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Polonyi Istvan

Debreceni Egyetem

A magyar emberi eroforras
fejlettsége — két nemzetkozi
mutato tiikkrében

Szdmos médiatermék, sot tudomdnyos munka is szereti azt
hangoztatni, hogy Magyarorszag emberi erdforrdsai kivdloak, sot
nem egyszer arrol is olvasni, hogy a vildg élvonaldba tartozoak.
Szamtalanszor halljuk, olvassuk, hogy hdny Nobel-dijasunk volt, s
hdny kivadlo magyar elme jdtszott kiemelkedo szerepet a tudomdny, a
technika fejlodéseben, és a miivészetben. Nem ennek az irdsnak a
Sfeladata, hogy szamba vegye és elemezze, hogy valoban hdanyan is
voltak koziilitk magyar dllampolgdrok, amikor jelentos alkotdsaik
sziilettek, s hdanyan élték volna meg a kitiintetéstiket, ha
Magyarorszagon maradnak.

Ebben az irasban azt vizsgaljuk meg, hogy az emberi eréforras fejlettségének mérésével
foglalkozo két széles korben ismert €s elfogadott mutaté alapjan hol is 4ll Magyarorszag
nemzetkdzi dsszehasonlitasban.!

Az elemzés soran — miutan a két index altal vizsgalt orszagok szama kiilonb6z6 — az
adatokat az dsszehasonlithatosag kedvéért az OECD, az EU és a G20 orszagok halmazan
vizsgaljuk. (Az egyes szervezetek atfedése miatt ez 49 orszagot jelent.)

Human Capital Index

Az emberi er6forras fejlettségének mérésére €s nemzetkozi dsszehasonlitasara tobb mod-
szert is kimunkaltak. Az egyik ilyen a Human Capital Index, amelyet a World Economic
Forum dolgozott ki.> A Human Capital Report elészor 2013-ban jelent meg, majd 2015-
ben és 2016-ban is.

A 2015. és 2016. évi Human Capital Index némileg eltér az eldszor kozreadott, 2013-
ban alkalmazott modszertdl, ezért itt csak az el6zéeket tekintjikk at. A 2015-6s Human
Capital Reportban az index meghatarozasa 6t korcsoportra fokuszal (15 év alattiak,
15-24 évesek, 25-54 évesek, 55-64 évesek és 65 évnél idésebbek) és két £6 pillérre, a
tanulasra és a foglalkoztatottsagra timaszkodva, dsszesen 46 indikatort foglal magéaban.
A tanulas fopillér esetében a 15 év alatti korcsoportnal az oktatasi részvételrdl és az
oktatas mindségérol, a 15-24 éveseknél az oktatdsi részvételrdl, az iskolai végzettségrol
és az oktatas mindségérol, a 25-54 éveseknél az iskolai végzettségrdl és a munkahelyi
képzésrol, az 55-64 éveseknél és a 65 évnél iddsebbeknél pedig az iskolai végzettségrol
tartalmaz indikatorokat (0sszesen 22 mutatot). A foglalkoztatas fOpillér esetében a 15
¢év alatti korcsoportnal a gyermekmunkarol, a 15-24 és a 25-54 éveseknél a gazdasagi
részvételrdl és a szakképzettségrol, az 55-64 éveseknél és a 65 évnél idosebbek esetében
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a gazdasagi részvételrdl tartalmaz indikatorokat (6sszesen 24 mutatot). Az egyes muta-
tokat sztenderdizaljék, és az egyes korcsoportokra vonatkozo értékek stilyozva® adjak ki
a Human Capital Indexet.

A Human Capital Index alapjan 2015-ben Magyarorszag az dsszes (124) orszag kozott
a 32. volt, 2016-ban a rangsorolt (130) orszagok kozott a 33. A 49 legfejlettebb orszag
rangsoraban mindkét évben a 30. volt.* Egyébként mindkét évben Finnorszag, Norvégia
¢és Svajc volt az 6sszes orszag kozott az élen (ebben a sorrendben).

A 2016. évi HCI index eredményeit vizsgalva azt latjuk, hogy a posztszocialista orsza-
gok koziil Esztorszag és Szlovénia messze megeléz benniinket (14. ill. 15. helyezéstiek),
a litvanok, lettek, csehek és oroszok is eldttiink allnak. A tdbbi posztszocialista orszag, s
a dél-eurdpai, dél-amerikai és azsiai orszagok (Japan ¢és Korea kivételével) is mogottiink
vannak. Végeredményben Magyarorszag nagyjabdl a 49 fejlett orszag atlagaval azonos
HCI értékkel birt 2016-ban, (a magyar HCI érték 76,36, a 49 orszag atlaga: 76,54).

Ha az index egyes részteriileteit, azaz az egyes korcsoportok Human Capital értékeit
vizsgaljuk, akkor egyértelmtivé valik a magyar helyzet tragikuma. Az latszik ugyanis,
hogy mikdzben az idésebb nemzedékek tekintetében a rangsorban kedvezdbb helyzet-
ben vagyunk (a 65 éves iddsebb nemzedék esetében a 49 orszag kozott a 18., az 55-63
évesek esetében a 25.) azonkdzben a fiatal nemzedékek esetében mar 1ényegesen alacso-
nyabb helyezéssel birunk (a 0—14 éves nemzedék esetében 33., a 15-24 évesek esetében
32. helyen allunk). Mindez arra mutat, hogy korcsoportrol korcsoportra cstszunk lefelé
a rangsorban. (1. abra)
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1. abra. A magyar helyezés a korcsoportok HCI értékeit tekintve, 2016
(forras: http://www3.weforum.org/docs/HCR2016_Main_Report.pdf adatai alapjan sajat szerkesztés)

Nagyon jellegzetes trendeket talalunk a HCI-ben ¢élen all6 orszagok kiilonb6z6 genera-
cidinak jellemzoéiben. Mindegyik orszagra jellemz6, hogy minél fiatalabb korcsoportrol
van sz0, annal magasabb a HCI érték, (és annal kisebb a 49 orszag HCI értékeinek szo-
rasa). A HClI-ben sereghajté orszagok’ és az élen allo orszagok esetében a legiddsebb
korcsoportok HCI értékei kozott a legnagyobb a kiilonbség. Ugy is fogalmazhatunk,
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hogy a sereghajtok és az élenjarok kozott a kiillonbség az idésebb korosztalyok human-
eréforras-potencialjabol adodik, €s ez a kiilonbség a fiatalabb korcsoportok felé csokken,
bar nem szinik meg. Az is latszik azonban, hogy Magyarorszag esetében a fiatal kor-
osztalyok HCI értéke inkabb a sereghajtokhoz 4ll kozel, mint az élenjar6 orszagokéhoz.

(2. abra)
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2. abra. A legmagasabb és a legalacsonyabb HCI-vel rendelkezd orszagok nemzedékeinek HCI értékei.

(forras: http://www3.weforum.org/docs/HCR2016_Main_Report.pdf adatai alapjan sajat szerkesztés)

A posztszocialista orszagok kozott jelleg-
zetes kiilonbségeket latunk. (3. abra, ahol a
konnyebb értelmezhetdség kedvéért az egyes
orszagok korcsoportjainak a 49 orszag rang-
soraban elfoglalt helye van abrazolva.) Azok
az orszagok, amelyek jelentdsen eldreléptek
a HCI rangsorban (Esztorszag, Szlovénia —
talan nevezhetjiik ezeket ,,feltorekvéknek™)
fiatal nemzedékeinek a HCI jellemz6i részint
49 orszag rangsoraban lényegesen magasab-
bak, mint Magyarorszagé, részint meghalad-
jék sajat idésebb nemzedékeik HCI rangsor-
beli helyét. Ugyanakkor a HCI rangsorban
lemaradod posztszocialista orszagok esetében
azt latjuk, hogy a fiatal nemzedékek HCI
rangsorban elfoglalt helye alacsonyabb, mint
az id6sebb nemzedéké. Ilyen Magyarorszag
¢és Szlovakia. A lengyel és a cseh tendenciak
ezeknél valamivel kedvezdbbek, de ezek is
elmaradnak a szlovén és az észt konfigura-
ciotol.

Azok az orszdgok, amelyek
Jelentosen eloreléptek a HCT
rangsorban (Esztorszdg, Szlove-
nia - taldn nevezhetjiik ezeket
JJeltorekvoknek”) fiatal nemze-
dékeinek a HCI jellemzdi részint
49 orszdg rangsordban lényege-
sen magasabbak, mint Magyar-
orszdgé, részint meghaladjck
sajdt iddsebb nemzedekeik HCI
rangsorbeli helyeét.
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3. abra. A , feltorekvd” és a kelet-kézép- eurdpai posztszocialista orszagok nemzedékeinek
49 orszag rangsoraban elfoglalt helyiik

(forras: http://www3.weforum.org/docs/HCR2016_Main_Report.pdf adatai alapjan sajat szerkesztés)

A 2016. évi Human Capital Index elemzése tehat arra mutat ra, hogy Magyarorszag hely-
zete ennek a mér6szamnak a tiikkrében azért kedvezétlen, mert nemzetkdzi 6sszehason-
litasban nemzedékr6l nemzedékre kevésbé novekszik a human eréforrasok potencialja,
mint a fejlett orszagok atlaga.

1. tablazat. Az egyes korcsoportok HCI értékei a legiddsebb
(a 65 éves és iddsebb) korcsoportéhoz viszonyitva

Korcsoport 0-14 évesek 15-24 29-54 33-64

évesek évesek évesek
49 orszag atlaga 139% 117% 112% 118%
Magyarorszag 127% 106% 104% 113%

Forras: http://www3.weforum.org/docs/HCR2016_Main_Report.pdf adatai alapjin

Ennck alapvetéen az az oka, hogy részint a magyar iskolazottsagi, részint a foglalkozta-
tasi adatok is elmaradnak a 49 fejlett orszag atlagos jellemzditol.

Human Development Index

Erdemes megvizsgalni a hazai human eréforras helyzetet a human fejlettségi index alap-
jén is. Az emberi er6forras fejlettségét méré mutatok koziil a legrégebbi a Human Deve-
lopment Index (HDI), amelyet az ENSZ 1990 ota kozol.

Az emberi eréforras fejlettségének indexét, a HDI mutatét 1990-ben dolgozta ki
Mahbub ul Haq.” ,,[Az] ,,emberi fejlédés index” (Human Development Index, HDI)
megalkotasakor (...) az volt a ¢él, hogy az addig széles korben hasznalatos GDP helyett
egy atfogobb, a tarsadalmi jelenségek tobb oldalat megjelenité mutatd keriiljon kidol-
gozasra.” (Husz, 2002, 24. o.) Célja az volt, hogy a GDP altal nem mért fontos értékek
alapjan rangsorolhatova tegye az egyes gazdasagokat. (Heltai, 1998) ,,Az emberi fejlo-
dés-koncepciod a gazdasag teljesitménye mellett még két tényez6t: a hosszu és egészséges
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¢letet és a tanultsagot tekinti olyan alapveté dimenzionak, amely mentén vald pozitiv
elmozdulas noveli az emberek valasztasi lehetéségeinek halmazat.” (Husz, 2002, 25. o.)
A mutatot tehat e harom tényezd alapjan szamitjak, amelyeket azonos sullyal vesznek
figyelembe. A HDI fejlddése sordn a harom tényezd mérési és szambavételi modszere
sokat valtozott. (Husz, 2002)

,»Az értékét tekintve 0 és 1 kozott mozgo index harom mutatd egyszerii atlagolasaval
all el6: a ,,hosszl és egészséges ¢let” célkitiizés a sziiletéskor varhato élettartamban keriil
szamszerUsitésre, az ,,iskolazottsagot” olyan aranyok képviselik, mint az irastudé felnott
lakossag, valamint a kiilonb6z0 szintli iskolatipusokba torténd beiskolazottak részesedé-
se a népességbdl, végiil az ,¢letszinvonalat” a vasarloerd-paritdson szadmitott egy fore
jutd bruttd hazai termék reprezentalja” (KSH, 2008). Az index kiszamitasanak sémajat a
mellékletben mutatjuk be.

A magyar HDI mutat6 1990 és 2005 kozott mintegy 15%-kal ndvekedett (Iényegében
5 évenkeént 5%-kal), 2005 és 2014 kozott viszont kevesebb, mint 3%-kal. Egyértelmiien
megallapithatd, hogy Magyarorszag HDI értéke a 49 orszag atlagahoz viszonyitva 1990
¢és 2014 kozott fokozatosan ndvekvd elmaradast mutat, s a 49 orszag rangsoraban elfog-
lalt helye elég jelentésen esett. (4. abra)
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4. abra. A 49 fejlett orszag, valamint Magyarorszag Human Development Index értéke (bal oldali skala).
Magyarorszag helyezése 49 orszag rangsordaban (jobb oldali skdla), 1990-2014 kozott

(forras: http://hdr.undp.org/en/data# alapjan sajat szerkesztés)

A 4. dbran Magyarorszag 49 orszag kozotti rangsorbeli helyének alakulasa kisértetiesen
hasonlit a 2. abran latott trendhez, amely a korcsoportok HCI értékének 49 orszag kozotti
rangsorat mutatta. Ezen nincs mit csodalkozni, hiszen az orszag elmult negyedszazadban
tapasztalhatdé HDI rangsorbeli alakuldsa nyilvanvaléan Osszefiigg a generaciok kozott
tapasztalhaté HCI trenddel, illetve forditva is igaz ez az allitas.

A magyar Human Development Index hosszu tavi alakulasa azt mutatja, hogy 1995
¢és 2005 kozott kozeledtiink a legfejlettebb orszagok atlagahoz, majd ezt kovetden lema-
radasunk az atlaghoz képest novekszik.



http://hdr.undp.org/en/data

Iskolakultara 2016/7-8

2. tablazat. Magyarorszag és a 49 legfejlettebb orszag HDI értéke, 1990-2014

HDI érték 1990 1995 2000 2005 2010 2014
Magyarorszag 0,701 0,740 0,774 0,805 0,817 0,828
49 orszag atlaga 0,735 0,760 0,789 0,816 0,835 0,850
A magyar és a 49 orszag atlaganak aranya 95% 97% 98% 99% 98% 97%

Forrdas: http://hdr.undp.org/en/datatt alapjan

A 49 legfejlettebb orszag kozotti sereghajto és az élenjaro orszdgok HDI adatainak dssze-
hasonlitasa soran azt latjuk (hasonléan, mint a legmagasabb és a legalacsonyabb HCI-vel
rendelkez6 orszagok HCI értékeinek nemzedékrdl nemzedékre torténd alakulasa soran),
hogy kozelednek egymashoz a sereghajtok €s az €élenjarok értékei, tovabba a 49 orszag
atlaganak szorasa csokken. (5. abra)
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5. abra. A legmagasabb, és a legalacsonyabb HDI-vel rendelkezd orszagok, valamint
Magyarorszag és a 49 orszag datlagos HDI értéke 1995-2014 kozott

(forras: http://hdr.undp.org/en/datat alapjan sajat szerkesztés)

A magyar Human Development Index 2005-ig kozeledik a 49 legfejlettebb orszag atla-
gahoz, majd 2005 utan egyre inkabb elmarad attol.

Az elmaradasunk okait akkor érthetjiik meg, ha a HDI komponenseinek alakulasat
vizsgaljuk. A sziiletéskor varhatd élettartam és a nemzeti jovedelem kiilondsen ala-
csony szintje, valamint az iskolazottsdgi mutatdk kézepes szinvonala okozza kedvezot-
len helyezésiinket. Az indexnek a 49 orszag atlagatdl elmaradd novekedése — s emiatt
Magyarorszag 2010 utani rangsorbeli lemaradasa — abbol adédik alapvetden, hogy az
iskolaskort gyermekek iskolaban t6ltott éveinek szama nalunk kisebb iitemben noveke-
dett, mint a 49 orszag atlaga. (3. tablazat)
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3. tablazat. A Human Development Index komponenseinek (49 orszag atlagara, és Magyarorszdagra
vonatkozo) értékei, valamint Magyarorszag rangsora a 49 orszag kozétt — 2010 és 2014

Human Sziiletéskor | Az iskolas korii | A 25 éves és | Egy fore juto
Development varhato gyermekek is- idbsebb né- | brutto nemze-
Index (HDI) élettartam | kolaban toltétt | pesség atlagos | ti jovedelem8
(Life éveinek atlagos | iskoldzottsaga (GNI per
expectancy szama (Mean years of | capita) (ezer
at birth) (Expected years | schooling) (év) | 2008-as ill.
(év) of schooling 2011-es ppp8
(év)
49 orszag atlaga 2010 0,8120 77,11 10,08 15,32 25,42
szoras 0,0893 5,510 1,805 1,886 12,429
Magyarorszag HDI 0,805 73,9 11,7 153 17,472
2010
Magyarorszag rangsora
49 orszag kozott 2010 31 36 9 28 33
49 orszag atlaga 2014 0,8496 78,36 15,91 10,96 31,40
sz0Oras 0,0727 4,935 1,735 1,798 13,500
Magyarorszig HDI 0,8280 75,2 154 11,6 22,92
2014
Magyarorszag rangsora
49 orszag kozott 2014 37 39 31 24 35
Befejezésiil

Magyarorszadg a Human Capital Report 2016-o0s adatai szerint a 49 fejlett orszag kozott a
30., a2015.évi Human Development Report 2014-re vonatkozo HDI adatai szerint pedig
a 37. (6. abra)

Kiilonésen a Human Development Index esetében szembetiind, hogy a balkani orsza-
gok mellett dél-amerikai és azsiai orszagok allnak mogottiink. Ez bizony elég messze van
azoktdl a mitoszoktdl, amiket a magyar szellemi nagysagrol olvashatunk.

Mind a Human Capital Indexnek a korcsoportokra vonatkozé adatai, mind a Human
Development Index hosszt idésorai alapjan Magyarorszag egyre kedvez6tlenebb helye-
zésének — rangsorbeli lecstiszasanak — vagyunk tanui. Ez azt jelenti, hogy a magyar
emberi er6forras a fejlett vilag fejlodési iitemétdl elmaradd tempodban novekszik. Kiils-
ndsen az utdbbi évtizedre (2005-2014) jellemzd, hogy a korabbi felzarkozasi trend
helyébe fokozatos lemaradas 1épett a legfejlettebb orszagok atlagahoz viszonyitva (mint
azt a 2. tablazaton, ill. az 5. dbran lathato).

Mindkét index esetében a lemaradas alapvetd oka az iskolazottsag novekedési iite-
mének elmaradasa a fejlett vilag atlagos ndvekedési tempojatol. Sajnos ezt a tendenciat
kiilondsen erdsiti a 2010-es kormanyvaltast kdvetden atalakult oktataspolitika, amely
részint a felsGoktatas visszafogasat tiizi ki célul, a szakképzést valaszté tanulok arany-
ndvelése végett,’ részint a kdzépfokl oktatdsban a szakképzd iskoldk térnyerését erdlteti,
az érettségit add kozépiskolakhoz képest.'® Mindezek nyoman mind a HCI, mind a HDI
rangsorait tekintve Magyarorszag lemaradasa nyilvanvaldan tovabb fog ndvekedni.
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6. dbra. A 49 legfejlettebb orszag 2014-es Human Development Indexe és 2016-os

Human Capital Indexe 2016-ban

(forras: http://www3.weforum.org/docs/HCR2016_Main_Report.pdf valamint
http://hdrundp.org/en/data# alapjan sajat szerkesztés)
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Jegyzetek

! Az 6sszehasonlitas egy korabbi véltozata, amely
ugyan tobb hasonld indexre kiterjed, de elemzé-
se kevésbé mélyre hatolo, mint ezen irasé: Polonyi,
2016.

2 A World Economic Forum (Vilaggazdasagi
Foérum) 1971-ben alakult non-profit alapitvany, szék-
helye a svajci Genfben van. Fiiggetlen, nem koto-
dik sem partokhoz, sem érdekcsoportokhoz. Szoros
egylittmiikodésben all az Gsszes jelentds nemzetko-
zi szervezettel. A Forum talan legszélesebb korben
ismert rendezvénye az évente Davosban megrende-
zett konferencia. (Lasd: http://www.weforum.org/his-
tory) A Forum rendkiviil sok globalis problémakkal
foglalkoz6 atfogd elemzést ad ki. Ilyen tobbek kozott
a The Global Competitiveness Report, valamint, ame-
lyekkel konyviinkben tobbszor is foglalkozunk a The
Human Captal Report, ¢s a The Global Gender Gap
Report.

315 év alattiak:15-24 évesek:25-54 éve-
sek:55-64 évesek:65 évnél idésebbek — Sulyozas
(%)=26:16:41:9:8)

42015-ben Szingapur és Ukrajna, 2016-ban Szin-
gapur, Ukrajna és Kazahsztan volt el6ttiink, amely
orszagok nem tartoznak bele a 49 legfejlettebb orszag
kozé.

52016-ban a 49 legfejlettebb orszagbél az utolso
harom India, Szatd-Arabia és a Dél-Afrikai Koztar-
sasag (ebben a sorrendben).

©2016-ban a 49 legfejlettebb orszagbol az elsd
harom: Finnorszag, Norvégia, Svéjc (ebben a sor-
rendben).

7 Mahbub ul Haq (1934 — 1998) pakisztani koz-
gazdasz, aki 1970-1982 kozott a Vilagbankban Direc-
tor of Policy Planning, majd a 1982-1988 kozott
Pakisztan pénziigyminisztere volt. 1989-ben nevezték
ki az UNDP kiilonleges tanacsadojanak. O vezette azt
a nemzetkozi tudodscsoportot, amely elkészitette az
els6é Human Development Report-ot, ami 1990 6ta
évente elkésziil. 1996-ban megalapitotta a Develop-
ment Center-t a pakisztani Iszlamabadban. (forras:
http://en.wikipedia.org/wiki/Mahbub ul Haq )

8 A GNI (= Gross Nnational Income), vagy
magyarul bruttd6 nemzeti jovedelem a GDP-bdl sza-
mitott mutatd, amelyben figyelembe veszik a kiil-
foldrdl kapott jovedelmeket, de levonjak a kidramlott
jovedelmeket. (http://ecopedia.hu/gni)

9 Lasd Nemzetgazdasagi Minisztérium Foglal-
koztataspolitikaért Felelos Allamtitkarsaganak Szak-
képzési ¢és Felnbttképzési Foosztalya altal 2011-ben
kozreadott, Koncepcio a szakképzési rendszer atala-
kitasara, a gazdasdagi igényekkel valé 6sszehangola-
sara cimii anyag (51-52. oldal)

19 Lasd Nemzetgazdasagi Minisztérium Szakkép-
zés a gazdasag szolgadlataban cimt, 2015. évi anya-
gat, amely a szakkozépiskolai elészakképzés szik
szakképzéssé alakitasaval, a szakkozépiskola altala-
nos tananyagainak visszaszoritasaval és a szakk6zép-
iskola szakiskolava ziillesztésével akarja a szakkép-
z¢si kibocsatast boviteni.
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Melléklet

A 2015. évi Human Capital Index pillérei és indikatorai

15 év alattiak

15-24 évesek

25-54 évesek

55—64 évesek

65 évnél idésebbek

TANULAS

Oktatasi részvétel

Oktatasi részvétel

Iskolai végzettség

Iskolai végzettség

Iskolai végzettség

Alapfokt  oktatas

Felséfoku oktatas

Alapfokt végzett-

Alapfokt végzett-

Alapfokt végzett-

részvételi rata részvételi arany séggel rendelke- | séggel rendelke- | séggel rendelke-
70k aranya 70k aranya 706k aranya
Kozépfoku oktatas | Szakképzés rész- | Kozépfoku — vég- | Kozépfoku  vég- | Kozépfoku  vég-

részvételi rata

vételi arany

zettséggel rendel-
kez6k aranya

zettséggel rendel-
kez6k aranya

zettséggel rendel-
kez6k aranya

Alapfokt  okta-
tds bennmaradasi
arany

Fels6foku végzett-
séggel  rendelke-
z0k ardnya

Felsofoku végzett-
séggel  rendelke-
70k aranya

Felsofoku végzett-
séggel  rendelke-
70k aranya

A nok és férfiak
részvételi  arany
kiilonbsége a ko-
zépfoku  oktatas-
ban

Iskolai végzettség

Alapfoku iskolai
végzettséggel ren-
delkezdk aranya

Kozépfoku  vég-
zettséggel rendel-
kezdk aranya

Oktatas minésége

Oktatas mindsége

Munkahelyi  kép-
z€s

Altalanos  iskola

mindsége

Az oktatasi rend-
szer minésége

Alkalmazottak
képzési szolgalta-
tasa

Ifjisagi irastudas

arany

Gazdasag komple-
Xitasa

12




Polonyi Istvan: A magyar emberi eréforras fejlettsége — két nemzetkozi mutato tikrében

15 év alattiak 15-24 évesek 25-54 évesek 55-64 évesek 65 évnél idésebbek
Kiszolga-ltatottsag | Gazdasagi  rész- | Gazdasagi  rész- | Gazdasagi  rész- | Gazdasagi  rész-
vétel vétel vétel vétel
Gyermekmunka | Munkaeré-piaci | Munkaerd-piaci | Munkaerd-piaci | Munkaeré-piaci
eléfordulasa részvétel részvétel részvétel részvétel
Munkanélkiiliségi | Munkanélkiiliségi | Munkanélkiiliségi | Munkanélkiiliségi
rata rata rata rata

Alul-foglalkozta-
tottsagi rata

Alul-foglalkozta-
tottsagi rata

Alul-foglalkozta-
tottsagi rata

Alul-foglalkozta-
tottsagi rata

Nem foglalkozta-
tott oktatasi vagy
képzési rata

Férfiak ¢és ndk
foglalkoztatasanak
kiilonbségi rataja

Sziiletéskor  var-
hatd egészségben
toltott varhato élet-
tartam

65 éves kor utan
egészségben toltott
varhato élettartam

Tartés munkanél-
kiiliségi rata

Szakképzettség

Szakképzettség

Tulképzés eldfor-
dulasa

FOGLALKOZTATOTTSAG

Magasan  képzett
foglalkoztatas elo-
fordulasa

Alulképzés eldfor-

Kozepesen képzett

dulasa foglalkoztatas elo-

fordulasa
Sokoldalu  szak- | Alacsonyan kép-
ismeret (Skill | zett  foglalkozta-
diversity) tottak

Forras: The Human Capital Report, 2015.
(http://www3.weforum.org/docs/WEF _Human_|

Capital Report 2015.pdf, 3-4. 0.)

HDI Dimenziék Hosszu és Tudas Megfeleld
egészséges életszinvonal
élet
Indikatorok Sziiletéskor A 25 éves és Az Egy fore jutd
varhato idésebb iskolaskoru GNI/f6
élettartam népesség gyerekek (ppp$)
atalagos iskolaban (In GDP/f6
iskolazottsaga toltott éveinek pp$)
atlagos szama
(altalanos
iskolatol
\ felsGoktatasig) l
A dimenzi6 indexe Sziiletéskor Oktatasi index GNI index

varhato

élettartam

indexe

\

l

Human Development Index (HDI)

A Human Development Index kiszamitdsi sémdja
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Vass Dorottea

Pécsi Tudomanyegyetem

Amikor a mesehallgatobol
meseolvaso lesz

Az olvasdsszeretet kialakuldasanak harom probatétele

A gyermekirodalommal és annak helyzetével foglalkozo kutatok és
szakemberek koz6tt évek ota élenk vita zajlik az irodalom és az
irodalomora hdttérbe szoruldsdrol, ezen beliil pedig a
gyermekirodalom, a mese és a meséles, illetve az olvasovd nevelés
lenyeges szerepérol. Az utobbi években szdamos kutatdsi eredmeény
sztiletett arrol, hogyan vélekednek a kozépiskolds tanulok az
irodalomordrol és a kételez6 olvasmdnyokrol, illetve arrol, hogyan
kellene vdltoztatni a jelenlegi fels6 osztdlyba jero tanulok olvasdsi
szokdsain (Bdrdos 2009; Gombos, 2009, 2010, 2012; Gosy 2009).

felelo figyelmet forditani a kisgyermekkori olvasova nevelés és az olvasas iranti

szeretet kibontakoztatasara a csaladon belill és az 6vodaban. Mind az iskolaskor
elétti, mind a kozépiskolai korszak 1ényeges attitlidok kialakitasaért felelds az olvasova
valas tekintetében. Kétségtelenill fontos a mai tizenévesek, a digitalis bennsziilottek
olvasasi szokasait vizsgalni, és a kialakult problémakat mar csecsemdkortdl kikiiszobol-
ni, esetleg pozitiv irdnyba torténd befolyasolasaval kisérletezni. Am valahogy mindig
szem eldl tévesztiink egy fontos fejlddési korszakot, amelyre talan szintén fontos lenne
odafigyelni annak érdekében, hogy a gyerekek olvasasi szokasainak alakuldsara érdem-
ben hatni tudjunk. Ez a korszak az olvasastanulés kezdete, az dltalanos iskola elsé oszta-
lyaba valo atmenet. Az alabbiakban a fent emlitett témaban néhany kutatoi és szakértdi
véleményt felvazolva szeretnék ramutatni egy olyan megoldasra, amely dontd szerepet
jatszhat az olvasastanulas kezdetén kialakulo olvasas—gyerek kapcsolatban. Az olvasova
nevelés modszerére szamos probatétel var, és ezekkel a probatételekkel kiilon-kiilon
sokat foglalkoztak. Célom kiemelni azt a harom legbefolyasosabb tényezdt, amelyek
egylittesen hatékonyabban tudjak elvarazsolni a hat-nyolc éves gyerekek elméjét az olva-
sas vilagaban az olvasastanulas kezdetén.

ﬁ tizenévesek olvasasi szokasainak kialakitasa mellett a kutatok igyekeztek meg-

Az olvasasszeretet kialakuldsanak harom proébatétele
az olvasastanulas kezdetén

Az olvasas iranti igény csokkenésével és az olvasas altalanos presztizsvesztésével sza-
mos kutatd foglalkozott az elmult évek soran. Tény az, hogy az olvasas védelemre szorul,
ugyanis nap, mint nap tapasztalhatjuk, hogy a gyerekek alig vagy egyaltalan nem olvas-
nak (v0.: Benczik, 2009; Gombos, 2010). Ez kiilondsen az irodalmi szdvegek olvasasat
érinti, amelynek oka valoszintileg az elektronikus (de tobbnyire nem irodalmi jellegii és
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értékil) szovegforrasok kdnnyebb elérhetésége illetve ezen forrasok egyszertibb hasz-
nalata (Gombos, 2010). Talan ezek az alkalmazasok, a konnyli hozzaférhetdségiliknek
koszonhetden, akar az olvasasszeretet kialakitasaban is pozitiv befolyasold tényezdokké
is valhatnak, am ezek egyeldre csak lehetdségek, a gyakorlatban csak részben érin-
tik az oktatas és nevelés vilagat, korunk pedig egyeldre csak a kivalo lehet6ségekrol
beszél, mig kozben az olvasas iranti igény folyamatosan csokkenni latszik. Gombos
(2010) azokrol a felndttekrdl beszél, akiket olvasdként ,elveszitett” a tarsadalom, akik
a ,,pedagdgiai kudarc szimptomai” (146. o.), hiszen az ¢ utdédaik sem olvasnak szivesen
szépirodalmat. Benczik (2009) tanulmanyaban megallapitja, hogy az olvasas iranti igény
csokkenni latszik. Ennek okat abban latja, hogy a gyerek a velesziiletett fikcidigényt
most mar mind kevesebbet tudja olvasassal kielégiteni, és azt inkabb mas, szamara az
olvasasnal nem kevésbé izgalmas televizidzassal teszi. Feltételezem, hogy ennek oka
az, hogy kisebb eréfeszités révén tobb képet tekinthet meg, mint amit 6 maga a mese-
hallgatas illetve az olvasas altal el tudna képzelni. Az ember hajlamos takarékoskodni az
erébefektetéssel, igy gyakran a kdnnyebb utat valasztja. Benczik magyarazata szerint az
olvasas ,,egy intenziv és kreativ fantaziatréning” (2009, 10. o.), amely nagy képességfej-
leszt6 hatassal rendelkezik és a gondolkodast is serkenti. Harper (2009) azt allitja, hogy
azok a gyerekek, akik szeretnek olvasni, jobban élvezik az irodalom, a torténelem és mas
tudomanyok olvasasat, ugyanis, ha a gyerekek dsszhangba kertilnek az olvasas 6romével
¢és a j6 konyvek valasztasi lehetdségeivel, konnyen raérezhetnek a szakirodalom ismere-
tének hatalmara és élvezetére. Azt vallja, hogy az olvasassal nem csak valamilyen tudast
birtoklunk, hanem az olvasason keresztiil a gyerekek kdnnyebben meg tudjak érteni a
masik embert, hiszen ha a gyerckek megszeretik az olvasast, érzelmi intelligenciajuk
is fejlédik. Petrolay azt hangsulyozza, hogy ,,a kisgyermek (...) a mesében ismerkedik
meg a masokért valo aggodalom, az Srvendezd egyiittérzés érzelmeivel, az igazsagos-
sag, a batorsag, a hiiség fogalmaval, az elnyom¢ erdszak elleni gytildlettel, és megszerzi
magénak azt az optimizmust, melyre a gonosz hatalmak elleni kiizdelemben majdan
sziikség lesz” (2013, 8. 0.). Szerinte a mese az a segitd erd, amely megérteti a gyerekkel
mindazt, amit a valésagban nehezen tud megérteni. Azt vallja, hogy ,,a tudat fehér lapja
benépesiil tényekkel, fogalmakkal. (...) Képes lesz megérteni masok 6romét, fajdalmat,
egyszoval: az dnkozpontl, maganyos egyedbdl tarsadalmi 1énny¢é valik” (uo.). Petrolay
a mese humanus lényegét hangstlyozza. Szerinte annak ellenére, hogy a mese ,,szeren-
csésen tulélte a kiillonbdzd korokban, kiilonbozd iranyokbol, kiilonféle megoldasokkal
tdmogatott tAmadasokat: ma is €l és neveli gyermekeinket humanus tartalmaval, mtivészi
formajaval” (2013, 79. o.).

