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Szabo-Balogh Virdag

Szegedi Tudomanyegyetem Bolcsészettudomanyi Kar, Neveléstudomanyi Doktori Iskola

Autizmus: az orok kirako?

Az autizmus fogalma a gyermekpszichidtridban Leo Kannertol
(1946) és Hans Aspergertol (1944) szdrmazik, akik az autisztikus
spektrumzavar ket altipusdt egymedstol friggetleniil irtdak le. Az elmuiilt
kozel nyolc évtized alatt szamos kutato igyekezett felderiteni, mi is
igazadbol az autizmus, mi okozza, mire szamithatunk, ha egy autista
személlyel leptink kapcsolatba, mit tehetiink, hogy egy autizmussal
élo hetkoznapjait kénnyebbé tegytik. Sokan sokféle megkozelitést
alkalmazuva jutottak egyre kozelebb a vdlaszhoz, azonban a mai
napig nem Rertilt még helyére a kirako minden darabja. Jelen
cikkben az eddig napuildgot ldtott relevdans ,darabkdkat” igyekszem
bemutaini, fokuszdlva az alapuveto jellegzetességekre és az
intervencios lehetdségekre.

zavarok egyike, az egész személyiséget érinti, ,,nem megkésett, hanem eltéro jel-

legii fejlodés™ (Jordan, 2007). Idegrendszeri fejlodési zavar, melynek eredménye-
ként a viselkedés egyes teriiletein sériilés tapasztalhato, ezek egy része humanspecifikus.
Ilyen a nyelvhaszndlat, a mentalizacios képesség €s a reciprocitason alapulé kommuni-
kacio. Mivel autizmusban a viselkedés szelektiven sériilt, vélhet6en a hattérben meghu-
z6d6 mentalis rendszerek is szelektiv sériilést mutatnak. Ezért az autizmus kutatasa a
viselkedést szervezd kognitiv mechanizmusok megértését is szolgalja (Baron-Cohen és
Bolton, 2000).

Az elsé operacionalizalt meghatarozast a DSM (Diagnostic and Statistical Manual
of Mental Disorders) harmadik kiaddsaban (DSM III.; APA4, 1980) talalhatjuk, ekkor
a meghatarozds dontéen a szocialis és kommunikécios tiinetek sériilésére fokuszalt.
Késébb ennek revizioja, a DSM 1V. (4PA4, 1994), illetve az ICD-10 (WHO, 1990) mint
pervaziv fejlodési zavart hatarozta meg. Harom kritikus teriilet sériilését irtak le (melyet
Wing-féle triaszként is megtalalhatunk szamos szakirodalomban): a szocialis, a kom-
munikaciods képesség, valamint az érdeklddés, a viselkedéstervezés-szervezes teriiletére
jellemzd repetitiv magatartast, sztereotipitast (Lai, Lombardo és Baron-Cohen, 2014).
Megnyilvanuldsdban nagymértékll variacid tapasztalhato a jarulékos zavarok, az életkor,
az 1Q, tovabba az autizmus sulyossaga és egyéb individualis tényezok terén, ezért Wing
megalkotta az autisztikus spektrum, illetve az autisztikus spektrumzavar fogalmat, ahova
a gyermekkori autizmuson kiviil példaul az atipusos autizmus is tartozik (Gydri, 2003).

A legutobbi, 2013-as kiadas szerint a DSM V. az autizmus spektrumzavar fogalmat
altipusok megkiilonboztetése nélkiil irja le, valamint a fentebbi tridszt ujra atgondolva
az alabbi diadba foglalta a vezetd tiineteket: szocialis kommunikacié és interakcié nehe-
zitettsége, valamint az érdeklddés, a viselkedéstervezés-szervezés teriiletére jellemzo
besziikiilt, repetitiv magatartas, sztereotipitas (4P4, 2013).

Mivel az autizmus spektrumzavar igen széles, nagyok az egyéni kiilonbségek. Ugyan-
akkor az autizmussal €16 személyek tobbségére jellemzdek az alabbiak. A szocialis
interakciok zavara markans jellegzetesség, mely a tobbi személyhez fiiz6d6 viselkedési,
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érzelmi viszonyulds mindségi és mennyiségi beszikiilését jelenti (Gydri, 2012). A kots-
dés részleges (vagy teljes) hidnya, az érzelmek kifejezésének, észlelésének sériilése
alapvetd. Az autizmussal ¢l6k gyakran nem kezelik személyként még a kozeliikben €16
embereket sem, serdiilé-, valamint felndttkorban tobbnyire nem képesek jol miikodd
partneri viszonyt kialakitani. A szocialis kommunikaciora jellemz6 a nyelvi kommunika-
ci6 zavara, esetleg hianya, gyakran mar a preverbalis kommunikacioban megmutatkozva.
A zavarok lehetnek prozodiai, szemantikai, szintaktikai, leggyakrabban pragmatikai jel-
legtiek, ritkabban fonologiai zavar is eléfordul (Rommelse, Geurts, Franke, Buitelaar
¢és Hartman, 2011). A funkcionalis értelemben vett beszédkészséget az autista gyerekek
kozel fele nem képes elsajatitani, sokan egyaltalan nem rendelkeznek nyelvi készségek-
kel (Dawson és Castelloe, 1992; Rutter, 1966), gyakran a metakommunikacio is sériilést
mutat. Verbalitassal rendelkez6 tarsaik pedig sajatsagos médon és stilusban fejezik ki
magukat. Beszédiik jellegzetes, szokincsiik szegényes, tulzo modon altalanositanak, vala-
mint a szintaxis teriiletén ingadoz6 a szabalyalkalmazasuk. Problémas a névmashasznalat
(pl. ,,én” helyett a ,,te” személyes névmas hasznalata), jellemz6 az idioszinkraziat vagy
neologizmat hasznalo beszéd, amikor egy szokvanyos szt szokatlan modon hasznélnak,
vagy egy nem létez0, sajat maguk alkotta szdval fejeznek ki valamit; illetve a sztereotip
beszéd (pl. az érdeklodésnek megfeleld téma hozatala allanddan) és az echolalia, egy
masik személy beszédének az utanzasa (Rommelse és mtsai, 2011). Az echolalia (Frith,
1998), a gyakran megértés nélkiili ismétlés lehet azonnali vagy késleltetett. E jelenség
mutat rd, hogy az autizmussal él0k nem keriilik a kontaktust, csak a rendelkezésre allo
eszkozeik korlatozottak. A vice, az irdnia, az atvitt értelmii kifejezések, az elvont és a
kétértelmii szavak hasznalata és értelmezése szamukra problémat okoz (Happé, 1993;
Peeters, 1997), mindent szd szerint vesznek. A dialégus soran az autistak azért nem
ismerik fel a tévesztés lehetdségét, mert szohasznalatukat — szemben a tipikusan fejlodo-
kével — a szituacié nem arnyalja (Frith, Morton és Leslie, 1991). Az autistak kommuni-
készség és inditék, szokatlan non-verbalis kommunikécio, feltiind beszédmad (prozodia,
hangszin, ritmus), korlatozott beleéloképesség, kevés vokalis intonaciod. A szocialis jelleg
hianya dominans jegy, dontéen ugyanis nem folytatnak kolcsondsséget igényld dialogust
(Bailey, Phillips és Rutter, 1996; Lord és Rutter, 1994). Ugyanakkor egyes autizmussal
¢lok képesek sikeresen dialdgusok lefolytatasara is. A beszélt nyelv mellett altalaban az
irasbeli kifejezes is nehezitett (Asberg, Kopp, Berg-Kelly és Gillberg, 2010). Autizmus-
ban a nyelvi folyamatokért felelds kérgi teriiletek kozti informacidaramlas, integracio,
szinkronicitas gyengébb, csokkent miikodés tapasztalhatd a bal agyféltekén, mely a korai
nyelvelsajatitasban jatszik dont6 szerepet (Rommelse és mtsai, 2011). A képzeleti miko-
désre, a viselkedéstervezésre-szervezésre és érdeklodésre jellemz6 a merev, sziik kort,
sztereotip megnyilvanulas, az érdeklddési koron kiviil esd jelenségek gyakori ignoralasa
(Gyéri, 2012).

Epidemioldgiai szempontbdl napjainkban 0,62—0,70 szazalékos, nem ritkan 1-2 sza-
zalékos prevalenciardl szamolnak be attekintd tanulméanyokban (Lai és mtsai, 2014)
Az autizmus gyakorisaga latszolag nd, az egyre magasabb el6forduldsi aranyt azonban
az alkalmazott kritériumok boviilése és a hatékonyabb diagnosztikus eszkdzok magya-
razhatjak. A nemek szerinti megoszlas autizmus esetében 3—5:1 aranyt mutat a férfiak
javara, mely az autisztikus spektrumzavarok figyelembevétele esetén még fokozottabban
fel¢jiik tolodik el (Lai és mtsai, 2014). Ez tobb genetikai hipotézist is felvet, az X-kro-
moszoma rendellenességet, a nemhez kotott 6roklodést, valamint a genetikai imprinting
lehetdségét (Gydri, 2012). Tovabba érdemes megemliteni: elképzelhetd, hogy az autiz-
mussal ¢l6 nok aranya alulbecsiilt, magasan funkcional6 nék dignozisa késébbi életkorra
tolodik el, vélhetden jo kompenzacids stratégiak miatt csak késébb, amikor mar tobb
kognitiv, viselkedései tiinet 1ép fel, keriilnek szakemberhez (Lai és mtsai, 2014).
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Kialakulasaban heterogén okok jatszanak szerepet, legtobb esetben a genetikai ténye-
z0k a leglényegesebbek, de tobb mint 60 perinatalis és neonatalis tényezot vizsgaltak
mar, igy példaul rizikotényezoként Osszefliiggést talaltak az autizmus kialakulasaval
a koldokzsinér-komplikaciok, alacsony 5 perces Apgar-érték, taplalasi nehezitettség,
vércsoport-Osszeférhetetlenség esetében (Gardener, Spiegelman és Buka, 2011). A poli-
génes alapmechanizmus egyértelmiibb az esetek donté tobbségében, szemben a mendeli
oroklésen alapuld monogénes elmélettel (Geschwind, 2011). Kérdéses még azonban,
pontosan mely kromoszomak érintettek. Mara mar minden kromoszéman mutattak ki
az autizmussal Osszefliggd géneket, am egyik esetében sem allithato, hogy az autizmus
spektrumzavarok tlineteivel egytittjaras fedezhetd fel (Gydri, 2012). Exogén faktorok
is megjelenhetnek, melyek a magzat fejlodését az autizmus iranyaba terelhetik, ilyenek
lehetnek egyes korai virus-, illetve baktériumfert6zések, illetve a perinatalis oxigénhiany
is (Baron-Cohen ¢és Bolton, 2000). Autizmussal ¢16 gyermekek sziilei magasabb aranyban
tehetségesek, mutatnak érdeklddést és dolgoznak informacio-technologiai teriileten, mint
mas sziilok (Roelfsema és mtsai, 2012). Ugyanakkor nem nyert bizonyitast az a hipotézis,
miszerint az oltasok (pl. MMR) beadasa autizmust okozna (Lai és mtsai, 2014).

Az esetek 70 szazalékaban jarulnak tovabbi zavarok az autizmus mellé. Fejlodési
zavarok koziil tobbek kdzott az értelmi fogyatékossag az esetek kozel 45 szazalékaban,
ADHD 30-40 szazalékban, tovabba tic-zavarok, motoros abnormalitas, nyelvi fejlodé-
si zavarok. Altaldnos egészségiigyi allapotot befolyasold tényezOk koziil az epilepszia
8—30 szédzalékban, gasztrointesztinalis probléma 9—70 szdzalékban, alvaszavarok 50—80
szézalékban. Pszichiatriai zavarok koziil a szorongds 40—50 szdzalékban, depresszio
1270 szazalékban, személyiségzavarok koziil a kényszeres személyiségzavar 19—32
szazalékban, a skizoid személyiségzavar pedig 21-26 szazalékban (Lai és mtsai, 2014).
Mindez hosszabb tavon jellemzd, igy példaul felnétt kora autizmussal ¢l6knél a hangu-
lati zavarok €s a szorongas egyarant kdzel 50 szézalékban jellemz6 (Happé és Charlton,
2012).

Mai tudasunk szerint az autizmus nem tranziens jelenség, a sériilt személyt egész éle-
ten at jellemzi, fejlesztéssel tdmogathatd az érintett személy, de teljes gydgyulas nem
varhatd. Azonos nemii ¢és koru egészséges személyekhez viszonyitva 2—8-szor magasabb
mortalitasi riziko tételezhetd fel autizmusban, melynek oka altalaban egyéb, az autiz-
mushoz tarsuld egészségiigyi tényezd (Woolfenden, Sarkozy, Ridley, Coory és Williams,
2012). Onallé életvitelre, parkapcsolatra, hivatalos munkavégzésre kevesen (22—42 sza-
zalékuk) képesek, ugyanakkor fontos tény, hogy a felndtt kort autizmussal ¢16krdl joval
kevesebb informacioval rendelkeziink, mint a kiskortakrol, kevés tudasunk van tiineteik-
rol, életmindségiikrdl, képességeikrdl (Happé és Charlton, 2012).

A jarulékos jellegzetességek sokszor egyenetlen képességprofilt eredményeznek,
nehezitve ezzel a diagnosztikat is. Bizonyos teriileteken szélséségesebb ingadozast
mutathat az autizmussal €16 személy a képességek vonatkozasaban, igy egyes esetek-
ben a képességek megdrzott szigeteirdl (Cislets of abilities’). Néhany autizmussal ¢é16
(tobbnyire a magasan funkcionaldk [“high functioning’]) atlagon feliil is teljesithet
egyes teriileteken, 6ket savant-szindroma kifejezéssel is illetik olykor. Az ’idiot savant’
személy megnevezés arra utal, hogy gyakran atfogoé intellektualis deficit mellé tarsul
valamely egyedi, kiilonlegesen kiemelkedd képesség. Autizmusban ezek a képességek
erdsen fokuszaltak, tobbnyire inkabb mechanisztikus, kevéssé kreativ jellegtiek (Gyori,
2012). A perceptudlis képességek teriiletén jelentkezhet példaul az atipikus mitkodés,
ilyenkor hajlamosak afunkcionalis részleteket hasznalni tajékozodasi pontul. Ez olykor
személyes, akar tarsadalmi elényt is jelenthet (Happé és Vital, 2009), ekkor autisztikus
adottsagrol beszélhetiink, elsdsorban a mechanikus emlékezetet, a téri-vizualis képessé-
geket, az aritmetikai miiveletek fejben torténd elvégzését, valamint a zenei €s a rajzolasi
képességeket érinti (Gyori, Gy. Stefanik, Kanizsai-Nagy és Balazs, 2002).
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Az intelligencia mérésének eredményei alapjan beszélhetiink alacsony és magas szin-
ten funkciondl6d autizmussal él16 személyekrdl. Ennek meghatarozasa soran kiilonds
koriiltekintés ajanlott, mivel foként hat éves kor eldtt dramai valtozasok is bekovetkez-
hetnek az intelligencia fejlédésében, éppen ezért az autistak tanitasa kitiintetd figyelmet
kivan (Dawson, Souliéres és Mottron, 2007). Lényeges tovabba az intellektualis képes-
ségekre vonatkozodan, hogy tobbnyire jelentds kiilonbség van a verbalis és a perceptualis
képességek kozott (Deary, Penke és Johnson, 2010).

A diagnosztizalas kiillonds alapossagot igényel, egyrészt a jarulékos jellegzetességek,
esetlegesen tarsuld komorbid allapotok, masrészt a korai életkori érintettség miatt (a
tiinetek 3 éves kor elétt megjelenése, ennek visszakovetése sziikséges). Nemzetkozi gya-
korlatban az alabbi sziird eljarasokat hasznaljak (Lai és mtsai, 2014): Kisgyermekeknél
(36 honapos kor alatt) CHAT (Checklist for autism in toddlers), ESAT (Early screening
of autistic trait), M-CHAT (Modified checklist for autism in toddlers), ITC (Infant todd-
ler checklist), Q-CHAT (Quantitative checklist for autism in toddlers), STAT (Sreening
tool for autism in children aged 2 years), melyek viselkedéses tiinetlistak, szlirtesztek,
illetve megfigyelési helyzetek. Nagyobb gyerekeknek, serdiiléknek SCQ (Social com-
munication questionnaire), SRS (Social responsiveness scale), SRS-2 (Social responci-
veness scale, second edition), CAST (Childhood autism screening test), ASSQ (Autism
spectrum screening questionnaire), AQ (Autism spectrum quotient, childhood and ado-
lescent versions), melyek 2—16 év kozottieknek (életkoronként bontva) késziilt szlird-
tesztek, kérdoéivek, skalak. Felnotteknek AQ (Autism spectrum quotient, adult version),
RAADS-R (The Ritvo autism Asperger diagnostic scale-revised), melyek 16, 18 éves kor
folottieknek késziilt kérdbivek. Diagnosztizalashoz strukturalt interjuhelyzet sziikséges,
az alabbi eszkozoket alkalmazzak: ADI-R (The autism diagnostic interview-revised) 2
éves mentalis kor folott, DISCO (The diagnostic interview for social and communica-
tion disorders), amely minden életkorban hasznalhato, valamint 3Di (The developmental,
dimensional, and diagnostic interview) 2 év folott. Valamint megfigyelési helyzetben is
felmérik a gyermekeket, melynek soran 12 honapos kor f6l6tt az ADOS (The autism
diagnostic observation schedule, Autizmus Diagnosztikus Obszervacidés Séma; Lord,
Rutter, Dilavore és Ris, 1999), ADOS-2 (The autism diagnostic observation schedule,
second edition), illetve 2 éves kor f616tt a CARS (Childhood autism rating scale), CARS-
2 (Childhood autism rating scale, second edition) hasznalatos. E16bbi interakcios helyzet-
ben jelent megfigyelést, utobbi pedig a gondozdval (sziilével) készitett osztalyozo skala a
gyermek viselkedése alapjan (Lai és mtsai, 2014). Hazai gyakorlatban a fentebb elmitett
ADOS és ADI-R mellett a PEP-3 (Psychoeducational Profile-Revised, TEACCH; Schop-
ler, Reichler, Bashford, Lansing és Marcus, 1990), illetve a TTAP (TEACCH Transition
Assessment Profile; Mesibov, Thomas, Chapman és Schopler, 2007) altalanos fejlettségi
szintet és képességeket felméro teszteket hasznaljak mint autizmus-specifikus teszteket.

Az autizmust szamos kognitiv elmélet igyekszik magyarazni, koztiik a naiv tudatel-
méleti zavar hipotézise. Az elmélet Baron-Cohen, Leslie és Frith (1985; magyarul lasd:
Gyori, 2003) nevéhez kothetd. A kutatok feltételezik, hogy az autizmussal €16 gyerme-
kek esetében sériilt a naiv tudatelmélet (naive theory of mind’, réviden ToM), azaz a
mentalizacid, mentalis allapottulajdonitasi képesség. Korlatozott mértékben képesek
tehat maguknak, illetve masoknak mentalis allapotot tulajdonitani az autista személyek,
ami azt eredményezi, hogy nehezen tudjak (vagy egyaltalan nem képesek) a cselekede-
teket értelmezni, bejosolni, szdndékot eldre jelezni. Sériilt a metakommunikativ jelzések
felismerése is, a fantaziajatékok, a deiktikus kifejezések hasznalata, vagyis a helyes
névmashasznalat, a nyelvi szimbolumok megértése és alkalmazasa. E kognitiv sériilés a
szerzOk szerint univerzalis az autizmusban és specifikus a zavarra nézve, valamint primer
kognitiv sériilés, tovabba minden tiinet-teriiletet képes magyarazni. A naiv tudatelmélet
normal fejlédés esetén 18—24 honapos korig a mintha-jaték formajaban mar megnyilva-
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nul. A mentalisallapot-tulajdonitasi képesség implicit €s explicit szinten egyarant zajlik,
elébbi segitségével tudjuk nyomon kdvetni masok szandékait, mig az explicit szint teszi
lehetévé szamunkra, hogy tudatdban legyiink annak, hogy a sajat és a masok mentalis
tudatallapotai kiilonbozdek, ez utobbi humanspecifikus képesség (Frith és Frith, 2012).
A fejlédés és életkor elérehaladtaval a hamisvélekedés-tulajdonitasi feladatok alkalma-
sak a naiv tudatelmélet fejlettségének vizsgalatara. Wimmer és Perner (1983) kidolgozta
az ugynevezett Sally-Anne tesztet (hamis vélekedés teszt) annak vizsgalatara, hogy az
autista gyerekek rendelkeznek-e tudat-teoriaval. Tovabbi hasonlo feladatok még a Smar-
ties teszt (Gopnik és Astington, 1988), tovabba a Reading The Mind in The Eyes Test
(Baron-Cohen, Wheelwright, Hill, Raste és Plumb, 2001).

1. abra. Sally-Anne Test (Baron-Cohen, Leslie és Frith, 1985)

Autizmus esetén a zavar a mentalis reprezentaciok (mentalis allapotok) megértésére kor-
latozodik. E zavar azonban nem az altalanos kognitiv képességek elmaradasanak tulajdo-
nithat6, ugyanis a mentalis korban illesztett neurotipikus és Down-szindromas gyerekek
tobbsége képes volt a hamisvélekedés-tulajdonitasi feladatok megoldasara Baron-Cohen
¢és munkatarsai (1985; magyarul 1d. Gydri, 2003) vizsgalataiban. Késobbi vizsgalatok-
ban autizmussal él6k koziil az elsé foku mentalizacios feladatok megoldasa tobbeknek,
néhany személynek pedig a magasabb foki mentalizacios feladatok megoldasa sem
jelentett lehetetlen feladatot (Gydri, 2009). Ez arra enged kovetkeztetni, hogy azon autis-
taknal, akik jobb naiv tudatelméleti képességekkel rendelkeznek, esetleg késéssel érik
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be, illetve atipikusan miikodik e képesség. Happé (1994b; magyarul 1d. Gydri, 2009)
ramutatott, hogy azon viselkedéseknél figyelheté meg markans sériilés, melyek mentalis
allapotot igényelnek, mig a ToM-kompetencidt (ToM, Theory of Mind, tudatallapot-tu-
lajdonitds) nem igényld viselkedések esetében nem jelentkezik a deficit. Ennek alapjan
tehat az autizmus egy disszociativ fejlodési sériilés, ahol a formalis értelemben vett nyelv
mechanizmusai k6zel épek, mig a kommunikativ funkciokért felelds rendszerek sériiltek,
hattértényezdje pedig a naiv tudatelméleti fejlddés zavara lehet. Ugyanakkor vitatott a
ToM-zavar univerzalitdsa, mivel az autizmussal él6k 20—70 szazaléka képes els6foku
mentalis allapot tulajdonitadsara. A ToM-miikodés igen Osszetett, mozgositja a memoriat,
a ko6zos figyelmi folyamatokat, komplex perceptudlis miikddést igényel, tovabba nyel-
vi és végrehajtd funkcidk is sziikségesek a megfelelé mikodéshez, Gsszefiigg az érze-
lem-feldolgozassal, empatiaval, utdnzassal, miikodésének sikere fligg az idegrendszer
érettségétdl, valamint erésen formaljak az elsddleges és masodlagos szocializaltsagot
szolgalo kozegek (sziilok, iskola), és fejleszthetd oktatassal (Korkmaz, 2011). Az agyban
torténd reprezentalddast tekintve mind explicit, mind implicit ToM-feladatvégzés soran
aktivalodik a medialis prefrontalis kéreg, a temporalis lebeny és a poszterior szuperior
temporalis sulcus (Frith és Frith, 2003), tovabba érintett az anterior cingularis kéreg,
az inferior parietalis kéreg és a frontalis lebeny (Briine és Briine-Cohrs, 2006). Er6sen
heterogén a magasan funkcional6 autizmussal ¢l6k populacidja a ToM-képesség komple-
xitasat tekintve. Vannak, akik hasznalnak nem ToM-alapti kompenzacids stratégiat olyan
helyzetekben, melyeket a hétkoznapi emberek mentalisallapot-tulajdonitdssal oldanak
meg. Megkiilonboztethetd verbalisan és nem verbalisan medialt tudatelméleti képesség,
elébbi kevéssé, utdobbi azonban sikeresebb a tarsas viselkedés iranyitasaban autizmussal
¢lok esetében. A ToM-képesség stabilitasa, az, hogy mennyire kovetkezetesen hoznak
jo megoldast helyzetrdl helyzetre, szintén jelentds heterogenitast mutat (Gyori, 2009).

A naiv tudatelméleti mechanizmusok tobbek kozott a szandékattribucid és a szandék-
felismerés vonatkozasaban lényegesek szamunkra, melyek a kommunikacidoban kdzponti
jelentdségtiek, igy a parbeszédek sikerességét is befolydsoljak. Baron-Cohen és Bolton
(2000) a ,,végs6 kozos dsvény” modelljiikben foglaltak 6ssze mindazokat az okokat,
melyek az autizmus hatterében vélhetden allnak. A szamos kiilonbdzé ok a modell szerint
abban ko6z0s, hogy olyan agyi teriileteket karositanak, melyek a kommunikacioért, tarsas
viselkedésért és jatéktevékenységért feleldsek, igy a homloklebeny (tervezés), a limbi-
kus rendszer (érzelmek), a kisagy (mozgaskoordinacid), valamint a neurotranszmitterek
koziil a szerotinin emelkedett (30—40 szdzalékkal magasabb) szintje a leghangsulyosabb.
Ezen tényezék egyméssal kolcsonhatasban magas foka multikauzalitést okoznak, ami az

Osszességében a naiv tudatelméleti zavar hipotézise reszleges magyarazoerovel bir az
autizmus tiinettanara vonatkozéan. Onmagaban nem ad elegendé empirikusan bizonyi-
tott magyarazatot a szocialis ¢s kommunikativ tlinetek teljes korére, valamint 1ényeges,
hogy tovabbi, a tarsas megismerést érinté mechanizmusok — példaul a kozds figyelmi
miikddés — is sériilést mutatnak e zavarban (Gydri, 2012).

Mindamellett, hogy a hétkéznapok szintjén nyilvanvald nehézséget okoz a legtobb
autizmussal ¢l6 szamara az, hogy nehezen, kevésbé sikeresen képesek masok nézo-
pontjaba helyezkedni, bizonyos aspektusbol eldnyt is hozhat ez az érintettek szamara.
Ezt a kérdést feszegette Happé és Vital (2009), akik tobb lehetéségben gondolkodnak.
Egyrészt forditott korrelacio tételezhetd fel a szocidlis érdeklddés €s a savant képesség,
tehetség kozott. Masrészt ugyanez a folyamat képezheti az alapjat az eredetiségnek, mind
az autizmus, mind a savant képességek esetében. A tipikusan fejlédé gyerekek szocia-
lis fejlédésiik soran azzal, hogy egyre jobban részesévé valnak egy adott kozosségnek,
alkalmazkodva ahhoz, elvesztik kissé az egyedi kifejezési modot (gyermekrajzokra gon-
dolva példaul nagyon hasonlova valik idével a nap vagy a madarak dbrazoldsa). Ezzel
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szemben autizmusban megmarad az egye-
diség, eredetiség (Happé és Vital, 2009).
Harmadrészt, ha masoknak nehezebben tud
mentalis allapotot tulajdonitani barki, jel-
lemzben a sajat mentalis allapotra valo ref-
lektalas is nehezitett (Williams és Happé,
2009). Ez ismét kifejezett eldnyt is jelent
azon képességek szamara, melyek impli-
cit tanulas révén fejléddnek (Reber, 1976;
Fletcher, Zafiris, Frith, Honey, Corlett, Zil-
les és Fink, 2005). Léteznek olyan készsé-
gek, melyek onreflektivitas nélkiil mitkod-
nek jobban, példaul golfjatékosok teljesit-
ményét rontja, ha tudasukat explicitté kell
tenni jaték kozben, ha el kell magyarazniuk,
hogyan tudjak az optimalis iitést elvégez-
ni (Happé és Vital, 2009). Tovabba lénye-
ges, hogy az alacsony szintli 6ntudatossag
nagyon hasonlo allapotként irhato le, mint a
flow-allapot (Csikszentmihalyi, 1990), amit
igy az autizmussal ¢l6k konnyebben érhet-
nek el, ez pedig egyfajta megerdsito, jutal-
mazo6 allapot, ami a tehetség kibontakozasat
segitheti (Happé és Vital, 2009).

A végrehajté miikodési zavar hipotézise
(Ozonoff, 1997) szintén az autizmus hat-
terét igyekszik megragadni. A végrehajtod
miukodések (‘executive functions’) a fron-
talis lebenyhez kothetéek, melynek funkcioi
koz¢ tartozik a tervezés, impulzuskontroll,
a valdsag monitorozasa, az irrelevans vala-
szok gatlasa, a munkamemoria, a fluencia,
valamint a kognitiv flexibilitas, a gondolko-
das és cselekvés rugalmassaganak fenntar-
tasa (Rommelse, Geurts, Franke, Buitelaar
és Hartman, 2011). Tehat minden kimend
viselkedés és ezek hatterét képez6 rendszer
adaptiv 0sszerendezéséért, kontrolljaért felel
a személyes cél elérése érdekében (Gyori,
2012). Magasan funkciondld autizmussal
€16k esetében is gyakori, hogy a hétkoz-
napi rutinokhoz sziikséges adaptiv maga-
tartas csupan limitaltan miikodik (Happé és
Vital, 2009). Az eredeti hipotézis kiindulo-
pontja az, hogy a didd masodik teriiletére
jellemzd sztereotip és repetitiv viselkedések
(melyek szocialis jellegii zavarok is), a fel-
néttkorban szerzett frontalislebeny-sériiltek
tiinettanaban is megjelennek. Az autizmus-
sal ¢lok rosszabbul teljesitenek a végrehaj-
tomukodés-teszteken, de eredményeik jol

Mindamellett, hogy a hétkéznapok
szintjen nyilvanvalo nehézseget
okoz a legtobb autizmussal élo szd-
mdra az, hogy nehezen, kevésbé
sikeresen képesek mdsok nézopont-
Jaba helyezkedni, bizonyos aspek-
tusbol elonyt is hozhat ez az érin-
lettek szdamdra. Ezt a kérdest fesze-
gette Happe és Vital (2009), akik
16bb lehetosegben gondolkodnak.
Egyrészt forditott korreldcio tételez-
heto fel a szocidlis érdeklodeés és a
savant képesség, tehetség kozott.
Mdsrészt ugyanez a folyamat
képezheti az alapjdt az eredetiség-
nek, mind az autizmus, mind a
savant képességek esetében. A tipi-
kusan fejlodo gyerekek szocidlis fej-
lodestik sordn azzal, hogy egyre
Jjobban részesévé vdlnak egy adott
kozossegnek, alkalmazkodva
ahhoz, elvesztik kissé az egyedi
kifejezési modot (gyermekrajzokra
gondolva példdul nagyon hasonlo-
va vdlik idovel a nap vagy a
madarak dbrdzoldsa). Ezzel szem-
ben autizmusban megmarad az
egyediség, eredetiség (Happé és
Vital, 2009). Harmadrészt, ha
mdsoknak nehezebben tud mentd-
lis dllapotot tulajdonitani barki, jel-
lemzoben a sajdt meniqilis dllapotra
valo reflektdlds is nehezitett (Willi-
ams és Happe, 2009). Ez ismét kife-
Jezett elonyt is jelent azon képessé-
gek szdamdra, melyek implicit tanu-
lds reven fejlodnek (Reber;, 1976,
Fletcher, Zafiris, Frith, Honey,
Corlett, Zilles és Fink, 2005).
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elkiiloniilnek egyéb végrehajtd mikodési zavart mutatd szindromaktol (példaul Touret-
te-szindroma). E feladatok végzése soran foként a fronto-parietalis teriileten tapasztaltak
funkcionalis magneses rezonancia (fMRI) vizsgélatok soran alulmiikddést (Rommelse és
mtsai, 2011). Az elmélet sikeresen képes magyarazni a repetitiv viselkedéseket, valamint
a szocialis €s kommunikativ teriileteken jelentkez6 egyes tiineteket, ugyanakkor sokaig
problémat jelentett, hogy kevés adat utalt a végrehajtdo miikddés korai megjelenésére az
autisztikus fejlodésmintazatokban (Gydri és mtsai, 2002). Tovabbi kérdés, mely funkci-
ok érintettek legintenzivebben. Bar korantsem tisztazott, egyes adatok arra utalnak, hogy
autizmusban a végrehajté funkcidkon beliil a tervezési folyamat deficitje a vezetd tiinet
(Sinzig, Morsch, Bruning, Schmidt és Lehmkuhl, 2008).

A gyenge centralis koherencia vagy részletkdzéppontt feldolgozasi stilus (Frith és
Frith, 1991; Happé, 1994a) a jarulékos jellegzetességek egy részét, az atipikus percep-
tualis képességeket, az autisztikus adottsagokat képes magyarazni, osszefiiggésben a
fentebb emlitett ,,helyi kapcsolatbdséggel” (Gydri, 2012). A személy sajatos feldolgozasi
stilusara fokuszal az elmélet, mely a bejovo informacio részletkénti feldolgozasat feltéte-
lezi. Ugyanakkor a centraliskoherencia-zavar és a naiv tudatelmélet zavara kevés pozitiv
korrelaciot mutat. Happé (1994b) megfogalmazasaban azon autizmussal ¢16k tudnak
a naiv tudatelmélet sériilésére joO kompenzacios stratégiat kialakitani, akiknél kevés-
bé sériilt a centralis koherencia. Az elmélet magyarazatot kinal a szigetszerli és savant
képességekre, valamint az érdeklddés specifikalt jellegére.

Tovabbi alternativ hipotézisek szintén igyekeznek megmagyardzni az autisztikus
tiinetek bizonyos okait. Ilyen alternativ hipotézis a k6zds figyelem (’joint attention’)
és az érte felelds koordinald kognitiv mechanizmusok korai sériilése, mely valoban az
autizmus egy neurokognitiv oka lehet, azonban szamos esetben nem mutathaté ki €let-
kori kozds figyelmi zavar, illetve hiany (Baron-Cohen, 1995; Gopnik és Wellman, 1994;
Karmiloff-Smith, 1991). A masik elképzelés a figyelem korai életkorban megjelend zava-
rat allitja kozéppontba (Burack, Enns, Stauder, Mottron és Randolph, 1997), és a kisagyi
strukturak fejlodési eredett sériilését feltételezi. A korai utdnzas hipotézise (Gopnik,
Slaughter és Meltzoff, 1994; Gopnik, 1994) szerint a velesziiletett korai utanzas sériilé-
se all az autizmus hatterében, azonban direkt bizonyitékok hianyaban ez az elmélet sem
képes kielégitd magyarazatot adni. A kontingenciadetekcio és -preferencia hipotézise
(Csibra, Gergely, Biro, Koos és Brockbank, 1999) szerint az autizmussal ¢l csecse-
moknél egy alapvetd preferenciavaltas csak részlegesen torténik meg: a sajat cselekvés
¢és az azt kovetd ingerlés teljes kontingencidjanak keresésérdl a magas, de nem tokéletes
kontingencia elényben részesitésére vald valtas tipikus fejlddés esetén 3 honapos kor
koriil jatszodik le (Gydri, 2003). Ez lenne a naiv tudatelmélet kialakulasanak eléfeltétele.
Tehat a preferenciavaltas részleges volta eredményezi a naiv tudatelmélet sériilését, illet-
ve hidnyat. Az elmélet azonban kevés kontrollalt bizonyitékkal rendelkezik. Lényeges
tovabba, hogy az autizmus hatterében bizonyos transzmitter-anomalidk is meghuzddhat-
nak (Happé, 1994b), igy a dopamin-, szerotonin- és endogén-opiatok rendellenessége,
melyekr6l azonban még nem tudunk eleget. Az agykéreg halozatos miikodését alapul
véve konnekcionista modellezéssel szamos autisztikus jellegzetességet vizsgaltak mar
(részletesen 1d. Varnagy, Gyori és Bérdi, 2011).

Az autisztikus zavarok megértéséért agyi képalkot6 eljarasokkal (MRI; PET) és az agy
szovettani elemzésével végzett vizsgalatok eredménye szerint autizmus esetében az agy
kiilonbozo teriiletei kozott a kapesolodas modja és kiterjedése eltéréseket mutat a tipiku-
san fejlodokkel szemben, a kiilonboz6 agyteriiletek nincsenek kelld mértékben 6sszehan-
golva (Fogassi, Gesierich, Rizzolatti, Rozzi, Chersi és Ferrari, 2005). A teljes agyméret
megndvekedése 5—10 szazalékban jellemzd (Freitag, Luders, Hulst, Narr, Thompson,
Toga, Krick és Konrad, 2009), mas eredmények szerint azonban az érintett gyermekek
15 szézalékat microcephdlia jellemzi, mig gyakran irtak le normal agyméretet is (Rom-
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melse és mtsai, 2011). Legfrissebb kutatasok szerint ugy tlinik, attél fiiggden jellemzo
autizmusban az atlagos agymérettdl (fejkorfogat alapjan kdvetkeztetve) vald pozitiv
vagy negativ iranyu eltérés, hogy milyen életkorban vizsgéaljuk az érintett személyt. Szii-
letéskor erdsen csokkent, az elsd életévben megnovekedett, felndttkorban pedig gyakran
a normalt megkdzelité agytérfogat jellemz6 (Redcay és Courchesne, 2005).

Jelentds a kozponti idegrendszeri strukturdk és funkcidjuk karosodasa (Robbins,
McAlonan, Muir és Everitt, 1997). A medialis temporalis lebeny hipotézise szerint a
limbikus rendszerhez tartozé struktirak fokozott sejtsiiriségének hatterében a neuralis
fejlodés szelektiv lemaradasa allhat, mely szocialis diszfunkciokat okozhat autizmusban.
A frontostriatalis hipotézis szerint a struktura dopaminerg rendszerének tulzott aktivitasa
felel az autizmusban jellemz0 repetitiv és sztereotip viselkedésmintazatokért. Csokkent
kapcsolat tapasztalhato a frontalis és poszterior kérgi teriiltek kozott, illetve az anterior
cingularis kéregben, mig a parietalis-occipitalis teriiletek fokozott aktivitasa jellem-
z0 vizuospacidlis helyzetben (Minshew ¢és Keller, 2010). A kisagyi-agytorzsi hipotézis
szerint a kontrollszemélyekhez képest az autizmussal éldkre csokkent kisagytérfogat
jellemzé. Erintett tovabba a bazalis ganglion is (Vdrnagy és mtsai, 2011). Posztmortem
vizsgalatok csokkent neuronszamot talaltak a kisagy, az amygdala és a fusiform gyrus
teriiletén (Schuman, Noctor és Amaral, 2011).

Az agyban az idegsejtek rétegezettsége autizmussal ¢lok esetében nem egymastol
elhataroltan, hanem folyamatosan fut, és bizonyos helyeken oda nem tartozé idegsejtek
szétszorodva helyezkednek el. Rizzolatti és munkatarsai (Rizzolatti és Arbib, 1998) fel-
fedezték az un. titkkor-neuronok létezését, melyek az idegekben 1évo elektromos aktivitast
adjak tovabb. A beszédért felel6s Broca-teriileten is felfedezhetoek ezen idegsejtek. Az
autizmusban jellegzetes nyelvi fejlodés, echolalia kapcsan feltételezhetd, hogy sériiltek
a ,.tikor-neuronok”. Megfelel6 miikodése esetén a megfigyelé a megfigyelt személy
cselekedeteit szemlélve képes felismerni annak szandékat. Amennyiben beigazolodik,
hogy autizmusban a tiikdr-neuronok sériiltek, bizonyitast nyer a fentebb részletezett naiv
tudatelméleti deficit, miszerint az autizmussal ¢l6k nem képesek mentalisallapot-tulajdo-
nitasra. Fontos azonban megjegyezni, hogy az utdbbi években a tiikkor-neuron elképzelést
szamos kutatas cafolta (Hickok, 2014).

Mielétt a konkrétabb intervencios lehetségekrdl irnék, érdemes koriiljarni az alapvetd
tanuldsi mechanizmusokat. Explicit (tudatos figyelmet igényld) modon tanitva dket nem
teljesitenek jol az autizmussal €16 személyek: eldzetes tanitast kovetd utasitasra képe-
sek lehetnek megfeleld feladatvégzésre, de hosszabb késleltetés (pl. 20 6ras késleltetés)
utan mar nem biztos, hogy ugyanolyan sikerességgel végrehajtjak az explicit mivelete-
ket (Dawson, Mottron és Gernsbacher, 2008). A szamitdogéppel valo tanitds hatékonyan
tamogathatja éket (Moore, McGrath és Thorpe, 2000). Korabbi vegyes eredményeket
hozé vizsgalatok utan 2010-es tanulmanyuk autizmussal ¢16 személyeknél implicit
(tudatos figyelmet nem igényld, készségszintli tanuldsi) feladaton ép, a tipikusan fejlédd
személyekével megegyezd teljesitményt talalt. Az implicit tanulasi készség ontudatlan,
statisztikai tulajdonsagaival a motoros készségeknek, a kognitiv és szocialis készségek-
nek egyarant alapjaul szolgal. A fenti eredmény arra enged kovetkeztetni, hogy az autista
gyerekek az implicit tanulds alatt elsajatitott készséget hosszu idén keresztiil is tudjak
tarolni (Németh, Janacsek, Balogh, Londe, Mingesz, Fazekas, Jambori, Danyi és Vetro,
2010; magyarul 1d. Balogh, 2010).

A terapiak fel6l megkozelitve az autizmussal ¢l6k fejlesztését tobb csoportba sorolhat-
juk. Léteznek un. biomedikalis terapiak, melyek a toxikus anyagokkal valo érintkezést
kivanjak mérsékelni. Feltételezések szerint az autizmusra ,,hajlamositd” genetikai fakto-
rok nem mindig hozzak felszinre a zavart nmagaban (Siri és Lyons, 2010), &m bizonyos
toxikus anyagokkal valo érintkezés hatdsara megjelennek, erdteljesebbé valnak. A korai
intervencid vonatkozasaban hozhat érdemi gondolatokat a megkozelités.
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Gyogyszeres kezelés antipszichotikumok segitségével elsésorban a repetitiv viselke-
dés csokkentésére, a szelektiv szerotoninvisszavétel-gatlok szintén a repetitiv viselke-
déses tiinetek, valamint az agitacids allapot kezelésére, a stimulansok pedig a hiperak-
tiv-figyelemhianyos tlinetek, illetve az irritabilitas kezelésére hasznalhatok (Lai és mtsai,
2014). Részletesebben szdlnék a viselkedéses/oktato jellegli, dontéen pszicholdgiai
eljarasokrol. A terapiak négy teriiletet céloznak: a szocialis és kommunikacios teriiletek
tamogatasat, a tanulasi és problémamegoldo készségek fejlesztését, a tanulasi nehézsé-
geket indukalo viselkedésformak mérséklését, valamint az autizmussal €16 személy csa-
ladjanak tAmogatasat (Rutter, 1985).

Elséként sz6In¢k a komprehenziv, tobb vezetd tlinetet megcélzd programokrdl (Cal-
lahan, Shukla-Mehta, Magee és Wie, 2010). Léteznek viselkedéses programok, a Lova-
as-modszerre, illetve az ABA-modszerre (Applied Behavior Analysis) épiilve. A Dr. Ivar
Lovaas nevéhez kotheté Lovaas-program (Maglione, Gans, Das, Timbie és Kasari, 2012)
az alkalmazott viselkedéselemzés elveire épitve foként a nyelvi és tarsas kapcsolatok fej-
lesztését célozta meg egy, a sziildket és kortarsakat is bevono fejleszté munka keretében.

Fiatal, 5 év alatti gyermekek szamara az ABA-alapu, intenziv viselkedéses eljarasok
hasznalhatok, melyek otthoni és intézményi keretek kozott alkalmazandoak, egyszert,
strukturalt Iépésekben tanitva a gyermekeket. A fejlesztés tobbnyire minden teriiletre
kiterjed, igy tartalmaz tobbek kozott szocialis-kommunikativ készségfejlesztést, fog-
lalkozik a szocialis figyelem €és motivacié témakdrével, illetve magaban foglal utan-
zés-alapt interperszonalis fejlesztést, self-managementet (Lai és mtsai, 2014). Tartalmaz
viselkedéselemzést, a kornyezeti tényezdk elemzését, ezeket felhasznélva tanitja 10j
viselkedésre a gyermeket. Mindkét modszer heti 20—40 oraban, 1—4 éven at célravezetd.

A kornyezet timogatasara is nagy hangsulyt fektet6 TEACCH programot (Treatment
Education of Autistic and Related Communication-Handicapped Children) nagyobb
gyermekek, illetve felnSttek részére dolgoztak ki (Maglione és mtsai, 2012). Atfogo,
strukturalt eszkdz, melyet Schopler €s munkatarsai fejlesztettek ki az 1970-es években
(Schopler, 1994). Az eljaras épit az egyéni relativ erdsségre (vizualis képesség, érdek-
16dés terén), ezt hasznalja a tanulds megvalositasahoz, melynek soran alapveté mind a
kornyezet, mind maganak az aktivitasnak a magas foka strukturaltsaga (Lai és mtsai,
2014). A moédszer intenziv, tobbféle szolgaltatast biztosit mind az autizmussal ¢él6 sze-
mély, mind az érintett csalad szamara a diagnosztika, tandcsadas, fejlesztd jatékok és
sziil6tréning formajaban. A megkdzelités fobb vonatkozasai: az alkalmazkodas novelése,
szil6i egylittmiikodés tdmogatdsa, egyénre szabott kezelés, strukturalt oktatas, készségek
erdsitése, kognitiv viselkedés terapia (Panerai, Zingale, Trubia, Finocchiaro, Zuccarello,
Ferri és Elia, 2009). Négy f6 komponens jelenik meg a kezelés soran: a fizikai kdrnye-
zet strukturalasa, vizualis temterv (,,0rarend”, mit, mikor fog csinalni), munkarend (mit
¢és hogyan kell csinalni), feladatszervezés (Schopler, 1994). A program hatékonysagat
szdmos tanulmany vizsgalta mar, Panerai és munkatarsai a TEACCH, valamint egy nem
autizmus-specifikus inkluziv nevelési eljaras hatékonysagat vetették dssze. Eredményeik
szerint a TEACCH szignifikansan hatékonyabbnak bizonyult (Panerai és mtsai, 2009).

Léteznek specialis tréningek, melyek a hétkdznapi életkészségek, illetve az autonomia
teriiletén (Training in living skills and autonomy) kivannak segitséget nyujtani az érin-
tetteknek (Maglione és mtsai, 2012). Illetve van kifejezetten szakmai iranyu intervenciot
ado tréning (Vocational intervention) is, mely interjuhelyzetekkel timogatja a munkaval-
lalast (Lai és mtsai, 2014).. A video-modellezés is igéretes lehetdségeket kinal, ennek egy
specialis formaja (VSM, Video self-modeling) soran a gyerekek egy szerkesztett videot
néznek, melyben vagy egy adott készség végrehajtasat, vagy egy kivant célviselkedést
lathatnak. Lehetséges egyfajta ,.elévételezés” (*feedforward’), amikor egy olyan kész-
séget vagy viselkedést jelenit meg a videdn valaki, mely a gyermek képességhatarain
beliil van; vagy lehetséges a sajat viselkedés pozitiv attekintése, megerdsitése (’positive
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self-review’), amikor egy mar megjelent készség gyakorisaganak novekedését varjuk a
video altal (Love, 2014).

A fejlesztési lehet6ségek egy masik csoportja az érintett személy kdrnyezetét is akti-
van bevonja a programba, kifejezetten kisgyermekek és csalddjaik szamara késziilt a
lehetdség. Sziil6-medialt korai intervenciot (Training for joint attention, parent-child
interaction, and communication; or models like pivotal response training, parent delivery
of the ESDM, and More Than Words) biztositanak, példaul a k6zos figyelem, a kommu-
nikacio, a megfeleld modellalas fejlesztése, tanitasa a cél a sziilok, gondozdk szamara,
rajtuk keresztiil pedig a gyermek szamara (Lai és mtsai, 2014). A PCIT (Parent Child
Interaction Therapy) a magatartas-problémak csokkentését célozza meg (Masse, 2010).

A viselkedéses intervenciok egy masik csoportja kifejezetten a szorongas, illetve az
agresszio kezelését célozza meg: mivel autizmusban ezek gyakran vezetd probléma-
ként jelennek meg, ezért ezeket kiilon is emlitem. Kognitivviselkedés-terapias, illetve
ABA modszerek segitségével dolgoznak. El6bbit a szorongas oldésara, a diszfunkciona-
lis gondolatok azonositasaval, adaptiv készségek tanitasaval, konkrét instrukcidk segit-
ségével, illetve olykor a szisztematikus deszenzitizacid eszkdzével. Az ABA moédszer
az agresszio csokkentését kivanja elérni, funkcionalis viselkedésegyiittes-értékeléssel,
alternativ viselkedések tanitasaval, tovabba a maladaptiv viselkedést leépitd stratégiak-
kal dolgozva (Lai és mtsai, 2014).

Callahan és munkatérsai (2010) vizsgalata szerint szocialis validitads szempontja-
bol azok az autizmus-specifikus kezelési komponensek, melyek mind az ABA, mind a
TEACCH megkozelitésében egyarant szerepelnek, joval erdsebbek, mint barmely mas
komponens, fiiggetleniil attol, hogy a fenti két program melyikének képezik részét.
Léteznek olyan integrativ eljarasok is, melyek tobb, fenti mdédszer elemeit 6tvozik,
igy példaul kombinaljak a TEACCH ¢és az ABA programot. Integrativ eljardas a STAR
(Young, 2006) vagy a Walden Toddler Program (McGee, Morrier és Daly, 1999).

Az alabbiakban a limitalt nyelvi készséggel vagy nyelvi készség nélkiil €16 autizmus-
sal ¢16 gyermekek szamara kifejlesztett intervencids lehetdségekrdl irok. A célzott kész-
ség-alapu intervenciok koziil a Képkartyacsere-moddszer (Picture Exchange Communa-
tion System, PECS) a kommunikéacios- ¢s tanulasi nehézségek mérséklésére kidolgozott,
¢letkorfiiggetlen modszer (Maglione és mtsai, 2012). A funkcionalis kommunikacio
oktatasara dolgoztak ki, alapvetéen nem verbalizalé autizmussal él0k szamara. Az eljaras
szimbolumok ¢és képek segitségével hivatott akar a spontdn verbalis kommunikacio sike-
res elsajatitasat elérni (Lai és mtsai, 2014). A mddszert kiillonb6z6 kutatasok eltérd haté-
konysagunak talaltak, altalaban rovid tavon tobb pozitiv vonatkozassal, mig hosszabb
tavon kevesebbel (Maglione és mtsai, 2012). Emellett 1éteznek mas alternativ kommu-
nikacios eljarasok is, példaul az AAC (Augmentative and Alternative Communication),
illetve auditoros integracios trénig is rendelkezésére all az érdekléddknek (Maglione és
mtsai, 2012). Gyermekek szamara fejlesztettek ki egy viszonylag rovid (néhany hetet,
hénapot feldleld) tréninget (Training in joint attention, pretend play, socially synchro-
nous behaviour, imitation, emotion recognition, theory of mind, and functional commu-
nication), mely a k6zos figyelem, szerepjaték, szocialis szinkron-viselkedés, utanzas,
érzelem-felismerés, tudatelmélet, valamint a funkcionalis kommunikacio fejlesztésére
szolgal (Lai és mtsai, 2014).

Tobb program kifejezetten a szocidlis készségek fejlesztését célozza meg (Social
skill training), hangsulyt fektetve a kortars kapcsolatokra, valamint a k6zos figyelemre
(Kasari és Patterson, 2012). Bizonyos programokat barmely életkori 6vezetben javasolt
hasznalni, rovid lefutasu programként (Maglione és mtsai, 2012), DVD-k segitségével
(pl. Mindreading, The Transporters) igyekszik a szocialis készségeket (pl. az érzelem-fel-
ismerést) fejleszteni. Egy masik tréning (pl. Lego therapy) csoportos formaban miikodik,
6 éves kortol szol, és szintén rovid tavl programot kinal (Lai és mtsai, 2014).
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Néhany tovabbi lehetdségrol is szolnék roviden, melyek érdekesek lehetnek. Gray
a ,,Szocialis torténetek” kidolgozoja: rovid, irott szovegeken keresztiil igyekszik hét-
koznapi élethelyzeteket megértetni az autizmussal élokkel, segiteni a szocialis jelzések
azonositasat, gyakorolni egyes helyzeteket, korrigalni rosszul sikeriilt tarsas epizdédokat
(Gray és Garand, 1993). A magyar Autizmus Kutatocsoport fejlesztette ki az Gn. Bab-
zsak programot (Oszi, Baldzs, Szaffner, Gosztonyi és Korpds, 2007), mely jatékos hely-
zetben teszi lehetévé a kommunikacios, szocialis foglalkozasokat. A mddszer 6tvozi a
hétkoznapi élethelyzetek, az egyéni fejlesztés, a frontalis oktatas elemeit, nagy hangsulyt
adva a jatékkészségnek is. Az egyéni adottsagokhoz vald igazodds révén a differencialis
fejlesztésre is lehetdséget biztosit.

A Szenzoros integracios terapiak (Sensory Integration Therapy, SIT, Ayres terapia;
Ayres, 1979) és Alapoz6 terapiak, Multiszenzoros integracios terapiak (Howlin, 2004) a
szenzoros diszfunkcidk kezelését célozzak meg, tobb modalitast érintd ingerek segitsé-
gével (pl. tapintas, proprioceptiv érzékelés, egyensuly), nem autizmus-specifikus keze-
lésként. A Deszenzitizacios eljaras a szenzoros tevékenységekbe valé bevonas révén az
egyre adaptivabb cselekvések megjelenését kivanja elérni (Bogashina, 2003). Az Ala-
pozo6 terapia a fejlédésben elmaradott gyermekek idegrendszeri felzarkoztatasat tiizi ki
célul (Marton-Dévényi, Szerdahelyi, Toth és Keresztesi, 2005).

A Helping Autism-diagnosed teenagers Navigating and Developing Socially (HANDS)
a tarsas eligazodasban, tarsadalmi helyzetekben, szocialis fejlédésben, 6nallésodasban
nyujt uj lehetdségeket, egyénre szabott mdodon, autizmussal €16 serdiilék (10—18 évesek)
szdmara (részletesebb lasd: Mintz, Gyori és Aagaard, 2012). A mddszer egy kognitiv
tamogatd eszkozrendszer, melynek 6 funkcidja egy mobil eszkozon futd alkalmazas,
ami folyamatosan rendelkezésére all az érintettnek. Kozvetiti a sziikséges informacio-
kat, segiti a kritikus helyzetekben vald eligazodast. Tovabba explicit instrukciok révén
tanitd szereppel is bir, illetve alkalmazza a tanulast megerdsitd jutalmazast is (Gyori,
Kanizsai-Nagy és Stefanik, 2011).

Az alabbi eljarasok hatékonysagara vonatkozoan nemzetkdzi kitekintésben nem talél-
tam relevans adatokat, mivel azonban a gyakorlatban olykor hasznaljak ket (foként
kiegészitd eljarasként), roviden emlitést teszek roluk. E modszerek értékelésérél Howlin
(2004) ir: tobbségében nem autizmus-specifikus, nem artalmas, gyakran az adott terapia
kellemes” jellege miatt sikerrel kecsegtetd, de bizonyitott hatékonysaggal nem rendel-
kez6 modszernek emliti Oket.

A miuvészetterapiak kozéppontjaban a nonverbalitas all, mely ilyen modon érthetévé
teszi a modszer alkalmazasanak relevanciajat autizmus esetén. Az eljarasok segithetik az
imaginativ, absztrakcios gondolkodas, szenzoros szabalyozas ¢s integracid, érzelemmeg-
értés, onkifejezés, vizualis-térbeli képességek fejlodését, valamint segithetik a rekreacios
tevékenység adekvat kivalasztasat és a miivészi ndvekedést (Martin és Betts, 2010).

Az allatasszisztalt terapidk (Animal-Assisted Inventions), igy a kutyaterapia, valamint
a lovasterapia tobbek kozott a szocialis, kommunikacios teriileteken segithetnek gatakat
atlépni (Fine, 2010), nem fenyegetd modon 0sztonzik a résztvevot, tamogatjak az empa-
tia fejlédését. A hidroterapia az autoagresszivitas csokkentését, a mozgaskoordinacio
fejlesztését tudja facilitalni, a dramaterapia pedig az érzelemmegértés, magatartas-kor-
rekcio, szocialis interakcidk fejlédése vonatkozasaban lényeges (Bailey, 2010).

Osszefoglalva: a terapias lehetSségek terén a nemzetkdzi konszenzus minél korabbi
kezdetet, tovabba erdsen strukturalt, intenziv, kognitiv viselkedéses megkozelitést java-
sol, megjegyezve azt, hogy az eredményesség fokat szamos tényezé befolyasolja (NAPC,
2003; Csepregi, Horvat és Simo, 2011).

Az autizmus felfedezése ota szamos kérdésre sziiletett meg a valasz, egyre tobbet
tudunk e témaban. Dolgozatomban az autizmus jellemzdinek és modelljeinek attekinté-
sén til megprobaltam bepillantast adni a terapias lehetéségekbe is. Azonban jelenleg is
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vannak még megvilagitatlan teriiletek, folynak kutatasok, melyek mind azzal a remény-
nyel kecsegtetnek, hogy az autizmus kirakdjatékaban a még mindig hianyzé darabok

egyszer helytikre kertilnek.
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Abdukcio az osztalytermi
interakcioban

A tanulmdmny kotetlen megfigyelésekre alapozuva feltdrja az abdukcio
osztdlytermi interakcioban, tandri kommunikdcioban valo
megjelenését. A megfigyelések egy dltaldnos iskola 7. osztdlydban
tortentek, az elemzések alapjdt egy pedagogus foldrajz, rajz és
testnevelés ordi képezték. A megfigyelések eredményei tiikrozik az
abdukcio tandri kommunikdcioban valé megjelenését. Az
eredmények értelmezése sordn kitériink az abduktiv kévetkeztetés
helyességére vagy helytelen voltdra, utobbi esetben magyardzatokat
keresiink a lehetséges okokra.

fokuszaba a pedagodgusok tulajdonsaglistainak, személyiségjegyeinek elemzése

utan fokozatosan a tanari tevékenyég kutatasa, valamint a tevékenységet megha-
tarozo nézetek feltarasa keriilt. A pedagégusok tevékenységének vizsgalata az elmult
évtizedekben szamos valtozason, szemléletvaltason esett at, hiszen a tevékenység elemi
egységeinek kutatasatol a pedagogiai tudastipologidk értelmezésén at eljutott a tanari
gondolkodas, a nézetek és a reflektivitas elemzéséig (Santha, 2006). A didaktikai aspek-
tusok, a modszertani kultara vizsgalata, valamint a tanorakutatasok mellett kiemelt jelen-
toséggel bir az interakcidelemzés is, hiszen a tanari és tanuloi tevékenység, az eredmé-
nyes tanitas-tanulas folyamata nem valdésulhat meg interakciok nélkdil.

A tanulmany a tanoérai interakciot elemzi, de a klasszikus megkozelitésektol elté-
r6 aspektusbol vizsgalddik. A kvalitativ kutatds mechanizmusait elényben részesitve,
osztalytermi kotetlen megfigyelésekre alapozva célunk a tandrai interakcid mogottes
elemeinek kimutatasa, igy felhivjuk a figyelmet az abdukci6 osztalytermi interakcidban,
tanari kommunikacidban betoltott szerepére.

ﬁ pedagoguskutatasok torténetében megfigyelhetdé tendencia szerint a vizsgalatok

A tandrai interakcié az osztalytermi tevékenység elemzésében

A tanorai interakci6 szamos megkdzelitése ismert a neveléstudomanyi szakirodalomban
(1d. Vincze, 2013), azonban ezek nem érintették az interakciokat meghatarozo mogottes
mentalis elemek szerepét, igy nem tértek ki az abdukci6 interakcidt befolyasolo jellegé-
nek elemzésére sem.

A Flanders-féle interakcioanalizis a tanar €s a tanulok kozotti interakcio, elsésorban
verbalis kommunikaci6 leirasara sziiletett (Falus, 2000). Kategoriarendszere és elem-
z¢&si modja tobb szempontbol is kérdéses, vitathatd, de kétségtelen, hogy segitségével
végrehajthato az osztalytermi interaktiv tevékenység egyfajta vizsgalata. Az osztalytermi
interakci6 vizsgalatanak lehetdségeit széleskortien értelmezve e kategoriat boviti a cso-
portok kommunikécidjanak kutatasara fokuszald Bales-féle interakcidelemzés is (Dora,
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2014), amely a csoportok kommunikacidjanak szerkezetét ugy probalja meg feltarni,
hogy kozben mellézi az interakcidtartalmak elemzését.

A tanorai tevékenység, valamint az interakcidk vizsgalata szempontjabol fordulopon-
tot jelentett a videokamera megjelenése, hiszen igy mar az elemzések szamara vizualis
tartalmak is rendelkezésre alltak. A vizualis jelenségek kutatasakor természetes inter-
akcidanalizisre iranyul6, valamint kultGranalitikus technikakat kiilonboztethetiink meg
(Traue, 2009). Az interakcidanalizisre fokuszalo perspektiva szerint a kamera kitiintetett
szerepet tolt be a kutatas folyamataban, hiszen képes az interakcidk hallhatd, gesztiku-
lacids és térbeli dimenzidinak regisztralasara, mig a kultGranalitikus technikdk soran a
szereplok altal produkalt képeknél a képreprodukcié formai és eljardsi modjai allnak az
érdeklddés kozéppontjaban.

A hazai neveléstudomanyi kutatdsok soran elészor Falus (1985) a videofelvételekre
alapoz6 tamogatott felidézés (Stimulated Recall) technikajat hivta segitségiil az osztaly-
termi interakcidk és a tanari tevékenység komponenseinek feltarasahoz. A tdmogatott
felidézést alkalmazta Santha (2007, 2013b) is a tanarok reflektiv gondolkodasanak, a
reflexiot korlatozd tényezdk, valamint az onreflexiok elemzésében. Tovabba a video-
kamera tobbek kozott a tanarjeloltek tevékenységének vizsgalataban, valamint a tanarra
valas folyamatanak kutatasaban is fokuszba keriilt, ezt igazolja a mikrotanitas hazai meg-
jelenése (Falus, 1986), vagy a segité kamera, a videotréning pedagogusképzésben valo
feltlinése (Sallai, 2012).

Az osztalytermi interakcié-kutatasok kozott figyelemreméltd az emocionalis faktorok
tanitasi-tanuldsi folyamatban betdltott szerepének elemzése is, hiszen itt a nem verba-
lis kommunikacié kaphat szerepet. E témakorben tobbnyire az arckifejezések elemzése
keriilt a figyelem kozéppontjaba, de Mayring, Glédser-Zikuda és Ziegelbauer (2005)
kutatasaban a kodolasi rendszer kialakitasanal az arckifejezések alakulasat, valtozasat
meghataroz6 izommozgasok feltarasa jatszotta a foszerepet. Ez az érzelmek lehetséges
objektiv indikatora, hiszen meglepddést, mérget, utalatot, 6romet, félelmet, szomoru-
sagot fejezhet ki (a kodolési rendszer a nemzetkozi szakirodalomban a Facial Action
Coding System nevet viseli).

