelem a Iényeget 0,94

Tobb forrasbol kiirom a lényeget 0,48

Konyvekbél/tanjegyzetbdl

kijelolok, alahtzok, kiemelek 0,47

0,23

Kinyomtatott elektronikus

jegyzetbdl tanulok 0,77

Ppt prezentaciokbol megtanulom

a lényeget (nyomtatva) 0.73

*Principal Axis Factoring; Varimax; Kaiser n,

A faktorelemzés eredményeként tehat kirajzolodik két alapveté hozzaallas: a hagyoma-
nyos papiralaptra val6 transzformacid igénye, vagy annak nélkiilozése. Ezen feliil az
orai részvételre alapulé munka, valamint az orai részvételen kiviili, de hagyomanyos
tananyagra €piil6 stratégia.

Az IKT-hasznalathoz kdzvetleniil nem kapcsolddik a tanulas helye. Kozvetett modon
azonban igen, mivel a helyek meghatdrozhatjdk az eszk6zokhoz vald hozzaférést. A fak-
torelemzés alacsony bels6 Osszetartast mutatott a faktorokon beliil, a teljes faktorstruktu-
ra csupan a teljes variancia 36,5 szazalékat magyarazta, mig a faktorok egyenként 14,4,
12,4, valamint 9,7 szazalékot. A 3 faktor az alabbi neveket kapta:

1. szocidlis, ingertiird,
2. ingertér-lesziikités,
3. kollégista.
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8. tablazat. A tanulds helye kérdéscsoport item-faktor kapcsolatrendszere

Tanulas helye | Rotalt Faktor Matrix*
Faktor

Szocialis, Ingertér- Kollégista

ingertiiré lesziikités
Hallgatotarsak korében 0,77
Foiskola belso tereinek/folyosoinak alkalmas részein 0,56
Ismer6sok, baratok korében 0,50
Utazas kdzben (vonat, busz, stb.) 0,31
Kavézo / vendéglatoipari egység 0,66
Természetben/parkokban 0,51
Egyéb tanulohelység, iires terem 0,35 0,28
Konyvtar 0,34
Kollégiumban 0,75
Otthon -0,45

*Principal Axis Factoring, Promax; Kaiser n,

A két legerdsebb faktor két alapvetd stratégiat tikroz. Egyrészrol az ingertér lesziikitése
egy olyan stratégia, amely soran a személy igyekszik elzarkozni a zavard ingerektol (és
olyan helyeket tartalmaz, ahol az IKT-hasznalat lehetdsége is csekély). Az ingertiird fak-
tor viszont azt mutatja, hogy a személyt nem zavarjak a koriilotte 1évo zajok és szocialis
ingerek. A két faktor amellett, hogy egy-egy stratégia alkalmazasat jelenti, takarhat olyan
idegrendszeri vagy személyiségbeli kényszerité eréket, amelyek révén a személy nem
képes kizarni a zavar6 ingereket, vagy igényli az ingerek 6t koriilvevé magasabb szintjét.
A harmadik faktor egyértelmtien a didk helyzetét tiikrozi, amennyiben kollégista, vagy
minden nap hazajar tanulni.

Az IKT-eszkozokkel kapcsolatban a tanulés sziineteiben vald pihenést is mértiik (9.
tablazat). Ennek oka, hogy a tanulas egyfajta kognitiv terheléssel jar, amelyet a pihenési
szakaszokkal probalnak a személyek Ujra egyensulyba hozni. A pihenési id6t, ameny-
nyiben szamitégépes kornyezetben torténik a tanulés, eléfordulhat, hogy szamitogépes
tevékenységeket végezve toltjlik ki. Anélkiil, hogy ennek hatasait mérni probalnank, fel-
térképeztiik, hogy milyen pihenésitevékenység-struktira jellemzd a didkokra. Az itemek
3 faktorba tomoriiltek, amelyek a teljes variancia 46,2 szazalékat magyaraztak. A harom
faktor (forgatas utan) majdnem azonos mértékii magyarazoerdt hordozott: 16,3, 15,2,
valamint 14,7 szazalékot. A 3 faktor elnevezése az itemek alapjan:

1. Felszines elterelés
2. Elmeriil§ elterelés
3. Latszatmunka
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9. tablazat. A beiktatott sziinetek kérdéscsoport item-faktor kapcsolatrendszere

IKT-val valo ,, kikapcsolodas ” tanulds kézben | Rotalt Faktor Matrix*
Faktorok:
Felszzngs Elmerii(o Latszatmunka
elterelés elterelés
Kozosségi oldalak nézegetése/hasznalata 0,80
Vicces képek, szovegek, videok nézegetése 0,66 0,29
Hirportalok olvasasa 0,57 0,42
Politikai, ideologiai, vallasi, vilagnézeti tartalmak 0.64
bongészése ’
Feln6tt tartalmak bongészése 0,64
Hc?bblvalr, erdekylodem teriilettel kapcsolatos bongé- 0.47 0.54
szés, tevékenység
Szamitogépes jaték 0,25
Tanulmanyi feladathoz felszinesen kapcsolodd 0.72
tevékenység (pl. Dokumentum formézgatasa) ’
Tanulmanyi feladattal kapcsolatos informaciok 0.63
keresése i
Fajlok rendezgetése, szamitogép karbantartasa 0,39 0,52
Egyéb kotelezé/munka tevékenység 0,38 0,50
E-mailek olvasasa, irasa 0,38 0,31 0,41

*Principal Axis Factoring; Varimax; Kaiser n.

A felszines elterelés faktorba tehat olyan szamitogépes kikapcsolodasi elemek tartoznak,
amelyek relative alacsony figyelmet igényelnek, kdnnyen feldolgozhatdak, illetve nem
okoznak nagyfoku bevonodast. Az elmeriil elterelés ezzel szemben olyan elemeket tar-
talmaz, amelyek nagyobb bevonodast, odafigyelést igényelnek vagy eredményeznek.
A latszatmunka az olyan kikapcsolodasi formakat tartalmazza, amelyek gyakorlasa soran
a személy valdjaban a vizsgara késziiléstdl eltavolodik, ugyanakkor olyan tevékenységet
végez, amely valamilyen mas célt szolgal, amely akar latszolagos is lehet.

A vizsgara késziilés jelentds kognitiv kihivas a didkok szamadra: sokszor nagy meny-
nyiségt adatot, ismeretet kell viszonylag rovid id6 alatt elsajatitani. Ilyen koriilmények
kozott természetes, hogy a vizsga negativ kimenetelétél valo félelem érzelmileg meg-
terheld a didk szamara. Természetes, hogy egyfajta szocialis 6sszehasonlitas is jelentke-
zik ezekben az esetekben: a személyek megprobalnak tarsaik hasonlé helyzetébdl erét
meriteni. Természetesen ehhez IKT-eszkozoket is segitségiil vesznek, igy ezek szere-
pét is vizsgalhatjuk (10. tablazat). Alapvetéen a megkiizdésnek két formajat ismerjiik:
a problémakdzpontu (arra tesz 1épéseket, hogy a problémat megoldja) és az érzelmi
fokuszi megkiizdést (arra tesz 1épéseket, hogy a negativ érzelmi allapotot feloldja). Az
IKT-eszk6zok az érzelmi és viselkedéses megkiizdésben kérdéscsomag mindkét tipusu
itemet tartalmazott. A 3 faktor dsszesen 48,2 szazalékot magyarazott a varianciabol, a 3
faktor pedig egyenként 20,8, 14,3, valamint 13,1 szdzalékot. A 3 faktor a jelentds tolté-
sekkel rendelkez6 itemek alapjan:

1. Kozvetlen mod
2. Telefonon
3. E-mailen
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9. tablazat. Tarsas tamogatas kérdéscsoport item-faktor kapcsolatrendszere

IKT szerepe a tarsas tamogatasban vizsgara késziiléskor | Rotalt Faktor Matrix*
Faktorok:
Kozv?tlen Telefonon | Email-en
mod
A vizsga kozeledtével érdeklodok kozosségi oldalakon, hogy
. . L 0,82
masok hogy 4llnak a vizsgara késziiléssel
A vizsgat megeldz6en kozosségi oldalakon érdeklédok/beszélge-
tek hallgatotarsaimmal a vizsga kovetelményeirdl és az elsajati- 0,79
tand6 anyagrol
A vizsga kozeledtével érdeklddok személyesen, hogy masok
p e aats 0,62 0,38
hogy allnak a vizsgara késziiléssel
A vizsgat megel6zOen személyesen érdeklodok/beszélgetek
hallgatotarsaimmal a vizsga kovetelményeirdl és az elsajatitando 0,50 0,36
anyagrol
Az utols6 napokra marad a tanulnivald nagy része 0,39
Egyiitt tanulok masokkal 0,38
A vizsga el6tti éjszaka keveset alszom, hogy tudjak tanulni még 0,36
A tananyagot egymas kozott felosztva dolgozzuk fel 0,35
A vizsga kozeledtével érdeklodok telefonon/sms-ben, hogy ma-
. e Ll ats 0,85 0,27
sok hogy allnak a vizsgara késziiléssel
A vizsgat megeldzden telefonon/sms-ben érdeklédok/beszélgetek
hallgatotarsaimmal a vizsga kovetelményeirdl és az elsajatitando 0,67 0,37
anyagrol
A vizsgat megeldzden e-mailen érdeklédok/beszélgetek hall-
gatOtarsaimmal a vizsga kovetelményeirdl és az elsajatitando 0,98
anyagrol
A vizsga kozeledtével érdeklédok emailen, hogy masok hogy
. A, 0,33 0,60
allnak a vizsgara késziiléssel

*Principal Axis Factoring; Varimax; Kaiser n.

Az eredmények azt mutatjak, hogy nem a megkiizdés tipusa, hanem az eszkoze jellem-
70 egy személyre. A kozvetlen mddban benne foglaltatik a kozdsségi halokon keresztiil
vald kapcsolattartas csakligy, mint a személyes talalkozo és az egyiitt tanulas is, ami azt
mutatja, hogy a kdzosségi halok egyfajta személyes talalkozora emlékeztetd kapcsoloda-
si format nyujtanak a didkoknak ebbdl a szempontbol. Ami mar korabbi faktorstruktiirak
esetében is mutatkozott: a telefonos és e-mailes kapcsolattartas strukturalisan elkiilontl.
Ugy tiinik tehat, hogy a személyekre nem jellemzd egyetlenfajta megkiizdési mechaniz-
mus, sokkal inkdbb az az eszkdz, amelyet hasznal a megkiizdés soran.

Osszegzés és kitekintés

Az IKT-hasznalat és a vizsgara késziilés keresztmetszeti aspektusainak dimenziondlis
feltarasaval a szamitogéphasznalattal kapcsolatos attitidoket 3, az eszkdzok megismerési
idejét 4, az IKT-hasznalat jellegét 6, a jegyzetek, tananyagok beszerzését 3, az IKT-val
Osszefiiggd tanulasi stratégiakat 4, a tanulas helyét, kornyezetét 3, az IKT-eszkoz hasz-
nalataval valo pihenést 3, mig az IKT-eszkoz segitségével vald megkiizdést 3 faktorra
bontottuk.
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Ezek a faktorok egy komplex teret képez-
nek, amely hasznalataval egy-egy IKT-t és
vizsgara késziilési kérdést Osszetettebben
szemlélhetiink. Amennyiben ezeket a kér-
déseket feltessziikk egy intervencid vagy
tanulashatékonysagi vizsgalat keretében,
tampontokkal szolgal arra nézve, hogy
mely pontokon befolyasolhatja a vizsgara
késziilési helyzetet, ezzel tovabblendiilve az
olyan, egyoldalu vizsgalati rendszerektdl,
ahol egy-egy beavatkozas hatasat egyetlen
szemszOgbol vizsgaljak.
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A Komplex Instrukcios Program
mint statuszkezelo eljaras

A Hejokeresztiiri Modell részeként ismert Komplex Instrukcios
Program (K. Nagy, 2012) olyan specidlis kooperativ tanuldsi eljdrds,
amely tuddsban és szocializdltsagban heterogén tanuloi csoportokat

képes kezelni. Az aldbbi irds a program magyarorszdgi bevezetését
megelozo6 kutatdsokat foglalja dssze, a hangsulyt a tanulok kozotti
statuszrangsorra és annak kezelésére helyezve. Kitér az osztdlyon

beliili rangsor kialakitdsdnak okaira, az osztdly szocidlis szerkezete

megudltoztatdsdnak lehetoségére és a tanulok innovativ
gondolkoddsdnak fejlesztésere. Figyelmet fordit a t6bbféle képesség
Sfelhaszndldsdnak sziikségességére, valamint a csoport és az egyén
eértekelésenek lehetdségere is.

Bevezetés

szini osztalyok létrejotte, amely osztalyokban a didkok tanulmanyi eredményei és

kommunikécios készsége széles skalan mozog. A jelenség arra enged kovetkeztet-
ni, hogy hathatos beavatkozas nélkiil a tanulmanyi és a kommunikacidéban fellelhetd
heterogenitas komoly egyenldtlenséget eredményezhet a tanulok kozott. A jelenséggel
egy id6ben az is egyértelmiivé valt, hogy a hagyomanyos, leginkabb frontalis oktatasi
modszer sok tanulot kudarcra karhoztat, azt az izenetet hordozva, hogy alkalmatlanok a
megfeleld szintil iskolai teljesitményre.

A nyolcvanas évek kdzepén a Stanford Egyetem professzorai — elsdsorban Kalifor-
nia allam iskoldiban a bevandorldk gyerekeinek jelentdsen megndvekedett aranya miatt
— megoldast kerestek a felvazolt probléma mérséklésére, az oktatas hatékonysaganak
novelésére. Cohen 1972-ben végzett kutatasaira tdmaszkodva Cohen és Lotan (1989)
abbol a feltételezésbol indultak ki, hogy a kulturalisan sokszinli osztalyban a tanulok
teljesitményének kiegyenlitettsége fontos feladata a pedagdgusnak. Ugy vélték, hogy az
osztaly szocialis szerkezetének megvaltoztatdsadval olyan helyzet teremthetd, ahol min-
den diak képességei szerint tud teljesiteni, és amely valtozas a pedagogusnak a tanulok
kozotti statuszkiilonbség kezelésében segithet. A kutatok alapvetd célkitiizése az volt,
hogy a tanarokat a mddszer alkalmazasan keresztiil megtanitsak arra, hogyan lehetséges
minden didk szamara biztositani a tananyaghoz valo egyenld hozzaférést. Célként fogal-
maztak meg, hogy a tanaroknak legyen eszkoze, mddszere a didkok nyelvi és kulturalis
sokszinliségének kezelésére, a megfeleld technika és technologia alkalmazédsa mellett.
Arra iranyitottdk ra a pedagogusok figyelmét, hogy az angol nyelvet nem megfeleld
szinten beszéld tanulok esetében a lexikalis tudas eldtérbe allitasaval sok olyan tanul6t
veszithetnek el, akik nem képesek a tankonyvek szovegét maradéktalanul megérteni.

Alapgondolatuk, hogy a pedagdégus és a tanulok minden diakrol azt feltételezzek,
hogy mind az alapismereteket, mind a magasabb szintli dsszefiiggéseket képesek elsaja-
titani. Fontos szempont tovabba, hogy a didkok egymas kozotti érintkezése a statuszbeli
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egyenl6ségen alapuljon, azaz valamennyi tanul6 aktiv és befolyasold résztvevo legyen
a feladatok feldolgozasaban. Olyan modszert kivantak kidolgozni, melynek hatdsara a
didkok kozott kialakult jelentds tudasbeli kiilonbség mérséklodik, ugyanakkor a tanulés-
ban legsikeresebb didkok tovabbra is kivaloan teljesitenek, a kevésbé sikeresek pedig az
osztaly atlagteljesitménye koriil és nem a bukast jelentd végen szorddnak. A kutatasok
elsésorban a tanulok kozotti statuszkiilonbség mérséklésére iranyultak.

Statuszrangsor

Sharan és Shachar (1988), valamint Cohen, Lotan és Leechor (1989) kutatasai azt jelzik,
hogy a kulturalisan és nyelvileg sokszinii osztalyokban fennall annak a veszélye, hogy
a didkok statuszaban! mutatkozo kiilonbségek miatt komoly tudasbeli egyenl6tlenségek
alakulnak ki. A tanuldk szocialis hattere, nyelvtudasa, sziileik iskolazottsdga ranyomja a
bélyegét a teljesitményiikre. A bevandorld sziilok gyermekei nagyon eltérd tudasszinttel
érkeztek és érkeznek, amely a tanulok olvasasi, irds- és szdmolasi készségeinek jelentds
szorodasat mutatja.

Cohen (1997) kutatasi arra mutatnak ra, hogy a statuszrangsor negativ hatassal van az
alacsony statuszu tanulok viselkedésére ¢és teljesitményére. A csoportmunka alatt azok a
tanulok, akik a tanulmanyi rangsorban magasabb helyet foglalnak el, tobbet beszélnek,
¢és véleménytik nagyobb sullyal esik latba, mint azoké a gyerekeké, akik a rangsorban
alacsonyan helyezkednek el. Az alacsony statuszu tanulok nehezen tudjak véleményiiket
érvényesiteni, igy legtobbszor nincs lehetdségiik a feladathoz vald hozzaféréshez, vagyis
kimaradnak a csoportmunkabol.

Slavin (1983, 2001) kutatasai szerint amikor a tanuldk etnikailag vegyes csoportban
dolgoznak, a csoport tagjai kdzott szovodd baratsagoknak az ismeretelsajatitas szem-
pontjabol jelentds hozadéka lehet. Johnson és Johnson (1990) azt allapitottak meg, hogy
a csoportmunkaban a tanuldk az egyediil dolgozoknal, illetve a versenyszellemre épiild
osztalyok tagjainal jobban teljesitenek. Ha azonban a statuszbeli kiilonbség hatasara a
tanulok csak kisebb mértékben vagy nem vesznek részt a munkaban, az a tanulmanyi
eredménytikre is hatassal van.

A problémara adott valaszként Cohen és Lotan az egyiittmikodo tanulas olyan
modelljét dolgozta ki, amely a statuszkiilonbségekbdl eredd problémakat képes kezelni.
A modell neve: ,,complex instruction”. Azokban az iskolakban, ahol a mddszert beve-
zették, a statusz, a kiscsoportos interakciok ¢s a tanulds kapcsolatat vizsgaltak (Cohen
¢és Lotan, 1997b). A csoportmunkaban megoldando feladatok olyanok voltak, amelyek
a tanuloknak a feladatokban valo aktiv részvételét kovetelték meg. A csoportok olyan
feladatokon dolgoztak, amelyeket egyetlen személy segitség nélkiil nem tudott volna a
rendelkezésre 4116 iddben maradéktalanul elvégezni. A feladat megoldasahoz tehat sziik-
ség volt a csoport minden tagjdnak a munkdjara.

A csoportmunka-feladatokkal kapcsolatos vizsgalatok (Sharan és Hertz-Lazarowitz,
1980; Sharan és mtsai, 1984) egyontetiien azt mutattdk, hogy minél tobbet beszél-
getnek ¢és dolgoznak a tanulok egyiitt, annal sikeresebb ismeretelsajatitas jon létre,
annal nagyobb a tanulmanyi elérehaladas. Cohen (1991) kutatdsai ezt az allitast mind
az altalanos, mind a kozépiskolakra érvényesnek tekintették. Tovabbi kutatasok bizo-
nyitottdk, hogy az altalanos iskolai szinten minél tobbet kommunikaltak ¢s mukodtek
egylitt egy osztalyban a tanuldk, annal jobb eredményeket értek el a matematikateszten
(Cohen, Lotan és Holthuis, 1997).> Kozépiskolai szinten minél nagyobb volt az egy-
massal beszélgetd €s egyiitt dolgozo tanuldk aranya, annal jobb eredményt értek el a
tarsadalomtudomdnyi teszten.> Egy hatodik osztalyos természettudoméany-6ran részt
vevd didkokat érintd vizsgalat (Bianchini, 1995) szerint a beszélgetés atlagos aranya-
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nak és a tobbi tantargyi teszten elért eredmények Osszesitett javulasanak korrelacioja
erds volt.*

Az emlitett eredmények az osztalyszintre vonatkoznak, de az interakcid és a teljesit-
mény kozti kapcsolat az egyén szintjén is érvényesiil. Leechor (1988) elemezte azt a
hatast, amit a diaktarsakkal valo beszélgetés gyakorolt az egyéni tanulasra. Ugy talalta,
hogy a tanuloknak a csoporton belill a feladattal kapcsolatban folytatott beszélgetéseinek
aranya jelentds korrelaciot mutat a tesztelést kovetden szerzett osztalyzatokkal, ameny-
nyiben a tesztelés eldtti eredmény és a tanulok statusza alland6é maradt.

A statuszprobléma keletkezése

Az alabbiakban azokat a kutatasokat mutatjuk be, amelyek arra keresik a valaszt, hogy
mi az oka annak, hogy egyes tanulok meghatarozéan, mig masok alig vesznek részt a
kiscsoportban szervezett munkaban.

Berger, Cohen ¢s Zelditch (1966, 1972) kidolgozta a statuszjelenséget magyarazéd
elméletét, amely szerint a megfigyelt probléma olyan, statuszjellemzékben mutatkozo
kiilonbségekkel kezdddik, amelyben mindenki tigy érzi, hogy a magas rangsorbeli pozi-
cié jobb, mint az alacsony. A multikulturalis és etnikailag sokszinii osztalyok szamos
statuszjellemzdvel rendelkeznek, mint a faji hovatartozas, a tarsadalmi osztaly, az angol-
tudés szintje és a nem, de ide sorolhatd a tanulmanyi eredmény és osztalykdzosségen
beliili statusz is, amely alatt a didkok relativ népszertiségét értjik. Emellett vannak
még egyéb, specialis jellemzok is, mint amilyen példaul a gyors olvasasi képesség, stb.
A szerz6k munkajukban kitérnek arra is, hogy mivel a legtobb helyzet tobbféle statusz-
jellemzot érintd eltéréseket rejt magaban, a csoport Osszetételének ismerete nélkiil,
amelyben az adott személy dolgozik, nem lehet eldonteni, hogy 6 maga eredendden
magas vagy alacsony statuszu személy-e. Ugyanaz a személy az egyik helyzetben magas
statuszu, egy masikban pedig alacsony statuszi lehet. A didkok kozotti emlitett kiilonb-
ségek nem jelentenének problémat, ha az adott statuszjellemzét illetéen elfoglalt magas
vagy alacsony statuszhoz nem kapcsolédnanak eltéré kompetencia-elvarasok (Rozen-
holtz, 1985). Ezek koziil a fajhoz és nemhez kapcsolodo elvarasokat érint6 kiilonbségek a
legismertebbek, amelyekre gyakran mint rasszista, illetve nemhez kétddo vélekedésekre
hivatkoznak. Ilyen téves gondolat példaul, hogy a fehérek, illetve a férfiak intelligenseb-
bek, mint a feketék vagy a nok.

Amikor a pedagogus tudasban és statuszban heterogén tanuloi csoportot allit dssze, €s
olyan feladatot ad, amelyen egyiitt kell dolgozniuk a tanuloknak, adott a helyzet ahhoz,
hogy a kompetenciaval kapcsolatos eltérd elvarasok az uj feladatra is kiterjedjenek.
A kutatok statuszaltalanositasnak nevezik azt a folyamatot (Berger, Cohen és Zelditch,
1966, 1972; Berger, Rosenholtz és Zelditch, 1980; Cuseo, 1992), amelynek révén a sta-
tuszjellemzdk a tanuldk kozotti interakciora oly médon hatnak, hogy a csoporton beliili
presztizs- és erérangsor a kiinduld statuszkiilonbségeket tiikrozi. Azoktol a tanuldktol,
akik a rangsorban egy vagy tobb statuszjellemz6t tekintve magasan allnak, azt varjak,
hogy az 1ij egyiittmiikddési feladatban is kompetensebbek lesznek, mig azoktdl, akik a
statuszjellemzoket tekintve alul allnak, azt varjak, hogy itt is kevésbé kompetensnek
bizonyulnak majd. Mas szavakkal, a statuszkiilonbségekhez eredetileg hozzakapcsolt
kompetencia-elvarasok az 1j feladattal kapcsolatos kompetencia-elvarasok alapjat képe-
zik még akkor is, ha semmilyen racionalis alapja nincs az adott tanuloktol elvarni azt,
hogy az 1j feladatban is kitinnek majd. Mihelyt az elvarasok kialakulnak, kiilonb6zo
viselkedésformak allnak eld. A magas statuszu tanulok tobbet beszélnek az alacsony
statuszuaknal. Mi tobb, a csoport tagjai ugy talaljak, hogy az, amit a magas statusziak
mondanak, fontosabb, mint amit az alacsony stitusziak kozolnek. Onbeteljesitd joslat
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(Feldman és Prohaska, 1979) 1ép miikodésbe, amelynek révén azok, akiktdl eleve azt
vartak, hogy kompetensebbek lesznek, aktivabba és befolyasosabba valnak, és a csoport
minden tagja Ugy latja, hogy nekik értékesebb gondolataik vonnak, és a csoport irdnyi-
tasa érdekében tobbet tehetnek. Azok viszont, akiktdl azt vartak, hogy kevésbé lesznek
kompetensek, kevesebbet tevékenykednek, és amikor hozzaszdlnak, a tébbiek hajlamo-
sak arra, hogy ne figyeljenek rajuk, ugy tekintik dket, mint akiknek kevés értékes gondo-
latuk van, és keveset tesznek a csoport teljesitménye érdekében.

A kutatok arra a megallapitasra jutottak, hogy az osztalyban a tanulmanyi eredmény
alapjan kialakult és a kdzosségen beliili népszertiség a két legfontosabb statuszjellemzé.
Az altalanos iskola also ¢és felsd tagozataban és a kozépiskolaban végzett vizsgalatok
kimutattak, hogy azok a tanuldk, akik a tanulmanyi és k6zosségi statusz egylittes mér-
c¢jét tekintve magasabb pozicidt foglaltak el, joval aktivabbak voltak a kiscsoportos
foglalkozasok soran, mint az alacsonyabb statuszu tanulok (Bower, 1997; Cohen, 1997).
A szocialis hattérre, a tanulmanyi és kozosségi statuszra, illetve a feladatok végrehajtasa-
ra szervezddott csoportokban vald részvételre vonatkozo elemzések soran, a tanulmanyi
¢és kozosségi statuszt figyelembe véve, ugy talaltak, hogy az a tény, hogy egyes tanulok
a tarsadalomban is alacsony statuszi csoportba tartoznak (példaul feketék, sotétboriek
vagy lanyok), mar nem befolyasolja a feladatban vald részvételiiket (Lloyd és Cohen,
1999; Cohen, 1982).

Szamos pedagdgus és tarsadalomtudos olyan erdsen Osszpontosit a faji és etnikai
hovatartozasra, hogy nem hiszi, hogy az osztalybeli viselkedést nem elsésorban ezek a
tényezok hatarozzak meg. A tandrok gyakran abbdl indulnak ki, hogy a tanulok kozot-
ti statuszbeli kiilonbségek legfontosabb forrasai az olyan jellegzetességek, mint hogy
mennyire sotét a tanuld bére, milyen szintli az angoltudasa vagy 0ij bevandorlé-e. Mivel
az osztaly erdteljes szocialis rendszer, lehetésége van arra, hogy olyan statuszbeli sor-
rendeket hozzon 1étre, amelyek az osztalybeli helyzeteket illetden kozvetlenebb rele-
vanciaval rendelkeznek. Az olyan statuszbeli sorrendek, mint a tanulmanyi statusz €s a
népszeriiség, joval erésebben befolyasolhatjak a csoportokban valé viselkedést, mint a
faji vagy etnikai hovatartozas. Ezért a tanaroknak nem kellene azt feltételezniiik, hogy
az Ujonnan jott vagy szines borli gyerckek alacsony statusszal fognak rendelkezni. Az
effajta feltételezés lehetséges kovetkezménye, hogy a tanar az ilyen hattérrel rendelkezd
gyerekek kompetencidja irant kisebb elvarasokat timaszt.

Az olyan statuszjellemzdk, mint a tdrsadalmi osztdly, illetve a faji és etnikai hovatar-
tozas, gyakran szoros Osszefliggésben vannak az olyan iskolan beliili statuszjellemzok-
kel, mint a tanulmanyi statusz és a népszeriiség (Humphreys és Berger, 1981). Amikor
tobbféle statuszjellemzd jatszik szerepet — €s a heterogén osztalyokban ez a helyzet —,
akkor a feladat szempontjabol leginkabb relevans statuszoknak van a legnagyobb stlya.
Ha példaul a feladat matematikai tudast igényel, akkor a csoportnak a teljesitményét
els6sorban azok a tanulok hatarozzak meg, akik rendelkeznek azzal a konkrét statusz-
jellemzdvel, hogy a matematikaban jaratosak. Mivel ez a sajatos statuszjellemz6 az adott
feladat esetében nagymértékben relevans, a csoport viselkedését minden mas statuszjel-
lemzénél nagyobb stllyal befolyasolja. A tanulmanyi statusz relevanciaja minden iskolai
jellegti feladat esetében magas. Kiilondsen amiatt van ez igy, mivel az iskolai munka
iranti képesség inkabb egydimenzidjinak (az ,,0kostol” a ,,butdig” terjed6 skalan elhe-
lyezkedének) tiinik, mintsem sok specidlis képességbdl osszetevodének. Ennek kdvet-
keztében a tanulok nem ugy latjak egymast, mint akik bizonyos fontos készségekben
jok, mas feladatokhoz viszont kevesebb készséggel rendelkeznek, ehelyett a tanulmanyi
rangsorban ¢élen allo didkoktol azt varjak, hogy minden iskolai feladatban jok legyenek.
A tanulmanyi rangsorban magasabban elhelyezkeddktl még akkor is nagyobb kompe-
tenciat varnak el, amikor az uj feladat a megszokottol eltéré kompetenciat igényel (pl.
rajztudast), €s igy a hagyomanyos tanulasi készségekhez kozvetleniil nem kotédik. Még
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kevésbé ésszerl az az elvaras, amely szerint a csoport legnépszertibb didkja egyben auto-
matikusan a legértelmesebb is lenne.

Annak meghatarozasa, hogy statuszaban ki van alul és ki feliil, a csoport tobbi tagja-
nak statuszatdl fiigg. Ennek kovetkeztében az, hogy egy adott tanul6 egy adott osztalyban
alacsony statuszu, az a tanul6 relativ és nem abszolut jellemzdje. Amennyiben a csoport-
nak tagja az osztaly legmagasabb statusza tanuldja, akkor egy, a tanulmanyi eredménye
alapjan kozépre rangsorolt diak ott alacsony statuszu szerepld lehet (Rosenholtz-Wilson,
1980; Lloyd és Cohen, 1999; Rosenholtz, 1985). Fontos megérteni, hogy az a tény, hogy
egy tanul6 a csoportban alacsony statusszal rendelkezik, az nem egy ra jellemzd és min-
den helyzetben megnyilvanulé személyiségjegy.

A tanulmanyi eredmény szerinti rangsor

Az alabbi kutatdsok arra mutatnak ra, hogyan befolyasoljak a tanulmanyi és kdzosségen
beliili statuszrangsorok kialakulasat a nem kelléképpen atgondolt feladatok és a tanar
értékeld és jutalmazod technikaja, modja.

Szoros dsszefliggés van akdzott, ahogy a tanar a csoportokat kialakitja és a tanuldkat
értékeli, valamint ak6zott, ahogy a képességek kozotti eltérések alapjan egy erds statusz-
beli rangsor alakul ki. Gyakran a tanar altal kijeldlt feladatok és az értékelés jarul hozza
ahhoz, hogy a tanuldk egymast a képességek egydimenzioju skalajan helyezik el (Rosen-
holtz és Simpson, 1984). A didkok egymas kozott és a tanarral is egyetértenek abban,
hogy a tanulmanyi képességek rangsoraban ki hol helyezkedik el (Rosenholtz és Wilson,
1980, 1984; Simpson, 1981). Amikor a tanulok a képességek sziik skalajat igényld fel-
adatokat kapnak, a tevékenységek lehetdséget adnak az 6sszehasonlitasra, és az sugalljak,
hogy kevés képesség mozgositasa elég a feladat megoldasahoz. Az ilyen tandra jellemzdje,
hogy minden tanul6 hasonld feladaton vagy kevés eszkozzel és anyaggal dolgozik. Példa
lehet erre, hogy a legtobb feladat sikeres elvégzéséhez legtobbszor csak olvasasi készségre
van sziikség. Ez a fajta feladatkijelolés eldsegiti az 6sszehasonlitast, igy a tanulok kénnyi-
szerrel meg tudjak mondani, hogy masokhoz képest mennyire teljesitenek jol vagy rosszul
(Rosenholtz és Simpson, 1984). Az ilyen ora jellemzdje a tanuloi 6nallosag alacsony szintje
¢s a feladatok egysiktisaga. Ha a tanuloknak kevés beleszolasuk van abba, hogy milyen fel-
adatokat és hogyan végezzenek el, akkor a tanar értékelése lesz meghatarozoé a szamukra.
Az egész osztaly eldtt elhangzo értékelés a tanuld minden hibajat mindenki szadmara nyil-
vanvalova teszi. Legtobbszor az értékelés f6 modszereként a versenyeztetd osztalyozast
hasznalja, amely egyben a tanulok szamara valo visszajelzés f6 forrasa is.

Ezzel szemben a tobbféle képesség felhasznalasat igényld, nyitott végi, innovativ gon-
dolkodasra serkentd 6ra valtozatos eszkozoket és modszereket, magasabb szintii tanuldi
autonomiat, tobb egyéni feladatot €s eltérd csoportszervezési modszereket alkalmaz.

A két munkamoddszer 6sszehasonlitdsa sordn a kutatok azt tapasztaltak, hogy a fronta-
lis munkaszervezésii osztalyokban a didkok sajat képességi szintjiikkre vonatkozo onér-
tékelése joval nagyobb szorddast mutatott (Rosenholtz és Rosenholtz, 1981; Simpson,
1981). Ezekben az osztalyokban tobb olyan diak volt, aki dnmagat atlag alattinak érté-
kelte. A gardneri intelligenciak sokféleségét igényld feladatokat alkalmazé osztalyokban
azonban a legtobb tanulé atlagosnak vagy atlag felettinek értékelte magat, amelynek
kovetkeztében az onértékelések szorddasa kisebb volt, és az onértékelés alapjan a
statuszhelyzetek kozelebb alltak egymashoz. Ezzel szemben a frontalis osztalymunkat
végz6 osztalyokban nagyobb volt a tanulok kozott a tavolsag, a tarsak képességeirdl
adott értékelés nagyobb szorodast mutatott, tovabba nagyobb volt az egyetértés a rang-
sorokat illetden, és dnbesorolasuk is sokkal jobban egyezett a tarsaik és a tanar altal adott
besoroléassal.
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Az orai feladatok nemcsak a tanulmanyi képességekre vonatkoznak, hanem a népsze-
riségi listat is befolyasoljak. A barati kapcsolatokra vonatkozoé vizsgalatok azt mutattak,
hogy néhany kozkedvelt tanuldt sokan, mig a tobbi tanuld tobbségét kevesen valasztot-
tak. Az is gyakori volt, hogy a didkok jelentés hanyada szocidlisan elszigetelt maradt,
amit az jelzett, hogy senki sem jeldlte meg Gket baratnak. Amikor azonban a tanulok-
nak lehetéségiik volt arra, hogy a feladat megoldasa soran masokkal beszélgessenek,
helytiket és tevékenységiiket megvalasszak, és kis csoportokban dolgozzanak, a kdzos-
ségen beliili statusz megvaltozott (Hallinan, 1982; Epstein és Karweit, 1983; Cohen,
1994b). A sorrend felallitdsa kevésbé hierarchikus lett, kevesebb lett az elszigetelt
tanuld és a szociometriai felmérés alapjan kimutathaté kozponti személy. Etnikailag
sokszinii osztalyokat vizsgalva Plank (2000) ugy talalta, hogy a kevésbé valtozatos
tanulasi feladatokkal és szlikebb jutalmazasi strukturaval jellemezhetd osztalyokban
a tarsak altal torténd kivalasztas megoszlasa sokkal hierarchikusabb volt, és joval tobb
volt az elszigetelt tanuld is.

Statuszkezelés és az osztaly szocialis szerkezetének megvaltoztatisa

A statuszjellemzok elméletének felhasznalasa lehetové tette olyan orai beavatkozasok
kidolgozasat, kifejlesztését és tesztelését, amelyek arra szolgéalnak, hogy az alacsony
statuszu tanuldkkal szembeni kompetencia-elvarasokat javitsak. A tandrok moddosithat-
jak a statuszhelyzetet azaltal, hogy mind a tanuléknak 6nmagukkal, mind egymassal
szemben a kompetencia tekintetében tdmasztott elvarasait megvaltoztatjak. Roviden
»statuszkezelésnek™ hivjak azt a beavatkozast, amelyet az egyenld statuszl interakcid
megvalositasa céljabol dolgoztak ki (Cohen, 1984, 1988; Cohen, Lotan és Catanzarite,
1990). A kutatasok alapjan a statuszkezelés két fajtaja bizonyult hatékonynak: az egyik
a tobbféle képesség kezelése, a masik az alacsony statusza tanulok kompetenciaval vald
felruhazasa (Cohen és Lotan, 1997a).

A pedagdgus a mar ismertetett statusz-kiegyenlitd beavatkozasok hasznalataval arra
torekszik, hogy a tanulok egymas intellektualis kompetenciaja iranti elvarasait meg-
valtoztassa. A pedagogus a nyitott végli, tobbféle intelligencidjat felhasznalod feladatok
segitségével a tanulok szamara lehetdvé teszi, hogy felismerjék egymas képességeit,
kompetenciait. A harmonikus kapcsolattal jellemezhetd osztalyban a tanuldk egymas
szamara informacioforrasként szolgalnak, mikdzben innovativ gondolkodast igényld
feladatokon dolgoznak, a pedagogus pedig a tanulok teljesitményét koveti. Amennyiben
a cél az osztaly szocialis szerkezetének megvaltoztatasa, ugy elétérbe keriil a tanulok
kozott 1étrejott kapesolatokat befolyasolo oktatasi stratégiak €s a tanar szerepének vizs-
galata, a feladatok sajatossagainak elemzése, valamint a didkok egyéni és csoportos pro-
duktumainak értékelése.

A komplex tevékenység szempontjabol kivanatos osztdly jellemzdje az egylittmiiko-
dés. Az egylittmiikddo tanulas eldsegiti a tanulok szamara a tanulmanyi, kognitiv, szoci-
alis és attitiidbeli eredmények novelését. Johnson és Johnson (1990, 1994, 1997) arra a
megallapitasra jutottak, hogy a frontalis osztalymunkaban oktatott tanulokkal dsszeha-
sonlitva a csoportban dolgozé tanulok mind az alapvetd tanulasi készségek, mind a fogal-
mi megértés teriiletén jobb eredményeket produkalnak. Slavin (2001) kutatasai szerint a
csoportban tanul6 didkok jobb szocialis készségekrdl és fejlédd csoportbeli kapesolatok-
rol is tantsagot tettek. A kérdés az, hogy a kooperativ csoportban tanuld, nyelvileg hete-
rogén osztalyokban milyen lehetdségek adodnak a nyelvi fejlesztésre. Wong Fillmore
(1991) arra az eredményre jutott, hogy az angol nyelvet tanuld diakok fejlédést mutattak
az elsajatitand6 (célnyelv) nyelv terén akkor, amikor alkalmuk adodott anyanyelvet vagy
anyanyelvi szinten beszélokkel érintkezni.
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A nyelvileg heterogén osztalyokban elhelyezett, angol nyelvet tanuld didkok szamara
tovabbi kihivas a tantargyhoz k6t6dd szaknyelven valé kommunikacio, valamint a disz-
ciplinaris tartalom elsajatitasa. Arellano (2002) olyan kétnyelvil torténelem oran végzett
kutatast, ahol a tanar komplex instrukcids stratégiat alkalmazott, és lejegyezte azokat a
folyamatokat, amelyek segitségével a tanuloknak lehetésége volt azonos idében elsaja-
titani a tananyagot ugy, hogy ezzel egy idében tudomanyos nyelvi kompetenciajukat is
fejleszthették. A vizsgalt didkok dolgozatjegyei jelentdsen javultak, és a kiscsoportos
interakciok soran egyre tobbet hasznaltak a tantargyhoz kdtodo szakkifejezéseket. Emel-
lett a tanulok irasbeli munkdinak vizsgalata feltarta, hogy a tanuldok a nyelvet jobban
tudtdk haszndlni a tanegységet lezard esszék elkészitésekor is.

A didkok a csoportban végzett munka soran innovativ gondolatokat elindito kérdése-
ket tesznek fel, megbeszélik, hogyan végezzék el kozosen a feladatot, dontéseket hoz-
nak, megtanuljak kezelni és megoldani a tananyaggal kapcsolatban felmeriilt kérdéseket,
valamint szocialis konfliktusokat kezelnek. A tudasban és nyelvi kifejezésmddban szines
osztalyokban a tanuldk eltérd intellektualis erdsségekkel, kiilonbozd szintli ismeretekkel
¢és készségekkel rendelkeznek, a csoportba eltérd tapasztalatokkal és eltérd, bar egy-
forman értékes problémamegoldasi stratégiakkal érkeznek. Azzal, hogy egymas szama-
ra tanulmanyi és nyelvi tudasforrasként szolgalnak, a tanulok az emlitett intellektualis
sokszinliségbdl profitalni képesek. Amikor olyan probléman dolgoznak, amelynek tobb
lehetséges megoldasa van, minél tobbet beszélgetnek és dolgoznak egyiitt, annal tobbet
tanulnak. A tanuldk akkor valnak egymas informacidforrasava a tanulasi folyamatban, ha
a feladat Osszetett és nyilt végi. A tanuldk segitenek egymasnak a feladatok olvasasaban
¢és értelmezésében; elmagyarazzak egymasnak a fogalmakat és a lehetséges megoldasi
moédokat. A kdzos munka soran kisérleteket végeznek, szerepjatékokat jatszanak, kdzos
produktumot, megoldast hoznak Iétre. Mivel az interakcio célja a tudasban torténd eldre-
haladas, a tanarnak az iranyit6d szerepbdl a szervezdéébe kell 1épnie, a dontési jogkort a
tanuloknak 4t kell adnia. Amikor a tanuldk csoportban dolgoznak, a tanar tobbé mar nem
tolt be kdzponti szerepet, nem 6 az informacid és tudds egyetlen forrasa, aki a tanuldok
viselkedését és tanulasat folytonosan szabalyozza és kdzvetleniil iranyitja. A sajat és cso-
porttarsaik elémeneteléért maguk a tanulok valnak feleléssé. Cohen (1994a) ezt a folya-
matot a ,,hatalom atruhazasanak” nevezi, azt értve ezalatt, hogy a tanar a dontés és a cso-
port iranyitasanak, a csoporttagok tanulasi folyamatban valé részvételének és a feladat
végrehajtasanak feleldsségét a csoportokra és a csoportokban levd egyénekre ruhazza.

Ha a tanar nem adja 4t irdnyit6 szerepét és nem tanitja meg a tanuldkat arra, hogyan
miikddjenek kis csoportokban egyiitt, a nyitott végl feladatok inkabb kedvezdtlen hatast
érnek el, mivel a tobb megoldasi lehetdséggel szembesiilve sok didk frusztraltta valik
¢és szeretné, ha a pedagdgus segitene neki a feladat megoldasaban. Ha a tanar enged a
kérésnek, akkor kiiktatja a tanuldk kreativ problémamegoldé tevékenységét, €s ezzel
megakadalyozza 6ket abban, hogy megtanulhassak, hogyan dolgozzanak egyiitt.

Sok tanar kiizd azzal, hogy hogyan adja at iranyitasat, illetve azon tépelddik, hogy nem
csuszik-e ki a kezébdl a vezetd szerep. Aggodik amiatt, hogy kozvetlen és allando fel-
tigyelete hianyaban az 6ra nem az akarata szerint zajlik, fél, hogy a tanulok nem tudjak,
hogy mit kell tennitik, esetleg tal sok hibat ejtenck, nem fejezik be a feladataikat és nem
vesznek részt a munkaban. A csoport normainak és a tanuldkra vonatkozé szabalyok-
nak a rendszere segiti a tanart az irdnyitd szerep atruhdzasaban és helyette a szervezd
szerepben torténd megjelenésben, valamint timogatja a tanar ¢és a tanulok megvaltozott
szerepét a kiscsoportos interakciok soran. A tanarhoz hasonldan a tanuloknak is meg kell
tanulniuk, hogyan alkalmazkodjanak a megkapott jogkorokhoz. A tarsakkal valo érintke-
z¢s 1 modjai 0j viselkedési normakat és a kommunikacié tjfajta modjat kivanjak meg.

A tudésban ¢és szocializaltsagban heterogén osztalyokban kiilondsen fontos megtanita-
ni a tanuldkat arra, hogy a kiscsoportos munka soran kertiljék a nem kivanatos, negativ
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viselkedést. A kutatasok azt sugalljak, hogy a csoportépitésbe befektetett munka (Cohen,
1994a), a kivanatos csoportfolyamatok tudatositasa ¢és az, ha a tanar érdemben értékeli
az egylittmiikddo viselkedést, termékenyebb csoportmunkat eredményezhet (Johnson,
Johnson, Stanne és Garibaldi, 1990; Lew, Mesch, Johnson ¢és Johnson, 1986; Swing és
Peterson, 1982). A hatékony munkahoz a tanult egyiittmiikodd viselkedési normaknak
nemcsak konkrétaknak, hanem az egyes feladatokhoz tarsitott viselkedési kivanalom
vonatkozasaban is relevansaknak kell lenniiik, tehat itt nem csak egyfajta, az emberi
kapcsolatokra vonatkoz6 altalanosabb hozzaallasrél van szo, amely az érzékenység, a
befogado-készség, a nyiltsag és a kdlcsonosség kialakitasat hangstlyozza (Miller és Har-
rington, 1990). Johnson és munkatarsai (1990) tobb olyan viselkedési format emeltek
ki, amelyek az egyiittmiikdd6 csoport szempontjabol kiilondsen relevansak: valameny-
nyi csoporttag teljesitményének kdvetése, a csoporttagok aktiv részvételének batoritasa
kiiléndsen fontos ebben a kontextusban.

Cohen (1994a) Smith és munkatarsai (1981) kutatasaira alapozva azt ajanlja, hogy a
tanarok hasznaljanak olyan készségfejlesztd feladatokat, amelyek segitségével megtanit-
jék a tanuldknak az egyiittmiik6do viselkedésformak olyan sajatos normait, amelyek a
jogkorok atruhazasat segitik. Ilyen lehet példaul, hogy a tanulok egymas szamara segit-
ségiil szolgaljanak, illetve egymas tudasbeli elérehaladasaért feleldsséget vallaljanak.
A tanulok megtanuljak, hogy joguk van segitséget kérni, de kotelességiik is segitséget
adni, ha t6lik azt kérik. A csoportmunka soran a tanulék megtanuljak, hogyan érvel-
jenek, és hogyan magyarazzak el a megoldas lehetséges menetét Gigy, hogy a segitség
kérdje helyett ne oldjak meg a feladatot.

Ugyancsak annak érdekében, hogy a tanart az iranyitd szerepének atadasaban segit-
sék, a didkok eltérd szerepeket toltenek be. E szerepek betdltésével a tanulok mind a
csoportjukat, mind dnmagukat iranyitjak, ugyanakkor a hagyomanyos tanari szerepet is
atvallaljak. A csoportvezeté minden egyes csoportban tigyel arra, hogy a feladattal kap-
csolatos utasitdsokat a csoport minden tagja megértse, betartsa (Zack, 1988), 6 kozvetit a
tanar és a csoport kozott. Amikor a csoport egyik tagja bemutatja a csoport eredményeit,
a csoport altal elkészitett produktumot, akkor a csoportfelelds értékeli a csoport k6zos
munkajat, elmondja, hogy a csoport hogyan dolgozott egyiitt. Az anyagfelelds példaul
Osszegyljti a sziikséges szemléltetd eszkdzoket és feliigyeli a rendrakast. Mivel a tanulok
kozotti interakceid célja az ismeretelsajatitas eldmozditdsa, a munkamegosztas és a kol-
csOnods egymasrautaltsag kozott egyensulyt kell teremteni.

A csoportban minden egyes tanulonak megvan a maga szerepe, €s ezek a tanulok
kozott rotalddnak. A szerepek hozzajarulnak a tarsadalom szempontjabol 1ényeges szo-
cialis készségek kialakitasahoz.

Az innovativ gondolkodas fejlesztése

A komplex instrukcié szempontjabol érdemes kiilonbséget tenni az elsGsorban a tanula-
si készségeket (olvasas, iras, szamolas) igényld feladatok és az innovativ gondolkodast,
problémamegoldast igényld, nyilt végi feladatok kozott.

Vannak csoportfeladatok, amelyek megoldasahoz kivanatos megoldasi 1épések kap-
csolodnak, és a feladat megoldasaként gyakran csak egyetlen helyes valasz adhato.
Ebben az esetben a tanulok ugy végzik el a feladatokat, hogy betartjdk a megoldas 1épé-
seit, kiegészitik a mondatokat, ismerds algoritmusokat és képleteket alkalmaznak, illetve
felkutatjak és memorizaljak az informaciokat. Az ilyen feladatok elvégzéséhez — annak
ellenére, hogy sok didknak hasznara valna — a csoportmunka nem is lenne sziikséges
(Lord, 2001). Webb (1982) kutatasai azt timasztjak ald, hogy azoknak a didkoknak, akik
segitenek tarsaiknak a feladatmegoldasban, mélyiil a tudasuk. Amikor a tanulok nyilt
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végl feladatokon dolgoznak, akkor lehetéségiik van a feladat tobbféle megoldasara. Qin,
Johnson és Johnson (1995) tigy vélik, hogy a nyilt végii feladatok megoldasa az egyiitt-
miikddés kovetkeztében ndveli a problémamegoldasi képességet.

Az innovativ gondolkodast igénylé csoportfeladatok a valos élethelyzetekhez, lehet-
séges problémakhoz kapcsolodnak. A nyilt végii feladatok és problémamegoldasi tevé-
kenységek a didkok tapasztalatat, véleményét és értelmezését kivanjak meg. Az ilyen
tevékenységek soran a tanulok elemeznek és értékelnek, megbeszélik az okokat és
kovetkezményeket, feltarjak az ellentmondasokat és kdvetkeztetéseket vonnak le. Lotan
(1997; tovabba: Zack, 1988) ugy véli, hogy az olyan feladatok kittizésével, amelyek mind
folyamatukat, mind kimeneteliiket tekintve nyilt végliek, a tanarok hatékonyan ruhaznak
a tanulokra dontési hataskort. A dontési hataskor atruhazasa azonban gyakorta nehéz-
séget jelent a tanarok szamara, ha didkjaik varatlan és olykor kellemetlen valaszaival
vagy megoldasaival szembesiilnek. Sok tanar ugy probalja a didkjai munkajat iranyitasa
alatt tartani, hogy szigortan feliigyeli a tanulasi folyamatot, tulsdgosan részletes utasi-
tasokat ad, illetve a bizonytalansag csokkentése érdekében elére megtanitja a feladatot.
A csoportfeladatokban a feladat elvégzésének vagy a probléma megoldasanak tobbféle
lehetséges modja kihivast jelent mind a pedagdégus, mind a tanulok szamara.

Tobbféle képesség hasznalata

Az alacsony statuszu tanuldknak a tananyaghoz vald egyenldtlen hozzaférésébdl adodo
probléma orvoslasanak egyik modja az, ha kiszélesitjiik annak fogalmat, hogy mit jelent
okosnak lenni egy sokféle képesség felhasznalasat kivano feladat végrehajtasakor.
A kezelés egyik eszkodze, hogy a pedagogus a tobbféle képesség felhasznalasat nyilva-
nos elismerésben részesiti. Ahelyett, hogy a tanulokat egy okos-buta skalan rangsorolna,
lehetdséget ad a tanuloknak a sajatos készségek és képességek felhasznaldsara, meg-
mutatdsara, amelyekre a tanuloknak az egyes feladatok soran sziikségilik van. Az emlitett
tobbféle képesség kozott minden tanulonak vannak személyes erdsségei €s gyengeségei.
A nagymértékben verbalis tipusu tanulonak példaul nehézségei tamadhatnak a térbeli
és vizualis kompetenciat igényld feladatokkal. Ugyanakkor a szokincstesztben gyengén
teljesitd tanulo iigyes természettudomanyos megfigyelo lehet. Az ilyen képességfelfogas
egybevag azokkal a pszichologiai munkékkal, amelyek az intelligenciat tobbdimenzids
jelenségnek tekintik (Gardner, 1983, 2003; Sternberg, 1985, 1998).

A kompetencia hozzarendelése a tanulonak a csoportfeladat megoldasahoz vald hoz-
zajarulasat erdsiti. A tanarok barmelyik tanuléhoz hozzarendelhetnek kompetenciat, de
kiiléndsen fontos és hatasos a figyelmet azokra dsszpontositani, akik csoportjukon beliil
alacsony statuszu tanulokként viselkednek. A tanaroknak elészor azonositaniuk kell,
hogy ki cselekszik alacsony statuszu tagként, majd meg kell figyelniiik, hogy az ala-
csony statuszu tagok a csoport munkdjahoz milyen fontos intellektualis teljesitménnyel
jérulnak hozza.

A tanar az alacsony statuszu tanuldhoz egy adott statuszjellemzé tekintetében magas
statuszt rendelhet hozza. Webster és Sobieszek (1974) szerint minél magasabb az egyén
statusza, annal nagyobb a valoszinlisége annak, hogy az illetd egyén meghatarozo értéke-
1és forrasava valik: a magas statuszu tanuld befolyasolhatja egy tanulonak egy masikhoz
viszonyitott 6nértékelését. Ha a tandr mint magas statuszu forras egy tanuld teljesitmé-
nyét pozitivan értékeli, az a tanuld elhiszi, hogy képessége a tanar értékelésének felel
meg. Ahhoz, hogy ne csak a tanuld kompetencia-elvarasait valtoztassa meg, hanem a
csoportnak a tanuloval kapcsolatos elvarasait is ndvelje, a tanarnak a kompetenciat nyil-
vanosan, minden tanulé el6tt kell hozzarendelnie annak érdekében, hogy mind az érin-
tett tanuld, mind az osztalytarsak halljak. A kompetencia hozzarendelésének konkrétnak

41




Iskolakultara 2015/5-6

kell lennie azért, hogy mind a tanuld, mind a csoport pontosan tudja, mit tud a tanuld
jol csinalni. Ra kell mutatni, hogy a tanul6 intellektualis képessége a csoport munkaja
szempontjabol relevans.

A csoportfeladatok kdzéppontjaban a tobbféle képesség felhasznalasanak igénye all,
ami kulcsfontossagu a sikeres statuszkezeléshez. Ez adja meg a hatteret a tanar és a
tanulok kompetenciaval kapcsolatos elvarasainak és arra vonatkozo elképzeléseinek
megvaltoztatasahoz, hogy egy, a tanulok statuszaban kiegyenlitett osztalyban mit

Ha a feladatok t6bbdimenzio-
sak, t6bb tanulonak van leheto-
sége intellektudlis kompetencid-
Jjanak a megmutatdsdra. Azzal,
hogy a feladatokat inkdbb tobb-

dimenziossd, mintsem egydi-
menziossd (kizdarolag alapvetd
tanuldsi készségeket igénylove)
teszik, a pedagogusok nemcsak

a tanuldsi feladatot definidljck

ujra, hanem az osztdly hagyo-

mdmn)yos szocidlis rendszerét is.
A tobbdimenzios, t6bbféle képes-
séget igenylo feladatok eldfeltete-
lei annak, hogy t6bb tanulonak

adnak lehetoséget arra, hogy

,okosnak” mutatkozzek, vala-

mint hogy a tandr és tarsai
kompetensnek is ldsscdk oket.
A tobbfele kepességet magukban
Joglalo csoportfeladatok egy
tovabbi célt is szolgdlhatnak:
16bb tanulot vonzanak és ezdl-
tal a feladathoz valé hozzdfere-
st utakat nyitnak meg a tanulok
szdamdra a tanuldsi feladatban.

jelent okosnak lenni. A tobbféle képesség-
re épiild feladatok kiilonbdznek az olyan
hagyomanyos orai tevékenységektdl, mint
példaul a tanari magyarazat meghallgatasa,
a tankonyv olvasasa, szoveg memorizalasa.
Ezekhez a tanulok a képességek sziik korét
hasznaljak.

A komplex csoportfeladatok sikeres meg-
oldasdhoz tobbféle intellektualis képesség-
re van sziikség. Az ilyen feladatok lehetd-
vé teszik a tanulok szamara, hogy tobbfé-
le tehetségiiket, intelligenciajukat, illetve
problémamegoldasi stratégiaik eltéré mod-
jat bemutathassak. Arra is lehetdséget
adnak, hogy erdsségeiket tovabbfejleszthes-
sék és ujakra is szert tegyenek. Ha a felada-
tok tobbdimenziodsak, tobb tanuldénak van
lehetdsége intellektualis kompetenciajanak
a megmutatasara. Azzal, hogy a feladato-
kat inkabb tobbdimenzidssa, mintsem egy-
dimenziossa (kizardlag alapvetd tanulasi
készségeket igényl6vé) teszik, a pedagod-
gusok nemcsak a tanulasi feladatot defini-
aljak Gjra, hanem az osztaly hagyomanyos
szocialis rendszerét is. A tobbdimenzios,
tobbféle képességet igényld feladatok eld-
feltételei annak, hogy tobb tanulonak adnak
lehetéséget arra, hogy ,,0kosnak” mutatkoz-
7€k, valamint hogy a tanar €s tarsai kompe-
tensnek is lassak oket. A tobbféle képessé-
get magukban foglalé csoportfeladatok egy
tovabbi célt is szolgalhatnak: tobb tanulot
vonzanak ¢és ezaltal a feladathoz valé hozza-
férési utakat nyitnak meg a tanulok szamara
a tanulasi feladatban.

Mivel a feladathoz tobb olyan diak nyer
hozzaférést, akiknek egyébként gyengék a
tanulasi képességei, igy intenzivebben vesz-

nek részt a munkaban, és a csoportfoglalkozasok soran lehetdségiik adodik olvasni, irni
¢és szamolni is. Az alapkészségeket relevans kontextusban hasznaljak, szoban kommu-
nikalnak és problémakat oldanak meg. A fogalmi megértés javulasaval parhuzamosan
egyre tobbet értenck az olvasott szovegbdl, és irasuk is gordiilékenyebbé valik (Bower,
1997).
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A csoport és az egyén teljesitményének értékelése

A multikulturélis osztalyban a csoportmunka képes javitani a csoporton beliili kapcsola-
tokat és alkalmas a kognitiv képességek fejlesztésére (Johnson és Johnson, 1996; 1999).
A csoportfoglalkozasok aktivizalhatjak az alapkészségeket és széles korii ismereteket
tudnak nyujtani, mikozben a gyerckek altalanos fogalmakat is elsajatitanak. A legne-
hezebb és legelvontabb fogalmak hatékonyabban tanithatoéak csoportban, mint egyéni
gyakorlatok formajaban (Cohen, 1991). Schultz (1999) kimutatta, hogy a tanulonak a
természettudomany targyban a komplex oktatdsi csoporttevékenységek eredményeként
elért teljesitménye jobb volt anndl, mint amit egyéni munkaval érhettek volna el. A tanul-
many szerint azok a diakok, akik csoportokban dolgoztak, sokkal mélyebben értették
meg a hipotézisek Iényegét azoknal, akik a feladatokat egyénileg oldottak meg. A cso-
portmunkat alkalmazé tanaroknak tudniuk kell, hogyan értékeljék a csoporton beliil az
egyes tanulok teljesitményét (Smith, 1998; Lord, 2001). A csoportmunkat nem elegendd
egy teszttel lezarni. A csoportmunka folyaman a tandrnak tudnia kell, hogy a tanulok
profitdlnak-e a csoportmunka gazdag tartalmi anyagabdl. A fogalmak csoportmunka
segitségével torténd tanitasanak egyik legnehezebb része az, hogy milyen modon adjon
a pedagogus a csoportoknak értékelést munkajuk eredményérdl. Ha a feladat kreativ és
nyilt végili, nem lehet eldre tudni, hogy mi lesz a tanulok altal eldallitott feladat, a tana-
rok pedig gyakran tanacstalanok abban a tekintetben, hogy a csoportmunkarol hogyan
adjanak konkrét és konstruktiv visszacsatolast (Frederiksen és Collins, 1989; Solomon,
1998). Az értékelésnél fontos, hogy az elvarasok legyenek egyértelmiiek (Shepard,
2000), ellenkez6 esetben a tanulok nem tudjak, hogyan mutassak be kompetenciaikat,
¢és ennck kovetkeztében sajat tanulasuk iranyitasi folyamataban kevésbé vesznek részt
(Brookhart, 1999).

Osszegzés

Bar az osztaly szocialis kozegének megvaltoztatasa kihivast jelent a pedagdgus szamara,
a komplex instrukcid lehetdvé teszi, hogy ez a valtozas, valtoztatas a feladatok segitsé-
gével menjen végbe. A feladatok hozzajarulnak a tanulok kozotti kiilonbségek mérsekleé-
séhez, a statuszbeli rangsor rendezéséhez. A kiscsoportban végzett kozds munka sikeres
feladatmegoldast €s ismeretelsajatitast eredményez az alacsony statusza tanulok szamara
is. A program egyik sarkalatos pontja a folyamatos pozitiv megerdsités, amely hozza-
segiti a tanuldkat az egylittmiikdodéshez, egymas kompetenciajanak megismeréséhez és
elismeréséhez (Kroll, Masingila és Mau, 1992).

A kutatasok eredményeként az Egyesiilt Allamokon kiviil Izraelben és Eurdpa tobb
orszagaban, kiilonésen Danidban és Belgiumban kotelezték el magukat az oktatasi intéz-
mények a komplex instrukcié alkalmazasa mellett, amelyet az is segitett, hogy Batelaan
és van Hoof (1996), valamint Batelaan (1998) a kooperativ munka pozitiv hatasat az
interkulturalis oktatasban kivanta érvényesiteni.

Fontosnak tartjuk megjegyezni, hogy a kooperativ technika, a nem statuszkezeld
csoportmunka alkalmazasa és a komplex instrukcios modszer kdzott sok a parhuzam, a
kozos elem. Kivanatos annak jelzése is, hogy a komplexitas el6térbe helyezése, valamint
Gardner (1983, 2003) és Sternberg (1985, 1998) ,.,tobbféle intelligencia” elméletének a
feladatok megoldasaban valo felhasznalésa, figyelembe vétele sem a komplex instrukci-
o6ban jelenik meg kizarolagosan.

Mely tehat a komplex instrukciéra jellemz6, megkiilonboztetdé karakterisztikum?
A komplex instrukci6 jellemz6 sajatossaga a statuszproblémanak a kompetenciaelvara-
sok megvaltozasan keresztiil torténd kezelése.
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A hazai bevezetés Komplex Instrukcios Program (KIP) néven 2000-ben kezdddott
meg (K. Nagy, 2004, 2005, 2006, 2007, 2012), amely egybeesik azzal az iddszakkal,
amikor Amerikdban megkezdddtek az egyes tantargyak esetében bekdvetkezett tanorai
eredményekre iranyul6 kutatdsok. Az ilyen irdnyt kutatdsok hazankban 2014-ben kez-

dédtek meg.
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' Statusz alatt a tanulonak az osztilyban vagy a tanu-
161 csoportban a csoporton beliil érvényes hierarchi-
kus skalan elfoglalt helyét értjiik.

*Kiemelés: r = 0.62, p <0.05 1982-83-ban, illetve
r=0.572, p <0.05 (Cohen, Lotan és Holthuis, 1997).

46

*r=0.52, p <0.01

*Bianchini (1995) szerint a beszélgetés atlagos ara-
nyanak és a tobb tanegységi teszten elért eredmények
Osszesitett javulasanak korrelacioja » =0 .453 (p <0
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Szélsoséges idojaras —
gazdasagi kockazatok

Az utobbi évek egyik — egyre sziikebb kérben vitatott - jelentds
felismerése a klimavdltozds ténye. A trendek alapjdan megdllapithato,
hogy a jelenlegi erdfeszitések nem elégségesek ennek megdllitdsdra.
Ebbdl adodoan a reagdldsra kétféle lehetoség van. (1) A megelozésre
Jforditott erdfeszitések fokozdsa. (2) Felkésziilés az elkertilhetetlen
vdltozdsokra. Utobbihoz kapcsolodoan a Pannon Egyetemen egy
TAMOP projekt indult, amely kiilénbozo teriileteken vizsgdlja a
reagdilds lehetdségeit: makrogazdasdg, tdarsadalmi hatdsok,
mezogazdasdg és élelmiszertermelés, egészségrigy, turizmus, elldtds.
Ez a cikk ezek kéziil a klimavdltozdsnak az elldtdsi tevekenységre
gyakorolt hatdsait vizsgdlja a projekt kutatdsai alapjan. A szerzok -
egyetemi hallgatok véleményeét felhaszndlva — bemutatjdk a vdrhato
hatdsokat. Az eredmények széleskoérti kockdzatokra utalnak.

Bevezetés

a mar egyre nagyobb az egyetértés abban, hogy van klimavaltozas, és ebben az
emberi tevékenységnek szerepe van. Az éghajlatvaltozas hatassal van minden-

napjainkra, egész ¢életiinkre. Ez a jelenség leginkabb az olyan gazdasagi folya-
matokban érhetd tetten, amelyek a kdrnyezethez szorosan kothetk, igy az ellatasi folya-
matokban és a hozzajuk kapcsolodo szallitasban, termelésben.

A kornyezeti, kozottiik az éghajlatvaltozast okozdé emberi tevékenységek kozott
jelentds részaranyt képvisel az aruk és az emberek szallitasa. A szallitasi szektor
miikddése jelentds kornyezeti terheléssel jar (1. abra). Ennek a dinamikaja sem kedvezo,
hiszen 10 év alatt a szallitasi, raktarozasi és kommunikacios szektor abszolut kibocsatasa
408 230 673 tonnaro6l 529 936 905 tonnara ndtt az EU-ban.

A sziikebb értelemben vett ellatasi tevékenységek (villamosenergia, gaz- és vizellatas,
szallitas, raktarozas, kommunikacio) is kozel felét teszik ki az tiveghazhatasu gazok
kibocsatasanak (1. abra).

Ugyanakkor a klimavaltozas hat is az emberi tevékenységekre. Czifra, Dobozi és mun-
katarsaik (2013) szerint az éghajlatvaltozas a gazdasagi versenyképességre is hatassal
van. [gy nemcsak gazdasagi valsag (Csiszdrik, 2012), hanem kornyezeti valsag is kibon-
takozoban van, ami tovabbi jelentds hatassal lehet a gazdasagi teriiletekre is. A vilag
kiilonbozo térségeiben mas-mas jellegli és hatasu problémak meriilhetnek fel a klimaval-
tozas kovetkeztében. Ebben a cikkben a Magyarorszagon a klimavaltozas hatasara var-
hatdan bekovetkezd valtozasokrol, azok logisztikara gyakorolt hatasairol szamolunk be.

El6szor a szakirodalom nyoman bemutatjuk, hogy milyen hatasok térképezhetdk fel a
klimavaltozasnak kdszonhetéen Magyarorszag adottsagai alapjan, valamint megvizsgal-
juk, hogy Magyarorszag mennyire sériilékeny a klimavaltozas hatasaira.
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1. abra. A szallitasi szektor részaranya az tiveghdzhatdasu gazok kibocsatasa teriiletén
(forras: Eurostat, 2013)

Magyarorszag az ENSZ Eghajlatvéltozasi Kormanykozi Testiiletének (IPCC) 2007.
évi jelentése szerint fokozottan sériilékenynek mindsiil. Ezen elbrejelzés szerint a
Magyarorszagon bekdvetkezd klimavaltozas egyre szélsdségesebbé alakitja az idéjarast.
Forro, szaraz nyarak, csapadékos, viharos telek varhatok. A feltételezések szerint a Kar-
pat-medence id6jarasa kozeliteni fog a mediterran éghajlathoz (Czifra és mtsai, 2013).

Az ellatasi lancokban kiemelkedd szerepe van az elosztasi logisztikanak. A régi
keresked6utvonalak is altalaban olyan helyeken haladtak, ahol a szélsdséges iddjarasi
viszonyok csak kis valdszintiséggel fordultak eld. A vitorlas hajozasban nagy szerepe
volt az iddjaras-elérejelzésnek. A felfedezések litemét, majd késébb a kereskedelmi hajo-
zasi utvonalakat jelentds mértékben ez hatarozta meg.* A technika fejlédése — példaul
a motorizacid — ezt a fliggést csokkentette, de meg nem sziintette, hiszen mindig van
lehetdség optimalizalasra az id6 vagy a koltségek szempontjabol, amit a piaci verseny
is kikényszerit. Az egyes meteorologiai/iddjarasi elemek kozvetve vagy kozvetleniil,
de hatast gyakorolnak a kozlekedésre és ezen keresztiil a logisztikai tevékenységekre.

* 2014. 01. 28-i megtekintés, http://oceanweatherservices.com/featured blog_posts/about optimum_ship
routing
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A meteorologiai elemek akkor fejtenek ki kozvetett hatast, amikor a kézlekedé emberre,
illetve kdzvetlen hatast, amikor magara a kozlekedésre hatnak.

De vajon mit is jelent a meteoroldgia? ,,A 1égkortan, vagy meteoroldgia az a — ma mar
6nallé — tudomany, amely a benniinket koriilvevd 1égkor jelenségeivel, allapotvaltozasai-
val foglalkozik.” (Barati és Szasz, 2002) A kozlekedésmeteorologia tehat a meteoroldgia
tudomanyabol szarmaztathato, amely az iddjarasi folyamatok, jelenségek kozlekedésre
gyakorolt hatasat vizsgalja, és az ehhez kapcsolodo elorejelzésekkel foglalkozik. Sza-
munkra ez azért fontos, mivel a klimavaltozas hatasai a kiilonb6z6 meteoroldgiai jelen-
ségeken keresztiil fogjak befolyasolni az ellatasi lanc miikddését.

A Magyarorszagon prognosztizalhatoé klimavaltozas a kozuti és vasuti infrastruktara
romlasaval lesz jellemezhetd. A szélsGsé-
ges id6jarasi jelenségek, mint példaul vihar,
arviz, magas homérséklet, nagy mennyiségii

csapadék a jelzett kozlekedési alagazatok
infrastrukturdjanak romlasdhoz fog vezetni.
Hunyadi (2010) bemutatja cikkében, hogy
a megvaltozott id6jarasi viszonyok példaul
a kozati utpalya koporétegének gyorsabb
elhasznalodasaval, az aradasok kovetkezté-
ben az utak kimosodasaval, a talajviz szint-
jének allandd ingadozasaval, az tttartozé-
kok megrongalodasaval lesz jellemezhetd.
Gaspar (2004) a burkolatteljesitménnyel
kapcsolatosan egy kovetelménypiramist
allitott fel. Ennek a piramisnak a vizsgalata
a klimavaltozas infrastrukturara gyakorolt
hatasai miatt azért fontos, mivel a szerzok
véleménye szerint a piramisban szerepld
kovetelmények atrendez6dése varhaté a kli-
mavaltozas hatasaira vald reagalasképpen
(2. abra).

Hunyadi (2010) felhivja a figyelmet
az utak védelmében telepitett ndvényzet
tagabb tlir6képességli ndvények telepité-
sével vald kialakitasara is. Tehat a klima-
valtozas hatasat mar az utépités soran is
figyelembe kell venni.

Ez a figyelem ra kell iranyuljon az élet-
tartamra, tehat Gaspar (2003) szerint egész
¢lettartamra torténd tervezés sziikséges, ami

A Magyarorszdagon prognoszti-
zdlhato klimavdltozds a Rézuiti
és vasuti infrastruktira romld-
sdval lesz jellemezhetd. A szélso-
séges idojardsi jelenségek, mint
példdul vihar, drviz, magas
homeérseklet, nagy mennyiségii
csapadek a jelzett kézlekedési
aldgazatok infrastruktirdjdanak
romldsdhoz fog vezetni
Hunyadi (2010) bemutatja cik-
kében, hogy a meguvdltozott ido-
Jdrasi viszonyok példdaul a kéz-
uti utpalya koporétegenek gyor-
sabb elhaszndloddsdval, az dra-
ddsok kovetkezteben az utak
kimosoddsdval, a talajviz szint-
Jjének dllando ingadozdsduval,
az uttartozékok megrongdlodd-
sdaval lesz jellemezhetd.

,,az €lettartamra kiterjedd olyan tervezési modszereket, illetve azok egyes fazisait foglal-
ja magaba, amely az emberi szempontokat, a gazdasagi kérdéseket, a kulturalis beillesz-
kedést és az 6kologiai szempontokat egyarant figyelembe veszi”.

A kornyezeti hatasok mellett az ellatasi lancokra haté6 masik 1ényeges tényezd a
fogyasztoi igények atrendezddése, amelyhez igazodniuk kell a termeld infrastruktiranak
¢és azok elosztd haldzatainak is (Czifra és mtsai, 2013).

Tobb nemzetkozi cikk is foglalkozik a klimavaltozas hatasaval az elosztasi logiszti-
kara és az ellatasi lancok menedzsmentjére (Calldwell, 2002; Thorpe és Fennell, 2012;
Potter, Savonis és Burket, 2008). A fogyasztoi igények kielégitésének egyik fontos allo-
masa az aruk eljuttatasa, ami lehet kozuti, vasuti, vizi, 1égi vagy csovezetékes szallitasi
mdd. Az aruk jelentds részét adott kontinensen beliil jellemzden foldfelszini kdzlekedés
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2. abra: A burkolatteljesitménnyel dsszefiiggd kovetelmények. (Gaspar, 2004)

soran juttatjak el a megrendelohoz. Vissy és Batyi (1998) a meteorologiai elemek foldfel-
szini kozlekedés biztonsagara gyakorolt kdzvetett és kdzvetlen hatésait is dsszefoglalta
(1. tablazat).

1. tablazat. Az iddjaras hatasai a foldfelszini kozlekedése. (Vissy é -Batyi, 1998)

Kozvetlen hatdasok Kozvetett hatasok
Palyadallapotra Latasra Rakodasra Biometeorologiai hatasok
(kozut, vasuit) (fronthatasok)
havazas kod sz¢l baleset-megelézés | munka-egészségligy
hofavas erés csapadék erds csapadék
hémérséklet

A szallitason belill kiillondsen nagy a kozati szallitas részaranya. A karos hatasok meg-
el6zésének egyik lehetdsége a kozhti szallitas visszaszoritasa példaul multimodalis meg-
oldasok alkalmazasaval. Az Eurdpai Unid tobb nemzetkozi projektet is finanszirozott a
témaban (Marco Polo program), amelyeknek szamos esetben hazai résztvevéi is voltak.
Csak 2011-ben 32 uj projekt kapott mintegy 57 m€ finanszirozast.

A kornyezetbarat megoldasok — a kiilonbozé gazdasag-, illetve kdrnyezetpolitikai
torekvések ellenére — nem terjednek eléggé. Valtozatlanul a kozati szallitds dominal, és
a trendek sem tiinnek biztatonak.

A kiilonboz6 szallitasi (kozlekedési) modokra kiilonbdzd meteorologiai jelenségek
hatnak. A kovetkezOkben a klimavaltozas hatasait a kiilonb6z6 iddéjarasi hatasokon
keresztiil a kozati szallitasra vizsgaljuk meg. ElsGsorban az {iveghazhatasu gazok kibo-
csatasara és a szilard szennyezok lehetséges csokkentésére dsszpontositunk.

A kiilonbozo szallitasi modok kozil a legjelentdsebb a kdzati szallitas. A kozati szal-
litast (kozlekedést) tobb iddjarasi tényezd is befolydsolhatja jelentdsen, ilyen példaul:

— a nagy héség: ez egyarant hat az uttestre, a jarmure és az emberre is. Az aszfalt
felheviilhet, majd megolvadhat, az Utburkolatban nyomvalyuk johetnek 1étre és az
uttest hullamossa valhat. A jarmi gumiabroncsainak tapadasa valtozhat, ami kihat-
hat a féktavolsagra is, valamint a hdség a gumiabroncsok élettartamat is ronthatja.
Az ember koncentracios képessége csokkenhet, ami a balesetveszélyt noveli.
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— az erds sz¢l és hofuvas: amennyiben ez hatszél, ugy a féktavolsagra még jelento-
sebb figyelmet kell szanni, az ellensz¢l a felhasznalt {izemanyagnormat néveli meg,
mig az oldalszél (kivaltképp, ha az 16késszerli) a jarmi stabilitdsara van hatassal.
A hofuvas kovetkeztében az utakon hoatfivasok, hotorlaszok alakulhatnak ki, ami
nemcsak akadalyozhatja, de meg is bénithatja a kozati kozlekedést.

— a jelentés (nagy mennyiségii) csapadék, akar havazas formajaban is: az ennek
kovetkeztében kialakulo vizes/havas utburkolat jarmi (kerék) és uttest kapcsolata-
nak romlasahoz vezethet. A kialakul6 viz atfolyasok tovabbi balesetveszélyt rejte-
nek magukba. A csapadék a latasi viszonyok romlasat is eredményezheti.

— akod: korlatozott 1atasi viszonyokat teremt. Kiilonds veszélyesek a kodfoltok, ame-
lyek hirtelen ,,szinte a semmibdl elébukkanva” rontjak a latasi viszonyokat.

Gyakran hallhato, hogy Magyarorszagon egyre tobbszor adnak ki az orszag kiilonb6zo
teriileteire narancs és piros meteorologiai riasztasokat. Ilyen riasztast akkor adnak ki, ha
nagy (orkén) erejli szél varhato. Ez a fajta jelenség a kozlekedés soran fokozddo baleset-
vesz¢€lyt rejt magaba a lataszavart okozo6 porfelverés altal, utakadalyok képzésével (fak
kicsavarasa, uttestre d6lés), illetve a hatalmas széllokések miatt a vezetdk elveszthetik
uralmukat a gépjarmi felett.

Ha jelentds csapadékra lehet szamitani, akkor szintén kiadhat6 a narancs vagy a piros
riasztas. A csapadék kiilonbozé formakban jelenhet meg, eltéré kockazatokat eredmé-
nyezve.

A kovetkezOkben az altalunk végzett elsddleges feltard kutatds eredményeit mutatjuk
— logisztikai szakmara késziil6 fiatalok véleményére alapozva — arra vonatkozodan, hogy
milyen kockazatokkal kell szamolni a jovoben szélséséges id6jaras esetén.

A Kkutatas eredményei

Mint a fenti szakirodalmi attekintés is mutatja, a klimavaltozas kovetkezményei jelentds
mértékben éreztetik hatasukat az ellatasi lancok miikddése soran. Elmondhatjuk, hogy az
egész tarsadalomra hatassal van az éghajlatvaltozas, részben az ellatasi lanc mikodésére
gyakorolt hatasokon keresztiil.

Felismerve azt a tényt, hogy az éghajlatvaltozas és az abbdl fakadd problémak meg-
oldasa egyarant elkeriilhetetlen, a Pannon Egyetem elinditott egy projektet, amelyben
azt vizsgaljuk, hogy az éghajlatvaltozasnak milyen kovetkezményei lehetnek, amelyek
elsésorban idgjarasi jelenségeken keresztiil valamilyen sziikségszerii reagalast varnak.
Kozgazdasagi, mezdgazdasagi, miiszaki és tarsadalomtudomanyi aspektusok is a kutatas
fokuszaba keriilnek. A kozgazdasagtanon beliil vizsgalt fontosabb teriiletek: a makrodko-
némia, a regiondlis fejlesztés, a turizmus, az egészségiigyi szektor és az ellatasi lancok.
A projektet az EU és magyar forrasok is tdmogatjak.

A kutatas els6 fazisaban szakirodalmi attekintést végeztiink. A témanak béséges, de
még nem teljesen letisztult a szakirodalma, hiszen vannak, amelyek maganak a klima-
valtozasnak a tényét is tagadjak (Nordhaus, 2012).

A legfontosabb kutatasi kiindulopont az volt, hogy megtudjuk a kovetkezd generacio
véleményét az iddjaras valtozasanak (ami valdjaban a klimavaltozas ,,megtestesitdje”)
ellatasi lancra gyakorolt hatasaira vonatkozdan. Az elsddleges kutatds sordn eldszor
Osszegyljtottiik a klimavaltozas okozta kovetkezményeket. Ennek soran a nominalis cso-
port technika (NCM) moédszerét alkalmaztuk. A nominalis csoport technika egy csoport-
modszer, ami a problémamegoldashoz és/vagy dontéshozatalban is alkalmazhat6. Ez a
moddszer egyesiti a brain storming és formalis szavazas technikajanak elonyeit.

A vizsgalat a kovetkezo 1épésekbdl allt:
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. Bevezetés és magyarazat: Els6 1épésben a résztvevok idvozlésére kertiil sor, akik

logisztikai mesterszakos, MBA ¢és logisztikai mérndk hallgatok voltak. Egy A4-es
papir tetejére felirtuk azt a kérdést, amelyre a kutatdsunk soran a valaszt keressiik:
»A sz¢€lsOséges iddjaras hatasai hogyan befolydsoljak az ellatasi lancok miikodé-
sét?” Majd felhivtuk a résztvevok figyelmét e kérdés fontossagara.

. A kovetkezo 1épésben 6nallo munkavégzés kovetkezett: megkértiik a résztvevo-

ket, hogy a lehetséges valaszaikat irjak le a papirjukra. A modszer ezen fazisaban
semmilyen interakcié nem megengedett, ezért mi megkértiik a résztvevoket, hogy
ne konzultdljanak és ne folytassanak parbeszédet egymassal az otleteikrdl. A mod-
szernek ez a fazisa 10 percig tartott. Ebben a fazisban sem a pozitiv, sem a negativ
interakciok nem keriiltek kiemelésre.

. Otletek megosztasa: A résztvevék egyesével felolvastik a papirra vetett, témahoz

kapcsolodo otleteiket, és atadtak a szot a kovetkezonek. Ha a résztvevo kifogyott
az Otleteibdl, azt kellett mondania, hogy ,,passz”, és egybdl a kovetkezd résztve-
v6 mondhatta el gondolatat. Valamennyi otletet egy tablazatba gyujtottiink, szo
szerint kovetve a résztvevok megfogalmazasat. Egy-egy otlet maximum 3 sz6bol
allhatott. Ez a korfolyamat addig folytatodott, amig valamennyi 6tlet bemutatasara
sor kertilt. A kutatasi modszertan ezen fazisa a pozitiv kdlcsonhatasokon nyugszik:
valamennyien hallhattdk egymas otleteit, amelyek esetleg tovabbiakat generalhat-
tak, de negativ megjegyzések, biralatok és egyaltalan semmilyen megjegyzés nem
hangozhatott el a masik 6tletét illetéen.

. Megbesz¢lés: Ebben a fazisban a résztvevok elmagyardzhattdk javaslataikat, otle-

teiket, és a megbeszélés soran felmertiilt tovabbi elképzelések is rogzitésre kertiltek.

A feljegyzett Gtleteket barki magyarazhatta, vagy megjegyzésekkel illethette. E16-

fordult, hogy 1j 6tletek rajzolodtak ki, vagy tobb korabbi Gtlet dsszevonasra keriilt,

vagy akar korabbi otleteket toroltiink a listabol (torlésre abban az esetben keriilt sor,
ha azonos tartalmu 6tletekrdl volt szo).

Van két vesz¢ly ebben a szakaszban, amelyre korabbi, mintegy 30 éves NCM veze-

tési tapasztalatunk alapjan tigyeltiink:

— az egylittesen képzett otletekbdl eldallhat egy un. ,,szuper Gtlet”, amely nagyon
sok résztvevo elképzelésében jelen van valamilyen formaban, de gyakorlatilag
megvalosithatatlan. Altaliban ezen ,,szuper otlet”-eknek csak egy-egy része fel-
hasznélhato a késdbbiekben.

— Lesznek olyan jo, egymashoz hasonld, atfedd otletek, amelyek megosztjak egy-
mas kozt a szavazatokat, ezaltal kiesnek a késébbi ,,versenybol”.

Fontos, hogy az NCM értekezletvezetd egy jo egyenstlyt tudjon tartani az azono-

sitott Otletek kozott. A modszer ezen fazisaban az Otletelés alapjan Osszegylijtott

hatasokat azonositottuk (3. tablazat).

. Rangsorolés: Ennek az utolsé 1épésnek az volt a célja, hogy meghatdrozzuk, hogy

a résztvevok a feltart lehetséges kovetkezmények koziil melyeket tartjak a leg-
fontosabbaknak. Eredetileg az 5 legfontosabbnak vélt kovetkezmény kivalasztasat
terveztiik, de a kialakult holtverseny miatt tobb lett. E16szor arra kértiik a résztve-
voket, hogy valasszak ki az 5 legfontosabb hatast a 72-es listabol, majd ezekbdl
képezzenek sorrendet. A kivalasztas sorrendje 1—5—-2—4-3 volt, ahol 5 volt az a
legfontosabb, az 1-es fokozatl a legkevésbé fontos. Ezt kovetéen a pontokat dssze-
geztiik (2. tablazat).
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2. tablazat. A kévetkezmények sorrendje

Sorrend Tényezok Pontok
1. A szallitasi bizonytalansag megnd 22
2. Koltség-, id6- és er6forras-veszteségek 21
3. Szallitasi utvonalak torlddnek 15
4. A gyarakban kar keletkezik 12
5. Balesetek 11
6-7. A megbizhatosagi modellek elétérbe keriilése a bizonytalansagok novekedése miatt 10
6-7. Valsagstab fenntartasa 10

Rangsorolas a kockazatok értékelésével

Kockézatok az élet minden teriiletén felbukkannak. A klimavaltozas hatésai is kiilonb6z6
kockazatokat rejtenek magukban. Statisztikai elemzéseken alapulva kiilonb6z6 elharitd
tevékenységek megalapozottan kidolgozhatoak, de a klimavaltozasbol eredé hatasokat
teljes mértékben kiiktatni nem lehet. A kockazat és a bizonytalansag feltarasa nem egy-
szerl feladat. A bizonytalansag lehet endogén, példaul technologiai, pénziigyi, vezetési,
vagy exogén, ahova a kornyezeti tényezok is sorolhatok. A kockazatok eldrejelzésekor
kiilonboz6 hibak allhatnak be, amelyeket csoportokba sorolhatunk. A szakirodalom alap-
jan szisztematikus (modszerbeli) és véletlen hibak kiilonithetok el.

A kockazatelemzést ma mar elterjedten alkalmazzak a kdrnyezeti, informatikai, biz-
tonsagi és egy¢b terlileteken. Masodik elemzésiinket erre alapoztuk. Ennek soran elvé-
geztiik a kockazatok analitikus értékelését, és meghataroztunk mindegyik hatashoz egy
szintetikus kockéazati mutatot (RPN: Risk Priority Number). Ehhez a Pannon Egyetemen
korabban kidolgozott mddszertant hasznaltuk.

A szokasos eljarasnak megfelelden a stlyossagot, eléfordulést és a felismerhetoséget
vettiik figyelembe. Ezek megitéléséhez ugyancsak mar korabbi vizsgalatok soran alkal-
mazott kockazati skalakat hasznaltunk 1—-10 pontérték intervallumban, ahol 1 a legki-
sebb, 10 a legnagyobb kockazat.

Az értékelés szintén csoportos munka keretében tortént, 12 6 egyetemi hallgato
részvételével. (Az eléz6tdl eltérd személyes, de azonos szakmai dsszetételben, hogy a
korabbi vélemények befolyasold hatasat kiszirjiikk. Ekkor a kovetkezmények még ujabb
lehetéségekkel boviiltek.)

Az RPN szerint sorba rendezett eredmények a 3. tablazatban lathatok. A szintetikus
kockazati mutatdt (RPN) a geometriai atlaggal szamitottuk.