Ahhoz viszont, hogy a gyerekek fel tudjak fedezni a mese vilagaban rejlé 6romoket
illetve az olvasas élményét, fontos, hogy az irodalmi szévegekkel mar iskolaskor elott
megismerkedjenek. Ha az 6vodaban a mese és a gyerek kozott szoros kotddés alakul
ki, a gyerekek sokkal konnyebben fognak késobb az olvasastanulas adta nehézségekkel
megkiizdeni, amely altal ra tudnak érezni az olvasas nytjtotta élményekre, igy pedig az
érzelmi intelligenciajuk is fejlettebb lesz.

A mese—gyermek—olvasas kapcsolat kialakulasanak 1ényegérdl beszél Vekerdy (2001)
akkor, amikor az iskolaskor eldtti mesélés fontossagat taglalja. A szerz6 ramutat azokra a
vizsgalatokra, mely szerint azok a gyerekek, akik minden nap mesét hallgatnak elso osz-
talyba kertilésiik eldtt, egy-masfél év eldnyt élveznek az anyanyelvi és gondolkodasbeli
fejlédésben a tobbi, mesét nem hallgatd kortarsaikhoz képest. Mindezek mellett pedig
kozelebb keriilnek a mesevilaghoz, illetve mélyebb kapcsolatot tudnak majd teremteni
a mesehdssel.

Mindezek fényében felmeriilhet benniink az a kérdés, hogy mégis hogyan és mely
iddszaktol lehet elkezdeni az olvasas megszerettetését? Bozoky (2009) tanacsa, hogy az
olvasast elébb kell megszerettetni, majd megtanitani. Mesélni viszont mar akkor is lehet
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a gyerckeknek, amikor még nem tudnak beszélni. Fessler Emma interjujaban (2013)
Vekerdy Tamas Ggy fogalmazott, hogy a mesélést masfél-kétéves korban is el lehet mar
kezdeni ugy, hogy a sziil6 a gyerek napjanak torténéseit meséli el. Ezt késobb gy lehet
varidlni, hogy valtogatjak a f6host, azaz a f0szerepld mar nem maga a gyerek lesz, hanem
egy altala kedvelt allat; ezutan kovetkezhetnek az allatmesék, €s ezt kovetden, négy-négy
¢és fél éves kortodl a tiindérmesék. Petrolaynak (2013) hasonld a véleménye, elmondasa
szerint a kis ovodasok igényeinek még csak a sziil6k és az 6vonéni altal kitalalt torté-
netek felelnek meg, ekkor még a valddi mese nem igazan kelti fel a figyelmét. A gyerek
csak késobb, négy-6t éves koraban kezd el a mesék irant érdeklddni, mert intellektusa
még fejletlen és a tapasztalata is hianyos.

Tételezziik fel, hogy az els6 osztalyba induld gyerekek a fent emlitett mesei nevelés-
ben (sziil6k és 6vondk altal mesélt torténetek hallgatasaban, majd mesehallgatasban)
részesiiltek, ezaltal megismerték az ¢élet és a halal, a gytlolet €s a szeretet, az irigység és
a féltékenység képeit; felismerték, majd megtanultak megvaldsitani azt, amire valoban
vagynak, és ezaltal els6 osztalyra mar konnyebbé valt szamukra a kiilsé és belsd vilagban
vald eligazodas, megtanultdk 6sszekapcsolni a mesék altal alkotott belsé vilaguk képét
azokkal az élethelyzetekkel, amelyeket a valdsagban 6k maguk is megéltek (vo.: Bettel-
heim, 2011; Boldizsar, 2010; Kaddar, 2012). Ok jé eséllyel hamarosan olvasova valnak, és
oromiiket lelik majd abban, hogy sajat olvasasélményeik révén tehetnek szert ember- €s
vilagismeretre.

Bardos (2009) hivja fel a figyelmiinket azokra a harmadik osztalyos gyerekekre,
akik nem szeretnek olvasni, viszont 6t-hat éves korukban még izgalommal késziiltek
az iras- és olvasastanulasra. Véleményem szerint ennek okat érdemes az olvasastanulas
kezdetén keresni, mert mar elsd osztalyban vannak olyan gyerekek, akik ,kiszeretnek”
az olvasasbol. Természetesen ennek szamos oka lehet (lasd Harper, 2009), am ezzel a
tényezdvel igazan keveset foglalkoztunk ez idaig. A szakirodalom figyelmet fordit arra,
hogyan kell a gyereket kisgyermekkortdl az olvasasra nevelni, és arra, hogyan lenne jo
az altaldnos iskola masodikos, harmadikos, negyedikes, illetve kamaszodé tanuldit olva-
sasra birni (Boldizsar, 2001; Gombos, 2010). Mindezek mellett fontosnak tartom, hogy
ne feledkezziink meg az elsd osztalyba induld gyerekekrdl sem. Nyitrai Agnes irdsaiban
(2009, 2010) az els6 és masodik osztalyos olvasokdnyvek meséit és a hozzajuk kapcso-
16d6 fejlodéssegito feladatokat analizalja, emellett kitér az irodalmi szovegek tipusainak
elemzésére és relativ gyakorisagara is. O az, aki szintén arra a korosztalyra igyekszik
legtobb hangstlyt fektetni, amely véleményem szerint is folyamatosan hattérbe szorul.

A szakirodalom alapjan arra a kdvetkeztetésre juthatunk, hogy az olvasova nevelésnek
tobb kritikus pontja van. Ilyen lehet az olvasdva nevelés a csaladban csecsemdkortol,
az 6vodai olvasova nevelés, az also tagozatos, majd pedig a kamaszkori és a felndttkori
olvasova nevelés iddszaka. Az alsé tagozatos olvasdva nevelés kritikus pontjan beliil
kiilon figyelmet érdemel az elsé osztalyos tanuldk olvasasi szokasainak kialakuldsa.
Meglatdsom szerint, ha a gyerek elsé osztdlyban nem szereti meg, illetve valamilyen
negativ €lmény hatasara ,,kiszeret” az olvasasbol, sokkal nehezebb lesz a tovabbi évfo-
lyamok soran éreztetni vele azt, hogy az olvasasnak milyen élményhozadéka van. Ezért
fontos, hogy a csaladban mar kialakult, illetve a még ki nem alakult mesélést és olvasas
iranti szeretetet figyelembe vegyiik. Reutzel és Cooter amerikai szerzOparos sok kiadast
megélt miive (2007) szerint az olvasova nevelésnek 6t alappillére van: (1.) a pedagogus
tudésa, (2.) osztalytermi értékelés, (3.) megfeleld utasitds, (4.) differencialt utasitas, (5.)
a csalad illetve k6zosség kapcsolata. Véleményem szerint az olvasdéva nevelés egyik
tovabbi meghatarozo tényezdje az abécés olvasdkonyv. Fontosnak tartom ezt a szempon-
tot is szemiigyre venni, ugyanis ez az a segitség, amelyet a gyerekek az olvasastanulas
utjan mindig magukkal visznek, hogy legy6zzék azokat az akadalyokat, amelyek esetleg
tavol tartjak éket az olvasas élményeitdl. Ugy vélem, hogy az dbécéskonyvben alkalma-

16




Vass Dorottea: Amikor a mesehallgatobol meseolvasé lesz

zott olvasastanitasi modszerek olyan veszélyeket rejthetnek, amelyek nagymeértékben
befolyasolhatjak az olvasas iranti szeretet mindségét. Cserhalmi (2001), aki tanulmanya-
ban az 6tddik és hatodik osztalyosokkal foglalkozik, ugyanerre a megallapitasra jutott.
A szerz6 azt allitja, hogy az olvasni tudé gyerekbdl akkor lesz irodalomolvasd, ha a tan-
konyv felépitése és tartalma egyarant erre inspiralja.

Az abécéskonyv az az egyik olyan eszkoz, amely probatétel elé allitja a kezdd olva-
sot az olvasova nevelddés rogos utjan, de ugyaniugy segitétarsa is lehet a 6—7 éves kor-
osztalynak — utdbbi csak akkor lehetséges, ha szerkesztésekor a szerzok kelld figyelmet
forditanak a tankdnyvben alkalmazni kivant olvasastanitasi modszerre, az irodalmi sz6-
vegek tartalmara ¢s az illusztraciok mindségére. Ezek alapjan az dbécés olvasokonyvnek,
mint a mesében, harom probatétele van. Az elsé probatétel az abécéskonyv olvasasta-
nitasi moédszere, a masodik az abécéskonyv irodalmi szovegeinek tartalma, a harmadik
pedig az abécéskonyv illusztracidinak milyensége és mindsége. Természetesen e harom
kiemelt ,,probatétel” mellett még szamos mas fontos tényezo is akad, amely befolyasolja
az abécéskonyv €s ezzel egyiitt az olvasas iranti szeretet mindségét, de a harom kiemelt
»probatételt” tartom a legmeghatarozobbnak. Az alabbiakban a harom tényezd6 kivalasz-
tasanak indoklasara és prezentalasara fogok fokuszalni.

Els6 probatétel: az olvasastanitasi modszer

A kutatok mar tobb évszazada foglalkoznak az olvasasi és olvasastanulasi modszerekkel,
kitlintetett figyelmet forditva erre a problematikara; tanulmanyok sokasaga foglalkozik
ezzel a témakarrel (vo.: Gosy, 2009; Jaszo, 2006). Ezek a szakemberek tobbek kozott fel-
hivjak a figyelmet arra, hogy az olvasastanulast a nyelv és a nyelvi folyamat is befolya-
solhatja, ugyanis az anyanyelvvel és annak elsajatitasaval all szoros kapcsolatban. Gosy
megallapitja (2009), hogy a sikeres olvasast megel6ézi az elvart szintli anyanyelvi tudas,
azaz a beszédészlelés ¢és beszédmegértés, illetve a szociokulturalis tényezd, a csaladi
hattér és a kornyezet, ahonnan érkezik a gyermek. Ha ezek a tényez6k nem fejlédnek ki
megfeleld mértékben, olvasasi, sé6t masodlagosan akar pszichés zavarok is bekovetkez-
hetnek. Mivel az olvasasi nehézségekkel kiizd6 gyerekek szama megnétt (Gosy, 2009),
fé16, hogy ezeknél a gyerekeknél az olvasasi rutin, igy az olvasasi szokas sem alakulhat
ki zokkendmentesen. Ezért fontos, hogy a hat-hét éves gyerekek a szamukra legmegfe-
lelébb mddszer szerint sajatitsdk el az olvasasi technikat, nehogy az olvasas tanuldsakor
az olvasas iranti szeretet kialakulasa zatonyra fusson (Jaszo, 2000).

A kutatok szerint az olvasastanitas legmegfelelobb modszerét nem konnyii meghata-
rozni, ugyanis a kezdeti olvasastanitasi modszer azon tényezok kozé tartozik, amelyet
,»hem szabad kiszolgaltatni a kisérletezésnek™ (Jaszo, 2006, 43. 0.). Jaszo szerint az olva-
séastanitasi modszernek olyannak kell lennie, hogy fejlessze a beszédet, a beszédértést, a
helyesirast és a szovegalkotast is. Haromféle olvasastanitdsi modszert kiilonboztet meg
Magyarorszagon (lasd Jaszo, 2006), ezek a kovetkezok: (1.) szintetikus, (2.) analitikus,
¢és (3.) az analitikus-szintetikus médszer. Az elsé két modszer abban kiilonbozik, hogy
amig a szintetikus modszer a hangokat majd a betiiket tanitja meg el6szor (azaz épitkezd
jellegil), az analitikus médszer ennek az inverz valtozata, tehat egy egészbdl, jelen eset-
ben egy szobol vagy szovegbdl indul ki, és halad a hang- illetve betlitanitas felé (azaz
lebonto jellegtli). Az analitikus-szintetikus mddszer mindkét modszerre egyforma hang-
sulyt fektet. Mivel az iskoldba induld gyerekek korében egyre magasabba valt az olva-
sasi zavarokkal kiizd6k szama, a legcélszer(ibb azok koziil a moédszerek koziil valogatni,
amelyeket az olvasasi nehézségekkel kiizd gyerekeknek szantak. Ilyen a Meixner- €s
a Tolnai-modszer. Mindkét modszer jelentdsen tobb figyelmet fordit a vizualis, auditiv
¢és mozgasi készségek fejlesztésére és ugyanugy mindkét modszer alapelvei kozott meg-
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talalhato a pozitiv megerdsités ¢s a felfedezés 6romének alapelve. A két modszer egyik
legmeghatarozobb kiilonbsége az, hogy a Meixner-moédszer betlitanulast elokészitd mod-
szert is alkalmaz, amelyben fontos hangsulyt fektet a beszédfejlesztésre, a beszédmozgas
tudatositasara és az irdnygyakorlatokra (Juhdszné, 2008; Jaszd, 2006). A két modszer
kozil Wengrinn mar inkabb a Mexiner-modszert részesiti eldnyben (lasd Wengrinn,
2003). Tobbek kozott Wengrinn arra hivatkozik, hogy a Tolnai-mddszert alkalmazo
konyv ,,nem tartalmaz szovegértési feladatokat” (Wengrinn, 2003). Az olvasastanitasi
modszer kivalasztasakor mindenképp fontos lenne figyelembe venni a fokozatossag elvét
is, hogy az olvasastanitds ne elhamarkodott, érzelmektdl mentes folyamat legyen. Jaszd
(2006) az amerikai szakkonyveket elemezve az un. kiegyensulyozott oktatdas fontossaga-
ra hivja fel a figyelmet. Az International Reading Assotiation a szovegértés és hibatlan
dekodolas egyensulyat, a beszéden €s a vizualitason alapuld gyakorlatok egyensulyat, az
olvasmanyok és gyakorlatok/feladatok aranyat, a szépirodalmi és ismeretk6z16 szovegek
aranyat stb. tartja kiemelten fontosnak. A kiegyensulyozott oktatds megvalositasa célja-
bol az alabbiakat irja a tanit6d szerepér6l: ,,Nem jo az a tanitd, aki csak munkafiizeteket
tesz a gyerekek elé, nem beszélget veliik, sosem olvas fel, de az sem jo, aki a jaték és
a felolvasas kedvéért elhanyagolja az iras gondos, aprolékos tanitasat” (Jaszo, 2006,
51. 0.). Az olvasastanitasi modellnek harom fokozatat sorolja fel: (1.) a feladat meg-
értése, (2.) az olvasas készségrendszerének a kiépitése, (3.) a készségek automatizalasa
(Jaszo, 2006, 249.0.). Azt hangsulyozza, ezeket a fokozatokat sziikséges szem eldtt tar-
tani, mert az olvasastanulas célja a megértés. Ahhoz pedig, hogy a gyerek ért6 olvasdva
valjon, fontos bejarnia a hdrom felsorolt egymasra ¢épiil6 fokozatot. Mindemellett fontos,
hogy a gyerekekkel az olvasast elébb megszerettessiik, és csak utana tanitsuk nekik.
(Bozodky, 2009, 81. 0.). Bozoky kijelentését az iskolaskor elején is nagyon hasznos szem
elott tartani, amikor a ,,megismerés vilagossaganak elvét (cognitive clarity theory)”
emlegetjiik (Jaszo, 2006, 249.0.), ugyanis az iskolakezdés olyan alkalomma valhat, ami-
kor a gyerekek ujra, illetve még jobban ,,beleszerethetnek™ a mesékbe, a mesehallgatas
altal pedig az olvasasba. Az iskolakezdés az az dtmeneti periodus, amikor még mesehall-
gatokat, ezekbdl a mesehallgatokbol pedig olvasokat van alkalmunk nevelni. Ha ehhez a
fokozatos feladatmegértéshez egy jo olvasastanitasi médszer jarul, nagyobb a valoszinii-
sége, hogy a gyerekekben felkeltjiik az olvasas vagyat.

Masodik prébatétel: az irodalmi szévegek tartalma

Amellett, hogy egy olvasokdnyv milyen olvasastanitasi modszerrel ismerteti meg az
els6s tanulokat, érdemes felfigyelni azokra a szovegekre is, amelyeket az elsos kisdiakok
elészor olvasnak el, ugyanis ezek a szovegek jelentik szdmukra az els6 olvasasi élményt.
Bardos ramutat, hogy ,,A gyerek [...], amikor azt tapasztalja, hogy olvasokonyve, szoveg-
gyljteménye [...] gyenge irodalmi szovegeket (is), €s esetleg téves, elavult nem irodalmi
szovegeket is tartalmaz, mindenestdl el fog fordulni nem csak az iskolai kinalattdl, de az
olvasastol is” (2009, 44. o.). Ezért fontos, hogy ezeknek a torténeteknek a szovegei €s
szerepl6i olyan élményt nytljtsanak a gyerekek szamara, amelyek altal konnyen azono-
sulni tudnak a szereplokkel és magaval a torténettel. Ahogy Boldizsar (2001) irja, az als6
tagozat az az utols6 allomas, amikor még a gyerekekben fel lehet ébreszteni az olvaso-
kedvet. Ez szerinte is csak akkor lehetséges, ha az olvasékdnyvbe olyan szovegek keriil-
nek, amelyekhez az alsos korosztaly érzelmileg kotédhet, és ha az olvasdkdnyvben olyan
érdekes irodalmi szovegek is talalhatoak, amelyek alkalmasak a figyelem fenntartasara.

Jaszo (2006) a korabbi és a mai olvasmanyok szerkezete kdzott von parhuzamot,
allitasa szerint az olvasmanyok még a XIX. szazadban alakultak ki. Az olvasmanyokat
céljuk szerint az ismeretszerz6 és lelki-esztétikai élményt nyujté olvasmanyokra lehet
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felosztani. Az elébbi a tanulds céljabol torténik, az utdbbi pedig maga a szépirodalom
olvasasa, amelyhez tag értelemben a krimi és a képregény is hozzatartozik. Jaszo Ale-
xander Bernatnak az olvasokonyv szerkezetérdl szold6 munkdjabdl kiemeli, hogy a jo
olvasokonyvet a ,,gondosan megvalogatott népies mondak, mesék, versek, elbeszélések”
¢és a humor alkotjak (Jaszo, 2006, 117. o0.). Ez a tény Bernat elmélete ota sem valtozott,
ugyanis Boldizsar (2010) ¢és Kadar (2012) is hasonlo igényekrdl beszél. Mindkét szer-
70 azt hangsulyozza (utébbi Biihler mesekorszakara hivatkozva), hogy a négy—nyolc
év kozotti korosztaly leginkdbb a meséket
igényli. Az emlitett korosztaly olyan mesék

irant érdekldédik, amelyek gazdag cselek- Az olvasmdnyokat céljuk szerint
ménnyel, csodakkal és egyszer(i jellemab-

razolasokkal rendelkeznek. Boldizsar azt ~G% Ismeretszerzo és lelki-eszteti-
is kiemeli, hogy ezek olyan szovegek kell kai élményt nytijté olvasmds-
legyenek, amelyek ,.érzelmileg kozel all- - yy0kra lehet felosztani. Az el6b-

nak a 7—-10 éves gyerekek lelkivilagadhoz bi a tanulds caljabol (Griénik, az
és érdeklodési koréhez, érdekes olvasma- ’

nyok, ugyanakkor @ ismeretekkel szolgal- #10bbi pedig maga a szépiroda-
nak, fokozatosan bovitik a szokincsiiket és  Jom olvasdsa, amelyhez tdg érte-

alkalmasak a figyelem fenntartasara” (2010, joimben a krimi és a képregény

68. 0.). Mindezek igen fontos és gyerekkoz- . . ) .
pontu feltételek, amelyek valdban a gyer- is hozzdlartozik. Jdsz6 Alexan-

meki elvardsnak szeretnének eleget tenni.  der Berndinak az olvasokényv

P

Szerencsések azok a tanulok, akik olyan  szerkezeteérdl szolo munkdjdabol
olvasokonyvbol tanulhatnak, melyeknek kiemeli, hogy a jo olvasckényvet

szerkeszt6i gondosan, a gyerekek igényét d p
elétérbe helyezve éllitottak azt dssze. Egy a ,gondosan megvalogatolt

kérdéssorozat azonban mindig megfogal-  népies mondcdk, mesék, versek,

mazodik bennem, amikor a gyerekek mese-  olpheszélések” és a humor alkol-
igényérdl olvasok: elbeszélgetett-¢ valaki a . -

gyerekekkel arrol, mi érdekli 6ket; milyen Jak (Jdszo, 2006, 117. 0.).
meséket kedvelnek? Es vajon azok a mese-
h6sok, amelyek példaul az elsé osztalyos
abécés olvasdkdnyvben szerepelnek, azonosak-e azokkal az irodalmi szévegek hdseivel,
amelyeket a gyerekek manapsag kedvelnek? Azt is érdemes lenne vizsgalni, hogy kiala-
kult-e kép a gyerekekben a kedvenc mesehdsiikrdl illetve kedvenc rajzfilmhdésiikrdl és a
két csoportrol kialakult-e mar benniik valamilyen sztereotipia, és ha igen, melyik csoport
héseit kedvelik jobban?

Flizfa Balazs (2012) egy ujabb befolyasold tényez6t emlit meg az olvasas iranti sze-
retet kialakitasaban. Arra mutat r4, hogy az olvas6va nevelésben manapsag az iskola is
nagy szerepet jatszik. Azt hangstlyozza, hogy az olvasés iranti szeretet kialakulasat az
iskola gy segitheti, ha megfeleld olvasokonyvekkel latja el a gyerekeket. Természete-
sen a tanitd egyéniségének fontos szerepérdl sem szabad megfeledkezniink, hisz 6 az a
személy, akinek modszerében akkor is meg kell bizzunk, ha netalan az alkalmazott abé-
cés olvasokonyv nem felel meg az osztaly érdeklodési kdrének. Kettds siker, ha mind a
tanitd hozzaallasa és egyénisége, mind az olvasokonyv talalkozik a tanulok igényeivel.

Ahhoz, hogy a gyerekek izlésének megfeleld irodalmi szoveggel ellatott abécés olva-
sokonyvek keriiljenek az iskolataskaba, meglatasom szerint sziikségiink van arra, hogy
magukat a gyerekeket kérdezziik meg arrdl, milyen irodalmi miveket olvasnanak és
milyen mesehdsokkel taldlkoznanak szivesen. A gyakorlati vizsgalatban Nyitrai Agnes
a tankonyvkutatasrol és kutatokrol a kovetkezd tényeket hangstlyozza: ,,kdzos jellem-
z0jiik, hogy a szerzok a tankonyvelemzés és tankdnyvanalizis egylittes alkalmazasaval
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probalkoznak, szamszerii adataikat azonban gyakran nincs mihez viszonyitani, elemzé-
siik, értékelésiik szakértdi tudason, tapasztalatokon alapul” (2009, 3. o.). Ezzel szemben
Toth Béla azon lelkes kutatok koziil valo, aki a hatvanas években tarta fel a gyerekek
irodalmi érdeklddési korét, a Nogrady Laszlo altal feldolgozott, majd 1917-ben kiadott
Magyar Gyermektanulmanyi Tarsasag felmérése utan. Toth Béla volt az a kutatd, aki fel-
mérést végzett a 6—8 éves gyerekek irodalmi érdeklédésérdl. Az also és felsd tagozatos
altalanos iskolas tanulokat (1—4. és 5—8. osztalyos gyerekeket) kérdezett meg arrdl, mirdl
szeretnek leginkabb olvasni. Ez abbdl a szempontbdl is érdekes felmérés, hogy a hatva-
nas években az olvasasszociologusok leginkabb a felnéttek olvasasi kulttrajat kutattak
(Péterfi, 2010). Péterfi tanulméanyaban (2010) szdmos hatvanas évekbeli kutaté munkas-
sagat ismerteti az olvasoval, mint amilyen Mandi Péter és Ughy Jend. A tanulmanybol
kidertil, hogy abban a korban leginkabb a falusi nép miivelédésével foglalkoztak a kuta-
tok, majd ez az érdeklédési kor kiterjedt a konyvtar és miivelddésszociologiai kutatasi
teriiletekre. A kutatasok soran a munkasosztaly olvasasi kultirajarol Kamaras készitett
felmérést, de ekkor még csak Gereben figyelt fel a kozépiskolas ifjusagra, a fiatalabb
korosztaly olvasasi szokasaira nem fektettek sok hangsulyt. Péterfi szerint Nagy Attila
volt az a kutato, aki a hetvenes években mar egy gimnaziumban végzett felmérést a szo-
ban forgd témaban. Ekkor vette kezdetét az iskolakban és a konyvtarakban folyo kutatas,
igy tehat a hetvenes évek kutatasarol elmondhatjuk, hogy az olvasasi kultarara iranyulo
kutatasok helyszine mar a konyvtarlatogatasokkal és kulturrendezvények latogatasnak
vizsgélasat vette goreso ala. Konyves-Toth Lilla kutatdsaiban mar kizarolag a fiatalok
konyvtarhasznalatara fokuszalt, a késébbiekben pedig ezen a kutatasi teriileten tevékeny-
kedett Lorincz Judit is, aki mar nem csak a magyarok, hanem a finnek és a magyarok
olvasasszocioldgiai szempontok komparativ vizsgalataval foglalkozott, tobbek kozott
egy finn és egy magyar regény befogadasat vizsgalta mindkét orszagban. A hetvenes
évek végén és a nyolcvanas évek elején a kutatdsok zome mar a fiatalok olvasasi szoka-
saira 0sszpontositott, pontosabban 1977-ben egy felmérés 10—14 éves gyerekek olvasas-
kultardjat, 1982-ben pedig a tizennyolcadik életévét be nem toltott gyerekek olvasasi és
konyvtarhasznalati szokasait vizsgalta. Péterfi (2010) tanulmanyan keresztiil érdekes
tapasztalni a korok olvasasszociologiai felméréseinek alanyait, ugyanis amig a hatvanas
években elsddlegesen a falusiak és a munkasosztaly olvasaskultarajat vizsgaltak, addig
a hetvenes-nyolcvanas években leginkabb a kdzépiskolasok olvasasi szokasaira foku-
szaltak a kutatok. Korunk kutat6irdl elmondhatjuk, hogy hasonlé hangsulyt fektetnek
az olvasasszeretet kialakulasara, de — az emlitett 1982-es felméréshez hasonloan —, a
tiz- és tizenéves gyerekek igényeivel foglalkoznak leginkabb. Mégis, minden korszakban
akadtak olyan kutatok is, akik a kisgyermekek olvasasi szokasainak kutatasaban lattak
a megoldast. Ilyen kutatassal foglalkozott Nogrady Laszlo (2017) és Toth Béla (1967).
Toth a 68 éves gyerekekkel interjut készitett, ami nem csak egyszer frontalis beszélge-
tés volt, hanem hivoképeket és meséket is tartalmazott. Kutatasai soran Toth Béla mese-
rajzokat is begytijtott a gyerekektdl, melyeket azért tartott fontosnak, mert tudta, hogy
vannak visszahizodobb gyerekek, akik a képi abrazolasban jobban képesek kifejezni
magukat. A beszélgetés soran elobb altalanos dolgokrol kérdezte a gyerekeket: mivel tol-
tik a szabadidejiiket, szoktak-e nekik odahaza mesét olvasni, szoktak-e egyediil olvasni,
mirdl szeretnek olvasni, ezek koziil melyik mesét kedvelik a legjobban, és az mirdl szol.
E beszélgetés utan képeket mutatott fel a gyerekeknek, megmozgatva a fantdzidjukat,
majd ezutdn tért at a belsd érzelmekre, igy megtudhatta, milyen élményeket szeretnek
atélni a gyerekek, ha egy mesét hallgatnak (pl. sirni, félni, nevetni). Ugy vélem, ezt a
kutatast érdemes lenne Gjragondolva megismételni, hiszen a hatvanas-hetvenes évek ota
jelentésen megvaltozhattak a gyerekek igényei. Toth modszere segitséget nyujthat egy
0j diagnozis felallitdsahoz az irodalmi szovegek iranti igény feltérképezéséhez. Ugyanis
ha az olvasokonyv az olvasastanitasi modszer j6 megvalasztasa mellett vonzo torténete-
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ket nyujt a gyerekeknek, akkor ezek a kisiskolasok nagyobb kedvvel fogjak fellapozni
az olvasokonyvet, ¢s nagyobb valdsziniiséggel kapnak kedvet az olvasashoz is. Petrolay
is tanulmanyaban szo6t ejt arrdl, hogy ,,a mai gyerek mas, mint a régi gyerekek” (2013,
156. o.), szerinte a kortars mesékbdl kiszorulni latszanak a sarkanyok és a kiralyok,
helyettiik a szerzOk az allatokat részesitik elonyben. Ezek az allatok azonban ,,nem a
népmesék furfangos, osztalyharcos allatai, hanem lusta medvebocsok, kényes kiscicak,
szofogadatlan malacok és huligankodo nyulfiak” (159. o.). Szerinte ezeknek a mesék-
nek mar a mondanivaldja is megvaltozott, €s inkabb ,,a gyerekek valésagos vagy vélt
hibainak kipellengérezésére iranyul” (uo.). Petrolay (2013) harom kovetelményt emel ki,
amelyet fontosnak tart figyelembe venni, ha a gyerekek irodalmi igényeinek szeretnénk
eleget tenni: (1.) az életkori sajatossagokat, (2.) pedagdgiai célt és (3.) esztétikai élményt.
Ugy vélem, hogy az emlitett Toth-kutatis megismétlése széles betekintést nyujthatna
korunk gyermekeinek vilagaba, az eredmények alapjan pedig meg tudnank figyelni a
Petrolay altal hansulyozott harom kovetelményt: a gyerekektdl arra kapnank valaszt, mi
az, ami tényleg érdekli Oket. A kutatds kétségteleniil gyakorlatibb és megbizhatobb ada-
tokkal, valdsan tudna a hat—hét éves gyerekek izlésvilagat tiikkrozni.

Harmadik prébatétel: az illusztraciok mingsége

Mindamellett, hogy kell6 gondossaggal valasztjuk ki az olvasastanitasi modszert, és az
olvasokonyv a gyerekek altal kedvelt meséket tartalmazza, az olvasds megszerettetése
céljabdl fontos még a tankdnyv nyujtotta esztétikai élmény is. Scherf szerint (idézi
Kovacs, 2008) minél kisebb a gyerek, annal fontosabb szamara az illusztracio, ugyan-
is a képek segitségével fogja értelmezni a mesét. Holesovszky azt hangstlyozza (idézi
Kovacs, 2008), hogy a képi alkotasokon keresztiil a gyermekben a miivészetre tudjuk
rdiranyitani a figyelmet, igy ezeknek a képeknek az esztétikai nevelésben van fontos
szereplik. Mivel szemléltetésrdl, vizudlis élményrdl van szo, a latott képek Osszekotd
kapcsot jelentenek a hallottak/olvasottak és a belsé vilagunk képével. Jaszo ekkép ir a
szemléltetésrdl: ,,[...] kapcsolatot teremt az érzéki megismerés ¢s az elvont gondolkodas
kozott azzal a céllal, hogy megkdnnyitse az elvont ismeretek megértését, valamint segit-
se az ismeretek bevésését” (20006, 118. o0.). A szerzd azt is hangsulyozza, hogy a gyere-
kek szdmara a hang elvont jelenség, igy annak megértését hatékonyabb tobb érzékszerv
bevonasaval gyakoroltatni. Ramutat arra, hogy a szemléltetés dontdé fontossagu, ugyanis
,»a nyelv maga absztrakcio a valosaghoz képest, a nyelvbdl megteremtett mi pedig két-
szeres absztrakci6 a valdsdghoz viszonyitva. [...] Az ember lathato, hallhato, tapinthatd
vilagban €I, am nagy utat kell megtennie, el kell jutnia az absztrakcidig. Ebben van
segitségére a szemléletesség” (Jaszo, 2006, 119.0.). Azt azonban hangsulyozza, hogy a
szemléltetés ,,csak egy eszkoz [....], mely csak kiegésziti a tanar magyarazatat és a tanit-
vany tanuldsat” (uo.).