Napjainkban szamos szoftver segiti az osztalytermi tevékenység elemzését, ezek koziil
a nemzetkdzi, elsésorban német neveléstudomanyi kdzegben egyik legtobbet foglalkoz-
tatott a Kiel-i Egyetemen Rolf Rimmele irdnyitasaval kifejlesztett Videograph szoftver!,
amely digitalizalt video- és audioanyagok lejatszasara és egyidejli elemzésére, értékelésére
alkalmas. A program lehetévé teszi példaul megfigyelési kategoridk készitését, amelyek
segithetik a video- és audioanyagok tartalmanak feltarasat. A szoftver kitiinden hasznalhatd
a tanitasi-tanulasi folyamat elemzésénél (lasd példaul a tanari tevékenység vizsgalatat vagy
a tanuloi érzelmek feltarasat), lehetdvé teszi verbalis atiratok készitését és azok videofelvé-
telekkel valo 6sszekapcsolasat. Ekkor a videofelvételek €s az atirt szovegek parhuzamosan
futnak a képernydn, igy kovethetdvé valik a tanitasi-tanulasi folyamat minden eleme.

Abdukcio a tanari kommunikacioban

Az osztalytermi interakci6 elemzése soran kiemelt figyelem illeti a metakommunikaciot,
amely tobbek kozott a kommunikalé felek kapcsolatat, valamint kozléshez vald viszo-
nyat is mutatja. Jelzi, hogy a kommunikacio résztvevoi mennyire tartjak igaznak, Iénye-
gesnek vagy hamisnak, 1ényegtelennek a beszélgetés tartalmat. A metakommunikaciod
altalaban indirekt, kivetiti a felek lelkiallapotat. Nehéz, talan nem is lehet az ilyen jelzé-
seket meghamisitani. Ha a kommunikacié és a metakommunikacioé ellentmondasba keriil
egymassal, akkor a befogadé inkabb a metakommunikacios jeleket fogadja el igaznak
(Estefanné, David, Hatvani, Héjja-Nagy és Tasko, é. n.).
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Az osztalytermi interakciod vizsgalata soran fokuszba keriilhet az abdukcio is, amely
6nallé kovetkeztetéstipus, érvelésfajta, hétkoznapi értelemben vélekedést, feltételezésen
alapuld kovetkeztetést jelent (Sdntha, 2011). fgy nemcsak a tudomanyos gondolkodés-
ban, hanem a mindennapi életben is jelen van. Abduktiv kovetkeztetésrdl a tanari kom-
munikacioban akkor beszélhetiink, ha a megfigyelt események vagy a rendelkezésre allo
ismeretek, valamint a kommunikacid soran szerzett informaciok alapjan nem vonhatunk
le egyértelmii kovetkeztetést. fgy a vizsgalat soran j informéciokat kell szerezniink
annak érdekében, hogy az eredmények segitségével az altalunk konstrualt elméletek
magyarazhatova valjanak. Abdukci6 sordn egy tételbdl és egy eredménybdl kovetkezte-
tiink az esetre (lasd késdbbiekben az 1. tablazatot).

Abdukci6 és a kutatasi paradigmak

Az abdukci6 tanoérai interakciokban betdlthetd szerepének vizsgalatdhoz eldbb célszerti
az abduktiv kovetkeztetés logikajat megérteni, ehhez pedig indokolt a kutatasi para-
digmak feldl attekinteni a témat. Napjainkban mar a kutatismddszertannal foglalkozd
szakkonyvek tobbsége kitér a pozitivizmussal szembeni azon intraparadigmatikus €s
extraparadigmatikus kritikakra, amelyek részben eldrevetitették és indokoltak az abduk-
ci6 szerepét a kvalitativ kutatdismodszertanban. Az intraparadigmatikus kritikak a kvan-
titativ kutatdsokra vonatkozdan tobbek kozott a kontextus elszegényitését, a jelentés és
intencionalitas kizarasat, az elmélet és kontextus elkiilonitését, vagy az altalanositas és
az egyedi esetek problematikajat emelték ki, mig az extraparadigmatikus kritikakat az
interszubjektivitas kérdése, a tények érték- és elmélet-telitettségének problémaja, vala-
mint az indukciot dvezo allaspontok jelenléte képviseli (Ehmann, 2002; Santha, 2011).
Az abdukci6é a kombinalt paradigma (Mixed Methods) szamara is relevans (Kuckartz,
2014), hiszen ekkor kvantitativ és kvalitativ modszerek kombindldsa torténik ugyan-
abban a kutatési projektben, igy a deduktiv és az induktiv logika is szerepet kap az adat-
feldolgozas soran.

Napjaink elfogadott allaspontja szerint nem létezik a valosag teljes megismeréséhez
vezetd altalanos elmélet (Vamos, 2010). Valojaban egyetlen paradigma létezik, mely-
nek megfelelden végezziik kutatdsainkat (Rosengren alapjan Jensen, 2003). Rosengren
elveti a szubjektiv megkdzelitéseket, mondvan: az ilyen allaspontok nem tudomanyosan
megalapozottak, nem tudomanyos tevékenységek, de ettél még értékes alkotasok lehet-
nek. Jensen (2003) hangsulyozza, hogy ha elvetjiik a teljes szubjektivitast a tudomanyos
tevékenységbdl és megtagadjuk a tudomanyos statuszt azoktol a vizsgalatoktdl, amelyek
vallaltan szubjektiv tartalmuak, akkor rogziteni kellene azt is, hogy mit értiink tudo-
manyos korokben a nyitottsag fogalma alatt (Jensen, 2003; Santha, 2011). Ez a kérdés
megvalaszolasra var, de a valaszhoz vezetd egyik lehetséges uton kitiintetett figyelem
illetheti az abdukciot.

Az abdukcio a logikai kovetkeztetés ugyanolyan legitim tipusa, mint a dedukcio6 és
az indukcid (Madardszné és Farkas, 2003), C. S. Peirce altal a tudomanyos eljarasba
torténd bevezetésével megtorik a dedukeiod és az indukeid dichotomidja, igy trichotomi-
kus rendszerben gondolkodhatunk a tovabbiakban. Az abdukci6é olyan kovetkeztetéseket
jelol, ahol ismeretlen inditékok, okok az ismert eredményekbdl vagy kdvetkeztetésekbol
levezethetok. Az egyetlen olyan miivelet, amely egy logikai érvelésben valamilyen 1j
Otlet bevezetését teszi lehetévé (Altenseuser, 2000). Abdukciorol akkor beszélhetiink, ha
a megfigyelt események vagy a rendelkezésiinkre allo elmélet alapjan nem vonhatunk
le egyértelmii kovetkeztetést. Allitasokbol olyan allitisokra kovetkeztetiink, amelyek
kiindulo allitasaink igazsagat magyarazzak. Minden olyan kovetkeztetés abduktiv elja-
rasként foghatd fel, amellyel valamilyen jelenség okara kovetkeztetiink.
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Az abdukcio mentalis folyamatként, szellemi ténykedésként, gondolati ugrasként
értelmezhetd, amely adott kutatasra vonatkozdéan dsszegytjt minden dsszetartozo infor-
maciot. Ezért az abdukcio sebességére, varatlan megjelenésére, felfedezd erejére valod
tekintettel ,,villdimcsapasként” értelmezhetd (Reichertz, 2006). Ekkor mar nem logikai
probléma, hanem a megismeré gondolkodas sajatossaga, az ,,aha-élmény” tarul elénk.

A dedukcid, az indukcio és az abdukcid kozotti alapvetd kiilonbségek illusztralasara

parhuzamba allitjuk a fogalmakat (1. tablazat), a kérdéjelek a bizonytalansagot jelzik:

1. tablazat. A dedukcio, az indukcio és az abdukcio

Dedukcio

Indukcio

Abdukcio

A) Minden tanul6 szorgalmas.
B) Péter tanuld.
C) Péter szorgalmas.

C) Péter szorgalmas.
B) Péter tanulo.
A) Minden tanuld szorgalmas. (?)

A) Minden tanul6 szorgalmas.
C) Péter szorgalmas.
B) Péter tanuld. (??)

Ez deduktiv kovetkeztetés, A és
B-bol kovetkezik C. A kovetkezte-
tés e formajat gyakran megtalaljuk
a matematikaban és a klasszikus
logikaban.

Ekkor az el6zmények igazsaga
mellett a zarotétel (kovetkezmény)
sziikségképpen (logikai sziikség-
szerliséggel) igaz, pontosabban

az el6zmények igazsaga mellett a
zar6tétel nem tehet hamissa.

A dedukcio esetén egy tételbol és
egy esetbdl egyértelmiien kovet-
keztetiink az eredményre.

Ez induktiv kovetkeztetés, ahol

C ¢s B utan, noha valdszini, de
semmi esetre sem sziikségszertien
igaz A. Itt jelenhet meg a kutatoi
szubjektivitas, hiszen amennyi-
ben csak szorgalmas tanulokat
ismeriink, akkor ebbdl az esetbdl
kiindulva 4ltalanositunk.

Az egyedi esetek, tények megfi-
gyelésébol torténd altalanositas
egészen addig miikodik, amig nem
talalunk ellentmondo esetet, tényt.

Ekkor a zarotétel nem sziikségsze-
rlien igaz, csak valosziniiséggel

lehet igaz, de lehet hamis is.

Az indukci6 esetén egy eredmény-

Ez abduktiv kovetkeztetés, ahol
A és C szerint B noha lehetséges,
de semmi esetre sem valdszinii.
A kovetkeztetés bizonytalan,
helyességére nincs egyetlen bi-
zonyitott eset. Az abdukcio csak
valoszini, de ennek ellenére
hozzéjarul a megismerés horizont-
janak bovitéséhez.

Az abdukci6 segitségével a ko-
vetelménybdl az okra kovetkez-
tetlink, tényre, amely altalanos
torvény alapjan magyarazné a
megfigyelt dolgot.

Ekkor a zarotétel nem sziikségsze-
rli, pontosabban az elézmények
igazsaga mellett a zarotétel hamis-

bdl és egy esetbdl feltételesen sé is teheto.
kovetkeztetiink egy tételre.
Az abdukci6 soran egy eredmény-
bol és egy tételbol feltételesen

kovetkeztetiink egy esetre.

Forrads: Santha, 2011, 48. o.
Modszertani hattér

Az abdukci6 osztalytermi interakcioban betdlthetd szerepének vizsgalatadhoz a kvalitativ
kutatasmodszertan elemeit hasznaltuk, hiszen a kvalitativ technikak alkalmazasa el6térbe
kertilhet akkor, ha a jelenséget természetes kornyezetében, az egyedi jellemzdkre foku-
szalva figyeljiik meg. Az elemzés soran fellelhetdk a kvalitativ kutatasok azon sajatossa-
gai is, amelyek a nyitottsagot hangsulyozzak, folyamatos reflexiora késztetve a kutatot.

A vizsgalat®> sordn egy altalanos iskolaban tanitd foldrajz, rajz és testnevelés szakos
pedagogus Ot tanitasi ordjanak megfigyelése tortént. A tandrak megfigyelésére mindig
ugyanazt a 7. osztalyt valasztottuk abban a reményben, hogy az interakciok, a kommu-
nikdci6é mintdzatai hasonléak lesznek, igy segithetik az abdukcié tandrai interakcidoban
betdltott szerepének kimutatasat, tovabba érarendi szempontok miatt a vizsgalat idépont-
jaban ebben az osztalyban valt lehetévé a legtobb megfigyelés kivitelezése. A tandrai
hospitalasok idéintervalluma egy hét volt a 2014/2015-6s tanév elsé félévében, ekkor két
foldrajz, két testnevelés és egy rajzorat vizsgaltunk. Az adatvesztés elkeriilése, valamint
a minél pontosabb kivitelezés érdekében a tanari kommunikacié szo6 szerint rogzitésre
kertilt. Az adatfeldolgozas még a vizsgalat napjan, a megfigyelt 6rdk utdn megtortént
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azért, hogy a tanorai folyamatokkal, interakcioval kapcsolatos tapasztalatok frissek
legyenek, segitsék az elemzést. A vizsgalat soran biztositottuk az anonimitast, a kutatas
az épitd etika modellje (Santha, 2009) szerint zajlott, ahol kizart a félrevezetés, a részt-
vevok egymads kdlcsonds elismerése és megbecsiilése jegyében dolgoztak.

A mintavétel soran a hozzaférésen alapuld szempontok is kdzrejatszottak, hiszen a gyor-
san és konnyen elérhetd személyekre alapoztuk a vizsgalatot (a kutatasba bevont pedago-
gus az egyik kutatd kollégaja), tovabba a kényelmi célzott stratégia elvei is megjelentek,
hiszen a pedagdgus altal tanitott osztalyok koziil egy olyan osztalyban zajlott a kutatas,
ahol az adott iddintervallumban a legtobb megfigyelés valt lehetségessé. A hozzaférésen
alapulod szempontok megjelenése a mintavétel soran kutatdsmaddszertani problémakat is
general (pl. az elsé jelentkezé mar részt vehet a vizsgalatban, valogatas nélkiil elfogadunk
minden jelentkezdt, igy mennyire biztosit pontos adatokat a vizsgalat), mindezek a meg-
figyelés koriilményeinek pontos dokumentalasaval tarhatok fel és valaszolhatok meg.

Strukturdalatlan megfigyelés az abdukcio tanorai interakcioban
betoltott szerepének feltardasaban

A megfigyelés a megismerés alapja, amely a
valosag kozvetlen észlelésén alapul. Szamos

teriileten alkalmazhatd, hasznalata akkor A megﬂgyelés a megismeres

is eredményes lehet, ha elére nem ismert alapja, amely a valosdg kézvetlen
jelenségeket kivanunk feltarni. Az abduktiv észlelésen alapul. Szdamos
kovetkeztetések természetes kornyezetben tertileten alkalmazhaio,

valé vizsgalatahoz a strukturdlatlan meg-  hgszndlata akkor is eredményes
figyelés modszerét alkalmaztuk. A struktu- lehet. ha elére nem ismert

ralatlan megfigyelés lényege, hogy ellen-
tétben a strukturalt megfigyelésekkel, ekkor
nem eldre konstrualt szempontsort, egyfajta
,kod- és szempontrendszert” alkalmazunk,
hanem induktiv modon, a tanodrai torténések

Jelenségeket kivanunk feltdrni. Az
abduktiv kévetkeztetések
természetes kérnyezetben valo
vizsgdlatdahoz a strukturdlatlan

megfigyelése és pontos rogzitése vezet el megfigyelés modszeret

az adatkorpuszig. Ez a technika leginkabb a  @lRalmaziuk. A strukturdlatlan

szubjektiv hatésok felergsitése miatt timad- megfigyelés lenyege, hogy

hato (1d. a megfigyelé szerepét vagy az adat- ellentetben a strukturdlt

rogzités modjat), valamint érvényessegi s megfigyelésekkel, ekkor nem elore

megbizhat()ségi kérdéseket is felvet. /eons[;/‘udl[ Szempontsoyl; egyfg]’tﬂ
A strukturalatlan megfigyelést az indo- kod- és szempontrendszert”

kolta, hogy az osztalytermi interakcidban, a
tanari kommunikacioban fellelhetd abduktiv

kovetkeztetéseket, tgy véljik, kontextusfiig- ovelése 6 . .
g6 jellegiik miatt nem célszerli strukturalt megjigyelese es ponlos rogzitese

megfigyeléssel vagy mas technikaval eldre vezet ?l az “,ddt@m’p Uszi8. EZ a
rogzitett modon feltarni. Minden pedagogiai technika leginkdbb a szubjektiv
helyzet mas, ahol a pedagdgusok is kiilonbo- hatdsok felerdsitése miatt
z8képpen cselekednek, mas és mas szoveg- tamadhato (ld. a megfigyelo
kornyezetben, eltérd logikai struktira alapjan szerepél vagy az adatrogziteés
kommunikalnak. A strukturalatlan megfigye- médjdt)} valamint érvényessegi

lések nem kovetnek szoros forgatokonyvet, és megbizhatosdgi kérdeseket
de a kutatoi eloképzettség, észlelés fiiggveé- is felvet.

nyében, sokszor masodpercnyi pontossaggal

alkalmazunk, hanem induktiv
modon, a lanorai térténeések
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torekednek az osztalytermi torténések valosaghti rogzitésére. A kutatas soran folyamatos
jegyzeteléssel rogzitettiik az eseményeket. Itt jelentkezhet az egyik modszertani probléma,
nevezetesen az, hogy a jegyzetelés részben elvonhatja figyelmiinket a megfigyelt jelenség-
rol, igy valdszintileg pontatlanabbak lesznek a jegyzetek. Ez a probléma kikiiszobolhetd
a felvételek elemzésére szakosodott specialis szoftverek alkalmazasaval (1d. pl. Videog-
raph). Mindezek alkalmazasat a kutatas eszkdz- és forrasbeli korlatai akadalyoztak, de ugy
véljiik, hogy eredményeink alapjan sikeriilt kimutatni az abdukci6 jelenlétét az osztalytermi
interakcioban.

lacié mellézése is. Alapesetben a modszertani triangulacio elve szerint tobb modszert alkal-
mazunk a vizsgalni kivant probléma feltarasara, igaz ez akkor is, ha figyelembe vessziik a
modszertani triangulacié modszerek kozotti (Between Method), valamint modszeren beliili
(Within Method) tipusait (Flick, 2008; Santha, 2013a). Az abdukcio jellege miatt nem talal-
tunk mas, a strukturalatlan megfigyelésbdl nyert eredmények tdmogatasara, kiegészitésére
(vagy esetleg céafolasara) alkalmas kvalitativ technikat. Példaul a reflektiv naplok kotott
vagy kotetlen formai, a kiilonféle interju-tipologiak a kommunikaciod elére megirt, rogzitett
valtozatainak elemzésére adtak volna modot (1d. pl. az éravazlatok kommentalasat), nem
tiikrozték volna hiien az osztalytermi interakcio gyakran spontan, gyors elemeit, amelyek-
ben szerepet kaphat akar az abdukci6 is. Tovabbgondolast igényel az a kérdés, hogy a
kombinalt médszertani paradigma (Mixed Methods) jegyében megragadhatd-e, és ha igen,
akkor hogyan az abdukcio tandrai interakcioban betdlthetd szerepének elemzése.

A vizsgalat alapozott az elméleti triangulaciora, valamint figyelt a személyi triangula-
ci6 kivitelezésére is, hiszen az abdukcid tandrai megjelenését igazold megfigyelés-jegy-
zetek elobb intrakodolasa (ugyanazon kutato adott rendszer alapjan elemzi az anyagot),
majd interkddolasa (tobb kutaté elemzi ugyanazon rendszer alapjan az anyagot) is meg-
tortént. A megfigyelések szubjektiv faktorainak targyaldsa érdekében a fegyelmezett
szubjektivitas elve (Golnhofer, 2001) alapjan pontosan dokumentaltuk és rogzitettiik a
vizsgalat koriilményeit, jeleztiik a problémakat, tovabbgondolandé kérdéseket, tovabba a
megfigyelés soran szerzett informaciokat mielébb, még a vizsgalat napjan feldolgoztuk.

Az eredmények értelmezése

A megfigyelések eredményei tiikrozik az abdukcid tanari kommunikacioban, tanorai
interakcioban torténd megjelenését. Az eredmények értelmezését a tovabbiakban a tel-
jesség igénye nélkiil csak néhany példaval illusztraljuk (részletesen Id. Gyeszli, 2014). Az
értelmezés soran kitériink az abduktiv kdvetkeztetés helyességére vagy nem egyértelmi
voltara, utdbbi esetben magyarazatokat keresiink a lehetséges okokra.

2. tablazat. Abdukcio foldrajzoran

Dedukcio

Indukcio

Abdukcio

Tétel: Minden csapadék nélkiili
tertileten sivatag keletkezik.

Eset: A Raktérit6 és a Baktéritd
csapadék nélkiili teriilet.

Eredmény: A Raktéritonél és a

Baktéritonél sivatag keletkezett.

Eredmény: A Réktéritonél és a

Baktéritonél sivatag keletkezett.

Eset: A Raktérit6 és a Baktéritd
csapadék nélkiili teriilet.

Tétel: Minden csapadék nélkiili
tertileten sivatag keletkezik.

Tétel: Minden csapadék nélkiili
teriileten sivatag keletkezik.

Eredmény: A Raktéritonél és a
Baktéritonél sivatag keletkezett.

Eset: A Raktérit6 és a Baktérité
csapadék nélkiili teriilet.
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A 2. tablazat alapjan a dedukcio, az indukcioé és az abdukci6 is helyes. Minderre magya-
razat lehet az, hogy a vizsgalt tétel (Minden csapadék nélkiili teriileten sivatag keletke-
zik) tartalma bizonyitott tény. A kdvetkezd példan az abduktiv kovetkeztetés nem egy-
értelmt jellegére mutatunk ré (3. tablazat).

3. tablazat. Nem egyértelmii abduktiv kovetkeztetés foldrajzoran

Dedukcio Indukcio Abdukcio
Tétel: Minden feleletnél (foldrajz- | Eredmény: X hasznélja a térképet. | Tétel: Minden feleletnél (f6ldrajz-
oran) hasznalunk térképet. oran) hasznalunk térképet.
Eset: X tanul felel foldrajzéran®. | Eset: X felel foldrajzoran. Eredmény: X hasznalja a térképet.

Eredmény: X hasznalja a térképet. | Tétel: Minden feleletnél (foldrajz- | Eset: X felel foldrajzoran.
6ran) hasznalunk térképet.

A 3. tdblazat szerint a deduktiv kovetkeztetés helyes, mivel a tételbdl (Minden feleletnél
hasznalunk térképet) és az esetbdl (X felel foldrajzoran) egyértelmiien kovetkezik az
eredmény (X hasznalja a térképet). Az indukcio szintén helyes, mert az eredménybdl (X
hasznalja a térképet) és az esetbdl (X felel foldrajzoran) egyértelmiien kovetkezik a tétel
(Minden feleletnél foldrajzoran hasznalunk térképet). Az abduktiv kovetkeztetés viszont
nem egyértelmii, mivel a tételbdl (Minden feleletnél foldrajzoran hasznalunk térképet)
¢s az eredménybdl (X hasznalja a térképet) nem kovetkezik egyértelmiien az eset (X
felel foldrajzoran). Attdl, hogy a tanuld hasznalja a térképet, még nem biztos, hogy felel,
hiszen lehet, hogy ij anyagot vesznek orén, de eléfordulhat az is, hogy gyakorloora van,
ezeért kell a térkép. Igy csak feltételesen kdvetkeztethetiink az esetre.

A helyes, valamint a nem egyértelmii abduktiv kdvetkeztetés megjelent a testnevelés
orai tanari kommunikacioban is (4. tablazat).

4. tablazat. Abduktiv kovetkeztetés testnevelés ordan

Dedukcio Indukcio Abdukcio
Tétel: Minden csapatbol az elsé Eredmény: X a labdaért ment. Tétel: Minden csapatbol az elsé
ember megy a labdaért. ember megy a labdaért.
Eset: X a csapat els6 embere. Eset: X a csapat els6 embere. Eredmény: X a labdaért ment.
Eredmény: X a labdaért ment. Tétel: Minden csapatbol az elsé Eset: X a csapat els6 embere.
ember megy a labdaért.

A 4. tablazat alapjan a deduktiv kdvetkeztetéssel a tételbol és az esetbdl helyesen kovet-
keztetiink az eredményre, hiszen minden csapatbol az els6 ember megy a labdaért, X a
csapat els6 embere, tehat minden kétséget kizaréan X ment a labdaért. Az indukcio ese-
tén csak feltételesen kovetkeztethetiink, ugyanis az eredménybdl (X a labdaért ment) és
az esetbdl (X a csapat elsé embere) nem kovetkezik egyértelmiien a tétel (Minden csapat-
bol az elsé ember megy a labdaért). Lehet, hogy csak X csapatabdl ment az elsé ember a
labdaért, mert akar a pedagdgus kérhette volna azt is, hogy minden csapatbol egy tanuld
menjen a labdaért. Az abduktiv kovetkeztetés helyes, mert a tételbdl és az eredménybdl
egyértelmiien kovetkezik az eset: ha minden csapatbol az els6 ember megy a labdaért és
X a labdaért ment, akkor X a csapat elsé embere.

25




Iskolakultara 2015/12

A testnevelés orai megfigyelések nem egyértelmii abduktiv kovetkeztetésre is fényt deri-
tettek:

tétel: A kézilabda azért kézilabda, mert csak kézzel lehet a labdahoz érni.

eredmény: X kézzel ért a labdahoz.

eset: X kézilabdazik.

Az abduktiv kovetkeztetés ebben az esetben nem helyes, mert a tételbdl (A kézilabda
azért kézilabda, mert csak kézzel lehet a labdahoz hozzéérni) és az eredménybdl (X kéz-
zel ért a labdahoz) nem kovetkezik egyértelmiien, hogy X kézilabdazik. Lehet, hogy a
tanul6 focizik, csak éppen rapattant a kezére a labda, esetleg szandékosan kézzel vette le
a labdat, hogy elényho6z jusson, de akar roplabdazhat vagy kosarlabdazhat is.

Hasonlo esetekre vilagitott ra a rajzoran tortént hospitalas is (5. tablazat).

5. tablazat. Abduktiv kovetkeztetés rajzoran

Dedukcio Indukcio Abdukcio

Tétel: Nincs minden plakaton rajz.
Eset: X plakatot készitett.
Eredmény: X munkajan nincs rajz.

Eredmény: X munkéjan nincs rajz.
Eset: X plakatot készitett.
Tétel: Nincs minden plakaton rajz.

Tétel: Nincs minden plakaton rajz.
Eredmény: X munkéjan nincs rajz.
Eset: X plakatot készitett.

Az 5. tablazat szerint az abduktiv kovetkeztetés nem helyes, mert a tételbdl és az ered-
ménybdl nem kdvetkezik egyértelmtien az eset. Hiaba allitjuk, hogy nincs minden plaka-
ton rajz ¢és kapjuk eredményiil, hogy X munkdjan nincs rajz, ebbdl még nem kovetkezik
egyértelmiien, hogy a tanuld plakatot készit, hiszen lehet, hogy hazi feladatot szerkeszt.

Osszegzés

Az empirikus vizsgalat ravilagitott arra, hogy a tandrai interakcidban, a tanari kommu-
nikacioban fellelhetd abduktiv kovetkeztetések kiemelésével és elemzésével kozelebb
juthatunk a mindennapok pedagégiai vilaganak valdsagahoz, a tanorai interakciok
igazsagtartalmanak megallapitasahoz. A kutatas jol illusztralja a metakommunikacio,
a nonverbalis kommunikacid jelent6ségét is, hiszen egyes példaknal a tételbdl és az
eredménybdl nem kovetkezik egyértelmlien az eset, viszont a hospitalasok soran meg-
figyeldként szemlélve a tanorakat, a tételbdl, az eredménybdl és a metakommunikéaciobol
egyértelmiien kdvetkeztethetiink az esetre.

A tanulmannyal a tanari tevékenység, valamint a tanorai interakciok elemzésének
lehetéségeit kivantuk szélesiteni, ugyanakkor a vizsgalat modszertani kultirajanak nem
hagyomanyos modjat valasztottuk.
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Thékes Istvan

SZTE Neveléstudomanyi Doktori Iskola

Angol mint idegen nyelvi szotudas

mérése egy diagnosztikus komplex

online teszttel fiatal nyelvtanulok
korében

Az idegen nyelvi szotudds vizsgdlata népszerti kutaldsi téma a
nyelvelsajdtitds kutatdsi tertiletén beliil (Lewis, 1993, Thornbury,
2002) Az 1990-es évek kezdete ota szdamos tanulmdny jelent meg a
szotuddst méro tesztek fejlesztéserol és a szotudds meérésérol.
Elsésorban az angol mint idegen nyelvi szokincset vizsgdltdk a
kutatok (Fitzpatrick, Al-Qarni és Meara, 2008). Tudni egy szot
komplex és t6bb dimenzios képesség. Szamos aspektusdt sziikséges a
szotuddsnak figyelembe venni, amelynek a szotudds-teszt
fejlesztésenél le kell képezddnie. A szotuddst méro eszkézok receptiv
és produktiv tuddst vizsgdlnak. Azon kiviil, hogy kétfajta
szotuddsrol beszéliink, a tesztfeladat négy tipusi kévetelmenyt
dllithat az adatkézIok ele: jelentés-felismerés, szoalak-felismerés,
Jelentés-felidezés és szoalak-felidézeés (Schmitt, 2014). A kutatdsok
Sigyelmeben eddig kevésbé dlltak a fiatal tanulok, a teszteket
papirceruza alapon vettek fel, és dltalaban egyfajta tuddst meértek.
Célunk ezert a kovetkezo volt: fiatal nyelvianulok angol mint idegen
nyelvi szokincsének méréséere egy online, t6bbfajta képességet mero
tesztet kifejleszteni. Kutatdsunkban csaknem 300 6. évfolyamos
Sfiatal nyelvtanulo toltétte ki az online, hat feladatbol dllo tesztet.
Megvizsgdltuk a feladatok és a teszt egészének validitdsdt, valamint
klasszikus és modern tesztelméleti mérdeszkdzokkel elemeztiik a
tanulok teljesitmenyeét, kovetkezitetéseket levonva ezzel a magyar 6.
évfolyamos didkok angol mint idegen nyelvi szotuddsdnak
szervezddeésére.

mold tanulmany latott napvildgot, és a teriilet szakirodalma azoéta is folyamato-

san bovil olyan tertileteken, mint az idegen nyelvi szokincs mérése (Nation,
2001; Laufer, Elder, Congdon és Hill, 2004; Schmitt, 1998), a mentalis lexikon (Sing-
leton, 1999; Zareva, 2007), korpusz-nyelvészeti kutatasok (Horvath, 2001; Kilgarriff,
1997; Nation és Macalister, 2010) és szdotanulasi stratégiak (Chostelidou, Griva, loan-
nidis és Panitsidou, 2012; Nation, 1990; Schmitt, 2000). Doré (2013, 5. 0.) szerint a
felmeriilé kérdések csak részben kertiltek megvalaszolasra, és folyamatosan 11j kérdé-

ﬁ z 1990-es években jelentds szam, az idegen nyelvi szdtudas kutatasarol besza-
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sek meriilnek fel. Szamos kutatas bizonyitotta, hogy a sz6tudas jo elérejelzdje az olva-
sott szoveg értésének (Nassaji, 2004; Shiotsu és Weir, 2007) és az altalanos nyelvtu-

dasnak (Zimmerman, 2004). Bizonyitast
nyert az is, hogy a receptiv szdtudas elére-
jelzi a produktiv szotudast (Laufer és
Nation, 1999, 42. o.). Oktataskutatok
(Nagy, 2004), pszicholingvistak (Ellis és
Beaton, 1997), neurolingvistak (Paradis,
2004), morfologusok (Jackson és Zé Amve-
la, 2011) és nyelvtanarok (Thékes, 2014;
Thornbury, 2002) jarulnak hozza ahhoz,
hogy a szétanulas és a szotudas-mérés
empirikus eredményei kiaknazasra keriilje-
nek. A tanitas lexikai perspektivabol valo
megkdzelitésének térnyerésével (Lewis,
1993) a szdkincskutatds még nagyobb fon-
tossagot nyert. Egy nyelvoktatast gyakorlo
szakember (Thornbury, 2002., 18. 0.) azt is
megallapitotta, hogy nyelvtan nélkiil kicsit
lehetséges a kommunikacio, szavak nélkiil
pedig lehetetlen.

Mostanra mar a kutatok kozott elismert
tény, hogy a szétudas barmilyen nyelven
a f6 eldérejelzdje a nyelvi képességeknek
(Laufer, 2009; Nation és Meara, 2010;
Webb ¢és Sasao, 2013). A szdkincs kdzpon-
ti szerepének felismerése jelentds meny-
nyiségl tanulmanyt inspiralt, hogy a sziik-
séges szokincs méretét megallapithassak.
Egyik kutatasaban Laufer (1997, 152. o.)
azt talalta, hogy a szavak 95 szazalékat
érteni kell annak érdekében, hogy a szoveg
megértése ne litkozzEék akadalyba. Egy ezt
kovetd vizsgalatban Hu és Nation (2000,
426. o.) pedig azt tarta fel, hogy nem is 95
szazalék, hanem 98 szazalék sziikséges a
szoveg kényelmes megértéséhez. Ez utob-
bi vizsgalat alaposabb volt abbdl a szem-
pontbol, hogy szazalékos szintekre bon-
totta a tanuldk szdkincsét. Akik a szoveg
szavainak 80 szadzalékat tudtak csak, azok
nem voltak képesek megérteni a szoveget,
a 90 szazalékos ¢és a 95 szazalékos szin-
ten nehézségekbe 1itkdzott a megértés, és
100 szazalékos szintnél tortént elfogadhato
szovegértés.

Ezekbdl az eredményekbdl is kitiinik,
hogy mind a kutatok, mind a nyelvtanarok

Mostanra mdr a kRutatok R6zott
elismert tény, hogy a szotudcds
barmilyen nyelven a [0 elorejel-
z0je a nyelvi képességeknek
(Laufer, 2009; Nation és Meara,
2010; Webb és Sasao, 2013).

A szokincs kozponti szerepének
felismerése jelentos mennyiségti
tanulmdnyt inspirdlt, hogy a
sziikséges szokincs méretét meg-
dllapithassdk. Egyik kutatdsd-
ban Laufer (1997, 152. 0.) azt
laldlta, hogy a szavak 95 szdza-
lekdt erteni kell annak érdeke-
ben, hogy a szbveg megértése ne
litk6zzek akaddlyba. Egy ezt
kévet6 vizsgdalatban Hu és
Nation (2000, 420. o.) pedig azt
tdarta fel, hogy nem is 95 szdza-
lek, hanem 98 szdzalék sziikse-
ges a szoveg kényelmes megérte-
séhez. Ez utobbi vizsgdlat alapo-
sabb volt abbol a szempontbol,
hogy szdzalékos szintekre bon-
totta a tanulok szokincsét. Akik
a széveg szavainak 80 szdzale-
kdt tudtdak csak, azok nem vol-
tak képesek megérteni a szove-
get, a 90 szdzalekos és a 95 szd-
zalekos szinten nehézségekbe
litk6z 61t a megértés, és 100 szd-
zalekos szintnél t6rtént elfogad-
hato szdvegertes.

szamara megkeriilhetetlen teriilet a szotudas kutatasa. A szokincs tanuldsa és tanitasa
népszert kutatasi teriilet az idegennyelv-elsajatitas szakirodalmaban. Az 1990-es évek
eleje ota a tankonyvirdk és a tantervirok kiemelt hangsulyt fektettek a szokincs tantervbe
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vald beépitésére (Fitzpatrick, Al-Qarni és Meara, 2008), mivel az idegen nyelvi szotudas
nagyban meghatarozza a nyelvtanulas sikerét (Schoonen és Verhallen, 2008). A szokin-
cset és a szotudast szdmos tudomanyos teriileten kutatjak.

Fiatal nyelvtanulok

Habar a ’fiatal nyelvtanulok’ fogalomnak szdmos valtozata és eltérd értelmezése van a
szakirodalomban, ezt a fogalmat ebben a tanulmanyban egyértelmtien tisztdzzuk. Létezik
egy egyezség az eurdpai unids tagorszdgok kozott arrdl, hogy azok a gyerekek, akik 6vo-
daba jarnak, és hat éves koruk el6tt kezdenek el nyelvet tanulni, *nagyon fiatal tanulonak’
szamitanak. Hét éves kortol pedig *fiatal nyelvtanuloként” hatarozzak meg dket. Nikolov
¢és Mihaljevi¢ Djigunovic (2006, 236. o0.) vilagosan leszogezik, hogy a tanulok tizennégy
éves korukig tekinthetdk fiatalnak. Bizonyos kontextusokban azonban ez a kiterjesztés
tizenkét éves korig megengedhetd csupan.

A mostani kutatds kontextusdban a minta 6. évfolyamosokbol all, akik nem multak
még tizenkét évesek, tehat minden szempontbol fiatal nyelvtanulonak szamitanak. A 6.
évfolyamosok tobbsége Magyarorszagon angol mint idegen nyelvet tiz esztendésen kez-
dett el tanulni, negyedik évfolyamos korukban. Néhany sziil6é ugyanakkor arra dsztonzi
a gyerekét, hogy mar évodas korban, vagy az altalanos iskola els6 éveiben kezdjenek el
angolt tanulni. Mindenesetre kijelenthetd, hogy a legtobb, kutatdsba bevont didknak két
éves tapasztalata van az angol nyelvtanulas terén.

Az idegen nyelvi szotudas aspektusai

Ismerni egy szot komplex és tobbdimenzids tudast feltételez természetétdl fogva. Sza-
mos aspektust kell figyelembe venniink, mikor szétudasrol beszéliink. A szdkincs-terje-
delem azt jelenti, hogy mennyi sz6t ismer a tanuld, mig a szokincs mélysége a kiilonbz6
dimenziokra utal: szinonimak, antonimak, kontextualis hasznalat, stb. Mukarto (2005,
153. 0.) is a szotudas fogalmanak komplexitasat hangsulyozza, ramutatva, hogy komplex
feladat tudni akar egyetlenegy idegen szot is, hiszen természetszerileg a tanuldk szois-
merete nem fekete-fehér €s nem is egy ,,mindent vagy semmit” tipusu jelenség.

Szamos olyan dimenzi6 kertilt a kutatdsok soran azonositasra, amelyek arr6l informal-
jék a kutatokat és a tanarokat, hogy mennyire komplex meghatarozni, mit is jelent a sz6
ismerete. Mikor a fiatal nyelvtanulok tudasanak mérésére keriil sor, fontos figyelembe
venni, hogy a szotudas jarulékos folyamat, ami magaban foglal sokszoros €s ismétlodo
szobeli és irasbeli inputokat (Nagy és mtsai, 1987, 238. 0.). A sz6tudas tobb dimenzidbol
all 6ssze, mivel sok szonak kiilonbdzo jelentései vannak. Végezetiil a szotudast relaciok-
ban kell értelmezni, hiszen egy lexikai elem ismerete egy masikhoz kapcsolodik (Scott
és de la Fuente, 2008, 108. 0.).

Bogaards (2000, 146. o0.) szerint az idegen nyelvet tanulok a kovetkezé dimenziokat
sajatithatjak el: a sz6 formaja (beszElt és irt), jelentése, morfologidja, szintaxisa és azzal
alkotott kifejezések. Nagy és Scott (2000, 278. 0.) szdmos olyan dimenziot azonositott,
amelyek annak a komplexitasat irjak le, hogy mit jelent egy szo6 ismerete.

El6szor is, a szotudas jarulékos, amely valtozo szovegkdrnyezetekben megvalosuld
kimondott és leirt szoéval valo sok talalkozast foglal magaban (Nagy, Anderson és Her-
man, 1987). Masrészrol, a szotudas szerintiik is tobbdimenzids, mert sok szonak tébbes
jelentése van, és mas funkciokat toltenek be kiilonb6zo szovegkornyezetekben. Harmad-
sorban, a szotudast dsszefiiggésben kell megvizsgalni, ugyanis egy sz6 ismerete masik
szavak ismeretéhez kotodik.

30




Thékes Istvan: Angol mint idegen nyelvi szétudas mérése

Diagnosztikus szétudas mérések fiatal nyelvtanulok tiikrében

Read (2000, 32. o.) szerint kétfajta, egymassal szemben alld perspektivabol végezhetd
szotudas-mérés. Az egyik szempont szerint a szavak kontextustol fiiggetlenil tesztel-
hetéek. A masik szerint csakis kontextusban lehet a szavak tudasat mérni. Read (2000)
ez alapjan harom dimenzi6ju keretrendszert allitott fel, amelyet az 1. tablazat mutat be.

1. tablazat. A szokincs mérésének dichotomidai (Read, 2000, 9. o.)

Diszkrét Beagyazott

A szotudas mérése fiiggetlen konstruktumkeént Olyan sz6tudas-mérés, amely része egy masik vagy
egy nagyobb konstruktumnak

Szelektiv Atfogé

Olyan eljaras, melyben bizonyos szavak tudasanak | Olyan mérés, mely a bemeneti anyag teljes

mérése all a kozéppontban szokincstartalmat figyelembe veszi

Kontextustol fiiggetlen Kontextustol fiiggd

Kontextustol fiiggetleniil kell a vizsgazonak a Olyan szokincs-mérés, amely a vizsgazo azon

szotudasarol szamot adnia képességét méri, amely figyelembe veszi a
kontextusbeli informaciot, hogy produkalhassa az
elvart valaszt

A fenti keretrendszerbdl tisztan latszodik, hogy a szokincs mérésének attitiidjei kozott
jelentds nagysagt kiilonbségtétel sziikséges. A teszteket fejlesztéknek ezeket a kérdése-
ket figyelembe kell venniiik. Altaliban a nyelvi tesztelésnél, csakagy, mint a szokincs
mérésénél, négy kiillonb6zo szempontot kell megvizsgalni (Lehmann, 2009; Nation,
2013; Milton és Fitzpatrick, 2014). Nation (2013) teszi fel a kérdéseket e négy szempont
szerint: (1) Miért végziink szotudas-mérést? (2) Milyen szavakat teszteliink? (3) A szo-
tudasnak milyen aspektusait teszteljiik? (4) A szétudas kiillonbozo aspektusait hogyan
mérjik?

Nation (2013, 171. 0.) tovabba szintén kérdéseken keresztiil megfogalmazza azokat a
problémakoroket, amelyeket a szokincs-tesztek fejlesztésénél kell figyelembe venni. Hét
kérdést fogalmaz meg: (1) Melyik a legjobb szokincsteszt? (2) Elég csak megkérdezni
a tanulokat, hogy ismerik-e az adott szot? (3) Feleletvalasztos tesztet érdemes fejlesz-
teni? (4) Forditast kell hasznalni? (5) Kontextusban érdemes a szavak tudasat mérni?
(6) Hogyan tudjuk megmérni azoknak a szavaknak a tuddsat, amelyeket a tanulok nem
ismernek jol? (7) Hogyan tudjuk megmérni a tanuld teljes szokincsét? Ahogy az lathato,
ezek a kérdések a kutatok altal feszegetett f6 témak koré csoportosulnak: szokincs a kon-
textusban, a szokincs mérésének modja, a szotudas aspektusai €s a megmérendd szavak
kivalasztasanak modja.

Mivel vizsgalatunk résztvevdi fiatal nyelvtanulok voltak, igy sziikséges ennek a kor-
osztalynak a diagnosztikus idegen nyelvi mérésénél a jellemzd vonasokat és elveket
figyelembe venni. Nikolov és Szabd (2011, 17. 0.) vazolja azokat az elveket, amelyek
alapjan meg lehet kezdeni a fiatal nyelvtanulok szamara a diagnosztikus tesztfejlesztést.
Ezeket az elveket Alderson (2005) alapozta meg. Megkiséreljiik szintetizalni azokat az
elemeket, amelyeket a legrelevansabbnak gondoljuk a fiatal nyelvtanuléknak szant onli-
ne szokincsteszt szempontjabol:

1. A diagnosztikus tesztek célja a tanuldk nyelvtudasdban, illetve nyelvhasznalataban
jelentkez6 erdsségek, illetve gyengeségek beazonositasa.

2. A diagnosztikus teszteknek a késébbi tanuldsi folyamat soran a felmeriilt problémak
kezelését kell eredményezniiik.

3. A diagnosztikus teszteknek lehetdvé kell tenniiik a feladatokra és itemekre adott vala-
szok részletes elemzését s az eredmények kozlését.
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4. A diagnosztikus tesztek altalaban tét nélkiiliek, vagy a kovetkezmények nem meg-
hatarozo stlytak.

5. A diagnosztikus tesztek valamilyen nyelvfejlodési elmélet alapjan késziilnek, amely
sokkal inkébb részletes, semmint globalis tedria kell legyen.

6. A diagnosztikus tesztek nagyobb valdsziniiséggel diszkrétpontosak, mint integrati-
vak, azaz inkabb az egyes nyelvi elemekre, semmint a globalis képességekre kon-
centralnak.

7. A diagnosztikus tesztek nagyobb valdszintiséggel kevésbé autentikusak, mint a tudas-
szintmérd, illetve egyéb, mas jellegli tesztek.

8. A diagnosztikus tesztek nagyobb valdszintiséggel koncentralnak az ,,alacsonyabb
szintll” nyelvi készségekre (mint pl. a fonémak elkiilonitése egy hallasértési teszt-
ben), mint a magasabb szintli készségekre, melyek sokkal inkabb integraltak.

9. A diagnosztikus tesztek a nyelvi képességeket (hallott szovegértés, beszédkészség,
olvasott szovegértés, iraskészség) mérik.

10. A diagnosztikus tesztelés valdsziniileg hatékonyabb, amennyiben szamitogépes plat-
formot hasznalunk.

Jang (2014, 76. 0.) szerint hat f6 szempont fogalmazhaté meg a fiatal nyelvtanulok szo-

kincsmérésénél:
1. A mérésnek kognitivan kihivast kell, hogy allitson, hogy a tanulok kelldképpen sza-
mot adhassanak tudasukrol és képességeikrol.

. A mérésben levd feladatoknak a Iényegi elemi képességeket kell mérniiik.

. A mérés pozitiv tanulasi és mérési élményt kell adjon.

. A mérés kovetkezetes és megbizhato informaciot kell adjon a tudasrol.

. A mérésnek tamogatnia kell a tanulok azon képességét, hogy sajat magukat mérhes-
sék fel.

6. A mérésnek azt a fajta tdmogatast kell megadja, ami sziikséges.

AW

A Nikolov és Szabo (2011), valamint a Jiang (2014) altal vazolt kétfajta keretrendszer
tobb pontban fedi egymast. Az a kovetkeztetés vonhato le, hogy a fiatal nyelvtanulok
diagnosztikus mérésének folyamatos informaciot kell adnia, hogy a tanulasi folyamatot
tamogassa, ¢és alacsony kockazatii maradjon, hogy pozitiv tanulasi élményt szolgaljon.

Idegen nyelvi szokincstesztek

Midta az idegen nyelvtanulasi kutatasok egyik kozponti részéve valt a szokincs, a szo-
tudas-mérés és a szokincs-tesztek fejlesztése és validalasa ennek a teriiletnek 1ényegi
témajava valt. A bemutatand6 tesztek kapcsan kiilonos figyelmet forditunk a kovetkezd
pontokra: (1) milyen szdmitdgépes valtozata létezik a teszteknek, mivel a 21. szdzadi
diagnosztikus méréseket tulnyomodrészt mar online médiumon végzik és (2) a teszteknek
fiatal nyelvtanulokra adaptalt valtozatait kifejlesztették-e. Az is hangstlyozandd, hogy a
tudosok kozt egyetértés van abban, hogy az egyes itemek tesztelésének tobbfajta modali-
tasat kell figyelembe venni. Laufer és munkatarsai (2004, 218. o.) szerint a szavak tuda-
sat két szempont szerint kell vizsgalni: (1) a szavak alakjara fokuszalé szempont, ami
szerint a vizsgazo képes a szavak alakjat el6hivni, igy bizonyitva a produktiv szétudast;
(2) jelentésre fokuszald szempont, amely magaban foglalja, hogy az adatkozl6 képes a
sz6 jelentését felidézni, ezzel bizonyitva a receptiv tudast. Laufer és munkatarsai (2004)
a produktiv-receptiv dichotomiara utal ezzel. Ez alapjan a dichotomiara épiilé6 meg-
kiilonboztetésre Laufer és munkatarsai (2004) négyfajta tudast kiilonboztetnek meg: a
szoalakjanak ¢és a szojelentésnek megadasa kozotti megkiilonboztetés, illetve a felidézés
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¢és a felismerés kozotti megkiilonboztetés. Ezek a kiilonbségtételek a kovetkezd négy
modalitast foglaljak magukba: (1) passziv felismerés, ekkor egy sokszor valasztos teszt-
ben a vizsgazonak fel kell ismernie az itemet; (2) aktiv felismerés, ekkor egy adott defi-
niciot kell parositania a vizsgazoénak tobb item koziil az egyikkel; (3) passziv felidézés,
mely magaban foglal egy mondatot, és a mondatban lev egyik itemnek a szinonimajat
kell a vizsgazonak megadnia tobb lehetdségbdl, ¢s (4) aktiv felidézés, ekkor a vizsgazo-
nak egy mondatban levd item kezddbetiije alapjan kell leirnia a szot. Egy szakirodalmi
meta-analizis soran Schmitt (2014, 921. o.) masfajta terminoldgiat hasznal ugyanarra
a fogalomrendszerre. A passziv felismerés jelentésfelismerés, az aktiv felismerés szoa-
lak-felismerés, mig a passziv felidézés jelentésfelidézés és az aktiv felidézés szoalak-fel-
idézés az 6 fogalomrendszerében. Jelen tanulmanyban Schmitt (2014) fogalomrendszerét
hasznaljuk, hasonloan a kurrens szakirodalmi terminologidhoz.

Vocabulary Levels Test

A Vocabulary Levels Test (VLT) receptiv szotudast méré diszkrét pontos teszt. Jelen-
tésfelismerést kdvetel meg ez a méréeszkoz. Nation (1990) fejlesztette ki ezt a tesztet,
majd Schmitt, Schmitt és Clapham (2001) validalta. A szavakat a British National Cor-
pus (Kilgarriff, 1997) (BNC) és a Cambridge and Nottingham Corpus of Discourse in
English (CANCODE) nevii korpusznyelvészeti alapokon nyugvéd szégyiijteményekbdl
valogattak ki, és 6t szinten méri a receptiv szétudast: az els6é 2000, 3000, 5000 és 10 000
leggyakoribb sz6 szintjén. Ezeknek a szinteknek kutatasmodszertani szempontbol van
jelentéségiik. A 2000—3000-es szint nagy gyakorisagl szavakat tartalmaz, amelyek a
mindennapi kommunikaciohoz sziikségesek. Az 5000-es szint a minimumot jelenti,
amely tudas birtokaban a tanulok autentikus szdvegeket is megértenek. A 10 000-es szint
pedig a legéltalanosabb alacsony gyakorisagu szavakat tartalmazza (Webb, 2010). Az
6todik szint nem korpusz-nyelvészeti kutatdsokon alapszik, hanem a University Word
Listb6l (UWL) (Xue és Nation, 1984) veszi az itemeket. Az UWL az egyetemeken hasz-
nalt akadémiai angol szavak gylijteménye.

A VLT-ben az adatkozId a tesztlap bal oldalan hat szot, a jobb oldalan harom defi-
niciot 1at. A bal oldalon levd itemekbdl kell harmat kapcsolni a harom jobb oldalon
levé definicioval. Ez azt jelenti, hogy a feladat harom in. nem helyes megoldast ad6
elemet is tartalmaz. Az egész tesztben minden szinten hat feladatot kapnak a tanuldk,
amik hat-hat definicioval kapcsolandd szdcsoportbol all. A tesztnek online verzidjat
is kifejlesztették. Az értékelést a teszt kitoltése utan automatikusan megkapjak a vizs-
gazok. A VLT egyik online modositott valtozataval (Vocabulary Online Recognition
Speed Test, VORST) a szofelismerés gyorsasagat is meg lehet vizsgalni (Laufer és
Nation, 2001, 21. 0.).

A fiatal nyelvtanulok szdmara adaptalt VLT tesztvaltozatot Catalan Jimenez és Terra-
zas Gallego (2008) hasznalta fiatal spanyol nyelvtanulokkal. A szavak kivalasztasanak
mobdszerén modositottak azaltal, hogy olyan kevésbé gyakori szavakat is belevettek a
tesztbe, amelyeket a gyerekek mar a nyelvtanulas kezdeti szakaszaban tanulnak, példaul
allatok nevei (’lion’, ’ostrich’, ’tiger’), és, amelyeket jobban ismerhetnek, mint a gyako-
ribb, de inkabb a felnott korosztaly altal hasznalt szavakat (beer’, "office’, *wine’). A két
spanyol kutat6 validalta is a tesztet fiatal tanulokkal.
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Productive Vocabulary Levels Test

Laufer és Nation (1999) kifejlesztett és validalt egy olyan tesztet, amely a produktiv szo6-
tudast méri. Szoalak-felidézést var el a feladat a résztvevoktol. Hasonléan a VLT-hez, a
feladatokat gyakorisagi csoportokra osztottak: 2000, 3000, 5000 és 10 000. A tesztben
mondatokat latnak a tanulék. Minden mondatban csak a kezdébetiit adjak meg, és a
tanuloknak a szo6 hianyzo részét kell beirniuk. Eredetileg a méréeszkoz neve a kdvetkezo
volt: Test of Controlled Productive Ability (TCPA), manapsag mar a Productive Vocabu-
lary Levels Test (PVLT) elnevezést viseli. A mondatok nem fiiggnek 6ssze egymassal.
A pilot vizsgalatban a tesztet validalo kutatok azt kozolték, hogy azzal a céllal valogattak
ki a megmérendd szavakat, hogy elkeriiljék a sz6 jelentésének barminemi kétértelmii-
ségét. Hasonloan Schmitt és munkatarsaihoz (2001), négy teszt-verziot fejlesztettek ki.
Meg kell jegyezni, hogy konstruktum-validitas szempontjabol kritika érte a tesztet. Read
(2000, 66. o.) kimutatta, hogy a méréeszkdz valosziniileg nem mér produktiv szoétudast.
Amellett érvel, hogy néhany csupan felismerést igényel, néhanynal pedig tobb kontex-
tusbeli segitségre van sziikség, mint a tobbinél, ekképp kételkedik abban, hogy a teszt azt
méri, amit valoban mérnie kell.

Abduallah, Puteh, Azizan, Hamdan és Saude (2013) a PVLT-t hasznalta, hogy 480
nyelvtanuldt mérjen fel Malajzidban. A résztvevok tizendt évesek voltak. Habar nem
szamitanak fiatal tanulonak, ez az egyetlen tanulmany, amelyben a PVLT-t nem felndtt
tanulok szoétudasanak vizsgalatdhoz hasznaltak. A PVLT online verzidja is elkésziilt,
amely a Tom Cobb 4ltal fenntartott honlapon' érhetd el.

Vocabulary Knowledge Scale

A Vocabulary Knowledge Scale (VKS) (Paribakht és Wechse, 1999) olyan szdtudast
mérd eszkdz, mely az onértékelést is lehetdve teszi. Széles korben elterjedt tesztrdl van
sz6. Egyrészrél Schmitt (2008, 45. 0.) ezt a fajta szotudas-mérést dicséri, hangstlyozva,
hogy ez a teszt arra vet fényt inkabb, hogy a tanuldok mit tudnak, és nem arra, hogy mit
nem tudnak, mivel a teszt megengedi, hogy részbeni tudasrdl tegyenek tanubizonysa-
got az adatkdzlok. Valoszintileg motivalobb is ez a mérdeszkdz a tobbinél. Masrészrol
Schmitt (2010, 32. o0.) kritizalja is a tesztet, azzal az allitassal, hogy a szotudas mélységét
nagyon nagy nehézséggel lehet csak mérni. Amennyiben egy tanul6 azt jelzi, hogy egy
sz6 ismerds a szamara, de a jelentés nem, akkor nem kap pontot. Az eszkézt Lehmann
(2009) hasznalta egyetemista hallgatok szotudasanak méréséhez, mint ahogy Paribakht
és Wechse (2006) a VKS-t ehhez a korosztalyhoz kalibralta. Azonban a VKS-t fiatal
tanulok szamara is kifejlesztették mostanaban. Paribakht és Wechse (2006), Atay és Kurt
(2006), valamint Johannsdottir (2010) hasznalta a VKS-t fiatal tanulok mérésére.

Vocabulary Size Test

A Vocabulary Size Test (VST) Nation és Beglar (2007) fejlesztette ki és validalta. Forma-
jaban nagyon hasonlit a TOEFL teszten alkalmazott egyik feladatra, amelyet a 2000-es
évek ota szamitdgépes feliileten bonyolitanak. A 14 000 leggyakoribb angol sz6 tudésat
méri ez a méréeszkdz, amely jelentés felismerést kdvetel meg az adatk6z16t6l. Minden
egyes feladatban egy mondat van megadva, és ebben a mondatban egy sz6 van aldhtzva.
A mondat alatt négy lehetséges megoldast sorolnak fel, és a vizsgazoknak a négybdl
kell eldontenitik, melyik all jelentésben legkdzelebb az alahuzott itemhez. A teszt online
valtozatban is elérhetd, és igy a receptiv szokincs mérését gyorssa és hatékonnya teszi.
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X _Lex Test

A X Lex Test mind hagyomanyos, mind online receptiv székincset mérd teszt, amely-
nek az eredete az 1980-as évekre nytlik vissza. A Cardiffi Egyetemen Paul Meara a leg-
jobb diagnosztikus eszkozt igyekezett megtalalni a szokincs mérésére. Meara és Buxton
(1987) egy igen-nem teszttel kisérletezett, amit par évvel késébb X Lex tesztnek nevez-
tek el (Meara, 2009). A X Lex Test 50 szot tartalmaz, melyek 70—80 szazaléka létez6
angol szo, 20—30 szazaléka pedig nem 1étezd itemek. A résztvevoknek alapvetden azt
kell jelezniiik, hogy ismerik-e a sz6t, vagy nem, azzal, hogy a megfeleld gombra kattin-
tanak. Abban az esetben, ha nem 1étezd szot ismertnek jeldlnek, a tanulét minusz ponttal
biintetik a végsd értékelésnél.?

Diagnosztikus online angol és német mint idegen nyelvi receptiv szotuddst
méro teszt fiatal tanulok szamdra

A legtijabban fejlesztett és validalt, fiatal nyelvtanulok szdkincsét méré diagnosztikus
teszt a Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Intézetének kutatoi nevéhez fiizo-
dik (Vidakovich, Vigh, S. Hrebik és Thékes, 2013). A mérdeszkozt 5. és 6. évfolyamos
nyelvtanulok szokincsének diagnosztikus mérésére fejlesztették ki angol és német ver-
zioban. Az itemek kivalasztasa gyakorisagi listak és korpuszok alapjan tortént, ¢és a teszt
egyedi abbdl a szempontbol, hogy a tesztbe agyazott szavak jelentés tekintetében hason-
l6ak a két nyelven. A teszt sokszoros valasztasos feladatokbdl all, melyekben a tanuld
négy szot ¢és egy képet l1at a képernyon, és arrol kell dontést hozniuk, hogy mely szavak
illenek a képre. A tesztben részt vevoknek a valaszokat a szavak melletti radidgombokra
vald kattintassal adjak meg. El6fordulhat olyan eset, hogy mind a négy sz¢ illik a képre,
de akar olyan is, hogy csak az egyik. A képek vagy egyszerliek, vagy Osszetettek, és a
tanuloknak az azonositas vagy a kovetkeztetés miiveletét kell alkalmazniuk a feladat
megoldasanal. A teszt jelentés-felismerést kdvetel meg a résztvevoktol. A mérdeszkdz-
nek harom-harom valtozata van mind angolbol, mind németbdl. A teszt kitoltését az
eDia nevi feliileten lehet elvégezni, amelyet az SZTE Neveléstudomanyi Intézetének
munkatarsai fejlesztettek ki (Molndr, 2013). A teszten eltoltott id6 viszonylag rovid, és a
teszten elért pontszdmon kiviil hattéradatok is kinyerhetdek joforman a teszt befejezését
kovetden azonnal.

A pilot vizsgalatban 352 résztvevd toltotte ki az angol valtozatot (Vidakovich és mtsai,
2013), amely rendkiviil megbizhatonak bizonyult, és a teszt-valtozatok is szignifikans
korrelaciot €s erds kapcsolatot mutattak egymas kozott. A tesztrél bebizonyosodott,
hogy jol differencial a tanulok kozott. Relevans mennyiségti adatot nyertek a vizsgéla-
tot végzok azt illetden, hogy a jol és a gyengén teljesitok mely szofajokat, szotipusokat
¢és gyakorisagi rangszamu szavakat tudtak inkabb. A jol teljesitOk szignifikansan jobban
tudjak a mellékneveket és az igéket, mig a gyengén teljesiték szignifikansan tobb fénevet
ismernek, mint barmely mas szofaju szot.

Fiatal tanulok szamdra fejlesztett idegen nyelvi szotuddst
mérd tesztek eredményei
Habar a fent emlitett diagnosztikus adatgytijté eszkdzoket eredetileg egyetemi hallgatok

¢és felndttek szotudasanak mérésére fejlesztették ki, a kozelmultban voltak olyan tanul-
manyok, amelyekben a kutatok fiatal tanuldk szotudasat ezekkel az erre a korosztalyra
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adaptalt méréeszkoziikkel végezték. A fiatal tanulok idegen nyelvi képességeinek és ide-
gen nyelvi szotudasanak mérése azért fontos, mert sok informacié sziirhetd le beldliik a
tantermi folyamatokra nézve (McKay, 2006).

Tipikusan a fiatal nyelvtanulok memorizalt szokapcsolatokat hasznalnak, amit ango-
lul a szakirodalom ‘chunk’-oknak nevez (Wray, 2002). A tudasuk ebbdl a szempontbodl
implicit. Az explicit tanulasi képesség, amely képesé teszi 6ket, hogy szabalyokat is
megeértsenek, serdiilékorban alakul ki (Nikolov és Szabo, 2011, 32. o0.). A legtdbb fiatal
tanul6 gyorsan tanulja a szavakat, bar miutan elsajatitjak a szavak felismerésének képes-
ségét, a masodjelentések, a jelentésarnyalatok, szinonimak és antonimak hasznalatanak
képessége csak hosszl folyamat eredményeként sajatitodik el (Cameron, 2001). A szak-
irodalomban harom alapvetd tényt hangsulyoznak: (1) tizenkét éves korig a tanulok csak
korlatozott szomennyiséget ismernek (Laufer, 1997, 143. 0); (2) a fiatal tanulok gyakor-
latilag soha nem ismerik a masodlagos szdjelentéseket (Schmitt, 2008, 352. 0.); és (3) a
tanulok csak korlatozott ismerettel rendelkeznek a szavak szarmaztatott formajat illetéen
(Schmitt és Zimmerman, 2002, 160. o).

Kevés tanulmany kisérelte meg eddig a fiatal tanulok szdkincsterjedelmét feltarni.
Egy vizsgalat soran Jiménez Catalan és Terrazas Gallego (2008) spanyol 4. évfolyamos
didkok (n=270) angol mint idegen nyelvi receptiv szokincsét mérte fel. A tanulok harom
évvel azel6tt kezdték el tanulni az angolt. A VLT-t hasznaltak méréeszkozként, és a 2000
leggyakoribb sz6 ismeretét mérték ezzel a teszttel. A tanulmany azt talalta, hogy minél
kevésbé gyakori egy szo, annal kevésbé valoszinti, hogy a tanuldk ismerik.

Atay és Kurt (2006) VKS-t hasznalt a to6rok 6. évfolyamosok (n=62) mérésére abbol
a célbol, hogy az angol szokincsiiket feltérképezzék. A fiatal tanuldk kontrolcsoportos
kisérletben vettek részt, és a szotudas-fejlodésiiket mérték olvasas utani feladatokkal.
A kutatok egy jol miikodo, megbizhatd VKS-rél szamoltak be, amelyet vizsgalatuk miatt
fiatal nyelvtanulokra adaptaltak. Megjegyzendd, hogy Schmitt (2008) szintén megerdsi-
tette a mérdeszkoz értékét fiatal tanulok szoétudasdnak mérése szempontjabol, azt allitva,
hogy a VKS a szotanulés korai szakaszait jol tarja fel.