3. tablazat: Kockdzati értékek.

Kockazatok Eléfordulas | Sulyossag | Felismer- | RPN
(0) (S)everity hetbség
ccurrance (D)etection

1 | Koltség-, id6- ¢s eréforras-veszteségek 5,55 6,36 491 5,57
2 | Kockazati faktorok novekedése 4,73 5,27 6 5,31
3 | Fogyasztoi igényeket nem tudjak kielégiteni 3,36 8,27 4,55 5,02
4 | Szallitasi hataridék kitolodnak 4,55 5,45 5 4,99
5 | Befektetések gyenge megtériilése 3,18 7,09 5,45 497
6 | Szallitas bizonytalansaga megnd 4,18 5,27 5,55 4,96
7 | Nem megfelel6 az alkalmazott technologia 2,73 8 5,45 492
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Kockazatok Eldfordulas | Sulyossag | Felismer- | RPN
(0) (S)everity hetbség
ccurrance (D)etection

8 | Problémak halmozodasa az ellatasi lancban 4 5,64 5,27 4,92
9 | Igényfelmérési nehézségek 3,09 6 6,18 4,86
10 | Problémak halmozddasa az ellatasi lancban 3,64 591 5,27 4,84
11 | Megnovekedett energiafelhasznalas 4,73 5 4,73 4,82
12 | Szallitas idéigénye megnd 4,73 5,91 4 4,82
13 | Piaci rangsor megvaltozasa 2,82 5,82 6,73 4.8
14 | Termék/Szolgaltatas irant csokken a kereslet 3,09 6,64 5,18 4,74
15 | Goodwill vesztés 2,27 7,82 5,91 4,72
16 | Arukészlet lassa forgasi sebessége 3,73 6,27 445 47
17 | Csokken a tevékenységek kore 2,64 7,18 5,45 4,69
18 | Elégedetlen dolgozok 4,55 6 3,73 4,67
19 | Kooperacio elhanyagolasa 2,91 6,27 5,55 4,66
20 | Akadozo alapanyag-ellatas 3,91 6,18 4,18 4,66
21 | Elektronikai termékek sériilékenyebbek 3,91 491 5,09 4,61
22 | Téarolasnal plusz koltségek mertilhetnek fel 3,91 591 4,18 4,59
23 | Stressz 6,09 5,36 291 4,56
24 | Nyersanyagok kitermelése megneheziil 3,27 6,55 4,27 4,51
25 | Konfliktusok a partnerek kozott 4,36 5,64 3,73 4,51
26 | Racionalizalas sziikségessége 4,64 4,18 4,55 4,45
27 | Eltolodott szezonalitas 2,73 6,18 491 436
28 | Balesetek 4,91 7,82 2,09 4,31
29 | Napi 8 6ras munkaid6 toredezhet, megszakadhat 4,82 4,82 3,45 431
30 | Mez6gazdasagi termékeknél hiany 2,73 6,27 4,64 43
31 | Szallitasi atvonalak térlédnek 2,64 7,73 3,82 427
32 | Biztositaskotéseknek nem tulajdonitanak elég jelen-

t6séget 3,09 5 5 4,26
33 | Kommunikacios problémék az EDI-ben 2,82 5,64 4,64 4,19
34 | Sinek deformalodasa 2,55 7,55 3,82 4,19
35 | Stirtibb elosztasi pontok sziikségessége 3,09 391 5,91 4,15
36 | Vallalatoknak plusz szocialis kotelezettségek 2,55 4,82 5,64 4,1
37 | Id6jaras ellehetetleniti a céget 2,36 8,64 3,27 4,06
38 | Nem megfelel6 biztonsagtechnika 2,82 5,82 4 4,03
39 | Vallalaton beliili prioritasok megvaltozasa 2,91 4,09 5,36 4
40 | Munka atszervez6dik 4,18 4,09 3,73 4
41 | Nem lehet kalkulalni a gumiabroncsok megfeleld

allapotat 3,09 5,27 391 3,99
42 | Munkaeszk6z rongalddasa 3,36 7,91 2,36 3,98
43 | Mas modalitas valasztasanak kényszere 3 5,09 4 3,94
44 | Valtok befagyasa 291 7,36 2,82 3,92
45 | Hosszabb aruelOkészités 3,27 4,82 3,82 3,92
46 | Kooperacio a hadsereggel 1,73 5,36 6,45 391
47 | Munkaeré megnovekedett mentalis €s fizikai terhe-

lése 4,18 5,09 2,82 391
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Kockazatok Eldfordulas | Sulyossag | Felismer- | RPN
(0) (S)everity hetdség
ccurrance (D)etection

48 | Valsagstab fenntartasa 2,09 5,36 5,27 3,9
49 | Miiveletek teljes leallasa 2,27 8,55 3 3,88
50 | Szallitas a sarkkoron nem megoldhato 2,73 4,82 4,45 3,88
51 | Tarolasi koriilmények megvaltozasa 3,18 4,36 4,09 3,84
52 | IT-eszkozok nem megfeleld mikodése 3,27 6,09 2,82 3,83
53 | Adott vallalat kiesik az SC-bdl 1,82 7,73 4 3,83
54 | Magasabb raktarkészlet tartasa 3,82 4,45 3,18 3,78
55 | Vasuti szallitas el6térbe kertiil 3,18 3,82 4,36 3,76
56 | Nem alkalmaznak megbizhatosagi modelleket 2,64 4,18 4,82 3,76
57 | Alternativ beszallitd keresése 2,73 445 4,36 3,76
58 | Szigorubb korlatozasok hianya 2,45 4,64 4,64 3,75
59 | Meteorolégiai informaciok figyelmen kiviil hagyasa 3,64 4 3,64 3,75
60 | Munkakdriilmények megvaltozasa 3,55 4,64 3,18 3,74
61 | Ellenallo csomagolasok kifejlesztése 2,64 4,45 4,36 3,71

62 | Jarmiivek fejlesztése elmarad 2 5,36 4,73 3,7
63 | Hosszabb szavatossagt termékek felértékelodése 2,36 4,18 5,09 3,69
64 | Gazellatas nem mitkodik 2,91 6,27 2,64 3,04
65 | Alacsony vizallas 3 6,27 2,55 3,63

66 | Szallitast végz6 cég autdja lerobban 3,91 6,55 1,82 3,6
67 | Raktarépiiletek elavulasa 2,09 6,09 3,64 3,59
68 | Sziikségallapot 1,36 8,91 3,73 3,56
69 | Rakodastechnika megvaltozasa 3,45 4,09 3,18 3,56
70 | Aramkimaradas 3,27 6,45 2 3,48
71 | Futési rendszer megszakad 2,91 6 2,36 3,46
72 | Politikai stabilitas gyengiilése 1,64 4,36 5,82 3,46
73 | Utak nyomvajasodasa 3,82 5,64 1,91 3,45
74 | Decentralizalt készletgazdalkodas 2,64 4,36 3,55 3,44

75 | Vihar miatt reptér lezarasa 2,55 6,82 2,27 3,4
76 | Rampa nem muiikodik 2,82 6,91 2 3,39

77 | Csokkentett 1étszam 3,09 6,09 1,91 33
78 | Felvon, lift rongalodasa 2,36 7,18 2,09 3,29
79 | Mennyezet leomlasa 2,09 8,55 2 3,29
80 | Csuiszos jég 2,82 7 1,73 3,24
81 | Kozelebb telepiilnek az SC szerepléi 2 3,45 4,45 3,13
82 | Arviz miatt megneheziilt kozlekedés 2,55 6,91 1,73 3,12
83 | Légkondicionalé nem miikodik 2,82 4,73 2,18 3,07
84 | Villamlas 3,55 5,18 1,36 2,93
Atlag 3,19 5,85 4 4,08
Szoras 0,9 1,31 1,3 0,58

A kutatés__ feltarta a klimavaltozas hatasaként beazonosithatd kockazatokat, funkcionalis
hibakat. Osszesen 84 kockazat feltarasara keriilt sor. A 84 kockazat koziil az el6fordulas
gyakorisaganak vizsgalatanal a ,,Stressz” (6,09), a ,,Koltség-, id6- és erdforras-veszte-
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ségek” (5,55), a ,,Kockazati faktorok névekedése” (4,73), a ,,Szallitasi hataridék kito-
l6dnak™ (4,55), a ,,Szallitas bizonytalansaga megnd” (4,18), a ,,Megndvekedett energia-
felhasznalas™ (4,73), a ,,Szallitas idigénye megnd” (4,73), az ,,Elégedetlen dolgozok™
(4,55), a ,,Konfliktusok a partnerek kozott” (4,36), a ,,Balesetek™ (4,91), a ,,Napi 8 oras
munkaidd toredezhet, megszakadhat” (4,82), a ,,Racionalizalas sziikségessége” (4,64), a
»Munka atszervezddik™ (4,18), a ,,Munkaeré megnovekedett mentalis és fizikai terhelé-
se” (4,18) és a ,,Problémak halmozodas az ellatasi lancban” (4) kaptak 4 feletti értéket.

A kockazatok sulyossag szerinti értékelésében 7 feletti értéket a kovetkezd kockazatok
kaptak: ,,Sziikségallapot” (8,91), ,,Id6jaras ellehetetleniti a céget” (8,64), ,,Miveletek
teljes ledllasa” (8,55), ,,Mennyezet leomlasa” (8,55), ,,Fogyasztoi igényeket nem tudjak
kielégiteni” (8,27), ,,Nem megfelelé az alkalmazott technologia” (8), ,,Munkaeszk6z
rongalodasa” (7,91), ,,Balesetek” (7,82), ,,Goodwill vesztés™ (7,82), ,,Szallitasi utvona-
lak torlédnek™ (7,73), ,,Adott vallalat kiesik az SC-b6l” (7,73), ,,Sinek deformalddasa”
(7,55), ,,Valtok befagyasa” (7,36), ,,Csokken a tevékenységek kore” (7,18), ,,Felvono,
lift rongalodasa” (7,18), ,,.Befektetések gyenge megtériilése” (7,09), ,,Cstiszos jég” (7).

A kockazatok felismerhetdségi osztalyokba soroldsanal 6 feletti értéket a kdvetkezd
kockazatok kaptak: ,,Piaci rangsor megvaltozasa” (6,73), ,,Kooperacié a hadsereggel”
(6,45), ,,Igényfelmérési nehézségek™ (6,18), ,,Kockazati faktorok novekedése” (6).

Erdekes megfigyelni, hogy a 10-es skalan valo értékelésnél a kockéazatok stlyossaga
»tényez0” kertlt legmagasabban pontozasra, ezt kdvette a kockazatok felismerhetdségi
osztalyba soroldsa, majd az el6fordulds gyakorisaga. Ugyanez az atlagértékekben is
megmutatkozik — stlyossag (5,85), felismerhetdség (4), el6fordulas (3,19) —, valamint a
szoras-értékeknél azt tapasztaljuk, hogy a magasabb pontozast ,,tényez6nél” nagyobb az
atlagtol valo eltérés, vagyis nagyobb a szoras.

Az elofordulas valoszinilisége, a hiba altal gyakorolt hatas sulyossaga, valamint a hiba
bekovetkezése el6tti felismerhetdség szorzataként kapjuk meg az RPN-t, azaz a kockazati
prioritasi szamot. A vizsgalt kockazatok koziil az elsé harom legnagyobb RPN szammal
a ,,Koltség-, id6- és erdforras-veszteségek” (5,57), a ,,Kockazati faktorok novekedése”
(5,31), a ,,Fogyasztoi igényeket nem tudjak kielégiteni” (5,02) kockazatok rendelkeznek.
Tehat ezek a tényezOk azok, amelyek a legnagyobb kockazatot rejtik magukba.

A két lista 6sszehasonlitasa a 4. tablazatban lathato.

4. tablazat. A kétféle modszerrel kapott eredmények dsszehasonlitisa

Kozvetlen rangsorolds Rangsor RPN alapjan
1 | A szallitasi bizonytalansag megnd Koltség-, id6- és eréforras-veszteségek
2 | Koltség-, id6- és eréforras-veszteségek Kockazati faktorok novekedése
3 | Szallitasi Gtvonalak torlédnek Fogyasztoi igényeket nem tudjak kielégiteni
4 | A gyarakban kar keletkezik Szallitasi hataridok kitolodnak
5 | Balesetek Befektetések gyenge megtériilése
6 | A megbizhatosagi modellek el6térbe keriilése a bi- Szallitas bizonytalansaga megnd
zonytalansagok novekedése miatt
7 | Valsagstab fenntartasa Nem megfeleld az alkalmazott technologia
8 | A fogyasztoi igényeket nem tudjak kielégiteni Problémak halmozddasa az ellatasi lancban
9 | Késések, rongalodasok miatti goodwill vesztés Igényfelmérési nehézségek
10 | Ellatasi lanc problémak halmozodasa. Problémak halmozoddasa az ellatasi lancban
Az adott vallalat kiesik az ellatasi lancbol.
A nyersanyagok kitermelése, kibanyéaszasa, felszinre
hozatalanak koltségei megnovekednek.
A szallitas id6igénye megnd.
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Elemzés

A két listat 6sszehasonlitva megallapithatjuk, hogy az elsé 5 helyen csak egyetlenegy
kockézat talalhaté meg mindkét listaban: a ,,Koltség-, id6- és eréforras-veszteségek”. Ha
kiterjesztjiik a vizsgalodast az elsé 10 kockazatra, akkor a két listaban k6zos a ,,Kolt-
ség-, 1d6- és er6forras-veszteségek™, ,,A fogyasztoi igényeket nem tudjak kielégiteni” és
a ,,Szallitas bizonytalansaga megnd” feltart kockazatok.

A ,Koltség-, ido- és erdforras-veszteségek™ megfogalmazas nagyon altalanos kovet-
kezményt fogalmaz meg. Ez a tobbi feltart kovetkezmény koziil soknak a kdvetkezmé-
nye lehet. fgy nem véletlen, hogy mindkét listan eldkeld helyen végzett.

A szallitasi bizonytalansag ndvekedése szintén trivialis; ett6l nem tekinthetd fligget-
lennek a szallitasi id6 kitolodasa.

Az egyes kovetkezményekhez a csoporttagok altal adott értékeknek nem csak az atla-
gat, hanem a szdrasat is kiszamoltuk. Feltin6 volt, hogy a felismerhetéségeknél nagyobb
szorasok adodtak, mint az eléfordulasnal. Ezért meghataroztunk néhany szoérodasi muta-
tot is annak vizsgdlatara, hogy a kockazat melyik 0sszetevOinek értékelésekor nagyobb
a bizonytalansag.

5. tablazat. Az eredmények szorodasa

Eldfordulas Stulyossdg Felismerhetdség
Atlagos szorés 1,28 1,56 1,95
Atlagos terjedelem 4,01 4,83 5,89
Legnagyobb szoras 2,69 3,06 3,31
Legnagyobb terjedelem 8 9 9

A kapott adatokbol arra lehet kovetkeztetni, hogy a csoportos megitélés bizonytalansaga
az el6fordulasnal a legkisebb ¢és a felismerhetdségnél a legnagyobb. Az, hogy egy 10-es
skalan két résztvevd megitélése kozott akar 9-es kiilonbség is adodhat, tobb okbdl szar-
mazhat. [lyenek példaul:

— a feladat megfogalmazasa nem egyértelmt,

— a jelenség értelmezése nem egyértelmdi,

— avizsgalatot végzok prioritasai kiilonbozok.

6. tablazat. A legproblémdsabb kockdzatok és dsszetevok

Eléfordulas Sulyossag Felismerhet6ség
Elektronikai termékek sériiléke- Kooperacio a hadsereggel Kooperacio a hadsereggel
nyebbek
Racionalizalas sziikségessége Szallitas a sarkkéron nem meg- Politikai stabilitas gyengiilése

oldhato
Munkakorilmények megvaltozasa

Az ilyen megitélési problémaknak része lehet abban, hogy maganak a klimavaltozasnak
a szubjektiv megitélésében bizonytalansag van. A masodik csoport egyébként tobbségé-
ben szkeptikus volt a klimavaltozast illetéen a vizsgalat elején.
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Kovetkeztetések

A listat megtekintve arra kovetkeztethetiink, hogy az Y generdcionak a vizsgalt — a
szakteriiletet ismerd — része redlis képpel rendelkezik a klimavaltozas esetleges kovet-
kezményeirdl, kiillondsen a széls6éséges iddjarasi tényezok tekintetében. Ez kiillondsen
fontos Magyarorszagon, ahol a széls6séges id6jarasi események egyre kiterjedtebbé,
gyakoribba valnak.

A konkrét eredményekbdl az latszik, hogy a szallitasi problémak megjelenésétdl tar-
tanak leginkabb a fiatalok. Az utdbbi iddben bekovetkezett szElsdséges iddjarasi esemé-
nyek valdban ravilagitottak a szallitasi rendszerek sériilékenységére.

Arra nem kértiik meg a résztvevoket, hogy tennivalokat is fogalmazzanak meg, ez a
kutatas kovetkez6 fazisa lesz.

A tovabbiakban tervezziik felvenni a kapcsolatot a folyamatokban leginkabb érintet-
tekkel, kozottiik a katasztrofavédelemmel. A témaban torténd vizsgalatok azért is fonto-
sak, mert akar a globalis felmelegedésbdl szarmaznak, akar nem, a széls6séges idojarasi
események kovetkezményeit eredményesen és hatékonyan kell kezelni. Ezt természete-
sen befolyasolja, hogy er6s6dé trenddel kell-e szamolni.

Koészonetnyilvanitas
Jelen cikk a TAMOP-4.2.2.A-11/1/KONV-2012-0064 projekt keretében késziilt. A pro-

jekt a Magyar Allam és az Eurdpai Unid timogatasaval, az Eurdpai Szocialis Alap tars-
finanszirozasaval valosul meg.
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Szegedi Tudomanyegyetem, Gyogypedagogus-képzé Intézet

A tudatelmélet életkori valtozasainak
és szerepének attekintése
ovodaskortol fiatal felnottkorig

A tudatelmélet (Theory of Mind, ToM) gyermekkori tipikus fejlodése és
atipikus mintdzata szamos pszichologiai, pszichidtriai és neurologiai
kutatds témdjdul szolgdl, mérésére sokféle eljdrdst haszndlnak.

A tudatelmélet képességének csecsemokori és 6voddskori fejlodesi
dllomdsainak leirdsa és empirikus vizsgdlata sok kutatds alapja,
azonban a tudatelmélet iskoldskori, serdiilokori fejlodésére
vonatkozo adatok kevéssé lelhetok fel a szakirodalomban. Jelen
tanulmdnyban a tudatelmélet kisgyermekkori, serdtilokori fejlodését
tekintjtik dt, tovdbbd kitériink a tudatelmélet és a szocidlis készségek
kapcsolatdnak vizsgdlatdra, illetve az iskolai alkalmazkoddsban valo
Jelentoségere.

A tudatelmélet (Theory of Mind) fogalma és komponensei

a csimpanzok képesek sajat fajtarsuk mentalis allapotaira kovetkeztetni. A fejlo-

déslélektan elsésorban a tudatelmélet ontogenetikus fejlédését, a pszichopatologia
pedig a kiilonbdzo fejlodési, pszichiatriai zavarokban jelentkezé tudatelméleti deficiteket
vizsgélja (Briine és Briine-Cohrs, 2006). A tudatelmélet olyan altalanos tarsas-kognitiv
képességiink, melynek segitségével onmagunknak és masoknak elmemiikodést feltétele-
ziink, azaz mentalis allapotokat tulajdonitunk (pl. vagyakat, szandékokat, gondolatokat,
érzéseket). A tudatelméleti képesség folyamatosan fejlédik, majd felndttkorra alakul ki
¢és ekkor miikodik a legkifinomultabban (Baron-Cohen, 2001; Kiss, 2005; Biro, 2002;
Egyed ¢és Kiraly, 2008).

A ToM fogalma tobbféleképpen jelenik meg a magyar és az angol szakirodalomban: a
mentalizacid, az elmeolvasds, az elmeteodria, a naiv pszichologia elnevezések szerepelnek
a témaval foglalkozo6 kutatdsokban. A tudatelmélet kifejezést szamos kutatasban tag érte-
lemben hasznaljak, vagyis minden olyan kognitiv kompetenciat értenek alatta, melyek
a tarsas ¢letben valo eligazodast segitik (Csibra és Gergely, 2002). A fogalom eredeti,
sziik definialasat Csibra és Gergely (2002, 56. o.) fogalmaztak meg, ennek alapjan a
tudatelmélet ,,az a mechanizmus, amellyel masoknak (és néha magunknak) reprezen-
tacios jellegli, a valds, vagy egy lehetséges vilagot leképezé mentalis allapotokat, tehat
vélekedéseket, tudast, vagyakat, szandékokat tulajdonitunk, és nem foglalkozunk azok-
kal a készségekkel (empatia, utanzas, érzelmi allapotok észlelése, kommunikacio stb.),
amelyek nem, vagy nem feltétleniil jarnak egytitt mentalis attribucioval”. A tudatelmélet
képessége a tarsas alkalmazkodashoz elengedhetetleniil fontos, ennek birtokdban képe-
sek vagyunk a veliink interakcioba 1épd egyének viselkedését eldre jelezni, magyarazni,
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értelmezni, tovabba segiti kommunikacionkat, szerepe van a kooperacioban, a viselke-
dés iranyitasaban és befolyasolasaban, interakcié kezdeményezésében ¢és fenntartasaban
(Kiss, 2005). A tudatelméleti képesség miikddése nélkiil a szocialis alkalmazkodasunk
joval nehezebbé valna.

A ToM differencialtabb leirasara tobbféle megkiilonboztetés sziiletett. Nem egységes
fogalomként definialhato, egyes kutatok szerint kiilonbség van a tudatelmélet két kompo-
nense kozott: az affektiv és a kognitiv ToM komponenseit definidljak (Shamay-Tsoory és
mtsai, 2007). Kognitiv tudatelmélet alatt azt értjiik, amikor az egyén racionalisan reagal
mas emberek mentalis allapotaira, vagyis gondolkodik masok vélekedéseirdl. Az affektiv
tudatelmélet azt jelenti, hogy mas emberek érzéseirdl vélekediink (Kalbe és mtsai, 2010;
Bodden és mtsai, 2010; Poletti és mtsai, 2011). Az affektiv tudatelmélet és az empatia
fogalmainak integralasat Shamay-Tsoory és munkatarsai (2010) alakitottak ki modelljiik-
ben. Az empatia szintén kognitiv és affektiv komponensre bonthato, ezekhez a kompo-
nensekhez kapcsolddva rajzolodik ki az affektiv és a kognitiv tudatelmélet miikodése az
empatia kapcsan. A kognitiv empatidhoz kapcsolodik az affektiv tudatelmélet, mivel az
affektiv ToM magaban foglalja az empatia kognitiv aspektusait. Az affektiv tudatelmélet
emellett bizonyos mértékig kothetd az érzelmi/affektiv empatiahoz is, hiszen interakci-
oban allnak egymassal. A kognitiv tudatelmélet az affektiv tudatelmélet eléfeltétele a
modellben. A kognitiv és affektiv empatia, illetve tudatelmélet kozotti kiilonbségtételt
elsésorban az érzelmek kozponti szerepe jeloli ki. Az empatia dsszetevdjének tekinthetd
az érzelmi fertéz¢s, ami tAmogatja azt a képességiinket, hogy atélhessiik masok érzelme-
it, érzelmi allapotait (Shamay-Tsoory és mtsai, 2010). Az empatia €s a tudatelmélet kom-
ponensei az ismertetett modellben az 1. abran szemléltetett modon kapcsolddnak dssze.

Kognitiv empétia Erzelmi empétia
Kognitiv Affektiv Erzelmi fertézés
tudatelmélet tudatelmélet L
Vélekedésekre és tuddsra Frzelmekre valé Fdjdalom és stressz
valé kovetkeztetés kovetkeztetés dtérzése

1. abra. A kognitiv és affektiv tudatelmélet és az empatia osszetevéinek kapcesolata Shamay-Tsoory és munka-
tarsai (2010, 669. 0.) nyomdan

Apperly (2011) modelljében két elkiiloniilé rendszert feltételez felndttek esetében az
elmeolvasashoz sziikséges kognitiv folyamatok feldolgozasa alapjan. A modell vertikalis
¢és horizontalis dimenzidkat tartalmaz. A vertikalis dimenzioban elkiiloniti az alacso-
nyabb és a magasabb szintli folyamatokat, a horizontalis dimenzi az elmeolvasas poten-
cialis folyamatait kiiloniti el. A vertikalis dimenzidban az egyik rendszer alacsonyabb
szintli, gyors, automatikus, de kevésbé rugalmas informaciofeldolgozast tesz lehetévé,
kevésbé veszi igénybe az altalanos kognitiv funkcidkat, nem vagy kevésbé tudatos (imp-
licit, automatikus). A masik rendszer magasabb szintli, kornyezetfiiggd és rugalmas,
azonban nagymértékl kognitiv terheléssel jar, jelentésen igénybe veszi a figyelmi, az
emlékezeti és a végrehajto funkciokat. Az elmeolvasasi/tudatelméleti képességeknek
tehat egyszerre kelléen rugalmasnak kell lenniiik ahhoz, hogy lehetévé valjon a komplex
mentalis allapotok megértése, az ezekrdl valdo gondolkodas, illetve kelléen gyorsnak és
hatékonynak kell lennie annak érdekében, hogy eligazodhassunk a tarsas interakciokban.
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A horizontalis dimenzidban igyekeztek elvalasztani a tudatelméleti miikddés lehetséges
alfolyamatait, a szerz6 szerint hasznos lehet elkiiloniteni az elmeolvasasban részt vevo
kognitiv folyamatokat csakugy, mint a mentalis allapotokkal kapcsolatos kovetkezteté-
seket, az informaciok tarolasat, illetve felhasznalasat mas folyamatok szamara (Apperly,
2011).

Az ismertetett modellek feltételezik, hogy a tudatelméleti miikodés nem egységes
rendszer, hanem kiilonbdz6 komponensek és folyamatok jatszanak szerepet a megfeleld
tudatelméleti funkcionalasban. Ezen modellek mellett mas megkdzelitések is targyaljak
a tudatelmélet nem egységes rendszerét (pl. Allen, Fonagy és Bateman, 2011; Tine és
Lucariello, 2012; Dennis és mtsai, 2013). A mérdeljarasok és a fejlodési adatok vonatko-
zasaban a tovabbiakban az affektiv-kognitiv komponensekre fokuszalunk.

A tudatelmélet méroeljarasai

A tudatelméletet mérd eljarasok igen valtozatosak, egyes méréeszkozok kiilonbozoé fej-
lettségi szintet kivannak meg a vizsgalati személytol, igy példaul életkortdl vagy zavartol
fiiggden alkalmazhatok (Baron-Cohen, 2001). A tudatelmélet zavarainak vizsgalataban
mind a kognitiv, mind az affektiv tudatelméleti komponenst mérd eljarasokat, mind a
komplex tudatelméleti teszteket alkalmazzak. Az alabbiakban a leggyakrabban hasznalt
eljarasokat ismertetjiik.

A tudatelmélet gyermekkori fejlddésében koriilbeliil négyéves korban a gyermekek
megértik a hamis vagy téves vélekedéseket. Az igaz vélekedés a valosag aktualis alla-
potan alapszik, azonban a téves vélekedés csak a masiknak a vilag allapotarol alkotott
mentalis reprezentacioja alapjan értheté meg. A hamis vélekedés vizsgalatara kialakitott
modszerek koziil a ,,varatlan athelyezés” (Maxi csokija, Sally-Anne teszt) és a ,,varatlan
tartalom” (Smarties doboz) a leginkabb alkalmazott (Biro, 2002). A varatlan athelyezés
feladatban (Wimmer és Perner, 1983) a szerepld tavollétében athelyez a vizsgalatveze-
t6 egy targyat egy uj helyre, a visszajovo szerepld mentalis allapotanak a megértése a
feladat. A varatlan tartalom feladatban (Hogrefe, Wimmer és Perner, 1986) egy ismert
dobozban a varttdl eltérd tartalom van (pl. cukorkas dobozban ceruzdk), egy nem jelen-
2002). Ezek az eljarasok els6foktl hamisvélekedés-megértést kivannak meg a vizsgalati
személytél. Am a masodfokt hamis vélekedés megértése fejlettebb képességet kivan
meg. Ekkor a beagyazott mentalis allapotokat kell megérteni a vizsgalatban részt vevo-
nek, vagyis egy személy gondolatainak/vélekedéseinek kikdvetkeztetése torténik egy
masik személy gondolatairol/vélekedéseirdl, ami egy 6—7 éves gyermek gondolkoda-
sanak felel meg (Baron-Cohen, 1995). Az els6- és masodfoku hamis vélekedést mérd
eljarasok a tudatelmélet kognitiv komponensének mérésére alkalmazhatok (Poletti és
mtsai, 2011).

A magasabb rendi, affektiv tudatelméleti komponenst mérd eljaras a Reading the
Mind in the Eyes Test (Baron-Cohen, Jolliffe, Mortimore és Robertson, 1997; Baron-Co-
hen, Weelwright, Hill, Raste és Plumb, 2001; Poletti és mtsai, 2011), magyar valtozatat
Szemekbdl Olvasas Teszt néven Ivady, Takéacs és Pléh (2007) alakitottak ki. A tesztben
a vizsgalati személy szamara képeket mutatunk emberi arcok szemparjair6l, majd azt
kérjiik, hogy itélje meg, melyik szd irja le legjobban azt, amit a képen lathaté személy
érez vagy gondol.

Szamos klinikai, a tudatelmélet zavarait vizsgalo kutatasban alkalmazzak a Faux Pas
Felismerése Tesztet (Stone, Baron-Cohen és Knight, 1998; Baron-Cohen, O’Riordan,
Stone, Jones és Plaisted, 1999; magyar vizsgalatban pl. Gal, Egyed, Paszthy és Németh,
2011). A tesztben rovid torténetek szerepelnek, melyekben egy tarsas helyzetben torténd
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elszolas (faux pas’) felismerése a cél. A faux pas megeértésekor a vizsgalati személynek
fel kell ismernie, hogy az elszo6las véletleniil tortént, valamint azt is, hogy az elszdlas
megbanthatott egy masik személyt (Stone, Baron-Cohen és Knight, 1998; Baron-Co-
hen és mtsai, 1999). A teszt a kognitiv és az affektiv mentalis allapotok vizsgalatara is
alkalmas (Poletti és mtsai, 2011). A faux pas felismerése 9-11 éves korban alakul ki
(Baron-Cohen és mtsai, 1999).

Ezen vizsgalati modszereken til szamos tovabbi mérdeljaras alkalmas a tudatelméleti
teljesitmény mérésére (pl. Yoni teszt a komplex ToM mérésére), illetve igen sok kuta-
tas sajat fejlesztésti mérdeszkozokkel dolgozik. Ugyanakkor sok esetben az ismertetett
eljarasok adjak az alapot az Gjabb eszk6zok kidolgozéasahoz.

A tudatelmélet életkori valtozasai

A tudatelmélet képességének fejlddésében kiilonbozé allomasok irhatok le. Maga a
képesség felndttkorra alakul ki és éri el azt a szintet, ahol mar egészen kifinomultan
mikodik. A tudatelméleti képesség fejlédésének tanulmanyozasa soran kutatasok arra
mutattak ra, hogy a csecsemok viselkedésében is megjelennek olyan mintazatok, ame-
lyek a tudatelmélet eléfutarainak tekinthetdk (pl. Biro, 2002; Csibra, Biro, Kods és Ger-
gely, 2003; Csibra és Gergely, 2002; Csibra és Gergely, 2005; Gergely, Egyed és Kiraly,
2007; Kovacs, Teglas és Endress, 2010).

A tudatelmélet kisgyermekkori, majd iskolaskori és serdiildkori fejléddésében elsdsor-
ban az egyes életkorokban megjelend, az adott életkori 6vezethez kothetd sajatossagokat
ismertetjiik, bemutatva a tudatelméleti miikodés egyre Osszetettebbé valasat. Jelen tanul-
manyban nem tériink ki a nemi kiilonbségekre, illetve a nyelvi és az altalanos kognitiv
funkciokkal vald kapcsolatara. A kisgyermekkori fejlédés tanulmanyozasaban a hamis
vélekedés megértésének kutatdsa nagy érdeklddésre tart szamot. Az eredmények arra
utalnak, hogy a 3—4 éves koru gyermekek képesek megérteni a hamis vélekedést, vagyis
azt, hogy egy személynek a valosagtol eltérd gondolatai vannak a vilagrol. Majd hatéves
kor koriil a gyermekek megértik egy személy gondolatait egy masik személy gondolatai-
rol, vagyis képesek megérteni a beagyazott mentalis allapotokat. Koriilbeliil nyolcéves
korban a gyermekek képesek megérteni metaforat és irdniat, ez pedig azt a képességet
kivanja meg a személytdl, hogy megértse egy kijelentés nem szo6 szerinti jelentését,
tovabba képesek elkiiloniteni a viccet a hazugsagtdl (Briine és Briine-Cohrs, 2006; Biro,
2002, Kiss, 2005; Baron-Cohen, 2001). Késébb, a tudatelmélet képességének fejlodé-
sével a 9—11 éves gyerekek megértik a faux pas-t, vagyis egy olyan, tarsas helyzetben
véletlenil tortént elszolast, ami rossz érzést kelthetett masokban. A faux pas megértése
mar egy fejlettebb tudatelméletet igényel, hiszen két mentalis allapot egyidejii megértését
koveteli meg: a faux pas-t elkovetd személy perspektivajat, aki nincs tudataban elszola-
sénak, illetve a masik személy perspektivajat, akit megbantott, megbanthatott az elsz6las
(Baron-Cohen, O Riordan, Stone, Jones és Plaisted, 1999). Annak ellenére, hogy nagyon
sok eredmény szol a gyermekkori tudatelméleti miikodés feltérképezésérdl, kevés ada-
tunk van arra vonatkozoéan, hogyan alakul, valtozik, modosul (és minek hatasara) ez a
képesség akar serdiilokorban, akar késdbb, egészséges felndttek korében. Feltételezheto,
hogy a mentalizacios képesség folyamatos komplexebbé valasaval szdmolhatunk a fel-
néttkori fejlodés folyaman (Briine és Briine-Cohrs, 2006).

A tudatelmélet kisgyermekkort kovetd fejlodésének tanulmanyozasa elsdsorban
idegtudomanyi kutatasi eredményekhez kothetd, hiszen azon agyi teriiletek, melyek a
mentalizacids halozathoz tartoznak, mind strukturalis, mind funkcionalis valtozasokon
keresztiilmennek még a serdiilékor folyaman (Blakemore, 2008, 2012). Dumontheil,
Apperly és Blakemore (2010) 6t korcsoportban — (1) 8,9 év; (2) 10,6 év; (3) 12,7 év; (4)
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15,3 év; (5) 22,8 év — végzett vizsgalatai szerint a tudatelméleti miikodés fejlodése még
a késoé serdiilokor és a felndttkor kozott is megfigyelhetd. Vagyis kés6 serdiilékorban is
megfigyelhetd a teljesitményjavulds masok perspektivdjanak megértésének képességé-
ben, azok utan is, hogy a feladathoz sziikséges munkamemoria-kapacités és gatlokontroll
elérte a felnbttekre jellemz6 szinvonalat. Javaslatuk szerint a kimutatott fejlédési minta-
zat a végrehajto funkciok és a tudatelmélet kozotti kdlesdonhatasanak folyamatos érését
is jelzi (Dumontheil, Apperly és Blakemore, 2010).

Gunther Moor és munkatarsai (2011) az affektiv tudatelmélet fejlodését (Szemekbol
Olvasas Teszt) és ehhez kapcsolddo agyi aktivitasat (fMRI) vizsgaltak harom korcsoport-
ban (korai serdiilé: 10—12 év; serdiil6: 14—16 év; fiatal felndtt: 19-23 év). Viselkedéses
eredményeik szerint a legfiatalabb korcsoport is joval a véletlen szintje folott teljesitett
(legalabb 60 szazalékos pontossaggal), azaz a szemekrdl torténd érzelmek leolvasasa,
az affektiv tudatelmélet mar ebben a korai életkorban kialakul. Eredményeik a serdiilok
enyhe hanyatlasat jelezték a 1012 évesekhez és a fiatal felnéttekhez képest (Gunther
Moor és mtsai, 2011).

A kognitiv tudatelmélet fejlddése megeldzi az affektiv tudatelmélet fejlédését, vagyis
amig a gyerekek 6—7 éves korban képesek megérteni a masodfokt hamisvélekedés-tulaj-
donitast, vagyis megértik, hogy A személy megérti B személy vélekedését, addig annak
megértése, hogy A személy megérti B érzéseit, példaul a faux pas elkovetése kapcsan
csak késObb, 9—11 éves kor kozott alakul ki (Sebastian és mtsai, 2012). Sebastian és
munkatarsai (2012) ezt viselkedéses (rajzolt figurdkkal abrazolt torténetek, melyekben
affektiv, kognitiv és fizikai oksagi feltételt hoztak 1étre), illetve fMRI-adatokkal ellen-
Orizték serdiilok és felndttek Osszehasonlitasaval. A viselkedéses adatok alapjan az
affektiv tudatelméleti feladatokon a serdiilok tobb hibat vétettek, mint a felnéttek, holott
ez az ¢letkori kiilonbség a kognitiv tudatelméleti feladatokban és a fizikai, azaz menta-
lis allapottulajdonitast nem igényld, kontrollfeladatokban nem volt szignifikans. Mindez
arra utal, hogy az affektiv tudatelmélet fejlédést mutat a serdiilokor és a felndttkor kozotti
idészakban (Sebastian és mtsai, 2012).

Az affektiv tudatelmélet kapcsan fontos fejlédéslélektani eredmény, hogy a meglepe-
tés érzelmének megértése mar 7-9 éves korban kezd fejléddni, mig a komplex érzelmek,
példaul a faux pas érzelmi kdvetkezményeinek megértése késobb, 9—11 éves korban
jelenik meg (Ruffman és Keenan, 1996, idézi Vetter és mtsai, 2013). Vetter és munka-
tarsai (2013) kutatasukban életszerti tudatelméleti feladatokkal (Cambridge Mindreading
Face-Voice Battery faces skalaja) vizsgaltak az affektiv tudatelméleti komponens serdii-
16- és fiatal felndttkori fejlodését a végrehajtd funkciokkal Osszefiiggésben. Az adatok
alapjan az életkor és az affektiv tudatelméleti teljesitmény erés Osszefiiggésben all még
a végrehajto funkciok és az altalanos kognitiv képességek kontrollalasat kovetden is.
Tovabba az eredmények azt mutatjak, hogy az affektiv tudatelméleti komponens ¢s a
végrehajtd funkciok koziil a gatlés, a valtas és a frissités képessége kdzott szoros dssze-
fiiggés all fenn, a harom végrehajtd funkcid jo eldrejelzdje a tudatelméleti teljesitmény-
nek, kiilondsen igaz ez a gatlas funkcidjanak esetében (Vetter és mtsai, 2013).

Altgassen és munkatarsai (2014) serdiiloket és fiatal felndtteket hasonlitottak dssze
tudatelméleti, végrehajtd funkciot és prospektiv emlékezetet mérd feladatokon nyujtott
teljesitményiik alapjan. Eredményeik szerint serdiildkorban a tudatelméleti miikddés és a
valtas képessége bejosolja a prospektiv emlékezeti miikddést, ugyanakkor ez a hatas mar
a fiatal felndttek esetében nem figyelheté meg. A tudatelméleti miikddés egészen fiatal
felndttkorig fejlodik, valtozik a tipikus fejlédésben. A serdiilokori affektiv és kognitiv
tudatelméleti fejlodés adatait az 1. tablazatban ismertetjiik.
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1. tablazat. A tudatelmélet és komponenseinek fejlédése kisiskolaskortol serdiilékorig

Szerzok Vizsgalt korosztaly ToM mérésére Meért ToM- F6bb eredmények
szolgalo eljarasok | komponensek
Dumontheil, Gyermek I: 8,9 év Referencialis Kés6 serdiilokorban is
Apperly és Gyermek II: 10,6 év kommunikacios megfigyelhetd a tel-
Blakemore Serdiild 1: 12,7 év feladat (Keysar jesitményjavulas mas
(2010) Serdiild II: 15,3 év ¢és mtsai, 2000 személyek perspektivaja
Felnétt: 22,8 év alapjan) megertésének képesse-
gében.
Gunther Moor | Korai serdiilé: 10—12 év | Szemekbdl Olva- | Affektiv tudat- | Az érzelmek és gondo-
¢és munkatarsai | Serdiil6: 14—16 év sas Teszt adaptalt | elméleti kompo- | latok szemek alapjan
(2011) Fiatal felnétt: 19-23 év | valtozata nens. torténd dekodolasa mar
korai életkorban meg-
jelenik.
Sebastian és Serdiilé: 14,8 év Rajzolt karakterek | Affektiv, kogni- | Az affektiv tudatelmélet
munkatarsai Felnott: 28,88 év altal szemléltetett | tiv tudatelméleti | még a serdiilokor és
(2012) torténetek (VOllm, | komponens és a feln6ttkor kozott is
2006 alapjan) kontroll feltétel. | fejlédést mutat.
Vetter és Kozépiskolas/serdiild Cambridge Affektiv tudat- | Az életkor és az affektiv
munkatarsai Egyetemista/fiatal Mindreading elméleti kompo- | tudatelméleti teljesit-
(2013) felnott Face-Voice nens, végrehajtd | mény kozott erds ossze-
(12,08-22,92 év) Battery ,,facial funkciok. fliggés.
skale” Az affektiv tudatelméleti
komponens és a végre-
hajté funkciok koziil a
gatlas, a valtas és a fris-
sités képessége kozott
szoros Osszefliggés.
Altgassen és Serdiild: 13,55 év Story Kognitiv tu- Fiatal felndttek tudat-
munkatarsai Fiatal feln6tt: 19,44 év | Comprehension datelméleti elméleti teljesitménye
(2014) Test komponens, jobb, mint a serdiiloké.
végrehajto funk- | A valtas és a tudat-
ciok, prospektiv | elméleti miikddés a
emlékezet. prospektiv emlékezeti

teljesitményt eldrejelzi
serdiil6korban.

A tudatelmélet fejlédésében szerepet jatszo csaladi tényezok

A tudatelmélet tipikus, normal iitemii fejlodését bizonyos tényezok kedvezd iranyban
befolyasoljak. A nyelvi készségek fejlettségi szintje is hatassal van a tudatelméleti miiko-
désre, vagyis azok a gyermekek, akik nyelvi készségei koran kialakultak, eldsegitve a
tudatelmélet fejlodését, késdbbi hamisvélekedés-teszten magasabb teljesitményt értek
el, azonban ez az Osszefliggés forditva nem bizonyitott (pl. Happé, 1995; Astington és
Jenkins, 1999; Ruffmann, Slade és Crowe, 2002; Slade és Ruffmann, 2005). Mindemel-
lett a tudatelmélet és a kognitiv konstruktumok kozotti kapesolatra is rendelkezésiinkre
allnak adatok, példaul a tudatelméleti képesség és a végrehajtod funkciok (pl. Carison és
Moses, 2001; Carlson, Moses és Breton, 2002; Perner és Lang, 1999), a kreativitas (pl.
Suddendorf és Fletcher-Flinn, 1999), illetve az erkdlcsi gondolkodas ("moral reasoning’,
1d. pl. Dunn, Cutting és Demetriou, 2000) kapcsan. Fontos teriilet az egyéni valtozokon
kiviil azoknak a kdrnyezeti tényezoknek a vizsgalata is, amelyek szerepet jatszanak a
tudatelméleti képesség fejlddésében, ezek koziil is elsésorban a csaladi tényezokre foku-
szalunk a tovabbiakban.
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A csaladi tényezok koziil elsésorban a csaladszerkezet, a gyermek testvéreinek
szama, illetve a csaladon beliili kommunikaciés mintazatok tudatelméleti teljesit-
ményre gyakorolt hatasait kutattdk. Dunn és munkatarsai (1991) vizsgalatanak ered-
ményei szerint a tudatelmélet fejlédését nagymértékben eldsegiti, ha a gyermekek

anyjukkal ¢és testvéreikkel jatéktevékeny-
ség kozben olyan tarsalgast folytatnak,
melyben mentalis allapotok (szandékok,
vagyak, érzelmek) szerepelnek,. Tovab-
ba kimutattak, hogy a csaladban az érzé-
sekrdl valo beszélgetések gyakorisaga és
a testvérekkel vald egyiittmikodés a 33
hénapos gyermekek esetében kapcsolatban
all a 7 honappal késébbi (40 honaposan
mért) hamisvélekedés-teszten nyujtott tel-
jesitménnyel és az érzelmek megértésével
(Cutting és Dunn, 1999).

A csaladi hattér, els6sorban a szo-
cio-6kondmiai statusz (SES) hatasa még
kevéssé vizsgalt teriilet a tudatelmélet
szempontjabol. Cutting és Dunn (1999)
vizsgalataban 6vodas gyermekek hamis-
vélekedés-teszten elért eredményeit, érze-
lemmegeértését és csaladihattér-valtozoikat
hasonlitottak Ossze. A csaladihattér-valto-
zok koziil a csaladszerkezetet, a gyermek-
kel egyiitt ¢16 felndttek szamat, a beszElt
nyelvek szamat, az egy csaladban €16
gyermekek szadmat, illetve a sziildk iskolai
végzettségét és foglalkozasat elemezték.
A kutatas eredményei alapjan a csaladi-
hattér-valtozok koziil elsésorban a sziilok
foglalkozasa €s az anya iskolai végzettsége
mutat kapcsolatot az 6vodas gyermekek
hamisvélekedés-teszten elért eredményei-
vel és az érzelmek megértésével. Pears és
Moses (2003) vizsgalatukban elemezték a
csalad demografiai jellemz6i és a tudatel-
mélet fejlettsége kozotti kapesolatot. Ovo-
daskoru gyermekek tudatelméleti fejlett-
ségének legerdsebb (ugyanakkor Osszes-
ségében mérsékelt 0sszefiiggést mutatd)
elérejelzdje volt az anya iskolai végzettsé-
ge. A magyarazatok szerint az anyai iskolai
végzettség direkt (a magasabb végzettségl
anyak tobb id6t toltenek a tarsas jelensé-
gek magyarazataval) és indirekt (az altala-
nos kognitiv képességeken keresztiil) titon

Perner, Ruffmann és Leakam
(1994) kimutattdk, hogy azok a
gyermekek, akiknek testvertik
van, jobban teljesitenek a
hamisvélekedes-teszteken, mint
az egyke gyerekek. Azok a 3-4
éves gyermekek, akiknek két
vagy tébb testvére volt, jobb tel-
Jesitményt nytjtottak a teszte-
ken, mint akiknek egy testvériik
volt, illetve az egyke gyerekek-
nek megkozelitoen a fele tudta
teljesiteni a tesztet ebben a kuta-
tasban (Perner, Ruffmann és
Leakam, 1994 ). Jenkins és
Astington (1996) ugyanezeket
az eredményeket kaptdk, azon-
ban azt is kimutattdk, hogy a
hamisvélekedés-teszten elért
Jjobb teljesitményt nem befolyd-
solja, hogy a testvérek iddosebbek
vagy fiatalabbak, illetve a sztile-
tési sorrendnek sincs szignifi-
kdns hatdsa a teljesitményre.
Eredmeényeik tehdt azt tdmasz-
tottdak ald, hogy minél nagyobb
a csaldd, minél t6bb a testvérek
szdma, anndl magasabb a gyer-
mekek teszten elert teljesitmeénye
(Jenkins és Astington, 1990).

is hatassal lehet a gyermek tudatelméleti miikodésére. A csalad anyagi helyzete pozitiv
kapcsolatban all a gyermek teljesitményével: a csalad jovedelme feltehetden az anya
magasabb iskolai végzettségén és a gyermekek kognitiv képességein keresztiil van
hatassal a tudatelméleti miikodésre. Am a sziilok csaladi allapotanak nem volt jelentds
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magyarazoereje a tudatelméleti teljesitmény alakulasara, vagyis a tudatelméleti funk-
cionalast nem magyarazta jelentds mértékben az, hogy a sziillok egyediilallok, avagy
hazassagban, parkapcsolatban élnek (Pears és Moses, 2003).

A csalad mérete is meghatarozo tényezo a tudatelmélet fejlédésében, egyéni kiilonb-
ségeiben. Perner, Ruffmann és Leakam (1994) kimutattak, hogy azok a gyermekek,
akiknek testvériik van, jobban teljesitenek a hamisvélekedés-teszteken, mint az egyke
gyerekek. Azok a 3—4 éves gyermekek, akiknek két vagy tobb testvére volt, jobb teljesit-
ményt nyujtottak a teszteken, mint akiknek egy testvériik volt, illetve az egyke gyerekek-
nek megkdzeliten a fele tudta teljesiteni a tesztet ebben a kutatasban (Perner, Ruffmann
¢és Leakam, 1994). Jenkins és Astington (1996) ugyanezeket az eredményeket kaptdk,
azonban azt is kimutattak, hogy a hamisvélekedés-teszten elért jobb teljesitményt nem
befolyasolja, hogy a testvérek idésebbek vagy fiatalabbak, illetve a sziiletési sorrendnek
sincs szignifikans hatasa a teljesitményre. Eredményeik tehat azt tamasztottak ala, hogy
minél nagyobb a csalad, minél tobb a testvérek szama, annal magasabb a gyermekek
teszten elért teljesitménye (Jenkins és Astington, 1996).

Cutting ¢és Dunn (1999) nem talalt osszefiiggést a gyermekek testvéreinek szama és
a tudatelméleti fejlettségiik kozott. Javaslatuk szerint sokkal inkabb a testvéri kapcso-
lat tipusa és mindsége van hatassal a tudatelméleti fejlettségre, nem a testvérek szama
(1d. még: Hughes és Ensor, 2005). Hasonlban, Pears és Moses (2003) vizsgalataban
nem volt kapcsolat a testvérek szama ¢€s a tudatelméleti miikodés kozott. McAllister és
Peterson (2007) longitudinalis vizsgéalatukban arra az eredményre jutottak, hogy azok a
gyermekek, akiknek két vagy tobb testvériik van, jobban teljesitenek a hamis vélekedés
teszteken. Lewis, Freedman, Kyriakidou, Maridaki-Kassotaki és Berridge (1996) szerint
az alabbiak vannak hatassal a tudatelméleti teljesitményre: a felnétt rokonok szama, akik
a gyermek kozvetlen kdrnyezetében élnek; a gyermek iddsebb testvéreinek szama, illet-
ve naponta a gyermekkel kapcsolatban all6 idosebb gyermekek. McAllister és Peterson
(2007) szerint a testvérek szama ¢és a tudatelmélet fejlettsége kozotti kapesolat feltehetd-
en abban keresendd, hogy a testvérek jelenléte a csaladban facilitdlja a kortarsak kozotti
kommunikaciot és kapcsolatokat, és ezek vezethetnek a tudatelmélet gyors fejlédéséhez
az 6vodas kort (3—6 éves) gyermekek korében.

A sziil6i attitiid szintén befolyasolja a tudatelméleti funkcionalast, 6vodasok eseté-
ben az anya és a gyermek kozotti mentalis allapotokrdl valo beszélgetések gyakori-
saga, kidolgozottsaga ¢s tudatelméleti fejlettsége (hamisvélekedés-teszten elért ered-
ménye) szignifikans dsszefiiggésben allnak (Peterson és Slaughter, 2003). Hasonloan,
a haroméves kori, anyaval torténd, mentalis allapotokkal kapcsolatos beszélgetések
egyértelmi és erés kapcsolatban allnak a késébb mért tudatelméleti teljesitménnyel
(Ruffman, Slade, Devitt és Crowe, 2006; Ruffman, Slade és Crowe, 2002). A sziil6i
nevelési modszerek koziil a hatalmat gyakorld fegyelmezési stilus, amelyben a sziilok
kiabalassal, fizikai biintetéssel vagy direkt utasitassal fegyelmezik a gyermekeiket,
nem segit a tudatelméleti fejlédés eldmozditasaban. A hatalmat gyakorlé fegyelmezé-
si stilus és a vélekedések megértése kozott negativ kapcsolat all fenn, még akkor is,
ha a kognitiv képességeket és a demografiai hatteret kiszlrték az elemzésbdl (Pears
és Moses, 2003).

A csaladihattér-valtozok koziil a testvérek és mas felnott csaladtagok szerepe, tovabba
demogréfiai valtozok is fontos szerepet toltenek be a tudatelméleti fejlédésben. A tudat-
elmélet fejlddésének fontos hattere tehat a csalad szerkezete, mikodése, azonban a
tarsas alkalmazkodas, szitkebben az iskolai tarsas kapcsolatok hatékony kezelése szem-
pontjabol fontos a tudatelmélet és a tarsas viselkedés kozotti kapcsolatnak, vagy éppen
a kapcsolat hianyanak a vizsgalata. Vagyis az, hogy hogyan funkcional példaul a jobb
tudatelméleti miikddéssel jellemezhetd gyermek a tarsas vilagban, a kortarsak kozott.
Természetesen fontos szempont az is, hogy vajon a csaladihattér-valtozok és az iskolai
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sikeres tarsas alkalmazkodas milyen viszonyban allnak egymassal, mennyiben miitkodhet
példaul a tudatelmélet kozvetitd valtozoként ebben a relacidban. Azonban a tovabbiak-
ban a tudatelméleti képesség és a tarsas viselkedés bizonyos aspektusai kozotti kapcso-
latokat ismertetem.

A tudatelmélet kapcsolata a tarsas viselkedéssel

A tudatelmélet — fogalma szerint — tarsas-kognitiv képességnek tekinthetd, a szocialis
alkalmazkodéasunk egy kulcsképessége, fejlédésében is szerepet jatszanak a szocialis
ingerek, interakciok. Fontos tehat annak kérdése, hogy a tudatelméleti miikodés milyen
kapcsolatban all a szocialis készségekkel, hiszen elengedhetetlen annak vizsgalata, hogy
a laboratoriumban végzett tudatelméleti tesztek és a szocialis készségek kozott kimutat-
hato kapcsolat vajon a valo életben is megjelenik-e (Baron-Cohen, 2001). Szamos tanul-
many sziiletett a tudatelmélet szocialis viselkedéssel valo dsszefliggésének vizsgalatara.
A tudatelméleti kutatasok kezdetben arra vilagitottak ra, hogy a mentalizacios képesség
tarsas alkalmazkodasban betoltott szerepe elsdsorban a tudatelméleti zavarok kapcsan
érthetd meg. Baron-Cohen, Leslie és Frith (1985) autizmussal €16 gyerekek vizsgala-
ta kapcsan feltételezte a tudatelmélet deficitjét, mely a szocialis interakcidokban torténd
zavarra ad magyarazatot autizmusban. Ezt a kezdeti kutatast szamos tovabbi vizsgalat
kdvette mind autizmusban (pl. Baron-Cohen, O Riordan, Stone, Jones ¢s Plaisted, 1999;
Baron-Cohen, Weelwright, Hill, Raste és Plumb, 2001), mind mas fejlédési zavarral,
illetve pszichiatriai zavarral diagnosztizalt csoportokban egyarant. Az iskolai alkalmaz-
kodas kapcsan azonban szamunkra most a tipikusan fejlédé gyermekek szocialis alkal-
mazkodasaval kapcsolatos eredmények a legérdekesebbek.

Tudatelmélet és tarsas viselkedés osszefiiggése ovoddskorban

A kutatasok eredményei arra utalnak, hogy a tudatelmélet képessége a szocialisan haté-
kony viselkedéssel (pl. Lalonde és Chandler, 1995) vagy a tarsas kapcsolatok mindsé-
gével egyiitt jar (Slaughter és Repacholi, 2003). Vagyis a magasabb szintli tudatelmé-
leti miikddéssel rendelkezd gyerekek sikeresebbek a tarsas kapcsolatokban. Azonban a
magasabb szintli tudatelméleti miikddés nem garantalja egyértelmiien a tarsas hatékony-
sagot, hiszen vannak olyan gyermekek ¢és felndttek, akik jo tudatelméleti képességiiket
antiszocialis célokra hasznaljak (pl. bullying jelenségének vizsgalata) (Slaughter és
Repacholi, 2003). Vagyis a tudatelméleti képesség ¢s a tarsas viselkedésbeli kovetkez-
mények vizsgalata nagyon dsszetett teriilet, melyben sok ellentmondas fedezhet6 fel.

Az ellentmondasok leginkabb abbdl erednek, hogy a valos tarsas kornyezetben vald
alkalmazkodas, a tarsas interakciok kezelése ¢és a laboratériumban, mesterséges kortil-
mények kozott felvett tudatelméleti tesztek eredményei kozott sok esetben nincs 9ssz-
hang. Ha egy gyermek példaul nem tud teljesiteni egy tudatelméleti tesztet, az még nem
feltétleniil jelenti azt, hogy a tarsas helyzetekben ne tudna alkalmazkodni, vagy a masik
személy perspektivajat atvenni, vagyait, érzelmeit megérteni. Vagyis annak ellenére pél-
daul, hogy egy haroméves gyermek még nem teljesiti a hamisvélekedés-tesztet, sikeresen
képes kezelni a tarsas helyzeteket (Astington, 2003).

A kovetkezdkben ismertetett vizsgalati eredmények a tudatelmélet és a tarsas visel-
kedés kozotti pozitiv 0sszefiiggésekre, illetve az Osszefiiggések hianyara is utalnak.
Newton, Reddy ¢s Bull (2000) vizsgalataban a tudatelméleti teljesitmény és a minden-
napi ¢letben megfigyelt, a gyermekek édesanyja altal regisztralt megtévesztések kozott
nem talaltak szignifikans Osszefiiggéseket 3—4 éves koru gyermekek korében. Ennek
ellentmondé eredmény ugyanakkor, hogy haroméves gyermekek hamisvélekedés-teszten
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nyujtott teljesitménye €s a pedagogus altal megitélt tarsas viselkedése kozott osszeflig-
gést talaltak (Lalonde és Chandler, 1995). Hasonl6an Watson és munkatarsai (1999) 3 és
6 éves gyermekek hamisvélekedés-teszten elért eredményei és a pedagdgus altal megitélt
szocialis készségei kozott talaltak osszefiiggéseket. A hamisvélekedés-teszten nyujtott
teljesitmény szignifikans elérejelzdje volt a pedagdgus altal megitélt tarsas viselkedé-
stiknek.

Nagyobb mintan, hasonlo életkoru gyerekekkel végzett vizsgalataik szintén meg-
erdsitették a hamisvélekedés-teszten nyujtott teljesitmény és a tarsas viselkedés kozotti
Osszefiiggéseket (Watson, Nixon, Wilson és Capage, 1999). Walker (2005) vizsgalataban
3-5 éves koru gyermekek hamisvélekedés-teszten nyujtott teljesitménye és a pedagogu-
sok altal megitélt tarsas viselkedése kozotti Osszefiiggéseket tart fel. A pedagdgusok altal
megitélt viselkedést harom teriileten vizsgalta: a negativ vagy pozitiv viselkedés jaték-
helyzetben (kooperativ jaték, verbalis vagy fizikai agresszio), mas gyermekek jatékahoz
csatlakozas stratégiai, illetve konfliktusokban valo6 részvétel, illetve azok megoldasi stra-
tégiai. A tanari értékelések alapjan harom faktorba sorolhatok a tarsas viselkedési mintak:
proszocialitas, agresszivitas vagy bomlaszto viselkedés, illetve visszahuzddo viselkedés
(Walker, 2005). Az eredmények arra utalnak, hogy a tudatelmélet 6sszefiiggésben all az
agressziv vagy bomlaszto viselkedéssel a fiuk esetében, mig a lanyok esetében a proszo-
cialis viselkedéssel mutat pozitiv kapcsolatot, ugyanakkor negativ sszefiiggésben all a
visszahuzodo viselkedéssel a fitk korében (Walker, 2005).

Slaughter, Dennis és Pritchard (2002) vizsgéalatukban 6t kiilonboz6 tudatelméleti tesz-
ten nyujtott teljesitményt vetett 6ssze a gyerekek szociometriai statuszaval 4—6 éves gye-
rekek korében. Az eredményeik szerint az 6tévesnél idésebb gyerekek korében szignifi-
kans 0sszefliggés mutatkozik az osszesitett tudatelméleti teljesitményiik €s a tarsak altali
kedveltségiik kozott: a népszeri gyerekek magasabb szinten teljesitenek a tudatelméleti
teszteken, mint az elutasitott tarsaik. Masik vizsgalatukban szintén 4—6 éves gyerekeket
vizsgaltak, a szociometriai pozicio, a tudatelméleti miikddés, a verbalis intelligencia,
illetve a pedagogus altal megitélt proszocialis vagy agressziv viselkedés 0sszefliggé-
seiben. Ebben a vizsgalatban az 6tévesnél idésebb gyermekek korében az Gsszesitett
tudatelméleti teljesitmény volt a legerésebb eldrejelzdje a tarsak altali elfogadasnak.
Az eredmények alapjan a tudatelmélet képességének szerény hatdsa van a tarsak altali
elfogadottsagra ebben az életkorban, &m ez az dsszefliggés az évek eldérehaladtaval nd.

A tudatelmélet és a tarsas hatékonysag kapcsolata iskoldaskorban

James, Astington ¢és Pelletier (2000) longitudinalis vizsgalatukban a tudatelméleti képes-
séget a metakognitiv nyelvi képességekkel és az iskolai teljesitménnyel dsszefiiggésben
vizsgaltak, miutan kiszlirték az altalanos nyelvi képességek €s a csaladi hattérvaltozok
tudatelméleti miikodésre gyakorolt hatasat. A kutatas legfontosabb kérdése az volt, vajon
a mentalis allapotok tulajdonitasanak képessége mennyire kapcsolodik dssze az iskolai
sikerekkel, ez utobbiba beletartoznak a gyermek akadémiai és tarsas készségei is. A lon-
gitudinalis kutatasban két éven keresztil kovették a gyerekeket, az iskolaba lépésiiktol
kezdve (a vizsgalat kezdetén a gyerekek atlagéletkora a fiatalabb életkori csoportban 4,4
¢év, az id6sebb életkori csoportban 5,4 ¢év volt). A tudatelmélet mérésére a kutatas elsd
évének elején hamisvélekedés-teszteket vettek fel a gyerekekkel, a masodik év végén
pedig masodrendi hamisvélekedés-teszteket alkalmaztak. A gyermekek tarsas haté-
konysagat a tanarok altal kitoltott kérdéivvel mérték, mindkét évben mas méréeszkozt
alkalmazva. A vizsgalat sajatossaga volt, hogy az els6 év kozepén, illetve a masodik év
elején is felvették a kérddivet a pedagogusokkal, a gyerekek ekkorra mar 0j kdzdsségbe
kertiltek, mas pedagogusok tanitottak dket (Astington, 2003).
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Az eredmények szerint a gyermekek hamisvélekedés-teszten mért teljesitménye eldre
jelzi a kutatds masodik évének végén mért tarsas viselkedést. Vizsgaltak a kutatok a
gyerekek sajat tapasztalatait, onbeszamolojuk alapjan az iskolarol, a pedagdgus-didk
kapcsolatrol és a kortarskapcsolatokrol is. A gyerekek pozitiv iskolai tapasztalatai és a
masodfoku hamisvélekedés-teszten elért teljesitményiik kozott pozitiv, mig a gyerekek
negativ tapasztalatai és az els6- és masodfoku hamisvélekedés-teszten elért eredményei
kozott negativ kapcesolatot talaltak. Tovabba Osszefiiggést mutattak ki a pedagogus altal
értékelt szocialis kompetencia és a gyerekek sajat iskolai tapasztalatai kozott. A pozitiv
iskolai tapasztalatokkal rendelkezé gyerekeket a pedagdgusaik is magasabb szocialis
kompetenciaval rendelkezdnek jellemezték, mig a negativ tapasztalatokkal rendelkezd
gyerekeket kevésbé kompetensnek itélték meg.

Az eredmények arra utalnak, hogy a hamis vélekedés megértése ugyan sziikséges
bizonyos szocialis viselkedések megértéséhez, azonban nem elégséges a szocialis miiko-
déshez (A4stington, 2003).

Liddle és Nettle (2006) kutatasukban magasabb szintli tudatelméleti miikddés és szo-
cialis készségek vizsgalatat tlizték ki célul 10—11 éves gyermekek korében. Magasabb
rendi tudatelméleti feladatokat alkalmaztak, illetve a tanarok szamara készitett kérdo-
ivvel vizsgaltak a gyerekek szocialis kompetencidjat. A tudatelméleti feladatokban a
klasszikus elsérendii, masodrenddl, illetve harmad- és negyedrend(i mentalis allapottulaj-
donitas is szerepelt. A gyerekek kozil az elsé- és masodrendli tudatelméleti feladatokat
teljesitették a legtdbben, illetve a szocidlis kompetencia ¢és a tudatelméleti teljesitmény
kozott pozitiv dsszefliggéseket mutattak ki (Liddle és Nettle, 2006).

Az ismertetett kutatasok kritikaja els6sorban arra vonatkozik, hogy a hamisvéleke-
dés-tesztek nem elég naturalisztikusak, vagyis nem ragadjak meg azt a komplexitast,
amit egy valos tarsas helyzet allit a gyermekek elé. Ennek kapcsan Banerjee és Watling
(2005) egy longitudinalis projekt keretében a gyerekek tudatelméleti miikodését a Faux
Pas-teszttel vizsgaltak, ami egy komplex, valds szitudciokat exponald torténetsorozat,
sokkal kozelebb all a valds tarsas szitudcidkhoz. A tudatelméleti teljesitményt a szocio-
metriai pozicidval dsszefiiggésben vizsgaltak, és kideriilt, hogy az elutasitott és az ellent-
mondasos/ambivalens statuszi gyerekek, akik tobb negativ jelolést kaptak a tarsaiktol,
tudatelméleti teljesitménye alacsonyabb szintii volt a teszttel mérve. Ez az &sszefiiggés
az id6sebb, 8—9 éves gyerekek almintajaban volt jellemzd, a fiatalabb, 5—6 éves korosz-
talyban ezt a hatast nem azonositottak. Egy késobbi tanulmanyukban (Banerjee, Watling
¢és Caputi, 2011) ugyanezen gyerekek kétéves, kovetéses vizsgalatat mutattdk be, ugyan-
csak a Faux Pas teszttel mért tudatelméleti teljesitményt hasonlitottak dssze a gyerekek
beliili elutasitas bejosolja az alacsonyabb szintli faux pas megértést nyolcéves korban,
hasonlé hatast figyeltek meg a kilencéves kori elutasitottsag és a 10 éves kori faux pas
megértés szinvonala kozott. Viszont a kilencéves kori, magasabb szintli faux pas meg-
értés egylittjar a 10 éves kori tarsak altali elfogadottsaggal, illetve a 10 éves korban mért
alacsonyabb faux pas megértés bejosolja a 11 éves kori elutasitottsagot. A szerzok szerint
a késobbi kutatasok ravilagithatnak a Faux Pas-teszttel mért teljesitmény és a tarsak altali
clutasitottsag kdzotti mediald valtozokra (Banerjee, Watling és Caputi, 2011).

Tovabbi kutatasok is foglalkoznak a tarsas viselkedés €s a tudatelméleti miikodés
kapcsolataval. Ilyen az iskolai kornyezetben megfigyelhetd zaklatds (bullying) és a
tudatelmélet kapcsolatanak vizsgalata, hiszen vannak olyan gyerekek, akik a fejlettebb
tudatelméleti miikodésiiket antiszocialis célokra hasznaljak (Slaughter és Repacholi,
2003). Mivel a mindennapokban gyakori jelenség az iskolai zaklatas, igy sziikséges
tisztazni a bullying mogott rejlé folyamatokat. Az iskolai zaklatas jelenségének, az
elkovetdk, a provokativ aldozatok, illetve az aldozatok zaklatasban valod szerepének jobb
megértéséhez is sziikséges a tudatelméleti miikodés minél részletesebb feltérképezése.
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Vajon tudatelméleti alulmiikodés vagy éppen tudatelméleti elény jellemzi a zaklatokat?
Nincsenek egyértelmii eredmények, hiszen nehezen kezelhet6 vagy példaul magatartas-
zavarral kiizdé gyermekek rosszabbul teljesitenek a hamisvélekedés-teszteken, illetve
amennyiben teljesitik azt, nincs 0sszhangban a val6 életben tapasztalhatd szocidlis
miikddéssel. Ennek ellentmond az, hogy a zaklaté altaldban domindnsabb, manipulativ
gyermek, ehhez viszont magasabb szint(i tudatelméleti miikddésre van sziiksége (Sutton,
2003). Az otéves korban mért, alacsonyabb tudatelméleti teljesitmény Osszefiiggésben
all a serdiil6kori bullyingban valo részvétellel egy longitudinalis ikerkutatas eredményei
szerint. Azok a serdiilok, akik akar aldozatok, akar provokativ aldozatok, akar zaklatok,
azok alacsonyabb szinvonali gyermekkori tudatelméleti teljesitménnyel jellemezhetdk,
azonban a hattérvaltozok hatasanak is komoly szerepe lehet az iskolai zaklatasban (Sania
és mtsai, 2012).

Osszegzés

A tanulmany célja a tudatelméleti miikodeés tipikus fejlédésének bemutatasa dvodaskor-
tol fiatal felndttkorig, kitérve a fejlddést befolyasold hattérvaltozokra, illetve a tarsas
viselkedéssel valo kapcsolatra. A tudatelmélet csecsemdkori ¢s kisgyermekkori fejlodé-
sével szamos kutatas foglalkozott, csakigy, mint az atipikus fejlédésmenet kérdésével
(pl. autizmussal kapcsolatos tudatelméleti vizsgalatok). Azonban az 6vodas és kisiskolas
kort kdvetd vizsgdlatok még kevés eredménnyel szolgalnak a szocidlis kognicid és a
tudatelmélet fejlédésének alaposabb megértése céljabol. Kiilondsen fontos lehet a tudat-
elméleti komponensek részletes vizsgalata, fejlodésiik nyomon kovetése. Az affektiv
¢és kognitiv tudatelméleti komponensek fejlédésének feltérképezése, a hatékony tarsas
viselkedéssel valo kapcsolata nem csak az alapkutatas, hanem az alkalmazott teriiletek
szamara is fontos lenne. Az iskolai sikerességben, illetve az iskolai komplex fejlesztés-
ben elengedhetetlen nemcsak a tantargyi tudas, a mogottes gondolkodasi képességek,
hanem a szocidlis készségek fejlesztése is. A tudatelmélet és a tarsas viselkedés kozotti
kapcsolat nem egyértelmii, a kutatasok egy része nem talalt, vagy gyenge kapcsolatot
talalt a két teriilet kozott. Fontos azonban hangsulyozni, hogy a vizsgalatokban alkal-
mazott tudatelméleti tesztekben altalaban egy jol kortilhatarolt problémaval talalkozik
a gyermek, ugyanakkor a tarsas vilag problémai és konfliktusai nem mindig pontosan
koriilhataroltak, illetve tobb személlyel interakcioban folynak. A klasszikus vizsgaloel-
jarasok mellett sziikséges olyan kutatasokat végezni, amelyekben realisztikusabb tudat-
elméleti teszteket alkalmaznak (pl. Banerjee, Watling és Caputi, 2011). A tovabbiakban
sziikséges tisztazni és a késobbi vizsgalatokban szem el6tt tartani a vizsgalt gyermekek
¢letkorat, a tudatelméleti fejlettség megfeleld mddszerekkel vald felmérését, tovabba a
szocialis kompetencia mas komponenseivel vald kapcsolat kutatasat is. Példaul az iskolai
egylittmiikddés, versengés, vagy éppen a szocidlisprobléma-megoldé gondolkodas és a
tudatelméleti miikodés kapcsan végzett vizsgalatok fontos alapjaul szolgalhatnak késdb-
bi iskolai fejleszté programoknak. Akar a szociometriai pozicio, akar a szocialis kom-
petencia egyes 0sszetevoi (versengés, egyiittmiikodés, szocidlisprobléma-megoldas) és a
tudatelmélet kozotti kapcesolat részletesebb vizsgalatara tovabbi kutatasok tervezhetdk.

Mindemellett azonban a tudatelméleti miikddés egészséges fejlodésének megismerése,
a csaladihattér-valtozokkal vald kapcsolata (pl. SES, testvérek szama) elengedhetetlen
nemcsak az iskolai fejlesztéshez, hanem a bullying jelenségének alaposabb megismeré-
séhez is. A kutatasi eredmények fényében hosszil tava cél azonban egy olyan komplex,
a tudatelméleti képesség fejlesztését is magaban foglalo, magyar viszonyokra kialakitott
fejlesztéprogram (pl. Lecce és mstai, 2014), ami hatékonyan alkalmazhaté az iskolai
alkalmazkodas sikerességének eldsegitésében, illetve akar az iskolai zaklatas jelenségé-
nek kezelésében.
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PhD-hallgaté, Debreceni Egyetem

Utazo gyogypedagogiai szolgaltatas
a résztvevok oldalarol

A Kozép-magyarorszdagi régioban végzett interjus
vizsgdlat tapasztalatai

A tanulmdny a Kézép-magyarorszagi régioban végzelt hatvan
interjus vizsgdlat tapasztalatai alapjan kivdan képet nytjtani az
utazo gyogypedagogiai szolgdltatds jelenlegi miikddésérol és
hatekonysdagdrol az elldtdasban részt vevd utazo gyogypedagogusok és
a sajdtos nevelési igényii tanulokat oktato befogado pedagogusok
oldaldrol. A vizsgdlat eredményeképp megfogalmazodtak az utazo
tandri elldatds harmonizdciojanak szempontjai intézmeényi és
iranyildsi szinten egyardant.

Bevezetés

gyermek tanul integralt nevelést biztositd nevelési-oktatdsi intézményekben. A

2003-as adatok alapjan Magyarorszdgon a gyogypedagogiai képzésre szoruldk
koziil az 6vodas korosztalyban 68 szazalék, az iskolasok koziil 17,8 szazalék vett részt
integralt képzésben (Lannert és Martonfi, 2003). 2013-ra a SNI gyermekek szama az
altalanos iskolakban 52 ezer fore emelkedett, koziiliik az integralt formaban tanulok ara-
nya meghaladta a 64 szazalékot (KSH, 2013).

Eurépaban a marginalis helyzetben 1év0 tarsadalmi csoportokon beliil a SNI tanuldk
vannak az oktatasi helyzetiiket tekintve a legkiszolgaltatottabb helyzetben, mivel az 6
iskolaztatasi esélyeik a legrosszabbak (OECD, 2012). A tarsadalmi hatranyok csokken-
tésére kinal egyfajta lehetdséget az integralt nevelési-oktatasi forma, amelynek keretében
az SNI tanulok nagyobb valoszinliséggel tesznek szert azon ismeretekre, képességekre,
amelyek segithetik munkaerdpiaci és tarsadalmi beilleszkedéstiket.

A téma aktualitasat az adja, hogy a barhol elérheté azonos mindségii ellatas biztosita-
séban — melyet a Nkt. is deklaral — tobbek kozott az utazod gyogypedagdgusok hivatottak
biztositani az integralt oktatas sikerét. Az integracids folyamat résztvevdinek hosszu
tavon fel kell arra késziilniiik, hogy ennél is tobb gyermek fog bekeriilni integralt for-
maban az oktatasba. Tobb tényezd lehet felelds ezért egyiittesen, a harom legmarkansabb
magyarazat: az inkluziv szemlélet elterjedése (Papp ¢s Mile, 2012), amely nem vonta maga
utan a diagnosztikai gyakorlat megujulasat (Fejes és Szenczi, 2010), és az oktataspolitikai
szandék (European Comission, 2011). Ezért fontos képet kapnunk az integralt oktatas haté-
konysagat noveld lehetségekrol, igy az utazdtanar-halozatok miikddésérdl is annak érde-
kében, hogy eldsegithessiik a SNI tanulok késobbi sikeres iskolai elémenetelét és tarsadal-
mi beilleszkedését. Jelenleg nem rendelkeziink relevans informaciokkal — kiilondsen nem
régios vonatkozasban — arrél, hogyan mitkodik az utazé gyogypedagogiai szolgaltatas a
gyakorlatban, és hogyan vélekednek hatékonysagar6l maguk a résztvevok.
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Szabo Diana: A befogadd nevelés-oktatas hatékony eszkoze-e az utazd gyodgypedagogiai szolgaltatas?

Problémafelvetés és a kutatas elméleti hattere

A SNI tanuldk nevelését-oktatasat és esélyegyenldségiik kérdéseit az Eurdpai Unid
kiemelt feladatként kezeli (European..., 2011). Napjainkban a SNI tanuldkat érintéen
a méltanyosabb kodznevelési rendszer megteremtése szempontjabol négy o kérdés var
megoldasra: (1) a terminologiai problémak rendezése (Fejes és Szenczi, 2010); (2) az
oktatasi egyenl6tlenségek felszamolasa (OECD, 2012; Birinyi és Szabo, 2014); (3) az
ellatérendszer harmonizacioja (Banfalvy, 2006; Papp, 2008; Papp és mtsai, 2012; (4) a
tarsadalmi megitélés javitasa (Szabo, 2015, megjelenés alatt) (1. dbra).

~
1Y

* inkituziv szemiéiet

1. abra. A SNI tanulok befogado nevelésével-oktatdsaval kapcsolatos problémakor (sajat szerkesztés)

A tanulmany kizarolag? az — Nkt. fogalomhasznalata szerint — SNI tanulok iskolai integ-
pedagogia keretei kozott a fogyatékos gyermekeknek, fiataloknak a nem fogyatékos
tanulokkal vald egytittnevelése, oktatasa (Csdnyi, 2000; Gadl, 2007). Mara a SNI tanu-
16k befogadd nevelése-oktatasa kapcsan az integracio legmagasabb fokaként emlegetett
inkluziv, teljes befogado szemlélet honosodott meg hazankban, amely szerint az inkluziv
oktatas célja minden tanulo teljes részvételének biztositasa az oktatasi folyamatban (Csa-
nyi, 2000; Réthy, 2002; Walmsley és Johnson, 2003).

Oktatasi egyenlotlenségek
A méltanyosabb oktatasi rendszert célzo oktataspolitikai célok elérésénél kiilondsen

nehéz helyzetben vannak a marginalis tarsadalmi csoportokba tartozé — hatranyos hely-
zetli vagy SNI — fiatalok. A kiilonb6zd tevékenységeik — a tanulas, az ismeretelsajati-
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tas-atadas, a tarsas kapcsolatok vagy a mobilitas — ellatasanak lehetésége nagymértékben
fligg az egyén funkcioképességétdl és a kornyezetiik sajatossagaitol (OECD, 2012;
EADSNE, 2003, 2011; Biriny és Szabo, 2014). A SNI tanulok magyarorszagi iskolai
rendszerben vald eldrejutasanak egyik hatraltatd tényezdje oktatasi rendszeriink sajatos-
sagaiban rejlik. Példanak okaért emlithetnénk a magyar oktatasi rendszer tarsadalmi sze-
lekciot erdsité hatasat, amelyet szamos tudomanyos eredmény alatamasztott (Id. Csapo,
2002; OECD, 2012; Halasz, 2012).

Az egyes eurodpai orszagok hozzaallasaban jelentds eltérések mutatkoznak a fogyaté-

crer

do modelljiik (2. abra) (1d. Eurobarometer, 2001; WHO, 2011).
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2. dbra. Egyes eurdpai orszdgok befogado modelljei
(EADSNE, 2011, illetve WHO, 2011, 211. o. alapjan a Szerzd)

Az EADSNE (2011) és a Word Report on Disability (WHO, 2011) eredményei szerint
napjainkban az integraciot legerdsebben ellenzdk tabordba tartozik Belgium, Német-
orszag ¢és Lettorszag, ahol szinte kizardlag specialis intézményekben oktatjak a SNI
tanulokat. Ezzel szemben a legbefogaddbb orszagok kozott tartjak szamon Izlandot,
Maltat és Litvaniat. Az eurdpai orszagok modelljein attekintve talalunk olyan orszagokat
is, ahol a SNI tanuloknak lehetdségiik van megvalasztani, hogy inkluziv osztalyokban,
specialis iskolakban vagy integralo iskolak specidlis osztdlyaiban oktassak dket, ilyen
példaul Lettorszag, Franciaorszag, Esztorszag és Anglia. Magyarorszagon integrald
intézményben nem miikodik specialis osztaly, hasonldéan Belgiumhoz és Luxemburg-
hoz. A nemzetkozi kategériarendszer® Magyarorszagot az integralt nevelési gyakorlat
megvalosulasanak foka szerint a II. kategoriaba sorolja (OECD, 2012), ahol parhuzamo-
san mikodik egymas mellett a specidlis nevelés-oktatds és az integracié legmagasabb
fokaként emlegetett inkluziv nevelés-oktatas. A SNI tanulok sziilei szdmara részben
biztositott annak a lehetdsége, hogy megvalasszak a gyermek képességeihez, adottsa-
gaihoz igazodd legmegfelelébb ellatasi format. Amennyiben a szakértdi és rehabilitacios
bizottsag megallapitja, hogy SNI a tanulo, az altala kiallitott szakértdi véleményben ren-
delkezik fogyatékossaganak megfeleld intézmény kijelolésérdl. A kijeldlt intézményt a
sziil6 valasztja ki a szakért6i és rehabilitacids bizottsag altal javasolt intézmények koziil,
a fenntart6 adatszolgaltatdsa alapjan dsszeallitott intézményi jegyzékbdl* (Nkt. 47. § [2]
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bekezdés; a pedagogiai szakszolgalat miikddésérdl szold 15/2013 [II. 26.] EMMI rende-
let, a tovabbiakban: Pszr. 16. § [2] bekezdés). Magyarorszagon kdzel azonos aranyban
vannak specialis oktatasi intézmények, illetve inkluziv osztalyok, ami felveti a kérdést,
hogy nem tulzé-e ez a teljes befogadd szemlélet. Papp (2012) a nemzetkdzi gyakorlatbol
a SNI tanulok oktatasanak egyik alapelveként emelte at a tudomanyos kommunikacidoba
a legkevésbé korlatozoé kdrnyezet megteremtését. A fentebb emlitett két ellatoérendszer —
specialis oktatasi intézmény, illetve az inkluziv intézmény — kozti atjarhatésag azonban
jelenleg hazankban még nem biztositott.

A magyar ellatorendszer problémai

A SNI tanulok egészségiigyi, pedagogiai célu és rehabilitacios ellatasa kapcsan a jog-
szabalyi rendelkezések rogzitik, hogy kiilonleges gondozashoz valé jog illeti meg a gyer-
meket attél kezdédden, hogy igényjogosultsdgat megallapitottak. Azonban a jogokhoz
kapcsolado szolgaltatasok sokszor nehezen elérhetéek, gyakorta nem érvényesiil a koz-
szolgaltatasokhoz vald egyenld esélyll hozzaférés joga a telepiiléseken. A jelenlegi hely-
zethez képest az iskolak allamositasa el6tt nehezitette a helyzetet az a tény is, hogy mig a
telepiilési onkormanyzatok szamara alapfeladat volt a telepiilésen €16 6vodas gyermekek,
tovabba az altalanos iskolas gyermekek nevelésérdl-oktatasarol gondoskodni — beleértve
a tobbi gyermekkel, tanuloval egyiitt nevelhetd, oktathaté SNI gyermekeket is —, addig
ez a feladatellatas csak vallalhatd feladat volt. Amennyiben a telepiilési 6nkormanyzat
nem gondoskodott a telepiilésen €16 integraltan nevelhetd-oktathatd gyermekek, tanulok
ellatasarol, abban az esetben 1épett be a megyei fenntartod feladatellatasi kotelezettsége.
2003-tol 2011-ig a kdzoktatasi torvény a megyei fenntartod feladatellatasi kotelezettsé-
gébe sorolta az utazd gydgypedagogusi, konduktori haldozat mitkodtetését. Leginkabb
financidlis nehézségek miatt szamos telepiilésen nem miikodott az utazoé tandri halozat,
vagy nem teljes teriileti és sériiléstipus szerinti lefedettséggel. Jelenleg az 6vodak eseté-
ben tovabbra is a telepiilési onkormanyzat a fenntartd, mig a kordbban dnkormanyzati
fenntartasban miikodé altalanos iskolak és kozépfoku kdznevelési intézmények fenn-
tartoja az allam lett. Az Nkt. 47. §-aban az allami intézményfenntarto feladatai kozé
sorolja az utazd gyogypedagdgusi, konduktori haléozat megszervezését ¢s mikodteté-
sét. Az utaz6 szakemberek haldzata keretében a foglalkoztatas pedig a févarosi, illetve
megyei kormanyhivatal altal kijelolt intézményben torténik. A gyakorlatban azonban a
kormanyhivatalnak — ellenben a fenntartoval — nincs ralatasa a koznevelési intézmények-
ben biztositott feltételekre, ami felveti annak kérdését, hogy a hatékony ellatasszervezés
szempontjabol jo helyen van-e a hataskor és az illetékesség.

Napjainkban a SNI gyermekek szdmara a kiilonleges gondozast elsddlegesen az
EGYMI szakemberei biztositjak, de sok esetben a szolgaltatas igénybevételét akadalyoz-
za a szakemberhidny vagy a teriileti elérhetéség nehézségei. Banfalvy (2006) az egyes
telepiilések ellatottsagi eltérését az infrastrukturalis fejlettségi szinttel magyarazza, ese-
tiinkben a kistelepiiléseken a szolgaltatas elérhetéségének a hianya okozza a legnagyobb
problémat, mig a nagyvarosok esetében a szolgaltatas dra.> Azokon a telepiiléseken, ahol
nem biztositott az allami formaban megszervezett ellatas, ott sok esetben a sziilok anyagi
lehetdségeitdl fiigg, hogy tudjak-e a gyermek szamara magantiton biztositani a sziikséges
fejlesztést. Az ambulans forméaban nyujtott egészségiigyi pedagogiai céli habilitacios
¢és rehabilitacios ellatasok mellett egyre tobb telepiilés nevelési-oktatasi intézményében
nyilik lehetdség kihelyezett formaban, utazd gydgypedagodgiai szolgaltatasként igénybe
venni az ellatast. A gyogypedagogusok szaktudasat — példaul a fejlesztéprogramok, tera-
pidk alkalmazasat, tanacsadast — az integralt nevelés elterjedésével a tobbségi intézmé-
nyek igénylik is, hiszen segithetik a SNI tanulokat (Mesterhazi, 1998).
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Fontos megemliteni egy, a SNI tanulokat ellato intézmények korében is, Europa szerte
elterjedt jelenséget. Ez pedig az egészségligyi és pedagogiai célu habilitacios-rehabili-
tacios és logopédiai ellatast biztositd intézmények, funkcidvaltasa, mely feladatblivolést
¢és egy masfajta szemléletet kivan (McPherson, 2011; Réthy, 2002; Papp és mtsai, 2012).
A nemzetkdzi gyakorlatban — ilyen példaul Anglia — un. gydgypedagogiai szolgaltatd
kdzpontok, ,,forraskdzpontok™ vagy integracios kozpontok mitkodnek, amelyek széles-
korii szolgaltatasi feladatot biztositanak. A hazai gyakorlatban is talalni még példat az
emlitett intézményi modellre, amelyek miikodéstiket tekintve iskolatdl fiiggetlenek, és
csak utaz6 tandri, valamint szakmai szolgaltatasi feladatokat latnak el (Papp, 2004, 2008;
Papp és mtsai, 2012; Gerebenné, 1996). Jelenleg azonban tobb olyan egységes gyogy-
pedagdgiai mddszertani intézmény (a tovabbiakban: EGYMI) mikodik az orszagban, és
ezek vannak nagyobb szamban, amelyek iskola mellett miikddnek. A hatalyos jogszaba-
lyi rendelkezések — az Nkt. és a pedagogiai szakszolgalat miikddésérdl szolo 15/2013
(II. 26.) EMMI rendelet, a Klebelsberg Intézményfenntartd6 Koézpontrdl szold 202/2012.
(VII. 27.) Korm. rendelet modositasarol szold 379/2014. (XII. 29.) Korm. rendelet, illet-
ve a nemzeti koznevelésrdl sz6l6 2011. évi CXC. torvény modositasardl szold 2014. évi
CV. torvény — kovetkeztében hamarosan megvaldsul a tobbcélt intézményként miikodo
EGYMI-k profiltisztitasa, amely mindenképpen funkciovaltas iranyaba is mutat. Az
EGYMI-k az utazo ellatason kiviil pedagogiai szakmai szolgaltatasi feladatokat mar nem
lathatnak el. Azt nem lathatjuk elére, hogy mit eredményez majd az intézmények szak-
mai munkajaban ez a funkcidvaltas, de az biztos, hogy egyre hangstlyosabbak lesznek
az utazo tanari halézatot tamogaté feladataik, amelyek valamennyi résztvevotdl sokrétl
egyiittmikodést igényelnek.