Egy pillanatra érdemes megallni és elgondolkodni azon, milyen illusztraciotipust igé-
nyelnek a gyerekek. Ha komolyan vessziik Jaszo megfontolasait, akkor az abécéskonyv
esetében azok az illusztraciok kapjak a legnagyobb jelentdséget, amelyek eldsegitik
az olvasastanulast. Emellett az olvasokonyvben mar meseillusztraciokkal, azaz az iro-
dalmi szovegek esztétikai abrazolasaval is taldlkoznak a gyerekek, amelyekre szintén
fontos kell6 figyelmet forditani, ugyanis ezek az illusztraciok mar az olvasott szoveg
elképzelésében jatszanak fontos szerepet. Arrdl, hogy elegendd figyelmet forditunk-e a
konyvekben 1évo illusztraciok mindségére, Varga Emoke, Az illusztracio a teoriaban, a
kritikaban, az oktatasban cimii kotetének bevezetdjében az alabbiakat irja:

»annak a furcsa helyzetnek vagyunk tanui, hogy mikézben az ezredforduld befo-
gadodinak konyvrdl formalt véleményét alapvetden befolyasolja az, hogy van-e kép
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a szoveg mellett, azonkozben egyre kevésbé foglalkozunk avval, hogy milyen is ez
a kép. (...) A szépirodalom mindségi illusztralasa kevesek iigye ma Magyarorszagon,
a piacorientaltsag gyakran feliilirja nem csak a kiadéi, de a miivészi, alkotdi igénye-
ket és terveket is. (...) Az oktatasi praxisban az illusztracio perifériara szorul” (Varga,
2012, 9. 0.).

A szerz0 szerint az illusztracio mifaja a XX. szazadban mar szinte a gyermekilluszt-
racio, valamint a természet- ¢és tarsadalomtudomany mifajara sziikiilt, mind kevesebbet
foglalkozunk vele, tulajdonképpen mar nem nagyon tudunk értékes és értéktelen képek
kozott kiilonbséget tenni. Varga Emoke elméleti alapokra épitve igyekszik segitséget
nyujtani az olvasénak, hogy kritikus szemmel vélogasson a konyvek kozott. A kotettel
Bardos is foglalkozott (2013), aki cikkében leirja, hogy a szoban forgd tudomanyteriilet,
Nyugat-Eurdpaban a nyolcvanas években mar szinte elfogadott volt, ugyanis szerintiik
az illusztracio és a szoveg ,»interferencialis szoveg-kép viszonyt« hoz 1étre” (Bardos,
2013). Ez a felfogas — magyarazza Bardos — azzal a jelenséggel bizonyithatd, hogy az
illusztracionak nem aldrendelt, inkdbb a szoveggel egyenrangu szerepet tulajdonitottak.
Emellett Bardos kiemeli, hogy fontos az illusztraciokat is foglalkozni és ezeket elemezni,
hogy el tudjuk valasztani az értékest az értéktelent6l. Bardos alabbi allitdsa sem hanya-
golhat6 el: ,,szakemberek nevelésére volna tehat sziikség, és nem csak a konyvkiadok-
tol volna elvarhatd, hogy igényesebben és értékkozpontibban nytljanak az illusztralt
konyvlétrehozasanak problematikajahoz, hanem a pedagdégusképzd intézményeknek is
sokkal tobbet kellene tenniiik azért, hogy a jovo tanitoi és tanarai is képesek legyenek
t4jékozddni az intermedialitds koranak vilagaban” (Bardos, 2013).

Mindezek fényében a jo illusztracid nagy segitséget nyujthat abban, hogy a (jo) abé-
cés olvasokonyv egészében hidat képezzen az olvasastanulas el6tti mesei élmény és az
olvasastanulas kozott.

Mind az olvasastanulast segit, mind az irodalmi szovegekkel valé kapcsolatteremtést
segitd illusztraciok esetében Slezak szerint (2008) fontos, hogy a szemléltetés motivalo,
asszociativ, kdnnyen értelmezhetd, szemléletes, hiteles €s jO mindségli legyen. Ez azt
jelenti, hogy semmiképp sem ajanlott diafilm-szeriien a gyerek elé tarni a mese tartalmat,
(Vekerdy, 2010).

Gabor Emese is fontosnak tartja a mesekonyvekben vald szemléltetést. Szerinte, ha
egy mese megfeleld illusztraciot tartalmaz, a gyerekek konnyebben hallgatjak végig akar
a hosszabb torténeteket is, ugyanis az illusztracié vizualis bevezetés, amely a gyerek-
ben ,,feloldja, lekoti, megnyitja mélytudati kapuit” (Gabor, 2008). A szerzé elmondasa
szerint az illusztracionak nem sziikséges a konkrét szoveg szemléltetésére fokuszalni,
fontosnak tartja, hogy a foszerepld, amellyel legtobbszor azonosulni szoktak a gyerekek,
ne legyen abrazolva az illusztracidkban, mert akkor nem alakul ki a tanulokban a sajat
hosképiik, ezért kevésbé fogjak beleélni magukat a torténetbe. Am mindezek mellett
azt sem szabad szem el6l téveszteniink, hogy minden korosztaly mas-mas illusztraciot
igényel, ugyanis az illusztracio egyik alapelve, hogy a mese mellett illeszkednie kell a
gyermek életkorahoz is (Gabor, 2008).

Tehat az illusztracié az olvasokonyvben maga a kezdet és a vég. A kezdet, mert az
olvasokonyv kézbevételekor ezt pillantja meg elsdként a gyerek; és a vég, hiszen a gye-
rekek a tanulas illetve az olvasas utan is ezeket a képeket nézik, mikézben becsukjak a
konyvet. A kozte 1év6 folyamat pedig az olvasastanulds és az olvasds megszerettetésének
Osvénye, ezen az dsvényen pedig minden illusztracio a hés egy-egy joakaroja.
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Osszegzés

A gyermek—olvasas kapcsolatanak sorsa olyan, mint a mesebeli hds. Az iskolaskor el6tti
gyermek—olvasas kapcsolat kialakuldsa hasonlit a hés csaladi helyzetére: vagy ,.kirdlyi
kastélyban ¢é1”, ahol megadatik szamara e kapcsolatnak a kialakulasa, vagy ,,szegény
ember gyermeke”, ahol a csalad vagy megtesz minden téle telhet6t annak érdekében,
hogy a gyermekben a mese iranti kotédés kialakuljon, vagy nem. Amint eljon az id6, a
gyermek a mese irant addig kialakult érzelmekkel indul Gtnak az olvasasszeretet dsvé-
nyén. A mesei alap ekkor mar az utazas eszkdzévé valik, azaz a gyermek és mese kdzott
kialakult kapcsolat hatarozza meg, hogy a gyermek paripdn, vagy gyalogosan; hamuban
siilt pogacsaval, illetve a nélkiil indul Gtnak. Az iskolaskor kezdetén kialakuldéban 1évé
olvasasszeretet a fent kifejtett harom probatétellel szembesiil, amelyek a kdvetkezok: az
olvasastanitasi modszer, az irodalmi értékii szoveg ¢és az illusztracio. E harom probatétel
kiallasaval a gyermek és az olvasas kozotti kapcsolat tovabbhaladhat az olvasasszeretet
osvényén. Am a sarkannyal valo harc, amely a felsébb osztalyokban jelentkezé akadaly,
még hatravan. Ezért nagyon fontos, hogy az olvasastanulds kezdetén hangstlyozott
harom probatételt a tankdnyvszerkesztok a lehetd leggondosabban valogassak bele az
abécés olvasokonyvekbe, hogy ha majd egy napon a gyermek magaval a hétfejl sarkany-
nyal talalja szemben magat, akkorra mar legyen a tarsolyaban meg¢lt olvasasi élmény,
tehat olyan kotelék, amely segitséget nyujthat szdmara ¢€letének legnehezebb periodusa-
ban: legy6zni legnagyobb ellenségét ezen az uton.
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Csaladkep és csaladideal
napjainkban, avagy Kisiskolasok
és pubertaskoru fiatalok vélekedései
a csaladrol

A csalddrendszer az egyén fejlodésének legfontosabb kozege, melyben
annak tagjai egymdsra hatdst gyakorolnak, kélcséndsen befolydsolva
a mdsik érzeésvildgdt, gondolkoddsdt és viselkedését. A csaldd fontos
alkotoja a gyermek, akinek egészséges fejlodeésehez nem nélkiilézheto
a fenntarto rendszer rugalmas dtalakuldsra valo képessége. Ezen
szempontbol pedig taldan a serdiilokor jelenti azt a szakaszt, ami a
legnagyobb kihivdst dllitja a csaldd ele. A fiatal ugyanis ezen
idoperiodusban ktilénosen érzékeny, identitdsa alakuloban van,
sziilei nézeteivel szamos alkalommal iitkézve keresi onnon hangjdit,
Jeszegeti hatdrait, és mindinkdbb autonomidra t6rekszik.
Kutatdasunkban a felndvekvd gyermekek csaldadrol alkotott észlelt
(valos) és idedlis (vdgyott) képét kivdantuk feltdrni, osszehasonlitani.
Ennek tiikreben ugyanis az érintett kRorosztdalyokndil felmeriilo
életvezetési nehézségek, problemdk dtvildgithatobbd vdlnak, ami a
Siatalokkal folytatott oktato-nevelo munka hatékonysdgdra is
Jjotekony hatdssal birhat. Vizsgalatunkba 49 kisiskolds- és 48
serdiilokorti fiatal kertilt bevondsra. Eszkozként Mdnyai (1990)
csalddképet vizsgdlo kérdoivet haszndltuk fel, ami a csaldadi hatalom,
—kohézio és —adaptivitds faktorok mentén 3 csalddtipus
differencidldsdra nyujtott lehetoséget: (1) autokratikus (,A”), (2)
engedekeny (,M”) és (3) kiegyensulyozott (,K”). Eredményeink
szdamos statisztikailag is jelentos kiilonbséget igazoltak, melyek
részben a koroszldlyi sajdatossdagokkal, részben pedig a csalddok
tagabb kornyezetben végbemend szocidlis, gazdasdagi és demogrdfiai
valtozdsaira adott vdalaszaként értelmezhetéek.

csalad (Kozma, 2001; Veczkd, 2007). Vélhetden az emberek mindig is csalddban

éltek, hiszen ezen kiscsoport keretei lehetnek a leginkabb alkalmasak a human
sziikségletek kielégitésére és optimalis védelem biztositasara a személy szamara. Az idék
soran a csalad mikodésében komoly atalakulasok mentek végbe, amelynek hatterében
els6sorban a tarsadalmi valtozasok ¢€s a veliik kapcsolatos uj kihivasok allnak (Novak,
2009), noha az individualis eltérések szerepe is jelentOs.

ﬁ z egyén életének, fejlodésének legfontosabb szintere és elsddleges kdzdssége: a
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A legnagyobb modosulason a serdiilékor idején megy keresztiil az egyén, ami az 6t
magaba foglald csaladrendszer tekintetében is szdmos valtozast idéz eld. A fiatal elsaja-
titja és atalakitja kornyezetét, megtanulja a felndttkor szerepeit, kulturalis értékeit, etikai
normait és felelésség vallalasat, mikdzben egyre fliggetlenebbé valik. A pubertaskor
végére a fiatal kialakitja sajat identitasat, melyet Erikson a legfontosabb serdiilékori
feladatnak tart (Cole és Cole, 2006). A csaladtagok kozti szoros kapcsolat pedig segi-
ti a gyermek Onallosodasanak folyamatat, miként az a serdiilok kortarsi kapcsolatokba
torténd bevonddasanak és mas fiatalok rajuk gyakorolt hatdsanak mértékét is jelentésen
befolyasolja (Vajda, 2006; Szanyel, 2007).

A gyermekkel foglalkozé pedagdgusok szamara fontos, hogy mind jobb ralatast nyer-
jenek a rajuk bizott fiatalok életére. Ismerjék az életkori sajatossagokkal jard valtozasok
mibenlétét, hiszen ez a tudas nyit lehetdséget szamukra a diakokkal valé mind hatéko-
nyabb munkahoz. A felndvekvd gyermek érzelmi életének, gondolkodasi folyamatainak
¢és viselkedésének megismerése tehat nem nélkiilozhetd tényezok azon szakmakban, ahol
fiatalok oktatasa—nevelése folyik.

De vajon a gyermekek fejében csaladjukrol formalodo kép hogyan alakul az isko-
las évek alatt? Milyen mintakat visznek tovabb a fiatalok, amelyek késébbi csaladjuk
kialakitasakor alapként szolganak majd szamukra? Mennyiben vagynak a kisiskolasok
¢és kamaszok csaladjuk igymond megvaltoztatasara, illetve ¢l képzeletiikben egy masabb
mentalis kép csaladjukrél, mint ahogyan azt jelenleg észlelik? Tovabba a megragadhato
csaladkép és —ideal egyes komponensei miként viszonyulnak egymashoz? Kutatdsunk-
ban ezt a témat jarjuk koriil és osztjuk meg az olvaséval vizsgdlatunk nyoman nyert
tapasztalatainkat, eredményeinket ¢és kovetkeztetéseinket.

A csalad-mint rendszer

,»A csaladi rendszer fogalma azon a felismerésen alapul, hogy a viselkedésformak szer-
vezddése egy idétengely mentén képzelhetd el. Barmely csaladban a mindennapi élet
szervezddése az adott csalad fennallasanak tartalma szerint épiil fel, és magaba foglalja
mindazt, amit a csalad az el6z6 generacid sémaibol megtanult. Ezen sémak legnagyobb
része minden csaladban a szokdsokhoz hiven miikddik, és a csaladtagok szamara nem
tudatos”(Barnes, 2004. 13. o0.). Maga a csalad pedig tobb mint a rokonok &sszessége,
hiszen olyan egyedi rendszert képez, amelyben a csalad minden egyes tagja mélyrehato,
¢és gyakran rejtett befolyast gyakorol a tobbiekre (Novak, 2009).

Amikor a csaladrol, mint rendszerr6l beszéliink, néhany kozos, karakterisztikus jegyet
meg kell emliteniink. A csaladtagok kolcsdondsen hatnak egymasra, minden személy cse-
lekedete bizonyos mértékig a tobbiekéhez kapcesolodik. Az ismétlodé mintak (izomorfi-
ak) jelen vannak mind a viselkedésben, mind pedig a kapcsolatokban. Emellett a csalad
tagjai nagyon hasonl6 identitastudattal és meggy6zddéssel birnak (Kurimay, 2000).

Miutan a gyermek is a csaladrendszer aktiv tagja, hatassal van a csaladra, alakitja
annak mikodését. Ezzel parhuzamosan a csalad egésze is visszahat az egyénre. Ezt a
korkorosséget cirkularitasnak nevezik, melynek alapjat az adja, hogy a csalad rendsze-
rén beliili hatdsok egymassal 6sszefonodnak, s a linearis oksaggal szemben a jelenségek
inkabb valnak értelmezhetévé a korkords/spiralis viszonyok alapjan (Tury, 2010). A csa-
lad jellegzetességei viszont nem kovetkeztethetdk ki egyetlen tagjanak tulajdonsdgaiboél
sem. A rendszer felépitését az adott tagabb kornyezet mintaival, szabalyaival formalja
oly modon, ahogy azt a csalad értelmezi, sajatjava alakitja (Bagdy, 1994; Dombi, 2013).
A csalad maga tehat kétiranyl kapcsolatban van kdrnyezetével, informaciokat szerez,
de mintegy védohalot is képez tagjai szdmara a kdrnyezetbdl jovo ingerek ellenében
(Novak, 2009).
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A csalad miikddése éppen ugy lehet optimalis, miként diszfunkcionalis. Utobbi gatat
szab a gyermek normal fejlddésének, hiszen nem ritkdn merev, célszertitlen viselkedé-
si mintakat kozvetit. Az ilyen rendszer dnmagat zarja le, és erdsen védelmezi torékeny
belsé egyensulyat. Ennek biztositasa érdekében pedig a csalad ,.kitermelheti” valamely
tagjanak betegségét vagy viselkedészavarat is, ami a tobbi csaladtag gyengeségeit vagy
személyiséghibait eltakarja vagy kiegyenliti. A csaladon beliil azonban gyakran tortén-
nek valtozasok, melyek egyuttal a szerepek atalakulasat is magukkal hozzak. Idetartozik
tobbek kdzott maga a pubertaskor, a hazassag, a nyugdijba 1épés, melyek akar krizishely-
zetig is fokozodhatnak, s végso soron akar a csalad bels6 szerkezetének dsszeroppanasat
is eredményezhetik (Bagdy, 1994).

»Azt, hogy a csaladban jol vagy hibasan miikodé mintak jelennek-e meg, az a mogot-
tes struktira (vagyis annak tartos, interaktiv, szabalyallitd mintai) és a csaladi é¢letcik-
lusok soran folyton valtozé kortilményekhez valéd alkalmazkodas rugalmassaga szaba-
lyozza” (Goldenberg és Goldenberg, 2008. 117. 0.). A harmonikusan miikédé csaladban
biztositva van az egymads iranti szeretet, megértés, gyengédség, tamogatas, miként az
ilyen csaladi organizaci6 a konfliktusokat is képes feloldani, feldolgozni, s6t a gyermek
szamara elonyds kimenetet biztositani az adott helyzetbdl (Veczko, 2007).

Csaladi életciklusok és az individuum fejlodése

A csalad azonban nemcsak a torténelem soran ment at valtozasokon, hanem a sajat élete
folyaman, a rendszer sajatossagaibdl adodoan is alakul. Ez pedig a jol miikodé csaladok
természetes velejardja. A demografiai torténések életciklusokra tagoljak a csaladi miko-
déseket. Szamos felosztas ismert ezekkel 0sszefiiggésben. Mig példaul Barnes (2004)
hat szakaszt emlit a konyvében, addig Komlési (1995a) modellje kilenc ciklusra bontva
ismerteti a csaladok sok éven ativeld miikodését. Minden életciklusnak megvannak a
maga jellemz6i és nehézségei (1. tablazat).

1. tablazat: Csaladi életciklusok (Komlosi, 1995b; Barnes, 2004, Cole és Cole 2006; Novak, 2007)

A csaladi életciklus neve Fobb jellemzok
Késziilés a csaladalapitasra » parvalasztasi idoszak, a kozos ¢let tervezése
* a hazaspar egyiittélése, csaladalapitas idészaka, ahol a felek
Az 0j hazasok gyermeknélkiili ,,csaladja” megtanuljak az egymashoz valé alkalmazkodast
(varandossag idészaka)
Csecsemds ¢és pici gyermekes csalad (3 + a gyermek Uj viszonyokat hoz létre, ami a korabbi parkap-
éves korig) csolatot megvaltoztatja

Kisgyermekes csalad (3—6 éves gyermek) | ¢ a gyermek életében megjelenik az 6vodai nevelés, ezzel
egylitt az anya visszatér a munka vilagaba, igy tarsas kapcso-
latai kiszélesednek

+ a gyermeknek az apaval valo viszonya megvaltozik, egyre
fontosabb szerepet kapnak egymas ¢életében

Iskolas (614 éves) gyermekek a + agyermek egy Uj, teljesitményelvii kozegnek a tagja lesz, s

csaladban noha sziilei timogatasat még erésen igényli, mégis az 6nallo-
sodasi torekvések feler6sodése hatjak at ezen periddust

» iméntiekkel osszefiiggésben és az ekkor végbemend, a csalad
egészét érint valtozasok kozepette olyan helyzetekben is
megtanulhat a gyermek helytallni, melyekben nincs mogotte
a biztos sziil6i hattér, tamogatas

Serdiil6 (14—18 éves) gyermeket neveld  aserdiilokor nehéz iddszak az egész csalad szamara

csalad « aserdild életében gyors valtozasok, illetve a fiatal identita-

sanak formalddasa zajlanak, melyekkel mind a pubertaskora
személynek, mind pedig csaladtagjainak meg kell birkoznia

27




Iskolakultara 2016/7-8

A csaladi életciklus neve F6bb jellemzdk
A nagykoruva, fiatal felndtté valt « a felnétté valt gyermek 6nallosodasa befejezddik és — elso-
gyermeket kibocsato csalad sorban érzelmileg —levalik a sziileirél
A magara maradt, még aktiv sziil6k * ismét egygeneracios csalad jon létre, de mas feltételekkel,
csaladja mint amikor csaladot alapitottak

* ujabb szerepvaltasok torténnek: anyosok, aposok, majd
nagyszilék lesznek a magukra maradt felek

Nyugdijas, inaktiv reg hazaspar csaladja | » az anyagi korlatok és a fizikai erénlét csokkenése miatt
besziikiilnek a férjnek ¢és a feleségnek az életlehetdségei,
melyet sokan negativan élnek meg

* lehetdsége nyilik az id6s személyeknek megvalositani azokat
a céljaikat, amelyeket munkajuk miatt eddig nem allt mod-
jukban elérni

A csalad életciklusai és Erikson pszichoszocialis fejlddést nyomon kdvetd elmélete jol
kirajzolodo parhuzamokat mutatnak, melyeket az alabbiakban foglaltunk 6ssze (2. tab-
lazat).

2. tablazat: A csaladi életciklusok és az egyén pszichoszocidlis fejlédésének (Erikson-féle)
parhuzamai (Erikson, 1991; Komlosi, 2000. nyomdn)

CSALAD EGYEN A konfliktus két pélusa és az adott | életév
szakaszra jellemzé hajtoeré
Hazassagkotés
2. | Csecsemds ¢és kis- I. | Acsecsemd és az elis- bizalom vs. bizalmatlansag -1
gyermekes csalad mertség kolesondssége | — remény
II. | Akorai gyermekkor és a | autonémia vs. szégyen 1-2,5
,légy onmagad” akarata | — akarat
3. | Ovodas gyermekes II. | A gyermekkor és a kezdeményezés vs. blintudat 2,5-6
csalad szerepek elolegezése — szandék
4. | Iskolas gyermek a VI. | Az iskolaskor ¢és a fel- teljesitmény vs. kisebbrendiiség 6-12
csaladban adattal valo azonosulas | — kompetencia
5. | Serdiilé gyermeket V. | Serdiilékor identitas vs. identitaszavar, sze- 12-20
neveld csalad repkonfiizio
— hiiség
6. | Felndvekedett gyer- VI. | Korai felnéttkor intimitas vs. izolacio 2040
meket kibocsato — szeretet
csalad
7. | Magukra maradt, VIIL. | Felnéttkor generativitas, alkotoképesség vs. 40-65
még aktiv sziilok stagnalas, megrekedés
— gondoskodas
8. | Inaktiv 6reg hazaspar | VIII. | Idéskor énintegritas vs. kétségbeesés 65—
csaladja — bolcsesség

Azonban az individuum fejlddésére és a csaladi életciklusokra nézve ismert egy komplex
modell is, melyben iméntieket egymasba agyazva lathatjuk (1. abra). Az abran az arab
szamok a csaladi ciklusokat mutatjak, a romai szamok pedig az individuum fejlédését
segitenek nyomon kovetni (Bagdy és Mirnics; 20006).
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1. abra: Erikson pszichoszocialis fejlédésnél leirt nyolc szakaszanak a csaladi életciklusokkal valo
osszefiiggése (Kurimay nyomadn, 2004, készitette: Bagdy és Mirnics 2006)

Iskolas (6-14 éves) gyermek a csaladban

A 6. ¢letév szamos valtozast hoz a gyermek életében. Az iskolaba jaras, az otthoni felada-
tok elvégzése immar tarsadalmi kotelezettséggé valnak (Komlosi, 1995b). Iskolaba kerii-
1ésével a gyermek egy 0j kozegnek a tagja lesz, ahol egyre tudatosabban alakitja kapcso-
latait. Az eddig tanult mintakat itt probalja ki, és érvényesiti kompetencidit. Az iskola a
gyermeket egy teljesitményelvii vilagba vezeti be, ahol a mindennapokban folyamatosan
versenyhelyzetbe kertil a fiatal, melynek soran sikerei és kudarcai hatast gyakorolnak a
személyiségére. Az iskolai teljesitmény mellett a gyerekek kozotti kapcsolat formaloda-
sa a csalad életére is kihatdssal. A kortarsaival optimalis viszonyt kialakito fiatal eseté-
ben ugyanis a sziiléknek hamarosan szembe kell nézniiik azzal, hogy a csaladon kiviili
kapcsolati rendszer egyre fontosabb szerephez jut a gyermek életében. Ilyenkor pedig
komoly jelentdségre tesz szert, hogy a sziilok miként reagalnak a fiatal magatartasara.
Hiszen az id6sebb generacié tdmogatasaval érheti el a gyermek, hogy egyre dnallobba
valjon, amely viselkedés hatékonyan segiti majd 6t a felndtté valas folyamataban, a hét-
koznapok kihivasaival valéo megkiizdésben.

S noha ebben a periddusban a fiatal 6nallésodasi torekvései mindinkabb kezdenek
kibontakozni, mégis fontos latnunk, hogy a prepubertas korban 1évé gyermek még min-
dig nagyon igényli sziilei tamogatasat, illetve azt, hogy 6k elérhetok legyenek a szamara.
Nehézséget okoz, ha a sziilok nem tudnak mit kezdeni a serdiilékorhoz kozelité gyer-
mek magatartasbeli valtozasaval. Ebbdl adoddan ugyanis a gyermek nehezitett helyzetbe
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keriil: hangulati hullamzasai, a kornyeze-
Nehézséget okoz, ha a sziilok tében bekovetkezd konfliktusok, a sziilék

nem tudnak mit kezdeni a ser- ugymond meg nem értése, mind-mind oda
vezetnek, hogy a felndttek vilagatdl elszige-

diilokorhoz kozelito gyermek telédik, bizalmi kapcsolatait leginkabb kor-
magatartdsbeli vdltozdsduval.  tarsaival apolja, timogatast és megerdsitést,
Ebb6l adodoan ugyanis a gyer- ujonnan sziileté érzéseihez és gondolatai-

mek nehezitett helyzetbe keriil: hoz (baj)tarsakat keresve (Komlosi, 1995D).
Ez pedig konnyen lehet, hogy a sziikséges,

hangulati hullamzdsai, a R6r- Kizarélag a felnéttektd] elnyerhetd timasz
nyezetében bekovetkez6 konflik- elmaradasit is magaval hozza.

tusok, a sztilok gymond meg

nem értése, mind-mind oda Serdiilé (14-18 éves)
vezetnek, hogy a felndttek vild- gyermeket nevelé csalad

gatol elszigetelodik, bizalmi kap- . ) o
csolatait leginkdbb kortdrsaival > Serdilokor az egész csalad szamara Kie-
melten nehéz id6szak, amikor a sziiléknek

apolja, tamogatdst és megerosi-  yaitozniuk kell gyermekiikkel valé kapeso-
tést, rijonnan sziileto érzéseihez latukon. Az addig fenntartott aszimmetri-

és gondolataihoz (baj)tdrsakat kus viszony helyett immar szimmetrikusabb

o kapcsolat 1étrehozasa valik sziikségessé. Ez
keresve (Komlost, 1995b). viszont szamos esetben nehézségekbe iitko-

zik. A szilil6k ugyanis rendszerint nem sze-
retnék a kapcsolat iranyitasat atengedni a
kamasznak, hanem inkabb torekednének a korabbi aszimmetrikus viszony fenntartasara,
ami komoly konfliktusokhoz vezethet a csaladban (Komlosi, 1995b).

De mi is torténik ebben az id6szakban a fiatallal? A serdiilé gyermek életében — miként
ezt a korabbiakban is mar lattuk — gyors és nehéz valtozasok mennek végbe, melyekkel
Osszefiiggésben nem vagy csak nagyon ritkan kérnek segitséget a fiatalok, rendszerint azt
sem a sziileiktdl. Hiszen példaul a masodlagos nemi jellegek alakulasa soran megnyilva-
nulo latvanyos fizikai valtozasok magat a serdiil6t is zavarba hozzak, igy konnyebb lehet
a kortarsak felé¢ orientalodas, a hasonld nehézségekkel kiizd6 fiatalokkal torténd prob-
lémamegosztas, mint egy felndttnek mondani el, hogy ,,mi f4j”. Mindehhez hullamz6
kedélyallapot, csapongo fantazia és novekvo onallosagi torekvés tarsul amelyek tovabb
meélyitik a tekintett életkorban atélt nehézségeket, a veliik torténd megkiizdés problema-
tikajat, ezaltal is novelve a felnéttekkel vald dsszeiitkozések kockazatat (Novak, 2009).

Az els6 csaladrol vald leszakadasi kisérletek is ezen iddszakra tehetdek, amelyek nem
ritkan érzelmi-, illetve fizikai szeparacidhoz vezetnek. A serdiilék mind nmagukat, mind
csaladjukat illetéen rendkiviil kritikusak, némi tavolsagbdl szemlélik a felndttek vilagat.
Bar a felnéttek mintaadasara nézve még varakozassal néznek, de mar partneri kapcso-
latban érzik ezt hitelesnek, ilyen forman érhetjiik el dket a leginkabb. A kompetencia
viszonyok is megvaltoznak a csaladon beliil. A fiatalok jobban igénylik, hogy beleszol-
hassanak a csaladi ligyekbe és véleményiik meghallgatasra talaljon a kiilonb6z6é dontési
helyzeteknél. A korabban elfogadott hatalmi viszonyok ellen erételjesen ldzadnak a kor-
osztaly tagjai, hiszen azt szeretnék, hogy végre felndttként kezeljék Sket.

Mikozben a fiatalok érettsége még tobb teriileten is hianyossagokat mutat, a csaladnak
mégis felndttként kell kezelnie a gyermeket, hogy megovja 6t elhamarkodott dontései-
nek, atgondolatlan tetteinek akar jovatehetetlen kdvetkezményeitdl és az egyéb negativ
hatasoktol (Novak, 2009).
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A tanulmany keretében vizsgalt két korosztaly (kisiskolas- és serdiilékor) pszichoszo-
cialis és kognitiv fejlddése sajatossagainak és az adott csaladi életciklusra jellemz6 f6bb
tulajdonsdgok attekintésére szolgal a 3. tablazat.

3. tablazat: A gyermek pszichoszocidlis és kognitiv fejlédése, valamint a csaladi életciklusok

Kisiskoldaskor

Serdiilékor

» Konfliktus: teljesitmény vs. kisebbrendiiség
» Hajtoerd: kompetencia (Cole és Cole, 2006)

Konfliktus: identitas vs. identitaszavar, szerepkon-
fuzié
Hajtoerd: hiiség (Cole és Cole, 2006)

» Konkrét miiveleti szakasz (Cole és Cole, 2006)

Formalis miiveleti szakasz (Cole és Cole, 2006)

Keét id6szak differencialhato:

. Kezdeti, higgadtabb szakasz (9-10 év)

. Nyugtalanabb, érzékenyebb szakasz (10-12 év)
A biztos sziil6éi szeretet és annak megnyilvanu-
lasai fokozott jelentdséggel birnak a gyermek
alakuld, formalodo identitasara,

a testvérkapcsolat (szolidaritas terén) altalaban
rendez6dik,

a sziilék parkapcsolati problémai inkabb a fel-
szinre torhetnek (valas) (Karman, 2004).

¢ = e

Két idészak differencialhato:

. Individualizaci6 idOszaka lasd: ,,honnan?”

(12-16/17 év)

. JovGorientacio és Gjrakozeledés lasd: ,,hova?”

(,;megbocsatd magatartas™) (17 —18/19 év)

A viselkedés kiegyensulyozatlansaga és hangulati
ingadozasok,

a kortarskapcsolatok megnovekedett jelentdsége,
a szilok felhaborodasa, tehetetlensége a gyermek
megvaltozott magatartasa felett (Karman, 2004)

A csaladkép megismerésének eszkozei

A csaladok mikodésérdl szamos eszkoz segitségével gytijthetiink informaciot. Hazai és
nemzetkozi szinten a legismertebb eszkdzok a kovetkezok:

1. Olson és Gorall (2003) Csaladtesztje [legtijabb valtozat: FACES IV., hazai adapta-
ci6 (OCST-4): Vargha, Baktay, Toth, Kisgyorgyné és Bagdy (2006)],

2. Gehring (2010) Csaladstrukttra tesztje (FAST),

3. valamint a K6z0s Rorschach Vizsgalat (KRV), melyet elséként Loveland, Wynne
¢és Singer (1963) alkalmaztak, s amely eszkdz hazai adaptacidjat és elsd jelolo-
rendszerét Bagdy, Kosa és Safir (2002) alakitottak ki, felismerve az abban rejlé
lehetdségeket.

Az els6 eszkoz egy kérddiv, amely a csaladok miikddését —a korabban végzett tobb kuta-
tas metaanalizise nyoman — harom dimenzi6é mentén irja le: kohézio, flexibilitas és kom-
munikacid. Hat csaladtipus differencialasara (adaptiv: 0sszetartd és rugalmas, inadaptiv:
szétesd, egybefonodott, kaotikus és merev) alkalmas, ami mellett lehetéséget biztosit a
»csaladdal valo elégedettség”(CSES skala) és ,,csaladi kommunikacié” (CSKS skala)
révén a csaladtagok kozti kapcsolat és a rendszer altalanos funkcionalasi szinvonalanak
a megismerésére (Olson és Gorall, 2003; Vargha és mtsai, 2006; Vargha és Toth, 2007).

A masodik eszkdz egy projektiv modszer, amely — az elé6zével szemben — mar az
alrendszerek szintjén megmutatkozo kapcsolati struktirak feltarasara is alkalmas.
Emellett a vizsgalati személy — a teszt jellegébdl adédoan — hitelesebb képet tar
elénk csaladjardl, illetve azzal kapcsolatos reprezentacioirdl. Itt ugyanis kis fababuk
segitségével torténik meg a csaladtagok viszonyrendszerének abrazolasa, melyet egy
tablan végez el az egyén (kohézidé dimenzid). Ezt kdvetden pedig a dominanciaviszo-
nyok megjelenitésére keriil sor (hierarchia dimenzid). A nevezett két faktor mentén
harom csaladtipust kiilonboztetiink meg: kiegyensulyozott, labiliskiegyensulyozott és
kiegyensulyozatlan. A kvalitativ analizishez kapcsoléddan a csaladtagok személyes
tulajdonsagai opcionalisan szinekkel keriilhetnek kiemelésre. A harom lehetséges kira-
kasbdl (tipikus helyzet, idedlis helyzet ¢és konfliktusos helyzet) a kisérletvezetd valaszt,
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hogy melyike(ke)t kéri a vizsgalati személytdl, kutatasi céljanak fiiggvényében. A csa-
ju segiti a kirakdsok, eredmények alanyi értelmezését. Ez a projektiv mddszer tehat a
kvantitativ és kvalitativ elemzés lehetOségére egyarant lehetdséget biztosit (Gehring,
2010; Kékes Szabo, 2013).