Johannsdottir (2010) szintén a VKS-t hasznalta 42 4. évfolyamos izlandi tanuld sz6-
kincsének felmérése céljabol. Johannsdottir (2010) ezen feliil egy igen-nem tesztet is
felvett a didkokkal, amelyben 1étez0 és nem 1étez6 szavakrol kellett a tanuloknak dontést
hozniuk. Arra volt kivancsi, hogy mennyire megbizhatdak a szokincs-tesztek, €s hogy
milyen Osszefiiggés van a teszten elért eredmények és a motivacido kozott. A tesztek
megfeleld megbizhatésagot és szignifikans korrelaciot mutattak egymassal, valamint az
igen-nem teszt és a motivacio kozott erds kapcsolatot allapitottak meg. A tovabbi f6 ered-
ménye a vizsgalatnak, hogy a tanulok jelentdsen tobb pontot értek el az igen-nem teszten,
mint a produktiv, a szokincs mélységet mérd VKS teszten.

Magyarorszagon a receptiv szotudast Orosz (2009) vizsgélta papir-ceruza alapu
X Lex teszt alkalmazasaval. Magyar 3. és 6. évfolyamosok (n=253) vettek részt a tanul-
manyban. Az eszkdz 120 itemet tartalmazott 100 1étez6 és 20 nem 1étezd szoval, amelyet
az 5000 leggyakoribb angol szobol valasztottak a BNC alapjan. Az eredmények attransz-
formalasaval azt a becslést kozolte, hogy a tanulok 348 szot tudtak a 3. évfolyamon, 696-
ot a 4. évfolyamon, 1177-et az 5. évfolyamon és 1457-et a 6. évfolyamon.

Egy masik magyarorszagi vizsgalatban egy ebben a tanulmanyban mar korabban
emlitett és leirt diagnosztikus online receptiv szotudast mérd tesztet hasznaltak 5. évfo-
lyamosok korében angol és német nyelvbdl (Vidakovich és mtsai, 2013). A vizsgélat
egyik f6 eredménye a teszt leirasanal korabban ismertetett jellemzékon kiviil az volt,
hogy az angolul tanulok 1ényegesen jobban teljesitettek a németet tanuldéknal az ekvi-
valens teszteken.
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A tanulmany célja és kutatasi kérdések

A fent bemutatott tanulmanyok mennyiségébdl lathatd, hogy a fiatal nyelvtanulok szo-
kincsének mérése alig kutatott teriilete az idegennyelv-elsajatitds konstruktuman beliil.
Csupan ketté korabbi hazai vizsgalat ismert, amelyek fiatal nyelvtanulok szokincsét
igyekeztek feltarni. Orosz (2009) az X Lex tesztet hasznalta, mig Vidakovich és munka-
tarsai (2013) sajat fejlesztésti online receptiv tesztet fejlesztettek a fiatal nyelvtanulok
szokincsének megmérése céljabol. Tovabba még mindig papir-ceruza alapon hasznaljak
a felsorolt szokincset mérd eszkdzoket a nemzetkdzi vizsgalatok soran. Az is kiemelen-
do, hogy ezek a tesztek a szotudas keretrendszerén beliil mindig csak egyfajta tudast,
egyfajta modalitassal mérnek. Idészerii volt ezért, hogy Magyarorszagon egy online,
mind receptiv, mind produktiv szokincset mérd eszkozt fejlesszenek ki a fiatal nyelvtanu-
16k angol mint idegen nyelvi szokincsének feltarasara. A kutatas célja az volt, hogy ezzel
a kifejlesztett szokincsteszttel feltarjuk a magyar 6. évfolyamosok receptiv és produktiv
angol mint idegen nyelvi szotudasat. A kdvetkez6 kutatasi kérdéseket fogalmaztuk meg:
1. A szdkincsteszten melyik feladat bizonyul a legkdnnyebbnek és melyik a legnehe-
zebbnek?
2. A kiilonboz6 itemek hogyan funkcionalnak az online szokincsteszten?
3. A fiatal nyelvtanulok hogyan teljesitenek az online szokincsteszten?
4. Hogyan fiiggenek 6ssze a szokincsteszt kiilonbozo feladatai egymassal?
5. Hogyan teljesitenek a magas pontszamot elérék a produktiv feladaton?

Modszerek
Meéroeszkoz

Egy hat feladatbdl allo, komplex, diagnosztikus, online szokincstesztet fejlesztettiink,
mellyel feltarhatjuk magyar fiatal nyelvtanulok angol mint idegen nyelvi szokincsét.
2013 novemberében mar megtortént a papir-ceruza alapu pilot teszt felvétele 103 magyar
6. évfolyamossal. Itemanalizist, leird statisztikai és korrelacios elemzéseket végeztiink.
Az alacsony inter-item korrelacios értékii, azaz 0,197 alatt levd (Falus és Ollé, 2008),
valamint a nagyon alacsony szorassal bir6 itemeket megvizsgaltuk, és dontdttiink azok
tovabbi kihagyasarol és lecserélésérdl, Nikolov Marianne ¢és Vidakovich Tibor szakér-
t0i segitségét hivva. A papir-ceruza alapt teszt hét feladatbdl all. A hetedik feladatot a
VKS mintajara fejlesztettiik, és negativ korrelacidkat mutatott négy masik feladattal.
Azt a dontést hoztuk, hogy a hetedik feladatot nem hasznaljuk mar az online mérésben.
A tesztfejlesztésrél bévebben Thékes (2014) ir. A diagnosztikus teszt hat feladata koziil
0t receptiv szotudast, egy pedig produktiv szoétuddst mér. A produktiv teszt szoalak-fel-
idézést kovetel meg a résztvevotdl. A szokincsteszt 54 helyes, 14 nem helyes megoldast
ado és 11 példa itemet, Osszesen 79 itemet tartalmazott. A receptiv tesztek kiilonbozo
modalitasokat kovetelnek meg, ezeket és a diagnosztikus online komplex szokincsteszt
feladatinak jellemzdit kivanjuk megmutatni. Ezt részletesen a 2. tablazat mutatja be.
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2. tablazat. A diagnosztikus online komplex szokincsteszt feladatainak jellemzdi

Feladat Szotudas Megkovetelt nyelvi képességek és modalitasok
dimenzidja Schmitt (2014) alapjan

1 | Hallgasd meg a szavakat ¢s parositsd | Receptiv Hallott szovegértés / Jelentés-felismerés
a képekkel!

2 | Hallgasd meg a definiciokat és paro- | Receptiv Hallott szovegértés / Szoalak-felismerés
sitsd a képekkel!

3 | Parosits a hat megadott sz6 koziil Receptiv Olvasott szovegértés / Jelentés-felismerés
harmat a képekkel!

4 | Parositsd a leirt szavakat a képekkel! | Receptiv Olvasott szovegértés / Jelentés-felismerés

4 | Parositsd a leirt definiciokat a sza- Receptiv Olvasott szovegértés / Szoalak-felismerés
vakkal!

6 | ird a megfelel6 szot a kép mellé! Produktiv [raskészség / Szoalak felidézés

Azon feliil, hogy korpusz-nyelvészeti adatokat vettiink figyelembe, a Nemzeti Alaptan-
terv (NAT) (2007) ajanlasait és Nikolov (2011) szakértdi javaslatait is megfontoltuk, ami
a szavak témak szerinti kivalasztasat illeti. A kdvetkez6 témak szavait vettilk szamitasba
a teszt itemeinek kivalasztasakor: (1) étel és evés; (2) lakas és butorok; (3) boltok és
bevasarlas; (4) utazas €s szallitas; (5) munkak; (6) szakmak €s sportok. Nikolov (2011,
28. 0.) 14 témakort javasol, amelyet altalanos iskolaban tanitd idegennyelv-tanaroknak
meg kell fontolniuk a tantermi gyakorlat szempontjabol, és azt is feltételezi, hogy az
a fajta szokincs, amely ezekben a témakdrokben fellelhetd, a fiatal tanulokat érdekli.
Kovetkezésképpen ezeknek a témakoroknek a leglényegesebb szavait szogyakorisagi
rangsor-adatok figyelembe vétele nélkiil hozzaadtuk a 2000 leggyakoribb sz6hoz, kiala-
kitva ezzel egy 4000 szavas itembankot. Ezt a dontést aldtimasztja Waring és Nation
(1997) kutatasi eredménye, mely szerint a 4000 leggyakoribb sz6 az egy nyelven vald
kommunikacié legkritikusabb aspektusa.

Hat feladata (1. feladat — 5. feladat) ennek a komplex szokincstesztnek receptiv szo-
kincset mér, mig egy feladat produktiv szokincset (6. feladat). Mivel a legtobb szokincs-
teszt receptiv szotudast mér (Meara, 2009; Nation, 1990; Read, 2000), gy dontottiink,
hogy meghagyjuk a receptiv feladatok dominancidjat; azért is dontottiink igy, mert egy
hat feladatos tesztben kognitivan mar leterheld lehetne a tanulok szamara, hogy egynél
tobb produktiv szdalak-felidézést megkoveteld feladatot oldjanak meg megbizhaté ered-
ményt szolgaltatva.

Eddig, ahogyan azt mar emlitettem, a szokincset azonos formatumu feladatokbol allo
tesztekkel mérték. A tesztek vagy receptiv, vagy produktiv szokincset mértek, egyfajta
modalitast megkdvetelve. A fent felsorolt tesztek egyikének validitasa sem lett kétségbe
vonva. A jelen tanulméanyban alkalmazott mérdeszkdz azonban hat kiilonbozé feladat-
tipusbol all, ezért indokolt a validitasra vonatkozo kételyeket eloszlatni. Kétséges lehet
példaul, hogy egy hallott szovegértés tipusu feladat ugyanazt eredményezi-e, mint az
olvasott szovegértés tipusu. Nézeteink szerint egy olyan itembank, mely 108 szobol all,
az 6sszeredmény szempontjabol a komplex teszten nem valdszinti, hogy eltér egy pusz-
tan receptiv szotudast mérd teszt eredményétdl, azonban megvan az az eldnye, hogy
tobb informacioval szolgal. Melka Teichroew (1982, 244. 0.) szerint a receptiv-produktiv
megkiilonboztetés inkabb csak egy kontinuum, mint kétfajta tudas. Laufer és Nation
(2001) tovabbmennek és leszogezik, hogy nem hatarozhaté meg pontosan, hol is van a
receptiv és produktiv szotudas kozott a valasztovonal. A valasztovonal pontos meghata-
rozéasanak képtelensége pedig azt a tényt tdmasztja ald, hogy a mért szotudas kiillonbozo
modalitasa nem befolyasolja a teszt 6sszeredményét.
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Az itembank meghatarozasat kovetden a szavakat kategoriakra bontottuk. A Kategoria
1-es szavakat tekintettiik a legkdnnyebbeknek, mig a Kategoria 2-es szavakat kdzepes,
a Kategoria 3-as szavakat nagyfoku nehézségli itemként soroltuk be. A kategoridkba
vald besorolast szogyakorisagi rangsor, a gyerekek altal hasznalt tankonyvek tartalma és
szakértoi javaslat alapjan dontottiik el. Feladatonként a kilenc jo megoldast eredményezd
szavak kategoéria szerinti eloszlasa a kovetkezd volt: négy-ot Kategoria 1-es sz, kettd
vagy harom Kategoria 2-es sz0 ¢és egy vagy kettd Kategoria 3-as sz6. Egyes szavaknal
a gyakorisagi rangsor szerinti ,,el6keld” helyezés nem garantalta a Kategoria 1-be vald
besorolast automatikusan, és forditva: a kevésbé gyakori szavak is kertilhettek Kategoria
1-be, amennyiben a szakértokkel, tanarokkal és tankonyvek tartalma alapjan ugy itéltiik
meg, hogy a gyerekek nagyobb valdsziniliséggel ismerik vagy nem ismerik az adott szot.
A 3. tablazat mutatja be a teszt itemeinek szogyakorisagi rangsorat és gyakorisagi eld-
fordulasat.

3. tablazat. A szokincstesztben szerepld helyes itemek gyakorisagi rangsor adatai és kategoridai

Item Feladat BNC rangsor Gyakorisag | A teszt szavainak kategoridja
small 3 183 51626 1
play 2 245 38053 1
talk 5 310 30930 1
open 5 392 25614 1
learn 2 432 23394 1
sell 2 494 20902 1
hospital 2 604 16898 2
drive 3 618 16477 1
eat 2 662 15446 1
hair(dresser) 4 682 15020 1
fire(fighter) 4 719 14379 1
cup 5 831 12294 1
leg 3 858 11858 1
heavy 3 970 10439 1
hit 3 998 10098 1
fish 6 1017 9901 1
drink 3 1129 8926 2
busdriver 4 1264 7806 1
boat 3 1317 7373 2
ship 1 1384 6974 1
coffee 6 1461 6614 1
bedroom 5 1626 5865 1
pocket 3 1809 5172 2
wash 5 1854 5027 1
theatre 2 1882 4917 2
airplane 1 2002 4505 1
pilot 4 2159 4117 1
cake 6 2299 3773 1
curtain 5 2621 3119 2
cheese 6 2783 2864 1
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Item Feladat BNC rangsor Gyakorisag | A teszt szavainak kategoridja
camel 1 2912 658 3
(ice)cream 6 2930 2638 2
chicken 6 3072 2426 1
shelf 5 3078 2419 2
cinema 2 3461 2026 2
mechanic 4 3543 1948 2
lion 1 3722 1828 1
supermarket 2 4052 1621 2
cook 4 4199 1541 2
cook 5 4199 1541 2
helicopter 1 4240 1517 1
monkey 1 5317 1067 2
waiter 4 5534 998 2
sausage 6 5560 990 2
bake 2 5773 930 3
quick 3 5817 918 3
swimming 1 5861 906 2
tram 1 5878 722 2
dining room 5 6068 853 3
skating 1 6200 421 3
plumber 4 6422 322 3
cucumber 6 6800 780 3
tailor 4 6826 280 3
hotdog 6 nincs adat nincs adat 3

A kovetkez6 hat abran a feladatokat mutatjuk be, amelyeket mar az SZTE Neveléstudo-
manyi intézetében kifejlesztett eDia elnevezésii online feliiletre vittiink fel. A résztvevd
a képernyon latta és emellett hallotta is a szavakat és definiciokat. A hangrogzitést egy
amerikai anyanyelvii nyelvszakos tanar segitségével rogzitettiik.
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“«

Listen to 10 words and match them one by one with a picture from the list (1-11).
There is an extra picture you don’t need. See the example.

« Back Next »

1. dbra. Az online szokincsteszt 1. feladata

You will hear 10 definitions.Find what they mean in the
list of words and number them in that order you can hear
them.There is an extra word you don’t need. See the

example.
2 | arrive |_
learn
[— bake
[] play
[ butcher’s —
sell
[— cinema
|_ supermarket
[ eat
[ theatre
I_ hospital

2. abra. Az online szokincsteszt 2. feladata
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You can see six words and three pictures. Match the words with the correct pictures.
In the example, the first three answers are given.

o
crying ‘ dancing sleeping 1
reading | thinking [3 walking |

n 2 3

P 44

ST & J\_‘

deep |— heavy | quick |_
small l_ sour I_ wet I_

< Back

TP .. e
cutting I— cleaning l_ drinking l—
driving |_ mowing I— robbing [—

>

bloodl boat I_ cup I_
field I_ leg l_ pocket l_

Next »

3

3. dabra. Az online szokincsteszt 3. feladata

Find the pairs of the jobs (1-10) in the list of pictures. There is an extra word you
don’t need. See the example.

. bus driver

cook

. dentist

. firefighter
. hairdresser
mechanic

pilot

. plumber

. tailor

10. waiter

VONOOUAWN-=

« Back

r—

Next »

4. abra. Az online szokincsteszt 4. feladata
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Szemle

Drag the words to the definitions from the list of words. There is an
extra word you do not need. See the example.

You can do this on a chair. sit bedroom
This is what you do in the kitchen to make food. cook
It is a thing hanging in the window as decoration or cupboard
shade.

e . curtain
This is what people do in the bathroom.
You eat your meals in this area in the house. dining room
This is what people can do in the living room. garbage
It is a place in the kitchen for dishes.
This is where you keep books. o
People sleep in this place of their house. shelf
This is what you do with the door when you want to talk
enter.

wash
« Back Next »

5. dabra. Az online szokincsteszt 5. feladata

You see 10 pictures on a restaurant’'s menu card. Write the names of
the food below the pictures. In the example, one answer is given.

« Back Next »

6. dbra. Az online szokincsteszt 6. feladata
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Résztvevok és eljardasok

A minta kivalasztasaban az SZTE Neveléstudomanyi Intézetének koordinatorai segitet-
ték. Az Intézet levelet kiildott ki magyarorszagi altalanos iskoldknak, kérve a pedagogu-
sokat, hogy vegyenek részt diakjaikkal a mérésben. Tizenkét iskola egyezett ebbe bele.
gy 282 6. évfolyamos magyar tanulé vett részt az adatgyiijtésben. A mintavétel nem
reprezentativ, mindazonaltal nem is ez volt az eredeti cél. Az 6nkéntes iskolak egy jelszot
kaptak, amivel beléphettek az eDia rendszerébe, ahol a szoétudas-teszt elérhetd, sok mas
validalt méréeszkozzel egyiitt. Az adatgytijtés 2014 novemberében zajlott, ezt kovetden
az adatfeldolgozast SPSS 17 verzidju szoftveren végeztiik el.

Eredmények és diszkusszio
A szokincsteszt eredményeinek leiro statisztikai elemzése

A szokincsteszt Osszesen 79 itemet tartalmazott. A hat kiilonbozd feladatban 6tben
11 item volt. Egy item példaként, egy nem helyes megoldast ado itemként szerepelt.
A 3. feladat a kivétel, melyben 6 példa és kilenc nem helyes megoldast ado item volt.
Minden feladatban kilenc szonak a tudasat kellett bizonyitania a részt vevo didknak, igy
a maximalisan elérhetd pont 54 volt. A teszt elfogadhatd megbizhatésaggal mukodott
(Cronbach-alfa = 0,869). A 4. tablazat mutatja be a hat feladat leir6 statisztikajat.

4. tablazat. A szokincsteszt hat feladatanak leiro statisztikdja

Atlag Szords Megbizhatosdag (Cronbach-alfa)
1. feladat 6,393 2,039 0,762
2. feladat 3,804 2,534 0,812
3. feladat 6,135 2,347 0,763
4. feladat 2,756 2,292 0,745
5. feladat 2,763 2,293 0,770
6. feladat 3,380 1,934 0,723

Laufer és munkatarsai (2004) Ggy érvelnek, hogy a szbdalak-felismerés, azaz az aktiv
felismerés nehezebb, mint a jelentés-felismerés, vagyis a passziv felismerés. A két olva-
sott szovegértési feladatnal ez az érvelés tévesnek bizonyult. Annak ellenére, hogy az 5.
feladatban a didkok 30 szazalék alatt teljesitettek (M=2,763), a 4. feladatban még ennél
is gyengébb eredményt értek el (M=2,756), cafolva azt a hipotézist, hogy a sz6alak-fel-
ismerés konnyebb, mint a jelentés-felismerés.

Szemben a papir-ceruza alapu pilot szotudas-vizsgalat eredményével, az online tesz-
ten, nagyobb minta-elemszammal, a résztvevok az 1. feladaton teljesitettek a legjobban.
A pilot vizsgalatban a 3. feladat bizonyult a legkonnyebbnek. Mindazonaltal ez a két
feladat volt mind papir-ceruza alapon, mind online feliileten a legkonnyebb. Mindkét
feladat jelentés-felismerést kovetel meg az adatk6z16t6l, ami a legkdnnyebb modalitas
(Laufer és mtsai, 2004; Schmitt, 2014). Vizsgélatunk egy masik fontos felfedezése, hogy
a két olvasott szovegértés feladat bizonyult a legnehezebb feladatnak. A 4. feladat, mely
jelentés-felismerést vart el a résztvevoktol, bizonyult a legnehezebbnek, mig az 5. felada-
ton, mikor is széalak-felismerés volt a kovetelmény, a tanulok valamivel jobb eredményt
értek el. Ennek a két feladatnak a tiikrében igazolddott a hipotézis, hogy a szodalak-fel-
ismerés eredményesebb lehet a jelentés-felismerésnél. Azt is fontos megallapitani, hogy
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a 6. feladatnal, amely jelentés-felidézést vart el a tanuloktol, azaz valosziniileg nehezebb
lett volna, mint a 4. és az 5. feladat, jobban teljesitettek a didkok, mint az emlitett két
feladatnal. Ezt az eredményt mélységében is érdemes megvizsgalni. Az 5. feladatban a
tanuloknak egy vonalat kellett az egérrel behtuzniuk az item ¢s a hozza tartoz6 definicio
koz¢, mig a 6. feladatban jol felismerhet6 képek mellé kellett a tanuloknak szavakat beir-
niuk. Lehet, hogy online tesztkdrnyezetben konnyebb a tanuloknak felidézniiik szavakat
egyértelmii képek alapjan, mint behtzni egy vonalat egy szo €s egy olyan definicio kozé,
amely a legkoriiltekintdbb tesztfejlesztésiink ellenére is tartalmazhat ismeretlen szot.

Azt is hangstlyozni sziikséges, hogy a produktiv feladat, a 6. feladat, rendelkezett a
legalacsonyabb megbizhatdsagi értékkel, mig a 2. feladat, melynél a tanuloknak hallott
definiciokat kellett parositaniuk szavakkal, bizonyult a legmegbizhatoébb feladatnak.
Hisztogramot alkalmazunk annak érdekében, hogy a hat feladat eredményei tisztan lat-
hatoak legyenek. Az abszcissza tengelyen helyezkednek el a feladatok. A maximalis
elérhetd pontszam feladatonként 2358, mivel minden tanuldénak kilenc pontot lehetett
elérnie az egyes feladatokon. A résztvevok szama 282 volt. A feladat eredményeinek
atlagos eloszlasat a 7. dbra mutatja be.

1 2 3 4 5 6

7. abra. A feladatok eredményeinek atlagai

A hisztogram tisztan mutatja, hogy a két olvasott szovegértés feladat (4. feladat és 5. fel-
adat) volt a két legnehezebb és a jelentés-felismerést megkoveteld, hallott sz6 értését
elvaré feladat volt a legkdnnyebb (1. feladat). A 3. feladat, amelynél parositani kellett
leirt szavakat leirt szinonimakkal, csak nagyon kevéssel maradt el eredményben az 1. fel-
adattol.

A hat feladat eredményeinek megvizsgalasat kovetden elkeriilhetetlen volt, hogy ele-
mezziik az itemek viselkedését a teszten és a feladatokon. Az 5. tdblazat mutatja be a
leird statisztikai adatokat az itemekre vonatkozdan atlag szerint csokkend sorrendben.

5. tablazat. A szokincsteszt itemek szerinti leiro statisztikdja dtlag szerinti csokkend sorrendben

Item Feladat Atlag Szords Inter-item korreldcios értékek
hit 3 0,932 0,252 0,264
ship 1 0,890 0,443 0,352
helicopter 1 0,862 0,345 0,336
theatre 2 0,862 0,345 0,404
swimming 1 0,858 0,349 0,334
camel 1 0,858 0,232 0,426
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Item Feladat Atlag Szoras Inter-item korrelacios értékek
coffee 6 0,824 0,386 0,265
pocket 3 0,800 0,400 0,448
heavy 3 0,737 0,441 0,431
boat 3 0,712 0,453 0,427
tram 1 0,709 0,454 0,405
monkey 1 0,706 0,456 0,338
drink 3 0,683 0,466 0,394
quick 3 0,682 0,466 0,513
drive 3 0,676 0,468 0,486
bedroom 5 0,676 0,471 0,204
waiter 4 0,675 0,469 0,497
play 2 0,658 0,475 0,469
lion 1 0,635 0,482 0,270
skating 1 0,592 0,492 0,430
icecream 6 0,586 0,494 0,019
supermarket 2 0,585 0,493 0,386
sell 2 0,534 0,499 0,420
cheese 6 0,514 0,501 0,261
airplane 1 0,507 0,500 0,317
cinema 2 0,477 0,500 0,475
leg 3 0,475 0,500 0,302
chicken 6 0,446 0,497 0,276
small 3 0,432 0,496 0,290
cup 5 0,422 0,495 0,224
cook 4 0,418 0,494 0,485
cook 5 0,414 0,493 0,232
curtain 5 0,383 0,485 0,207
fish 6 0,378 0,484 0,255
busdriver 4 0,371 0,484 0,276
firefighter 4 0,368 0,483 0,438
bake 2 0,359 0,48 0,382
eat 2 0,320 0,467 0,409
learn 2 0,253 0,435 0,406
hairdresser 4 0,246 0,437 0,333
dining room 5 0,242 0,431 0,201
cake 6 0,237 0,420 0,266
hospital 2 0,206 0,405 0,449
tailor 4 0,193 0,392 0,277
cucumber 6 0,192 0,314 0,332
wash 5 0,181 0,387 0,282
shelf 5 0,164 0,365 0,226
hotdog 6 0,164 0,371 0,295
sausage 6 0,162 0,364 0,288
pilot 4 0,161 0,369 0,340
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Item Feladat Atlag Szoras Inter-item korrelacios értékek
open 5 0,151 0,358 0,265
mechanic 4 0,150 0,357 0,269
talk 5 0,142 0,344 0,261
plumber 4 0,136 0,331 0,335

A leir6 statisztikai adatokat fontos alaposan megvizsgalni, mind a szoras, mind az
inter-item korrelacios értékek tekintetében. Szemben a papir-ceruza alapt pilot vizsga-
lattal, amikor is a validalds soran kidertiilt, hogy szdmos item nem megfelelden illeszke-
dik a tesztbe, ezuttal egyetlenegy olyan itemet (*icecream’) talaltunk, amely a 0,194-es
értékkiiszob (Falus és Ollé, 2008) alatt maradt. Azt is meg kell azonban jegyezni, hogy
néhany item (’lion’, ’sausage’, ’hit’ és ’busdriver’) inter-item korrelacios értéke kozel
esett az elfogadhat6 hatarhoz. Mindazonaltal elmondhat6, hogy a teljes méréeszkoz valid
eredményeket nyujt.

Feltind tény, hogy az alacsony inter-item korrelacids értékkel rendelkezé itemek
eloszlasa egyenletes a tesztben. Feladatonként nincs egynél tobb alacsony értékkel ren-
delkez6 item. Ez szintén bizonyitékul szolgal arra, hogy a kiilonb6z6 megoldas tipust
feladatoknak hasonléan mérik ugyanazt a konstruktumot. Tovabba az is a méréeszkoz
megfeleld miikodését bizonyitja, hogy nincsenek til alacsony szdérasu itemek.

Eredménytartomdanyok és gyakorisagok

A tanulok angol mint idegen nyelvi szotudasanak alapos megismeréséhez és feltér-
képezéséhez megvizsgaltuk az eredménytartomanyok eloszlasat. Ot elért pontonként
hataroztuk meg az eredménytartomdnyokat. Az egyik legfontosabb informécio, amit
megtudtunk a minta teljesitményalapt bontasabol: a nagyon jol teljesit6k tobben vannak,
mint a nagyon gyengén teljesitok. A 6. tablazat mutatja be tartomanyokat €s az azokba
tartozo tanulok szamat.

Mivel a hat feladaton 9—9 megszerezhet6 pontszam volt, igy 54 volt a lehetséges leg-
nagyobb Osszpontszam. Semelyik didk nem érte el ezt a pontszamot, de tizenketten a
kimagaslo 46—48 pontot szereztek. Tiz eredménytartomanyt hatdroztunk meg 6tos egy-
ségenként, a legfelsébb tartomany kivételével, mivel nem volt 48-ndl magasabb elért
pontszam. A legrosszabbul teljesiték, azaz az 1—5 tartomanyba es6k négyen voltak, és
némileg kiterjesztve ezt a tartomany 1—10-re, tizenketten értek el legfeljebb 10 pontot,
ami még elfogadhatd szam 288 résztvevonél, mivel még a minta 10 szazaléka sem tel-
jesitett 10 pont alatt.

A masik végletet, a nagyon jol teljesitdeket megvizsgalva kimutathatd, hogy a 41—48
eredménytartomanyba tartozé tanulok szama 10, tehat a minta 5 szazaléka sem volt
képes legalabb 41 pontot elérni az 54-bdl, ami mar nem mondhaté a teljes mintara nézve
jo eredménynek. Alaposabban megnézve az eredményeket, az is hangsulyozando, hogy
23 tanulo ért el legalabb 37 pontot, ami a mintanak csaknem 10 szazaléka.

Mint ahogy egy jol mikodo és jol differenciald mérdeszkoz esetében varhato, a leg-
tobb diak a 40—60 szazalék tartomanyban teljesitett. A maximalisan elérhetd pontszam
50 széazaléka 27, igy a kozéptartomany a 26—30 pontszdmot elérékbdl alakul ki. Ebben
a tartomanyban 63 tanul6 talalhato, és 53 tanuld esik a 31-35 tartomanyba, ami azt is
jelenti egyben, hogy majdnem a minta harmada a 2635 kozotti, atlagos teljesitményii-
nek mondhat6 tartomanyban helyezkednek el.
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6. tablazat. A tanulok teljesitményének eredménytartomanyai

Eredménytartomdny Tanulok szama
1-5 4
6-10 8
11-15 21
1620 48
21-25 52
26-30 63
31-35 53
36—40 13
41-45 9
46-48

A szokincsteszt feladatainak egymassal valo korrelacioi

A diagnosztikus szotudast mérd teszt hat feladatot tartalmazott. Kivancsiak voltunk arra,
milyen Osszefiiggést mutatnak egymassal az egyes feladatok. Az eredeti szokincsteszt
hét feladatbol allt, és mivel a 7. feladat negativ korrelacidkat mutatott néhany masik
feladattal, az online mérésben ezt a tesztegységet mar nem alkalmaztuk. Az online teszt
feladatainak korrelacioi mellett, arra is kerestiik a valaszt, hogy a produktiv szétudast
méro, jelentés felidézést megkdveteld feladat mennyire fiigg Ossze a tobbi feladattal.
A 7. tablazat mutatja be a tesztfeladatok korrelacioit.

7. tablazat. A tesztfeladatok korrelacioi

2. feladat 3. feladat 4. feladat 5. feladat 6. feladat
1. feladat 0,501 0,434 0,337" 0,065 0,149"
2. feladat 0,557 0,530™ 0,012 0,115
3. feladat 0,517" 0,068 0,070
4. feladat 0,368* 0,051
5. feladat 0,476™

* A korrelacio .05 szinten szignifikans (kétvégii).
** A korrelacio .01 szinten szignifikans (kétvégii).

Az 1. feladat és a 2. feladat, a két hallott szovegértéses feladat szignifikdnsan korrelal
egymadssal (r=0,501, p<0,01), ami azt jelenti, hogy akar szo6alak-, akar jelentés-felismerés
az elvaras, a két feladat ugyanazt a hallott szovegértési képességet méri. A két olvasast
megkoveteld feladat, a 4. és az 5. feladat szintén szignifikansan korrelal egymassal,
némileg alacsonyabb erejii kapcsolattal (r=0,368, p<0,05). Két olyan feladat, amelyek
képek parositasat kivantak meg szavakkal a résztvevoktdl (az 1. és a 4. feladat), szintén
szignifikansan osszefiigg (r=0,337, p<0,01), ugyanakkor a két feladat, amelynél definici-
okat kellett parositani szavakkal (2. és 5. feladat), nem mutat szignifikdns dsszefliggést.
Kutatdsmodszertani szempontbdl problematikus, hogy két olyan feladat egy teszten
beliil, amelyik ugyanazt a képességet kivanja meg, nem fiigg 6ssze egymassal. Azt a fel-
tételezést latszik igazolni ez az eredmény, mely szerint a halott szovegértéses feladat és
az olvasott szovegértéses feladat két teljesen kiilonbdzo fajta képességet mér (Vidakovich
és mtsai, 2013).
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Tovabba az is leszogezendd, hogy nincsen birtokunkban olyan informacio, mely sze-
rint korabbi kutatdsok eredményeire tdmaszkodhatnank ennek a problémanak a meg-
oldasadhoz, mivel korabban fiatal nyelvtanulok idegen nyelvi szdkincsét tudomdsunk
szerint nem mérték komplex, tobb feladatbdl allo mérdeszkozzel. Ekképp nincsen Ossze-
hasonlitasi alapunk.

Azaltal, hogy a 6. feladat mas feladatokkal valo korrelacidit megvizsgaltuk, fontos
informacio sziirhetd le. A 6. feladat gyenge kapcsolatot mutat, szignifikans korrelacio-
val, az 1. feladattal (1=0,149, p<0,05). A 6. feladat az 5. feladattal mutat még szignifi-
kans 6sszefiiggést (r=0,476, p<0,01). Az 1. feladattal valo szignifikans Osszefiiggésbol
az kovetkeztethetd, hogy a felolvasott szavak alakjanak felismerését megkivano feladat
er6sebb kapcsolatot mutat egy produktiv, jelentés-felidézést megkoveteld feladattal, mint
egy hallott definiciok felismerését és két olvasast megkoveteld feladattal. Az 5. feladattal
vald er6s kapcsolat azzal magyarazhato, hogy a két feladat szavainak témakorei igen
kozel allnak egymashoz. Az 5. Feladatban haztartasbeli tevékenységeket €s targyakat
leird szavakat, mig a 6. Feladatban ételeket jelentd szavakat kellett tudni. A két témakort
altalaban a tankonyvek és a tantervek alapjan is idében elég kozel tanuljak egymashoz
a fiatal tanulok.

A szokincsteszt feladatainak varianciaanalizise

A szdkincsteszt eredményeit, tovabbi mélyelemzés céljabol, teljesitmény-alapon rész-
mintakra bontottuk, és az részmintakra varianciaanalizist végeztiink. A kimagasldan
teljesitok, akik legalabb a maximalis elérhetd pontszam kétharmadat elérték, azaz 36-ot,
kertiltek az elsd részmintaba. A 18 és 35 pont kozott teljesitok az atlagos eredményt
elérdk részmintdjaba keriiltek. Azok pedig, akik nem tudtak a megszerezhetd pontszam
egyharmadénal jobban teljesiteni, a gyengén teljesitdk részmintdjaba keriiltek besorolas-
ra. A kategoridkba vald besorolas ezen kritériumat egy korabbi hazai vizsgalatban mar
alkalmaztak (Vigh és Thékes, 2014), ezért dontottiink hasonld besorolasi elv mellett.
A részmintakat a 8. tablazat mutatja be.

8. tablazat. A teljesitmények szerinti részmintdak

Részminta Eredménytartomdany Tanulok szama
Kimagasloan teljesitok 3654 23
Atlagosan teljesit6k 19-35 180
Gyengén teljesit6k 0-18 79

Tisztan latszik, hogy a kimagasloan teljesitok részmintaja tobb pontot szerzett minden
feladatnal, mint a masodik és a harmadik részminta (9. tablazat). Az 1., 2. és 3. felada-
toknal a kiilonbség a kimagasloan teljesitok ¢s az atlagosan teljesiték kdzott szembedtlo,
de a 4., 5. és 6. feladatokon a kimagasloan teljesitok is csupan 50 szazalék koriili ered-
ményre voltak képesek. Tovabba lényeges megfigyelés, hogy az atlagosan és a gyengén
teljesitok kozott pusztan kicsi kiillonbség mutatkozik, ami az 5. és a 6. feladatot illeti. Ez
a kicsi kiilonbség annak tudhat6 be, hogy nagyon gyenge eredményt értek el ezen a két
feladaton az atlagosan teljesitok (M= 2,82 ¢és 3,65). Az is megallapitando, hogy a gyen-
gén teljesitok 4. feladaton elért pontszama rendkiviil alacsony.

Fontos azt is kiemelni, hogy az atlagosan és a gyengén teljesiték jobb eredményt
értek el a 6. feladaton, egy nehezebbnek vart feladaton, mint az 5. feladaton. Ez az ered-
mény azt a feltételezést timaszthatja ala, mely szerint a szotudast hatékonyabban lehet
diagnosztizalni egy jelentés-felismerésen alapuld, mint egy jelentés-felidézésen alapuld
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feladatnal. Masrészrdl az egyik legszembetlindbb adat, hogy a gyengén teljesitok a 4.
feladatnal, amelyben képeket kellett leirt szavakkal parositani, érték el a leggyengébb
eredményt.

9. tablazat. A részmintak leird statisztikai adatai

Kimagasléan teljesitSk Atlagosan teljesitok Gyengeén teljesitSk

Atlag (szoras) Atlag (szoras) Atlag (szoras)
1. feladat 8,266 (,817) 6,954 (1,548) 4,5604 (2,048)
2. feladat 7,734 (1,382) 4,183 (2,202) 1,762 (1,512)
3. feladat 8,342 (0,713) 6,907 (1,712) 3,683 (2,056)
4. feladat 5,826 (2,032) 3,072 (2,124) 1,075 (1,214)
5. feladat 5,602 (2,344) 2,822 (2,212) 1,752 (1,622)
6. feladat 4,781 (1,596) 3,654 (1,868) 2,348 (1,724)

A hérom részmintat dsszehasonlitottuk annak érdekében, hogy megallapithatd legyen
az a feladat, amelyikben a képesség-tartomanyok kelléképpen elhatarolhatoak. Az
ANOVA eclvégzése utan a varianciak homogenitasat néztiik meg. El6szor a Levene-pro-
bak eredményeit kell megvizsgalni. Amennyiben a szignifikancia-szint kevesebb, mint
0,05, post hoc Dunnett-T3 probat kell lefuttatni, mig amennyiben az érték kisebb, mint
0,05, a Tukey-B proba eredményeit kell figyelembe venni (Falus és Ollé, 2008). A Leve-
ne-proba szignifikancia-szintjeit a 10. tdblazat mutatja be.

10. tablazat A Levene-proba szignifikancia szintjei

Levene-proba Szignifikancia
1. feladat 16,802 p <0,001
2. feladat 16,091 p <0,001
3. feladat 19,242 p <0,001
4. feladat 1,824 p>0,050
5. feladat 3,743 p <0,050
6. feladat 11,142 p <0,001

A Levene-proba jelzi, hogy szignifikans kiilonbségek allnak fenn, kivéve a 4. feladatot.
Ami az F-értékeket illeti, az 1. feladat esetében a harom részminta kozott szignifikans
kiilonbségek mutatkoztak: F(3, 282)=54,77 (p <0,001). A 2. feladatnal kisebbek, de szig-
nifikansak voltak a kiilonbségek az részmintak kozt: F(3,282)= 43.90 (p < 0,001). A 3.
feladat esetében hasonlo6 a helyzet: F(3, 282)=51.86 (p < 0,001). A két legnehezebbnek
bizonyuld feladat (4. és 5. feladat) esetében pedig a legalacsonyabb F-értékeket kapjuk:
23,49 és 34,46. A varianciaanalizis alapjan kimutathato, hogy a 4. és az 5. feladat ese-
tében a kimagasloan és az atlagosan teljesitok kozott nincsen szignifikans kiillonbség.
Végiil a 6., a szakirodalom szerinti legnehezebb kognitiv tevékenységet, a jelentés felidé-
z¢ését megkoveteld feladat esetében az F-érték 24,73 (p < 0,001). Az ANOVA eredményei
azt jelentik, hogy az elsé harom feladat jelentette azt a Iényegi kiilonbséget, ami fennall
az egész tesztre vonatkozoan a kimagasldan és az atlagosan teljesitok kozott.
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A szokincsteszt modern tesztelméleti eszkozokkel valo elemzése

Az eredmények klasszikus tesztelméleti eszkozokkel valé megvizsgalasa utan figye-
lembe vettilk a modern tesztelméleti eszkozok alkalmazésat is az eredmények alapo-
sabb feltarasa érdekében. A Rasch-modellt hasznaltuk, hogy az itemek nehézségét még
pontosabban megallapithassuk. Az EAP/PV érték 0,912 volt, ami er6s megbizhatosagra
enged kovetkeztetni. A logit értékeket -4 és 3 kdzott mutatja be a 8. abra. A 0 alatti érté-
kek konnyt itemre, mig a 0 felettick nehéz itemre engednek kovetkeztetni. A pozitiv
tartomanyban minél magasabb értéket képviseld item nehezebb, és forditva: a negativ
tartomanyban annal konnyebb egy item, minél inkabb tavolodik logit értéke a nulla-
tol. A modell alapjan lathatd, hogy relativan normal eloszlas rajzolodik ki, ami egy jol
funkcionald mérdeszkozt jelez. Jol differencial a teszt, mert csaknem egyenld aranyban
vannak pozitiv és negativ logit értékii itemek. Minden 6t X érték két tanulonak felel meg.
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8. dbra. A szokincsteszt itemnehézségi értékei
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Osszegzés és a kutatas korlatai

Miutan klasszikus és modern tesztelméleti eszkozokkel is elemeztiik a kapott eredmé-
nyeket, a kutatdsi kérdésekre adandd valaszok tovabb arnyaljak a fiatal nyelvtanulok
angol mint idegen nyelvi szotudasanak szervezodését.

Az els6 kutatasi kérdés a feladatok nehézségére vonatkozott. Az 1. feladat, mely jelen-
tés-felismerést kovetelt meg a szavak meghallgatasa utan, bizonyult a legkdnnyebbnek,
¢s a legnehezebb a szavak olvasasat kdvetden a 4. feladat volt, mely szintén jelentés-fel-
ismerést kivant meg. Arra is ramutattunk, hogy a 6. feladat, amely a szakirodalom alapjan
nehezebb kognitiv miiveletet, széalak-felidézést kovetelt meg, konnyebbnek bizonyult a
4. feladatnal.

A masodik kérdést megvalaszolandé inter-item korrelacios értékeket vizsgaltunk meg.
Ennek az értéknek a megvizsgalasa arra szolgal, hogy lathato legyen, melyek azok az
itemek, amik nem azokat a valaszokat nyujtjak, amelyek jol illeszkednek a teszt tobbi
itemének viselkedéséhez. Mas szavakkal: ezt a szamitast azért kell elvégezni, hogy
megtalaljuk azokat az itemeket, melyek nem kovetkezetesek mas itemek atlagos viselke-
déséhez. Ennek az inter-item korrelacios értéknek meg kell haladnia a 0,194-et a szak-
irodalom szerint. Csupan egy item, ’icecream’ nem érte el ezt az értéket. Elmondhato,
hogy mivel a tobbi 53 item megfeleléen funkcionalt a teszten, a mérdeszkoz valid ered-
ményeket képes szolgaltatni. Azonban egy késébbi vizsgalatnal ezt a nem megfeleléen
viselkedd itemet mas itemmel fogjuk cserélni a 6 feladatban, hiszen tesztlink tovabbi
folyamatos fejlesztés alatt all.

A harmadik kutatasi kérdés megvalaszolasara 6t pontonként eredménytartomanyokra
bontottuk a mintat. 168 résztvevot talaltunk az atlagosan, azaz 21-30 pont kozott telje-
sitéket figyelembe véve, ami némileg t6bb, mint a minta fele. Alaposan megvizsgalva a
kimagasldan és a gyengén teljesitok halmazat elmondhato, hogy normal eloszlas rajzolo-
dik ki a mintan, és arra kovetkeztethetiink, hogy jol differencial a mérdeszkoz.

A negyedik kutatasi kérdést illetden szamos feladat szignifikdns 0sszefiiggést mutatott
egymassal. Az 5. és a 6. feladat kozott nem all fenn szignifikans Osszefiiggés, ami azt
jelenti, hogy egy olvasast és szoalak-felismerést megkoveteld feladat nincs kapcesolatban
a szbalak-felidézést megkoveteld produktiv feladattal. A tobbi korrelaciot illetéen valto-
70 erésségli kapcsolatokat tartunk fel a feladatok k6zott. Tovabb elmondhato, hogy az 5.
feladat gyenge kapcsolatot mutatott a 2. feladattal, mint ahogy az 5. feladat altalaban nem
korreldl a teszt tobbi feladataval. Kiemelendd, hogy némileg varatlan, hogy két feladat
(2. és 5.), amelyek ugyanazt a kovetelményt (szoalak-felismerés) tamasztjak a tanulok-
kal szemben, nem fiigg 0ssze szorosan. Az egyetlen kiilonbség az volt, hogy mig a 2.
feladatnal hallottak, az 5. feladatnal olvastal a résztvevok a szavakat. Elképzelhetd, hogy
két kiilonboz6 konstruktumrol van szo.

Az 6todik kutatasi kérdéssel kapcsolatban elmondhatd, hogy hipotézisiink szerint a 6.
feladat bizonyul majd a legnehezebb feladatnak. Az eredmények nem igazoltak ezt a felté-
telezést. Mégis, tovabbra is gy véljiik, hogy a produktiv szotudast mérd, szoalak-felidézést
elvaro feladat kognitivan a legnehezebb, ezért kivancsiak voltunk, hogy a kimagasloan
teljesitok milyen eredményt érnek el ezen a feladaton. Az atlaguk 4,78 volt, ami azt jelenti,
hogy majdnem elérték az 50 szazalékot. Ez gyenge teljesitmény az 1., 2. és 3. feladatokon
elérthez képest. Egyik kimagasloan teljesitd sem ért el ezen a produktiv feladaton maxi-
malis pontszdmot, és egyikdjiik mindossze két pontot ért el. Ez a tény is bizonyitja, hogy
a szoalak-felidézés nehéz feladat, és a 6. évfolyamos magyar tanulok még nem képesek
megfelelden 6nalldan idegen nyelvi szavakat hasznalni. A gyakorld nyelvpedagdgusoknak,
ebbdl kiindulva, kiilonos figyelemmel kell a produktiv szotudast fejleszteni.

Online komplex szotusat mérg tesztiink hasznos informaciokkal szolgalt a fiatal nyelv-
tanulok székincsének szervezddését illetden, azonban tovabbi vizsgalatok sziikségesek
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nagyobb mintakon, hogy a teszt konstruktum-validitasa igazolhat6 legyen. Az 1. és a
6. feladatok viszonylag gyengébb megbizhatdsagat ndvelni sziikséges, valamint a teszt
eredményeinek Osszefiiggéseit hattérvaltozokkal mélyebben reprezentativ mintavétellel

lehet majd feltarni.
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Budapesti Corvinus Egyetem, Tarsadalmi Kommunikacié Doktori Iskola

Az egyluittmukodés lehetoségeirol
és feltételeirol a tanulasmenedzselo
rendszerek esetében:

a CooSpace-hasznalat intézményi
bevezetésének racionaléja

A tanulmdnyban a tandr-didk egyiittmiikddes szempontjabol
elemezziik a tanuldsmenedzseld rendszerekben (Learning
Management System, LMS) és specifikusan a CooSpace-ben rejlo
lehetoségeket. Az elemzés sordn megvizsgdljuk a Web 2.0-ds
tanuldsmenedzselo rendszerek kialakuldsdnak technologiai és
nem-technologiai hdtterét, hogy azonositsuk azokat a célkitiizéseket
és mogottes elképzeléseket, amelyek megvalosuldsdnak ezek a
rendszerek tekinthetoek. Célul triztiik ki tovdbbd olyan kérdések
megfogalmazdsdt, melyek megudlaszoldsa segitheti a
tanuldsmenedzselo rendszerek funkcicinak kielégito pontossdgti
konceptualizdldsdt a kommunikdciotudomdnyok teriiletén. Ehhez
sztikséges volt meguvizsgdlni azokat a kompetencidkat, melyek megléte
mind oktatoi, mint pedig hallgatoi részrol elengedhetetlen feltétele
ezen rendszerek standard és perszonalizdlt vdltozatainak
haszndlatdhoz. Az eredmeények azt mutatjcik, hogy ezek a
kompetencidk szorosan kapcsolodnak az autonomia személyi és
kozdssegi fogalmdhoz, és egyiittal ezen rendszerek idedilis
tovdbbfejlesztési irdnydit is nagymértekben meghatdrozzdk.

Bevezetés

sére kivan épiteni — és nyugati trendjei az elmult évtizedekben mind az oktatas-
politikdban, mind a kozvéleményben az ilyen iranyt elmozdulast tiikrozik (lasd
Aronson és mtsai, 1978; Johnson és mtsai, 1984; Kagan, 1992; Johnson és Johnson,
1994) —, akkor érdemes figyelembe venni ennek megvaldsitasa soran az elektronikus
szinterek altal biztositott technikai lehetdségeket. Mivel ezen belil is kiilon figyelmet
érdemelnek a hazai fejlesztésii rendszerek, ezért a tovabbiakban egy olyan terméket
fogunk vizsgalni, melynek rendszerszintli profiljat a tanarok és diakok kozti egyiittmii-
kodés segitése alkotja, és jelenleg is szamos hazai felsdoktatasi intézmény hasznalja.
A DEXTER Informatikai ¢és Tandcsadd Kft. (a tovabbiakban DEXTER) ,,CooSpa-
ce” nevll terméke annyiban mar meghaladja az egyszeri e-learning rendszereket, hogy
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rugalmasan, adott ¢lethelyzethez vagy feladathoz kinal egyiittmitkodési megoldasokat
(,,szintereket”); tehat elsdsorban a kommunikaciora és annak kolesondsségére, a felek
parbeszédbe vonasara helyezi a hangsulyt, melyhez a rendszerben kinalt technologiak és
eszkozok megvalasztasaban a felhasznaloknak nagy szabadsdga van. A hazai fejlesztésii
rendszer 2010-ben kb. 80 ezer felhasznaloval rendelkezett (Acs és Hordnyi, 2011), jelen-
leg pedig Magyarorszagon és nemzetkozi projektekben kozel 100 ezer felhasznald veszi
igénybe ezt a szolgaltatast (Dexter.hu, 2015).! A vizsgélatot erre a (tovabbiakban virtu-
alis szintérként kezelt) termékre korlatozzuk, és elsdsorban azt keressiik, hogy pontosan
milyen funkcioiban tarulnak fel az egytittmiikddés kiillonbozo lehetdségei.

A legtobb felsdoktatasi intézménynél kiilonféle informacios rendszereket (Informatio-
nal Systems, IS) hasznalnak a napi adminisztracids feladatok ellatasara, mint amilyen a
hallgatoi beiratkozas, szamonkérés ¢és a kiilonb6z6 oktatasi segédanyagok szétosztasa.
Ez mara mar minden magyar egyetemen megvalosult; két magyar fejlesztésii szoftver-
termék (az SDA Informatika ZRt. fejlesztette Neptun és a DEXTER-féle ETR) pedig a
teljes hazai felsdoktatasi piacot lefedte. Nem intézményi, hanem tanegységi szinten, a
tanar-didk egyiittmiikodés egy lehetdségeként szintén szdmos helyen alkalmaznak ezen
feliil kiilonféle integralt tanulasmenedzseld rendszereket, melyek segitségével a fels6ok-
tatasi intézmény adminisztracioja a tanulas és az oktatas technikai timogatasat biztositja.
A tanulasmenedzseld rendszerek, és hasonloképp az e-tanulashoz kapcsoldédd technolo-
gidk és oktatasi stratégidk a 2000-es évektol kezdddden egyre inkabb elengedhetetlen
részeivé valtak a fels6oktatasnak. Az e-tanulds globalis piaci szegmensként az Ambient
Research Institute 2011-es adatai szerint tobb mint 27 milliard USD forgalmat bonyolit
le, amely 2014-re megkozeliti majd az 50 milliardot (dmbient Insight Research, 2011;
idézi Kamla és Hafedh, 2012, 19. 0.). A vilag jelentdsebb egyetemei, f6ldrajzi elhelyez-
kedésiiktol fiiggetleniil mar alkalmazzak a kiillonb6zé LMS-technolégiakat az oktatasi
folyamatokban (Tabs, 2003, iii; Hawkins és Rudy, 2007, viii). Az Amerikai Egyesiilt
Allamokban a felséoktatasi intézmények tobb mint 97,3 szézaléka hasznal valamilyen
kurzusmenedzseld rendszert (Hawkins és Rudy, 2007, 52. 0.), az Egyesiilt Kiralysagban
pedig 95 szazalékuk (Brown, Jenkins és Walter, 20006; idézi Kamla és Hafedh, 2012,
19. 0.) hasznalja valamilyen formaban ezeket a technoldgiai vivmanyokat.

Az aranyok itthon is hasonloan alakulnak. Minden hazai felsGoktatasi intézmény iize-
meltet valamilyen elektronikus tanulastimogaté rendszert; alapszinten vagy a Neptun-t,
vagy az ETR-t (Fodorné Toth, 2015, 21. o.). Az LMS-ek tekintetében az arany, ha nem
is ilyen magas, de évek 6ta novekvo trendet mutatva hasonldan alakul, olyan résztvevok-
kel, mint a CooSpace, a Moodle és az ILIAS keretrendszerek: Egy 2008-as kutatasban
71 hazai egyetemet és foiskolat vizsgalva még azt talaltak, hogy a hazai felsdoktatasi
intézmények tobbsége (51 db; 72 szazalék) egyaltalan nem hasznalt egységes elektro-
nikus tanuldssegit6 rendszert (Regiondlis E-learning Akadémia, 2008). 2013-ban mar
csak 34 intézményben nem hasznaltak egyaltalan ilyen rendszereket; ez pontosan a fele
a vizsgalt 68 egyetemnek ¢és fdiskolanak (Ambrusné Somogyi, 2013, 158. o.). Sajat
vizsgalatomban a 2011. évi CCIV. térvény 1. mellékletében meghatarozott, allamilag
elismert 27 egyetem ¢és 40 foiskola esetében néztem meg ugyanezeket az adatokat.
2013-hoz képest a Nemzeti Kdzszolgalati Egyetem, a Karoli Gaspar Reformatus Egye-
tem, a Central European University, tovabba a Dunaujvarosi Féiskola, az E6tvos Jozsef
Féiskola?, a Tan Kapuja Buddhista Féiskola, a Bhaktivedanta Hittudoményi Féiskola
és az Edutus Foiskola is nyitott az osszetettebb tanulassegité rendszerek felé. igy ma
mar a hazai, allamilag elismert felsdoktatasi intézmények 61 szazaléka hasznal LMS-t,
ami aranyaiban tobb mint kétszerese a 7 évvel ezel6tti 28 szazalékos értéknek. Az 1j
belépdk mindegyike a Moodle keretrendszert integralta (az NKE ezen feliil az ILIAS-t
is), amely mar a korabbi, fentebb hivatkozott 2008-as és 2013-as vizsgalatokban is a
legnépszeriibbnek bizonyult.
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A tanuldsmenedzsel6 rendszerek alkalmazasanak elméleti megfontolasai

A technikai fejlddés és az ezzel Osszefiiggésben a kozelmultban elért pedagdgiai kuta-
tasok eredményei az oktatast valdjaban végzd, gyakorlati szakembereket arra késztet-
ték, hogy részletesebben is foglalkozzanak a kiilonféle informacios technologiaknak a
tanitas ¢és a tanulas tamogatasaban betoltott szerepével. Az igy dsszefoglaldan ,,oktatasi
technologianak™ nevezheté ICT-k az oktatastamogatasban jol meghatarozhato (fizikai)
technikdk vagy szigorian modszeres folyamatok alkalmazasaval probalnak pozitiv ira-
nyu valtozasokat elémozditani. Az oktatasi technoldgiak kialakulasat, és azt, ahogyan
most mitkddnek, ugyanakkor nem determinalta a modern kori miiszaki, majd a digitalis
fejlodés. Legfontosabb intellektualis gyokerei kozt a miiszaki tudomanyok mellett olyan
hagyomanyos diszciplinak is megtalalhatoak, mint a (foképp a 20. szazad eleje-kozepe
tajékan dominans) behaviorista pszichologia és a rendszerelmélet.

Pszicholégiai alapok

A ’80-as évek elején mar feldolgozott és rendszerezett tudas allt rendelkezésre arrol,
hogy Thorndike, Hull és Skinner eredményeit (1d. Morgan, 1978; Osguthorpe ¢és Zhou,
1989; mindkettdt idézi McDonald, 2006, 11. o.) hogyan hasznaltak fel célzottan az
oktatasfejlesztésben. A programozott instrukciokon alapuld oktatasi modellben (lasd:
programozott oktatds) a didkokat eldre megtervezett 1épések sorozatan at, elemekre
bontott tananyagbol és egy tudatosan megszerkesztett algoritmus szerint vezették egy
elézetesen kitlizott tanulasi cél felé. Mikozben maga az alkalmazas, ha kezdetleges for-
maban is, de mar 1927-ben megsziiletett Pressey tanitogépével, ez volt az elsé szélesebb
korben elterjedt kisérlet arra, hogy pszichologiai elméleteket oktatasi helyzetekben alkal-
mazzanak. A modell 1ényegében Skinner viselkedésalakitasi folyamatat kodolja le egy
oktatasi kdrnyezetben, arra a megfontolasra épitve, hogy tanulas akkor torténik, amikor
egy adott valaszt egy jol definialhato szituacid vagy inger nagy valoszintséggel kialakit.
Ennck a valasznak a rogzitéséért a skinneri linearis programban ismeretk6z16, gyakorlo
és ellendrzd részek szabalyos ismétlése a felelds, kis informacio-egységekben adagol-
va az elsajatitand6 tananyagot és a hozzajuk kapcsolodo feladatokat a tanulonak, aki a
program altal lehetévé tett uta(ka)t 6nalldan jarja be. Minden egyes fazis a tanul6 aktiv
részvételét igényli tehat a feladatok végrehajtasaval, aki azonnali visszajelzést kapott
munkavégzése eredményérol a feladat (egyetlen lehetséges) helyes megoldasanak kozlé-
sével. A kovetkez6 feladatra torténd tovabblépés pedig csak akkor volt lehetséges, ha a
tanulo altal adott valasz és a helyes valasz megegyezett. A mechanizmus felhasznalasaval
teljesen automatikus, minden szakteriileten alkalmazhaté tanulasi-oktatasi rendszereket
is kifejlesztettek (Boland, 1977), a Didaktomat és az elektronikus szamkép-gép pedig a
’60-as, *70-es években itthon is hasznalatban volt a nyelv- és a matematikaoktatdsban
(Somogyvari, 2012, 74. 0.).

A programozott oktatas hatasa az egyiittmiikddés-centrikus tanulasmenedzseld rend-
szerekben is kimutathato. Itt a rogziteni kivant mintdzatok nem a didk és a tananyag,
hanem a diak és az egyiittmiikodés kivanatos formai kozti relaciora érvényesek. Az okta-
t6 ugyanis megteheti, vagy egy belsd, példaul az atlathatésag és nyomonkdvethetdség
érdekében hozott szabaly kotelezheti arra, hogy a CooSpace-t vagy mas LMS-t jelolje
ki a hallgatokkal torténd kapcsolattartasra és/vagy az orai anyagok (litemtervek, refe-
ratumok, kiosztott otthoni munkak, szeminariumi olvasandé szévegek stb.) kiosztasara
¢és begytjtésére. Ebben az esetben az adott LMS megfelelé hasznalata olyan, az oktata-
si rendszer részeként praktikusan megkovetelt magatartas lesz, amelynek sok esetben
nincs alternativéja, és az ezen a médiumon és nem mason keresztiili egylittmtikodés lesz
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sziikséges a kurzus elvégzéséhez. A programozott oktatas modelljében magyarazva tehat
az adott LMS hasznélata a ,tananyag” részévé valik, melyhez egy-egy szituacio elvart
megoldasa elvalaszthatatlanul k6tddik. Konkrét mozzanatokat nézve oktatdi részrdl pél-
daul a kurzustematika vagy a szeminariumi olvasményok kiadasa, hallgatéi részrdl az
évkozi beadandok ¢és tesztek eljuttatasa, kitoltése lehetnek ilyen médiumhoz kotott rész-
feladatok, melyek az Egyesiilt Allamokban a Blackboard LMS kapcsan a gyakorlatban
jol ismertek. Sajat hazai hallgatoi, majd oktatoi tapasztalat alapjan is tudom allitani, hogy
a kurzustematikat a kurzus oktat6ja vagy az egyetemi adminisztracié gyakran ugyan fel-
tolti a Moodle-ba, de egyébként mashonnan nem megismerhetd, és minden hallgaté sajat
jol felfoghato érdeke, hogy azt a rendszerbe belépve, onnan letdltve elolvassa.

Miiszaki alapok

Az oktatasi technoldgiak pszichologiai megalapozottsaga mindemellett kétségbe vonha-
to, és amellett is allast foglalhatunk, hogy a miiszaki tudomanyok a pszicholégiatudoma-
nyoknal nagyobb hatast gyakoroltak az oktatasi technologiadk fejlodésére, elsgsorban a
folyamatkozpontisag €s az adatgyiijtési €s elemzési modszerek szerepét hangstlyozva.
Itt hivatkozhatunk altalaban arra, hogy a pozitivizmus gondolatrendszere és modszertana
nagy befolyassal birt a 20. szdzad els6 felének nyugati tudomanyképére, de a miiszaki
megalapozottsag mellett sz6l specialisan az is, hogy az oktatési technologiak korai kifej-
leszt6i kozt szamos mérnoki képzettségli, vagy miszaki teriiletrdl érkezd szakember volt
(mint pl. Franklin Bobbitt, W. W. Charters és James D. Finn; bévebben 1d. McDonald,
2006, 12. 0.). A technologiakrol vald beszéd donté részben még ma is a miiszaki tudo-
manyok nyelvén folyik, ahogyan ez a szaknyelvi jelolésekbdl és terminusokbol (mint
példaul a ’visszacsatolas’, ’input’, ’output’, ’csatorna’ stb. mas kifejezésekkel torténd
nem-helyettesithetdségeébdl) is lathato.

A miiszaki keretezés hatasai a tanuldsmenedzseld rendszerek objektivitasdban és
deperszonalizalasaban is kimutathatoak: a miiszaki folyamatok azaltal iranyitjak vagy
befolyasoljak magat a tanulast, hogy egy sajatos utasitdskészletet hoznak 1étre, amely
utasitaskészlet eleve kikiiszobdli a menet kdzbeni szubjektiv modositas lehetdségét, de
legalabbis normal hasznalat esetén rendszerszintli beépitett garanciakkal rendelkezik az
efféle modositasokkal szemben (Williams, 2005, 240. o.). Ezen utasitaskészlet 1étrehoza-
sa tulajdonképpen egy idedlis szitudcid protokoll-szintii miiszaki rogzitését eredménye-
zi, amellyel a didkoknak az adott kurzus teljesitéséhez sziikséges aktivitasa mérhetd és
nyomon kovetheté. Ha példaul egy szeminarium kdvetkez6 orajara feladott szoveg csak
az adott tanulasmenedzselé rendszerben érhetd el, akkor a bejelentkezés idépontjabol
¢és a feliilet latogatottsagi statisztikai alapjan pontosan megmondhato, hogy melyik az
a hallgatd, aki megtette a sziikséges 1épéseket a feladat teljesitéséhez, a szeminariumi
anyaghoz kapcsol6do, a szintérre feltdltott reflexio pedig azt is megmutatja, hogy ki tel-
jesitette az adott feladatot. A hagyomanyos, szemtdl szembeni oktatas soran ugyanez az
ellendrzési folyamat sokkal koriilményesebb, vagy kevésbé pontos, mert a hallgatokat
egyenként kell ellendrizni és kikérdezni.