Hazai oktataskutatdasok tapasztalatai

Ezen alfejezetben bemutatasra keriilnek a legjelentésebb empirikus kutatdsokat, amelyek
az utazéOtanari halozatokat kiilonb6z6 aspektusbol vizsgaltak. Eloljaroban elmondhato,
hogy az inkluziv nevelés még ma is rendkiviil alulteorizalt teriilete az oktataskutatasnak,
kiilonosen igaz ez a befogadd nevelést tamogatd utazd gyogypedagogiai haldzat miko-
désének témakorére. Ez utdbbinal sok értékes szakértdi iras, de 1ényegesen kevesebb
tudomanyos munka sziiletett. A vizsgalatok a teljesség igénye nélkiil kutatasi céljaik
szerint két csoportra oszthatdak: az integracios kdrnyezet megteremtésének a feltételeit
vizsgalo kutatasok és a SNI tanuldk oktatasaval, illetve fejleszté vagy terapias ellatasaval
Osszefiiggd modszertani eltéréseket vizsgalo kutatasok.

Az integracios kdrnyezet megteremtésének feltételeit vizsgalo kutatasok jelentds része
a SNI tanuloknak — a hasonlé koru befogado intézményben tanuld tarsaiktol — az eltérd
oktatasahoz sziikséges feltételek feltérképezésére iranyultak (1d. Papp, 2002; Németh-
né, 2008; Orosz, 2008; Deak, 2008). Az emlitett kérddives kutatdsok kozos jellemzdje,
hogy javarészt j6 gyakorlatot bemutatd esetismertetések, amelyek adott sériiléstipusti —
zommel érzékszervi sériillt vagy mozgaskorlatozott — gyermekek, tanulok korében vizs-
galodtak, tovabba kutatasaik eredményeképpen a pedagogusok részére ttmutatasokat
fogalmaztak meg a SNI tanulok egyiittnevelésével kapcsolatban. Valamennyi vizsgalati
eredmény ravilagitott, hogy az integral6 intézmények nem rendelkeznek a feladat ella-
tasahoz sziikséges személyi, targyi és kornyezeti feltételekkel. A témdaban fellelhetd
szakirodalom a jol mikodo, jo feltételekkel rendelkezd utazo tanari haldzat kiépitését
sok tényezotol teszi fliggdve, a sziikséges feltételek kozott emlitik: (1) a fenntartd tamo-
gatasat (ami torvényi kotelezettségnek tekinti a SNI tanulok ellatasat) (Nagyné, 2008);
(2) a befogadé intézmény felkésziilését az integracio feladatara (Némethné, 2008; Orosz,
2008; Dedk, 2008); (3) az integracidban részt vevok kozotti rendszeres kooperaciot,
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egyiittmikdodést, kiilonds tekintettel a befogado pedagogusokkal valo partnerkapcsolatra
(Orosz, 2008; Dedk, 2008); (4) az utazd gydgypedagogus uj feladatat, a tudasmegosztas
technikdjanak elsajatitasat (Papp, 2002; Nagyne, 2008). A SNI tanuldk nevelésében,
oktatasaban a befogad6 szemlélet elterjedését gatld tényezdk kozott a szakirodalomban
leggyakrabban a kovetkezd négy hianyossagot emlitik: a pedagogusok felkésziiletlen-
ségét (Kdpatakine, 2003); a befogadd intézményi kdrnyezet hidnyat (Némethne, 2008;
Orosz, 2008; Dedk, 2008); a tamogatd, befogado tarsadalmi attitiid hianyat (Laki, 2010);
valamint az el6itéletességet és a diszkriminaciot (Zakacs, 2007; Billédi, 2008).

A SNI tanulok oktatasaval, illetve fejlesztd vagy terdpias ellatasaval sszefiiggd mod-
szertani eltéréseket vizsgald kutatdsok (1d. Néemethne, 2008; Némethné és mtsai, 2008)
terén kis szamban, de megtalalhatdak tobb telepiilésre kiterjedd, vagy régids vizsgalatok
is a témaban. Némethné és munkatarsai (2008) a Dunantilon 5 altalanos, és 5 kozép-
iskolaban 186 pedagogussal (befogadd pedagogussal és gydgypedagogussal) készitettek
kérdéives vizsgalatot, amelynek soran megallapitottak, hogy a vizsgalt intézmények
korében a pedagdgusok elfogadjak ugyan a SNI tanuldk integralt oktatdsanak fontos-
sagat, azonban a pedagodgusok minddssze negyede tartja ezt a SNI tanulok szempont-
jabdl eredményesnek. A vizsgalatbol nem deriilt ki egyértelmtien, hogy mit értettek a
pedagdgusok eredményesség alatt, az iskolai elémenetelt, vagy a kdzosségbe, illetve a
késobbi tarsadalomba vald beilleszkedést. A vizsgalat egyik jelentds eredménye annak
korvonalazddasa, hogy a befogadd pedagdgus szamara modszertani szempontbol milyen
valtoztatasokat igényel a SNI tanuld integralt oktatasa. Ezek a kovetkezdk: szélesebb
modszertani kultira elsajatitasa, kiilondsen a differencialo mddszerek, a kooperativ
technikak és a tanoran hasznalhato fejleszté modszerek tekintetében. Kiemelték tovabba
a rutinszer( 6ravezetés feladasat, és a tobblet idéraforditast, ez utobbit a pedagdgusok
oktatasszervezési okok miatt megoldhatatlannak érzik. Az utaz6 gyogypedagogussal
val6 egyiittmikodésben a pedagogusok sajat szerepiiket iranyitoként, mig az utazéd
gyogypedagdgust segitd szerepben latjak. Egy Zala megyei kutatas 170 altalanos, illet-
ve kozépiskolaban dolgozd pedagdgus korében végzett vizsgalatdnak eredményeként
kirajzolodtak a befogadd pedagogusok aggalyai az osztalytermi befogadassal szemben:
az els6ként emlitett modszertani problémakon tul megjelent a folyamatszervezés nehéz-
sége, majd a taneszkoz-problémak, ezt kdvetden pedig a csoportdinamika fenntartasanak
problémaja (Némethné, 2008).

Az elmult évek kutatasai a befogadd nevelés témakorében a befogadd pedagdgusok,
illetve a pedagogusjeldltek integracidval vagy SNI tanuldkkal szembeni attitiidjét fel-
térképez6 vizsgalatokra (Id. Fischer, 2009; Némethné, 2009; Szegd, 2008; Pusztai és
Szabo, 2014; Laki, 2010) iranyultak, amelyek kozos eldfeltevésként kezelték azt, hogy
a SNI tanulok sikertelen iskolai beilleszkedésének vagy palyafutasanak oka a tanari atti-
tlidokben, elditéletekben keresendd. Osszességében megallapithatd, hogy hidnyoznak az
interjus vizsgalatok a témaban, tovabba nem rendelkeziink naprakész és relevans infor-
macidkkal arrol, hogy miként miikodik az utazé gyogypedagdgiai ellatas napjainkban, és
err6l hogyan vélekednek az ellatasban részt vevok.

A vizsgalat leirasa

Kutatasi célok, modszerek, eszkozok

tanari halozatok miikodését, feltarja a problémas teriileteket, tovabba megoldasi javasla-
tokat fogalmazzon meg a szolgaltatas hatékonysaga érdekében.
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A kutatas modszere a kvalitativ kutatasok egyik formaja, a szakértéi interju volt,
mert amellett, hogy sok adatot gytijt, ez a modszer alkalmas 0j jelenségek feltarasara
is (Szabolcs, 2001; Santha, 2009; Seidman, 2002). A vizsgalatban részt vevokkel félig
strukturalt interjuk késziiltek. A pedagogusokkal (utazo és a befogadd pedagogusokkal)
készitett interjuk 6t-6t f6 teriiletre fokuszaltak. A pedagdgusok (utazé és befogado peda-
gogusok) szamara (1) szakiranyu végzettség, képzettség; (2) feladatkordk; (3) az integ-
racio sikerét befolyasold tényezdk; (4) problémak; (5) valtoztatasi javaslatok. A sziiléi
interjuk készitésének 6t szempontja a kdvetkezd: (1) hattérinformaciok a gyermekrdl; (2)
integralt nevelés, (3) utazé gyogypedagdgussal vald kapcsolattarts; (4) problémak; (5)
valtoztatasi javaslatok.

A vizsgalat a Kozép-magyarorszagi régié (Budapest és Pest megye) altalanos és
kozépiskolas SNI tanuldinak habilitacids, rehabilitacios és logopédiai ellatasat végzo
utazd gyogypedagogusok, befogadd pedagogusok és a sziilok korében zajlott. A minta-
vételi eljaras nem valoszinliségi mintavételezési technikaval tortént, a vizsgalt szemé-
lyek szakért6i mintavalasztassal lettek kivalogatva, amelynek szempontjai a kovetkezok:
kiilonbozo életkor, az integralt nevelésben eltérd tapasztalat, tobbféle intézménytipus
(altalanos iskola, gimnazium, szakkozépiskola). A vizsgalatnak nem volt célja a repre-
zentativitas, csak a feltairando jelenség mintazatanak feltérképezése és értelmezése, ami
a késébbiekben a kutatas tovabbfejlesztéseként vezethet reprezentativ vizsgalatokhoz.

A 2013-as fovarosi, illetve a Pest megyei feladatellatasi, intézményhalozat-miikodte-
tési és koznevelés-fejlesztési terv szerint — amelyek 2012. évi oktoberi statisztikai adato-
kat tartalmaznak — a K6zép-magyarorszagi régié kdznevelési intézményeiben (beleértve
az allami fenntartast, egyhazi és alapitvanyi fenntartasban miikodoket) a pedagdgusok
szama Osszesen 26 101 {6, ebbdl a févarosban 15 497 £6 dolgozik. A SNI tanuldk ellata-
saval dsszesen 1440 f6 gydgypedagogus foglalkozik, kdziilik a fovarosban 949 6 dol-
gozik, koziilik az integraltan nevelt-oktatott SNI tanulok rehabilitacids ellatasat utazo
szolgaltatas keretében kortilbeliil 1/3-uk biztositja (N=480). Arra vonatkozdan jelenleg
nem all rendelkezésre statisztikai adat, hogy az allami intézményfenntarté hany gyogy-
pedagogust alkalmaz, és koziilik mennyi az utazd tanar. A vizsgalat elemszama 60 {6 (a
févarosban és a megyében is 2x10—10—10f6) (n=60).

A vizsgalat célcsoportjaival a kapcsolatfelvétel 2013 tavaszan tortént, az EGYMI-k
vezetdin keresztiil, az interju felvétele pedig 2013. majustol 2014. aprilisig tartd idoszak-
ban folyt. A kapcsolatfelvételre minden budapesti és Pest megyei tankeriilettel, illetve
utazd gyodgypedagogust alkalmazd intézménnyel sor keriilt. Ezt kovetden az elsd vissza-
jelzést ad6 intézmények utazo gyogypedagogusai, illetve befogadd pedagogusai koziil az
intézményvezetdk segitségével — a teriileti lefedettségre valo tekintettel — kivalasztottak
10—10 f6 kiilonbozo korosztalyu, szakképzettségii és eltérd integrald intézménytipusok-
ban szolgaltatast nyujté utazd gyogypedagodgust, valamint ugyanennyi befogadé peda-
gogust. A befogadd pedagogusok kivalasztasanal elsddleges szempont volt, hogy olyan
intézményben dolgozzanak, ahol magas a SNI tanulok szama. A vizsgélatban részt vevd
pedagogusok a KLIK 7 budapesti tankeriilete, valamint 7 Pest megyei tankeriilethez tar-
tozo intézmények dolgozoi koziil keriiltek ki (1. tablazat).
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1. tablazat. Az allami fenntartasi EGYMI-k és az alkalmazasukban allo utazo gyogypedagogusok létszama-
nak megoszlasa a Kozép-Magyarorszag Régioban

Utazo gyogypedagogust Vizsgalatban részt vett utazo Vizsgalt intézmények- | Vizsgalt intézmé-
foglalkoztaté dsszes dallami | gyogypedagogust foglalkoztato | ben az utazé gyogype- | nyekben ellatott
fenntartasu intézmény allami fenntartasu intézmény dagogusok szama SNI tanulok

szama szama szama
Budapesten: 26 db Budapest hét tankeriiletében:
10 db 79 £6 329 £6
Pest megyében: 8 db Pest megye hét tankertiletében:
3db 22 6 97 6

A vizsgalati eredmények feldolgozasa — a sziilok tapasztalatai, illetve az ellatott SNI
tanulok sériiléstipus szerinti bontasanak elemzése és az egyes teriiletek érintettségének
vizsgalata — jelenleg is tart, a mostani eredmények jelzésértékiick, gondolatébresztok
lehetnek a téma irant érdekl6d6 kutatoknak.

Eredmények

Az eredmények feldolgozasakor a tematikus aspektusok és nem az ellatotti kor (fogya-
tékossagi csoportok, korosztaly vagy intézménytipus) szerinti elemzésre kertilt sor. Az
eredményeket a befogadd pedagdgusi és az utazd gydgypedagogusi szerepkor feldl lettek
rendszerezve, aminek a tematikus egységeit az interjufajtak tervezésének szempontjai
adtak.

Az utazo gyogypedagogusok nézeteinek tematikus elemzése
1 .Szakiranyu végzettség, képzettség

A vizsgalatban részt vevd utazod gydgypedagogusok integraltan nevelt SNI tanuldkkal
kapcsolatos tapasztalat és ¢letkor alapjan igen eltéréek voltak. A legtobben legalabb
tiz éve gydgypedagdgusként dolgoztak, azonban akadt olyan is, aki tobb mint 40 éves
tapasztalattal rendelkezett, illetve olyan is, aki csak par éve kezdett el dolgozni. A 20 6
utazd gyogypedagdgus korosztalyi megoszlasat tekintve 5 f6 fiatal, palyakezdd (3 év
alatti munkatapasztalat), 5 f6 nyugdij el6tt allé (10 évnél kevesebb ideje van a nyug-
dijkorhatar betoltéséig), a tobbiek (10 ) pedig kozépkoruak. Végzettségiiket tekintve:
4 16 egyetemi (MA) végzettséggel, 8 f6 foiskolai (BA) diplomaval rendelkezik. Alap-
képzettségre épiild szakvizsgaval 6 f6 rendelkezik, 2 6 esetében pedig folyamatban van
a szakvizsga megszerzése. Az elmult években mindannyian tobb, a szakteriiletiikhéz
kapcsolodd tovabbképzésen is részt vettek. Képzésiiket 6ner6ébol finansziroztak, holott
évek Ota jogszabalyi eldiras a szakvizsga megszerzésének kotelezettsége. Két ember
kivételével az interjuban részt vevok tobbségérdl (13 f6) elmondhatd, hogy két szak-
iranyu végzettséggel rendelkezik. Az egy szakos gydgypedagogus végzettséggel ren-
delkezok valamennyien masoddiplomas képzés keretében szereztek gyogypedagogus
végzettséget, korabban 6vodapedagdgusként vagy tanitoként dolgoztak. Szakképzettsé-
giiket tekintve harman oligofrén pedagdgia szakosok, ketten tanuldsban akadalyozottak
pedagdgiaja szakosok, valamint szintén ketten logopédusok. Tanulasban akadalyozottak
pedagdgidja, illetve pszichopedagogia szakos végzettséggel két-két személy rendelkezik,
egy interjualany pedig logopédus. A nyugdij el6tt all6 utazo gyodgypedagodgus, szakiranyu
végzettségén kivill, tanitoi diplomaval is rendelkezik. A két szakos gyogypedagdgusok a
kovetkezd képzettséggel rendelkeznek: tanulasban akadalyozottak pedagdgidja és pszi-
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chopedagogia szakirany 4 f6, szomatopedagogia és értelmileg akadalyozottak pedagogi-
4ja szakirany 3 {0, szurdopedagdgia és értelmileg akadalyozottak pedagogiaja szakirany
2 16, logopédia és tanulasban akadalyozottak pedagdgiaja szakirany 2 6, tanulasban és
értelmileg akadalyozottak pedagdgiaja szakirany 2 6.

2. Feladatkorok

A megkérdezett utazd gyogypedagdgusok koziil mindenki tobb intézménytipusban is lat
el fejlesztd tevékenységet. 8 f6 6vodaban és altalanos iskolaban, 4 f6 dvodatol kozép-
iskolaig mindenféle iskolafokon, 8 f6 integrald altalanos és kozépiskolaban biztositja
a SNI tanulok ellatasat. A 2012/2013-as tanévben a kotelezéen eldirt 21 oran feliil 8
o latott el talorat. Az interjualanyok a legnagyobb szamban értelmileg akadalyozott,
tanulasban akadalyozott, pszichés fejlodési zavarral kiizdd, autista, mutista, magatartasi
¢és beilleszkedési zavarral kiizd6 tanuldkat latnak el. A fovarosban és Pest megyében
eltéréek a vélekedések abban a tekintetben, hogy milyen sériiléstipusu tanul6 okozza a
legnagyobb kihivast egy utazo gyogypedagdgus szamara. Pest megyében nem valamely
sériiléstipus ellatasat, hanem maganak a szolgaltatasnak a biztositasat érzik kihivasnak a
pedagogusok, ezzel szemben a Budapesten dolgozok legnagyobbrészt az autista tanulok
ellatasaban latnak nehézségeket.

Altalanossagban elmondhatd, hogy a gyogypedagégus-hidny orszagos méreteket
oltott, ami kiilonosen nehéz helyzetet eredményez a kistelepiiléseken. Pest megyében is
megmutatkozott az utazoégyogypedagogus-hiany, ami megjelent az interjualanyok vala-
szaiban is:

»Nem a tanuld okozza a kihivast, hanem maganak az ellatasnak a biztositasa.”

— fogalmazott egy kdzépkoru pszichopedagogus.

Pest megyében az utazd ellatasban részt vevo logopédus arr6l szamolt be, hogy olyan
feladatot kell ellatnia a szakemberhiany eredményeképpen, amely meghaladja szakisme-
reteit, kompetenciajat:

,,Cochlearis implantaitummal rendelkez6 tanulot kell fejlesztenem logopédusként. ..
Most tiizet kell oltanunk. Nem maradhat ellatatlanul.”

A Budapesten is jelentkez6 szakemberhiany ellenére a szakmai kihivasok kdzott az inter-
jualanyok valaszaikban nem érintették az ellatasi nehézségeket. Valamennyien az egyes
sériiléstipusok eredményes ellatasat, ezen belil is leggyakrabban az autista, kozépsulyos
értelmében akadalyozott tanulok ellatasat (6 esetben) érzik kihivasnak, tovabba kiemel-
ték a szakértdi véleményben eldiranyzott alacsony draszamot (3 esetben), de akadt, aki a
szamara jelentkez6 kihivasokat egyedi esetekben latja. Egy nyugdij el6tt allo, értelmileg
akadalyozottak pedagdgiaja szakiranyll gyogypedagdgus véleménye szerint:

,»Egyéni kihivasok vannak, mindenki integralhaté egy bizonyos fokig.”
Az autista tanuldk ellatasi nehézsége kapcsan a szakmai kihivasok kozt kritikaként
fogalmazddott meg a befogadd pedagdgusok, illetve a sziilok hozzaallasa az integrald

neveléshez-oktatashoz:

,»11 SNI tanulot latok el, tobbségiik autizmus diagnozissal rendelkezik, vagy szo-
cialis zavarral. Sokszor szélmalomharc a veliik val6 foglalkozés. Kevés a szakért6i
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véleményben el6irt 6raszam, [...] az is problémat okoz, hogy a gyerek csak nalam
talalkozik bizonyos fejleszté modszerekkel, ugyanis az osztalyban végzett tevé-
kenységekbe a pedagdgusok ezeket nem épitik bele. Persze vannak ellenpéldak is,
de a gyerekek nagy részével otthon egyaltalan nem foglalkoznak a sziil6k.”

— fogalmazta meg egy kozépkoru, oligofrén pedagdgia szakos gydgypedagogus a prob-
lémat.

Az utaz6 gyogypedagogus fenti mondataibdl kitlinik, hogy egy olyan ,,befogado”
intézményben latja el tevékenységét, amely nem késziilt fel az integralt oktatasra. Csu-
pan szocialis integraciot folytat az intézmény. Egyértelmtien latszik, hogy az integralt
oktatas résztvevoi — gydgypedagodgus, befogadd pedagogus, sziilé — kozott nincs meg a
kelld egyiittmiikddés. Ketten a kozépsulyos értelmileg akadalyozott gyermekek, tanulok
habilitacios, rehabilitacios ellatasat és a stlyos devianciaval (magatartas- és viselkedés-
zavarral) rendelkezdk gyogypedagdgiai megsegitését is megemlitették, véleményiik
szerint az 6vodaban ¢és az altalanos iskoldban egyarant nehéz feladatot jelent ezeknek a
tanuloknak a kozosségbe valo beilleszkedése.

»Az integracidjuk a valdsagban csikorog... Utazdtanarként a tandrardl kiemelve
egyénileg foglalkozom egy kozépsulyos tanuldval. Eltérd tanterv szerint haladva,
a legtobb tantargybol valdjaban leadom neki a tananyagot, mintha egy specialis
iskolaban lennénk. Csak itt nincsenek hasonlo tarsai.”

— mondta egy nyugdij el6tt allo, oligofrén pedagdgia szakiranyu gydgypedagdgus.

Egy masik kdzépkoru, értelmileg és tanuldsban akadalyozott szakos utazd gyogypeda-
gbgus a tobbi megkérdezettdl eltéréen tigy gondolja, hogy van olyan diagnézis, amely
kizarja az integracid lehetoségét:

,,K0zépsulyos értelmi fogyatékos gyerekek nem integralhatdk tobbségi altalanos
iskolaba (6vodaba bizonyos esetekben igen), tovabba olyan sulyos devianciaval,
aszocialitassal sem, ami a tobbségi gyerckek oktatasat-nevelését veszélyezteti.”
(kozépkoru, értelmileg és tanulasban akadalyozottak pedagogidja szakos gyogy-
pedagogus)

A fentebb leirtakbdl megallapithato, hogy a megkérdezettek szerint a kozépstlyos értel-
miikben akadalyozott tanulok és a sulyos magatartasi és viselkedészavarral kiizd6 tanu-
16k specialis osztalyban eredményesebben fejlddnek.

A sajat utazd gyogypedagogusi feladatkoriiket a valaszadok egydntetiien komplex
feladatnak tekintik. A valaszok rangsorabo6l megallapithato, hogy elsddleges feladat-
ként a felkészitést jelolték meg a ,,massadg” elfogadasara. Egy palyakezdd, értelmileg
¢s tanuldsban akadalyozottak pedagdgiaja szakos gyogypedagogus szerint ezek koziil a
legfontosabbak:

,»A sziilok ¢s a pedagogusok felkészitése az integraciora, a pedagogus kompetens-
sé tétele, a résztvevok szorongasanak oldasa, a szereplok részletes tajékoztatdsa a
gyermek allapotarol, nyilt és dszinte kapcsolat kialakitdsa, a kommunikécio eld-
segitése a gyermek-sziildk-pedagdgusok kozott.”

A palyakezdé és a nyugdij el6tt allo utazd gyogypedagdgusok allaspontjaban feltételez-
hetden az életkor és az integralt nevelésben szerzett tapasztalat okan kiilonbség tapasz-
talhatd az utazoé tanarok széleskori feladatainak megitélésében, egy nyugdij elétt allo,
oligofrén pedagdgia szakiranyu gyogypedagdgus szavaival élve a legfontosabb feladat
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Az iskolai és a késébbi tarsadalmi integracio eldsegitése. A (pedagogus) tarsa-
dalom érzékenyitése. Komplex személyiség- €s képességfejlesztés. Modszertani
segitségnyujtas a pedagdgusok és a sziilok szdmara. Nevelési, életvezetési tanacs-
adas.”

A szakirodalombol ismert, hogy a sikeres egylittnevelésnek szamos feltétele van: az
intézményben dolgozok befogado attitiidje, az egyiittnevelésben a fogadd pedagéd-
gus szemlélete és modszertaranak gazdagsaga (Némethné és mtsai, 2008), tovabba az
intézmény integraciora valo alkalmassaga és felkésziiltsége. A tobbségi pedagogus ¢és
a gyogypedagogus egylittmikddése, a k6zos munka, és a j6 munkakapcsolat jelentdsen
hozzajarul az integralt nevelés sikeréhez (Jenei, Locsmandi és Megyeri, 2006).

Az integralt nevelés résztvevoi kozti kapcsolattartas vonatkozasaban arra kerestiik a
valaszt, miikodik-e a résztvevok kozott a kétoldali kommunikacid, milyen a kapcsolatuk
intenzitasa, jellege. Az utazd gyogypedagoégusoknak a befogadd pedagogusokkal valod
kapcsolattartasa a vizsgalatban részt vevok esetében igen valtozatos képet mutat, altala-
ban megvaldsul, intenzitdsat tekintve inkabb heti, vagy havi rendszerességti, de a kapcso-
lat mindésége sokszor feliiletes. A vizsgalatban részt vevok egyontetiien megfogalmaztak,
hogy a befogado pedagdgusok elvarasa feléjiik az, hogy lehetdség szerint ,,lathatatlanul”
tegy¢k a dolgukat, ne zavarjanak bele az iskolai munkaba. Az utazé gydgypedagdgusok
ugy érzik, kizardlag tolikk varjak el az alkalmazkodast, tovabba, hogy a befogad6 peda-
gogus a gyogypedagdgustol elsdsorban viselkedésproblémak megoldésat, kezelését
varja, illetve az egyes tantargyakbol, tananyagokbdl elmaradott tanuldk felzarkdztatasat.

Egy kozépkorua, logopédia és tanuldsban akadalyozottak pedagogiaja szakiranyt
gyogypedagogus véleménye szerint:

,»A kapcsolattartas heti rendszerességgel, megbeszélések formajaban zajlik, arra
toreksziink, hogy a befogadast a lehetd legjobban oldjuk meg. A legtobb pedagogus
tudja, hogy a fejlesztés az egyéni és ¢életkori sajatossagokhoz mérten, a specialis
sziikségleteknek megfelelden torténik, és nem a tananyagnak megfeleléen. Azzal
is tisztaban vannak, hogy az eredményes munkahoz sziikség van a differencialt
foglalkozasra, de van olyan pedagogus, aki a tananyag gyakoroltatasat szeretné.”

Az egyik interjualany az osztalytermi integracié egyik megvalositasi modjarol, a két-
tanaros modellrdl szamolt be a befogadd pedagogussal vald egytittmiikodése kapesan:

,,Valtozo a kapcsolatom. Van, akivel nagyon jé az egyiittmiikddésiink. Rendszere-
sen megbesz¢Eljiik, hol tart éppen a gyerek a fejlodésben, mi okoz szamara prob-
lémat. Hetente 1-2 alkalommal a tanérara is bemegyek. Ilyenkor eléfordul, hogy
nem csak az SNI-s gyerekekkel foglalkozom, hanem a hidnyzasbol visszatérd, vagy
éppen lemaradoz6 tanuldkkal. [...] A dolgozatok kovetelményrendszerét is meg
szoktuk beszélni. De van olyan pedagdgus, aki csak havonta egyszer, vagy még
ritkabban all velem szdba.”

3. Sziilokkel valé kapcsolattartas

Az utaz6 gyogypedagogus sziilokkel vald kapcesolattartasa a masik fontos tényezdje az
integracio sikerességének. Ennél a szempontnal is, mint a befogadd pedagogusokkal vald
kapcsolattartasnal, a kapcsolat intenzitasarol, formairol kérdeztiik az interjualanyokat,
tovabba arrdl, hogy melyek azok a témak, fébb kérdések, amelyekben megoldast varnak
tdliik a sziilok. A vizsgalat eredményei azt mutatjak, hogy nem minden sziil6 érdeklddod,
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és az érdeklodd sziilok is zommel csak a fogadoorajan talalkoznak az utazod gyogypeda-
gogussal. Felmerdil a kérdés, vajon a befogadd pedagogusok elvarasa (maradjon ,,latha-

tatlan” a gyogypedagogus) visszatliikrozddik-e a sziilékkel valo kapcsolatban is.

»Sajnos sokszor eléfordul, hogy a
sziil6k nem tartanak igényt arra, hogy
tartsak a kapcsolatot az utazd gyogy-
pedagogussal. Az érdeklodo sziilokkel
fogadoora keretében szoktam taldl-
kozni. Azt is tapasztaltam, hogy a szii-
16k nincsenek tisztaban a gyermekiik
valos allapotaval, irrealis elvarasaik
vannak a gyermekiikkel szemben.”

— foglalta 6ssze egy oligofrén szakos gyogy-
pedagogus a kapcsolattartds egyik alapvetd
problémajat.

A sziilok elvarasair6l az utazd gyogype-
dagdgusok véleménye megegyezik abban,
hogy téliik elsésorban a gyermek fejlédé-
sének, kozosségbe valo beilleszkedésének
eldsegitését, elfogadottsaganak novelését
varjak, ahogyan azt tobb interjualany is
egyontetiien megfogalmazta:

Fogadja el az intézmény és a pedago-
gus a gyereket, adja meg neki a sziik-
séges 1d6t és figyelmet, differencialt
banasmoédot. Ezt érje el a gyogype-
dagbgus.”

A befogadoé pedagdgushoz hasonldan a szii-
16k egy része nem csak a tanuldé elmaradt
képességteriileteinek fejlesztését varja el
az utazd gyogypedagdgustol, hanem az
iskolai tananyagban valo felzarkoztatast is.
Mindezt gyakorta heti két 6raban. A tovab-
bi elvarasok kozott szerepel a tandcsadas,
mely nevelési kérdésekre is kiterjed. Az
egyik interjualany kiemelte, hogy a szii-
16k eltéré hozzaallasanak hatterében az all-
hat, hogy kiilonb6z6 elfogadasi folyamatuk,
egyiittmiikodési lehetéségeik, feldolgozasi
mechanizmusaik, megkiizdési stratégidik
vannak.

Az integrdlt nevelés résztvevdi
kozti kapcsolattartds vonatko-
zdsaban arra kerestiik a
vdlaszt, miikodik-e a résztvevok
kozott a ketoldali kommunikd-
cio, milyen a kapcsolatuk inten-
zitdsa, jellege. Az utazo gyogy-
pedagogusoknak a befogado
pedagogusokkal valo kapcsolat-
tartdsa a vizsgalatban részt
vevok esetében igen vdltozatos
képet mutat, dltaldban megvalo-
sul, intenzitdsdt tekintve inkdbb
heti, vagy havi rendszerességti,
de a kapcsolat mindsége sokszor
Jeliiletes. A vizsgdlatban részt
vevok egydntetiien megfogal-
mazitdk, hogy a befogado peda-
gogusok elvdrdsa feléjiik az,
hogy lehetdség szerint ,ldathatat-
lanul” tegyék a dolgukat, ne
zavarjanak bele az iskolai mun-
kdba. Az utazo gyogypedagogu-
sok gy érzik, kizdrolag toliik
varjak el az alkalmazkodedist,
tovdbbad, hogy a befogado peda-
gogus a gyogypedagogustol elso-
sorban viselkedésproblemcdik
megolddscdt, kezelését vdrja, illet-
ve az egyes tantdrgyakbol, tan-
anyagokbol elmaradott tanulok
Sfelzdrkoztatdsdt.
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4. Problémak

Az utazo tanari szolgaltatas hatékonysaganak feltérképezésekor nagy hangsuly helyezo-
dik a szolgaltatasban részt vevok elégedetlenségének, illetve a felmeriild problémaknak
a feltarasara, tovabba a megoldasi lehet6ségek keresésére.

Az utaz6 gyodgypedagogusok altal megfogalmazott problémakat harom témablokkba
lehet csoportositani: (1) Befogadd szemlélet problémai: a befogado pedagogusok nega-
tiv attitiidje; a befogaddé intézmény nyitottsaga; az utazd gyogypedagodgusok munkaja-
nak megbecsiiltsége; a befogadd pedagogusok felkésziiletlensége a SNI tanulokkal és
integralt® nevelésiikkel kapcsolatban (Fischer, 2009; Némethné, 2009; Szegd, 2008). (2)
Integralt nevelés-oktatas feltételeit érintd problémak: nem optimalisak a targyi feltételek
(pl. sajat fejleszt6 szoba, eszkdzokkel) (Némethné, 2008; Orosz, 2008; Dedk, 2008). (3)
Oktatasszervezési problémak: kevés az egy gyermekre jutd oraszam; az épek ¢€s sériiltek
aranya nem megfeleld a befogadd osztalyokban; évente mas-mas SNI tanulokat kell fej-
lesztenilik (Némethné, 2008).

A fentebb megfogalmazott észrevételek tovabbi vizsgalando kérdéseket tarnak a téma
kutatoi elé, amelyek koziil néhany ma is megfogalmazhatd. A befogado intézmények
felel6s vezetdi — fenntartok, igazgatok — mit tettek azért, hogy az intézmény felkésziiljon
az integralt nevelésre-oktatasra? Valoban negativ attitiddel rendelkeznek-e a befogado
pedagdgusok, és amennyiben igen, milyen rejtett tényezok allnak a hattérben? Mit gon-
dolnak a befogadd pedagogusok az utazo halozat mikodésérol, a szolgaltatas hatékony-
sagarol? Az oktatasszervezési problémak rendszerint fennallé nehézségek-e az integrald
intézményekben?

5. Valtoztatasi javaslatok

Interjualanyainkat a fentebb megjelolt gyakorlatban kiiitk6z6 problémakrdl, a mai integ-
ralt nevelés-oktatas iranyardl és a jogilag szabalyozandd pontok korérdl kérdeztiik.

A megkérdezett utazd gyogypedagogusok az aktualis jogi szabalyozasrol a kovetke-
z6képpen vélekedtek:

,»A mai jogi szabalyozas megfelel annak a célnak, hogy minél t6bb intézményben
kialakuljanak az integralt nevelés, oktatas feltételei... azonban sok esetben gépiessé
tette az integracid vallalasat, hianyzik a dontés mogotti emberi akarat, hozzaallas.”

Fontosnak tartjuk leszogezni az intézményfenntarto felel6sségét a kérdésben. A befoga-
do intézmény kivalasztasanak nem szabad ugy torténnie, hogy a fenntartd képviseldje
kijel6l a tankeriilet illetékességi teriiletén egy-egy intézményt, amelynek mindenféle
problémakkal kiizdé gyermeket fel kell vennie. A befogadd intézmény kivalasztdsanal az
egyik lényeges szempont, hogy alkalmas-e az intézmény az integralt nevelésre (Németh-
né, 2008; Orosz, 2008; Dedk, 2008). Amennyiben az, mérlegelni sziikséges, melyik
sériiléstipus ellatasara tudna specializalodni. Szintén az integracio feltételeihez kapcso-
16d6 valtoztatasi javaslatként fogalmazodott meg, hogy a befogadd intézményeknél az
integraciohoz sziikséges feltételek meglétét célzottan kellene ellendriznie a fenntartonak.
A fenntartdi torvényességi ellendrzés keretei kozott tovabba az eldzé alfejezetben kifej-
tett oktatasszervezési problémak is kontroll ald keriilhetnének. Oktatasszervezési kérdés,
elsGsorban jogi szabalyozast igényel az egy fore jutd ellatandd gyermek/tanuldlétszam
kérdése, amely mar régota jelentkezd szakmai igény. Habar nincs jogi eldiras az integralt
tanulok idealis 1étszamaranyara egy befogado osztalyban, szakmai szervezetek azonban
megfogalmaztak egy hozzavetdlegesen 10—15 szézalékos SNI tanulo ratat, illetve egy
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befogadd osztalylétszamra vonatkozoé idedlis 20 f6s osztalylétszamot is (1d. bdvebben:
Balla, 2009).

A mai integralt nevelés irdnyarol az egyik interjualany a tarsadalmi megitélés oldalarol
alkotott véleményt:

»Félek, nem jo iranyba halad az integracié a mostani oktatasi rendszerben, sokkal
nagyobb érték és lehetdség. Alapvetd gondok vannak a sokféleség ¢s a kiillonbozo-
ség megitélésével a mai pedagogiai gyakorlatban, a pedagdgusok képzésében, és
egyaltalan az intézményes nevelésben.”

A fenti mondatok komoly kritikai észrevételeket tiikkroznek. Egyrészt kitinik, hogy a
kdznevelési rendszer résztvevoi nincsenck kellden tisztaban az integralt nevelés-oktatas
értékteremtd mivoltaval és elényével. Tudomanyos eredmények igazoljak, hogy a befo-
gado kozegre a SNI tanulok pozitiv hatast gyakorolnak (Kdpatakiné, 2003). Masrészt,
vélhetden a befogadd pedagdgusok korében, negativ attitlidot feltételez az integraciod
megitélésérdl. Az interjualany birdlataban kitér a pedagégusok képzésének hidnyossagai-
ra. Sajnalatos tény, hogy a pedagdgusok képzésébe a szamos szakmai észrevétel ellenére
sem épitették még be az integraciods ismereteket mint kdtelezd képzési tartalmat.

Egy masik vizsgalati személy a szolgaltatast nyajtoé intézmény oldalarol kozelitett a
kérdéshez. Az EGYMI-k funkciovaltasaban félti a korabban jol miikddd rendszer bevalt
gyakorlatat. Ugyanis az Nkt. a jovoben nem jeloli meg feladatként az EGYMI-k kompe-
tencidja korében a pedagogiai szakmai szolgéltatast.

,Fontosnak tartanam az EGYMI-knél megdrizni a pedagdgiai szakmai szolgalta-
tasokat.”

Papp és Mile (2012) tanulmanyukban szintén az EGYMI-k pedagégiai szakmai szolgal-
tatds funkcidja mellett érveltek. Kifejtették, hogy az EGYMI-k korabbi funkcidja kovette
az europai aramlatot. Egyre inkabb komplex szolgaltat6 bazissa, azaz ,,multifunkcionalis
forraskdzponttd” valtak. Azonban ha elkeriil a mddszertani kdzpontoktol a pedagogiai
szakmai szolgaltatas, minéségi visszalépés torténhet a gyogypedagogiai szolgaltatasok
hatékonysagaban.

A befogado pedagogusok nézeteinek tematikus elemzése
1. Hattér

A megkérdezett befogadd pedagogusok hatterének feltérképezését egyrészt a személyes
informaciok, masrészt pedig az intézményre vonatkozé informacidk oldalarol térképez-
tiik fel.

A személyes informaciok vonatkozasaban az integralt nevelésben szerzett tapasztala-
tukrol, illetve ismereteik korérdl kérdeztiik az interjlialanyainkat. A pedagogusok koziil
13 £6 szamolt be arrol, hogy tobb mint egy éves tapasztalattal rendelkezik a SNI tanulok
integralt nevelésében, oktatasaban, koziilik 11 f6 harom évnél tobb gyakorlati tapaszta-
latot tudhat magaénak. Az integralt nevelésben szerzett tapasztalattal rendelkezdk koziil
azonban csak 3 f6 fovarosi altalanos iskolaban dolgoz6 pedagdgus vett részt integralt
neveléssel kapcsolatos tovabbképzésen, felsoktatasi intézmény altal szervezett ilyen
iranyu képzésen pedig senki sem vett részt. Arra a kérdésre, hogy a felsGoktatasban
szereztek-e elméleti vagy gyakorlati ismereteket a SNI tanulok integralt nevelésérdl, a
legtobb esetben nemleges valaszt kaptunk. A pedagdgusok koziil ketten jelezték, hogy
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minimalis elméleti ismereteket szereztek a SNI tanulokrol. Egy Pest megyei altalanos
iskolaban dolgozé pedagdgus sajat bevallasa szerint jelentds ismerethiannyal rendelke-
zik, kiilonosen a SNI tanulok gyakorlati nevelésével-oktatasaval kapcsolatban:

,,a képzésiink soran minimalis ismereteket szereztiink a fogyatékos gyerekekrol, de
arrol, hogy miként viszonyuljunk hozzajuk, hogyan tanitsuk éket, semmit sem...”
(kozépkoru altalanos iskolai tanar)

Az intézményre vonatkozd hattérinformaciok vonatkozasaban a pedagoégusok dsszecsen-
gben nyilatkoztak, elmondtak, hogy integralé intézményben dolgoznak, a neveldtestiilet
vélekedését a befogadd nevelésrdl nem tartjak egységesnek, bar véleményiik szerint a
legtobben pozitivan viszonyulnak a SNI tanuldk integralt neveléséhez. Arra a kérdés-
re, hogy kaptak-e segitséget az integralt oktatds bevezetésekor az iskola vezetésétdl, a
fenntart6tol vagy a pedagogiai szakszolgalattdl, egyontetiien nemleges valaszokat adtak.

2. Integralt nevelés

A pedagogusok az integralt nevelés céljaval kapcsolatban az iskolai palyafutas vagy
eredményes iskolai elémenetel helyett a SNI tanulok szocialis integracidjat emelték ki:

,»,a gyakorlatban a célok koziil csak egy valosulhat meg, az osztalyba vald beil-
leszkedése, felkészitése az 6nalld életben vald boldogulasra” (kézépkoru altalanos
iskolai tanar)

A SNI tanulok iskolai elémenetelében, tovabbtanulasi esélyeinek tekintetében a pedago-
gusok latszolag egyetértenek abban, hogy kiilonbségek mutatkoznak a SNI tanulok isko-
lai esélyeiben, ezt jelentdsen befolyasolja a tanul6 sériiléstipusa, sériilésének a mértéke,
tovabba a timogato kornyezet. Ezzel kapcsolatban egy kozépkoru altalanos iskolai tanar
a kovetkezd véleményének adott hangot:

,,lamogatd kornyezetben, felkésziilt szakemberekkel egy részképesség-zavaros,
mondjuk diszkalkulias eljuthat az érettségiig... de nem biztos, hogy kell ezt erdl-
tetni.”

A pedagbgus ezen feliil kifejtette, hogy sokszor tilzonak érzi az integracios torekvéseket,
nem mindig ért egyet a szakért6i bizottsag szakvéleményével, amely szerint integraltan
nevelhetd az adott tanuld. Hangot adott tovabba azon meggy6zddésének, hogy a tilzott
teljesitményelvarasok, a kovetelmények €s az osztalytarsak hozzaallasa jelentds kudar-
cokat és szorongasokat okoz a SNI tanuloknak.

Tovabbi érdekes kutatasi kérdések lehetnek: (1) Hogyan vélekednek a befogado peda-
gbégusok és a gydgypedagdgusok a SNI tanulok iskolai esélyeir6l? (2) Milyen a kiilonbo-
70 korosztalyt tanulok SNI tanulotarsaikhoz vald viszonyulésa, attitiidje?
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3. Az integracio sikerességét befolyasolo tényezok

Az interjualanyok az integracio sikerét befolyasold tényezd kozt a leggyakrabban a
pedagogusok az altaldnos modszertani ismereteket és a résztvevok kozti kapcsolattartast,
egylittmikodést emelték ki. Budapesten és Pest megyében a leggyakoribb valaszok meg-
egyeztek, azonban eltérés mutatkozott abban a tekintetben, hogy valaszaikban hanyszor
emlitették az egyes tényezoket.

2. tablazat. A befogado pedagogusok valaszainak gyakorisaga az integracio sikerességét
befolydsolo tényezokrdl (sajat szerkesztés)

Pest megye | Budapest
Altalanos és modszertani ismeret (id6hiany) 7 6
Résztevok kozti kapcesolattartas, egyiittmiikodés 6 8
Csaladi hattér (sziil6i tamogatas hianya) 5 6
A pedagogus és az intézmény felkésziiltsége a SNI tanulok integralt nevelésére 4 5
A tanuld hozzaallasa (motivaci6 hianya) 0 2

4. Valtoztatasi javaslatok

A pedagogusok valtoztatasi javaslatai els6sorban nem az utazo gyogypedagdgiai ellatas-
ra vonatkoztak, hanem sokkal inkabb az integralt nevelés, oktatas gyakorlati megvalosi-
tasara. Kiemelték, hogy a hatékony iskolai munkahoz kisebb osztalylétszamokra lenne
sziikség, kiilondsen abban az esetben, ha SNI tanuldk is vannak az osztalykozosségben.
A jelenlegi jogi szabalyozas nem szabja meg, hogy egy osztalyk6zosség hany SNI tanu-
16t bir el, mindGssze a maximalisan felvehetd tanulolétszamot korlatozza.

Osszegzés

Jelen irds a Kozép-magyarorszagi régioban SNI gyermeket neveld utazd gyogypedago-
gusok, sziilok és befogadd pedagogusok korében végzett interjus vizsgalatok eredmé-
nyeirdl szdmolt be. Vizsgélatainkbol kirajzolddott, hogy a SNI tanuldk integralt oktatési
helyzetének biztositasa tobbek kozott azért nem miikddik megfelelden, mert nem alakult
ki a szakmakdzi egylittm{ikddés az utazo gyogypedagogusok és a befogado pedagdgusok
kozott, hianyzik a kétoldalt, szakmakozi kommunikacié (Vargané, 2006; Papp és mtsai,

2012). Mindezek eredményeképp nem miikodik a tudasatadas, ami elégedetlenséget és

meg nem ¢értettséget valt ki a résztvevokbol, tovabba az intézményrendszer kiillonbozo

szintjein eltéréek az elvarasok. Az interjuk alapjan az utazo tanari ellatds harmonizacio-
janak 3 f6 szempontjat a kovetkez6kben latjuk:

1. A miikddés szervezettsége intézményi és taniigy-igazgatasi szinten. Az inkluzio haté-
kony megteremtéséhez intézményi szinten az utazd gyogypedagdogusok szamara meg
kell teremteni a feladatellatasukhoz sziikséges kornyezeti feltételeket (Papp és Mile,
2012). Példaul fénymasolasi lehetdséget kell biztositani szdmukra, valamint helyet a
tanari szobaban. Ezen tényezdk megléte az alapfeltétele a késébbi szakmakozi egyiitt-
mikodés és partneri viszony kialakitasanak. Az EGYMI-k tobb timogato szolgalta-
tast épithetnének be a munkaterviikbe. Példaként emlitenénk a honlap fejlesztését,
kertileti bemutatod orakat, kiilonbozé tantargyak, tananyagrészek konkrét megtanita-
sara iranyuld eléadasok tartasat, illetve a sziilék bevonasara iranyuld kezdeménye-
zéseket. A befogad6 pedagdgusnak pedig a sziilok és az utazo tanarok szerint is tobb
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idot kellene szanniuk a SNI tanulok egyéni fejlesztésének megtervezésére, az utazo
gyogypedagogussal valo egyiittgondolkodasra, munkajuk elismerésére, tAmogatasara.
Taniigyigazgatasi szinten a megoldasra vard problémak kozé tartoznak a teljesség igé-
nye nélkiil a kdvetkezdk: az ellatand6d orakhoz igazitott szakemberlétszam (allashely)
biztositasa, a szolgaltatas szervezésének alapos atgondolasa (teriileti és sériiléstipus
szerinti lefedettség alapjan, tovabba az utazo tanarok évrdl évre kiosztott feladatainak
vonatkozasaban). A fenntartoi oldalon javasolt taniigyigazgatasi feladatok kozé tarto-
zik az integrald intézmény szakmai profiljanak megtervezése, az intézményi feladat-
ellatasra valo felkésziilés tamogatésa.

. Atgondolt tovabbképzési tervek intézményi szinti megtervezése és a fenntartd (elvi

¢és anyagi) tdmogatasa. Az orszagos szinten jelentkez6 szakemberhiany pétlasa hosszu
tava tervezési és tamogatasi folyamat eredményeképpen oldédhat meg. A szakembe-
rek képzésének, atképzésének megtervezése nemcesak a fenntartd, hanem a felsGokta-
tasi intézmények részérdl is atgondolast igényel. A fenntartd oldalon javasolt egyiitt-
mikddési megallapodéasokat kotni a képzohelyekkel, mig a felsGoktatasi intézmények
rész¢rdl rovidebb, rugalmasabb képzéstervezésre és megvalositasra van sziikség.

. Mindségiranyitas, értékelés megtervezése és megvaldsitasa. Jelenleg nincsen mind-

ségiranyitasi és értékelési rendszer az ellatas teriiletén. Az utazé gydgypedagogusi
palyat vonzobba kell tenni a gyogypedagdgusok szamara, hiszen sokan a pedago-
giai szakszolgalat vagy az EGYMI-k helyett a befogado intézményben valé munkat
valasztjak. Sziikség van tovabba az eljarasrendek kidolgozasara és szakmai ellenérzés

megtervezésére.

A fentieket 0sszegezve megallapithatd, hogy a munka eredményesebbé, hatékonyabba
tétele szervezeti és személyi korlatok lebontasat kivanja meg. A pedagdgusoktol koleso-
nds visszacsatolast igényel egymas munkajara, melyet a sziilok iranyaba is kdzvetitenek.
Nem szabad elfelejteni, hogy a gyermekek jobban tanulnak egy olyan iskoldban, ahol
jok a személykdzi kapcsolatok (4inscow, 1993; Papp, 2002). Fontosnak tartjuk, hogy a
fenntartd képviseldi is a fentebb megfogalmazott elvarasokat képviseljék, megtéve ezzel
az els6 1épést az intézmények kozti atjarhatosag eldsegitésének utjan.
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Jegyzetek

' Magyarorszagon a nemzeti koznevelésrél sz616
2011. évi CXC. tv. (a tovabbiakban: Nkt.) értel-
mezésében sajatos nevelési igényll az a kiilonleges
banasmodot igényldé gyermek, tanuld, aki a szakértdi
bizottsag szakértdi véleménye alapjan mozgasszer-
vi, érzékszervi, értelmi vagy beszédfogyatékos, tobb
fogyatékossag egyiittes el6fordulasa esetén halmo-
zottan fogyatékos, autizmus spektrumzavarral vagy
egyéb pszichés fejlodési zavarral (stlyos tanulasi,
figyelem- vagy magatartasszabalyozasi zavarral)
kiizd.

? Jelen frasnak nem témaja a SNI tanulok befogado
nevelésével-oktatasaval kapcsolatos problémakor
mindenre kiterjed6 feltarasa — ezek részletesebb leira-
tat a szerz6 korabbi munkaiban mar megtette. Lasd
bévebben: Szabo, 2015a, megjelenés alatt; Szabo,
2015b, megjelenés alatt. Terjedelmi korlatok miatt
jelen munkéban kizarélag a SNI tanulokat érintd
oktatasi egyenlétlenségeket és az ellatorendszer prob-
1émajat fejtem ki.

’ Nemzetkozi viszonylatban a SNI tanuldi csoportok
meghatarozasa elsésorban az OECD un. 3D katego-
riarendszere alapjan tagozodik. Eszerint SNI tanu-
16 az, aki fogyatékos (’disability’), akinek tanulasi
nehézségei vannak (’difficulty in learning’) és/vagy
hatranyos helyzetii (’disadvantaged’) (OECD, 2012).

‘A sajatos nevelési igényli gyermek, tanuld csakis
abba az intézménybe vehet fel, amely rendelkezik
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azokkal a személyi és targyi feltételekkel, amelyek a
specialis oktatashoz sziikségesek (Nkt. 47. [4] bekez-
dés). A sziil ezért a szabad iskolavalasztasi joganak
gyakorlasa soran kotve van azokhoz az iskolakhoz,
amelyek ezen sajatos feltételekkel rendelkeznek.

A szolgaltatas aranak problémaja alatt a fenntarto
finanszirozasi korlatait értem. Az egészségiigyi és
pedagogiai célu habilitacids és rehabilitacios ellatas
igénybevétele az arra jogosult gyermek, tanuld sza-
mara ingyenes.

¢ Az interjuk soran a befogadé pedagdgusok szinonim
fogalomként hasznaltak az integracio és az inklizio
kifejezéseket, mivel a pedagogiai szak- és koznyelv-
ben leginkabb az integracio, vagyis az egyiitt nevelés
fogalma honosodott meg. A két fogalom tartalmilag
azonos, vagyis a fogyatékos és nem fogyatékos gyer-
mek egyiitt nevelését jelenti a megfeleld feltételek
biztositasa mellett, a fogalmak kozti kiilonbozésége
a nevelési-oktatasi folyamat eltéré megkdozelitésé-
ben ragadhaté meg. Az inkluzié az integralt oktatas
mindségileg legmagasabb foka, amelyben nemcsak
befogadjak a SNI tanuldkat és biztositjak az okta-
tasukhoz sziikséges feltételeket, hanem a befogado
tanari ¢és tanuloi kozosség is teljes elfogadast tantsit
(1d. bévebben: Csanyi, 2000; Réthy, 2002; Németh-
né, 2008).




Iskolakultiira, 25. évfolyam, 2015/5-6. szam DOI: 10.17543/ISKKULT.2015.5-6.93

Keri Katalin

egyetemi tanar, PTE BTK

A Kinai neveléstorténet
hazai bemutatasa a reformkortol
a 20. szazad elejéig

A neveléstortenet miiveloi annak sztiletésétol, formdloddscdtol, a
18-19. szdazad fordulojdtol kezduve érdeklodeéssel fordultak sajct
népiik, orszaguk nevelési miuiltja mellett az egyetemes neveléstorténet
felé is. Az europai (nyugati) neveléstorténet-irasban a kezdetektol
mindmdig meghatdrozo volt magdnak a kontinens muiltjanak a
tanulmdnyozdsa, jollehet mds orszdagok mellett éppen hazdankban is
lathatunk példdt a szélesebb nemzetkozi Ritekintésre, elsé
neveléstérténészeink koziil példdaul Garamszegi Lubrich Agost,
Findczy Ernd munkdiban. Ugyanakkor elmondhatjuk, hogy a
nyugati vildgban kialakitott egyetemes neveléstorténeti kanonba
mdig alig-alig kertiltek a nem europai (,nem-nyugati”) pedagogiai
muiltrol 6rzott ismeretek, és ha igen, akkor azok leginkdbb az okori
dllamalakulatokra vonatkoznak. Késobbi térténelmi korszakok
nevelestigyi, nevelésfilozofiai fejleményeirdl csak szorvdanyos, nem
ritkdn hibds és hidnyos informdciok keriiltek a tankdnyvekbe,
lexikonokba, és egyes teriiletek (példdaul Latin-Amerika, Japdn vagy
Afrika) neveléstorténetének bemutatdsa gyakran hidnyzik.

Bevezetés

szazad elso felétdl a 20. szazad kozepéig Magyarorszagon milyen leirasok és elem-

zések sziilettek a kinai nevelés torténetérdl. Forrasgytjtésiink soran tanulmanyoztuk
a kor tobb kiemelked6 pedagogiai sajtotermékét (példaul az 1868-ban indult Néptanitok
Lapjat, az MTA 1892-t6] kiadott Magyar Paedagogia ciml folyoiratt), tovabba az
idészak mas havi- vagy hetilapjait (példaul a Tudomdnytar ciml lapot, a Vasarnapi
Ujsagot, a Budapesti Szemlét). Attekintettiik a dualizmus-kor meghatarozo, egyetemi
tankonyvként is hasznalt neveléstorténeti kézikonyveit (kiemelten is Lubrich Agost,
Finaczy Erné munkait), és néhany, kifejezetten a kinai nevelés torténetérdl szo6l6 — ma
mar tobbnyire nehezen hozzaférheté — nyomtatott kutfot. A teljesség igénye nélkiil, ada-
tainkat pontositando, vizsgalat ala vontunk egyes olyan, a 19. szdzad végétdl folyamato-
san keletkezd utleirdsokat is, amelyek szerzdi kinai utjuk sordn az ottani pedagodgiai
eszményekrol, gyereknevelési szokasokrol, iskolaztatasrdl, a kinai tudomanyossag ered-
ményeirdl is irtak.

Tanulmeinyunkban néhany jellemzo forras segitségével bemutatjuk azt, hogy a 19.
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A Kina-kutatasok torténete és jelene diohéjban

Az eurdpaiak koziil a misszios munkdra Kinaba érkezd katolikusok, foként a jezsuitak
voltak az elsok, akik a 17—18. szazadban az els6 osszefoglalasokat készitették a hatalmas
birodalomrél (Vasziljev, 1977, 10. o0.). Vasziljev, a Kina-kutatasok torténetének kivalod
ismerdje magyarul is megjelent munkéajaban a vizsgalédasokat tematizalta és periodu-
sokra osztotta. Az elsé szakaszban a sinologia kialakulasat segitd adatgyijtés, a forra-
sok (sokszor kozvetett iton késziilt forditasra alapozott) tanulméanyozasa volt jellemz6.
Mindebben nem csupan a nyugati, hanem példaul a pravoszlav orosz téritdk is fontos
munkat végeztek. A forraskutatas masodik szakasza Vasziljev (1977, 16—17. o.) szerint
a 19. szazad kozepétdl a 20. szazad elejéig hiizodott, a harmadik korszak pedig az 1920-
as évektdl kezdddott. Az orosz kutaté mar miive 1970-ben tortént moszkvai kiadasaban
jelezte, hogy az amerikai és eurdpai sinologiai kutatasok mellett milyen fontosak maguk
a kinai, illetve a japan teriileten foly6 tudomanyos vizsgalodasok. Az egyik legfontosabb,
Kinan kiviili kutatési helyszin mindig is Japan volt. Az orszag ma, a 21. szazad elején
is az egyik legkiemelked6bb Kina-kutatasi kozpont; ezt alatimasztando a japan sino-
logia eredményeit kdzzétevd internetes honlapok tartalmat tekintette at és elemezte a
kozelmultban a hongkongi Ka Wai Fan (2003). Napjainkban szdmos mas olyan folydirat
¢és virtualis oldal is létezik, amelyeken a vilag tudosai kozzéteszik Kinaval kapcsolatos
kutatasi eredményeiket (1d. pl. Ka Wai Fan, é. n.; Elman, é. n.). A Kina-kutatds nyomta-
tasban kiadott produktumainak szamaval kapcsolatban Vasziljev (1977, 19. 0.) mar négy
évtizeddel ezeldtt azt irta, hogy a forrasforditasok mellett ,,sok ezer komoly tudomanyos
tanulmany, 6sszefoglalas, a kinai torténelem és kultara egyes konkrét kérdéseirdl irott
tobb tizezer folyodirat-kozlemény €s kisebb munka” jelent meg. Mara ezeknek a meny-
nyisége tetemesen ndvekedett, elérésiik pedig a vilaghaloé nyujtotta lehetdségek miatt
koénnyebbé valt.

Magyarorszag Azsia-utazoi, tudosai és miiforditéi az elmult két évszazadban szintén
fontos eredményeket értek el a gazdag kinai kultura torténeti, irodalmi, (vallas)filozofiai,
gazdasagi, mlvészeti ¢és politikai sajatossagainak feltarasaban, megismerésében, azok
nyugati vildgban vald kozzétételében.! A hazai Kina-kutatas 19. szdzadi formalodasa
idején egyik igen fontos oka volt a magyarsag eredettorténetének kutatasara valo régi
torekvés. Mig a 18. szdzad végéig leginkabb nyugati forrasokon at ismerkedtek elédeink
Kinaval, a 19. szazadban el6térbe 1éptek a kdzvetlen tapasztalatokon nyugvd, utazasok-
kal és olykor nyelvismerettel is megalapozott Kina-bemutatasok és tudomanyos kutata-
sok. K6rosi Csoma Sandor ugyan tervei ellenére nem jutott el Kinaba, am kétségkiviil
felkeltette a figyelmet a teriilet irant. A 19. szdzad végén grof Széchenyi Béla 1877—1880
kozott tett kelet-azsiai expedicioja volt az elsd, igazan jelentds olyan magyar vallalkozas,
amely Kinat is érintette. Ennek nyoman, majd ezt koveten a szazad végén és a 20. sza-
zad elején mind nagyobb szamban ujsagcikkek, utikonyvek, tudomanyos igényl irasok
késziiltek a hatalmas birodalomrol, példaul az a kiemelkedé munka, amelyben Loczy
Lajos (1886) 6sszegezte — az expedicid eredményein kiviil igen gazdag hazai és kiilfoldi
szakirodalomra is tamaszkodva — Kina természet- és tarsadalomfoldrajzanak jellemzait.
Ez volt az az iddszak, amikor az els6 kinaiak is eljutottak Magyarorszagra, koztiik az
1898-ban elbukott kinai reformmozgalom emigracidoban 1évo vezetdje, Kang Youwei
is (Utunk Keletrdl..., é. n.). A szazadforduld utan indult tobbszor is utnak legnagyobb
magyar Belsé-Azsia kutatonk, Stein Aurél (1d. Ferenczy, 1991), aki szamos miiben szé-
molt be kinai kutatasairdl, tapasztalatair6l (1d. pl.: Stein, 1934).

A budapesti Pazmany Egyetemen az 1920-as évektdl kezdddtek sinoldgiai kutatasok
a Keletazsiai Nyelvek ¢és Irodalmak Tanszékén, és ugyanitt neves orientalistank, Ligeti
Lajos szervezte meg a sinologusok képzését az 1940-es években (Utunk Keletrdl..., €.
n.). Miként azt Salat Gergely (2009) egy 2009-es konferencian tartott eldadasaban dssze-
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foglalta, hazankban 1949-ben indult meg a ,,nemzetkozi szintli Kina-kutatas és a kinai
nyelv szervezett oktatasa”, és az ELTE-n azéta miitkodik kinai szak. Ujabban tobb mas
helyszinen is lehet6ség van a nyelv tanulasara, és az ELTE-n 1étesiilt Konfuciusz Intézet
mellett mas helyeken is folynak Kinaval kapcsolatos kutatdsok. Ugyancsak a 2009-es
konferencian Csongor Barnabas a kinai szépirodalmi mtivek magyar miforditasainak
hat évtizedes, kivald eredményeirdl tartott 6sszefoglalo attekintést. Mohr Richard (2008,
2. 0.) ugyanakkor egy irasdban kiemelte, hogy az 1949-ben indult kulturalis kapcsolatok
jelentdsen megtorpantak a kinai kulturalis forradalom (1966—76) alatt.

Kina irdnt az elmult években hazankban is tapasztalhatdé megélénkiilt érdeklddés
nyilvanvaloan 6sszefiigg a hatalmas orszadg gazdasagi-vilagpolitikai jelentdségének szé-
leskort felismerésével. Inotai Andréas és Juhdsz Ottd (2009) kdnyve, A valtozé Kina* a
legfrissebb kutatasi eredményeket mutatja be.

A Kkinai nevelés torténete a nyugati neveléstorténet-irasban

A kinai nevelés torténetének, egészen pontosan annak okori jellemzdinek az abrazolasa
mar a 19. szazadi nyugati neveléstorténet-irasban is megtalalhaté volt. Ennek hattér-okai
kozott fontos kiemelni, hogy a torténettudomany mellett a filozofidhoz, etikdhoz, vallas-
torténethez is szorosan kapcsolodo fiatal pedagdgiai tudomanytertilet sziiletése, formalo-
déasa éppen azokra az évtizedekre tehetd, amikor Eurdpaban és Amerikéban a sinoldgia
mar szamos eredményt tudott felmutatni3, és a kinai miivelddés torténetével kapcsola-
tos forrasok részben vagy egészében, jobb-rosszabb forditasokban eurdpai nyelveken
is hozzaférhet6k voltak.* Az azsiai orszagba utazok leirasai is id6r6l idére felkeltették
az érdeklddést a kinai mult, az ottani kulturalis értékek irant. Kiilonbozé politikai-hadi
események (mint példaul az 1894—95-6s japan-kinai haboru, a boxer-lazadas, a kinai
csaszarsag Osszeomldsa) szintén erdsitették a tertilet alaposabb megismerésének igényét,
miként ez példaul a korabeli hazai sajtoban is jol megfigyelhets. Vambéry Armin (pl.
1901), Vay. A. Péter (1904) és masok irasaikban nem szoritkoztak Kina jelenbeli bemu-
tatasara, hanem eszmefuttatasaikat boven megtiizdelték a régi kinai kulturarél (benne a
nevelési eszményekrol, iskolaztatasrol) gytijtott informaciokkal.

Az els6 nyugati neveléstorténeti konyvekben és pedagdgiai szaklapokban tehat a 19.
szazadtol megjelentek egyes ,keleti” kultirak (Kina, India, Japan, Egyiptom, Perzsia),
am a szerzok leginkabb azok 6kori neveléstorténetének bemutatasara szoritkoztak. A 20.
szazad elejétél mind tobb nyugati szerzo foglalta 6ssze a kinai oktatasiigy modernizala-
sara tett torekvések elézményeit. A nyugati irasmiivek kozott nem kevés olyan, a keresz-
tény nevelés kinai meghonositasarol szold konyvet is talalunk, amelyek valojaban nem
a hagyomanyos kinai, hanem a teriiletre atplantalt nyugati nevelés torténetérdl szoélnak
(1d. pl.: Christian Education..., 1922). Ehhez kapcsoldédé adatokat gyakran tartalmaz-
nak egyes missziondriusok élettdrténetét bemutatd miivek is (Id. pl.: Horvdth, 1939).
Kiemelhetdk tovabba olyan kotetek, amelyek a kinai nevelésnek csupan valamely terii-
letét mutattak be, Cyrus Peake (1932) példaul a késobbi évtizedekben még oly sokszor
visszak0szond témateriilet, az oktatasiigy és a nacionalizmus Osszefiiggéseit tarta fel
1932-ben. Tobb szakmunkaban is kiemelt téma volt a ndoktatas, erre példa Margare-
te Ernestine Burton (1911) illusztralt kdnyve, a Nonevelés Kinaban (The Education of
Women in China) cimi kétet. Ugyand Nonevelés Japanban cimmel is irt kdnyvet, tovab-
ba elkészitette a Hires nék a modern Kindaban (Notable Women in Modern China)’ cimii
konyvet. Szintén a lanyok nevelésérol készitett 6sszefoglalé munkat 1919-ben az ugyan-
csak amerikai szerz6, Ida Belle Lewis (1919).

A kinai neveléstorténetrdl irott miivekrol — a kezdeti id6ktol a legtijabb évtizedekig ter-
jeddéen — szamos bibliografia késziilt. Az egyik legteljesebbet Franklin Parker (1986) alli-
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totta Ossze. A témarol készitett maig legterjedelmesebb, Kinaban kiadott miit Mao Lirui
¢s Shen Guanqun (1989) hat kotetes miive. A Kinai Népkoztarsasag neveléstorténetének
eseményeit Jin Tiekuan (1995) foglalta 6ssze harom kotetben. Az eurdpai érdekl6dd
szdmara azonban ezek a legtobb esetben nem hozzaférhetdk, éppen ezért nagy jelentdsé-
glick azok a nyugati munkak (Lanxin és Xiaodong, 2000; Reagan, 2005), amelyek — ha
roviden is — valamely eurdpai nyelven, amerikai vagy kontinensiinkon talalhato kiadonal
megjelenve szolnak a kinai nevelés torténetérol.

A kinai nevelés torténetének bemutatiasa Magyarorszagon
a 19. szazad elejétol

Adatok a sajtocikkekben

A kinai nevelés és miivelddés torténetét bemutatd szorvany-informaciok a reformkortol
jol nyomon kovethetdk a magyarorszagi sajtoban. Ebben az idészakban a hazai lapok-
ban Kinardl k6zolt adatokat jellemzden kiilfoldi (féként angol, német és francia) szer-
z0k miveibdl emelték at. A Tudomanytar cimi folydirat példaul 1838-ban k6zolt egy, a
korabeli Kina-felfogast jol tiikkrozé cikket Szenczy Imre (1838) tollabol, mely valdjaban
forditas: Le Petit (1836) konyve alapjan, az eredetileg 500 oldalnal is bévebb terjedel-
mii kényv Kinardl sz6l6 (az eredeti miiben a 40. és 70. oldal kozott talalhatd®) részeit
sz6 szerinti atiiltetésben kozolte Szenczy. Kinat és mas azsiai orszdgokat is folyama-
tosan allatokhoz (tekndsbéka, sarkany stb.) hasonlitva, a klasszikus konyvekbdl idéz-
ve mutatja be a szerzé az orszag torténelmét, kiemelve az ,,6rokos helybentespedést,
ezen biiszke meghittséget, ezen elszigetelést minden mas nemzetektdl...” (Szenczy,
1838, 38. 0.). Le Petit nyoman Szenczy kiemelte, hogy valamennyi eurdpai hittérito,
Kina-kutat6 tudés vagy politikus torekvései dacdra Kina nem valtozott, ,,a’ jozan ’s
az id6vel haladé miiveltség irant siket maradt; e’ mai napig magat a’ f61di boldogsag’
oroktdl ehatarozott altalanos 6rokosének véli, és széles e’ vilag” minden uralkoddjat
valamelly kozépkor elétti orv- és rémlovagként csak ugy tekinti, mint rendiilhetlen
alaphatalmanak bitorld hasznalatat, mint 6zonviz eldtti dynastiaja’ régiesen négyszo-
gitett tablajan mozoghaté sakkbabokat. Ime’ China’ torténete, China’ vallasa, China’
esztelensége.” (Szenczy, 1838, 39. 0.; v. 6.: Le Petit, 1836, 46. 0.) Konfuciusz (ahogyan
Szenczy irja: Khung-Fu-Dsy) a Le Petit-féle konyvbol (Le Petit, 1836, 47. o.) atvett
megitélés szerint szemfényvesztésekkel foglalkozo csillagjos volt... Le Petit irt arrol,
hogy milyen fontos poziciokat tdltenek be Kinaban a tudomanyokhoz érté emberek, és
hogy hogyan véalogatodnak ki. Ugyanakkor jra meg ujra kiemelte az alabbihoz hason-
16, a kinai hagyomanyokon nyugvé ismeretekkel kapcsolatos véleményét: , Igy tesped
a’ tudomanyossag, mint a’ kdozépkorbeli balladdkban a’ fogoly herczegnd betegen, ’s
asitva tornyok, falak és sanczok mogott, puha vankosokon varva a’ bator aprodot, ki
6t mennyig éré Jakob lajtorjan kivaltsagos kérdji’ rajjatél megszabaditsa. De itt nem
jon szabadulas, mert a’ legfobb unalomig hosszadalmas, ’s 6rokké ugyanazon naszru-
han dolgozo Penelope’ vagyférjei a’ mandarinok, a’ hagyomanyos literatura’ fotisztei ’s
igyvédei.” (Szenczy, 1838, 44. o.; v. 6.: Le Petit, 1836, 56. 0.) Ezt kdvetden — elismerve
a selyem- és porcelankészités és az ércfeldolgozas eredményeit — Le Petit lekicsinylon,
gunyosan irt a kiilonb6z0 kinai tudomanyokrél. A férfiak és nék 6ltozkodését és viselke-
dését is nevetségessé tevo iras Kina kiilonds koltdi képpel vald abrazolasaval ért véget:
,»Csak beteljesedik itt is a’ régi k6zmondas: az igen okos gyermek mint ifjoncz hal el,
vagy ember’ koraban butul el. A’ gyermekcse olly soka fekszik polyaiban, mig valamelly
kiilonos jegbezedés (chrystallisatio) altal természetes mumidva nem lesz.” (Szenczy,
1838, 47. 0.; v0.: Le Petit, 1836, 56. 0.)
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A szazad masodik felében jol érzékelhetden novekedett a Kinarél szo6ldo nyomtatott
mivek és mirészletek szama hazankban is. A Budapesti Szemle cimi folyoirat meg-
jelenésétdl kezdve tobbszor is kdzolt tanulmanyokat azsiai orszagokrdl, gyakorta érintve
azok nevelés- és milvel8désiigyét, illetve torténetiiket. 1858-ban Csengery Antal (1858)7
tollabdl jelent meg egy olyan atfogo tanulmany, amely elsd részében Kina és India miive-
16déstorténetét mutatta be. A Kinarol szolo rész a korszakban szokatlan megallapitassal
indul: ,,A chinai az egyediil mivelt nép a szines emberiségben.” (Csengery, 1858, 3. 0.)
Ezt a mondatot azonban a szerzé — a Kinaval foglalkozoé kortarsai tobbségéhez hason-
l6an — azzal folytatta, hogy az azsiai orszag miveltsége viszont ,,sajatsagosan kifejtett”,
aminek oka az, hogy a nyugati népektdl Kina elzarkozott. Ebbdl az elzarkdzasbol
»kovetkezett egyszersmind, hogy mig a nyugoti, f6leg europai népek, érintkezésben az
Osszes emberiséggel, mely folyvast fejlédik és halad elére, a miveltség magasabb fokara
emelkedtek: China a miveltségnek csaknem azon fokan van jelenleg, mint ezred év eldtt
talaltdk az arabok. Megkdviilt mintegy régi szokasaiban, elmaradt avult bolcseségével,
mert masok tapasztaldsait nem akarta hasznara forditani; egyoldalu, félszeg 16n mivelt-
sége, mint azon emberé, ki csak elvétve fordul meg tarsasdgokban.” (Csengery, 1858, 4.
0.; vO. pl.: Szenczy, 1838)

Ezt kovetéen Csengery sorra vette a kinai vallas, az irodalom és a miivészetek jellem-
z6it. E16bbit ,,a legvastagabb természetimadas™ kifejezéssel illette, kiemelve, hogy Kina-
ban még az erkdlcsiség elvei is a természet torvényeivel allnak dsszekdttetésben, és nem
értik sem a lélek halhatatlansagérdl, sem annak szabadsagéardl szolo tanitasokat (Csen-
gery, 1858, 5. 0.). Tobb helyen utalt irasmiivében Konfuciuszra (Kong-fu-cse néven), és
a kinai vilagnézettel kapcsolatos megéllapitasait Wuttke8 (1852—53) miivére alapozta.
Kiemelte, hogy a konfuciuszi miivek jelentik régtél fogva a tanulas tartalmat, a nemzeti
irodalom alapjat, és képezik a vizsgarendszer Iényegét is. Leszogezte, hogy ,,sehol sem
all nagyobb tiszteletben a tudomany, attol fiigg Chindban az ember értéke” (Csenge-
ry, 1858, 7. 0.). Ugyanakkor kiemelte, hogy kiilonbség van a ,,tuddkossag” és a valddi
bolcsesség, az elmélet és a gyakorlat kozott, €s ,,a chinaiak tudomanyos életét, szamos
iskolai mellett, sem hasonlithatjuk az europaihoz, novelésiik nem a Iélek Gsszes tehet-
ségeit torekszik 0szhangzo dnmunkassagra kifejteni; elhanyagoljak a képzeld és itéld
tehetséget; csak az emlékezetet terhelik a régi tudakossag szaraz adataival. [...] Miden
ujitas, szabadgondolkodas tiltva van és sokképpen akadalyozva.” (Csengery, 1858, 7. 0.)

A tudomanyok elmarasztalé bemutatasa mellett Csengery (1858, 8. 0.) — szintén tobb
kortarsdhoz hasonloan — lekicsinyld leirast adott a kinai nyelvrdl is, és azt, valamint a
kinai irast is a ,,gyermekkor”, az ,.értelmi kiskorasag” fejleményének tartotta. (Ennél
a témanal Csengery szintén a mar idézett Wuttke miivére és Giitzlaff® torténeti miivé-
re!? hivatkozott.) Més szerz6khoz hasonloan elismeréssel tért ki a kinai taldlmanyokra.
A kinaiak féldrajzi ismereteirdl!! viszont lestjtoan vélekedett, csakiigy, mint az ottani
zenérodl, koltészetrol, festészetrol.

A gyermekszemléletrdl értekezve Csengery (1858, 15. o0.) azt irta, hogy a kinaiak
a fiigyermeknek sokkal jobban oriilnek, s6t, ahogyan fogalmazott: ,,az atyai korlatlan
hatalmat mi sem mutatja inkabb, mint azon vétkes szokas, mely a talnépesedés nyomora
kovetkeztében az ujabb idékben divatba jott, miszerint a gyermekeket ki szoktak tenni.
Nagy varosokban lelenczhazak épitése altal igyekszik a kormany e bajon segiteni.”

A Vasdrnapi Ujsdg cimil, korabeli képes hetilap kiilfoldi orszagokrél sz616 beszamoloi
kozott is évtizedeken at gyakran szerepelt Kina; ott jart magyar utazok tollabol éppugy
sziilettek beszamolok, mint kiilfoldi mivek alapjan készitett (gyakran jelentésen rovi-
ditett) ismertetések. 1855-ben A4 nagyvilag népei cimii sorozat V—VII. részét szentelte
a cikkiro, bizonyos Hegediis (1855a, 1855b, 1855¢), Kina bemutatasanak. Ezen cikk-
sorozatnak, mely kiterjedt az orszag f6ldrajzi és népéleti ismertetésére is, csupan néhany
sora szolt a kinai miiveltségrdl, az ottani tudomanyos torekvésekrol, ezek viszont egybe-
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vagnak mas korabeli szerzok megallapitasaival. A cikkir6 kiemelte, hogy a kinai tudosok
a harom kozil legtekintélyesebb ’liang’ rendhez tartoznak, az azon beliil talalhaté négy
csoport koziil a legmagasabban allnak. Szerinte a tudosok ,,az egész f6ldon sehol sem
részesiilnek olly kivalo tiszteletben, mint épen a Csin birodalomban, mert tudomény
altal, de csakis ezaltal lehet az allam legfényesebb hivatalaira szert tenni s a legmagasabb
allasra emelkedni” (Hegediis, 1855a, 376. 0.).

1868-ban a lap tobbszor kozolt levélrészleteket Bethlen Odon (1868) tollabol, aki a
trieszti tengerészeti akadémia elvégzése utan egy kereskedelmi hajora keriilt gyakornok-
nak, és utazasai sordn eljutott Kinaba is. Jollehet az ottani nevelésiigyrél nem irt, cikké-
ben szerepelt az a régi kinai gyerekneveléssel, pontosabban gyermekszemlélettel kap-
csolatos informacio, amely tobb mas korabeli forrasban is megjelenik: ,,China némely
részében, természetesen oly vidékeken, hova az eurdpai czivilisaczio még kevéssé vagy
semmikép se jutott el, uralkodik azon szokas, hogy sziilék né-magzatjaikat megolik,
mit nem tekintenek nagy biinnek s a torvény sem biinteti szigoruan. Mas anyak artat-
lan némagzataikat az utra kiteszik, s ezért van minden nagyobb varosban lelenczhazuk,
melyekben egy figyermeket sem lehet latni.” (Bethlen, 1868, 607. 0.)

1873-ban a Vasdrnapi Ujsdg a kinai vizsgarendszerrdl kozolt egy metszet-rajzzal
ellatott cikket, Sami Lajos (1873) tollabol. Az iras a tobb mas hazai és kiilfoldi neve-
1éstorténeti munkaban is emlitett legfelsobb, birodalmi szintli vizsgak rendjérdl adott
ismeretterjeszto attekintést, kiemelve, hogy azok célja a legmagasabb pozicidkat betoltd
allami tisztségviseldk kivalogatasa. A szerzd kiemelte, hogy a foként bolcseleti (Kon-
fuciusz miiveinek ismeretén nyugodo) vizsgan olyan nehéz sikeresen megfelelni, hogy
nem ritka az 6sz fejjel is vizsgara jelentkez6 férfiak latvanya. (A cikkhez kapcsolt képen
is egy id6sebb vizsgazo lathatd.) A vizsgamddszert Sami (1873, 492. 0.) ,,a lehetd legpo-
ganyabb”-nak nevezte, és részletesen leirta, hogy a harom napig tartd, harom szakaszra
bontott megmérettetésen miként is kell helytallniuk a jelentkez6knek: ,,A palyazé harom
nap ¢és harom ¢&jjel az irasbeli dolgozatok elkészitésére van utalva; ez id6 alatt bezarjak
egy kis czellaba ¢és a kiilvilaggal kozlekednie teljességgel nem szabad. Itt kell értekezést
irnia oly targyrol, melyet csakis azutan mondanak meg neki, mikor mar be van zarva.
Hivatalos bélyeggel ellatott papirt adnak at neki s arra kdteles irni értekezését s egész
szerencséje jo emlékezo tehetségétdl fliigg, melylyel a klasszikus irok bolcs mondatait
bemagolta.” Leirta, hogy milyen komolyan vették a vizsgak tisztasagat, és keményen
biintették a csalokat, valamint azt is, hogy milyen kalyiba-szerti vizsgafiilkékbe zartak
a palyazokat a megmérettetés idétartamara. Megjegyezte, hogy a kantoni tartomanyban
7500 ilyen fiilke varja a vizsgazokat. Kiemelte azt is Sami Lajos, hogy a sikeres vizsgat
tett férfitkra nem csupan jovedelmez6 allasok, hanem a kozosség és késobbi nemzedé-
kek megbecsiilése is var Kinaban, neviiket példaul még az apjuk hazanak homlokzatan
is jelolték egy dicsdség-tablan. A cikk nem kozli, hogy szerzéje honnan meritette adatait
¢s a lapban kozzétett képi anyagot.

A szazadfordulohoz kozeledve a Vasdrnapi Ujsdg tobbszor is kozolt Kinarol szo1o
hireket, Gti beszamoldkat. Ezekben viszont csak ritkan esett sz6 a nevelésiigyrol, plane
annak torténetérol. 1882-ben Faragdé Odon (1882a) képes ttirajzai jelentek meg, és bar
a nevelésrol 6 sem irt, érdekes megallapitasokat tett a kinai nyelvrdl, irodalomrol, tudo-
manyossagrol. Osszességében tisztelettel szolt a kinai eredményekrdl: kiemelte a kinai
koltészet, a selyemipar, a porcelankészités produktumait. A témarol irott jegyzeteit elve-
szitve, emlékezetbdl idézte fel azokat a példakat, amelyeket a ,,kinai-magyar nyelvro-
konsag” alatamasztasara gyijtott. A kinai nyelvrél azonban az alabbi, lesujtd véleményt
fogalmazta meg: ,,A khinainak nyelve, szofiizése, igen kezdetleges. Az egész inkabb
hasonlit a kis gyermekek beszédéhez, a mikor megkisértik gondolataikat el6szor szavak-
ba foglalni. Kiilonben e nyelvet miivelni, fejleszteni vagy idomitani nehéz is lett volna,
a mennyiben ily irdnyu haladasnal nagy akadaly volt és lesz mindig az irasa.” (Farago,
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1882a, 742. 0.) Mas kortars utazokhoz hasonloan Farago is kitért a kinai nék sanyart
helyzetére és az ottani sajtd hianyara. Cikkéhez kozvetleniil kapcsolodott a Kindban atélt
élményeirdl irott beszamolod (Farago, 1882b).

Kina neveléstorténete a pedagogiai szakirodalomban

A kinai nevelés torténetérol irott elsé hazai szakmunka ismereteink szerint 1864-ben
jelent meg, ekkor adta ki ugyanis a Magyar Tudoméanyos Akadémia Nagy Marton!? pia-
rista szerzetes A keleti nevelészet (Nagy, 1864) cimii munkdjat. Az Akadémia levelezd
tagja azzal indokolta miive elkészitését, hogy egyrészt a magyarok keleti szarmazasuk
miatt érdeklédnek a cimben jelzett téma irant, masrészt pedig Keleten volt az egész neve-
lésligy bolcséje. Mészaros Istvan (€. n.) szerint tanulmanya ,,az egyik els6 hazai egyete-
mes neveléstorténeti hosszmetszet”. Miive elején igy irt: ,,Tudva azt, hogy keletrdl j6 a
vilagossag; hogy keleten kel a nap s igy a szellem is: tudnunk kell azt is, hogy keleten
kezddédik az emberiség torténete, és torténelmi fejlédésének kezdete is.” (Nagy, 1864, 65.
0.) Erdekes foldrajzi szemlélettel talalkozhatunk érvelése elején: szerinte az azsiai dom-
borzat alakitotta ki azt a fajta nevelést, amely az eurdpaira is hat, azzal rokon, ,,s a mi a
hegyes részeken torténik, az europai élethez tartozik™ (Nagy, 1864, 65. o.). Ugyanakkor
Afrikat és az ottani kultarat ugy jellemzi, hogy ott ,,az iszonyu természetvaltozas [...] oly
oridsilag rohan az emberi szellemre, miszerént ez zavartan ¢s lenyomva 6ntudatlanul veti
le magat elétte” (Nagy, 1864, 65. 0.). Arra a megallapitasra jut, hogy ,,Afrikanak csak
Egyiptomban van torténete, de nem afrikai, hanem azsiai...” (Nagy, 1864, 67. 0.)

Az azsiai népekrdl azt irta, hogy ott mindenki ,.kiviil-beliil conservativ. Legnagyobb
szerencséje a nyugalom és az ¢lvezet. A szabad személyiségnek eszméjét és jogat tudja,
de el nem ismeri: egyrészt a becsiilet és a szégyen irant kevés mélyebb érzéssel bir, mint-
hogy sajat nagysagat csel és ravaszsagba helyezi; masrészt a felsébbek iranyaban szolgai,
alabbvalok irant kényuri.” (Nagy, 1864, 65. o0.) Keleten hianyoznak szerinte ,,az erkolcsi-
ségnek valodi emberi alapjai” (Nagy, 1864, 65. 0.). Eppen ezért szerinte az azsiai nevelés
sem mas, mint a mar meglévo jelek, tanitdsok memorizalasa. Jollehet elismerte, hogy
a nevelésiigy, a kultura létrehozoja Kelet, azt a Nyugaton a 19. szazadban altalanosan
elterjedt véleményt is hozzatette, hogy Azsia megrekedt a gyermeki fejlettség szintjén:
,»a kelet egész ¢életében, tehat nevelészetében is a népek bolcsdje, a régiség és emberiség
gyermekkora” (Nagy, 1864, 66. 0.).

Az azsiai orszagok koziil Nagy Marton Kina, India és Perzsia neveléstorténetével
foglalkozott, orszagonként tipizalva a nevelés jellemzdit. Bar egyontetiien megallapitot-
ta, hogy e foldrészen a nevelés vallasos keretek kozott 1étezd jelenség, a kinai nevelés
csaladi, az indiai kasztszer( €és a perzsiai nemzeti jellegét emelte ki. Mar a tanulmany
harmadik oldalan megtorténik a keresztény és a ,keleti” vallasok Osszehasonlitdsa: a
szerz$ szerint eldbbi esetében a vallas megismerésébdl erkolesos tettek kdvetkeznek,
az utdbbiaknal maga a megismerés csak kiilsddlegesen megnyilvanuld formasagokat
eredményez (Nagy, 1864, 67. 0.). Az altalanos bevezetés utan Nagy Marton elvégezte az
egyes orszagok nevelésiigyének bemutatasat.