Harmadik eszkozként pedig egy igen figyelemremélto, a parok vagy csaladok miiko-
désébe (kommunikacié, dominanciaviszonyok, affektiv kapcsolodasok, illetve a vizsgalt
személyek kooperaciés magatartasa) belatast engedo eljaras még a K6zds Rorschach
Vizsgalat (KRV). Az eljaras egy specidlis dontési helyzet indukalasaval ugyanis egyiitt-
mikddésre, de legalabb is interakciora készteti a személyeket, midltal transzparenssé
valnak a rendszerben fennalld kapcsolatok, jol interpretalhatova téve az organizacios
sajatossagokat (Bagdy, 2002; Bende, Radnai, Habis és Mirnics, 2007).

Empirikus el6zmények

A serdiilékor idején a fiatalok csaladképe (kohézio és hatalmi viszonyok) valtozasokon
megy keresztiil. Ez két dologban ragadhaté meg: (1) a sziiloktdl valo relative nagyfoku
fliggdséget kiegyensulyozott(abb) kapcsolat valtja fel, ami lehetéséget biztosit a fiatal
onallosodasara. (2) Tovabba a sziildk relative egyoldali dominancidja helyett mind-
inkdbb a kdlcsondsségen alapuld kapesolatok lesznek jellemzdek (Youniss és Smollar,
1985).

Gehring, Marti és Sidler (1994) prepubertas kora gyermekek csaladreprezentacioinal
tipikus helyzetben kiegyensulyozott (6sszetartd és mérsékelten hierarchikus), konfliktu-
sos helyzetben pedig tilnyomorészt kiegyensulyozatlan csaladstruktirat tartak fel.

Feldman és Gehring (1988) 6., — 9. és — 12. évfolyamos didkok csaladreprezentaci-
6it hasonlitottdk 0ssze. Eredményeik az idsebb korosztalynal, az idedlis csaladképpel
Osszefliggésben, szorosabb kapcsolati viszonyokat és hasonld/mérsékeltebb hierarchiat
igazoltak (a sziilok dominanciaja azonban minden korosztalynal fennallt).

Kékes Szabo (2013) fiatal felnétteknek az idedlis helyzetre vonatkozo csaladrepre-
zentaciojanal- az iménti kutatassal dsszhangban — a kiegyenstilyozott csaladstruktarak
nagyobb aranyu eléfordulasat talalta, ami a csalddon beliili kdzepes/magasabb szintli
kohézio és kozepes szintli hierarchia dimenziokat jelzi.

Az idedlis csaladkép valdsaggal torténd sszehasonlitasa pedig egyfeldl a csalddstruk-
tura rugalmassagarol (adaptivitasardl) vall (Gerber és Kaswan, 1971; Noller és Callan,
1986), masfeldl pedig a csaladi kapcsolatokkal vald elégedetlenségre utalhat (Cromwell
¢és Peterson, 1983; Olson, 1986).

Mas vizsgalatok szélesebb kontextusban tekintették at a csaladi mitkodéseket és tagjai-
nak rendszerrdl val6 elgondolasait. {gy példaul Kotters, Kriiger és Brake (1996) 10— 17
¢éves fiatalok onallosagat, a sziiléi befolyast, a konfliktusok és a csaladi 1égkor alakulasat
tekintették. Eszerint bar a fiatalok — a serdiilékorbol ad6doé aktualis konfliktusos helyze-
tek ellenére — alapvetéen harmonikusnak itélték csaladjuk miikodését, a csaladi légkor
pozitiv megitélése a pubertaskortdl (egészen pontosan a 13. életévtdl) fokozatosan rom-
lott. Amennyiben a gyermekek tigy érezték, hogy problémaikkal kevésbé fordulhatnak
sziileikhez, avagy kérhetnek tdliik tanacsot, tigy ez a tendencia markansabban jelentke-
zett. Tehat a csaladon beliili kommunikacios problémak a rendszeren beliili kedvezdtlen
1égkor észlelésének ,,élményét”erdsitették (Kasten, 2004).

A serdiilok marpedig hajlamosak kritikusabban megitélni a dolgokat, ami a csaladi
organizacioé és kommunikacido szempontjabol is fennall. Ez pedig a fiatalok csaladdal
vald elégedettségére is hatdst gyakorol. Figyelemremélto, hogy az egyes csaladtagok
rendszerrdl ¢és annak miikddésérdl szold elképzelései kozott milyen komoly eltérések
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mutatkoznak (Barnes ¢és Olson, 1985; Noller és Callan, 1986; Gehring, Marti és Sidler,
1994). Ami viszont egészen biztosan eldsegiti az adaptiv csaladi mikddést, az a sziilok
kozti szoros érzelmi kapcsolat (Feldman és Gehring, 1988).

Célkitiizéseink, hipotéziseink

Kutatasunk célja a kisiskolas— €s serdiildkoru fiatalok altal valds helyzetben észlelt és
idedlis helyzetre vonatkozoéan elgondolt csaladképének megismerése, 6sszehasonlitasa, s
ezaltal a kiilonbségek feltarasa volt.
Kutatasi kérdéseink a kdvetkezok szerint keriiltek megfogalmazasra:
1. Hogyan alakul a kisiskolasok és a serdiilok az észlelt és az idealis csaladrol alkotott
képe?
2. Milyen kiilonbségek mutatkoznak az észlelt és az idealis csaladkép egymashoz valod
viszonyaban a tekintett korosztalyoknal?
3. Hogyan alakul a kiilonb6z6 csaladtipusok megoszlasa a két korcsoportban, a vizs-
galt két helyzetre vonatkozoan?

Az iménti kutatasi kérdések mentén pedig hipotéziseink a kdvetkezok voltak:

1. Mind az észlelt, mind az idedlis csaladkép esetén az alsdsok pozitivabban itélik meg
csaladjukat, mint a serdiilok. Tehat a fiatalabb gyermekek varhatéan szorosabb (de
nem 0sszefonodasra utald) érzelmi kapcsolatokrol és kozepes szintili csaladon beliili
hatalmi viszonyokrol adnak szamot, miként magasabb szintdi csaladi adaptivitasrol
is vallanak.

2. A serdiiloknél — figyelembe véve a korosztalyra jellemz6 kritikusabb, onallosagra
torekvo viszonyulast a koriilottiikk 1évo dolgok, torténések iranyaba — az észlelt és az
idealizalt csaladkép kozott nagyobb eltérések fognak mutatkozni, mint a kisiskolas
gyermekeknél.

3. A kisiskolasoknal a jelen és az idealis helyzetekre nézve is kiegyensulyozottabb, a
gyermekek szemszogébdl nézve jobban funkcionald csaladtipusok hatarozhatéak
meg. Ezzel szemben, foként az észlelt csaladra vonatkozoan, a serdiilék inkabb
kiegyensulyozatlannak talaljak csaladjukat, mialtal valaszaik nyoman — a diszfunk-
cionalis csaladtipusok nagyobb aranyu el6forduldsa mutatkozhat.

Kutatas
Résztvevok

Vizsgalatunkba 3. osztalyos (kisiskolas) (életkor: 8-11 év, M: 9,286, SD: 0,607, 24
lany/25 fia) és 9. osztalyos (serdiilok) (életkor: 14—16 év, M: 15,25, SD: 0,52, 37 lany/
11 fin) gyermekek/fiatalok keriiltek bevonasra, akik mind szegedi oktatasi intézmények
diakjai. A személyek szociodkonomiai statusza — a feltart informaciok alapjan — hasonlo
képet nyujtott. Jellemz6 modon kozéposztalybeli, értelmiségi sziilok gyermekei tanultak
a kutatasnak helyet ad6 iskolakban. A gyermekek/fiatalok a vizsgalatban érdeklddéssel,
szivesen vettek részt. Anyagi vagy egy¢b juttatdsban nem részestiltek az egytittmiikodé-
sért a tanulok.
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Eszkozok:

A csaladkép vizsgalatara Manyai (1990) kérd6ivét hasznaltuk fel, annak Toth (2004)
»Pszichologiai vizsgadlati modszerek a tanulok megismeréséhez” cimi konyvében ,,Csa-
ladkép, csaladideal” néven elérhetd kérdéiv formajaban. ,,Az eszkoz a csaladi miikddésre
vonatkozo csaladi, illetve egyéni elégedettség mérésére ad lehetdséget a résztvevo szem-
sz6gebdl értekelve” (Toth, 2004, 97. o.). Tovabba a modszer a vizsgalatba vont szemé-
lyek életkori sajatossagaihoz is kivaloan illeszkedik.

A mérbeszkoz harom dimenzié mentén enged jobb ralatast a csaladok miikddésére:
(1) a csaladi hatalom (példaul: ,,Minden csaladtagnak beleszéldsa van a nagy csaladi
dontésekbe” vagy ,,A csaladtagok kimondjak, amit gondolnak™), (2) a kohézié (példaul:
,»A csaladtagok otthon elkeriilik egymas™ vagy ,,Konnyebb a problémakat egy kiviilallo-
val megbeszélni, mint a csaladtagokkal”) és (3) az adaptivitas (példaul: ,,A mi csaladunk
Uj megoldasokat keres a problémakra” vagy ,,A csaladtagok megvitatjak a problémaikat
¢s mindenkinek tetsz0 megoldasokhoz jutnak™). Vagyis a csaladi hatalomra a csaladon
beliil hierarchidra enged ralatast, a kohézié keretében a csaladon beliili érzelmi kotelé-
keket ismerhetjiikk meg, mig az adaptivitas dimenzid a csaladrendszer valtozoképességét,
flexibilitasat tiikrozi.

Ez a harom skala hiteles képet rajzol elénk a vizsgalt csaladrol, hiszen a fenti katego-
ridk kelld mértékben tagak és mégis megfeleld mértékben sziikitettek. A 30 kijelentés,
melyek a tesztben taldlhatdak, igen valtozatosan ragadjak meg az egyes dimenziokat,
ezzel is finomitva a csaladrol elénk tart képet.

A tekintett harom faktor értelmében pedig harom csaladtipus valik megkiilonboztet-
hetévé (4. tablazat).

4. tablazat: Manyai (1990) csaladtipolégia kérddivének harom differencialt csaladtipusa
és azok jellemzdi (Toth, 2004. alapjan)

A kérdéiv faktorai Csaladtipusok
A" tipus M tipus ., K ’tipus
csaladi hatalom « autokratikusabb hatalmi |« tulzottan engedékeny, |+ kiegyensilyozottabb,
viszonyok * mindenbe beleszolast hatarokkal tisztaban
engedd, 1évo, alapvetden demok-
* kevésbé hatarozott ratikus hatalmi felépités
* iranyitasi stilus és
vezetd szerep
kohézio ¢ laza kohézio ¢ erds kohézio, ¢ nem tul erds, de a csa-
 szétesésre valo hajlam » Osszefonodasra vald ladtagok kozti kapcsola-
hajlam tot biztositd kohézio,

* ami az egyének autono-
mia sziikségleteit jobban

kielégitheti
adaptivitas « alacsonyabb szintii * valtozékony, « afeladat- és szerep
adaptivitas, + gyengébb stabilitast kijelolés itt tamogatja
« feladatok és szerepek engedd a leginkabb a csaladi
rigidebb elosztasaval * szerep- és feladatmeg- strukturat

osztas

A csaladtipusok differencidlasanak tovabbi kritériumai:

e ,A” tipus: legalabb egy skala alacsony és maximum kdzepes a tobbi

e ,M” tipus: legalabb egy skala magas ¢s minimum kozepes a tobbi
K tipus: mindharom skala kdzepes” (Toth, 2004. 98. o.).
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Tehat mig a diszfunkcionalis csaladoknal szélséségesebb hatalmi és kohézios viszonyok
allnak fenn, s a csaladi miikddések (feladat- és szerepmegosztas) terén is problemati-
kus képpel szembesiiliink, addig a jol funkcionald csalddoknal a kérddiv egyes faktorai
inkabb kozepes értéket vesznek fel, ami pedig kiegyensulyozottabb csaladképet igazol.

A fentiekben leirtak mellett az un. csaladtipologia kérdéiv az észlelt csalad (amilyen
most) és az idealis csalad (amilyennek a kit6lto azt latni szeretné) feltarasara is alkalmas,
hiszen azt egymas utan két példanyban toltetjiik ki a gyermekekkel/fiatalokkal.

Tovabba az egyes skalakon kapott pontszamok atlagaira, illetve az észlelt és az idedlis
csaladi helyzetben mért adatok kiilonbségeire nézve is kozol Manyai (1990) eredménye-
ket, a 10—14 éves korosztalyra vonatkozoan (5. tablazat).

5. tablazat: Manyai (1990) adatai a csaladtipologia kérddivhez kapcesolodoan (Toth, 2004. nyomdan)

Skadla neve Atlagp és szordsértékek A valtoztatas igénye Atlagok és szérasértékek
(észlelt csalad) (észlelt- és idealis csalad- (idealis csalad)
képnél mért kiilonbség)
csaladi hatalom 32,46 (5,61) 4,3 atlag 36,76
kohézid 41,50 (5,97) 1,9 atlag 434
adaptivitas 37,95 (5,75) 4,5 atlag 42,45
Eljaras

A kérdéivek kitoltése elott felvettiik a kapcsolatot az intézmények vezetdivel, majd az
osztalyfénokokkel megtortént az idépontok egyeztetése. Az adatfelvételkor jelen 1évo
elso szerzo a kutatasban résztvevo didkokat tajékoztatta a kérdéivvel kapcsolatos tudni-
valokrol. Ezutan az osztalyban kiosztottak a kérddiveket, majd megkérték a gyermeke-
ket, hogy nézz¢k at a lapokon olvashato allitasokat. A felmeriilt kérdésekre ezt kovetden
valaszokat kaphattak, tigyelve arra, hogy azok ne befolyasoljak majd sem a kérdezot,
sem pedig a tobbi kitdltot a valaszadasban. A kérddéivek kitoltése anonim modon tortént.

Az adatok statisztikai elemzésekor az SPSS 15.0 for Windows Evaluation Version
programszoftvert hasznaltuk. Az analizis soran a kovetkezo statisztikai probakat végez-
tiik el:

Eredmények

Az eredmények részletesebb ismertetése hipotéziseink mentén torténik. Elsé hipoté-
zisiink bizonyitasara, avagy elvetésére tehat a két korosztaly altal észlelt, majd pedig
idedlisként elgondolt csaladképhez kapcsolddva a kérd6iv harom dimenzidjaban nyert
atlagértékek Osszehasonlitdsat végeztiik el.

Az észlelt csaladkép vonatkozasaban elvégzett Fiiggetlen mintas T—proba révén meg-
allapithato, hogy a két vizsgalt alminta kozott szignifikans eltérés csupan egy dimenzio,
a csaladi kohézio tekintetében mutatkozott [t(95)=-2,832, p=0,006]. A hatalom dimenzio
[t(95)=-0,922, p=0,359] és az alkalmazkoddképesség faktorban [t(95)=1,617, p=0,109]
statisztikailag értékelhetd, szignifikans eltérés nem nyert igazolast. A két korcsoportban
kapott eredményeket a kdvetkezd diagramon szemléltetjiik az olvasoval (2. abra).
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2. dabra: Az észlelt csaladkép alakulds a két almintan

A serdiil6k tehdt szorosabbnak érzékelik csaladjuk érzelmi kapcsolatrendszerét. Emel-
lett — noha nem szignifikans kiilonbséggel - erdteljesebbnek itélik csaladjuk hierarchia-
viszonyait, mig alacsonyabb szintlinek csaladjuk alkalmazkodoképességét, mint ezt az
als6 tagozatosok tettek.

Manyai (1990) egyes skalakon kapott pontszamaihoz viszonyitva pedig azt lathatjuk,
hogy mig a hatalom és adaptivitas skdlakon mindkét korosztaly hasonlé eredményeket
ért el, a kohézio tekintetében nagyfoku eltérés all fenn. A jelen tanulmanyhoz kapcsolédod
kutatasba bevont gyermekek, fiatalok ugyanis sokkal alacsonyabb foku kohéziérol adtak
szamot, mint azt korabban Manyai (1990) vizsgalati személyei tették.

Az idealis csaladkép esetében egyik dimenzié mentén sem igazolodott szignifikans
eltérés az alsosok és a kozépiskolasok relacidjaban [hatalom: (t(95)= 0,154, p= 0,877),
csaladi kohézio: (t(95)=-1,815, p=0,074) és adaptivitas: (t(95)=-0,950, p= 0,344)].
A kovetkezd diagramon az ehhez kapcsolddod eredményeket latjuk (3. abra).

Noha a harom dimenziéra nézve nem mutatkozik markans eltérés, mégis azt a tenden-
ciat latjuk, hogy a serdiilok a kohézi6 és adaptivitas dimenziokban is magasabb értékeket
jeloltek meg, mint a kisebbek. Vagyis a serdiilok egy kicsit szorosabb érzelmi kapcso-
latokat és nagyobb alkalmazkodoképességet szeretnének megélni csaladjukban, mint az
also tagozatosok.

Manyai (1990) egyes skaldkon kapott pontszdmaihoz viszonyitva pedig azt lathatjuk,
hogy vizsgalati személyeink nem csupan a valos helyzetre nézve, de idedlis csaladjuk
tekintetében is kiilondsen mérsékelt szintli kohéziot irtak le (az atlagértéket tekint-
ve csaknem 50%-os csokkenést mutatva), mint ezt a referenciamunkanal olvashattuk.
A csaladon beliili hatalom és adaptivitas értékei azonban Manyai (1990) eredményeivel
szinkronban voltak.

Az 6. tablazat a kérddivek kiértékelése soran nyert atlag- és szoérasértékekrdl (zard-
jelben megadva) tajékoztat benniinket, mig a 4. abra Osszesitve is megmutatja a kisis-
kolasok és serdiilok az észlelt és az idealis csaladrdl alkotott képével Gsszefiiggésben, a
harom dimenzidban nyert eredményeket.
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3. abra: Az idealis csaladkép alakulasa a két almintan
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6. tablazat: Atlag- és szérasértékek alakuldsa az észlelt és az idealizdlt csaladképnél,
a két almintara nézve

Also tagozatosok Kozépiskolasok
Eszlelt csaladkép Idealis csaladkép Eszlelt csalddkép Idealis csaladkép
Csaladi hatalom 32,102 (5,459) 35,102 (7,122) 33,104 (5,236) 34,917 (4,375)
Kohézié 23,225 (4,556) 22,245 (3,977) 26,354 (6,218) 24,104 (5,94)
Adaptivitas 38,306 (5,796) 43,122 (6,707) 36,396 (5,837) 44,208 (4,247)
S
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4. abra: Az észlelt és az idealis csaladkép alakulasa a két almintan
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Masodik hipotézisiink bizonyitasara, avagy elvetésére kiilon-kiilon vizsgaltuk az egyes
korosztalyokat és hasonlitottuk dssze a kérdéiv harom dimenzidjaban nyert atlagértéke-
ket az észlelt €s az idedlis csaladképre nézve.

Eszerint az elvégzett Paros mintas T-proba az alsé tagozatosok esetében kettd dimen-
zi6 mentén tart fel szignifikans kiilonbséget: a hatalom esetében [t(48)=-3,196, p=0,002]
¢és az adaptivitasnal [t(48)=-4,899, p=0,000]. A kohézié dimenzidban [t(48)=1,382,
p=0,173] szignifikans eltérés nem mutatkozott. Az als6sok eredményeit a kovetkezé abra
teszi szemléletesebbé (5. abra).

30
s om0
40
* 0,002
35
- 10 O Al=d tagoentosolk,
g‘, sszlelt csatidiép
=
- 25
20 O Alsd tagozatosok,
- dedlis csalidkép
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5
/]
Hatalom Kohézid Adaptivitis

Dimenzidk

5. abra: Also tagozatosok az észlelt és az idealis csaladképre vonatkozo eredményei

A kisiskolas korosztaly tehat hierarchikusabb, adaptivabb, ugyanakkor mérsékelt kohé-
zioval bird csaladot idealizalt.

A kozépiskoldsoknal mind a harom dimenzidban szignifikans eltérés mutatkozott,
vagyis a hatalom [t(47)=-2,017, p=0,049], a kohézi6 [t(47)=2,406, p=0,020] és a csaladi
adaptivitas teriiletén [t(47)=-8,763, p=0,000] egyarant statisztikailag értékelhetd kiilonb-
ségek voltak. Az eredményeket a kdvetkezékben mutatjuk be (6. abra).

Az egyes dimenzidkban nyert pontszamok viszonya a kisiskolasokéhoz hasonléan ala-
kult. A serdiil6k is alkalmazkodé képesebb, csokkent kohézioval rendelkezd, ugyanakkor
hierarchikusabb csaladot idealizaltak.

Az 7. tdblazat az als6 tagozatosokndl és a kozépiskolasoknal, az észlelt és az idealis
megadva) tajékoztat benniinket, mig a 7. abra oszlopdiagramjai mindezt vizualisan is
elénk vetitik. Szignifikans eltérés az adaptivitas [t(95)= -2,255, p= 0,026] tekintetében
mutatkozott, a tobbi dimenzidban markans kiilonbség nem volt megfigyelhetd.
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6. dbra: Kozépiskolasok az észlelt és az idealis csaladképre vonatkozo eredményei

7. tablazat: Atlag- és szérdsértékek kiilonbségeinek alakulisa az észlelt
és az idedlis csaladképnél, a két almintara nézve

Alsé tagozatosok Kozépiskolasok
Csaladi hatalom 3(6,57) 1,813 (6,225)
Kohézio -0,98 (4,96) -2,25 (6,479)
Adaptivitas 4,816 (6,882) 7,812 (6,177)
0026
O Adsd fagoeatosodk
WEGzpikolisak

Hatakym (I-E} Kohézid (I-8) Adaptivitds (1-E)
Dimenziok

alakulasa a két almintan
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Manyai (1990) egyes skalakon kapott pontszamaihoz viszonyitva pedig azt lathatjuk,
hogy a kisiskolasok ¢és serdiilok eredményei is komoly eltéréseket mutatnak a csalad-
tipologia teszten korabban mért adatokhoz képest. igy példaul a csaladi hatalomra nézve
csokkent, az adaptivitasra vonatkozoan azonban megndvekedett valtoztatasi igény fogal-
mazddott meg a vizsgalati személyekben. Figyelemreméltod, hogy mig Manyai (1990)
10— 14 éves didkjai inkabb vagytak a csaladon beliili kohézid erésddésére, addig jelen
kutatas alanyai ellenkezd iranyu valtozast szerettek volna elérni mikrokdrnyezetiikben.

Harmadik hipotézisiink bizonyitasara, avagy elvetésére pedig végiil azt is megnéztiik,
hogy a Manyai (1990) altal differencialt csaladtipusok eloszldsa hogyan alakul a két
tekintett (észlelt- és idealis) csaladi helyzetre vonatkozdan. Ennek kapcsén azonban fon-
tos megjegyezniink, hogy a Manyai (1990) altal leirt szempontrendszer alapjan — kiilo-
ndsen az idealis helyzetre vonatkozdan —, az esetek magas aranyban nem voltak az egyes
csaladtipusokba (A/M/K) besorolhatoak. Mig az alsé tagozatosoknal az észlelt hely-
zetre nézve a valaszokbol 45-6t (91,837%), az idealis helyzettel Gsszefiiggésben 37-et
(75,51%), addig a kdzépiskolasoknal az észlelt csaladképnél 46-ot (95,833%), az idea-
lisnal pedig 38-at (79,167%) tudtunk egyértelmiien tipusba sorolni. Mindezek alapjan a
tovabbiakban a Manyai-féle (1990) rendszerbe jol illeszkedd adatokra szlikitett elemzést
mutatjuk be, s a nem egyértelmiien besorolhato adatok nyoman elénk kirajzolodo csalad-
kép tipusokrol a megvitatas részben kivanunk részletesebben szolni.

A Khi-négyzet proba az alsé tagozatosoknal az észlelt csaladképre (x*=13,733, df=2,
p=0,001) vonatkozdéan mutatott szignifikans eltérést. Az egyes csaladtipusok idealis hely-
zetre vonatkozé eloszlasat tekintve azonban markéns eltérés nem volt kimutathat6 ennél
a korosztalynal (x?>=3,297, df=2, p=0,192). A kdzépiskolas tesztkitdltdk esetében az ész-
lelt- (x>=9,174, df=2, p=0,01) és idealis csaladra (x*>=7, df=2, p=0,030) nézve is a harom
csaladtipus szignifikans eltéréssel valo eléfordulasa nyert igazolast. Ezek szazalékban
kifejezett eredményeit a 8. tablazatban foglaljuk dssze (zardjelben az adott csaladtipusok
almintankénti eléfordulasi szamat is megadva), és a kovetkezo, 8. abran szemléltetjiik.

8. tablazat: A csaladtipusok szazalékos megoszlasa és eldforduldsa
az észlelt- és idedlis csalad esetén, mindkét korosztalyra nézve

Eszlelt csaladkép Idealis csaladkép

Als6 tagozatosok Kozépiskolasok Also tagozatosok | Kozépiskolasok
,,K”” csaladtipus 57,778(26) 54,348 (25) 32,432 (12) 42,105 (16)
,»M” csaladtipus 13,333 (6) 21,739 (10) 45,946 (17) 44,737(17)
,»A” csaladtipus 28,889 (13) 23,913 (11) 21,622 (8) 13,158 (5)

Eszerint az észlelt csaladra vonatkozoan mindkét korosztaly tagjainal a ,,K” csalad-
tipus fordult eld a legnagyobb aranyban, miként az idealis csaladnal az ,,M” tipus volt
preferalt. Az ,,A” csaladtipus megjelenése csokkent a vizsgalati személyek altal optima-
lisként megitélt helyzetre vonatkozoan.

Manyai (1990) egyes skalakon nyert értékeinél csupan 15%-ra volt tehetd az alacsony-
¢és magas szintekre rendezhet6 adatok megjelenése, igy az altala mért populacidban a
K csaladtipus dominalhatott. Ez pedig az észlelt csaladra vonatkozoéan altalunk kapott
eredményekkel 6sszhangban all. Az idedlis helyzetre nézve azonban az altalunk tekintett
gyermekek nem csupan eltéré mértéki, de akar ellenkezd iranyu valtoztatasi igényt is
juttattak kifejeztek. Ezaltal napjainkra a gyermekek eltérd idealis csaladképe mutatko-
zott, amirdl a kovetkezo fejezetben részletesebben is szolni fogunk.
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8. abra: A csaladtipusok eloszlasanak alakuldsa az almintakon az észlelt-
és az idealizalt csaladképpel osszefiiggésben

Megvitatas

Kutatasunk célkitlizése az volt, hogy feltarjuk, miként észlelik és milyennek szeretnék
latni a kisiskoldsok és a serdiildkoru fiatalok csaladjukat, mint szocializacidjuk alap-
kovét. Két-két iskolai osztaly bevonasaval és Manyai (1990) csaladtipologiai kérdéivét
alkalmazva folytattuk le vizsgalatunkat, a tekintett korosztalyoknal az eszkoz altal diffe-
rencialhato csaladtipusok almintankénti eloszlasara vonatkoz6 elemzéseket is elvégezve.

Els6 hipotézisiink, miszerint az als6s gyermekek mind az észlelt-, mind az idealis
csaladkép esetén kedvezdbbnek itélik meg csaladjukat, mint a serdiilék, nem nyert iga-
zolast. Az észlelt csaladkép esetében ugyanis csupan a kohézio6 tekintetében mutatkozott
szignifikans eltérés az almintak kozott, az viszont a kozépiskolasok javara tortént. Tehat
az 1d6sebb korosztaly érzelmileg Osszetartobb csaladrol adott szamot. A serdiilék altal
némileg hierarchikusabbnak itélt csaladrendszer képe pedig az észlelt adaptivitassal is
Osszefiiggésben allhat. Hiszen a valaszokban a vizsgalati személyeket koriilvevo elséd-
leges szocializaci6 kdzeg sajatossagain tul a kutatasba vont fiatalok életkori sajatossagai
is manifesztalodnak. Vagyis — miként azt a szakirodalmi hattérnél lattuk — a pubertas sze-
mélyek hajlamosabbak kritikusabban szemlélni a kdriilvevé vilag dolgait (Cole és Cole,
2006; Vajda, 2006; Novak, 2009). Raadasul a mindinkabb onallosaguk kivivasara torek-
v6 fiatalok szamara kiilonosen érzékeny pont lehet a csaladon beliili hierarchiaban elfog-
lalt hely, avagy a csaladtagokkal megélt kapcsolat. Fontos, hogy a serdiilékoru fiatalt
nevel6 csaladok a felndvekvo gyermek életkorahoz (és egyedi sajatossagaihoz) igazodva
alakitsak a csaladon beliili kapcsolatokat, s a fiatal sztildvel fennallé ala-folérendeltségi
viszonya iddvel egyenrangl partneri kapcsolatta valjon. Azonban a formalodo személyi-
ség Onallosagi torekvései kozepette sem nélkiilozheti sziilei odafigyelését, tamogatasat.
A feleldsségvallalasra képes, egészséges felnbtté valas folyamataban tehat paralel jelen
kell, hogy legyenek a sziildparos gyermeki autonémianak teret engedé megnyilvanulasai
¢és a csalad biztatd, meleg klimaja (Youniss és Smollar, 1985; Komlési, 1995b; Barnes,
2004; Cole és Cole 2006; Novak, 2007).
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Az idealis helyzetre nézve minden dimenzioban csak tendenciaszer( eltérések mutat-
koztak. Mégis tigy tlinik, hogy a kdzépiskolasok itt is fontosabbnak itélték a csaladon
beliili érzelmi kapcsolatokat, miként ezuttal a rendszer rugalmassaganak is nagyobb
jelentdséget tulajdonitottak. Ehhez képest az als6 tagozatosok szdmara a sziilok — hie-
rarchia értékekben kifejez6d6 - iranyitasi stilusa (dominancia, kontroll/vezet6 szerep,
fegyelmezés és dontéshozatal) inkabb nyert prioritast. Mig a serdiilokre vonatkoz6 ered-
mények magyarazatat az észlelt csaladdal dsszefliggésben leirt autonomia torekvések és
csaladi tamogatasra vald igény egyiittes serdiilékori megjelenésében (Youniss és Smol-
lar, 1985; Noller és Callan, 1986; Kétters, Kriiger és Brake, 1996; Kasten, 2004; Cole és
Cole, 20006), ugy az also6 tagozatosok esetében a csaladi szerepek, értékek elfogadasa és
viszonyitasi pontként térténd felfogasaban latjuk. A szocializacid soran, gyermekkorban
elsajatitott tudas, gyakorlati ismeretek, készségek pedig megdérzddnek és az iméntiekkel
kozosen a jovendd csaladi mintakra is hatassal lesznek.

Masodik hipotézisiink, amelynek értelmében a serdiiléknél nagyobb eltérések fognak
mutatkozni az észlelt és az idealizalt csaladkép kozott, mint a kisiskolds gyermekeknél,
igazolast nyert. A serdiiléknél ugyanis — a
jelenleg észlelt csaladi organizacid és ide-

Fontos, hogy a serdiil6korii fia- alis kép viszonylatdban — nagyobb igény

~ . . fogalmazodott meg a valtoztatasra. Az adap-
talt nevel6 csalddok a felndvek- tivitasnal pedig ezen adat nem is meglepd,

v0 gyermek életkordhoz (és hiszen a korosztaly szempontjabdl ez egy
egyedi sajdtossdgaihoz) igazod- sarkalatos pont. Mivel a fiatal onallosodési

va alakitsdk a csalddon beliili torekvései mindinkabb teret nyernek, a ,kis

. 1 felnott” egyre nagyobb beleszolast szeret-
kapcsolatokat, s a fiatal sziilovel ne a csaladi tigyekbe, ami a rendszer tag-

JSenndllo ald-félérendeltségi jainak részérdl fokozott adaptivitast igényel
viszonya idovel egyenrangii ~ (Novak, 2009), noha a gyermekkorban meg-
partneri kapcsolatid vdljon. tapaszgalt és elfogadptt keretek és szabalyok
o . Dbetartasa ekkor is jogosan elvart dolog a

Azonban a_formadlodo személyi- g6k részérdl.
ség ondllosdgi térekvései koze- Noha a két vizsgalati helyzetnél (ész-
pette sem nélkiilozheti sziilei lelt és idealis) minddssze az alsd tagoza-

odafigyelését, tamogatdsdt tosok kohézidra vonatkozo6 észlelt csalad-
8y ’ 8 ‘ képét tekintve nem mutatkozott szignifikans

kiilonbség az almintaknal- hiszen annak
iranya mindkét korcsoportban egyezett, s
tagjaik hierarchikusabb és adaptivabb csaladot idealizaltak — mégis elsdsorban az ezen
dimenzi6 kapcsan feltart valtoztatasi igény mindségére és mennyiségére kell odafigyel-
jink. Hiszen annak mértéke egyfeldl dupldja Manyai (1990) ezen skalan nyert eredmé-
nyeinek, masfeldl pedig azzal ellentétes iranyu. Ennek magyardzata pedig talmutatni
latszik az életkori sajatossagokon.