Rendszerelméleti alapok
Az oktatasi technologiak harmadik intellektualis vezérfonala a rendszerelméletben,
annak is egy specialis aspektusaban, a problémamegoldas-kézpontl rendszerszemlé-

letben kereshetd. Elsdsorban azért, mert a rendszerszemléletii gondolkodas eleve arra
batoritja hasznalojat, hogy a jelenségeket kontextuson beliil, integralt modon vizsgélja,
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¢s kifejezetten inkompatibilis a jelenségek elszigetelt vizsgalataval. A vizsgalt jelenségek
ebben a szemléletben egy vagy tobb preegzisztens rendszer részei, ¢s annak reményében
szemléljiik ilyenként a jelenségeket, hogy pontosabban megismerhetjiilk mind a vizsga-
latunk targyat, mind pedig azokat a relaciokat, amelyek kozte és mas vizsgalati targyak
kozt kialakulhatnak.

E megkozelités elénye, hogy alkalmazhatd a dontéshozatali folyamatok 1épésenkénti
szisztematizacidjara: azonosithatunk egy (rendszeren beliil fennallo) problémat, illetve
célokat jelolhetiink ki, amelyekkel megoldjuk, megsziintetjiik vagy enyhitjiik a fennalld
problémat. A problémamegoldd agens egyuttal a problémamegoldast a rendszerszintli
beavatkozas feldl is figyelembe veszi (tehat szamolni lehet a problémamegoldas kiilon-
féle pozitiv és negativ hozadékaival is a rendszeren beliil).

A tanulasmenedzseld rendszerek kialakulasat tehat a fentick alapjan harom nagyobb
problémakor magyarazza: (1) az oktatottak viselkedésének rogzitése egyes, kiilondsen az
egylittmiikddéshez kapcsolddo szituaciokban, (2) a kivant viselkedéshez sziikséges inst-
rukcidk rogzitése, (3) a felvetett problémak kontrolalt forméaban torténd megoldasanak
elésegitése, ahol a kontrollt a tanar-didk egytittmiikddés megkertilhetetlensége biztositja.

Specialisan a CooSpace megalkotasakor nem annyira rendszerelméleti, mint inkabb
problémaazonositasi és megoldasi kiindulopontok szolgaltak alapul; nem fiiggetlentil a
kommunikécié épp akkoriban formalodo un. participacios elméletétdl (Horanyi, 1999,
2001, 2002). A CooSpace egyik megalkotoja igy emlékszik vissza ezekre az id6kre:

»A fels6oktatds [...] komoly er6zion ment keresztiil. Egyrészt a kreditrendszer a
rendszervaltas elore tekintd hangulatiban egy 10j, a jovo felé nyitott felsdoktatas
esélyeit teremtette meg. Ebben az informatika — abban az idében: a szamitogépes
szovegszerkesztés és az e-mail — alkalmazasa egyaltalan nem egy rendszer rende-
zett kdvetelményeként, hanem a szabadsagot megjelenito fiiggetlenség eszkdzeként
jelent meg a szdvegalkotas linearitasabol kiszabadulo szovegszerkesztéssel, tovab-
ba a postai levelezés rendszerfogsagabol kiszabadult kommunikacidval. Senki sem
tudta és akarta ezt valamiféle rendszerré épiteni; ellenben a racionalitasra torekvés
jarulékaként szervezddtek e lehetségek rendszerré. Vagyis adott volt egy infor-
matikai szempontbodl ,,szabad csapat”-nak szamitod felsGoktatas, ami a felivelés
dekadja utan erodalodni kezdett. A régi rendszereket a valtozasok felbontottak, de
a forraselvonassal és a management elégtelenségével, tovabba helytelen sulypontok
kialakitasaval sikeriilt a szarnyak nélkiil repiilésre kényszeritett felsGoktatast lej-
tore tenni. Az oktatok szdma csokkent, a képzés szabadsaga és a hallgatok szama
megemelkedett, a talalkozasok szama esetlegessé és sokszor szabalyozatlanna valt.
Hajdan felépitett rendszerek a szervezet kollektiv emlékezetében feledésbe meriil-
tek, nem mitkodtek. En a Pécsi Tudoményegyetem bolcsészkaran tapasztaltam meg
ezeket a viszonyokat. Hallgatok és oktatok egyarant kiizdottek (és kiizdenek a mai
napig) a biirokracianak alcazott rendetlenséggel és informacidhiannyal. Ekdzben az
internet kezdett beszivarogni a mindennapokba, de a rendszerszintli megoldas nem
volt varhato a Kar vezetésétdl. Arra gondoltam (ekkor 2003-at irtunk), hogy olyan
informatikai rendszert kellene kitalalni, ami nem igényli a kozponti koordinaciot.
Puszta 1étezése adja meg az érintetteknek az esélyt, hogy dnmagukon segitsenek,
ha akarnak.” (dcs Péter, személyes kozlés, 2013. 02. 18.)

Az érintettek — oktatok és hallgatok — informacids problémai a Pécsi Tudomanyegyete-

men a kovetkezd kérdések és igények koré csoportosultak (4cs, vo.; a kapcsos zardjelben
szerepld részek a szerzo értelmezd kiegészitései):
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Oktatoi szinten:

— Ki volt az az iigyes hallgaté az elmult 6ran [akir6l emiatt szeretnék tdbbet tudni]?

— Mi az e-mail cime x hallgaténak?

— Hogyan értesitsem a hallgatokat, hogy az 6ra iddpontja megvaltozott?

— Hogy lehetne megszabadulni a jelszbosztastol, hogy hozzaférjenek az anyaghoz?

— Szeretném tudni, hogy pontosan, hivatalosan, kiknek is kellene az 6ran részt venni.

— Szeretném, ha [a hallgatéim] le tudnanak t6lteni néhany anyagot, de azt szeretném,
ha nem tdlthetné le barki.

— Hogyan tegyem hozzaférhetdvé minden hallgatonak a kurzus bibliografiajat?

— Jovore nem akarom ujra feltolteni ugyanazt a bibliografiat.

— Szeretnék jelenléti ivet nyomtatni.

— Szeretném nyilvantartani, hogy ki volt jelen, hogy év végén lassam, ki vett részt a
kételezo jelenléti alkalmakon. (A papiralapt jelenléti ivek elkallodnak.)

— Szeretném kihirdetni, mikorra kell leadni, bekiildeni a feladat eredményét. (Mert
nem csak 6k nem jegyzik meg, én is elfelejtem.)

— Szeretném listaba rendezve latni, ki adta mar be a feladatat és ki nem.

— Ha év kozben értékeltem a beadott munkakat, szemeszter végén szeretném latni
osszefoglaloan, hogyan is teljesitettek [a diakjaim].

— Szeretném tudni, hogy hany beadott dolgozatot kell kijavitanom.

— Mikor a szakdolgozommal konzultalok, szeretném latni, hogy milyen instrukciokat
adtam neki a korabbi szovegverzidkhoz.

Hallgatoi szinten
— Mikor lesz az 6ra?
— Mikorra kell feladatot teljesitni?
Kik az aktualis csoporttarsak?
Ki volt ott az el6z6 6ran?
— Mi egy csoporttars elérhetdsége?
— Mibdl kell késziilni?
Hogyan lehet hozzajutni a tartalomhoz [amit az oktato a kurzushoz biztosit]?
Elmarad-e az 6ra?
— Mi a tandr e-mail cime?
Megkapta-e a tandr az e-mailen elkiildott feladatomat?
Milyen értékelést kaptam a beadott feladatra?
— A tanar szerint vajon mennyit hianyoztam eddig?
— Nekem nem jo a javasolt gyakorlati idopont és ezt jelezni szeretném.
Szeretném latni, milyen feladataim vannak.

A szempontokbol arra kovetkeztethetiink, hogy intézményi részrél a CooSpace beveze-
tésének racionaléja elsdsorban az oktatasi folyamat strukturdlasaban kereshetd, amely
mind az intézmény, mind pedig a felhasznalok szamara konnyebben végrehajthatova és
atlathatova teszi a tanulassal és a tanitassal kapcsolatos informaciocserét. Az azonban,
hogy ez mennyire szolgalja az oktatds mindségének novelését, csak tovabbi vizsgalatok
alapjan donthet6 el, amelynek elsésorban a rendszerhasznalathoz sziikséges kompeten-
cidk meglétére, valamint a rendszer hasznalatdhoz fiz6d6 vélemények és benyomasok
elemzésére kell fokuszalniuk. A strukturalason tul, részben szarmazékosan ugyanakkor a
tanulasmenedzseld rendszerek szamos egyéb elényt is biztositanak az alkalmazé részére.
Az egyszerli adminisztracios rendszerekhez hasonloan a tanulasmenedzseld rendszerek
is képesek adatokat generalni és tarolni, illetve kdnnyen kinyerhetéek beldlik a kezelt
adatokkal kapcsolatos statisztikak és kvantitativ kutatdsokban hasznosithaté informaci-
0k.? A be- és kilépések szamabol és gyakorisagabdl, a le- és feltdltdtt anyagok szamabol
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kovetkeztetéseket lehet levonni az egyiittmiikodés megvaldsulasara nézve, kvantitativ
elemzésekkel az egylittmiikddés hatékonysaga is mérhetd. A programadatbazis ezen feliil
azt is tarolja, hogy a virtualis szintér milyen szegmensét vagy funkcidjat adott félévben
hanyan hasznaltak, és ennek a csoportnak milyen jellemz6i azonosithatéak. fgy olyan
adatbazis épithetd, melyben a didkok 6ramegjelenésein tal az olyan kozosségi funkciok
hasznalata is szerepelni fog, mint az ilizenetkiildés, a kiegészité adatok, feladatok feltol-
tése €s a tanar-diak, valamint a didk-didk kapcsolattartas egyéb medialt formai. Ezek az
adatok tovabba a késobbiekben elemezhetdek lesznek olyan egyéni valtozok mentén is,
mint példaul az eredményesség, a felvett szakok és szakparok €s az adott olvasmanyok
olvasasaval toltott id6. Az interaktiv feliiletek hasznalhatoak tovabba hallgatoi elégedett-
ségmérésre, valamint rajtuk keresztiil konnyen szervezhetéek olyan kutatasok, amelyek
kérdoivek diakok altali megvalaszolasat igénylik. Raadasul ezeknek az adatoknak a
lehivasa, kezelése, nyilvanossa tétele és archivalasa sokkal kevesebb koltséget igényel
a tanulasmenedzseld rendszereken beliil, mint ha attél elkiilonitve kellene a kutatonak
dolgozni vele. Ezeknek az adatoknak a megfeleld felhasznalasa kiilonbozo célok elérését
segitheti, ilyenek példaul:

— kapcsolatok kimutatasa a k6zosségi funkciok hasznalata és a hallgatdi teljesitmény
kozott;

— a rendszer hasznalataval jaré kotottségek és a hallgatoi elégedettség kozti Ossze-
fiiggések mérése;

— kiilonb6z6 oktatasi és értékelési stratégiak (pl. a participativ és az ismeretat-
adas-kozpontu oktatasi folyamat, vagy a referdtum — gyakorlati jegy — terepmunka,
illetve ZH — szbbeli vizsga kozponta értékelési szisztéma) hatékonysaganak utodla-
gos analizise, illetve elérejelzése a rendszeradatok alapjan.

A tanar-diak egyiittmiikodést meghatarozé eléfeltételek és attitiidok

A tanulasmenedzsel6 rendszerek intézményi alkalmazasanak szempontjai vilagosak, var-
hato eredményei ugyanakkor nagyban fiiggnek attol, hogy felhasznaloi szinten mennyire
bizonyul alkalmas szintérnek a tanar-diak egytittmiikodéshez. Az ilyen rendszerek sike-
rét véleményem szerint els6sorban a felhasznaloik kulturalis bedgyazottsaga hatarozza
meg. Az Y-generacié hozzaallasat az oktatdshoz egyszerre jellemzi a rendszer irdnya-
ban tanusitott individualizmus (tehat az 6nallosadg képviselete a klasszikus, pedagdgiai
értelemben vett vezetéssel, iranymutatassal szemben) és az egymas iranyaban tanusi-
tott kollektivizmus (tehat a kortarscsoporton beliili, integracidhoz vezetd Osszetartas).
Mindez 6sszhangban van a Web 2.0-as technologidk nyoman kialakulo kortars oktatasi
trendekkel: egyfeldl azzal, hogy a didkoknak egyre tobb lehetdségiik van befolyasolni az
éppen az 6 oktatasukra hasznalt tananyag Gsszetételét, masfeldl pedig, hogy egyre tobb,
a tanulasban segitséget jelentd kapcsolatot alakithatnak ki magédn az oktatdsi rendszeren
kiviil is (Siemens és Matheos, 2010). Amikor az oktatas kiilonféle, kozosségi és haldza-
ti aspektusaira fokuszald oktatok azzal a mogottes elgondolassal integraltak az oktatas
folyamataba a Web 2.0-as technologiakat, hogy eszkoztaruk minél valasztékosabba tétele
a legmegfelelobb tanulas-segitd stratégia, feltehetden nem szamoltak azzal, hogy az 1j
eszkozokben rejld lehetdségek — kiilondsen a kozdsségi haldzatépitéshez kapcsoldddak
— radikalisan atformaljak a didkok tanulasi, informacidéfogyasztasi és -termelési modsze-
reit (Tu és mtsai, 2012, 13. 0.).* Az 0j technoldgia ugyanakkor természetesen nemcsak
a diakok, hanem az oktatok szempontjabdl is tjdonsagokat hozott, melyek koziil van
Harmelen az autonomiat, a diverzitast, a nyitottsagot és az Osszekapcsoltsagot emliti
(idézi Tu és mtsai, 2012, 13. 0.); mikdzben arra is felhivja a figyelmet, hogy ezzel egyiitt
a sokféle technoldgia egyiittes kezelését, alkalmazasat az oktatok frusztralonak, mi tobb:
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riasztonak tartjak, ami az online oktatas iranyaban meglévé attitlidjeikre is erds befolyast
gyakorol.

Mas kutatasok nem csak e frusztracio tényét azonositottak, de annak ereddit is: a
technologia kezeléséhez sziikséges ismeretek hidnyat (Lee, Miller és Newnham, 2008,
319. 0.), az 0j ismeretek elsajatitasanak nehézségét, az ehhez sziikséges idoraforditast,
valamint az engedélyezési eljarasok megnovekedett szamat (7u és mtsai, 2012, 13. o.).
Mindezek ugyanakkor elkeriilhetéek lennének szemléletvaltassal, a tanulas 0j, kdzosségi
haldzatépitésen alapuld paradigmdjaban, mely a didkok feldl a korabban emlitett, rend-
szer iranti individualista hozzaallas atalaku-
lasat, intézményi részrdl pedig a technologi-
ak megfontolt integraciojat, elényeinek jobb Az Y-generdcio hozzadlldsat az
kihasznalasat és az ehhez sziikséges képzés  okiatdshoz egyszerre jellemzi a
biztositasat igényelné. rendszer irdnydban taniisitott

A tanulasmenedzselé rendszerek altal dividuali i sl
segitett tanitas soran a tanitoi empatia mint ~/?AVIAUANZINUS (tehdt az 6ndl-

kompetencia lényegében teljesen helyette-  [0sdg képuiselete a klasszikus,
sithetd a készen kapott miiszaki utasitds- pedagogiai értelemben vett

készletekkel (Gibbons, 2001, 519. o.), ami p L .
Kikiisz6boli az emberi hibikat a feladatok  LeZe1essel, irdnymutatdssal

iitemezésében és az ,iitemterv” teljesité- szemben) és az egymds irdnyd-
sével vagy nem-teljesitésével kapcsolatos  ban taniisitott kollektivizmus

jutalmazasok és szankcidk kiosztasa soran. (tehdt a kortdrscsoporton beliili
gl

Ami természetesen nem azt jelenti, hogy inteordcichos vezetd Gsszetar
az emberi empatia, a motivacid, a vissza- 8

csatolas alternativajat talalhatnank meg egy tds). Mindez ésszhomgban van
szofisztikalt utasitaskészletben, hanem azt, g Web 2.0-ds technologicdk nyo-

hogy ebben a rendszerben egy ilyen utasi- ., 700 by 1k1116 Rortdrs oktatdsi

taskészlet talalhato szerkezetileg a tanulasi P
folyamat fenti elemeinek helyében. Ennek trendekkel: egyfelol azzal, hogy

eredményeképpen a rendszer kényszerité — a didkoknak egyre t6bb leheto-
ereje is megnd: nincs lehetdseg alterna-  sggrik van befolydsolni az éppen

t1V magy,arglzatok klbont.ase’lra,,a fel,adato,k az 6 oktatdsukra haszndlt tan-
atlitemezésére vagy a teljesitmény stlyoza-

sara, ami a diakok szempontjabél inkibb a  @nyag dsszetetelet, mdsfelol
megfelelési kultarat er8siti, mint az 6nallo  pedig, hogy egyre t6bb, a tanu-
gondolkodast. Példanak okaért az alapvetd  jiohan segitségel jelentd kapcso-

tankonyvek ¢és kotelezé olvasmanyok sza- P ) y
monkérése egy-egy bevezeté kurzuson min- latot alakithatnak ki magdn az

dig az adott szakteriilet éppen dominans, oktatdsi rendszeren Riviil is
legnagyobb hatésu idedit fogja jratermelni. (Siemens és Matheos, 2010).
Kiilonosen a ,,soft” tudomanyok esetében,
illetve az oktatéi vagy kutatoi palya irant
érdeklddd diakoknal tartom fontosnak, hogy a hallgaté ne az adott tudomanyteriilet
dominans paradigmajanak rogzitett, formulaszer( elsajatitasa és visszaadasa (ld. hozza
Kuhn, 1979, 2002) alapjan legyen értékelve. Ehelyett idedlisnak tartom, ha mar ilyen
koran van lehetdsége a hallgaténak egyéni érdeklddése mentén, az oktatd személyre
szabott visszajelzései mellett elkezdenie bejarni az adott szakteriiletet anélkiil, hogy ez a
teljesitménye értékelésekor problémakat okozna.

Egy, az Egyesiilt Kiralysag teljes teriiletérél szarmazo, 427 f6 megkérdezésével vég-
zett kutatdsban azt mutattak ki, hogy a virtualis tanulasi kdrnyezettel a hallgatok egy
szignifikans része nem elégedett, és hajlamos a rendszer megkeriilésére. Komputer-
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tudomanyos szakon hallgatok példaul arrdl szamoltak be, hogy a rendszerbe feltdltott
anyagokat alternativ forrasbol, oktatoi vagy hallgatoi honlapokrol szerzik be. A virtualis
tanulasi kornyezetet az 6sszes megkérdezett kozil tizszer annyian jelolték meg nem
kedveltként, mint ahanyan azt az altaluk hasznalt négy legkedveltebb technoldgia kozé
soroltak (Conole, 2008, 518—519. 0.). Szamos mas, jellemzden egy egyetemre vagy régi-
ora korlatoz6do, nem-reprezentativ esettanulmany vizsgalja a virtualis oktatasi kornyezet
¢s a tanulasmenedzseld rendszerek iranti hallgatoi attitidoket, vegyes eredményekkel.

Ugy gondolom, hogy a tanulasmenedzseld rendszerek nagyobb elfogadisahoz vezetd
egyik lehetséges Uit a perszonalizalt WEB 2.0-4s megoldasok alkalmazasa az LMS-eken
beliil, melyekkel a tanulast életkozelibbé lehetne tenni. 2012-es, az Egyesiilt Allamok
teljes teriiletére érvényes adatok alapjan a felsGoktatasban hasznalt LMS-ek talnyomo
tobbsége ugyanakkor nem nyilt forraskodu szoftverekre épiil (Hill, 2012), ami a hagyo-
manyos e-learning platformokat tilsagosan a megrendel6i igényeknek megfeleld, bevett
oktatasi strukturaba agyazza. Ilyen koriilmények kdzt nehéz a Web 2.0-s alkalmazasok
gyors fejlodését lekovetni a fejlesztésekben, illetve sokszor intézményi szintli igény
sincs rd. Oktatoi részrdl ugyanakkor sokan elégedetlenek az LMS-ek rugalmatlansagaval
és zartsagaval, mikdzben annak hasznalatara ra vannak kényszeritve — ami aztan olyan
jelenségekhez vezetett, mint az Edupunk mozgalom (Kuntz, 2008) és a Post-LMS Mani-
festo (Bush és Mott, 2009). Latni kell ugyanakkor azt is, hogy az a fajta, a CooSpace-re is
jellemzd szigorubb strukturaltsdg, ami miatt a tanulasmenedzsel6 rendszerekkel szemben
ezek a csoportok alternativ megoldasokhoz folyamodnak, csak akkor véalthatd ki sze-
mélyre szabott megoldasokkal, ha mind a diakok, mind pedig az oktatok belsdleg rendel-
keznek bizonyos folyamat-szabalyozé képességekkel.> A céltudatossag, az dnfegyelem
és a tanulmanyi munka etikus végzésére valo torekvés mind olyan képesség, amelyeket
ha kiviilrél, kotelezo jelleggel kényszeritenek akar egy didkra, akar egy oktatora, azt
kellemetlennek ¢és frusztralonak érezhetik. Intézményi szempontbol a tanuldsmenedzse-
16 rendszerek alkalmazasa természetesen ésszerti dontés, hiszen ott ezek a képességek
objektivizalva vannak, alkalmazasuk automatikus és nem fiigg emberi tényezoktol. Ilyen
koriilmények kozott viszont a tanulasmenedzseld rendszerek esetleges kozosségépitd- és
fenntartd funkcidinak kihasznalhatosaga megkérddjelezhetd. Ahogyan azt egy 862 okta-
to és 38 foiskola és egyetem bevonasaval késziilt egyesiilt allamokbeli felmérés tanusitja,
az oktatok altalaban eleve nem is hasznaljak ezeket a rendszereket sem a tanulasi folya-
matok kezeléséhez, sem pedig valamiféle kozosség kialakitasahoz. A megkérdezettek
minddssze 11 szazaléka valaszolta, hogy gyakran fordulnak a tanulasmenedzseld rend-
szerhez egy erdsebb osztalytermi kozosség kialakitasa érdekében, 15 szazalékuk jelezte,
hogy idénként hasznaljak ilyen célra, mig a fennmaradd 60 szazalék valasza az volt,
hogy egyaltalan nem veszik igénybe a rendszert erre a célra (Woods, Baker és Hopper,
2004, 285-288. 0.).

Osszefoglalas

A tanulasmenedzseld rendszerek jellegzetességei, valamint a hasznalatukat kovetd
tapasztalatok azt mutatjak, hogy az oktatasi folyamatok strukturaldsa nem mindig
valdsithatd meg kozosségépitési potencialjuk kiaknazasaval parhuzamosan. Az eddigi
tapasztalatok szerint a rendszerek eme funkcidja kihasznalatlan marad, és ennek f6 oka
az, hogy a rendszert hasznaldi gyakran inkabb problémaként, mint problémamegoldasra
alkalmas ¢s hasznalhato eszkozként érzékelik. Ezt a felhasznaldi benyomast véleményem
szerint a rendszer sajat tulajdonsagai kevéssé képesek befolyasolni: Egyfeldl, mivel
jelenleg a kibertérben szamos tisztan kozosségi, halozatépitésre és kapcsolattartasra
szolgald elektronikus médium létezik, ezeknek a tanuldsmenedzselé rendszereknek az
oktatas teriiletén tul kellene 1épniiik ahhoz, hogy a kdzosségi kapcsolattartas valos alter-
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nativaiként lehessen 6ket figyelembe venni. Masfeldl, a meglévé kozosségi média a rola
alkotott képet kiilonb6zd professzionalis piacformalo technikakkal sokkal sikeresebben
képes alakitani, mint az ilyen lehetdségekkel nem ¢l16, és nem is igazan rendelkez6 tanu-
lasmenedzseld rendszerek. Harmadrészt, mert a kdzosségi média mar huzamosabb ideje
jelen van a felsGoktatasban. Kutatoi szempontbol ez olyan formacidoknal relevans, mint
pl. az academia.edu és a researchgate.net, melyek 1ényegében professzionalis kutatoi
kozosségi médiumok, erds tartalommegoszto €s parbeszéd-elomozditd eszkozokkel. Az
oktatok szemszogébdl pedig még az az allitas is tarthatonak tiinik, hogy a Science 2.0-
hoz és az open science-mozgalom eszkodzeihez viszonyitva az egyiittmiikodés-centrikus
tanulasmenedzseld rendszereknek siirgds megtjuldsra van sziikségiik. Erre figyelmeztet-
nek legalabbis azok a probalkozasok, melyek a Facebook tanulasmenedzseld rendszer-
ként, oktatasi kdrnyezetként torténd hasznalatat tesztelik a felsdoktatasban (Kabilan és
mtsai, 2010; Kent és Leaver, 2014), akar eleve a hagyomanyos LMS-ek alternativajaként
(Wang és mtsai, 2011; Meishar-Tal és mtsai, 2012, Dyson és mtsai, 2015). Ugyanakkor a
tanulasmenedzseld rendszerek jelenleg is szamos olyan kontrollfunkcidval rendelkeznek,
amelyek az intézmények szamara elengedhetetlenek, ezért a hallgatoi és oktatdi egytitt-
miitkodés teriiletének szigortian az adott intézményen beliili szegmenseiben nincsen igazi
konkurenciajuk.
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Jegyzetek

'2015. 10. 10-i megtekintés, http:/www.dexter.hu/
hu/megoldasok#coospace

* Az Eétvis Jozsef Féiskola mar 2010 6ta hasznalja a
Moodle-t, e tekintetben a korabbi adatok (Ambrusné
Somogyi, 2013) korrigalasra szorulnak.

’ Megjegyezhetd, hogy a felhasznaloi viselkedésekre,
viselkedésmintakra vonatkozo un. tracking-informa-
ci6 gytijtése és tarolasa a CooSpace-ben nem automa-
tikus, hanem opcionalis, kikapcsolhato. A CooSpace
ezzel a kreativ megoldassal biztositja, hogy mind a
piaci igényeknek, mind pedig rendszerszinten, a piaci
kornyezeten kiviil felmertiils, sok esetben igen szigo-
ri adatvédelmi és adatkezelési elvarasoknak is meg-
feleljen.

*Ugy tiinik, hogy nincs a kutatok kozt egyetértés
abban, hogy ez magat a tanulast pozitivan befolya-

solja-e vagy sem; ahogyan Mozt (2010) is, miutan
Osszefoglalja a valtozas pozitiv és negativ hatasait,
azt a kovetkeztetést vonja le, hogy a Web 2.0-as
rendszerek képtelenek az online oktatds hatékony
szinterei lenni. (Ez a vélemény ugyanakkor nem
veszi figyelembe, hogy nem minden Web 2.0-4s
rendszer oktataskozpontu, hanem, ahogyan a CooS-
pace is, eleve vegyes funkcioju szintérként lettek
megalkotva, igy 6sszehasonlitasuk a kifejezetten az
e-learning keretein beliili oktatasra késziilt feliile-
tekkel eleve nem ésszerii.)

* Amennyiben pl. a didkoknak nincsenek hatarozott
tanulasi céljai és nem torekednek tudatosan azok
elérésére, akkor a rendszer testreszabasanak lehe-
tdsége e hianyossagok felerdsitésének eszkozévé is
valhat.
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Farkas Laszlo Robert

Opusztaszeri Nemzeti Torténeti Emlékpark

Hitoktatas a Csanadi Romai
Katolikus Egyhazmegyében
1945 és 1956 kozott

1945-t6l Magyarorszdagon is megkezdodott a sztdalini tipusii
totalitdrius rendszer kiépitése. Ennek egyik kovetkezmeénye az lett,
hogy elkezdoddtt a térténelmi egyhdzak nyilt tildézése. A romai
katolikus egyhdz mds, kelet-kozép-europai orszdagokhoz hasonloan az
intézményeinek fenntartdsdt szolgdlo foldbirtokainak legnagyobb
részét mdr 1945-ben elveszitette. A diplomdciai kapcsolata a
Vatikdannal megsziint. 1946-ban betiltotidak a hitbuzgalmi egyestiletek
miuikodesel, az egyhdzi iskoldkat és intéezmenyeket 1948-ban
dllamositottdk, 1949. szeptember 5-én fakultativvd tették a hitoktatdst,
majd 1950-ben erdszakkal feloszlattdk a szerzetesrendeket.

Az egyhadzi javadalmakat elkoboztdk, az elvildgiasodds az dllam
minden részére kiterjedo propagandcdjdanak és a kiméletlen
lildézéseknek kdszonhetoen lassan kezdett elterjedni. Mindez
nemcsak avégett tértént, hogy a ,Szenthdromsdag-tant” letaszitva
Sztdlint és Rdkosit tiltessek a ,tronva” A dialektikus materializmus
szellemi dramlatdt, a marxi és lenini elvek bevezetését tartottdik
kovetendonek ahhoz, hogy a ,népi demokrdcia itjian” egy mdsik,
természettudomdnyos alapti tarsadalmat neveljenek fel
és hozzanak létre.

Bevezeto

vizsgéljuk a rdmai katolikus Csanadi Egyhazmegyében, a lekovethetd torténeti ese-
ményeken keresztiil 1945 és 1956 kozott. Erre kivanunk szoritkozni, neveléstorténeti
és kateketikai-modszertani kérdésekkel nem foglalkozunk.

A tanulmany els6 részében a haboru végétdl torténd vallas- és egyhazellenes politikai
torténéseket targyaljuk. Sziik keresztmetszetében azon torténeti eseményeket, amelyek
a hazai katolikussag szempontjabol relevanciaval birnak. Az egyhdzmegye hitéletét —
kiilonos tekintettel az alapfoku hitoktatasra — a masodik részben tekintjiik at, amelynek
eredményeit a harmadik fejezetben foglaljuk ssze.

Az id6szak megismeréséhez f6 forrasként a Szeged-Csanadi Egyhazmegye Piispoki
Levéltaraban (SZCSPL.) fellelhetd és még fel nem dolgozott, 1945 és 1956 kozotti hitok-
tatoi és lelkipasztori jelentések szolgaltak, valamint a Magyar Nemzeti Levéltar Csong-
rad Megyei Levéltaraban (MNL-CSML.) archivalt Csongrad Varmegye ¢és Szeged Tan-
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feliigyel6ségének iratai, tovabba egyéb sajtohirek adtak tampontokat. Az egyhazmegyei
papsag munkajanak letiikr6zodésérdl az 1946—1956 kozott kiadott piispdki korlevelekbol
is alkalmunk lesz olvasni, valamint lelkészi visszaemlékezések is adatokkal szolgaltak
dolgozatunk elkészitéséhez. Bévebb ismeretet adtak még ehhez a témat részben feldol-
goz06 publikacioik, konyvek és folyoiratok.

Az elmondottakbol kovetkezik, hogy csak a magyar romai katolikus egyhaz hitoktatasi
igyeit vizsgaljuk, a tobbi egyhazét nem.

A romai katolikus egyhaz helyzete Magyarorszagon 1945 és 1956 kozott

A masodik vilagégés elétt az allam és a romai katolikus egyhaz kapcsolata mas képet
festett, mint a ,,felszabadulas” utani Magyarorszagon. Az egyhaz a gydkerekig hato, a
hitélet mellett a tarsadalmi, kulturalis, oktatasi, valamint a gazdasagi életet is meghata-
rozo6 erdként keriilt ki a masodik vildghaborubol, amelyet nemcsak a Szentszék, hanem
— ,.bevett” vallasfelekezetként — az allam is timogatott. S6t, beépiilt az orszag mechaniz-
musaba, és Trianonnak kdszonhetéen a tobbi felekezettel szemben a katolikusok szama
volt a legmagasabb: 1910-ben a lakossag 49,3 szazaléka, 1949-re 67,8 szazaléka vallotta
magat romai katolikusnak.'

A katolikus egyhaz terjeszkedéséhez elozményként szamba kell venniink a kdvetkezo-
ket: A magyar katolicizmusra is hatottak azok az Gjkonzervativista szellemi aramlatok,
amelyek az 1800-as évek végétdl soportek végig Eurdpa nagyobb orszagaiban. Ezt az
id6szakot a ,,Freiburgi Unio” 1étrejottétdl (1884), valamint XIII. Le6 papa Rerum nova-
rum kezdetll szocialis enciklikajanak kiadasasatol (1891) datalhatjuk, amelyben a klé-
rus programot hirdetett Eurdpa létproblémainak megoldasara a nagyhatalmak liberalis
szemléletli gazdasagpolitikdival szemben. A szazadel6re jellemzden a tarsadalmi fejlodés
ideoldgiai és politikai valsaganak siirgetése azt a kérdést vetette fel, hogy a szekulariza-
16d6 polgari tarsadalom mellé az egyhdz miként tud felzarkézni. F6 probléma volt annak
rendbe tétele, hogy a lelki vezetok él6szoban milyen lelki utravaldt tudnak adni a nemesi
birtokosoknak, tovabba a polgaroknak és a paraszti, valamint kispolgari rétegeknek a
kapitalista viszonyok kozott, amelyek végre nem a kényszerii asszimilalodas felé mutat-
tak. Az eredmény egy reneszanszaszat €16 katolikus egyhaz képét mutatta orszagunkban,
s egészen a szovjet tipusu diktatura bevezetéséig tartott.

Az dnmagat megujitani akaro, 20. szazad eleji magyar katolikus hitélet torténetében a
»politizald egyhaz” reformtorekvéseinek elsd artikulaloja és a keresztény nemzeti ideo-
16gia megalapozdja Prohaszka Ottokéar? székesfehérvari piispok, hittanito, teologus volt.
A szellemi forradalmat indit6 pap konzervativ iranymutatasaival szemben allt a szabad-
gondolkodassal, a kényelmes polgari mili6 adta jelenségekkel és a baloldali eszmékkel.
Azokkal a francia forradalom utdn kialakult, a ,,modern kort” jellemz6 aramlatokkal,
amelyek akkorra mar az egyhdzban is kibontakozni latszottak. A valtozasokat elsdként a
kléruson beliil kivanta elinditani a megfeleld utanpotlas-neveléssel, a papképzés reform-
javal. A teologiailag felkésziiltebb lelkipasztorok képzése mellett fontosnak tartotta a
katolikussdg megjelenését a hazai politikaban, aktivan részt vett a Katholikus Néppart?
szervezésében, majd az Esztergom cimil politikai hetilap kiadasanal is jelen volt (Ger-
gely, 1977, 15—16. o.; Gergely, 1999). Munkassagara azon torekvés volt jellemzd, hogy
az avitt, feudalis allam — feudalis egyhaz szinezetli miikddés helyett a hivekkel szoros
kapcsolatot apolo, a kor kihivéasaira allanddan és rugalmasan reagald, ¢16 egyhaz j6jjon
létre.

Prohaszka utan a katolikus restauracié idészakanak masik nagy alakja a jezsuita
Bangha Béla* Pater volt. A ,,sajtéapostol” viragoztatta fel a katolikus sajtovallalatot,
amely hatasos propaganda- €s népszerlisité eszkdznek bizonyult. Iranyitdsaval a hazai
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sajtotermékek jelentds részét tették ki a katolicizmushoz kdtddo folyoiratok és ujsagok.
A keresztény kozéposztaly ontudatra ébresztése, a keresztény nemzeti kultura megjelen-
tetése volt a cél, amelyben Bangha élen jart. Radikalis, karakteres megnyilatkozésai
altal sz¢éls6éségesnek mondhato hitvédd volt, &m elvitathatatlan érdemei voltak a keresz-
tény-nemzeti gondolat megteremtésében.

Az elsé vilaghaboru elétti idokbol induld megujhodasi kisérletek katolikus politikai
szerepvallalast, vilagnézeti alapon létrejovo érdekképviseleti és politikai szervezetek
alapitasat is eredményezték. A katolikus gondolkodas egyre jobban szerepet kapott a
szocialis jellegli tarsadalmi problémak megoldasaiban. Az elsé Giesswein Sandorhoz’,
a keresztény munkasegylet megalapitdjahoz fiiz6d6 part- és mozgalomszervezési kisér-
letek a Rerum novarum szellemében nyujtottak ezekhez alternativakat. A katolikus gon-
dolkoddk és politikusok megkisérelték kidolgozni azt az akkor ,,reformkatolikusnak”
nevezett politikai eszmerendszert, amely a korabeli tarsadalmi viszonyok realis elemzé-
sén alapult, és amely a nyugat-eurdpai kereszténydemokrata gondolkodas magyar meg-
felelgjeként dolgozott ki keresztény tarsadalmi és politikai alternativat (Petrds, 2015,
83-85. 0.).

A pozitiv kibontakozasban még nagy szerepe volt az egyre jobban szinre 1épd nacio-
nalizmusnak és revizionizmusnak is. Az egyhaz ugyanis tovabb er6sodott, a tarsadalom
minden rétegébe beagyazodott a trianoni békediktatum alairasa utan. A Bethlen-kormany
konszolidacios politikajanak egyik iranyzéka a tarsadalom lelki kulturalédasanak eldse-
gitése volt, ellenstlyozva az orszadg gazdasagi problémait, amelyet az orszag kétharmad
részének elvesztése folytan volt kénytelen elszenvedni. A hazafias érzések, a nemzeti
sérelmek apolasaban kivételes szerepet kapott, az oktatas és kultra vezetd szinten vald
kezelése jutott osztalyrésziil a katolikus vezetésnek. Példaként emlitve néhany szemlélte-
t6 adatot: A haboru idejére (1944—1945) 3846 aktiv felszentelt pap miikddott a hatarokon
beliil. A férfi szerzetesrendek 6sszlétszama 2429 6, a néi rendeké 10 000 f6 volt. 193
6vodaban, 1216 népiskolaban, 1669 altalanos iskoldban, 86 polgari iskolaban, 22 szak-
kozépiskolaban, 35 pedagdgusképzdben és 1 jogakadémidn lattak el oktatési, pedagdgiai
feladatokat (Mészdaros, 1989, 51. 0.). De tartottak még fenn tudomanyos tarsasagokat,
szocialis és egészségiigyi intézményeket is. A kdzjogi és politikai életben ugyantigy erds
befolyassal birtak a Horthy-vezetés alatt: 1926-t6l az egyhdzmegyei eloljarok helyet fog-
lalhattak az Orszaggytilés fels6hazaban, majd az 1937. évi XIX. térvény alapjan leheto-
ség nyilt, hogy a kormanyzdi tiszt megiiresedése esetén egy olyan ,,orszdgtanacs” alljon
fel, amelyben a miniszterelndk és a két hazelnok mellett a negyedik tag a mindenkori
hercegprimas (Orban, 1962, 27. o.).

Ezreket vontak koreikbe a katolikus vallasi mozgalmak és hitbuzgalmi egyesiiletek.

Az egyhaz felfokozott korszakanak megkoronazasa volt a XXXIV. Nemzetkdzi
Eucharisztikus Vilagkongresszus, amelyet Budapesten, a Hosok terén rendeztek meg
1938-ban, Szent Istvan kiraly halalanak 900. évfordulojanak tiszteletére.

Az aldbbiakban tekintsiik at azon politikai torténéseket, amelyek altal a kitlintetett
»allamegyhaz” poziciobdl néhany éven beliil a kommunista diktatira térdre kényszeritett
rabszolgéjava valtozott az egyhaz.

Az 1945 utani kalvaria szomoru és vészt joslo eseményekkel kezdédott. Elséként
harom olyan sulyos torténés is végbement minddssze néhany hét leforgdsa alatt, amelyek
megingattak a klérus miikodését. 1945. marcius 15-én az Ideiglenes Nemzeti Kormany
Debrecenben elrendelte a 100 holdon feliili birtokok, koztiik az egyhazi f6ldek kisajati-
tasat és kiosztasat, kartalanitast igérve. Marcius 29-én €letének 61. évében elhunyt Serédi
Jusztinian biboros hercegprimas, esztergomi érsek. Aprilis 2-4n baré Apor Vilmos gyéri
plispdk a korhazban belehalt egy szovjet katona puskaldvéseitdl elszenvedett sériiléseibe,
amelyeket akkor szerzett, amikor védtelen ndket védelmezett a szovjet katonak meg-
becstelenitése el6l. Majd aprilis 4-én a Szovetséges Ellendrzd Bizottsag (SZEB) — azaz
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gyakorlatilag a Szovjetuni6 — kovetelésére megszakadtak a diplomaciai kapcsolatok
Magyarorszag €s az Apostoli Szentszék kozott. Angelo Rotta papai nunciust kiutasitottak
Magyarorszagrol. Az indoklés: az Apostoli Nunciatira a nyilas hatalomatvétel utan is
Budapesten maradt, s a hatalommal érintkezve de facto elismerte azt (Balogh és Gergely,
1993, 249-316. 0.).

A tovabbiakban allami reformok gondoskodtak az ideologiai atnevelésrdl, valamint
az egyhaz tovabbi gyengitésérol. Igaz, ekkor még csak ,,bels6” eszkdzokkel, nélkiilozve
a nyilvanossagot. Az Ideiglenes Nemzeti Kormany programja leszdgezte, hogy ,,bizto-
sitani kell a teljes vallasszabadsagot”. A vallasszabadsag biztositasa azt jelentette, hogy
valamennyi egyhaz és hivé akadalytalanul, szabadon végezhette vallasos tevékenységét.
A kormany (akkor) nem Iépett fel azzal az igénnyel, hogy az egyhazakat az allamtol
levalasszak. Igy lehetett példaul Sik Sandor® piarista egyetemi tanar, katolikus kolté
1945-t61 az Orszagos Koznevelési Tanacs ligyvezetd elndke. A vallasszabadsag bizto-
sitdsa azonban kozelrdl sem jelentette a katolikus egyhdz korabbi kozéleti, gazdasagi
privilégiumainak csorbithatatlansadgat. A kormany mar ekkor akadalyokat gorditett a
nagyszamu katolikus pedagégiai és sajtokiadvany kiadasa elé (Gergely, 1985, 11-14. 0.).
Teleki Géza’ kultuszminisztersége alatt rendelet intézkedett a tankonyvek feliilvizsgala-
tarol és az iskolai kdnyvtarak reviziojarol. Nem véletlen, hiszen az oktatasi intézmények
legnagyobb részben egyhazi kézben voltak. 1945. junius 28-an a tanligyigazgatas allami
kézbe keriilt, s ekkorra lett orszagos lefedettségi a Magyar Demokratikus Ifjisagi Szo-
vetség (MADISZ) szervezete a Magyar Kommunista Part rejtett irdnyitasa alatt. Augusz-
tusban pedig bevezették a nyolcosztalyos alapfoku oktatast (amelyet mar a haboru el6tt
kidolgoztak, de az 0ij taniigyi helyzet tovabbi revansokat adott ezzel a diktatura kezébe),
¢s a korabbi nyolcosztalyos gimnaziumi tanitast négyévesre valtoztattak, a tankotelezett-
ség pedig a 6-tdl a 14. életévig tartd mindennapos iskolaba jarasra vonatkozott onnant6l
(Mészaros, 1996, 100—101. o0.). A ,,finom eszkdzok™ igénybevétele annak okan élez6dott
a koalicios id6szakban a kommunistak részérdl, hogy Rakosiék tisztaban voltak a katoli-
kus egyhdz tarsadalmi bedgyazottsagaval. Tudtdk, hogy a ,,fliggdény elé 1épni” lehetetlen-
ség lett volna egyhazellenességiikkel. Harom év ,,szalami-politika” és kiizdelem kellett
még ahhoz, hogy céljukat elérjék. A sikerességiiket azonban nem biztdk a véletlenre:
Rékosi Matyés® utasitisara mar 1946 tavaszan létrehoztik az Allamvédelmi Osztaly II1.
alosztalyaként az egyhazpolitikai csoportot. Ez kétféle munkat jelentett: egyrészt gytij-
totte a nyilvanosan megszerezheté dokumentumokat, beszédeket és cikkeket, masrészt
operativ uton titkos adatgytjtést végzett. Kiilondsen Mindszenty Jozsef® levelezését és
latogatoit, latogatasait kisérték figyelemmel. Ismerték a legbizalmasabb piispokkari tilé-
sek jegyzOkonyveit, sot az ott elhangzott, jegyzokonyvekbe nem keriilt gondolatokat is
(Lénard, Timar és Soos, 2008, 9. 0.).

1945 oktoberében XII. Pius papa Mindszenty Jozsef veszprémi pilispokot nevezte
ki esztergomi érsekké, akinek tovabbi nehézségekkel kellett szembesiilnie. A kormany
foldreformjanak kovetkeztében az egyhaz birtokainak nagyobb részét elveszitette. Kar-
talanitas nélkiil az allam elvette a tobb mint 860 000 katasztralis holdnyi foldteriiletét,
ami onnantdl megnehezitette intézményeinek fenntarthatosagat. Az allamositott birtokok
nagy része ugyanis az oktatast, az egyhazi intézményrendszer fenntartasat szolgalta.
Rakosiék pontosan tudtak, ha az egyhazi (legyen az katolikus vagy protestans) intézmé-
nyeket fenntartd anyagi alapokat felszdmoljak, az egyhazkormanyzat konnyebben ,,rave-
het6”, hogy lemondjon az iskolairol.

Az 1945. november 4-i parlamenti valasztasokon a Magyar Kommunista Part keve-
sebb, mint hisz szazalékos tamogatast kapott a valasztoktol, mégis a megyék vezetése,
a rendorség ¢s a politikai karhatalom iranyitasa Rakosi¢k kezébe keriilt. A kommunista
garnitira a lakossagot szovjet mintara kivanta meggy6zni az 0j allami berendezkedés
pozitiv jelent8ségérdl. Az 1946 marciusaban elfogadott, ,,hohértdrvénynek™!0 titulalt
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parlamenti jogszabaly lehet6séget adott arra, hogy a fizikai kényszert6l, internalasoktol
se riadjanak vissza annak érdekében, hogy a népi demokratizal6das tutjara ,tereljék” a
tarsadalmat. Legtobb problémajuk a magyar katolikus egyhaz nyilatkozatainak politikai
térben vald megjelentetésével, illetve Mindszenty biboros legitimista torekvéseivel, és a
hercegprimas hivokre nagymértékben hatd karizmatikus erejével volt.

Az 1946 nyaran a budapesti Teréz koruton tortént gyilkossagot is az egyhazzal vald
leszamolasra hasznalta fel a politikai rendérség. Az ittas allapotban 1év6 orosz katonak
egymas kozotti véres konfliktusa jo iirligy volt ahhoz, hogy Rajk Laszl6 beliigyminiszter
rendeleti uton feloszlathassa a Magyar Cserkészszdvetséget és Osszesen tobb mint 1000
civil és egyhazi jellegli egyesiiletet. Megkezdddott a civil tarsadalom intézményeinek
szétverése is, a kovetkezO egy év soran az egyhazi szervezetek mellett vallasi, kultura-
lis, tarsadalmi és ifjusagi szervezeteket, valamint egyesiileteket oszlattak fel (Gyarmati,
Botos, Zinner és Korom, 1988, 157-159. o.). Allamositottak a katolikus nyomdakat, a
lapokat ¢s a konyvkiadokat. A hitbuzgalmi egyesiiletek tarsadalmi szerepét az ,,uj vilag”
Magyar Ifjasdg Orszagos Tanacsa (MIOT), az egyes ifjusagi szervezeteket, foként az
egyes partok ifjusagi szervezeteit tomoriteni és iranyitani kivano cstcsszerv, tovabba
a magyar Uttorémozgalom és a Népi Kollégiumok Orszagos Szovetsége (NEKOSZ),
amely a népi kollégiumokat tomoritette egységes szervezetbe, egységes nevelési elveket
kivanva érvényesiteni benniik, féleg a Magyar Kommunista Part és a Nemzeti Paraszt-
part iranymutatdsa nyoman. Megalakult még 1946 nyaran a Kozponti Iskolai Sport Egye-
siilet, amelyet késébb Iskolai Sportkdzpontnak, majd még késébb Didkszovetségnek
neveztek (Mészaros, 1996, 102—103. o.).

Az egyre nagyobb méreteket 6lt6 egyhazellenes propaganda tokéletes példaja Pater
Kiss Szaléz ferences szerzetes vértanuhalala 1946-ban. A haboru utan Kiss megalapitotta
a Keresztény Demokratikus Ifjisagi Munkako6zosséget (KEDIM), amely szervezet nagy
sikerrel vonzotta magaba a fiatalsagot. Vasarnaponként 500—600 lelkes kdzépiskolas
fiu és lany vett részt az Osszejoveteleken. A kozosség 1946-ra mar veszélyt jelentett a
kommunistaknak, Kiss Szalézt €s tarsait a politikai rendérség letartoztatta. Gyongydson
vallattak tarsaival egyiitt, ennek modszerérdl egy visszaemlékezd vadlott-tars ad hiteles
képet:

,»Este 10 orakor kezdddott a kihallgatasom. Leiiltettek egy szoba kozepére allitott
hokedlire. Bejott vagy tiz legény, korbefogtak, elkezdtek {itni kézzel, bottal, ahol
értek. Kiragtak alolam a hokedlit, letepertek és rugdostak. Az elsé titésekkel kifi-
camitottak az allkapcsomat. Ez az {ités egyik verélegény specialis iitése volt, tobb
bajtarsamnak kitorte az allkapcsat. Verés kozben kérdezték: hol a fegyverraktaram,
hany embert 6ltem meg. Ez igy ment féloras sziinetekkel reggelig. Reggel alairattak
velem egy koteg jegyzokonyvet, de nem tudtam, hogy mit tartalmaztak. Ezeket egy
kiilon szerkesztdcsoport készitette.”

Kiss Szalézt és tarsait a magyar hatdésagok atadtak a szovjet katonai tigyészségnek, s a
mindenfajta térvényességet nélkiiloz6 perben a ferences szerzetest golyo altali halalra
itélték. Elitéléséhez jo iiriigyet jelentett, hogy tobb kdzépiskolas fit orosz katonak ellen
fegyveres merényletet kovetett el Gyongydson. A koncepcid szerint Kiss Szaléz biztatta
fel a hozza rendszeresen jaro és a KEDIM-hez valamilyen modon ko6tddo fitkat. Valoszi-
nisithetd, hogy kivégzésére Sopronkdhidan kertilt sor. Jellemz6 mddon a szerzetes sirja
maig ismeretlen (Mathé, 2011, 77-88. o.).

A kommunistak a fakultativ hitoktatas kérdését eldszor a Fiiggetlen Kisgazdaparttal
targyaltattak és hoztak rajtuk keresztiil nyilvanossagra, mentve magukat mindenféle
politikai feleldsségtdl. Az 1947. februar 28-i kisgazdaparti bizottsagi ilés utan a koa-
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licios felek egyetértettek a fakultativ hit-
oktatas bevezetésének sziikségében. Az ligy ] ’ )
nem maradt titokban, az Uj Ember katoli- Az tinnepi rendezvénysorozat

kus hetilap méar marcius 2-an tiltakozott. fo[yamdn Mindszenty mintegy

Mindszenty aprilis 12-én taviratban ugyan- 60 000 zardndok eléit tartott
csak tiltakozott Ortutay Gyula'! kultuszmi- L
niszternél annak bevezetése ellen (Gergely, szentmiset 1947 auguszius

1985, 53—54. 0.). A Sziilldk Szdvetsége és 15-én Esziergomban. Az egyhdz-
az egyhaziak tiltakozasa mellett orszagos  pezetd vildgos evangelizdcios

demonstraciok sorozata kezdddott, amely- Py
nek kovetkeztében a valaszthato vallasokta- programot dllitolt a magyar

tas lekeriilt a napirendrél. katolikus kézdsseg ele. Jol tudta
1947 nyaran mar az MKP az augusztus ugyanis, hogy a tamaddsok
31-re kiirt orszaggytilési megmérettetésre 1701 g magyar egyhdz legna-

késziilve, a valasztasi siker érdekében az bb védel ha belsél
Gjra dsszedllitott néviegyzekbdl kozel egy- ~&Y0P0 vedeime dz, fid belsoeg

millié embert hagyott ki (Mindszenty, 1989,  minél erosebb. Nem anyagiak-
179. 0.). Pontosan azokat, akikrél tudni vél-  ban, nem birtokkal, nem gazda-
ték, hogy nem szimpatizalnak a rendszerrel. sdgi-penziigyi téren, hanem,

A valasztason csak 22 szazalékos eredményt B
értek el, mégis a baloldali blokk 1étrehoza- hogy ,Isten magyar nepe legyen

saval fondorlatos modon tobbségbe keriil-  minél erdsebb a katolikus hit-

tek. Az MKP vezetése cgy emyc'iszervezetbe ben’ a /eeresztény er/eélcs szerin-

tomdoritette magukkal a szocialdemokrata- L ,,
Omdritette magukkal a szocidldemokrata ti életben, a cselekvd szeretet-
kat, a Nemzeti Parasztpartot és a Szakszer-

vezeti Tandcsot, amely utobbi a Parlamenten ben, az evangeéliumi k6zdsseg-
kiviilrol segitette Oket. F6 cél a kisgazdak ben”. Evangelizdcios programjd-
kiszoritasa volt a hatalombol. Azzal illett¢k  p, 4, egy merében 1ij modszert

6ket, hogy partjuk jobboldali szellemisé- ) p
gl tagjai a foldreform ellen, valamint mas, alkalmazott: a szemelyes kap-

demokrécia elleni cseleken dolgoznak. csolat mozgosito, hitelesilo erejet
Ekozben az egyhaz tarsadalmi elfogadott-  pette igenybe. Jarta az orszdgot,

saga, kedveltsége egyre jobban ndvekedett. kozdsségeket keresett fel, és min-
Tomegek latogattdk a meghirdetett Maria-év Y B L
rendezvényeit (hivatalosan meghirdetve: denuill tiz- és szdzezrek hividk,

1947. augusztus 15. — 1948. augusztus 15.),  vdridk és hallgattdk tanitdscit.
amely orszégos programsorozat ténylegesen Hatalmas karizmatikus eré

sazil;tnyaratol egészen 1948 decemberéig dradt belle, s az orszdg nagy

Az iinnepi rendezvénysorozat folyaman  €Sze sponidn madon 6t tekin-
Mindszenty mintegy 60 000 zarandok eldtt tette a katolikus-keresztény

tartott szentmisét 1947. augusztus 15-én magyarsdg hiteles képuviseldje-

Esztergomban. Az egyhazvezetd vilagos , ) P _
evangelizacios programot allitott a magyar ne//e’ a/ezben/zml/o Ondlo}ﬂ vonzo
katolikus kozosség elé. Jol tudta ugyanis, modon volt érzekelhetd volt az

hogy a tamadasok ellen a magyar egyhaz  egybefonddott katolikus hit és a

legnagyobb védelme az, ha belséleg minél som
er6sebb. Nem anyagiakban, nem birtokkal, magya;’:;;oijggu&;g;(];/Iiszaros,

nem gazdasagi-pénziigyi téren, hanem, hogy
»Isten magyar népe legyen minél erésebb a
katolikus hitben, a keresztény erkolcs sze-
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rinti életben, a cselekvd szeretetben, az evangéliumi kozosségben”. Evangelizacios
programjaban egy merdben j modszert alkalmazott: a személyes kapcsolat mozgoésitod,
hitelesito erejét vette igénybe. Jarta az orszagot, kozosségeket keresett fel, és minde-
niitt tiz- és szazezrek hivtak, vartdk és hallgattdk tanitdsat. Hatalmas karizmatikus erd
aradt beldle, s az orszag nagy része spontan modon 6t tekintette a katolikus-keresztény
magyarsag hiteles képviseldjének, akiben imponald, vonzé mddon volt érzékelhetd volt
az egybefonodott katolikus hit és a magyar nemzettudat (Mészdros, 2005, 102—103. o.).

A dolgozatunk homlokterében szereplé Csanadi Egyhdzmegyében 1948. majus
22-23-4n, az orszdgos Maria-év keretében megrendezett Marosmenti Maria-napon pél-
daul a biborost vendégiil fogadd Mak¢ torténetében addig ez volt a legnagyobb tomeg-
demonstracio. Sem el6tte, sem utana ennyi ember nem gytlt 6ssze a varos teriiletén egy
adott cél érdekében. Korabeli forrasok alapjan tobb tizezer ember latogatott el a rendez-
vényre (Medgyesi, 2000, 289. 0.). A Maria-iinnep hevében, majus 23-an vasarnap este
még proklamacio-szeri taviratot is kiildtek Makorol az egyhazmegyei eldljarok Ortutay
miniszternek: ,,Ortutay Gyula kultuszminiszter Urnak, Budapest — A makéi Maria-napon
a csanadi egyhazmegye minden részérdl 0sszejott tobb mint harmincezer hivo, jorészben
szildk, Isten adta jogukra tamaszkodva egyhangu lelkesedéssel kimondtak, hogy kérik,
és hatarozottan kivanjak miniszter urtol a katolikus iskolak allamositasa tervének elejté-
sét. A Maria-napok rendezdsége.” (Csepregi, 2012, 277. 0.)

A sztalinistak 1948-ra az egyhdz-iigyet mar csakis politikai szinten lattak megoldha-
tonak. Mindszenty kovetkezetesen egyre keményebb magatartast tantisitott a kormany-
zattal szemben ¢és keriilte a kompromisszumokat. Rékosi 1948. januar 10-én az MKP
funkcionariusainak tartott értekezletén vazolta a kovetkezd idGszakot:

,»A demokracia ez évi feladati kozott ott van az egyhaz és a népi koztarsasag viszo-
nyanak rendezése. Meg kell szlintetni azt a tarthatatlan allapotot, hogy a magyar
nép ellenségeinek zome az egyhazak, elsdsorban a romai katolikus egyhdz palastja
mogé bujik. A fiatal magyar demokracia harom esztendén keresztiil mindent meg-
tett arra, hogy a katolikus egyhazat is bevonja a nemzet talpra allitasanak nagy
munkajaba. Meg kell allapitani, hogy siker nélkiil. A magyar katolikus egyhaz
vezetdinek tobbsége, Mindszenty Jozseffel az élen még ma sem ismeri el a kdz-
tarsasagot. Vissza kivanja allitani a régi uri nagybirtokot, ellenzi a haroméves tervet
¢és a demokracia minden egészséges kezdeményezését. A magyar demokracia eddig
minden problémat, mely elé a torténelem allitotta, megoldott. Amikor napirendre
tlizi, végezni fog azzal a reakcidval is, mely az egyhaz kontose mogé bujik.” (Ger-
gely, 1985, 59-60. o.)

Majd junius 10-én a partfétitkar ezt irta levelében a parizsi magyar nagykovetnek, Karo-
lyi Mihélynak!?: ,Hogy sor keriil-e Mindszenty letartdztatdsira, az természetesen poli-
tikai kérdés”, vagyis nem a konkrét biindsségének volt fiiggvénye, hogy eltavolitsak a
hivatalabol, vagy sem (Mészdaros, 2005, 134. 0.).

1948 juniusaban a kommunistak egyesiiltek a szocialdemokratakkal, majd az Orszag-
haz az egyhazi iskolak allamositasarol szolo torvényt elfogadta és torvényerdre emelte.
Ezaltal az egyhaz elvesztette 3000 tanintézményét és 18 000 pedagogus keriilt allami
statuszba. Nehézség adddott a tobbi kdzel 3000 szerzetes tanar elhelyezésébdl, amelyet
a klérus csak nagy gonddal, vagy némely allomashelyeken egyaltalan nem tudott meg-
oldani (Gergely, 1985, 69—71. 0.).

1948 nyarara Mindszenty eltavolitasat tekintette végsé megoldasnak a rendszer. Cél-
juk a papsag megtorése volt azzal a nyilvanvalo szandékkal, hogy a kléruson beliili,
rendszerellenes vélemények hasztalansagat mutassak — hiszen ha a hatalom a herceg-
primast meghurcolni képes, mit varhat a jovoben az egyhdz tobbi tisztségviseldje?
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A hercegprimas elleni timadasokat ekkorra mar nyiltan is vallaltak. Révai Jozsef!3, a
part féideologusa az értelmiségnek tartott beszédében igy fogalmazott a budapesti Sport-
csarnokban 1948 nyaran:

,»Az iskola kérdésében sem lehet antiklerikalizmussal vadolni a magyar demokraci-
at. Az iskolak allamositasanak kérdése csak demokraciank fennallasanak negyedik
évében mertilt fel, mig példaul Lengyelorszagban ez azonnal bekovetkezett. Az
allamositas problémaja nem fliggetleniil meriilt fel a klerikalis reakcio politikai
magatartdsatol. Az volt az el6zménye, hogy a katolikus egyhaz legfelsébb koreinek
egy bizonyos szarnya kezdettdl fogva mereven és élesen szembefordult a demokra-
ciaval és annak minden torekvésével. A helyzet ki¢lez6désében dontd szerepet jat-
szott, hogy a katolikus egyhaz ¢lén, Magyarorszagon Mindszenty esztergomi érsek
all. Mindszenty volt a f6 akadalya annak, hogy barmiféle megértés, vagy kozeledés
torténjék a katolikus egyhaz és a magyar demokracia kdzott, 6 testesitette meg a
magyar klérusban azt az iranyzatot, amely a demokraciaval mereven szembeallott.”
(Révai, 1948, 294. 0.)

Az év nyaran, az 1948. junius 3-i Pocspetri faluban tortént gyilkossagot is a politika az
egyhaz ellen hasznalta fel. A telepiilés lakossaga tiintetést rendezett az iskolak allamosi-
tasa ellen a tanév végén. A falu kdzpontjaban kialakult intézkedés kozben az egyik renddr
halalosan megsebesitette magat, amivel megvadoltak a helyi plébanost. Az tjsagokban
ezt az iigyet is a ,.klerikdlis reakci6” munkajanak allitottak be, vagyis Rakosi¢k a sajton
keresztiil rendorgyilkossagot krealtak a véletlen balesetbdl. A késébbi vizsgalatok soran
— kényszer alatt — Asztalon Janos plébanos az esetet magara vallalta, biinsnek vallot-
ta magat. Halalra itéltek, de végiil kegyelmet, ¢letfogytiglani bortdnt kapott. Az tiggyel
»csak” példat kivantak statualni.

1948. november 19-én Zakar Andrast'4, az érseki titkart letartoztattak, igy az eszter-
gomi egyhazi eldljard elétt tobbé mar nem volt kérdés, hogy hamarosan red is sor kertil
(Mindszenty, 1989, 225. o. alapjan). A titkar letartoztatasa utan kozvetleniil Mindszenty
nyilatkozatot adott ki, hogy semmiféle dsszeeskiivésben nem vett részt. Nem mond le
érseki tisztségérdl, nincs vallani valdja és semmit sem ir ala. Ha netan megtenné, az
az emberi test gyengeségének tudhatod be, amelyet eleve semmisnek nyilvanit — utalva
arra, hogy netan akaratbénitd szerekkel kivanjdk majd a vallatas folyaman befolyasolni.
A nyilatkozatot elkiildte Grész Jozsef!> kalocsai érseknek, annak masolatit pedig a bécsi
Pazmaneumba.