Kina foldrajzi és tarsadalmi formaival magyarazta azt, hogy a nagy allamnak ,,torté-
nete az, hogy ne legyen torténete s ne birjon torténettel” (Nagy, 1864, 68. 0.). Az orszag
esetében azt emelte ki, hogy a nevelés legfébb célja az erény kialakitdsa. A birodalom
nagy kiterjedésével magyarazhatd szerinte, hogy a gépiesség ¢s az engedelmesség fontos
magatartasforma, ezek kialakitdsahoz a népesség kiterjedt korti nevelése sziikséges. S bar
irasa korabbi részében az ir6 megéllapitotta, hogy Azsiaban szarmazastol fiiggd az elére-
jutas, itt leszogezi, hogy Kindban hosszi-hosszi tanulas kell egy ember elémeneteléhez.
,,China tehat az iskolak és kisérletek orszaga, az iskolakban kiképzettek fokonként halad-
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nak allamszolgalatban folfele” (Nagy, 1864, 68. 0.). A nevelésiigyhdz irt bevezetdjében
Nagy Marton a ,.kinai embert” is jellemezte, a sajat koraban szokdsos mddon: kiilsé és
belsd ,.altalanos” tulajdonsagai alapjan. Ezek kozott éppugy megtalalhatod a sargas bor-
szin, az érzéki élvezetek kedvelésének emlitése, mint az étkezési szokasok és a szelid,
de ravasz jellem kiemelése. A kinai nyelvrdl és irasrol szol6 alfejezetben a szerzo ezeket
ugyanugy ,,gyermeki”’-nek nevezte, mint magukat az azsiai tarsadalmakat. A tudomanyos
¢letet jellemezve a csillagaszatot, az orvoslast, a (természet-)torténelmet és a bdlcsele-
tet emelte ki, hangstilyozva azonban, hogy minden kinai (4zsiai) eredmény ellenére az
Osszegyljtott tapasztalati ,,anyagnak a foldolgozasa csak Krisztus sziiletésétdl kezdddik™
(Nagy, 1864, 71. 0.). Bar elismerte, hogy Kina sok talalmanyt adott a vilagnak, kiemelte,
hogy nem volt ott meg a megfeleld ,,szellem” a talalmanyok kimiivelésére €s elterjesz-
tésére. A kinai festészetet elmarasztalta, mert a festok nem hasznaljak a perspektivikus
abrazolasmodot, a zenéjiiket pedig dsszhangzat nélkiili larmanak tartotta (Nagy, 1864,
71. 0.), és nem volt jobb véleménnyel a kinai kdltészetrdl sem.

A kinai vallasrol értekezve Nagy Marton (1864, 72. o.) kifejtette, hogy a mindenség
egyetemes szabalya az ,,igazi kdz€p”, amit csakis az emberek vétkei zavarhatnak meg,
éppen ezért a legfébb erények a ,,csendes élet, a szelid josag mas emberek irant, a tirés,
kimélés, engedékenység, engedelmesség, hiiség, a rendnek, mint a szabalyszerii ¢lethezi
allando ragaszkodasnak és mértékletességnek tartozo szeretete”. A szerzé hosszabban irt
a csaladi életrdl, a hazasodasi ¢s gyermeknevelési szokasokrol. A hazai szakirodalomban
6 volt az egyik elsd olyan tudds, aki a kinai gyermekség-torténet témajanak hosszabb
figyelmet szentelt. Kiemelte a fiu- és lednygyermek nevelése kozotti kiillonbségeket,
amelyek mar a sziiletéstdl fogva egyértelmiien jelzik a kinai tarsadalomban, hogy a fit
fontosabb a kozdsségben.!3 Nagy Marton (1864, 73—74. o.) irt arrél a szokésrél, hogy
Kindban a fitk mellé¢ sziiletésiikkor a férfias foglalkozasok targyait helyezik, a leanyok
mellé pedig a n6i 1ét tipikus kellékeit: ,,az ujjonnan sziiletett gyermek, kinek sziiletésé-
nél az ajto elé nyil és iv akasztatik, gondosan takartatik be a legjobb kelmébe; a leany,
kinek sziiletés jele a sziilék ajtaja eldtt orsd és fonal, csak rongyokba gongydlgettetik.
A leanynak cseréppel kell megelégednie, mig a gyermek dragakoével jatszik, s ha az apat
gyermekei szamarol kérdezik, akkor 6 csak a fidkat szamlalja.” Kiemelte még a gyerekek
szllok iranti tiszteletének fontossagat, illetve az ifjak aggok iranti és a tanulok tanaraik
iranti tiszteletének jelentdségét.

A tanulmany gerincét az a rész adja, ahol Nagy Marton a kiilonb6z6 életkori szaka-
szokhoz, illetve szinterekhez kapcsolddd nevelés kinai torténetét taglalja. Modernkori
kutatasi eredményekkel (1d. pl. Gernet, 1981, 2001; Bardi, 2007; Bognar, 1992) Gssze-
vetve azt allithatjuk, hogy az eredeti kinai forrasokat is emlité (forditasban hasznalo?)
szerzd helyesen latta a kinai neveléstorténet idébeni szakaszainak fobb jellemzoit, €s
vilagosan ramutatott, hogy egyes jelenségek (példaul a gyermekek ,kitevése”, sorsara
hagyasa) a régi kinai torvényekkel ellentétesek (Nagy, 1864, 76. 0.). (A tanulmany, mely
tehat kiilondsen ennél az oktatas- és neveléstorténeti résznél gazdag kinai miivek, szer-
70k, illetve uralkodoi dinasztiak emlitésében, a mai atiras szabalyaihoz képest gyakran
szinte érthetetlen formaban kozli a tulajdonneveket és miicimeket. A szerz6 egy helyen
kozli ismeretei forrasat, és Fresnel-re hivatkozik.) Nagy Marton sorra vette irdsaban a
kiilonboz6 kinai iskolatipusokat, kitért a tanfelligyeleti rendszer bemutatdsara, a tana-
rokat illetd szabalyokra. A kinai nevelésligyrdl osszességében megallapitott véleménye
elmarasztal6 a hatalmas azsiai birodalom szempontjabdl, a vallas, a milivészetek és a
tudomanyok leirasahoz hasonldo modon az oktatasi jellemzdkrdl is ezt kozolte: ,,Hol a
szellem oly kevéssé tekinthet a mélybe, mint a chinaiaknal; hol a gépies szellemi miiko-
dések uralkodnak; hol a kiskorusag annyira megy, hogy gyermekek emancipatioja valo-
sagban nem létezik; hol az egyesnek egyéni szabadsaga a csaszarban a mindenek kényuri
atyjaban elenyészik; hol a vallasos élet a legkinosb szertartasok korlatai altal koriilov-
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edzve van: ott a nevelészet sem mehet til a mechanismuson és czeremoniakon.” A gyer-
meki szabadsag hianya a tanulmany sorai szerint kiiléndsen fajo pont volt az akar a hazai
gyermektanulmany egyik korai eléfutaranak is tekinthetd Nagy Marton! szamara. It a
mumiava lett emberi gyermek neveltetik, kinek elébb az elsd elemi iskoldzast az isme-
ret és erkdlesiségben kell megnyernie, s kinél elobb a szellem korlatoltatik, hogy szabad
legyen” — irta mivében (Nagy, 1864, 82—83. 0.). Tanulmanya Kinardl szo6l6 részének
végén a szerz6 Japant és Tibetet is megemlitette, mint olyan orszagokat, ahol a nevelés
szintén puszta magolast, oromtelen és szabad alkotasi lehetdség nélkiili tevékenységet
jelent. Fontos kiemelni, hogy az iras gyakorlatilag csakis a konfucidnus kinai nevelésrol
szolt, mégpedig anélkiil, hogy erre a tanulmany ir6ja Kung Fu-ce (Nagy, 1864, 83. 0.)
nevének egyetlen helyen torténd emlitésén kiviil hatarozottan utalt volna.

A 19. szazad utols6 negyedében hazankban is elkésziiltek (alapvetéen német min-
tara) az els6 nagy, egyetemes neveléstorténeti kézikdonyvek, amelyeket az egyetemi
pedagdgusképzésben tankonyvként is hasznaltak. Ezek koziil az elsé legterjedelmesebb,
igazan atfogd mii Garamszegi Lubrich Agost (1874) harom kotetes munkaja, A nevelés
torténelme cimi Osszeallitas volt. A szerzé e mu elsd, 390 oldal terjedelmi kotetében
foglalkozott (10 oldalban) a kinai neveléssel (Garamszegi Lubrich, 1874, 8—18. 0.).
Konyve bevezetdjében a nevelés jellege szerint harom nagy csoportra osztotta az dkori
kultarakat: eszerint a kinaiak, perzsak, indiaiak, egyiptomiak esetében a nevelés altala-
nos, ,,substantialis” volt, amin azt értette, hogy az ,,egyediség az egészbe, ti. a csaladba,
kasztba, allamba vesz” (Garamszegi Lubrich, 1874, 4. 0.). A gérdgdk és romaiak ellen-
ben az egyediség nevelését, mig Izrael népe az istenuralmi nevelést tiizte célul, ,,melyben
az egyed Istenébe meril” (Garamszegi Lubrich, 1874, 4—5. 0.). A kinai neveléstorténet
leirasanal Lubrich sem nélkiilozte azt a szemléletet, hogy Kinaban a kultira, az 6ntudat
még ,,gyermekkorat” ¢éli. A témarol irott alfejezetet mindvégig erre a gondolatara alapoz-
ta, kifejtve, hogy ,,gyermeknek tarthatjuk a sinait is, kinek jellege, mint azt nyelve s egész
¢lete mutatja, kicsinyes miikészség, mely e nép onzd elszigeteltségénél fogva gyermeki
onzéskép tinik fol” (Garamszegi Lubrich, 1874, 8. o.). Lekicsinyelte, ,,gyermekiesnek”
tartotta a kinai nyelvet, és kiemelte, hogy az ottani tarsadalom meghatarozé kapcsolata a
szlil6-gyermek viszony, atvitt értelemben is, hiszen szerinte ,,maganak az allamnak is a
csalad teszi f6 elvét, ugy, hogy a nép a csaszar atyasaga alatt egy nagy csaladnak tekinti
magat” (Garamszegi Lubrich, 1874, 9. 0.). Részletesen irt a kinai vilagképrol, Confucius
¢s Mencius tanitasairdl, a nevelés ’kiao hio’ fogalmaval leirhatd eszményérdl, a tanits
tartalmardl, idejérdl, a tanitokrdl, az uralkodok és a ndk nevelésének sajatossagairol. (Ez
utébbihoz leginkabb a labzsugoritas szokasanak fejtegetését kapcsolta.) Megallapitotta,
hogy a kinai nevelési irodalom igen terjedelmes, de nem nevezte azt valodi bdlcseletnek,
mert szerinte a kinai bdlcsek maguk ,,sem emelkedtek a vilag, istenség és az embernek
emberré valé nevelése eszméjére, hanem csak erkolcsi tanokat, rendori €s illemtani
utasitasokat irtak, és a belsd ember kialakitdsa messze tdvolban maradt” (Garamszegi
Lubrich, 1874, 16. o.). Bar Lubrich elismerte, hogy Kina a civilizacié bolcsdje volt,
kiemelte, hogy intézményei harom évezrede megkdviiltek, sem a tudomanyokban, sem
a muvészetekben nincs igazi haladas az okori allapotokhoz képest, amibdl kovetkezik
sommas megallapitasa szerint, hogy ,,Sina népét eleven mumianak mondhatni” (Garam-
szegi Lubrich, 1874, 17. o.).

Finaczy Emd, a 20. szazad egyik legkiemelkeddbb neveléstorténésze a szdzad elsd
évtizedeiben kiadott, négy plusz egy kotetes munkéaban foglalta 6ssze a nevelés torténe-
tét. Monumentalis mivét, melynek elkészitésével a Vallas- és Kozoktatasiigyi Miniszté-
rium bizta meg, ,.,egyetemi vezérfonalnak” szanta, és az — az 1980-as években megjelent
reprint kiadasnak koszonhetden — sajat koraban és azon messze tilmutatéan is nagy
hatast gyakorolt a neveléstorténetet kutatokra €s tanuldkra egyarant. Finaczy (1906)
muve elso, az dkorrol szolo kotetében irt a kinai nevelésrol.
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1907-ben jelent meg Agner Lajos (1907) konyve, A kinai nevelés cimii 6nallé munka,
amely minden kordbbi Magyarorszagon megjelent miinél alaposabb, forrasrészletekkel
alatamasztott attekintést nytjtott az azsiai orszag neveléstorténetérdl. A 69 oldal terjedel-
mi kényvecske magva valdjaban egy rovid, a Bevezetés cimet viseld tanulmany, amelyet
a szerz6 altal forditott szemelvények egészitenek ki. Ehhez pedig egy Fiiggelék kap-
csolodik, melyben egy ujabb, a kinai és japan gyermeki viselkedésrdl szo6l6 tanulmany
foglaltatik.

Bar miive kezdé soraiban Agner (1907, 5. 0.) — Loczy Lajosra (1901) hivatkozva —
leszogezte, hogy ,,a nyugati kultura az elavult kinai intézmények felett all”, azt is kiemel-
te, hogy a kinai nevelésiigy minden mas nemzet neveléstorténetétdl régebbi, a legdsibb
a vilagon, és a kinai nemzetet hiba kicsinyelni vagy megvetni. Nemzeti torténelmiikrol
kiemelte, hogy az 2—3000 évvel megeldzi a keresztény idészamitast, s hogy az Osrégi
kultira nagy hatassal volt masokra, kiilonosen Koredra ¢és Japanra az évezredek soran.
A régi Kina torténelmét Agner egykori utazok (Marco Polo, Ibn Battiita) irasait feleleve-
nitve tekintette at, és emelkedett szavakkal méltatta tudomanyos, hajozasi és miivészeti,
irodalmi, illetve kdnyvnyomtatasban elért eredményeiket. Kiemelt néhany olyan irodal-
mi hatast is, amelyek esetében Kina mivei jelentettek példat eurdpaiaknak, példaul Vol-
taire (1755) L’Orphelin de la Chine cimt darabjat.

Kiilon részt szentelt a szerzd a kinai vallasok és filozofiai iranyzatok bemutatasanak.
Ebben hangsulyozta, hogy moraljuk alapja a fiti tisztelet kotelezettsége a sziilokkel
szemben, vagyis a "hiao’. Ahogyan irta: ,,ez az alapja a csaladnak, ezen alapszik az 6sok
kultusza, amely természettisztelettel alkotja a kinaiak tulajdonképeni valldsat. A csala-
dok egyeteme alkotja a legnagyobb csaladot, az allamot.” (Agner, 1907, 10. 0.) Schmidt
szavait idézve fejtette ki, hogy mivel a kemény vizsgarendszeren nyugvo hivatali el6-
menetel tartalmilag ezen az etikai tanitason, tulajdonképpen (allami szinten) a lojalitason
nyugszik, és hogy a tananyag maga nem mas, mint a kanonikus és klasszikus konyvek,
valojaban ,,Kina egész allamisaga pedagogiai karakterrel bir” (dgner, 1907, 10. 0.).

A kinai irdsjegyekrdl szold ismertetésben a 19. szazadi hazai mlivek tobbségébdl mar
ismert gondolatokkal talalkozunk. Agner Lajos (1907, 11. 0.) is ugy gondolta, hogy
Osi irasa, irodalma ellenére Kina ,,gyermekkorat é16 nemzet”, és az ott él6k nyelve és
irasmédja ,,bizonyos bizarrsagot mutat”. Konfuciusz (akit Agner Lajos Kong-tse néven
nevez meg) rovid élettdrténete kdveti a nyelvrdl és irasrdl szold ismertetést, kiemelve
az okori birodalom nagy gondolkodo6janak tanitoi tevékenységét és filozofidjanak alap-
vonésait. Nyugati tudosok — példaul Edkins!® és Martin!® — olyan miiveit (Edkins, 1871,
15-16. 0.)!7 is megemlitette konyve ezen részében a szerzd, akik probaltak tiblazatos
modon dsszefoglalt formaban az eurdpai olvasok elé tarni a kinai nevelésiigy alapjaul
szolgalod konfuciuszi erkdlestant.

Ezt kovetéen Agner Lajos ratért a kinai nevelésiigy torténetének legfontosabb (tan)
konyveire, nem csupan néhany mondattal, hanem beldliik meritett részletekkel is ellatva
mondanival6jat. A Szan-tse-king (Hdaromsoros kényv) esetében utalt Neuman!® (1836)
forditasara. Emellett kiemelte a kinai elemi oktatasban hasznalt Sziao-hioh (Kicsik tudo-
manya) cimli munkat, és a 75 ien-tse-wen (Ezer irdsjegyes széveg) cimiit, ez utdbbinal
utalt a Zottoli!® altal készitett forditasra (Mille litterarum lucubratio). Emlitette még a
gyermeki kotelességekrol szol6 kényvet, a Hiao-kinget.2® Ennek a kdnyvnek az ismerte-
téséhez Agner Lajos zarojeles jegyzetei tantibizonysaga szerint felhasznalta a The Sacred
Books of the East?! cimii kdényvsorozat 3., James Legge (1879) 4ltal forditott kotetét,
illetve Léon de Rosny?? (Rosny és Confucius, 1889) francia forditasat. A 18—21. oldal
kozott részleteket kozolt a miibol, ismételten kiemelve, hogy a régi Kindban ez jelentette
az alsofoku nevelés {06 tartalmat.

A kozépszintli iskolaztatasrol irva kifejtette, hogy mind az allami, mind pedig a
maganintézményekben a Konfuciuszhoz kapcsolodd ot klasszikus, valamint a négy
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kanonikus konyv — melyek koziil az utols6 Meng-ce (Menciusz) alkotasa — képezi a tanu-
las alapjat (Agner, 1907, 21. 0.). Ennek illusztralasara Agner (1907, 22—24. 0.) részlete-
ket k6zolt a kinai torténelemrdl tiikrot tartd Su-kingbdl, a Si-king cimt Dalok kényvebol
és a Li-ki cimii ritusgy(ijteménybdl. Ez utobbi esetében — Plath?? (1862—1864) kordbban
irott német nyelvii miivére timaszkodva — kiilon kiemelte a nevelés menetérdl irott része-
ket, azaz a gyermeki és felnott életkor szakaszaihoz kotott tanulasi tartalmakat, illetve
egy Ujabb alfejezetben a mili gyermeki kotelességekrdl szolo részleteit. Az ujabb idok
kinai filozéfiai gondolkodéi koziil a szerz6 csupan Chu-hit (1130—1200) emelte ki mint a
neveléstorténet szempontjabol fontos személyt, hiszen e szerzé Konfuciusz miiveihez irt
kommentérjai szerepeltek az allami vizsgak anyagai kozott (Agner, 1907, 26. 0.).

Agner Lajos konyvében tovabbi részleteket talalhatunk a Csung-jung®* (4 kézép moz-
dulatlansdga) cim{i munkabol, a Ta-Hio (Nagy tudomdny) és a Szan-tse-king? (Hdarmas
vagy Trimetrikus konyv) cimil szovegekbdl. A Ta-Hio részleteit a szerzd helyenként
Osszevetette a klasszikus (latin) tanitdsokkal és a krisztusi utmutatasokkal, 6sszegz6
megallapitasként hozzatéve a témahoz, hogy ,,az egész miivecske tele van kozhelyekkel,
melyek orokigazsagai a jo kormanyzasnak ¢s a tarsadalom boldogitasara térekvok fara-
dozésainak. Pauthier?® szerint [...] a Ta-Hio gyakorlati elveket ad az egész emberiség
boldogitasara vonatkozolag.” (Agner, 1907, 30. 0.) Miive eme részében Agner (1907,
30-31. 0.) tobbszdr idézte még Plancknert (1875), aki szerinte pontositotta a mii korabbi
pontatlan forditasait. Maga a szerzd is megkisérelte pontosan visszaadni a Ta-Hio jelen-
tését magyar nyelven, Nagyok tudomdnya forditisban.2” Ehhez kapcsolédd jegyzetben
kozolte azt, hogy a Zottoli-féle latin valtozat Magna (adultorum) Scientia, a Brandt-féle
Grosse Lehre, a Legge altal készitett Great Learning, a Plancknernél szerepld Die erha-
bene Wissenschaft, a Pauthier altal adott francia kifejezés pedig Grand Etude (Agner,
1907, 32. 0.). A Ta-Hiot bemutato fejezet tovabbi pontjainal is tapasztalhatjuk ugyanezt,
a kiilonbozé eurdpai forditasok tartalmi Osszevetését. Agner egybevetette tovabba a mii
részleteit Lao-ce és Szokratész gondolataival is. Bemutatta még a szintén a négy kano-
nikus kdnyvhoz tartozo6 Liin jii cim munkat és a Meng-ce (nala: Meng-tse €s Mentius)
gondolatait tartalmazoé irasmii f6bb gondolatait is.

A tanitds anyagat attekintve Agner Lajos néhany oldalas attekintést adott — ahogyan
6 nevezte: az ,.exotikus” (Agner, 1907, 37. o.) — kinai pedagogiarol. Kiemelte, hogy a
kinaiaknal a harom f6 erény egyike a tudas, és hogy éppen ezért a tanuldst nagyra becsii-
lik, tamogatjak. Kdnyve ezen pontjan szolt részletesen a konfuciuszi id6ktdl szinte val-
tozatlanul fennalld kinai vizsgarendszerrdl, kiemelve annak harom szintjét, tartalmukat,
megszervezésiik koriilményeit, a megszerezhetd fokozatok elnevezését, dsszevetve eze-
ket az eurdpai szintekkel (Agner, 1907, 38-39. 0.). Erdekességként emlitette, hogy egy
1767-es adat szerint az akkori birodalomban mintegy egymillio jeldltje volt a legfelsobb
szintli vizsganak, &m csupan 24701 férfiu allta sikerrel a megprobaltatasokat. Kiemelte
azt is, hogy a kinai nevelés régtdl fogva és szinte teljesen magéniskolakon nyugszik,
¢és csupan a 20. szazad elejétdl jelentek meg bizonyos allami — japan példara leginkabb
katonai — iskolak (Agner, 1907, 39-40. 0.).

Finaczy (1906) gondolatara utalva Agner (1907, 40. o.) kifejtette, hogy ,,a nevelés-
torténet szempontjabol érdekes a kinai nevelés azért is, mert [...] a kinai nevelés pél-
dajan ismerjiik meg legjobban megmerevedését annak a mivelédésnek, melyet szabad
elhatarozassal megallapitott magasabb eszményi cél nem vezérel. Csak addig tudott ez
a kultura haladni, mig a puszta technikai vagy rutinszerii tevékenység fejleszté hatasa
eltartott.” Tobb nyugati szerzére, a német Schmidre (1884) és Bryanre (1906, 17. o.;
Bryanrél 1d.: Herrick és Herrick, 2003) is utalva Agner tobbszordsen is megerdsitette,
hogy a kinai nevelés (és torténete) nem egyeb, mint ,,hagyomany-magoltatas”. Ugyanak-
kor leszogezte, hogy a kinai nevelés az egyetemes neveléstorténet szempontjabol fontos,
hiszen az 4zsiai orszdgban mar joval az eurdpai iskolaalapitasok eldtt miikodtek okta-
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tasi intézmények. Fejtegette még a tanitas és fegyelmezés modszereit, kiemelve a kinai
szemlélettel kapcsolatosan a ’kiao’ (tanit) szé irasjegyének példajat, amely egy kézbdl
¢s botbodl allo dsszetett rajz (Agner, 1907, 42. 0.). A japan emelkedést példaként tekintd,
megljuld oktatasiigyrl Agner — Timothy Richard (1903) miivére?® utalva — gy vélte,
hogy még nincs sok eredménye Kinaban. A pekingi allami katonaiskolarol azt irta, hogy
ott francia, angol, orosz, német, kinai, mongol és mandzsu nyelveken képezik az elkeld
szarmazasu fitkat.

Summazatként megallapitotta, hogy ,.ez a civilizacido sem zarja ki a haladast. [...]
Gyakorlati tudomanyaik fogyatékossaga, a természettudomanyok merd hianya jellem-
zi a kinai intelligenciat, — de idével a humaniordk mellett bizonyara haladni fognak a
gyakorlati tudomanyok terén is. Ekkor, — bar vallasos ¢és etikai felfogasukbdl hianyzik a
kereszténység miszticizmusa, a nd idealizalasa, — s rideg materializmus jellemzi 6ket, —a
jovendojiik fényes lesz.” (Agner, 1907, 46. 0.)

Agner (1907, 47-48. 0.) miivéhez csatolt egy Repertorium cimii részt, amelyben fel-
sorolta a miive megirdsahoz hasznalt magyar és kiilfoldi hattérirodalmakat. Ebben a fen-
tebb mar emlitett Findczy Erndén és Loczy Lajoson kiviil utalt Vay Péter (1906) konyvére
is, valamint egy sajat miivére (Agner, 1906). A labjegyzetek kozott szerepeltetett kiilfoldi
szerzOk mellett szamos mas, angol, francia és német nyelvi kiilfo1di miire is hivatkozott,
Osszesen harminc kotetre. Ezek kozott jorészt a keleti filozofiaval és irodalommal fog-
lalkozé miiveket, illetve forraskiadasokat talalunk, de megjelenik tobb neveléstorténeti
munka (pl. Kemp, 1906; Edouard, 1845; Laurie, 1900) is, amelyek bizonyitjdk, hogy
Agner Lajos igencsak tajékozott volt kora neveléstorténeti és orientalista irodalmaban.

A Repertoriumot kdvetben pedig Fiiggelék cimsz6 alatt tette k6zz€ a Hiao vagy Koko.
Gyermeki kegyelet a keleti népeknél (Agner, 1907, 53—69. 0.) cim{i tanulmanyat, mely-
ben Kina mellett a japan kultirat is targyalta. Az iras els6 oldalain Agner (1907, 55.0.) a
téle megszokott modon, kiilfoldi forditasi eredmények emlitésével probalta értelmezni a
’hiao’ és a ’1i” fogalmat, elébbinél kifejtve, hogy az nem csupan a gyermeki viselkedés-
ben meghatarozo, utdbbinal pedig hangstlyozva, hogy Kindban ez a kifejezés nem csu-
pan ,,szertartas”-t jelol, hanem ,,a moralis, politikai és vallasos életet jellemz6 és athatd
mindenféle szokas, ceremonia formula, etikett, a kiilsé magatartasnak, udvariassagnak
szabalyai és alapelvei mind a /i korébe tartoznak. Jol mondja tehat Mr. Callery?®, hogy
a ceremoniak a kinai gondolatvilag tiikrét képezik.” Kiilfoldi Kina-kutatok véleményére
tamaszkodva Agner ramutatott a fogalmak, jelenségek értelmezésének nehézségeire is,
arra, hogy gyakran egymasnak teljesen ellentmondé megallapitasokat tesznek még azok
is, akik pedig hosszi éveket toltdttek az dzsai birodalomban. Osszevetette példaul Yates3?
¢és Legge véleményét: eldbbi szerint gyermeki kegyeletrdl europai értelemben sz6 sincs
Kindban, az ottani fiuk inkabb engedetlenek és szofogadatlanok, Legge viszont ennek
ellenkez6jét allitotta. Agner (1907, 56—67. 0.) a Liin-jii és a Csung-jung cimii miivekbol
is idéz, és Velics Antal®! *hiao’-val kapcsolatos, a kinai irasjegyek torténeti alakulasat is
tekintetbe vevd fogalomértelmezési kisérletét is kozli. Szamos, Legge, Rosny ¢és Grube
(1902) szovegforditasait magyarul kozvetitd részletet is beiktat a targyalt kinai miibdl
Agner Lajos (1907, 59—64. 0.). Kiemelte azt is, hogy Meng-ce tanitasai szerint nem tesz
eleget a hiao kovetelményeinek az a sziild, akinek nincs gyermeke: a kinaiak szemében
a gyermektelenség blin, a medddség valéok. Minderrdl a régi kinai filozéfus mellett az
ujkori kutatd, Yates szavait is idézi: ,,A kinai azt tartja, hogy valamint fat arnyékaért
neveliink, ugy gyermeket neveliink, hogy 6regkorunkban gyamolitonk legyen. A gyer-
mektelenség szégyen.” (1907, 64. 0.)

Agner Lajos t6bb részbél allo, szamtalan kinai miib6l vett részletet is tartalmazé kony-
vecskéje az irodalomjegyzék hidnyossagai és pontatlansagai ellenére is tiikrozi, hogy a
szerz6 témajat illetden széleskorli hazai és kiilfoldi (német, francia, angol és amerikai
miiveken nyugvo) olvasottsaggal rendelkezett. Jollehet konyvében gyakoriak az ismét-
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lések, és nem volt mindig kovetkezetes az egyes miivek szisztematikus bemutatasat
illetéen, az iras bévelkedik a neveléstorténet vonatkozasaban mar a kiadas idejében is
fontos adalékokban.

A Kina mellett Japannal (Agner, 1904, 1905) is behatoan foglalkozo Agner Lajos ira-
sai a korabeli pedagogiai szaklapokban is feltlintek. 1915-ben jelent meg példaul egy, a
kinai nevelésiigyrdl szolo cikke (Agner, 1915) a Magyar Paedagogia cimii folyoiratban.
Az akkori id6szak allapotat a torténeti jelenségekkel 6sszefonodva targyalo iras a szerzo
sajat ismeretein til Mackay (1914) akkoriban megjelent konyvére tdmaszkodott. Torté-
neti bevezetésében Agner (kényveihez hasonloan) kifejtette, hogy Kinaban a nevelés a
legrégebbi dkori idokig visszavezethetd, és leirta a konfucianista nevelés legfontosabb
jellemzdit, utalva arra, hogy ,,a konfuciusi pedagdgiaban nincs vallasoktatas és semmi
gondot sem forditottak az egyéni értelem fejlesztésére. A tanitas és nevelés kimertilt az
6si tarsadalmi és erkdlesi szabalyok mechanikus atplantalasaban. Valamennyi régi, akar
allami, akar maganiskola, a legals6 foktol a legmagasabbig (s6t még a szakiskolak is),
Konfucius ethikajan épiilt fel. Ezekben az iskolakban a hosszli évszazadok alatt szel-
lemtelen, magoltaté modszer fejlodott ki...” (Agner, 1915, 362. 0.), jollchet azt a szerzé
is elismerte, hogy ez nem Konfuciusz hibaja, hiszen 6 éppen arrdl is hires volt, hogy
tanitvanyaival beszélgetve, ,,a tarsalgds szokratészi modszerével”3? tanitott. Felsorolta
a kinai neveléstorténethez kapcsolodo legfontosabb konyveket (hasonldéan, mint példaul
Finaczy Ernd), és roviden leirta az 1915-ben Magyarorszagon mas muivekbdl is ismert
vizsgafokozatokat. Agner végigvezette, hogy a 20. szazad elejétdl kezdve a kinai kor-
manyzat milyen rendelkezésekkel probalta korszertsiteni a hatalmas birodalom oktatas-
ligyét, valdjaban merében 0j, nyugati mintakra is nagyban tamaszkod6 modon. Ismertette
annak az 1908-as rendeletnek a tartalmat és kdvetkezményeit, amely a kinai oktatasiigy
valamennyi szintjét gyokeresen atalakitotta. Ugyanakkor arrol is irt, hogy (egy 1911-es,
a kozoktatastigyi reformok kidolgozasaval foglalkoz bizottsag munkajanak kdszonhe-
tden) végiil Kinaban mégsem vetették el teljesen a hagyomanyokat, és ,,végre is be kellett
latniok, hogy a reform teljes felforgatassal nem, csakis a hagyomanyok megbecsiilésével,
tehat nemzeti alapon lehetséges” (Agner, 1915, 363. 0.). (A cikk e részénél érezhetd
Agner ,nemzeti” nevelés melletti elkotelezettsége, és a hagyomanyokat eltorélni kiva-
no6 ,forradalmarok™ iranti ellenszenve, ami valdsziniileg nem csupan Kinardl, hanem az
1918—19-es évek magyarorszagi jelenségeirdl, illetve Agner azokhoz vald hozzaallasarol
is szol.)

A kinai nyelvet is ismerd szerzé részletesen kifejtette azt, hogy a Kindban beszélt
kiilonb6z6 nyelvek miért is jelentik jelentés akadalyat az oktatasi reformoknak, és hogy
milyen eréfeszitések torténnek az egységes (pekingi mandarin) nyelv bevezetésére. Meg-
emlitette, hogy bar a leggyakrabban tanitott idegen nyelv a 20. szazad eleji Kinaban az
angol volt, a németek is sokat tettek sajat nyelviik kinai elterjesztése érdekében, és a két
idegen nyelvet tanitd kdzépiskoldkban eléfordult még a francia, a japan és az orosz nyelv
tanitasa (Agner, 1915, 364. 0.).

Gazdag pedagodgiai tartalmu irdsokat olykor nem kifejezetten nevelési szaklapok
hasabjain is fellelhetiink a 20. szazad eleji Magyarorszagon. 1928-ban a Magyar Szem-
le cimt lapban példaul — pekingi tapasztalataira tamaszkodva — Tomcsik Jozsef (1928)
irt egy cikket, amelyben érintette a kinai nevelésiigyet is. Bar az irds sajat korarol szolt,
talalhatunk benne neveléstorténeti vonatkozasu gondolatokat is. Az irds egy Csuang
Tzurol (= Csuang-ce) sz0l6 példazattal kezdddik, amelynek segitségével a szerzd arra
vilagit ra, hogy az azsiai orszagban ,,az egyéni fiiggetlenségnek és a csaladi érdek-
nek a koz- és allamérdek ala valé rendelése nagyobb ritkasdg, mint mas népfajnal”
(Tomecsik, 1928, 73. o.), amely kijelentés némileg ellentmond mas, az eldljaroik irant
oriasi tiszteletet mutatd és hivatalnokait nagyra tart6 ,,kinai” szimos (neveléstorténeti)
miben torténd bemutatasaval. Tomcsik — utalva Domony Péter (1927) korabbi irasara
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— azt fejtette ki, hogy a kinai hadi események, a folyamatos haboruskodas a térségbe
benyomuld, gazdasagi hasznot hajszold eurdpaiak szamlajara irhatd. Elmarasztaléan
szolt arrdl, hogy az europaiak a ,.fejlettebb kultira jelszavaval” kritizaltak a kinai tar-
sadalom ¢és gazdasag — tobbek kozott a nevelésiigy — torténetileg kialakult formait, a
konfuciuszi etikat. A nevelés tekintetében Tomesik dsszevetést tett a forradalom el6tti
és utani kinai jellegzetességeket illetéen. A nevelés torténeti hagyomanyairdl — szamos
mas korabbi szerz6hoz hasonloan — azt irta, hogy azok kdzéppontjaban a klassziku-
sok tanulmanyozasa és értelmezése allt, ami elfojtotta a kritikai készséget (ZTomcsik,
1928, 75. 0.). Erdekes, a magyarorszagi forrasokban igen ritkan tapasztalhaté médon
utalt a szerz0 azokra a jelenségekre, amelyek a régi nevelési eszmények ¢€s tartalmak
Uj, nyugatiakkal torténd gyors felvaltasabodl eredtek. ,,A kinai klasszikusok toredékes
tanulmanyozasat a mai rendszer szerint csakhamar felvaltja az az oktatas, melynek
egyediili célja a modern technikai és természettudomanyok elsajatitasa, valamint a
nyugati orszagok torténelmének, irodalmanak a megismertetése. Ennek a két ellenke-
z0 vildgnézeti rendszernek atmenetnélkiili egymasutan kovetkezése megoldhatatlan
nehézségek elé allitja a fiatal kinait s az idegen is részvéttel kell hogy nézze az ebbdl
szarmaz6o mindennapos egyéni tragikumot, mely ismeretlen Europaban” (Tomcsik,
1928, 75. o.). Vilagosan megfogalmazta, hogy azok a fiatalok, akik gyermekként csa-
ladjukban a hagyomanyos kinai értékek szerint nevelkednek, kiilfoldi vagy hazajukban
1évé, de kiilfoldiek altal iranyitott iskolakba keriilve néhany év utdn mar nem szeretnék
a sziileik életét kovetni (vO. Yutang, 1939/1991). Mint tanulmanyaban t6bb ponton, ez
esetben is dsszehasonlitotta a kinai €s a japan nevelési fejleményeket: kiemelte, hogy
a japanoknal évtizedek alatt zajlott le mindaz, ami Kindban alig par év alatt, és hogy a
japan fiatalok idésebb korukban keriilnek kiilfoldi egyetemekre, mint kinai kortarsaik,
igy jobban képes atjarni gondolkodasukat az 6si kultara. Utalt arra is, hogy a 20. sza-
zad elején Kinaban tortént kisérlet mind a francia, mind pedig a német oktatési rend-
szer bevezetésére, de végiil 1922-t6] az angol-amerikai modell lett elterjedt (7Tomcsik,
1928, 76.0.). Cikke hatralévo részében Tomcsik mar csak sajat kora kinai nevelés- és
egészségiigyérol beszélt, jobbara torténeti utalasok nélkil.

A kinai neveléstorténet megitélésének jellemz6i a korszakban

Napjainkban abban a szerencsés helyzetben vagyunk, hogy szamos kivald, kiilonb6zd
forrasokon és szempontokon nyugvo, a posztkolonialista latasmodot kozvetité konyv
¢és tanulmany all rendelkezésre a nem-nyugati népek kultarajarol. Elemzések sora kelet-
kezett a 20—21. szazad fordulojatol arrol is, hogy milyen volt az irodalmi miivekben
(1d. pl. Edward Said, Christopher Miller, Patrick Brantlinger és masok munkait), utle-
1993), maganleveleiben, naploiban és egyéb iromanyaiban megragadhatd kolonialista
retorika. Olyan miiveket is szép szammal emlithetiink, amelyek a Kinaval kapcsolatos
egykori nyugati fogalomhasznalat, gondolkodasmoéd, a sinofilia és sinofobia gyodkereit,
sajatossagait tarjak fel (1d. pl.: Mungello, 2009; Pak, 1974; Lee, 1991 stb.). Ezen elem-
zések alapjan kijelenthetjiik, hogy a korabeli (a 19. szazad elejétdl a 20. szazad harmin-
cas-negyvenes éveiig keletkezett) hazai sajtocikkekben €és pedagogiai szakmunkakban
is a 15—16. szazadtol formalddo, a 18. szazadtol rogziild eurdpai és amerikai kozelités-
moddhoz, sztereotipiakhoz hasonld (gyakran éppen azokbdl meritd) nézoponttal és infor-
maciokkal talalkozhatunk.

Ezek kozott az egyik kiemelkedd elem, folytonosan visszatéré gondolat volt a kon-
fucianizmus tanainak lekicsinylése, keresztény tanitdsokkal vald szembeallitasa, Ossze-
hasonlitasa, amely dsszevetésekben a nyugati szakirodalmakban tulnyomorészt a kinai

106




Kéri Katalin: A kinai neveléstorténet hazai bemutatasa a reformkortol a 20. szazad elejéig

filozofiai rendszer maradt alul. (A fentebb bemutatott magyar forrasok szerzéi kozott
Szenczy, Csengery, Nagy Marton, Lubrich Agost és Finaczy Erné is ebben a szellemben
irt.) Mig a kinai tudomanyossag évezredes eredményeivel kapcsolatosan itt bemutatott
hazai szerzdink esetében kivétel nélkiil a kettsség volt jellemzd (elismerték a selyem- és
porcelankészités, éremegmunkalas, papirkészités, nyomtatas stb. eredményeit, ugyan-
akkor hangsulyoztak a kinai tudomanyok
»megmerevedését”, , fejlodés-képtelensé-
¢ét”), a kinai nyelv és iras vonatkozasaban - . . P
i t6bben koziilik (példiul Farags Odon,  OSSzefoglaloan megdllapithar-
Csengery Dénes, Agner Lajos) elitélden és Uk, hogy — pdrhuzamban a
lekicsinylden irtak. A masik jellegzetesség,  korabeli nyugati szakirodalom
amit az eurépai, koztik a magyar nevelés- megdllapitdsaival és sztereotipi-
torténeti munkak szerzo6i (Csengery Dénes, .. e
Bethlen Odon, Nagy Marton) tbbnyire dival - a magyar neveléstérte-
kiemeltek, az a leanygyermekek megolé-  neti forrdasokban Kina mozdu-

sének kinai szokasa volt. A gyermekkor- latlansdgdnak, merevségenek,

torténetet sz’emlel\:e a fprrasqk_ az okortél elzdrkozdsdnak, modernizdcio-
kezdve egyértelmiien bizonyitjak, hogy a

gyermekek kitevése vagy megolése minden 7@ valo képtelensegenek hangoz-
korszakban és szamos kultaraban jelenlévd,  tatdsa, az oridsi dllamalakulat

elsosqu?an a n?pissegszarr} s’zabalyozas'at Jmumidhoz’, ,kisgyermekhez’
szolgalo ,,eszk6z” volt. Miként azt egyik

konyvében David Mungello (2000, 134, 0)  /rasonlildsa volt jellemz6
kifejtette, az eurépai hittéritsk megérkezé- @ 19. szdzad elejetdl a 20. szd-

sekor Kindban is két évezredes torténcte zad ele]'éz'g. A szerzoék a kinai
volt ennek, am akkor, amikor a 16—17. sza- nevelés legfé’bb ,,hibcija/eént” az

zadban kontinenslinkén inkabb a gyerme- sniséo kib b isanak
kek kitevése, elhagyasa volt jellemzo6, az egyeniseg kivonlaroziaiasanda

azsiai birodalomban foként a lanyok kitevé- €S a szabadsdgra nevelésnek a
se ¢és vizbe fojtdsa. A szerzé azonban hang- hidnydt, a vizsgarendszer

sulyozza, hogy ez korantsem volt minde- P P p )
niitt jelen Kinaban, és leginkabb chinségek,  /7/€7€vSEgel emlilellek, pozili

haboruk idején volt tapasztalhato. Raadasul ~ vumkent pedig a kinaiak csa-
a buddhista ¢s taoista tanitasok elitéltek a  lddcentrikussdgdt, gyermeksze-

ledny- (gyermek-) gyilkossagot (Mungello, retetét emlitettek, illetve azt,

2009, 134. 0.). h ) becsiilib ott
Gyakori eleme volt még a neveléstorté- 08y mennyire megoecsuir o

neti bemutatasoknak a kinai vizsgarendszer ¢ tanult embereket, hogy ritka

leirdsa is; a szerz6k altalaban kiemelték kivételkent a w’loigban a muvelt-

annak szigorusagat, merevségét. Hazank- s6g, 6s nem a szdrmazds a tdr-
)

ban részletesen irt err6l Sami Lajos, Fina- dalmi Thodés i  alabi
czy Ernd és Agner Lajos, és a két utobbi  S@dalmi emeikeaes 1gazi aiapja.

szerzd miveiben részletes leirast olvas-
hatunk a kinai nevelésiigy tartalmi alapjat
jelentd legfontosabb régi konyvekrdl is. Osszefoglaléan megéllapithatjuk, hogy — parhu-
zamban a korabeli nyugati szakirodalom megallapitdsaival és sztereotipiaival — a magyar
neveléstorténeti forrasokban Kina mozdulatlansaganak, merevségének, elzarkozasanak,
modernizaciora vald képtelenségének hangoztatasa, az driasi allamalakulat ,,mimiahoz”,
.kisgyermekhez” hasonlitasa volt jellemz6 a 19. szazad elejétdl a 20. szazad elejéig.
A szerzok a kinai nevelés legfébb ,.hibajaként” az egyéniség kibontakoztatasanak €s a
szabadsagra nevelésnek a hidnyat, a vizsgarendszer merevségét emlitették, pozitivum-
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ként pedig a kinaiak csaladcentrikussagat, gyermekszeretetét emlitették, illetve azt, hogy
mennyire megbecsiilik ott a tanult embereket, hogy ritka kivételként a vilagban a miivelt-
ség, és nem a szarmazas a tarsadalmi emelkedés igazi alapja.

Uj szemléletmod napjainkban: vilaigméretii perspektiva sziikségessége

A 21. szazad elején sziikség van arra, hogy bolygonk gazdasagi, politikai, 6koldgiai,
tarsadalmi és egyéb problémait ne csupan helyi szinten ismerjiik és kezeljiik, hanem
rendelkezziink az ezeket illetd atfogd szemlélettel. Az egyes népeknek, orszdgoknak
¢és kontinenseknek kozos erdfeszitéseket is kell tennilik az emberi civilizacio jovoje,
tulélése érdekében. Sziikség van tehat az erdk, az ismeretek egyesitésére, és ennek eld-
mozditasahoz arra is, hogy minél tobbet tudjunk meg masokrol, a masikrol. Ez a nevelés
multjanak szempontjabol is kiemelt fontossagu célkitlizés hozzajarulhat szamos prob-
léma vilagosabb elemzéséhez, amelyek megoldasahoz tobb kutatd, példaul a Toynbee
nyomain jaro, a nevelés torténetét tag dsszefiiggéseiben targyaldé Edward Myers (1963,
3. 0.) szerint széles, vilagméretli perspektiva sziikséges. Szerinte a nevelésiigy efféle,
atfogo attekintése abbol a 20. szazadi jelenségbdl adodik, hogy ,,a nyugati vilag hirtelen
kozvetlenebb és kibogozhatatlanabb kapcsolatban talalta magat a vilag tobbi részével,
mint korabban barmikor” (Myers, 1963, 3. 0.).

Egy ilyen, atfogd és kontinensek felett ativeld szemlélet jegyében irddott egyetemes
neveléstorténeti kézikonyv szerkesztéi az elmult években nagy visszhangot kivalto
miviik eldszavaban azt fogalmaztak meg, hogy fentiek miatt napjainkban (is) kiemelt
fontossagu az ifjusag nevelése, am a didkoknak nem elegendd olyan életvezetési tana-
csokat atadni, mint ,,Elj békében masokkal!” vagy ,,Fogadd el masok kulturajat!”, hanem
mindennek az eldmozditdsdhoz mindennapi, folyamatos épitkezés sziikséges. A modern
szemléletli, globusz-szintli neveléstorténet kedvezé modon alakithatja a tudomanyos
szemléletet és a multi-perspektivikus latdsmaodot, a sajat hazank és mas orszdgok népei
iranti attitidot (Salimova és Dodde, 2000, 12. 0.). A valdban egyetemes neveléstorténet
miivelése ugyanis segit kdzos szellemi kapcsolodasokat, 6sszekoté kulturalis eleme-
ket keresni kiilonb6z6é népek kdzott, ramutatva ugyanakkor az egyediségekre, amelyek
mind-mind az emberiség nevelési multjanak, nevelési 6rokségének a részei. Ebben
a munkaban pedig kiemelt figyelmet kell szentelni a kinai neveléstorténet forrasok-
ra és szakmunkékra alapozott tanulmanyozasanak. Ehhez segitséget nytjthatnak azok
a mivek, amelyek kiilfoldon (az emlitetteken tul 1d. pl.: Reagan, 2005, 101-131. o.;
Hayhoe, 1992; Rajagopal, 1996 stb.) és Magyarorszagon (1d. pl.: Bardi, 1995; Bognar,
1991, 1992, 1992 [1993!]; Yuen, 2005; Kéri, 1997 stb.) az elmult id6szakban megjelen-
tek. Nagyon fontos, hogy az ezekben kdzolt informaciok bekeriiljenek a neveléstorténeti
kézikonyvekbe, tankdnyvekbe, pedagdgiai lexikonokba, maganak a neveléstorténet tan-
targynak az oktatasi tartalmai k6z¢, hiszen azok a nem-nyugati kultarak nevelési multja-
nak vonatkozasaban jelentds mddositasra és bovitésre szorulnak.
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Jegyzetek

' Eredményeikr6l 1d. pl. az alabbi bibliografiai dssze-
foglalasokat: Ferenczyné Wendelin, 1959, illetve a
Ferenczy Maria altal osszeallitott, Vasziljev (1977,
360—-361. 0.) miivéhez csatolt valogatott bibliogra-
fia stb.

* Akonyvrdl késziilt recenziok koziil 1d.: Matura, é. n.

* Az 1850 el6tt Kinarol kiadott mitvek jegyzékét 1d.:
Western Books. .., 1987.

* A forditasok torténetérél orszagonkénti bontisban
Id.: Histoire de la traduction..., 1991.

> A mi fotézott, szabadon hozzaférhetd véltozata
megtalalhatd a books.google.com gyiijteményében,
2015. 01. 30-1 megtekintés.

®Le Petit (1836, 40. 0.) Kinarol szolo fejezetének
cime: China Ehorheit.

" Csengery Antal (1822-1880) jogtudés, politikus,
publicista, az MTA tagja volt. Szamos cikk és konyv
szerzéje, mas lapok mellett 1857 és 1869 kozott a
Budapesti Szemle szerkesztdjeként tevékenykedett.

¥ Adolf Carl Friedrich Wuttke (1819—1870) német
evangélikus teologus, ird és politikus volt.

’Karl Friedrich August Giitzlaff (1803—1851) német
misszionarius volt.

' Csengery tanulmanyéban csak Giitzlaff nevét adta
meg, milve cimét nem. A szerzd két torténelmi miive
(Giitzlaff, 1834 [német valtozat: 1847], 1874) koziil
Csengery 1858-ban nyilvanvaléan csak az elsot
ismerhette, valdsziniileg arra utalhatott cikkében.

""Ehhez forrasként Gumprecht (1854) tanulmanyat
hasznalta. Megjegyzés: Csengery csak a szerzd veze-
téknevét €s a folyoirat cimét jelolte tanulmanyaban,
az eredeti iras cimét nem.

12Nagy Marton (1804—1873) piarista tanar, a bol-
csészettudomany doktora 1844-ben lett az Akadé-
mia levelez tagja. Az életrajzi lexikonok szerint
szamos pedagogiai és bolcsészeti targyt miivet irt,
ezek kozott talalhatjuk neveléstorténeti tanulmanyait.
A Szinnyei Jozsef-féle osszefoglalas szerint irt egy
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konyvet is A nevelészet torténete cimmel, am ez kéz-
iratban maradt (1d. Szinnyei, 1903).

" Jellemzé részlet ebben a leirasaban az a szohasz-
nalat, amely a magyar nyelvben ma is gyakori: Nagy
Marton maga is csak a filk megnevezésére hasznalta
a ,gyermek” kifejezést.

" Mészaros Istvan (€. n.) szerint Nagy Marton egy,
az MTA-n felolvasott eléadasaban ,,a gyermekta-
nulmanyt elévételezve felvazolta a gyermek testi €s
értelmi fejlddésének menetét, sok apré megfigyelé-
sét elemezve”. 1868-ban jelent meg ennek nyoman
Pesten a szerz6 A gyermek fokozatos fejlédése cimi
miive.

Az Agner altal meghivatkozott szerzé, Joseph
Edkins (1823—1905) kora egyik kiemelkedd Kina-ku-
tatdja volt.

'® William Alexander Parsons Martin (1827-1916)
amerikai presbitéridnus misszionarius volt. F6 miive
a Cycle of Cathay (Martin, 1897), amelyben az ame-
rikai olvasdknak mutatta be Kinat, illetve a szintén
tobb kiadast megért Awakening of China (Martin,
1906). Martin életérdl 1d.: Biographical..., é. n. Meg-
jegyzés: A vezetékneve szovegkozi eléfordulasan
kiviil Agner irodalomjegyzékében a szerzé egyetlen
miivét sem emliti.

'” Agner Lajos helyteleniil utal arra, hogy ez a leirs
a mi XV. oldalan talalhatd, mert ott az Introducto-
ry cimil fejezet szerepel. A mii szabadon letolthetd,
elektronikus valtozatat 1d.: 2015. 01. 26-1 megtekin-
tés, http://www.archive.org/details/chinasplaceinp-
hi0Oedkirich

' Agner (1907, 15. 0.) kényvének szovegében két
betiihibaval — Nauman-ként — szerepel Carl Friedrich
Neumann (1798—1870) neve. A német orientalista és
torténész életutjardl 1. pl.: 2015. 01. 26-1 megtekintés,
http://www.jewishencyclopedia.com/view.jsp?let-
ter=N&artid=216

19Angelo P. Zottoli (1826-1902) jezsuita atya sokat
tett a kinai sz6vegek latinra valo atiiltetéséért a 19.
szazadban. Cursus litteraturce sinice cimii munka-
ja (Zottoli, 1879) digitalis valtozatat 1d.: 2015. 01.
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26-i megtekintés, http://www.slu.edu/colleges/AS/
languages/classical/latin/tchmat/pedagogy/latinitas/
kung/k-title.htm

0 A kétet cimét Hsziao-kingként is emlitik. Ld. p. a
kovetkezd jegyzet alatt!

*! A kdnyvsorozat 50 kdtete 1871 és 1910 kdzott jelent
meg az Oxford University Press kiadasban. A sorozat
szerkesztéje és tobb szoveg forditoja az orientalista
F. Max Miiller volt. A koétetek koziil 44 — koztik az
Agner Lajos éltal ismert és idézett, a Hsziao-kinget
is tartalmazo 3. kotet — megtalalhato digitalis forma-
ban az alabbi honlapon: 2015. 01. 26-i megtekintés,
http://www.sacred-texts.com/sbe/index.htm#sbetab.
Az 50 kotetet reprint kiadasban kiadta az indiai Moti-
lal Banarsidass Kiado.

Léon de Rosny (1837-1916) neves francia oren-
talista volt.

* Johann Heinrich Plath (1802-1874) kora neves
német Kina-kutatdja volt. Részletes €letrajzat az alab-
bi kdnyvben olvashatjuk: Franke, Herbert: Zur Biog-
raphie von Johann Heinrich Plath. Verl. d. Bayer.
Akademie d. Wissenschaften, 1960. Plath egyik
legkiemelked6bb munkéaja a Confucius und Sein
Schiiler Leben und Lehren 1-4. Verlag der k. Aka-
demie, Miinchen, 1867-74. A mii digitalis valtozatat
1. az alabbi oldalon: http://www.archive.org/details/
MN40090ucmf 1 (A letdltés idopontja: 2015.01.27.)

** Agner Chung-Yungként kozli a cimet.

** Agner ennél a miinél is a fentebb mar idézett Legge
és Zottoli szovegforditasaira hivatkozott. Kiegészi-
tésként jelezziik, hogy a 19. szazad végén a miinek
létezett mas eurdpai kiadasa is: Stanislas, 1873. Sta-
nislas neves francia orientalista volt, aki 1797—1873
kozott élt. Ld. 2015. 02. 27-1 megtekintés, http://
encyclopedia.jrank.org/JEE JUN/JULIEN STANIS-
LAS 1797 1873 _html

% Agner miive e pontjan a francia Jean-Pierre Guil-
laume Pauthiert (1801—1873) idézi, aki franciara for-
ditotta a mivet (Pauthier, 1837; Gjrakiadasa: 1993).
Pauthier neves francia sinolégus, tovabbi fontos

miivei: Pauthier, 1839, 1846, 1867. Megjegyzés:
A vezetékneve szovegkozi el6éfordulasan kiviil Agner
irodalomjegyzékében a szerzd egyetlen miivét sem
emliti.

7 Agner Lajos egy késébbi miivében (Agner, 1937)
ugyanezt a micimet az alabbi magyar forditassal
kozli: A népek kormanyzasardl. A Pallas Nagy Lexi-
kona (Khinai nyelv és irodalom cimszo, Pallas..., é.
n.) A nagy tan v. miivészet a népek kormanyzasarol
cimet kozolte a Tu-Hio forditasaként. Ujabb forditas-
ban magyarul 4 Nagy Tanitds szOkapcsolattal szere-
pel (T6kei, 1983).

* Timothy Richard (1845—1919) walesi szarmazasu
baptista misszionarius jelentés id6t, 45 évet toltott
Kinaban, és tobb miivet is irt az ottani kultirarél. Ele-
térél 1d.: Richard, Timothy. In: Welsh Biography...,
2015. 02. 28-i megtekintés, http://yba.llgc.org.uk/
en/s-RICH-TIM-1845.html Egyik f6 miive (Richard,
1916) digitalis valtozatban is olvashato: 2015. 02.
28-1 megtekintés, http://www.archive.org/stream/
fourtyfiveyearsOOrichuoft

** Joseph-Gaétan-Pierre-Maxime-Marie Callery
(1810—1862) francia sziiletésti misszionarius, sino-
16gus volt. Legtobbet idézett miivei: Callery, 1842;
Callery és Melchior, 1853. A vezetékneve szovegkozi
el6fordulasan kiviil azonban Agner irodalomjegyzé-
kében a szerz6 egyetlen miivét sem emliti.

A vezetékneve szovegkozi eléfordulasan kiviil
Agner irodalomjegyzékében a szerz6 egyetlen miive
sem keriilt emlitésre.

' Velics Antal (1855-1915) orvos, orientalista volt,
arab, torok és héber nyelvismerettel rendelkezett.
Agner kényve 57. oldalan ,jeles kinologus”-nak
nevezte. A vezetékneve szovegkozi eléfordulasan
kiviil Agner irodalomjegyzékében a szerzd egyetlen
miivét sem emliti.

*? Az, hogy Konfuciusz ,,szokratészi modszerrel”
tanitott, természetesen kronologiailag nem helytallo
kijelentés, hiszen mig 6 Kr. e. 551-479 kozott ¢lt,
Szokratész Kr. e. 470—-399 kozott.
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nyelvtanar, SZTE BTK Francia Nyelvi és Irodalmi Tanszék
PhD hallgato, SZTE BTK Neveléstudomanyi Doktori Iskola

AKi a legnyomorultabb embert
helyezte antropologiaja
kozéppontjaba: Joseph Wresinski

,Ha a legnyomorultabb ember keriil a kozéppontba, akkor az egész
emberiséget dleljik at egyetlen emberben, akkor megtagadjuk,
hogy elforditsuk rola tekintetiinket vagy hogy meghamisitsuk, amit
latunk, akkor odavetjiik a szeretet hatarvidékeire; marpedig a sze-
retet hatartalan, nem zarkézik magaba, nem korlatozza dnmagat — a
szeretet mindig Oriiltség.”

(Wresinski, 2010, 30. o0.)

Bizonydra igaz, hogy minden alkoto vildgképere, vildgnézeteére, igy
életmiive létrehozdsdra is jelentds hatdst gyakorol az a makro- és
mikrotdarsadalmi kornyezet, amelybol szdarmazik. Kiilondsen igaz ez
Joseph Wresinski (1917-1988) esetében, akinek a tevékenysége
semmiképpen sem értelmezheté az életrajzi vonatkozdsok ismerete
nélkiil. Az életmii védjegyenek tekintheté ATD (Agir Tous pour la
Dignité) — Negyedik Vilag Mozgalom létrehozdsa, miikddeési elvei, a
Jfokozatosan koré épiilo humdn és intézmeényi struktiira elemeiben és
osszessegeben is elvdlaszthatatlanok az életpdlydtol, minden
vonatkozdsban szerves egységet alkotnak.

E szerves egység legfontosabb alkotoelemei, valamint az
Lepitéanyagokat” habarcsként 6sszefogo személyes vildgszemlélet
megismeréséhez alkalmas eszkoznek ldtszik az az interjukdtet, amely
Franciaorszagban az 1983-as elsé kiadlds ota mdr tijra megjelent,
magyarul pedig - Szegények egyhdza cimmel — mdig az egyetlen
elerheto mii Wresinski figyelemre méltoan gazdag életmiivebdl. Az
alabbiakban egy ebbdl kivdlasztolt fejezet (,Evezz a nyilt vizre és
vesd ki halodat!”) alapjdan mutatom be a szerzd antropologidjanak
leglényegesebb jellemzdit.

Wresinski és életmiive

franciaorszagi Angers-ban. Csaknem harminc évesen szentelték pappa. A nyo-
mor vilagaban szerzett személyes tapasztalatai és a munkaspapok mozgalma
iranti rokonszenve arra inditotta, hogy az evangéliumot Gjraértelmezve életét a tarsada-
lom kirekesztettjeinek szentelje. 1957-ben Noisy-le-Grand hajléktalantelepén a legnyo-

N agyon szegény csaladban, lengyel apa és spanyol anya gyermekeként sziiletett a
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morusagosabb koriilmények kozott €16 csaladokkal egyiitt 1étrehozta az azota vilagmoz-
galomma terebélyesedett ATD — Negyedik Vilag Mozgalmat. Ez az emberjogi civil
szervezet azzal a célkitlizéssel jott 1étre, hogy a legnagyobb nyomorban ¢élok szamara is
hozzaférhet6vé véljanak a minden embert megilletd gazdasagi, politikai és tarsadalmi
jogok, és hogy elémozditsa a mélyszegénység felszamolasat. Harom szinten fejti ki tevé-
kenységét: onkéntesei sorskdzosséget vallalnak a nyomorban €16 csaladokkal, a szovet-
ségesek lazabb haldja a tarsadalom figyelmét a mélyszegénységben élékre iranyitja, €s
dontéshozoi szinten igyekeznek a legszegényebbek életét kedvezden befolyasold politi-
kai valtozasokat kiharcolni. Két legfontosabb alapelve, hogy a megoldéas keresése és
megvalositasa egyarant csakis az érintettekkel egylitt, az ¢ aktiv részvételiikkel torténhet,
valamint hogy a segitend6k korébe kivétel nélkiil mindenki beletartozzon. Miikddése a
mélyszegénységben €16 csaladok koré szervez6dd onkéntesek, szovetségesek és az Gn.
baratok harmas halojan alapul. A szervezet nem kotédik semmiféle vallasi vagy politikai
csoportosulashoz, és jelenleg a vildg mintegy harminc orszagaban fejti ki tevékenységét.

Az alapito ¢életmiivének elismeréseképpen 1992 decemberében az ENSZ Kozgytilése
oktober 17-ét! a szegénység és a kirekesztés elleni kiizdelem vildgnapjava nyilvanitotta.

Az életpalyan kiviil emlitést kell tenniink arrél a tarsadalmi kontextusrdl is, amely a
papi palyara 1ép6 Wreinskit koriilvette. Ebben az idészakban a francia katolikus egyhazat
egyfajta vallasi megujulas jellemezte. A felvilagosodas és az 1789-es forradalom 6rok-
ségeként Franciaorszagban a munkasmozgalom mind ideologidjaban, mind a gyakorlati
cselekvés terén eltavolodott a kereszténységtol. A munkassag osztallya formalodasa a
keresztény eszmeiségen kiviil ment végbe annak ellenére, hogy l1étezett egy keresztény
mag és bizonyos vidékeken jelentds keresztény munkassag. Ebbol a felismerésbdl jott
1étre a Francia Misszio (Mission de France) kdzvetleniil a habort utan, és sziiletett meg
az az elképzelés, hogy segitene az Gjra egymasra talalasban, ha a papok osztoznanak a
munkasok életében: kdzottiik élnének és dolgoznanak, nyiltan és tudatosan felvallalnak a
munkasvilag értékeit és célkitlizéseit szakszervezeti és politikai sikon is. Ez a lelkesedés
hatja at Wresinskit is, amikor szentelését kovetden olyan helyre kéri magat, ahol ,,lathato
moédon jelen van a nyomor” (Wresinski, 2010, 95. o.).

Bar Wresinski katolikus papként alapitotta az ATD — Negyedik Vilag Mozgalmat, a
szervezet nem tartozik az egyhazhoz, és a magjat alkotd 6nkéntesek kozott egyarant talal-
hatunk kiilonboz6 felekezetli keresztényeket, mas vallasokhoz tartozokat és meggy6zo-
déses ateistakat. Nem kolt6i tehat a kérdés: Milyen vilagnézet — vagy mely vilagnézetek
— ¢és milyen mddon hatottak Wresinskire, illetve az altala Iétrehozott Mozgalomra?

Mind szavai (ebbe a rendkiviil gazdag irdsos életmiivet is beleértjiik), mind tettei
bizonysaga alapjan ember- és tarsadalomképére elsésorban és alapvetéen a keresztény-
ség eszmerendszere gyakorolt dontd hatast. Ezért amikor Wresinski antropologiajarol
beszéliink, elsdsorban a teoldgiai antropoldgia megkdzelitésére kell tdmaszkodnunk.
Ezen beliil kiilonosen relevansnak tiinik Toth (2006, 40. o.) értelmezését alapul venni,
amely szerint

sy

amelynek alapgondolata az ember dnmaga altali megteremtése — koroktol és kulti-
raktol fiiggetleniil az embert mindig mint Isten teremtményét, sot képmasat allitotta
koézéppontba.”

Amikor a kereszténység szemsz0ogébol mertil fel a kérdés: ,.ki és mi az ember?”, az Evan-
géliumok tantsaga szerint azt a valaszt adhatjuk: autonom személy, Krisztus megvaltott-
ja. A személy-fogalom az elsé keresztény dogmak megfogalmazasanak kontextusaban
alakult ki (Bugar M., 2013), de az ezzel szorosan dsszefiiggd Isten-képliség ,,statusza”
elvalaszthatatlan az Oszovetség els6 konyvében, a Genezis teremtéstorténete alapjan
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megfogalmazodott elsddleges valasztol (1M6z1,26): Isten képére és hasonlosagara alko-
tott, egyediilallo teremtmény, akinek kivételes tisztsége és feleldssége, hogy az elotte
teremtett vilaggal és annak €l6lényeivel kiilonleges kapcsolatba Iépjen.

Antropologiai alap: Isten képmasa a szegényekben

Wresinski antropologidja azon a kettds evidencian nyugszik, mely szerint az ember —
vallasi-ideologiai hovatartozastol fiiggetleniil — elészor is Isten képmasa, s mint ilyen,
végtelen €s elidegenithetetlen méltosag hordozoja, méasodszor pedig, hogy ez a méltdsag
elsGsorban a tarsadalom altal kirekesztett, leginkabb kiszolgaltatott, legmélyebb sze-
génységben €16 emberben nyilvanul meg (Leclerc, 2004). Ez a meglatas abban a krisz-
tologiai alapszemléletben gydkerezik, mely szerint a szegények kiilonleges modon Isten
fiai a Fiuban, azaz Krisztusban. A szegénység Iétallapotaban Isten ugy nyilatkoztatja ki
magat, mint aki a legszegényebb¢ lett a megtestesiilésben, hogy elérje a legszegényebb
embert is (Begasse de Dhaem, 2011).

Az Oszovetségben kirajzolodo Isten-képmas nagy tartalmi valtozatossagot mutat (Id.
Wolff, 2001). Benniinket itt ezek koziil féként egyrészt az uralkodas (annak sajatos tartal-
ma), masrészt a minden emberben testvért 1ato szemlélet kérdése foglalkoztat, valamint
a szabadsag, ,,amely kimenti az embert a mindenkori determinaciok korébdl, és ezaltal
Isten 6rokkévaldsaganak »megfeleldjéveé« teszi, analog értelemben” (76th, 2006, 56. 0.).

A képmas mint az uralkod6 jelenlétének szimboluma jelen van és elfogadott az 6kori
Kelet szamos tarsadalmaban. Az Oszovetségben is sok helyiitt felismerheté az a szem-
1élet, mely szerint az ember hasonld szerepet tolt be a teremtésben. A vilagban Istent
képviseli, vagyis ,,uralkodoi joga és kotelessége nem autonom, hanem illusztralé jellegi”
(Wolff, 2001, 199. 0.). Am az uralkodés tartalma, annak a kozosség (és benne hangsi-
lyosan a legszegenyebb ¢és a joveveny) szolgalataként tortend értelmezese olyan vonas,
amely ¢éles hatarvonalat huz a zsiddsag ¢€s a kor dsszes tobbi népe kdzé. Az Oszovetség
relevans konyvein végigvonul az a vizid, hogy az embert mint Isten képmasat szakadat-
lanul fenyegeti az a kisértés, hogy ha annak valodi és Istentdl eredeztetett tartalmarol
megfeledkezik, akkor sziikségszeriien kicsuszik kezei koziil az uralkodas, és — amint az
a Prédikator konyvében olvashatd — a masik ember rovasara elkdvetett hatalmaskodassa
valik (8. fejezet 9. vers). Az uralkodas, és azon beliil az urak és szolgak viszonyanak
értelmezését Wolff szerint mar az Oszovetségben is forradalminak lehet nevezni, az
Ujszovetség tanitasaban pedig ez a forradalmi szemlélet a maga teljességében bomlik ki.
A zsid6 nép ,eredetmitoszanak” fészerepldi nem linnepelt és erdskezii kiralyok, hanem
egyrészt Isten, aki els6sorban Szabaditd, masrészt pedig az az Egyiptombol menekiild
rabszolgacsoport, amely mellett mint Szabadito elkdtelezte magat.

Az uralkodas tehat semmiképpen sem jelentheti egyik embernek a masik felett gya-
korolt hatalmat, épp ellenkezdleg: a gyengék, kiszolgaltatottak, kitaszitottak iranti segit-
ségnyujtasban kell megnyilvanulnia. Ennél is tovabb mennek azok a profétai szovegek,
amelyekben az igazi kirdly a szokasos ikonografiaval homlokegyenest ellenkezé modon
mint ,,fajdalmak férfia, betegség ismerdje. .., megvetett” (Ezsaids 53,3) fedi fel magat, s
amelyben késébb a keresztény tanitas egyértelmiien Krisztust ismeri fel.

A testvériség motivuma kiilonboz6 relaciokban jelenik meg a zsidosag életét sza-
balyozo6 6szovetségi konyvekben. Eldszor is testvérnek kell tekinteni mindenkit, aki
a zsidé néphez tartozik. Igy a hitelez6 is testvérként banjon adosaval, csakigy, mint
a gazdag ember a nincstelennel. A korabeli tarsadalmakban megszokott szemlélettdl
eltéréen a tarsadalmi hierarchiaban egymastdl oriasi tavolsagra elhelyezkedd csopor-
tok viszonyaul is a testvériség magatartasat irja eld. Ennél is szokatlanabb, egészen
egyediilallo, hogy a testvériség eszméje az irdnyadd Izrael népének az idegenhez, a
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jovevényhez fiiz6dd kapcsolataban is, aminek alapja egyrészt a zsidok torténelmében
rejlik: Isten szakadatlanul arra emlékezteti 6ket, hogy nem banhatnak mostohan az
idegennel, hiszen egykor 6k maguk is jovevények voltak Egyiptom f6ldjén (Moézes 3.
konyve). Ugyanakkor mas helyen — pl. Job konyvében — az egyenldség gondolata az
ugyanazon Teremt6tdl vald szarmazas okan fogalmazodik meg. Az ugyancsak Mozes
3. konyvében kimondott szeretet-parancs pedig az Ujszovetség kozponti tanitasava
valik (Wolff, 2001).

A zsido-keresztény antropoldgia szabadsag-értelmezése Osszefiigg az uralkodas és a
testvériség kapcsan fentebb tett észrevételekkel. Ez nyilvanul meg tobbek kozott abban
az isteni parancsban, hogy minden 6tvenedik évben az adésok minden tartozésa eltorol-
tetik, szabadon visszatérhetnek 6véik kozé, és visszakapjak foldjiiket (Mdzes 3. konyve).
Ez jelenik meg szamos zsoltarban, ahol Istenhez mint a nyomorultak mellett elkotelezett
Szabaditohoz konyorog a zsoltaros. S a szabadsag is majd az Ujszovetségben, Krisz-
tusnak az embereket megvalto-megszabadité tettében nyeri el jelentésének teljességét.
A szabadsag, a személy autondmidja mint az ember Isten-képtiségének zaloga mar tobb
okeresztény szerz6 miiveiben felfedezhetd (Bugdr M., 2013).

A keresztény antropologia kdrvonalai tehat mar a korakereszténység idészakaban kez-
denck kirajzolodni. Forrasa az a meggy6z0dés, hogy a Jézus személyében eljott Messias
elsésorban a korabeli tarsadalom kitaszitottjaival akart kozosséget vallalni, és mint Isten
»szenvedo szolgéja”, kereszthalala révén 1j szovetséget kot a néppel. Bar alaptalan az a
kortars vad, mely szerint a jézusi tanok kizar6lag az egyszerti emberek korében, a sze-
gények, ndk, gyermekek vagy rabszolgak kozott taldltak kovetdkre, kétségtelen, hogy a
korabeli forrasok szerint a nazareti éppen ilyen emberekkel vette koriil magat. A Jézus
nyomaban jarok a korabeli tarsadalom kitaszitottjai: leprasok, 6rdogtél megszallottak,
prostitualtak, hazassagtorok, tolvajok, kiilonféle fliggdségek rabjai. Wresinski szerint
a krisztusi 6romhir elsésorban nekik szdl, és Krisztus éroluk mondta, hogy elsok lesz-
nek Isten orszagaban. Kozottiik élt, veliik vallalt sorskozdsséget, s ugyanolyan értetlen
tekinteteket vont magara, sét: ugyanigy megbotrankoztatott, mint ma a legnagyobb
nyomorusagban ¢16 csaladok. Mindebben nem csupan olyan volt, mint 6k: 6 maga volt
a kitaszitott.

Az 6skeresztény kor hivé kozosségeiben megszintek a tarsadalmi megkiilonbozte-
tések: a legvaltozatosabb tarsadalmi rangt emberek lettek egymas testvérei — amit jol
példéz, hogy a sirfeliratokon nemigen talalhaté utalds arra, hogy alattuk rabszolgasorban
elhunyt nyugodna, illetve az, hogy voltak rabszolga szarmazasu piispokeik (Géczi, Stir-
ling és Tiiske, 2007). A kozosség kotelességének tartotta, hogy gondoskodjon a sziikséget
szenvedokrol: a kozottik €16 szegényekrol, 6zvegyekrol, arvakrol. A keresztény test-
vériességbdl fakado egyenldségi eszmény kivanalmai szerint megosztottak egymassal
javaikat: vagyonkozosségben éltek.

Ugyanez az egységre torekvés fejezodik ki Wresinski (2010, 261. o.) szavaiban:

»A Mozgalom tagjai nem az 6kumenizmus bajnokai. Nem hitiink tartalmaban,
hanem 0Oszinteségiinkben, a legszegényebbek melletti végsdkig valo elszantsaga-
ban probaljuk meg naprol napra megélni az egységet, melyet egyébként mar korab-
ban megtapasztaltunk, hiszen az egység ott van, ahol a legraszorultabb csaladok.
Amikor rajuk figyeliink, biztosak lehetiink abban, hogy egységessé és egyenloveé
valunk.”

Az a jelmondat, melyet Wresinski a pappa szentelés alkalmara valasztott — ,,Evezz a nyilt
vizre és vesd ki halodat” —, hiven tiikrozi azt a szandékat, hogy a tarsadalom ,,mélyvi-
z¢€be”, a legszegényebbek kozé vesse magat. Sorskozosséget akar vallalni veliik, hogy
hozzajuk — és Krisztushoz hasonléan maga is védtelenné, kiszolgaltatotta valjék.
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Wresinski szamara ugyanis vilagos, hogy az evangéliumok Jézus-alakjaban éppen a
tarsadalom altal meghurcolt és elutasitott ember vonasai rajzolodnak ki. Es amint Isten
Krisztusban testesiilt meg, Ggy testesiil meg Krisztus a legnyomorultabb emberben. Sze-
mében a valodi emberség mentes mindentdl, ami nem tartozik 1ényegéhez, vagyis

»~minden gazdasagi, politikai és egyhazi hatalomtol. Ilyen emberséggel pedig nem
a gazdagok, hanem a legszegényebbek rendelkeznek. Az 6 lelkiik mélyén még nem
sériilt a 1ényeg. Ezért tudott Krisztus a legtermészetesebb modon testet dlteni ben-
nik.” (Wresinski, 2010, 38. 0.)

crer

ember — aki épp ¢ sokszoros megfosztottsaggal definialhato a legpontosabban —, célsze-
rinek latszik, hogy vilagnézetét abbol a két szempontbol vizsgaljuk meg, hogy 6 maga
hogyan tekint rajuk, s hogy milyen viszonyulast tart kivanatosnak a tarsadalom részér6l
a mélyszegénységben €10k irant.

A mélyszegénységben €16 emberek négy iizenete

Az a sajatos szemléletmdd, amellyel Wresinski a mélyszegénységben €16 emberre tekint,
négy alapvetd pontban foglalhatd dssze.

El6szor: a legszerencsétlenebb ember a ra jellemzd sokszoros megfosztottsag ellenére
— vagy még inkabb: épp e megfosztottsag révén — Isten tokéletes képmasa. Mas szoval,
paradox moddon éppen ez az allapot teszi lehetévé, hogy az ember-ség Iényege tisztan,
minden rarakodott hordaléktol mentesen mutatkozzon meg benne, s az egyetemes embe-
rinek hiteles hordozdjava valjék (Leclerc, 2004). Ez a jézusi tanitas, amely talan leg-
inkabb Maté evangéliuma (25. fejezet, 31-46. versek) nyoman ismert, a kereszténység
fontos alapelvévé, Wresinski szamara pedig egyenesen elvi sarokkévé valt.

Amikor Wresinski a nyomorban ¢16 csaladokra néz, nem megoldasra vard probléma-
kat, hanem szenvedd emberi Iényeket 1at benniik (Grieu, 2009), olyan teremtményeket,
akiknek az életét Isten akarta, s akik ennélfogva — minden érdemtdl fliggetleniil, csupan
mert élnek — értékesek, fontosak; életiiknek célja van. Masodik alaptétele tehat abban
all, hogy targy helyett alanynak tekinti 6ket, vagyis képesnek tartja ket arra, hogy
6nallé dontéseket hozzanak, és tetteikért feleldsséget vallaljanak. De csak e tarsadal-
mi viszonyulds altalanossa valasa révén valhatnak képessé arra, hogy kiemelkedjenek
elszigeteltségiikbol, és eldszor is személyes €letiik aktiv alakitoi, masodszor egymassal
egyezségre jutva kozos életiik valodi formaloi legyenek, harmadrészt — de az el6zoektol
elvalaszthatatlanul — tarsadalmi szereplové, a tarsadalmi-politikai parbeszédben teljes
jogu partnerekké valjanak. A személyiség megalkotdsa, az egyéni 1étében kiteljesedd,
szabad ember mint érték és mint célkitlizés, a reneszansz vitalista vilagképében jelenik
meg, majd a felvilagosodas eszmerendszerében teljesedik ki. Azonban a Wresinski altal
elgondolt (nagykort) személyiség eszméje szintén a keresztény tanitds — habar joval
késdbb ,,felfedezett” — része, sot, tobben is ,,a kereszténység legnagyobb hozzajarulasa-
nak tartjak a filozéfidhoz” (T6th, 2006, 173. 0.).

Wresinski szamara elfogadhatatlan, hogy a Negyedik Vilag szegényeit az ket stigma-
tizalo tarsadalmi megitélés ,,szocialis eseteknek™, ,beilleszkedésre képteleneknek™ vagy
»betegeknek” — s ami ebbdl kdovetkezik: izolalt problémaknak — tekintse. Antropoldgi-
ajanak harmadik sarkalatos pontja, hogy 6 mar a Noisy-le-Grand-i telepre érkezésekor
kozos identitast fedez fel benniik. Erre a kozos identitasra épitve gondolja el a legszegé-
nyebbek tarsadalmi-gazdasagi €s spiritualis emancipacidjanak lehetdségét.
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,Ugy vélem, hogy az Onkéntes Szolgalat 1étével és tevékenységével nemcsak meg-
alapozza, de egyben érvényesiti is a legszegényebbek jogait. Egyrészt kezdemé-
nyezdje és kiindulépontja egy tarsadalmi programnak, masrészt valéra valtasaban
is uttord szerepet vallal.” (Wresinski, 2010, 271. o.)

Ez az emancipacio tehat szorosan sszekapcesolodik az egész tarsadalom iranti elkdtele-
zettséggel ¢s az alapvetd emberi jogok kérdésével:

»A Mozgalom minden megnyilvanuldsa a lakossag korében egyszersmind a jogok
tanulasi folyamata a csaladok, az Onkéntes Szolgalat és a tarsadalom szamara.
Leleplezik az igazsagtalansagot, helyreallitjak az igazsagossagot és bebizonyitjak,
hogy mindez lehetséges.” (Wresinski, 2010, 273. 0.)

Az emberi jogok kérdése gazdag hagyomanyokra tekint vissza a francia kézgondol-
kodasban. Elvei a felvilagosodas filozofusainak kdszonhetden, gyakorlatba vald atiil-
tetésének kezdetei a francia forradalom idején hatottak eldszor a francia tarsadalom
egészére. A forradalom egyik alapveté dokumentumanak tekintett Emberi és polgari
jogok nyilatkozata az ember egyéni és k6z0sségi jogait definialja, amikor az elsé cikke-
lye kimondja: ,,Minden ember szabadnak és jogokban egyenlonek sziiletik és marad; a
tarsadalmi kiilonbségek csakis a kozdsség szempontjabodl vald hasznossagon alapulnak.”
A nyilatkozat alapelvei a francia jog jelenleg is érvényben 1év0 alkotmanyos elvei kozé
tartoznak, és szdmos esetben hivatkozasi alapul szolgalnak térvényhozassal kapcsola-
tos kérdésekben. Ugyancsak kiemelkedd és szempontunkbodl relevans dokumentum az
ENSZ égisze alatt 1étrehozott Emberi Jogok Egyetemes Nyilatkozata, amelyet 1948-ban
fogadott el a nemzetko6zi kozdsség a minden embert megilletd alapvetd jogokrol. Meg
kell emliteniink, hogy emlékkove a parizsi Trocaderon talalhatd egy olyan masik emlék-
ko szomszédsagaban, melyet negyven évvel késobb Wresinski helyezett el tobb szazezres
tomeg jelenlétében, és melyre e szavakat vésette:

»Ahol az emberek arra vannak itélve, hogy nyomorban ¢ljenek, ott sériilnek az
emberi jogok. Szent kdtelességiink &sszefogni, hogy e jogoknak érvényt szerez-
zink.” (Wresinski, 2010, 2. 0.)

Wresinski tehat szervesen és tudatosan kapcsolja mozgalmat az emlitett dokumentumok
alapelveihez, s ugyanezt az egyetemes igényt fejezik ki a referenciaul valasztott szoveg-
részlet utolso sorai is:

,,VE€gso soron errdl szol az »Evezz a nyilt vizre és vesd ki halddat!« parancsa: arrdl,
hogy ne torpanjunk meg annak a tarsadalomnak a hatarainal, amelyben éliink,
hanem foglaljuk el a vilagot.” (Wresinski, 2010, 300. o.)

A ko6z0s identitas hangsulyozasa nyilvanul meg abban a tényben is, hogy bar Wresinski
szOhasznalataban a legszegényebbek szamos néven tlinnek fel?, 1968-t61 kezdddden leg-
gyakrabban azzal a névvel illeti 6ket, amelyet 6 maga alkotott szamukra, s amely azota
szerte a vilagon a népesség legmélyebb szegénységben €16 csoportjainak megnevezésére
szolgal: 6k az un. ,,Negyedik Vilag”. A névadas kontextusaként meg kell jegyezniink,
hogy a legszegényebbek nyilvanossag el6tti megszolalasanak elsé 1épéseként 1967-ben
a Mozgalom Uj panaszfiizetek cimmel kiadvanyt jelentet meg, melybe maguk a csaladok
irnak. A flizet alcime Egy nép megszolal, kdzvetlen inspiraldja pedig az a nagy hatast
manifesztum, amely Panaszfiizetek cimmel eredetileg a francia forradalom eldestéjén,
Dufourny de Villiers (1739—1796) francia politikusnak koszonhetéen jelent meg, s amely
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a semmiféle képviselettel nem rendelkez6 ,,negyedik rend” (,,a szegény napszamosok,
nyomorékok, nincstelenek, mindennemti szerencsétlenek™) részére kovetelt tarsadalmi
jogokat. A név tehat arulkodod: egyszerre utal a francia térténelem ,,negyedik rend” és a
modern kor ,,harmadik vilag” elnevezésére. Féként pedig azt jelenti, hogy egy olyan cso-
portnak, amelynek helyzetét egyébként leginkabb sokszoros megfosztottsagaval szokas
jellemezni, explicit modon is pozitiv identitast ad. A Negyedik Vilagot olyan sorsk6zos-
ségnek: ,,nép”-nek tekinti, amely nem egyszertien a tarsadalmi kapcsolatok, a gazdasagi,
tarsadalmi és kulturalis jogokhoz vald hozzajutas hianyan, hanem egy meghatarozott cso-
porthoz valé tartozason, bizonyos torténelmi 6rokségen és az ebbdl kinévo kdzos terven
alapul (Wresinski, 2004). Annak a latdsmodnak a logikajaval, amellyel Edward Burnett
Taylor a 19. szazad végén forradalmasitotta az eurdpai kultirantropologiat, olyan kiilon-
allo ,,népet” lat benniik, melyrél megszokott gondolati sémainkat kdvetve nem tudunk
helyes megallapitasokat tenni, mivel minden latszat ellenére még csak azonos nyelvet
sem besz¢liink veliik. Pedig a magatartasukat meghatarozoé elvek nagyon is koherensek,
szokasaik sajatos, de jol megragadhatd €letbolesességbdl taplalkoznak (7aylor, 1871).

Mikozben nem gy6zi hangstlyozni a szegények tudashoz juttatdsanak fontossagat,
ujra és Ujra azt is kinyilvanitja, hogy a tudas aramlasanak egyidejiileg van egy ellentétes
iranya is, amely legalabb ugyanilyen érvénnyel kell, hogy kifejtse hatasat. Antropologia-
jéban a mélyszegénységben ¢l6 ember negyedik alapvetd ismérve tehat az, hogy sajatos,
egyediilallo tudassal rendelkezik, amely a tapasztalaton alapul, s ez fontos szerepet jat-
szik tarsadalmi emancipéaciojaban.

A tarsadalom feleldssége a legszegényebbekkel szemben

Az emberrdl alkotott viziéval 6sszhangban Wresinski szemében a civil tarsadalomra
harul6 elsé kotelesség, hogy a nyomorban €16 embert teljes jogu partnerként kezelje
minden, a tarsadalmat altalanosan érintd kérdésben. Kulcsfontossagl, nemcsak szimbo-
likus értelemben vett hid-szerep harul e téren is az 6nkéntesekre, akik a ,kint” és ,,bent”
kozotti ¢16 osszekotd kapesot jelentik. Ok azok, akik énként feladva addigi életiik biz-
tonsagat hosszu tavra kotelezik el magukat, és ebben a dontésben éppugy fontos szerepet
jatszik a telepen taldlt nyomorusag, mint a nyomorban €16 csalddokkal mindenét meg-
osztd kiilonds ember karizmatikus egyénisége. Beldliik lesz az ATD — Negyedik Vilag
Mozgalmanak ,.kemény magja”.

A tarsadalom masodik felel6ssége, hogy a hatranyos helyzetiick életével kapcsolatos
barmely dontéshozatal alapja nem lehet mas, mint a legszegényebbeknek adott prioritas.
A Mozgalom kiilonosen tigyel arra, hogy ne valjék hivatalla, hogy személyesen és direkt
moddon az egyes ember elérését célozza meg. Ezzel egy olyan tarsadalom eldképét kivan-
ja megrajzolni, amelyben az a Masik a legfontosabb, akivel osztozni akarunk. Ugyanak-
kor az is vilagosan latszik, hogy a mélyszegénységben ¢é16 csaladok egyediil képtelenek
valtoztatni helyzetiikon. Az egyetlen megoldas, hogy a Mozgalom partnerekként kezeli
6ket, méghozza olyan partnerekként, akik mindvégig 6rzik kezdeményezd szerepiiket.
Ehhez az kell, hogy legyen tiirelme kivarni azt az idot, amelyre a csaladoknak sziikségiik
van ahhoz, hogy 0k tlizzék ki azt a kdvetkezd konkrét célt, amelynek az elérésére és az
ezzel jard kiizdelemre késznek érzik magukat.

E két kovetelményben egyiittesen jelenik meg egyrészt a kereszténységnek az az alap-
elve, mely szerint minden ember egyenld Krisztusban, masrészt az ember tarsadalmi
dimenzidjanak fontossaga — ami ugyanakkor nem jelenti azt, hogy értékét az hatarozhat-
na meg, mennyire hasznos a tarsadalom szamara.

Harmadszor ugyancsak a tdrsadalomra harul a Negyedik Vilag mint kozdsség elisme-
rése. Kezdetben ez a csaladot jelenti: a mindenét6l megfosztott, nincstelen ember sza-
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mara ugyanis a csalad a szabadsag egyetlen szintere, a mindennapi személyiségrombold
konfliktusok ellenére az emberi méltésag megélésének egyetlen esélye (Leclerc, 2004).

Ezért a Mozgalom minden lehetséges mddon védelmezi a csaladok integritasat.

Az elsé évek alapozdé munkaja utan
el6térbe keriil a mélyszegénységben €16k
tagabb kozosségként, népként vald elis-
merése. A Negyedik Vilag Szabadegyetem
megalapitasa kisérlet arra, hogyan tud egy
sajatos intézmény a tarsadalmi emancipaciod
szintere lenni azzal, hogy elismeri a mély-
szegénységben €16k kozosségének tapasz-
talatokon alapul6 tudasat és teret ad e tudas
megosztasanak, atadasanak (Defraigne Tar-
dieu, 2009).