De akkor milyen interpretacioval is szolgalhatunk az olvasonak? Alwin (1988) mar
évtizedekkel korabban felhivta a figyelmet arra a tényre, hogy a csaladok gyermekkel
szembeni elvarasai valtoznak. Ahogyan korabban az intézményi és felndtt hatalom iranti
engedelmesség, az idok soran mindinkabb a gyermeki autonomidhoz kapcsolodo értékek
valtak hangsulyosséa. Ez pedig a csaladon beliili kapcsolati viszonyok és a csaladok 20.
szazad soran végbemend szocialis, gazdasagi és demografiai valtozasaira adott vala-
szaként tekinthetd. Ezt tAmasztja ald az a tény is, hogy a kérddéiv szerzdje is korabban
az idedlis csaladra nézve minden faktorban megndvekedett értékeket igazolt, mig jelen
kutatas alkalmaval, sziik harminc évvel az emlitett vizsgalatot kovetéen, egészen mas
kép tarul elénk a fiatalok csaladrol alkotott mentalis reprezentacioival dsszefiiggésben.
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Végso soron pedig elgondolkodtatd, hogy vajon milyen mintazatokat tettek magukéva és
visznek tovabb ezek a gyermekek, fiatalok, akik mind az észlelt, mind az ideélis csalad-
képiikre nézve ilyen alacsony szintli csaladon beliili érzelmi kapcsolatokat tapasztalhat-
nak meg, s6t tekintenek optimalisnak.

Harmadik hipotézisiink, mely szerint a kisiskolasoknal a jelen és az idealis helyzet
kiegyensulyozottabb, a gyermekek szemszdgébdl nézve jobban funkcionald csaladtipu-
sok hatarozhatéak meg, nem nyert igazolast. Az észlelt csaladra vonatkozoéan ugyanis
mindkét korosztaly tagjainal a ,,K” csaladtipus fordult el6 a legnagyobb aranyban, miként
az idedlis csaladnal az ,,M” tipus volt preferalt. Ez azt jelenti, hogy az alsé tagozatosok
¢s a kozépiskolasok egyarant a leginkabb jol funkcionalo, vagyis az egyes dimenzidkat
tekintve kiegyensulyozott, kozepes szinten miikodé csaladtipusba soroltak valds csalad-
jukat. S bar — miként Manyai (1990) megjegyzi ,,az atlagossag nem minden tekintetbe
pozitivum, de a beilleszkedés szempontjabol nem tekinthetd hatranynak™ (Manyai, 1990.
124. o.). Hiszen ezen ,,K” tipust csaladok a leginkabb kiegyensulyozottak, hataraik
jol felismerhet6ek, alapvetéen demokratikus felépités jellemzi dket. Az individuumok
onallésaga jo kapcsolati viszonyok kozepette nyer teret, ahogyan a feladatok, szerepek
strukturajanak optimalis elrendezése is ennél a csaladtipusnal all fenn a leginkabb. Az
idealis helyzetre a vagyott csaladkép ,,M” tipus felé vald elmozdulasa pedig mar inkabb
fest elénk egy olyan csaladot, amely mindenbe beleszolast enged tagjai szamara, a vezetd
szerepe nem olyan nyilvanvalo, miként iranyitasi stilusa is kevésbé hatarozott. Emellett
fokozott hajlam mutatkozik benne az dsszefonodasra és valtozékonysaggal, csokkent
stabilitassal rendelkezik a szerep- ¢és feladatmegosztas terén (Ményai, 1990). Az optima-
lisként megitélt helyzetre vonatkozodan csdkkent ,,A” csaladtipus megjelenése pedig az
autokratikus hatalmi viszonyok, szétesésre hajlamos, rigid és gyenge adaptivitassal ren-
delkez6 csaladkép (Manyai, 1990) elutasitasardl vall. Ez pedig a serdiiloknél az életkori
sajatossagokkal, a kisiskolasokndl pedig ugyanezen tendencia immar kisiskolaskorban
torténd megjelenésével all 6sszhangban (Novak, 2009).

Mindazonaltal a kutatasunk ezen részében kapott eredményeinek helyes interpretal-
hatésaganak nyilvanvalo korlatja, hogy Manyai (1990) harom meghatarozott csaladi
alaptipusaba szamos esetet nem lehetett egyértelmiien besorolni. Errdl a jelenségrol a
kérdoiv szerzdje is mar emlitést tesz, azonban az esetek és a minta alacsonyabb szamara
vald tekintettel finomabb elemzésre nem vallalkozhatott. Jelen mintan az észlelt csalad-
kép az alsosokndl az esetek 8,163 szazaléka, a kozépiskolasoknal pedig 4,167 szdzaléka,
az idedlis csaladképre vonatkozdan a fiatalabb korosztalynal az esetek 24,45 szazaléka,
az iddsebb korosztalynal pedig 20,833 szazaléka — talan itt is a feltételezett szocializa-
cios jellegzetességek eltéréseinek okan — nem volt a Manyai-féle (1990) rendszerben
értelmezhetd. Noha jelen kutatasban ezen ,,negyedik tipus”, ahol tehat a magas és ala-
csony skalaértékek egyiittes megjelenése allt fenn — kiilondsen az idealis helyzetre nézve
— nagyobb aranyt képviselt, az alacsonyabb résztvevoi elemszam okan messzemend
kovetkeztetésekbe nem bocsatkoznank. Ugyanakkor kétségtelen, hogy a nem besorolha-
to eseteknél az érintett vizsgalati személyek a kohézio dimenzidban mind az észlelt, mind
az idealis csaladképnél alacsony pontértékkel birtak, amihez legalabb egy masik dimen-
zi6 magas szintje tarsult. Emellett az idealis csaladra nézve azt talaltuk, hogy az adap-
tivitas dimenzidban — egy 9. osztalyos fiut kivéve — mindenki magas szintet idealizalt.
Tehat mig vizsgalati személyeink a csalad alkalmazkodo-képességének tekintetében igen
magas szintet tartananak kivanatosnak, addig ezzel parhuzamosan a kohézi6 alacsony
szintjét tartanak megfelelonek. Vagyis az eredmények szélsOséges, s6t ellentmondasos
gondolatokat tiikroznek az iskolasok csaladrol alkotott képét illetGen.

Végezetiil még két gondolat: (1) ,,Mivel a sziilok adjak meg a csaladi élet alaphangu-
latat, és egymashoz vald viszonyuk meghatdrozza az otthon érzelmi 1égkdrét, dontden
fontos, hogy megtudjunk valamit egymas iranti érzéseik jellegérél” (Glueck és Glueck,
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1977. 100. o.). Tudjuk, hogy a csaladi organizacid, funkcionalitas bazisat képezi a hazas-
tarsak kapcsolatanak mindsége. Noha Manyai (1990) kérddivében nem differencialtan
jelennek meg az egyes alrendszerekre vonatkozé allitasok-valaszok, mégis feltételez-
niink kell, hogy példdul a kohézio tekintetében kapott eredmények a sziilék kozott fenn-
allo kapcsolati nehézségek leképezddései is lehetnek. Hiszen a valasok szama is magas
a hazai populacioban, ami az iméntiekben jegyzett problémak, konfliktuskezelési nehéz-
ségek kovetkezményeként is allhat. Amennyiben pedig ezen feltételezés helytallo, tigy
felettébb sajnalatos, hogy az tovabbi kedvezétlen kiizdési és viselkedési mintak tovabb-
vitelét indukalhatja ezen fiatalok felndvekedése, parkapcsolati elképzelései és csaladala-
pitasa soran. A jovére vonatkozoan idealizalt csaladkép kohézids skalajan kapott negativ
iranyba vagyott elmozdulas legalabb is — ebbdl a perspektivabdl — nem hat optimalis-
nak. (2) Manyai (1990) a széls6ségek mentén leirhatd csaladtipusokkal dsszefliggésben
a rendszerben ¢l6 gyermekek/fiatalok megndvekedett veszélyeztetettségére hivja fel a
figyelmet. Noha a szerz6 maga elsésorban kriminalpszicholdgiai szempontbdl kozeliti
meg a csaladi miikodéseket, az altala tekintett és magunk altal ismeretes, tudomanyosan
igazolt bizonyitékok fényében kétségteleniil egyéb kockéazatokat is latunk a(z) — alapve-
téen idealizalt csaladkép és ,,negyedik csaladtipus” kapcsan felmeriilt — diszfunkcionalis
csaladszervezddésben.

De milyen konkluziét vonhatunk le tehat jelen kutatas eredményeinek attekintése €s
eredményeink nyoman? ,,A felndttkori szocializacié gyokeres atalakulast hozhat a csa-
laddal kapcsolatos értékelésben, érzelmi viszonyuldsban, szerepmodellek kovetésében,
egyedi viselkedési formak alkalmazasaban” (S. Molnar, 2000. 5. bekezdés). Emellett
azonban ,,a csalad jelent0sége a csaladi szerepek atadasaban a tarsadalom fejlodésé-
vel, atalakulasaval egyiitt maga is valtozhat” (S. Molnar, 2000. 5. bekezdés). Miként a
gyermekek oktatdsa-nevelés soran nem nélkiilozhetjiikk mikrokornyezetiiknek, az oket
koriilvevd csaladi halo jelentdségének és lehetséges hatasainak ismeretét, gy azzal is
tisztaban kell lenniink, hogy a tarsadalmi szinten végbemend folyamatok egyarant befo-
lyasoljak munkank kereteit és sikerét. A pedagdgusnak ezért folyamatosan fejlesztenie
kell 6nmagat, hogy a valtozo igényeknek megfelelhessen és tudasa, kompetenciai révén
a gondjaira bizott didkokban felismerje azok gyengéit és erdsségeit ¢s hozzajuk a meg-
felel6 kulcsot alkalmazva képes legyen bel6liik a legjobbat kihozni. Ezen direkt mod és
a tanar altal kozvetetten atadott j6 mintak pedig hasonldképpen kedvezd iranyba segit-
hetik/terelhetik a gyermek altalanos fejlodését, melyek azutan az egyes didkok életében
jelenlévd kockazati tényezdk ellenében, avagy mellett hathatnak, illetve kompenzalo
jellegiik révén védofaktorként mutatkozhatnak. Hiszen nem csupan a gyermek ¢és sziilé
kapcsolata kétiranyt viszony (Glueck és Gluck, 1977), de a tanuld és neveldje kozott is
bipolaris kapcsolat all fenn (Kelemen, 1988). Ezen hid révén pedig az elég jo pedagogus
utat talalhat a gyermek felé, miként kreativitasa és bolcsessége altal a csalad felndtt tag-
jait is elérheti, formalhatja, és végsd soron novelheti a gondjaira bizott fiatal boldogulasi
esélyeit a mindennapokban.
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Nemes Gyongyi

Pécsi Tudoméanyegyetem BTK Nyelvtudomanyi Tanszék

A nyelvi hatranyos helyzet
¢és az anyanyelvi olvasas
diagnosztikus ertékelése
— elméletek, modszerek

Az elmuilt évek nemzetkozi vizsgdlatai lesiijto képet adnak a magyar
gyerekek olvasdsi-szévegeérteési teljesitmeényérol: a didkok az ilyen
feladatokban rendre rosszul teljesitenek. Felvetodik a kérdés: mi

dllhat ennek hdtterében? Mi a rossz teljesitmény oka?
Szdmos hazai és nemzetkézi vizsgdlat igazolta, hogy a nyelvileg
hatrdnyos helyzetii gyermekek az iskoldban alulteljesitenek, a gyenge
olvasdsi-szévegertési teljesitmeny tehdt a rossz szociokulturdlis
hdttérbol fakado nyelvi hdatrdanyos helyzettel is magyardzhato.
Tanulmdnyom kozéppontjdaban az dll, miként lehet legydzni a nyelvi
hdatrdanyt, illetve milyen eszkozokkel lehet segiteni a nyelvileg
hdtrdanyos helyzetii tanulokon.

segithet az olvasas diagnosztikus értékelése. A diagnosztikus értékelés egyik nagy

elénye, hogy nemcsak kideriti, mi all a probléma hatterében, hanem a fejlesztés-
ben is segit. Miként kapcsolddik dssze a nyelvi hatrany és az olvasas diagnosztikus érté-
kelése? Miként tud segiteni a diagnosztikus értékelés a nyelvileg hatranyos helyzetti
tanulokon? Az alabbiakban ezekre a kérdésekre keressiik a valaszt.

ﬁ hatrany lekiizdésében és a jobb olvasasi-szovegértési teljesitmény elérésében

A nyelvi hatranyos helyzet és az ehhez kapcsolhat6 kutatasok

Amikor arrdl beszéliink, hogy nyelvi hatrany vagy nyelvi hatranyos helyzet, érdemes
tisztaznunk, hogy a fogalom melyik jelentésére gondolunk: a két (vagy tobb) nyelviiség-
bol adodo vagy a rossz szociodkonomiai statuszbdl fakadd nyelvi hatranyra. Jelen iras
inkabb az utobbi értelemben hasznalja a terminust, viszont nem szabad megfeledkezniink
azokrol a csoportokrol sem, ahol az elsé értelmezés is teret nyer(het): a kisebbségekben
¢l16 csoportokrdl, a ciganysagrol. A késébbiekben a cigany gyerekek nyelvi szocializa-
cidjaval is foglalkozunk, elséként azonban nézziik meg, milyen vizsgalatok sziilettek a
nyelvi hatranyos helyzet kutatasa terén, miként értelmezik a nyelvi hatranyt a nemzetkozi
és a hazai szakirodalmak.

A nyelvi hatranyos helyzet fogalmanak feltérképezése, az ezzel kapcsolatos kutata-
sok megkezdése a 20. szazad masodik felére tehetd. Basil Bernstein (1975) volt az, aki
elészor vizsgalta a nyelvhasznalat €s a szocialis szint 0sszefiiggéseit. Kutatdsait munkas-
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osztalybeli, valamint kozéposztalybeli csaladokkal végezte. Kétfele kodtipust kiilon-
boztetett meg: a korlatozott és a kidolgozott kddot. A korlatozott kodot hasznaloknal az
utalasszerti megértéstdl fligg a kommunikacioé sikeressége, a kidolgozott kddot hasznaldok
viszont képesek elvonatkoztatni az adott kontextustol, univerzalis jelentésti tartalmakat
tudnak mondani (Bernstein in Somlai, 1922. 22. o.). A kétféle kodtipus osztalyspecifi-
kusan fordul ek’)’ Bernstein e megéllapitésa alapjén Vezette be a zart (pozicionélis) és a
nem egyénitett, a normakat tekintélyi alapon, kulso mechanizmus révén fogadjak el, nem
annak belsé magyarazata utjan. A nyilt csaladtipus esetében viszont a szandékok allandd
megfogalmazasa, a normakialakitds megtervezése a jellemzd (Bernstein in Somlai, 1992.
22— 23 0.). Mindezek alapjén tehat kulcsfontosségﬁ hogy egy gyermek milyen tipusa
akinél otthon a korlatozott kod érvényesiil, nem tudja olyan szmten kifejezésre Juttatnl
gondolatait, mint az a gyermek, aki kidolgozott kodot hasznal: a korlatozott koduak tehat
nyelvileg hatranyos helyzetbe keriilnek kidolgozott kddot hasznalo tarsaikhoz képest
(Somlai, 1996; Varnagy — Varnagy, 2003).

A hazai szakirodalomban is talalunk olyan kutatasokat, melyek a nyelvi hatranyos
helyzet mibenlétét kutattak. Bird Zoltan (1984) a hataron tuli magyar didkok nyelv-
hasznalatat vizsgalva, A kérnyezet fogsagaban c. tanulmanyaban a kovetkezdket irja
a nyelvi hatranyrol: — , Nyelvi hatranynak azt a helyzetet nevezziik, amikor valakinek
valamilyen okbdl vallalnia kell a beszélést, és az illetd nincs tisztdban azzal a szabaly-
rendszerrel, amelyet alkalmaznia kellene” (Bird, 1984. 14. o.). Bir6 ezek mellett felallitja
azt a hipotézist, melyet késobb vizsgalataiban is alatamaszt, mely szerint a Bernstein
altal — ,,korlatozott koddal jellemzett szovegek meglepden hasonlitanak falusi tanuloink
iskolaban produkalt szovegeihez. Ha a mai faluban adva van az a feltételrendszer, amely
kitermeli és ujratermeli a nyelvi hatranyos helyzetet, akkor ez gyodkereiben kapcsolat-
ban kell, hogy legyen a hagyomanyos paraszti kultaraval, annak ma meglévd elemeivel.
Kovetkezésképpen azokban a varosokban, ahol a hagyomanyos paraszti kultira elemei
ma mar kevésbé vannak jelen, a nyelvi hatranyos helyzet kisebb foku kell, hogy legyen.
Mas szoval: a falusi tanulok a varosiakhoz képest nyelvi hatranyos helyzetben vannak.”
(Biro, 1984. 27-28. o.).

Bir6 Zoltan kutatasahoz hasonloan szintén falusi és varosi gyerekek teljesitményét
vizsgalta Derdak Tibor és Varga Aranka (1996). A kutatas legfébb kérdése az volt,
milyen kiilonbozéségek 1épnek fel egyes, nem hatranyos helyzetti iskolak (JPTE Gya-
korlo Iskola, Berek Utcai Altalanos Iskola — Pécs) és egyes hatranyos helyzetii iskolak
(Rakacai Altalanos Iskola, Tiszab6i Altaldnos Iskola, Alsoszentmartoni Altalanos Iskola
stb.) tanuloi kozott. A szerzok arra a kovetkeztetésre jutottak — mind a hatranyos, mind
a nem hatranyos helyzetii iskolasok esetében —, hogy a tanulmanyi eredményeket elso-
sorban a sziilok és a tanuldk szocidlis helyzete befolyasolja. A szerzoket idézve: — ,,az
iskola nyelvének birtoklasa, illetve nem birtoklasa a tanulok szocialis helyzetével all
Osszefiiggésben. Ez azt jelenti, hogy vannak olyan magyar és cigany anyanyelvii csala-
dok, ahol soha nem keriil eld esténként a mesekdnyv, mert mas torténetek formaljak a
csalad gondolkodasat. Sem magyarul, sem mas nyelven nem talalkozik a kisgyermek az
iskolahoz kozel allo targyakkal, fogalmakkal, magyarazatokkal: élete méas dimenzidkra
épiil” (Derdak és Varga, 1996. 12. 0.).

Olah Orsi Tibor (2005) a nyelvi hatranyos helyzet okét a csaladi hattér kiilonbozésé-
geivel magyarazza, véleménye szerint a csalad miivelddési-kulturalis mutatoi igazitanak
el minket a hatrany megallapitisaban; a 1egmeghatarozobb tehat az, milyen a csalad
szociokulturalis hattere. Olah Orsi megjegyzi azt is, hogy leginkdbb a szovegalkotasi
helyzet adhat képet a didkok nyelvi-kognitiv, absztrakcids képességérdl, tovabba ramutat
arra, hogy a nyelvi kreativitas az iskolai évek alatt folyamatosan fejlédik, ezért a nyelvi
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fejlesztésnek az altalanos iskolaban és a kdzépiskolaban is folytatodnia kell (nemcsak a
korai szakaszban) (Oldh Orsi, 2005. 126. 0.). A szerzd arra is felhivja a figyelmet, hogy
a magyar kozoktatasban nem egyértelmiien mindségromlas, hanem a kiilonbségek kiéle-
z3dése tapasztalhatd (Olah Orsi, 2006. 132. 0.).

A nyelvi hatrany kutatasaval kapcsolatban érdemes beszélniink a cigany gyermekek
nyelvi szocializacidjarol is. A roma tanulok helyzete azért is mondhato tobbszordsen
nehéznek, mivel esetiikben mind a szociodkondmiai, mind a kétnyelviiségb6l adodo
nyelvi hatrany is megjelen(het) egyszerre. Habar szamos kutatas foglalkozott a roma
tanulok iskolai teljesitményének vizsgalataval — 14asd pl. a fent bemutatott Derdak — Varga
— kutatast — mégis fontos, hogy kiemeljiink néhany olyan megoldasi stratégiat, melyek
segithetnek a cigany tanulok nyelvi hatranyanak lekiizdésében.

Forray R. Katalin (1999), Szépe Gyorgy (2011), valamint Réger Zita (2001) szerint a
cigany gyermekek esetében kiemelt szerepe van az iskola el6tti nevelésnek, az 6vodaba
jarasnak. Forray a — , beszoktatas” fontossagara hivja fel a figyelmet, ami annyit jelent,
hogy a kisgyereknek — ,,meg kell tanulnia”, hogy reggel fel kell idében kelni, meg-
mosakodni, reggelizni, fel6ltézni, elindulni az 6vodaba stb.. De nemcsak a gyereknek,
hanem a sziilének is fel kell ismernie az 6vodaba jaras fontossagat, mivel ha a cigany
szlilében nem alakul ki ez az igény, akkor valdsziniileg csak annyi haszna lesz az 6voda-
nak — Forrayt idézve, hogy — ,,enni kap a gyerek”. (Forray, 1999). Ennek — ,,megtanitasa/
megtanulasa” azért lenne kiemelten fontos, mivel a roma csaladok id6kezelése mas, mint
a nem romdké: — ,,A roma csalddok rugalmasan kezelik az id6t, nem kotott napirendben
¢lik az életiiket, ami megneheziti az iskola idokotottségeihez vald alkalmazkodasukat.”
Fejes Jozsef, 2005. 4. 0.) Nyelvi szempont-
bol azért lenne hasznos az 6voda, mert a

cigany kisgyerekek megismerkedhetnének
a magyar koznyelvvel, elsajatithatnak azt,
¢és — ahogy Szépe Gyodrgy fogalmaz — a kis-
gyerekeknek altalanos iskolaba keriilve mar
csak az irassal és az olvasassal kellene meg-
kiizdeniiik. A legoptimalisabb az lenne, ha
korszerisitenék az évodai €s az iskolai-el6-
készité rendszert (Szépe, 2011), hiszen az
idében elkezdett felzarkoztatd programok
pozitiv hatdsaval semmilyen késdébbi fej-
leszt projekt sem versenyezhet (Réger,
2001. 89. 0.).

Guti Erika (2001) Romdk az oktatasban
c. tanulmanyaban a cigany nyelv standar-
dizaciojara és modernizacidjara hivja fel a
figyelmet. Osszességében ez annyit jelent,
hogy a roma nyelvet alkalmassa kellene
tenni a tudomanyok kozvetitésére, az lenne
a cél, hogy a cigany nyelv az oktatas nyelve-

Ahogy lathattuk, a nyelvi hdtrd-
nyos helyzet egy olyan komplex
problema, ami mdr az iskoldba
lepés kezdete eldtt meghatdroz-
za egy kisgyermek életét, iskolai
pdlyafutdsdt. A segitségnek és a
prevencionak kulcsfontossdagii-
nak kell lennie, hiszen ezek hid-
nydaban a minél jobban fokozo-
do hdtrdany ahhoz fog vezetni,
hogy a gyermeknek egyre nehe-
zebb lesz vdltoztatnia a kiala-
kult helyzeten.

vé valjon. Kiemelend6 ennek kapcsan az is, hogy az anyanyelv hasznalatanak joga alap-
vetd emberi jog, ami sajnos hianyzik a kdzoktatasbol: a cigany didkoknak tehat joguk
lenne az anyanyelviikon tanulni (Guti, 2001. 57. o).

Ahogy lathattuk, a nyelvi hatranyos helyzet egy olyan komplex probléma, ami mar az
iskolaba 1épés kezdete elétt meghatarozza egy kisgyermek életét, iskolai palyafutasat.
A segitségnek és a prevencionak kulcsfontossagtinak kell lennie, hiszen ezek hianyaban
a minél jobban fokoz6d6 hatrany ahhoz fog vezetni, hogy a gyermeknek egyre nehezebb
lesz valtoztatnia a kialakult helyzeten. Felmertilhet a kérdés, hogyan lehetne segite-
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ni az alacsonyabb tarsadalmi statuszban 1évo, nyelvileg hatranyos helyzetli tanulokon.
A segitségnyujtas egyik eszkozeként funkcionalhat a diagnosztikus mérés és értékelés, a
diagnosztikus tesztek alkalmazasa.

A diagnosztikus értékelésrol

A diagnosztikus mérés és értékelés célja az, hogy kideritsiik, miért teljesit rosszul a tanu-
16: az alapvetd ismeretek hidnya vagy a gondolkodasi miiveletek fejletlensége miatt?
A diagnosztikus mérés elsd fazisaban fel kell deriteni, mik azok a részképességek, ame-
lyek jol mennek a gyerekeknek, és mik azok, amelyek kevésbé (Csapd és mtsai, 2012),
igy a tanarok is megtudhatjak, mely teriileteken sziikséges a fejlesztés. A masodik fazis
tehat a fejlesztés fazisa, melynek végén a gyerekek teljesitményében pozitiv jellegi
valtozast tapasztalhatunk majd a kiindul6 helyzethez képest. A diagnosztikus mérések
esetében fontos megemliteni azt is, hogy a vizsgalatoknak kovetniiik kell a tanulok fej-
16désének idObeli valtozasait (Csapo és mtsai, 2012. 12. 0.).

A SZTE munkatarsai ezért egy olyan haromdimenziés modellt dolgoztak ki, mely
a pszichologiai, az alkalmazasi és a diszciplinaris dimenzion alapszik. A pszichologiai
dimenzio6 1ényege a gondolkodas fejlesztése; az alkalmazasi, vagyis a tarsadalmi dimen-
zi6 célja, hogy az iskola a gyakorlatban is alkalmazhat6 tudast nyujtson a gyerekeknek;
a harmadik dimenzi6 pedig a diszciplinaris, ami akkor valosul meg, ha a tanuldk az adott
tudomanytertilet szempontjai alapjan kozelitenek a tananyaghoz (Csapo és mtsai, 2012.
199. 0.).

Ennek a haromdimenzidés megkdzelitésének az elénye az, hogy a matematika, a ter-
mészettudomanyok és az olvasas teriiletén is alkalmazhato, tovabba, hogy ez a harom
dimenzié nem minden esetben kiiloniil el (Csapo és mtsai, 2012. 200. o0.).

A haromdimenziés megkozelités az olvasas szempontjabol

Az olvasasra vonatkoztatva a haromdimenzios megkozelitést, a kovetkezéket mondhat-
juk el: a pszichologiai dimenzié azoknak a készségeknek a megtanuldsat, elsajatitasat
jelenti, amelyeket tudni kell ahhoz, hogy tudjunk olvasni. Az alkalmazasi, tarsadalmi
dimenzi6 a szovegtipusok, szovegformak, olvasdsi miiveletek megismertetésével fog-
lalkozik, amelyek a mindennapi élethez sziikségesek. A diszciplinaris dimenzié pedig
az olvasas iskolai tantargyakhoz kapcsolhatd dsszetevdit jelenti (Csap6 és mtsai, 2012.
202-203. o.). A fent emlitett dimenzidk a kiilonb6zo életkorokban mas-mas erdésséggel
birnak, kivéve a diszciplinaris dimenziot, amelyik mindegyik korcsoportban azonos erds-
ségli; a pszichologiai, kognitiv folyamatok az 1-2. osztalyban; az alkalmazasi dimenzid
fejlesztése pedig az 5—6. osztalyban valik meghatarozova. Természetesen fontos azoknak
az olvasasi—képesség-fogalmaknak a tisztazasa is, amiket mérni szeretnénk (beszédhan-
gok, betiik, szavak felismerése, mondatértés, olvasasi stratégiak stb.) (Csapd és mtsai,
2012. 201. o.).

Miért hasznos tehat az olvasas diagnosztikus mérése és értékelése, a diagnosztikus
tesztek alkalmazasa? Azért, mert az alapkoncepcion til — melynek 1ényege tehat a lehet-
séges problémak feltarasa, majd egy fejlesztd projekt segitségével ezen problémak meg-
szlintetése — segiti a gyerekek olvasasi motivacidjanak ndvekedését, valamint az olvasasi
nehézségek megsziintetésében is fontos szerepet jatszhat.

A diagnosztikus értékelés és a motivacio kozott az osszefiiggés a kovetkezo: ha egy
pedagdgus a mérés soran megtudja, melyek azok a problémak, melyek miatt a gyermek —
»hem tud rendesen olvasni”, a fejleszto fazis ideje alatt olyan feladatokat gyakoroltathat
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vele, melyekkel a probléma megoldhatdva valik. Ha pedig az olvasasi nehézség megszii-
nik — vagy megsziindben van — és a gyermeknek sikere van az olvasasban, akkor a kedve
is megndhet ahhoz, hogy a kotelezékdn tul kezébe vegyen egy konyvet.

Természetesen ennek elérése nagyon sok 1d6t és energiat vesz igénybe ¢és idealisz-
tikusnak is tiinhet, de talan nem lehetetlen. Fejes Jozsef Balazs (2012) A mentoralas
hatdasa a tanulasi motivaciora és a szovegertésre hatranyos helyzetii tanulok kérében
c. tanulmanya pozitiv példaként szolgalhat a tekintetben, hogy kdlcsonhatasba allitja
a motivacio és a fejlesztd projekt pozitiv egymasra hatasat. Vizsgalata olyan gyerekek
iskolai teljesitményére, tanulasi motivacidjara és szovegértési teljesitményére iranyult,
akiket a Hallgat6i Mentorprogram keretében mentoraltak. A kutatasban részt vevod gye-
rekek hatranyos helyzetlieck voltak, de a kontrollcsoportba tartozo tanulok nem része-
stiltek mentoralasban. A kutatas kimutatta, hogy a mentoralasban részt vevé gyerekek
elsajatitasi motivacidja a tanév elején és végén nem valtozott, mig a kontrollcsoportba
tartozoknal a tanév végére csokkent a motivacid. A mentoralt tanulok tanév eleji és végi
motivacidjanak azonossagat sikerként konyvelték el a vizsgalatban, hiszen altalanossag-
ban véve a tanuldk tanév végi motivacidcsokkenése nem meglepd, szinte természetes-
nek mondhato (Fejes Jozsef, 2012. 89. 0.) Az olvasas iranti attitiid esetében is hasonld
eredmények sziilettek, a szovegértési eredményekben viszont nem volt kiilonbség a két
csoport teljesitményében. A vizsgalat eredményeit tehat pozitivan értékelhetjiik, hiszen
az eredményekbdl kideriilt az, hogy az olvasasi motivacio6 fejlesztoprojekt segitségével
alakithatd, formalhato. A diagnosztikus mérés ¢s értékelés, valamint a diagnosztikus tesz-
tek alkalmazasa pedig nagy segitség lehet ebben a tekintetben.

A diagnosztikus értékelés nemcsak a motivaciot novelheti, hanem az olvasasi nehéz-
ségek lekilizdésében is segithet. Az olvasas pszichologiai dimenzidjat mérd, a kognitiv
képességekre fokuszalo feladatok segithetik a pedagogusokat abban, hogy mar kisiskolas
korban felismerjék, milyen olvasasi nehézséggel kiizd a tanuld. Az olvasasi nehézséggel
kiizddk esetében fontos megemliteni, hogy csoportjuk nem homogén, ezért is nehezebb
komplex képet kialakitani réluk (Graczi — Gosi — Imre 2007. 215. o0.). Nagy Jozsef és
Adamikné Jaszé Anna szerint a gyengén olvasok esetében az irott nyelv megtanulasanak
egyik akadalya a beszédhanghallas és a fonématudatossag zavaraban keresendé (Nagy
2004, Adamikné Jaszo6 2006 in Graczi — Gosi — Imre 2007. 215. o.). Fontos hangsulyozni,
hogy a beszédhanghallasi képesség mar 6vodaskorban is kimutathatd, és ezért a képesség
fejlesztése kiemelten fontos kellene hogy
legyen, azért, hogy a gyermek a késdbbiek-
ben ne Yaljon, gyengen Olva,sova’,ne kuZd,Jon Nem tudnak olyan szinten telje-
olvasasi nehézségekkel (Jozsa és Steklacs, T S j
2009. 367., 371., 372., 0.). siteni, mint a t6bbiek, és ennek

oka nem feltétleniil a mentcdlis
képességeik alulfejlettségeben
keresendo, hanem abban, hogy
nem rendelkeznek azzal a kul-
A fentiekbdl talan mar lathatjuk, milyen  pypdlis tokével, amivel a kozep,
Osszefiiggés van a nyelvi hatrany és az olva- és magasabb szociokulturdlis

sas diagnosztikus értékelése kozott: a diag- hditérel delbex6 tdarsaik
nosztikus értékelés segitségével a nyelvi atterrer renaelRezo tarsair.

hatrany lekiizdheto.