Utolso felvonasként a biborost kozéleti személyiségek keresték fel a jobb belatas érde-
kében, amely kiildottségben Kodaly Zoltan is helyet foglalt. Igaz, 6 — a tobbi jelenlévével
ellentétben — viselkedésével is jelezte (Mindszenty, 1989) Mindszenty felé, hogy a tar-
gyalés tartalmaval, evvel a politikai kozjatékkal nem ért egyet. Am az alkutol a biboros
elhatarolodott, elveihez hiien varta ,,biintetését”, majd 1948. december 26-4n letartoztat-
tak. Meghurcoltatasat személyesen Rakosi Matyas koordinalta. Targyalasa elétt az AVO
sz€khazaban vallattak, kabitoszerek alkalmazasaval vették ra, hogy tegyen dnmagara
nézve terheld vallomast. A perben 1949. februar 8-an hirdettek itéletet, ¢letfogytiglani
szabadsagvesztéssel. Mindszenty késobb vallomasat visszavonta, am az igazsagszolgal-
tatds ezt mar figyelmen kiviil hagyta.

Az 1949-es orszaggytlési valasztasokon a ,.felszaldmizott” partokbol dsszevegyitett
Magyar Filiggetlenségi Népfront szineiben ténylegesen a kommunistak vették at az
orszag iranyitasat. Révai Jozsef igy beszélt 1949 marciusaban, még a valasztasok elétt
egy kozponti vezetdségi iilésen:
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»~Formalisan még nalunk is vannak elemei a hatalom és vezetés megosztasanak,
hisz mas partok is kormanyon vannak, koalicié van. De ténylegesen — elvtarsak —
egyediil a munkasosztaly van hatalmon, ¢és egyediil a mi partunk vezeti az allamot.
Kell-e bévebben fejtegetni, hogy valoban csak formalis jelentdsége van annak,
hogy Dobi Istvan és nem Rakosi elvtars a miniszterelnok; hogy ténylegesen azokat
a minisztériumokat is mi vezetjiik, amelynek élén nem kommunista miniszterek
allnak.” (Mészaros, 2004)

Az idézett ténymegallapitas dolgozatunk szempontjabol kiilondsen fontos. A Révai-féle
politikai helyzetértékelés a kriptokommunista Ortutay karakterét rajzolja fel. Ortutay
posztjan 1947 tavaszatol 1950 februarjaig regnalt, nevéhez kothetdk a legfobb egyhaz
elleni intézkedések: az iskolak 1948-as allamositasa utan a parlament 1949. augusztus
18-an megszavazta a Magyar Népkoztarsasag 0j alkotmanyat, amelyben a koztarsasag
biztositotta az allampolgarok lelkiismereti és vallasszabadsagat, valamint a vallas
szabad gyakorlasat. A lelkiismereti szabadsag biztositasa érdekében az egyhazat a
Népkoztarsasag kiilonvalasztotta az allamtol. Igy alaptérvényi szinten tortént meg a
szeparacid. A kdvetkez6 1épés az volt, hogy a Sik Sandor-tanitvany minisztersége alatt
az 1949-es tanévtdl fakultativva tették a hitoktatast, igy onnantdl mar a vallastanitast
kiilon kellett kérelmezniiik a sziiléknek az iskolakban. Az agitatorok mellett sok intéz-
ményben a tanarok ¢s igazgatdk is tevékenyen részt vallaltak abban, hogy a sziilék
véleménye negativ iranyba forduljon. Mindezek utan, 1950. februar elején Rakosi
hivatta iroddjdba Ortutayt. A moszkovita ezt mondta a kultuszminiszternek: ,,Nézd,
Gyula, baratsaggal, bizalommal vagyunk irantad, de most egy id6re a kardot vissza-
tessziik a hiivelybe.” (Mészaros, 2004, 31. 0.) A minisztert félreallitottak, tobbé mar nem
volt sziiksége ra a hatalomnak.

Az alkotmanyozas utan tdrvényerejii minisztertanacsi rendelet értesitette az egyhaza-
kat, hogy eskiit kell tenniiik az 0 alkotmanyra. A katolikus piispoki konferencia Grész
Jozsef elndkletével azonban még id6t szeretett volna nyerni, arra vald hivatkozassal,
hogy meg kell varniuk a Vatikan beleegyezését. Vagyis a hivatalos egyiittmikodést, ha
csak lehet, halasztani probaltak. Allam és egyhaz egymas felé kozeledésébe tovabbi éket
vert az 1950 tavaszan indult béke-kampany: a stockholmi békefelhivashoz csatlakozva
— amely az atomfegyver betiltasat is célozta — a ,,Megvédjiik a békét” mozgalom nyilat-
kozat alairasara kérte a papsagot, amelyet neves baloldali értelmiségiek és mtivészek is
tamogattak. A piispoki kar nyilatkozatban utasitotta el a program tdmogatasat. Vélemé-
nylik az volt, hogy a katolicizmus és a kereszténység eszmeiségében és hittételeiben a
béke hive, annak 6rzdje. A béke lizenete rajtuk keresztiil évszazadok 6ta eljut a hivekhez,
ezeért kiilonféle politikai nyilatkozatok alairasa felesleges. Junius 1-én az MDP a kovet-
kezd hatarozatot hozta:

,»A klerikalis reakcié aknamunkéja a népi demokracia ellen az utobbi honapokban
fokozddott. Ez 0sszefiigg: a.) az osztalyharc élesedésével az orszagban; b.) az
imperialista haborus uszitok fokozodo agresszivitasaval. A szocializmus épitésének
politikaja fokozza és ¢élesiti a régi uralkodo osztalyok maradvanyainak, valamint a
kuléksagnak az ellenallasat. A klerikalis reakcio pedig ezeket tdmogatja a mezd-
gazdasag szocialista atszervezésével szemben. Ugyanakkor a klerikalis reakci6 az
imperialistak 6tddik hadoszlopdnak szerepét jatssza Magyarorszagon.” (Gergely,
1958, 89. 0.)

A hatarozat kiilon kiemelte az egyhazi reakcio leleplezésének ¢és a szerzetesrendek fel-

oszlatasanak sziikségességét. A paraszti rétegek €s az ifjusdg megnyerése volt az MDP
célja az ,,imperialista agitatorok™ félreallitasaval.
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1950 nyaran az allamhatalom két forduloban gyakorolt nyomast az egyhazra: 1950.
junius 9-én, valamint junius 18-an razzidkhoz hasonl6 rajtaiitésekkel internaltak a szer-
zetesrendeket. Ennek kovetkeztében 1950. augusztus 30-an az egyhaz kénytelen volt
alairni az egyezményt, amelyben rogzitették, hogy a piispoki kar tiltakozik a terv ellen,
de tudomasul veszik a négy szerzetesrenden kiviil a tobbi rend feloszlatasat. Az egyhaz
részérdl nyereségként konyvelhették el, hogy nyolc oktatasi intézményt visszakaptak, és
az allam 18 évre kotelezettséget vallalt az egyhaz pénziigyi tamogatasara. A rendtagok
tobbsége kénytelen volt ezutan illegalisan munkat vallalni (Mindszenty, 1989, 429. o.).

Az egyhazat teljesen elszigetelték Romatol, a diplomadciai kapcsolatok, a kiutazasok
gyakorlatilag megsziintek. Roma elvi allaspontjat ismerhette ugyan a piispoki kar, de
konkrét politikai 1épéseket egyediil kellett tennie a testiiletnek. Az egyre gyengébb laba-
kon allo klérus miikddését nagyban befolyasolta a hatalom altal megszervezett békepapi
mozgalom. Az 1950-ben létrejott és 1956-ig aktivan miikodd, allamhatalmi iranyitasu,
maganéleti és korabbi politikai cselekedet miatt zsarolhatova valt papokbdl verbuvalt
szervezet egyik célja az egyhaz kettészakitasa volt. A békepapok (vagyis a kollaborans
lelkészek) az allami akaratnak engedelmeskedd, sajat piispokeikkel szembehelyezkedd
politikai allaspontot képviseltek.

Kitéréként, csak a szemléltetés érdekében a mozgalom miikddéséhez fontos néhany
adatot idézni: 1950-ben az orszagban 3583 aktiv pap végezte hivatasat, és az 1952-es
béke vilagtalalkozora késziilve az akciot alaird és legitimald papok szama 3309 volt.
A kidltvanyt a hazai papsag legnagyobb része tehat alairta, de a szervezok a legtobb alka-
lommal csak erészakkal tudtdk szignaldsra birni a lelkipasztorokat (Bogre, 1998, 64. o.).

1951. majus 19-én létrehoztak az Allami Egyhaziigyi Hivatalt (AEH), és juniusban
Grosz Jozsefet az érseki palotaban letartoztattak, egy Gjabb kdzponti békeiv alairasanak
elharitasa miatt (Szabo, 2010; Balogh és Szabo, 2001). A vadak a Mindszenty-féle kon-
cepciods per mintajara: allamellenes dsszeeskiivés, a legitimista restauracio elékészitése,
kémkedés, valutatizérkedés. A pilispoki konferencia elndkét 15 év szabadsagvesztésre
itélték. Majd Czapik Gyula'® egri érsek vezetésével a piispoki kar letette az eskiit a kom-
munista alkotméanyra. Ugyanebben az évben a 20. szaml kormanyrendelettel az allam
visszavette a fokegyuri jogot, vagyis minden magasabb egyhazi tisztség betdltését eld-
zetes jovahagyashoz kototte. Onnantol a klérus ténylegesen allami feliigyelet ala tarto-
zott. Kulcspozicioba az egyhazon beliil csak az keriilhetett, akiket az AEH megbizhato
embernek tartott.

Czapik érsek, mint a piispoki konferencia akkori elndke, Mindszentyvel ellentétben
kompromisszumkeresd volt az allami vezetékkel. Ez nem jelentette a rendszerhez valod
hiiségét, csak egyszeriien nem akart bortonbe keriilni, amit a piispoki kar el6tt nyiltan
meg is fogalmazott (Mindszenty, 1989, 406. o.).

1951 nyaratdl a plébanosoknak megkiildott piispoki korlevelek tartalma és szellemi-
sége 1j format oltott. A megyei piispokok az aratas sikerességére, békekolesdondk jegy-
z¢ésére, valamint gytjtésekre buzditottak. A korlevelekben kotelezd volt a pilispokdknek
a nagy vezéreket, Sztalint és Rakosit éltetni. Valosagos vallasi karikatarak voltak ezek
a korlevelek — irja Mindszenty (1989, 430. o.) visszaemlékezésében —, amelyeknek a
misék végi felolvasasara az allammal kotott egyezményre hivatkozva kényszeritették a
plébanosokat. Szimbolikus erdvel birt az is, hogy a budapesti Regnum Marianum temp-
lomot 1951-ben porig romboltatta Rakosi, majd annak helyére szocialista disztribiin és
Sztalin-szobor épiilt. A hivokhoz intézett propaganda-hadjarat masik eleme az egyhdzi
iinnepek részleges felszamolasa volt. 1952-ben munkanappa nyilvanitottdk karacsony
masnapjat, majd a kovetkezd évben a husvét hétfot is.

1953-t6l az ,,olvadas” jelei mutatkoztak allam és egyhaz fagyos kapcsolataban. Szta-
lin halala fordulatot hozott a magyar egyhazpolitikaban is. A miniszterelnok tiirelemre
intett a papsaggal szemben, elitélte az AEH talzott adminisztrativ, kényszerité munkajat.
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Ennek kdszonhetd, hogy az év augusztusaban hittan-potbeiratasokat lehetett tartani,
ami azt vonta maga utan, hogy a jelentkezok szama 25 szazalékkal magasabb volt, mint
a megeldz6 idészakban. Mindez mellett a kongrua mértékét sem csokkentették, ahogyan
azt elébb a Rakosi-kormany 1954-t6] el8iranyozta volna. Uj jelenség volt tovabba, hogy
tobb hitbuzgalmi egyesiilet is aktivizalodott (pl. Rozsaflizér Tarsulat, Oltaregyesiilet).
A, klerikalis reakciorol” megfogyatkoztak a sajtohirek, s a marxista propaganda is lekertilt
a vezércikkekbdl. A kormany pozitiv 1épései altal a piispoki kar sem tiltakozott az ellen,
hogy 1954 oktoberétdl csatlakozzanak a Hazafias Népfronthoz. Czapik érsek végig békii-
Iékeny, kompromisszumokat keresd politikat folytatott. A konferencia tinnepi korlevéllel
fordult példaul a hivekhez felszabaduldsunk 10. évforduldjan. A levélben az 1jjaépités
eredményeit fogalmaztak meg, amelyért a Joisten mellett a munkasok erdfeszitéseiért is
koszonetet kell mondani. Méltattak tovabba az Gj Magyarorszag politikusainak érdemeit,
¢s biztositottak a hiveket a piispoki kar béke melletti elkdtelezédésérdl. A normalizalodas
jele volt az is, hogy a piispoki kar kérésére engedélyezték Mindszenty és Grész borton-
blintetésének enyhitését, hazi drizetbe keriiltek (Gergely, 1985, 138. o. alapjan).

1956-ban, Czapik haldla utan a bortonbdl kiszabadult Grdsz érsek latta el a pilispo-
ki konferencia elnoki teenddit. Mindszenty biborost felsdpetényi hazi érizetébdl 1956.
oktober 31-én — a forradalom napjaiban — kiszabaditottak és a budapesti primasi palo-
taba szallitottak. A november 3-an elmondott beszédében az egyhazi restauraciot tiizte
ki célul. Ha egy pillanatra is, de Mindszenty visszatérésére esély latszott: ugy tiint, az
Imre kdzbenjardsdnak koszonhetden, menekiilve a szovjetek és az 1jjasziiletd diktatara
el6l, a biboros az USA nagykdvetségének falai kozott €1t hosszh évekig.

A hitoktatas alakulasa a Csanadi Egyhdzmegyében 1945 és 1956 kozott

A Csanadi Egyhazmegye a vizsgalt id6északban (1945-1956) Magyarorszag délkeleti
peremén helyezkedett el.!” A piispoki székhely Szegeden volt. Hivei szama 269 227 £6
volt 1945-ben, és 22 480 taggal 213 hitbuzgalmi egyesiilet m{ikodott. 237 pap Gsszesen
57 plébanian latott el szolgalatot, az egyhazmegyét 1944-t61 1964-ig Dr. Hamvas Endre!®
plispdk vezette (Gergely, 1985, 229-233. 0.). A csanadi piispokség két féesperesi kerii-
letbdl allt, amelyek a ,,szegedi” és a ,,Maroson tili” nevet viselték. 1945-ben még a helyi
klérus f6 anyagi tdmaszat a Kopancs mellett talalhato piispoklelei birtok képezte. A terii-
let nagysaga 5018 hold volt, éves jovedelme tobb mint egymillié pengét tett ki. Ezen
kivill a székeskaptalan még Osszesen 455 hold f6lddel rendelkezett, de ezeket az allam a
foldosztaskor kisajatitotta (Pal, 2010, 411-412. o.).

A szovjet csapatok bevonuladsa eldtti napokban a csanadi piispok és papsaga féle-
lemmel tekintett a jovO felé. Attdl féltek, hogy a szovjetek bezarjak a templomokat és
betiltjak a vallas gyakorlasat. Meglepetésre azonban az egész egyhazmegyében a szov-
jetek nagy tisztelettel viselkedtek a papsaggal, és arra szoélitottak fel 6ket, hogy habori-
tatlanul végezzék tovabbi papi munkajukat. A gazdasagi élet beinduldsaval egyidejlileg
— a szovjet katonai parancsnoksag ¢és az 01j varosvezetés tamogatasaval — igy a hitélet is
minden torés nélkiil beindulhatott, illetve folytatdodhatott. A taniigyi beszamolok alapjan
az 1944/45-6s szemeszterek hitoktatas tekintetében a korabbi rend szerint zajlottak (Pdal,
2010, 412. 0.).

A tanév végén Dr. Hamvas Endre piispok levélben kdszonte meg Dr. Halasz Pal'® kano-
noknak, keriileti esperesnek a folyd tanévi, egyhazmegyei hitoktatasi jelentést. A levél
megemlékezik a hittanarok buzgosagarol. Az ifjusag szellemi és lelki miiveltségének meg-
alapozasahoz az elemi iskolai hitoktatds nagyban hozzajarult. Az egyhdzmegye a gyerme-
kek szentadldozéasa mellett fontosnak tartotta az oktatds mindségét is feliigyelni:
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»Nem elégedhetiink meg oly altalanos adatokkal, melyekbdl nem tiinik ki a hivata-
los tankonyvon kiviil hasznalt mas konyvek cime, vagy mivolta, a didkmisék helye,
a szivgardistdk?® szdma, a szentségekhez jarulok aranya ott. [...] A hitterjesztés
gondolatanak az [Jézus Szent Gyermeksége] egyesiilet révén vald népszertsitését
¢és a [Kis Hitterjesztd] terjesztését az elemi iskolakban nagyon ohajtom. [...] Saj-
nalatos, hogy egyik-masik intézetben (piaristdk, Klauzal Gabor Gimnazium?!) az
évzaras elott nem volt k6z0s gyonas. A bérmalkozasrol elmaradtak az isk. év elején
szamba veenddk. Esetleg soron kiviil megbérmalom oOket. A kat. ifjusagi lapoknak,
kiilonosen a »Zaszlonk«-nak, a hittanarok kevés figyelmet szentelnek. A piaristak
hittanara jelenti is, hogy a »Zaszlénk«-nak el6fizetdje nem volt. Ennek oka lehetett,
hogy az intézet sajat didklappal kisérletezett. Nem az erdk elforgacsolasat jelenti-e
ez is? [...] A kat. tanok, kiilonosen a vilagnézeti kérdések targyalasa kozben tore-
kedjiink az Udvozitd isteni alakjat és szorol-szora idézett szavait is mentél jobban
a tanitvanyok lelkébe vésni.”??

—1irja a fépasztor. Tehat az Egyhazmegye a katekézisen? és a lexikalis oktatdson til még
vilagnézeti kérdésekben is széles koriiltekintéssel kivanta eldsegiteni a gyermekek lelki
épiilését.

Egy 14 oldalas 6sszefoglal6 is késziilt a szegedi iskolak 1944/45-6s hitoktatasi teveé-
kenységérél.>* A hittanorak rendben folytak a haboris viszontagsagok ellenére, a didkok
kozos szentmiséken vettek részt. A gyermekek a plébaniak altal dsszeallitott imadsagos
konyvekbdl is tanulhattak. Tanév elején és végeén kozos szentgyonas €s aldozas volt az
iskolakban. Az iskolai hitoktatok mindenhol figyelemmel kdvették az Actio Catholica
felhivasait, és mindegyik iskolaban miikddott Sziv Garda. A felmérésben megjegyzés
szerepel, hogy a hitoktatok kapcsolata lehetne még szorosabb a sziilokkel.

A papok minden igyekezetiikkel megprobaltak a fiatalsagot az egyhaz keretei kozott
tartani. Ennek egyik jele volt, hogy a SZEB ,barsonyos politikdjanak™ ellenére 1945
aprilisdban a népbirdsagi feleldsségre vonasok az egyhazmegyét is elérték. Balogh Janos
jezsuita foiskolai tanart, Karacsonyi Guid6?> somogyitelepi plébanost, Gimes Gyula
belvarosi segédlelkészt, Dr. Balogh Anyos premontrei szerzetest, volt tankeriileti figaz-
gatot ,,multbeli ¢és jelenbeli szovjet és kommunista ellenes megnyilatkozasok miatt”
letartoztattak. A piispok papjai érdekében a helyi hatosagoktol kezdve a legfelsébb hato-
sagi szervekig mindeniitt segitséget kért, és ennek eredményeként, néhany havi foghaz-
blintetés utan, az elitéltek szabadlabra kertiltek (Pal, 2010, 413. o.).

Az 1945/46-0s tanév jelentéseib6l még kiolvashatok az elézd tanév jellemzéi. igy
példaul az egyhazi személyek kiilon javadalmazasban is részesiiltek munkajukért. Sajat
jegyzeteik mellett a romai katolikus katekizmust, a Bibliai térténelem, a Romai katoli-
kus szertartastan és a Katolikus torténelem tankonyveket hasznaltak pedagogiai utmu-
tatoként. A tanarok bibliai témaju képeket hasznaltak szemléltetéként, és az egyhaz
altal minden iskolanak eldirt Szent vagy, Uram! cimli imadsagoskonyvbdl tanultak az
elemistak.?® A tanuldk osztalyzatokat kaptak tanaraiktél, iinnepekkor és vasarnapon-
ként szentmiséket latogattak, szentgyonasban és aldozasban részesiiltek, majd kiilon
,»exhortatio”-kat?’ hallgattak. Hittanari feliigyelettel kozos lelki és vallasgyakorlatokon
vettek részt. Altalanosan jellemz6, hogy az iskolaba jarok vallasi magatartasa kielégitd
volt.

Az 1946/47-es tanévrdl hasonld beszamolok késziiltek, de az atalakulds jelei meg-
mutatkoztak. Az egyik plébaniai beszamoloban példaul Kiss Ferenc kaplan — a makoi gr.
Klebelsberg Kuné rémai katolikus fiiskola vallastanara — azt kdzolte jelentésében, hogy
az ifjusag a kotelezon kiviil a szentségekhez mar csak szorvanyosan jart. Kiilon kiemelte,
hogy nem tapasztalt vallasellenes megnyilatkozasokat Makoén.?® Ebbél arra kdvetkeztet-
hetiink, hogy az egyhazmegye mas teriiletein torténtek ilyen esetek, vagy legalabbis a
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plébanidknak erre kiilon ki kellett térniiik jelentéseikben, hogy a piispdkség felmérje a
kdzhangulatot.

Ekkorra mar hittankdnyv-hiany 1épett fel az egyhazmegyében. Az iskoldkban érzé-
kelheté zavarodottsagrol is tudositottak a beszamoldk. Az oktatdsi rendszer atalakulasa
miatt ,,eltolddasok” voltak tapasztalhatok: az alapfoka osztalyok szama megndvekedett,
a kozépfokuaké csokkent. Egyes hittanarok ordinak szama megduzzadt, masoké pedig
Osszevonasra kertilt. A jelentés végén a tanulok lelki gondozasanak alaposabba tételére
vonatkoz6 felszolitas all.

1946. szeptember 21-én latogatott el6szor Mindszenty hercegprimasi mindségében
Szegedre, ennek apropdjat az elsé csanadi pilispok halaldnak 900. évforduldjara szerve-
zett innepség adta. Hamvas piispok a biborost mint korunk Gellért pilispokét idvozolte,
¢és kérte, hogy — Gellért plispokhdz hasonldéan — mentse meg az orszagot a tovabbi z{ir-
zavartol, a kereszténységet pedig a pusztulastol. Az linnepségsorozaton Grész Jozsef
kalocsai és Czapik Gyula egri érsek is részt vett (Pal, 2010, 415. o.).

Ennek a tanévnek volt az emlékezetes eseménye, hogy a kommunistdk nyomasara a
hivatalosan FKGP-tag, valdjéban , kriptokommunista” Ortutay Gyula kultuszminiszter
javasolta a fakultativ hitoktatasra valo attérést. Tavasszal megindultak az orszagos til-
takoz6 hullamok, amelyek egyik legnagyobbika Szegeden tortént.?® Taldn nem tilzas
allitani, hogy a szegedi események is segitették a napirendrdl levételét a valaszthato hit-
oktatas bevezetésének. Rakosi¢k akcidjanak célja az lehetett, hogy a kisgazdakat ezzel is
amortizalni tudjak a politikai palettan, és hogy a hazai vallasos réteget tesztelni tudjak.
Kevés késéssel azonban mégis bevezették a fakultativ hitoktatdst.

A négy koalicids part 1947. marcius 5-én elfogadta a fakultativ hitoktatasrol szold
hatarozatot: ,,Az 1946. 1. tc-ben biztositott lelkiismereti és vallasszabadsag elvének
megfelelden, az iskolai vallasoktatast fakultativva kell tenni. Minden sziilének meggy6-
z0désétol és szabad elhatdrozasatol fiigg, vajon gyermekét kivanja-e vallasoktatasban
részesiteni vagy sem.” (Mészaros, 2004, 6. 0.) Marcius 12-én a piispoki kar tiltakozo kor-
levelet adott ki, ugyanakkor a sajtoban hatalmas kampany indult a jogszabaly bevezetése
érdekében (Mészaros, 2004, 6—7. 0.). Marcius 19-én és a kovetkezd napokban tiltakozd
megmozdulasok indultak Szegeden. Az elsé nap déleldttjén a kozépiskolak sziineteiben
indult a szervezkedés. A kiindulopont az egykori Klauzal Gabor Gimnazium volt: a nagy-
sziinetben a didksag kiozonlott az utcara, és csatlakozott hozzajuk a szomszédos Baross
Gébor Gimnazium?? tanuléifjusiga. A Dom téren csoportosultak a tobbi szegedi kdzép-
iskola fiataljaival, egyetemistakkal, féiskolasokkal tomeget alkotva, és skandaltak: ,,Hit-
tandrat akarunk!”; ,.Le a vallasellenes koztarsasaggal!” (Bdlint, 2002) Rend6rok tamad-
tak a tiintetokre és brutalis litlegelésbe kezdtek. A karhatalom tomegoszlatasa tobb-keve-
sebb sikerrel jart, a didkok egy része ugyanis bemenekiilt a Fogadalmi templomba, mas
része szétszéledt a kornyezo utcakon. A rendéroknek sikeriilt néhany didkot kiemelniiik
¢és eldallitani. Alig vonultak el a rendérok, a templomba menekiilt didkok jra csopor-
tosulni kezdtek, majd elindultak a Stefania sétanyra a tankeriileti féigazgatohoz, Janson
Vilmoshoz. A tanuldok kovetelték a hitoktatassal kapcsolatos rendelkezés visszavonasat
¢és azt, hogy a foigazgatd vegye fel a kapcsolatot a renddrséggel, ¢s jarjon el Orizetbe
vett tarsaik szabaditasaért. Az dvatos igazgatotol meggy6z6 valaszt nem kaptak, ezért a
Kossuth Lajos sugarutra vonultak, a renddrpalotdhoz. A varosi vezetdk lassan eszmélni
kezdtek, és a renddrség elétt megjelentek a part helyi aktivistai, a baloldali ifjasagi szer-
vezetek vezetdi, és erélyesen kovetelték, hogy a tiintetést haladéktalanul fiiggesszek fel,
a foigazgatd rendeljen el vizsgalatot az ligyben, és vonjak felelsségre az iskolak vezetdit
is. Dénes Led polgarmester véleménye az volt, hogy ,,Lényegesen valtoztatna Szeged
politikai arculatan, ha a tankeriileti féigazgatod helyett kommunistat lehetne kinevezni.”
(Balint, 2002). A Kossuth Lajos sugaraton kisebb-nagyobb csoportokban tavozo6 didkok
koz¢ ekkor mar beférkoztek az allamvédelmi nyomozok is, figyelték a hangadokat.
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Az esemény hire futdtiizként terjedt orszagszerte. A kommunista vezetés alatt allo
helyi sajté azonnal élénken reagalt a térténésekre. A Délmagyarorszag napilap jobboldali
kalandorkodasrol, fasiszta megmozdulasrol, demokracia elleni tdmadasrdl tudositott, a
Szabadsagpart helyi agitatorait megnevezve felbujtoként (Balint, 2002). A diaktiintetés
ugyanis {irligyet adott ahhoz, hogy a korabbinal erételjesebb tamadas induljon a Szabad-
sagpart ellen, amely szervezet komoly esélyekkel indulhatott volna az év augusztusaban
megrendezett orszaggytlési valasztasokon. (Rakosi¢k egy honappal a voksolas el6tt
kizartak oket, a valasztasi torvénnyel ellehetetlenitették indulasukat.) Masnap, marcius
20-an még nagyobb demonstracio indult. Reggel a varos didksaga a Széchenyi téren
gytilekezett, majd atvonult a Démhoz. A tér bejaratait teherautokon és gyalogosan érke-
z0 helyi szakszervezeti aktivistak alltak el tomegével, mogottiik készenlétben a rendérok
és az allamvédelmi osztaly polgari ruhas tisztjei. Felszolitottak a tér elhagyasara a fiata-
lokat, de a teriiletrél csak rajtuk keresztiil lehetett volna tdvozni. A Komdcsin Mihaly?!
helyi szakszervezeti vezetd altal delegalt teherautoésok a tomegbe hajtottak. Aki tudott, a
templomba menekiilt, aki ott maradt, azt litlegelték. A rohambrigadok szétverték a tiinte-
tést. Amig a veréemberek dolgukat végezték a templom mellett, addig két kiilon csoport
is akcioba lendiilt. Az egyik felkereste Janson Vilmos tankeriileti vezet6t, hazkutatast
tartottak, majd el6terjesztették kifogasukat, hogy kevés a munkas- és parasztszarmazast
diak a szegedi oktatasi intézményekben, valamint kérik, hogy a didkmegmozdulas szer-
vezOit azonnal tavolitsak el az orszag Osszes tanintézményebdl. A delegacio tobb tagja
ezutan ontudatos, harcos munkasokhoz illéen a helyszinen elénekelte az internacionalét.
A masik delegacié a patinas belvarosi Tisza Szalléhoz vonult, a Szabadsagpart helyi
szervezetének irodajaba. Oket a rendérok mellett mar ujsagirok is kisérték. A part tagjait
felszdlitottak, hogy tartdozkodjanak a didksag politikai célokra torténd felhasznalasatol,
atkutattak az irodat, majd letépték a part tablait, plakatjait, és tobb aktivistat Orizetbe
vettek. A tlintetés brutalis szétverése folborzolta Szeged lakossaganak hangulatat. Sokan
hitték, hogy marcius 20-an délutan véget értek a megmozdulasok, d&m az esti 6rakban az
Ady-téren folytatddtak. A tobb szaz f6s tomeg a renddrpalotahoz indult, ahol kdvetelték
a letartoztatottak szabadon engedését. Valaszul erre a rendérség ujra szétverte a tome-
get, ujabb kiemelések és letartoztatasok torténtek. Ugyanebben az idében a Dom téren
is gylilekeztek didkok, akik a brigadok megjelenése utan bemenekiiltek a Fogadalmi
templomba. Masnap a helyi sajtoban az akkorra mar politikailag erésen tamadott Jan-
son Vilmos folhivast tett kozzé, elitélte a tiintetéseket, és magyarazni probalta a fakul-
tativ hitoktatds mibenlétét. Még ezen a napon, marcius 21-én is feszilt volt a hangulat.
Délutan a Dugonics téren ismét gyiilekezni kezdtek a fiatalok, akikhez mar felnéttek is
csatlakoztak, de a rendérség keményen kozbelépett. A kdvetkezmények nem maradtak
el: a marciusi szegedi didkmegmozdulasok folytan tobb embert internaltak. Az allam biz-
tonsagara, a tarsadalmi békére s a kdzbiztonsagra aggalyos, gyanus személyeknek lettek
tituldlva. A tiintetés miatt ,,izgatas” vadjaval Szélpal Istvan és Kovacs Jozsefné tanaro-
kat népbirosag elé allitottak.3> Janson Vilmos tankeriileti igazgatot rendkiviili jelleggel
szabadsagoltak. A MADISZ irasban kovetelte levaltasat, a Délmagyarorszag napilap is
politikai kialtvanyokat fogalmazott meg. Egy honapra ra kevésbé exponalt pozicidba, a
budapesti tankeriileti igazgatosagra, vezetd helyettesi beosztasba keriilt.3® Aprilis 2-an
Hamvas Endre csanadi pilispok pedig eredményteleniil kérte a kultuszminisztertdl az
internalt szegedi fiatalok szabadon bocsatasat és tanulmanyaik folytatasanak lehetdségét
(Balint, 2002).

Marcius 21-én a kulturalis tarca vezetdje bizottsagot rendelt Szegedre, felelésoket
keresni ¢s kiértékelni a helyzetet. Megrovasban részesitette a tankeriiletet, és rendkiviili
sziil6i értekezletek Gsszehivasara utasitott. A jegyzokonyv szerint a minisztériumi alkal-
mazottak gyors eredménnyel jartak. A szegedi dllami leAnygimnazium>* volt a didkmeg-
mozdulasok bolcsdje. Az iskola harom tanarat felelosségre vontak, az igazgatdt azonnali
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hatallyal menesztették. A kovetkezé napokban marcius 22-1 keltezéssel a tankeriileti
foigazgatd az illetékessége ala tartozd Osszes szegedi iskola igazgatosaganak irasban
megkiildte a tarcavezetd miniszter telefonon kiildott izenetét: ,,A szegedi didktiintetéssel
kapcsolatban kikiildott fegyelmi bizottsag jelentésébdl megallapitottam, hogy a szegedi
kozépiskolak igazgatoi s tanari testiilete nem tanusitott kelld erélyt és hatarozottsagot a
diaktiintetések megakadalyozasaban [...] feltétleniil elitélendd hatarozatlan magatartasu-
kért nagyfoku rosszallasomat fejezem ki.” (Mészaros, 2004, 8. 0.)

A tanév végén a sziilok részére a varmegye minden intézményében értekezletet hivtak
Ossze a felsObb utasitasnak megfelelden. Az igazgatok nyugtatni probaltak a jelenlévo-
ket, és kivétel nélkiil a katolikus papokat nevezték meg a kdosz kirobbantoinak. Minden
alkalommal Ortutaynak a Kdznevelés folydiratban, aprilis 1-én megjelent 4 magyar
koznevelés kérdései cimii publikacidjat jelolték meg iranyadonak, amelyekbdl a sziilok-
nek részleteket is felolvastak.?®> A gytiléseken elhangzottakhoz érdemes attekinteniink az
1947-ben megjelent Gjsagot, kiemelve annak fobb gondolatait.

Vezércikkében Ortutay a demokracia ellenségeinek allitja be a klérust, illetve baloldali
¢és szabadelvl gondolatokkal probalja tisztazni a kozérdeklddésbe keriilt oktataspolitikai
kérdéseket. Olvasva a folyoiratot, a cikk irdjanak inkabb a félrevezetettségérdl és nai-
vitasarol gy6zédhetiink meg, mintsem rosszhiszemiiségérol. A sorokbodl kiolvashato a
Moszkvabol iranyitott kurzus kapkodasa is, hiszen mindvégig a mas kérdésekben 6
ellenségnek beallitott ,,imperialista” nagyhatalmakat hozza fel kovetendd oktatasiigyi
példanak. Az orszag szovjetizalodasanak folyamatat ismerve arra juthatunk, hogy Ortu-
tay csak bab és eszkoz volt a Rékosi-diktatira kezében, a késdbbi torténések ugyanis
ellentétben alltak az 1947. aprilis 1-én az ujsagban megjelentekkel.

frasat kifejtendd kérdéssel kezdi: ,,Mire torekszik a koalicios kormanyzat?” A kor-
many a nevelés altal adott kulturalis kincseket, a miiveltségnek eurdpai és magyar ered-
ményeit nem akarja a jovoben egy kis osztaly kizarélagos tulajdonava tenni — summazza.
Hangsulyozza: az értelmiségnek a dolgozo nép értelmiségéve kell valnia. Vallalnia kell
azt a feladatot, hogy a munkdés- és parasztosztaly kiszolgaldja legyen. A miiveltség nem
valami kiilonalld, nehezen elérhetd és kevesek szamara biztositott kivaltsag. Sziikséges,
hogy a miiveltség minden magyar dolgozé embernek belsé tulajdona, sajat természeté-
nek legfobb iranyitdja legyen. A jovoben nem fordulhat eld, hogy kivaltsagos emberek
tulajdona legyen, egy arisztokratikus, zartkorii szalon — utal az egyhdz évszazadok ota
kitlintetett tarsadalmi helyzetére. A tobb oldalas irds masodik részében a kialakult hely-
zetre reagal:

»A szabad vallasoktatas kérdésében szervezett ragalomhadjarat indult az orszag-
ban. Olyanokat allitanak, mintha ez a szabad vallasoktatas vallas elleni kiizdelem
lenne, s6t egyenesen a vallasoktatas és gyakorlas eltorlésére iranyulna. Mi egyarant
tiszteletben kivanjuk tartani mind a vallasszabadsag, mind pedig a lelkiismereti
szabadsag nagy gondolatat. A magyar demokracia nem tiirheti el, hogy barmilyen
iriiggyel a jobboldal ujra szervezkedjék és a demokracia ellen felvonultasson lap-
pangd jobboldali eréket.”3¢

A cikk végén nyugat-eurdpai és amerikai példakat hoz a fakultativ hitoktatas sikeres
bevezetésére. Az USA, Anglia, Argentina, Belgium és Brazilia oktataspolitikdjanak
bemutatdsaval probalja ellenstlyozni a sziilék félelmeit.’” Ezekkel a sorokkal zarja a
Koznevelésben megjelent irasat Ortutay, amelyekkel a sziil6i értekezleteken is apellaltak
az iskolaigazgatok 1947 tavaszan.

Az 1947/48-as tanévben a Janson Vilmos helyébe keriild uj tankeriileti foigazgato, Dr.
Pati Ferenc intézett hatarozott hangt korlevelet a varmegye iskolavezetdihez. Pati leve-
Iének fejlécére ez kertilt, a stlyosbitds érdekében harom felkialtojellel: ,,Bizalmas!!!”
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Az igazgatokat nyomatékosan felszolitja, hogy az iskolak allamositasaval kapcsolatban
felmeriilt ,,hamis hirek ¢s félrevezetések kapcsan torekedjenek az iskolai és ifjiisagi élet
minden mozzanatat megismerni a kdrnyezetiikkben. Tovabba:

»Ahol aggasztd jelenségeket tapasztalunk, melyek az ifjisagot meggondolatlan
cselekedetekre ragadhatjak, vegyiik igénybe a megel6zés, a lelki rahatds minden
eszkozét. [...] Igazgato Ur figyelje, hogy a nevel6i kar minden tagja hivatasanak
magaslatan all-e ebben a vonatkozasban. [...] Végiil ismételten felhivom figyel-
mét, hogy az iskola életében megmutatkozé minden aggasztd jelenségrol azonnal
tajékoztasson.”

Pati a leveléhez mellékelt egy propagandaanyagot is, amely az iskolak allamositasaval
foglalkozik. Az igazgatok figyelmébe ajanlotta a 10 pontba foglalt ,,sorvezetét”, amely
alapjan felkésziiltebben tudnak majd reagalni a timadasokra. Az dsszefoglald szerint
¢életképtelenek és hianyos alapmuiveltséget tudnak biztositani a felekezeti iskolak. A falu-
si iskoldknal magasabb szinvonaltak lesznek az dllami tanintézmények a jovében. Azok
az allamositas utan kétszazezer parasztifji szamara fogjak megnyitni az utat a magasabb
iskolak felé, és biztositjak majd a palyavalasztas szabadsagat.

A felekezeti iskolak elhanyagolt allapotban vannak — olvashato —, tovabba az egyhazi
oktatassal ellentétben az allami oktatas ingyenes lesz, a tankdnyvekért nem kell majd
fizetni. Gondoskodni fognak a tanerd-sziikségletr6l, nem kell 6sszevont osztalyokat
mikddtetni, ahol tobb évfolyam tanul egyszerre. Az anyag érdekessége, hogy igéretet
tesz az allamositas utani hitoktatas kotelezd érvényére.3®

Az iskolak allami kézbe vételekor az egyhazmegyében 6sszesen 31 felekezeti altala-
nos iskolat allamositottak 290 tanitoval, 182 tanteremmel és 7617 tanuléval.®

Az 1948/49-es tanév elején Hamvas Endre fopasztori szdzataban*? kiemeli a hitoktatas
fontossagat:

,»A hitoktatast iskolaink allamositasa nem érintette. Gyermekeink lelke és vallasok-
tatasi nevelése érdekében ¢ lehetdség lelkiismeretesen kihasznalando. Hitoktatasi
orainkat adjuk le pontosan, és ha a kaplan hittanorakat tart, abban a plébanos ne
hagyja 6t zavarni temetés vagy betegellatds cimén, hanem ezen funkciokat tegyék
at tervszertien olyan orékra, amikor hittan nincs.”

Hamvas idézett korlevelében még tovabbi ovatossagra intette lelkipasztorait:

»A tanitasban legylink okosak. Ne engedjiik magunkat olyan nyilatkozatra elra-
gadtatni, amely akar valdsdgos, akar félremagyarazhato értelemben kifogasra okot
adhat. Természetesen az egyhdz tanaibdl azért nem hagyhatunk el egy i6tat, vagy
vesszOt sem. Ezt bizonyara nem is kivanja téliink senki sem.”

Tehat ebben a tanévben még bizakodva nézett a jovobe a szegedi f6pasztor!, akit a sajto
onnantdl mar sorozatosan tamadott. A Csanadmegye cimii politikai napilap 1948. junius
6-i szdma errél cikkezett: ,,A csanddmegyei*? katolikus papoknak tilos nyilatkozni, cik-
ket irni, politikai gyfilésen felszolalni és partoknak a kérésére misézni.”*? Az 0jsagiro
Hamvas piispokot célozza:

,,Dr. Hamvas Endre csanadi megyésplispok papjainak a napokban korlevelet kiil-
dott ki, amelyben rendkiviil érdekes utasitasokat ad szamukra. A levél, amely
litografalt**, de valamennyi kiilon-kiilén a piispdk altal tintaval alairt 1300—1948.
szamot viseli. A levél bevezetd részében utal arra a pilispok, hogy az utdbbi idében
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papok és egyhazi személyek részérdl tobb nyilatkozat hangzott el és ezzel kapcso-
latban sziikségesnek tartja a kovetkezd rendelkezéseket kibocsatani: »Megtiltom
(a papoknak) mindenféle nyilatkozatnak a tételét politikai partok vagy lapok felé.
Ugyancsak megtiltom, hogy barki cikket irjon eldzetes cenzura nélkiil, vagy poli-
tikai gytilésen felszdlaljon! Nem engedheté meg tovabba a partok altal kért kiilon
szentmis¢k tartasa. Ha misére akarnak jonni a partok, jojjenek a rendes idében tar-
tandd misére.« Az utdbbi iddben egyre tobb és tobb nyilatkozat hangzott el — valo-
ban a papok ¢és egyhazi személyek részérdl, akik nyilatkozataikban egyre erételje-
sebbé valoé hangon tettek hitet a demokracia mellett. Ez a rendelkezés ugy latszik
ezt a megnyilatkozast és ezt az allasfoglalast akarja lehetetlenné tenni. Bizonyos
mértékben a gyengeség jele is egy ilyen rendelkezésnek a kiadasa, mert bele akar-
ja fojtani a szdt egy ilyen utasitas azokba, akik a demokracia mellett allnak, errél
bizonysagot akarnak tenni, és dolgozni akarnak érte. Kiilondsen figyelemremélto
az utasitdsnak az a része, amely megtiltja a partok altal kért szentmisék szolgal-
tatasat. Ugy emlékeziink, ilyen kéréssel a partok akkor fordultak az egyes lelké-
szekhez, amikor kiilonleges tinnepe volt a kdzség lakossadganak, a népnek. Ilyen
alkalmak voltak a majus 1., vagy azt megel6z6en a »Miénk a Fold« tinnepség, hogy
csak egyet-kett6t emlitsiink meg. Bizonyos, hogy ez a két innep, a dolgozok iinne-
pe ¢és a foldhdz jutott nincstelen parasztsag tinnepe, megérdemlik azt, hogy az egész
orszag, tehat az egyhaz is a maga modjan veliik egyiitt iinnepeljen, ezért nem értjiik
miért volt sziikség ilyen rendelkezés kiadasara, amely a jovoben ilyen szentmisék
megtartasat lehetetlenné teszi. Ugy érezziik, hogy a partok, amikor szentmisével is
akartak Ginnepelni, éppen azt bizonyitottak: ragaszkodnak a vallashoz és az egyhaz-
zal egyiitt akarnak haladni a demokracia utjan. Kiilondsebb kommentar, tobbet ez a
plispdki utasitis nem kivan.”#3

A fent idézett cikk erdsen befolyasolhatta azon sziiloket is, akik a kovetkezd szeptem-
berben hittanra szerették volna beiratni gyermekeiket. A szerkesztd altal megfogalma-
zottaknak nincs igazsagtartalmuk. A jelzett korlevél nem talalhaté meg az egyhazmegye
levéltaraban, pedig a hivatal minden fépasztor altal kiadott rendeletet archivalt a mult
szazad elejétdl kezdddden egészen napjainkig. Egyetlen piispoki rendeletet lehet tallni,
amely 1948-bol szarmazik, és valdban dsszefliggésbe hozhato a lelkipasztorok ilyen jel-
legli rendszabalyozasaval, és ami eljutott a papokhoz. De tartalma, hangvétele tavol all a
sajtoban leirtaktol. Szoveghtien igy szo6l a szabalyzat:

»Az Egyhazi Torvénykonyv 2344. kanonja kimondja a kovetkezoket: »Azt, aki a
Romai Papat, az Anyaszentegyhaz biborosat, a Romai Papa kovetét, a Romai Szent
Kongregéciokat, az Apostoli Szentszék Torvényszékeit és ezeknek fobb tisztvise-
16it, tovabba a sajat fopasztorat nyilvanosan ujsagokban, nyilvanos beszédekben,
vagy iratokban akar kozvetve, akar kozvetleniil jogtalansdgokkal illeti, tovabba
ezeknek tettei, hatarozatai, dontései €s itéletei ellen visszavonast vagy gytloletet
szit, a fopasztor nemcsak a fél kérésére, hanem hivatalbol kotelezze még egyha-
zi blintetések kiszabasaval is elégtétel adasara. Tovabba a blinének és az okozott
botranynak aranyaban mas megfeleld biintetéssel és elégtétel-kirovassal is sujtsa
az illetét.« Sajnos, manapsag ilyen tamadésok sajtoban igen sokszor alnéven vagy
név megaddsa nélkiil térténnek. Ugyanakkor pedig az érdekelteknek nem adatik
meg a lehetdség arra, hogy ezen tamadasok ellen a kérdések masik oldalanak meg-
vilagitasaval és a téves allitasok megcafolasaval valaszoltassanak. Helyesen jarunk
el tehat, ha adott esetben, a most idézett egyhazi térvényeinknek kovetkezmeényeire
szeretettel figyelmeztetjiik a torvény ellen vétdket.”*0
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Az egyhaz elleni provokaciokat még jobban erdsitette hasonlo, igazsag nélkiili tjsag-
cikkekkel a hatalom. A helyben legolvasottabb, kozhangulatot formalé Délmagyarorszag
napilap példaul, timadva a csanadi piispokdt, ezt irta 1948. majus 28-i vezércikkében:

,Letorjiik a klerikalis reakciot — mondotta nagyjelentéségli beszédében Révai
Jozsef. — [...] Ha a plébanosok, szerzetesek, esperesek ilyen modon kovetik a
demokracia elleni uszitasban a magyar kiilpolitika alaaknazasaban, soviniszta uszi-
tasban a hercegprimas példajat, akkor nem lehet azon sem csodalkozni, hogy a
csanadi piispok Hamvas Endre Makdn majus 23-an modositasat rendelte el annak
a régi gyonyort egyhazi éneknek, amely Magyarorszagrol, édes hazankrol szol.
Kiadta a rendelkezést, hogy ezutan ezt az éneket ne igy énekeljék, hogy »Magyar-
orszagrol, édes hazankrol« hanem igy: »Magyarorszagrol, romlott hazankrol«.”4’

Az allamositas utan az allam ellendrizni kivanta a hitoktatok kinevezését és utat nyitott a
hittanorak megtartasdnak akadalyozasara. Csak megfeleld tanul6létszammal voltak meg-
tarthatoak a lelkiségi foglalkozasok. Egyre tobb helyen lehetetlen volt hittandrat tartani a
kevés jelentkezd miatt, kdszonhetden az allam vallas- és egyhazellenes propagandajanak.
Dr. Hamvas Endre 1948. évi 2152. szamu piispoki korlevelében Ortutay Gyula vallas- és
kozoktatasligyi minisztert a plispokoknek megkiildott levelébdl idézi:

,»A hittan kotelezo tantargyi jellegét az 1948. évi XXXIIL. t. c. nem érintette és igy
a hit-, és erkolcstan az allamositott volt felekezeti iskolakban tovabbra is kotele-
z6 tantargyként szerepel. [...] Kérem aziranti elSterjesztését, hogy az allamositas
kovetkeztében mely varosokban és kdzségekben, illetve mely iskolaknal lesz fel-
tétleniil sziikséges 0j 6nalld hitoktatdi allasok szervezése? Hangstlyozom, hogy
onallé hitoktatoi allasok szervezésére, illetve allamsegélyes allassa valo elismeré-
sére csak akkor keriilhet sor, hogyha az illetd iskoldban, vagy kdzségben az eldirt
tanulolétszam is meglesz. [...] Az 6raadd hitoktaté személyét az egyhazi hatosag
jovahagyasomtol feltételezetten jeldli ki. A fentieket azzal hozom a Fotisztelendd
Egyhazmegyei Hivatal tudomasara, hogy az 6raado hitoktatd kijelolése irant siir-
gdsen intézkedni, az idevonatkozo kimutatasokat alarendelt hatosagaitol bekérni és
hozzdm mielébb felterjeszkedni sziveskedjék.”*®

Az 1948/49-es tanév elejére az egyhdzmegyei vezetés hitoktatoi értekezlet hivott 9ssze a
Szeminariumba*®. A megbeszélést>® Hamvas piispok vezette, aki felszélaldsban hangsu-
lyozta, hogy az aktualis politikai helyzet miatt a hitoktatas kiilonos jelentdséggel bir. ,,Az
értekezletek innent6l még fontosabba valnak, mint elbtte.”! A fopasztor attol a tanévtdl
még tbb hitoktatot kivant kinevezni. Havass Géza®? hittanar és piispdki titkar az ifjusagi
szentbeszédekre vonatkozdan tajékoztatta az értekezletet. Véleménye szerint: ,,apologé-
tikus beszédek volnanak sziikségesek foként Istenrdl és a 1élekrdl a mind nagyobb tért
hédité materializmussal szemben”. A piispdk erre jelezte, hogy a szentbeszédek tartalmat
nem kivanja elére meghatarozni, hanem azt tanacsolta, hogy az ifjisagi szonokok besz¢l-
jék meg egymassal, hogy az egész iskolai évben mirél kivannak beszélni. A megjelentek
az egyesiiletek ligyét is megtargyaltak. Egylittesen allapitottak meg, hogy az iskolai
kongregacidkat, a vallasos egyesiileteket fenn kell tartani, mert hasznos a miikodésiik.
A tanuldk lelkesen kapcsolddnak be a munkakba, csak a tovabbiakban tobb koriiltekin-
téssel kell lenniiik a vezetéknek. Hamvas Endre a megbeszélésen kiilon leszogezte, hogy
a hitoktatok semmilyen koriilmények kozott nem vallalhatnak szerepet az Gttérdk, vagy
mas népi demokratikus egyesiilet munkéjaban. Merksz Elemér> hitoktatoi beszamolo-
ban lesujtoéan nyilatkozott a kialakuld uttdrémozgalomrdl a gytilésen: a Szivgarda életét
mindeniitt akadalyozzak. Az igazgatok visszatartjak a garda életét, az uttdorék hivatalos
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vezetdinek utasitasaira hivatkozva nem engedélyezik a miikodésiiket. A hitoktatokat
igyekeznek befeketiteni az Gttéré mozgalmarok gyermekein keresztiil, akiket kiilonféle
hamis vadak allitasara késztetnek.>*

1949. januar 10-én, Mindszenty letartoztatasa utdn a pilispoki konferencia szoézattal
fordult a hivekhez, amelyet minden templomban a csanadi papok is felolvastak a soron
kovetkez6 vasarnap:

><Anyaszentegyhazunk jelenlegi szomorua ¢és gondterhes helyzetében sziviink meleg
szeretetével és fOpasztori tisztiink feleldsségteljes gondossagéaval szélunk hozza-
tok! [...] Az Egyhaz és Allam viszonyanak kozismert allapota nem engedi, hogy
onmagunk jarjunk csak el, hanem parancsadéan megkodveteli, hogy Egyhazunk
torvényei szerint az Apostoli Szentszékkel egyetértésben cselekedjiink. Ezeknek
tudataban megkivanjuk téletek, hogy magatartasotokat szabjatok az Egyhaz tor-
vényeihez és annak fegyelmét hiiségesen tartsatok meg. Altalaban tartozkodjatok
minden felforgat6 torekvéstol.

A megprobaltatds és szenvedés idején kell kimutatnunk Istenbe vetett hitiinket,
reményiinket és szeretetiinket. [...]”>

— irja a plispdki kar, amit felolvastak az egyhdzmegye minden templomaban.

A targyalt tanitasi idészak végén, majusban még Dr. Marcell Mihdaly papai prelatus, a
hittanarok orszagos egyestiletének elnoke 1949. junius 21-23. datummal orszagos hit-
tanari konferenciat hivott 6ssze Budapestre. Majd néhany héttel késobb, junius 8-4n
levél érkezett az egyhazmegyei piispoki hivatalba: ,,A junius 21-23-ra hitoktatoi érte-
kezletet technikai, anyagi nehézségek miatt bizonytalan idére elhalasztjuk.”>® Ez id6t61
nem talalunk adatot a hittanarok orszagos egyesiiletének munkajarol. A katolikus ifjusag
oktatasanak, nevelésének szervezeti mikddését és hatterét a hatalom 1949 nyarara vég-
érvényesen elapasztotta.

Az 1949/50-es tanév oktoberében, a fakultativ hitoktatas bevezetése utan Hamvas
Endre egyhazmegyei hitoktatdi értekezletet hivott 6ssze a Szeged—Belvarosi Egyhaz-
kozség irodajaban. A talalkozo céljat igy hatarozta meg: ,.tajékozodas a hitoktatasrol és
instrukci6 nytjtas”.3” A beszamol szerint minden iskolaban elindult a hitoktatas, kivéve
harom iskolat, ahol a kevés jelentkezé miatt nem tudtak hitoktatokat kinevezni. Hamvas
Endre kérése volt, hogy a hitoktatdk feliigyeljenek a szentmisék alatt, akadalyozzak meg,
hogy a gyerekek a szentmise befejezése eldtt tdvozzanak a templomokbol. Targyaltak a
Hhittankonyvek tigyét” is, valamint az 0j hitoktatasi segédletek terjesztésére is napokon
beliil engedélyt kap az egyhazmegye a kultuszminisztert6l, igy hamarosan nyomdaba
keriilhetnek. Hamvas kérte még, hogy azon gyerekekrdl kiilon is gondoskodjanak, akik
nem jelentkeztek hitoktatdsra. Kapjanak majd 6k is valahogyan hittankonyveket. Majd
a fépasztor az értekezlet végén imaban kérte Isten kegyelmét és aldasat a hitoktatokra.>®

1949 utolsé honapjaiban mar tankdnyvhidny 1épett fel az egyhdzmegyében. A kor-
manyzat tudatos, a hitéletet ¢és hitoktatast akadalyoz6 magatartasat mutatja dr. Halasz
Pal apatkanonok levele, amelyet piispokéhez intézett 1949. november 2-an, és amelyben
leirja, hogy még a ,,hazi hasznalatra” készitett hitoktatasi anyagok nyomdai elkészitteté-
sére sincs mddja a papsagnak:

A legutobbi papi konferencidn bemutatott>® »Hit és élet« c. — elsésorban a gyer-
mekeiket oktato sziilok hasznalatara szerkesztett — fliizet masodik és harmadik része
is elkésziilt. Megbizasabol dolgoztak arra az esetre, amikor a hitoktatas fokozott
mértékben, sot talan teljesen a sziilok feladata lesz. Minthogy kdzvetleniil maguk
a szerzOk nem taldlnak a sokszorositasra lehetdséget, tobbfelé tajékozodtak, nem
lehetne-e hittankonyvek kdzé sorolni, mint segédkdnyvet, vagy mint hittani olvas-
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manyt, vagy talan mas tituluson. Minthogy a hittankonyvek engedélyezése tar-
gyaban Nagyméltosagod jart el illetékes helyen, méltoztassék megengedni, hogy
a kérdést elészor elvileg felvessem. Amennyiben Nagyméltosagod megkisérelhe-
tének latna az engedélyezés kérését, a sziikséges harom gépelt példanyrol tudnék
haladéktalanul gondoskodni.”®0

Az 1950/51-es tanében igen sok negativ képet festd hitoktatasi jelentés sziiletett. Nehezi-
t6 koriilményekrdl tudosit ebbdl a tanévbél példaul Gimes Gyula®!, a szentmihalyi pléba-
nos: a helyi iskola 220 tanul6ja koziil mar csak 150 jelentkezett hittan-oktatasra, tovabba
megjegyzi: ,,Pusztan az az oka, hogy nem jelentkeztek sokkal nagyobb szamban, hogy
munkaidd volt, és nem értesiiltek idejében mindannyian a jelentkezés lehetdségérol.o?

A domaszéki jelentés szerint a didkoknak mar csak 25 szazaléka jelentkezett hittanra
a teriileten, vagy ennél a szamnal még kevesebben.®® A beszamoloban tobb, kornyékbeli
iskola helyzetét is osszefoglalja Nagy Andras lelkész. Altaldnos probléma volt a beirat-
kozasi id6 rovidsége, valamint a sziilok dezinformaldsa. A masodik beiratkozasi idépont-
6l az iskolaktol mar nem kaptak értesitést a sziilok. Majd levele végén megjegyzi, hogy
sem O, sem a segédlelkész nem kapott hitoktatoéi engedélyt. A szegedi, belvarosi isko-
lakban ekkorra szinte megsziint a hitoktatas. Daniel Géza aldozopap jelentette novem-
berben, hogy a helyzetbdl kovetkezden szegedi hitoktatoi allasa megsziint, munkakor és
fizetés nélkiil é1.% A sziilok Ferencszillason és Klarafalvdn nem szerezhettek tudomaést a
beiratkozas hataridejérs].>> Okros Laszl6 foesperes, lelkész ezt irja:

,»A masodik hataridét Ferencszallasra vonatkozolag egyaltalaban nem kozolték,
csak oly modon, hogy a kiszombori iskola hirdetétablajara irtak ki a hataridé elétti
estén. Ezt a hirdetétablat természetesen senki sem olvasta. A klarafalvai sziilok egy
része valahogy tudomast szerzett a hataridérdl, be is mentek Kiszomborra (a két
iskola ugyanis a kiszombori igazgato ala tartozik) de ott csak 4 tanuld jelentkezését
fogadtak el.”%

Errdl a tanévrél irja Ugi Géza Ujszegedi plébanos, hogy a hitoktatast az iskola részérdl
akadalyozzak:

»|--.] Tobb izben folkerestiik az ujszegedi altalanos iskola igazgatdjat és érdekldd-
tiink a kapott miniszteri leirat értelmében a jelentkezés lehet6ségérdl. Utdbb irds-
ban is kértiik az igazgatot, hogy benniinket a rendelet megérkezésekor értesitsen.
A templomban a hivek figyelmét felhivtuk az esetleges ujabb jelentkezés lehetdsé-
gére. A rendelet megérkezésekor sem éldszoval, sem irdsban értesitést nem kaptunk
s igy nem is allott modunkban a sziiléket jelentkezésre kiildeni. Ertesitést sehonnan
sem kaptunk a jelentkezésre.”’

A hitoktatasi nehézségekre jellemz06 esetet olvashatunk Szalma Jozsef piispoki tanacsos-
t6l, amely beszdmoldban a szdregi hitoktatas nehézségeit vazolta:®8

»l-.-] Azonban némi akadalyok meriiltek fel. A kijelolt iskoldban és teremben
ugyanis, ahol az als6 osztdlyosokat tanitom, nincs semmiféle vilagitokészség és
ugy a gyakorlatban csak félorakat tanithatok, miutan félot 6rakor mar teljesen sotét
a terem ¢s igy kell fegyelmet nem tudok tartani. De van mas nehézség is. A IV.
osztalynak a kijeldlt napokon egészen félot oraig van eldadasa és igy azokat egye-
16re, mig ez a téli sotétség tart nem tudom bevonni a hitoktatasba.”
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A szegedi, felsévarosi plébanos is jelen-
tette, hogy a hittanoktatassal kapcsolatos
informaciokat az iskolai igazgatdk hivatalos
titokként kezelik.®® Almaskamardson pedig
Wéber Mihaly plébanos az iskolaigazgatd
rendithetetlen ellenallasarol ir jelentésében.
A sziilok levelet irtak a plébanianak, ame-
lyet a pap mellékelt a piispdkségnek kiildott
beszamoldjaban: ,,Alulirott sziilok kijelent-
jiik, hogy a mai napon mi és még tdbben az
almaskamarasi alt. allami iskola igazgatoja
el6tt jelentkeztiink, hogy gyermekeinket hit-
tanra jarassuk, amit azonban az iskola igaz-
gatdja — hivatkozassal arra, hogy felsébb
utasitdst még nem kapott — nem fogadta el.
(Sziilék alairasa.).””0

A békepapi mozgalom egyhazmegyei
organizalasa az allamrendnek nehézkesen
indult. A munkalatokban a megyei part- és
az allami szervek is részt vettek. Az els6
alakul6 tlésen, 1950. majus 10-én mind-
Ossze hét pap volt jelent, a gytilés kudarc-
ba fulladt. De késGbbre az allamhatalmi
intézkedések megtorték az ellenallast. Az
AEH hivatalnokai kierészakoltak a piispok-
tol, hogy a vezetd tisztségekre békepapo-
kat nevezzen ki, az addigi tisztségviselOket
pedig valtsa le. Igy keriilt nyugéllomanyba
Raské Sandor piispoki helynok €s Sopsich
Janos piispoki irodaigazgato6 is. A kdvetkezo
békepapi alakulé tlésre, 1951. jalius 17-re
mar hetven pap ment el. Onnant6l Hamvas
plspoki korlevei is megfeleltek a politikai
kivanalmaknak. A szentmise keretében fol-
olvasottak leginkabb békemozgalmi téma-
kat hangoztattak, ilyen és hasonlo tartalmak-
kal: a szocializmus elismerése, a termeld-
szovetkezeti munka erkdlcsi megalapozasa,
munkdra buzdits, begytijtési kotelezettség
teljesitése, tarsadalmi tulajdon védelme
¢és a békekodlesonok jegyzése (Pdl, 2010,
417-418. 0.).

A levéltari dokumentumok kozott az
1952/53-as tanévbdl Joboru Magda, a kul-
tuszminiszter elsé helyettesének levelét
talaljuk. Mércius 21-i keltezéssel felhivja
az iskolaigazgatok figyelmét, hogy a husvét
hétfo az iskolakban rendes munkanapnak

A békepapi mozgalom egyhdz-
megyei organizdldsa az dllam-
rendnek nehézkesen indult.
A munkdlatokban a megyei
pdrt- és az dllami szervek is
részt vettek. Az elso alakulo tile-
sen, 1950. mdjus 10-én minddsz-
sze hét pap volt jelent, a gyiilés
kudarcba fulladt. De késobbre
az dllamhatalmi intézkedések
megtortek az ellendlldst. Az
AEH hivatalnokai kierdszakol-
ldk a piispoktol, hogy a vezetd
tisztségekre békepapokat nevez-
zen ki, az addigi tisztséguiselo-
ket pedig vdltsa le. Igy keriilt
nyugdllomdnyba Raskoé Sandor
ptispoki helynék és Sopsich
Janos piispoki irodaigazgato is.
A kévetkez6 bekepapi alakulo
tilesre, 1951. julius 17-re mdr
hetven pap ment el. Onnantol
Hamuvas ptispoki korlevei is
megfeleltek a politikai kivdanal-
maknak. A szentmise keretében
Jololvasotiak leginkdabb beke-
mozgalmi témdkat hangoztat-
tak, ilyen és hasonlo tartalmak-
kal: a szocializmus elismerése, a
termeldszovetkezeti munka
erkdlcsi megalapozdsa, munkd-
ra buzditds, begyiijtési kotele-
zeltség teljesitése, tdarsadalmi
tulajdon védelme és a békekil-
csonok jegyzese (Pdl, 2010,
417-418. o.).

szamit, ezért folyo év aprilis 6-an reggel 8 orakor kezdddik mindenhol a tanitas.”!
Ebben a tanévben az ujszegedi plébania mar arrol jelentett, hogy a korzetben egy-
altalan nem volt hitoktatas. A plispok valaszlevelében tovabbi jelentést vart Ugi Géza
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plébanostol. A levél tartalma a szegedi varosi tanacs negativ hozzaallasat sugallja. A kor-
zetbe ki sem neveztek hitoktatot. A gyomai plébanos, Bodnar Janos tollabol egy tobb évet
atfogo, elszomoritd jelentést olvashatunk a Piispoki Levéltarban:

,largyban tisztelettel jelentem: Az 1952/53 iskolai évben a gyomai egyhazkoz-
ségnek nem volt hittanoraja. — Egy sem jelentkezett. Az 1953/54 iskolai évben
egyetlen gyermek jelentkezett, igy ebben az iskolai évben sem kaptunk hittanorat.
Az 1951/52 iskolai évben a tanyavilagban mar nem volt hittanérank, a belteriileten
még volt heti négy 6ra. A plébanos megtartotta egész évben.””