Az eloz6ekbdl logikusan kovetkezik a
negyedik fontos feladat: a Negyedik Vilag
tudasanak tarsadalmi elismerése. Wresins-
ki hangstlyozza, hogy a tudas 1ényege az
atadas és atadhatosag. Ennek hianya mar
onmagaban kirekesztés. A feladat az, hogy
olyan féorum jojjon létre, és olyan kozos
nyelv, amely nyitva all mindenki elétt, s
amelyen megszolalva a résztvevok kolcso-
nosen gazdagithatnak egymast.

Ehhez el6szor is a hivatalos tudomany
miveldinek be kell latniuk sajat tudasuk
részlegességét, vagyis le kell mondaniuk
arrdl a felvilagosodas 6ta mind altalano-
sabba valé — nem kevésbé hiten alapuld
— vélekedésrél, miszerint a tudomanyok
segitségével megmagyarazhato a vilag,
majd tudatos nyitassal el kell fogadniuk azt
a masfajta tudast, amely a legszegényeb-
bektdl szdrmazik. Ez a ,,mésfajta”-sdg a
hivatalos tudomany szemsz6gébdl nézve
mitikus tudasnak mindsiilhet, ugyanakkor
— amint azt fentebb megallapitottuk — kohe-
rens, jol megragadhat6 tapasztalatokon ala-
pul. A kiindulépont elfogadasaval egy olyan
antropologidhoz jutunk, amelyben kiillonbo-
z0 tudasok illeszkednek egymasba — tehat
nem arrdl van szo, hogy egyszeriien egy-
mas mellé lennének helyezve vagy egyetlen
modellre volnanak redukalva. A megoldas
egy olyan kozos cselekvés, amely a mindin-
kabb tudatosuld sziikségletekhez igazodva
reagal a valosagra (Leclerc, 2004). E kétféle
tudas kozotti parbeszéd kialakitasaban €s a

Ehhez eloszor is a hivatalos
tudomdny mriivelGinek be kell
latniuk sajdt tuddsuk részleges-
séget, vagyis le kell mondaniuk
arrol a felvilagosodcds ota mind
dltaldnosabbd vdlo — nem
kevésbé hiten alapulo - véleke-
désrol, miszerint a tudomdnyok
segitségével megmagyardzhato
a vildg, majd tudatos nyitdssal
el kell fogadniuk azt a mdsfajta
tuddst, amely a legszegényeb-
bektol szarmazik. Ez a ,mdsfaj-
ta’-sdg a hivatalos tudomdny
szemsz0gebol nézve mitikus
tuddsnak mindstilhet, ugyanak-
kor — amint azt fentebb megdil-
lapitottuk - koherens, jol megra-
gadhato tapasztalatokon ala-
pul. A kitndulopont elfogaddsd-
val egy olyan antropologidhoz
Jjutunk, amelyben Riilénbézo
tuddsok illeszkednek egymdsba
— tehdt nem arrol van szo, hogy
egyszeriien egymds mellé lenné-
nek helyezve vagy egyetlen
modellre volndnak redukdlva.
A megoldds egy olyan kézds cse-
lekveés, amely a mindinkdbb
tudatosulo sziikségletekhez iga-
zodva reagdl a valosdgra
(Leclerc, 2004).

tudasok 6sszehangolasaban megint csak megkeriilhetetlen az dnkéntesek kozvetitd szere-
pe, mely azon a tudason alapul, hogy meg kell nyilniuk a legszegényebbek tanitasa elott.
Elengedhetetleniil sziikséges tehat, hogy ez a tudds hdrom autoném komponensbdl: az
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elméleti, tudomanyos megismerésnek, a mélyszegénységben ¢lok tapasztalati tudasanak
és koztiik €106, vagyis az életet veliik megosztd dnkéntesek cselekvésen alapuld tudasanak
Osszeadddasabol jojjon létre. Csak igy, csak ezen az Osszetett tudason alapulva mehet
végbe az emancipalddas.

De ez a latasmoéd egyaltalan nem evidens sem a nyomorban ¢él6k, sem pedig az 6ket
kiviilrél nézok szamara. Tanitani kell ra mindkét felet. Wresinski meggy6z6dése szerint
azért él sok csalad mélyszegénységben, mert a tarsadalom nem teszi lehetévé szamuk-
ra a javakhoz valé hozzajutast. Ugyanakkor ez nem annyira a tarsadalom kirekesztd
szandékabol, mint inkabb a feldle érkezd kérdésfeltevések és megkozelitések inadekvat
moddjabol fakad. A valddi megoldas felé vezetd ut elso 1épése az kell, hogy legyen, hogy
gyOkeresen mas, nem a tobbségi tarsadalom logikajabol kovetkezd, hanem a mélysze-
génységben ¢l6k autonom, tapasztalati tudasan alapuldo megkozelitést tessziik magun-
kéva. A kovetkezo pedig, hogy vallaljuk az ily modon megszerzett tudasbol szarmazo
kovetkezményeket (Wresinski, 1992, 2004).

Mind a legszegényebbekrdl, mind a tarsadalomrol alkotott kép alapjan vilagosan lat-
mar Boccaccional megjelend, majd a felvilagosodas iddszakaban el6térbe kertiil6 toleran-
cia, vagy még inkabb a vilagnézeti pluralizmus elfogadasa, sot batoritasa.

»[Az elsé onkéntesek egyike,] Bernadette nem pusztdn nem hitt az egyhdzban,
hanem ki nem éallhatta, és szamara a sors fintora, hogy én pap vagyok. [...] Ma is
Bernadette testesiti meg szamunkra a masik véleményének tiszteletben tartasat, st
a masként gondolkodoba vetett olyan mély bizalmat, amely sajat jovojét is a masik
kezébe teszi. Hiszen a kialakul6félben 1évé Onkéntes Szolgalathoz csatlakozni mar
kezdetben egyet jelentett azzal, hogy életiinket a legszegényebbek, egyszersmind a
tobbi dnkéntes kezébe tessziik, akik masként gondolkodnak, mint mi. Azt jelentet-
te, hogy semmiféle biztonsagot nem tartunk fenn magunknak. Nem mindig tudjuk
felmérni, mekkora bizalom, micsoda kockazatvallalas kell annak elfogadaséhoz,
hogy valaki olyan emberekkel ossza meg az életet, akik masként gondolkoznak,
mint 6. Ez egyik modja annak, hogy egészen odaadjuk, kiszolgaltassuk magun-
kat, hogy a legszegényebbekéhez hasonlo helyzetbe hozzuk sajat magunkat. Talan
emiatt valtott ki az Onkéntes Szolgélat annyi csodalatot s egyszersmind szégyen-
kezést.” (Wresinski, 2010, 264. 0.)

Zaré gondolatok

szanak a mar a felvilagosodas ¢és a francia forradalom kordban megfogalmazott, alapvetd
politikai és személyes szabadsagjogok, amelyek minden embert megilletnek. Mindenek-
folott azonban azon a sarkalatos keresztény tanitason alapul, mely szerint minden ember
egyedi, megismételhetetlen 1ény, akinek az élete minden egyéb érdemtdl fiiggetleniil
— akar egyéni képességekrol, akar tarsadalmi hasznossagrol van sz6 — 6nmagaban mélto-
sagot hordoz és abszolut értelemben vett értéket képvisel.
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Jegyzetek

'1987-ben ezen a napon volt az (a tanulmanyban
késébb szoba keriild) nagygytilés, amelyen Wresinski
tobbszazezres tomeg jelenlétében és nevében kovete-
li, hogy az Eurdpai Uni6 tekintse hivatalosan a mély-
szegénységet és a kirekesztést az emberi jogok meg-
sértésének, majd az Emberi Jogok Egyetemes Nyi-

latkozata emlékkovének tészomszédsagaban maga is
emlékkovet helyez el.

amoindris’, décriés’, écrasés’, ’exclus’, *margi-
naux’, “misérables’, 'mutilés’, *opprimés’, ’rejetés’,
*désespérés’ stb.
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tudos tanarok

Kisantal Tibor

igazgato, informatikatandr, Litéri Reformatus Altalanos Iskola
Az irogep reinkarnacioja

Aki nyomtatott szoveget alkot, kilép a privdt szférdabol.

Kozszereplové vdlik. Ervényes lesz rd az irdstudok felelossége.
Akkor is, ha szovegszerkeszto programot haszndl..

Gép, nyomtatott betiik irasara

szabadalmi leirast nyujtott be, melyben felvazolta egy mechanikus iréeszkoz dtletét.

A fennmaradt szoveg a kovetkez6képpen hatarozza meg a feltalalo céljat: ,,Egy gép
vagy mesterséges rendszer egyes betliknek egymas utan valo leirasara, melyek papiron
vagy pergamenen olyan tisztan és érthetden latszanak, hogy nem lehet a nyomtatastol
megkiilonboztetni.”

Tﬁbb mint haromszdz éve, 1714-ben egy angol viziigyi mérnok, Henry Mill révid

AD.1714 . . . . N°395.
MILL.

Machine for Transcribing Letters.

ANNE, by the Grace of God, &. To all to whom these presents shall come, greeting :
Whereas Our trusty and welbeloved subicct, Ilenry Mill, hath by his humble petiGon repre-
sented vnto Ve, That he has by his great study, paines, and expence lately invented and
brought to perfection an artificial machine or method for the impressing or transcribing of
letters, singly or progressively, once after another, ns in writing, whereby all writings what-
soever may be engrossed in paper or parchment so neat and exact as not to be distinguished
from print; that the said machine or method may be of great vse in settlements and publick
recors, the impression being decper and more lasting than any other writing, and not to be
erased or counterfeited without manifest discovery.

From Letiers Patent—Rolls Chapel.

1. abra. Henry Mill szabadalmi leirdsa

Ha a nyomtatas szabadalmat Gutenberg megfogalmazhatta volna, éppen a kézirastol valo
megkiilonboztethetetlenségre helyezi talalmanya hangsulyat. Az 6snyomtatvanyok a kor
szerzetesi betliit utdnoztdk. Mi mast tehettek volna? Hiszen az akkori olvasoi szamara
a kézzel irt betlik voltak a megszokott jelek. A mester johiszemi olvasoi taldn nem is
tudtak, hogy nem kézirasos konyvet vasaroltak. Gutenberg festett inicialéival, képeivel
inkabb erdsitette ket ebbéli meggy6zodésiikben. Német kdvetdi a szerzetesi irast, a
velencei nyomdaszok a humanista antikvakat utdnoztak nyomataikon.

Henry Mill idejében viszont a kéziras és a nyomtatott betli formaja mar régen elta-
volodott egymastdl: a kéziras a privat kommunikacio jelkészlete maradt, a nyomtatott
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betii pedig a nyilvanos, kulturalisan értékes kiadvanyok megjelenési formajava valt. E
két médium koziil Mill az irogépet a nyomtatas professzionalis megjelenése felé pozi-
ciondlta.

A vak is lathatja

Hogy kertilt-e ki valamilyen prototipus Henry Mill miihelyébdl, nem tudjuk. A 395-6s
szabadalmi beadvany csak a mesterséges iras eldnyeit ecseteli, mely a szerz6 véleménye
szerint a szoveg mindségében és a hamisitds megakadalyozdsaban jelent nagy eldre-
1épést.

Az elso elkésziilt irdgépek 1étrejottének oka — ma igy mondanank — az akadalymentesi-
tés volt. 1779-ben Maria Terézia uralkodond megbizta a kor nagy feltalalojat, Kempelen
Farkast, hogy tanitsa meg a betlivetésre szeretett keresztlanyat, Maria Theresia von
Paradist. Az ifju holgyet udvari korokben kitind énekesként tartottdk szamon, akinek
tiszteletére nem kisebb zenészek, mint Mozart, Haydn és Salieri ajanlottak zongora- és
orgonamiiveiket. O maga is zeneszerzg volt, darabjait maig jatsszak.

2. abra. Peter Mitterhoffer rekonstrukcioja Kempelen irogépérdl

Maria Theresia von Paradis sziiletése ota vak volt. Kempelen dombormiivii betiikkel
ismertette meg az olvasas jeleit, majd fabol létrehozott mechanikus szerkezettel, egy-
fajta irogéppel a ledny maga is megtanult irni. ,, Tekintetes Uram! Vak tanitvanyat a leg-
nagyobb boldogsaggal télti el, hogy az &n segitségével irni és olvasni tud. Talan az On
szemében is megrezdiil a konny, mialatt elsé levelemet olvassa, melyet az On gépével
irtam, s amelynek kezelésére is On tanitott meg...!” — irta levelében Maria Theresia von
Paradis 1779 augusztusaban Kempelennek.

1808-ben Pellegrino Turri feltalald vak szerelmének, Carolina Fantoninak épitett iro-
gépezetet, melyben egy fekete, szénnel bevont lap segitségével {itotték at a betiiket.
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Az amerikai dlom labbal hajtott fegyvere

A 19. szazad kozepén Christopher Sholes, Wisconsin allambeli politikus, laptulajdonos
kisérletezett irogép 1étrehozasaval. Zongora ihlette szerkezetére a hangszerek kiralyndjé-
nek kalapacsmechanikaja, illetve billentytizetének fekete-fehér szinezése is atkeriilt, nem
kis deriiltséget kivaltva a kor kdzbeszédében. Bar Sholes szamit a mult szazadi mechani-
kus irogépek feltalalojanak, gépezetével mégsem tudott a piacra betdrni. Kénytelen volt
1873-ban szabadalmat eladni, abban a reményben, hogy a kor tékeerds fegyvergyara, a
Remington tdbb szerencsével tudja forgalmazni.

Mivel Remingtonék az irégépek szerelésére egy varrogépgyarat alakitottak at, a
Sholes-féle szerkezet pedalos varrogépallvanyra keriilt. A papirt tovabbvivo ,,kocsit” a
varrdégép labpedalja mozgatta.

Igazi sziirrealis konstrukcio: Guten-
berg nyomdabetiii a zongora kalapacs-
mechanikajara szerelve, s az egész
mozgatasat egy varrogép pedaljaval
végezték. Nem csoda, hogy a kor iras-
tudoi fanyalogva alltak a fegyvergyar
uj terméke el6tt.

Remingtonék, jo iizleti érzékkel
megaldva, tesztdarabokat kiildtek szét
az Allamokban. Miutan Mark Twain
Tom Sawyer cimil torténetét egy ilyen
monstrumon irta, biztositva volt a
regény ¢€s az irogép sikere is.

Kisértet jarja be Informatikat...

Az irogép szaz éves sikertorténete
nem volt ellentmondasoktol mentes.
Mar a Remington cég els6 darabjai-
nal feltlvizsgaltak billentylizetkiosz-
tasat. Akkor alakult ki a QWERTY,
hogy kevesebb legyen az Ossze-
akadas a gyors gépelés soran. 1936-
ban dr. August Dvorak kidolgozott
egy hatékonyabb billentylizetet, amit
a II. vilaghdboruban az amerikai
irnokok hasznaltak, de nem tudott
vele atiuté sikert elérni, olyan nagy
volt az akkorra kialakult hagyomany
ereje.

Sokaig gondot okozott a szdveg
szerkesztésének kérdése. Ami nekiink
természetes, a kor gépirdjanak sok
¢ gyotrelmet okozott: az elgépelt szo-

THE FIRST COMMERCIAL TYPEWRITER veg javitasa. Hasznaltak radirt, a mult
MobeL 1 REMINGTON, Stop No. 1. > ) , o . . o,

szazad ’50-es éveitdl hibajavitd fes-

3. dbra. A Remington fegyvergydr téket. Késobb felvetddott a szdveg

varrégépalvazra szerelt gépezete taroldsanak kérdése, melyet elészor
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lyukszalaggal, kés6bb az IBM Selectric gépein magneskartya segitségével oldottak meg.
A ’60-as évek végétdl az elektromos irégépek bizonyos fajtai mar szovegszerkesztd
képességekkel is rendelkeztek.

Vajon megvalosult-e kozben Mill dlma, a gépirds megkiilonboztethetetlensége a
nyomtatastol? A valaszunk egyértelmti: Nem. A gépiras 6nalld szabalyokat, hagyoma-
nyokat hozott 1étre, melyek legtobbje az alkalmazott technologia korlataibol eredeztet-
heté. [rasképe nem lett nyomdai minéségii — bar tagadhatatlanul olvashatobb volt, mint a
kéziras. Be¢kelddott a kézirds és a nyomtatas médiuma koze. A hivatalos kultura nyom-
dai formaban terjedt, a privat szféra torténete tollak végén kanyarodott, a gépiras pedig
elfoglalta a helyét az irodak vilagaban.

A személyi szamitogépek ’80-as évekbeli forradalma ota az irdgép szemlélete nagy
tuléloként helyet kovetelt maganak az informatikaban. Meghatarozza billentytizetiink
kezelését, szovegszerkesztéink felhasznaloi feliiletét, szovegkezeléslink modszereit, for-
malja esztétikankat.

A szamitégépes szovegkezelés harom paradigmaja

Az irogépes gondolkodas jeleit keresve vizsgaljuk meg, hogy az informaciotechnologi-
aban milyen paradigmak alakultak ki a szoveg kezelésére, megjelenitésére! Haromféle
jellegzetes szemléletmodot fogunk attekinteni: a jelolonyelvek, a szovegszerkesztok és a
kiadvanyszerkesztok szovegkezelését.

A jelolonyelvek

Egy drama vagy forgatokdnyv tele van jelzésekkel, melyek annak eléadasdban segi-
tenek, de tartalmilag nem részei a szovegnek. A bibliai zsoltarokban talalhat6 ,,szela”
kifejezésrol maig nem tudjuk, milyen liturgikus vagy zenei célt szolgalt. A nyomdai
korrektirajelekkel nem csak javitottak a szoveget, hanem annak szedésére is itmutatast
adtak. Az eurdpai nyelvek kdzpontozasi jelei a gondolati egységek helyes elhatarolasara,
a hangstlyozas megkonnyitésére hasznalatosak, de nem mondjuk ki ezeket a szoveg
felolvasasa sordn. Nem uj keleti dolog tehat a szoveg kiegészitése olyan metajelekkel,
melyek szemantikailag gazdagabba teszik azt.

Els6 példank az informatika torténetébdl az ASCII kodtablazat. Amikor az USA-ban
szabvanyositottak a betlik és egyéb szovegelemek tarolasat, reprodukalasat egyértelmiivé
tevo tablazatot, 128 jelet hataroztak meg.

Az angol ABC a kdzpontozas karaktereivel sem kozelitette meg ezt a terjedelmet.
A felszabadul6 els6 32 helyen olyan parancsok kodjai voltak, melyek a szovegszerkeszto
programok és a nyomtatok szdmara szolgaltak informacioval, hogy helyesen tudjak fel-
épiteni, tagolni a szoveget. Olyan parancsokat talalunk itt, mint az STX [Start of Text],
azaz ,,sz0veg kezdete”; BS [Backspace] ,,visszalépés”; LF [Line Feed] ,,4j sor”; vagy
a kedvencem, a BEL [Bell] ,,csengé”. Ez utobbi az ir6gépekhez hasonldéan csengetésre
késztette a nyomtatot, ha készen volt egy munkafolyamattal.

Hosszt szovegek szamitdgépes feldolgozasara vezette be az 1960-as években az IBM
harom mérndke a GML nyelvet. Az elnevezés mogott a harom fejleszté — Goldfarb, Mos-
her és Lorie — neve volt. 1986-ban ISO szabvannya valt a nyelv tovabbfejlesztett valto-
zata, az SGML. Ekkor mar a szalonképesebb Standard Generalized Markup Language,
»szabvanyos altalanos jelolonyelv” kifejezést alkalmaztak ra. Ebben a nyelvben jelentek
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meg el6szor a ’tag’-ek, azaz cimkék, melyek a szovegbe ékelddve jeldlték a <cimke>
kezdetét, illetve a végét</cimke> a szemantikai egységeknek.

A nyelvet olyan hosszu, nagyon 0sszetett dokumentumok strukturalasahoz és forma-
zasdhoz hasznaltdk, mint a szotarak, lexikonok, telefonkdnyvek, katalogusok. Ebbdl a
nyelvbdl fejlodott ki a HTML (HyperText Markup Language = hiperszoveges jel6l6-
nyelv), mely ma a web alapja.

A nyilt forrast szamitogépes szeddrendszer kidolgozoja, Donald E. Knuth professzor
1977-ben lemondta dél-amerikai eldadoi utjat, mert konyvének, A szamitogép-progra-
mozas miivészetének masodik kiaddsat a nyomda olyan hanyag modon szedte, hogy
leallitva a nyomtatast, diihében megfogadta, ir egy programot, amellyel ujraszerkeszti
az elrontott kotetet.

A TEX (ejtsd: teh — mint a technika szoban) leiro nyelve azota a természettudomanyos
dolgozatok kvazi szabvanyava lett. Itt a strukturalasra és formazasra hasznalatos paran-
csok \ jellel kezdddnek:

\documentclass[12pt,adpaper] {article}
\usepackage [utf8] {inputenc}
\begin{document}

Nyilt forrast szamitdgépes szeddrendszer.
\end{document}

A TEX segitségével nagyon igényes szedéskép jon létre, melyben csak a tartalmat és a
strukturat kell meghataroznunk, a formazasrol a rendszer gondoskodik.

Jelolonyelvekkel talalkozhatunk még az elektronikus kdnyvek (e-pub), a PostScript
oldalak (PS) leirasanal. K6zos tulajdonsaguk, hogy rugalmasak, nagyban tamogatjak a
hordozhatésagot, a kiillonbdzo eszkdzokon valdo megjelenitést.

A szovegszerkesztok

Az elektronikus irastudas koraban nem kell kiilon bemutatni a szovegszerkeszté progra-
mokat. Nap mint nap hasznaljuk ket dokumentumaink kezelésére. Legtobben a Micro-
soft Worddel azonositjak ezt a kategoriat. Az idésebbek talan emlékeznek még a WordS-
tarra vagy a WordPerfectre — ez utobbi ma is hasznalatos —, de sokan alkalmaznak nyilt
forrasa alternativat, mint a LibreOffice Writer.

Angol nyelvteriileten élesen megkiilonboztetik a szovegszerkesztok két fajtajat:

— A ’text editor’ (szo6 szerint: szovegszerkesztd) a Windows Jegyzettdmbjéhez hason-
16 alkalmazas, mely a formazatlan szdvegek eldallitasara hasznalatos. A text editor
nem tud képeket vagy betlitipusokat megjeleniteni. Nem alkalmas hosszt, struktu-
ralt dokumentumok létrehozasara sem. A programozdknak viszont kedves eszkoze,
hiszen sokféle kiegészitével kitiinden lehet veliik forraskodot irni.

— A *word processor’ (tiikorforditasban: széfeldolgozo) az a kategoéria, amelyet mi
szovegszerkesztoként ismeriink. Pontosabb meghatarozas lenne a dokumentum-
szerkesztd, hiszen nem csupan szoveg kezelésére, hanem hosszabb, jol strukturalt,
képekkel, abrakkal tagolt dokumentumok szerkesztésére hasznalhato.

A tovabbiakban ezekkel a dokumentumszerkesztokkel foglalkozunk, de szovegszer-
kesztd programoknak nevezem majd 6ket. Ez honosodott meg a magyar informatikai és
kdznyelvben.

Mi is a kiilonbség szoveg, dokumentum és kiadvany kozott informatikai értelemben?
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— A nyers szoveg minimalisan strukturalt, legnagyobb gondolati egysége a bekezdés.
Formazatlan: kiemelések, cimrendszerek vagy felsorolasok csak jeldlonyelv alkal-
mazasaval hozhatok létre benne.

— A dokumentum — abban a formaban, amit a szovegszerkesztdvel hozunk létre — for-
mazott szoveget, képeket, illusztraciot, diagramot, tablazatot tartalmazo kis pél-
danyszamu nyomtatvany.

— A kiadvany ugyanazon elemekbdl all, mint a dokumentum, de nyomdai koriilmé-
nyek kozott, nagy példanyszamban, magas mindségben késziil.

Hogy megfoghatdbb legyen ez utobbi két kategdria kozotti kiilonbség, gondoljunk azok-
ra a technoldgiakra, melyekkel késziilnek a dokumentumok és a kiadvanyok.

A dokumentumokat irodai sokszorosito eszk6zokkel, tintasugaras vagy lézernyomtatdval
allitjak elo; gyakori, hogy a lapnak csak egyik oldalara nyomtatnak. Gyakran A4 méretiick.
Spirallal, sinnel vagy gemkapoccsal dsszefogottak, vagy mappaba teszik, leflizik oket.

A dokumentumok szekvencidlis szerkezetiiek, azaz oldalak linearis sorozataként nyom-
tatjuk, olvassuk, lapozzuk. A hasonl6 hosszlisagu kiadvanyok ezzel szemben oldalparokba
rendezddnek, minimalisan flizetszerlien tiizéttek, vagy ragasztott, fiizott kotésiiek.

A szovegszerkeszt6 programok szemlélete az irdgépes munkamodszerbdl 6roklédott.
Miért villog az oldal tetején, a bal margé mellett a kurzor, ha megnyitunk egy dokumen-
tumot? Mert valaha az ir6gép hengerére beflizott papir tetejére kezdtiink gépelni. Sort sor
utan, mig betelt a teljes oldal.

Miért nem helyezhetem a szoveget, képet, egyéb objektumot szabadon a dokumentum
oldalan barhova? Mert be kell tartani az ir6gép hagyomanyabol eredd linearis gyakorla-
tot: amig oda nem értiink az oldalon, addig nem tudok ott barmit is tenni.

Az igazi probléma akkor jelentkezik, amikor a betliik kozott megjelenik a kép. Az j
objektum furcsan viselkedik. Mintha hozza lenne kdtve a szoveghez: annak valtozasaval
valtozhat a kép elhelyezkedése is.

A szovegszerkesztd — az irdgéphez hasonloan — betiik sorozataban gondolkodik. Szek-
vencialisan egymas utan sorakozo betlik toltik ki a sort. Aztan az talcsordul és tovabb-
folyik. Habar szakaszokra, bekezdésekre tagolhatd a szoveg, mégis olyan érzésiink van,
mintha egy linedris, egydimenzidos tombben mozognank. A masik dimenziot csak kény-
szertiségbdl hasznaljuk.

Az ir6gép szamara nem létezik a kép. Csak betiik vannak. A szovegszerkesztd progra-
mok emiatt mindent betliként kezelnek. A képeket is.

Megvan a helyiik a szekvenciaban, kapnak egy horgonyt két betli k6zott vagy a bekez-
dés elején. De nem a szovegtdl fiiggetlen entitasok! Emiatt tovabbfolynak, tordelédnek,
ha a szdveg tovabbsodorja dket.

A szekvencialis paradigma érvényes minden elemére a dokumentumnak: a betiikre, az
oldalakra, a teljes szovegre. Gondoljuk végig ennek kovetkezményeit a szovegszerkesz-
tékre nézve:

— Nem alkalmasak kiadvanyszerkesztésre, hiszen nem tamogatjak az oldalparokban

valé megjelenitést.

— Hosszabb szoveg adott helyéhez horgonyzott objektumok (képek, rajzok, diagra-
mok) pontosan kovetik a szoveg valtozasat, atrendezodését. A tartalomhoz kotott
illusztracié nem veszik el, de mindig figyelni kell az oldalon valé elhelyezkedésére.

— Sok triikkdt kell bevetni ahhoz, ha valamelyest szabadabban szeretnénk felépiteni az
oldalakat. Hiszen mindennek megvan a helye ebben a szekvenciaban.
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Husz éve megmosolyogtuk azt a titkarnot, aki a szovegszerkesztében ENTER-t iitott
minden sor végén, vagy tabulatorral kezdte a bekezdéseket. Tegyiik a sziviinkre a keziin-
ket: Vannak-e olyan szokasaink, melyeknek valamikor volt értelme, de ma mar talhaladt
rajtuk a kor vagy a technika? A tovabbiakban néhany ilyen értelmetlen 6rokségre szeret-
ném felhivni a figyelmet.

4. abra. A személyi szamitogép mintha az irogép és a televizio romancabol sziiletett volna.
Képkocka Terry Gilliam: Brazil cimii filmjébol.

Az irogépektdl orokolt egyes, masfeles és kettes sork6zok rosszul olvashatd szoveget
eredményeznek. Az egyes tal tomor, a masik kettd pedig tal ritka. A nyomdai ajanlashoz,
mely a betiiméretnek megfelelé 110-120 szazalékos sorkdz, még a szakdolgozatok for-
mai kovetelményei kozott szerepld 1,5-es sorbeallitas all a legkozelebb.

A szakdolgozatok megjelenése még mindig az irogépes gyakorlathoz van igazitva.
Miért csak az egyik oldalara szabad a szakdolgozatlapoknak nyomtatni? Az ir6gép miatt,
amit mar nem hasznalunk. Valaha atiitott a betlikép a masik oldalra...

Az oldalak beallitasanal megadott margok tilsagosan hosszu sorokat eredményeznek.
80 karakternél hosszabb sort faraszt6 olvasni, nehezen talal vissza a szemiink a kovet-
kezd sor elejére. Ezt a margdk méretének atallitasaval vagy hasabokba valo tordeléssel
orvosolhatjuk.

frogépen a kiemelést VEGIG NAGYBETUKKEL, ritkitottan vagy alahiizis-
sal tehettiik meg. Nem volt még ddlt vagy félkovér betiivaltozat. Azdta tudjuk, hogy a
kapitalis, azaz nagybetl hasznalata nem csak udvariatlan — a netikett szerint kiabalas —,
hanem csokkenti a sortavolsagot, és ezért esztétikailag keriilendd. A ritkitassal olvasha-
tatlanna valik a szoveg, lelassul a szoképeket keresd szem mozgésa. Az alahtuzas pedig
tul hangsulyossa teszi a kiemelést, emellett az alsé betliszarakat csonkolja, ami megint
nem egy esztétikai élmény. Kiemelésre a kurziv, azaz dolt bettivaltozatot hasznaljuk.
Sokkal diszkrétebb, mint a sz6vegbdl kiugro, tulhangsulyos félkovér. Ez utobbit hivata-
los szedésben csupan szoétarakban, lexikonokban alkalmazzak.

A szovegszerkesztok csodalatos eszkozok, rengeteg kényelmi szolgaltatassal, nagyon
sok segitséget tudnak adni a mindennapi munka soran, €s igyekeznek megévni minket a
tipografiai ismeretektol.
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Ismeret hianyaban sokféle sablonmegoldassal tamogatnak benniinket. De ha igazan
egyedi, esztétikus munkat szeretnénk kiadni a keziink koziil, érdemes egy kis tipografiat
tanulni...

Kiadvanyszerkesztok

1985-ben az Aldus Pagemaker volt az elsé kiadvanyszerkesztd (Desktop Publishing,
DTP) program, melyet a nyomdai fényszedd rendszerek mintajara hoztak 1étre.

A fényszedésnél egy atlatszd foliara, filmlapra irtdk a szovegblokkokat. Ugyanigy a
kiadvanyban hasznalt képeket is. Ezeket a filmlapokat egy alulrol atvilagitott montirozo
asztalon foliara ragasztottak, majd ezt az ,,egybeszerelt” folialapot fotokémiai eljarassal
egy nyomolemezre masoltak.

Ha megnézziik egy kiadvanyszerkesztd program — Adobe InDesign, QuarkXpress,
Microsoft Publisher, vagy a nyilt forrasi Scribus — felhasznaloi feliiletét, ennek az elja-
rasnak a digitalis valtozatat ismerhetjiik fel. A lapok mintha egy atvilagitd asztalon lenné-
nek. Az asztal barmely részére szabadon helyezhetjiik, rendezhetjiik a szovegdobozokat
és a képeket.
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5. abra. Képregény-kiadvany szerkesztése a Scribus ingyenes, nyilt forrasi kiadvanyszerkesztében

A szabadsagnak ara van. Tervezografikai tudas, tipografiai ismeretek nélkiil nem lehet
sz¢ép oldalterveket, esztétikus kiadvanyokat 1étrehozni. A professzionalis tudas el is var-
hat6 a nyomdai sokszorositas esetén...

A kiadvanyszerkeszté szoftverekkel mas programokban eldkészitett elemekbdl dol-
gozunk. Szovegszerkesztébdl szoveges dokumentumot, képszerkesztobdl megfeleléen
elokészitett képeket, vektorgrafikus alkalmazasbol illusztracidkat kapunk, melyekbdl a
DTP programban kiadvanyt terveziink.

Mivésznek vagy tipografusnak kell lenni e programok hasznalatdhoz? Igen is meg
nem is. A kiadvanyszerkesztés, tipografia vizualis kommunikacio. Mint minden egy¢b
kommunikacio, ez is jelekbdl all. Ha ismerjiik e ,,jelnyelv” szabalyait, képesek lesziink
helyesen, szépen, esztétikusan kommunikalni.

131




Iskolakultara 2015/5-6

Tipografiai szabalyokat a szovegszerkesztokben is alkalmazunk, de ott mindenféle
automatizmus €s sablon megkimél benniinket ezek felismerésétdl, tudatos hasznalatatol.
Toltsiik be a margdk kozotti tertiletet szoveggel, helyezziik el egy-két képet, vegyiik ra
a szoveget, hogy keriilje ki ezeket, s készen is vagyunk. Ez egy egyszeri dokumentum
receptje. De magasabb grafikai igényti tervet, példaul plakatot elkésziteni szovegszer-
kesztében — kinlodas.

Az irégép reinkarnacidéja

Tobb mint haromszaz éve Henry Mill kdrvonalazott egy mesterséges rendszert, amivel
a mindennapi ember is nyomdai minéségii irasképet tudott volna eldallitani. Az irogép
elterjedésével ez az alom nem valt valora. A gépirds meg sem kozelitette a nyomdai
szedéskép mindségét.

Az irdgép nem lett vetélytarsa a nyomdanak. A privat szféra és a kultira kozotti szeg-
mensben, a hivatali vilagban taldlta meg felhasznaloi kozegét. Kialakitotta sajat szabaly-
rendszerét, ,,esztétikajat”.

A mult szazad ’80-as éveiben egy korszeriibb szovegkezeld eszkoz elterjedésével
ujabb esélyt kaptunk Henry Mill almanak megvalosulasara. Az utdbbi harmincdt évben
olyan multifunkcids eszkoz lett, amely sok teriileten — igy a nyomdai elékészités vila-
gaban is — versenyképesebbé valt, mint a specializaltabb szedérendszerek. A szamitogép
birtokdban a mai kor embere Gutenbergnek, Mozartnak vagy Jokainak érezhetné magat.
Ugyanazokat a technoldgiakat hasznalja, mint a professzionalis grafikusok, zeneszerzék
vagy szovegirok. Mi korlatoz benniinket, hogy kreativ, esztétikus, nyomdai mindségii
dokumentumokat vagy kiadvanyokat hozzunk létre? Az anyagiak ma mar kevésbé, mint
a tudas hianya...

Az ir6gép reinkarnacidja igy valik a korlatozott tudas metaforajava. Mert az ir6gép
oroksége nagyon szépen korvonalazodik az informatikéban. S ennek legjellemzébb indi-
kétoraban, az oktatas teriiletén.

Szamitogépes kozépszeriiség

Vajon meg lehet-e fogalmazni a szovegszerkesztés €s a tipografia kozotti kiilonbséget?
Az elébbi valamiféle technika, mig az utdbbi esztétika? Az elsé a dokumentumokra kor-
latozodik, mig a masodik a kiadvanyokra? Erezziik a megkiilonboztetésben az irogép
kozéput...

Aki nyomtatott szoveget alkot, kilép a privat szférabol. Kozszereplévé valik. Ervényes
lesz ra az irastuddk feleldssége. Akkor is, ha szovegszerkesztd programot hasznal.

Itt is igaz: Amit meg lehet csinalni, nem mindig esztétikus, célszerli vagy erkdlcsos.
Szandékosan hasznaltam a ,,csinalni” szot. Mert a szovegszerkesztékkel, a modern kor
irogépeivel, sok mindent meg lehet tenni, aminek az égvilagon semmi értelme...

Egy szo6n beliil minden betiih6z kiilon betlitipust, szint, nagysagot rendelhetiink.
Miért? Farsangi plakatot terveziink? Keretezhetiink betiit, szot, bekezdést, de még oldalt
is. Miért? Féjdalommal, de Isten akarataban megnyugodva tudatjuk, hogy megsziiletése
el6tt meghalt az esztétikai érzékiink? Van-e valami értelme itt a tartalom és a forma
kiilonbozéségének?

Amikor a kisdiakokat ,,beengedjiik a szovegszerkeszt6 programba”, mint egy digitalis
homokozoba, nagyon sokszor magunk sem tudjuk, hogy mi a célunk a szovegszerkesztés
tanitasaval. S ez sajnos olyan teriileteken is nyilvanvaldva valik, mint az informatika-

132




Kisantal Tibor: Az ir6gép reinkarnacioja

versenyek, az érettségi vilaga. Az alkalmazéi versenyek szdvegszerkesztési feladatai
hemzsegnek a tipografiai hibaktol! Az érettségi feladatok kozott szép szammal talalni
olyan példakat, ahol a feladat megalkotoja alapvetd esztétikai elvekkel sincs tisztaban.

Ezekben a feladatokban rendszeresen eléfordulé melléfogasok:

— A szovegtiikor sorhossza 80 karakternél nagyobb. Nem egy-két letitéssel, tiz-tizenot
karakterrel!

— A bekezdések jelzésére egyszerre alkalmaznak behtizast és térkozt. Emiatt nagyon
csunyan elvalnak egymastol a bekezdések. Ha behuzast alkalmazunk, ne hasznal-
junk térkozt és forditva!

— Rajzok aranytalan méretezése. Torzul a kép!

— Keretezések indokolatlan hasznalata. A ,,legszebb” keretezés, amikor még valami-
lyen minta is végigfut a keret vonalan... Felesleges egy teljes oldalt bekeretezni.
Minek? Mitdl akarjuk elvalasztani?
Nem arra valé a marg6?

— Cimhez rendelt labjegyzet. Valasszunk
olyan cimet, amit nem kell azonnal
magyarazni!

A verseny- és érettségi feladatok
nagy hibdja, hogy
kiadvdnyszerkesztési feladatok
megolddscdt vdarjdk el a didkok-
1ol szovegszerkesztovel. Az alkal-
mazoi versenyek szévegszer-
kesztési feladatai emiatt vdlnak
valosagos agymunkduvd. Igazi
kinlodds az irogépes korldtok
paradigmdival megtervezett

Es még sorolhatndnk: Az oldalakon meg-

e

lyanak, aranyainak) teljes hidnya. Csuf cim-
rendszerek. Rossz kiemelések.

Cipét a cip6boltbol

Az 1dosebbek talan emlékeznek a fenti rek-

lamszovegre. Jelen esetben azt jelenti, hogy
a megfeleld eszkozt hasznaljunk a megfe-
lel6 feladathoz — szovegkezelésiinkben is.
Ha 6todik osztalyban a didkoknak meg
akarjuk tanitani, hogy a szoveg bekezdések-
bol 4ll, s minden bekezdés végét ENTER-rel
jelezziik, ehhez nyugodtan hasznaljunk
olyan text editort, alacsony szintli szoveg-
kezel6t, mint a Jegyzettdmb vagy a Linuxon
a gEdit. Nem vonja el a gyermek figyelmét,

szovegszerkeszto programokkal
grafikailag igényes munkdt
végezni! Ki lehet persze ilyen fel-
adatokat taldlni - Painttel t16bb-
szolamaui kottdt irni, Excellel
norvég mintds pulovert tervez-
ni, vagy PHP-ben mosogépet
vezerelni —, de nem erre valok.

és nem fog rogton fehér alapon sargaval
irni, vetett arnyékkal.

Ha a szoveg formazasat tanitjuk, akkor tiszteljiik meg a szoveget azzal, hogy a tarta-
lomnak megfeleld betiiket valasztunk, s nem kezdiink el 6ncélu mutatvanyokat a betiik-
kel vagy a bekezdésekkel. Tanitsuk meg, hogy a szdveg igazitasanak funkcidja van, a
tombos szedésnél kotelezd az elvalasztas, de verseket sose igazitsunk kdzépre, mert az
nem karacsonyfa!

Ha pedig hosszabb dokumentumot szerkesztiink, hasznaljunk nyugodtan bekezdés-
stilusokat — mar altalanos iskoldban is — a cimrendszerekhez, kenyérszoveghez, mert
ezekkel egy pillanat alatt az egész dokumentumra vonatkozoan megvaltoztathatjuk a
formazast, megtartva a szoveg struktirajat.

S ha magasabb grafikai igényl kiadvanyt szeretnénk létrehozni, ismerkedjiink meg
egy kiadvanyszerkesztd szoftverrel, ahol szabadon tervezhetiink az oldalon, atlatva az
egész aranyait. Tanuljunk el6tte egy kis grafikai tervezést, tipografiat, mert akkor a diak-
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jainknak is el tudjuk magyarazni, hogy azok az évszazados esztétikai iranyelvek, amit6l
sz&p ¢és tartalmilag korrekt lesz egy oldalterv, nem 6ncélu korlatozasok, hanem funkcio-
nalis iranyvonalak.

A verseny- ¢és érettségi feladatok nagy hibaja, hogy kiadvanyszerkesztési feladatok
megoldasat varjak el a diakoktdl szovegszerkesztovel. Az alkalmazdi versenyek szoveg-
szerkesztési feladatai emiatt valnak valdsagos agymunkava. Igazi kinlodas az irdgépes
korlatok paradigmaival megtervezett szovegszerkesztd programokkal grafikailag igényes
munkat végezni! Ki lehet persze ilyen feladatokat talalni — Painttel tobbszélamu kottat
irni, Excellel norvég mintas puldvert tervezni, vagy PHP-ben mosogépet vezérelni —, de
nem erre valok.

Lépjiink ki a keretbdl!

Henry Mill 6tletéhez nem a mizeumba keriilt irdgép, hanem a nyomdai mindségii iras-
képre hasznalhatd szamitogép all kozelebb. Felejtsiik el a kozéputat kézirds és nyomdai
iraskép kozott. A modern szdvegszerkesztok fejlett tipografiai képességeit sem tudjuk
kiaknazni tudas hianyaban. Hat még a kiadvanyszerkesztokét...

Mindig a legelso 1épés a legnehezebb. Ebben segithet két kitlind kdnyv: Viragvolgyi
Péter (2004) A4 tipogrdfia mestersége — szamitogéppel cimi alapmiive az Osiris Kiado
gondozasaban, valamint Robin Williams (2012) Tervezz batran! cimt konyve a Scolar
Kiadotol.
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Az egész napos iskola margojara

,Ha donteni kell, jobb, ha megtessziik, vallalva a véle jard
kovetkezményeket. Hisz magukat a kvetkezményeket eléze-
tesen ugy sem ismerhetjiikk meg.” (Paulo Coelho)

Eletiinkben valoban sokszor kell donteniink, és mindegyiknek
kovetkezmeénye van. Kezdetben csak a sajcdt sorsunkat iranyitjuk,
majd bardtaink, osztdlytarsaink, kollégdink, csalddtagjaink
mindennapjaira is kihat egy-egy déntésiink. De tudnunk kell,
mindennek kovetkezmeénye van, soha nem donthetiink felelotlentil.
Sokszor évek, évtizedek igazoljdk, hogy a helyes utat
vdlasztottuk-e, és nem mindig oriiliink az eredménynek.

De tudnunk kell, a felel6sség mindig a dontéshozo kezében van,
azt soha nem hdrithatjuk dt senkire és semmire.
Sztilokent is sokszor dllunk vdlaszuit elott, hiszen gyermekének
mindenki a legjobbat akarja. Felelosséggel tartozunk, az elsé
pillanattol kezdve, ahogy megfogant. Majd hol gyerekorvost, hol
ovodidit, dltaldnos, esetleg kozépiskolct kell vdalasztanunk.
Pedagoguskeént is el kell donteniink, hogy milyen modszert,
tankonyvet, kerettantervet haszndlunk mindennapi munkdnk sordan.
Amiben nem donthetiink, az a tanuloi ésszetetel, hiszen a
tarsadalomban nagyfokii kiilénbségek alakultak ki a szocidlis,
kognitiv, affektiv készségek és képességek kézitt. Szeretnénk a
legjobbat tanitvdanyainknak? Ez egy felesleges kérdeés.

Vdlasz nélkiil is egyértelmii.

Bevezetés

évtizedes multra vezethetOk vissza a hazai és kiilfoldi kdznevelésben egyarant.
Iskolapéldaja ennck az oktatasi formanak a torokbalinti, szentl6rinci, budapesti
Kincskereso Iskola, ahol hatékonyan segitették a gyermekek tanulasat.

Az oktataspolitikai célkitlizés altalaban ugyanaz volt: nevezetesen, hogy az iskola
megfeleljen azoknak a sziil6i igényeknek, amelyek hatterében egyrészt a modern munka-
erdpiac kiépiilése ¢és ennek részeként a nék tdmeges munkaba allasa allt, masrészt az a
szandék, hogy a tanuldkra nehezedd iskolai eredetd, tanulassal sszefiiggd terheket egy
masképpen atgondolt szerkezetben aranyosabban tudjak elosztani a tanulas hatékonysa-
ganak ndvelése érdekében.

Az egész napos iskola gondolatanak felelevenitése és gyakorlatba iiltetése az elmult
években ujra nagy hangsulyt kapott.

ﬁ z egész napos iskola nem 11j fogalom a kozoktatasban. Az iskolakisérletek tobb
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Miért egyre éget6bb megujitani a koznevelést Eurépaban
és Magyarorszagon is?

Az Europai Bizottsag 2010-ben megalkotott kozleményében megfogalmazta azt a hdrom

pillért, mely a f6 fejlesztési stratégiat jelenti az europai kdzoktatas fejlesztésében. Ezek

a kovetkezok:

1. Intelligens ndvekedés: tudason és innovacion alapuld gazdasag kialakitasa.

2. Fenntarthatdé ndvekedés: eréforras-hatékonyabb, kornyezetbarat és versenyképesebb
gazdasag.

3. Inkluziv novekedés: magas foglalkoztatas, valamint szocialis és teriileti kohézid jel-
lemezte gazdasag kialakitasanak osztonzése.

Az Europai Unié minden tagallamat érinté magas munkanélkiiliség, és kdrnyezetszeny-

nyezés azonnali intézkedéseket igényel. Ezek alapjan kiilonos fontossaggal bir az inklu-

ziv novekedés alapvetd célkitlizéseinek meghatarozasa:

— A 20-64 évesek legalabb 75 szazalékanak munkahellyel kell rendelkeznie.

— Az EU GDP-jének 3 szazalékat a K+F-re kell forditani.

— Teljesiteni kell a ,,20/20/20” éghajlat-valtozasi/energiaiigyi célkitlizéseket (ideértve
megfeleld koriilmények kozott a kibocsatas 30 szazalékkal torténd csokkentését).!

— Az iskolabol kimaradok aranyat 10 szazalék ala kell csokkenteni, és el kell érni, hogy
az ifjabb generaci6 40 szdzaléka rendelkezzen felsdoktatasi oklevéllel.

A korai iskolaelhagyas mértéke az Eurdpai Unidban, 2003-2012

17
16

14

13 <
12
11
10

2002 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012

—g=FlJ-27 —l—Magyarorszig

1. dbra. A korai iskolaelhagyads mértéke az Eurdpai Unioban, 2003—2012 (forras: OFI)

Ezek a célkitizések mar megfogalmazodtak 2003-ban is, de az Eurdpai Tanacs 2010.
¢évi jelentésében leirta, hogy az iskolabdl kimaraddk aranyat nem sikeriilt a tervezettnek
megfelelden csokkenteni (1. abra).
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Early leavers from education and training, levels and employment status, 2011 (%)
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2. abra. Munkanélkiili korai iskolaelhagyok az EU tagallamaiban
(forras: observatory.org.hu/tovabb-romlottak-a-korai-iskolaelhagyok-munkaeropiaci-eselyei-
magyarorszagon-kulonosen-nehez-a-helyzet)

Az Eurostat adatai alapjan 2011-ben az oktatasbol Eurdpa-szerte lemorzsolodo fiatalok
55 széazalékanak nem volt munkaja Eurdpaban. Még megddbbentébb az adat Magyar-
orszag tekintetében. A hazankban €16 iskolaelhagyd 25 év alatti fiatalok 70 szazaléka
munkanélkiili volt (2. abra).

Mit tehetiink?

Az elmult években az iskola nemcsak oktatasi kdrnyezetet biztosit a didkoknak, hanem
nevelésiikben is tevékenyen részt vesz. Mutogathatunk a sziilékre, hogy mi a dolguk, de
kdzben a gyerek vesziti el a versenyképességét, az integracié lehetdségét, szocializal-
odasanak esélyét.

Kiilonososen igaz ez a nagy- és kiskdzségekben €16 fiatalokra. Munkanélkiili, alul-
iskolazott, etnikai kisebbséghez tartoz6 sziilok alkotjak az ezen telepiiléseken €16 lakos-
sag nagy részét. A sziild viselkedésmintdjaval hatranyosan befolyasolja gyermekét, aki
demotivaltta valik az iskolaban, a falu kozosségében.

Fokozza a nehézséget, hogy a pedagdgustarsadalom nagy része a hagyomanyos,
frontalis, tanarkdzpont oktatasi format preferalja. Az oktatasban alkalmazhatdo munka-
formak, modszerek, eszkozok, tandra-szervezési formak széles valasztékaval relativan
kevesen élnek a kdznevelésben. Az oktatas meghatarozo6 iranyitoi a pedagogusok. Fontos
folyamataban. A pedagogusnak az utdbbi idében egyre tobbszor kell ellensulyoznia a
csaldd, a kornyezet és a negativ szocialis koriilmények hatdsat. A tanulasi motivacid
kérdése nem szlikithetd le egyszerii tanitasi folyamatra. Lényeges eleme az iskolai okta-
tasnak a nevelés kérdése is. Az intézményben norma- és értékkozvetitd szerepet kell
felvallalni, példat mutatni. Az iskola a diakrol szol. A veliik valo foglalkozas jol mérhetd
az iskolai tevékenység mindségében. A tanitas-tanulds folyamata minden esetben inter-
perszonalis, kommunikativ, interaktiv cselekvések, tevékenységek folyamata.
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LU

52%

becsilt arany

Fdvéros Megyei jogli viros Véros Kdzség, 1000f6  Kdzség, 1000 fé Osszesen
folott alatt
W Hatranyos helyzeti tanulok B Halmozottan hatranyos helyzeti tanulal
Sajatos nevelési igényti tanuldk B Magantanulok
M Finileai kisehheéoakhea? tartazé tanulak ® Nem enrdnai néncennnorthaz tartaza tanulak

3. abra. Az integracio altal érintett tanulok becsiilt ardanya, 2014 (forras: OFI)

Az eléz6ekben felvazolt problémak megoldasara elkeriilhetetlen volt a kozoktatas fej-
lesztése az Eurdpai Unid tagallamaiban, igy Magyarorszagon is. A 2011. évi CXC tor-
vény, azaz a kdznevelési torvény 27. § 2. pontja szerint a kdznevelés altalanos iskolaiban
biztositani kell a gyermekek 16, illetve 17 o6rdig torténd ellatasat. Az intézkedést 2013
szeptemberében bevezették. Ezzel parhuzamosan az Oktataskutatd és Fejlesztd Intézet
2012. augusztus 1. és 2015. januar 31. kozott a TAMOP 3.1.1 XXI. szdzadi kézoktatds
(fejlesztés, koordinacio) Il. szakasz projekt keretében fejlesztette az egész napos iskola
szakmai koncepcidjat, valamint a koncepcio gyakorlati hasznat segitd nevelési-oktatasi
programokat. E fejlesztés keretében kidolgoztak az also és felsd tagozat egész napos
iskolai keretrendszerét. Tovabbi eleme volt még a fejlesztésnek a délutani idokeretben
megvalosithato jo gyakorlatok gytjtése, disszeminalasa, a természettudomanyos, képzo-
miivészeti, gyakorlati ¢letre nevelést eldsegitd tematikus programok, modulrendszerek
kidolgozasa, valamint a fenntarthatosag pedagdgiajat tamogatd 6koiskolai program fej-
lesztése.

A programban &sszesen 43 iskola vett részt, 244 pedagdgus bevonasaval. Osszesen
1488 modul késziilt. Az iskolak nem 6nallé egységet alkottak, hanem ugynevezett bok-
rokban mitkodtek. Iskoldnk Pécsrol a Jurisics Miklés Altalanos Iskoléval és az ercsi
E6tvos Jozsef Altaldnos Iskola teamjével osztotta meg kutatasi, fejlesztési, innovacios
tapasztalatait.

A kutatas-fejlesztés kezdeti 1épése az OFI szakemberei altal tartott tovabbképzésen
valo részvétel, ahol felvazoltak a koncepciot, aminek a mentén haladni kellett. A f6 irany-
vonal a tanulok bevonasara és pozitivumaira épitd tanulas 5 tdmogato pillére.

1. pillér: A konstruktivista didaktika és differencidlis pedagogia
Az ugyanabban a tanuldcsoportban 1évoé gyerekek adott pillanatban és adott témaban

kiilonboz6 tudassal és eltérd képességekkel rendelkeznek. Mas tényezd alakitja a moti-
valtsagukat, mashogyan kommunikalnak egy-egy teriileten, mas a viszonyulasuk a tar-
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sakkal valo egyiittmiikddéshez, mas a figyelmiik terjedelme, mas all az érdeklddésiik
kdzéppontjaban, masok a tapasztalataik stb.

A pedagdgiai tudas a sokféleség lehetd legjobb kezelését, a pedagodgiai, pszichologiai
eszkozok ismeretét, azok felhasznalni tudasat és mindennapi alkalmazasat jelenti a terve-
zésben, megvalositasban, a reflexiok kialakitasaban és a tovabbhaladasban.

Elméleti megkdozelités:

A Pedagogiai Lexikon szerint a differencialis pedagogia ,,A gyerekek, a tanulok egyéni
sajatossagaira tekintettel levo fejlodés, fejlesztés lehetdségeinek és feltételeinek biztosi-
tasa az oktatasban, azaz az iskolarendszerben €s a mindennapi pedagdgiai munkaban,
vagyis az oktatasi folyamatban.”

A pedagodgus szerepe ebben a tanuldk egyéni képességeinek, torekvéseinek, motivaci-
0janak, tanulasi sajatossagainak ismeretében tervezni

— a tanitasi-tanulasi keretben (pl. szakkor, felzarkoztatd, fejleszto foglalkozas),

— atananyag tartalmaban,

a feladatok eltéré meghatdrozasaban,
a kovetelményekben (manipulécios gondolkodds — absztrakt gondolkodas szintje),
— a kiilonboz6 elsajatitasi modokat figyelembe vevo tanulasszervezéssel.

Gyakorlati megkozelités:

A differencidlds a gyakorlatban tobbnyire nem azt jelenti, hogy mindig minden
gyerek sajat egyéni feladatot kap. A gyakorlatban a tanulasi kornyezet szervezé-
se, a csoportos tanulas lehetésége adja meg a kereteket a valodi differencialashoz.
A kifejezetten heterogén dsszetételli csoportokban a gyerekek egymassal valo kap-
csolata, az egymas tanitasa, a vitak, a megbeszélések, a konkrét, elvégzendé munka
elosztasa, az egyiittmiikodés mozzanatai teremtik meg a differencialis pedagdgiai
kozeget (tanulasi kornyezetet), ehhez a pedagoégusnak jo (adekvat) feladatokat kell
biztositania, olyanokat, amelyekkel ez a hatas valoban elérhetd.” (Nahalka, 1997)

2. pillér: Pedagdgiai alapelvek

Ebben a pillérben harom prioritds jelenik meg: a tanulok meglévd tudasara épités elve,
a tanuloi ontevékenység elve és a valds kontextusba dgyazottsdg elve. Az alapelvek
értelmezését és kifejtését minden intézmény az adott kornyezetének és konkrét céljainak
megfelelden alakitja ki.

3. pillér: A tanulds pedagogiai, biologiai, pszichologiai hdttere

Ez a pillér jelenti, hogy teret kap a tanuld megismerésén alapul6 pedagdgiai tevékenység.
A fokuszba keriilnek a tanulést befolyasold tényezok:

— Az informéaciéfeldolgozas sebessége, ezen belill az elézetes ismeretek, az asszoci-
acios lehetoségek gazdagitasa, a gyakorlottsag mint fejleszthetd készség szerepe,
aktivizalasa.

— A tanulas segitése-tdmogatdsa a 1atés, hallas, izlelés, szavak, mozdulatok, tapintés,
szaglas aktivizalasaval, a perceptualis (érzékelés, észlelés utjan torténd) tanulas, a
motoros tanulas lehetségének biztositasa.

— Személyenkénti fokusz a dominans tanulasi stilus kiillonbozoségeire.

— Fizioldgiai, pszicholdgiai, szocioldgiai, kdrnyezeti és érzelmi tényezokre, a tanulds
bioldgiai hatterére.
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4. pillér: A tanulasi kornyezet és annak megtervezése, elemeinek
rendszerben torténé miikodtetése

A tanulasi kornyezet rendszert alkot, és elemeinek egységbe rendezddése azt jelenti,
hogy gyakorlati szempontbol a lehetd leginkabb torekedni kell azoknak egyiittes kezelé-
sére — az egymastol elkiiloniilt kezelés nem fejti ki a kivant hatast.

A tanulasi kornyezet elemei (Nahalka, 1997):

— térbeni és idObeni viszonylatok,

— a tanitasi-tanulasi folyamat terve,

— az értékelés,

— atanulasi folyamat logikaja, koncepcionalis hattere,

— a munka megszervezésének koriilményei,

— specialis eljarasok,

— interakcidk jellege, lehetdségei,

— informacidhordozok és mas eszkozok.

5. pillér: A tanulasi tevékenységek

A tanulasi tevékenység az egész napos iskoldban azokra a tanulasi stratégidkra épiil,
amelyek kialakitdsdban tanulok és sziilok egyiittese vesz részt. Az élethosszig tartd tanu-
las mint 0j paradigma ezen a teriileten is alapvetd valtozasokat kovetel meg — egyrészt
az intézményszervezésben, masrészt pedig a konkrét tanulasra vonatkozd modszertan
tekintetében. Az egész napos iskola koncepcidja szerint a tanulas szintere az iskolan
kiviil kiterjed térben és idében mindazokra a valdsagos és virtualis terekre, amelyekkel
a tanul6 kapcsolatba kertilhet. Az egész napos iskola célja ezért az, hogy a tanulot fel-
készitse a tandran kiviili tanulasi formak megismerésére és alkalmazasara, amelyekre a
kezdeményezés az oktatdsi folyamatbdl indul el. A harom tanulasi forma az egyén élete
soran egymast kiegészitve miikodik, igy biztositva a tanulési tevékenységek verbalitasat
¢és adaptivitasat (Mayer és mtsai, 2013).

Az 6t pillér alkalmazasanak lehetéségei

Azt, hogy a pedagdogusok milyen stratégiat valasztanak a megvalositasra, nézeteik, peda-
gogiai gondolkodasuk, eldzetes tapasztalataik erésen befolyasoljak. A program erre az
egyes iskolak szintjén ugy valaszol, hogy azonositja az intézményi jellemzdket. Ennek
soran a tanitasi-tanulasi folyamat tervezésénél, a tanulasi tevékenységek megvalasztasa-
nal alapul veszi Glaser elméletét annak azonositdsara, hogy milyen helyzetbdl (szintrdl)
indulhatunk.

A jelen allapot lehet:

— Ha az iskolaban a gyengén teljesit6 tanulok felzarkdztatast kapnak, azt a nekik adott
feladatok is tamogatjak — de ha a teljesitménytik valtozatlan, akkor a mindsitésiik
szummativ alapon torténik.

— Ha diagnosztikus (helyzetfeltaro) értékelés alapjan is sor keriilhet a felzarkoztatd
programok alkalmazéséara, amelyhez metodikai eszkdzok gazdag tarhdza is tdmo-
gatast ad, illeszkedve a tanulok egyéni jellegzetességeihez. De ha a tanulok ezek
elvégzése utan sem tudnak javitani teljesitményiikon, ugyancsak szummativ ming-
sitést kapnak.

— Ha a tanuldk tanulési stilusanak figyelembevételével iktat be a pedagdgus a tanula-
si folyamat kiilonb6zd szakaszaiban fejlesztd vagy kiegészitd, differencialt egyéni
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megkozelités szerint tehetséggondozo, specialis érdeklédést kielégitd programokat,
feladatokat. Ebben az esetben a pedagdgus a tananyag differencialasaval is probal
igazodni a tanulokhoz.

— Ha az eredmények folyamatos nyomon kdvetése, a diagnosztikus és formativ érté-
kelések tanulsagainak elemzése, valamint a tanulasi stilusok, az egyéni igények,
érdeklédések Osszevetése képezik a tanulds segitésének, az egyénhez igazodo tanu-
lasszervezésnek a szempontjait. Ez azt is jelenti, hogy a modszerek (pl. kooperativ
mddszerek alkalmazésa — egyiittmiikodésre torekvés, a differencialt rétegmunka, az
individualizalt tanulds és a projekt) gazdagodé valasztéka a mindennapok része, igy
a tananyag tovabbi differencidlasa valosulhat meg.

Egyiitt ,,bokorban”

A bokoriskolakkal vald egylittmiikddés kezdeti nehézségei utan — foldrajzi tdvolsdgok
lekiizdése — szoros kapcsolat alakult ki. A munkafolyamatok intézményiinkben 4 {6
kozott oszlottak meg. A belsé multiplikator feladata az iskolai folyamatok koordinalasa
volt, ami a csoportszervezésen, az informaciok atadasan kiviil a tantestiilet innovacidba
valo bevonasat jelentette. A haldzati koordinator feladata a bokor iskolaival valo kapcso-
lattartas, talalkozok szervezése. Fontos szerepe volt az OFI felé leadott jelentések elké-
szitésében, a tovabbképzéseken valo részvételével biztositotta a feladatok atgondolasat,
iitemezését. A modulirok a pilot programban 30 modult irtak iskolanként. Ezeket tobb
szintli lektoralas, esteleges kiprobalas — bokrokban is — utan kellett eljuttatni az OFI-ba.

Mi a modul?

Tartalmilag viszonylag jol kortilhatarolhat6 pedagogiai egység. A modulok jellemzdi:
— kifejtése egységes didaktikai cél és feladatrendszer mentén halad,

tartalma 6nmagaban koherens (pl. egy témakor),

tartalmaz: tanuloi tevékenységet, modszertani lehetdséget, ajanlott eszkozoket,

— sajat, atlathat6 kovetelménye van,

azonos didaktikai elvek mentén szervezodik,

kiilonbozd tanuldsi utakat biztosit.

A modulok specifikumai:

— amodul a nevelési-oktatasi program részeként megjelend tartalmi elem,

lefedi a tanulasi id6n kiviili napi tevékenység idokeretét,

— nincs hagyomanyos értelemben vett tananyaga,

— a gyerekek érdekl6désébdl kiindulva a pedagogus szdmara alternativakat kinal az
egész napos iskola megszervezésének tartalmi megvalositasahoz,

— megadja a valasztas, valtoztatas lehetdségét is,

— az ismeretek nagyobb egységét foglalja magaban, tehat tobb oranyi anyagot gyiijt
egybe,

— a fejlesztési koncepciok, elképzelések alapjan a modulok egy téma egységen beliil
koherensek egymadssal, ugyanakkor varidcidok sokasagat kinaljdk a felhasznalas
soran,

— az anyagok tematizalt rendben is felhasznalhatdak, de 6nallo egységként is meg-
alljak a helyiiket.
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A modulkészités 1épései intézményiinkben a modulok kidolgozasa idején

Elsd 1épésben a modulhalobol kivalasztottuk az elkészitendd modulokat. Felvazoltuk
a legfontosabb oGtleteket az adott témakkal kapcsolatban. Végiggondoltuk, melyik osz-
talyokban hogyan tudjuk a modulokat megvaldsitani. Probaltunk olyan témakat kiva-
lasztani, amelyek segithetik még a kimend nyolcadik évfolyam tanuloit (Etelek, Palya-
valasztas).

Masodik 1épésben a kivalasztott modulokhoz illeszthetd feladatok, onismereti jaté-
kok, csoportjatékok kivalasztasa tortént meg. A konyvtarban kutatdomunkat végeztiink a
kapcsolddo szakirodalomban. A legfrissebb adatokhoz az internetet hasznaltuk az infor-
maciokereséshez.

Harmadik 1épésben a modulok atgondolasa kdvetkezett. Megterveztiik, hogy hany
részmodulban lehet a legjobban megvaldsitani az dtleteket, milyen iddkeret idealis az
adott feladatok megvalositasahoz (Birosagi targyalas).

Negyedik 1épésben a modulok Osszeallitasa tortént meg. A kicédulazott feladatok
Osszeillesztésénél ligyeltiink arra, hogy valtozatosak legyenek a tevékenységi formak és
kapcsolddjanak egymashoz. Minden feladat valami Gjat is nytjtson, de legyen benne az
eddigiek megerdsitése is (Etelek: csoki, tea).

Otodik 1épésben az dsszeallitott modulok kiprobalasara keriilt sor. Ennek tobb modjat
valasztottuk: kollégakat kértiink meg, hogy véleményezzék (Birdsagi targyalas, 1ddja-
rés), vagy osztalykozosségben probaltuk ki (Etelek, Palyavélasztas).

Intézményiink modulirdi a 4. abran lathaté modulokat dolgoztak ki. A 30 modul koziil
tiz elsésorban a tanitasi-tanulasi folyamatokat tamogatja, tiz a gyermekek szocialis kom-
petenciajat fejleszti, tiz a szabadidé hasznos eltoltésére inspiralja a tanuldkat. A modul-
halonk szervesen kapcsolodott a masik két bokoriskola valasztott témaihoz.

Ervek és ellenérvek

Papkeszin az altalanos iskola also tagozataban mar 2007 szeptembere o6ta miikddik az
iskolaotthonos oktatas-nevelés. Nagyon pozitiv visszajelzéseket kaptunk a sziiloktdl, mi
sem bizonyitja ezt jobban, mint hogy gyermeklétszamunk az elmult 5 évben tobb mint 50
szazalékkal nétt. A torvényi eldirdsokat sz6 szerint vettiik, igy kisérletképpen 2013-ban
felmend rendszerben a fels6 tagozatosok korére is kiterjesztettiik az egész napos oktatasi
format.

A tantestiilet szamara nyilvanvalo volt, hogy az iskolankban tanuld didkok tobbsé-
gének ez az oktatasi forma az egyetlen esély, hogy megtalaljak helyiiket a vilagban, a
megfeleld modon késziiljenek fel a felndtt élet tarsadalmi, szocidlis és munkahelyi kihi-
vasaira. Megfogalmazddtak pozitiv elényok, de a kétségeiknek is hangot adtak, hiszen ez
a rendszer merdben j kihivas mind a pedagogus, mind a gyermek, mind a sziil szama-
ra. Az alabbiakban lassuk az eldnydket és a hatranyokat, a programban részt vevé tobbi
pedagdgus véleményével kiegészitve.

Az eldnyok:
. Esély a gyengébb képességii tanuldknak a felzarkoztatasra, lehetéség a korrepetalasra.
. Id6 és tér a szocidlis kompetencidk elsajatitasara.
. Lehet6ség a hétkoznapi kompetencidk gyakorlati megerdsitésére.
. Lehet6ség a tanulok alaposabb megismerésére.
. Eredményesebb, hatékonyabb tanar-diak kapcsolat kialakitasanak esélye.
. Sikerélményhez jutas a tanuldsi nehézségekkel kiizd6 tanulok szamara.
. A problematikus tanulok magatartdsanak javitasa.
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8. A sajatos nevelési igényl tanulok kompetencia-fejlesztéséhez sziikséges szintér
kialakitasa.
9. A tanuldk érzelmi intelligenciajanak fejlesztése.
10. A sziil6k szamara nyitottabba valhat az iskola.

A hatranyok:

. A tanarok motivaltsaga rendkiviil alacsony szintii (egész napos ,,bent tartozkodas™).

. Egyensuly kiépitésének nehézségei a tanulas és a szabadidd hasznos eltoltése kozott.

. A felelésség kérdése.

. A ,,couch potato generation” problémaja és annak kezelése, a ,,Z” generacié meg nem
értése.

. A szoros egyiittmiikddés hianya a pedagogusok kozott.

. Aktualis problémak hattérbe szoritjak az innovativ hajlandésagot.

. A sziilékkel valo eredménytelen kommunikacio.

. A megszokott tanitasi kultirahoz valé ragaszkodas.

. A program soran felmertld targyi feltételek biztositésa.
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Munkank és a megvalésitott, kiprobalt moduljaink tapasztalataibdl itélve tigy gondoljuk,
hogy ez a tevékenység akkor valosithatd meg igazan sikeresen, ha bevonunk kiilso szer-
vezeteket, szakembereket, élvezziik a kollégakon kiviil a sziil6k tamogatasat is. Minden
munkaegység kiemelten sikeresnek volt tekinthetd, amelyekbe be tudtuk vonni a fent
emlitetteket.

Kiemelt célunk volt — és ez az egész napos iskola célja is — a tanulok sokféleségének
elfogadasa, s6t annak beldtasa, hogy ez nem hatraltatja, hanem erdsiti munkankat. Az
egész napos iskola nem csak a tanitds szinhelye, hanem a tanulds megszervezésének
helyszine is. Ennek megvaldsitasahoz azonban aktiv, kreativ, innovativ kollégak, munka-
tarsak szoros egytittmiikddésére van sziikség.

Fontosnak tartjuk, hogy az alapelvek értelmezését és kifejtését az egyes intézmények
a sajat adottsagaiknak, kornyezetiiknek megfeleléen alakithatjak ki, a sajat céljaiknak
megfelelden. Ez jelentés szabadsagot, ugyanakkor nagy felelosséget, koriiltekintd ter-
vezést, szoros egyiittmitkodést kivan az intézmények vezetditdl és tanaraitol és a bevont
kiils6 szakemberektdl.

Alapvet6 fontossagu, hogy a tanuldcsoportokkal foglalkozo tanarok, nevelék minél
jobban megismerjék az egész napjukat az iskolaban tolté tanulokat. Ehhez megfeleld és
kiprobalt mérbeszkozok allnak rendelkezésre, valamint a személyes megfigyelés, a tana-
rok kozti informaciocsere is fontossa valik. Meg kell ismerni az egyes tanulok dominans
tanulasi stilusat, illetve segiteni kell megtalalni szamukra azt az érzékelési, észlelési terii-
letet, amely segiti dket a tanulas folyamataban. Igyekezni kell a nap soran folyamatosan
tevékenykedtetni, valtozatos munkaforméak alkalmazédsaval aktivizalni 6ket. Ehhez a
pedagogusoknak gazdag modszertani hattérrel kell rendelkezniiik. Erre napjainkban nem
mindegyik tanar, neveld eléggé felkésziilt. Az egész napjukat az iskolaban t6lté gyere-
kek sokszor nem tudnak 45 percen keresztiil zomében frontalis osztalymunkaban tanulni,
illetve a hagyomanyos tanari ismeretkozlésre kitartéan figyelni.

Vannak és kellenek ugyanakkor a mindennapokban visszatérd egységek (beszélgetd-
kor, ebédidd), amelyek stabil alapul szolgalhatnak, de a valtozatos munkaformak, jaté-
kok, kooperativ technikak segitik aktivitdsuk fenntartasat. A tanuldk szamara biztositjak
a tobbnyire parokban, csoportokban torténd tevékenykedtetést, amelyek soran 6k szive-
sen kapcsolodnak bele az egyes munkafolyamatokba. Mindekodzben fejlédik szocialis
érzékenyseégiik, kommunikacios képességeik. Képessé valnak arra, hogy vitak soran
meggy6zzEk tarsaikat, vagy éppen arra, hogy megfelelé érvek hatasara 6k is meggydz-
hetévé valjanak. Ennek soran egyre toleransabbakka valnak tarsaikkal, megértik azokat.
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Képesek egyiittmiikddni tarsaikkal, meghallgatni az 6 véleményiiket, kérdéseket feltenni,
érveket megfogalmazni, végiil allasfoglalast kialakitani.

A pedagoégiai koncepcid bevezetése megfeleld modszertani kompetenciaval rendel-
kezd pedagogusok iranyitasaval valdsulhat csak meg hatékonyan, illetve tigy, hogy a
tanulok szivesen legyenek egész nap az iskolaban, az ottani tevékenységek szamukra
érdekesek, 6romtelik legyenek.

A tanulasi kornyezet megtervezése soran ismét meghatarozova valik, hogy az azt
kialakitd pedagogusok milyen el6zetes tapasztalatokkal rendelkeznek. Gondolkodasuk
meghatdrozza a tanitasi-tanulasi folyamat szervezését, majd a tanuldk teljesitményének
mindsitését. Mig a gyengén teljesitok felzarkdztatast kapnak, addig masok tehetséggon-
dozasban részesiilnek. Mivel egész nap az iskolaban tartozkodnak, igy megfeleld diffe-
rencialassal mindegyikre lehetség nyilik.

Véleménylink szerint ez a differencialt tananyag — differencialt kovetelménytamasztas
— differencialt mdédszerek harmas 6sszhang jol miikodik, illetve megvalosithato akkor, ha
a tanulok a napjaik jelentds részét az iskoldban toltik.

Megvaltozik a tanuldk értékelése is. Ez mar nem rettegést, félelmet keltd osztalyzasok,
feleletek és dolgozatok soran valdsul meg els@sorban, hanem olyan pozitiv folyamatta
valik, amely soran mind a tanul6, mind a sziilé vagy akar a pedagogus is arrol kap pon-
tos informaciot, hogy az oktatas-nevelés soran az egyes tanulok milyen fejlettségi szintet
értek el, hol vannak pdtolandd hidnyossagok vagy éppen szamottevo elérelépések. Az
értékelés ilyen modon tamogatdva, nem pedig gorcsoket okozo stresszhelyzetté valik.

Véleménylink szerint a modulrendszer altal érintett teriiletek teljes mértékben lefedik
a szabadidés tevékenységek korét.

Igen jelentds szerepe van a tanitasi-tanulasi folyamathoz kothetd tevékenységeknek,
hiszen ennek soran valosulhat meg a tehetséggondozas, a felzarkoztatas, korrepetalas is.
Mindez differencialtan torténik, az egyes tanulok képességeinek, ismereteinek figyelem-
be vételével. Ezek a modulok, bar a tanitasi-tanuldsi folyamathoz kotottek, mégis mas
Osszefiiggésekbe helyezik az eddigi ismereteket. Sajat moduljaink kozil, ha kiemeliink
néhanyat, mar a cimbdl is lathato, hogy azok egységei szinte minden oktatasi egységet
lefednek, igy pl. a Pet6fi café cimii az allampolgari ismeretektdl az étkezési kulturaig,
vagy a Madarak cimii a szovegértés fejlesztésétdl a konfliktusmegoldasig sok-sok terti-
letet felolelnek. Ezek soran tudatos kompetenciafejlesztés valosul meg: az anyanyelvi és
kommunikécios, a természettudomanyos, a vizualis, képi, a szocidlis, az allampolgari, a
matematikai, a digitalis, az idegen nyelvi kompetencia-teriiletek is fejlédnek. A kiilonbo-
76 tudomanyteriiletek mar nem egymastol elszigetelten, hanem komplexen jelennek meg
a modulok soran. Fejlodik a tanulok memoriaja, képességeik pl. a vizualis és a verbalis
informaciohordozok altal kozvetitett tudas egyiittes értelmezésére alkalmaval.

A szocialis kompetencidk fejlesztése szinte minden modulegységben megtorténik,
nem csak akkor, amikor a hitrél, a csaladrol vagy éppen a palyavalasztasrol szélnak a
modulok. A modulok alkalmazésa soran kialakul a tanuldk redlis, pozitiv énképe, meg-
tanulnak asszertiv médon kommunikalni, egymasnak segitséget nyujtani, egyre nyitot-
tabbakka, megbizhatobbakka, 6szintébbekké valnak.

A szabadid6hoz kdtheté modulok kozé soroljuk a mindennapos testnevelést. Ez kote-
lezd, ugyanakkor nagyon fontos is az egész napjukat az iskolaban t6lt6 gyermekek
szamara. Ezt kiegészitik a hobbival, jatékkal kapcsolatos modulok, amelyek igen nép-
szertek, fesziiltségoldok a gyerekek szdmara. A kerékparozast, a filmkészitést, a giccsel
vagy a csokival, teaval vagy a Forma-1-gyel, kaaracsonnyal foglalkozé modulokat 6rom-
mel vették, sajat tapasztalattal mindenki rendelkezett, ugyanakkor mas megkozelitésben
talalkozhatott ezekkel.

Minden modul tevékenységkdzpontu volt, mindegyikben a mindennapi élethelyzetek-
ben is el6fordul6 problémakat kellett megoldaniuk.
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Miért hasznos az egész napos iskola?

A didknak nem egyediil kell megkiizdenie az 1j anyaggal, sokszor a régivel is, mert
mar hénapokkal, st évekkel ezeldtt lemaradt az anyagban, mert mar akkor sem értette.
Pedagogusok segitenek neki ujra értelmezni, megtanulni, elmélyiteni az anyagot. Nem
kell konyveket, fiizeteket hazahordania. Feledésbe keriilnek a kovetkezd mondatok:
Elfelejtettem. Nem értem. Otthon hagytam.
A kotott tanorakon kiviil tehetséggondo-
. .. zason, fejlesztésen, szakkori orakon vehet
A didknak nem egyedil kell részt, amJit persze az iskola lehetdségeihez
megkiizdenie az 1j anyaggal,  képest érdekl8dése szerint valaszthat.

sokszor a régivel is, mert mdr A sziil§ sziilé6 maradhat. Délutan, mikor

honapokkal, s6t évekkel ezeldtt hazamegy a munkabdl, gyermeke pedig az

/ b iskolabol, nem azzal kell t6ltenilik az idét,
emarad! az anyagban, mert .oy tanylianak. Tobb idé maradhat jatékra,

mdr akkor sem értelte. Pedago-  beszélgetésre, kirandulasra és sok minden-
gusok segitenek neki tijra értel-  re, ami épiti a csaladi kapcsolatokat. Persze

: : 1. . hét végén, ugy gondoljuk, el6 kell keriilni a
mezni, megtanulni, elmélyiten tankdnyveknek otthon is, hiszen a sziilének

az anyagot. Nem kell kRonyveket,  dnia kell, hogy mi térténik az iskolaban.
Srizeteket hazahordania. Fele- A pedagdgus nem marad magara, hiszen

désbe keriilnek a kévetkezd ezt a programot csak kozds Osszefogassal

) , lehet megvalositani. Az egyiittmikodés az
mondatok: Elfelejtettem. Nem egyik kulcsfogalma az egész napos iskola-

értem. Otthon hagytam. A ROIGIE  nak, hiszen a foglalkozésokon egymas mun-
tanordkon kiviil tehetséggondo-  kéjat segitve halad elére tanar és diak.

zdson, fejlesztésen, szakkéri 6rd- Nagy segitség iskolanknak, hogy részt

A / B ) vehettliink ebben a programban. Az elért
on venet reszi, amit persze az  innovacios eredmények alapjan 2014 szep-

iskola lehetoségeihez képest temberétdl bazis iskolaként mikodik intéz-
erdeklédese szerint vdalaszthat.  ménylink. Képzett szakembereink biztosit-
jak a kovetkez6 szakaszban belépd iskolak
pedagogusainak mentoralasat.

Modulok gyermekszemmel:

A modulok kiprobalasa soran €s utan megkérdeztiik a didkokat, hogyan érezték magukat
a foglalkozasok alatt. Hiszen mégiscsak 6k azok, akiknek, akikért irédtak. Benniinket is
értekeltek a valaszaikkal. Kértiik 6ket, hogy a pozitiv és negativ véleménytiket is mond-
jak el. Befejezésiil ebbdl szemezgetiink néhanyat.
— FErdekes dolgokat ismertiink meg.
— Jo volt kozdsen dolgozni.
Altalaban nem izgultunk, mert nem volt feleltetés.
Sok dicséretet kaptunk, sot szinte csak dicséretet.
— Lazabb volt a foglalkozas.
— Konnyebben megértettiik az 1j dolgokat.
Sokat jatszottunk.
— Csak jatszottunk.
— Sokat segitettek nekem a tarsaim.
— Olyan volt, mintha mindannyian tanarok lennénk.
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Jobban megismertem a tarsaimat.

En is sz6hoz juthattam.

Kar, hogy délutan kellett visszajonni.

— Kis idére celebnek érezhettem magam.
— Rajottem, hogy én is értek valamihez.
— Uj barétot szereztem.

— Jobb lett a kapcsolatom a tanar nénivel.
— Sokat beszélgettiink €s nevettiink.

— Rajottem, hogy tudok olvasni.

4. abra. Mi igy képzeljiik el az egész napos iskolat — 8. osztaly
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A tudomanyrol

Az emberi természet egészét csak akkor ismerhetjiik meg igazdn, ha
az emberrol szerzett sokféle ismeretiink mellett felhaszndljuk a
természettudomdmnyos gondolkodds eszkozeit is, mert ezek
alkalmasak ésszetett problemdk raciondlis kezelésére. Ez a
gondolkodds segitette az embert a mikrovildg szerkezeti
problemdinak tanulmdnyozdsdaban, az élovildg kialakuldsdnak,
fejlodeésének megismerésében, és elvezetett egészen az Univerzum
torténetével, miikodésével kapcsolatos kérdeések felvetéséig. Ezért
szeretnék rovid dttekintést adni a természettudomdnyokban haszndlt
tudomdnyos modszerrol. Ez taldn segit eligazodni, ha sokféle
kiilonds, esetleg egymdsnak részben ellentmondo ismeretrol kell
elgondolkodnunk.

modellezése. A kiilvilagbdl érkezd ingerek hatdsara az agyban neuroncsoportok

kapcsolddnak 6ssze, amelyek valamennyire leképezik az ingerforras viselkedését,
modellezik azt, és a modell belsd aktivitasabol kovetkeztetni, josolni lehet az ingerforras
tulajdonsagaira, viselkedésére, ez segiti az allatot mindennapi viselkedésében.

Az ember azzal valt el viselkedésében az allatvilagtol, hogy kifejlesztett egy kiilonle-
ges modellkonstrukcids képességet, a beszElt nyelvet. Ezt az tette sziikségessé, hogy kis
egylittmiikddod csoportjaiban megjelent a ,, kommunikacios kényszer”. Az egyiittmiikodés
legfejlettebb formdaihoz a tapasztalatok, gondolatok, elképzelések, tervek, szandékok
gyors kommunikécioja sziikséges, ennek eszkdze az emberi nyelv. A gondolatok cseréje
a modellezést is 0j, az allatoknal sohasem ismert szintre emelte. Megjelentek az embe-
11 kozosség kornyezetrdl kialakitott modelljei. A kommunikacié révén a tarsak, az 9sok
tapasztalatai k6zos hasznalatba kertiltek. A kis kdzdsségekben kialakuld hiedelmek, szo-
kasok, ismeretek, ritusok, mesék, tradiciok formajaban megjelent a kultira, amely szin-
tén egy adott kdrnyezet modelljének tekinthetd, amit a benne €16 kdzdsség hozott 1étre.

ﬁ z allati idegrendszer egyik létfontossagu funkcidja az allat kiilsé kornyezetének

Hiedelem, torténet, magyarazat

A nyelv nagyszerli képessége alkalmas arra, hogy az ember a vilag dolgait, jelenségeit,
de még a sajat belsé élményeit is nyelvi szimboélumok, szavak, mondatok segitségével
torténetekbe, leirdsokba, magyarazatokba, hiedelmekbe stiritve tarolja és forgassa elmé-
jében. Amikor az emberi elme muikodik, altaldban torténeteket vizsgal, készit, azokra
emlékezik. Ha végiggondolunk barmilyen, sajat személyilinkre vagy tapasztalatainkra
vonatkozo ismeretet, kideriil, hogy ezek mindig apro torténetek. A torténetekben vannak
szereplok, mi magunk és masok; targyak, allatok, ndvények, €s vannak akciok, azaz a
szereplokkel torténik valami. Amikor egy olyan hétkdznapi targyra gondolunk, mint egy
golyostoll, akkor azonnal események, torténetek jutnak az esziinkbe: irtunk vele, kifo-
gyott beldle a tinta, kaptunk egyet stb. Ezek a torténetek részben sajat tapasztalatainkat,
¢lményeinket dolgozzak fel, részben — és ez nagyon fontos — bizonyos embertarsainkkal
kozos hiedelmeket, ismereteket elevenitenek fel. Amikor reggel kinéziink az ablakon,
¢és megallapitjuk, hogy mar felkelt a Nap, a Naprol szo616 torténetekben nemcsak a nap-
keltével kapcsolatos sajat élményeink jelennek meg, hanem az a hiedelem is, hogy a
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Fold gombdlyt, forog a tengelye koriil, és ez magyarazza a napfelkelte jelenségét. Azért
nevezhetjlik ezt hiedelemnek, mert nincsen rola kozvetlen tapasztalasunk, hanem a szii-
leinktdl, a tanarainktél vagy masoktol hallottuk, konyvbdl tanultuk. Mivel a torténet jol
egyezik sajat tapasztalatainkkal, el is hissziik, azaz elfogadjuk magyarazatnak.

Az ember elméje elképeszté sokasagu ilyen hiedelem-torténetecskét, tovabba sajat
élményt és tapasztalatot képes befogadni. Jellemz6 ra az is, hogy ha egy 1j torténettel
talalkozik, akkor azt mindig Osszeveti a mar meglévokkel, és csak azokat fogadja el
igaznak, jonak, érthetd magyarazatnak, melyek nincsenek ellentmondasban az elézdleg
szerzett tapasztalatokkal. Ha valaki azt allitana, hogy a Nap tiizes gdmbje tulajdonképpen
a Fold kortl kering, mert egy nagy szekéren van, amelyet hat paripa hiiz, nem hinnénk
el, mert ma az a hiedelmiink, hogy a Nap oriasi méretti égitest, a felilletén a hdmérséklet
6000 fok, és ez mar magaban is kizarja a szekeres torténet lehetdségét. De egy-kétezer
évvel ezeldtt ez még egészen hihetd torténet és jo magyarazat volt.

Az elme nemcsak tarolja a sok ezer torténetet, hanem allanddan fel is Gjitja, kombi-
nalja a mindennapok tapasztalatai folyaman. Minden ember megfigyeld, figyeli sajat
magat, a tarsait, a koriilotte 1&vo vilagot, és az igy szerzett adatokkal folyamatosan hoz-
zajarul elméjének torténetépitd tevékenységéhez. A megfigyelések néha ellentmondasba
kerlilnek a mar meglévé torténetekkel, ilyenkor egy ujabb torténet kerekedhet beldlik,
de ennek igazsagat bizonyitani kell. Tehat az 0j torténetnek valamiképpen illeszkednie
kell a mar meglévo ¢és elfogadott torténetekhez. A hiedelmek, magyarazatok mindig egy
kozosség konstrukcidi, egy kozosség kultirajanak alkatrészei, komponensei. A sokféle
hiedelem és magyarazat halézata valamiféle funkcionalis egészet alkot, mert a k6zosség
tagjai mindig igyekeznek a hiedelmek kozotti ellentmondésokat kikiiszobolni. Sokszor
ugy, hogy valtoztatnak a megszokott hiedelmen, sokszor meg igy, hogy ujabb hiedelme-
ket gondolnak ki, amelyek segitségével a kultira egysége, sajatos logikaja megdrizhetd.
Ez az allanddan folyo6 feliilvizsgalat, kiegészités a kultirak lassu fejlodését eredményezi,
kiesnek beldle az elavult hiedelmek, a megcéafolt magyarazatok. A valtozasok természete-
sen csak akkor kovetkezhetnek be, ha azokat a k6zosség tobbsége elfogadja. Hidba talal ki
valaki egy egészen lj magyarazatot valamire, ha tarsai az 0j hiedelmet nem fogadjak be.