Altaldnosan ismert, hogy az alacsony szo-
ciokulturalis kdzegben felnovo gyerekeknek mar az iskolaba 1épés kezdetén nehézségek-
kel kell megkiizdeniiik, hiszen szamukra — ahogy mar a fentiekben is olvashattuk — ,,az
iskola nyelve idegen nyelv.” (Derdak ¢és Varga, 1996). Nem tudnak olyan szinten teljesi-
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teni, mint a tobbiek, és ennek oka nem feltétleniil a mentalis képességeik alulfejlettségé-
ben keresendd, hanem abban, hogy nem rendelkeznek azzal a kulturalis tokével, amivel
a kozép-, és magasabb szociokulturalis hattérrel rendelkez6 tarsaik. Bar a kulturalis toke
hianya teljes mértékben sosem potolhaté (Bourdieu, 1978), mégis fontos, hogy mindent
megtegyiink annak érdekében, hogy a gyerekek teljesitményét kozelitsilk a maximum-
hoz. Az olvasas diagnosztikus értékelése ebben azért tud segiteni, mert
» a gyerckek ¢és a pedagogusok is megismerik, melyek azok az olvasasi képességek
(pl. fonématudatossagi és beszédhanghallasi képesség zavara), amelyekkel nehezen
boldogul a tanulo, igy ezek a képességek nagyobb eséllyel javulhatnak a fejlesztés
soran;
 a diagnosztikus tesztek segitségével olyan képességek is fejlesztheték, melyek a
mindennapi életben is hasznosithatéak (pl. a hétkdznapokhoz sziikséges szoveg-
tipusok megismerése az alkalmazasi dimenzio keretén beliil)
 segiti a tanulds tanuldsat, a szovegértést (a tankdnyvi szovegek olvasasaval a disz-
ciplinaris dimenzid keretén beliil)
+ a fejlesztés soran nem a tobbség teljesitményéhez mérjiik a tanuld teljesitményét,
hanem a sajat teljesitményéhez
+ nincsenck idébeli korlatok, mindent a tanuldok fejlédésének iiteme hataroz meg
» a fejlédés — mivel tudjuk, melyek a fejlesztendé készségek — szemmel lathato,
emiatt a gyerekekben novekedhet az olvasasi és a tanuldsi motivacio
+ ¢s ami a legfontosabb: segitségével a nyelvi hatrany lekiizdhet6.

Osszegzés

frasomban a nyelvi hatranyos helyzet és a diagnosztikus értékelés kapcsolatra probal-
tam felhivni a figyelmet. A nyelvi hatrany ¢és az ehhez kapcsolodo kutatasok ismerteté-
se utan a diagnosztikus értékelésrdl esett szo, kiilon hangsulyt fektetve az anyanyelvi
olvasas diagnosztikus értékelésére és annak haromdimenzids megkdzelitésére. Az utolsd
részben azoknak a kapcsolodasi pontoknak a bemutatasara keriilt sor, melyek a diagnosz-
tikus értékelés hatranykompenzacios mivoltara hivjak fel a figyelmet a tekintetben, hogy
miben kiilonbdzik — mennyivel hatékonyabb — a diagnosztikus értékelés, mint a tdbbi, a
hatranyos helyzeten segité eszkoz, modszer.

A nyelvileg hatranyos helyzetli gyerekek olvasasfejlesztése nagyon fontos, a diagnosz-
tikus értekelés pedig a hatrany lekiizdésében — ahogy a fentiekbdl is kideriilt — segitd,
kompenzalo eszkozként funkciondlhat. A fejlesztés soran sosem szabad megfeledkez-
niink arrél, honnan indultunk és melyek azok a realis célok, melyeket a fejlesztés végére
elérhetiink. Természetesen egy fejlesztd projektben szamos elérendd célt tervezhetlink
meg, de a legfontosabbak egyike talan az, hogy tudatosuljon a gyerekekben: olvasasi
képességeik és készségeik nincsenek elére determindlva, hiszen minden képesség és
készség fejleszthetd. Ha pedig ezt megérzik és megtapasztaljak, maris sikert értiink el.
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Janosi Eszter

Okosito Torna a Gyermekekért Alapitvany

»De hat nincs odairva!”

Az otodik évfolyamos szovegalkotasi feladatok
utasitasainak elemzése

A gyakorlati tapaszitalat és a ktilonb6zo kompetenciameérések karoltve
mutatjak, hogy gond van a magyar tanulok szévegertésevel,
szovegalkotdsdval. Mint minden nehézséget, ezt is a gyokerénél
kellene megragadni, és miutdan rdjéttiink, mi(k) az okozo(k), el kell
kezdeni a hatekony fejlesztést. Iskolai keretek kOz6tt, és nem csupdn
magyarordan. Ahogyan Nagy Jozsef 2006-0s tanulmdnydban rdamutat,
a szovegalkotdsi feladatok elmarado szinvonala abbol is adodhat,
hogy a tanulok nem értik, pontosan mit kellene irniuk.

Ezt a gondolatot alapul véve a tanulmdny sorra veszi az Oktatdsi
Hivatal honlapjarol letdltheto otodik evfolyamos magyar nyelvtan és
irodalom tankdnyveket, a Sulinet.hu-rol letdlthetd tanuloi
munkayfiizeteket, tovdabbd mivel az internet térhoditdsa
megkeérddjelezhetetlen, a Google ,Szdvegalkotds feladat
5. oszidly” taldlatlistdjanak elso ket feladatgytijtemeényét. Az ezekben
szereplo szovegalkotdsi feladatok utasitdsainak mennyiségi és
minoésegi elemzése utdan javaslatokat tesz ezek érthet6bbé
(és nem egyszertibbé) tételere.

A tanulmdny cimét gyakorlati tapasztalat sziilte. Egy szévegalkotdsi
Jfeladat leirdsa a fogalmazd meg Osszetételt tartalmazia és a lap
aljdra esett, mig a szovegnek szdnt tires oldalrész a kovetkez6 lap
tetejere. Egy tanulo megkérdezte: le kell irni a vdlaszt? Mikor a
pedagogus igent felelt, a tanulo megjegyezte: ,De hdt nincs odairva!”.

Elméleti bevezetés

ben. Ahogyan a Bacsi és Sejtes altal irt utmutatoban (2009) is olvashatunk rola, ez

azért kdvetkezett be, mert ,,az informacios tarsadalom megkovetelte a kommuni-
kéacioban résztvevd partnerektdl, hogy kiilonb6z6 anyagu €s nyelvii kommunikatumokat
tudjanak hatasosan interpretalni és 1étrehozni”. A szovegértés modernizacidjara a nem-
zetkozi és hazai oktatdsi programok és mérések is igyekeztek gyorsan és hatékonyan
reagalni: a tananyagot hétkdznapiva, az altala szerzett tudast piacképessé tenni.

A PISA 2012 Osszefoglalé jelentés alapjan Magyarorszag a 2009-es méréshez képest
gyengébb eredményt ért el, s bar a kiilonbség nem szignifikans, a 2012-es eredmé-
nylink mar nem éri el az OECD-atlagot. ,,Magyarorszag helyezési tartomanya kedve-
z6tlentiil valtozott, a 2009-es 13-22. helyhez képes most hazank eredménye alapjan a
18-27. helyek valamelyikére sorolhatdo az OECD-orszagok kozott” (Baldzs és mtsai,
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2013, 43. 0.). S hogy nem csak a PISA-feladatok a magyar didkok démonjai, azt jol
mutatja, hogy a TIMSS-eredményeink is hasonlo tendenciat mutatnak (Molnar, 2015).
A PISA-mérések ,,a vildg legfejlettebb orszagainak oktatasi rendszereit veszik alapul”
(Csapo, 2011, 6. dia). Az eredményei nemcsak az aktudlis allapotokrol szamolnak be,
hanem egyrészt segitenek a problémak megértésében, masrészt lehetdséget nyujtanak
arra, hogy tajékozodjunk mas orszagok oktatasi rendszereiben és stratégiaiban, bizonyi-
tott megoldasokat tarva fel a fejlesztés lehetdségeire.

A nemzetkdzi mérések eredményeit latva a hazai szakérték igyekeztek felhivni a
figyelmet a szovegértési képesség fejlesztésének jelentdségére: a szovegértés nem kor-
latozodik csupan a magyardrakra, az olvasott szoveg megértése a tanulmanyaink teljes-
ségét atszovi. ,,Az iskolai gyakorlat azonban tobbnyire azt mutatja, hogy a szovegértés
fejlesztését a magyardorak, magyartanarok feladatanak érzik a pedagogusok, jollehet, az
anyanyelvi képességek fejlesztését minden tanar szamara feladatként jeloli meg a NAT.”
(Pap-Szigeti, Zentai és Jozsa, 2006, 235. 0.)

De vannak-e a fejlesztéshez megfeleld eszkozeink? A tankonyvi szovegek megértésé-
nek jelentdségére Molnar 2006-ban felhivta a figyelmet: a ,,magyar iskola nagyban épit
arra, hogy a didkok a tankonyvbél tanuljak meg a tananyagot” (Molnar, 2006, 43. o.).
Vajon mennyire nehéz a dolguk a magyar diakoknak? A tankonyvi szovegek felépitésé-
ol és Osszetettségérdl sok tanulmany sziiletett. Kojanitz szerint ,,a tul sok és tl nehéz
tananyagot tartalmazo tankonyv talterheli a tanuldkat, és tobbségiiknek kudarcélményt
okoz. Nemcsak a tanulastdl veszi el a didkok kedvét, hanem elbizonytalanitja ket a sajat
képességeiket illetden is” (Kojanitz, 2005, 3. o.). Mikk szerint a 70 vagy annal hosszabb
betithelynyi mondatok szamaranya erés Osszefiiggést mutat a feladat meg nem értésé-
vel. (Kojanitz, 2005.) Nagyon fontos, hogy
a tankonyvi szovegek alkalmazkodjanak a

tanulok kognitiv képességéhez, a feladatok p p -
pedig legyenek rovidek és 1ényegre torok. Bdr a fentebb emlitett tanuimd

Nagy Jozsef a kritériumorientalt szemé- 72VOR hangsilyozzadk, hogy nem
lyiségfejlesztd olvasastanitds témakoré-  szabad a szdvegertési képesség

ben foglalkozik a tankdnyvek szdvegeivel, Jejlesztésének a magyarordkra

annak tipusaival: az egyre inkabb hattér- borldtozédni elenti
be szoruld élménykinald, az informalo és oridiozodiid, ez nem jeienti

a tudaskinalo szovegekkel. Ir az olvasasta-  @zt, hogy abbol ki kellene zdrni.
nitas valtozasarol, és arrol, hogy ,,specialis So6t. Vg’l[gljon minél nagyobb
olvasastanitast igényelnének a legkiilonbo- . : P
z6bb irasbeli iskolai feladatok utasitasainak reszt, hlszerf a magyar/tazf'zmrgy
megértését segité gyakorlatok. Sziikséges ban mar van kultirdja.
lenne az ilyen utasitisok dsszegytijtése, szo- Azonban itt is reformokra van
kincsének, fogalomrendszerének, mondat- sz1ikség.
sémainak feltérképezése, aminek eredmé-
nyeként gyakorlatgylijteményekkel lehetne
elésegiteni az eldiro, tajékoztato instrukciok
megértésének, hasznalatanak elsajatitasat. Jelenleg a feladatmegoldasok hibainak sza-
mottevo része az instrukcio6 figyelmen kiviil hagyasabol, feliiletes elolvasasabdl, és foleg
meg nem értésébol, félreértésébdl szarmazik.” (Nagy, 2006, 37. 0.) Szilassy ramutat
(2012): a szovegalkotasi folyamat legelsé 1épcsdfoka a célkitlizés, amely egy rosszul
értelmezett instrukcid esetén alapjaiban teszi sikertelenné a feladat céljat és 1ényegét.
Lathatjuk tehat, hogy a didkokat elsdsorban a feladat megértésére kell felkésziteniink,
utana kovetkezhet a megoldas stratégiainak fejlesztése.
Bar a fentebb emlitett tanulmanyok hangsulyozzak, hogy nem szabad a szovegértési
képesség fejlesztésének a magyarordkra korlatozddnia, ez nem jelenti azt, hogy abbol
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ki kellene zarni. S6t. Vallaljon minél nagyobb részt, hiszen a magyar tantargyban mar
van kultiraja. Azonban itt is reformokra van sziikség. Aratd Lasz16 (2002) 12 pontjaban
erdteljesen vilagitotta meg a problémat, Zsigriné Sejtes Gyorgyi (2003) pedig gyakorlat-
kozelien, még részletesebben reflektalt ugyanazon tarsadalmi valtozasokra és a hozzajuk
alkalmazkodo pedagogiai modszerekre. A tanulmany az 6 gondolataikhoz csatlakozva
6todikes magyar nyelvi és irodalmi taneszkozoket elemez.

A kutatas anyaga, célja, kérdései

A kutatas az Oktatasi Hivatal honlapjarél letolthet6 6todik évfolyamos magyar nyelv és
irodalom tankonyvek, a Sulinet.hu-rél letdlthetd tanuloi munkafiizetek és két vidéki alta-
lanos iskola feladatgyiijteményének szovegalkotasi feladatait — sszesen 246 feladatot —,
ezek szOveges utasitasait és formai elrendezését vizsgalta.®

A célja az volt, hogy mennyiségi és mindségi szempontok alapjan rendszerezze eze-

ket az utasitdsokat. A mennyiségi vizsgalatban a szavak és betlihelyek szdmat vizsgal-
ta. A betlihelyek szamanak optimuma Mikk maximum 70 betiihelyes hatarértéke volt.
A min6ségi értékelésben a modszertani felépités, a szokészlet és a formai szerkesztés
kapott szerepet.

A tanulmany az alabbi kérdésekre kereste a valaszt:

* Milyen hossztiak az utasitdsok, hosszabbak-e a Mikk-féle optimum értéknél? —
Egyes taneszkozoket ismerve feltételezhetd volt, hogy atlépik a hatarértéket.

* Hany instrukcio szerepel egy feladatleirasban? — Az idealis egy volna, de varhato
volt, hogy egyszerre tobb kérdést tesznek fel, tobb feladatot adnak.

* Van-e redundéans informacié a feladatleirasokban? — Valoészintsithetd volt, hogy
tobbletinformacid szerepel a feladatleirasokban, mely nem kapcsolodik szervesen
a feladat megoldasahoz.

* Milyen felszolitd modu ige szerepel a feladatleirdsokban? — Az irasbeli szovegalko-
tasi feladatokban az ir igének kell szerepelnie, ez az a sz6, amely valoban a kivant
cselekvésre szolit fel.

» Segiti vagy neheziti a feladat megértését a formai szerkesztés? — A pedagdgiai
tapasztalat alapjan feltételezhetd volt, hogy eléfordulnak olyan esetek, amikor nem
egyértelmi, hova kell a szoveget irni.

Az eredmények
A mennyiségi elemzés eredményei

Milyen hossztak az utasitasok?
Ahogyan az 1. grafikon mutatja, a feladatleirasok szoszama atlagosan 13,4 és 44,5 sz6
kozé esett. Az atlagértékek alapjan egy kiugro érték volt: a Sulinet 6. tanuléi munka-
flizete. Ennek részben egy sz¢lsséges szamadat volt az oka: a leghosszabb feladatleiras
sz6szama (172). Ez messze meghaladta a tobbi forrasét. Ezen kiviil csak egy forrasban
volt 100-on feliili szobol allo leirds: az egri pedagdgusképzd kdzpontéban (110).

A legrovidebbek 5—12 szobdl alltak — a Sulinet 2. munkafiizetének kiugro értékétdl
eltekintve (2 sz0).

* A pontos hivatkozast és a grafikonokon szerepld roviditéseket 1d. a tanulméany végén, a forrasok
felsorolasanal.
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1. grafikon: A feladatleirdasok szoszamainak értékei forrasonként

A kiemelked6 esetek atlagot befolydsolo hatdsa miatt a leggyakoribb hossziisagot is
megvizsgalta a kutatds. Az eredményeket a 2. grafikon mutatja. A 10-19 szavas skalan
helyezkedett el a legtobb feladatleiras. Ett6] eltért a Sulinet 6. tanuléi munkafiizete, mely
ennél hosszabb leirasokat tartalmazott, illetve a Sulinet 7. tanul6i munkafiizete, melyben
rovidebbek szerepeltek.
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2. grafikon: A leggyakrabban eldfordulo szészamok forrasonként

A forrasok Osszesitése alapjan elmondhato, hogy a 246 vizsgalt feladatleirds szavainak
szdma szamtani atlagukat tekintve 22,97, leggyakrabban azonban 10 és 19 sz6 kozé
esett. Ehhez képest a legtobb forrasban kiugréoan magas volt a leghosszabb utasitasok
szOszama.

Jan Mikk szerint ,,a 14 és 16 éves tanulok esetében a 70 vagy annal hosszabb betiihely-
nyi mondatok szamaranyanak ndvekedése erds Osszefliggést mutatott a szoveg tartalmi
megértését ellendrzd feladatok megoldasaban mutatkozé hibak ardnyanak novekedésé-
vel.” (Kojanitz, 2005, 16. 0.) Bar az 6tddikesek nem ebbe a korosztalyba tartoznak, ez
az adat mégis iranyado lehet.

A forrasok mindegyikében szerepelt 70 vagy annal tobb betiihelybdl all6 mondat.
A szovegalkotasi feladatok leirasairdl dsszesitve elmondhatd, hogy a Mikk-féle elképze-
1és szerint egyharmaduk (33,7%) meghaladta azt a hosszlisagot, amekkora mondatot még
biztonsaggal megértenek a tanuldk. A pontos aranyokat a 3. grafikon mutatja.
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3. grafikon: A 70 betiihelyet meghalado mondatok ardanya a leirasokban forrasonként

A mindségi elemzés eredményei

Hany instrukcio szerepel egy feladatleirasban?

Az instrukciok szama alapjan 4 csoportot lehet megkiilonboztetni a feladatleirasokban.
A kutatas azt a mondatot tekintette instrukcionak, melyben cselekvésre felszolitd ige
vagy egy megvalaszolando kérdés szerepelt.

A feladatleirasok elsd csoportjanak mondataiban egy utasitas szerepelt.
PL.: Irj egy epizodot a Koldus és kiralyfi cselekményébe széve! (Nemz. tud. Ir. tk.)

A masodik csoport azoké a feladatleirasoké, melyekben egy utasitas és kiegészitd infor-
maciok vagy problémafelvetd, a témat meghatarozo kérdések is szerepeltek.

PL.: Milyen lenne az altalad elképzelt, megalmodott Tiindérorszag? Irj fogalmazast Az én
Tiindérorszagom cimmel! (Ap. Ir. tk.)

A harmadik csoportot a két vagy anndl t6bb utasitast is tartalmazé feladatleirdsok alkot-
tak, am ezek logikailag egymast egészitették ki.

PL: Te milyen programot vagy programokat néznél meg legszivesebben? Valaszodat
indokold! (Szil)

Tobbszor, tobb forrasban is szerepelt utasitas+utasitas az indoklasra tipust feladatleiras.
Az ilyen tipust instrukcidkat nem sziikséges kiilon feladatrészre bontani. Logikailag szo-
rosan Osszetartoznak, az indoklas befolyasolhatja az eldtte leirtakat (ti. olyat ir a tanulo,
amit meg is tud indokolni).

Végiil a negyedik csoport azoké a feladatleirasoké, melyekben kettd vagy tobb olyan
utasitas szerepelt, melyek csak témajukban kotédtek egymashoz, kiilonallo feladatként,
vagy egy feladat kiilonallo részeiként is hasznalhatoak lennének, és ebben a formaban is
elérnék a céljukat.

PlL.:

Olvassatok el a Janos vitéz alabbi részletét, majd mondjatok meg, hogy milyen értelem-
ben tekintheté utopianak! Milyen emberi vagyakat fejez ki Tiindérorszag? Milyen poziti-
vumok és milyen boldog hianyok jellemzik ezt a birodalmat? (Sulinet 6.)

A négy csoport eloszlasat az dsszes dokumentumban a 4. grafikon szemlélteti.
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@ 1. csoport
W 2. csoport
O3. csoport

O4. csoport

4. grafikon. Az utasitasok szama és kiegészits informdciok szerint megkiilonboztetett
négy csoport feladatainak eloszldsa a vizsgalt leirasok dsszességében

Ez azonban csak hozzavet6leges arany. Ugyanis tobbszor kérdéses volt a feladatleirasok
besorolasa.

A nehezen besorolhato leirdsok elsé csoportja a ,,cimmel” ellatott utasitdsok voltak.
A feladat elején egy felszdlitas szerepelt, mely figyelemfelkelté vagy témakijel616, majd
késObb, masik mondat hordozta az utasitast.

PlL:

Képzeld el!

Te vagy az egyik magyar huszar!

a) Keszits leirast valamelyik orszdgrol, ahol a sereg megfordult!
b) Mi ragadott meg leginkabb, mit lattal a nyeregbdl? (Sulinet 5.)

Az Eszak-Magyarorszagi Regionalis Pedagogusképzési Kutato- és Szolgaltato Kozpont
feladatsoranak egyik feladataban a cim irasra szolitott fel: Vezesd le a fesziiltséget: irj
onismereti naplot!, mely el8szor olvasva valddi instrukcionak tiint, s a hosszas példa
alatt rejlett a valodi utasitas: Szerinted miben segit a naploirds? Foglald 6ssze a vélemé-
nyedet! A dokumentum els6, 6sszefoglalo tablazatabol deriilt csak ki, hogy ez egy szobeli
feladat volt. Kulcsfontossagu az egyértelmiiség!

Van-e redundans informacio a feladatleirasokban?

Tobb vizsgalt forras is tartalmazott olyan feladatleirast, mely egyben tanitott is. Olyan
informacidkat hordozott, amelyekrdl feltehetéleg mar beszéltek a tanuldk az ordn.

PlL.:

Ez a vers erésen elbeszéld jellegii: nem minden versnek van cselekménye, de ennek van.
Harom-négy mondatban foglald 6ssze a versben megjelenitett egyszerii torténetet! (Suli-
net 1.)

Az alabbi dsszefoglalo feladat redundans és korlatozé kiegészitéseket hordozott:
Készitsétek el a meseterveteket!

Mikor?

A torténet jatszodhat régen, napjainkban vagy a jovoben.

Milyen?

Lehet fantasztikus, népmeséhez hasonlito, mai mese, meseparodia stb.

Hol?

Jatszodhat kastélyban, lakotelepen, bevasarlokézpontban, falun vagy varosban, tavoli
vagy mesebeli tajakon. (Sulinet 7.)
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Milyen felszolito modu ige szerepel a feladatleirasokban?
Az ir igét és szinonimait keresve az alabbi szavakat gylijtotte Ossze a kutatds:

irj (+ szovegfajta), ird at, ird meg, fogalmazd meg, magyarazd el, hogyan mondanad,
foglald 6ssze, valaszolj, indokold meg, készits (+ szovegfajta), keress*, foglald 6ssze (+
nyelvi egység és annak mennyisége), allapitsd meg, vitasd meg, mutasd be, meséld el,
alkoss (+ szovegfajta), talalj ki*, beszélj le*, egészitsd ki, jellemezd, helyezd szoveg-
kornyezetbe, gy6zd meg, fejtsd ki bévebben, adj leirast, ismertesd, jatszd el — gondolj
arra®, nézz utdna*, probald kitalalni, valaszd ki*, kapcsold dssze...egy rovid torténetben,
fejezd be, vesd Ossze, beszéld meg*, alakitsd (+ szovegfajta), rogzitsd.

Az utasit6 szavak nagy része nem foglalja egyértelmiien magaba az irdsossagot. A csil-
laggal jel6lt szavakhoz tartoz6 feladatleirasok alabb olvashatok. Ezen mondatok nehezen
értelmezhetdk irasbeli feladatként.

Keressetek a versben toltelekszavakat!

Olyan szavakat, mondatokat — a mar Osszegyiijtott onismétlések is részben idetartoz-
hatnak —, amelyek hangsulyozottan élobeszédszeriive, kozvetlenné, ,,prozaiva” teszik a
verset!

Ezek a nagyon is tudatosan kivalogatott és folhasznalt elemek teszik Petdfi verseét olyan
természetessé, kozvetlenné. Persze ez a természetesség megalkotott, megcsindlt termeé-
szetesség! (Sulinet 1.)

Valasszatok a felsoroltak koziil, és talaljatok ki hasonlo parbeszédet! (Sulinet 2.)

., Elegem van ebbdl az allatseregletbol!” Kistestvéretek mindennap hazahoz valamilyen
dllatot. Beszéljétek le errol! (Sulinet 2.)

Jatsszatok el a csalédott ordogok parbeszédét! Talaljatok ki beszéld neveket az ordo-
goknek! Gondoljatok arra, melyik ordogtél milyen targyat vett el Argyélus! (Ap. Ir. mf.)

Nézz utana (pl. bongéssz szamitogépen, keresoprogram segitségevel), hol talalhato még
Magyarorszagon Dél-Amerika-haz! (Szil)

Huzzatok ala a szoveget izgalmassa tévé hasonlatokat!

Valasszatok ki a legmeglep6bb vagy a nektek legjobban tetszo ket hasonlatot! (Sulinet 6.)
Melyik jelenség melyik évszakhoz, honaphoz, esetleg szokdshoz kapcsolodik?
Beszéljétek meg a valaszokat! (Sulinet 5.)

Segiti vagy neheziti a feladat megértését a formai szerkesztés?

A feladatok legtobbszor a jol megszokott sorrendben épiiltek fel. A feladat sorszamat

kovette az utasitds, ezutdn az irand6 szoveg szamara kihagyott {ires oldalrész. Azonban

eléfordultak ettdl eltérd szerkesztések, melyek értelmezésbeli nehézséget okozhatnak.
Eléfordultak olyan feladatleirasok, ahol tobb utasitas vagy kérdés utan kovetkezett a

szovegnek kihagyott iires oldalrész, am ezek az utasitasok, kérdések inkabb tobb kiilon-

allo szoveget kivantak volna meg.

Pl.:

Tett fel nektek mar valaki giinyos kérdést? Irjal néhdanyat!

a) Milyen érzés volt? (Sulinet 1.)
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Janosi Eszter: ,,De hat nincs odairva!”

Tobbszor elofordult, hogy a szdvegalkotasra szant iires oldalrész egy szobeli feladatra
vald felszodlitas utan kovetkezett.

Pl.:

Indokoljatok meg a felosztdst! Fogalmazzatok meg, hogy az egy egységbe sorolt szaka-
szokat mi kapcsolja egymdshoz!

Felosztasi javaslatotokat és az indoklast vitasd meg csoportod tagjaival, jussatok kézés
megegyezésre! (Sulinet 1.)

Az aldbbi — pontos és lényegre tord — utasitas a lap aljan, iires oldalrész nélkiil helyez-
kedett el:

Irjatok mesebefejezést! (Sulinet 2.)

A nem egyértelmi szerkesztés eloforduldsa elenyészd volt a vizsgalt 246 feladatle-
irasban.

Kovetkeztetések

A mennyiségi és minéségi elemzés utan elmondhato, hogy a varhatd nehézségek koziil
mindegyik megjelent, valtozé mértékben.

A vizsgalt kutatasi kérdésekre az alabbi valaszok adhatdak, kiegészitve pedagogiai
javaslatokkal:

Milyen hosszuak az utasitasok, hosszabbak-e a Mikk-féle optimum értéknél?

A vizsgalt utasitasok 33,7%-a haladta meg a Mikk-féle 70 karakteres hatarértéket, igy
lathato, hogy valoban hossztiak a szovegalkotasi feladatok leirasai. Fontos lenne a hatar-
érték alatt tartani az utasitdsok karakterszdmat.

Hany instrukcio szerepel egy feladatleirasban?

Az instrukciok szamanak szempontjabol négy nagy csoport bontakozott ki a vizsgalt
anyagban. Az els6 csoportban egy utasitas, a masodikban egy utasitas és kiegészitd infor-
macidk, a harmadik csoportban tobb, egymashoz szorosan kapcsoldédd utasitas, a negye-
dikben t6bb, egymashoz nem szorosan kotédd utasitas szerepelt. A negyedik csoport
kérdéseit érdemes volna kiilon feladatrészekre bontani, igy a tanuldknak egyszerre csak
egy kérdésre kellene valaszolniuk. Az utasitas+utasitas az indoklasra tipusu feladatleira-
sok értelmezését azonban segiteni kell, hisz ezek egymastdl logikailag nem elvalaszthato
kérdések, feladatok.

Van-e redundans informdcio a feladatleirasokban?
A szamuk elenyész6, de eléfordultak a vizsgalt leirdsokban. A feladatleirdsoknak nem
feladata az ismeretek bovitése, ezt a funkciot le kell valasztani az utasitasrol.

Milyen felszolito modu ige szerepel a feladatleirasokban?

Ha irasbeli szoveget varunk valaszul, irasra kell felszolitani a tanuldkat. Az egyéb jelen-
téstartalmu szavak nehezithetik a megértést. Mégis nagy szamban fordulnak eld szobeli
cselekvésre buzdito igék. Az egyértelmuségre kell torekedni.

Segiti vagy neheziti a feladat megértését a formai szerkesztés?

A legtdbb esetben logikus, azonos sémat kdvetd a feladatok szerkesztése. Fontos, hogy
a szovegnek szant iires oldalrész kozvetleniil a feladatleiras alatt helyezkedjen el, ezzel
is segitve az értelmezést.
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Tovabbi javaslatok

A kutatas az 6todik évfolyam magyar nyelv és irodalom taneszkdzeit vizsgalta. Min-
denképp érdemes lenne megvizsgalni az egyéb tantargyak és évfolyamok eszkdzeinek
feladatleirasait. Osszevetni és kiemelni az altalanosan fejleszthetd teriileteket, mind a
taneszkozkészitésben, mind a feladatok értelmezésében. Tantargyspecifikusan pedig a
szovegertést fejleszto feladatok kozott helyet kell kapnia az utasitasok értelmezésének is.

Forrasok

Alfoldy Jend, Valaczka Andras (2013): Irodalom 5.,
Nemzedékek tudasa Tankonyvkiadd, Budapest
(Nemz. tud. Ir. tk.)

Domonkos Gaborné, Horvathné Németh Maria: Szo-
vegértés-szovegalkotds kompetencia alapi oktatds
bevezetése, Szent Istvan Altalanos Iskola, Szil (Szil)

Eszak-Magyarorszigi Regionalis Pedagogusképzési
Kutato- és Szolgaltatd Kézpont: Feladatok a minden-
napi élet gyakorlatabol szoban és irasban, Eger (Eger)
Radéczné Balint 11diko, Virag Gyulané (2013): Iroda-
lom 5., Apaczai Kiado, Celldomolk

(Ap. Ir. tk.)

Radoczné Balint I1diko, Rozsos Gabor (2013): Iroda-
lom munkafiizet 5. Apaczai Kiado, Celldomolk (4p.

Ir. mf.)

Szovegértés-szovegalkotds tanuldi munkatankonyv
(2008) (Sulinet 1., 2., 3., 4., 5., 6., 7.) (http://www.
sulinet.hu/tanar/kompetenciateruletek/1
szovegertes/)

1. Otthon — Araté Laszlo, Molnar Cecilia, Papp
Agnes, Rung Andras

2. Torténetek allatokrol — Fekete Gabriella, Juhasz
Orsolya, Kalman Laszl6, Molnar Cecilia

3. Kapcsolatok 1. — Aratd Laszlo, Kalman Laszlo,
Molnar Cecilia, Tallés Andrea

4. Vissza a meséhez! — Fekete Gabriella, Juhdsz Orso-
lya, Molnar Cecilia, Rung Andras

5. Varazsbirodalmak 1. — Arat6 Laszl6, Faragd Orso-
lya, Juhdsz Orsolya, Molnar Cecilia, Tallés Andrea

6. Varazsbirodalmak 2. — Arato Laszlo

7. Az én mesekonyvem — Papp Agnes

Irodalom

Aratd LaszI6 (2003): Tizenkét Tézis a magyartanitas-
r0l. Elet és irodalom, 47. évf. 08.

Bacsi Janos és Sejtes Gyorgyi (2009): Didaktikai
utmutato a szovegértési feladatlapok dsszeéllitasahoz

[http://www.anyanyelv-pedagogia.hu/cikkek.
php?id=218 — 2014. 09. 08.]

Balazsi Ildiko, Ostorics Laszlo, Szalay Balazs, Sze-
pesi Ildiko és Vadasz Csaba (2013): PIS4 2012.
Osszefoglalé jelentés. Oktatasi Hivatal, Budapest.

Csapo Bend (2011): A PISA céljai, tudomanyos alap-
jai és nemzetkozi hatasai. Eléadas: Commitment
Konferencia — PISA 2009. Budapest, 2011. marcius
24. Diasor: [http://www.ujkatedra.hu/pisa-2009 —
2014. 10. 10]

Kojanitz Laszl6 (2005): A tankdnyvek hasznalhatosa-
gat meghatarozod mindségi Osszetevok elemzése és
Osszehasonlitasa [http://www.nefmi.gov.hu/letolt/
kozokt/tankonyvkutatasok/cd1l_kojanitz/vizsgalat
eredmenyeinek bemutatasa.pdf — 2014. 09. 25.]
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Makneé Karika Timea

Szent Lérine Katolikus Altaldnos Iskola, Budapest

Racionalis hibak a tortes
muveletvégzés soran

Az 5. osztalyosok tortreprezentdcioi és
a miiveletvégzés soran elkovetett raciondalis hibak

Irdsunk egy empirikus kutatdsra 6sszpontosit, amelynek témdja a
kozonseges tortekkel végrehajtott miiveletek végzése kozben
elofordulo hibdk feltérképezeése. A matematikai gondolkodds fejlodése
sordn létrejévo raciondlis hibdkat kerestiik. Ben —Zeev (1998)
nevezte igy a hibdkat, amelyek 1igy jénnek létre, hogy a gyermek
kordabbi ismereteire épitve analogidt keres a megoldando probléma
eseten, de rosszul kévetkeztet, amit utdana ,jol” haszndl. A kutatds
célja az volt, hogy megmutassuk, hogy a kézdnséges tortek tanuldsa
sordan kialakulnak a szakirodalomban bemutatott hibdk, és a
matematika tuddsszintméro teszten alacsony eredmeényt érnek el
azok a tanulok, akik ilyen hibdkat kévetnek el. A kutatdst 5.
oszldlyosok korében végeztiik.

hogy természetes modon a legprecizebb munka mellett is bizonyos hibak megje-

lennek. A hibas matematikai gondolkodas (amely majdnem olyan, mint a helyes)

soran létrejovo hibakat nevezte Ben — Zeev (1998) racionalis, észszer( hibaknak. A hibak
kutatasa elésegiti, hogy megismerjiik a matematikai gondolkodas fejlodését.