1953-ban Kétegyhazarol Marycz Janos plébanos ezt irta:

»Az 1952/53 t. évben — nem a jelentkez6k hidnya miatt — nem volt hitoktatas hanem
azért, mert a hittan beiratdsnal — az iskolai szervek — modot talaltak arra — hogy a
kb. 70-80 jelentkezd 1étszamat — ha jol emlékszem — 17-re lecsokkentették. Ilyen
kevés tanuléra az illetékesek pedig nem tartottdk érdemesnek hittanorat engedé-
lyezni.”?

Hunn Ernd kismarjai lelkipasztor is az iskola akadalyozasardl jelentett:

,Heti 1 oraban kaptam engedélyt a Kismarjai Altaldanos Allami iskolahoz is a
Megyei Tanacs oktatasi osztalyatol. Amikor azonban jelentkeztem az Iskola Igaz-
gatdjanal s kértem a hittan 6ram beosztasat, nem engedte a hittanorak megkezdését
azon indoklassal, hogy idékozben lemorzsolodott a jelentkezok szama. De még
ebben az idében is volt 13 katolikus gyermek, kinek sziilei nem Iéptek vissza a hit-
oktatés kérésétol. A rea kovetkezd héten 7-re lemorzsoltak a jelentkez8k szamat.”7*

Az 1953/54-es tanév beszamoloi kozott — rimelve més plébanidk az évi beszamolodira
— Szikora Karoly plébanos a hittanorak egyeztetési nehézségeirdl tudosit, amelynek hat-
terében a tankeriilet tudatos munkaja allt. Ezt irta Szikora:

,,Kiszomboron oktdber 5-én megkezdddott a hitoktatds. Azonban Varga Ferenc
segédlelkész egymagaban képtelen mind a négy iskolaban elvégezni a vallasokta-
tast, mivel egyidére két hittanora is esik”.”

1956 nyarara bizonyitast nyert a Rakosi-rendszer materialis oktatasi rendszerének
mihasznasaga. Ezt maga a kormany oktatasi miniszterhelyettese volt kénytelen lelep-
lezni. A Szabad Népben, az MDP napilapjaban Sok a hazi feladat, tulterheltek a gyere-
kek cimmel jelent meg a beszamold, amely a kovetkez6 tanév eldkészitd értekezletérdl
késziilt 1956 augusztusaban:

,»A tanévelOkészitd orszagos értekezlet szombati tanacskozasain Kiss Gyula okta-
tasi miniszterhelyettes az 0j alsotagozati tanterv €s tankdnyvek bevezetése cimen
tartott eléadast. [...] Ezutan elmondotta, hogy az 1950-ben bevezetett tantervnek
igen sok hibaja volt. Hasztalan igyekeztek a pedagdgusok, nem tudtak elérni, hogy
a negyedik osztaly végére minden tanuld megfeleld olvasasi, irdsi, helyesirasi,
fogalmazasi, szamolasi készséggel rendelkezzék. A sziilék minden joszandék elle-
nére sem tudtak segiteni az otthoni tanuldsban, mert a tankdnyvekbdl alig lehetett
figyelemmel kisérni az iskolai munkat. A tanterv altalaban kevés id6t adott az
ismeretek megszilarditasara, gyakorlasara, a készségek megalapozasara. Sok volt a
hazi feladat, s a gyerekeknek kevés idejiik maradt a jatékra, pihenésre. Egyes osz-
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talyokban mar fel-feltiint egész iskolai munkank nagy problémaja, a gyermek tul-
terhelése. A pedagogusok igen kevés segitséget kaptak az anyag feldolgozasahoz.
Az ilyen tanacsokkal: »...mindezekrdl a gyermekek értelmi fokozatanak megfele-
16en kell beszélni...« nem sokat tudtak kezdeni, legfeljebb iskolanként kiillonb6zd
szinvonalon folyt az oktatas.””°

A rendszer tarthatatlansaganak jelei tehat mar az oktataspolitikaban is megmutatkoztak.
A forradalom, ha nem is teljes, de enyhe kdnnyebbséget hozott az egyhazi oktatok sza-
mara. A , leleplez6” Kiss Gyula miniszterhelyettes utasitast adott a hitoktatassal kapcso-
latos kérdésekben 1957. januar 1-én, amely levél megtalalhato a piispoki levéltarban:

,»A hitoktatassal kapcsolatban az utobbi hetekben felmeriil6 kérdések helyes és egy-
séges rendezése érdekében az alabbiakban intézkedem: Az Osszes illetékes oktatasi
szervek — oktatasi osztalyvezetdk, altalanos iskolai, gimnaziumi, és szakk6zépis-
kolai igazgatok — biztositsak az adminisztrativ megkotottségektol mentes fakultativ
hitoktatast. Tehat a tanuldk a hittanordkon kiilon beiratkozas nélkiil — kizarélag
sziileik szabad elhatarozasa alapjan — vehetnek részt. A multban alkalmazott admi-
nisztrativ eljarasok miatt varhato, hogy a hitoktatasban résztvevok szama emelked-
ni fog, s mindezek alapjan az jabb hitoktatdi megbizasok kiadasa, valamint tobb
oradij biztositasa valik sziikségessé. Az utobbi kérdésekben a helyezet felismerése
¢s az illetékesekkel folytatott targyalasok utan késdbb intézkedem. » Tajékoztatasul
addig is kozlom, hogy a hitoktatokat az illetékes egyhazi szervek bizzdk meg s az
oktatasiigyi hatésagok a megbizast tudomasul veszik.«”7’

Kadar Janos kormanya a tarsadalom ttlfeszitett allapotan az egyhazpolitika oldalardl is
lazitani probalt az 1956-0s események utan. Az egyhazmegyei levéltarban fellelhetd ira-
tok alapjan komoly eredmények voltak tapasztalhatdak a hitoktatassal kapcsolatos enyhi-
td intézkedés kovetkeztében. De mar a rendeletet megelézden, kozvetleniil a forradalom
napjai utan is érzékelhetd volt a sziilok és a gyermekek lelkesedése.

Daniel Géza, Szeged — Petéfitelep plébanosa a kovetkezot jelenti a Hivatalnak 1957.
januar 9-én a megeldz0 év utolso honapjairdl:

»|---] Az altalanos iskolak hittandrainak szamat nem tudjuk véglegesen megallapi-
tani, mert a hivatalosan k6zolt jelentkezdk szamadatainal jéval nagyobb szamban
vettek részt a tanulok a kardcsony el6tt megtartott egy-egy hittanoran és igy az
iskolak altal alkotott tanul6csoportok nem megfeleléek. [...] Az egyes osztalyok
dsszes rom. kat. vallast tanuléi résztvettek a hittanoran.”’8

1956. december 18-4n hasonld eredményekrél tudodsitott a rokusi plébanos’™ Szeged bel-
varosanak hitoktatasi helyzetérdl:

,»Az 0sszes iskolaban a hittan csak rendes tanterven kiviil tanithat6. A tanulok nagy
létszama miatt azonban nem all elégséges tanterem rendelkezésre, a tanterven kivii-
li hitoktatasra. [...] Minden iskolaban megallapodtam az igazgatokkal, hogy hétfén
f. h6 17-én megkezdjiik az oktatast, egyelére heti egy oraban, hogy a sziinet eldtt,
mely hétfén, 24-én kezd8dik, minden osztalyba eljuthassunk.” 8

A kiilonleges helyzetre reagalva, a Csanadi piispokség egy hitoktatasi tervet dolgozott ki,

amely a foly6 tanév masodik felétol (1957. februar) volt érvényes. Az irat 1ényegesebb
részeit érdemes attekinteniink:

90




Farkas Laszl6 Réobert: Hitoktatas a Csanadi Romai Katolikus Egyhdzmegyében 1945 és 1956 kozott

»A rendkiviili koriilmények kozott megindult nagyobb aranyu hitoktatas tanitas-
tervének megirasa feleldsségteljes munka. Novendékeink hosszu id6 multan, vagy
éppen elészor taldlkoznak az Egyhaz megbizott képviseloivel. S ettdl az els6 talal-
kozastol, a vele kapcsolatos elsé benyomasoktdl, élményektd]l nagyon sok fiigg.
(Erre gondolnak azok a vilagi neveldk is, akik egyre siirgetéen kérik, hogy most
nagyon jo6 hitoktatokat kapjanak az iskoldk, s azok ott nagyon jo hitoktatast végez-
zenek.) [...] Gyakorlott, tapasztalatokban gazdag nevel6k ajanljak, hogy ebben a
félévben a hitoktatds ne legyen a szd szokott értelmében vett tanitids. Kdzvetlen
¢letkozelségben beszéljiik at a legfontosabb igazsagokat tigy, hogy azok logikajuk-
kal és szépségiikkel, egészségiikkel hassanak, és élményt jelentsenek. [...] Népiink-
ben, kovetkezésképpen gyermekeinkben is, nagyon meggyengiilt a hit. Eletformalo
ereje Ugyszolvan nincs. Vissza kell adnunk ezt a nagy kincset az embereknek.
Fol kell tehat hasznalni minden alkalmat arra, hogy megértessiik sziikségességét,
megtanitsuk megszerzésének €s novelésének modjat. [...] A hit akkor eleven, ha
valoban alakitja, formalja az életet. Hatasa tehat elsdsorban a cselekedetekben
mutatkozik meg. Eppen ezért tehat folytatolagos gondunk (elsésorban a paran-
csokkal kapcsolatban) a lelkiismeret és majd a vilagnézet kialakitasa. Forditsunk
tehat gondot a helyes értékelés elsajatitasara! Minden mas most részletnek szamit, s
ezért maskorra marad. [...] Tanmenetiink Osszeallitasanal rugalmassagra kell tore-
kedniink. Még nem tudjuk, mennyi id6 all rendelkezésiinkre. A témakat 6ssze lehet
vonni. Elhagyni azonban kar lenne beldle. Régi, gyakorlott hitoktatd kérése az is,
hogy minden osztalyban ezeket a témakat beszéljék meg a hitoktatok. Kiilonosebb
nehézséget nem jelent egyiket sem eléadni gyermekhangon vagy felndttesen. —
Tudjuk, a gyermeknek érzéke van a természetfelettihez is! [...] Mindennél fonto-
sabb azonban a Szentlélek szorgos segitségiil hivasa! A Nagy Segitovel biztosabb
a siker, vagy legalabb megoszlik a felelésség.”8!

Ugyanebben az iddszakban A hitoktatds kérdése cimen egy kiadltvanyban fogalmazta meg
allaspontjat az egyhdzmegye, amelynek jelen dolgozat szempontjabol érdekes részeit
ugyancsak érdemes végignézniink:

,»A pedagdgusok szakszervezete azt a gondolatot vetette fel, hogy a hitoktatast az
iskolabdl tavolitsak el és utaljak a templomokba. Nem hissziik, hogy ez a pedago-
gusok tobbségének véleménye. Egyébként ehhez a sziiloknek is van hozzaszolasi
joguk, 6k pedig az iskolai hitoktatast kivanjak. A hitoktatasnak az iskolabol vald
eltavolitasa még azt a kevés jogot is elvenné tdliink, ami a hitoktatas terén sza-
munkra még megmaradt. A hitoktatast a templomba szoritani ugyanis annyi, mint
azt lehetetlenné tenni. [...] A mi kivansagunk tehat csak az lehet, hogy a hitoktatast
az iskolakban allitsak vissza. Ez a sziilok kovetelése. (Amely sziild nem akarja a
gyermekét hittanra jaratni, beirataskor jelentse be.) Ausztridban, ahol a parlamenti
képviseléknek csaknem fele szocialista, mégis a sziiléknek joval tobb, mint 90%-a
a hitoktatas mellett foglalt allast. Régi megallapitas, hogy vallas nélkiil nem lehet
nevelni. A keresztény vallasban oly neveld értékek vannak, amelyek semmilyen
ideoldgiaval nem poétolhatok. Ezt elfogulatlan pedagdogusok mindig vallottak, sot
tapasztalattal is alatamasztottak, ezért hissziik és reméljiik, hogy a sziilék jogos
kivansaga a valldsos és hathatos erkolcsi nevelés érdekében a kormanynal is meg-
értésre talal.”s?

Az 1956-0s események utan a Kadar-kormany az egyik tarsadalmi szelepet az adminiszt-
raci6 nélkiili fakultativ hitoktatasban latta. A sziil6k €ltek is a lehetdséggel, az orszagban
tomegek latogattak a papok tanorait. Am a kormanyrendeletet feliilirta a politika, ugyan-
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is nem sokkal késébb, 1957. januar 29-én dr. Konya Albert oktatasiigyi kormanybiztos
Hamvas Endrének megkiildott levele igy szolt:

,»A kormany nyilatkozata leszdgezte, hogy »az iskoldkba, teljes mértékben biztosit-
ja a fakultativ hitoktatast, vagyis a vallasoktatasban vald részvétel, vagy részt nem
vétel szabadsagat.« Iskolainkban azonban az elmult hetekben a politikai reakcid
tevékenysége kovetkeztében olyan helyzet alakult ki, melyben nincs biztositva a
vallasoktatasban valo részt nem vétel szabadsaga. Ez a helyzet sulyosan zavarja az
iskolai élet rendjét, fegyelmét, gatolja a megrovidiilt tanév eredményes befejezését
¢és kérosan befolyasolja az ifjisag nevelését. Ezért —az 5/1957/ 0. K. 1./1957. 1. 1./
és 852/853-2/1957. V. foszt. szamu utasitasokat visszavonva — elrendelem, hogy
az 1956/57-es tanévben, hitoktatasban csak azok vehetnek részt, akiket sziileik e
tanév megkezdése el6tt hitoktatasra szabalyszertien beirattak. A hitoktatasra valo 0]
jelentkezésekre a kdvetkezd tanévi beiratkozaskor lesz mod.”s3

A csanadi fépasztornak kiildott levél alapjan ez id6tdl tehat mind az egyhdzmegyei, mind
az orszagos hitoktatas visszakeriilt régi medrébe.

Osszegzés

A dolgozatban bemutatott 1945 és 1956 kozotti egyhdzmegyei hitoktatds az orsza-
gos torténések tokéletes leképezddése. A sztalini mintaju hazai erdpolitika évrdl évre
tudatosan gyengitette az egyhaz miikodését. A ,nép opiumanak™ tartott vallast minden
koriilmények kozott vétkes jelenségnek, a papsagot pedig a demokracia fejlodését gatlo
»reakcionak™ allitotta be a kommunista hatalom. A szovjetizalodas folyamataban a fel-
nétt tarsadalom atnevelése mellett gondosan {igyeltek az uj generacidra is. A Csanadi
Egyhazmegye hitoktatasi beszamoldit vizsgalva az 1950-es évek elejére mar nagyon
kevesen vagy egyaltalan nem iiltek a padokban a hittandrakon. De hogy a felszin alatt
mi volt, a csaladok vallasossaga milyen képet mutatott, arrdl az 1956-os forradalom utani
néhany hétben lehetett meggy6zddni.

Latnunk kell ugyanis, hogy a sajtéhadjaratok, a hitbuzgalmi egyesiiletek betiltasa,
a népbirosagi perek, Mindszenty letartoztatdsa és bebortonzése, majd mas egyhdziak
meghurcolasa, és a békepapi mozgalom, valamint a hazugsagok és a sorozatos megfé-
lemlitések a tanintézményekben gondoskodtak arrol, hogy a csaladok idegenkedjenek az
egyhaztol és a hitélettél. A kommunistak biztak abban, hogy rovid idon beliil egy masik,
sajat szajuk ize szerint miikddd, materialis gondolkodast tarsadalmat tudnak felépiteni,
amelynek alapjait az iskoldkban kezdték el lerakni, az alapfoku intézményektdl egészen
az egyetemekig. De terveik eredménytelenségére példa, hogy az 1956-os forradalom
utan tomegek latogattak a hittanérakat.
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Képmelléklet:
A Szeged-Csanadi Egyhdzmegye teriilete 1945—1956 kozott
(forras: Zombori, 2005, 72. o0.)

érscki tartominy
® Kalocsai érscki
tartomany

Egri érseki tartomény

latin szertartisis plspokség
a latin szertartisi érsekség
székhelye
Hajdidorogi gorog szertanasy
plispdkség sz¢khelye
Miskolci gorog szcrtartsit apos!
exarchitus székhelye
— = — latin szertartasi pispokség, érsckség hatdra

latin szertartést érscki tartominy hatira

Szeged - Csanadi Egyhiazmegye teriileti elhelyezkedése 1938 és 1993 kozott. (In.: Zombori Istvan: A Szeged-Csanadi Piispokség
- Egyhazmegyei Miizeum és Kincstar (Szeged - Csanadi Piispokség. Szeged, 2005. 72.)

Jegyzetek

"'Ld. Magyarorszig a XX. szdzadban/Magyar népes-
ség, 2015. 07. 30-i megtekintés, http://mek.oszk.
hu/02100/02185/html/171.html

* Prohaszka Ottokér (Nyitra, 1858 — Budapest, 1927):
Esztergomban tanult teologiat, majd 1881-ben szen-
telték pappa Romaban, ahol doktoratust is szerzett.
1905-t61 volt Székesfehérvar piispoke. Az elsd vilag-
habort utan nemzetgyiilési képviseld (2015. 08. 24-i
megtekintés, http://lexikon.katolikus.hu/P/Proh%C3-
%A 1szka.html).

* Katholikus Néppart (1894-1918): A ,,Rerum nova-
rum” szellemében, az egyhaz szocialis tanitasait elso-
ként képviseld part Magyarorszagon. Prohaszka 6sz-
tonzésére Grof Zichy Nandor és Grof Esterhazy Mik-
16s voltak az alapitok. Szavazotabora a varosi polgar-
sag, a jomodu parasztsag képvisel6i voltak. 1918-ban
Osszeolvadva a keresztényszocialistakkal megalaki-
tottak a Keresztényszocialis Néppartot (2015. 08. 24-1
megtekintés, http://lexikon.katolikus.hu/K/Katholi-
kus%20N%C3%A9pp%C3%A 1rt.html).

*Bangha Béla (Nyitra, 1880 — Budapest, 1940): Nem-
zetkozileg is elismert hithirdetd, szerkesztd, ird. Az
1938-as, budapesti Eucharisztikus Vilagkongresszus
6 szervezdje (2015. 08. 24-i megtekintés, http:/lexi-
kon.katolikus.hu/B/Bangha.html).

* Giesswein Sandor (Komarom, 1856 — Budapest,
1923): Nyelvész, vallastorténész, kanonok. 1878-ban,
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a gyori egyhazmegyében szenteltették pappa, 1880-
tol a teologia doktora. Hive volt a demokratikus sza-
badsagjogoknak, a munkassag szervezkedési szabad-
saganak (2015. 08. 24-i megtekintés, http://lexikon.
katolikus.hu/G/Giesswein.html).

°Sik Sandor (Budapest, 1889 — Budapest, 1963):
Tartomanyfénok, egyetemi tanar, koltd. 1903-ban
Iépett a rendbe, majd 1911-ben szentelték pappa.
Magyar-latin tanari oklevelet szerzett €s filozofia-
bol doktoralt. 19291944 ko6zott a szegedi egyetem
irodalomtorténet tanara volt. 1945-t6l az Orszagos
Koznevelési Tanacs ligyvezetd elndke, 1947-t61 a
piaristak tartomanyfonoke. Mint rendf6nok 1950-ben
részt vett az allam és egyhaz kozotti targyalasokon
(2015. 08. 24-i megtekintés, http://lexikon.katolikus.
hu/S/S%C3%ADk.html).

7 Grof Teleki Géza (Budapest, 1911 — USA, 1983):
Teleki Pal miniszterelnok fia. A bécsi egyetemen
végzett 1936-ban, foldrajzbol doktoralt. 1944-t6l val-
las- és kozoktatasligyi miniszter az ideiglenes kor-
manyban. 1945-t61 a Polgari Demokrata Part elndke,
majd a politikai tiamadasok miatt errdl a tisztségérol
lemondott. 1947-ben az USA-ba menekiilt (2015. 08.
24-i megtekintés, http://lexikon.katolikus.hu/T/Tele-
ki.html).

¥ Rakosi Matyas (Ada, 1892 — Gorkij, Szovjetunio,
1971): 12 évesen Rosenfeldrél Rakosira magya-
rositotta a nevét. A Keleti Kereskedelmi Fdiskola
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elvégzése utan eurdpai nagyvarosokban volt dszton-
dijas. Az els6 vilaghabort utan, szerbiai hadifogsa-
gabol hazaszokve aktiv munkét végzett a Kommu-
nistak Magyarorszagi Partjanak megszervezésében.
A Tanacskoztarsasag idején népbiztos, majd politikai
okokbol tavoznia kellett az orszagbol. 1924-ben tjra
itthon kezdte meg illegélis szervezd tevékenységét,
amelynek kovetkeztében kilencévnyi bortont kapott,
majd 1934-ben életfogytiglanra itélik. Egy allam-
kézi megegyezés értelmében Vas Zoltannal egyiitt
a Szovjetunioba tavozhatott (csereegyezmény volt:
ereklyéket, 1848-as honvéd lobogokat kapott értiik
cserébe az orszag). Kinn az emigrans magyar part-
szervezet vezetdje volt. 1944-ben hazatért és helyet
kapott az Ideiglenes Nemzetgytilésben, majd meg-
kezdte a magyar kommunista diktatira kiépitését.
Szovjet tdmogatassal, miniszteri funkcioban harom
év alatt felszamolta a tobbpartrendszert. ,,Sztalin leg-
jobb magyar tanitvanya’: 1949-t61 a gruz szarmazasu
diktator példajat kovetve a gazdasag legfobb pillérei-
nek allamositasa utdn sztalini mintara erészakos szo-
vetkezetesitésbe és az ipar atgondolatlan fejlesztésé-
be kezdett. 1953-t6] a kiépitett diktatiraja hanyatlani
kezdett. K6szonhetd volt ez politikdja eredményte-
lenségének és Sztalin halalanak. A szovjet kdzponti
vezetés bizalmat elveszitve kellett a hatalmat atadnia
Nagy Imrének. Kevéssel utana, 1955-ben még kor-
manyz6 pozicioba keriilt, de 1956-ra minden tisztsé-
gérdl lemondattak. A forradalom utan a Kéadar-kor-
many a Kremllel egyetértésben a Szovjetunioba
menesztette. A tavoli Krasznodarbol Kirgizisztanba,
onnan pedig Gorkijba internaltak, ahol 1971-ben
hunyt el (2015. 08. 31-i megtekintés, http://www.
rubicon.hu/magyar/oldalak/1971_februar_5_rako-
si_matyas_halala/).

9Mindszenthy (Pehm) Jozsef (Csehimindszent, 1892
— Bécs, 1975): 1915-ben szentelték pappa. 1919-t61
Zalaegerszegen latott el plébanosi szolgalatot. 1944-
t8l veszprémi piispok, majd a zsidok elhurcolasa
elleni tiltakozasa miatt a nyilas hatdsagok bortonét
¢élvezte. Sopronkohidai ,,biintetése” utan 1945-ben
XII. Pius 6t nevezte ki esztergomi érseknek, majd
Magyarorszag hercegprimasanak. A kommunis-
tak altal rendszerellenesnek tartott regnalasa miatt
1948-ban koholt vadak alapjan letartoztattak, majd
¢életfogytiglani fegyhazra itélték. 1955-t61 hazi ori-
zetben volt (Pispokszentlaszlo, Felsépetény), majd
1956-ban szabadult. Az oktoberi forradalom napjai-
ban némi esély latszott a biboros visszatérésére, am
1956 novemberétél az USA budapesti nagykovet-
ségének védelmében élt egészen 1974-ig. Ezutan a
bécsi Pazmaneumban talalta meg nyugalmat (Magyar
Katolikus Lexikon, 2004, 185—186. 0.).

1946, évi VI térvény a demokratikus allam-
rend és koztarsasag biintetdjogi védelmérdl (2015.
07. 31-1 megtekintés, http://www.1000ev.hu/index.
php?a=3&param=8225). A térvényt Sulyok Dezsé
mindsitette igy egy parlamenti felszolalasaban, mert
~gumiparagrafus” volt: az alapjan barkit, barmiért el
lehetett itéIni (1d. Sulyok, 2004).

"' Ortutay Gyula (Szeged, 1910 — Budapest, 1978):
Katolikus értelmiségi csalad sarjaként 1934-ben
végezte be egyetemi tanulmanyait a szegedi Kiralyi
Ferenc Jozsef Tudomanyegyetem magyar-latin-g6-
rog tanari szakan, ahol Sik Sandor tanitvanya volt.
Meég ebben az évben magyar néplélektanbol szerzett
doktori fokozatot. Megalapitdja volt a Szegedi Fiata-
lok Miivészeti Kollégiumanak, szoros baratsag flizte
Radnéti Mikloshoz. 1935 és 1944 kozott a Magyar
Radio kulturalis osztalyan dolgozik, annak helyettes
vezetdje. 1937-ben kapcsolodik az illegalis kommu-
nista munkasmozgalomhoz, 1942 nyaran a Magyar
Torténelmi Emlékbizottsag egyik szervezdje. 1944-
ben elkészitette a Fiiggetlen Kisgazdapart miiveld-
dési-oktatasi programjat, majd a megszallas idején
az ellenallasi mozgalom tagja. 1945 és 1947 kozott
a Magyar Radi6 elnoke. 1945-t6] részt vesz a kisgaz-
dapart ujjaépitésében, annak kulturalis tagozatanak
elndke. Mindezek mellett a kezdetektdl tagja — ano-
nim médon — a kommunista partnak (kriptokommu-
nista). 1947 és 1951 kozott vallas- és kozoktatastigyi
miniszter, 1953-ig orszaggytilési képviseld. Néhany
éves mell6zottség utan a Kadar-korméany hive 1957-
t6l. A Hazafias Népfront fotitkara 1957-t6l egészen
1964-ig, kdzben 1957-1963 kozott az ELTE rektora.
1958-tol akadémikus, 1967-t5] halalaig az MTA Nép-
rajzi Kutatocsoportjanak igazgatdja volt (2015. 08.
27-i megtekintés, http://www.rev.hu/sulinet45/szer-
viz/kislex/biograf/ortutay g.htm).

"2 Grof Karolyi Mihaly (Budapest, 1875 — Vence,
Franciaorszag, 1955): A nagybirtokos Karolyi-csalad
leszarmazottja. 1901-t61 orszaggyiilési képviseld, a
liberalis és szabadelvii politikai platformok tamo-
gatdja, az uralkodoi osztalyok hatarozott ellenfele
volt. Az 1. vilaghabort idején a béke mellett fog-
lalt allast. Az 1918-as 6szirdzsas forradalom vezetd
egyénisége, a Nemzeti Tanacs vezetdje. Miniszter-
elnok (1918. oktober 31. — 1919. januar 11.), majd
koztarsasagi elnok (1919. januar 11. — 1919. marcius
21.). Lemondasa utan nyugatra emigralt és Francia-
orszagban telepedett le. Kiilfoldi eléadokorutjain a
Horthy-rendszert kritikaval illette, népellenes és ret-
rogradnak tartott politikdja miatt. 1920-t6] rendszere-
sen egylittmikddott a magyarorszagi kommunistak-
kal, tagja volt antifasiszta szervezeteknek. 1946-ban
hazatért, majd 1949-ig parizsi nagykovet. Elete utolsd
éveit a politikatol visszavonulva toltotte Franciaor-
szagban (2015. 08. 27-1 megtekintés, http://mek.oszk.
hu/00300/00355/html/ABC07165/07472.htm).

P Révai Jozsef (Budapest, 1898 — Balatonaliga,
1959): A kereskedelmi kozépiskola utan Bécsben és
Berlinben folytatott egyetemi tanulmanyokat, tagja
volt a Galilei Kornek. Az egyetem utan banktisztvise-
16ként dolgozott, kdzben verseket €s irodalmi tanul-
manyokat irt. 1918-ban keriilt kapcsolatba a magyar-
orszagi kommunistakkal. 1930-ban politikai tevé-
kenysége miatt letartoztattak, harom év bortén utan
a Szovjetunioba emigralt. Az ugyancsak moszkovita
Ger6 Erndvel egyiitt dolgoztak ki a kommunista part
akcioprogramjat a Szovjetunioban. 1944 novembe-
rétél Szegeden egyiitt szerkesztette Erdei Ferenccel
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és Balogh Istvannal a Magyar Nemzeti Fliggetlensé-
gi Front lapjat, a Délmagyarorszagot. 1945 és 1950
kozott a Szabad Nép foszerkesztdje. Kozben 1945-t61
a kommunista part propagandaosztalyanak vezetdje.
1949. marcius 15-én a reakcio ellen vivott publicisz-
tikai ,,harca” miatt Rakosi Kossuth-dijjal tintette ki.
Lapszerkesztéi munkassaga utan 1953-ig népmi-
velési miniszter. Késobb iranyitasa ala keriilt a part
kulturalis osztalya, valamint feliigyeletéhez tartozott
a Tarsadalmi Szemle cimi folyodirat. Az *56-os for-
radalom idején Moszkvaba menekiilt, majd 1957-ben
hazatért mint a Kadar-kormany tanacsadéja. Elete
utolso részében Jozsef Attila-kutatassal foglalkozott
(2015. 08. 27-i megtekintés, http://www.rev.hu/suli-
net45/szerviz/kislex/biograf/revai.htm).

' Zakar Andrés (Margitta, 1912 — Székesfehérvar,
1986): Mérnok, aldozopap. 1945-t61 Mindszenty tit-
kara. A Mindszenty-perben III. rendii vadlottként a
demokratikus allamrend megdontésére iranyul6 szer-
vezkedésben vald részvételért és folytatolagosan,
tarstettesként megvalositott hiitlenségért 6 évi fegy-
hazra, 10 évi hivatalvesztésre €s teljes vagyonelkob-
zasra itélték, 1953-ban szabadult. 1970-ben rehabili-
taltak, majd halalaig kisegit6 lelkészként dolgozott
Budapesten (2015. 08. 24-i megtekintés, http://lexi-
kon.katolikus.hu/Z/Zakar.html).

" Grész Jozsef (1887. Féltorony — 1961. Kalocsa) —
1911-ben szentelték pappa a bécsi Pazmaneumban.
1943-t6l kalocsai érsek. Serédi halala utan Mind-
szenty kinevezéséig a plispoki konferencia elno-
ke. 1948 végétdl, Mindszenty bebortonzése idején
ugyanezt a teendot latta el. 1950-ben az egyhaz nevé-
ben alairta az allammal kotott egyezményt. 1951-ben
letartoztattak, miniszteri engedéllyel 1955-ben bor-
tonbiintetését megszakithatta, majd 1956-ban kegyel-
met kapott. Halalaig a piispoki kar elndke volt (2015.
08. 24-1 megtekintés, http://lexikon.katolikus.hu/G/
Gr%C5%91sz.html).

' Czapik Gyula (Szeged, 1887 — Budapest, 1956):
1910-ben pappa szentelik, 1929-t61 nagyvaradi kano-
nok, 1939-t61 veszprémi megyéspilispok, 1943-t6l
egri érsek, a Fels6haz tagja. A vilaghabort utan az
egyhaz mukodésének folyamatossaga érdekében
egylttmikodik a kommunista hatalommal, aktiv
résztvevdje a hazai és a nemzetkodzi békemozgalom-
nak. Tagja az Orszagos Béketanacsnak és a Hazafias
Népfront Orszagos Tanacsanak is (2015. 08. 27-i
megtekintés, http://www.hdke.hu/tudastar/enciklope-
dia/czapik-gyula).

'"Részletesen 1d. a képmellékletben, a dolgozat végén
(a térkép forrasa: Zombori, 2005, 72. 0.).

8 Dr, Hamvas Endre (Piszke, 1890 — Kalocsa, 1970):
1913-ben doktoralt teologiabol, és szentelték pappa
a bécsi Pazmaneumban.1940-t6]1 budapesti érseki
helynok. 1944-t81 a Csanadi Egyhazmegye Piispo-
ke. 1964-t61 kalocsai érsek, majd 1968-ban betegsé-
ge miatt visszavonult hivatalatol (Magyar Katolikus
Lexikon, 1998, 567—-568. 0.).
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" Dr. Halasz Pal (Szeged, 1890 — Szeged, 1958):
Apat-kanonok. 1913-ban szentelték pappa Eszter-
gomban. Budapesten volt hittanar, majd 1931-ben
atlépett a Csanadi Egyhazmegyébe. 1934-t61 a sze-
ged-moravarosi egyhazkozség plébanosa, 1946-ban
cimzetes apatnak nevezik ki (Magyar Katolikus Lexi-
kon, 1998, 524. 0.).

* Magyarorszagon 1920 és 1948 kozott, a Jézus
Szentséges Szivét tiszteld és Jézusért apostolkodni
akard 6-14 éves fitk és leanyok szervezete volt. Célja
a vallaserkolcesi és hazafias nevelés elmélyitése volt
(Magyar Katolikus Lexikon, 2008, 321. 0.).

*' Az intézmény mai neve: Szegedi Radn6ti Miklos
Kisérleti Gimnazium.

287CSPL. 1. 1. a. — 1707/1944; 1945

 Katekézis: kérdés-felelet forméajaban torténd hitok-
tatds (Bakos, 1994, 389. 0.).

*SZCSPL. 1. 1. a. — 1500/1945;1946

* Karécsonyi Guido (Nagyréce, 1885 — Orosha-
za, 1962): 1910-ben, Temesvarott szentelték pappa.
Szegeden, Szdregen latott el plébanosi szolgalatot.
1950-t61 izgatas vadjaval a szegedi Csillag borton-
ben toltotte blintetését 1952-ig. Halalaig Oroshazan,
Békéssamsonban, Maroslelén, Eleken, Bucsan és
Matraszentimrén volt lelkész (2015. 08. 24-1 meg-
tekintés, http://lexikon katolikus.hu/K/Kar%C3%A1-
csonyi.html).

SZCSPL. 1. 1. a. — 1707/1944; 1945, valamint
SZCSPL. I. 1. a. — 1500/1945; 1946 alapjan.

*7 A hittanarok didkokhoz intézett buzdito szentbeszé-
de (Bakos, 1986, 239. 0.).

#37CSPL. 1. 1. a — 1700/1947

*Mas nagy varosokban is jellemzéek voltak a tsmeg-
demonstraciok. Zalaegerszegen példaul 12 000-en
vonultak fel az utcakon (Léndrd, Timar és Sods,
2008, 33-35. 0.).

*° Az intézmény mai neve: Szegedi Vedres Istvan
Szolgaltatasi Szakképz6 Iskola.

*' Koméesin Mihaly (Szeged, 1925-): 1940-t8] az
illegalis kommunista part tagja volt. 1944-t6l az
MKP nagy-szegedi teriileti szervezdje, szakszerve-
zeti feleldse. 1956 novemberétdl az MSZMP szegedi
partszervezdje. 1971-ig az MSZMP megyei bizott-
saganak gazdasagpolitikai titkara. Ezutan a megyei
tanacs elnoke, és 1985-ig a part megyei elso titkara és
orszaggytlési képviselo (2015. 08. 24-i megtekintés,
http://www.tortenelmitar.hu/index.php?option=com_
content&view=article&id=4750&catid=74%3 Ak&I-
temid=67&lang=de).

*>MNL-CSML, a Szegedi Népbirosag iratai. XXV. 6.
fond, Nb. 194/1947 és Nb. 312/1947., Szélpal Jozsef
és Kovdacs Jozsefné népbirdsagi aktdi.

* Délmagyarorszdg, 1947. marcius 23., 2. o.; Dél-
magyarorszag, 1947. majus 3., 3. o.
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Az intézmény mai neve: Tomorkény Istvan Gimna-
zium és Miivészeti Szakkozépiskola.

®MNL-CSML, Csanad Varmegye és Szeged tanfel-
ligyeloségi iratai. VI. 504. fond. - 1335/1947. — A var-
megyei sziildi értekezletekrdl szo16 taniigyi beszamo-
16k alapjan.

* Koznevelés, 1947. aprilis 1., 126. o.
37
Uo.

*¥MNL - CSML: Szeged tanfeligyelOségi iratai.
XXIV. 503. fond. — 3259/1948. — Iskolak dallamosita-
saval kapcsolatos iratok alapjan.

* Délmagyarorszag, 1948. janius 20., 3. o.
“SZCSPL. — Piispoki korlevél: 1948. V. 2152. sz.
41

Uo.

“ Szoveghti idézet, ahogyan a dolgozat tovabbi részé-
ben is minden egyezik az idézett forrassal.

Y Késobb idézett ujsageikk cime (Csanddmegye, 4.
128. s7., 1948. junius 6.). SZCSPL. 1300/1948.

* Litografia: nyomdai kényomatot (Bakos, 1994, 462.
0.).

» Csandadmegye, 4. 128. sz., 1948. junius 6. 4. o.;
SZCSPL. 1300/1948-as iratok.

%2159, szamii csanddi piispoki korlevél 1948-bol. —
SZCSPL. 2159/1948.

Y Délmagyarorszag, 1948. majus 28., 1. 0

%4 Magyar Vallas-, és Kozoktatasiigyi Minisztérium
23.242/1948. 1. f. o. iigyszamu levele. — SZCSPL.
—1948. V. 2151. szamu Piispoki Korlevélben teljes
terjedelmében ¢és széveghtien idézve.

* A szegedi papneveld intézet.
87CSPL. 1. 1. f. — 2414/1948
*'SZCSPL. 1. 1. f. — 2414/1948

*>Havass Géza (Budapest, 1913 — Szeged, 2001):
Plébanos, hittanar. 1938-ban szentelték pappa Sze-
geden. Plébanos ¢s hittanar volt, majd 1943 és 1949
kozott piispoki titkar a Csanadi Egyhazmegyében.
Mindszenty letartoztatasa utan a politikai beszerve-
z¢s eldl Budapestre menekdilt, ahol kisegité kaplan-
ként miikodott. 1957-ben visszakeriil Szegedre, majd
1961-ben letartoztattak. Allamrend ellen valo szer-
vezkedés vadjaval 5 év és 6 honap bortonbiintetésre
itélték. 1965-ben amnesztiaval szabadult. Ezutan a
Szegedi Dom kisegité lelkésze volt, majd 1968-bol
Ujszegeden miikodott plébanosként 1988-ig (Magyar
Katolikus Lexikon, 1998, 656—657. 0.).

> Merksz Elemér a szegedi papneveld intézet, a Szent
Gellért Szeminarium rektora volt 1953 és 1954 kozott

(2015. 08. 25-i megtekintés, Szent Gellért Szemina-
rium honlapja, www.szgsz.hu/eloljarok).

*SZCSPL. L. 1. f. — 2414/1948
®SZCSPL. L. 1. f. — 102/1949
SZCSPL. 1. 1. f. — 893/1949.
7SZCSPL. 1. 1. f. - 2252/1949
58

Uo.

% Alevél szerzdje az elébbiekben emlitett, 1949 okto-
berében megtartott egyhazmegyei hitoktatoi értekez-
letre utal.

%SZCSPL. 1. 1. f. — 2323/1949

® Gimes Gyula (1914-1991): Plébanos. A teologiat
1932/37-ben végezte Szegeden (2012. 12. 22-i meg-
tekintés, Magyar Katolikus Lexikon, www.lexikon.
katolikus.hu).

2SZCSPL. I. 1. h. — 74/1950
®SZCSPL. 1. 1. h. — 80/1950
#SZCSPL. I. 1. h. — 2609/1950
%SZCSPL. I 1. h. — 64/1950
%SZCSPL. 1. 1. h. — 64/1950
7SZCSPL. 1. 1. h. — 134/1950
% SZCSPL. 1. 1. h. — 191/1950
% Uo.

SZCSPL. 1. 1. h. — 1848/1950

""MNL — CSML. Csongrad Megyei Tanacs V.B.
oktatasi és népmiivelési osztaly iratai. — XXIII. fond.
—52/B. —2/1953.

7SZCSPL. L. 1. h. — 1636/1953

7SZCSPL. L. 1. h. — 1636/1950

™SZCSPL. 1. 1. h. — 1636/1950

SZCSPL. 1. 1. h. — 2161/1950

70 Szabad Nép, 1956. augusztus 19., 2. o.

7 Oktatasiigyi Kozlony, S. 1. sz., 1957. januar 1.
SZCSPL. 1. 1. h. — 2348/1950

" A sajat kézzel alairt dokumentumon a plébanos
neve olvashatatlan.

%SZCSPL. I. 1. h. — 2457/1956
*'SZCSPL. L. 1. h. — 150/1957
#S7ZCSPL. L. 1. h. — 150/5
$SZCSPL. I 1. h. — 328/1957.
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Laczko Maria

Kaposvari Egyetem Pedagogiai Kar Gyogypedagogiai Intézet, egyetemi docens

A beszéd digitalis korunkban
pedagogusjelolt hallgatok
értékitéleteinek tiikrében

Digitdlis korunkban nemcsak a mindennapok vildgdaban szorult
hdttérbe az él6szo. Az oktatdsban mdr néhdny évvel ezelott sem volt
Ldivat” a szobeliség, sokkal inkdbb az irdsbeliség domindlt példdaul a

szamonkérések alkalmduval. Sajnos ez a tendencia napjainkra sem
vdltozott. Az irds olyannyira elsodleges a szobeliséggel szemben, hogy
az un. ,beszédes” targyakban, mint a magyar nyelv és irodalom,
torténelem, foldrajz is visszaszoruloban van a szobeli feladatok vagy
a szobeli szamonkérés ardnya. Jol illusztrdlja mindezt egy friss
keérdoives felmerés eredmeénye, amelyben a megkérdezett leendd
pedagogusok, gyogypedagogusok, logopédusok t6bbsége vélekedett
ugy, hogy a kozépiskolai magyar nyelv és irodalmi tanulmdnyaik
sordn inkdbb irdsbeli kommunikdcios gyakorlatokat oldottak meg, s
az érveléssel kapcsolatos feladataik is nagyrészt irdsbeliek voltak
(Laczko, 2015a). Igy nem csoda, ha a jol ismert kép, amely szerint
didkjaink nemcsak a kotetlen tdrsalgdsi temdkban, de a kotott
szitudciokban, az érettségi vizsgdakon sem képesek szobeli feleleteik
adekuvdt tolmdcsoldsdra, egyre gyakoribb. Teny, hogy a digitdlis
eszk6z ok teremitette nyelv irdasbeli munkdikban is egyre jobban tért
hodit, ami indokol(hat)ja az irott nyelvi regiszter normdinak
tudatositdsdt és az irdsos gyakorlatokat. Am nézetiink szerint az irds
a legmagasabb rendii kommunikdcios tevékenység, ami a beszédet és
az olvasdst egyardnt feltételezi.

Bevezetés

nikaciojaban. Sokféle oka lehet ennek, de kozottiik mindenképpen emlitendd az

internetes kommunikacio, az online vilag, amiben a fiatalok élnek. Ebben a vir-
tualis vilagban a face to face kommunikacié egyre inkabb visszaszorul, hiszen a vilag-
halo, a Facebook, az sms-iizenetekkel torténé kapcsolattartas nem igényli ezt. Ugy is
fogalmazhatunk, hogy a személyes interakciot az eszkzos kapcsolattartas valtja fel, s az
ehhez nagyon gyakran alkalmazott irott szovegek az sms-nyelv elemeibdl épitkeznek
(Roman, 2009). A kovetkezményeket pedagogusokkeént, sziilokként egyarant tapasztal-
juk, az empirikus vizsgalatok pedig objektiv adatokkal tdmasztjak ald. A tanuldk nem-
csak nehezen fejezik ki magukat szoban és irdsban a kisebb szokincs, a mentalis lexikon
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eléhivasi problémai miatt, hanem az irott és a szobeli kommunikaciojukban hasznalt
nyelvi regiszter kozotti kiilonbség sem érzékelhet6. Igy az Gn. irott-beszélt nyelv kovet-
kezményeként a beszélt nyelvi hatasok és hibazasok irott szovegeikben is kimutathatdak
(Buda, 2011; Laczko, 2009b; Vallent, 2008). Raadasul mindezt tetézi a szleng jelentds
mértéki hasznalata is, ami az ijabb vizsgalatok tiikkrében gy tiinik, napjainkban a leg-
kevésbé a lazadas jele, sokkal inkabb megszokasbol hasznaljak a fiatalok, hiszen egysze-
risiti kommunikaciojukat, feloldja a tarsalgast (Parapatics, 2013, 2014). Talan ezzel
magyarazhat6 a gyakorisaga is, amir6l egy kozépiskolas diak mar néhany évvel ezelott
ugy vélekedett, hogy olyan gyakori a szleng a beszédében, hogy a sziilei gyakran figyel-
meztetik a ,,rendes” beszédre (Laczko, 2007). S az sem véletlen, hogy mindezek kovet-
keztében a pedagdgus beszéde és beszédstilusa olyan nyelvi regisztert jelent a diakoknak
esetenként, ami érthetetlen szamukra. Jol tiikrozi ezt egy pedagdgus néhany évvel ezel6t-
ti véleménye, aki elmondasa szerint céljat az osztalyaban csak a didkok altal hasznalt
kozonséges stilust, mar-mar tolvajnyelvi elemeket tartalmazé mondataival tudta elérni
(Laczko, 2007). A tanar-diak nyelvi regiszterbeli kiilonbséget jol lattatja annak a legtijabb
vizsgélatnak az eredménye, amelyben azt tapasztaltak, hogy a didkok a tanar ismeret-
koz16 beszédébdl készitett jegyzeteikben a pedagogus valasztékos, szaknyelvi kifejezései
helyett szinte mindig a kevésbé valasztékos, alacsonyabb stilusértékii szavakat, a koz-
nyelvi kifejezések helyett pedig gyakran a diaknyelvi és a szleng valtozatokat rogzitették
(Laczko, 2015b).

Digitalis korunkban azonban nemcsak a mindennapok vildgdban szorult hattérbe az
¢16sz6. Az oktatasban mar néhany évvel ezeldtt sem volt ,,divat” a szébeliség, sokkal
inkabb az irasbeliség dominalt példaul a szamonkérések alkalmaval. Sajnos ez a ten-
dencia napjainkra sem valtozott. Az iras olyannyira elsddleges a szobeliséggel szemben,
hogy az un. ,,beszédes” targyakban, mint a magyar nyelv és irodalom, torténelem, f6ld-
rajz is visszaszoruldban van a szdbeli feladatok vagy a szdbeli szamonkérés aranya. Jol
illusztralja mindezt egy friss kérdoéives felmérés eredménye, amelyben a megkérdezett
leend6 pedagogusok, gyogypedagdgusok, logopédusok tobbsége vélekedett gy, hogy a
kozépiskolai magyar nyelv és irodalmi tanulmanyaik soran inkabb irasbeli kommunika-
cios gyakorlatokat oldottak meg, s az érveléssel kapcsolatos feladataik is nagyrészt iras-
beliek voltak (Laczké, 2015a). igy nem csoda, ha a j61 ismert kép, amely szerint diakjaink
nemcsak a kdtetlen tarsalgasi témakban, de a kotott szituaciokban, az érettségi vizsgakon
sem képesek szobeli feleleteik adekvat tolmacsoldsara, egyre gyakoribb. Tény, hogy a
digitalis eszkozok teremttette nyelv irdsbeli munkaikban is egyre jobban tért hodit, ami
indokol(hat)ja az irott nyelvi regiszter normainak tudatositasat és az irasos gyakorlato-
kat. Am nézetiink szerint az iras a legmagasabb rendii kommunikaciés tevékenység, ami
a beszédet és az olvasast egyarant feltételezi. A szobeli tarsalgasi kultira és a beszéd-
produkcio fejlesztése, a szobeli kommunikacié gyakoroltatasa ezért mindenképpen meg-
hatarozo jelentdségti. Kiilondsen igaz ez napjaink digitalis, az irasbeli kapcsolattartast
preferdlo vilagaban, ahol nem a kifejezd beszéd jelenti a kdvetendd mintat a fiatalok sza-
mara. S minthogy e fiatalokbdl keriilnek ki a jové nemzedékének pedagdgusai is, kérdés,
hogy vajon miképpen vélekednek a témarol, tudnak-e azonosulni a rajuk varo feladattal.
Ugy véljiik, hogy a pedagogusok, gyogypedagogusok a digitalis technika vilagaban is
magyaraznak, megértetnek, elfogadtatnak, s ehhez beszédiik, a gondosan megformalt
¢16sz0, a szabatos, tomor stilust, logikai rendet tiikr6z6 mondanival6 minta a befogadok,
a tanulok szamara. Kifogastalan beszédkultirajuk, beszéd kézbeni magatartasuk, visel-
kedésiik mintaként szolgalhat a mindennapi online kommunikaciot gyakorlo didkok sza-
mara is. A pedagogusoknak tehat a hangos megnyilatkozas szabalyait a nyelv—beszéd—
viselkedés harmas egységén beliil kell napjainkban is megvalositaniuk. A kovetelmé-
nyeknek a pedagogus, gyogypedagodgus jeldlteknek is eleget kell vagy kellene tennitik.
Fontos, hogy felséfoku tanulményaik idején megszokjak a helyes és kifejezd beszédet,
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hogy késobb valoban mintaadok legyenek. Minthogy a digitalis kultiranak e hallgatok
is aktiv részesei, kérdés, hogy miképpen vélekednek a mai magyar tdrsdalomban a nyil-
vanos megszolalas kovetelményeirdl, a kifejezd beszédrdl, fontosnak tartjak-e a szép
beszéd mintaadd szerepét. Kérdés az is, hogyan latjak kortarsaik és a naluk fiatalabb un.
digitalis nemzedék beszédkultirajat, annak a korosztalynak a beszédét, akiket belathatd
idon beliil oktatni fognak, vagy akik beszédét korrigalniuk sziikséges. A jelen tanulmany
célja az, hogy a feltett kérdésekre pedagogusjelolt hallgatok vélekedése alapjan adjon
valaszt. Hipotézislink szerint a pedagogus, gyogypedagdgus hallgatok sincsenek mindig
tisztaban a nyilvanos megszdlalas kovetelményeivel, és a kifejezd beszéd szamukra sem
a nyelv zenei elemeinek a mondanivalohoz illesztett adekvat hasznalatat jelenti, hiszen
a beszédtechnika, beszédmiivelés vagy a retorika targyak, ahol ezeket alaposabban elsa-
jatithatnak és gyakorolhatnak, a kozépfokt oktatisban még mindig hattérbe szorulnak.

Anyag, modszer, kisérleti személyek

A hipotézis ellendrzéséhez és a feltett kérdések megvalaszoldsahoz kérddives felmérésen
alapul6 vizsgalatot végeztiink. A kérdések a szép beszéd fogalmara, a fiatalok beszédé-
nek megitélésére, a fiatalok és a szép beszéd viszonyara, a beszédmiivelés és a beszéd-
technika tanitasanak sziikségességére, fontossagara kérdeztek ra. A kérdések kozott vol-
tak un. zart kérdések és a valaszadok véleményét szamon kérd nyilt kérdések is.

A kérdéivet elsé és masodéves egyetemi hallgatok toltotték ki. Atlagéletkoruk 20,6
év volt, valamennyien ugyanazon az egyetemen tanulnak, gyogypedagogus hallgatok.
Késébbi munkajuk szerves részét képezi nemcsak a beszéd tartalmi, hanem formai
jegyeinek javitasa, hiszen egy résziik logopédusként fog dolgozni, egy masik résziik
pedig a tanulasban akadalyozott tanulokkal foglalkozik majd. A vizsgalatban 60 hallga-
to vett részt, akik kozépiskolai tanulmanyaikat tobbségében dunantuli kdzépiskolakban
végezték, de vannak kozottiik budapesti hallgatok is. A hallgatdék 85 szézaléka gim-
naziumban érettségizett, 15 szazaléka szakkozépiskolaban. A valaszokat kérdésenként
Osszegeztiik, a statisztikai vizsgalatokat az SPSS 13.00 verzidjaval végeztilk. Mintegy
500 valaszt elemeztiink.

Eredmények

Els6ként arra voltunk kivancsiak, hogy a hallgatok hogyan vélekednek a nyilvanos meg-
szolalas feltételeivel kapcsolatban. Igy azt kértiik toliik, hogy az altalunk megfogalma-
zott négy valaszlehetdséget rangsoroljak, s a sorrendet a legfontosabbtol kezdjék a leg-
kevésbé fontosig felallitva. A négy valaszlehetoség a kdvetkezd volt: (a) grammatikailag
helyesen beszélni, (b) helyes hangsulyozassal, megfelelé hangerével és beszédtempdval
megszolalni, (c) valasztékos, gazdag szdkinccsel beszélni, (d) logikus felépitésben, meg-
felel6 érveket alkalmazni a beszédben.

A valaszadok tobbsége iskolatipustol fiiggetleniil a nyilvanos beszéd legfontosabb
ismertetdjegyének napjainkban a gazdag szdkincset tartotta (1. abra). A mondanivald
logikus felépitése, a megfeleld érvek hasznalata a masodik helyre keriilt, és ezuttal sem
volt szamottevo kiilonbség a kétféle iskolatipusban érettségizok kozott. A grammatikai-
lag helyes beszéd dsszességében a harmadik helyet foglalja el a rangsoroldsban, s ezttal
a kétféle iskolaban érettségizOk valaszai eltérést mutattak. A gimnaziumban érettségizet-
tek ezt sokkal fontosabbnak vélték, mint a szakkozépiskolaban végzok. A beszédtech-
nikai ismeretek megfeleld szintje, igy a jo hangerd, a helyes hangsulyozas, a dallamos
beszéd ¢és a kelld beszédtempd szorult az dsszesitett adatok szerint a negyedik helyre, és
joval kisebb szazalékos arannyal, mint a harmadik helyet elfoglalé helyes grammatika.
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Vagyis a valaszadok a nyilvanos megszolalas leginkabb melldzhetd elemének a szupra-
szegmentumok megfeleld alkalmazasat jelolték meg. Az iskola tipusanak hatasa eztttal
is megmutatkozott, ¢s meglepd mddon a gimnaziumban érettségizettek vélték a nyelv
zenei elemeit a nyilvanos megszolalas legkevésbé fontos paraméterének. A sorrendiségre
kapott valaszokat a statisztikai vizsgalat is megerdsitette (egymintas t teszt: t(3)=5,171,
p=0,014).

80

70

60

50 A
gimnazistak
40 .
m szakkozépiskolasok

2L W §sszes atlag

20
10

0

1. dbra. A nyilvanos beszéd legfontosabb ismérvei a valaszok alapjan (%)

Jelolések: (a) grammatikailag helyesen beszélni, (b) helyes hangsulyozassal, megfeleld hangerével és beszéd-
tempoval megszolalni, (c) valasztékos, gazdag szokinccsel beszélni, (d) logikus felépitésben, megfeleld érve-
ket alkalmazni a beszédben.

Az eredmények a bevezetdben irtakat jelends mértékben aldtamasztjak, hiszen azt mutat-
jék, hogy napjaink magyar tarsadalmaban mindinkabb a beszéd tartalmi oldalara helye-
z0dik a hangsuly, a forma, az eldaddsmod kevésbé 1ényeges. A tartalom pedig jelentds
mértékben a szokincs fiiggvénye, valamint a gondolatok logikus elrendezésének és a
meggy6zeés képességének van alarendelve. A pedagogusjeldlt hallgatok tehat a megszo-
lalas formajat, a helyes hangsulyozast, a beszéd tempojat, a kelld hanger6t, a dallamos
beszédet maguk sem tartjak fontosnak akkor, amikor megszolalnak, de azt igen, hogy
mondanddjukhoz megfelelé méretli adekvat szokincsiik legyen, és azt is, hogy a véle-
ményiiket képesek legyenek logikusan felépiteni, és a masik fél szamara meggydzden
tolmacsolni. A kérdés az, hogy lehetnek-e hitelesek mondandojuk tovabbadasaban és
képesek-e a meggydzésre, ha mindez kizarolag a szokincs mennyiségén és kozlemé-
nyeik logikai elrendezésén alapszik. Lehetnek-e sikeresek a nyilvanos megszolalaskor,
ha csupan a tartalomra koncentralnak, am az atadas modja mar nem fontos szamukra,
ha a legfontosabb iizenetek kdzvetitését segitd és biztositd szovegfonetikai eszkdzok
hasznalatat mar nem tartjdk 1ényegesnek? E kérdések felvetése kiilondsen hangsulyos
lehet, hiszen empirikus vizsgalatok szerint a kozépiskolas fiatalok, akik koziil a jovo
pedagdgusai kikeriilnek, a mentalis lexikonuk nagysaganak ¢és aktivalasanak nehézségei
mellett meglehetdsen gyors tempoban kdzlik mondanddjukat, és gyakran jellemz6 rajuk
a monoton beszéd is (Laczko, 2008, 2009¢). S ugyanez elmondhatd a pedagogusképzd
intézményekben tanulokrdl is. A vizsgalatok megallapitasai ugyan a hallgatok olvasasa-
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ra vonatkoznak, am a szerzok utalnak arra, hogy a jelenségek spontan beszédiikben még
erdteljesebben érzékelhetdek (vO. Adamikné Jaszo, 1991, 2000; Bona, 2004).

Kivancsiak voltunk arra is, hogy a hallgatok hogyan vélekednek a beszéd formai olda-
lardl. A kérdésiink arra vonatkozott, hogy mit jelent a szép beszéd fogalma szamukra.
Véleményeiket az an. nyilt kérdés mddszerével fejthették ki, igy szabadon fogalmazhat-
tak meg gondolataikat. A feltett kérdésre az alabbi valaszokat adtak: nagy szokinccsel
beszélni, helyesen, pontosan artikulalni, adekvat nyelvtani formakat alkalmazni, logi-
kusan gondolkodni és logikus sorendben felépiteni a mondottakat, beszédhiba nélkiil
beszélni, megfeleld hangstlyozassal és beszédtempdval kdzvetiteni a mondanivalot,
pontos, jol érthetd, vilagos stilusban fogalmazni, a kdromkodast, a tragar beszédet mel-
16zni. A vélaszok szézalékos eloszlasat a 2. dbra szemlélteti.

A hallgatok valaszaiban az els6 helyre a pontos artikulacio kerdilt, tobb mint 55 sza-
zalékos értékkel. Kiilondsen a gimnaziumban végzok valaszaiban kapott ez nagy hang-
sulyt, hiszen kdzel kétharmaduk vélekedett Gigy, hogy a szép beszéd legfontosabb ismér-
ve a megfeleld artikulacié. A masodik helyre valamivel kisebb szdzalékos értékkel, &m
ez is 50 szazalék kortili, a szokincs méretét és dsszetételét, milyenségét jeldlték. A kiilon-
b6z6 iskolatipusban érettségizOk valaszai ezattal is eltértek, de az artikulacioval Gssze-
fliggd rangsorhoz képest ellentétesen. A két iskolatipusban érettségizettek valaszai kozott
jelentdsebb is a kiilonbség, hiszen a szakkodzépiskolaban érettségizk sokkal nagyobb
mértékben tartottak 1ényegesnek az adekvat szokincset a szép beszéd fontos jegyeként,
mint a gimnaziumban végzettek. A nyelvtani helyesség, a grammatika tudasa a harmadik
helyet foglalta el a rangsorban, s joval alacsonyabb szazalékos értékkel, mint a pontos
artikulaciora, vagy a szokincsre adott valaszok. A kiilonb6z6 iskolatipusban érettségizett
hallgatok valaszai ezuttal kozel azonosak voltak. A hallgatok a beszéd formai jegyeiben
lényeges szerepet betdltd szupraszegmentumokat, igy a beszéd megfelelé tempojat, a
helyes hangstilyozast, a dallamossagot a nyelvtani helyességhez kozeli szazalékban a
negyedik helyre rangsoroltak. Az egyes iskolatipusokban érettségizettek valaszai kdzott
ismét nem volt Iényeges eltérés. A szép beszéd fogalmanak értelmezésekor az adekvat
stilust is megemlitették, am ezek kizardlag a volt gimnazistak valaszai voltak. Szintén
csak a gimnaziumban érettségizett hallgatok valaszai kdzott szerepelt a beszéd logikus
felépitése és a beszédhiba nélkiili beszéd is. S ugyancsak 6k, nagyon kis szazalékban, de
jelolték a tragarsag, a karomkodas nélkiili beszédet is, ami figyelmeztetd jel lehet.
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2. dbra. A szép beszéd fogalma a hallgatoi valaszok tiikrében (%)
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Osszességében a valaszok alapjan az mondhat6 el, hogy a vizsgalt pedagogusjeldlt hall-
gatdk szamara napjainkban a szép beszéd fogalma zomében a jol artikulalt beszéddel
¢és a gazdag szokincsti mondanivaldval fedhet6 le. A beszédhangok megformalasanak a
mddja, az ajakartikulaciéo megfelelé miikodése és a tiszta kiejtés, pontos hangzas tehat
kozel ugyanolyan 1ényeges ismérve a szép beszédnek, mint a szituacidban helyesen eld-
hivott, jol hasznalt lexéma. A grammatika helyessége és a szupraszegmentumok alkal-
mazasa kodzott sincs 1ényeges eltérés szamukra, de ezek a szép beszéd fogalmaban joval
kisebb szerepet kapnak, s még ennél is kisebb a jelentdsége a stilisztikai jellemzoknek.
A vélaszok a nyilvanos megszolalas legfontosabb ismérveinek rangsorolasara adott sor-
rendiséggel szorosan Osszefiiggnek, hiszen a szdkincs elsddlegessége és a nyelv zenei
elemeinek (a szovegfonetikai eszkdzoknek) a mondanivaloban betdltott legkevésbé fon-
tos szerepe tiikkr6z0dott ezuttal is.