Még egyszer szeretném hangsutlyozni, hogy egy-egy kultura dsszehangolt hiedelem-
rendszere a kiilsd és bels6 kdrnyezet modellje. Ismeretében példaul nagyjabol meg lehet
josolni, hogy 10j, megvaltozott koriilményekre hogyan reagalnak a kultura hordozdi, a
kozosség tagjai.

Hiedelmek és a tudomanyos gondolkodas

A kulturak fejlédésének hozzank kdzelebb esd fazisaiban, a legutobbi néhanyszaz
évben, kezdtek létrejonni a gondolkodasnak és a hiedelmeknek azok a formai, amelyek
lehetévé tették a tudomanyos gondolkodas kialakulasat. Ma mar modellezni tudjuk azt
is, hogy hogyan modelleziink.

A tudomanyos gondolkodas nincs olyan tavol az ember természetes, mindennapi
elmélkedéseitdl, mint sokan vélik. A tudomanyok is egy-egy kozosség, az adott tudo-
many miivel6i altal elfogadott hiedelmeken alapulnak, mint minden kultira. A tudésok
szeretik hiedelmeiket elméletnek nevezni. A tudoményos hiedelmek, elméletek tarhaza
hatalmas, és az is bizonyos, hogy jokora része rossz vagy téves, ezért konnyl benne tisz-
tazatlan kapcsolatokat, ellentmondasokat talalni. Visszautalva az el6bbi eszmefuttatasra
a nappal kapcsolatban, ha valaki megméri megfelelé modszerekkel a nap felszinének
hémérsekletét és azt kb. hatezer Celsius fokban allapitja meg, akkor ugye minden olyan
hiedelem, amely ezzel a hdmérséklettartomannyal nem egyeztethetd 6ssze (Apollo sze-
kere példaul), azonnal ellentmondasként jelentkezik, és ha a mérés sok mas egyéb hiede-
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lemmel 6sszhangban van, akkor ezt az ellentmondast ki kell kiiszobdlni. A régi elmélet
helyett wjat kell alkotni, amely a legtijabb megfigyeléssel is 6sszhangban van.

A legfontosabb tudomanyos tevékenység éppen az ilyen ellentmondasokkal kapcsola-
tos. Ha az elfogadott hiedelmek, tudomanyos elméletek kdzott valamilyen ellentmondas-
ra bukkanunk, akkor megfogalmazhatunk egy 0ij tudomanyos kérdést, amely legtobbszor
maga is egy kisebb elmélet, és valamelyest eltér a régebbiektdl. Erre megfigyelésekkel,
valamint a megfigyelésekbdl készitett 1 elméletekkel keressiik a valaszokat. Ha sikertil,
akkor kigyomlaltunk valamilyen bosszant6 ellentmondast a k6zos tudaskincsbol.

A tudoés tehat mindig valamilyen eldzetes hiedelem, elmélet, feltevés, hipotézis alapjan
fog neki a megfigyelésnek. Az eldzetes elmélet alapjan valasztja ki példaul megfigyelése
targyat, azt a modszert, ahogyan a megfigyelést végzi, vagyis hogy puszta szemmel vagy
mikroszkoppal, tavesdvel, esetleg miiszerekkel felfegyverkezve dolgozik-e. Fontos a
megfigyelés targyaul kijeldlt dolog vizsgalhatd egységének jO megvalasztasa. Hogy ez
mi, az mindig a megvalaszolando kérdéstdl fiigg. Példaul megfigyelhetek egyetlen far-
kast, kettdt, egy egész falkat, esetleg egy sok falkdbol all6 farkas-populaciot. De meg-
figyelhetem egyetlen farkas valamelyik részét is, példaul a farkat vagy a fiileit, esetleg
csupan néhany idegsejtet az agyaban, amelyek kozremiikodnek a farok mozgatasaban.
Barmit is valasztok a sokféle lehetdség koziil, azt valamilyen elmélet, hipotézis alapjan
teszem, €s ez jorészt meghatarozza, mit is fogok megfigyelni. Ha egyetlen farkast valasz-
tok, az lehet kolydk, felnétt, him vagy ndstény. Ha mondjuk az az elméletem, hogy a
farkas onalldan szerzi meg a prédajat, akkor hiaba figyelek meg kolykoket. Ha az anyai
gondoskodasra vagyok kivancsi, akkor legaldbb két példanyt, egy anyat meg egy kolykot
kell megfigyelnem. Fontos tehat, hogy mar a megfigyelés kezdetén korabbi ismereteket,
hiedelmeket hasznalok-e, mert ez nagymértékben befolyasolja, amit talalok.

Tegyiik fel, hogy megfelelé elméletbdl indulok ki, €s helyesen valasztottam meg a
megfigyelésem targyat is. Ezutan kovetkezhet a megfigyelés a természetben, vagy a
magam konstrudlta kisérleti koriilmények kozott. Kell6 mennyiségii megfigyelési adat
begytijtése utan mar megfogalmazhatok egy uj allitast, ami tulajdonképpen mindig egy
uj elmélet. Olyan leiras, amely a megfigyelés el6tti elméleteimre tamaszkodva az Gj ada-
tokat értelmezi, és az 11j értelmezést bizonyitja.

Sokféle buktatdo van. Ha mondjuk az allatok viselkedését tanulmanyozom, ¢€s arra
vagyok kivancsi, hogy egy kutya megtanithat6-e olvasni, fogok egy papirlapot, rairom:
labda, és a kutyat megtanitom arra, hogy a lap felmutatdsa utan hozza elém a labdat. Ez
bizonyosan sikeriil majd, ilyen feladatokat a kutydk gyorsan megtanulnak. A feladat jo
végrehajtasa azonban még nem bizonyitja, hogy a kutya olvasni tud. Ehelyett be kell
érnem egy joval egyszeriibb allitassal, azzal, hogy a kutya képes egy irott jelet felismer-
ve egy utasitast végrehajtani. Koénnyen be lehet bizonyitani, hogy ez tévedés: a papirra
példaul azt irom ,,4gy1”, megmutatom a kutyanak, és egészen bizonyos, hogy akkor is a
labdat fogja hozni. Vagyis a mutatas ritusa a fontos szamara, az iras értelmezésére kép-
telen. Sokféle ilyen kisérletet lehet megtervezni. Mindig azon igyeksziink, hogy cafoljuk
az eredeti elméletlinket, mert akkor gyorsabban haladunk. Mert csak akkor tekinthetem
bizonyitottnak az elméletemet, ha az minden 1ényeges megfigyelési adattal 6sszhangban
all. Ilyen bizonyitékot eddig még senkinek sem sikeriilt szereznie, bar tdbben gondoltak
mar, hogy a kutyajuk tud olvasni.

A bizonyitas az az eszkoz, amelynek segitségével a sokféleképpen értelmezhetd ada-
tokra épiild, sokféle elmélet koziil kivalaszthatom azt az egyet, amely megadja a végso,
azaz a pillanatnyilag lehetséges legjobb magyarazatot. Nincs olyan tudomanyos mod-
szer, amely az 0j elmélet elkészitését és a sokféle lehetséges elmélet koziil a megfeleld
kivalasztasat egyszertibbé, esetleg automatikussa tudna tenni. Egy elmélet josagat, igaz-
sagat nem a szépsége vagy az egyszerlisége, hanem a gyakorlati értéke bizonyitja. Ezen
altalaban azt értjiikk, hogy a jo elméletet eredményesen lehet felhasznalni a kdvetkezd
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megfigyelésnél mint eléfeltevést. Vagyis a jo elmélettel josolni lehet. Ha ismerem a kén-
por, a faszénpor és a nitratvegyliletek tulajdonsagait, akkor meg tudom joésolni, hogy ha
megfeleld aranyban dsszekeverem Oket, és egy zart edényben melegiteni kezdem, akkor
a keverék felrobban. Vagyis feltalaltam a puskaport.

Az embernek nemcsak tudomanyos elméletei vannak, hanem kiilonféle egyéb hiedel-
mei is: babona, magia, varazslat, vallasos hiedelmek. Ezek 6nmagukban nagyon szépek
¢és megnyugtatoak lehetnek, de egészen bizonyos, hogy nem lehet 6ket joslasra hasznal-
ni. Hihet valaki az angyalokban, de nem tud egyetlen olyan ellendrizhetd, megfigyelhetd
eseményt sem eldre megjosolni, amely az angyalok 1étezését, tevékenységét igazolna.
Vagyis nem képes olyan elmélet konstrukcidjara, amelyben angyalok szerepelnek, és
valamiképpen kapcsolatban vannak egy, az érzékelhetd, lathaté vilagban elére meg-
josolhato eseménnyel, tapasztalattal. Es ez nem azon mulik, hogy az angyalokat nem
lehet érzékelni. A radioaktivitast sem lehet érzékelni, feltételezésével mégis meg tudok
josolni szamtalan gyakorlatban megfigyelhetd eseményt egészen pontosan. Példaul egy
fényképezd lemez elsotétedését, elektromossag megjelenését, ho keletkezését, ¢lolények
elpusztuldsat, atomrobbanast stb.

A hiedelmek, az elméletek és a megfigyelés, valamint a gyakorlat viszonya minden
természettudomanyban hasonld. Mindig megfigyelési adatokat, kisérletek eredményeit
kivanjuk a hiedelmeinkkel 6sszhangba hozni. A megfigyelést tekintjiik elsddlegesnek
¢és az elméletet masodlagosnak, a megfigyelésbdl kovetkezonek. Tehat az elméleteink-
hez nem ragaszkodunk tulsadgosan, és bar j6 mulatsag elméleteket kigondolni, minden
esetben arra toreksziink, hogy az adott pillanatban a lehetd legjobb elméletet, a legjobb
modellt, a legjobb magyarazatot hozzuk Iétre. Persze, ha 0j adatok fényében ezt is el kell
dobni, készséggel megtessziik, és megint igyeksziink 0j, jobb elméletet kialakitani.

A tudomanyok torténetében szamos ismert esetet talalhatunk, amely szépen mutatja,
hogy az elmélet és a megfigyelés, azaz a gyakorlat és a bizonyitas hogyan fiigg Gssze.
A széazad elején még a napilapoknak is gyakori témaja volt egy kiilonleges képességii 10,
az okos Hans, az ausztriai von Osten ur cs6dore. Ez a 16 az akkori beszamolok szerint
meglehetdsen bonyolult szamtani miveletek elvégzésére volt képes. Ismerte az orak és
percek kozotti atszamitast, ki tudott javitani tévesen leiitott zenei akkordokat, és képes
volt arra is, hogy kibetlizze a neki mondott szavakat, s6t mondatokat. Nagyban hozza-
jarult a mutatvany hiteléhez, hogy a 16 gazdaja semmiféle anyagi hasznot nem kivant
beldle szerezni. Nem mutogatta cirkuszban, nem kért pénzt a bemutatok résztvevaitol, és
minden érdekldddnek lehetdvé tette a csodalatos allat képességeinek megfigyelését. SOt
még arra is hajlando volt, hogy tgy is vizsgaljak, hogy 6 nincs jelen. Vagyis az 6nérdekii
csalas esetét nagy valosziniiséggel kizarhattak. A szenzacios hirek a szakemberek figyel-
mét is felkeltették, s tisztességes tudomanyos vizsgalatok soran fényt deritettek Hans
kiilonleges képességeinek mechanizmusara. A lovat gazdaja mar fiatal koraban felttin6en
intelligensnek talalta. Eveken at naponta tobb orat foglalkozott vele, amig kiilonleges
képességeit kifejlesztette. E10szor arra tanitotta meg, hogy szdmjegyeket ismerjen fel,
és az egyik mellsé patdjaval annyit dobbantson, amennyit a szamjegy mutat. Késébb
beszamozta az abécé betllit, és az egyes betlik, majd a szavak felismerését az allat a dob-
bantasok szamaval jelezte. A kisérletek nagyon egyszertiek voltak. Ha valaki a 16 elé allt,
¢s mondjuk azt kérdezte téle: — Kedves Hans, mennyi 6tszor harom?, a 16 dobolni kezdett
a patdjaval, és tizenotnél megallt.

A kiindulasi elméletiink tehat az, hogy Hans tud szamolni. A megfigyelés egy egyszerti
kisérlettel ellendrizhetd: elmondjuk a feladatot a 16nak, és szamoljuk a dobbantasokat.
Minden ugy tortént, ahogyan feltételeztiik, csak az a probléma, hogy az egyszeri kisérlet
alapjan egy tovabbi, 11j elméletet kellene elfogadnunk: azt, hogy egy 160 képes szamolni.
Ez az eddigi hiedelmeinkkel nemigen egyeztethetd 6ssze, eddig ugyanis ilyen értelmes
lovat nem talaltak. Nagyon sok ember van kozeli kapcsolatban lovakkal, de effajta értel-
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mi képességet még senki sem figyelt meg. Ha mégis kideriilne, hogy az 0j elmélet igaz,
¢s Hans csakugyan tud szamolni, akkor magyarazatot kell talalnunk arra, hogy a tobbi
16 miért nem ilyen okos. Talan nem megfeleléen foglalkoztak veliik? Esetleg a legtobb
16 megtanithaté szamolni, ha megfeleléen foglalkozunk veliik? Lehet, hogy a lovak
ugyanolyan intelligensek, mint az emberek, de ezt az elmult 6tezer évben senki sem
vette észre?

Vagy mégis ez az uj elmélet hibas?

Talan nem szakszeriiek a megfigyelések, vagy rosszak a kovetkeztetések?

Ilyen esetekben tovabbi megfigyeléseket kell végezni, mindaddig, amig a megfigyelt
jelenség és az eddigi tudasunk kozott értelmes kapcsolatot lehet talalni.

A lovat el0szor egy alkalmi bizottsag vizsgalta meg, amelynek tagjai kozott volt Paul
Busch, a hires cirkuszigazgaté ¢s allatidomar, Heinroth, Nagel és Stumpf, a berlini egye-
tem neves professzorai és masok. A bizottsag fo feladatanak az esetleges csalas kiderité-
sét tartotta, és néhany vizsgalat utan kinyilvanitottak megalapozott véleménytiiket, hogy
Hans teljesitményei mogott semmiféle szandékos megtévesztés vagy csalds a gazda
részérdl nincs. A 16 teljesitményének titkat azonban nem tudtdk megfejteni. Valamivel
késébb Otto Pfungstnak, a jo nevii pszichologusnak szabatos tudomanyos kisérletekkel
ez is sikeriilt. E18szor megnehezitette a feladatokat, és kideriilt, hogy Hans nemcsak a
négy alapmiiveletet ismeri, de hatvanyozni és gydkot vonni is tud, pedig erre sohasem
tanitottak. A szamolo 16 teljesitménye ezaltal még hihetetlenebbé valt. Azutan jott egy
kitiind kisérlet. Olyan személyek adtak a bonyolult feladatokat a lonak, akik maguk nem
tudtdk a végeredményt. Ilyen esetben Hans hosszu ideig dobolt, majd egy id6 utan abba-
hagyta, vagy sok esetben neki sem kezdett a dobolasnak. Ebbdl a megfigyelésbol két 1)
elmélet is kovetkezett: az els6, hogy a 16 valdjaban mégsem tud szamolni; a masik, hogy
a korabbi helyes valaszokhoz talan valamiféle jelet kapott attol a személytdl, aki a kér-
déseket feltette. Es ezeket az elméleteket sikeriilt igazolni. Kideriilt, hogy azok a kérdezé
személyek, akik tudtak a valaszt, maguk is izgatottan szamoltak magukban, szamoltak
a dobbantésokat, hiszen kivancsiak voltak, sikeriil-e Hansnak a megfeleld eredményt
kihozni. Amikor az a kellé szamu dobbantast elvégezte, mindenki megkonnyebbiilt, és
anélkiil, hogy tudataban lett volna, egy egészen aprot biccentett a fejével, vagy mas, alig
észrevehetd modon fejezte ki megelégedettségét. Erre Hans abbahagyta a dobbantast.
A hosszu tanitas idején a lovat kenyérdarabokkal és répaval jutalmaztak, ha megfelel6
szamut dobbantott, és ¢ valahogy rajott, hogy akkor kap jutalmat, ha a dobbantasokat
a tanitd szinte észrevétlen, ontudatlan fejbolintdsa utan hagyja abba. A kisérletek soran
Pfungst tokéletesen megtanulta, hogyan iranyithatja a 16 dobbantésait szandékosan adott
apr6é mozdulatokkal. Ismeretét mas emberek is képesek voltak Hans vezérlésére fel-
hasznalni.

Kidertilt tehat, hogy a 16 viselkedésének magyarazatahoz nem sziikséges valamilyen
kiilonleges képesség hiedelme. Egy jutalmazd aktus, €s az allatnak vagy a kdrnyezeté-
nek az aktust kdzvetleniil megel6z6 apro valtozasa kozotti dsszefliggést még egy csiga
idegrendszere is konnyen felismeri. Ez a tarsitas vagy asszociacio képessége, amelynek
minden allat birtokaban van. Voltaképpen nagyon egyszer(i tanulasi folyamat, amely nem
kivan semmiféle tudatos belatast vagy gondolkodast. Egy nem is til bonyolult elmélet
tehat tokéletesen megmagyarazza a megfigyeléseket, és nagyon egyszertien beilleszthetd
allatpszichologiai tudasunk tarhazaba, mert nem kivan semmiféle kiilonleges tehetséget.
Nem kell feltételezniink, hogy Hans, esetleg mas lovak eddig fel nem ismert zsenialitasa
a szamolas alapja.

Okos Hans torténete mégis bevonult az allatpszichologiaba, mert még ma is ,,0kos
Hans hatas”-nak nevezik azt, ha egy allatkisérlet soran a kisérletezé ontudatlanul apro
jeleket ad a kisérleti allatnak, ami befolyasolhatja annak viselkedését. Az ,,okos Hans
hatas” néha még emberek kozott is eléfordul. Bizonyosan olvastak, hallottak vagy lattak
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olyan el6adast, amelyben a biivész arra kéri a kozonséget, hogy a tavollétében rejtsenek
el valakinél egy apro targyat, és ha visszajon, magikus erejével megtalalja azt. Altalaban
sikerrel, mert pontosan tudja, hogy csak a résztvevoket kell figyelnie, azok izgalmi alla-
pota, aprd, dnkéntelen mozdulatai pontosan jelzik, ha a targyat elrejt6 személy kozelébe
ér. Ocska triikk, mondhatnank, de mondjuk inkabb, hogy okos pszichologia.

Azobta sokszor kideriilt, hogy a pszichologiai allatkisérletek résztvevdi nagyon sok-
féleképpen befolyasolhatjak a kisérletek eredményét, akar dntudatlanul is. Egy ame-
rikai egyetemen egyszer két csoport patkanyt adtak egyetemi hallgatoknak. Az volt
a feladatuk, hogy minden allattal végezzenek el egy labirintuskisérletet. A patkanyok
elég konnyen megjegyzik egy labirintus szerkezetét, az effajta intelligencidjukat azzal
szokas mérni, hogy megismételt futasok soran hany hibat kovetnek el, azaz hanyszor
lépnek be a labirintus valamelyik zsakutcajaba. Kitenyésztettek nagyon jol és nagyon
rosszul teljesité patkanytorzseket, de ebben a kisérletben egy atlagos teljesitményti
torzset hasznaltak. Mindkét csoport ebbdl a torzsbdl szarmazo allatokat kapott, tehat
a teljesitményiiknek is nagyjabol azonosnak kellett volna lennie. A hallgatok mérései
szerint az egyik csoport mégis kimagasloan jo eredményt ért el, a masik viszont nagyon
gyengén teljesitett. A kiillonbo6zo teljesitményeknek nagyon egyszer(i oka volt: amikor a
kisérletvezetd a hallgatoknak atadta a két ketrecet a patkanyokkal, az egyikrél minden
kiilonosebb hangstly nélkiil megjegyezte, hogy ezekben hiresen intelligens allatok van-
nak, a masik ketrec lakoit pedig a nagyon buta jelzovel illette. A hallgatoknak mindkét
csoport egyedeit azonos modon kellett kezelniiik: egyenként minden patkanyt kivettek a
ketrecbdl, elhelyezték a labirintus indulorekeszében, futas kozben szamoltak a hibakat,
végiil a jutalomfalatot tartalmazo célrekeszbdl kiemelték az allatot, és az egész miivele-
tet négyszer-6tszor megismételték, hogy a labirintus tanulasat kdvetni tudjak. Titokban
figyeltek a muveleteket végzo didkokat, és kideriilt, hogy a vilagos utasitasok ellenére
egészen kiilonbdzé moédon kezelik az okosnak és a butdnak vélt csoport egyedeit. Az
okosakat finoman vették ki a ketrecbdl, kicsit babusgattak, simogattak, 6vatosan tették be
a labirintusba, menet kozben izgultak értiik, biztattdk, és idénként még a labirintus fala-
nak kopogtatasaval is segitették Gket a helyes Ut kivalasztasaban. Ezzel szemben a buta
csoport allatait durvan megragadtak, jol odacsaptak 6ket az induldhelyre, és sokszor mar
azeért is rossz pontot adtak nekik, ha csak bepillantottak egy zsakutcaba. A végeredmény
ezek utan teljesen érthetd volt. A goromban kezelt allatok féltek, és ez erdsen rontotta a
teljesitményiiket.

Ez az eset is szépen példazza, hogy az eldzetes hiedelmek, elméletek mennyire befo-
lyasolhatjak egy megfigyelés eredményét.

A tudomanyos gondolkodas fazisai

A tudomanyos gondolkodasban tisztan felismerhetdk meghatarozott fejlédési fokozatok.
A legalacsonyabb szervez6désti forma csupan pletykak, hiedelmek, sejtések, egymastol
elkiiloniilt tapasztalatok szervezetlen egyiittese. A kovetkezd fokozatban megjelenik
egy név, amellyel elsé, kezdetleges elméletiinket jeldljiik, ez tulajdonképpen egy
metafora, amelynek értelmezése még bizonytalan, sokféle, de a sejtések, hiedelmek a
metaforan keresztiil mar kapcsolatba keriilnek egymassal. A metafora egyfajta ,,fekete
doboz”, amelynek bels¢ szerkezetét, valosagos ¢és jellemzd tulajdonsagait még nem
ismerjiik pontosan, de mar felismertiik, hogy 1étezik, megneveztiik, ezaltal elgondol-
hatova és vizsgalhatova tettilk. A metafora csupan sejtés, valamilyen jellemzd dolog
kiemelése a latszolag kaotikus torténésekbdl. A tudomanyos modell viszont egy meg-
szerkesztett, leegyszeriisitett, mesterséges rendszer, amely lényeges komponenseiben és
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tevékenységeiben hasonld a tanulmanyozott rendszerhez, viselkedésiik egy- vagy tobb-
féleképpen dsszevethetd.

A legegyszeriibb modell csupan leird nyelvet tartalmaz, segitségével képesek vagyunk
a vizsgalt eseményekrdl beszélni. A metafora a tudomanyos vizsgaloddsok sordn model-
1¢ alakul — a modell utanozza, szimulalja a vizsgalt rendszer viselkedését. A modell és a
modellezett rendszer miikddésbeli azonossaga egyszerisitéseken, hasonlésagokon alap-
szik és a modellezett bonyolult rendszer magyarazatara, valamint mitkodésének kiszami-
tasara, megjosolasara hasznaljuk.

Egy modell értékét mindig a gyakorlati hasznalhatdsaga adja meg, de mint azt egyszer
Neumann Janos kifejtette, a modelltd] megkoveteljiik a logikai elegancidt is. A modell
belsd szervezddése ellentmondasmentes kell, hogy legyen, ez fiiggetlen attol, hogy tulaj-
donképpen mennyire jo, mennyire hasznalhatdo a modell. Ami persze gyakran azzal a
hatrannyal is jar, hogy sokan, ha logikailag korrekt modellt hasznalnak, azt hiszik, hogy
a tiszta logika egyben a modell josagat is bizonyitja. Ez természetesen nem igaz. A meg-
felel logikai szerkezet elengedhetetlen, de nem elegend6 feltétele a modell hasznalhato-
sadganak. A tudomanyos gondolat legmagasabb foku szervezddése a tudomanyos ,,para-
digma”, amely 1ényegét tekintve kiilonbozé tudomanyos modellek és alacsonyabb-foka
szervez6dési formak (metaforak, sejtések, hiedelmek) tobbé-kevésbé ellenmondasmen-
tes, magasabb szint{i rendszere. A hangstly itt a ,,tobbé-kevésbé” szofordulaton van.

A sejtések — metaforak — modellek fejlédésére szamtalan jo példat kindl a kémia és a
biologia torténete.

Az 6kor anyag-koncepcioi a négy Oselemmel példazzdk a leird metaforat. Beszélhe-
tiink az anyagokrol és OsszetevOikrdl, a levegbrdl, a foldrdl, a vizrdl, tizrél, de azon
kiviil, hogy bizonyithatatlan hiedelmeket fogalmazunk meg, nem értiink semmit és nem
tudunk semmit.

Az alkimia, megtartvan a négy elem koncepcidjat, mar roppant bonyolult magyara-
z6 modelleket irt le, mert kdzponti koncepciodja a transzmutacio, az atalakulas, és még
inkdbb a recept alapjan az egyes atalakulasok megismételhetdveé és ezaltal bizonyos
szempontbol érthetévé valtak. Az alkimia alkalmazott eldszor szisztematikus kisérleteket
a megismerés érdekében. Ez nagyon fontos elérelépés volt, mig mai ismereteink birto-
kaban nem neveznénk az alkimista laboratoriumokat tudomanyos miihelyeknek. Végiil
az elemek és az atomok feltételezésén alapulé modellel a modern kémia meginditotta a
kémiai felfedezések torténetét.

A 18. szazad elején a kémikusok mar igyekeztek a kémiai jelenségeket egységes elvek
alapjan megmagyarazni. Sejtették, hogy az egyes kémiai atalakulasok valamiképpen
visszavezethetok lesznek majd egyszeriibb komponensek kolcsonhatasaira. G. E. Stahl
(1660—1734) kidolgozott egy elméletet, a flogiszton-tedriat, amely megmagyarazza, hogy
a fémek elégetésekor keletkez6 maradvanyok miért lesznek nehezebbek. Ez egy korrekt
modell volt a mai értelemben is, a teéria magyarazta a fémek égetésekor kimutathato,
mérhetd tomegvaltozasokat. A ,,flogiszton-modellben” szerepld flogiszton egy metafora,
egy feltételezett anyag, amely antigravitacios tulajdonsagu, a fémekkel egyesiilve azokat
konnyebbé teszi, hevitéssel a fémekbdl kitizhetd. A flogiszton metaforaja azonban nem
bizonyult fejlodésképesnek. A. L. Lavoisier 1777-ben sziiletett metaforaja, a ,,savanyitod
principium”, gordgiil az ,,oxygine principle” ugyanezen jelenségek magyarazatira meg-
felelobbnek bizonyult, modellé volt fejleszthetd. Lavoisier azt gondolta, hogy a savanyi-
to principium a levegdben taldlhato és fémek égetésekor nem valami tavozik azokbol,
hanem éppen ellenkezdleg, valami — a savanyito principium — egyesiil veliik és ez okozza
tulajdonsagaik megvaltozasat. Szazhtisz évvel késobb, az oxigén cseppfolyositasaval a
metafora atalakult egy lathato, kézzelfoghato valamivé: kékes szinti, cseppfolyos, sister-
g6 folyadékka. A metaforabdl érzékelhetd realitas lett.
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A folyamatok nemcsak leirhatéak és érthetdek lettek, hanem a megfeleld ismeretek
birtokaban képesek vagyunk még el nem inditott kémiai reakcidk lefolyasat is j6 meg-
kozelitéssel megjosolni.

A biolégia is rendelkezik hasonlo6 példakkal. A szervezetnek mint egy hatalmas, sejtek-
bdl allo organizacionak a modellje alkalmas a leirasra, a targyalasra és elvezet az anatd-
miahoz, amely magyarazza a szervezet miikddési mechanikajat, azt, hogy hol, mi folyik,
honnan és hova. A modell megmutatja, hol vannak sziir6k, pumpak, emel6k, motorok
a szervezetben. Az élettani és biokémiai mechanizmusok komponenseivel kiegészitett
modell pedig elég jo joslasokat adhat a szervezet stabilitdsanak feltételeirdl, rovidebb
iddszakra pedig elére 1athatd belsé dinamikajarol is.

J6 biolodgiai példa erre a malaria betegség magyarazata, amelynek neve két olasz sz6-
bol szarmazik, egyiitt ezek rossz levegdt jelentenek. Ez a metafora azokat a hiedelmeket
foglalta 6ssze, amelyek szerint a mocsarak, nedves arteriiletek lathato, érzékelhetd parai,
kigbzolgései a 1égzéssel a szervezetbe jutnak, és sulyos betegséget okoznak. Ha el akarod
kertilni a malariat, 6vakodj a nedvességtdl és az éjszakatol! Persze senki sem tudta, hogy
pontosan hogyan lesz a belélegzett mocsargdzokbol betegség. Nem volt még megfeleld
modell. Késobb rajottek arra is, hogy nem elég a nedves éjszaka, beteg csak akkor lesz
valaki, ha megcsipi egy szunyog. Az vilagos volt, hogy mashol a szinyogcsipés nem
okoz malariat. Ki is deriilt, hogy csak egy bizonyos szunyogfaj, az Anopheles csipése
okoz betegséget, de ez se mindig. Végiil 1880-ban felfedezték a malaria kérokozdjat,
kideriilt, hogy a betegség alapja egy allati parazita, a mikroszkopikus Plazmodium mala-
riae, amely a vordsvértestek szétroncsoldsaval karositja a szervezetet, és az Anopheles
csipése juttatja az emberi szervezetbe. A betegség kialakulasat és terjedését magyarazo,
gyakorlatilag is hasznos, jo6 modellt akkor voltak képesek elkésziteni a tudoésok, amikor
felfedezték, hogy a mocsaras vidékeken gyakori Anopheles sziinyog donté szerepet
jatszik a plazmodiumok terjesztésében. Lathatjuk, hogy a metafora sem volt haszonta-
lan, a betegség kialakuladsat illetéen igen lényeges ismereteket tartalmazott (tartdzkod;
a nedves, mocsaras vidéktdl!), belsd szerkezete fejletlen volt ugyan, a tapasztalatok,
sejtések nem alkottak logikailag is korrekt hiedelem-strukturat, de a modell fokozato-
san javult, egyre pontosabba valt. A sejtések 1ényeges komponensei a metaforanak, a
metafora egészét azonban mégis inkabb egy ,.fekete doboznak™ tekinthetjiik, és a tudo-
manyos fejlodés éppen e fekete doboznak pontos joslasra hasznalhatdé modellé alakula-
séban nyilvanul meg.

A korszerli természettudomany tudomdanyfilozoéfiai tizenete az, hogy a természeti
Htorvények”, ,igazsagok™ az ember alkotasai, nem a kiils6 valosag 1étez6i, amelyek fel-
fedezésre varnak, nem egy omnipotens isten vagy értelmes anyatermészet logikus konst-
rukcidi, hanem modellek, olyan emberi konstrukcidk, amelyeket miikddtetve képesek
vagyunk a természet egy korlatozott teriiletén néhany jelenség lezajlasanak korlatozott
magyarazatara, jovobeli torténések bizonyos valdszintiségii predikcidjara, megjosolasara.
A modelleknek elsdsorban gyakorlati hasznuk van, ez lehet egy jo hajézasi térkép, televi-
zi6s mithold vagy csupan értelmes magyarazat arrél, hogy a nap valdsziniileg holnap is
felkel. Az ember 6sid6k ota igyekszik a kornyezetében eléforduld jelenségeknek valami-
féle oksagi alapi magyarazatat adni. A nap id6tlen idok ota felkel hajnalban, végigvonul
az égen ¢és este eltiinik. Ez a jelenség valamiféle magyarazatot kivan, nyilvanvalo, hogy
a legegyszertibb magyarazat az aktor-akcid logikajaban lelhet6 fel. Valaki csindl valamit,
ez hozza létre a jelenséget, ahogyan az ember is szamtalan jelenséget képes 6nakaratabol
eléidézni. A korai gorog mitologia hiedelme, mint mar emlitettiik, egészen jo elmélet az
akkori kor szintjén: a napot Apoll6 isten szallitja tiizes szekerén.

Keésobb felfedezik a bolygokat, megfigyelik a bolygok furcsa palyait és a magyarazat-
hoz mar nincs sziikség valamilyen szocialis aktor feltételezésére, kideriilt mar, hogy a
targyak, igy a bolygok, maguktdl is végezhetnek szabalyos mozgasokat. A f6ldkézpon-
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tu, ptolemaioszi univerzum korrektebb joslasokat tesz lehetéveé, mint Apolld szekerének
idedja, a copernicusi heliocentrikus, napkdzpontu modell tovabb pontosit, évekre eldre
képes a csillagképek mozgasat megjosolni, lehetdvé téve ezzel a tengeri hajosok ponto-
sabb helymeghatarozasat. A gravitaciot, tomeget, megmaradasi elvet alkalmazd newtoni

Az ember mindig két biroda-
lomban tevekenykedik: az
egyik a mindennapi emberi
gyakorlat, a munka, a techni-
ka, a technologick, kisérletek,
megfigyelések kovetkezetes
valosdga, a mdsik, nem kevésbé
fontos birodalom a hiedelmeké,
az elméletek, az elme konstruk-
cioinak vildga. Ehhez a biroda-
lomhoz tartoznak a babondk,
a mesek, a mitoszok, a valld-
sok, a filozofidk, a szigori sza-
balyok szerint teremtett vild-
gok, mint a matematika és a
geometria. Mind a két biroda-
lom emberi és nagyszerii. Orok
probléemdinkra hol az egyikbdl,
hol a mdsikbol kolcsénzdtt esz-
kozokkel keresstik a vdlaszt és
vdrjuk a segitséget. A természet-
tudomdny az egyetlen olyan
taldalmdnyunk, amelynek mind-
két birodalomban egyformdn
vannak gyokerei. Az elmekonst-
rukciokat ldatszolag szabadon
épitjiik a hiedelemuvildagban, de
gyakorlati problemdk megoldd-
sdara haszndljuk, és csak azokat
haszndlhatjuk, amelyek a gya-
korlat vilagdaban is miikddnek.

modell pedig mar alkalmas a mitholdak fel-
bocsatasara. A mostanaban késziilé, kvan-
tumrelativitasi modellek pedig kiterjesztik
predikcios lehetdségeinket az egész univer-
zumra, de biztos, hogy ezek sem a végso, a
megvaltoztathatatlan igazsadg hordozoi.

A modell tehat emberi md, az elme jaté-
ka, sokban hasonlit a szocialis egyezségek-
hez, a kultura és az ideologiak strukturai-
hoz, bar ellentétben azokkal nem teljesen
onkényes. A tudoméanyos modellt készitd
szémara kotelezd az egyeztetés a valdsag-
gal, kotelez6 az emlitett predikcios képesség
vizsgalata. Az elmélet, a modell akkor jo, ha
alkalmas valamire, ha képes valamit leirni,
elmagyarazni, ha képes jelenségek, folya-
matok jovébeli allapotat tobb-kevesebb
pontossaggal megjosolni.

Az 1jabbkori ,,konstruktivistak”, a tarsa-
dalomtudomanyok miveldinek kis csoport-
ja, ezt nem ismerik el, azt képzelik, hogy a
modellkészités teljesen és 1ényegében fiig-
getlen a realitastol, csupan az elme szocia-
lisan jovahagyott csindlmanya. Az emberi
elme ugyan sokszor téved, sokszor tiinik
alvajaronak, hogy Arthur Koestler kitiing
konyvére utaljak, hajlamos arra, hogy elme-
jatékaiban a valosag elemeit elképzelésekkel,
¢és kegyes, esetenként kegyetlen csalasokkal
helyettesitse, de a tudomanynak nevezett
hiedelemrendszer kultarajanak belsé ritusai
rakényszeritik, hogy elmejatékait végil is
Osszevesse a realitassal. A természettudos
modelljatékait ugy valtoztatgatja, gy csi-
szolja, hogy azok mindig tiikkréznek vala-
mit a rajta és tarsadalman kiviili objektiv
valdsagbol. Ez a legfontosabb jellemzdje a
természettudomanyoknak.

Eppen ez a probléma a ma oly divatos
paratudoméanyok hiedelemvilagaval. Meg-
érzésekre, sejtésekre, metafordkra alapozva
nagyon Osszetett konstrukciok készitheték
és kommunikalhatdk: telepatia, telekinézis,
akaratatvitel, kanalhajlitas, bioenergia, gyo-

gyito kézratétel, apro zold emberkék a galaxisbol és az elme megannyi mas érdekes
sziileménye. Tatott szajjal hallgathatjuk 6ket mindaddig, amig nem kell megfelelniiik a
gyakorlat kritériumainak, a megismételhetdség, az elére megjosolhatd és ellendrizhetd
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eléfordulas egyszerti, természettudomanyos kritériumainak. Csak ennyi az oly hon 6haj-
tott befogadas, a tudomanyhoz tartozas feltétele. S ennek nem tudnak megfelelni.

A vallasok, nagyon bolcsen, nem foglalkoznak a bizonyitassal, a hit elegendd és
egyetlen feltétele tanaik elfogaddsanak. A hivd szdmara érdektelen barmiféle kicsinyes
bizonysag. A vallas Iényegét, a hit nagyszerliségét zizna Gssze az, ha hitiinket kiviilallok
idegen feltételeinek vetnénk ala.

Az ember mindig két birodalomban tevékenykedik: az egyik a mindennapi emberi
gyakorlat, a munka, a technika, a technoldgiak, kisérletek, megfigyelések kovetkezetes
valésaga; a masik, nem kevésbé fontos birodalom a hiedelmeké, az elméletek, az elme
konstrukcioinak vildga. Ehhez a birodalomhoz tartoznak a babondk, a mesék, a mitoszok,
a vallasok, a filozofiak, a szigor(i szabalyok szerint teremtett vilagok, mint a matematika
és a geometria. Mind a két birodalom emberi és nagyszerii. Orok problémainkra hol az
egyikbdl, hol a masikbol kdlesonzott eszkdzokkel keressiik a valaszt és varjuk a segit-
séget. A természettudomany az egyetlen olyan talalmanyunk, amelynek mindkét biroda-
lomban egyforman vannak gyokerei. Az elmekonstrukciokat latszolag szabadon épitjiik
a hiedelemvilagban, de gyakorlati problémak megoldasara hasznaljuk, és csak azokat
hasznalhatjuk, amelyek a gyakorlat vilagaban is mikodnek.

Volt id6, amikor minden problémankra a hiedelemvilagbol vartuk a megoldast, a vallas
természetes igényét hihetetlen méretli és Osszetettségii szocialis konstrukciova fejlesztet-
tilk, amely egész életiinket atfogta és a gyakorlati problémak tokéletlen megoldasa helyett
a hiedelemvildg harmoniajat és stabilitasat kinalta. Azutan az ipari forradalommal kezdo-
dden, és még ma is, a gyakorlat birodalmahoz fordultunk, technikai, technologiai meg-
oldasokat kerestiink és keresiink mindenre, a katasztroféalis eredmény mar jol mutatkozik.
Sokan tévesen azt hiszik, hogy a tudomany teljes egészében a gyakorlat birodalmahoz tar-
tozik, hogy a tudos pontosan tudja, mit csindl és teljes mértékben felelds a jo megoldasok
elkészitéséért. Ez nem igy van, nem igy volt és sohasem lesz igy. A tudomany mindkét
birodalom gyermeke. A tudds naiv hittel szerkeszti elméleteit, sokszor szerteleniil, vad fan-
taziaval. Ezek az elméletek nem igazsdgok, nem felismerések, nem megtalalt térvények,
hanem modellek, miikodé elmekonstrukciok, be lehet éket inditani, szabadon valtoztatni,
egyszerisiteni, bonyolitani, lehet veliik jatszani. Tobbek kozott ki lehet 6ket probalni a
gyakorlatban. Es ekkor az elmélet sorsa elddl: vagy eredménytelen a gyakorlatban és akkor
rovidesen a szemétdombra kertil, vagy valamivel jobb, mint amit eddig alkalmaztunk, vala-
mit pontosabban ir le vagy josol meg, mint az el6z6 elmélet, és akkor hasznéljuk. Hasznal-
juk, hisziink benne, mindaddig, amig egy jobb nem akad. Ennyi a tudomany, nem tdbb és
nem is kevesebb. Ami a gyakorlati vilagban ezutan jon, amikor vakcina lesz a vibriokbdl,
a radioaktivitasbol atombomba, az elektromos delejbdl szamitogép, az mar nem tudomany,
az mar technologia, fajunk kiirthatatlan szenvedélye az ideakonstrukciok anyagi megvalo-
sitasara, fliggetleniil a végeredmény karatdl vagy hasznatol.

Az ember lényegét éppen az a kettdsség adja, hogy mindkét birodalomban szabadon
koszalhat. Problémai akkor keletkeznek, amikor barangoldsai kozben megfelejtkezik
errl és kizarolag egy istenben, egy ideoldgiaban vagy egy technologidban keresi a végsé
megoldast. A tudomany az egyetlen olyan emberi intézmény, amely gyarlosagai ellenére
megovhat ettdl, csak ne akarjuk vallasnak hinni, és ne tekintsiik mindenre valaszt ado
technologianak. A tudomany sokkal emberibb jelenség, mint gondolnank.

A ,,szupertudomany”
Lényeges itt megjegyezni azt, hogy napjainkban felgyorsultak az integracios folyamatok

a tudomanyok kozott. A természettudomanyok kezdeti fejlodési szakaszaban az egyes
részteriiletek, a fizika, a kémia, a bioldgia, a pszichologia kizarélag a sajat problémaikkal
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torddtek, leirtak a megfigyelt jelenségeket és igyekeztek azt valamilyen modon értel-
mezni, de nem feltétleniil vették figyelembe a tarstudomanyok eredményeit. Késébb
aztan kideriilt, hogy vannak olyan elvek, torvényszeriiségek, amelyek minden tudomany-
teriiletre érvényesek. Ilyen példaul az anyag vagy az energia megmaradasanak elve. Az
elmult évszazadban jottek ra a bioldgusok, hogy a bioldogiai jelenségek mogott mindig
kémiai reakciok allnak. Ebbol a felismerésbdl sziiletett a molekularis biologia. A vilag
megismerése soran kideriilt, hogy noha minden szervezddési szintnek megvannak a
maga sajatos torvényei, végsé magyarazatokat csak akkor vagyunk képesek kimunkalni,
ha a magasabb szinti jelenségek mogott feltarjuk az alacsonyabb szintek mechanizmu-
sait, a bioldgia esetében tehat a kémiai reakcidkat, de a galaxisok keletkezésének magya-
razatdhoz is sziikséglink van az elemi részek fizikajara. Kialakuléban van egy hatékony
»szupertudomany”, amelynek minden részét kozos elvek, idével k6zos nyelv kdti majd
Ossze. Harom jellegzetessége van:

a. kettos leiras,
b. logikai atjarhatosag,
c. atfordithatosag.

A kett0s leiras azt jelenti, hogy egy-egy jelenségcsoport magyarazatat legalabb két szer-
vezddési szinten torténd leirassal sziikséges megadnunk. A sejt leirasa példaul ,,sejtszin-
ten”, a szaporodas, taplalkozas, ingerlékenység, sejtkdlcsonhatasok, valamint ,,molekula-
ris szinten”, a kémiai reakciok, a katalizis, az anyagcsere-folyamatok, a makro-molekula
szintézis stb. folyamatainak leirasaval torténik. Az egyedi allati viselkedés magyara-
zatait egyrészt az egyedi szervezet szintjén megfogalmazott, etologiai leiras, masrészt
az idegrendszeri szinten miikddd, molekularis, idegélettani mechanizmusok leirasanak
egyiittese adja. Az allatpopulaciok viselkedését az Skologiai €s az etoldgiai leirdsi szint
magyarazza. Nagyon fontos, hogy amikor példaul emberi jelenségek leirasaval foglalko-
zunk, nagy figyelemmel legyiink a szervezddési szintekre. Egy ember érez, figyel, gon-
dolkodik. Ezeket a fogalmakat értelmezhetjiik az egyedi viselkedés és az elmében zajld
folyamatok szervezddési szintjén, de hatasukat kimutathatjuk tarsadalmi folyamatokban
is. Sokszor olvashatjuk, hallhatjuk azonban, hogy az ,.értelmiség azt gondolja”, a ,,nem-
zet Ugy €rzi”, és esetleg olvasas kdzben egyet is értiink az iréval. De ha elgondolkodunk
azon, hogy pontosan mirdl is van szo, kideriil, hogy itt hirtelen egy szervezddési szint-
valtas kovetkezett be, és nem biztos, hogy az egyén szintjén modellként funkcionalo
»gondolkodas” fogalma gylimdlcsdzéen hasznalhatd egy elég rosszul meghatarozhatd
tarsadalmi réteg esetében is. A ,,gondolkodas” itt nem modell mar, hanem csak metafora,
egészen mas tartalommal, mas jelentéssel. A tudomanyos gondolkodas legtdbb problé-
maja éppen abbol adodik, hogy egy-egy leirasban, érvelésben észrevétlen marad a szer-
vezddési szint megvaltozasa.

A logikai atjarhatosag egyszertien ugy fogalmazhaté meg, hogy az integralt tudomany-
terliletek barmelyik két jelenségét képesek vagyunk minden rakovetkez6 egységében
valamilyen értelmezhetd logikai lanccal sszekdtni. Pl. a cukorbetegség a biologiai, az
atom a fizikai tudomanyok teriiletére tartozo fogalom, a kettt dsszekapcsolod logikai
lanc pedig a kdvetkezd: a cukorbetegség az organizmus szintjén megjelend tiinet-egytit-
tes, amelyet visszavezethetiink a hasnyalmirigyre, a vércukorszint szabalyozasara, az
inzulin-termeld sejtekre és egyebek kozott az inzulinra. Az inzulin fehérjemolekula,
atomcsoportok, atomok talalhatok benne. A logikai ldnc minden elemét kielégité kau-
zalis magyarazatokkal kothetjiik 0ssze. Az is nyilvanvald mar, hogy az inzulin csak az
egyik molekularis szerepld, tiznél is tobb fajta cukorbetegség van, €s pontos molekularis
mechanizmusaik felderitése intenziv kutatasok targya.
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A harmadik jellegzetesség az atfordithatosag, ez utal az egységes tudomanyos nyelvre,
vagyis arra, hogy a logikai atjarhatésag bizonyitasa soran az egyes szervezOodési szinte-
ken alkalmazott magyarazatok szemantikailag egyenértékiick és egymasnak pontosan
megfeleltethetdek. A sejtosztodas folyamatainak sejtszintli leirasat példaul pontosan
atfordithatjuk molekularis folyamatokra.

A szupertudomany ma még csak a természettudomanyokat, a fizikat és tarstudoma-
nyait, a kémiat és a biologiat foglalja magaban, de megindult a tarsadalomtudomanyok
csatlakozasa is, ami sziikségszertien a pszichologiai, szocioldgiai és gazdasagi jelenségek
természettudomanyos vizsgalatat kivanja. Az emberrel foglalkozé hagyomanyos tudo-
manyok koziil a pszichologia reagalt a leggyorsabban a természettudomanyok kihivasara
az evolucids pszichologia iranyzatanak megjelenésével, amely éppen a biologiai meg-
alapozottsagt humanetologiat és evoluciogenetikat kivanja a hagyomanyos pszichologiai
szemlélettel, tobb-kevesebb sikerrel 6tvozni. De beszélnek mar molekularis antropologi-
ardl is, amely egyes antropoldgiai kérdéseket az emberi génszerkezet vizsgalataval kivan
eldonteni.

Csanyi Vilmos

akadémikus
Akadémia Magyar Tudomanyos Akadémia
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Getting it right for every child
(GIRFEC)

A gyermekek és fiatalok egészséges fejlodését segito,
integralt tamogatorendszer Skociaban

A vilagban mindenhol élnek gyerekek, akik olyan problemdkkal
néznek szembe, amelyek megnehezitik szamukra, hogy az életkoruk
alapjan elvdarhato modon viselkedjenek, és jo teljesitményt
nyujtsanak kiilonféle helyzetekben. Személyes adottsdagaik mellett,
koriilmenyeik is nagymértékben befolydsoljdk ezt. Barmilyen legyen
is azonban az élethelyzetiik, minden gyermeknek és fiatalnak
alapuveto joga, hogy megfelelo tamogatdst kapjon a sziiletése réven
benne rejlo lehetoségek maximumdnak kibontakoztatdsdhoz. Ez a
koriilétte elo dsszes felnott, a vele foglalkoz6 valamennyi intézmeény
és szervezet kozos felelossége — mindenkié, aki csak felnovekedése
Jfolyamdn kapcsolatba keriil vele.

ezek szinte maguktdl megoldodnak, s a fiatalok egészségesen fejlodnek tovabb,

nem rekednek meg valamilyen alacsonyabb szinten. Maskor viszont olyan sulyo-
sak a terhek, hogy azokat egyediil cipelve, nem képesek messzire jutni veliik. Vannak,
akik szamara — példaul elhanyagoléds vagy durva banasmod esetében — éppen sajat hoz-
zatartozoik jelentenek kockdzatot. Masok olyan erdszak vagy diszkriminacid aldozatai,
amelyek forrasai a kortarsaik. S megint masok sajat viselkedésiiknek vannak kiszolgal-
tatva, — komoly veszélyt jelentve egyuttal tarsaikra nézve is. De sulyosan korlatozhatja
az egészséges felnovekedés esélyét a tartds szegénység is.

A nehézségekkel valé megkiizdés sikeressége nagymértékben mulik azon a lelki
beallitottsagon is, amit Gjabban a reziliencia fogalmaval szoktunk jeldlni. E kifejezés
nem fordithato le egyetlen szoval magyarra, és altaldnosan elfogadott, pontos definicidja
talan még nincs is a szakirodalomban. Kicsit leegyszerisitve: a sz6 az egyénnek arra
a képességére utal, hogy ,,nem adja fel”, ,,elboldogul az életben”. Fenyegetd vagy
kihivast jelentd koriilmények kozott is képes a sikeres alkalmazkodasra. Sokak szerint
e kifejezés magaban foglalja azt a képességet is, ami lehet6vé teszi egy ember vagy egy
kozosség szamara, hogy megel6zze vagy minimalisra csokkentse a kiilonféle megprobal-
tatdsok kérositd hatdsait. A kutatok tobbsége egyetért abban, hogy a reziliens magatartas
leginkabb bizonyos tipust, a mentalis egészséget és a szocialis szférat érinté kimeneti
jellemzokkel irhato le. Ezek elérésében, a kockazatokkal (pl. szegénységgel, csaladi
problémakkal, megterheld életeseményekkel, személyiségbdl fakado rizikokkal) szem-
beni védoé faktorok kialakitasaban kitiintetett szerepe lehet az iskolanak. Egy jol miikodo
iskola, a pedagdgusok személyre szabott figyelme, és sziikség szerinti elérhetdségiik
sok esetben a menekiilés legfontosabb, gyakorta egyetlen itvonalat jelenthetik a nehéz
helyzetben 1évé gyermekek szamara.

A reziliencia mint magatartasi forma elérhetd cél, amire az oktatasnak feltétleniil tore-
kednie kell. Az iskolanak mint kdzdsségi helyszinnek minden lehetdsége megvan arra,
hogy sokféle helyzetet teremtve, a kotddések erdsitése, az dnszabalyozasi képesség, az
énhatékonysag, a tanulasi és problémamegoldo képesség fejlesztése révén eldsegitse a

ﬁ gyerekeket megterheld nehézségek nagyon sokfélék lehetnek. A legtobb esetben
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reziliencia kialakulasat, illetve er6sddését a fiatalokban. S egyuttal éppen e képesség
megléte az, amelyre a kockazatnak kitett gyermekek tdmogatasara és védelmére szako-
sodott szolgaltatd intézmények €s szakembereik a leginkabb épithetnek a segitségnyjtas
soran. A hatékony tamogatdsnak ugyanakkor fontos feltétele a segitd szolgaltatasok

kozotti partneri egylittm{ikddés is a raszoru-
16 gyermekek vagy fiatalok érdekében.
Ilyen, a rezilienciara épito, illetve annak
kialakulasat elémozdito, a gyermekek és
fiatalok sziikségleteit kozéppontba helye-
70, integralt timogatod rendszer jott 1étre a
21. szazad elején Skociaban. Az elsd 1épés
a gyermekek védelmében kézremiikodo
szervezetek hagyomanyos tevékenységének
orszagos szintl attekintése volt (For Scot-
land’s..., 2001), amely azzal a hatarozott
felismeréssel jart, hogy a korabbinal erd-
sebb partneri egyiittmikodésre van sziikség
a tamogatd rendszer kiilonbozd szerepldi
kozott. Az e vizsgalat eredményeit bemu-
taté tanulmany elején olvashatd az a jel-
mondat, amely a politikusok és a szakem-
berek altal mélyen komolyan vett kiindulasi
pontja lett az Gsszes tovabbi fejlesztésnek:
»A kormany elkotelezett egy olyan Skocia
mellett, ahol minden gyerek szamit, ahol
csaladi hatterétdl fiiggetleniil minden gyer-
mek megkapja a legjobb életkezdés lehetd-
ségét.” (For Scotlands..., 2001, 8. 0.)

A Gyermekek Chartdja
(Children’s Charter)

A Gyermekek jogairdl szolo ENSZ Egyez-
mény (1989) alapelveire épitve!, a 21.
szazad elején Skociaban megfogalmaztak
a Gyermekek Chartajat.? E megallapodds
jellegli szoveg kozéppontjaban a gyer-
mekeknek és a fiataloknak az a joga allt,
hogy védelmet ¢és segitséget kell kapniuk,
ha a fejlodésiiket veszélyeztetd élethely-
zetbe kerlilnek és/vagy bantalmazzak déket.
A Charta — az érintettek sokasagaval foly-
tatott beszélgetésekre timaszkodva — rogzi-
tette, hogy mit varnak a nehéz helyzetben

A reziliencia mint magatartasi
forma elérheté cél, amire az
oktatdsnak feltétleniil
torekednie kell. Az iskoldnak
mint kozosségi helyszinnek min-
den lehetosége megvan arra,
hogy sokféle helyzetet teremtve,
a kotodesek erdsitése, az
onszabdlyozdsi képesség, az
eénhatekonysdg, a tanuldsi és
problemamegoldo képesség
Jejlesztése réven elbsegitse a
reziliencia kialakuldsdt, illetve
erdsédeset a fiatalokban. S
egyuttal éppen e képesség
megléte az, amelyre a
kockdzatnak kitett gyermekek
tamogatdsdra és védelmére sza-
kosodott szolgdltato
intézmények és szakembereik a
leginkdbb épithetnek a
segitségnytijids sordan. A hate-
kony tdmogatdsnak ugyanak-
kor fontos feltétele a segitd
szolgdltatdsok kozotti partneri
egyiittmiikodeés is a rdaszorulo
gyermekek vagy fiatalok
eérdekeben.

1év0, problémaval kiizdd fiatalok a felnéttektdl. A dokumentum részét képezi az is, hogy
a tarsadalom feln6tt tagjai, ¢ jogot elismerve, mit fogadnak meg ezzel 6sszefliggésben.
A felnéttek nevében megfogalmazott igéreteket a kormany — hatariddket is tartalma-
70, konkrét 1épéseket rogzitd — vallalasai hitelesitették. A Charta részeként a skot kor-
many 2004-ben kotelezettséget vallalt arra, hogy a megallapodasban foglaltak gyakorlati
érvényre juttatasa érdekében 1) gyermekvédelmi standardokat és keretrendszert dolgoz

161




Iskolakultara 2015/5-6

A Gyermekek Chartdja
(Részlet)

A gyermekek és a fiatalok egyértelmii iizenete:
Gyermekkeént és fiatalként megillet benniinket az a jog, hogy biztonsagban €éljiink és védettek
legyiink a bantalmazastol. Ha nehézségeink és problémaink vannak, azt varjuk téletek, hogy

Ismerjetek meg minket Beszélgessetek veliink

Hallgassatok meg Vegyetek komolyan minket

Vonjatok be minket Tartsatok tiszteletben a maganteriileteinket
Erezzetek felel6sséget irantunk Teljes egészként gondoljatok az €letiinkre

Alaposan gondoljatok at, milyen értesiiléseket adtok | Hozzatok 6ssze benniinket a szamunkra
tovabb rolunk megfeleld emberekkel

Hasznaljatok fel a képességeiteket arra, hogy segit- | Engedjétek, hogy megtorténjenek azok a
setek nekiink dolgok, amiknek eljott az ideje

Segitsetek nekiink abban, hogy biztonsagban élhessiink

Ez az tizenet mindannyiunknak szo6l — politikusoknak, lakohelyi kozdsségeknek, sziiloknek,
szomszédoknak; csaktgy, mint a rendoroknek, az egészségiigyben €s az oktatasi hatosagoknal
dolgozoknak, a szocidlis munkdasoknak; azoknak, akik kozvetlen médon foglalkoznak
gyerekekkel és fiatalokkal —, megfogalmazva, mi az, ami fontos a szamukra, és hogy mi,
felnéttek, miként tudunk segiteni abban, hogy megvédjiik 6ket.

A mi igéretiink azon skociai gyerekek és fiatalok szaimara, akik a bantalmazas vagy a

nélkiilozés kockazatanak vannak kitéve:

segitséget fogtok kapni toliink, ha sziikségetek lesz ra;

tanarok, orvosok és szocialis munkasok fognak figyelni ratok, hogy biztosak legyenek benne,
rendben vagytok, és nem fenyeget benneteket veszély;

nagy figyelemmel fordulnak felétek, és szakemberek fognak segiteni nektek;

ha akarjatok, lehetdségetek lesz ra, hogy személyesen beszéljétek meg veliik a kérdéseiteket;

be lesztek vonva a sajat ¢életetekre vonatkozo dontésekbe, és segitséget kaptok ahhoz, hogy
meg is értsétek ezeket;

s lesz olyan konkrét személy, akihez tanacsért fordulhattok.

Azok, akik segiteni fognak benneteket,

a ti védelmetek érdekében megosztjak majd egymassal az informaciokat;

torekszenek ra, hogy minimalis mértékben avatkozzanak be életetek egyéb teriileteibe;

hatékonyan egyiittmiikédnek majd egymassal a ti érdeketekben;

kompetensek, magabiztosak és felkésziiltek lesznek, s ehhez megfeleld tamogatas all majd
mogottik; és

szigoruan figyelni fogjak a szolgaltatdsok mindségét azért, hogy folyamatosan javitsak a
nektek nyujtott segitség formait ¢s tartalmat.
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ki. A meglévé intézményi halozatra épitve, a szakemberek és a szervezetek egyiittmiiko-
désével, 2006-ra megalapozza a skociai gyermekvédelem egységes elvek szerint miiko-
do, uj orszagos rendszerét.

Ezek az igéretek oltottek testet a Getting it right for every child (GIRFEC) koncepci-
6ban, amelynek elsé valtozata 2004-ben kapott nyilvanossagot — a parhuzamosan meg-
jelend 11j nemzeti alaptanterv, a Curriculum for Excellence’® kereteinek meghatarozasaval
szoros Osszhangban. A tervezet egy ujabb atfogd kutatasra épiilt (Getting it..., 2004),
amelynek meggydzbden alatamasztott felismerése volt, hogy a hatékony segitségnyujtas
feltétele a lehetd legkorabbi, joval a krizishelyzetek kialakuldsa el6tti beavatkozas, ami-
hez orszagos szinten megszervezett, jol mikddd, egységes jelzérendszerre van sziikség.
A tanulmany masik alapgondolata a mar korabban is megfogalmazott igényt, az integralt
tamogato rendszer kialakitasanak sziikségességét erdsitette meg. Ezekre az elvarasokra
reagalt a GIRFEC modellje, amelyet elészor 2006 folyaman teszteltek pilot programok
keretében.* A modell orszagos szintii kiprobalasa 2008-ban kezdédott el, a széles korii
felhasznalast segité elsé utmutatd® alapjan, célzott kozponti tamogatassal. A tesztelés
orszagos tapasztalatait 0sszefoglalo tanulmany (4 Guide..., 2010) utan, 2012-ben jelent
meg a modell jelenleg érvényben 1év6, korrigalt Gtmutatoja (Getting it..., 2012). A GIR-
FEC modell megkdzelitésmodja pedig 2014-ben valt a skociai jogrend részévé (Child-
ren..., 2014). Jelenleg a modell orszagos szintli implementacioja zajlik Skocia-szerte
— az oktatassal foglalkozé intézményekben és a gyermekek védelmét, timogatasat célzod
kiilonféle mas profilu szervezetekben.

Uj megkozelitésméd a fiatalok védelmében

A Getting it right for every child (GIRFEC) a fiatalok egészséges felndvekedését segitd
1j megkozelitésmod és integralt kockazatkezelési modell, amelynek kézéppontjaban a
nehézséggel kiizdé gyermek vagy fiatal és annak csaladja all. Kozvetleniil rajuk iranyul
a korabban egymastol szinte fliggetleniil dolgozd, kiilonféle agazatokhoz tartozo — okta-
tasi, egészségiigyi ¢s szocialis ellatdé rendszerek, illetve rendvédelmi szervek— intéz-
ményeinek dsszehangolt timogatasa. A modell azt kivanja elérni, hogy a kiilonboz6
sulyu gyermekvédelmi problémak kezelésében szerepet jatszo valamennyi szakember
¢és szervezet azonos szemlélettel, koz6s normak szerint, egymassal partneri kapcsolatban
dolgozzon a raszorulok érdekében. Ugy, hogy a kiilonféle szektorokbol, illetve szerveze-
tektdl érkez6 tamogatd hatasok kodlesondsen erdsitsék egymast. A modell a kovetkezoket
kinalja az érintettek alabbi csoportjai szamara:

A gyerekek, a fiatalok és csaladjaik

— biztosak lehetnek abban, hogy a sziikségleteiknek megfeleld segitséget kapnak,

— ¢érteni fogjak, mi miért torténik veliik,

— odafigyelnek rajuk, meghalljak 6ket és megértik a kivansagaikat,

— be lesznek vonva az dket érintd beszélgetésekbe és dontésekbe,

— bizhatnak benne, hogy a lehetd legrovidebb id6 alatt jutnak megfeleld segitséghez,

— megtapasztaljak, hogy a kiilonféle szervezetek szakemberei egy iranyba mutato és
Osszehangolt valaszokat adnak a kérdéseikre.

A szakemberek

— olyan tevékenységet végeznek, amelynek kozéppontjaban a gyerek / a fiatal all, és
kialakul a ra vonatkozé informaciok szervezeten beliili és szervezetek kdzotti meg-
osztasanak bevett gyakorlata,
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— mindannyian kozos eszkoztarat, nyelvezetet és eljarasrendeket hasznalnak, amelyek a
gyermekre / a fiatalra mint egészre tekintenek, s amikor erre az 6 érdekében sziikség
van, valamennyien szorosan egyiittmiikodnek egymassal.

A szolgaltato szervezetek vezetoi

— Utmutatast és stratégiai tamogatast kapnak ahhoz, hogy implementalni tudjak a valto-
zasokat a meglévo kulturaba, és meg tudjak honositani szervezetiikben, illetve szer-
vezetko6zi egyiittmiikddéseik soran a GIRFEC modell elveit és gyakorlati mikodési
modjait,

— segitséget kapnak annak megtervezéséhez, hogy formalni tudjak munkatarsaik szemlé-
letét, és sikeresen at tudjanak térni az (ij modell gyermekkdzponti munkaszervezésére.

Az Gj megkozelités alkotoelemei

A GIRFEC modell tiz olyan 0sszetevon alapul, amely barmilyen koriilmények kozott
alkalmazhato, ahol a szakemberek gyerekekkel/fiatalokkal dolgoznak — akar egy-egy
szervezetben, akar pedig valamilyen szervezeti partnerség keretében. Ezek, a miikodés
kultarajat, szervezeti kereteit €s napi gyakorlatat atalakité szandékok, normak, illetve
valtozasok a kovetkezok:

1. A gyerekek / a fiatalok és csaladjaik helyzetének javitdsara irdnyulo torekvés a jol-
16t° mindenki 4ltal azonos modon értelmezett tartalma szerint.

2. Kozos szemlélet érvényesitése a jovahagyasok ¢s az informaciokezelés soran, ami-
kor ilyesmire sziikség van.

3. Résztvevdi szerep biztositasa a gyerekek / a fiatalok és csaladjaik szamara az érté-
kelés, a tervezés és a beavatkozas 6ket érintd folyamataban.

4. Koordinalt és egységes megkozelitésmod alkalmazésa a problémak azonositasa, a
sziikségletek felmérése, a tennivalok és a varhatd eredmények meghatarozasa soran
— a Jolléti indikatorokra’ tdmaszkodva.

5. Jol kézben tartott tervezési, értékelési €s dontési folyamat, amely megfelelé idében
megfeleld segitséget eredményez.

6. Magas szinten kiegyensulyozott mindségt egyiittmiikodés, kozos munka és kom-
munikdcié — azokban az esetekben, amikor helyi vagy orszagos szinten tobb szer-
vezet 0sszehangolt tevékenységére van sziikség.

7. A gyermekek / a fiatalok szamara elérhetd, jol azonosithaté személy (Named Per-
son), valamint a tobb szereplds folyamatokat sziikség esetén koordinald és monito-
rozo szakember (Lead Professional) rendelkezésre allasa.®

8. A megfelelden felkésziilt szakemberek szamanak maximalizalasa az altalanos szol-
galtatdsok (mindenekeldtt az oktatds és az egészségiigy) teriiletén — a problémak és
kockazatok lehetd legkorabbi idében valo felismerése érdekében.

9. Magabiztos és kompetens munkaer6 alkalmazasa a gyerekek / a fiatalok és a csala-
dok segitését célzo minden szolgaltatasi teriileten.

10. Megfelel6 kapacitas biztositasa a demografiai, helyzetértékelési és tervezési infor-
maciok szervezeteken beliili és szervezetek kozotti megosztasahoz — mind a hagyo-
manyos, mind pedig elektronikus formaban.
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Ertékek és alapelvek (Getting it..., 2012, 8. 0.)

A gyermekek és fiatalok egyedi jollétének tamogatasa

Ez az elv annak megértésén nyugszik, hogy miként fejlédnek a gyermekek ¢és a fiatalok sajat
csaladjaik és kozosségeik korében, s hogy olyan koran kell a sziikségleteik felé fordulnunk,
amennyire csak lehetséges.

A gyermekek és fiatalok biztonsagban tartasa

Lelki és testi biztonsagot kell nyujtanunk nekik, ami alapvetdbb és joval szélesebb értelmi,
mint a puszta védelem.

A gyermek kozéppontba helyezése

Oda kell figyelniink a gyerekek és a fiatalok gondolataira és be kell 6ket vonnunk a
személyiiket érintd dontésekbe.

A teljes gyermek megkozelités alkalmazasa

Tisztaban kell lenniink azzal, hogy a gyermek / a fiatal életének adott részét érinté dolgok
hatassal lehetnek ¢élete szamos mas teriiletére is.

Az erésségekre valo épités és a reziliencia timogatiasa

Ha lehet6ség van ra, fel kell hasznalnunk a gyermek / a fiatal meglévé kapcsolati haloit és a
rendelkezésére allo tamogatasokat is a segitségnyujtas soran.

A lehetoségek és az értékek sokféleségének tamogatasa

A gyermekeknek / a fiataloknak minden koriilmények kozott értékesnek kell érezniiik
magukat. Velik foglalkozo szakemberként ezért alkalmat kell teremteniiik a sokféleség
rendszeres tinneplésére.

Megfelel6 mértékii segitség nyujtasa

A lehetd legkorabbi fazisban kell kinalnunk a segitséget, mindig érzékenyen hozzaigazitva
azt a rovid és a hosszu tava sziikségletekhez.

Az informaltsagon alapul6 valasztas elosegitése

Tamogatnunk kell a gyerekeket / a fiatalokat és csaladjaikat abban, hogy megértsék, milyen
fajta segitség all a rendelkezésiikre, és milyen lehetdségek koziil valaszthatnak.

Partneri egyiittmiikodés a csaladokkal

Amennyire csak lehetséges, egyiitt kell miikodniink azokkal a személyekkel, akik jol ismerik
a gyermeket / a fiatalt, tisztdban vannak a sziikségleteivel, tudjak, milyen megoldasok
mikodnek jol az esetében, és melyekt6l varhato, hogy hatastalanok maradnak.

A bizalmas jelleg tiszteletben tartisa az informalodas soran

A védelmiiket szolgald, relevans és aranyos informaciok kozlésének elvarasa mellett
tiszteletben kell tartanunk a gyermekek / a fiatalok jogat a bizalmasnak tekintett informaciok
visszatartasahoz is.

Azonos értékek képviselete a teljes folyamatban

El kell fogadnunk, hogy a tisztelet, a tiirelem, a becsiiletesség, a megbizhatosag, a reziliencia
és az integritas olyan mindségek, amelyek azonos modon képviselnek értéket a gyerekek, a
fiatalok, a csaladjaik és a szakemberek szamara.

A lehet6 legtobb szakmai tapasztalat bevonasa

Ertéknek kell tekinteniink méasok részvételét és egyiitt kell mitkddniink velik — tudva
ugyanakkor azt is, hogy a megosztott feleldsség nem jelenti a feladat atruhazasat.
Koordinalé segitség

Fel kell ismerniink, hogy a gyerekeknek / a fiataloknak és csaladjaiknak arra van sziikségiik,
hogy a szakemberek megfeleld formaban miikodjenek egyiitt veliik, a lehetd legjobb
segitséget kinalva nekik.

Kompetens munkaerd kialakitisa a gyerekek és fiatalok jollétének elomozditasa
érdekében

Személyesen is elkételezettnek kell lenniink a folyamatos egyéni tanulas és fejlodés,
valamint a k6z6s szakmai gyakorlat javitasa irant.
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A gyermekek jollétének indikatorai

Az angol *wellbeing’ kifejezés inkabb csak értelmezd koriilirassal fordithato le magyar-
ra. Nem azonos a ,,jolét” fogalmaval, amely 1ényegében a teljes élet egy szlikebb, elsd-
sorban anyagi jellegli gondtalansagara utal. Legkozelebb talan a magyar nyelvben még
szokatlan ,,jol1ét” vagy ,,jol-1ét” kifejezés all hozza. A magyar fiil szamara azonban ez is
szlikebb tartalmat jel6l ahhoz képest, ahogy ezt a szot ma az angol nyelvben hasznaljak.
Nekiink mindenekeldtt a jo fizikai allapotot sugallja, amelyhez sokan hozzaértjiik a 1élek
békéjét is. Az angol sz6 azonban ennél komplexebb jelentéssel bir.

Ez a sokrétli értelemmel bird ’wellbeing’ kifejezés a GIRFEC modell koézponti
kategoridja. Az ENSZ Gyermekjogi Egyezményének alapelveire tamaszkodva, a jollét
nyolc olyan teriiletét fogja at, amelyre élete minden szakaszaban minden gyermek-
nek sziiksége van ahhoz, hogy megfelelden fejlodjon. Ha ezeket biztositja szamukra
a kornyezet, akkor ki tudjak fejleszteni magukban azt a négy nagy képességcsoportot
(’capacities’), amelyek a skot nemzeti alaptanterv, a Curriculum for Excellence koz-
ponti célkategoriai. Mindenkori életkoruknak megfelelé modon: sikeres tanul6 (’suc-
cesful learner’), magabiztos személyiség (’confident individual’), felelés allampolgar
(’responsible citizen’) és hatékony kozremiikodo (’effective contributor’) valhat bel6-
lik. A skot kormany és a szakemberek meg vannak gydzdédve rola, hogy ez a négy
komplex képességteriilet magaba foglalja mindazokat a készséget és tudaselemeket,
amelyekre a 21. szdzadban sziikség van ahhoz, hogy orszaguk gazdasdga — a fenn-
tarthato fejlédés normdinak is megfelelve —, mérhetd modon sikeressé valjon. A tar-
sadalom pedig tgy mikodjon, hogy annak minden egyes tagja boldog emberként, a
lehetd legteljesebb életet élhessen. E képességek kialakuldsahoz és megerésodéséhez
véleményiik szerint arra van sziikség, hogy minden egyes skot gyerek ¢és fiatal (Get-
ting it..., 2012, 3. 0.)

biztonsagban éljen: legyen megvédve a bantalmazastol, az elhanyagoltsagtol és a kiilonféle

artalmaktol,

— egészséges legyen: tapasztalja meg a testi és a lelki egészség legmagasabb szintjét, és kapjon
tamogatast ahhoz, hogy élete soran az egészséges és biztonsagos utakat

véalaszthassa,

— jo teljesitményt tudjon

nyujtani:

kapjon tamogatast és utmutatast a tanulasahoz — erdsitve ot készségeiben,
oOnbizalmaban és onbecsiilésében,

részesiiljon megfeleld
gondoskodasban:

jusson megfeleld taplalékhoz, és olyan helyen éljen, illetve ndjon fel, amely
Osztonzben hat a fejlédésére,

legyen aktiv:

kapjon lehetOséget arra, hogy tevékenységek széles korében vegyen részt —
amelyek hozzasegitik 6t ahhoz, hogy boldog és beteljesiilt jovét épitsen fel a
maga szamara,

érezze, hogy masok
tiszteletben tartjak:

legyen bevonva az 6t érint6 kérdésekbe, és fejezhesse ki gondolatait mindazon
dontésekkel kapcsolatban, amelyek az ¢ jollétét érintik,

viseljen felel6sséget:

legyen aktiv szerepldje sajat iskoldja és lakokozossége életének,

érezze befogadottnak
magat:

kapjon segitséget és Gitmutatast ahhoz, hogy feliil tudjon kerekedni a szocialis,
az oktatasi, a fizikai és a gazdasagi egyenlétlenségekbdl fakado nehézségeken;
és teljes értékii tagjanak fogadja el 6t az a kozosség, amelyben €l és tanul.

Az 1. dbra (Getting it..., 2012, 10. 0.)° a sikeres élethez sziikséges megfeleld kezdés
(’Best start in life”)!?, a nyolc jolléti-indikatorteriilet (taplalkozas, aktivitds, megbecsiilt-
ség, feleldsség, befogadottsag, biztonsag, egészség, teljesitoképesség), valamint a skot
nemzeti alaptantervben megfogalmazott négy nagy stratégiai célkitlizés kdzotti viszonyt
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szemléleti. Az igy kirajzolodo Osszefliggésrendszer egytttal a témaval érintkezé vala-
mennyi tartalmi teriilet, illetve az integralt szemléleti skot fejlesztéspolitika sarokpont-
jait is kijeldli.

ved Act;
Having a nurturing place to Having opportunities to take
live, in a family setting with part in activities such as play,
additional help if needed or, recreation and
where this is not possible, in sport which contribute to
asuitable care setting healthy growth and
development, both at home

and in the community

Being supported and
guided in their
learning and in the
development of
their skills,
confidence and
self-esteem at
home, at school and
in the community

Achie"/be

Having the highest

1. dbra. A skot curriculum-fejlesztés keretei

A jolléti indikatorokat tartalmi teriiletenként és életszakaszonként is pontositjak a GIR-
FEC kiilonféle segédletei. Annak érdekében, hogy a gyerekekkel €s a fiatalokkal foglal-
kozo, specialis felkésziiltséggel nem rendelkezd pedagogusok, egészségligyi és szocialis
szakemberek is megfeleléen tudjak értelmezni az egyes helyzeteket, és képesek legyenek
megitélni, kockazatnak van-e kitéve egy fiatal vagy sem, a kormanyzati honlaprol (is)
let6lthetd ellendrzd listék allnak a rendelkezésiikre.!! Ezek egyik tipusa azt mutatja be,
hogy az egyes tartalmi teriiletekhez kapcsolddéan milyen lathato jelek tanusitjak, hogy
egy gyermek vagy fiatal ,,jol van”. A masik tipus az érzékelhetd jelenségeket azonositja
— nagyobb részt pozitiv nyelvi formaban — az indikatorteriiletek nézépontjabol, és egy-
ben lehetdvé teszi a megfigyelé szamara, hogy a kinyomtatott tirlapon rogzitse az adott
szempont teljesiilését vagy hianyat az éppen megfigyelt gyermek vagy fiatal esetében.
Néhany kiragadott példa a részletes ellen6rzd listabol':
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MEGFIGYELESI SZEMPONTOK

[ /x|

Indikatorok

Jelzés értékii jelenségek

Rendszeresen megfeleld taplalékhoz jut.

Megfelelden taplalt.

Nyilvan van tartva egy fogorvosnal, aki rendszeresen megvizsgalja.

Egészséges. Befogadott.

Erzelmi és fejlédésbeli igényeit nem hagyjak figyelmen kiviil.

Felel6s. Egészséges. Bizton-
sagban van.

Nincs kitéve csaladtagjai vagy masok altal az alkohol vagy drog
fogyasztasaval 6sszefliggd sulyos artalmaknak.

Megfelelden taplalt. Bizton-
sagban van. Felel0s.

Koranak megfeleld, fejlett onbizalommal és 6nértékeléssel rendel-
kezik.

Egészséges. Megbecsiilt.
Befogadott.

Sikeres tanuld, magabiztos személyiség, felelds allampolgar és
hatékony kozremiikodo.

Teljesit6képes.

Altalanos optimizmus és realitasérzék jellemzi dolgainak végzése
kozben.

Egészséges. Megbecsiilt.
Befogadott.

Torédik masokkal é€s tiszteletben tartja 6ket.

Egészséges.

Nem viselkedik antiszocialis vagy erészakos modon a kozosségben.

Biztonsagban van. Felel6s.

Biztonsagban érzi magat, amikor programot csinal a barataival.

Biztonsagban van. Megbe-
csiilt.

Motivalt a tanulasra. Teljesit6képes.
Fejlodnek olvasasi és szamolasi készségei. Teljesitoképes.
Stb. stb.

Minden egyes gyermekre és fiatalra vonatkozo dltalanos elvardsok

Eletkoranak és az adott helyzeteknek megfelel6, autonom cselek-
vésre képes.

Teljesitoképes. Felelds.

Fejleszti onismeretét, tisztadban van vele, mi az, amit tud, és mi az,
amit nem.

Teljesit6képes. Aktiv.

Fejleszti magat néhany kulturalis tevékenységben.

Teljesitoképes. Aktiv.

Fejleszti magat néhany sportban.

Teljesitoképes. Aktiv.

Fejleszti magat néhany rekreacids vagy hobby teriileten.

Teljesitoképes. Aktiv.

Pozitiv teljesitményt mutat fel nem hagyomanyos iskolai tevékeny-
ségi teriileteken.

Teljesitoképes.

Torekszik ra, hogy képzett szakemberré valjon.

Teljesitoképes. Felelds.

Részt vesz az életkoranak megfeleld onkéntes munkakban. Felelds.
A jaték és a munka soran egyiittmiikodik tarsaival. Felel6s.
Altalaban tisztiban van tettei kovetkezményeivel. Felel0s.
Elfogadja és értéknek tekinti az iskola és a kozosség normait. Befogadott.
Ugy érzi, hogy az iskola és a kozosség pozitivan tekint ra. Befogadott.

Stb. stb.

Ha a gyermek/fiatal és csaladja specidlis szakemberrel/szervezette

[ keriil kapcsolatba

Megbizhat abban, hogy az altala megosztott informaciok jo kezekbe Megbecsiilt.
kertiltek.

Aktivan bevonjak 6t az értékelés, a tervezés és a nyomon kovetés Megbecsiilt.
folyamataba.

Tajékoztatjak 6t minden ra vonatkozo dontés lehetséges kovetkez- Megbecsiilt.

ményeir6l.

Stb. stb.
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MEGFIGYELESI SZEMPONTOK [ /x| Indikdtorok

Amikor a gyermek valamilyen intézmény gondozasaba keriil

Tiszteletben tartjak a személyiségét. Megbecsiilt.
Elismerik a személyes térhez valo jogat. Megbecsiilt.
Bevonjak 6t és konzultalnak vele minden olyan kérdésben, amely a Megbecsiilt.
rola valé gondoskodast érinti.

Stb. stb.

A gyermek csaladjahoz kapcsolodoan

Jol kialakitott, biztonsagos otthoni kdrnyezetben él. Befogadott.
A jovedelem elegendé napi sziikségletei kielégités¢hez. Befogadott.
Ha a gondvisel6k munkanélkiiliek: lehetéségiik van ra, hogy megfe- Befogadott.
leld képzésen vegyenek részt.

Ha a gondviseldk dolgoznak: megoldhaté a gyermek helyi, j6 min6- Befogadott.
ségil, megfizethet6 intézményi elhelyezése.

Stb. stb.

A gyermek vagy fiatal személyéhez kapcsolodoan

Ugy érzi, hogy sziilei, barétai és tanarai azt varjak t6le, hogy minél Megbecsiilt.
jobban kiteljesitse a képességeit.

Ugy érzi, hogy kihivasok és nehézségek esetén szamithat sziilei, Megbecsiilt.
baratai és tandrai tamogatasara.

Oszténzést kap hozza, hogy kivancsi legyen és felfedezze a kornye- Aktiv.

zetét.

Részt vesz kiilonféle sportokban és rekreacios tevékenységekben. Aktiv.

Stb. stb.

Sériilt, tartosan beteg vagy fogyatékos gyerekek / fiatalok esetében

A tanulasi célok és a timogatasi formak megfeleloek a szamara. Teljesit6képes.
Elvezettel és motivaltan van jelen az iskolaban. Teljesitoképes.
A lehet6 legtobb tanoéran kiviili tevékenységben vesz részt. Teljesit6képes.
Jol reagal a kapott tamogatasokra. Teljesit6képes.
Stb. stb.

Segit6 személyek és szervezetek halézata

A GIRFEC modell alapvet6 célja egy hatékony tamogatd haldzat kialakitdsa a gyerme-
kek és a fiatalok koriil, amely sziikség esetén minden raszoruld szamara lehetévé teszi,
hogy megfelel6 idében megfeleld segitséghez jusson hozza.

E halozat kozéppontjaban — ahogy ezt a GIRFEC logoszerti abraja (2. abra; Getting
it..., 2012, 12. o.) is szemlélteti — a gyermek, a csaladja és lakohelyi kozossége all.
Ugyancsak a bels6 korhoz tartoznak az egészségiigy és az oktatas intézményei, ahol
kialakulhat és fejlodhet a gyerekek reziliencidja. A halézat kovetkezd korében a hatra-
nyos helyzetli és/vagy tanulasi nehézségekkel kiizd6 gyerekeknek kiegészit6é tamogatast
nyujtok jelennek meg. Majd az erre raszorulok esetében a komplex sziikségletekhez
igazodo, specialis segitséget nyujto szakemberek. A koncentrikus korok legszélén pedig
a kozvetlen veszélynek kitett gyermekek érdekében azonnal beavatkozasra képes intéz-
mények szakemberei talalhatok.
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2. dbra. Segité személyek és szervezetek halozata
Megszoélithato személy (Named Person)

A GIRFEC modellben fontos szerepet jatszik az a gondolat, hogy barhol éljenek is, barmi
legyen is a konkrét problémajuk, a gyerekeknek vagy fiataloknak, illetve csaladjaiknak
mindig tisztaban kell lennilik azzal, hogy kin keresztiil kaphatnak segitséget, illetve
milyen tAmogatasok érhetdk el a szamukra. A skot gyakorlatban ezt szolgalja a Named
Person intézménye. O az a személy, akir6l — elsésorban foglalkozasi szerepébél fakaddan
— tudni lehet, hogy baj esetén megszolithatd. E feleldsok nem specialis gyermekvédelmi
szakemberek. Munkaidejiik nagy részében megszokott napi teenddiket végzik. Ami meg-
kiilonbozteti 6ket kollégaiktol, az az, hogy 6k a GIRFEC modell gyakorlati miikodésé-
nek (National Practice Model) kiindulasi pontjai abban az esetben, ha egy gyermek, egy
fiatal vagy a csaladdjanak egy képvisel6je hozzajuk fordul segitségért.

A gyermekek és a fiatalok tobbsége altalaban természetes modon megkapja a fejlode-
séhez sziikséges tamogatast a csaladjatol, a tanaraitol, az egészségiligyben dolgozoktol és
tagabb kozosségeitdl — s a Named Person intézménye egyaltalan nem rendezi at ezeket
a viszonyokat. Mégis, olykor eléfordul, hogy valakinek kiilonleges segitségre van sziik-
sége. Ez az a helyzet, amikor fontos, hogy legyen valaki, aki barmilyen koriilmények
kozott bizalommal megszdlithatd. A gyermek életkoranak fiiggvényében, rendszerint
egy olyan egészségligyi dolgozd vagy tapasztaltabb tanar tolti be a megszolithatod sze-
mély szerepkorét, aki jol ismeri az adott csaladot. A Named Person feladata az, hogy ha
tud, tanacsot adjon. Ha pedig arra van sziikség, iranyitsa tovabb a csaladot a megfeleld
segitség forrasahoz — annak érdekében, hogy az érintett gyermek vagy fiatal zavartalan
fejlodése biztositott legyen. Reagalasa soran a megszolitott személynek a jolléti indikato-
rokhoz kapcsolodoan az aldbbi 6t kérdést kell feltennie, illetve megvalaszolnia magaban:

— Mi akadalyozza ennek a gyereknek vagy fiatalnak a jollétét?

— Minden informacioval rendelkezem-e a megfeleld segitségnytjtashoz?
— Mit tudok tenni, hogyan tudok segiteni neki?

— Hogyan tud segiteni neki az a szervezet, ahol dolgozom?

— Van-e sziikség masféle segitségre is, és ha igen, milyenre?
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A kommunikaci6 soran a megszolitott személy fontos feladata annak a bizonyossagnak
az erdsitése is a fiatalokban és a csaladokban, hogy meg tudjak oldani a nehézséget,
amivel szembekertiltek. Meg kell hallgatnia az aggodalmaikat, figyelembe kell vennie a
nézeteiket, ¢és egylitt kell miikodnie veliik sajat helyzetiik értelmezésében. Mindenekel6tt
azonban azt kell biztositania, hogy a gyermek vagy a fiatal érdeke megfelel6 figyelmet
kapjon, és a csalad informalva legyen mindarrol, amit az adott helyzettel dsszefliggésben
a probléma megoldasa szempontjabol tudnia kell.

Szakmai iranyit6é (Lead Professional)

Bonyolultabb esetekben eléfordul, hogy két vagy tobb szervezet egylittmiikddésére is

sziikség lehet ahhoz, hogy a gyermek vagy fiatal és a csaladja megfeleld segitséget kap-

jon. Ilyen helyzetekben a hatékonysag fontos zaloga lehet az a koordinator, akinek a

szerepét a GIRFEC modellben a Lead Professional testesiti meg. O az, aki

— megbizonyosodik arrdl, hogy a gyermek vagy fiatal és a csaladja érti, mi torténik vele
az adott helyzetben, hiszen ez fontos feltétele annak, hogy valoban részesévé tudjanak
valni az 6ket érinté dontéseknek,

— a legfontosabb 6sszekotd pontként miikodik a gyermek vagy fiatal, a szakemberek és
a csaladtagok kozott, segitséget nyujtva nekik abban, hogy ne kelljen mindenhol Gjra
¢és ujra elmondaniuk a torténetiiket,

— eldsegiti a szervezetek ¢és a gyermek vagy fiatal és a csalddja kozotti teammunkat,

— biztositja és nyomon koveti az egyéni tamogatasi terv megvaldsulasat,

— személyesen ismeri a timogatd csoportban és a tobbi szervezetnél dolgozokat is,

— segiti a folyamatba bevont specialis szakemberek munkajat,

— biztositja, hogy a gyermek vagy fiatal megfeleld tamogatast kapjon a folyamat kulcs-
fontossagu valtéopontjain, kiilondsen pedig j szakemberek belépése esetén,

— gondoskodik rola, hogy a gyermek tdmogatési terve a sziikségletek valtozasait kdvet-
ve, folyamatosan modosuljon, és mindig napra kész legyen.