A tanulmany azt tlizte ki célul, hogy feltérképezziik, hogy a kozonséges tortekkel vég-

zett miiveletek soran milyen hibak alakulnak ki, és mi lehet ennek az oka. A korosztaly

kivalasztasanak szempontja az volt, hogy a tortek tanulasanak elején vizsgaljuk meg a

e,

ﬁ matematikai gondolkodas fejlédését és fejlesztését vizsgalva azt tapasztalhatjuk,

ugyan alsé tagozaton elkezdddik a tortfogalom kialakitasa, de 6tddik osztalyban kezde-
nek a tortekkel mtveleteket végezni. Az aktualis kerettanterv (OF1, 2012) a tortfogalom
kialakitdsaval kezdi a témakor felépitését. A vizsgalat eszkozének a tudasszintmérést
valasztottuk. A kutatas két hipotézise, hogy megjelennek a szakirodalomban leirt hibak
a tesztekben és a hibakat elkovetd gyermekek teszteredményei gyengék. Feltarjuk, hogy
a magyar pedagogia kutatoi hogyan rendszerezték a hibakat, és milyen okokat jeldltek
meg. Kiegészitjiik a jelenkori nemzetkdzi kutatasok eredményeivel. A hibak feltarasaval
¢és rendszerezésével sok Uj informaciohoz juthatunk, amely a magyar matematikaoktatas
eredményesebbé tétel¢hez jarulhatna hozza, ha a gyakorld pedagdgusok latnak, hogy
milyen okai vannak egyes gyermekek sikertelenségének, jelen esetben a kozonséges
tortek témakorben. Torbeyns, Schneider, Xin és Siegler (2015) arra a megallapitasra
jutott, hogy a tortek nagysaganak megértése ¢és az altalanos matematikai teljesitmény
Osszefiigg. Vizsgalatukban az orszagspecifikus kiilonbségek ellenére minden vizsgalt
orszagban (USA, Kina, Belgium) pozitiv kapcsolatot mutattak ki a tortek nagysaganak
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megeértése €s az altalanos matematikai teljesitmény kozott. Ezek az eredmények arra utal-
nak, hogy beavatkozasra lehet sziikség az oktatasban.

Az elmult évek nemzetk6zi méréseibdl tudjuk, hogy Magyarorszag egyre gyengébben
teljesit mind a PISA, mind a TIMSS mérésein. A PISA a munkaerd-piaci bevalashoz
sziikséges alkalmazhato tudast méri, a TIMSS kifejezetten a tantervekre épit, és elsGsor-
ban az elméleti tudast méri. A PISA eredményeink folyamatosan romlé tendenciat mutat-
nak, a TIMSS esetében még a résztvevd OECD orszagok atlaga felett teljesitiink, de
nincs szignifikans kiillonbség. A negyedik osztalyos tanulok atlageredményeit lathatjuk
az [. tablazatban. Ez a korosztaly all legkozelebb a kutatasunkban szerepld tanulékhoz.
A tanulok 2011-es adatait vizsgalva azt lathatjuk, hogy a 2007-es és 1995-0s eredmé-
nyekhez képest nem volt szignifikdns valtozas az eredményiikben, a 2003-as mérésben
részt vevo negyedikesekhez képest azonban szignifikansan gyengébben teljesitettek.

1. tablazat: A TIMSS mérések atlageredményei (4. osztaly)

év atlageredmény
1995 521
2003 529
2007 510
2011 515

Bar a TIMSS nem kifejezetten dsszpontosit a tortek megértésére, a kulturalis és az okta-
tasi kiilonbségek valdszinileg befolyasoljak a tortek tanulasat (Torbeyns, Schneider, Xin
és Siegler; 2015).

A TIMSS 2011 nemzetkozi jelentése szerint mind a harom tartalmi teriileten és mind
a harom kognitiv teriileten egyarant a nemzetkdzi atlag felett teljesitett Magyarorszag a
negyedik osztalyosok esetén —lasd 2. tablazat (Mullis, Martin, Foy és Arora, 2012).

2. tablazat: A magyar és a nemzetkozi eredmények a tartalmi és kognitiv teriileteken

i Matematika Matematika tartalmi keretek Matematika kognitiv teriiletek
orszas atlag Sziamok | Geometria | Adatibrazolds | Ismeret | Alkalmazds | Ertelmezés
Magyarorszag 55% 51% 56% 63% 60% 54% 45%
Nemzetkozi
atlag 50% 47% 49% 58% 55% 50% 40%

Tudjuk, hogy az altalanos kognitiv képességek fejlesztése a mai rendkiviil gyorsan val-
toz6 viligban kiilénosen fontos. Orvendetes, hogy az atlag felett teljesitiink, de a cél az
eredmények javitasa lenne. Ha feltarjuk, hogy melyek a hibak okai, akkor a hibak meg-
felelden javithatok, és az altal jobb eredményt érhetiink el.

A matematikai gondolkodas hibainak hazai kutatastorténete

A kovetkezékben elsdsorban a kdzonséges tortekkel végzett miiveletekkel kapesolatos
hibak kutatasanak bemutatasara dsszpontositunk. Mar Beke Mano (1900) is azt emliti
a Magyar Pedagogiai Tarsasag székfoglalo beszédében, hogy bizonyos hibak a tanitas
soran évrél-évre ismétlddnek. Ezek nem csak egy-egy tanulonal fordulnak eld, hanem
igen sok gyermeknél. Ezeket nevezte Beke Mano typikus hibanak, amelyek a tanitas és
a matematikai gondolkodas kiilonboz6 teriiletein jelennek meg. Beke harom forrasbol
eredezteti a hibakat.
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* A hamis, vagy elhamarkodott analdgia: amikor a feltételeket mas esetekben fennalld
feltételekkel megegyezdnek véliink, de nincs teljes egyezés.

+ A kovetkeztetés hibajabol és a tételek elhamarkodott megforditasabol eredd hiba.

* A szemlélet hidnyossagabol eredd hiba.

A tortszamokkal végzett miiveletek soran is jelennek meg typikus hibak. Ilyen a hamis
3
analdgia alapjan elkovetett hiba, mikor 1 kg termek arabol tgy kovetkeztet ; kg arara,
3 1
hogy az 1 kg arat elosztja 1 del. A hiba onnan ered, hogy 1 kg arat ugy is megkap-

hatta korabban, ha az eredeti arat osztotta néggyel. Ugyancsak gyakran el6fordul, hogy
a gyermek azt hiszi, hogy a tort értéke nem valtozik meg, ha a szamlalojahoz és a neve-
z06jéhez ugyanazt a szamot hozzaadja.

A mértékegységvaltasok soran a tanuldk gyakran nem biztosak benne, hogy mikor
sziikséges a valtoszammal szorozni és mikor osztani. Ezt a hibat Beke szerint az értelem
nélkiili mechanizmus okozza.

Az analogidkra természetesen sziikség van, de a feltételeket pontosan sziikséges meg-
adni, hogy a hibat elkeriiljiik. Ugyanigy sziikséges, hogy bizonyos dolgok mechanikussa
valjanak, de ezek szamat szoritsuk minimumra, és valjon értelmessé a mechanizmus
elsajatitasa.

A 20. szazad soran néhany magyar kutaté foglalkozott a hibakutatassal, de ez a sza-
zad utolso évtizedeire és kiilonosen a 21. szdzadra teljesen elhalkult Magyarorszagon.
Polya Gyorgy (1945) és Mosonyi Kalman (1972) is ugy gondolja, hogy a matematika a
gondolkodas fejlesztésének nagyszert iskolaja. Mosonyi szerint nagyon fontos, hogy a
tanarnak annal inkabb nem elég a tananyagot ismernie, minél alacsonyabb évfolyamon
tanit, hanem az elsajatitas gondolkodasi folyamatat is ismernie kell. Magyar teriileten
Ranschburg Pal (1917) foglalkozott eldszor hibakutatassal, aki beszéd-, iras-, és szamo-
lashibakat vizsgalt. Arra jutott, hogy a legegyszertibb szaimolasi miivelet megoldasa is
gondolkodas eredménye, nincs olyan, hogy csak az emlékezetre alapozza valaki a sza-
moldast. Szenes Adolf (1934) a négy alapmiivelet végzése soran elkdvetett hibakat vizs-
galta. Farago LaszIlo (1958) a kozépiskolakban eléforduld hibakat osztalyozta. Mosonyi
Kalman (1972) a gondolkodasi hibakat a kdvetkezoképpen csoportositotta:

1. helytelentil feltételezett analogian alapuld hibak 2. formalizmuson alapulé hibak 3.
megszokason alapul6 hibak 4. fogalmak tisztazatlan voltabol erd6 hibak 5. hianyos eldis-
meretek altal okozott hibak 6. matematikai miiszavakbol, szakkifejezésekbdl eredd hibak

Ezek koziil a tortek esetében az alabbi hibakrol tesz emlitést.

1. helyteleniil feltételezett analdgian alapuld hibak
A gyermek ott is analodg szituaciot sejt, ahol nincs. Mellzi az alapos gondolkodast.

Kozonséges tortek esetén a tort fogalmanak megismerése utan gondolhatja rosszul, hogy

1 1
273 mivel az egész szamok esetén 7 > 5 Ennek oka: lehet, ha nem foglalkoztak eleget

a fogalom kialakitasaval.

Ugyanigy az %— et kisebbnek gondolhatja pl. a % -nal, mert abban nagyobb szamok
. . 2 24
vannak. Vagy nem ismeri fel, hogy 173
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2. megszokason alapul6 hibak
A szorzas novel, az osztds csOkkent a természetes szamok korében. Ellenérzést kelthet a

gyermekben, ha egynél kisebb torttel szoroz vagy oszt, mert ebben az esetben nem ez

rténik. 6. L _3 illetve 6:1=12
2 2

3. fogalmak tisztazatlan voltabol eredd hibak
A tortek Osszeadasakor a tortet nem egy, hanem két szdmnak tekinti és igy adja Ossze.
A hiba dominans oka, hogy a gyermek ilyenkor nem tortet ad 6ssze, hanem egész szamot.
3 1 2 3

+

pl. 2 + 1_3 422
5 5 10 4 7 11
Mosonyi kisérletében a kiilonbdzé nevezdji tortek 6sszeadasakor sem volt magasabb a
hiba aranya. Ugyanezen az elven alapszik az a hiba, ha a tort szorzasakor bdvitést végez.
2510
3 15
4. hianyos eldéismeretek altal okozott hibak
Természetes dolog, ha egy gyermek hidnyos eldismerettel all egy matematikai probléma
elétt — legyen az 1j ismeret, vagy alkalmazas —, a hidny hibaforrasként fog szerepelni,
akkor is, ha nem értette meg kelldképpen a fogalmat és akkor is, ha nem rogzitett isme-
retr6l van szo.

Ez utan magyar teriileten feledésbe meriilt a hibakutatas. Az elmult évtizedekben szii-
letett meg az igény a matematikatudas ujfajta értékelésére. A korabbi formativ értékelés
mellett megjelent a diagnosztikus értékelés is. Ennek keretében a szegedi mithelyben
kidolgozasra kertiltek a tartalmi keretek a matematika diagnosztikus értékeléséhez. Itt
taldlkozunk ujra a racionalis szamokkal. Nunes és Csapo (2011) vizsgalja az egész sza-
mok és a racionalis szamok korében a kognitiv fejlodést. Tanulmanyuk tobb tertileten
tamaszkodik az elmult években megjelent nemzetkdzi szakirodalomra.

Racionalis hibak

A tanuldk gyakran egy ismeretlen probléma megoldésa soran visszanytlnak egy szamuk-
ra érthetd algoritmushoz. Ilyen példaul, ha a tortek 6sszeadasakor kdzvetleniil 6sszeadjak
a szamlalokat és nevezoket (Silver, 1986). Ezt Mosonyi (1972) a fogalmak tisztazatlan
voltabol eredd hibanak nevezi.
1,12
3 2 5
Az ilyen és ehhez hasonld hibas algoritmusokat hasznalva keletkezd hibakat nevezte
Ben-Zeev (1998) racionalis, észszerl hibanak. Ebben az esetben a tanulok egy helytelen
szabalyt allitanak eld, amit utana helyesen hasznalnak. Ezen hibak megjelenése gyakori.
Ennek oka nem az, hogy a tanarok helytelen algoritmust tanitanak. A tanulok a matema-
tika tanulas sordn hozzdk 1étre sajat szabalyaikat. Schoenfeld (1988) azt feszegeti, hogy
a tanulok esetleg ,,tultanuljak™ a korabbi tanitast? Tovabb altalanositanak az eldzetes
tanitasbol. Példaul a kivonasnal a kisebbet a nagyobbol elvet kovetve hibasan vonnak ki
a tobboszlopos kivonasi probléma esetén is.
63
-29
46
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A tortek helytelen 0sszeadasardl Silver (1986) ugy gondolja, hogy a tanuldk egy hibas

s

reprezentaljak a tanarok a torteket rész-egészként, példaul torta feldarabolasaval. Jelen

esetben az 1 egy két darabbol 4ll6 torta egyik része, az 1 egy harom darabbol 4ll6 torta

2
egyik része. Az 0sszeadasnal gondolkodhat gy a gyermek, hogy két darabom van az

sy

sokszor gépiesen tanitjak és a gyerekek szisztematikus szabalyt keresnek.

Empirikus vizsgalatok eredményei

Ebben a részben olyan kutatasok eredményeit mutatjuk be, amelyek az elmult években
sziilettek. Nemzetkdzi szinten szamos kutatod vizsgalja, hogyan fejlédik a gyermekek
matematikai gondolkodésa. Itt a racionalis szamokhoz kapcsol6dd gondolkodas fejlodé-
sét ¢és a kialakulo hibékat, a hibak forrasaival foglalkozé kutatasokat tekintjiik at.

A racionalis szimok reprezentacioi

Marshall (1993) 6t kiilonbo6z6 teriiletét vazolta fel a raciondlis szamok reprezentacidinak:

(a) rész-egész, ami azt az esetet hangstilyozza, hogy a részt az egész mennyiséggel
hasonlitjuk Gssze;

(b) arany, amiben kiilonb6z6 mennyiségeket mériink ossze;

(c) hanyados, ami kiemeli a folyamatot vagy az osztas eredményét;

(d) mérés; amely a racionalis szam nullatol valo tavolsagat hangsilyozza; és a

(e) miivelet, amely azt a szituacidt hangsulyozza, amiben a racionalis szamoknak, mint a
mennyiségek ndveld/csokkentd szerepe van.

A magyar oktatasi gyakorlatban gyakran az elsd értelmezést hasznaljak, illetve kisebb
meértékben a masodikkal is taladlkozunk. A tobbi értelmezés is megjelenik, de ezek tuda-
tositdsa gyakran elmarad, amely okozhatja azt, hogy a tortek ezen reprezentacidi nem
megfeleld modon alakulnak ki a gyermekeknél.

negyedik osztalyos gyermekek korében végzett racionalis szam-reprezentacio vizsgalata-
ban. A tanulmany az atlagosan, az atlag felett ¢s a kimagasldan teljesitd amerikai negye-
dik osztalyos didkok racionalis szam problémamegoldasat és megértését vizsgalta. Az
eredmények azt mutattak, hogy a kimagasldan teljesitd didkok szignifikdnsan magasabb
pontszamot értek el a problémamegoldasban €s sokkal jobb a racionalis szdm reprezenta-
ciojuk, mint a masik két csoportban. Az eredmények arra utalnak, hogy a sikeres raciona-
lisszam-problémamegoldas 6sszefonodik a racionalis szamok széles korii reprezentacios
tudasaval. Megallapitottak, hogy az amerikai didkok nagy része nem rendelkezik meg-
felelo racionalis szam reprezentacioval és a matematikai reprezentaciok megértése fontos
a matematikatanulasban.

Egy nemzeteken ativel dsszehasonlitdsban (TIMSS) a vizsgélatok megerdsitették,
hogy az amerikai diakoknak altalaban gyenge a racionalis szdm megértése (Mullis és
mtsai, 1997), de kiilonosen, ha a kiilonb6z6 reprezentaciok kozotti kapcsolatokat kellett
azonositani. Ezzel szemben a kiemelkedd teljesitményli nemzetek didkjai, mint a szin-
gapuri vagy japan, rugalmasabban értelmezték a racionalis szamokat (Brenner és mtsai,
1997; Mullis és mtsai, 1997). Ugy latszik, hogy az ott hasznalt tankonyvek gyakrabban
mutatjak meg a racionalis szamok reprezentacioi kozotti kapcsolatokat. Részben ez lehet
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a magyarazata annak, hogy az azsiai didkok miért teljesitenek jobban a nemzetkdzi vizs-
galatokban.

A tanulok megértése novekedett, ha tobbféleképpen tanitottak a torteket, nem csak
rész-egész helyzetben (Moseley, 2005). Az eredmények akkor is javultak, ha a szorzas,
osztast hozzakapcsoltak a racionalis szamokhoz. Ezek alapjan a didkoknak lehetdséget
kell biztositani, hogy tobb szempontbodl vizsgaljak meg a racionalis szamokat, hogy
képesek legyenek olyan rugalmas reprezentaciora, amelyek kulcsfontossagiiak a racio-
nalis szamok megértésében.

A racionalis szam fogalmanak fejlédése

McMullen, Laakkonen, Hannula-Sormunen, és Lehtinen (2015) 3—6. osztalyosok koré-
ben vizsgaltdk a racionalis szamok fogalmanak fejlédését. Szerintiik a racionalis szamok
megértéséhez két dolog sziikséges.

a) A racionalis szamok nagysaganak reprezentacioi, és hogy

b) a racionalis szamok végtelen striin helyezkednek el.

A nagysagi reprezentacios tudas sziikséges, de nem elégséges a siiriiségi fogalmakhoz.
A vizsgalat azt mutatta, hogy csak néhany didknal jelent meg a racionalis szamok meg-
értése, kiilondsen a stirtiségi fogalom.

Annak ellenére, hogy a természetes szamok szdmos tulajdonsagat lehet altalanositani
(Torbeyns, Schneider, Xin, és Siegler, 2015), a racionalis szamok tanulasa ¢s megértése
kihivast és komoly nehézséget jelent a legtobb tanuld szamara. Az egyik probléma, hogy
a természetes szamok nem minden tulajdonsagat lehet kiterjeszteni a racionalis szamok-
ra. fgy a racionalis szamok megértése nem egyszertien a természetes szamok mélyebb
megértése. A racionalis szamok megértése jelentds valtozast jelent a szamfogalomban.
Példaul: a tortszam kisebb részt jelent, ha nagyobb a nevezdje; barmely két szam kozott
mindig végtelen sok szam van; és nem tudjuk megmondani, hogy mi a kdvetkez6é szam
a racionalis szamok sorozataban. Mindezek a fogalmak ellentétben allnak a természe-
tes szamokrol tanultakkal. fgy mély és jelentés koncepcionalis valtozasra van sziikség
ahhoz, hogy teljes mértékben megértsék a racionalis szamok természetét, és ez a valtozas
nehezen megy.

A racionalis szamok tanulasanak egyik problémédja, hogy mig korabban egy szdmot
egyféleképp jeloltiink, most egy szamot végtelen sokféleképp leirhatunk.

0,5=050=0500=.=1_2_3_
2 4 6
A nagysagi problémak abb6l adédnak, hogy mig példaul a természetes szdmoknal
65 > 7 eznem igaz az 1,65 és 1,7 esetén. Itt nem teljesiil, hogy a tobb szdmjegy nagyobb
szamot jelent.

M¢ég komolyabb fogalmi valtozasra van sziikség, hogy a racionalis szamok siirliségét
megérts¢k (Vamvakoussi és Vosniadou, 2004; Vamvakoussi és Vosniadou, 2010). A két
6 kiilonbség a strliségben a szamok sorrendje és a kdvetkezd szam jelenléte. A termé-
szetes szamok kiilonallé mennyiségként vannak jelen a gyermek fejében (Ni és Zhou,
2005). De a racionalis szamok nem egy kiilonallé sorozat. Mig a természetes szdmoknal
mindig meg tudjuk mondani a kovetkezd szamot, ezt a racionalis szamoknal nem tudjuk
megtenni.
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A természetes szamok ¢és a racionalis szamok mentalis
reprezentacioi kozotti kiilonbségek

Van Dooren, Lehtinen és Verschaffel (2015) ugy talaltdk, hogy a tanulok raciondlis szam
megértése nehézségének tobb lehetséges forrasa is lehet. Egy aktiv kutatas kozéppontja-
ban ennek a nehézségnek az egyik kiilonds magyarazata all, a természetes szamok hatasa
(Obersteiner, Van Dooren, Van Hoof és Verschaffel, 2013).

A tanulok implicit vagy explicit mddon azt feltételezik, hogy a természetes szamoknal
megismert funkcidk tovabbra is alkalmazhatok a raciondlis szamoknal. A természetes
szamok korében megismert tulajdonsadgok alkalmazasa a racionalis szdmok esetén hibat
okozhat. Négy f6 teriiletet kiilonboztetnek meg, ahol ilyen szisztematikus hibak jelennek
meg.

Az els6 a racionalis szam nagysaganak meghatarozasa, ami mas elveken alapszik,
mint a természetes szamok esetén. Példaul, amikor két tortet hasonlitunk dssze, mar nem
miikddik a szamlalési szekvencia, amely a természetes szamokra vonatkozik (1, 2,3 ...).
Sok tanul6 feltételezi, hogy amikor a tort nevezdje, szdmlaloja, vagy mindketté novek-
szik, akkor a teljes tort értéke is novekszik.

Masodszor, amikor aritmetikai miiveleteket végeznek racionalis szamokkal, és az varat-
lan eredményt ad. Ilyenkor az als6 tagozaton megtanult tulajdonsagokat probaljak alkal-
mazni, miszerint a szorzas novel, az osztas csokkent. A tortekkel vald szorzas, osztas esetén
nincs igy, ha a tort értéke kisebb egynél. A tortek esetén helyteleniil feltételezik ezt.

Harmadszor, mig a természetes szdmoknak csak egy szimbolikus abrazoldsa van,
addig a racionalis szamoknak tobb (tortek valamint tizedestortek), és az egyes kategoria-
kon beliil ¢ két nagy reprezentacios tipusoknak akar végtelen szamu lehetséges formaja
lehet (pl. 0,75 = 0,750 = 3.5
4 100
latjak a kozonséges ¢és a tizedes tortek kozott a kiilonbséget (Vamvakoussi, Van Dooren
és Verschaffel, 2012).

...). Kimutattak azt is, hogy a tanulok gyakran nem

Negyedszer, mivel a természetes szamok diszkrétek (azaz, meg tudjuk mondani, hogy
melyik szam utan melyik kovetkezik), addig a racionalis szamok végtelen siirtin helyez-
kednek el (azaz nem tudjuk megmondani, hogy egy szam utan melyik kovetkezik). Sza-
mos tanulmany kimutatta, hogy a tanulok nehezen értik meg, hogy a két tort vagy tizedes
tort kozott végtelen sok szam van.

A tortek megértésének kozponti szerepe a matematikai eredményekben

Torbeyns, Schneider, Xin és Siegler (2015) mar korabban emlitett vizsgalatdban nem
csak arra a megallapitasra jutott, hogy a tortek nagysaganak megértése és az altalanos
matematikai teljesitmény Osszefiigg, hanem ez az Gsszefiiggés a tortes miiveleteknél is
megmarad. Ez a kijelentésiik alatamasztja azt, hogy a tortek megértésének kozponti sze-
repe van a matematikai teljesitményben. Tovabba jelzi, hogy a nagysag megértésének
kdzponti szerepe van a numerikus fejlédésben.

A numerikus fejlodés integralt elmélete (Siegler, Thompson és Schneider, 2011) azt
allitja, hogy a numerikus megértést és az aritmetikai készségeket konnyebb elsajatitani az
egész szamok esetén, mint a torteknél. Tovabba a torteknek és az egész szamoknak olyan
fontos kozds vonasaik vannak, amelyek a kiilonbségekben jelennek meg. A didkoknak
mindkét esetben meg kell tanulniuk, hogyan értelmezzék nagysag szerint a szamokat, és
a nagysag szerinti megértésnek kozponti szerepe van az altalinos matematikai kompe-
tenciaban.
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A numerikus fejlodés integralt elméle-
A legiijabb TIMSS mérések meg- te két teriileten kiilonbozik a fogalmi val-

P S ) R tas elméletétdl. Az egyik, hogy elismeri az
dllapitdsa kimutatta (Mullis és egész szam nagysag tudas pozitiv szerepét

misai, 2012), hogy szdmos Rul- tsrtek tanulasaban. A mésodik, hogy az
turdlis kiilonbség van a mate-  egész szam tudds csak egyik forrsa a tortek
matika tanitdsdban és tanuld- ~ #nulasa nehézsegének.

b . . fook A legtijabb TIMSS mérések megallapita-
sdban. A részl vevo 0rszAgor — gy kimutatta (Mullis és misai, 2012), hogy

koztiik Belgium, Kina és az szdmos kulturalis kiilonbség van a mate-
Egyesiilt Allamok — nem csak a ~ matika tanitasaban és tanulsaban. A részt

e _ vevd orszagok — koztik Belgium, Kina és
tandrképzésben, a tapaszialas az Egyesiilt Allamok — nem csak a tanar-

ban, es a karrier elegedettseg- képzésben, a tapasztalatban, és a karrier elé-
ben kiilonboéznek, hanem az  gedettségben kiilonboznek, hanem az isko-
iskolai matematikatanitds meny- lai matematikatanitds mennyiségében ¢és
s606h . 1Gs6o6h .. mindségében is és a tanuldk iskolan kiviili
nyisegeben es minosegeven 1S €S aematikai tapasztalataiban is. S6t, ezek a
a tanulok iskoldn kiviili mate-  kulturalis és oktatési kiilonbségek szorosan
matikai tapasztalataiban is. S61, Osszefiiggnek a 4. és 8. osztalyosok teljesit-
ezek a kulturdlis és oktaldsi ményével a matematika teriiletén.

ktilénbségek szorosan 6ssze-

Jriggnek a 4. és 8. oszldlyosok A tortek tanitisa soran eléfordulé
teljesitményével a matematika hibak attekintése
teriileten.

Ha végigtekintiink az elmult b6 szdz év

kutatasain, megallapithatjuk, hogy mar Beke

Mando (1900) igen jol latta, hogy a hibakkal
foglalkozni sziikséges és a hibak okat illik felderiteniink. O még csupan harom teriiletet
emlit a hibak forrasaként. Mosonyi (1972) mar hat tertiletre bontja a hibak okat. A kdzon-
séges tortekkel kapcsolatban megallapithatjuk, hogy a négy alapmiivelet végzése soran
felmeriild hibakra koherens rendszert dolgozott ki. A miveletvégzés soran elkovetett
hibakkal foglalkozott Silver (1986), aki olyan algoritmus hasznalatat emliti, ami sza-
mukra érthetd, és ezt probaljak ismeretlen helyzetben hasznalni. Ben — Zeev (1998) ezt
racionalis hibanak nevezi. Schoenfeld (1988) pedig azt feszegeti, hogy a gyerekek esetleg
tultanuljak a korabbi tanitast, s ebbdl szarmaznak a hibas algoritmusok. Ugyanakkor a
tort fogalmanak kialakulasaval kapcsolatban megjelend hibak felderitéséhez a legujabb

kori kutatdsokra is sziikséglink van. Megjelenik mar Mosonyindl az a helytelen analo-

gia, amely szerint gondolhatja a gyermek, hogy ! > 1az egész szamokrol kovetkeztetve
7 5

7>5 alapjan. Ez a mai nemzetk6zi szakirodalomban természetes szam hatasként szere-
pel (Obersteiner, Van Dooren, Van Hoof és Verschaffel, 2013). Ennek mar négy hatasat
mutatja be (Van Dooren, Lehtinen és Verschaffel 2015), hogy a torteknél nem miikodik
a szamlalasi szekvencia és a tortek nem diszkrét szamok. Az aritmetikai miiveletek nem
mindig gy mikddnek, mint azt megszoktuk a természetes szamoknal. Példaul a szor-
zas nem mindig novel, az osztas nem mindig csokkent. A torteknek végtelen sok alakja
lehet. Ez utobbi kettét mar Mosonyi is bemutatta, és ugyancsak helytelen analdgianak
illetve a megszokason alapuld hibanak nevezte. Tovabbi jelenkori kutatas azt is feltarta,

/0



http://www.sciencedirect.com/science/article/pii/S0959475214000255#bib29
http://www.sciencedirect.com/science/article/pii/S0959475214000255#bib29
http://www.sciencedirect.com/science/article/pii/S0959475214000255#bib29

Maékné Karika Timea: Racionalis hibak a tortes miiveletvégzés soran

hogy nem csak az probléma a tortek megértésénél, hogy nem diszkrétek, de sokan azt
sem értik, hogy végtelen stirlin helyezkednek el, és nem tudjuk megmondani, hogy mi a
kovetkezd tort (Ni és Zhou, 2005). Az elmult évek kutatdsai mutattak ra arra is, hogy a
torteknek Ot reprezentacidja lehet (Marshall, 1993). Minél tobbféleképp mutatjuk meg a
gyermeknek, hogy mit jelenthet a tort, annal inkabb megértheti a tort fogalmat. Ez a mai
magyar matematikaoktatas feladata lehet. Mar Mullis és munkatarsai (1997) kimutattak,
hogy azoknak az orszagoknak a diakjai (Tavol-Kelet) jobban teljesitenek a matematika
teszteken, ahol tobbféle reprezentacidt tanitanak. Tovabba a kiillonbdzd reprezentaciok
kozotti kapesolatok azonositasa nehéz a gyermek szamara. Novekszik a megértés, ha
tobbféleképp tanitjuk (Moseley, 2005).

A vizsgalat médszerei
A minta

A mérésben 118 6todik osztalyos gyermek vett részt. A minta nagysaganak megvalasztasa
soran figyelembe vettiik Csikos (2009) tanulmanya szerinti ajanlast, miszerint kvantitativ
empirikus kutatdsoknal az optimalis mintanagysag 100 f6 vagy ennél nagyobb legyen.
A korrelacio elméleti értékének becslése ekkora mintanagysag esetén hasznalhato kell6
hatékonysaggal. Tovabba a tobbvaltozds Osszefiiggés-vizsgalatokban minimum ekkora
mintanagysag ajanlott. A fovaros egyik kiils6 keriiletének egyhazi iskoldjabol 3 parhuza-
mos 6todik osztaly 61 tanuloja, akik heti 4 oraban tanuljak a matematikat és semmilyen
szempontbol nem szelektalt gyerekek. Tovabba Kecskemét egyik altalanos iskoldjanak
57 otodikes tanuloja. Itt a két osztaly kozott kiilonbség volt, az egyik osztaly matematika
tagozatos, és heti 5 6rdban tanuljak a matematikat, a masik osztalyt azok alkotjak, akik
nem valasztottdk a matematika tagozatot, 0k normal tanterv szerint haladnak, és heti
négy matematika ordjuk volt.

A mérdeszkoz

A kutatas elsédleges eszkdze egy tudasszintméré teszt volt. Osszeallitasa soran a keret-
tantervi kovetelményeket vettiik figyelembe (OFI, 2012). A cél az volt, hogy olyan
taxonomia rendszert alkossunk meg, amely teljes mértékben lefedi az 6t6dik osztalyos
kozonséges tortek témakort. A mérést egy tesztfejlesztés elézte meg, amelynek célja az
volt, hogy egy magas reliabilitasu tesztet hozzunk Iétre, amely lefedi a kozonséges tortek
témakort. Ezt sikeriilt végrehajtani. A tesztben szerepl6 10 feladat 49 itemet tartalmazott,
a reliabilitasa (Cronbach- a) 0,942 lett, ami megfelel az adott célnak. A feladatok kozott
szerepelt tortek értelmezése, egyenld ¢és kiillonbozd szamlaldju, nevezdjli tortek Ossze-
hasonlitasa, egyszeriisitése, bdvitése, tort helyének megjeldlése a szamegyenesen, tort
atirasa vegyes szam alakban és vissza, tortek nagysag szerinti sorba rendezése, tortes
mértékegységvaltas, tort szorzasa és osztasa egész szammal, tortek és vegyes szamok
Osszeadasa, kivonasa €s egy Osszetett tortes szoveges feladat. Az alkalmazasi kritérium
alacsonyabb kovetelményszintjei jelentek meg a feladatokban. Egyarant talalunk zart és
nyilt feladatokat. A feladattipusokat tekintve zart feladatok kozott talalunk illesztést, rela-
cidvalasztast, feleletvalasztast, sorba rendezést. A nyilt feladatok kozott az atalakitas és
a kivitelezés tobb formaja jelent meg. A teszt felépitése kdvette a tananyag struktirajat.
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Az eredmények bemutatasa
A matematika tuddsszintmérd teszt elemzése

A tesztet 118 tanuld irta meg. Az Osszteljesitmény atlaga 71 szazalékpont (szoérasa
22%) volt. 50% alatt teljesitett a tanulok 18%-a, 50% ¢és 70% kozott a tanulok 23%-a,
70% €s 90% kozott a tanulok 35%-a és 90% felett a tanulok 24%-a. Tehat az eredmények
eloszlasa erésen jobbra tolodott. Ennek magyarazata lehet, hogy nagyvarosok tanul6it
vizsgaltuk, tovabba a tortek témakor olyan alapozd szakaszaban tortént a mérés, hogy
elvarhato, hogy jo eredmények sziilessenek. Minden tovabbi tortes miiveletekben vald
sikeresség kulcsa, hogy megfelel6 legyen az alapok lefektetése.