Arra a kérdésiinkre, hogy megitélésiik szerint fontos-e a szép beszéd a mai fiataloknak,
az elvarasainknak megfelel6 valaszok sziilettek (3. abra).
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3. dbra. Fontos-e a fiataloknak a szép beszéd? (%)

A hallgatok tilnyomo tobbsége nemleges valaszt adott, am a kétféle iskolatipusban érett-
ségizok koziil a gimnazistak voltak tobbségben. Ez &sszefiigg azzal, hogy a szakkozépis-
kolaban végzettek a kérdésre valtozo valaszt is adtak. A hallgatok nemleges valaszai igen
beszédesek, kiilondsen, ha az indoklasokat is megnézziik. Ezekben egyértelmtien szere-
pel, hogy az elektronikus kapcsolattartas miatt egyaltalan nem igénylik a beszéd formai
oldalara valo odafigyelést, a technika vilagaban nem fontos ez, s arra is utalnak, hogy
manapsag a médiaban sem lényeges ez. Azt is vildgosan megfogalmazzak, hogy a gya-
kori internet-hasznalat miatt roviditenek, keveset beszélnek, szegényes a szokincsiik és
gyakori a szoismétlés naluk. Az indoklasok kozott olyan valaszok is talalhatok, amelyek
a fiatalok érdektelenségével, kdzonyével magyarazzak azt, hogy nem fontos szamukra
a hangz6 beszéd megjelenési formaja. A pontos artikulacio, az igényes kiejtés, a valasz-
tékos stilus, az értelem tiikroztetése vagy a kelld szinti tempod, megfeleld hangsulyozas,
amelyek a szép beszéd fogalmat jelenthetik, igy egyértelmiien elértéktelenedik, hiszen
a szleng hasznalata és a lazabb stilus is elegendd és megfeleld szamukra a mindennapi
kommunikécioban. A kérdésre igennel valaszolok a beszéd formai jegyének fontossagat
a tekintéllyel magyarazzak. Azt fogalmazzak meg e valaszokban, hogy az igényes meg-
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A hallgatokat a nyilt kérdeés
modszerével arra is megkértiik,
hogy mindsitsék a fiatalok
beszédet. Nem adtunk tampon-
tot ahhoz, hogy tartalmi vagy
Jformai szempontbol, mert arra
is kivancsiak voltunk, hogy
vajon melyik szempontot fogjck
kiemelni a fiatalok beszédének
mindsitésekor. Vilaszaikban a
formai szempontok domindltak,
a kovetkez6 mindsitéseket emli-
tettek: a szleng erdteljes hasznd-
lata, sok rovidites, trdagdr
beszéd, rovid vdlaszadlds, helyte-
len, hibds hangképzés, helytelen
nyelvtani formdk haszndlata,
hadards, idegen szavak hasznd-
lata, a szemtol szembe beszéd
hidnya, kevés szokincs, sok szo-
ismétles, leegyszeriisitett kom-
munikdcio, vdazlatos beszéd,

a tisztelet hdanya a beszédben.
A vdlaszok szdzalékos megosz-
ldsdban (4. dbra) az elso
helyet a szleng kiemelkedd hasz-
ndlata adja.

szolalas, a szép beszéd tekintélyt ad a meg-
szo6lald személyének, akinek a mondandodja
igy hangstlyosabb lehet, masok szdmara
megfontolandé iizenetet hordozhat.

A hallgatokat a nyilt kérdés modszerével
arra is megkértiik, hogy mindsitsék a fiata-
lok beszédét. Nem adtunk tdmpontot ahhoz,
hogy tartalmi vagy formai szempontbol,
mert arra is kivancsiak voltunk, hogy vajon
melyik szempontot fogjak kiemelni a fiata-
lok beszédének mindsitésekor. Valaszaikban
a formai szempontok dominaltak, a kdvetke-
z0 mindsitéseket emlitették: a szleng erétel-
jes hasznalata, sok rovidités, tragar beszéd,
rovid valaszadas, helytelen, hibas hangkép-
z¢s, helytelen nyelvtani formak hasznalata,
hadaras, idegen szavak hasznalata, a szemtol
szembe beszéd hidnya, kevés szdokincs, sok
szoismétlés, leegyszertsitett kommunikacio,
vazlatos beszéd, a tisztelet hanya a beszéd-
ben. A vélaszok szdzalékos megoszladsaban
(4. abra) az els6 helyet a szleng kiemelkedd
hasznalata adja. Ez a mindsités a valaszok
csaknem fele (40 szazalék), s kiilonbség
mutatkozik a kétféle iskolatipusban érett-
ségizettek valaszai kozott. A gimnaziumban
végzettek joval kisebb aranyban jeldlték jel-
lemz6 tulajdonsagnak, mint a szakkdzép-
iskolaban érettségizettek. A kiilonbséget a
statisztikai vizsgalat is igazolta (egymintas
t proba: t(2)=7,428, p=0,018). Kérdés, hogy
ez annak tudhat6-e be, hogy a gimnaziumi
tanulok gyakrabban hasznaljak a szlenget
¢és ezért kevésbé észlelik, vagy a szakkozép-
iskolasok hasznaljak ezt a nyelvvaltozatot
gyakrabban, ¢és ezért valasztjak gyakoribb
jellemzoének, ami a mai fiatalok altalanos
nyelvhasznalatat tiikrozheti.

A valaszok kozott a masodik helyen a

tragédr beszéd szerepel. Feltind, hogy a mai fiatalok beszédét tragarnak, karomkodassal
telinek elsésorban a gimnaziumban érettségizett hallgatok gondoljak, a szakkozépiskola-
ban végzettek ezt a mindsitést sokkal kisebb aranyban jeldlték, noha a csoportok valaszai
kozott ezittal is szignifikans az eltérés (egymintds t proba: t(2)=34,251, p=0,001). igy
ismét megvalaszolandd, hogy vajon mi allhat e kiilonbség hatterében. Feltételezéstink
szerint lehetséges az, hogy a szakkodzépiskolasok gyakrabban beszélnek ilyen méddon, és
emiatt kevésbé feltiind szdmukra a karomkodas, a tragar kifejezések hasznalata, ezért a
fiatalok beszédére adott mindsitéseikben sem jelenik meg. Am az is elképzelhetd, hogy a
gimnaziumban érettségizett hallgatok sajat tapasztalataikat felhasznalva tigy vélik, hogy
a mai fiatal gimnazistak is gyakran karomkodnak vagy beszélnek tragar modon, s ezért
jelolik magasabb aranyban ezt a mindsitést. A karomkodassal, a cstinya beszéddel szin-
te egyezd szazalékos értéket képvisel az artikuldcios problémat jelzd mindsités. Vagyis
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4. abra. A fiatalok beszédének mindsitésére adott valaszok (%)

a fiatalok renyhe artikulacioja, a zartszaju beszéd a pedagogusjeldlteknek is igencsak
feltiinik, am ez elsésorban a gimnaziumban végzettek szamara negativ jelenség, hiszen
a szakkozépiskolaban érettségizett hallgatok alig jeldlik e mindsitést. Ennek a kiilonb-
ségnek a hatterében is tobbféle magyarazatot gondolhatunk. Elképzelhetd, hogy valoban
van eltérés a gimnaziumi ¢és a szakkozépiskolai tanulok artikuldcidja kozott, és a gim-
naziumban tanulok tobbségének artikulacioja pontos, a beszédhangok helyes képzésére
jobban ligyelnek. Ennek oka lehet az, hogy a gimnaziumba tobbnyire valogatas soran
keriilnek a diakok, s a felvételi beszélgetéskor esetleg szempontként érvényesiil beszé-
diik mindsitése is. Az is elképzelhetd, hogy a gimnaziumban tobb id6t szannak a beszéd-
miivelésre, a szobeli kommunikacios gyakorlatokra, amelynek keretén beliil a tiszta és
pontos hangoztatast célzo gyakorlatok szdmitasba jonnek. Igy a gimnaziumban tanulok
érzékenyebbek lehetnek az artikulacidés problémakra, és a kortarsaik vagy a fiatalabbak
beszédében hamarabb észlelik az artikulacios rendellenességet, igy a kérdésiinkre is
magasabb aranyban adhatnak ezzel kapcsolatos valaszt. Egy kérdéives vizsgalat eredmé-
nye azonban azt mutatta, hogy a szakkozépiskoldban érettségizok valamelyest nagyobb
aranyban vélekedtek ugy, hogy beszédmiivelés, beszédtechnika, retorika targyakat tanul-
tak, mint a gimndziumban végzettek, kommunikacids gyakorlatuk is tobb volt, és tobb
szobeli érveléses feladatot is kaptak (Laczko, 2015a). Vagyis a felmérés eredménye,
¢éppen ellenkezbleg, arra vilagitott ra, hogy a szakkozépiskolaban forditanak tobb gon-
dot a szobeli beszédkultira fejlesztésére, koztiik az artikulacios gyakorlatokra, vélhetden
azért, mert e tanulok szobeli kifejezOkészsége és artikulacioja ezt jobban igényli. Igy az,
hogy a gimnaziumban érettségizettek nagy szamban, a szakkdzépiskolaban végzettek
pedig alig jelolték az artikulacios problémat a mai fiatalok beszédének mindsitésekor,
azzal is magyarazhatd, hogy a szakkodzépiskolai tanulok szamara a renyhe artikulacio
vagy a helytelen hangképzés kevésbé észlelt negativ jellemzé kortarsaik beszédében.
A rovidités és a kis szokincs szinte kozel azonos szazalékot képvisel a mindsitésben
az Osszesitett adatok alapjan, am a kiilonb6z6 iskolatipusban érettségizok megitélése
ezuttal is eltéréen alakul. A gimnaziumban érettségizettek joval magasabb szazalékban
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mindsitik a fiatalok beszédét a roviditések alkalmazasaval, mint a szakkozépiskolaban
végzett hallgatok (egymintas t proba: t(2)=3,899, p=0,06), a szdkincs esetében pedig
forditott a helyzet. A fiatalok kevés szokincsét a szakkozépiskolaban érettségizettek jelo-
lik nagyobb aranyban, noha a kiilonbség ezuttal a két iskolatipusban végzdok kdzott nem
akkora, mint amekkora a roviditésekre adott valaszokban (egymintas t proba: t(2)=8,947,
p=0,012). A két iskolatipusban végzett hallgatoknak az ellentétes allaspontja Ossze-
fiigghet és ugyanazzal magyarazhato. A szakkdzépiskolaban végzettek a kis szokincset
magasabb aranyban nevezhetik meg, amiben a sajat tapasztalatuk jatszhat szerepet, &m
a gimnaziumban végzettek szintén emiatt jeldlhetik ezt a mindsitést kisebb aranyban.
A roviditések hasznalatdnak a gimnazistaknal mutatkoz6 magasabb eléforduldsa szintén
a gyakorisaggal és a tapasztalattal lehet Osszefiiggésben. Azzal, hogy maguk is gyakran
élnek e lehetdséggel, és ezért tgy vélik, a fiatalokat is jelentds mértékben jellemzi. S bar
a szakkdzépiskolasok szintén gyakran hasznalhatjak a roviditéseket, am a talzott haszna-
lat szamukra fel sem tlinik, és ezért naluk kevésbé jelenhet meg a fiatalok beszédének a
mindsitésében. Taldn nem véletlen, hogy a sorrendben a kovetkezo a rovid valaszokkal
torténd kommunikécio volt. A kis szokines és a nagyfoku, tobbnyire az internet nyelvé-
bdl atvett roviditések alkalmazasa ugyanis jelentés mértékben hozzajarul ahhoz, hogy a
mindennapi kommunikacioban a teljes mondatokat, a hosszabb valaszokat keriiljék. Ez a
sorrendiség azt mutatja, hogy a beszélt nyelvi roviditések gyakori alkalmazasa nem ked-
vez a szokincs boviilésének, és forditva, a mentalis lexikon nagysagaval és el6hivasaval
kapcsolatos nehézség a roviditések hasznalatat tovabb erdsiti, hiszen a diakok preferaljak
az internetes nyelv bevalt roviditéseit, €s a nyelvi 6kondémia rovid valaszokat és vazlatos
beszédet eredményez.

A megkérdezett hallgatok a fiatalok beszédének mindsitésére a kovetkezd sorrendben
a volt szakkodzépiskolasok valaszai emelkedtek ki, 6k a helytelen nyelvtani formakat a
fiatalok beszédének jellemzésekor kétszer olyan magas aranyban nevezték meg, mint
a gimnaziumban végzettek. Ez az arany elgondolkoztatd, és a magyarazat felveti azt a
kérdést, hogy vajon a szakkozépiskolaban végzett hallgatok érzékenyebbek lennének a
grammatikai formak helyes alkalmazasara, vagy inkabb arr6l van sz6 ismét, hogy sajat
negativ tapasztalatuk tiikr6zodik a valaszokban, és azt érzékeltetik, hogy a szakkozép-
iskolasok grammatikai tudasa nem elegendé. Erdemes a mindsitésre adott valaszokbol
még a szovegfonetikai eszkozokkel kapcsolatosakat, a hadarast és a helytelen hang-
sulyozast megemliteni. A tempd gyorsasdga, amit a megkérdezettek ugy jeldltek, hogy
a fiatalok ,,hadarva beszélnek”, csak a gimnaziumban végzett pedagogusjeldltek észre-
vétele volt, mig a helytelen hangsulyozast joforman csak a szakkdzépiskolaban érettsé-
gizett hallgatok emlitették. Vagyis a szupraszegmentumok nem megfeleld alkalmazasa a
fiatalok beszédének mindsitésében ugyan kevésbé fontos szempont a pedagogusjeldltek
szamara, mégis emlitendd e korosztaly beszédének gyorsasagaval és hangsulyozasanak
hibaival kapcsolatos észrevételiik, hiszen e szubjektiv valaszok alatdmasztjak a témakor-
ben végzett objektiv kutatasi eredményeket (Adamikné Jaszo, 1991, 2000; Bona, 2004;
Laczko, 2008, 2009b).

Kovetkeztetések

Felmérésiinket azzal a céllal végeztiik, hogy megvizsgaljuk, napjaink digitélis vilagaban
lehet-e, van-e és milyen szerepe a kifejez6 beszédnek, és hogyan jelenik ez meg a leen-
do6 pedagogusok értékitéleteiben. Abbol a gyakorlati tapasztalatbol indultunk ki, hogy a
digitalis forradalom teremtette vilagunkban a kommunikacié 0j forméaja, az irasbeliség
dominal, ami a szobeliségre is hatassal van. Egyfeldl a szemt6l szembeni kommunika-
ci6 és a szobeliség hattérbe szorul, masfeldl az irott internetes kommunikacié teremtette
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nyelv a szobeliségben is egyre jobban tért hodit. Hipotézisiink szerint ez féleg a mai
fiatalok és az Un. digitalis nemzedék beszédében kovethetd, akikbdl a jové nemzedékét
tanité pedagdgusok kikeriilnek. Valaszt kerestiink arra, hogy vajon a leendé pedago-
gusok, gyogypedagdgusok miképpen gondolkodnak digitalis vilagunkban a nyilvanos
megszolalas kovetelményeir6l, milyen kritériumokat fogalmaznak meg a szép beszéddel
kapcsolatban, fontosnak tartjak-e a digitalis technika vilagaban a hangzo6 beszéd formai
oldalat, és miképpen vélekednek a digitalis nemzedék beszédkultirajarol.

A kérdoéives felmérésben kapott eredmények azt lattatjak, hogy napjaink kommunika-
cidjaban a szokincs megfeleld mennyisége elsddleges szempont. A megkérdezett hallga-
tok a szokincs gazdagsagat, valasztékossagat nemcsak a nyilvanos megszoélalas legfonto-
sabb kovetelményeinek nevezték meg, de a szép beszéd fogalmat is ezzel azonositottak,
¢s a fiatalok beszédénck mindsitésekor a szokincs nagysaga szintén elsédleges jellemzd
volt. Kérdés, hogy vajon mivel magyarazhat6 a szokincs dominanciaja. Vajon azért sze-
repel a valaszokban kiemelkedd helyen, mert a pedagogusjelolthallgatok, akik maguk is
a fiatal korosztalyt képviselik, dnmagukon is érzik a kifejezésbeli nehézségeket, a sz6-
kincstalalasi kudarcokat a kommunikécios szituaciokban? Erzik és tapasztaljak, hogy
nem tudnak megfeleld forméaban fogalmazni a szobeli megnyilvanulasaikban, aminek
gatja szokincsiik mérete és/vagy a lexikalis el6hivas problémaja? Vagy azért, mert mind-
ezek mellett feltételezik, és nyilvan latjak/halljak is, hogy a naluk fiatalabb korosztaly
még inkabb kiizd e problémaval? Egy 1990-ben késziilt felmérésben a pedagogusképzo
intézményben hallgatok mintegy negyede vélekedett ugy, hogy kifejezésbeli probléma-
val kiizdenek, aminek okaként kevés szokincsiiket és a terjengds kifejezéseiket egyarant
megnevezték (Laczko, 1990).

Osszevetve e vélaszokat a jelen felmérésben kapott eredményekkel, azt mondhatjuk,
hogy negyedszaz év elteltével semmi nem valtozott. Ezt tamasztja ala a jelen felmérés
egy masik eredménye is, a hallgatoknak a beszéd tagolasaban, a fontos gondolatok
kiemelésében ¢s ezzel a beszédfeldolgozasban is egyarant 1ényeges szerepet betdltd
szupraszegmentumokkal kapcsolatos attitlidje. A megkérdezettek nemcsak a nyilvanos
beszéd legkevésbé fontos paraméterének vélték a kelld tempdt, hangerét vagy a helyes
hangsulyozast és a dallamos beszédet, de a szép beszéd formai jegyei kozott ezek szin-
tén nem preferalt elemek voltak. Még a beszéd grammatikai helyessége, vagyis a nyelv-
tani szabalyok beszédbeli alkalmazasa is 1ényegesebb szempont értékitéleteikben. 1llyés
Gyula (1975, 44—45. o0.) azt irja, hogy ,,a beszéd és az irds modja mindenkit leleplez.
Jol beszélni és irni magyarul, ez tehat igazabodl jellemkérdés”. A beszéd tartalma mel-
lett tehat a forma sem elhanyagolhatd, hiszen a legjobb tartalmat is tonkreteheti a rossz
mondatszerkesztés, a nem adekvat szovalasztas, a helytelen hangsulyozas, a megszolalas
monoton modja. A megszodlalas forméaja mindemellett ramutat(hat) a beszéld személyi-
ségére, valakinek a jellemére, vagyis a beszél6tol elvalaszthatatlan személyisége, ami
beszédmaddjaban tiikrozédik. Ez pedig a szokincsen til a helyes hangképzést, a pontos
artikulaciot és a szovegfonetikai eszkozok alkalmazasat is jelenti. Am ugy tiinik, mind-
ez mai digitalis vilagunkban egyaltalan nem lényeges, hisz nincs is ra sziikség. Miért is
lenne fontos, ha nem szemtdl szembe és szoban, hanem joéforman virtualis térben és iras-
ban zajlik a kapcsolattartast biztosit6 kommunikaci6? Adamikné Jaszo Anna 1991-ben,
majd 2000-ben irt tanulmanyaiban ismerteti azokat a vizsgalati eredményeket, amelyek-
ben pedagogusjeldltek felolvasdsat elemezte. Megallapitja, hogy a monotonia jellemzd
hiba, amelyik a szovegfonetikai eszk6zok mell6zEésébol vagy helytelen alkalmazasabol
ered, és gyakran helytelen hanglejtésti lesz a beszéd (Adamikné Jaszo, 1991). Egy masik
vizsgalatban ugy fogalmaz, hogy 20 év alatt a foiskolai hallgatok beszéde valtozott, ami
nemcsak a temp6 gyorsitasaban és a vélhetden ennek kdvetkezményeként fellépd rovi-
ditési tendencidkban érhetd tetten, de abban is, hogy a hallgatok jelentds hanyada nem
banik megfelelden a hangstllyal és a sziinetekkel (Adamikné Jaszo, 2000, 128. 0.). Béna
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Judit 2004-es vizsgalataban arra hivja fel a figyelmet, hogy a szupraszegmentumok hibai
kiemelkednek, koztiik is a monotonsag, a mondatvég dallaméanak felemelése hangsu-
lyozanddk, de a hangsulyozas és hangerd hibai is nagyon gyakoriak, és a gyors tempd
nala is szerepel. A szupraszegmentdlis szint hibdira kapott magas eléfordulasi aranyok
egyértelmiien 0sszecsengenek a jelen felmérés eredményével, azzal, hogy a pedagogus-
jelolt hallgatok a beszéd szupraszegmentalis szintjével kevésbé torédnek, holott ez a
szint a tartalom kozvetitésében és a beszédpercepcios miikddésekben egyarant jelentds
szerepet jatszik. Elgondolkoztatd, hogy miként fognak igy a beszéd kozvetitette minta-
adasban prominens személyekké valni. Ha pedig hibas mintat kdzvetitenek, az a tanorai
tanar-didk kommunikacioban félreértést eredményezhet, ami a tanari munka hatékony-
sagat szintén befolyasolja.

A hallgatoknak a mai fiatalok beszédével kapcsolatos valaszai szintén hangstlyozan-
dok. A jelen felmérés adatai is megerdsitik masok vizsgalatait, amely szerint a fiatalok
nyelvhasznalataban a szleng olyan erdteljesen érvényesiil (v6. Parapatics, 2013, 2014),
hogy szinte kézenfekvé, hogy felismerni és javitani sem képesek (Laczké, 2012). Ugy is
fogalmazhatunk, hogy a mai fiatalok szleng szavainak hasznalata nem csupan stilus, de
egyfajta nyelvhasznalati valtozas. S ez a valtozas napjainkban kiegésziil a beszélt nyelv-
ben alkalmazott roviditésekkel és a kdvetkezményesen fellépd leegyszeriisitett kommu-
nikacioval, a hallgatok altal vazlatos beszédnek nevezett jelenséggel. A kérdés az, hogy
ez a fajta kommunikacié miképpen befolyasolja a human megértési folyamatot.

A pedagogusjeldlt hallgatok a mai fiatalok beszédében kiemelik a durva, tragar kifeje-
zések hasznalatat. Dora Zoltan 1994-ben azt allapitotta meg, hogy a fiatalok sz6hasznala-
tat a durva stilus uralja, gyakran hasznalnak agressziv kifejezéseik mellett tragar szavakat
is (Dora, 1994). Egy kisérletben azt talaltak, hogy a kdzépiskolasok a cstinya szavak alatt
szinte csak a tragar, mar-mar vulgaris kifejezéseket értik, vagyis a durva stilusra fogéko-
nyak a leginkabb (Laczko, 2009a). A jelen felmérés eredménye szintén ezt timasztotta
ala, igy ebben sem latszdédik pozitiv iranyu valtozas.

Milyen pedagdgiai tanulsaggal jar felmérésiink eredménye? Mindenekeldtt azzal,
hogy a pedagogusjeldlteket is fontos a kifejezé beszédre oktatni, tudatositani kell ben-
niik, hogy a beszéd tartalmi felépitése mellett mondandojuk formajara szintén tigyelniiik
kell. Ez nem csupan az artikulacios gyakorlatokat kell, hogy jelentse, de a szovegfo-
netikai eszk6zok tudatositasat is. S mindezzel nemcsak a magyar szakos hallgatoknak
vagy a tanitoképzoben tanuloknak és a jovo logopédusainak kellene tisztaban lennie,
hanem minden pedagogusnak, aki oktatni kivan. Fontos azt a pedagogiai konzekvenciat
is kiemelniink, hogy a digitalis forradalom ,,negativ vivmanyaival” egyre inkabb szem-
be kell nézniink, s ez a szobeli beszédkultira tanitdsanak 1étjogosultsagat a kdzoktatasi
intézményekben napjainkban erételjesen igényli. Lehet, hogy sziikség lenne a beszélge-
tés orak ujboli bevezetéséhez, hogy didkjainkat a kifejezd beszédre neveljiik?
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Gramofon és radio

Adalékok az iskolai zenehallgatdas hazai torténetéhez

A beszeélogépek, a fonogrdf és a gramofon feltaldldsa a 19. szdzad
vegen, majd a radiokdzvetités meginduldsa a 20. szdzad elején
alapjaiban vdltoztatta meg az addigi zenehallgatdsi szokdsokat. Az
uj technikai vivmdnyok idovel megtaldltdk 1itjukat az oktatds
vildgdba is — e téren az Amerikai Egyestilt Allamok és Nagy-Britannia
jart az élen, de néhdny évvel késébb mdr Magyarorszdgon is az
iskolai énektanitds szerves részévé vdlt a gramofon- és rddiohallgaids.
Dolgozatomban az Enekszo cimii, 1933-1950 kozott megjelent ének-
és zenepedagogiai folyoirat vonatkozo cikkeinek elemzésével
mutatom be, melyek voltak az adott idoszakban a gépi zenehallgatds
Jobb pillerei a magyar iskoldkban.

Bevezetés

évvel késobb, 1887-ben Emile Berliner jelentkezett a gramofonnal (Sachs, 1935)
— s rovid id6n belill az is nyilvanvalova valt, hogy ezeket a gépeket a tanitasban is
jol lehet alkalmazni (Nagy J., 1933).

A kovetkezd nagy technikai vivmany a radié volt: az elsé adasokat 1922-ben kdzve-
titette a BBC, 1923-ban az Amerikai Egyesiilt Allamok, 1924-ben Németorszag kovette
az angol példat, majd 1925-ben a Magyar Telefonhirmondé és Radié Rt. Budapesten is
megkezdte a miisorsugarzast (Liebermann, 1935).

Az tjdonsagok hamar megjelentek az iskolakban, igy az énekorakon is: az Egye-
siilt Allamokban 1911-ben alapitottak meg a Victor Gramophone Company-t, amely
ugyanebben az évben, Frances E. Clarck milwaukee-i zenetanarral egylittmikodve, mar
osztalytermi haszndlatra is készitett hangfelvételeket (Colwell, 1980) — mig a BBC okta-
tasi részlege 1924-t61 hetente kozvetitett iskolaknak sz6lo zeneodrakat, Walford Davies
iranyitasaval (Rainbow, 1980).

Magyarorszagon szintén hamar elterjedt a gramofon €s a radio hasznalata az iskolak-
ban, amint ezt a Pedagogiai Lexikon szocikke igazolja: ,,Az iskolai énektanitas keretében
helyet foglalnak még az olvasmanyok, a grammofon, a radi6 s a bemutatd eldadasok.”
(Sztanko, 1933, 476. 0.)

A ,besz€l8gépek” hasznélatdnak modjarol elsésorban az 1933-1950 kozott megjelend
ének- és zenepedagogiai folydiratbdl, az Enekszobdl nyerhetiink képet. Az énekpeda-
gbogusok lapja Kerényi Gyorgy és Kertész Gyula fszerkesztésével 1933. oktober 1-t61
1950-ig évente hatszor jelent meg, s a szakcikkek mellett kottamellékletet is kozolt,
iskolai kérusok szamara. Bar ezt a folyoiratot leginkabb Kodaly Zoltan j magyar zene-
pedagégidjanak és az Eneklé Ifjisag mozgalomnak a kibontakozasa okan szoktik idéz-
ni, érdemes arra is felfigyelniink, hogy hasabjain az iskolakban folyd gépi zenehallgatas
témaja is rendszeresen helyet kapott. A vonatkozo6 irdsok elemzésével arra szeretném
felhivni a figyelmet, hogy a gépzene a 20. szazad masodik harmadaban mar intenziven
jelen volt a honi énekorakon.

ﬁ z els6 beszélogépet, a fonografot Thomas Alva Edison talalta fel 1877-ben, tiz
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Szemle

Enekszé

Az Enekszéban 1933 és 1950 kozott 40 olyan iras jelent meg, amely egészben vagy rész-
ben az iskolakban folyo gépi zenehallgatasrol szolt (1. tablazat).

1. tdblizat. Az Enekszéban megjelent irdsok a megjelenés éve és a szerz6k szerint

A megjelenés éve A szerzo
1933 Ismeretlen szerzo
1935 Giinther Magda
1935 L.Gy.-né
1935 Pasztol Marton, dr.
1936 Nagy Jozsef
1936 R.B.
1936 Deéak-Bardos Gyorgy
1937 L. Gy.-né (lejegyzd)
1937 Peschko Zoltan
1937 B. Sztojanovits Adrienne
1937 Rossa Ernd
1937 Bartok Ilonka
1938 Kelemenné Péterffy Ida
1939a Steif Antal
1939b Steif Antal
1939a Ismeretlen szerzd
1939 Kelemenné Péterffy Ida
1939b Ismeretlen szerzd
1939¢ Ismeretlen szerz6
1939 Sziics Gergely
1940 Veress Sandor
1940 Kelemenné Péterffy Ida
1940 Ismeretlen szerzo
1940-1941 Kelemenné Péterffy Ida
19401941 Cz. A.
1940-1941 Raics Istvan
1941 Horvath Karoly
1943 Kerényi Gyorgy
1943 Bohm Gyulané Sztojanovits Adrienne
19431944 Ismeretlen szerzd
1944 Kerényi Gyorgy
1945 Rajeczky Benjamin
1945 Kelemenné Péterffy Ida
1945 Perényi Laszlo
1945 Pesko Zoltan
1946 Aaron Copland
1946 Ferenczy Csaba
1946 Ismeretlen szerzd
1947 Ismeretlen szerz6
1948 Kelemenné Pétertfy Ida
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A cikkek atolvasasa utan a kdvetkezd elemzési szempontok kristalyosodtak ki: altalanos
jellegii (az irasok megjelenésének évei, szerzok, témak, iskolatipusok és iskolak), techni-
kai és anyagi kérdésekre vonatkoz6 (technikai eszk6zok, az iskolak technikai felszerelt-
sége, az eszkozok beszerzésének anyagi nehézségei) ¢s kifejezetten a zenei problémakra
koncentrald (zenehallgatasi alkalmak, zenemiivek, a tanorai zenehallgatdas modszertani
kérdései) elemzési szempontok. Az elemzést kiilfoldi kitekintés zarja. E témak mélyebb
kifejtése fogja megmutatni, hogyan gondolkodtak az adott korszakban a szakemberek az
iskolai énekorakon folyo gépi zenehallgatasrol.

A megjelenés évei

Az irasok megoszlasa a megjelenés éveit tekintve nem egyenletes. Eleinte csak évi
egy-két cikk jelent meg a gépi zenehallgatasrol (1933/34: egy iras, 1934/35: egy,
1935/36: kettd), mig a ,,csucspontot” az 1936/37-es tanévtdl az 1940/41-es tanévig ter-
jedd iddszak jelentette, amikor (az 1937/38-as tanév négy irdsa kivételével) évente 6t
is foglalkozott a témakorrel. A termékeny iddszakot viszont ,,elnémulas” kovette: az
1941/42-es és 1944/45-6s tanévek kozotti csendet csak az 1943/44-es tanévben meg-
jelent négy iras torte meg. Az 1945/46-os tanévvel kezd6dden ugyan évente csokkend
szdmban, de ismét elBkeriilt ez a téma az Enckszéban (1945/46: ot iras, 1946/47: kettd,
1947/48: egy, 1948/49: egy — az 1949/50-es tanévben mar egy sem).

Szerzok

A folyoiratban az iskolai gépi zenchallgatasrol szol6 irasokat hisz magyar és egy kiilfoldi
szerz0 jegyezte.

A hazaiak koziil néhany cikkiré neve altalanosan ismert, de, féként a Brockhaus Rie-
mann Zenei Lexikon (Dahlhaus és Eggebrecht, 1983—1985) segitségével, tovabbiakra
is sikeriilt ratalalnom. Dedk-Bardos Gyorgy, Kelemenné Péterffy Ida, Kerényi Gyorgy,
Perényi Laszlo, Peschké/Peskd Zoltan, Raics Istvan, Rajeczky Benjamin, Rossa Ernd,
Sztojanovits Adrienne és Veress Sandor életutjat attekintve dsszegességében elmond-
hatd, hogy a 20. szazad elsd évtizedében sziilettek, majd Budapesten, a Zenemuivészeti
Fdiskolan tanultak. Sokan koziilik Kodaly Zoltan tanitvanyai voltak, legtobben a tanari
palyat valasztottak és hosszl éveken, évtizedeken at tanitottak éneket.

Tiz magyar szerz6 nevét viszont hiaba kerestem a zenei, a pedagdgiai ¢s az életrajzi
lexikonokban. Bartok Ilonka, Ferenczy Csaba, Giinther Magda, Horvath Karoly, Nagy
Jozsef, dr. Pasztol Marton, Steif Antal és Sziics Gergely neve a folyoirat hasabjain 6rzo-
dott meg az utdkornak (Cz. A. és L. Gy.-né monogramjat sem sikeriilt megfejteni).

Az Enekszéban egy kiilfoldi szerz6, Aaron Copland amerikai zeneszerz6 tanulmanyé-
val is talalkozunk.

Témak

Az irasok témait tekintve sokszinli az elénk taruld kép. Kiemelést érdemelnek a gramo-
fonrol (Steif, 1939; Kelemenné, 1939) és a radiordl (Kelemenné, 1940) sz6l6 nagyobb
1élegzetii, 6nallo irasok, melyekben a szerzok részletesen bemutatjak az 0j eszkozoket €s
az énektanitasban valo alkalmazasuk lehetségeit. Sok olyan irassal is talalkozunk, ame-
lyek mas gondolatokkal és problémakkal egytitt érintik a zenehallgatas kérdését, tobben
pl. sajat énekorajuk, illetve zenei dnképzokoriik tapasztalatait osztottdk meg az olva-
sokkal (Giinther, 1935; Nagy, 1936; Kelemenné, 1938; Perényi, 1945; Pesko, 1945). A
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Magyarorszagi Enekoktatok Orszagos Egyesiilete is aktivan jelen volt a folyoirat hasab-
jain: az énekpedagdgusokhoz intézett kérddivével és a beérkezett valaszok elemzéseivel
azon beliil is a tanérai zenehallgatasnak a helyzetérdl (ismeretlen szerzé, 1939a; isme-
retlen szerzd, 1939b; ismeretlen szerzd, 1939¢). A tantervvel kapcsolatos kérdések tobb
esetben szintén érintik a zenehallgatas problémajat (Peschko, 1937; Sziics, 1938; Kele-
menné, 1940—1941; ismeretlen szerzo, 1943—1944; Rajeczky, 1945; Ferenczy, 1946).
A vidéken ¢€s a fovarosban latogatott énekorak tobbek kdzott a tandrai zenehallgatasrol
vagy éppen annak hianyarol adnak helyzetjelentést (Kerényi, 1943; Kerényi, 1944; Kele-
menne, 1948). A kor egyik meghatarozé énekpedagogiai vezérkonyvére, Kerényi Gyorgy
¢és Rajeczky Benjamin munkajara is felhivta a folyoirat a kartarsak figyelmét (Horvath,
1941) — a modszertani utmutato, a kor szellemének megfeleléen, mar magaban foglalta
a gramofon és a radio tanorai hasznalatat. A felszabadulas utani szakszervezeti hiradas a
radidiskola 0j misorara hivta fel a figyelmet (Kelemenné, 1945).

Iskolatipusok és iskolak

A folyoirat megjelenésének meghatarozo évei alatt, az gynevezett Horthy-korszakban,
harom alapvetd iskolatipus létezett: a népiskola, a polgari iskola és a kdzépiskola (Rom-
sics, 2002). Az elemzett irasokban mindharom iskolatipussal talalkozunk: a legtobbszor
(43 széazalék) a kozépiskola keriilt szoba, majd a polgari iskola (30 szazalék) kovetke-
zett a sorban. A szerzok egy része (13 szazalék) kozelebbrdl nem hatarozta meg, melyik
iskolatipus énekpedagdgusait kivanta megszolitani, igy azt feltételezhetjiik, hogy altala-
ban minden énektanitast folytato iskola énekpedagdgusainak a figyelmére szamitott. A
népiskolaval mar kisebb aranyban (7 szazalék) foglalkoztak a szerzok.

A felszabadulas utan atalakult az iskolarendszer, ekkor jott létre az altalanos iskola,
amely témank szempontjabdl ugyan csak egyszer (3,5 szdzalék), de megjelent a folyo-
irat hasabjain. Egy iras (3,5 szazalék) esetében az iskolak vilagan kiviili zenehallgatas
elgondolasai korvonalazodnak.

Néhany alkalommal az is kideriil, hogy pontosan melyik iskolaban szerzett tapasztala-
taikat osztottik meg a szerzok szaktarsaikkal. Igy Giinther (1935) az Erzsébet ndiskola,
Rossa (1937) a Kertész utcai finiskola, Kelemenné (1940) a XIV. keriileti Egressy tti
polgari lednyiskola, mig Kerényi (1943) a Marczibanyi téri, a Batthyany utcai és a Lovag
utcai kdzségi polgari leanyiskolak gyakorlatarél szamolt be.

Technikai eszkozok

A gramofon ¢és a radi6é mint segédeszk6zok a vizsgalt idészakban az énekoktatas szerves
részévé valtak. ,,...Ami a térkép szerepe a foldrajzban, az hatvanyozott mértékben a gra-
mofoné az énektanitasban.” (Nagy, 1936, 340. 0.) A radi6 pedig ,,kivaldéan alkalmas lenne
arra, hogy a mai fiatalsag zenei nevelésén keresztiil tegye egységesebbé a jové magyar
tarsadalom zenei felfogasat” (Kelemenné, 1940, 723. o.). A két eszkozt legtobbszor (53
szazalék) egylitt emlitik, ami azt mutatja, hogy a gramofont ¢s a radiot a gyakorlatban
egyidejlileg, parhuzamosan hasznaltak a tanitas sordn. Taldlkozunk ugyanakkor olyan
esetekkel is, amikor csak a gramofonrdl (23 szazalék) vagy csak a radiorol (20 szazalék)
esett szo, ilyenkor altalaban az adott eszkdzzel kapcsolatos specialis kérdéseket targyal-
tak.

Mire hasznaltak ezeket az adott korban modernnek szamité technikai eszkdzoket az
iskolai énekorakon? Zenei bemutatasokra, szemléltetésre, a zenetorténet illusztralasara.
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A korabeli szohasznalat ugyan kiilonbdzo, de ugyanazt értették mindegyik megfogalma-
zas alatt: a zenemiivek ismertetése soran az ismertetett miivet ezeknek az eszkdzoknek
a segitségével hallgattdk meg az énekorakon. Kiilondsen a kdzépiskolai énekorakon volt
nagy szerepe a gépi zenehallgatasnak, hiszen az ebben az iskolatipusban foly6 énektani-
tas fontos részét jelentette a zenetorténettel vald megismerkedés is.

Az iskolak technikai felszereltsége

Az iskolak technikai felszereltségérdl nem sok informaciot kapunk.

Azokbol az irasokbol, amelyek tandrai zenehallgatasrol tudositottak, kideriilhetett,
hogy az adott iskola rendelkezett gramofonnal és/vagy radidval, azonban ez nem volt
altalanosan jellemzo.

1939-ben késziilt kérddives vizsgalat e témakorben: nagy reményekkel kiildte szét
felhivasat az orszag valamennyi iskoldjanak a Magyarorszagi Enekoktatok Orszagos
Egyesiilete (ismeretlen szerzo, 1939a). Az énektanarokhoz intézett, minden szakmai
kérdésre kiterjedd kérddiv elso részében az énektanitas segédeszkozeire is rakérdeztek:
»Milyen ének-¢és zeneoktatasi eszk6zok allnak az iskola rendelkezésére? [...] Van-e radi-
6ja? Hanglemeztara? [...]” (604. o.) A polgari iskolak valaszainak értékelésekor, sajnos,
az erre a kérdésre érkezd valaszokat nem tartdk a nyilvanossag elé (ismeretlen szerzo,
1939b). A gimnaziumokbdl érkezd valaszokbol ugyanakkor mar korvonalazodik egy
~miniatlir kép” (ismeretlen szerzo, 1939c). ,,Van-e radioja? Erre a kérdésre az iskolak egy
harmada nem valaszol. Ugy latszik, 31 gimnazium koziil csak 6-nak van radidja. Gra-
mofon szintén 6 helyen van. [...] Vidéken [....] még radio s gramofon sincs, lehetetlen
bemutatni a zenei alkotasokat.” (657. o.)

1945-ben uj tanterv késziilt a gimnaziumok szdmara. Elkésziiltéig Rajeczky (1945)
allitott 6ssze ideiglenes tantervvazlatot, amelyben azonban felhivta a figyelmet az isko-
lak eltérd helyi lehetOségeire. Ennek értelmében az egyes iskolak hanglemezkészlete is
kiilonbségeket mutat, amit figyelembe kell venni a helyi tantervek elkészitésekor. Az 1j
tanterv életbe 1épése utan egy évvel Ferenczy (1946) még mindig a nincstelenségre, a
tanszerek, taneszkdzok hianyara panaszkodott, ami egyarant komoly problémat jelentett
a tanitasban és a tanuldsban. Némileg egybecseng ezzel az a Nyiregyhazardl érkezett hir,
miszerint a gimnaziumok valamennyi felszerelése, koztiik a hanglemezek is elpusztultak.
Ez a 2. vildghaboru utdn nem szamitott egyedi esetnek... (ismeretlen szerzo, 1946).

Az eszkozok beszerzésének anyagi nehézségei

Az énektanitasban hasznalt Uj technikai eszk6zok beszerzése komoly anyagi tehertételt
jelentett az iskoldknak.

Rossa (1937) irasabol megtudjuk, hogy a Kertész utcai fitiiskola névendékei egy
tanéven at gy(ijtotték a narancshéjat, amit egy vegyészeti gyarnak adtak at. A befolyt
Osszegbdl tudott az iskola egy gramofonlemez kozvetitésére is alkalmas radiokésziilé-
ket vasarolni. A studio, valamint a tantermekbe felszerelt hangszordk utan a szakszer(i
lemezgytjtemény 0sszeallitasa tovabbi sulyos kiadasokat okoz majd az iskolanak.

A Magyarorszagi Enekoktatok Orszigos Egyesiiletének az elobbiekben mar idézett
kérddivén az anyagiakra is kivancsiak voltak: ,,Enek-és zeneszertarra mennyit koltot-
tek?” (ismeretlen szerzé, 1939a, 634. 0.) Sajnos, sem a polgari iskolakbdl, sem pedig a
gimnaziumokbol erre a kérdésre érkezd valaszokat nem hoztak nyilvanossagra a kérd6iv-
re beérkezett valaszok elemzésekor (ismeretlen szerzé, 1939b; ismeretlen szerzé, 1939c¢).
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Az iskolaradi6 hasznossaga mellett tobbek kozott gazdasagi érveket is fel lehetett sora-
koztatni, hiszen egy radié mintadraibdl tobb ezer gyermek tanulhatott volna, valamint a
Stadio egyetlen hanglemeztara tobb ezer iskola zenei bemutatasanak a kérdését oldhatta
volna meg. Az iskoldkra igy is nagy terhet rott a radidkésziilék beszerzése, a vezetékek
felszerelése a tantermekbe és a havi 2.40 pengé eléfizetési dij. Mindezek ismeretében
javasolta a szerzd az olcsé ¢és megfelelo Budapest vevokésziilékek gyartasat az iskolak
szamara, valamint az iskolak altal fizetend6 eléfizetési dijak lecsokkentését (Kelemenné,
1940).

Kerényi Gyorgy és Rajeczky Benjamin 11j vezérkonyvének ismertetésében fogalmazta
meg — valdszintileg sokak kivansagaként — a recenzens: ,,Bizony jo lenne ezt a programot
betartani, ha [...] a kottatar, a hanglemeztar fejlesztésére az anyagi feltételek mindeniitt
meglennének.” (Horvath, 1941, 808. o.)

Zenehallgatasi alkalmak

Az énektanitds szempontjabol nézve az iskolakban a gramofon- és radiohallgatasra
természetesen leginkabb az énckorak adtak alkalmat — az irasokbdl az deriil ki, hogy
azonos aranyban hasznaltak mindkét technikai eszkozt. Az énekorak mellett két esetben
az iskolaban miik6do zenei onképzdkorben is folyt gépi zenehallgatas (Giinther, 1935;
Kelemenné, 1938), melyre tovabbi alkalmakat jelentettek, immar az iskola falain kiviil, a
hangverseny- és operalatogatasok (Kelemenné, 1938).

A Magyarorszagi Enekoktatok Orszagos Egyesiiletének tobbszor hivatkozott felhiva-
sat itt is érdemes idézni (ismeretlen szerzé, 1939a). A ,,Mind zenechallgatasi alkalmakhoz
juttatja az ifjisagot az iskola? (K6zds radio-és hanglemez-hallgatas, hangversenyek,
ifjasagi el6adasok latogatasa.)” (633. 0.) kérdésre a polgari iskolakbol érkezé valaszokat,
sajnos, itt sem vették bele a kdzzétett elemzésbe (ismeretlen szerzo, 1939b). Az ének-
tanarok ilyen irdnyt igényei azonban a kérdéiv masodik részében feltett kérdésre adott
valaszoknal (,,Mivel lehetne az iskolai énckmiiveltséget elémozditani?” [654. 0.]) magu-
kért beszélnek: voltak, akik gramofonhallgatast kivantak az iskolaba; tobben a délel6tti
orakra tervezett radio-oktatasért emelték fel a szavukat; masok a magyarazattal ellatott
zenedélutanokat tartottak volna fontosnak; sokak pedig az ifjusagi hangversenyek rend-
szeresitését jeloltéek meg célként. A leany- és a fitiskoldk tandrainak valaszai teljesen
egybecsengtek. A gimnaziumokbol panasz is érkezett. Problémanak tartottak, hogy vidé-
ken sok helyen nincs hangversenyélet, aminek az iskolai zenekarok nagy hianyat érzik
(ismeretlen szerzé, 1939c).

Zenemiivek

A gramofon ¢és a radid segitségével meghallgatott zenemiveket szamba véve olykor
konkrét miicimekkel, maskor csak targykorok megnevezésével talalkozunk.

Magyarorszag 1936-ban tinnepelte Liszt Ferenc 125. sziiletési évfordulojat. A jubi-
leum eseményeibdl az iskolaknak is ki kellett venni a résziiket: a tanulok feladata tobbek
kozott hanglemezek és radio-kozvetitések segitségével a zeneszerzé miiveinek megis-
merése volt. Konkrét miicimeket a tovabbiakban nem emlitett az irds szerzdje (Pasztol,
1935).

Bacher Jolan Zenehallgatastan (hangszer nélkiili zenetanitas) metodikdja cimmel
tartott szeminariumokat pedagégusok szamara. Egyik hallgatdja az elhangzottakra ref-
lektalva a kovetkezd sorrendet betartva képzelte el a zenchallgatds megtanitasat: kez-
désnek a legegyszeriibb szoveges népdalokat szanta, ezeket a miidalok, majd a konnyt
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hangszeres zene kovesse, igy végiil eljuthatunk a kontrapunktikus mivekig (L.Gy.-né
lejegyzo, 1937).

A vizsgalt korszakban az énekdrakon hallgatott zenemiivekkel kapcsolatban a legtdbb
informéciohoz Kelemenné (1939) irasabol jutunk, 6 a gramofon-hallgatasos 6rdinak
tapasztalatait osztotta meg az olvasdkkal. 16 ml cimével talalkozunk nala, amelyeket
elemezve az alabbiak deriilnek ki.

Az orain a gépzene hallgatasa soran a repertoar a barokktol a romantika korszakaig
terjedt. A legtobbszor (62,5 szazalék) romantikus, kevesebbszer klasszikus (25 szazalék),
mig legkevesebbszer barokk (12,5 szazalék) miivet hallgattak. A tananyagot az egyes
zenetorténeti korszakok legnagyobb zeneszerzdinek a miivei jelentették. A megismert
zenemiivek jelentds részben (50 szazalék) midalok voltak (ennek oka az énekes és a
zenechallgatasi anyag kozotti kapcsolatot erdsitése volt). A hangszeres miifajok kozott
megjelent a szerenad, a szimfonia, a szimfonikus kdltemény és a versenymd, az éne-
kes miifajok koziil a koral és az oratérium fordult még eld. A német nyelvteriilet erds
dominanciajat figyelhetjiik meg: 6t német (50 szazalék) és harom osztrak (30 szazalék)
zeneszerzé mellett csak egy-egy lengyel és magyar komponista (10—10 szazalék) kapott
helyet a gramofon-hallgatasok soran.

A radiodiskola misortervével kapcsolatban ismét csak a targykorre tett javaslatot a
szerz6. Magyar népdal, népi hangszereink €s hangszeres népzenénk, nemzetiségeink €s
szomszédaink népzenéje, miizenénk torténete, zenei formak — stilusok — esztétikai isme-
retek, hangszerek bemutatasa és végiil a nyugati mesterek legkivalobb alkotasai szere-
peljenek az iskolaradié miisordban (Kelemenné, 1940).

Szintén Kelemenné (1940-1941) szerint az iskolai zenei nevelés sikeresebbé tétele
érdekében tobbek kozott hanglemez-sorozatokra lenne sziikség: a magyar zenetorténetet,
a magyar népi hangszeres zenét s a kiilonb6z6 hangszerek hangjat bemutat6 sorozatokat
nagy tanulmanyi haszonnal forgathatnak az iskolakban.

Pesko (1945) megemliti, hogy Beethoven Patetikus szonatdjat egy VI. osztalyos gim-
naziumi énekoran mutattak be.

A tandrai zenehallgatis modszertani kérdései

A tanorai gépi zenehallgatas modszertana is kezdett kialakulni a vizsgalt években, évti-
zedekben.

Giinther (1935) két fontos, e téren szerzett tapasztalatrdl is ir: egyfeldl, hogy az ének-
orak zenetorténeti anyaganak zenei illusztracioi sok id6t vesznek igénybe, masfeldl,
hogy a gépzene hallgatasakor névendékeinek figyelme passzivva valt.

Bacher Jolan zenehallgatastan szemindriumanak egyik hallgatoja szerint a zene-
hallgatas megtanitasanak 1j mddszere az Un. zenei beszéd- és értelemgyakorlat, ahol a
tanulok a bemutatott miivet eldszor meghallgatjak, utana pedig megbeszélik. Igy tudnak
megismerkedni az olyan zenei alapfogalmakkal, mint skalarendszer, formak, hangk6zok,
funkcid (L. Gy.-né lejegyzd, 1937).

Akadt olyan szerz6, aki a daltanitas soran hasznalta a gramofont, igy Steif (1939)
harom alkalommal illesztette be a gépzenét a daltanitds menetébe: a dal bemutatasakor,
a nehezebb részek begyakorlasakor, illetve a daltanulas végén.

A gépzene hallgatasanak modszertanarol ismét Kelemennétdl (1939) tudjuk meg a leg-
tobbet. A gramofon-bemutatasos énekorakon, rogton az elsé 6ran megbeszélték a komoly
miivészi zene hallgatasanak illemtanat, majd, az 6ra végén, a tanarné magat a késziiléket
is bemutatatta. A gramofont hasznalo énekorakon altalaban olyan zeneszerzék miiveit
igyekezett bemutatni, akikt6l mar tanultak dalt vagy kérusmiivet, mivel véleménye sze-
rint a legszorosabb a tanult dalokkal val6 kapcsolat. A zenehallgatas megkezdése elott
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fontos az érdeklddés felkeltése, a tanulok képzeletére valo hatas, ezért a tanar a téma-
kat elére bemutatta zongoran. A zenehallgatashoz megfigyelési szempontokat is adott a
novendékeknek, amelyek vonatkozhattak példaul a formara, az eléadoéi apparatusra, vagy
¢éppen a tételrendre. Nem szivesen besz¢lt a zenehallgatas soran, de amikor valamilyen
véaltozas tortént a zenében, akkor kozbeszolt, illetve belekérdezett a miibe. A zenemi
meghallgatasa utan fontos volt a tanulok tetszésnyilvanitasanak meghallgatasa, valamint
az orarész végén a hallottak Osszefoglalasa.

A radidiskola mas moédszertant és felkésziilést igényelt. Rajeczky Benjamin a kdzép-
iskolai énektanitas problémadjara atmenetileg javasolt radidiskolat igy képzelte el: oszta-
lyonként 20-30 perces radioorak, majd az énekora tovabbi részében minden iskolaban,
minden osztalyban a hallottak kiilon megbeszélése. Felvetette annak sziikségességét is,
hogy a zenehallgatasi anyag feldolgozasat egy e célra kiadando kézikdnyv segitse kérdé-
sekkel és magyarazatokkal (ismeretlen szerzo, 1943).

A kozépiskolai énekorakon folyo zenei bemutatas modszertanardl Perényi (1945) érte-
kezett. Altalanossdgban arra hivta fel a figyelmet, hogy a zenetorténet anyag tanitasakor
nem szabad csak a legtehetségesebb ndvendékekkel foglalkozni, hanem inkabb az atla-
gos szellemi képességgel bird novendékek felé kell fordulni, mivel az els6é impresszidkat
mindenkitél meg kell kivanni. Az 6ra didaktikai mozzanatait a kovetkez6képpen latta:
elséként rovid bevezetés ¢s elokészités, az érdeklddés felkeltése; majd élményszerl zenei
bemutatas; ezutdn a bemutatott mii analizalasa; végiil a tapasztalatok 0sszegzése. Ezt
kdvetden rendszerint sor keriilt még az el6z6 6ra anyaganak szamonkérésére is.

Kiilfoldi kitekintés

Az Enekszé fontosnak tartotta, hogy az olvasokat a belfoldi tudésitasok mellett a lehet6-
ségekhez képest a zenepedagégia kiilfoldi helyzetérdl is tajékoztathassa. Igy jelent meg a
folydiratban a kiilfoldi iskolai gépi zenehallgatds témakdrében tiz irds, ami az elemzésbe
bevont Osszes irasnak a negyedét (25 szazalék) jelenti. A kiilfoldi beszamoldk alapve-
téen Europabol érkeztek (90 szazalék), minddsszesen egy iras (10 szazalék) szarmazott
a tengerentultol, az USA-bol. A német és az angol nyelvteriilet azonos aranyban (30-30
szazalék) jelent meg, ezen kiviil két cseh (20 szazalék), illetve egy-egy norvég és francia
(10-10 szazalék) anyaggal talalkozunk. Legtobbszor (40 szézalék) nemzetkdzi zene-
pedagdgiai kongresszusokon, konferenciakon, illetve kurzuson vettek részt a magyar
kikiildottek, de kiilfoldi iskolaradiok példairol (20 szazalék) és tanulmanyutakrol (20
szazalék) is beszamoltak a tudositok. Egy-egy esetben (10—10 szazalék) kiilfoldi folyo-
iratban talloztak, valamint kiilfoldi szerzé tanulmanyat forditottdk magyarra. Magyar
résztvevoként jart szakmai tanacskozason Parizsban és Pragaban Sztojanovits Adrien-
ne (B. Sztojanovits, 1937; Bohm Gyulané, 1943), tanulmanytiton Londonban Veress
Sandor (1940) és Bécsben Cz. A. (1940-1941), a bergeni radioban sikerrel szerepelt
Bartok Ilonka (1937). Kiilfoldi anyagokat forditott magyarra L.Gy.-né (1935) és Raics
Istvan (1940—1941, 1946). A magyar ¢s a svajci résztvevok beszamoloi alapjan foglalta
Ossze az els6 pragai nemzetkdzi zenepedagogiai kongresszus tapasztalatait R. B., vagyis
Rajeczky Benjamin (1936). A kiilfoldrél érkezd tudositasok, beszamolok és hirek mind
azt tamasztjak ald, hogy a vizsgalt idészakban a zenei nevelésben a gramofon ¢és a radid
szerte a vilagon az énektanitds alapvetd eszkozeinek szadmitott.
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Osszegzés

A 19. szazad végén, 20. szdzad elején megjelend uj technikai vivmanyok mind kiilf61don,
mind belf6ldon gyorsan az iskolai énektanitas részeivé valtak, s altaluk az énekdrakon, az
¢lézene korabbi kizarolagossaga mellett, megjelent a gépi zenehallgatas is.

Magyarorszagon az Enekszo cimli ének- és zenepedagogiai folydirat vonatkozo ira-
sainak a segitségével képet kaphattunk a gramofon ¢s a radié énekodrai hasznalatarél az
1933 ¢és 1950 kozotti idészakban.

A folyo6iratban megjelent 40 irds sokféle oldalrol jarta koril e témat: az énekorak, a
zenei 6nképzokorok és a tantervek voltak a legjellemzébb hivoszavak. A Magyar Enek-
oktatok Orszagos Egyesiiletének az orszag valamennyi énektanarahoz intézett felhivasa a
maga nemében nagyszerl kezdeményezés volt, am sajnos a legtobb esetben azok a vala-
szok maradtak ki a folyodiratban megjelent elemzésekbdl, amelyek a gépi zenehallgatasra
vonatkoztak volna.

Az énekorai gépi zenehallgatds szempontjabol minden olyan iskolatipus figyelmet
érdemel, amelyben az adott korban énekoktatéas folyt, de kiilon vizsgalat targyat képez-
heti a kozépiskola, amelyben a zenetdrténet tanitdsa, a zenemiivek illusztralasa révén
stirlin hasznaltak az ij technikai eszk6zoket.

A gramofont ¢és a radiot parhuzamosan
A tanérai gépi zenehallgam’s hasznaltak az énektanitasban, mivel ezek

_ p segédeszkoznek szadmitottak a zenemiivek
modszertana ekkorra mdr ismertetésében.

kialakult. A zenehallgatds ido- Kevés informéciohoz jutottunk az iskolak

igenyessege, a figyelem passziv- technikai felszereltségét illetéen. A Magyar

vd vdldsdnak a veszélyére valo  Enekoktatdk Orszigos Egyesiletének ker-
déivére a 31 gimnaziumbol érkezett valasz-

odafigyelés, az énekes és a zene- 4| gz 1athattuk, hogy a vlaszado iskoldk
hallgatdsi anyag dsszekapcsold-  kériilbeliil 20 szézaléka rendelkezett gramo-

sa, a meghallgdl‘ando/ zenemil fonnal és radioval. Ugyanakkor a2 Vlléghé-

o B _ i ztitasainak az iskolai felszerelések
temdinak elozetes bemutatdsa, bOI,u pusziiasainak az iskolal lelszerelese
is aldozataul estek.

a hangulatkeltes, megfigyelesi Bar pontos adatokat a technikai eszkdzok
szempontok addsa, tetszésnyil-  beszerzésének anyagi vonatkozasairél sem

vdnitds és a hallottak megbeszé- tudtunk meg a folydiratbdl, az irdsok arra

Ié ] nt . laldi utalnak, hogy a gramofon és a radio beszer-
ese, valamint az dsszefoglalds a zése komoly anyagi terhet rétt az iskolakra.

geépi zenehallgatds modszerta- Valoszintileg ez is oka lehetett annak, hogy
ndnak olyan alapuvetd kérdesei,  sok iskolanak nem volt még ilyen berende-

amelyek napjainkban is érve- 2% ) e
Y i A gépi zenehallgatasra legtobbszor az
nyesek. énekora adott alkalmat, de a zenei &nképzo-

korokben is hasznaltak ezeket az eszkozo-
ket. Amint az a Magyar Enekoktatok Orszé-
gos Egyesiiletének kérddivébdl kideriilt, komoly igény volt az énektanarok részérdl a
gramofon- és radiohallgatasra.

Milyen zenemiiveket hallgattak ezekben az években, évtizedekben a tanulok? Konkrét
micimekkel csak egy irasban talalkoztunk, amely a barokk-klasszikus-romantikus reper-
toar, azon beliil is a dalirodalom preferalasat mutatta. A targykoroket felsorold irasok
ugyanakkor els6sorban a magyar népdalokat, a magyar hangszeres népzenét, a magyar
zenetorténetet és az egyes hangszerek hangjat bemutaté hanglemezsorozatok, illetve
radiomiisorok tanulmanyi hasznat emelték ki.
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A tanorai gépi zenehallgatas modszertana ekkorra mar kialakult. A zenehallgatas id6-
igényessége, a figyelem passzivva valasanak a veszélyére vald odafigyelés, az énekes
¢és a zenehallgatasi anyag 6sszekapcsolasa, a meghallgatand6 zenemii témainak el6zetes
bemutatasa, a hangulatkeltés, megfigyelési szempontok adésa, tetszésnyilvanitas és a
hallottak megbeszélése, valamint az Gsszefoglalas a gépi zenehallgatas modszertananak
olyan alapvet6 kérdései, amelyek napjainkban is érvényesek.

Az Enekszé torekedett arra, hogy kiilfoldi ének- és zenepedagogiai példakat is bemu-
tasson az olvasodinak. Ezek a tuddsitasok egyrészt azt erdsithették meg a magyar szak-
emberekben, hogy a gépi zenehallgatas kiilfoldon is az énektanitas szerves részévé valt,
ugyanakkor elméeleti és gyakorlati vonatkozasban is Gitmutatast jelenthettek.

Osszességében elmondhatjuk hogy az Enekszé az iskolai énekorakon folyé gépi
zenehallgatast tekintve is sok adattal szolgal a hazai énck- és zenepedagdgia e fontos
részteriiletének a fejlodéstorténetéhez. A vonatkozoé irasok elemzése tovabbi kutatasok
sziikségességét veti fel: fontos lenne megtudni, hogy pontosan mikor indult el a gépi
zenehallgatas a magyar iskolakban, és kiilon vizsgdlat targya lehetne az egyes iskola-
tipusokban folyd énektanitas, valamint annak részeként a gépi zenehallgatas is. Sziikség
lenne tovabba annak felmérésére, hogy milyen volt az adott korban a hazai iskolak tech-
nikai felszereltsége.
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A metakognicio targykorében vegzett
legujabb kutatasok eredményei

Beszamolo az EARLI Metacognition szakcsoportjanak
(S1G, Special Interest Group) 2014-es konferencidajarol

A metakognicio, azaz a sajdt tuddsunkra, képességeinkre
vonatkozo tudds fogalmdt a pszichologus Flavell haszndlta el6szér
1979-ben. A metakognicio kutatdsa szerte a vildgban fellendtilt.
Hazdnkban e temdban 2007-ben jelent meg monogridfia Csikos
Csaba (2007 ) tolldbal.

and Instruction — a Tanulés és Tanitas Kutatasanak Eurdpai Tarsasaga) 27 szak-

csoportjanak (SIG, Special Interest Group) egyike, a Metacognition SIG kétéven-
te rendez konferenciat. A 2014. szeptember 3—6. kozott Isztambulban tartott konferencia
mar a 6. a sorban. A program 16 szimpoziumon, 18 szekcioban zajlott, 65 eléadast hall-
hattunk, 13 posztert tekinthettiink meg. A konferenciara mintegy 350 vendég, koztiik 271
eléado érkezett a vilag minden tajarol. A szimpdoziumok €s a résztvevok évrdl évre gya-
rapod6 szama jelzi a konferencia névekvo presztizsét.

A Metakognicié SIG (Special Interest Group) lehetévé teszi a metakognicioval fog-
lalkozé kutatok kozotti gyakoribb parbeszédet, a szorosabb egytittmiikddés kialakitasat,
forumot biztosit a metakognicioval kapcsolatos kutatasi eredmények bemutatasara.
Az els6 konferencia helyszinéiil 2004-ben Amszterdam szolgalt, a masodiké 2006-ban
Cambridge volt. 2008-ban a gordg lonnina varta a metakognicio-kutatokat. 2010-ben
111 eldadoé érkezett a németorszagi Miinsterbe, 2012-ben pedig Miland volt a hazigazda.
2014-ben a konferencia szervezését az Istanbulban mikodd egyetemek koziil az 1863-
ban alapitott Bogazi¢i University vallalta magara.