A fenti két specialis szerepkor kialakitasa mellett a GIRFEC modell az egészségiigyi, az
oktatasi, a szocialis és specialis gyermekvédelmi intézmények hagyomanyosan meglé-
v6 haldzatara, illetve az ezekben dolgozd szakemberek tudasara tAmaszkodik. ,,Csupan”
azt varja el tdliik, hogy a korabbiakhoz képest kicsit masképp tekintsenek a feladatukra.
Munkajuk soran ne tévesszék szem el6l, hogy amit tesznek, azt mindenekfelett a gyer-
mekek érdekeinek kell mozgatnia, s ez elérébb valé minden egyéb szervezeti és/vagy
gazdasagi megfontolasnal. Annak érdekében pedig, hogy munkajuk valoban és mérhetd
mddon hatékony legyen, a szemlélet, a napi gyakorlat és a rendszer bizonyos mérvii meg-
ujuléasara, illetve a munka egészét athatd partnerségre van sziikség.

A gyakorlat orszagosan egységes modellje (National Practice Model)

A GIRFEC gyakorlati modellje a konkrét sziikségletekhez igazithatd, de orszagosan
egységes keretet kinal a gyermekekért dolgozok szamara: az informacidkezeléshez, a
beavatkozasok megtervezéséhez és a megvaldsitdshoz egyarant. A modell altal felvazolt
gyakorlat az értékelés, az elemzés, a cselekvés és a nyomon kovetés dinamikus, egymas-
bol kibomlo folyamata, illetve a konkrét helyzetre érvényes egyedi elvarasok és meg-
oldasok azonositasanak ttja, amelyben a sziikségletek és a kockazatok ugyanazon érem
két oldalaként jelennek meg. Részletesen rogzitett eljarasmodokat azonban nem tartal-
maz a GIRFEC modell. Ehelyett értékeket, alapelveket hataroz meg, valamint néhany,
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az uj szemléletet megjelenitd eszkozt ad a szakemberek kezébe. Arra buzditja dket, hogy
a megfogalmazott elvekre tamaszkodva, sajat maguk valasszak ki a konkrét helyzetben
megfelelének, aranyosnak és idészertinek tekinthetd megoldasokat. Szakértelmiikben
bizva, szabadsagot kinal szdmukra a szakmai dontések meghozatala terén. De egyuttal
elésegiti azt is, hogy 1épésrdl 1épésre kialakuljon a koriikkben egy olyan kozds nyelv,
amely hosszabb tavon mind hatékonyabba teheti a szervezeten beliili és a szervezetek
kozotti kommunikaciot és egyiittmitkodést.

Ugyanezt a célt szolgalja a GIRFEC modell integralt informacios rendszere is, amely
a gyermekeket és a fiatalokat timogat6 folyamatok rutin informacioit orszagosan egysé-
ges szerkezetben teszi elérhetéveé a gyermekvédelemhez kapesolodo, kiilonféle agazatok
intézményeinek szakemberei szamara. Ezzel egyszerre szolgalja a szervezetek kozotti
hatékony partneri egylittmiikodést, valamint az eltérd iddszakokban keletkezett informa-
ciok 0sszekapcesolasat — a segitségnyjtas minél adekvatabb megtervezése, és a tamogatd
folyamatok hatékony nyomon kdvetése érdekében.

A 3. abra (Getting it..., 2012, 16. 0.) a GIRFEC modell ajanlott 1épéseit foglalja 6ssze
vazlatos formaban.

- B 7thipn?al prqcti;e 7queili ) -

Observing & recording Gathering information & Planning action & review
Events / observations / analysis
other information

Nurtured Nurtured Active

Achieving Achieving

Best star

in life:

‘Ready to
ccec

Healthy Responsible

Healthy Responsible

Resilience matrix used when
required for more complex situations

Adversity

Included Included

Resilience

N

Protective
environment

L 4

Vulnerability:
Well-being Assessment Well-being
Concerns Appropriate, proportionate, timely Desired outcomes

3. abra. A modell ajanlott lépései

1. 1épés: Informaciok szerzése, rendszerezése és a tennivalok dsszefoglalasa a ,,Jol-
l1éti kerék” felhasznalasaval

A korabban bemutatott Jolléti indikatorokat ("wellbeing indicators’) vizualisan megjele-
nitd, cikkekre tagolt kor sokféle modon hasznalhato a kockazatkezelés folyamataban. Az
indikatorok segitségével gyorsan lehet relevans allapotjelz6 informaciokhoz jutni, és jol
lehet ra tdmaszkodni a megfigyelések rendszerezésekor is. Mivel az indikatorok olyan
terlileteket jelolnek ki, amelyeken a gyermekeknek és a fiataloknak folyamatosan ,,moz-
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gasban” kell lenniiik pillanatnyi €s jovébeni jollétik érdekében, az informaciok olykor
kozvetleniil is utalhatnak a teenddkre.

Bonyolultabb esetekben azonban az indikatorok segitségével kumulalt adatok juttat-
hatjak érvényes felismerésekhez a szakembereket. A rendszerezett informaciok kijeldlhe-
tik a vizsgalodas tovabbi utjat is. Igényt jelezhetnek specialis szakemberek bevonasara.
De akar azonnali beavatkozas sziikségességére is felhivhatjak a figyelmet. Az elsé 6t
kérdés, amit az indikatorok segitségével problémat azonosité személynek fel kell tennie
magaban, ugyanaz, mint amit a Named Person esetében felsoroltunk.

2. 1épés: Tovabbi informacidk gyiijtése a gyermek vagy fiatal sziikségleteirél ,,Az
én vilagom harom nézete” nevii eszkoz (és ha sziikséges, egyéb specialis eszk6zok)
felhasznalasaval

Eletkoriilményeik és kapcsolataik megismeréséhez, a gyermekekkel vagy fiatalokkal
végzett munka minden fazisdban jol hasznalhato segédlet lehet ,,Az én vilagom hdrom
nézete” (My World Triangle) nevili eszkoz (Getting it..., 2012, 18. 0.), aminek segitségé-
vel felszinre hozhatok az életiikben meglévé erdsségek ¢és tamaszok, valamint a teherként
cipelt mozzanatok is.

My world triangle

o AR © Gl Sreyen,
Learning to be (; supporting me to
responsible - makehtne right
Lear_nin_g & I @ ?&, s 7 Keeping
gchleving Becoming Q& = N Knowing what is e safe
bi\ % N going to happen

& when Being there
S for me
Understanding ),

my family’s history,

background & Play,
beliefs encouragement
& fun

= independent,
Being able to Ioolr(r:)r;gea;;ter
communicate -
Enjoying
" family &
Confidence in H
friends

. MY WORLD =
2

My wider world
@ @
Work
Enough money opportunities for
my family
Support from Local Comfortable

& safe Belonging

housing

family, friends
& other people

resources

The whole child or young person: Physical, Social, Educational, Emotional, Spiritual & Psychological development

— Ahogy novekszem és fejlédom (,,How I grow and develop™): Ebben a dimenzidoban
minden olyan részteriilet allapota feltérképezhetd, amely alapvetd Osszetevdje egy
gyermek vagy fiatal fejlodésének. Az abra ,,felh6i” a kdvetkezd szempontokat jeleni-
tik meg: Egészségi allapot. A feleldsségvallalas elsajatitdsa. Tanulas és teljesitmény.
Fiiggetlen és 6nmaga ellatasara képes személlyé valas. Kommunikacios képesség.
Magabiztossag. A csalad és a baratok tarsasaganak élvezete.

— Amire sziikségem van azoktol, akik torédnek velem (,,What I need from people who
look after me”): Ez a nézdpont azoknak a jogos elvarasoknak a teljesiilését teszi mér-
legre, amelyeket felndtt kornyezete felé fogalmazhat meg egy gyermek vagy fiatal.
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A ,felhdkben” szerepld feliratok ebben az esetben a kovetkezok: Mindennapi gon-
dozés és segitség. Utmutatas és timogatas a jo valasztasokhoz. Biztonsag. Tudjam,
hogy mikor mi fog torténni velem. Legyenek elérhetok szdmomra. Ismerjék a csaladi
hatteremet. Kapjak t6liikk 6sztonzést és lehetdséget a jatékra és a vidamsagra.

— Az én tagabb vilagom (,,My wider world”): A haromszog aljan azok a szempontok
sorakoznak a ,,felhdkben”, amelyek segitségével a gyermek vagy fiatal aktualis kor-
nyezete ¢és tarsas kapcsolatainak szerkezete ismerhetd meg. Az itt talalhato kategoriak
a kovetkezok: Tamogatas a csaladtol, a baratoktol és mas emberektdl. Iskola. Helyi
eréforrasok. Elegendd pénz. Kényelmes és biztonsagos otthon. Munkalehetdségek a
csalad szdmara. Személyes targyak.

A haromszdg nagy nézOpontjainak és az azokon beliili kategoriak tartalmanak mélyebb
értelmezéséhez ugyanigy segitdé kérdéssorok allnak a szakemberek rendelkezésére, mint
a jolléti indikatorok esetében. A kérdések 6 célja pedig az, hogy a kapott valaszok altal
minél vilagosabb képet lehessen alkotni a gyermek vagy fiatal szdmara rendelkezésre
allo erdforrasokrol, amelyek az adott életszakaszban tdmaszaul szolgalhatnak a problé-
makkal valé megkiizdésben. '3

3. 1épés: ,,Az én vilaigom harom nézete” nevii eszkoz és mas forrasok felhasznalasa-
val kapott informaciok elemzése a ,,Reziliencia matrix” segitségével

A bevezetdben mar emlitett reziliencia képessége alapvetd jelentdségli a nehézségekkel
vald megbirkozas szempontjabol. Ezért e személyiségvonas fejlesztése és a probléma-
megoldas soran valo tudatos felhasznalasa egyarant nagyon fontos.

A reziliencia harom alapveto épitéeleme (Getting it..., 2012, 22. 0.)

Biztonsagérzet: vannak,

— akikben megbizom, ¢s akik minden koriilmények kozott szeretnek engem;

— akik korlatokat allitanak elém, s igy tudhatom, mikor alljak meg, hogy ne sodorjam magamat
bajba vagy veszélyes helyzetbe;

— akik példajukkal megmutatjak nekem, hogy csinaljam jol a dolgokat;

— akik elvarjak t6lem, hogy tanuljak és nalldoan végezzem a dolgaimat;

— akik segitenek nekem, ha beteg vagyok, veszélybe keriilok vagy meg kell tanulnom valamit.

Onbecsiilés: olyan személy vagyok,

akit masok kedvelni és szeretni tudnak;

— aki oriil annak, ha masok szamara kedves dolgokat tehet és meg tudja mutatni, hogy térédik
velik;

aki tiszteli sajat magat és tarsait is;

aki felelGsséget tud vallalni azért, amit tesz;

— aki biztos abban, hogy a dolgok végiil is rendben lesznek majd.

Enhatékonysag: olyan személy vagyok,
— aki besz¢élni tud masokkal azokrol a dolgokrol, amelyek félelmet keltenek benne vagy
zavarjak;

— meg tudja talalni a modjat annak, hogy miként oldja meg a problémait, amelyekkel szembesiil;
— kontroll alatt tudja tartani magat, amikor Ugy érzi, hogy valami nincs rendben vagy veszélyes;
— el tudja donteni, hogy mikor alkalmas az id6 egy beszélgetésre vagy egy cselekvésre;
— segitséget tud talalni maganak, ha sziiksége van ra.

(Groteberg, 1997)
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A GIRFEC gyakorlati modelljében a kdrnyezeti tényezok €s a gyermek vagy fiatal sze-
mélyiségvonasainak a reziliencia nézépontjabol valé elemzéséhez, illetve a tdmogatasi
tervben figyelembe vehetd tényezdk mérlegeléséhez az alabbi indikatorokat (Getting
it..., 2012, 24. 0.) hasznaljak.

| Reziliencia / sebezhetéségi métrix

Reziliens gyermek REZILIENCIA Reziliens gyermek
Sok megproébaltatas Olyan jellemvonasok, amelyek nehéz koriilmények Oltalmazé kérnyezet
kozott is elésegitik a normalis fejlodést. (Erzelmi
kotddés. Onbecsiilés. Rugalmassag. Baratsagossag.
Intelligencia. Pozitiv kapcsolat a sziilokkel.
Problémamegoldé készségek.)

MEGPROBALTATASOK OLTALMAZO KORNYEZET
Olyan koriilmények, amelyek fenyegetik az Olyan kornyezeti tényezok, amelyek tompitjak
egészséges fejlodést. a megprobaltatisok negativ hatasait. (JO
(Megterhel6 életesemények. Stlyos iskolai tapasztalatok. Tamogato felnott.
betegségek. Valas. Csaladon beliili erészak. Specialis segitség magatartasi problémak
Menekiilt status. A sziilok mentalis betegsége. esetén. Szabadidds tevékenységek. Tehetség
Szegénység.) &s érdekl6dés. Kozosségi hald.)

SERULEKENYSEG / SEBEZHETOSEG
A gyerek, a csaladi kdrnyezet és a tagabb kozosség
olyan vonasai, amelyek fenyegetik az egészséges
fejlodést. (Szegényes emberi kapesolatok.
Kisebbségi ¢lethelyzet. Fogyatékossag.
Bantalmazottsag. Sziiletési rendellenesség. Kora
gyermekkori trauma. Kommunikécios nehézségek.

Sériilékeny gyermek Elhanyagoltsag.) Sériilékeny gyermek
Sok megprobaltatas Oltalmazé kornyezet
Viltozok: Beavatkozasok:
1dozités és életkor. Tobbtényezds megprobaltatasok. A védo tényezok és a reziliencia erdsitése. A
Osszeadodo védo faktorok. Osvények. Forduld pontok. problémak és a sebezhetdség csokkentése. Kis
A valahova tartozas érzése. 1éptéki belsd javulasok elérése.

4. abra. A gyakorlati modell sebezhetdségi matrixa

4. 1épés: Cselekvési terv készitése a ,,Jolléti kerék” segitségével

Amikor a gyermek vagy fiatal sziikségletei mar egyértelmtinek latszanak, a ,,Jolléti
kerék” segithet a feladatok meghatarozasaban. E tervben azt kell rogziteni, hogy milyen
tdmogato segitségre van sziiksége az érintett fiatalnak ahhoz, hogy a megjel6lt tertileten
(tertileteken) javuljon a jolléte. Egyszeribb helyzetben e feladat csak egy szervezet érint.
Komplexebb probléma esetén azonban tobb szervezet egyiittmiikodését igényelheti.
A tervezést és az integralt tamogatasi folyamatot ilyenkor a Lead Professional koordi-
nalja.

A GIRFEC modell a tdmogatési terv készitése!# soran — a jogi eléirdsoknak és az
utmutatoknak valé megfelelés mellett — elvarja a szakmai kozremiik6doktdl, hogy mér-
legeljék, sziikség van-e azonnali beavatkozasra a gyermek vagy fiatal érdekében. Miként
azt is, hogy sziikség esetén vonjanak be kiilsd szakembereket a folyamatba, és mindig
széles, holisztikus nézépontbol kozelitsenek az észlelt problémakhoz. Az integralt timo-
gatasi tervbe indokolt esetben be kell illeszteni az egészségvédelem vagy a személyre
szabott oktatas tervét is.
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Fiiggetlenill attdl, hogy a megvalositasért egyetlen szervezet a felelds, vagy a feladatok

tobb szervezet kozott oszlanak meg, a tervnek a kovetkezoket kell tartalmaznia:

— az okok leirdsat, amelyek indokoltta teszik a terv készitését,

— a megvalositasban kozremiikodok megnevezését,

— a gyermek vagy fiatal sziileinek vagy gondviseldinek gondolatait,

— egy Osszegfoglalast a gyermek vagy fiatal sziikségleteir6l,

— annak tényszer( rogzitését, hogy mit kell tenni a gyermek vagy fiatal kdriilményeinek
javitasa érdekében,

— az egyes tennivalok részletes leirasat,

— a feladatok megoldéaséhoz sziikséges forrasok meghatarozast,

— alépésekhez és a valtozasok eléréséhez tartozo realis hatariddket,

— egy (alternativ) tartalék tervet,

— a megvalosulas nyomon kdvetésének tervét,

— a Lead Professional feladatainak meghatarozasat (amennyiben ez indokolt),

— a folyamatba épiil6 kdtelezé mérések részleteit (ha sziikség van ilyenekre).

Az utmutatd hangsulyozza a nyomon kovetés és a rendszeres feliilvizsgalat fontossagat
annak érdekében, hogy latni lehessen: a beavatkozasok hatasara bekdvetkeznek-¢ azok a
valtozasok, amelyek elvart eredményként jelentek meg a tervben. A feliilvizsgalat soran
a gyermeknek vagy fiatalnak és a csaladoknak, illetve a szakmai résztvevoknek az alabbi
kérdéseket kell megvalaszolniuk:

— Milyen javulasok kovetkeztek be a gyermek vagy fiatal koriilményeiben?

Van-e esetleg olyan eleme a koriilményeknek, ami rosszabba valt?

Sikeriilt-e elérni a tervben elvarasként megfogalmazott eredményeket?

— Ha nem sikeriilt, kell-e valamit valtoztatni az eredeti terven?

Megvalosithato-e a timogatasi terv az adott kdrnyezetben?

A GIRFEC modell orszagos implementacidja

2011 szeptembere és 2012 aprilisa kozott a kormany megbizasabol feliigyeldk!> egy
csoportja 11 oktatasi hatésagot, valamint a fenntartdsukban miikodo sok-sok intézményt
latogatott meg Skocia-szerte. A vizsgalattal megbizott szakemberek azt tekintették at,
hogy milyen mértékben épiilt be a GIRFEC megkdzelitése a mindennapok gyakorlataba.
Kivancsiak voltak ra, hogy mennyire tamaszkodnak a helyi szervezetek — az oktatasi és
egészségiigyi intézmények, illetve a szocialis szolgaltatok — a GIRFEC tiz kozponti ele-
mére, illetve a modell értékeinek és alapelveinek készletére.

A feliigyeldk els6 korben a helyhatosag stratégiai vezetdivel és operativ menedzserei-
vel beszélgettek. Utana az oktatasi intézmények teriiletileg egybetartozé koreit vizsgal-
tak, beleértve ebbe a kisgyermekek korai gondozoé kozpontjait (early years centers’), az
elemi ("primary schools’) és a kozépiskolakat (’secondary schools’), valamint a specialis
iskolakat (’special schools”) és az adott térség felsobb iskolait (colleges’) is. A csopor-
tos megbeszéléseken az intézményvezetok mellett részt vettek gyakorld szakemberek
¢és kulonféle partnerszervezetek képviseldi is. A feliigyel6k ugyanakkor sziilokkel és
fiatalokkal is beszélgettek. A dialégus kozéppontjadban minden esetben az a kérdés allt,
hogyan ¢és milyen mértékben sikeriilt 6sszekapcsolni a gyermekvédelmi tevékenység
korabbi kultirajat, napi gyakorlatat és struktarait a GIRFEC modell tiz kdzponti kompo-
nensével'%, sikeriilt-e elmozdulni az (1j szemlélet irAnyéba.

A feliigyeleti jelentés (Getting it..., 2012) megallapitotta, hogy a helyi hatosagok és
az oktatas intézményei orszagszerte jol reagaltak a GIRFEC megkdzelités értékeire €s
alapelveire, s a meglatogatott szervezetek mindenhol elkezdték a tiz kozponti elem imp-
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s s

¢és fiatalok sziikségleteinek kielégitése megfeleld figyelmet kapjon. Amikor problémat
észleltek, rendszerint tamogatast kértek mas szervezetektdl. A jelentés rogzitette, hogy
az oktatasi hatosagok mar elkotelezddtek a kiilonféle szolgaltatokkal és szervezetekkel
partneri egyiittmikodésben végzendé munkaforma mellett. Azt is hangsulyozta azonban,
hogy az egylittmiikddés sok esetben még nem hozta meg a j6 mindségli eredményt. Még
nem alakult ki a hatékony kozos fellépéshez sziikséges kozos nyelv. S még nem elég
vilagos a ,terepen dolgozok™ szamara a jolléti indikatorok értelmezése. A feliigyel6i
beszamold mindazonaltal a kdvetkezé gondolatokkal zarult:

A skot kormanyzat meg van gy6zddve rola, hogy a Getting it right for every child
megkozelités kovetkezetes és teljes korti implementacidja Skdcia egész teriiletén oriasi
haszonnal fog jarni a gyermekek és a fiatalok szamara. A Gyermekek és fiatalok jogairol
52616 torvény'” biztositani fogja, hogy
— sziiletésétol 18 éves kordig minden gyermek és fiatal szamara elérhetd legyen egy

olyan felelds személy, akitdl sziikség esetén segitséget kérhet (Named Person);

— e felelds személyekkel minden relevans szolgaltatonak egyiitt kell majd miikodnie a
gyermek és fiatal jollétének biztositasa érdekében;

— azon gyerekek ¢és fiatalok esetében pedig, akiknek a megfeleld segitése tobb szolgalta-
to bevonasat kivanja, egyedi tamogatasi terv (Child’s Plan) keretében kell majd rogzi-
teni a tamogatasi folyamat tervét.

A jelentés zar6 szakasza hangstlyozta, hogy a torvény szovegébe a GIRFEC megkdozeli-

being’) fogalmanak pontos definiciojat is. A sikeres implementacio érdekében pedig az

oktatasi hatésagoknak és azok vezetd tisztségviseldinek szorosan egyiitt kell miikddniiik

a kiilonféle partnerszervezetekkel, az alabbiak elérése érdekében:

— A gyermeki jollét fogalmanak azonos modon vald értelmezése az orszag egész terii-
letén, annak a gondolatnak altalanos elvként valé elfogadasa, hogy felnéttként mind-
annyian felelések vagyunk valamennyi skot gyermek ¢és fiatal jollétéért.

— Az intézményvezetok képzések keretében torténd felkészitése arra, hogy hatékony
tamogatast tudjanak adni a Named Person ¢és a Lead Professional szerepkdrében 1évo
szakemberek tevékenységéhez, valamint az egységes gyakorlati modell (National
Parctice Model) helyi alkalmazasahoz.

— A személyre szabott tAmogatastervezés orszdgos implementacioja.

— Hatékony egylittmikodés a sziilokkel — ide értve annak eldsegitését is, hogy minél
tobben ismerjék meg koziiliikk a GIRFEC modell megkozelitését.

— AGetting it right megkdzelités terjedése a helyhatosag teriiletén beliil.

A Gyermekek és fiatalok jogairdl sz616 térvény részleteinek targyalasa 2012 nyaran kez-
dodott el a skot Parlamentben. A 12 hétig tartd konzultacids idészak alatt szdmos magéan-
személy és szervezet alakitotta véleményével a javaslatot.'® A 2014-re megsziiletett
torvény (Children..., 2014) jogszabalyba iktatta a GIRFEC valamennyi kulcsfontossagt
elemét.'?
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Jegyzetek

"Ezeket az elveket, a gyermekek szamara is kony-
nyen megérthetd formaban, az UNICEF is roviden
Osszefoglalta: https://www.unicef.org.au/Discover/
What-we-do/Convention-on-the-Rights-of-the-Child/
childfriendlycrc.aspx

? Megtalalhato a skot korméany honapjan: http://www.
scotland.gov.uk/Publications/2004/04/19082/34410,
letdlthetd formaban: http://www.scotland.gov.uk/
Resource/Doc/1181/0008817.pdf

® A skot nemzeti alaptantervnek szerves részét képe-
zik azok az elvek és értékek, amelyekre a gyermekek
védelmét célz6 GIRFEC modell épiil. Ez teszi lehetd-
vé a Getting it right for every child megkdzelitésmod-
ve azt, hogy ¢és a gyermekekkel és fiatalokkal foglal-
kozo valamennyi kozintézmény és szakmai szervezet
azonos nyelvet beszélve, hatékony egyiittmiikodésre
legyen képes a kozos cél elérése érdekében.

*Skocia 32 kiilonbéz8 méretii kozigazgatasi korzetre
(’local authority’) oszlik, amelyek egyuttal a szak-
igazgatas teriileti egységei is. Koziilikk a legnagyobb
(’Highland Council’) volt az, ahol a GIRFEC modell-
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jét eloszor probaltak ki. Az ottani tapasztalatokra
¢épiilt aztan a modell szélesebb koriil tesztelése.

V6. http://www.scotland.gov.uk/resource/
doc/238985/0065813.pdf

¢ A modell jollét (wellbeing’) fogalmanak részletes
értelmezését lasd késébb.

” Az indikatorokra vonatkozé részleteket szintén lasd
a késébbiekben.

¥ Szerepkoritk bemutatasat lasd késébb.

° A témaval Osszefliggésben ugyanez az abra jelenik
meg minden publikdciéban a kormany honapjatol
kezdve a legkiilonfélébb kiadvanyokig.

1% A legjobb életkezdés biztositasat célzé kdzszolgala-
ti tevékenységek keretrendszere: The Early..., 2008.

"V, http://www.scotland.gov.uk/Topics/People/
Young-People/gettingitright/background/wellbeing/
printable-guide; 'Outcome signifiers’..., €. n.; Getting
behind..., é. n.

"> http://www.scotland.gov.uk/Resour-
ce/0044/00444877.pdf
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"* A GIRFEC modell két elemére (,,Az én vildgom
harom nézete”, ,,Reziliencia-matrix) épiil az EDU-
NET Alapitvany Common Goals — Common Ways
cimll Leonardo Innovaciotranszfer projektje kereté-
ben adaptalt, Ami segit, és ami gatol cimii kockéazat-
elemz6 eszkoz, amely minden iskola szamara térités-
mentesen hozzaférheto.

'* A GIRFEC jelenleg érvényes gyakorlati utmutatdja
ezen a ponton az alabbi, bevaltnak tekintett mintat
kinalja az egyéni tamogatasi terv készitéséhez: Gui-
dance..., 2007.

"> A Her Majesty’s Inspectorate of Education alkal-
mazottai. A tagan értelmezett oktatas rendszerét fel-
iigyel6 szervezet Skociaban.

'® A GIRFEC tiz komponense koziil els6é harom a kul-
turat, a kovetkezé négy a napi gyakorlatot, az utolso
harom pedig a strukturat érintette — kisebb-nagyobb
mértékii valtozast kivanva a szerepl6ktdl a korabbi
gyakorlathoz viszonyitva.

' A feliigyeleti vizsgalatra éppen e torvény elkészi-
tésének keretében keriilt sor. A vizsgalat a jogalkotasi
folyamat részeként, arrél kivant megbizonyosodni,

hogy az érintett szakteriilet kell mértékben fel van-e
mar késziilve a jogi szabalyozas valtozasara.

' A beérkezett 195 irasbeli javaslat pdf formatumban
érhet6 el a torvényhozas honlapjan: http://www.scot-
tish.parliament.uk/parliamentarybusiness/Current-
Committees/66626.aspx

A trvény f6 fejezetei: (1) Rights of children. (2)
Commissioner for Children and Young People in
Scotland. (3) Children’s services planning. (4) Pro-
vision of named persons. (5) Child’s plan. (6) Early
learning and childcare. (7) Power to provide school
education for pre-school children. (8) Day care and
out of care. (9) Corporate parenting. (10) Afterca-
re. (11) Continuing care. (12) Services in relation to
children at risk and becoming looked after, etc. (13)
Support for kinship care. (14) Adoption register. (15)
School closure proposals, etc. (16) Children’s hea-
rings. (17) Other reforms. (18) General.

Gonczol Eniko

szakmai vezetd
EDUNET Alapitvany
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Pedagogusok életminosége

A pedagogusok munkdjuk sordn sok életmindséget ronto
tényezovel, stresszorral taldlkoznak — tobbek kozott egzisztencidlis
szorongdssal a mds értelmiségi csoportokhoz mérten alacsony
Jovedelem okdn* a tarsadalmi megbecstiltség hidnyduval, valamint a
munkahelyi és csalddi feladatok dsszeegyeztetésének nehézségeivel.
Uj nyomdsként nehezedik a teriiletre az a jogi kornyezet, amely a
veltik szemben tamasztott nagyobb igényekkel - jelentosen megndéuvelt
kotott munkaido, intézmeények tdargyi elldatottsdagdnak romldsa,
tovdbbképzési kételezettségek emelése melléjiik rendelt kbzosségi
eroforrdsok, szabadido stb. nélktil - pdrhuzamosan a sajct életiik
Jfolott gyakorolt ellendrzést csékkentette.

Bevezetés

bizottak érdekében, hiszen a két tényezo dsszefiigg: boldogabb tanaroknak boldo-
gabbak a tanitvanyaik (Kddar és Somodi, é. n.).
A ma hazankban az oktatas teriiletén zajlo, az eddigiektdl eltérd értékeket hangsulyozo,
a kiils6 kontrollt kiterjesztd, erdsitd torvényi valtozasok kedveznek az értékvesztésnek, a
sajat ¢let folotti ellenérzés csokkenésének, ezaltal az andmianak, és vélhetden nehezitik
az egyéni és kozosségi megkiizdési stratégiak kialakitasat a pedagogusok szamara.
Mezey Karoly (2009) Kopp Mariaval folytatott beszélgetése alapjan megjelent kony-
vének fiilszovegében idézi az orvos-pszichologus gondolatait: ,,...az igazi jollét az élet-
mindség alapfogalma. Azt jelenti, hogy van sajat értékrendem, ami megvéd a manipula-
cioktol. Az igazi belso tartassal rendelkezd embert nem lehet kiviilrdl irdnyitani, tudja,
mi az, amire sziiksége van.”
,Mivel a szorongas elkeriilése az egyik legerdsebb motivalo tényezd, ezért az ember
megprobalja a szorongast kelt, bizonytalan helyzeteket elkeriilni. Eppen ezért nagyon
sokan probalnak visszaélni a szorongaskeltéssel.” (Kopp és Skrabski, 2009)

ﬁ pedagogusok életmindsége nem — csupan — dnmagukért fontos, hanem a rajuk

Kérdésfelvetés

A tanulmanyban arra keressiik a valaszt, hogy a pedagégusok munkahoz kapcsolddo élet-
mindsége miként fiigg Ossze altalanos életmindségiikkel, andmiajuk szintjével, illetve
milyen egyéni és tarsas megkiizdési stratégidkat alkalmaznak az életmindségiiket rontd
tényezokkel szemben.

A palyan tartast és a palyara vonzast 6nmagaban az életpalya-modell nem oldhatja meg
az oktatas teriiletén, mert mikdzben sorolja, hogy milyen konkrét feltételeket tamaszt a
kiilonb6z6 palyaszakaszokat megeéld pedagogusokkal szemben (milyen terheket 16 rajuk),
s milyen szankciokra szamithatnak, ha nem teljesitik azokat, ellentételezésként egy szik,
adminisztrativ Gton megallapitott palacknyakon atjutas lehetdsége all. Tovabba azért
sem megoldas 6nmagéban az életpalya-modell, mert olyan mértékben szikiti az egyéni
valasztasi lehetdségeket, az egyéni szabadsagot, hogy éppen a legkreativabb tanulok nem
éreznek majd vagyat arra, hogy a szemiik eldtt zajlo folyamatoknak, amelyet életkoruk

* 2014. 04. 08-1 megtekintés, http://eacea.ec.europa.cu/education/eurydice/focus-on/perfect life teachers
en.php
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elérehaladtaval egyre tudatosabban szemlélnek, részeseivé valjanak a ,,masik oldalon”,
azaz a pedagogusi hivatast valasszak. Erdekes adalékokkal jarulhat hozza az eredmények-
hez, ha megtudjuk, hogy hogyan — milyen metaforaval — gondolkodnak sajat szerepiikrdl,
intézményiikrdl és annak vezetésérdl a pedagdgusok; az elidegenedésre utald egyéb jelek —
anomia, egylttérzés-faradas, kiégés — miként fliggenek dssze az alkalmazott metaforakkal.
A valaszadasi készséget rontja, ha hosszu a megvalaszolando kérdéssor, ¢és egy kép felér
ezer szoval, mondja az angol, azaz a metaforak (Szivdk, 2010) alkalmazasa az onreflexio-
ban kivalthat akar egy hosszas kérdoivet.

Az életmindség fogalma

Az Egészségiigyi Vilagszervezet méréeszkozeinek (WHOQOL Group, 1994) kidolgo-
zasahoz hasznalt meghatarozasa: ¢letmindség az, amilyennek egy személy kultiraja és
értékrendje keretei kozott, céljaihoz, elvarasaihoz, kivanalmaihoz viszonyitva a sajat
életét érzékeli, tobbféle dimenzid mentén.

Ezzel a pillanatszertiséggel szemben Geoff Peruniak (2008) definicioja a folyamatjel-
leget hangsulyozza: az életmindség egy folyamatosan megujuld érzéklete annak a tartds
allapotnak, amely az egyén élete soran megtapasztaltakbol ered.

Haszonelvi, illetve alkotaselvii szempontokként is meghatarozhatok az életmindség
Osszetevoi, aszerint, hogy a fogalomban mennyire kap elsérendli szerepet a birtoklas,
magaban rejtve a vagybeteljesités lehetdségét, s mennyire jelenti az emberi kiteljesedés,
a cselekvés ¢és a 1étezés lehetdségét.

Egyéni vagy tarsas? Az életmindség értékelése soran az egyenlGség, egyenjoglsag,
szabadsag, szolidaritas ¢és fenntarthatésag kérdései is fontosak. Részint az ¢életmindség
viszonyito jellege miatt. Nem onmagaban értékeljiik helyzetiinket, hanem valamihez
viszonyitva: korabbi helyzetiinkh6z, masok helyzetéhez, a befutott életpalya hossza
fényében még fennalld lehetdségeinkhez képest.

A fenntarthatosag gondolata szintén része az ¢letmindség fogalmanak, és a szolidaritas
id6beli kiterjesztését jelenti (jelentené?): a cél az, hogy a kdvetkezé nemzedékre legalabb
annyi természeti, gazdasagi, emberi s tarsadalmi t6két hagyjon a tarsadalom, amennyi a
mostaninak rendelkezésére all. (Ezen célok megvalodsitasaban eltéré mértékben, de mind-
egyik esetben fontos szerepe van/lenne a pedagdgusoknak.)

A szolidaritas — a tarsadalmi kotelékek, a bizalom, a kolcsonds segités szandékanak —
kérdését vizsgalja az andmia jelensége mentén Andorka Rudolf (1996) az 1980-as évek
végétol. Véleménye szerint ,,a normaszegés masfajta megnyilvanulasa az anémianak és
az clidegenedésnek, mint a tehetetlenség és a reménytelenség érzése”.

Merton (1980; Spéder, Paksi és Elekes, 1998) szerint a normaszegés az ,,0jitas” tipusu
devians viselkedések kozé sorolhatd, mig a hatalomnélkiiliség, orientacidhidny inkabb
a visszahuzddas jellegli alkalmazkodasi modokat valdszintisiti. Mindezzel dsszhangban
allonak tinik egyes konkrét viselkedési formak alakuléasa.

Az életmindség-kutatasok lehetséges céljai

Szemléletbeli kiilonbség van abban, hogy az életmindség szubjektiv mutatdk mentén
torténd vizsgalatakor nyert kutatdsi adatokat milyen modon hasznaljdk fel a tarsadalmi
folyamatok tervezése, iranyitasa soran. Az amerikai modell kozvetleniil a dontéshozatal
soran, a skandinav modell az allampolgarok ¢s csoportjaik visszajelzésének kdzbeiktata-
saval tartja lehetségesnek az eredmények felhasznalasat.

Létezik masfajta felhasznalas: az alatdmasztod, amikor tételmondatokhoz — ,,jobban,
mint valaha” — kerestetik a bizonyitékot a politikusok a kutatokkal.
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Az életmindség-kutatdasok iranyai

A lehetséges iranyok koziil ez a vizsgélat a hivatassal osszefliggd ¢letmindséget vizs-
galja, amelynek része bizonyos foglalkozési dgakhoz tartozdok (jellemzden a kiégéssel
veszélyeztetett, segité munkakordokben dolgozok vagy ilyen palyakra késziilok) életmi-
ndségének részletesebb vizsgalata.*

A vizsgalati minta

A kutatas els6 szakaszaban nem-valdsziniiségi modszerrel valasztott, un. kényelmi min-
tat alkalmaztam, amelyet kés6bb tovabb bdvitettem, egy tobbrétegili, de szintén kényelmi
mintaval. Nem azért, mert ne lennének hozzaférhetd statisztikdk a pedagodgusok belsd
Osszetételérdl, szamarol szakmacsoportok és foldrajzi elhelyezkedés szerint, hanem mert
a rendelkezésemre allo eszkozokkel semmi esély nem volt, hogy olyan mintat tudjak
bevonni a kutatasba, amely reprezentdlhatna a magyar pedagogusokat (utdbbira az elmult
néhany évtizedben csak oktataspolitikai-gazdasagi céllal keriilt sor a kompetenciaméré-
sekhez kapcsolva).

Ez a mintarész a munkatarsaimat, az intézménytlinkben dolgoz6, zommel gyogype-
dagbgus végzettségli munkatarsakat jelentette. Az ezzel a mintaval nyert tapasztalatok
alapjan bovitettem a kérd6iv kvalitativ részét, valtozatlanul hagyva a statisztikai feldol-
gozasra alkalmas részt.

A masodik mintarész gerincét a szakvizsgas képzésben részt vevd csoporttarsaim
egy része adja. Ok egyrészt helyzetiikbsl fakadoan atérezték, hogy segitenek a kérdéiv
kitoltésével, masrészt az orszagban foldrajzilag viszonylag sokfelé és sokféle telepiilésen
¢élnek, sokféle munkakdrben dolgoznak.

Ennek ellenére reprezentativitasra nem torekedhettem, mert a bemutatkozasok kap-
csan tudhato, hogy egy orszagos mintdhoz képest biztosan feliilreprezentaltak az 6vondk,
a gyogypedagogusok és a Bacs-Kiskun megyeiek.

Hozzajuk kapcsolodott egy foként tanarokbol allé Facebook-csoport néhany tagja.
Ok az ,.elégedetlenek”, de nagy kitoltési hajlandosag ott sem mutatkozott: négy kérdéiv
szarmazott toliik. fgy elméleti a kérdés, hogy ha koziiliik tobben toltotték volna ki, akkor
az nem vitte volna-e el a mintat az alacsonyabb életmindség iranyaba. Az oktatasligy
forrongd helyzete, az egzisztencidlis félelmek kapcsan az, hogy vidéki ttjaimon tanar-
kollégakat megkérek a kérddiv kitdltésére, nem bizonyult redlis lehetéségnek. Ahhoz,
hogy clhiggyék, nem ellendrizni, birdlni mentem, hanem segiteni, tanacsot adni, azaz,
hogy elvégezhessem a munkamat, a mostani helyzetben nem kapcsolhattam felkérést egy
ilyen kérdéiv kitoltésére.

* 2013. 01. 30-1 megtekintés, http://www.proqol.org/
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A minta belsé megoszlasa demogrifiai jellemzok mentén (1., 2., 3. tablazat)

1. tablazat. A minta életkori megoszlasa

Korcsoport 25 év 25<kor 35 <kor 45 <kor 55 évtol | nyugdijas | Osszesen
alatt <35 <45 <55 nyugdij-
korhatarig
Elemszam 3 8 18 14 6 1 50
%-0s megoszlas 6 16 36 28 12 2 100

2. tablazat. A minta lakohely szerinti megoszldsa

Telepiiléstipus fovaros megyeszékhely varos falu nem valaszolt osszesen
Elemszam 34 1 9 5 1 50
%-0s megoszlas 68 2 18 10 2 100

3. tablazat. A minta munkahely székhelye szerinti megoszldsa

Telepiiléstipus fovaros megyeszékhely varos falu nem valaszolt | Osszesen
Elemszam 38 1 8 4 1 50
%-0s megoszlas 76 2 16 8 2 100

Az adatokbol kdvetkezden legalabb 6t ember ingazik, aminek azonban sem a tavolsagat,
sem az id6igényét nem ismerjik.

Arra a kérdésre, hogy végzettségének megfelel6 munkakdrben dolgozik-e, 72 szazalék
igennel, 4 szdzalék nemmel, 24 szazalék pedig nem valaszolt.

Alkalmazott vizsgalo eszkozok

A vizsgalat soran harom kvantitativ eszkdz hasznalatat egészitettem ki kvalitativ vizs-
galddast lehetové tevo, nyilt kérdésekkel, a kvantitativ adatok jobb értelmezhetdsége
érdekében.

Mindkét minta esetében azonos volt a kérddivnek az a része, amely a ProQOL nevii,
szakmai életmindséget vizsgalod kérddivet, egy hét elemili anomiaskalat és a WHOBref
¢letmindség-kérddivet tartalmazta, valamint a metaforakat firtaté kérdés: Ha képekben
kellene leirnia, miként latja a sajat munkajat, az intézményét és annak vezetését?

Ezt bovitettem az évfolyamtarsi és internetes minta esetében a kovetkezokkel:

— Van(nak)-e olyan tevékenység(ek), kozosség(ek), amely(ek) segit(enek) Onnek,

hogy a munkahelyi stresszt6l megszabaduljon?

— Létezik-e szakmai fejlodés egy pedagogus szamara? Ha igen, miben érhetd tetten?

— Létezik-e karrier egy pedagogus szamara? Ha igen, miként?

— Ha gy érzi, lehetne jobb az ¢lete, akkor gondolja végig az alabbiakat! Akkor lennék
elégedettebb az életemmel, ha a kdvetkezOk megvaltoznanak ~ a maganéletem-
ben  amunkdmban  a kozéletben.

— Kérem, sorszamozassal jeldlje a kategoridk eldtt, hogy melyik teriiletet mennyire
tartja fontosnak: 1 a legfontosabb; 3 a legkevésbé fontos.
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A hivatashoz kapcsolt életmindség szerkezete — a ProQOL koncepcidja

4. tablazat. A hivatashoz kapcsolt életmindség szerkezet a ProQOL kutatocsoport szerint

A hivatashoz kapcsolodo életmindség

Kielégité egyiittérzés-megélés Egyiittérzés-faradas

Kiégés Masodlagos traumatizacio

A kielégitd egyiittérzés-megélés a ,,jot tenni j6” szavakkal foglalhatd dssze. A kérddivet
magam forditottam, s a ’compassion’ sz6 forditdsara nem a ’rokonszenv’ sz6t haszndltam,
mert az a személyiségre iranyuld tartalommal bir szamomra, mig az ’egyiittérzés’ az egyén
helyzetére vonatkozik. A kiégés — a jelen vizsgalatban alkalmazott eszk6z meghatarozasa
szerint — a reménytelenségnek ¢s a munka hatékony elvégzésére valod képtelenségnek a
fokozatosan kialakuld érzése. Szarmazhat abbol, ha valaki tigy érzi, nem szamit, mit tesz;
tul nagy mennyiségli munkat biznak ra; vagy a nem-tdmogaté munkakornyezetbol.

A masodlagos traumatizacié a szerz6k meghatdrozasa szerint abbdl ered, amikor
kiilénosen stresszes vagy traumatizald helyzetet atélt emberrel talalkoznak segité szak-
makban dolgozok, s a masok altal atéltek okoznak nehézséget a segitdé szerepben dolgo-
zonak. Tinetei: félelem, alvaszavarok, ujra ¢és ujra feltoluld képzetek, illetve azoknak a
helyzeteknek a keriilése, amelyek a traumatizalo tapasztalatokra emlékeztetnek. Szem-
ben a kiégéssel, gyakran egy konkrét eseményhez kotddik, hirtelen 1ép fel. Nem gyakori
jelenség, de akit érint, s az érintett személyes kornyezetének sulyos problémakat okozhat
(4. tablazat).

A WHOQOL Bref kérddive

Az 1990-es évek els6 felében 1étrehozott, 7 teriiletet feloleld, 100 elemd, életmindséget
vizsgélo kérdéiv —a WHOQOL — gyakorlati alkalmazhatdsaga a magas elemszam miatt
korlatozottnak bizonyult. A fejlesztés soran emiatt 1étrehoztak egy rovidebb, 26 elemil
kérdéivet, kevesebb domain-nel, a valaszadasi hajlandosag novelésére, 1ényeges adat-
vesztés nélkiil.

Anomia kérdéssor

Az andémia — értékvesztett allapot — szintén Gsszefiigg az életmindséggel. A kelet-eurdpai
allamokban tapasztalhatd értékvesztett allapot — a szocialista allam miikodé rendszerei-
nek szétesése, a helyiikbe 1ép6 intézmények elégtelen miikddése vagy a megsziinésiik
utan a helylikdn tatong6 tir — objektiv tarsadalmi mutatokban is mérhetd: alkoholizmus;
ongyilkossagok aranya; a sziiletéskor varhato alacsony élettartam.

A pedagogusok kozott jelenlévd értékvesztett allapot, amely nem tévesztendd Ossze
az értékrelativizmussal, jelent6s gond. Ha 6k nem hisznek abban, hogy az életiiknek van
célja és értelme, ha ugy gondoljak, szabalytartd6 ember nem érvényesiilhet, ha maganyos-
nak érzik magukat, mik6zben naponta tobb tiz, vagy akar szaz emberrel keriilnek (kény-
szertien) kapcsolatba, azaz ha az andmia jeleit mutatjak, maguk sem rendelkeznek biztos
viszonyitasi pontokkal, az altaluk nevelt gyerekek segitését, tamogatasat a fejlédésiikben
nehezen fogjak végezni.

Kérdéssorom a kétévente kiadott, Tarsadalmi Riport* cimii kiadvany kérdéssora, ame-
lyet a volt szocialista orszagok kozotti 6sszehasonlitasra is hasznaltak tobb vizsgalatban.

* 2013. 04. 20-1 megtekintés, http://www.tarki.hu/hu/publications/SR/
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Metaforak

A kapott szamszerti adatok értelmezését igyekeztem megtamogatni tovabbi kvalitativ
kutatéasi kérdésekkel. Az egyik arra vonatkozott, hogy milyen képpel tudnd leirni az
intézményét, az intézmény vezetését s a sajat munkajat, helyzetét, azaz harom metafo-
rara voltam kivancsi.

»Eressze szabadjara a képzeletét... (Szall mar?) Ha képekben kellene leirnia, hogy
miként latja a sajat munkajat, az intézményét €s annak vezetését, mit mondana?”’

Mint a legtobb kvalitativ kutatasi modszer esetében, a nyelv egyszerre targya €s esz-
koze is a kutatasnak.

Munka-maganélet egyensulya, onsegités, csoportos onsegités

Az egyéni vagy csoportos Onsegités modjaira vonatkozé kérdés célja az volt, hogy
megtudjuk, miként, mit tesznek a pedagogusok sajat életmindségiik javitasa érdekében,
hogyan torekszenek a munka és a maganélet egyensulyanak megteremtésére, vannak-¢
ehhez intézményes segitségek a munkahelyiikon.

Plateau

A plateau jelenségét — mint a szervezetek eredményességére is kihat6 jelenséget — harom
részre bonthatjuk Bardwick (1986) szerint. A szerkezeti, a tartalmi és az altalanos pla-
teau jelenségei kiilon-kiilon is rontjak a munkateljesitményt, az azonosuldst a munka, az
intézmény céljaival, novelik az elidegenedettség érzését.

A szerkezeti plateau az a jelenség, amelynek soran az egyén felismeri: szamara az
adott hierarchidban nincs ut folfelé.

A tartalmi plateau arra vonatkozik, hogy az érintett igy érzi, mar nem kihivas szamara
a munkaja, a fogasokat ismeri, 11j, izgalmas dolog mar nem var ra.

Az altalanos (¢élet-) plateau az az érzés, amikor ugy tlinik, napi rutinjaink, kotelezett-
ségeink, kapcsolataink csapdajaban vergddiink, mar semmi j nem varhatd, csak a jelen
helyzet folytatddasa életiink végéig, s nem érziink elégedettséget az életiinkkel kapcso-
latban.

A plateau-ra vonatkoz6 kérdések a kovetkezok voltak:

1. Létezik-e karrier egy pedagogus szamara? Ha igen, miként?
2. Létezik-e szakmai fejlédés egy pedagogus szamara? Ha igen, miként?

Az életmindség befolydasolasanak vélt teriiletei

Végiil egy olyan kérdés kovetkezett, amely egyidejlileg igényelt rangsorolast és tartalmi
kiegészitést:

Rendezze sorba, hogy az élete mely teriiletein szeretne valtozast! Miként?
maganélet szakmai munka kozélet

(1 legfontosabb, 3 legkevésbé fontos). A vonalakra irja le, hogy miben szeretne valtozast!
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Ennek a kérdésnek az volt a célja, hogy betekintést nyerjiink abba, a kitoltok az életiikre
vonatkozo érzéséket, a szubjektiv jollétiiket meghatarozé kordk kdziil — maganélet, szak-
mai munka, kozélet — melyiket tartjak legmeghatarozobbnak sajat életiikre vonatkozoan,
illetve ha valtoztatasok szlikségességét érzik, akkor mely tertileteken, miben.

Az eredmények

Az adatok statisztikai feldolgozasdhoz az SPSS programot hasznaltam.

A hivatashoz kapcsolt életmindség belso szerkezeti elemeinek korrelacidja

A kiégés és a masodlagos traumatizacié magas szignifikanciaszinten, 0,455 mértékben
korrelalnak. A kielégitd egyiittérzés-megélés mintegy ellentéte a kiégésnek, de ez a nega-
tiv korrelacio kevésbé szignifikans és kisebb mértékd, -0,36, és nem mutat dsszefliggést
a masodlagos traumatizacidval. A harom fékomponens — kiégés, egylittérzés-faradas és
kielégitd egyiittérzés-megélés — és az €letkor kozott nem volt kimutathato statisztikai
Osszefliggés, azaz nem nétt az ¢letkorral a kiégés mértéke.

Hivatdashoz kapcsolt életmindség és anomia — korreldciok
A ProQOL kérdéiv vizsgalta harom 6sszetevo €s az anomia dimenzioit vizsgald kérdések
koziil a kiégéssel harom, a masodlagos traumatizacioval ketté mutat szignifikans korre-
laciot (5. tablazat).

5. tablazat. A hivatashoz kapcsolt életmindség harom f& Osszetevijének és az anomianak az dsszefiiggései

Korrelacio
kielégito egyiittérzés- kiégés masodlagos
megélés traumatizacio
Sorsom alakulasat alig tudom befolyasolni. -,268 ,464%* ,409%*
Manapsag alig tudok eligazodni az élet dolgaiban. ,001 A21% ,380%*
Gyakran érzem maganyosnak magam. -,092 ,402% ,266

*<0,01 szinten szignifikans korreldcio

Az orientécio, elbizonytalanodas és a tarsadalmi kohézidé hianyat jelz6 kérdések ezek.
A legmagasabb atlaga a 4. anémia kérdésnek — ,,Aki vinni akarja valamire, rakényszertil
arra, hogy egyes szabalyokat athagjon.” — volt, mindkét életkori csoportban. Ez is alatta
maradt az atlagos 3-nak (2,464 az id6sebbek és 2,667 a fiatalabbak ko6zott). A legalacso-
nyabb értéket a 7. kérdés — ,,Az életnek nincs sem célja, sem értelme.” — kapta.

Altaldnos életmindség (WHOQOL) és anomia — korreldaciok
Az andmia-kérdések koziil az altalanos orientacidhianyra és elidegenedésre vonatko-
70k a fajdalomra vonatkoz6 WHO2 kérdéssel korrelalnak, a tablazat jelezte mértékben.

A WHOI12 altalanos ¢letenergiat firtato kérdése pedig az 1. anémia-kérdéssel — ,,Sorsom
alakulasat alig tudom befolyasolni.” — korrelal.
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Altaldnos életmindség egészségi dsszetevéi és a hivatishoz
kapcsolt életmindség kozti osszefiiggés

A kiégés az életenergiaval, mig a kielégitd egyiittérzés-megélés a mindennapi tevékeny-
séget akadalyozo fajdalommal korrelal negativan. A kiégés p<0,01, mig a masodlagos
traumatizacioé p<0,05 szinten pozitivan korrelal a tevékenységet nehezité fajdalommal.
A kielégitd egylittérzés-megélés és a fajdalom kozott negativ korrelacio all fenn p<0,01
szinten. Az ok-okozati sszefliggést érdemes tovabb kutatni.

A metaforak értelmezésével kapott eredmények

Ez a kérdés mind az 50 kérdéiven szerepelt, a kvantitativ modszerekkel szerzett adatok
értelmezésének kiegészitésére. Tizenhét valasz olyan, hogy felleljiik benne a megkérde-
zettre, az intézményére €s a vezetésre vonatkozd metaforat egyarant. Jellemzden, ahol
megjelenik a harom metafora, ott egyetlen képet alkot, pl. ,,A kormény altal mikddtetett
marionettbabu az intézmény, a zsinorok a vezetés, a babu testrészei a dolgozok.”

Ennek a metaforacsokornak a jellemzdje az életidegenség €s a passzivitas, a pedago-
gusok holt targyak, 6nallé akarat nélkiil, akiket kiils6 er6k mozgatnak. A részek kozti
kapcsolat mechanikus, a kép negyedik eleme az intézmény kiilsé kornyezete.

A metafordk vizsgalatakor négy elemzési szempontot emeltem be a teljesség mellé:
Aktiv/passziv; ¢él6/¢élettelen; a kapcsolat a részek kozott szerves/szervetlen (rész-egész
viszony vagy csupan egyiranyu hatés, esetleg a részek egymas mellett 1étezése kdlcson-
hatas nélkiil); torténik-e utalas a kiils6é erdtérre és idébeliségre, amelybe belehelyezhetd.

Onsegités a stresszolddsban

Ez a kérdés csak a szakvizsgas évfolyamtarsak és a Facebook-csoportbeli ismerésok
kérd6ivén szerepelt, igy 25 kitolté adatait dolgozom fel.
Harom személy nem valaszolt a kérdésre.
a) maganyos — k6zdsségi;
b) mozgas — alkotds — mlivészeti befogadas — tarsas egyiittlét — kibertér — allatokkal
toltott 1do.

Zommel kozosségi formakat valasztottak, legkevesebben a testmozgas valamely forma-
jat irtak.

Szakmai fejlodés és karrier lehetoségének vizsgalata — plateau

A pedagogusok életpalyamodelljének kinyilvanitott kormanyzati célja az, hogy a peda-
gogusok szamara kiszamithatova, tervezhetéveé tegye sajat palyaiviiket.

Ennek a torekvésnek a fényében érdekes kérdésfelvetésnek tiinik, hogy mit gondolnak
a pedagdgusok a szakmai fejlodés lehetdségérdl, miben 1atjak ennek lehetdségét, s mit a
karrierrdl, s annak a megvalosuldsat miként gondoljak.

Ez a kérdéspar csak a szakvizsgas mintarészben szerepelt a kérdéiven.

A 25 valaszadobol:

— 4-en nem latnak lehetdséget szakmai fejlodésre; (egyikiik megjegyzi, hogy jelenleg

csak az adminisztracié szamit, a tartalmi kérdések nem).
— 13-an a szakmai, médszertani tudasuk, tapasztalatuk novelésében,
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— 2-en a tapasztalataik atadasaban fiatalabb kollégaknak
— 1-1 valasz szerint
— az ismeretek nagyobb rendszerbe illesztésében;
— az Onértékelés elszakadasaban a kiilsé megerdsitéstol;
— az Onismeret fejlédésében;
— a tobb teriileten segiteni tudasban (implicit modon ez is a mddszertani fejlédésre
utal);
— aranglétran feljebb jutasban;
— tanuldsuk anyagi tdmogatasaban
— latjak a szakmai fejlodés lehetdségét egy pedagdgus szamara.

A mintaban szerepld pedagdgusok zome tudasa folytonos megujitasat gondolja szakmai
fejlodésnek.

A karrierre vonatkozoé kérdésben 11 valaszadé nemmel valaszolt arra a kérdésre, hogy
1étezik-e karrier a pedagdgus palyan. Zomiik megjegyzést fiizott a nemleges valaszahoz,
megindokolva, hogy miért latja elzarva a felfelé jutds lehetdségét (maganéleti aldozato-
kat kovetel, elvész a gyerekkozeli munka lehetésége, politikai kotddések mentén alakul

az elbrejutds). A legrészletez8bb megjegyzés igy hangzott:
»Régebben Iétezett. Otvenes éveire az ember azza valhatott, ami szeretett volna lenni,
j0o és elhivatott tanarrd. Manapsag az a karrier, hogy ne 16gj ki a sorbol, nehogy felfigyel-

Az egylittérzeés-faradds kialaku-
ldasakor, mivel az még nem
Sfenyegeti érdemben a munka
hatékonysagdit, kindlkozna
beavatkozdsi pont fesziiltségol-
ddsra, szuperviziora a Riégeés
megelozésére. Ennek kereteit
azonban vélhetéen nem egy tij,
kételezo elfoglaltsdgban lenne
erdemes keresni, tovdbb rontva
az amuigy is csorbult 6nrendel-
kezest, nehezitve munka és
magdnélet egyenstilydnak
megteremiéset.

Sokan érzekelik 1igy, hogy szd-
mukra érdemi elorejutds nem
az életpdlyamodell keretei
kozott kindlkozik, hanem
onfejlesztéstikben, tanuldsuk-
ban. Karriert kevesen tartanak
akdr lehetségesnek, akdr kivd-
natosnak
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jenek rad. Ez félelmetes, faraszto, idegorlo,
frusztralo.”

A tObbiek a hierarchidban torténd folfe-
1¢ jutast tartjak karriernek, de nem tartjak
elérendonek vagy elérhetonek.

Maganélet — munkahelyi élet — kozélet

A maganélet, munkahelyi élet és kozélet
rangsorolasat jelentd kérdést, amely csak a
masodik tipust kérdéiven szerepelt, a 25 f6s
masodik mintanak kevesebb mint a fele (11
f6) végezte el, és érdemi elemzést lehetévé
tevé anyag nem szerepelt a kérd6iveken.

Osszegzés

Jelen kutatds eredményei azt mutatjak, hogy
az andmiara, a hivatassal Osszefiiggd ¢let-
mindségre vonatkozo kérdésekre adott vala-
szok ¢és onreflektiv metaforak kapcsan is
tetten érhetd a pedagogusok kozott az elide-
genedés, szorongds. A bekdvetkezett valto-
zéasokat fenyegetonek, munkajuktdl elidege-
nitének ¢lik meg.

Az egylittérzés-faradas kialakulasakor,
mivel az még nem fenyegeti érdemben a
munka hatékonysagat, kinalkozna beavat-
kozasi pont fesziiltségoldasra, szuperviziora
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a kiégés megeldzésére. Ennek kereteit azonban vélhetden nem egy uj, kotelezd elfog-
laltsdgban lenne érdemes keresni, tovabb rontva az amugy is csorbult onrendelkezést,
nehezitve munka és magéanélet egyensulydnak megteremtését.

Sokan érzékelik ugy, hogy szdmukra érdemi eldrejutas nem az életpalyamodell kere-
tei kozott kinalkozik, hanem onfejlesztésiikben, tanulasukban. Karriert kevesen tartanak
akar lehetségesnek, akar kivanatosnak.

Annak tisztazasara, hogy a fenti eredmények csak ennek a mintanak a sajatsagait s
a valtozasok pillanatnyi hatasait tiikrozik, vagy altalanosabb Osszefiiggésekre mutatnak
rd, érdemes lenne a pedagdgusok életmindségének vizsgalatat nagyobb mintan, hossz-
metszeti keretben folytatni. A kapott eredmények alapjan lehetne tenni a javitasaért, s
ennek tovagyliriizé hatasa révén az altaluk tanitott, nevelt gyerekek, fiatalok jobb élet-
mindségéért is.

Tovabbi lehetséges kutatasi irany, hogy milyen mechanizmusokon 4t hat a rendszer
alrendszereiben résztvevok — pedagdgusok, ellatottjaik és a csaladok — életmindsége
egymasra.

Osszehasonlito elemzésekre is lenne méd az egyes pedagogiai szakagak kozott, mas
szakmak, s még inkabb mas hivatasok képviseldivel, példaul egészségiigyben, szocialis
terlileten dolgozokkal.

Fontos kutatasi téma lenne az is, hogy a népesség egészével dsszehasonlitva az and-
mias reakciok — konformizmus, jitas, ritualizmus, visszahtizodas és lazadas — milyen
mintazata jellemzi a pedagdgusokat.
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Biologia fogalmakhoz kapcsolodo
tévképzetek vizsgalata
szoasszociacios modszerrel

A természettudomdnyoktol valo elfordulds hazdnkban és
hatdrainkon til is dltaldnos jelenség.! Mindez a
természettudomdnyok iranti negativ attitiiddel és a
természettudomdnyos tudds nem megfelelo szinvonaldval pdrosul.
Az iskoldaban elsajdtitott természettudomdnyos ismeretek legtobbszor
nem alakulnak dt valodi, a gyakorlatban is hasznosithato tuddssad,
nem megy végbe a tuddstranszfer. A problemdk egyik forrdsa az lehet,
hogy az oktatdsban nem forditunk elegendo figyelmet a tanulok
elozetes ismereteinek felmeérésére, gondolkoddsmodjuk
Jeltérkeépezésére. Ez az oktatdsban gyakran felmeriilo hidnyossag
ahhoz vezet, hogy nem ismerjiik a tanulok fogalmi ismereteit és
semdit az adott jelenséggel kapcsolatban, ami tévképzetek
kialakuldsdt vagy azok stabilizdaloddsdt segiti, gdatolva ezzel a helyes
természettudomdnyos fogalmi rendszer kialakuldsdt.
Vizsgdalatunkban ezért a hetedik-nyolcadik osztdlyos tanulok néhdny,
a mindennapi életben is haszndlatos biologiai definiciohoz
kapcsolodo fogalmi hdlojdat elemeztiik, kiemelve a vizsgdlt
Jogalmakhoz kapcsolodo téevképzeteket, illetve azok tanuldsi,
megértési folyamatot nehezito szerepét.

A konstruktivizmus és a tévképzetek

épitése, vagyis az elézetes tudas mint sajat értelmezési rendszer kiemelt szerepet
jatszik a tanulds folyamataban. Ha ez a rendszer jol felépitett, akkor a tanulasi
folyamat sikeres, azaz az 0j informacié megfelelden kapcsolodik a meglévo ismeretek-
hez és helyesen épiil be a gondolkodasi folyamatba (Nahalka, 1997a). Igy a tudaskonst-
ruélés kiinduldpontja nem a tapasztalat, hanem az annak értelmezését meghataroz6 meg-
1év4 belsd tudasrendszer, hiszen a tapasztalatok altalunk ismert fogalmakban, képzetek-
ben jelennek meg (Jackson és Sorensen, 2006). A tanulas soran meglévo belsd értelmezo
rendszeriink folyamatosan gazdagodik, mddosul, az igy 1étrejové fogalmi strukturak
kozott szerteagazo, halozatszerli kapcesolatok alakulnak ki, amelyek tapasztalatainknak
egy aranylag koherens magyarazo keretet adnak (Vosniadou €s loannides, 1999). Az el6-
zetes tudas ilyen modon nem zérhato ki a tanulasi folyamatbol.

A konstruktivista tanulaselmélet (Nahalka, 1997b) szerint a tanulési folyamatnak hét
lehetséges kimenetele 1étezik. Ezek a (1) kozombdsség, a (2) problémamentes tanulas,
a (3) kizaras, a (4) magolas, a (5) meghamisitas, a (6) kreativ mentés és a (7) fogalmi
valtas. A tanulasi folyamat sikerességében a kulcslépést az jelenti, hogy az 0ij ismeret be
tud-e épiilni helyesen a tanulok belsé értelmezd rendszerébe, kapcsolodni tud-e a meg-
1év6 tudasanyaghoz.
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Az egyénileg konstrualt vilag sok esetben kiilonbdzhet a tudomanyos elméletek-
tél. Ha az 10j informacio ellentmond a meglévo értelmezési rendszernek, akkor az nem
tud megfeleld modon beépiilni, igy tévképzet alakulhat ki (7oth, 2011). ,,A tévképze-
tek (misconceptions) a gyerekek vagy akar
felnéttek tudasaba tartésan beépiilé hibas
elképzelések, a jelenleg elfogadott tudo- o . o
manyos nézetekkel dssze nem egyeztethetd A gyerekek tuddsdaban jelen levo

fogalmak, fogalomrendszerek, a koryezet — tévképzetek felderitése és korri-
egyes jelenségeirdl alkotott modellek, ame- gdldsa elsédlegesen az iskola fel-

lyek mélyen gyodkereznek és gyakran a tani- P )
tisnak is ellendllnak” (Korom, 2002, 139, data. ANAT (2012) dltal meg

0.). A konstruktivista tanulasmodell hét utja  JOgalmazolt konstruktiv celok
kozill a meghamisitas és a kreativ mentés  ROz61t a tanulok naiv elméletei-

soran jon létre tévképzet. Meghamisitasrol ;00 felderitése, illetve korrigdld-
akkor beszéliink, ha a tanulé a megtanulan- . L
sa is megjelenik. Ez azonban

do 1j ismeretanyagot ugy moddositja, hogy
az kapcsolhato legyen meglévd értelmezési  rendRiviil bonyolult folyamat.
rendszeréhez. Ilyen példaul az az eset, ami- Nagyon sok tevképzet ki sem
kor a gyerekek elfogadjak azt, hogy a viz deriil a tanérdkon, ugyanis a

részecskékbol all, de ezeket a részecskéket B o ) . .
ugyanolyan tulajdonsdgokkal ruhdzzak fel, szdmonkeresek jobbdra a kony-

mint magat a vizet (T6th, 2011). A krea- nyen ellenorizheto lexikdlis
tiv mentés soran a tanulo nem modosit az  tddst meérik, amiben nem tdrul

uj informacion, illetve sajat ,,jol mikods” fel a tandr elétt a tanulé belsé
értelmez6 rendszerét sem valtoztatja meg

alapvetden, maximum annyira, hogy az  €rlelmezo rendszerenek esetle-
informaciot kivételként rogziteni tudja (a  ges hibds volta. Ido kell ahhoz,
kivétel erdsiti a szabalyt) (Nahalka, 1997b). hogy a feltdrt tévképzetet helyre-

A tévképzetek lekiizdéséhez el kell érniink dlitsub. hi S
egy fogalmi valtast, amelyhez a tanulok AUILSUR, Niszen dz nem cseredie-

meglévd értelmezé rendszerét modositani 10 le egyszeriien valamely tudo-
kell, és ez gyakran alapvet6 fogalmak meg-  mdnyos fogalomra. A tévképze-
valtozasaval jar egyiitt (Korom, 1997). tek lekiizdéséhez fel kell térke-

A tanulok természettudoményos isme- ink 16k Imi
retei, igy tévképzetei is egyrészt a hétkoz- pezniink a tanulok fogalmi

napokbol, masrészt az iskolai oktatasbol rendszerét, majd vissza kell
szarmaznak. Az iskolapadba magukkal nennzink addig a pontig, ahol

v1§21k ,elozetes 1smeretel,ket,’ tapgsztala- az egyéni tudds konstrudlodd-
taikat és az ezek magyarazatara kialakult

sajat bels6 értelmezd rendszeriiket (Korom, saban hiba tértent. Meg kell pro-
1997). Ebben a rendszerben jelen vannak  bdlnunk felfedni a tévkepzet

bizonyos naiv elméletek, gyermektudoma-  p;114b1l1dsdnak okdt és forrdsdt,

nyos nézetek, amelyek meghatarozzak a . . .
vilagrol alkotott képiiket. Emiatt a tudo- illetve a korrekcios folyamatot is

manyos ismeretek elsajatitasa sok esetben innen kell elkezdentink.
csak akkor eredményes, ha elébb a tanulok
meglévo fogalmi rendszerében torténik val-
tozas, atrendezddés. A hétkdznapi modon
valoé gondolkodasbol szarmazo tévképzetekre mar tobb kutatd felhivta a figyelmet
(McCloskey, 1983; Talanquer, 2006; Toth, 2008). Az emberek gondolkodésara eredendd-
en a naiv realizmus jellemzd, ami kiemelt szerepet tulajdonit a kdzvetlen észlelésnek, igy
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sok esetben jellemz6 ra a pontatlansag, a logikatlansag vagy a tulaltalanositas (Babbie,
2003). Valoszintileg ez is kozrejatszik abban, hogy a tanuldknal sok esetben elkiiloniil az
iskolai és a hétkoznapi tudés, vagyis egyazon témara vonatkozoan rendelkeznek ,,isko-
laban alkalmas”, illetve ,,a mindennapi ¢letben alkalmas” tudassal. Ilyen mddon valik
a tanuloknal a természettudomanyos tudas un. tehetetlen vagy onmagaért vald tudassa
(’inert knowlegde’) (Bereiter, 1984; Bransford és mtsai, 1989), vagyis olyan szeparalt
tudassa, amivel ugyan rendelkeznek, de alkalmazni nem mindig képesek azt.

A gyerekek tudasaban jelen 1évo tévképzetek felderitése és korrigalasa elsddlegesen
az iskola feladata. A NAT (2012)? 4ltal megfogalmazott konstruktiv célok kozott a tanu-
16k naiv elméleteinek felderitése, illetve korrigalasa is megjelenik. Ez azonban rendkiviil
bonyolult folyamat. Nagyon sok tévképzet ki sem deriil a tanérakon, ugyanis a szamon-
kérések jobbara a konnyen ellendrizhetd lexikalis tudast mérik, amiben nem tarul fel a
tanar eldtt a tanuld belsé értelmez6 rendszerének esetleges hibas volta. 1d6 kell ahhoz,
hogy a feltart tévképzetet helyreallitsuk, hiszen az nem cserélhetd le egyszeriien vala-
mely tudomanyos fogalomra. A tévképzetek lekiizdéséhez fel kell térképezniink a tanu-
16k fogalmi rendszerét, majd vissza kell menniink addig a pontig, ahol az egyéni tudas
konstrualdédasaban hiba tortént. Meg kell probalnunk felfedni a tévképzet kialakulasanak
okat és forrasat, illetve a korrekciods folyamatot is innen kell elkezdeniink.

A vizsgalat célja és kérdései

A vizsgalat elsédleges célja a tanuldok adott fogalmakhoz kapcsolddo, jellemzo bioldgiai
tévképzeteinek feltérképezése volt hetedik ¢s nyolcadik évfolyamos gyerekek korében.
Az eddigi kutatasok eredményei bebizonyitottak, hogy a tévképzetek kialakulasanak
egyik forrasat a hétkoznapi tapasztalat, valamint tudas, a masik forrast az iskolai tanita-
si-tanulasi folyamat jelenti (Korom, 1997). A vizsgalatban igyekeztiink mindkét forrast
figyelembe venni, de elsésorban arra koncentraltunk, hogy a mindennapi gondolkodas
hogyan befolyasolja egyes fogalmak megértésének sikerességét az iskolaban.
A vizsgalat soran az alabbi kérdésekre kerestiik a valaszokat:
1. Milyen a vizsgalt tanulok fogalmi haldja néhany egyszer(, a hétkdznapi életben és az
iskolaban is gyakran hasznalt bioldgiai fogalom esetében?
2. Hogyan kapcsolddnak a tanulok biologiai tévképzetei az iskolaban tanult tudomanyos
fogalmak rendszeréhez?
3. Milyen tévképzetes Osszefiiggések tarhatok fel a tanulok fogalmi rendszerében?
4. Melyek a tanulok leggyakoribb tévképzetei a vizsgalt fogalmakra vonatkozoan és ezek
milyen biologiai fogalmak, dsszefiiggések megértésének sikerességét akadalyozhatjak?

A vizsgalat mintdja és modszere

A kérdobives felmérést 2014 marcius-aprilisaban végeztiik. A természettudomanyos isme-
retekkel interdiszciplinaris formaban ¢és tartalommal (a kdrnyezet- és természetismeret
orak keretében) az altalanos iskola also €s fels6 évfolyamaiban (4—6. évfolyam) kezde-
nek ismerkedni a tanulok, amelyek kozvetlen el6zménye a tanulok gyermeki elképzelései
¢és naiv ismeretei a természet jelenségeirdl. Ezért vizsgalatunkban a hetedik és nyolcadik
osztalyos tanulok néhany bioldgiai tévképzetét igyekeztiik feltérképezni. A vizsgalatban
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Osszesen 392 hetedik és nyolcadik évfolyamos tanuld vett részt. A minta évfolyamonkén-
ti és nemenkénti megoszlasat az 1. tablazat mutatja. A vizsgalt évfolyamok 6sszlétszama
szignifikansan kiilonbozik (p<0,005), ugyanakkor a nemek aranyaban nincs jelentds
eltérés.

1. tablazat. A vizsgalt minta évfolyamonkénti és nemenkénti megoszldsa

A vizsgalt évfolyamok Fiu Lany Osszesen
7. osztaly 132 123 255
8. osztaly 62 75 137

Az adatgytijtést kérdoéivvel végeztiik, amelynek adatait szoasszociacios modszerrel érté-
keltiik. A szoasszociacios vizsgalati modszer alkalmas az eldzetes tudas felmérésére, a
fogalmi valtas kutatasara, a tudasszerkezet vizsgalatara, illetve a tévképzetek feltarasara.
A modszer alkalmazasa sordn képet kaphatunk a véalaszadé gondolkodasi folyamatarol,
tanulmanyozhatjuk gondolati modelljét, tudasszerkezetét (Kluknavszky és Toth, 2009).
A szobasszociacios teszt soran a tanuloknak egyes hivofogalmakhoz asszociaciokat kell
kapcsolniuk. A hivofogalom ¢és az asszociacid kozotti erdsséget az asszociacio rang-
szama jelzi, azaz az adott asszociacié annal gyengébben kapcsolodik a hivofogalomhoz,
minél hatrébb szerepel az asszocidcids rangsorban (2. tablazat). A hivoéfogalmak kodzotti
kapcsolati egyiitthato kiszamitasanal a kozos asszociaciokat kell figyelembe venniink,
valamint azt, hogy ezek a k6z0s asszociaciok az egyes hivofogalmaknal 1étrejott asszo-
ciacids sorban hanyadik helyen talalhatok. A hivofogalmak kozotti kapcsolati egytitthatd
erdsségének megallapitasara a Garskof—Houston-féle kapcsolati egyiitthatot hasznaltuk.
Ezt minden tanulonal kiilon kiszamoltuk, majd az atlagok alapjan elkészitettiik az évfo-
lyamok fogalmi halojat. A Garskof—-Houston-féle kapcsolati egyiitthatdé azonos és eltérd
szdmu asszociaciok esetén is alkalmazhato. A modszer soran rangszamokkal latjuk el a
kapott asszociaciokat.

A szamozas lényege:

a) azonos szamu asszociaciok esetén: a hivofogalom kapja a legmagasabb rangsza-
mot, majd a szamokat egyesével csokkentjiik Gigy, hogy a rangsorban utolsé helyen
allé asszociacio az egyes szamot kapja;

b) eltérd szamu asszocidcidk esetén: el6szor a hosszabb lancot latjuk el rangszamok-
kal, igy megkapjuk a hivofogalom szdmat. Az igy kapott szamot megkapja a rovi-
debb lanc hivofogalma is, majd a szamozast innen egyesével csokkentjiik.

A szamozast kovetéen megkeressiik azon fogalmakat, amelyek mindkét asszociacios
lancban szerepelnek, majd a képlet segitségével meghatarozzuk a kapcsolati egyiitthato
értékét. A kapesolati egytitthato értéke nulla és egy kozé eshet, €s annal erdsebb a kapcso-
lat, minél nagyobb annak értéke (Kluknavszky és Toth, 2009). A Garskof—-Houston-féle
kapcsolati egyiitthatd (RC) kiszamitasat a 2. tablazatban lathato példan keresztiil mutat-
juk be.
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2. tablazat. Kapcsolati egyiitthato (RC) kiszamitdsa kiilonbozd szamu asszocidcio esetén

Asszociaciok Rang Asszocidciok Rang s sia
Hivofogalom (A) 5 Hivéfogalom (B) 5 RC = ﬂ
Rovar Bab Z i E |
Szunyog 4 Rovar 4
Bogar 3 Lepke 3 _

Lepke 2 Pihenés 2 A=[52]
Allapot 1 B=[43]

n=>5

RC=5x4+2x3=048
52+42+32+22

Vizsgalatunk annyiban tért el a szakirodalomban leirt széasszociaciés modszertdl, hogy
nem mértiik, hogy a tanulok mennyi id6t toltenek egy-egy fogalomra vald asszocialasnal,
ugyanakkor a feladat szovegében meghataroztuk, hogy lehetdség szerint legalabb harom
asszocialt szot irjanak egy-egy hivofogalomhoz.

A vizsgalatban 6t olyan hivoszot hasznaltunk, amelyek mind a hétkdznapi életben
mind pedig az iskoldban mint bioldgiai fogalmak jelennek meg. Vizsgalt hivoszavaink a
kovetkezOk voltak: rovar, bogar, kartékony, bab, kifejlés. Az altalunk elemzésre kivalasz-
tott hivofogalmakkal mar hatodik osztalyban természetismeret 6ra keretében talalkoznak
a tanulok, illetve valamennyi fogalom (kivéve talan a kifejlést) gyakran hasznalatos a
mindennapi nyelvben is. gy a hétkoznapi gondolkodasnak nagy szerepe lehet az adott
tudomanyos fogalomhoz kapcsolodo tévképzetek kialakulasaban.

Eredmények és értékelésiik

Annak megallapitasara, hogy milyen szerkezetii a tanulok fogalmi haloja néhany egysze-
rl, a hétkdznapi életben és az iskolaban is gyakran hasznalt biologiai fogalom esetében,
valamint hogy hogyan kapcsolddnak a tanuldk biologiai tévképzetei az iskolaban tanult
tudomanyos fogalmak rendszeréhez, a szdasszociacids tesztet alkalmaztuk. Ebben az
elemzésben arra is ravilagitottunk, hogy milyen tévképzetes osszefliggések tarhatok fel a
tanulok fogalmi rendszerében, illetve, hogy ezek a tévképzetes elemek milyen biologiai
fogalmak, 6sszefliggések megértésének sikerességét akadalyozhatjak.

A hivofogalmak kozotti kapesolati egytitthatd erdsségének megallapitasara a Gars-
kof—Houston-féle kapcsolati egyiitthatot hasznaltuk, amelyet minden tanulénal kiilon
meghataroztunk, majd a kapott eredményeket atlagoltuk (3. és 4. tablazat). Az atlagok
alapjan megrajzolhat6 a két évfolyam fogalmi haldja (2. és 3. abra), amely modszer a
tévképzetek felderitésének egyik elterjedt formaja.

3. tablazat. A 7. osztaly hivofogalmainak Garskof-Houston-féle kapcsolati egyiitthatoi

Bogar Rovar Kifejlés Bab Kartékony
Bogar - 0,19 0,03 0,04 0,06
Rovar - 0,04 0,06 0,09
Kifejlés - 0,07 0,01
Bab - 0,01
Kartékony _
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4. tablazat. 8. osztaly hivofogalmainak Garskof-Houston-féle kapcsolati egyiitthatoi

Bogar Rovar Kifejlés Bab Kartékony
Bogar - 0,20 0,04 0,04 0,06
Rovar — 0,07 0,08 0,08
Kifejlés - 0,08 0,02
Bab - 0,01
Kartékony -

A fogalmi hal6é megrajzolasat az 5. tablazat adatai alapjan végeztiik, amelyben Cardellini
(2008) és Nakiboglu (2008) kutatasahoz hasonloéan 0,05-onként csokkentettiik a kapcso-

lati egyiitthato értékeét.

5. tablazat. Kapcsolati egyiitthatok erdéssége és jelolési modja a fogalmi haloban

Kapcsolati egyiitthato értéke A kapcsolat eréssége Jelolés
0,05-0,09 Gyenge | memeeeemeeeeooaon
0,10-0,15 Kozepesen erds
0,16—0,20 Erés
0,20- Nagyon erds |

A 2. és 3. abran lathatd, hogy a két évfolyam fogalmi haldja nagymértékben megegye-
zik. A legerdsebb szakitaspont (a kapcsolati egyiitthato eréssége) 0,20-es értékil, amely
a nyolcadik osztalyosok esetében a rovar—bogar fogalomparnal jelenik meg. Ugyanez
a fogalompar alig gyengébb a hetedikeseknél (0,19-o0s értéki), ugyanakkor a 5. tabla-
zat szerinti jelolés alapjan mar eggyel gyengébb kapcsolatnak mindsiil. Koézepesen erds
kapcsolat egyik évfolyamnal sem jelent meg. Az abrazolt leggyengébb kapcsolat 0,05-0s
szakitasponti. A hivofogalmak kozotti leggyakoribb kapcsolat tehat a gyenge kategori-
aba sorolhatd. A hetedik osztalyosok esetében négy ilyen kapcsolat rajzolddik ki: rovar
— bab, rovar — kartékony, bogar — kartékony, bab — kifejlés fogalomparok. A nyolcadik
¢évfolyam esetében 0,05-o0s szakitaspontnal a hetedikesekhez képest eggyel tobb kapcso-
lat valik lathatéva, pluszként a rovar — kifejlés fogalompar jelenik meg. A kifejlés — bab
hivofogalmak kozotti kapesolat tévképzet jelenlétére utalhat, ugyanis a kifejléses egyed-
fejlédés soran baballapot nem kovetkezik be, igy ezt az dbran ,, <> ” vonallal jeloltiik.

Altaldnossagban elmondhato, hogy a vizsgalt fogalmak a tanuldk fogalmi haléjaban
jol kapcsolddnak egymashoz. Bar a kapcsolatok gyengék, egyik évfolyamon sem alakult
ki izolalt fogalom. Megallapithato az is, hogy a fogalmi halé mintazata nagymértékben
azonos mindkét évfolyam esetében.

kartékony

Vad
kifejlés

1. abra. A hetedik osztaly fogalmi haloja (a tévképzet jelenlétére utalo kapesolatot ,, < vonallal jeloltiik)
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kifej]és kartékony

2. dabra. A nyolcadik osztaly fogalmi haldja (a tévképzet jelenlétére utalo kapcsolatot ,, < " vonallal jeléltiik)

A fogalmi haldk jol kifejezik a vizsgalt hivofogalmak kdzotti kapcsolatok erdsségét,
ugyanakkor vizsgalatunk szempontjabol érdekesebb azt megnézni, hogy ezek a fogal-
mak milyen asszocidciokon keresztiil kapcsolodnak egymashoz, illetve, hogy hozzajuk
milyen tévképzetek kotédnek. Ennek szemléltetésére elészor évfolyamonként min-
den hivofogalomnal kiszamoltuk az asszocialt fogalmak relativ gyakorisagat, majd az
egyes asszocialt fogalmat leird tanulok szamat elosztottuk a csoport 1étszamaval. Az
évfolyamok fogalmi halgjat a 6. tdblazat adatai alapjan rajzoltuk meg (Kluknavszky és
Toth, 2009). A legerdsebb kapcsolat 55 szazalékos (57,25 szazalék) asszociacios relativ
gyakorisagot jelent. Ezt az értéket 10 szazalékonként csdkkentettiik, azonban az utolso,
még abrazolt kapcsolatnal mindossze 5 szazalékos kiterjedésti (10—15 szazalék) hatart
szabtunk, mivel az 5—10 szazalékos asszociacios relativ gyakorisagot mar til gyengének
itéltiik az abrazolashoz, illetve ezen kapcsolatok nagy szama a fogalmi halo értelmezését
is nehezitette volna.

6. tablazat. A relativ gyakorisagok erdssége és jelolése a fogalmi haloban

Az asszociaciok relativ gyakorisaga A kapcsolat erdéssége Jelolés

10% alatt Nagyon gyenge Fogalmi haloban nem abrazolt
10-15% Gyenge | mmmmmemmmomsom--ooe-o-
15-25% Koézepes | T mm - =m==-===-
25-35% Kozepesen erds
35-45% Er6s I —
45-55% Nagyon erés |

A két évfolyam abrazolt fogalmi haldja nagymértékben megegyezik (4. és 5. abra).
Mindkét esetben a fogalmi haloban egy nagyon erds kapcsolat jelenik meg: a bab hivo-
szora a lepke asszocidci6. Ennek az erdsségnek valdszintlileg az az oka, hogy a koz-
nyelvben a bab életformahoz leggyakrabban az azokbdl kikeld lepkét tarsitjak, illetve az
iskolaban a teljes atalakulas fogalmara példaként is gyakran emlitik ezt. 35—45 szaza-
l¢kos relativ gyakorisagl erés kapcsolat csak a nyolcadik osztalyosoknal jelenik meg a
fogalmi haléban, a bogar — cserebogar asszociacio. A legnagyobb aranyban kozepes €s
gyenge kapcsolatok jelennek meg. 10 szézalék feletti asszocidcios relativ gyakorisaggal
csak néhany tévképzet-gyanus fogalom jelent meg, igy abrazolni is csak ezeket tudtuk.
Mindkét évfolyam esetében ilyen a kifejlés — bab hivofogalmak kdzotti asszociacio. Az
egyedfejlédési tipusok koziil a kifejlés definialasa nagy problémat okoz a tanuldknak,
hiszen ezt a fogalmat a kdznyelvben nem hasznaljak. Hasonl6 probléma jelenik meg
hetedik osztalyban a kifejlés — lepke, illetve a nyolcadik évfolyamnal a kifejlés — szii-
letés fogalomparok esetében is. A kifejlés mint definicio értelmezésének nehézségét
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az is igazolja, hogy hivofogalmaink koziil szignifikansan a legtobb olyan asszociacio,
amely tévképzetet jelolhet, ennél az elemnél jelent meg. A kifejléshez kapcsolddd olyan
asszociaciok, mint a tehén, kecske, ember, kukorica, bab, borsé stb. arra utalnak, hogy a
tanulok vagy magat a szo6t mint szakmai kifejezést sem ismerik, ¢és a fejés, illetve a fejtés
szinonimajaként azonositjak, vagy ismerik ugyan a szot, de nem tudjak a megfeleld rend-
szertani kategoriahoz kapcsolni azt. Bar a fogalmi haloban a kiszamolt relativ gyakorisag
alapjan tobb tévképzet jelenlétére utald asszociaciot nem tudtunk abrazolni, egy ilyen
elemet azonban még ki kell emelniink. Osszesitve nagy aranyt tévképzetre utalé asszo-
ciacid jelenik meg a bogar hivéfogalomhoz kapcsoldddan, ha arra az 6tddik osztalyban
megtanult definiciora gondolunk, miszerint ,,Minden bogér rovar, de nem minden rovar
bogar”. Tudjuk azonban, hogy a hétkdznapi ember csak ritkan tesz kiilonbséget rovar és
bogar kozott. Ha ezeket az asszociaciokat egyiittesen abrazoltuk volna, akkor mindkét
évfolyam esetében kozepesen erds kapcsolat rajzolodott volna ki.

Osszegzés

Osszességében elmondhaté, hogy a széasszociacios modszer kivaloan alkalmas a tanu-
lok tudasszerkezetének megismerésére, az abban jelen 1évo tévképzetek feltarasara.
Alkalmazasaval képet kaphatunk arrél, hogy a tanuldk iskolai és hétkdznapi ismeretei
hogyan kapcsolodnak dssze, mely fogalmak nem épiiltek be megfelelden a tanulok belsd
értelmezd rendszerébe, melyek azok a teriiletek, ahol az ismeretek elsajatitdsa nem volt
eredményes. A fogalmi halét elemezve megallapithatjuk a tanulok hibas elképzeléseinek
jellegét, felfedhetjiik a hibak forrasat, igy a modszer a tévképzetek korrigalasaban is
nagy segitséget jelenthet. Vizsgalatunkbol megallapithato, hogy a tévképzetes asszocia-
ciok viszonylag gyengén kapcsolddnak a tudomanyos fogalmakhoz, a tanulok nehezen
tudjak azokat beilleszteni belsd értelmezd rendszeriikbe. Ugyanakkor a tévképzetek
tanulasi folyamatot akadalyozé szerepét is igazoltuk. A helyes és helytelen asszociéci-
ok kapcsolatai alapjan lathatova valik, hogy mi lesz az a kés6bbi fogalom, osszefiiggés,
aminek tanitasanal az adott tévképzetes kapcsolatot feltétlenil tisztazni kell (pl. kifej-
lés — sziiletés). Egy-egy fogalom értelmezésének nehézsége abban is megjelenik, hogy
hozza mennyi tévképzetes asszociaciot kapcsolnak a tanuldk, illetve ezen asszociaciok
hol foglalnak helyet a tanulok tudasszerkezetében.
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Konferencia a PISA 2012 merés
eredmeényeirol és azok értékelésérol

Szegeden rendezték meg a Rendszerszintil Mérések az Oktatdsban
konferencidt, melynek alkalmdval bemutattdk a PISA 2012-es
vizsgdlat eredményeit, ésszehasonlitva a kordbbi évek
teljesitményeivel. Az eredmények ismertetése mellett az esemény célja
volt tampontot adni a jelenlegi és jovobeli tandroknak azzal
kapcsolatban, hogy a vizsgdlatok adatai miként hasznosulhatnak a
gyakorlatban. A konferencia ugyanakkor a kozoktatds szemszdogébol
is lehetoséget biztositott a jelenlegi helyzet elemzésére és a megolddsra
varo feladatok meguitatdsdra.

A PISA-rol altalanosan

tion and Development — Gazdasagi Egylittmiikodési és Fejlesztési Szervezet)

hivta életre a 2000-t61 indulé PISA (Programme for International Student Assess-
ment) méréseket. A szervezet célja a méréssel az, hogy feltarja az egyes orszagokban a
tankdtelezettség végén allo 15 évesek képességeit, amelyek a munkaerdpiac szempontja-
bol elengedhetetlenek (Baldzsi, Ostorics, Szalay, Szepesi és Vaddasz, 2013). Harom terii-
leten vizsgalja a tanulok teljesitményét: (1) szovegértés, (2) matematika és (3) természet-
tudomany. Minden adatfelvétel alkalmaval kiemelnek egy teriiletet, amelyet részleteseb-
ben elemeznek a tobbihez viszonyitva. A 2012-es mérésben ez a matematika volt. Ezek
mellett 2003-ban a problémamegoldé gondolkodast is felmérték papiralapu, 2012-ben
pedig szamitogép alapti méréeszkoz segitségével. Magyarorszag a legelsé méréstol kezd-
ve részt vesz a PISA-vizsgalatokban, igy a 2012-es eredmények nemecsak dnmagukban,
hanem a korabbi évek méréseihez viszonyitva is értelmezhetévé valnak.

A korabbi nemzetkdzi mérésekkel ellentétben a PISA masként definialta az egyes terii-
leteket. Az olvasas az egyik legalapvetébb képesség az egyén szamara, tobb készség/
képesség épiil ra, példaul a tanulas, a problémamegoldas vagy a szoveges matematikai
és természettudomanyos feladatok megoldasa. Az OECD PISA altal meghatarozott defi-
nicid szerint az olvasas nemcsak a szoveg megértését foglalja magéaba, hanem az azzal
valé miiveleteket is, mint a reflektalas, elkotelezett foglalkozas képessége. Az olvasas
olyan eszkozként jelenik meg, amellyel az egyén el tudja érni a céljait, fejleszti a tuda-
sat és képességeit, és ezaltal hatékonyan tud bekapcsolodni a mindennapi életbe (Csapd,
Jozsa, Steklacs, Hodi és Csikos, 2012). A masik két teriilet definicidja, matematika és
természettudomany, hasonl6 alapokbol indul ki, mint az olvasas esetében. Az ezekhez
a teriiletekhez kothetd tudas, gondolkodasi miiveletek mikddtetésével az egyén képes
megfeleld dontéseket hozni és azokat a hétkdznapok soran az élethelyzetnek megfeleléen
alkalmazni (Csikos és Verschaffel, 2011; B. Néemeth és Korom, 2012).

Az atlagpontszam 6nmagaban kevés informacioval szolgalna a magyar diakok telje-
sitményérdl, viszont a PISA megkiilonboztet hat teljesitményszintet, a legalacsonyabban
teljesitoktdl a legmagasabb eredményt elérdkig, és ezek mindegyikéhez kiilon miive-
leteket és képességeket rendeltek. A 2. szint alatt teljesitok nem rendelkeznek az adott
teriileten megfelelden hasznalhatd tudassal, igy példaul matematikabdl nem képesek a

ﬁ z OECD nemzetkdzi gazdasagi szervezet (Organisation for Economic Co-opera-
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tanulok az alapveté muveletek elvégzésére. A skala masik végén, a 6. szinten teljesitok
képesek a szituacidkhoz igazodva alkalmazni az egyes teriiletekhez kapcsolodd tudasu-
kat, képességiiket.

A konferenciarol — Rendszerszintii Mérések az Oktatasban

A Rendszerszintii Mérések az Oktatasban konferenciara az Szegedi Tudomanyegyetem
Neveléstudomanyi Doktori Iskola, a Doktoranduszok Orszagos Szdvetsége Pszichold-
giai és Neveléstudomanyi Osztalya és a MTA Szegedi Teriileti Bizottsag Oktataselméleti
Munkabizottsaganak szervezésében keriilt sor 2014. januar 25-én, a Szegedi Akadémiai
Bizottsag székhazaban.

A konferencian 6sszesen 142-en vettek részt, az orszag €s a szakma kiilonb6zo teriile-
teir6l. Egyetemi oktatdk, hallgatok, doktoranduszok mellett nagy szdmban voltak jelen
gyakorlo pedagogusok, iskolaigazgatok és tankeriilet-vezetdk is, azzal a szdndékkal,
hogy tajékoztatast kapjanak az eredmények mogott meghuzoédod folyamatokrdl és a fej-
lesztési lehetdségekrol.

A konferencia harom részbdl allt: déleldtt elészor a megnyito eléadasok hangzottak el,
melyet kovetden a mérési teriiletek szakértoi prezentaltak részteriiletenként a PISA 2012
eredményeit. Délutan parhuzamosan harom szekciéiilés zajlott, az elsében matematika és
természettudomany, a masodikban szovegértés és problémamegoldd gondolkodas téma-
ban, a harmadikban egy panelbeszélgetés zajlott neves szakértdk meghivasaval.

A konferencia megnyité el6adasai

Dékéany Imre akadémikus, az MTA Szegedi Teriileti Bizottsaganak elnokének megnyi-
tojat kovetden Baldzsi I1diko, az Oktatasi Hivatal Koznevelési Mérési Ertékelési Osz-
talyanak osztalyvezetdje prezentalta a PISA szervezeti hatterét és mindségbiztositasat,
majd pedig Csap6 Bend intézetvezetd egyetemi tanar, a konferencia elndke tartotta meg
eléadasat Ertelmezési keretek a PISA 2012 eredményeihez cimmel.

Balazsi Ildiké prezentacidjat a PISA 2012 fobb jellemzdinek ismertetésével kezdte,
majd bemutatta a PISA mérések szervezeti felépitését, benne a dontéshozo szervekkel,
szakértdi csoportokkal. Tovabba tdjékoztatta a részvevoket a hdrom éves mérési cik-
lusok szakaszairdl (probamérés, fomérés) és munkafolyamatairdl (pl. a méréeszkzok
fejlesztése, a tesztek és kérdéivek forditasa és adaptacidja, a mintavétel eljarasai). Az
osztalyvezetd eldadasanak masodik felében a mindségbiztositas eszkozeit és az egyes
munkafolyamatok alatt torténd alkalmazasukat részletezte.

Csap6 Bend az eldadasa elején kiemelte, hogy a PISA mérés nem verseny, és a célja
nem a helyezés javitasa, hanem az OECD szervezet célkitlizéseivel dsszhangban a gaz-
dasagi fejlodést eldsegitd oktatasi rendszer fejlesztése. Bemutatta a 2000—2012 kozotti
iddszak eredményeit, amelyeket az 1. abra szemléltet. Ez alapjan a tanulok teljesitménye
stagnalt 2000-t61 2006-ig, 2006 és 2009 kozott az olvasasi pontszam javult, viszont a
masik két teriilet eredményei rosszabbak a 2000-es évekhez viszonyitva. A harom teriilet
koziil leginkabb a matematika tertiletén romlottak a tanuldk teljesitményei, a romlas mér-
téke 1,3 szazalékpont. Nemzetkozi viszonylatban a jelenlegi mérés alapjan 65 orszagbol
Magyarorszag a kdzépmezOnyben talalhatd a szovegértés és a természettudomany terii-
letét tekintve, viszont a magyar matematikai teljesitmény a rangsorban a fejlett ¢s a fej-
letlen orszagok hataran van. A digitalis matematika és szovegeértést tekintve még hatrébb
keriiltek a magyar didkok eredményei a tobbi orszaghoz viszonyitva. Csap6 Ben szerint
ez az eredmény annak is koszonhetd, hogy mas orszdgok tobbet hasznaljak a szamito-
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gépet iskolai kontextusban. A Magyarorszaghoz hasonl6 helyzetben 1év6 orszagok koziil
kiemelte Lengyelorszag és Németorszag példajat. Eredményeik 2000-ben nem sokban
kiilonboztek a magyartol, mégis ezekben az orszagokban a mérést kdvetden elindult egy
fejlesztési folyamat, és ennek hatdséra a tanuldi teljesitményeik is javultak. A lengyelek-
nél a tudas felértékelddott, és az oktatasi reformokat a tudomanyos kovetkeztetésekkel
Osszhangban alakitottak/alakitjak ki. A tendencidk alapjan lathato, hogy néhany, 2012-
ben még gyengén teljesitd orszag, mint Kazahsztan vagy Torokorszag, belathatdé idén
beliil utol fogja érni Magyarorszagot: ha nem torténik valtozas, utdobbi 2018-ban, mig az
elébbi mar 2016-ban.
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1. abra. A PISA mérések eredményei a harom fo teriileten 2000-t6l 2012-ig

Magyarorszagon csokken az 5—6. szinten teljesitok aranya, és nem csdkken a 2. szin-
tet elérdk aranya. Ez utobbi azért is jelent problémat, mivel az ezen a szinten teljesitd
tanulok nem rendelkeznek elemi szovegértési és matematikai képességekkel, amelyek
miatt képezhetetlenné és igy a legegyszeribb betanitott munkara is alkalmatlanokka
valnak. A szovegértés teriiletén ez az arany 19,7 szazalék, azaz Magyarorszagon min-
den 5. gyerek funkcionalis analfabéta. A matematika teriiletén ez az arany 28,1 sza-
zalék, 2003-ban ez az értek még 23 szazalék volt. Ugyanezen a teriileten a legjobban
teljesitok szintjét, azaz a 6. szintet a magyar tanuldk 2,1 szazaléka érte el, Lengyel-
orszagban ez az érték 5,0 szazalék. Csapo Bend felhivta a figyelmet arra, hogy az ezen
a szinten teljesit6k varhatdan késdbb a kutatoi, akadémiai vilagban fognak elhelyez-
kedni, 6k jelenthetik a magyar tudomany jovojét, de az aranyuk kevés ahhoz, hogy
megfeleld utanpdtlast jelentsen.

A PISA vizsgalja az oktatasi raforditasok erejét is, ami a fejlodd és a fejlett orsza-
gokban masként hat. Ez utobbi orszagokban a raforditasok novelése dnmagaban nem
javitja az eredményeket, mig a fejlédé orszagokban ez okozhat teljesitménynovekedést.
Magyarorszag a mérés adatai szerint jelenleg a fejlett és a fejlédo orszagok hataran talal-
hato, de inkabb utobbiak kozé sorolhato, ezért a raforditasok ndvelése még okozhatja az
eredmények javulasat.

Csapd Bend az eldadas zard részében kiemelte, hogy ezek az adatok, eredmények
nem egy sziik kdzosség tudasa: szamos kdtet jelent meg online a PISA-val kapcsolatban,
amelyek barki szamara elérhetéek. A PISA oldalan egy interaktiv adatbazis is talalhato,
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amelynek segitségével percek alatt lekérhetdek és dsszehasonlithatoak az orszagok ada-
tai. Csapd Bend szerint ezeket a rossz eredményeket a javunkra tudjuk forditani: fel kell
hivni az oktatasban részt vevok figyelmét a valtoztatas lehetdségére.

Mérési teriiletek bemutatasa

A REMO — PISA 2012 konferencian az olvasasra vonatkozo fobb eredményeket Steklacs
Janos f6iskolai tanar, a Kecskeméti Foiskola Tanitoképzd Foiskolai Kar dékanja ismer-
tette. Az el6adasa keretében bemutatta a PISA olvasasi koncepciojat és a mérés tartalmi
keretrendszerét, tovabba az eredményeket a korabbi évek viszonylataban is.

Az egyes szinteket tekintve alacsony (la €s 1b szintek) és magas (5. és 6. szint) szin-
ten teljesitdk aranyat megvizsgalva mar arnyaltabb visszajelzést kaphatunk az oktatasi
rendszeriinkrél, és képet kapunk arrél, kik azok, akiknek nem okoz gondot egy széveg
feldolgozasa, és a késdbbiekben is nagyobb valdszintiséggel tanulnak tovabb, és kik
azok, akik mar egy szoveg megértésekor is problémaba iitkoznek. Magyarorszagon nd
azoknak az aranya, akik egy egyszeri informaciot sem tudnak visszakeresni a szovegbdl,
illetve a megértéssel is vannak problémaik; aranyuk a 2012-es mérés soran 19,7 szazalék
volt (Balazsi és mtsai, 2013). Ezzel ellentétben a magasan teljesitok aranya fokozatosan
csokken (5,6 szazalék), és az OECD atlaga alatt van. Ez azt a képet vetiti elénk, hogy
egyre tobb olyan fiatal fog kikeriilni a munkaerdpiacra, akdr mar 16 évesen is, akiknek
nehézséget okoz akar egy haszndlati utmutatd értelmezése is, illetve egyre kevesebb
olyan fiatal fog bekeriilni a felsoktatéasi rendszerbe, akinek ne okozna nehézséget a tudo-
manyos szovegek megértése.

A prezentaciéo masodik felében az eléado egy europai projektet ismertetett, az ADO-
RE-t, amelynek célkitiizése volt az olvasastanitas problémainak feltarasa és a jo gyakor-
latok gytijtése az Eurdpai Unid orszdgaiban. Steklacs Janos azzal zarta eléadasat, hogy
szerinte a PISA eredmények hatdsara korszeriibb olvasastanitas iranydba lehetne 1¢épni.

A matematika mérési teriiletre vonatkozd adatokat Csikos Csaba egyetemi docens
prezentalta. El6adasaban a PISA mérés soran vizsgalt matematikai miiveltség meghata-
rozasat kdvetden néhany jellemzé példafeladatot is bemutatott, altaluk szemléltetve a 15
éves korosztalytdl elvart, kiillonbozé nehézségi szinteket. A 2012-es mérésben a mate-
matika 2003 utdn ismét kiemelt teriilet volt, igy sokkal részletesebben térképezték fel
a tanulok matematikai miiveltségét, ezaltal a matematika eredményeket részletesebben
lehet elemezni, tovabba ilyenkor a hattérkérddivben is e teriilet kérdései hangsulyosak.
A PISA matematikai miiveltség mérésében a tanuloktol elvart, hogy a megszerzett tuda-
sukat az iskolai tananyagon kiviil is tudjak alkalmazni (Csikos és Verschaffel, 2011).

Magyarorszag 477 pontos atlagos teljesitményszintje eldszor lett szignifikansan ala-
csonyabb az OECD-atlagnal, de még ennél is problémasabb az, hogy jelentdsen nott a
2-es szintet el nem érdk ardnya (28,1 szdzalék). Eszerint a 15 éves fiatalok kozel harmada
funkcionalis analfabétanak tekinthetd, ami e teriiletnél azt jelenti, hogy nem képesek a
kontextus alapjan kozvetleniil megértheté problémakat értelmezni és felismerni, illetve
egyszerl eljarasokat és szokvanyos megoldasi technikakat sem tudnak alkalmazni (Bald-
zsi és mtsai, 2013). Ezt a Europe Towards 2020, az Eurdpai Uni6 oktatasi céljaira vonat-
kozo eldirasa szerint 15 szazalékra kellene leszoritani. Ezzel szemben a legjobban, 5-6s
¢és 6-os szinteken teljesitd didkok aranya minddssze 9,3 szdzalék, ami szintén elmarad az
OECD-atlagtol. A magyar tanulok a matematika négy részteriiletén is hasonldan teljesi-
tettek. Az eredményeket a vizsgalt gondolkodasi folyamatok szerint nézve, a problémak
megfogalmazasara vonatkozoan lett 1ényegesen gyengébb az atlag (469 pont).

Csikos Csaba eldadasanak végén kiemelte, hogy az eredmények alapjan nalunk a
felzarkoztatasra és a tehetséggondozasra egyarant oda kell figyelni. Ehhez olyan okta-
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tasi modszerek alkalmazasat javasolta, melyek egyszerre képesek mindkettdt szolgalni.
Példaként a heterogén csoportokban torténd problémamegoldast vagy a differenciald
modszereket emlitette. Zarasként a szamitogépes tesztelési kornyezet elterjesztésének
jelentdségét emelte ki.

A konferencia résztvevoi a természettudomany mérési teriiletr6l és annak 2012-es
eredményeir6l Korom Erzsébet egyetemi docens el6adasaban hallhattak. A prezentacio
bemutatta a magyar atlageredmény valtozasat nemzetk6zi sszehasonlitasba helyezve.
Emellett az eléadas elején Korom Erzsébet részletesen kifejtette a természettudoma-
nyos miiveltség PISA altal tortént meghatarozasat, valamint a kozonség megtekinthetett
néhany példafeladatot. Végiil az eldado a természettudomanyos muveltség fejlesztésének
egyes teriileteit is bemutatta.

Az ezen a teriileten elért 494 pontos atlageredmény a tobbi teriilethez hasonléan
itt is visszaesést jelentett a korabbi mérésekhez képest. A természettudomanyi prob-
lémak felismerésében és a természettudomanyi megismeréssel kapcsolatos ismeretek
részteriiletein lényegesen gyengébbek a magyar didkok. A 2-es szint alatti, azaz a
leggyengébben teljesitd tanuldk aranya e teriileten is nétt, az el6z6 mérés 14,2 szaza-
1ékarol 18 szazalékra, ami az OECD-atlagnak felel meg. Ezen didkok esetében még
a legegyszerlibb problémak felismerésével, megértésével is gond van, nem képesek
megfelelden hasznalni a tudomanyos fogalmakat. Emellett a kiemelkedden teljesitok
(5—6. szint) aranya nem valtozott, ez nalunk minddssze 6 szazalék, ami elmarad a 9,6
szazalékos OECD-atlagtol.

Korom Erzsébet 6sszegzésként felsorolta azokat a teriileteket, ahol mindenképp erdsi-
teni kellene a jobb eredmények érdekében. Ezek kozott a megalapozott szaktudomanyi
ismeretek fontossagat, a mindennapi életben megtapasztalt jelenségek azonositasara,
megértésére vald képességet hangstlyozta. Ezen feliil a természettudomanyok iranti
attitldok szerepe is meghatarozo, valamint a kiemelkeddk szamanak novelése mellett
nagyobb figyelmet kell forditani a leszakad6 tanulok ardnyanak csokkentésére.

A problémamegolddé gondolkodas teriiletén elért eredményeket Molnar Gyongyvér
egyetemi docens mutatta be. Az eldadasat egy Popper-idézettel kezdte, mely szerint az
egész ¢letiink egy problémamegoldas. Ramutatott, hogy a mindennapok soran sokfajta
problémaval talalkozunk és oldunk meg, és ezekben a problémakban egyvalami kdzos:
az, hogy valaki szdmara ténylegesen problémat jelentenek. A konferencia idépontjaban
még nem alltak rendelkezésre a 2012-es problémamegoldd gondolkodas mérés eredmé-
nyei, viszont az eléadd kiemelte, hogy ez az a képesség, amellyel a mindennapi életben
is talalkozunk, és ami kulcsfontossagtiva valt a jelenkori tarsadalomban, ezért minden-
képpen érdemes ezzel a teriilettel is foglalkozni. Korabbi kutatasi eredmények szerint a
magyar tanulok a kijeldlt miiveleteket jol oldjak meg, de ha ez egy életszerl helyzetben
jelenik meg, akkor csokken a teljesitmény. A PISA 2003-as adatai alapjan Magyarorszag
az atlagos problémamegoldé orszagok kozé sorolhato, a didkok fele az atlagosan kissé
nehezebb problémakat képes volt megoldani. Magyarorszag azok kevés orszdgok kozé
tartozott, amelyek jobban teljesitettek ezen a téren, mint a f6 teriileteken. Az eldado sajat
kutatasi eredményei szerint a problémamegoldd gondolkodas lassan fejlédik az isko-
laban, és a fejlesztése sem valosul meg, ennek is koszonhetd, hogy nagy kiilonbségek
vannak a didkok teljesitményei kozott.

A 2012-es eredményekkel kapcsolatban feltételezte, hogy nem varhaté javulds ezen
a téren, inkabb romlani fognak a pontszamok. A 2012-es mérés sordn a matematikai és
természettudomanyos teljesitmény romlott, és mivel korabban szoros 6sszefiiggés mutat-
kozott a harom f6 teriilet és a problémamegold6 gondolkodas kozott, igy e teriileten is a
teljesitmény csokkenése varhato. Molnar Gyongyvér az eldadasa masik felében PISA- és
annak mintajara késziilt feladatokat mutatott be. A PISA 2003-hoz képest a mérés terén
folyamatosan fejlédik, és 2012-ben szamitoégép alapu feladatokkal mérték mar ezt a terii-
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letet, a résztvevok néhany ilyen itemet is lathattak az eldadas soran. A PISA fejléddésének
hatasara 2015-ben mar a kollaborativ problémamegoldas fog a kézéppontban allni, ezzel
kapcsolatban is lathattak a résztvevok egy példafeladatot.

Délutani szekcioiilések

A délutani szekcidiilések célja az volt, hogy otleteket adjon a részt vevé pedagdogusok-
nak, miként is lehet ezeket az eredményeket a gyakorlat soran felhasznalni, illetve javi-
tani azokat.

A szovegértéshez kapcsolodo délutani szekcid keretében két eldadast hallgathattak
meg a résztvevok. Kiss Renata az eldadasaban felhivta a figyelmet arra, hogy az olvasa-
si képességek hatterébe kell tekinteni. Olyan, az olvasas folyamatat és az érté olvasast
befolyasolo tényezdket vazolt fel, melyek deficitként jelentkezhetnek vagy lappanghat-
nak az egyes gyermekek képességeinek fejlodése soran. A masodik eldadas keretében
Torok Timea az olvasasi képesség fejlodésérdl, annak mérési s fejlesztési lehetdségeirdl
besz¢lt. Bemutatta azt is, hogy a PISA koncepcidjara épitve miként lehet szovegértési
teszteket kialakitani, amellyel mérhet6vé valna a tanulok fejlettségi szintje és ezaltal ki
lehetne jeldlni a fejlesztés iranyait. A fejlesztés kapcsan bemutatott szovegértési gyakor-
latokat és egy, az iskolaban is kiprobalt modszert, a SZOVEGFER-t. Ezek a fejlesztési
technikék beépithetdek a mindennapi oktatasi gyakorlatba annak érdekében, hogy haté-
konyan fejlessziik a tanuldk olvasasi-szovegértési képességét. Az eléadasokat kovetden
lehetdségiik nyilt a részt vevd tanaroknak hozzaszolni, kérdéseiket feltenni, és pezsgd
vita alakult ki az olvasastanulas jelenlegi helyzetérdl.

A szovegértési szekciot kovetden Molnar Gyongyvér vezetésével a résztvevok bete-
kintést nyerhettek a problémamegold6 gondolkodast mérd feladatok vilagaba. Az eléze-
tes jelentkezéshez kotott szekcidiilés soran a regisztraltak kiprobalhattak a PISA mérés-
hez hasonl6 online dinamikus problémamegoldéast mérd feladatokat, teszteket laptopokon
vagy tableteken. A részt vevd pedagogusok éldben megtapasztalhattdk ezeknek a felada-
toknak a mikodését, és megmérethették a problémamegoldd gondolkodasukat.

A délutani matematikai szekcioiilésen Csikos Csaba a szekcion részt vevo pedagdgu-
sokkal, hallgatokkal kdzdsen vizsgalta a matematikai miveltséget meghatarozo hattér-
valtozokat. A PISA adatbazisanak interaktiv elemezésében tobbek kozott az osztalyok,
illetve iskolak kozotti kiilonbségeket, telepiiléstipusok szerinti Osszevetéseket néztek
meg, nemzetkdzi 6sszehasonlitasban.

Az ezt kovetd természettudomanyi szekcioban a természettudomanyos miveltség
fejlesztési lehet6ségeit mutattak be. Kontai Tiinde, Radnoéti Katalin és Veres Gabor els6-
sorban a tanarképzést és a tanitasi gyakorlatot érintd vitainditd prezentacioi az eléadok
mérési eredményeit és tapasztalataikat ismertette a jelenlévokkel, valamint par konkrét
tandrai feladatot elemeztek és beszéltek meg a szekcidban részt vevd gyakorld pedago-
gusokkal.

Panelbeszélgetés a kozoktatas tarsadalmi és gazdasagi
meghatarozottsagarol

A kozoktatas tarsadalmi és gazdasagi meghatdrozottsaga cimmel keriilt sor egy panel-
beszélgetésre a délutani harmadik szekcioban, melynek résztvevdje volt Fazekas Karoly
tudomanyos fomunkatars, féigazgatd (MTA Kozgazdasagtudomanyi Intézet), Koll6
Janos kutatasi igazgatd (MTA Kozgazdasagtudomanyi Intézet), Varga Julia egyetemi
docens (Budapesti Corvinus Egyetem) és Csapo Bend egyetemi tanar (SZTE). A beszél-
getést, amelybe a hallgatosag részérdl is tobben bekapcsolodtak, Toth Edit (MTA-SZTE
Képességfejlodés Kutatdcsoport) moderalta.
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A beszélgetés soran a magyar oktatasi rendszerrel kapcsolatos gondok megvitatasa
mellett a lehetséges megoldasok is szoba keriiltek, amik nagy része mar a Zold Konyv-
ben (Fazekas, Kollo és Varga, 2008) is szerepelt. A PISA mérések eredményeinek romld
tendencidi mogott allo, a tanarképzéssel, a tanari palya presztizsével kapcsolatos prob-
lémakat tobben is kiemelték. Hazankban nem a legjobb teljesitményii didkok mennek
pedagdgusnak, a tanarszakokra a legalacsonyabb ponthatarokkal, szelekcio nélkiil lehet
bekertilni, mig példaul Finnorszagban a legjobbak, komoly szelekcion atesve keriilhet-
nek tanari palyara. Ezen kiviil Magyarorszagon a piaci szféraban a diploma megszerzését

Hazdnkban nem a legjobb telje-
sitményi didkok mennek peda-
gogusnak, a tandrszakokra a
legalacsonyabb ponthatdrokkal,
szelekcio nelkiil lehet bekeriiini,
mig példdaul Finnorszdgban a
legjobbak, komoly szelekcion
dtesve kertilhetnek tandri pdlyd-
ra. Ezen kivtil Magyarorszagon
a piaci szférdaban a diploma
megszerzeéset kRovetoen sokkal
gyorsabban emelkednek a
bérek, ami a jobb szakembere-
ket elszivja a tandri pdlydrol.
A kibontakozo véleménycsere
sordn hangsulyozidk, hogy a
kisgyermekkori fejlesztések sze-
repe az egyik legfontosabb,
ekkor lehet a legjobb eredmeé-
nyeket elérni a felzdrkoztatds
terén. Azonban éppen a kisgyer-
mekekkel foglalkozo pedagogu-
sokat képzik hazdnkban a leg-
révidebb ideig.

kovetden sokkal gyorsabban emelkednek a
bérek, ami a jobb szakembereket elszivja a
tanari palyarol. A kibontakoz6 véleménycse-
re soran hangsulyoztak, hogy a kisgyermek-
kori fejlesztések szerepe az egyik legfonto-
sabb, ekkor lehet a legjobb eredményeket
elérni a felzarkoztatas terén. Azonban éppen
a kisgyermekekkel foglalkozé pedagdguso-
kat képzik hazankban a legrovidebb ideig.
Varga Julia szerint a tanarok képzése ugyan-
olyan fontos, mint az orvosoké, hiszen egy
gyerekorvosnak sem elég egy harom éves
féiskolat elvégezni ahhoz, hogy kivald szak-
ember valjon beldle. Emellett kifejtették,
hogy a magyar iskolarendszer nem kompen-
zalja, hanem atorokiti a tarsadalmi kiilonb-
ségeket, ami ellen mindenképp tenni kell.

Osszegzés

A konferencia délel6tti eléadasaibol kideriilt
a résztvevok szamara, hogy Magyarorszag
az OECD-atlag alatt teljesit a PISA mérése-
ken, és a korabbi évekhez viszonyitva rom-
lottak a magyar 15 éves tanulok eredmé-
nyei. A nap masodik felében az is vilagossa
valhatott, hogy ezeket a tendencidkat meg
lehet forditani. Az eredményekbdl és azok
elemzéseibdl lehet latni, hogy hol kell az
oktatasi rendszeren javitani, és azt is, hogy
mit lehet tenni. A 2008-ban megjelent Zold
kényv (Fazekas, Koll6 és Varga, 2008) tar-
talmazza mar a megoldasokat, a benne 1évo
tudast érdemes lenne felhasznalni és a gya-

korlatba atiiltetni, hogy a magyar oktatasi rendszer javuljon, fejlédjon. A kornyezoé és a
hasonld helyzetben 1év6 orszagok megfeleld oktatasi reformok hatasara javitani tudtak
az eredményeiket. Magyarorszag is remélhetdleg hamarosan koveti e példakat, ezzel is
javitva a jovébeli felnéttek munkaerdpiaci helyzetét és ezzel egyiitt életvitelét is.
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Uj lehetdségek a matematikai
képessegek diagnosztizalasaban

A magyar és angol nyelven is megjelent Tartalmi keretek a
matematika diagnosztikus értékelésehez cimii kitet szerzoi arra
vdllalkoznak, hogy a legiijabb kutatdsok alapjdn elméleti és
gyakorlati segitséget nytijtsanak a matematikai képességek
diagnosztikus online méréséhez.

idészertivé, err6l a Bevezetésben — képest. A mérés soran hasznalt eDia-rend-
olvashatunk. szer (elektronikus
(1) A nemzetkdzi diagnosztikus

érések 1 lita , B , 5rési
mérések lebonyolitdsa 4 ;.17 keretek egy hdaromdi- | a . rendszer)
soran keletkezett lehetévé teszi a

Ssszehasonlitd adatok 12€nzi0s tuddskoncepcio-modell  tanylok  eredmé-
kozvetve segithetik a  alapjdn jottek létre. E modell a  nyeinek tarolasat,
pedagdgusok munka- pszichologiai, az alkalmazdsi és ezaltal kovetni

jat, azonban ezen ada- biud invi di 6bol lehet fejlodésiiket.
tok feldolgozasa hona- a SZARMUAOMANYL dAimenziovol  x, online méréshez

pokig tart, emiatt dall. A pszichologia, a kognitiv létrehozott tesztek,
sziikséges egy azonna- idegtudomdny legiijabb eredme- mérdeszkdzok a

1i, tanu101’ s;mtu visz- nyei iftj lendiiletet adhainak a kértetben leirt, tu(’io—
szacsatolasi rendszer . o . manyos alapossag-
kidolgozasa is. (2) matematikatanitdasnar is. gal kifejlesztett tar-

A hagyomanyos, papir ~ Hasonloan fontos szempont, talmi keretekre,
alapt teszteket a nem- f109y g ranulok képesek legye-  Vagyis a matemati-

zetk6zi mérésekben o1 p kai gondolkodas
2015-t61 felvaltia a  "eR transzferdini tuddsukat, ¢ Ciacevel g

szamitogép alapu  dzaz megszerzell ismereteikel  matematikatanités-
mérés. Erre jo felké-  mudis tertileten is képesek legye-  sal, a magyar koz-
sziilés lehet az 1-6. nek alkalmazni. Ugyanakkor oktatas tantervi

évfolyamba jar6 alta- . . . hagyomanyaival
lanos iskolasok koré- Jontos cel az is, hogy a didkok kapcsolatos fogal-

ben végzendd online tudomdnyos szempontbol is makra és szempont-
diagnosztikus mérés, megfelel(’i matematikai tuddssal rendszerre épiilnek.

mely egyuttal kiter- .., gorporzenek. A koncepciora . kotet szerzoi
jeszti a pedagodgiai jol ismertek a hazai

értékelés lehetéségeit. epuilo meresek segitségevel Rimu- ¢s o nemzetkszi
(3) A kognitiv pszi- lathatjuk, hogy a didkok mely  tudomanyos élet-

chologiai forradalom  Jimenzic esetében szorulnalk  ben, egyiittmiikodé-
Uj szemléletet hozott siiket a diagnoszti-

ﬁ kotet [étrejotte harom ok miatt valt  ben a megadott viszonyitisi pontokhoz

az iskolai tanitas-tanu- tovabbi fejlesztesre. kus mérés komplex
las kutatasaba. mivolta indokolja.
A kotetre épiild online A kotet szerkeszto-

diagnosztikus tesztek segitségével megal-  je Csapd Bend és Szendrei Maria, de a
lapithatd, hol tartanak a tanulok a fejlédés-  konyv létrejottében meghatarozé szerepet
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jatszott Csikos Csaba is, aki harom fejezet
tarsszerzodje és az online mérést elokészitd
munkacsoport iranyitoja.

A tartalmi keretek egy haromdimenzios
tudaskoncepcio-modell alapjan jottek létre.
E modell a pszicholégiai, az alkalmazasi és
a szaktudomanyi dimenziobol all. A pszi-
choldgia, a kognitiv idegtudomany leg-
Ujabb eredményei 1j lendiiletet adhatnak a
matematikatanitdsnak is. Hasonldan fontos
szempont, hogy a tanulok képesek legye-
nek transzferalni tudasukat, azaz megszer-
zett ismereteiket mas teriileten is képesek
legyenek alkalmazni. Ugyanakkor fontos
cél az is, hogy a diakok tudomanyos szem-
pontbdl is megfeleld matematikai tudés-
sal rendelkezzenek. A koncepciora épiild
mérések segitségével kimutathatjuk, hogy
a didkok mely dimenzi6 esetében szorulnak
tovabbi fejlesztésre.

A kotet 6t nagyobb részre tagolhatd. Az
elsé harom fejezet az emlitett harom dimen-
zi6 elméleti hatterét, az eddigi nemzetkozi
¢és hazai kutatasi eredményeket &sszegzi.
Az els6 fejezet a matematikai gondolkodas
fejlesztésével ¢és értékelésével kapcsolatos
ismereteket foglalja 6ssze Ujszerti meg-
kozelitésben, szerzdje Terezinha Nunes és
Csap6 Bend. A matematikatanitas kdzponti
kérdése, vajon a matematika tanulasa fej-
leszti-e a gondolkodast vagy a matemati-
ka megértése csak kivaltsagosok szamara
elérhetd. A szerzOk hangsulyozzak, hogy az
iskola el6tti és iskolan kiviili tapasztalatok,
illetve a természettudomanyok is segithe-
tik a matematikai gondolkodas fejlédését.
A matematika négy olyan teriiletét emelik
ki (egész szamok, racionalis szamok, addi-
tiv és multiplikativ gondolkodas), melyek
szinte kizar6lag a matematikatanitds soran
fejleszthetdk, ugyanakkor a kutatasok sze-
rint komoly prediktiv erével birnak a késob-
bi sikeres tanulmanyi elémenetelre. Hang-
sulyozzak, hogy a gondolkodas természetes
fejlodése és a matematika elsajatitasa soran
alkalmazott modszerek idénként tovabbi
Osszehangolast kivannak. Kisiskolas kor-
ban a gondolkodas fejlesztése a legfobb cél.
A matematikai gondolkodas fejlédése lasst
folyamat, ami a tanuldk aktualis fejlettségi
a szintjéhez megfelelden illeszkedd felada-

tokkal felgyorsithato. Ugyanakkor a gon-
dolkodas sikeres fejlesztés¢hez sziikséges
a didkok fejlettségi szintjének ismerete is.

A masodik fejezetben Csikos Csaba és
Leuven Verschaffel ad részletes és nap-
rakész attekintést a matematikai mivelt-
ség ¢és a matematikatudas alkalmazasarol.
A matematikai gondolkodas természeté-
nek, a matematikai miiveltség tantervek-
ben szerepld részeinek és a szocio-ma-
tematikai normak bemutatasa kapcsan a
szerz6k ramutatnak, hogy a tisztan aritme-
tikai jellegli feladatok mellett sziikség van
realisztikusabb, autentikusabb feladatokra
is. Mivel ezek a feladatok otletesek és a
gyerekek mindennapi életéhez kotddnek,
motivaljak a tanulokat, kihivast jelentenek
szamukra, heurisztikus stratégiak kidol-
gozasara 6sztonozhetik 6ket. E feladatok
fejlesztik a gyerekek metakognitiv kész-
ségeit, megfeleld oktatdsi modszer alkal-
mazasa soran segithetik a tanuldk dontés-
hozashoz sziikséges képességeinek kiala-
kulasat, biztosithatjak a tudastranszfert.

A harmadik fejezetben a 2013-ban
elhunyt kivaldo matematikatanar, Szendrei
Julianna és Szendrei Maria a matematika
tanitdsanak és felmérésének tudomanyos
¢és tantervi szempontjait vizsgalja. A szer-
70k azt vazoljak fel, hogyan szervezddik a
matematika mint tudomany, és a matema-
tikai ismeretekb6l mi tanithatdé Magyar-
orszagon iskolai keretek kozott.

A negyedik fejezetben Csikos Csaba
és Csapd Bend bemutatjak a matemati-
ka diagnosztikus felmérésének részletes
tartalmi kereteit, a tartalmi keretek kidol-
gozasanak f6 szempontjait, atgondoljak
az ehhez kapcsolodo elméleti alapokat és
gyakorlati kérdéseket. Ez a fejezet koti
Ossze az els6 harom elméleti fejezetet az
utolso, gyakorlati megoldasokat tartal-
mazo6 fejezettel, valamint tartalmazza a
mérendd tartalom elrendezésének szem-
pontjait (gondolkodas, alkalmazas, szak-
tudoményi dimenzid). Ugyanaz a tarta-
lom mas hangsullyal, de felhasznalhato
mindharom dimenzidban feladatirasra, igy
ezek nem valnak kiilon élesen. A matema-
tikatudomanyt a modell alkotdi négy rész-
teriiletre osztottak: (1) szamok, muvele-
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tek, algebra, (2) relaciok, fiiggvények, (3)
geometria, (4) kombinatorika, valdszinii-
ség-szamitas, statisztika. Az egyes teriile-
tekhez kapcsolodd mérési feladatokra sza-
mos példa talalhato az utolso fejezetben.

A 332 oldalas konyv masodik felét a
36 részfejezetre tagolodd o6todik fejezet
teszi ki, amely hat kutaté munkéja: Csi-
kos Csaba, Gabri Katalin, Lajos Jozsefné,
Makara Agnes, Szendrei Julianna, Szita-
nyi Judit és Zsinko Erzsébet dolgoztak
ki a matematika diagnosztikus értékelé-
sének részletes tartalmi kereteit. A fejezet
6 funkcidja a méréeszkozok kidolgozasa-
nak, a feladatirok munkdjanak megalapo-
zésa. A mérés tartalmait a harom mérési
dimenzié szerinti csoportositasban talal-
juk, attekintheton, évfolyamparokra (1-2.,
3—4. és 5-6.) lebontva. Ebben a fejezetben
szamos olyan érdekes és oOtletes feladatot
taldlunk megoldassal egyiitt, mely a tani-
tas és az online mérés sordn hasznosit-
hatd. Terjedelem hidnya miatt ebb6l nem
idézink, de mar csak e feladatok miatt is
érdemes kézbe venni a kotetet.

A szerzék kozos munkajanak gyiimol-
cseként Osszességében egy logikusan fel-
épitett, szemléletmodjaban a nemzetkozi
szakirodalomban is Gjszer(i kotet sziiletett.
A szakmai lektorok Kosztolanyi Jozsef
és Vancsé Odon voltak. A szerzok hang-

sulyozzak, hogy a konyv egy munkafo-
lyamat els6 fazisa, a diagnosztikus méré-
sek tapasztalatai alapjan a tartalmi keretek
bizonyara finomodni fognak. A kotet kife-
jezetten élvezetes stilusban irddott, mon-
danivaldja letisztult. Szamos szines abrat
tartalmaz, melyek segitik az attekinthetd-
séget, a konnyebb megértést. A tipografu-
sok nagyszerti munkéjanak koszonhetéen
is 6rom kézbe venni a kdnyvet. A Tartalmi
keretek a matematika diagnosztikus érte-
keléséhez cimi kotetet jo szivvel ajanlom
a leend6 és gyakorld matematikatanarok,
oktataskutatok, tanarképzéssel, oktatasira-
nyitassal foglalkoz6 szakemberek figyel-
mébe. De a téma irdnt érdeklddd sziildk
szamara is érdekes olvasmany lehet.

Csapd Bend és Szendrei Maria (2011, szerk.):
Tartalmi keretek a matematika diagnosztikus
értekeléséhez. Nemzeti Tankonyvkiado, Buda-
pest. http://edia.hu/sites/default/files/books/
Matematika_tartalmi_keretek.pdf

Vigh-Kiss Erika Rozdlia

SZTE Neveléstudomanyi Doktori Iskola
PhD-hallgatd

Torténelemtorténetek

Ldszlo Jdanos Torténelemtirténetek. Bevezetés a narrativ
szocidlpszichologidaba cimii munkdja 2012-ben jelent meg, a kotetet
angolul a Routledge jelentette meg Historical Tales and National
Identity: An introduction to narrative social psychology cimen 2014-
ben. A konyv a szerzo narrativ pszichologia teriiletén folytatott eddigi
munkdssdagdnak osszefoglaloja, mely betekintést nyujt a téma elméleti
hdtterébe, alkalmazdsi lehetdségeibe és hazai eredményeibe.

monografia két, egymastol jol
elkiilonithetd szerkezeti egységre
tagolodik. Az elsd, teoretikus rész a
narrativ szocialpszichologia elméletérdl

sz6l. Emellett a tudomanyteriilet kutatasi
targyat képezo jelenség, az identitas fogal-
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manak értelmezésére, azon beliil a kotet
fokuszaban allo nemzeti identitas bemuta-
tasara vallalkozik.

Az elsd egység fejezetei a témaban jarat-
lan olvasé szamara is lehet6vé teszik, hogy
megismerje a narrativ pszicholdgia elmé-
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tek, algebra, (2) relaciok, fiiggvények, (3)
geometria, (4) kombinatorika, valdszinii-
ség-szamitas, statisztika. Az egyes teriile-
tekhez kapcsolodd mérési feladatokra sza-
mos példa talalhato az utolso fejezetben.

A 332 oldalas konyv masodik felét a
36 részfejezetre tagolodd o6todik fejezet
teszi ki, amely hat kutaté munkéja: Csi-
kos Csaba, Gabri Katalin, Lajos Jozsefné,
Makara Agnes, Szendrei Julianna, Szita-
nyi Judit és Zsinko Erzsébet dolgoztak
ki a matematika diagnosztikus értékelé-
sének részletes tartalmi kereteit. A fejezet
6 funkcidja a méréeszkozok kidolgozasa-
nak, a feladatirok munkdjanak megalapo-
zésa. A mérés tartalmait a harom mérési
dimenzié szerinti csoportositasban talal-
juk, attekintheton, évfolyamparokra (1-2.,
3—4. és 5-6.) lebontva. Ebben a fejezetben
szamos olyan érdekes és oOtletes feladatot
taldlunk megoldassal egyiitt, mely a tani-
tas és az online mérés sordn hasznosit-
hatd. Terjedelem hidnya miatt ebb6l nem
idézink, de mar csak e feladatok miatt is
érdemes kézbe venni a kotetet.

A szerzék kozos munkajanak gyiimol-
cseként Osszességében egy logikusan fel-
épitett, szemléletmodjaban a nemzetkozi
szakirodalomban is Gjszer(i kotet sziiletett.
A szakmai lektorok Kosztolanyi Jozsef
és Vancsé Odon voltak. A szerzok hang-

sulyozzak, hogy a konyv egy munkafo-
lyamat els6 fazisa, a diagnosztikus méré-
sek tapasztalatai alapjan a tartalmi keretek
bizonyara finomodni fognak. A kotet kife-
jezetten élvezetes stilusban irddott, mon-
danivaldja letisztult. Szamos szines abrat
tartalmaz, melyek segitik az attekinthetd-
séget, a konnyebb megértést. A tipografu-
sok nagyszerti munkéjanak koszonhetéen
is 6rom kézbe venni a kdnyvet. A Tartalmi
keretek a matematika diagnosztikus érte-
keléséhez cimi kotetet jo szivvel ajanlom
a leend6 és gyakorld matematikatanarok,
oktataskutatok, tanarképzéssel, oktatasira-
nyitassal foglalkoz6 szakemberek figyel-
mébe. De a téma irdnt érdeklddd sziildk
szamara is érdekes olvasmany lehet.

Csapd Bend és Szendrei Maria (2011, szerk.):
Tartalmi keretek a matematika diagnosztikus
értekeléséhez. Nemzeti Tankonyvkiado, Buda-
pest. http://edia.hu/sites/default/files/books/
Matematika_tartalmi_keretek.pdf

Vigh-Kiss Erika Rozdlia

SZTE Neveléstudomanyi Doktori Iskola
PhD-hallgatd

Torténelemtorténetek

LdszIo Jdanos Torténelemtirténetek. Bevezetés a narrativ
szocidlpszichologidaba cimii munkdja 2012-ben jelent meg, a kotetet
angolul a Routledge jelentette meg Historical Tales and National
Identity: An introduction to narrative social psychology cimen 2014-
ben. A konyv a szerz6 narrativ pszichologia teriiletén folytatott eddigi
munkdssdagdnak osszefoglaloja, mely betekintést nyijt a téma elméleti
hdtterébe, alkalmazdsi lehetdségeibe és hazai eredményeibe.

monografia két, egymastol jol
elkiilonithetd szerkezeti egységre
tagolodik. Az elsd, teoretikus rész a
narrativ szocialpszichologia elméletérdl

sz6l. Emellett a tudomanyteriilet kutatasi
targyat képezo jelenség, az identitas fogal-
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manak értelmezésére, azon beliil a kotet
fokuszaban allo nemzeti identitas bemuta-
tasara vallalkozik.

Az elsd egység fejezetei a témaban jarat-
lan olvasé szamara is lehet6vé teszik, hogy
megismerje a narrativ pszicholdgia elmé-
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leti alapjait és szerepét az identitaskutatas-
ban. A narrativ pszicholdgia a nyelvészet
eredményeire alapozva az elbeszélések
vagy mas néven narrativumok elemzésére
fokuszal. Ezek vizsgalata fontos szerepet
tolt be az identitaskutatasban, mert mind
az egyének, mind a csoportok ezekben a
torténetekben probalnak értelmet tulajdo-
nitani a megélt eseményeknek. Ez tortén-
het tudatosan is (Id. nemzeti torténelem
tudatos formalasa)

port miként értelmezi és értékeli multjat,
és igy milyen értelmezést kozvetit arrdl
a tagoknak. Az elbeszélésekben vizsgalt
egyik ilyen mintdzat az dgencia, vagyis
az, hogy a szereplok mennyire hatékony,
aktiv cselekvoként jelennek meg. Elemzés
targyat képezik a szovegekben megjele-
nd csoportok értékelésére hasznalt nyelvi
eszkozok is. A csoportokkal kapcsolatban
megjelend attribuciokbol, érzelmi reak-

ciokbol és értéke-

vagy implicit médon
(1d. az egyén torté-
nelemértelmezése),
ugyanakkor ezek a
kiilonb6z6 tipusu
értelmezések nem
elszigeteltek, hanem
kolesonosen hatnak
egymasra.

Az identitas nehe-
zen megragadhato,
folytonos valtozas-
ban 1év6, sokar-
cu jelenség, igy az
egyén csoportiden-
titdsanak feltérké-
pezésére vallalkozo
kutatasoknak sza-
mos nehézséggel
kell szamolniuk.
Mig a legtobb iden-
titaskutatdsra vallal-
koz6 munka az egyé-
ni identitaskonstruk-
ciora fokuszal, addig
a narrativ pszicholo-
gia a csoport szem-
sz0gébdl vizsgalja a
jelenséget: a kollek-
tiv emlékezet részét

Az els6 bemutatott kutatds a
kanonizdlt narrativumban
(dltalanos és kézépiskolai torte-
nelem tankényvek) és a kom-
munikativ emlékezetben megje-
lend elbeszélésekben (az egye-
nek dltal ismert és felidezett
narrativumokban) megjelenc
mintdzatok feltdrdsdra irdanyult.
Habdr kiilonbségek mutatkoz-
nak a hivatalos és a személyes
narrativumok kozott, a szerzo
és munkatdrsai hangstilyozzdk,
hogy az elbeszélések kevésbé
hatékony cselekvokent dbrdzol-
Jjak a magyarokat, ez alol csak a
tatdrjadrds és a t6rok megszdllds
tinik kivetelnek. A narrativa
tehdt azt az tizenetet kézuvetiti,
hogy a magyarok inkdbb pasz-
sziv elszenveddi voltak az ese-
meényeknek, nem aktiv
alakitoi.

16 kijelentésekbdl a
kutatok kovetkeztet-
ni tudnak a csoportok
irant tanusitott attitdi-
dokre. Az elbeszéld
kognitiv allapotanak
¢és narrativ perspek-
tivajanak elemzése
is hasznos informa-
ciokkal szolgalhat
arrol, miként viszo-
nyul a csoport az ese-
ményekhez és annak
milyen értelmezését
kozvetiti. Gyakran
vizsgalt tovabbi min-
tdzatok az olvasobol
kivaltott pozitiv (pl.
empatia, szimpatia)
vagy negativ (pl.
biintudat, szégyen,
harag) érzések.

A konyv masodik
része azokat a kutata-
sokat foglalja Gssze,
melyek az ismerte-
tett elméleti hattéren
alapszanak, és a szer-
z0, valamint munka-
tarsai k6zos eredmé-

képez6, az identi-
tast formald narrati-
vum elemzésén keresztiil igyekszik fel-
tarni, hogy a szocializacid soran a csoport
a kozos elbeszéléseken keresztiil milyen
informaciokat, mintazatokat kozvetit a
csoportrol, és ezzel hogyan jarul hozza az
egyén identitasanak konstrukciojahoz.

A narrativumban megjelené mintazatok
feltarasaval tehat azonosithato, hogy a cso-

nyeit Osszegzik. Az
elsé bemutatott kuta-
tas a kanonizalt narrativumban (altalanos
¢és kozépiskolai torténelem tankdnyvek) és
a kommunikativ emlékezetben megjelend
elbeszélésekben (az egyének altal ismert
¢és felidézett narrativumokban) megjele-
né mintazatok feltarasara iranyult. Habar
kiilonbségek mutatkoznak a hivatalos és a
személyes narrativumok kozott, a szerzd
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¢s munkatarsai hangstlyozzak, hogy az
elbeszélések kevésbé hatékony cselekvo-
ként abrazoljak a magyarokat, ez aldl csak
a tatarjards és a torok megszallas tinik
kivételnek. A narrativa tehat azt az iize-
netet kdzvetiti, hogy a magyarok inkabb
passziv elszenveddi voltak az esemé-
nyeknek, nem aktiv alakitéi. A csoportok
értékelése a varakozasoknak megfelelden
alakult: a magyarok pozitivabb szinben
tinnek fel ezekben az elbeszélésekben.
A mentalis allapotok esetében is hason-
16 eredményt kaptak: a pozitiv mentalis
allapotok gyakrabban kapcsoldédnak a szo-
vegekben a magyar szerepl6khoz, mint
mas nemzetek képviseldihez. Az érzelmek
esetében a magyaroknak leggyakrabban
tulajdonitott érzések a félelem, a remény
¢s a lelkesedés.

Egy masik vizsgalatban a kanonizalt és
az egyéni narrativum kozott elhelyezke-
do6 torténelmi regények mintdzatait vizs-
galtak. Ezek a regények azért toltenek be
specialis szerepet, mert a szerzd egyéni
torténelemértelmezését tartalmazzak ¢és
kozvetitik, ami igy részben kanonizaltta
valt, ugyanakkor magat a kanont is for-
malja. Az eredmények szerint a regények-
ben a csalddottsag, az elkeseredettség, a
banat ¢és a fajdalom jelenik meg jellem-
z0 érzésként a magyarokkal kapcsolat-
ban. A nemzet bemutatdsa nem egységes
a regényekben: megjelennek a kiilonb6z6
frakciok, érdekcsoportok, akik konfliktus-
ban allnak egymassal. E csoportok koziil
az irok egyet altalaban példaként allitanak,
mig a tobbirél negativ képet festenek. gy
ezek a csoportok valnak a pozitiv szinben
feltiintetett csoport ellenpéldajava.

A bemutatott kutatdsok segitségével a
kutatok feltartak a kanonizalt és az ezek-
bol szarmazd egyéni interpretaciokbol
létrejott narrativumok jellemzdit, igy a
kovetkezo 1épésként a szerzd és kollégai
az elbeszélések hatdsat kezdték el vizs-
galni. Az eredmények szerint a magyaro-
kat bemutatd rovid elbeszélésrészletek a
résztvevok bevallasa alapjan lelkesedést,
csalodottsagot és banatot valtottak ki ben-
niik, fiiggetleniil attol, hogy a magyarokat
aldozatként vagy elnyomoéként mutattak
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be. A kisérletek eredményei tehat meg-
erdsitették, hogy a szdvegekben a magyar
torténelemmel kapcsolatban megjelend
érzéseket (a torténelmi palyaérzéseket) —
melyeket a korabbi vizsgalatokban feltar-
tak — a résztvevok a nemzeti narrativumbol
atvették, birtokoltak, és azok a magyarsag
szerepének értékelésekor aktivalodtak.

A narrativumok altal kozvetitett szamos
torténés kozil a traumatikus események
interpretalasa is érdekes informaciokkal
szolgalhat a csoport altal kdzvetitett iden-
titas jellemzdirdl. A trianoni békeszerzo-
dés a magyar torténelem olyan esemé-
nyének tekinthetd, amit az orszag lakoi
kollektiv traumaként éltek meg. A szerzd
végigtekinti a 20. szazadi magyar torténe-
lem f6bb korszakait, és az ezekbdl szarma-
70, a trianoni békeszerzddéssel foglalkozo
narrativumok ko6zos jellemzdit megvizs-
galva igyekszik megallapitdsokat megfo-
galmazni az egyes korszakokra vonatko-
zoan. Az eredmények szerint a magyarsag
nem indult meg a trauma feldolgozasanak
utjan: az 1930-as, 1940-es évek revizionis-
ta torekvései ranyomtak bélyegiiket a koz-
beszédre. A tankonyvek és Ujsagok erds
érzelmi toltet kiséretében foglalkoztak a
kérdéssel, és a nemzetet a koriilmények
szenvedd alanyaként abrazoltak. Habar az
1950-es évek elkiiloniil a szocialista id6-
szak tobbi évtizedétdl, a korszak mégis
egységesnek tlinik abban a tekintetben,
hogy a narrativaban hattérbe szorul a tria-
noni békediktatum. A téma szinte tabu-
va valt, igy a veszteség feldolgozasa sem
indulhatott meg. A rendszervaltast kove-
tden nagyobb hangsulyt kapott a tankony-
vekben és publicisztikakban az esemény, a
diskurzus a két habort kozotti korszakhoz
hasonlo, azonban megjelentek az elsd kri-
tikus hangok is, amelyek a magyar felelds-
séget is hangsulyozzak. A szerzo kiemeli,
hogy a veszteség feldolgozasa tehat még
nem kezd6dott meg a majd’ 50 évnyi tabu-
sitas utan, az elkovetkezendd évtizedek-
ben kertiilhet sor erre.

A bemutatott kotetben Osszegzett, a
szerz6 és munkatarsai altal végzett kutata-
sok értékes, az identitaskutatasban haszno-
sithaté informaciokkal szolgdlnak a nem-
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zeti identitas formalasaban fontos szerepet
betdltd narrativumokrol. A monografia egy
olyan nemzet képét tarja elénk, amely nem
dolgozta fel a mult kudarcait és veszte-
ségeit, a negativ eseményeket fenyege-
tésként €li meg, és védekezésként narra-
tivajaban a szerencsétlen koriillmények,
valamint a kiils¢ elnyomoék aldozataként
mutatja be 6onmagat. A mult feldolgozat-
lanségara utal az is, hogy bar majdnem
egy évszazad telt el a trianoni békeszer-
z0dés Ota, a magyar narrativa nem tudott
megkiizdeni a tragédiaval és feldolgozni
a veszteségeket. Ugyanakkor az is fontos,
hogy a narrativat az aktualis politikai-koz-
¢leti légkor is befolyésolja.

Kutatoknak, tanaroknak és érdekl6édok-
nek egyarant ajanlom a konyvet. A kutatok
szamara naprakész szakirodalmi 6sszefog-
laloval szolgal a monografia, egy olyan
megkdzelitést mutat be, amely mas mod-

szerekkel kombinalva a tarsadalomtudo-
sok szamara értékes informacidkat kinal-
hat a tovabbiakban a nemzeti identitasrol.
A tanarok szamara elsOsorban a kotet altal
kozvetitett szemléletmod lehet hasznos,
mely segit tudatositani a sajat szerepiiket
az identitasformalasban. Ezen kiviil ajan-
lom minden érdeklédonek, aki a magyar
,.néplélekrdl” szeretne tudomanyos igényti
Osszefoglalot olvasni.

Laszlo Janos (2012): Torténelemtirténetek.
Bevezetés a narrativ szocialpszichologiaba.
Akadémiai Kiado6, Budapest.

Dancs Katinka

SZTE Neveléstudomanyi Doktori Iskola,
PhD-hallgato

A filozofia modern értelemkeresése
¢s muveltségteriiletekbe integralt

oktatasa

Michael Hampe Die Lehren der Philosophie (A filozofia tanitdsai)
cimmel megjelent kényveének mdr a cime is sokszinti
Jelentéstartalommal bir. Fo Rifejezése, a ,Lehre” egyszerre jelent tant,
meércel, tanulsagol, tanitdst, tanoncsdgol, vagyis a tanulds ttjdt.
Akdrmelyik jelentést is vdlasztjuk a kRonyv vezérfonaldnak, mindegyik
értelmezésnek megfelel. Tanulds abban az értelemben, hogy keresi,
mi a célja, lenyege a filozofianak, majd mikor megtaldlja a direkt

P

neveloi attitiidben és be is bizonyitja azt, akkor egy tanuldsi folyamat
végere is ér konyvében.

szerzd véleménye szerint a filozofi-

‘ N anak nem jorol és rosszrol kellene
szolnia, még kevésbé fogalomrend-
szerek vitairol és vélemények vég nélkiili
titkdztetésérol, hanem egyéni élettapaszta-
latok és reflexiok vizsgalatarol, melyek a
nevelés nemes eszménye koriil forognak.
Mi torténne a vilagban, ha nem lenne filo-

z6fia? A szerzo konyve erre a kérdésre is
megprobal valaszolni: filozéfia nélkiil
filozofiai reflexié sem létezne, hidnyozna
a nevelés koré csoportosul6 élettapasztala-
tok filozofiai vizsgalata is.

A kotet kijelent, elbeszél és nevel a filo-
zo6fia kontextusaban: miifajilag bevezetés,
kritika és utopia egyben. A kapcsolat filo-
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zo6fia, nevelés és elbeszélés kozott bonyo-
lult és tisztazatlan: Hampe arra vallalkozik,
hogy a lassu és figyelmes olvasas végé-
re ¢ harom tényezd metszetének masfajta
szemlélete alakuljon ki az olvaso fejében.
Kiilonbséget tesz a kijelentéseket hangoz-
tatd, doktrinér filozdfia és a nem dokrtinér,
vagyis az elbeszélni és nevelni akar¢ filo-
z6fia kozott. A filo-
zo6fia ennyiben sza-

szerint egy. Kant vallja, hogy vilagos
kiilonbség van analitikus és szintetikus
itélet kozott, Quine kételkedik ebben és
vitatja. Azonban vannak, akik elbeszélve
reagalnak vilagunkra és nem kijelentve:
Platon, Rousseau, Wittgenstein. Kijelen-
tés, elbeszélés és nevelés viszonya azért
is komplikalt, mert a filozofiat nem lehet
ugy tanulni, mint a
fizikat. Aki egyszer

mara tevékenység,
aminek a nevelésben
relevancidja, szerepe
van. A nem doktri-
nér filozofia ugyan
kritizalja a kulturali-
san jelentds elbeszé-
Iéseket (pl. Biblia),
de nem helyettesi-
ti massal: e munka
tétje, hogy olvasasa
végén megértsiik, a
filoz6fianak a végso
értelme az, hogy rea-
galni tudjon a nagy
narrativakra, hiszen
ezek is élettapaszta-
latok gytijteményei,
melyek neveld esz-
kozok is.

Hogyan tud ezek-
nek a miifaji elemek-
nek, elvarasoknak
egyszerre megfelelni
ez a kotet? Tudato-
san kapcsolodik a
szokratészi attitiid-

Ahol a filozofia nem akar
transzcendentqdlis kijelentéseket
tenni vagy érveket felsorakoztat-
ni, ott deskriptiv vagy normativ

modon mutat be. A puszia

letrdas kommentdr nélkiil, befo-
lydsolds vagy egyéni értelmezés,
értékrend elotérbe helyezése nél-
kiil az irodalomhoz kézeliti a
filozofidt. Az irodalomban arrol
van szo, hogy tapasztalatokat
szolaltatunk meg, és ez vdlik a
tanitds eszkozeéve. A filozofia,
ami a konkrétum leirdsdt keresi,
irodalommd (mikrohistoriduvd)
lesz - igy ldtja Hampe az Ossze-
Sriggest irodalom és filozofia
kozott. A filozofidnak koztes
poziciot tulajdonit a magyardzo
tudomdnyok és az elbeszélo iro-
dalom kézott. is

,beledgyazodott”
Platéon és Ariszto-
telész gondolatiba,
annak ujra kell tanul-
nia (,,at kell tanul-
nia”) latni a viladgot
Rousseau vagy Spi-
noza szemén keresz-
til, s ez egyben
atnevelddés. Ha ez
a folyamat eredmé-
nyes, akkor oddig
vezet, hogy a vilag-
rol masként gondol-
kodunk, beszéliink
¢és egyszer talan mas-
ként is cseleksziink.
Funkcidja-e egy-
altalan a filozofianak
a tanitas? — teszi fel
a téziskérdést Hampe
rogton az elsd feje-
zetben. Ha igen a
valasz, akkor a filo-
z6fia politikai és szo-
cialis dimenzidjaval
foglalkoznunk
kell. Tud-e a filozo-

P

hoéz, a nem kijelen-
téseken, hanem kér-
désfelvetéseken keresztiil tanitani akaro,
nem doktrinér filozdfia ideajahoz. Hampe
egy olyan filozofiat kivan, amely elbeszél,
akarcsak az irodalom, ennek megfeleléen
miufajilag sokszinii, de az irodalomtol a
direkt neveldi attitlid kiilonbozteti meg.
A kovetkezékben ennek a megkdzelités-
nek néhany aspektusat vazolom fel.
Arisztotelész szerint a vilag 6rok, Aqui-
ndi Szent Tamast ugy vélte, hogy terem-
tett. Descartes kijelenti, hogy két szubsz-
tancia alkotja 1ényegét, viszont Spinoza
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fia az emberi létre
vonatkozo, Iényegi, alapvetd tanitast koz-
vetiteni arrdl, hogy milyen mindségi éle-
tet élnek, illetve éljenck az emberek? Ez
sokkal fontosabb kérdés Hampe szerint,
mint barmelyik definici6é vagy fogalomal-
kotas. Az emberi életre nemcsak a filozofia
gyakorolhat tanito, neveld hatést, hanem —
tobbek kozott — a miivészet és azon beliil
a koltészet. Vannak filozofusok, akik egy-
ben miivészek is és vannak miivészek,
akik egyben filozofusok is. Szophoklész,
Beckett, Proust ¢s Celan nem ugy tanita-
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nak, mint a doktriner filozéfia képvisel6i,
azaz atértelmezett fogalmakon keresztiil,
hanem mas modon: magan az elbeszélésen
keresztiil, naluk maga az elbeszélés valik
tanitova, kommentar nélkiil.

Az Onleiras, a sajat élettapasztalat fel-
dolgozasa csak akkor hatékony, ha abbodl
a romantikus zseni-gondolatb6l indul ki,
hogy ,,én teremtem magamat”. Ahol a filo-
z6fia nem akar transzcendentalis kijelenté-
seket tenni vagy érveket felsorakoztatni,
ott deskriptiv vagy normativ médon mutat
be. A puszta leiras kommentar nélkiil, befo-
lyasolas vagy egyéni értelmezés, értékrend
elétérbe helyezése nélkiil az irodalomhoz
kozeliti a filozofiat. Az irodalomban arrél
van sz0, hogy tapasztalatokat szolaltatunk
meg, ¢és ez valik a tanitas eszk6zévé. A filo-
zofia, ami a konkrétum leirasat keresi, iro-
dalomma (mikrohistériava) lesz — igy latja
Hampe az sszefiiggést irodalom és filo-
zofia kozott. A filozofianak koztes pozicidt
tulajdonit a magyarazo tudomanyok ¢és az
elbesz¢éld irodalom kozott. Ezért lesz sze-
rinte a newtoni természetfilozofia kisérleti
jellegii, amibdl végiil a fizika sziiletik meg,
Hume embertanabol pedig a pszichologia
¢és a tarsadalomtudomanyok. Ezért csap
at az ember konkrét, egzisztencialis élet-
helyzetének leirasa Kierkegaard, Sartre és
Camus esetében irodalomba. Osszegezve:
a konkrétum keresésének mddja a kapcso-
lat irodalom és filozoéfia kozott.

Hogyan tudja megragadni a konkrétu-
mot az irodalom és a filozofia, ha a vila-
got keletkez6 és elmuld dolgok kiilonalld
folyamataként értelmezzik? Az eszkdz a
nyelv lesz, de a nyelv maga egy konven-
cionalis szabalyrendszer, és nem alkalmas
arra az elbeszélésre, amit Hampe szeret-
ne. A hallgatassal nem lehet tematizalni
a valdsagot — de az olvasdban felvetd-
dik: mire véljiik akkor Wittgenstein utol-
s6 mondatat, miszerint amir6l nem lehet
besz¢€lni, arrol hallgatni kell? Wittgenstein
fontos szerepet tolt be Hampe gondolko-
dasaban, elsé mottdja téle szarmazik: ,,a
filozofia nem tanitas, hanem cselekvés”.

fgy lesz azutdin Hampe értelmezésében
Szokratész a ,tiszta figura/6salak”, mert
benne manifesztalédnak a ,,nembkijelen-

téseket” tévo filozofiai tevékenység saja-
tossagai, ami egyenértéki a nem doktrinér
filozéfidval. Szokratész nem hagyott hatra
irasos formaban muveket, irasban letisz-
tult és kimtivelt filozofiat, igy tehat féluton
helyezkedik el a hampe-i rendszerben hall-
gatas és megszolalas kozott, eszkdze pedig
nem kijelentés, hanem kérdezés. Szokra-
tész ezek szerint irodalmar volt, hiszen 6
sem befolyasolta a befogadot, de az irodal-
maroktol eltéréen gyakorolt hatast: nem
tapasztalatokat mutatott be elfogulatlanul,
hanem kérdezett. Mit szeretne akkor a filo-
zofia, amit az irodalom nem mond el? Le
lehet-e pontosabban irni a szerelem feno-
menoldgiajat, mint A csabité naploja (S.
Kirkegaard), Az Ifjii Werther szenvedései
(W. Goethe) vagy az Anna Karenina (L.
Tolsztoj)? Sziikség van-e¢ erre? Mi fogja
akkor megkiilonbdztetni a filozoéfiat az iro-
dalomtol? Hampe valasza: a direkt neveldi
attitid, amit a filozofia birtokol.

Hampe konyve olyan témakat érint,
olyan gondolkodasmoédot kodzvetit, amely
tampontot adhat a magyar nyelv ¢és iro-
dalom, filozofia, etika, torténelem ¢és tar-
hoz. Gondolatainak azért van igen nagy
relevanciaja, mert ramutat az irodalom és
a filozofia hatarteriileteire, melyek Ossze-
fiizése kivaloan alkalmas a kiils6 tantargyi
koncentracié megjelenitésére. Az iroda-
lom és a filozofia hasonld fogalomhalo-
val dolgozik miufajok, stilusiranyzatok
terén, amelyben egy-egy mi értelmezése
tobb aspektusbdl is megjelenhet, igy érvé-
nyesitve egyszerre filozofiai és irodalmi
szempontokat. A Biblia értelmezésénél,
a mivészet céljanak meghatarozasanal, a
kultira értékeinek fellelésénél is hasznat
vehetjiik egy olyan sokszinl értelmezési
keretnek, amit a szerz6 kijeldl. Szerinte
Osszeér az irodalom és a filozofia Victor
Hugo Nyomorultak cimi mivében is, igy
a regény hatékonyabban jarult hozza a tar-
sadalmi egyenlétlenségek felismeréséhez
¢és felszamolasahoz, mint egy filozofiai
tan. Ugyanakkor Hugo sem irhatta volna
meg a regényt filozofiai alapok nélkdil.
Nem minden osztaly tantervében szerepel
a Nyomorultak kotelezd tananyagként, de
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éppen ez az egyik lehetséges pedagogiai
feladat: adaptalni a hampe-i gondolatot
és megtalalni a sajat kornyezetben azt a
miuvet, melyen be lehet mutatni a tarsa-
dalmi problémak, a miivészet és a filozofia
Osszefonodasat.

Megmutatja e munka azt is, milyen
pedagdgusi hozzaallassal tudunk ugy eti-
kat, tarsadalomismeretet, torténelmet,
irodalmat és filozofiat tanitani, hogy egy
tordl fakadjon a tantargyak személete, de
el is kiiloniiljenek egymastol, amennyire
az éppen sziikséges. A tantargyak elkiilo-
niilésének feltérképezése maga a nevelés
eszkoze lenne. A jelentds narrativakra (pl.
homéroszi eposzok, Biblia) adott vala-
szok mint a személyiségfejlesztés eszko-
zei szervesen kapcsolddnak az alapvetd
tanari kompetenciakhoz. Hampe altalanos
szinten is kifejti, hogy a filozdfia oktatasa
nem egyenld annak neveld hatdsaval, min-
dig van benne egy személyes elem, rész-
vétel. Ez a felvetés mindenképpen meg-
fontoland6, foként annak fényében, hogy
elfogadjuk, minden pedagdgus sajat sze-
mélyiségével dolgozik. Talaldé hasonlat-
tal ¢l Hampe: egy szast oktaté 6ran nem
allhat az oktatdé a medence sz¢élén, és nem
beszélhet arr6l, hogy a nagy uszok mit
irtak le az & iszasi tapasztalatukrol. A filo-
z6fia kanonjabol nem tudjuk soha levezet-
ni, hogy mit jelent a bdlcsesség szerete-
te. Minden miivet sajat korabdl kiindulva
sziikséges értelmezni.

216

Hampe gondolatai a nevelés mibenlé-
térdl, altalanos eszméirdl és annak konk-
rét megvalosulasarol is megfontolanddak
lehetnek. Gyakorlati szempontb6l féként
a miveltségteriiletek és iskolai tantargyak
sahoz ad hasznosithato javaslatokat, tam-
pontokat. Konyve tekinthetd utkeresésnek:
a filozofia végso értelmét kutatja, illetve
az irodalom ¢és filozofia kapcsolatat jarja
koriil, mikozben nyelvelméleti kérdéseket
is érint. Amennyiben elfogadjuk filozéfiai
felfogasat, az nagy hatassal lehet az alta-
lanos pedagogiai mddszerekre, a filozo-
fiaoktatds iranyad6 elveire. Masképp kell
oktatunk, ha elfogadjuk, hogy a filozéfia
kanonjabol nem lehet levezetni a bdlcses-
ség szeretetét, a filozofalashoz hozza kell
adni személyiségiinket, a nagy narrativak-
ra adott valaszok a személyiségformalas
eszkdzei. Megvaltozik az irodalomoktatas
is, ha elfogadjuk, hogy az irodalmat a filo-
z6fiatol a direkt neveldi attitiid kiilonboz-
teti meg.

Hampe, M. (2014): Die Lehren der Philosop-
hie. Suhrkamp Verlag, Berlin.

Kiss Veronika

Motivacié Oktatasi Egyesiilet
Pedagdgus, mentor
(magyar és filozofia szakos tanar)
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A régmult vonzasaban — egy uj
neveléstorténeti konyvrol

Nem a piaci viszonyok és az eladhatosdg dszténzi azokat a szerzoket,
akik a _folytonosan vdltozo pedagogusképzés viszonyai kozott arra
vdllalkoznak, hogy neveléstorténeti monogridfict irjanak. A szerzok
batorsdga majdhogynem vakmeroség — Arisztotelészre gondolva -,

hiszen raaddsul még antik és kozépkori témduval foglalkoznak.
Mindez egydltaldn nem meglepo, ha a szerzdpdros torténelem—latin
szakos eloéletére gondolunk. A monogrdfia megirdsdra, bizonydra,
0szténz6 hatdsu lehetett az intézményi hdtteret jelenté Pdzmdny
Peter Tudomdnyegyetem Bilcsészettudomdnyi Kardnak azon
torekuvése is, hogy Gloviczki Zoltdn és Zsinka Ldszlo hatékony
egylittmiikodese dltal a hallgatok szamdra a legtijabb kutatdsi
eredményeket is feldolgozo kétet sziilessen.

neveléstorténet pedagdgusképzés-
ben elfoglalt helyérdl valo elmélke-
déssel. Ez a korabban centralisnak szamito
tantargy az osztatlan tanarképzésre valod
visszatérés soran erésen hattérbe szorult.
Torténik ez annak ellenére, hogy a tan-
targy szakirodalmaban a tarsadalomtorté-
neti paradigmavaltast kovetve jelentOs
valtozasok kovetkeztek be. Ennek egyik
jele a problématorténeti megkdzelités, a
primer és szekunder forrdsok hatdrozott
elkiilonitése, 4j szoveggyiijtemények meg-
jelentetése, mas tudomanyok — antropolo-
gia, szociologia, néprajz stb. — eredmé-
nyeinek felhasznalasa, 0j kvantitativ és
kvalitativ kutatasi metodika alkalmazasa.
Tovabbi gond, hogy sajnos, szinte egyet-
len intézményben sem valtozott e tantargy
képzésben elfoglalt helye, ugyanis a kép-
z¢si folyamat legelején alapozd targyként
oktatjak. Megfeledkezve arrdl a nemes
hagyomanyrol, amikor ez a képzést zard
szintetizalo targy volt! A targyat oktatok
kozos tapasztalata, hogy a némi iskolai
gyakorlattal is rendelkez6 hallgatok meny-
nyivel érzékenyebbek, fogékonyabbak a
pedagogiai tapasztalatok torténeti minta-
zatainak tanulmanyozasa irant.
Az o6korhoz és kozépkorhoz fordulds
kétszeresen indokolt: egyrészt a nevelés-

Kezdjﬁk a téma kibontasat eldszor a

torténeti példatar tele van példazatokkal,
mar feldolgozott, eredményesnek bizo-
nyult megoldasokkal — nem biztos, hogy
ezeket mindig Ujra fel kell fedezni, draga
pénzen és 1j szaknyelvi fordulatokkal;
masrészt Finadczy Ernén, Mészaros Istva-
non, Pukanszky Bélan ¢és Kéri Katalinon
kiviil alig foglalkozott mas az okor és a
kozépkor neveléstorténetével.

Az1j kotet hangstilyosan a problémator-
téneti megkdozelitést preferalja, ami drven-
detes, ha sikeriil ennek soran a rendszer-
szemléletet és a tanithatosag-tanulhatosag
kovetelményeit érvényesiteni. A rendszer-
szemlélet feltételezi a hallgatok részérdl a
mar meglevod, alapos és valamelyest rend-
szerezett kronologiai ismereteket. Ennek
hidnyaban — a tanithat6sag-tanulhat6sag
szempontjait is figyelembe véve — célsze-
ri kronologiai szemléletii eldadas mellett
problématorténeti jellegli szeminariumot
tartani €s ilyen iranyultsagu irasbeli mun-
kakat kérni. A problématdrténeti megkd-
zelités igen nehéz a fontos és sok miivel
rendelkez6 teoretikusok esetében, ami-
lyen példaul Platon vagy Szent Agoston,
ugyanis itt elhagyhatatlan a belsd, idében
sz¢éthuzodo fejlodés (korai-kései szaka-
szok) kozotti — néha akar ellentmondasok-
kal is tarkitott — kiilonbozdségek érzékel-
tetése, amit a problématorténeti megko-
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zelités toredékessé, nehezebben érthetdvé
tesz. A kotet szerzoi sikeresen kiizdottek
meg ezzel a didaktikai problémaval, mert
a deklaralt problématorténeti megkdzelités
mellett ¢lnek a kronoldgiai szemlélet adta
atlathatosag elényeivel is.

A konyv els6 része — Gloviczki Zoltan
munkdja — az antikvitds neveléstorténeté-
vel foglalkozik. A nevelés szonak ebben
az esetben jelentdsége van, mert az oktata-
si, oktatastorténeti vonatkozasok visszafo-
gottabbak, viszont a szokvanyos bevezetd
jellegii ismertetés — az antikvitas fogalma,
szakirodalmi forrasai — utan originalisan
Uj a csaladdal és ennek részeként a gyer-
mekkorral foglalkoz6 komplex miiveld-
déstorténeti (sziiletés, jaték, felnétté valas,
hazassag, demografiai hatasok) fejezet.

Problématorténeti és komplex megko-
zelitésli a hétkoznapok kulturajaval foglal-
kozo fejezet, amelyen erételjesen érzddik
a szerzd latinnyelv-szakos képzettsége. Az
irasos kultlra, pontosabban az abécé fejlo-
déstorténetének vazolasa e fejezet fontos —
mas hasonlo konyvektdl megkiilonboztetd
— sajatossaga. Viszont ugyanezen fejezet-
ben a nevelési eszményekrol csak valame-
lyest visszafogottabban olvashatunk.

A kovetkez6 fejezet az iskolarendszer
¢és a tananyag gordg, hellenisztikus és
réomai idészakanak eredményeirdl infor-
mal. A szerz6 — vélhetden torténelem-
tanari tapasztalatai alapjan — tudatosan
torekszik az dkori események ismerteté-
se soran a kronoldgiai feldolgozas miat-
ti esetleges téves képzetek tudatos meg-
sziintetésére, ilyen példaul a gordg €s a
romai kulturalis hatdsok Osszemosasa
vagy a nagy gordg teoretikusok és foleg
nézeteik ,,sorba allitasbol” fakadd szem-
Iéletének meghaladasa.

A konyv elsé részének legfontosabb
fejezetében a teoretikusok, igy Platon
¢és foleg Quintilianus pedagogiai nézetei
ismerheték meg a neveléselméleti dssze-
foglalas szdndékaval. Mar ebben a fejezet-
ben, de még inkabb a rémai kor tovabb-
¢élését taglaloban érzékelhetd a terjedelmi
korlatok miatti rovidités, a koncentraciora
torekvd fogalmazas. Ez egyébként mas
vonatkozasban is szembetiing, ilyen a
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tanulhatosagot konnyitd tagolas vissza-
fogottsaga is.

Egy tjabb, esetleges elektronikus kiadas
sordn — ¢és ez a konyv mindkét részére
vonatkozik — érdemes elgondolkozni a
nagyobb formatumon, a jobb tagolason, a
lap aljara keriil6 labjegyzetek elhelyezésén
¢és talan ikonografiai elemek felhasznala-
san. Osszességében Gloviczki Zoltan irdsa
ujszerti szemléletével fontos kiegészitdje a
korabban e témaval foglalkoz6 irasoknak.

A konyv masodik, terjedelmesebb része
— Zsinka Laszlo irasa — szemléletében,
megkozelitési modjaban szervesen illesz-
kedik a korabbi koncepcidhoz. Szakma-
beli torténész természetesen nem melldz-
heti a korszakolas, a tér- és id6ébeli, de a
vilagképi hattér felvazolasat sem, amivel
az elso fejezet részletezden foglalkozik.

A szerz6 mas, tankonyvként is hasz-
nalhat6 irodalmaknal sokkal részleteseb-
ben foglalkozik a késé antik és a kora
kereszténység mivelddési viszonyaival.
Ez jelenti a septem artes liberales forma-
lodasanak, a keleti és nyugati egyhaz-
atyak tevékenységének és a keresztény
gyermekkép kialakuldsanak részletezd
ismertetését. A teljességre torekvés része,
hogy az eurdpai kultura kialakulasat befo-
lyasolo zsido iskolakat, de Lérins vagy a
kat is emliti. Szintén kellden hangsulyos a
memorizalast preferalod szobeli és a kiala-
kulé irasbeli kultura kiillonbozdségének
metodikai jelentéségére valo utalas. Erthe-
t6 okbdl, a sok teoretikus munkassaganak
ismertetésekor a kronologiai rend a domi-
nans, illetve muaveik tartalmi elemeibdl
foleg az oktatdssal kapcsolatos részekrdl
tajékozodhatunk.

Az atmeneti szazadok (6-8. szazad)
miivelédési viszonyaival szokvanyos
kortilmények kozott — amikor egy félév
alatt kell atvenni az egész neveléstorténe-
tet — jO esetben csak emlités szintjén lehet
foglalkozni. Pedig minden oktaté tudja,
hogy kiilonosen veszélyes, ha ilyenkor
nincs idénk a finom részletek tisztazasa-
ra: ilyen példaul a palotaiskola fogalma-
nak magyarazata vagy a székesegyhazi
¢és a kaptalani iskola kozotti kiillonbség
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kibontasa. Ez a fejezet ilyen tekintetben
is hianypo6tlo, hiszen még a tarsas kaptala-
nokrdl is olvashatunk benne!

A Karoling reneszansz, Nagy Karoly
¢és Alcuin munkassaganak ismerete nélkiil
(minuscula) nehezen érthetd az iras-ol-
vasas tanitdsanak mai gyakorlata. Még
kevésbé érthet6 mindez, ha nem ismer-
juk a tobbféle kiilsé
és belsé kolostori

szakok ehhez hasonlo mélységili oktatasat.
Erre viszont leginkabb csak a pedagogia
szakosok képzésében lesz lehetdség. Az is
nyitott kérdés, hogy a vélhetden jegyzet-
nek szant mii mennyiben tud megfelelni
a csecsemd- ¢s kisgyermekneveld-képzés,
az 6vodapedagogus-, a tanitd- és a tanar-
képzés differencialt igényeinek. A tanul-
hatésagot tekintve
a konyvet jelenlegi

iskola keletkezésé-
nek okat és a kozot-
tik levd eltérések
magyarazatat, ami
egyébként az ujko-
ri technikai fejlédés
és a munkakultira
kialakulasanak egyik
meghatarozo eldz-
ménye.

Onallo fejezet
mutatja be a 12.
szazad mivelddési
viszonyait, részletez-
ve még Abélard és
Szent Bernat konf-
liktusat is, a forditoi
mozgalom kevés-
sé¢ ismert részle-
teit, bevezetve a 12.

Az dimeneti szdzadok
(6=8. szdzad) miivelddeési viszo-
nyaival szokvdnyos kériilme-
nyek kozott — amikor egy félév
alatt kell dtvenni az egész neve-
lestortenetet - jo esetben csak
emlités szintjén lehet foglalkoz-
ni. Pedig minden oktaté tudja,
hogy kiilénosen veszélyes, ha
ilyenkor nincs idonk a finom
részletek tisztdazdsdra. ilyen pél-
daul a palotaiskola fogalmdnak
magyardzata vagy a székesegy-
hdzi és a kdptalani iskola kozo6t-
ti Riilénbség kibontdsa.

formajaban az ala-
pos eldismeretekkel
rendelkezd, elmé-
lytiltebb ismeretekre
vagyo hallgatéknak
ajanlom.
Osszességében a
kotet elsé és maso-
dik része is erételjes
torténeti-nyelvészeti
alapozast, az ujabb
kutatdsi eredménye-
ket integrald, a peda-
gbgiai mozzanatokat
értelmezni, kiemelni
és bemutatni szan-
dékozd, teologiai
vonatkozéasokat sem
nélkiil6zo, kifejezet-
ten érdekes alkotas.

szazadi reneszansz

fogalmat, nem elfe-

ledkezve a quadrivium felértékelddésének
ikonografiai abrazolasarél sem a chartres-i
székesegyhaz kapujaban.

A kotetet zar6 fejezet a skolasztikaval és
az egyetemek 1étrejottével, azok szervezeti
forméajanak kialakuldsaval és differencia-
lodéasaval (Bologna, Parizs) foglalkozik.
Egy rovid kitekintés emliti még a lova-
gi nevelést és a formalodo varosi iskolak
miikddési rendjét.

A konyv végigolvasasa utan maradhat-
nak benniink nyitott kérdések. igy példaul
az, hogy az ezen targy oktatdsara szant
idékeretben mennyi id6t lehet az okorra
és a kozépkorra szanni. Hiszen az ilyen
részletes neveléstorténeti feldolgozas fel-
tételezi és igényli a késdbbi torténeti kor-

Mindenesetre — bizva

a hallgatok, az érdek-
16d6 olvasok, igy a sziilék és mas hivata-
sok képviseldinek kitartd érdeklodésében,
szelekcios képességében — jo szivvel ajan-
lom ennek a kényvnek az ért6 olvasasat!

Gloviczki Zoltan és Zsinka Laszl6 (2014):
Nevelés és iskola az antik és kozépkori Euro-
paban. Attraktor, Mariabesnyo.

Mikonya Gyérgy

habilitalt egyetemi docens, PhD,
egyetemi oktato
ELTE Tanito- és Ovoképzdé Kar
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A GONDOLAT KIADO
(JDONSAGA

A minél hatékonyabb intézményes nevelés érdekében fontos, hogy a pedagdgusok
ismerjék azokat a személykozi problémakat, problémakoroket, amelyek foglalkoztatjak
a gyerckeket, segitsék Oket problémaik megértésében, kezelésében; mintat, alternativa-
kat nyUjtsanak szamukra; illetve teremtsenek olyan helyzeteket, amelyekben a gyerekek
egymasnak is segitséget tudnak nyujtani problémaik megoldasakor. A szocialisproblé-
ma-megoldas tudatos, tervszerii, hatékony modszerekkel és eszkozokkel torténd fejlesz-
tésére — mind a nemzetkdzi, mind a hazai vizsgalatok eredményei alapjan — igen nagy
sziikség van, aminek megvaldsitasara csak jol felkésziilt, a témaban tajékozott, a leheto-
ségeket és a korlatokat egyarant alaposan ismer6 szakemberek képesek.

E konyv ehhez kivan segitséget nytjtani. A személykozi problémakkal és megoldasuk-
kal kapcsolatos nemzetk6zi €s hazai kutatasok kereteit add elméleti modelleket, a felmé-
rések eredményeit, valamint a fejlesztések alapelveit és néhany program fébb jellemzoit
tartalmazza. A 2009 és 2014 kozott, 4-23 évesek korében végzett hazai vizsgalatok célja
a személykozi problémak jellemzdinek, a problémamegoldd gondolkodas sajatossa-
gainak, valamint ezek induktiv gondolkodassal, érdekérvényesitéssel (egylittmikodéssel,
segitéssel, versengéssel, vezetéssel), szorongassal, valamint csaladi és iskolai hattérrel
valo kapcsolatanak feltarasa volt.

KASIK LASZLO

GONDOLAT

Személykozi problémak
és megoldasuk

GONDOLAT

www.gondolatkiado.hu
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