A Metakognicid konferencia szeptember 3-an vette kezdetét a térok vendéglatok
miisoraval, majd a konferencia elndke, Engin Ader és a Bogazici Egyetem rektora, Gulay
Barbarosoglu kdszontotte a résztvevoket. A 16 szimpozium mindegyikébe atlagosan 4
prezentacio kertilt. A korabbi talalkozokon kialakult hagyomanyokhoz hiven a konferen-
cian bemutatott metakognicio-kutatdsok fokuszaban a gyermekkorto6l idés korig minden
¢letkort ember megtaldlhatd, informalis és formalis oktatdsi intézmények is vannak.
A konferencia 6 témai a teljesség igénye nélkiil: a metakognicios elméletek és model-
lek, metakognitiv kisérletek, metakognitiv tudas, metakognitiv készségek, metakognitiv
szabalyozas, az dnszabalyozas, a végrehajtd funkciok, metamemoria, a metakognicio €s
a szamitogép, a metakognicio és az olvasas és irds, a metakognicié és a matematika, a
metakognicio és az érvelés, a problémamegoldas, a dontéshozatal, a metakognicidé mérési
mddszerei, a metakognicid fejlesztése, a metakognicio értelmi és motivacids folyamatai,
tanarképzés, tudatelméleti és ismeretelméleti vélekedések. A négy meghivott eléado,
akik vitaindit6 el6adast tartottak: Annemie Desoete (Genti Egyetem, Belgium), Roger
Azevedo (North Carolina State University, USA), John Dunlosky (Kent State University,
USA), Ali Tekcan (Bogazi¢i Egyetem , Torokorszag).

ﬁ z 1985-ben megalakult EARLI (European Association for Research on Learning

121




Iskolakultara 2015/12

Plenaris eléadasok

Annemie Desoete a metakognicioval és a sajatos tanuldsi zavarokkal (diszkalkulia, disz-
lexia) kapcsolatban tartott eléadasaban kifejtette: egy 231 f0s, diszkalkulids és/vagy
diszlexias feln6tt mintan végzett vizsgalat soran azt talaltak, hogy a gyenge helyesirok
a helyesirasi hibak felismerésében is gyengék, ¢és a diszlexiasok esetén atlagon aluli tel-
jesitmény figyelhetd meg a végrehajtasi képesség késleltetésében (hot EF, a megismerés
érzelmi aspektusaihoz tartozik), a munkamemoriaban, a tervezési képességben (cold EF,
a megismerés kognitiv aspektusaihoz tartozik). A miiveleti diszkalkulias tanulok gyen-
ge becslési képességgel rendelkeznek. A jol teljesitd diszlexids tinédzserek végrehajtd
funkcios képességei sok hasonlosagot mutatnak nem diszlexias tarsaikéval, a teljesit-
ménykiilonbségek tudatos, megalapozott, hosszl tavu fejlesztés, tréning segitségével
kikiiszobolhetdk. Desoete szerint a metakognicid a kiilonb6zo személyiségtipusok jel-
lemzéit figyelembe véve oktatasi keretrendszerként hasznalhaté (UDL, Universal Design
for Learning).

Desoete azdta egy masik tanulmanyban (Ceulemans, Titeca, Loeys, Hoppenbrouwers,
Rousseau és Desoete, 2015) arrdl szamolt be, hogy milyen kapcsolat van a csecsemd-
kori és a kisgyermekkori szamolasi kompetencidk kozott. A longitudinalis vizsgalatban
31 flamand gyermek vett részt. A kutatok a gyerekek szamlalasi, aritmetikai képességeit
vizsgaltak 8, 24 és 48 honapos korban. Annak ellenére, hogy nincs jelentds kapcsolat a
harom kiilonb6zd ¢életkorban a gyerekek szam-megkiilonboztetése kozott, a 8 hdnapos
korban mutatott képességeknek mégis van prediktiv értéke az dvodaskori szdmola-
si képességekre. Igy a nem megfeleléen fejlodd gyermekek kisziirése lehetévé valik.
A gyerekek haromféle feladattipust oldottak meg. A ,,szoktatas feladat” ("habituation
task’) soran a 8 honapos gyermekeknek 1-3 piros pottydt mutattak fehér alapon, és
a viselkedésiiket Habit X 1.0 verzids szoftver €s eye tracking (szemmozgas-kdvetés)
segitségével vizsgaltak. A , kézi keresés feladat” (’manual search task”) megoldasa soran
a 24 honapos gyermekeknek a fadobozokba elrejtett golyokat kellett keresnitik, annyit,
amennyit elétte mutattak nekik benne. Majd a 48 honapos gyermekek vizsgalata soran a
TEDI-MATH (Test for Diagnosis of Mathematical Competencies) szamlalasi eljarasok
¢és aritmetikai miveletek szubtesztjeit alkalmaztak. A kutatok megallapitasai szerint a
kisgyermekkori stabil szam-megkiilonbdztetés az 6vodaskori szamolasi képességek alap-
ja, ugyanakkor ezt még az egyéni fejlédés és modszerek is befolyasoljak.

Roger Azevedo a metakognicid fejlesztését interdiszciplinaris adatatvitel megkozeli-
tésbol vizsgalta, el6adasat nagy érdeklddés kisérte. A tanulas magaba foglalja a kognitiv,
affektiv, metakogniciés és motivacids folyamatok (CAMM) valods idejii mitkodését. Az
Onszabalyozo6 folyamatokat méré hagyomanyos modszerek szigoruan behataroljak ezek-
nek a folyamatoknak a tanulés és problémamegoldas kdzben betdltott szerepének és ido-
leges természetének megértését. A kiilonbozo tantargykutatok jelenleg korszert tanulasi
technoldgiakat hasznalnak az onszabdlyoz6 folyamatok tanulas és problémamegoldas
kozbeni nyomon kdvetésére, modellezésére €s fejlesztésére. A tantargykozi kutatas siir-
getd kérdés, még mindig sok munka var a kutatokra az elméleti modellezések, modszer-
tani megkdzelitések (pl. eye-tracking), adattipusok (pl. pszichologiai adatok), elemzési
modszerek stb. terén. Azevedo ezutan a tantargykozi adatatvitel modszerét, annak fogal-
mi, elméleti és mddszertani vonatkozasait mutatta be korszerti tanulasi technologiak
révén, melyet a kiilonboz6 technikdk sokasagat hasznald tantargykozi megkozelitések
bemutatasa kovetett.

Ali Tekcan eldadasaban arrdl beszélt, hogy az 6néletrajzi emlékek eléhivasa szorosan
kapcsolodik a metakognicios tevékenységekhez és dontésekhez. E dontések 1étfontossa-
guak az emlékezd szamara, ¢és kapcsolodhatnak az emlékképek olyan vonatkozasaihoz,
mint a felidézett részletek személyessége és mindsége. Rubin 2005-ben leirt BSA mod-
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szerének (Basic System Approach, alaprendszer megkdozelités) alkalmazasaval képet
kaphatunk a metakognitiv dontéseket megalapozé folyamatokrdl, és arrdl, hogyan hatnak
ezek akkor, mikor olyan lényeges elemek hianyoznak, mint a virtualis képzelet.

John Dunlosky tigy v¢éli, a didkok szamara majdnem minden teriileten nehézséget okoz
annak felmérése, mennyire voltak képesek kulcsfontossagli fogalmak elsajatitasara a tan-
oran, milyen a szovegértésiik. A tanulasi folyamatok onszabalyozasat és azok hatékony-
sagat mindez aldassa, ezért a tanulok itéleteinek pontossagat fejleszté modszerek mar
évtizedek ota a kutatas céljat képezik. A gyakorlo tesztek eldre jelezhetik, hogyan fog-
nak teljesiteni a tanuldk éles helyzetben. Ennek ellenére kihivas olyan egyetlen modszer
megtaldlasa, amelynek haszndlata minden teriileten javithatja a didkok onértékelését. Az
eléadd még ezen a feltaratlan teriileten végez kutatasokat arrol, hogyan vélekednek a
tanulok sajat képességeikrol a kiillonbdzo problématipusok megoldasanak képességeivel
kapcsolatosan.

Dunlosky egy azota megjelent tanulmanyban (van Loon, Dunlosky, van Gog, van
Merrienboer és de Briun, 2015) a tanuldkban kialakult tévhitekrdl ir. A tanulas folya-
man kialakitott tévhiteket gyakran nem tudjuk kijavitani, mert aki allitja, nagy maga-
biztossaggal teszi ezt. 114 nyolcadikos tanuld vett részt a vizsgalatban. Kétféle szo-
veget hasonlitottak Ossze: tényszeri informaciokat tartalmazo standard szovegeket és
cafolatszovegeket. A standard szovegek egy tudomanyos tényt ismertettek, magyaraztak,
a cafolatszovegek pedig tényekkel aldtdmasztva cafoltak azt. Az elsé szovegben 16
kozismert tudomanyos tévhit szerepelt, és a kérdések ezek helyességére vonatkoztak.
Egy masik szovegben 16 tudomanyos definiciot olvashattak a tanulok, majd zart végi
kérdéseket tartalmazo tesztet toltottek ki. A tudomanyos fogalmakat ismertetd szovegek
attanulmanyozasa utan nagy gyakorisaggal javitottak ki azokat a tévképzeteket, ame-
lyeket nagyobb bizalommal fogadtak el elézetesen. A kisebb bizalomfaktoru tévhiteket
javitatlanul hagytak. Ha viszont nyilvanval6 cafolatokat kaptak, akkor az erés meggyo-
z0déseken valtoztattak konnyebben. Ez annak kdszonhetd, hogy egyrészt meglepi ket a
sajat tudds ¢és a tény kozotti eltérés, masrészt az eltérésnek figyelemfelkeltd hatasa van.
A zart és nyilt végli kérdések parhuzamos hasznalata lehetové tette a tanulok szamara,
hogy a téves elképzelésekre vonatkoz6 cafolatot is kapjanak, és a helyes informacio is
kodolodjon a memoriajukba. A tanulmany azt is bizonyitotta, hogy a tanulok hajlamo-
sak cafolatokat a tudomanyos tényeket tartalmazé szovegek révén elfogadni, de ezt nem
mindig koveti a helyes informacio rogzitése is. A cél olyan magyarazo szovegek 0ssze-
allitasa, melyek az informéaciora is felhivjak a figyelmet, és a memoriaban valo rogzitését
is segitik. Mivel az informaciordgzités segiti majd a fogalmak valdsagos élethelyzetben
vald hasznalatat, érdemes a szévegekhez kapcsolt szovegértési feladatokra is figyelni.

Dunlosky és munkatarsai egy azota megjelent masik tanulmanyban (Mueller, Dunlos-
ky és Tauber, 2015) arrdl szamolnak be, hogy ha valaki tanul, majd tesztet ir, az még nem
eredményez a tanuldsra vonatkozé meggydzdodést, és ha masodszor is megirja ugyanazt,
akkor sem biztos, hogy helyes valaszokat fog adni, annak ellenére, hogy az elsd teszt
eredményeit mar ismertették vele. Arra a kdvetkeztetésre jutottak, hogy tobb tényezd
hat erre, nem rogzddik a tudas a teszt megbeszélése utan. A legceélszeriibb az lenne, ha a
tanulok rogton a tesztiras utan latnak sajat munkajukat és a kiértékelést is.

Egy harmadik tanulmanyban Dunlosky és munkatarsa (Tauber és Dunlosky, 2015)
beszamol egy vizsgalatrol, melynek sordn a kisérletben szerepld személyek feladata sza-
vak, nevek és kategoria-megjelolések megjegyzése. Altalaban azt gondoljuk, mikor a
diakok sajat tanulasuk eredményességét értékelik, ez teljesitményndvekedéssel jar. Néha
ez igy is van, mikor pl. arra koncentralnak, hogy mi az, amit még meg kell tanulniuk.
A kutatok azt vizsgaltak, hogy a feladatok mennyiségének ndvelése és a folyamatos
visszajelzés mennyiben segiti a helyes megoldasok adasat. Azt tapasztaltak, ha infor-
macidelemekrol kaptak visszajelzést a tanuldk, akkor teljesitményiik javult az ismétlés,
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gyakorlas soran. A fogalmakkal kapcsolatos tesztrészek csak akkor mutattak javulast, ha
ezek a fogalmak valamilyen eldzetes tudashoz kapcsolodtak, és ekkor a fogalmi kiilonb-
ségekre figyelés segitette az ismeretelsajatitast.

A szimpéziumokon elhangzott eldadasok

Az 1. szimpozium témaja az dnszabalyozo tanulds mesterséges pedagdgiai kozegben tor-
ténd fejlesztése volt. A pedagdgiai agenseknek nagy szerepe lehet majd az 6nszabalyozo
tanulasban. A pedagodgiai dgensek olyan életszerti elemek, amelyeket a szamitogép kép-
erny6jén megjelenitve a felhasznalokat digitalis tanulasi kornyezetbe vezetik. Az dnsza-
balyozo tanulas szemszogébdl nézve a tanulok kognitiv, metakognitiv és affektiv szaba-
lyozo folyamatainak innovativ modjat jelentik. A szimpo6ziumon elhangzott eldadasok a
pedagdgiai agensek onszabalyozo tanulast segitd hatasanak bemutatasaval, szamitdgépes
modszerek és eszkdzok kritikai elemzésével foglalkoztak. Itt kiilon megemlithetjiik Ban-
nert és Azevedo eldadasat, melyben a szamitogép altal tdmogatott tanulasi kornyezetek-
ben (’computer-based learning environments’, CBLEs) a diakokkal szembeni kognicios,
metakognicios és érzelmi elvarasokat vizsgaltak. Azt figyelték, a gyerekek mennyire
hatékonyak ezek szabalyozasaban, illetve mi okozza a legtobb nehézséget, milyen ténye-
z0k facilitaljak a diakok tanulasat és dnszabalyozasat.

A Kihivasok és lehetdségek: az on- és tarsas szabdlyozads elemzése kiilonbozo tanu-
lasi helyzetekben cimli szimpo6ziumon eldadd kutatok direkt modszereket hasznalnak a
folyamatban levé metakognicio mérésére (video- és napléallomany). Bemutattak a kifej-
lesztett modszertani megkdzelitéseket, felvazolva azok elényeit és korlatait, valamint a
létrejovo adatok természetére gyakorolt hatasukat. Bar az adatok tipusa hasonlo a projek-
tekben (verbalis és nem-verbalis interakciok, a tanulok irasos dokumentumai), a tanulasi
kornyezetek (altalanos iskola, egyetem vagy munkahelyi szakképzés) kiilonbozdek, és a
munkaforma is valtozatos (paros, egyéni vagy csoportmunka).

A Jaték és onszabdlyozas gyerekeknél cimli szimpdziumon harom eléadas hangzott
el 3—10 éves gyerckek jaték kdzbeni dnszabalyozo tevékenységeinek megfigyelésérol.
O’Sullivan a szerepjatékok valtozasat és az dnszabalyozas fejlesztésében betoltott segitd
szerepét vizsgalta. Whitebread és Basilio a szerepjatékok narrativ készségek kialakula-
sédhoz vald hozzajarulasat, valamint a metakognitiv és 6nszabalyozé készségek mediator-
ként betoltott szerepét tanulmanyoztak 108 kisiskolds esetén. Zachariou és Whitebread a
zenés szerepjatékok onszabalyozast segitd jellemzbivel foglalkoztak.

A metakognicio iskolaba megy cimii szimpdziumon az eléadok azt tanulmanyoztak,
hogyan kapcsolodik a metakognicié a tudomanyos, féiskolai teljesitményhez. Tsalas és
munkatarsai 7-10 éves gyerekek, illetve felnéttek metakognitiv eloszté dontéseit tanul-
manyoztak, ezen a tananyag tanuldsadval megosztva vagy tombdsitve valo tanulasat értve.
Spiess és munkatarsai a 8 évesek helyesirasat ¢s metakognitiv irdnyitasat tanulmanyoz-
tak és a prospektiv memoriahoz, valamint a rogzitéshez kapcsoltak. Karlen és munkatar-
sai a metakognicios stratégiakra vonatkozo ismeretek €s a tanulasi stratégiak tanulmanyi
teljesitményre gyakorolt hatasat vizsgaltak.

Az dnszabalyozé tanulas egy komplex folyamat, metakognitiv (tajékozodas, tervezés,
megfigyelés, értékelés), kognitiv (tanulasi stratégidk kivalasztasa), valamint motivaciods
elemeket (pl. tanuldsi motivacio, 6nhatékonysag) foglal magaba. Mostandig az a nézet
volt meghatarozd, hogy a kisgyermekek képtelenek maguk szabalyozni tanulasukat
(Winne és Perry, 2000). Ennek ellentmondva egyre tobb tanulmany allitja, hogy a gyere-
kek mar altalanos iskolaban is folytatnak dnszabalyozo tanulasi tevékenységet.

Sok tanuldonak vannak gondjai az dnszabdlyozott tanulassal, igy a technikavezérelt
tanulasi kornyezettel vald kdlesonhatdsanak tanulmanyozasa kihivast jelentd feladat
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(Azevedo és Aleven, 2013). Azevedo, Taub, Mudrick, Feyzi-Behnag és Bouchet izgalmas
eldadasa a pedagogiai agensek ("pedagogical agents’, PAs) alkalmazasarol, a MetaTutor
hatékonysagarol szamolt be. A MetaTutor egy adaptiv multi-agens hipermédia tanulasi
kornyezet (*adaptive multi-agent hypermedia learning environment’), melyet kognitiv,
affektiv, motivacios és metakognitiv (CAMM) Onszabalyozott tanulasi folyamat tamo-
gatasara hasznalnak. Négy agens segiti a tanulokat: Gavin, az Idegenvezetd navigalja a
diakokat a tanulasi kdrnyezetben, Pam, a Tervezo segiti dket a tanuldsi részcélok eléré-
sében, Mary, a Monitor akkor segit, ha nem értenek valamit, végiil Sam, a Stratéga a dia-
kok tanulési stratégiainak facilitatora. A kétnapos kisérletben 100 féiskolai hallgatd vett
rész, a didkok a keringési rendszerrdl tanultak. Kézben arra kérték dket, hogy a kovet-
kez6 onszabalyozo rendszereket alkalmazzak: relevans elézetes tudas aktivalasa, fontos
tanulasi célok kitlizése, ,,érzem, hogy tudom” jelenség (’feeling of knowing’, FOK) és a
teljesitmény eldrejelzésének pontossaga (“judgment of learning’, JOL), hatékony tanulasi
stratégidk alkalmazasa. A vizsgalt személyek véletlenszertien vettek részt az adaptiv és a
nem-adaptiv feltételek kozott végzett vizsgalatban. A kétoras foglalkozas soran minden
résztvevotdl felvették a kovetkezd adatokat: szemmozgas, mimikafelvételek, logfajlok,
jegyzetek, rajzok, hangos gondolkodas, pszichologiai adatok. Ezekhez hozzatarsitottak
az eld- és utdtesztek eredményeit és a didkok sajat metakognicios tudasara vonatkozd
onreflexiokat. Az adatok feldolgozasa soran arra a kovetkeztetésre jutottak, hogy az
adaptiv verzié komplex tudomanyos technikai és matematikai tanuldsi folyamatokat
¢és teljesitményt eredményez, és ez a kiilsé és belsd szabalyozas egylittes jelenlétének
koszonhetd. Molenaar a személyre szabott tanulasi kdrnyezet, illetve a hagyomanyos
tanulasi kdrnyezet 6nszabalyozott tanulasi folyamatokra, a tanulasi célokra és a motiva-
cidra gyakorolt hatasat mutatta be. Kapp azt vizsgalta, hogyan hatnak a feldolgozando
tananyag elott feltett kérdések a szamitogépes tanulasi kdrnyezetben zajlo tanulasi
folyamatra. A gyermekek akkor alakitanak ki dnszabalyozo stratégiakat és metakognitiv
készségeket, amikor alkalmuk ad6dik masokkal egyiittmiikddve kihivast jelentd problé-
mamegoldo tevékenységre. A kutatdk a sziil6-gyermek kdlcsonhatés és az dnszabalyozas
fejlesztése kozotti kapcsolatot is vizsgaltak, kiilonds tekintettel a csecsemdkortol 6 éves
korig terjedd idészakra. Kiemelték, hogy a sziil6- gyermek egyiittmikodés, ahogy ]elle—
gében valtozik az idével, mindségileg és mennyiségileg is hozzajarul a gyermek pszi-
choldgiai fejlodéséhez.

Azevedo azdta megjelent tanulmanyaiban tovabbi érdekes eredményekrdl szamolt be.
Egy kutatocsoporttal (Harley, Bouchet, Hussain, Azevedo és Calvo, 2015) az érzelmek
tobbkomponensii analizisére vallalkozott komplex tanulasi folyamatokban intelligens
multi-agens rendszerrel. Az Eszak-Amerikai Egyetem 67 hallgatoja kapcsolodott be a
vizsgalatokba, melynek soran a mimika-felismerést, az dnkifejezést és az elektro-dermi-
kus tevékenységiiket mérték. A MetaTutor segitségével egy komplex tudomanyos téma-
rol tanultak. Mimikéajukat webkameraval felvett videok rogzitették, az eredmények elem-
zéséhez FaceReader 5.0. szoftvert hasznaltak. A hallgatok pszichologiai arousal-szintjét
Affectiva Q-Sensor 2.0 karkdté mérte, s a tanuldk lelki és érzelmi allapotara vonatkozo
adatokkal szolgalt. A vizsgalt személyek 19 kiilonbdzé érzelmi allapotrol szamoltak be,
beszamolodikat 5 kiilonb6z6 alkalommal rogzitették. Magas megfelelési aranyt (75,6 sza-
zalék) sikeriilt kimutatni a személyes beszamolok és a mimika-elemzés adatai kozott,
valamint a mimika-elemzés és a Q-szenzoros adatok kozott (60,1 szazalék), viszont ala-
csony volt a megfelelési szint a Q-szenzoros adatok ¢s a személyes beszamoldk kozott
(41,3 szazalék). Erdekes kérdés volt, hogy milyen tényezékre vezethetd vissza a kiilon-
b6z6 mérdeszk6zok hasznalata révén kialakult eltérés, ugyanazon érzelmi informaciora
vonatkozoan. Az eredmények azért értékesek, mert empirikus bizonyitékokat szolgal-
tatnak az érzelmekre vonatkozo elméletekhez. Az érzelmi elemek mérése, kiértékelése
arra is utalt, hogy a szamitdgépes tanulasi kornyezet milyen érzelmeket valt ki nagyobb
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Az emberek dltaldban mérlege-
lik, hogy egy adott kérdés meny-
nyire konnyen meguvdlaszolha-
10. A kiilénbozo kérdések meg-
valaszolhatosdganak megitélése
cimii szimpoziumon errol volt
§20. Az eloaddsok a kérdések
meguvdlaszolhatosdagdanak mérte-
két vizsgdltdk aszerint, hogy (1)
feltételezziik, hogy tudjuk a
vdlaszt, (2) mennyi erdfeszités-
be kertil a vdlasz megtaldldsa,
(3) egyditaldn megvdlaszolha-
10-e a kerdés. A keérdeés megudla-
szolhatosdga megitélésének
komoly kovetkezményei lehet-
nek. A jelenségek egy fontos ele-
meének kihagydsa kérnyezeti
katasztrofdahoz (pl. Csernobil,
Fukusima), gyogyszertragédid-
hoz (pl. thalidomid-botrdny)
vezethet, vagy ellentmondcdsos
megolddsokat sziilhet (pl. nukle-
daris hulladek tdroldsa). A kuta-
tok azt vizsgdltdk, hogyan
merik fel az emberek a kiilonbd-
20 tipustl kérdések megudlaszol-
hatésdgdt, hogyan kapcsolod-
nak ezek a dontések a tudds
hitelességéhez és mds kognitiv
valtozokhoz.

mértékben, illetve mesterséges kornyezet
1évén bizonyos érzelmeket, pl. dith, undor
ki is iktat. S6t, sajnos még a meglepddést
sem lehetett sehol sem kimutatni sem a
mimika-elemzés, sem a Q-szenzoros mérés
soran. A mérési eredmények tovabbi lehetd-
séget adnak arra, hogy milyen tanulasi kor-
nyezetet érdemes modellezni ahhoz, hogy
a tanuldk pozitiv érzelmi allapotban ¢éljék
meg ezeket, és olyan nevelési, oktatasi inter-
vencidkat eredményezhet, amelyek adaptiv
érzelmi allapotokat tamogatnak és tartanak
fenn szamitogép hasznalatan alapul6 tanula-
si kdrnyezetben.

Azevedo (Duffy és Azevedo, 2015) egy
masik tanulmanyaban 83 kiilonb6zd szakos
észak-amerikai egyetemista hallgatd esetén
vizsgalta a tanulasi célok, az 6nszabalyozott
tanulas ¢és a MetaTutorral valo tanulas egy-
masra hatasat. A hallgaték az emberi kerin-
gési rendszerrdl tanultak, control or promt
and feedback feltétel soran. A hallgatok 42,9
szazalékanak voltak az elsajatitandd isme-
retekekkel kapcsolatos eldismeretei. A hall-
gatok véletlenszertien keriiltek a promt and
feedback (N=44) vagy a kontrollcsoportba
(N=39). A két feltétel a pedagdgiai agensek
altal nyujtott segitségben kiillonbozott. Az
els¢ feltétel szerint tanulokat az agensek az
Onszabalyozott tanulds soran szokasos spe-
cialis tanulasi stratégiak hasznalatara Osz-
tonozték (pl. jegyzetek készitése, a szdveg
ujraolvasdsa), és visszajelzést is adtak ezek
hasznalatanak sikerességérdl. Az elsé nap
a hallgatok egy el6tesztet és egy demogra-
fiai kérddivet toltottek ki szamitogépen, a
masodik nap egy célorientacios kérdoéivet
toltottek ki, majd bemutattak nekik, hogy
mikddik a MetaTutor, hogyan gondolkod-
janak hangosan. Ezutdn 1 6rdn keresztiil
tanultak a MetaTutorral, majd egy 20 perces
utotesztet toltottek ki. A post hoc analizissel

(MANCOVA) kapott eredmények tantsaga szerint a promt and feedback feltétel soran a
hallgatok gyakrabban hasznaltdk az 6nszabalyozott tanulasi stratégiakat, s az igy szerzett
ismeretek mélyebbek voltak (p<0,05), mint a kontrollcsoport esetén, valamint a kutatok

kiemelik a motivacio6 integracids szerepét.

Azevedo és munkatarsai egy harmadik tanulmanyban (Duffy, Azevedo, Sun, Griscom,
Stead, Crelinsten, Wiseman, Maniatis és Lachapelle, 2015) orvos gyakornokok csopor-
tos tanuldsa soran vizsgalt eredményekrdl szamol be. A gyakornokoknak azt probaltak
tanitani, hogyan szabalyozzak gondolataikat, érzéseiket egy siirg6sségi eset idején, hogy
megfeleld adaptivitassal, az orvosi tudasuk koordinalasaval, az eszkdzok és a kommu-
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nikacio segitségével olyan dontéseket hozzanak, amelyek a paciens azonnali stabilitasat
eredményezik. Az orvos gyakornokok csapatanal siirgdsségi beavatkozasok esetén a leg-
nagyobb problémat az jelentette, hogy nem tudtak eldonteni, ki a csapat vezetdje és mi a
feleldssége a siirgdsségi beavatkozas folyamataban. Sok negativ érzelmi tényez6t mértek
(pl. szorongas, idegesség), ¢s a teljesitményt az is csdokkentette, hogy sokszor a beavatko-
zas vezetGje nem adott visszajelzést az altaluk hasznalt stratégiak és dontések hatékony-
sagarol, eredményérdl, és egyértelmiinek vették azt, hogy minden csapattag ugyanolyan
tudassal rendelkezik és nincs sziikségiik magyarazatokra. Ezeket a negativ tényezoket
ugy lehetne ellensulyozni, ha az orvos gyakornokok a tevékenység soran magyarazatot
kapnéanak a stratégidk hatékonysagarol, és minden egyes csapattagnak pontosan kijel6lt
feladata lenne (pl. olldt ad). Sziikséges a hallgatokat arra batoritani, hogy sajat érzelmei-
ket és azok szabalyozasi folyamatait megfigyeljék és tudatositsak.

Az onszabalyozott tanulas folyamatos és idoszakos jellegének megértése cimii szim-
poézium betekintést nyujtott az onszabalyozott tanulas empirikus vizsgalataiba. A kutatok
az id6 és az idorendiség kiilonbozd perspektivait taglaltdk. Az dnszabalyozott tanulas
folyamatos ¢és iddszakos vonasait a kiilonb6zé korosztalyoknal és kiilonb6zd kérdés-
felvetések mentén elemezték. A kutatok modszerei €s megkdzelitési modjai egyéniek
voltak: statisztikai elemzés, bizonytalan adatok feldolgozasa, T-mintazat elemzése, adat-
nyom-elemzés. Molenaar és Ming Chiu szerint amikor a diakok megbeszélik, kidolgoz-
zak és megvitatjak, jovahagyjak és szabalyozzak egymas tevékenységét tanulds kdzben,
a metakognicids tevékenységek kozil a tervezés €s a monitorozas noveli a tanulas haté-
konysagat, és magas tudasszintet eredményeznek, ha értékelés koveti dket. A kollabora-
tiv tanulas soran stabil mintak alakulnak ki, amelyek ismétl6dé sorozatos kognitiv, meta-
kognitiv ¢s szocialis tevékenységekre vonatkoznak, és mindezek egyarant timogatjak a
tanulast ¢és a tanulasra vonatkozé tudas fejlodését is. Adaptiv pedagogai kornyezetet ugy
alakithatunk ki, ha szocialis szabalyozokat épitiink be az egyiittmiikodésbe.

A magasabb rendt kognitiv folyamatok (elemzés, indoklas) kialakitasahoz sziikséges
a fizikai és lelki vilagrol alkotott meta-reprezentacio kialakitasa. Ezek a képzetek fontos
szerepet jatszanak a fejlédésben a metakognicio és az agymikodés feldl kozelitve is.
Ezzel foglalkoztak Az eltéré mentalis meta-reprezentansok fejlédése és a kozottiik levd
kapcsolatok ciml szimpoziumon. Gavoille és munkatarsai 4—6 éves gyerekek deklarativ
metamemoridra vonatkozo tudasat és meggy6zodéseit vizsgaltak. Paulus és munkatarsai
a metakognitiv készségek kialakulasanak el6jeleivel foglalkoztak. Ezek a készségek a
sajat tudashidny felmérésére vonatkoztak. Feuer és munkatdrsai 5—7 évesek tévhiteit
elemezték. Roebers a megfigyelés és az dnfogalom eltéréseit és kdzos vonasait tanul-
manyozta.

Az emberek altalaban mérlegelik, hogy egy adott kérdés mennyire konnyen megvala-
szolhat6. 4 kiilonbozo kérdések megvalaszolhatosaganak megitélése cimii szimpoziumon
errdl volt sz6. Az eléadasok a kérdések megvalaszolhatésaganak mértékét vizsgaltak
aszerint, hogy (1) feltételezziik, hogy tudjuk a vélaszt, (2) mennyi erdfeszitésbe keriil
a valasz megtalalasa, (3) egyaltalan megvalaszolhato-e a kérdés. A kérdés megvala-
szolhatosaga megitélésének komoly kovetkezményei lehetnek. A jelenségek egy fontos
elemének kihagyasa kdrnyezeti katasztrofahoz (pl. Csernobil, Fukusima), gyogyszertra-
gédidhoz (pl. thalidomid-botrany) vezethet, vagy ellentmondasos megoldasokat sziilhet
(pl. nuklearis hulladék tarolasa). A kutatok azt vizsgaltak, hogyan mérik fel az emberek a
kiilonbozoé tipust kérdések megvalaszolhatosagat, hogyan kapcsolddnak ezek a dontések
a tudas hitelességéhez és mas kognitiv valtozokhoz.

A metakognitiv megitéléseknek donté szerepe van az oktatasi kornyezetben (Dunlos-
ky és Metcalfe, 2009; de Bruin és van Gog, 2012; Koriat, 2012). A metakognitiv meg-
itélések pontossaga és a tanuldassal, valamint a metamemoriaval valo kapcsolata cim
szimpoziumon ezzel a kérdéssel foglalkoztak. A metakognitiv nézetek lassitanak minket
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a tanulast megel6zden, a tanulasra vonatkoznak kdzben és utana, és a bizalmi donté-
sek visszaidézésekor. Ezért sok felhasznalasi tertiletet érintenek, pl. szovegfeldolgozas,
matematikafeladatok vagy memoria. A tanulasi célokat is figyelembe kell venniink, pl. a
didkoknak a feladat mibenlétérdl kell véleményt kialakitaniuk, vagy egy vizsgaszint alta-
lanos megitélése soran, a tanarok didkokrdl alkotott véleménye, a kiilonbdz6 internetes
kozosségi oldalakon megjelend iizenetek tartalmarol és lathatosagardl szolo dontések.
A szimpoziumon azt elemezték, hogy a tanulasi feladatok és célok mennyire befolyasol-
jak a megitélések pontossagat, és hogy ez jobb teljesitményhez vezet-e.

A magukhoz intézett beszéd (‘private speach’) szerepe a gyermekek énszabadlyozasa-
nak fejlodéseben cimet viselte a kovetkezd szimpdzium. A magunkhoz intézett beszédet
az ember onmaganak mondja, az Onszabalyozas képességének eszkozeként tekintiink
ra. Tisztazatlan, hogy csupan egy bizonytalan célt szolgalo jarulékos tevékenység, vagy
valoban jotékony szerepe van a teljesitményre. Két tanulmany azt vizsgalta, hogy milyen
kontextusban jelennek meg egyszerre a céliranyos viselkedés és a belsé beszéd. Verma
3-5 éves gyermekek (n=38) céliranyos tevékenységét vizsgalta osztalytermi és labora-
toriumi kornyezetben, videofelvételek segitségével. Kuvalja 16 tobbségi és 16 nyelvi
nehézségekkel rendelkez6 6 évest vizsgalt, szintén kvalitativ elemzés (videdfelvételek)
segitségével. O’Connor 7—10 éves autistak (n=20) feladatmegoldasi eredményessége ¢s
a gatolt bels6 beszéd kapcsolatat tanulmanyozta, kontrollcsoport (n=20) segitségével.

A metakognici6, a végrehajto €s szervezo tevékenység €s az dnszabalyozas sokszinii
modszertani kihivast jelent és kreativ megoldasok keresését igényli. Ezen megolda-
soknak a fejlddést és az életkoriilményekhez illeszkedd szabalyozast kell kovetniiik.
A Metakognicio, végrehajtasi tevékenység és onszabalyozas kisgyermekkortol tizenéves
korig szimpdzium témai: (1) a végrehajtas és Onszabalyozas ujszerii médjainak mérése
kisgyermekeknél, (2) a metakogniciés mérések szakirodalmanak modszeres attekintése
4—16 évesekre vonatkozoan, (3) internetes kollaborativ, a tantargykozi parbeszédet segi-
t6 mérési eszkdzok adatbazisanak bemutatasa.

Tudjuk, hogy a metakognicid kulcs a tanulashoz. A didkoknak a tudoményos jelensé-
gek és idonként a tudomanyos szovegek megértésével is gondjuk akad. 4 metakognicio
a természettudomanyok oktatasaban: kinek hasznos és milyen feltételek kézott? cimi
szimpoziumon a kutatok azt vizsgaltak, hogy bar a metakognitiv pedagodgidk pozitiv
hatassal vannak a didkok tudomanyos miveltségére, arrél azonban keveset tudunk, hogy
ez kinek szamara hasznos. Az elhangzott eléadasok a metakognitiv interakcidok tudo-
manyos képzésre gyakorolt hatasat mutattdk be néhany szemszdgbdl (az interakciok
tipusai: emlékezést segitd modszerekkel €s anélkiil, a didkok sajat emlékeztetdjének
megléte, motivacidos onszabalyozas). Igen érdekes volt Azevedo, Johnson, Burkett és
Strain eldadasa. A CAMM (kognitiv, metakognitiv és motivacios tényezok) felméré-
sének és adaptiv szabalyozasanak képessége hianyzik a tanulokbol. Ennek oktatasara
hipermédiat, fejlett tanulasi technikdkat hasznalnak, és a MetaTutor ilyen hipermédia-
rendszer. Az oktatds soran a foiskolas didkok eldzetes képzésben részesiilnek, tréningen
vesznek részt, melynek soran felhivjak a figyelmiiket a tartalomelemzés, a jegyzetelés, a
hipotézisek felallitasa és a kovetkeztetések levonasanak fontossagara. A kontrollcsoport
nem részesiilt ilyen képzésben. A haromnapos kisérlet els napjan egy eldtesztet és egy,
a sajat dnszabalyozasra vonatkozo onbeszamolot vettek fel a 60 foiskolas résztvevotol,
a masodik napon keriilt sor a tréningre. A harmadik napon megkaptak az elsajatitandd
témajukat, ez a keringési rendszer volt. Hairom hét mulva irtak egy utotesztet, egy tanu-
lasi onszabalyozasra vonatkozo Onreflexiot, majd ezutan egy masik témat kaptak, ez
az idegrendszer volt. A masodik téma elsajatitasa utan végzett méréseken a tréningen
részt vett csoport sokkal jobban teljesitett. A kontrollcsoport szignifikdnsan gyengébb
teljesitményét a kutatok az Onszabalyozas soran tapasztalt tanulasbeli kiilonbségeknek
tulajdonitottak.
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A szakirodalom gazdagon targyalja a metakognicié fogalmat és jellegét, de eredetét és
fejlodését kevésbé értjiikk. Az implicit metakognicio fejlodése cimli szimpdzium a meta-
koz6 paradigmak felvetésével: (1) vajon a gyerekek megbizhatdéan foglalnak-e allast
masok tudasardl a sajatjukhoz viszonyitva, egymastol vald tanulas kdzben, (2) hogyan
értékelik a gyerekek a felszolalok ismételt allitasait, és a felszolalo megfelelden arnyal-
ja-e a gyermekek értékelését, (3) teszteli a gyerekek preferenciait azokrol, akik mas
normakat alkalmaznak a tudas hitelességével kapcsolatban, (4) teszteli, hogy a gyerekek
mennyire vannak tudatdban sajat tudasszintjiikknek és végrehajtasi tevékenységiiknek.

A metakognicio és a matematika szekcio

A dél-afrikai Fransmann és Van der Walt el6adasukban a matematikatanarok metakogni-
tiv készségei és a matematikai szaknyelv kozotti kapcsolatot vizsgaltak vidéki iskolasok
korében a szogfiiggvények tanitasa-tanuldsa soran. A metakognicié fogalmat altalaban
a tanulokhoz kapcsoljuk és nem a tanarokhoz. A kutatok arra dsszpontositottak, hogyan
alkalmazzak a matematikatanarok a metakognitiv készségeket az osztalyteremben, egy-
értelmtien elkiilonitve a metakognicié felhasznalasaval vald tanitast (teaching with
metacognition’, TwM), amikor a tanarok a sajat gondolkodéasukra reflektalnak, és a meta-
kognici6 tanitasat (’teaching for metacognition’, TfM), amely viszont a tanulok szamara
teremt alkalmat, hogy reflektaljanak a sajat gondolkodasukra. Mégis mindkét esetben
sziikség van egy sajatos nyelvezetre, foként a megfelel6 matematikai szaknyelvre, hogy
kommunikalhassanak a matematikaoran. Az eléadas beszamolt egy nagyobb projekt-
161, a SANPAD-rol (South Africa Netherlands Research Programme on Alternatives in
Development), amelyben két vidéki iskola matematikatanarai vettek részt. Az eléadas a
metakognitiv készségek €s a tanorakon hasznalt matematikai szaknyelv kapcsolatat vizs-
galta. Az adatgylijtés sordn tanari interjukat és trigonometriai tudéstesztet hasznaltak.
A tandrakat videodfelvételen rogzitették, majd a tanarok ezt kozdsen megtekintették és
megbeszélték. Ez a 10 matematikatanar alkotta a ME’RI (Mathematics Educators’ Ref-
lective Inquiry) csoportot, és létrehozott egy elméleti tanitasi és tanulasi modszert. Az
Uj tartalmi keretek kidolgozasa soran két munkat hasznaltak fel: a FAMTAM, azaz The
Framework for Analysing Mathematics Teaching for the Advancement of Metacognition
(Ader, 2013) és a TMF, azaz Teacher Metacognitive Framework (Artzt és Armour-Tho-
mas, 2002) kereteket 6tvozték. Anélkiil, hogy tulsdgosan leegyszerisitenénk ezeknek
a koncepcioknak a lényegét, a kdvetkeztetések egyszerii matematikai képletre utalnak:
metakognitiv készségek + erds matematikai szaknyelv-hasznalat = fogalomalkoto kész-
ségek. A kutatasi eredmények szerint a metakognicié felhasznaldsa a tanitds soran és a
metakognicio fejlesztése egyarant fontos a hatékony matematikatanitas elérésében.
Cerezo-Menendez ¢s munkatarsai a tanuldk teljesitményre vonatkozd megitéléseinek
pontossagat vizsgaltak a matematikai problémamegoldas soran. A matematikai problé-
mamegoldas hangsulyos szerepet kap a szakirodalomban. A problémamegoldas komplex
gondolkodasi tevékenység (Boonen, van der Schoot, Van Wesel, De Vries és Jolles, 2013;
Rosenzweig, Krawec és Montague, 2011), kognitiv, metakognitiv és motivacios dssze-
tevokbol all. A kalibralast ugy definialtdk, mint a valds teljesitmény és a teljesitmény
értekelése kozotti megfeleltetési fokot. Ennek fontos szerepe van a diakok metakognitiv
képességeinek fejlesztésében, tanulmanyi eredményeiben. Az altalanos iskolaban — féleg
a problémamegoldas terén — a helyes kalibralas nagy kihivast jelent. A kutatocsoport 11
észak-spanyolorszagi iskola 524 6todik és hatodik osztalyos tanulojat vizsgalta rovid
matematikai problémak megoldasakor. A feladatok megoldasa és az azt kdvetd értékelés
pontossaga kozotti kapcsolatot elemezve az eredmények szerint a didkok gyengén kalib-
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raltak, erds tendenciaval a tulzott konfidencia felé. A teljesitményiik és a feladatmeg-
oldast kovetd teljesitmény-onértékelés nem esik egybe. A kalibralt didkok hajlamosak
voltak arra, hogy tobbet tervezzenek és kevesebbet irjanak és ismételjenek, mint a nem
kalibralt tarsaik. Ezek az adatok a tervezési stratégidk matematikai problémamegoldas-
ban betdltott fontos szerepére utalnak, és arra, hogy forditott kapcsolat all fenn a terve-
z¢€si stratégiak és a trial-and-error (proba-hiba) stratégiak kozott.

Seker és Ader a matematikatanarok metakognicios fejlesztését segité mérdeszkoz
kifejlesztésére és validalasara vallalkozott. A kutatds tartalmi kereteit az Ader (2013)
altal kidolgozott FAMTAM adta, melyet sikerrel hasznalnak a metakognici6 fejlesztésé-
re a matematikaoktatasban. A megalkotott 35 itemes, 6tfoku Likert-tipusti mérdskala a
tanarok osztalytermi metakognitiv képességeinek mérésére alkalmas. A kutatok 4 olyan
tényez6t kiilonitettek el, melyek befolyasoljak a tanarok metakognitiv képességeit: (1)
a tanarok metakogniciorol alkotott fogalma, (2) a didkok tulajdonsagainak és sziikség-
leteinek megitélése a tanarok altal, (3) az autoritds megosztasa az osztalyteremben, (4)
a tandr altal érzékelt kiilsé nyomas. A pilotmérésben 63 matematikatanar (12 altalanos
iskolai, 41 kozépiskolai) vett részt. Az adatelemzés sordn azt talaltdk, hogy a reliabili-
tasok két esetben jok (Cronbach-alfa: r=0,88, r=0,40, r=0,38 és r=0,65), a mérdeszkoz
tovabbfejlesztése utan 300 matematikatanar metakognitiv képességeinek vizsgalatat ter-
vezik. A méréeszkdz felhasznalhato lesz majd a tanarok képzésében, tovabbképzésében.

Két eléadas a metakognicié és az olvasas/iras szekciobdl

A kanadai Barkaoui az L2, azaz a 2. idegen nyelvet tanulok szamitdgépen iraskor hasz-
nalt stratégiait vizsgalta, az idegen nyelvi gyakorlottsag, a gépelési készségek és a fel-
adattipusok kozti kapcsolatot figyelve. A metakognicionak jelentds szerepe van az irds
folyamatanak minden szakaszaban, a feladatelemzést6l kezdve egészen a megfogalmaza-
sig, a gondolatok szavakba ontéséhez sziikséges nyelvi kifejezéeszk6zok megvalasztasa-
kor, beleértve az onértékelés és az ismétlés folyamatat is. Hacker és munkatarsai (2009)
amellett érvelnek, hogy az irds nem mas, mint ,,alkalmazott metakognicio”. A szdveg-
alkotok altal hasznalt kognitiv és metakognitiv stratégiak befolyast gyakorolnak a végsé
szovegre, ¢s a szovegalkotdkat is szamos egyéni és szovegtényezd befolydsolja. Az
eddig megjelent tanulméanyok tobbsége a papiron torténd folydirassal foglalkozik, csak
kevés kapcsolatos a szamitogépes irdssal. Idegen nyelv estén az alacsony nyelvi gépirasi
készségek és a bonyolult feladatok ezekre az also szintekre kényszeritik a szovegalkotd
figyelmét, akik mar nem foglalkoznak a tervezéssel és a szoveg attekintésével, ami gyen-
ge mindségl szoveget eredményez. A vizsgalatban 22 kiilonboz6 idegen nyelvi és gépe-
1ési képességli egyetemi hallgaté vett részt. A didkok két szovegalkotasi feladatot kaptak.
Az egyszert feladat megoldasa soran élménybeszamolot kellett irniuk egy adott témarol,
a masodik pedig egy integralt feladat volt, amelyben egy olvasott szoveg ¢s hallott el6-
adas tartamat kellett 6sszefoglalniuk. A vizsgalat soran késziilt videdfelvételek Gjboli
megtekintésekor a hallgatok felidézték a feladatok megoldasa kdzben hasznalt kognitiv
¢és metakognitiv stratégidkat. Ez utobbiaknal azt mondtak el, hogyan terveztek, értékel-
tek, olvastak, nézték meg Ujra a sajat munkajukat. Az adatok értékelése kimutatta, hogy
nem csoportok, hanem feladattipusok szerint valtoztak ezek a stratégiak.

Basol, Ader ¢és Babiir a szovegértés, a metakognicié és a matematikai problémameg-
oldas kozotti kapcsolatot vizsgaltak. A problémamegoldas kulcsfontossagli folyamat a
matematikatanulds soran, a monitoring ¢s a reflexié pedig a problémamegoldas soran
igen fontos. A kutatasok szerint a matematikai problémamegoldo teljesitményt egyarant
noveli a kognitiv és metakognitiv stratégiak alkalmazasa (pl. Carr és Jessup, 1997). Mas-
részt a szovegértés nehezebb, mint a szamolasi miiveletek elvégzése (Hegarty, Mayer és
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Monk, 1995), ezért a vizsgalatok soran a tanulok szovegértési szintjét is figyelembe kell
venni. A pilotkutatds mintajaul 89 istanbuli hetedikes tanuld szolgalt, majd két allami és
két maganiskola 200 tanuldjat vizsgaltak. A szovegértést két torténet elolvasasa és az azt
kovetd 8 kérdésre adott valasz alapjan, a matematikai problémamegoldast pedig 3 feladat
megoldasa soran mérték. A metakognicios kalibracio mérésére a vizsgalt személyek sajat
vélekedéseit hasznaltak: a megoldott matematikai problémak szamara vonatkozoé eldzetes
becslésiik ¢és utdlagos vélekedésiik alapjan a kutatok a kettd kozotti kiilonbség abszolit
értékét vették figyelembe. Az altalanos metakognicios képességeket leltar segitségével
mérték. A vizsgalt harom képesség kozotti szoros kapcsolat igazolta a kutatdk hipotéziseit.
A kapott eredmények felhasznalhatok a matematikai problémamegoldas fejlesztésében.

Azota Ader és munkatarsai (Adagideli, Saarac és Ader, 2015) egy Gijabb tanulmanyban
egy istanbuli iskolael6készitd évfolyamon 3—6 éves gyerekeket tanitd tanarok (N=169)
Onszabalyoz6 tanulasanak mérésére alkalmas kérdoiv (T-SRL kérdéiv) fejlesztésérdl
szamoltak be. A 21 itemes Likert-skalas kérd6iv metakognitiv tudasra, metakognitiv sza-
balyozasra és érzelmi és motivacios szabalyozasra vonatkoz6 kérdéseket tartalmaz. Ez a
reliabilis és valid méréeszkoz (KMO= 0,879) alkalmas arra, hogy mérje, hogyan hasz-
naljak az emlitett tanarok tanitas kdzben az dnszabalyozott tanulast segitdé modszereket.
Eddig ilyen mérdeszkdzok nem alltak a torok kutatok rendelkezésére.

A poszterszekci6

A poszterek bemutatasara csiitortokon kertilt sor. A szekcidban kiallitott 13 posztert a
résztvevok nagy érdeklddése kisérte. A bemutatott kutatasok palettaja — az 5 {6s vizsga-
latrol készitett esettanulmanytol a nagymintas vizsgalatokig — széles volt. A kutatasok
fokuszaban tobbek kozott a sziilo-gyermek kapesolat, a metakognicié és a kinai gyerekek
masodik idegennyelv-tanulasa, tanulasi stratégiak vizsgalata, onszabalyozas allt.

Magyarorszagot a Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Doktori Iskolajanak
hallgatdja, Vigh-Kiss Erika Rozalia képviselte. A poszter témaja 14—18 éves tanulok
adaptiv stratégiahasznalatanak vizsgalata volt, a szerz6 budapesti didkok (23 nyolcadikos
¢és 92 szakkozépiskolai tanulo) szorzasi stratégiait vizsgalta. A tanulok 10 darab, fejben
elvégezhetd szorzasra vonatkoz6 feladatot oldottak meg. Az egyjegyl szamokat a dia-
kok altalaban a szorzétabla segitségével, a kétjegyli szamokat pedig a helyi érték szerinti
balrdl jobbra stratégia segitségével szoroztak, azaz eldszor a tizesekkel szoroztak, és
csak utana az egyesekkel. A vizsgalat soran szamos hibas stratégia megfigyelhetd volt.
A fejszamolas gyakorlati életben valo alkalmazhatdésaga is fontossa teszi tobb szorzasi
stratégia tanitasat, a stratégiak elényeinek és hatranyainak bemutatasaval.

Ko6z6sségi programok

A konferencia hagyomanyaihoz hiven az eléadasok kozotti kavésziineteken kiviil tobb
alkalom nyilt a kutatok kozotti tudomanyos kapcsolatépitésre. Az ifju és a tapasztalt kuta-
tok kozotti szakmai parbeszédre az eléadasok utani kozos ebédek, vacsorak is lehetoséget
nyujtottak. Az elsd szervezett program a Bogazi¢i Egyetem déli kampuszanak kertjében
megrendezett vacsora, allofogadas volt. (A résztvevok az egyetem kertjében ¢16 macskak-
kal is kozeli baratsagot kothettek, a macskak az egyetem logdi, az egyetemi polokon is
szerepelnek.) Koszonet illeti a szervezoket a vendégszeretd fogadtatasért, segitokészségiik,
az elegans kornyezet és a menil miatt, amelyben a jellegzetes torok ételek is helyet kaptak.
A résztvevok szabad idejiikben bejarhattak a torok fovaros jellegzetes utcait. Kihagyha-
tatlan volt a filmekbdl jol ismert Kék Mecset, Hagia Sophia, Topkapi palota, Sultanahmet

131




Iskolakultara 2015/12

negyed. A Boszpuruszon at torténd 5 oras hajokazassal egybekotott pénteki galavacsora is
felejthetetlen élményekkel gazdagitotta a részvevéket. Osszegezve elmondhatjuk, hogy a
Metakognici6 konferencia valtozatos programjaival hozzajarult ahhoz, hogy a résztvevok
megszeressék a torok konyhat, megismerkedhessek az isztanbuli 1atnivalokkal, és kozben
tudomanyos baratsagok szovédjenek a vilag minden tajardl érkezett kutatok kozott.

Koészonetnyilvanitas

A konferencian val6 részvételt a TAMOP-4.2.2.B-15/1/KONV-2015-0006 A tehetség
értékének kibontakoztatisa a Szegedi Tudomanyegyetem kivilosdaga érdekében projekt,
az Europai Unio és az Eurdpai Szocialis Alap tamogatta.
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Gyakorlo pedagogusok
és palyamodellek

A Pdlya-modell. Igények és lehetoségek a pedagogus-tovdabbképzeés
valtoz6 rendszerében cimil kétet a pdlydn lévo pedagogusok vildgdba
vezet el, az 0 helyzetiiket, identitdsukat és szakmai fejlodeési
lehetbségeik kérdeéseit vizsgdlja. A pedagogus szakma kérdéseinek
boncolgatdsa a kiadvdnyban azonban nem pusztdn szakmai
értelmezési keretben torténik, az irdsok egy része tarsadalmi
kihivdsokat is érint - ennek a nézopontnak a fontossdgcit a
szerkesztok, Pusztai Gabriella és Morvai Laura az eloszoban is
emlitik.

A kotetet olyan nagyobb témakorok men-
tén allitottak dssze, amelyek aktualisak, és
egyben a gyakorlatban dolgoz6 pedagogus
palyajat meghatarozé szakmai kérdések.
A szerkesztok szandéka szerint szakmai és
tarsadalmi kérdések keresztmetszetében
esik sz6 a gyakorld pedagdgusi szakma
fontos kérdéseirdl.

A kotet tanulmanyait harom kérdéskor
koré szervezték: a szakpolitikai keretek, a
pedagogusok szakmai identitdsa, valamint
a tanartovabbképzés kapcsan a szakmai
fejlodés lehetdségének kérdései alkotjak
a kotet vazat. Az dsszesen 18 tanulmany
szerzOi kozott talalhatunk érett kutatot és
nem kis szdmban doktoranduszokat is. A
tavolsadg koztiikk idében, munkatapaszta-
latban mérve nem kevés — az irasokon ez
a tavolsag mégsem tlinik nagynak, a kotet
szakmai szinvonala kiegyenstlyozott.

A fejezetek kozos jellemzdje, hogy az
igen tag témakorokon beliil az egyes tanul-
manyok a témat tobb oldalrdl kozelitik
meg. Tovabbi fontos, kiemelendd sajatos-
saga a kotetnek, hogy az esetek jelentds
részében az elemzések igényes, kiérlelt
elméleti keretbe illeszkednek. A kotet
érdemének mondhat6 ez az elméleti meg-
alapozottsag, ami alapjan tag Osszefliggés-
rendszerben tudjak a szerzok értelmezni a
vizsgalt kérdéseket. Az elméleti igényes-
ség mellett szot kell ejteni az esetek tobb-
ségében ugyancsak igényes modszertani
megoldasokrdl, a tanulmanyok szerzéinek
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modszertani felkésziiltségérdl is, aminek
kovetkeztében az elemzések tobbsége igé-
nyes ¢és alapos mddszertani megoldasok-
kal él. A fejezetek témait az alabbiakban
egy-két tanulmany segitségével — a teljes-
ség igénye nélkiil — mutatom be.

A fejezetek kozott a legtagabb értelme-
z¢si Osszefliggésrendszert a szakmapoli-
tikai kérdések jelentik. A szakmapolitikai
kérdések a szakma egészét meghatarozo
strukturdlis tényezdket fogjdk at, melyek
hossza tavon és sokrétlien fejtik ki hata-
sukat. A szakmapolitikai kérdésekkel fog-
lalkoz6 fejezet, kiilondsen a fejezet elsd
irasa, ezekre 0sszepontosit. A legatfogdbb
megkozelitést az elsd tanulmany, Polonyi
Istvan dolgozata képviseli, ami a pedago-
guspalyat befolyasolo tényezdket jelentds
részben az OECD FEducation at a Glance
cimil kiadvanya indikatoraira épitve, eze-
ket tendenciajukban, tobb évtizedet atte-
kintve idésorosan elemzi. A vizsgalt szinte
valamennyi tényez6 folyamatos romlast
mutat a tobb évtizedet atfogd elemzések
tanusaga szerint — akar a palyara keriilok
Osszetételét, felkésziltségét, akar a szak-
mahoz vald viszonyukat, munkabériiket
vagy munkaterhelésiiket nézziik. Az élet-
palya bevezetése ebben a tekintetben val-
tozast eredményezhet: a szerzé szamitasa
szerint 2016-ban az altalanos iskolai peda-
gogusok atlagkeresete el fogja érni a szel-
lemi foglalkozastiak atlagat, mig a kozép-
iskolai pedagdgusoké meg fogja haladni
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azt. A fejezetben szereplé mas tanulma-
nyok a kornyezé orszagok oktatasiigyé-
nek valamely oktataspolitikai szeletével
Osszefiiggésben targyaljak a pedagdgusok
helyzetét, példaul az iskolaeldkészitok
bevezetése kapcsan Romaniaban (Mandel
Kinga Magdolna), a hatranyos helyzeti
tanulok szlovakiai oktatdsaval (Bacskai
Katinka) vagy éppen az ukrajnai pedago-
gusok tovabbképzésével Osszefliggésben
(Kovacs Klara és Markus Zsuzsanna).

A masodik fejezet a szakmai identi-
tas kérdéseit jarja kortl, a téma a szakma
helyzetét a pedagégusok oldalarél mutatja
be. A fejezet a szakmai identitas kérdéseit
olyan témakkal kapcsolatban targyalja,
mint példaul a tovabbképzési igények és
preferenciak, a nevelési értékek, a tovabb-
tanulas és a kozosségi beagyazottsag, illet-
ve a palyan maradas kérdései. Az elemzé-
si témak érintik a gyakorld pedagdgusok
nemi és palyaszocializaciojat, s az ezekkel
jelentds részben Osszefliggd szakmai ira-
nyultsagat és tarsadalmi kapcsolataikat is.
Kovacs Edina tanulmanyanak célja annak
vizsgalata, hogy mi jellemzi a pedagogu-
sok képzési igényeit, és ezekben a kérdé-
sekben milyen szerepet jatszik a tarsadalmi
nemi sajatossaguk. A szerzé jelent6sebb
eltérést két teriileten talalt: az egyik, hogy
a tudomanyos ranglétran valo feljebb jutas
fontosabb a férfiaknak, a masik a palya
elhagyasa, amire — akarcsak a kiégésre —
ugyancsak a férfiak hajlamosabbak. Pusz-
tai Gabriella tanulmanya a pedagdguspa-
lya retencios képességét vizsgalja, kiilonos
tekintettel a képzés fenntartoi megoszlasa-
ra. A tanarképzésbol kilépdk palyan tarta-
sa régota jelentds problémat okoz: tartds
tapasztalat, hogy a tanarképzésben részt
vevok jelentés része nem kivan ténylege-
sen palyara 1épni, vagy néhany év eltel-
tével palyat modosit. Az okok mogott a
szakértdk olyan tényezdéket emlitenek,
mint példaul az alacsony bérezés, a rossz
karrierkilatasok vagy a névekvéd munka-
terhelés. A szerz6 nem kérddjelezi meg a
fentiek szerepét, de ugy talalja, hogy ez
a megkdzelités egy sziikebb Osszefliggés-
rendszeren beliil marad, ezért egy masik
perspektivat valaszt a kérdés vizsgalata-

k)

hoz: nem a ’taszit6’, hanem a 'megtartd
erbkre fokuszal, a palyan maradast tamo-
gatd erdkre koncentral. A ’szerzd’ reten-
ciot dnmagaban hdrom dimenzié mentén
kozelitette meg: ragaszkodas a palyahoz,
lojalitas a szektorhoz, kitartas az intéz-
ményben. A palyahoz valo ragaszkodas
tekintetében a felekezeti iskolakban dolgo-
76 pedagogusok bizonyulnak erdésebbnek:
elégedettebbek a munkajukkal és kevés-
bé terveznek palyaclhagyast. A szerzd az
elkotelezettség magyarazatat a pedagogus-
képzés soran kozvetitett szerepfelfogasban
jeloli meg. Engler Agnes tanulmanya a
felndttoktatasban vald részvétel kdzosségi
kapcsolatokba vald bedgyazottsagat vizs-
galja. Az alapos és meggy6z6 tanulmany a
feln6ttoktatas, a felsGoktatasi szocializacid
¢és a tarsadalmi toke elméleti kontextusara
épit az elemzés bevezetésében, kimutatva
a tarsadalmi bedgyazottsag tanulasi hely-
zetek nehézségéhez is hozzajarulé min-
tazatat.

A harmadik fejezet 4 tovabbképzés kur-
rikuluma cimet viseli, és a szakmai fejlo-
dés néhany kérdésére terjed ki. A szakmai
tovabbképzés kérdése a fejezetben elso-
sorban a szakmai fejlodéssel kozvetleniil
Osszefiiggd, ‘megcélzott’ kompetencia-
teriletek (pl. anyanyelvi kommunika-
cio, idegen nyelv, IKT) oldalarol keriil
kozéppontba, s felvillannak a szakmai
fejlodés kiillonbozoé “konkrét’ lehetdségei
is: a tovabbképzés, az dnképzés, a kiil-
foldi tanulmany0t vagy az iskolai alapt,
napi szintli gyakorlati munkahoz kapcso-
16d6 szakmai egyiittmiikodés és tapasz-
talatszerzés. A fejezetben kiemelhetd
Bodo Julianna a fiatalok és pedagdgusok
IKT-hasznalataval, Nagy Zoltan a pedago-
gusok anyanyelvi attitiidokkel foglalkozd
tanulmanya elmélyiiltségénél fogva, Dusa
Agnes ¢és Sebestyén Krisztina nyelvszakos
és nem nyelvszakos pedagogusok tovabb-
képzési attitiidjeinek *és mobilitasi ter-
veinek’ vizsgélata aktualitdsanal, valamint
Bordas Andrea irasa kvalitativ mtfajanal
és elméletigényes megkdzelitésénél fogva.
Utobbi szerzd azt vizsgalja, hogy miként
valésul meg a szakmai fejlodés a romaniai
iskolai gyakorlatban a szervezeti miiko-
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dés formalis keretei kozott, és milyen
tényezOk befolyasoljak ezt a folyamatot.
Vizsgalja, hogyan tekintenek a pedago-
gusok ezekre az alkalmakra, illetve azt is,
hogyan alakulnak a formalis és a nem for-
malis moédon szervezddo tarsas helyzetek,
milyen kiils6 és belsd tényezok hatarozzak
meg a szakmai fejléddéssel jard nézetek
széles skalajat. Az elemzés a pedagdgu-
sokra iranyul6 kutatasi lehetdségek egy
korabbiaktdl eltérd iranyat mutatja fel.
A kotet Osszességében atfogd, sokrétii és
érzékletes képet rajzol a pedagogustarsa-
dalom, a pedagdguslét hazai helyzetérodl,
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aktualis tarsadalmi kérdésekkel is Ossze-
fiiggésben és kifejezetten igényesen.

Pusztai Gabriella és Morvai Laura (2015,
szerk.): Palya-modell. Igények és lehetoségek
a pedagogus-tovabbképzés valtozo rendszeré-
ben. Fels6oktatas és tarsadalom sorozat. Uj
Mandatum Kiad6, Budapest — Partium Press
Kiado, Nagyvarad.

Imre Anna

Oktataskutato és Fejleszto Intézet
tudomanyos fomunkatars