A feladatok szazalékos megoldottsagat és reliabilitasat vizsgalva azt tapasztaljuk — 3.
tablazat —, hogy harom feladat megoldottsaga van az atlag alatt. Ugyanannak a matema-
tikai struktiranak a feladatta alakitdsa tobbféle formaban lehetséges. A tesztben voltak
formalis kivitelezésti és szovegbe oltoztetett feladatok is. A legnehezebbnek a szoveges
feladat bizonyult, aminek igen magas a reliabilitdsa. Ez az eredmény &sszhangban all
Csikos és Kelemen (2009) tanulmanyaval, amiben a feladatok nehézségének megitélését
vizsgaltak, és a szovegbe Oltoztetett feladatot nehezebbnek talaltak az 5. osztalyos gyer-
mekek ugyanazon feladat aritmetikai alakjahoz képest. A masodik legnehezebb feladat a
mértékegységvaltas volt. Tudjuk, hogy igen sok problémat okoz a tanuldknak, és a nem
kedvelt feladatok koz¢ tartozik. A mértékegységvaltas a természettudomanyok elsajatita-
séban is alapvetd jelentdségli (B. Németh, Korom és Nagy, 2012), ezért ennek vizsgalata
is figyelmet érdemel. A harmadik legnehezebb feladat, amely megoldottsdga még az
atlag alatt volt, a kilencedik feladat, amely 11 olyan itemet tartalmazott, amelyek for-
malis kivitelezéstiek. Egyenlé ¢€s kiilonb6z6 nevezdji torteket €s vegyes szamokat adtak
Ossze és vontak ki. Legtdobben az egyenld nevezdjii tortes miiveleteket tudtak megoldani.
Ha kivonas szerepel a miiveletsorban, még a kdzos nevezdére hozas sem olyan sikeres,
mintha egy 0sszeadast tartalmaz6 miiveletsorban szerepel. Vegyes szamot tort alakba a
gyerekek alig tobb mint fele tud atirni. A feladaton beliil a legnehezebbnek a vegyes sza-
mokkal végzett kivonas bizonyult.

3. tablazat: A tudasszintmérd teszt feladatai nehézség szerint

Feladat Megoldottsaga (%) Reliabilitasa
2. tortek Osszehasonlitasa 83,55 0,660
5. vegyes szam atirasa tortté és vissza 82,03 0,803
1. tort értelmezése 81,36 0,634
8. tort szorzasa €s osztasa egész szammal 80,50 0,143
3. tort egyszertsitése, bovitése 80,00 0,839
6. tortek Osszehasonlitasa, sorképzés 79,94 0,620
4. tort helye a szamegyenesen 78,13 0,852
9. tortek Osszeadasa és kivonasa 63,55 0,907
7. mértékegységvaltas 58,05 0,809
10. Osszetett szoveges tortes milvelet 48,51 0,995

Ha a teszt Osszpontszamara ¢€s a teszt feladataira regresszidanalizist végziink, akkor azt
kapjuk, hogy a tiz feladatbol nyolc feladat adja a megmagyarazott variancia 94,1%-at.
Ezta 4. tablazatban lathatjuk. A harom legnagyobb magyarazo ereji feladat a harom leg-
nehezebb is egyben, bar nem nehézségi sorrendben, hanem pont forditva talaljuk ebben
a vizsgalatban.
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4. tablazat: A tudasszintmérd teszt dsszpontszamdaban a feladatok magyardzo ereje

Feladat r s rp rp-100 (%)
9. tortek 0sszeadasa és kivonasa 0,757 0,342 0,259 25,9
7. mértékegységvaltas 0,769 0,193 0,148 14,8
10. Osszetett tortes miivelet 0,698 0,174 0,122 12,2
3. tort egyszertsitése, bovitése 0,732 0,144 0,105 10,5
5. vegyes szam atirasa tortté és vissza 0,717 0,131 0,094 9,4
4. tort helye a szamegyenesen 0,610 0,151 0,093 9,3
2. tortek Osszehasonlitasa 0,691 0,110 0,076 7,6
1. tort értelmezése 0,555 0,080 0,044 4.4
6. tortek Osszehasonlitasa, sorképzés 0,441 0,083 0,036 3,6
8. tort szorzasa ¢s osztasa egész szammal 0,451 0,053 0,023 23
Osszes megmagyarazott variancia 1 100%

A legnagyobb magyarazo erével a kilencedik feladat bir, amelyben egyenl é€s kiilonbo-
70 nevezdjl tortekkel és vegyes szamokkal végeztek dsszeadasokat, kivonasokat. S mint
majd a késébbiekben latni fogjuk, a harom legnehezebb, illetve legnagyobb magyarazo
ereji feladat szolgaltatja a legtobb racionalis hibat.

A tudasszintméro tesztben megjelend racionalis hibak

Mosonyi (1972) helytelentil feltételezett analogianak, Beke (1900) pedig hamis analogia-
nak nevezi, amikor a gyermek egyenld szamlaloju tortek koziil azt gondolja nagyobbnak,
amely nevezdje nagyobb, pusztan azon tulajdonsag alapjan, amit a természetes szamok-
nal megismert. A nemzetkozi szakirodalomban Torbeyns, Schneider, Xin, és Siegler,
(2015) is kiemeli, hogy ha nagyobb szamot lat (a nevezdben), nagyobbnak gondolja.
Relaciovalasztassal dontotték el a gyerekek, hogy melyik a nagyobb, helyteleniil:

T B

A rossz valaszt adok teszteredményének atlaga 24,93 pont az elérheté 49-bol. Koztitk
talaljuk szinte az Gsszes nagyon gyengén teljesité tanulot. Tobbségében 20 és 35 pont
kozott teljesitettek. Van tovabba 3 olyan gyermek, aki egyenlének gondolja ezeket a tor-
teket. A szakirodalom ilyet nem emlit, de ha Mosonyi (1972) hianyos eléismeretekbol
szarmazo hibaira gondolunk, akar gondolkodhatott Gigy is, hogy egyenldé szamlalokat 1at,
akkor egyenldek, hiszen igy hasonlitunk 6ssze egyenld nevezdjii torteket. A szabalyt nem
tanulta meg alaposan. Ehhez az itemhez kapcsolddik a 6. feladat harmadik iteme, amely-
ben torteket allitanak nagysag szerinti sorba, és ott egyenld szamlalo szerint sziikséges
hasonlitani. A 26 helytelen valaszt ado koziil 17-en ezt is elrontottak. Mindannyian 35
pontnal kevesebbet értek el a teszten, vagyis 6k gyengébben teljesitenek, és valoban nem
tudnak egyenld szamlaloju torteket dsszehasonlitani. A tdbbieknél lehetséges figyelmet-
lenségi hiba, vagy bizonytalan még a tudasuk. 6

A masodik feladat 6todik itemében azt vartuk, hogy felismeri, hogy = =—. Mindkét
hibas valasz eléfordult, de tobbségében gy gondoltak, hogy 4
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A helyteleniil alkalmazott analogia alapjan azt gondoljak nagyobbnak, amely nagyobb

szamokat tartalmaz. 30-an adtak rossz valaszt, és ebbdl 21-en a 3 < 6 relaciot valasztot-
4 8
tak. Mindannyian 30 pontnal kevesebbet értek el a teszten. Nunes és Csapo (2011) szerint

donto fontossagu a tortek 0sszeadasa, kivonasa szempontjabol, hogy a gyerekek értsék,
hogy a kiilonb6z6 alaku tortszamok azonos mennyiségeket fejeznek ki. Tovabba a nem-
zetkozi kutatasok azt mutatjak, hogy a tortek ekvivalencidjanak megértése nem minden
tanuld szamara konnyl (Behr, Wachsmuth, Post és Lesh, 1984; Kerslake, 1986). A fen-
tiek szerint feltételezhetjiik, hogy a racionalis hiba megjelenése 0sszefiigg a gyengébb
teszteredménnyel.

Az 6todik feladatban egynél nagyobb torteket irtak at vegyes szam alakba és vegyes
szamot tort alakba. Azt vizsgaljuk, hogy a vegyes szamot értelmezi-e valaki tgy, mintha
szorzasjel lenne az egészrész €s a tortrész kozott, azt az analogiat kdvetve, amit az algeb-
rai kifejezéseknél, ha nem irunk semmit, akkor az szorzast jelent. Megjelent ez a hiba is
mindkét item esetén.

5 #8 2 @
4> = — 1= —
8 & 7 F

Tovabba volt, aki tudta, hogy az egészrészt ¢s a tortrészt 6ssze kell adni, de a tortet nem
kiilonboztette meg az egésztdl. Igy az alabbi hibak sziilettek:

8 9 =%
Mindossze négy ilyen dolgozat volt, amikben ezeket a hibakat felfedeztiik. Jellemzden
egy-egy hibaval. Egy gyermeknél jelent meg ugyanaz a hiba két item esetén. Az elért
pontszamaik: 21; 26; 27; 27.

A hatodik feladatban nagysag szerinti sorba rendeztettiik a torteket. Az Gsszehason-
litast egyenld nevezdjl, egyenld szamlaloju illetve egynél kisebb €s nagyobb tdrtek
esetén vizsgaltuk. Kilenc olyan tesztet talaltunk, amelyekben pont forditott sorrendben
szerepelnek a tortek nagysag szerint. Nekik a tortek nagysaganak értelmezésével vannak
problémaik, ahogyan ezt Van Dooren, Lehtinen és Verschaffel (2015) emliti.

pfo
,

Marshall (1993) 6t teriiletet emel ki, ahol a torteket értelmezi. Ezek koziil az egyik a
mérés, ahol a tort 0-tol vald tavolsaganak megértését varjuk a gyermektdl. A negyedik
feladatban ezt vizsgaltuk. Moseley és Okamoto (2008) szerint a sikeres racionalis szam
problémamegoldés dsszefonddik a racionalis szamok széles korli reprezentacids tudasa-
val, amelyben ez a teriilet is szerepet jatszik.

a) b) c)
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A feladat 6t itemébdl az elsé haromnal a tort nagysagat kérdeztiik. 17 olyan tanulot
talaltunk, akik egyik tort értékét sem tudtadk megmondani. A teszteredményiik atlaga 23
pont. A feladat negyedik és 6tddik itemében a 0 és az 1 helyének megjeldlését kértiik. 19
olyan tanuld van, aki sem a 0 sem az 1 helyét nem tudta jol megjeldlni a szamegyenesen.
Az 0 teszteredményeik atlaga 24,5 pont. Tovabba 11 olyan tanuld van, akik mindkét
teriileten sikertelenek voltak. Az 6sszes leggyengébben teljesité tanuld szerepelt mindkét
hibat elkovetdk kdzott. Természetesen egy-egy itemet 1ényegesen tobben rontottak el, de
ezeknél a tanuloknal feltételezziik, hogy valéban nem értik a tort 0-tol vald tavolsagat,
illetve az egység fogalmat. Beigazoldodni latszik Moseley és Okamoto (2008) allitasa ezek
kozott a gyerekek kozott is.

A hetedik feladatban mértékegységvaltast végeztettiink. Beke (1900) szerint az érte-
lem nélkiili mechanizmusnak tudhat6 be, ha a gyermek nem tudja, hogy a valtoszammal
szorozni, vagy osztani kell. A feladat harmadik és negyedik itemében fedezhetiink fel
ilyen hibat.

‘{U

i num:mnm d} ]‘w g = enesisees

¢)1dl =

20 ilyen tanulot talalunk, tobb esetben mindkét itemet ilyen modon rontottak el. Az atla-
gosan vagy kicsivel az atlag felett teljesitd didkokra volt jellemz6 ez a fajta hiba. Az
itemek megoldottsadga l1ényegesen alacsonyabb, 60% és 51% volt.

Mosonyi (1972) a fogalmak tisztazatlan voltabol eredd hibanak nevezi, ha a tanul6 a
torteket Gigy adja Ossze, hogy a szamlalot a szamlaloval, nevezot a nevezdvel. Ilyenkor
nem egy, hanem két szamnak tekinti a gyermek a tortet. A kovetkezd tesztrészletben
nem csak az 0sszeadasokban, hanem a kivonasok esetén is megjelenik a hiba, keveredve
azzal, amit Schoenfeld (1988) emlit, hogy a korabbi ismereteibdl tigy altalanosit, hogy a
nagyobb szambdl vonja ki a kisebbet. Hat olyan tanul6t taldlunk, akiknél egy-egy item-
nél jelenik meg ilyen hiba, illetve két tanuld van, akinél az egész kilencedik feladaton
végigvonul ez a racionalis hiba. A teszten nyujtott teljesitményiik nagyon gyenge (10 és
11 pont).

17426%(1
3

4,2
15 15 15 &5 53

+ 2.5 % 21-13=5€
=5 7
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A szdveges feladatban talalkozhatunk a kovetkezé hibaval.

10. | Martonék a nyaraléjuk kertiének egy részét szeretnék tjra fivesiteni,
Hérom darab fél kilogrammos és egy darab negyed kilogrammos fiimagot vasaroltak.

—
—

Osszesen hany kilogramm fiimagot véasaroltak Martonék? Af '\ Y
Eredményedet szamitissal igazold! L’

.l:)—
C‘,
Beke (1900) ezt olyan tipikus hibanak nevezi, amit hamis analogia alapjan kovetnek el,
amlkor a tanulo6 1 kg termék arabol ugy kovetkeztet > kg arara, hogy az 1 kg arat eloszt-

—del A hiba onnan ered, hogy 41‘ kg arat ugy is megkaphatta korabban, ha az eredeti
arat osztotta néggyel. Ebben a feladatban a gyermek komoly szovegértési problémaval is
kiizd. A feladat szovegében valoban megtalalhatd a ,,harom” és a ,,negyed” szo6. A fenti
moddon hamisan kovetkeztet, de hogy mire, az nem deriil ki.
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Az elsé feladatban a tort nagysagat abrazoltattuk. Egy gyermeknél tapasztaltuk, hogy
egyaltalan nem alakult ki nala a tort fogalma. Tovabbi 4 tanulonal tapasztaltuk, hogy
egy-egy itemnél nem sikeriilt a tort nagysaganak abrazolasa, és ehhez hasonld hibat

3
kovettek el. A bemutatott példaban a |, -et Gigy értelmezi, hogy 3 darab 12 egységbdl

allo rész. Az %-et 5 darab 4 egységbdl allo részként abrazolja. Kiilonb6zo szineket hasz-
17
nél. Valosziniileg ez akadélyozta meg a 3, dbrazolasakor. Akar még jol is sikeriilhetett

volna ez neki, ha nem ragaszkodik a 17-:36 egységhez.

1. | A bekeretezett nagy négyzet az egység. Szinezd ki a tortrészeit!

Il -

3 i
12 36

5
4

A nyolcadik feladatban tort szorzasa és osztasa tortént egész szammal. Mindkét esetben
eléfordult, hogy szorzas illetve osztas helyett bovitést végeztek. Hat ilyen esetet figyel-
hetiink meg a tesztek kozott. Ebbdl egy tanulo mindkét hibat elkovette, a tobbiek egy
kivételével az elsot.

2 6 5 20

L322 : 242y

- 21 illetve n 4 2
Ezt Mosonyi (1972) a fogalmak tisztazatlan voltabol eredé hibanak nevezi.

A tort osztasanal eléfordult az a hiba is, hogy a tdrt nevezdjét osztottak el, Mosonyi

(1972) szerint a tudatositas hianya miatti helytelen analégia okozza.

:4=i
2

| W

14 olyan tanulot talaltunk, akik ezt a hibat kovették el. Kozepesen illetve jol teljesitettek
a teszten. Felszinesen tanultdk meg a szabalyt, a tudatositas elmaradt.

Osszegzés

A szakirodalomban bemutatott valamennyi racionalis hibara talaltunk példat a mérés
soran, annak ellenére, hogy 0sszességében jo eredmények sziilettek a teszten.

A racionalis hibakat elkdvetd gyerekekrol azt feltételeztiik, hogy a teszteredményeik
gyengék lesznek. A hibak legnagyobb részét elkovetd tanuldk gyengén vagy kdzepesen
teljesitettek. Egyes hibak csak néhany tanulonal fordultak eld. A legtobb racionalis hibat
ado feladat a mértékegységvaltas volt. 20 olyan tanulot talaltunk, aki nem tudta, hogy a
valtéoszammal szorozni vagy osztani kell. Két olyan hiba jelent meg, ami a jol teljesitd

tanulokra jellemz6. Az elsé hiba nem keriilt emlitésre a szakirodalomban, viszont hatan

elkovették: . % - 2io Néluk valosziniileg mér rogziilt a szabaly, hogy a tort szamlalojat
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¢és nevezdjét ugyanazzal az egész szam-
mal szorozzuk vagy osztjuk, de nem vették
észre, hogy az egyik esetben osztottak, a
masik esetben szoroztak. A masik hiba,
amit a kdzepesen és jol teljesité tanulok
kovettek el, amikor tortet osztottak egész
szammal, a nevezOt osztottak el. A racio-
nalis hibakat elkovetd tanulok jelentds
része valdban gyengén teljesitett a teszten.

Jelen kutatds nagyon kis szeletét tarta fel
a matematikaorakon eléfordulé raciona-
lis hibaknak. Csupan a kdzonséges tortek
korében, elsésorban 5. osztalyban el6for-
dul6 hibakra 6sszpontositott. Tobb irany-
ba folytathat6 a vizsgalodas. Gylijthetiink
tipikus hibdkat a matematika mas téma-
koreiben, mas évfolyamokon, longitudina-
lis vizsgalatokat indithatunk egyes hibak
valtozasanak nyomon kovetésére. A papir—
ceruza modszer mellett alkalmazhatjuk
a kikérdezést, hogy mit gondolt, amikor
valamilyen racionalis hibat elkovetett. Igy
feltarhatjuk, hogy a kiilonboz6 reprezenta-
ciok hogyan alakulnak ki a gyermek fejé-

Ha arra téreksziink, hogy gyer-
mekeink minél jobb eredményt
érjenek el a matematikdaban,
akkor meg kell keresniink az
dltaluk elkévetett hibdk forrdsdit,
és az oktaltds sordn nagyobb
figyelmet kell szentelniink arra,
hogy megfelel6 mentcdlis repre-
zentdciokat alakitsunk ki. Ha
tisztaban vagyunk azzal, hogy
milyen helytelen kovetkeztetése-
ket tehetnek gyermekeink, akkor
a hibdkat észrevehetjiik, és hate-
konyabban javithatjuk, ezdltal
a késobbiekben jobb eredmeény
elerésere lesznek képesek.

ben. Ha arra téreksziink, hogy gyermekeink minél jobb eredményt érjenek el a matemati-
kaban, akkor meg kell keresniink az altaluk elkdvetett hibak forrasat, és az oktatas soran
nagyobb figyelmet kell szentelniink arra, hogy megfelelé mentalis reprezentaciokat ala-
kitsunk ki. Ha tisztaban vagyunk azzal, hogy milyen helytelen kovetkeztetéseket tehet-
nek gyermekeink, akkor a hibakat észrevehetjiik, és hatékonyabban javithatjuk, ezaltal a
késébbiekben jobb eredmény elérésére lesznek képesek.

Koészonetnyilvanitas

Ko6szonom Csikos Csabanak a tanulmany alapjaul szolgald szakdolgozatomhoz fiizott

értékes kritikai megjegyzéseit.

Irodalom

Behr, M. J., Wachsmuth, 1., Post T. R. és Lesh, R.
(1984): Order and Equivalence of Rational Numbers:
A Clinical Teaching Experiment. Journal for Rese-
arch in Mathematics Education, 15. 323-341. DOI:
10.2307/748423

Beke Mano (1900): Typikus hibak a mathematikai
tanitasban. Magyar Pedagogia, 9. 520-530.

Ben-Zeev, T.(1998): Amikor a hibas matematikai
gondolkodas majdnem olyan, mint a helyes: raciona-
lis hibak. In: Sternberg, R. J. és Ben-Zeev, T. (szerk.):
A matematikai gondolkodas természete. Vince Kiado,
Budapest 65-86.

Brenner, M. E., Mayer, R. E., Moseley, B., Brar, T.,
Duran, R., Smith-Reed, B. és mtsai. (1997): Learning
by Understanding: The Role of Multiple
Representations in Learning Algebra. American
Educational Research Journal, 34. 663—689. DOI:
10.2307/1163353

B. Németh Maria, Korom Erzsébet, Nagy Laszloné
(2012): A természettudomanyos tudas nemzetkozi és
hazai vizsgalata. In: Csap6 Bend (szerk.): Mérlegen a
magyar iskola. Nemzeti Tankonyvkiadd, Budapest
131-191.

/7



http://dx.doi.org/10.2307/748423
http://dx.doi.org/10.2307/1163353

Iskolakultara 2016/7-8

Csikos Csaba (2009): Mintavétel a kvantitativ peda-
gogiai kutatasban. Gondolat Kiado, Budapest.

Csikos Csaba és Kelemen Rita (2009): Matematikai
szoveges feladatok nehézségének és érdekességének
megitélése 5. osztalyos tanulok korében. Iskolakulti-
ra, 19. 3—4. sz. 14-25.

Farago Laszl6 (1958): A logikus gondolkodasra valo
nevelés terén elkovetett didaktikai hibak a kdzépisko-
lai matematikatanitasban. Tanulmdnyok a neveléstu-
domany kérébdl. Budapest

Kerslake, D. (1986): Fractions: Children’s Strategies
and Errors: A Report of the Strategies and errors in
secondary Mathematics Project. NFER-Nelson,
Windsor

Marshall, S. P. (1993): Assessment of rational
number understanding: A schema-based approach. /n:
Carpenter, T. P., Fennema, E. és Romberg, T. A.
(szerk..): Rational Numbers: An Integration of Rese-
arch. Hillsdale, NJ: Erlbaum. 261-288. DOI:
10.4324/9780203052624

McMullen, J., Laakkonen, E., Hannula-Sormunen,
M., és Lehtinen, E. (2015): Modeling the
developmental trajectories of rational number
concept(s). Learning and Instruction 37. 14-20. DOI:
10.1016/j.learninstruc.2013.12.004

Moseley, B. (2005): Students’ Early Mathematical
Representation Knowledge: The Effects of
Emphasizing Single or Multiple Perspectives of the
Rational Number Domain in Problem Solving.
Educational Studies in Mathematics, 33. 37-69. DOI:
10.1007/s10649-005-5031-2

Moseley, B. és Okamoto, Y. (2008): Identifying
Fourth Graders’Understanding of Rational Number
Representations: A Mixed Methods Approach. School
Science and Mathematics 108. 238-250. DOI:
10.1111/5.1949-8594.2008.tb17834.x

Mosonyi Kalméan (1972): Gondolkodasi hibdk az
dltalanos iskolai matematika ordkon. Budapest, Tan-
konyvkiado.

Mullis, I. V. S., Martin, M. O., Beaton, A. E,
Gonzalez, E. J., Kelley, D. L., és Smith, T. A. (1997):
Mathematics achievement in the primary school
years: IEA’s Third International Mathematics and
Science Study (TIMSS). Boston: Boston College.

Mullis, I.V.S., Martin, M.O., Foy, P. és Arora, A.
(2012): TIMSS 2011 International Results in
Mathematics. TIMSS & PIRLS International Study
Center, Boston College, Chestnut Hill

Ni, Y. és Zhou, Y.D. (2005): Teaching and learning
fraction and rational numbers: the origins and
implications of whole number bias. Educational
Psychologist, 40. 27-52.

Nunes, T. és Csapé Bend (2011): A matematikai gon-
dolkodas fejlesztése és fejlodése. In: Csapd Bend és
Szendrei Maria (szerk.): Tartalmi keretek a matemati-

/8

ka diagnosztikus értékeléséhez. Nemzeti Tankonyvki-
ado, Budapest, 17-58.

Obersteiner, A., Van Dooren, W., Van Hoof, J.,
Verschaffel, L. (2013) The natural number bias and
magnitude representation in fraction comparison by
expert mathematicians. Learning and Instruction, 28.
64-72. DOI: 10.1016/j.1earninstruc.2013.05.003

OFI (2012): 51/2012. (XII. 21.) szamt EMMI rende-
let 2. melléklete: Kerettanterv az dltalanos iskola 5-8.
évfolyamdra: Matematika. Budapest.

Polya Gyorgy (1945/ 1994): A gondolkodas iskoldja.
Budapest, Typotex Kiado.

Ranschburg Pal (1917): Az iskolas gyermekek olvasa-
si és szamolasi nehézségei a kisérletek fényében.
Budapest

Schoenfeld, A. H.(1988): When Good Teaching
Leads to Bad Results: The Disasters of ,,Well-Taught”
Mathematics Courses. Educational Psychologist. 23.
145-166. DOI: 10.1207/515326985ep2302_5

Siegler, R. S., Thompson, C. A. ¢és Schneider, M.
(2011): An integrated Theory of whole number and
fractions development. Cognitive Psychology, 62.
273-296.

Silver, E. A. (1986): Using conceptual and procedual
knowledge: A focus on relationships. In: Hiebert, J.
(szerk.): Conceptual and Procedural Knowledge: The
Case of Mathematics. Hillsdale, NJ: Lawrence
Erlbaum  Associates. 181-198. DOI:
10.4324/9780203063538

Szenes Adolf (1934): A tanulo tipikus szamoldsi hibai
és elharitasi modja. Szeged

Torbeyns, J., Schneider, M., Xin, Z. és Siegler, R. S.
(2015): Bridging the gap: Fraction understanding is
central to mathematics achievement in students from
three different continents. Learning and Instruction,
37.5-13. DOL: 10.1016/j.learninstruc.2014.03.002

Vamvakoussi, X. és Vosniadou, S. (2004):
Understanding the stucture of the set of rational
numbers: A conceptual change approach. Learning
and Instruction. 14. 453-467. DOIL: 10.1016/j.
learninstruc.2004.06.013

Vamvakoussi, X. és Vosniadou, S. (2010): How Many
Decimals Are There Between Two Fractions? Aspects
of Secondary School Students” Understanding About
Rational Numbers and Their Notation. Cognition and
Instruction, 28. 181-209. DOI:
10.1080/07370001003676603

Vamvakoussi, X., Van Dooren, W. és Verschaffel, L.
(2012): Naturally biased? In search for reaction time
evidence for a natural number bias in adults. The
Journal of Mathematical Behavior, 31. 344-355.
DOI: 10.1016/j.jmathb.2012.02.001

Van Dooren, W., Lehtinen, E. és Verschaffel, L.
(2015): Unraveling the gap between natural and
rational number. Learning and Instruction, 37. 1-4.
DOI: 10.1016/j.learninstruc.2015.01.001



http://dx.doi.org/10.4324/9780203052624
http://www.sciencedirect.com/science/article/pii/S0959475213000947
http://www.sciencedirect.com/science/article/pii/S0959475213000947
http://www.sciencedirect.com/science/article/pii/S0959475213000947
http://www.sciencedirect.com/science/article/pii/S0959475213000947
http://www.sciencedirect.com/science/journal/09594752
http://www.sciencedirect.com/science/journal/09594752/37/supp/C
http://dx.doi.org/10.1016/j.learninstruc.2013.12.004
http://dx.doi.org/10.1007/s10649-005-5031-2
http://dx.doi.org/10.1111/j.1949-8594.2008.tb17834.x
http://dx.doi.org/10.1016/j.learninstruc.2013.05.003
http://dx.doi.org/10.1207/s15326985ep2302_5
http://dx.doi.org/10.4324/9780203063538
http://dx.doi.org/10.1016/j.learninstruc.2014.03.002
http://dx.doi.org/10.1016/j.learninstruc.2004.06.013
http://dx.doi.org/10.1016/j.learninstruc.2004.06.013
http://dx.doi.org/10.1080/07370001003676603
http://dx.doi.org/10.1016/j.jmathb.2012.02.001
http://www.sciencedirect.com/science/article/pii/S095947521500002X
http://www.sciencedirect.com/science/article/pii/S095947521500002X
http://www.sciencedirect.com/science/article/pii/S095947521500002X
http://www.sciencedirect.com/science/journal/09594752
http://dx.doi.org/10.1016/j.learninstruc.2015.01.001

Iskolakultiira, 26. évfolyam, 2016/7-8. szam DOI: 10.17543/ISKKULT.2016.7-8.79

Gintli Tibor

Eotvos Lorand Tudomanyegyetem BTK

Metanarrativ kommentarok
a Szent Péter esernyodje szovegében

Dolgozatom cime taldn némiképp megtéveszto, mivel azt sugallhatja,
hogy olyan narrativ elemzés kévetkezik, amely bdr tudomdnyos
szempontbol akdr érdekes is lehet, de témdja a kozépiskolai
oktatdshoz csak tdavolrol kapcsolodik. Valojaban az eloadcds tdargya
nagyon is kézvetlentil érinti az irodalomtanitds gyakorlatdt: a regény
néhdny terjedelmesebb metanarrativ kommentdrjdanak
értelmezésével ahhoz a kérdéshez szeretnék hozzdszolni, hogy a
Mikszdth-regények koziil vdlasztva érdemes-e feltétlentil a Szent Péter
esernydjét olvastatni a didkokkal, illetve milyen tandri attitiidot
tartanék célravezetonek a regény tanitdasa sordan.

dalom elolvasasara. Ennek okai messze vezetnek, részletes targyalasukra nincs

mad jelen keretek k6zott. Csupan két olyan, jelen iras témajahoz szorosabban kap-
csolodo szempontra térek ki, amelyek csokkenthetik a tanulok kételezé olvasmanyokkal
szemben taplalt ellenérzéseit. Az egyik a kozépiskolai kanon rendszeres ujragondolésa,
az olvasmanyjegyzékeknek a tanulok befogadoi elvarasaihoz torténd kozelitése. Példaul
ha tudjuk, hogy a biiniigyi torténetek befogadasa napjaink médiafogyasztasdnak minden-
napos gyakorlata, klasszikusainktdl akar olyan miivet is valaszthatunk, amely bizonyos
tekintetben megfelel a kialakult kozonségigénynek. A Kisértet Lublon képes mozgdsitani
a blinligyi torténet és a kisértethistoriak terén szerzett befogadoi tapasztalatokat, mikoz-
ben esztétikai szempontbol tekintve Mikszath legsikeriiltebb regényei kozé tartozik.
A masik fontos modszertani ajanlas, hogy a tanar keriilje el az irodalom egyfajta panteon-
na valtoztatdsanak csapdajat. A miivek eleven olvasasban megvaldsul6 életét fenyegetd
egyik legnagyobb veszély a feltétetlen tisztelet, ha azt sugalljuk klasszikusaink alkota-
sairdl a tanuloknak, hogy azok mind tokéletes remekmiivek, s a hozzajuk valé lelkesiilt
viszonyulas minden miivelt ember kotelessége. Ez az attitlid a nagysagok unalmas arc-
képcsarnokava valtoztathatja az irodalmat, ahol nem illik vitatkozni, jatszani, ellentmon-
dani, ahol csak unatkozni lehet.

Fontos, hogy a didk olvasoi élménye ¢és a kotelez6 olvasmany orai feldolgozasa inten-
ziv kolesonviszonyra 1épjen egymassal. Mindenképpen el kell keriilniink, hogy a didk
,maganolvasata” és az 6ran megjelend ,,hivatalos” olvasat egymastdl tokéletesen izolalt
értékvilagként éljen egymas mellett. Eppen ezért a tanarnak nem szabad elfojtania vagy
leintenie a didk szdvegre vonatkozo negativ véleményét, kiilondsen abban az esetben
nem, ha annak hidnyossagai szembedtldek. A tanuld igy megtapasztalhatja, hogy helye
van véleményének az dran, hogy Oszintén beszélhet fenntartasairdl, hogy nem varnak el
tdle kotelezd, képmutatd lelkesedést. Az érdektelenség ennek nyoman eleven viszonnya
valtozhat, nagyobb olvasasi kedvet eredményezhet, s a diak gyakorlott olvasdként idével
akar azt is belathatja, hogy nem csupan a hibatlan remekmiiveket érdemes olvasni.

A fenntartasok megfogalmazasa az adott szoveg erényeinek értékelését is eldsegitheti,
hiszen eltinik a feltétlen tekintéllyel szemben taplalt ellenérzés negativ motivacioja.
Mindehhez arra van sziikség, hogy a tanar is képes legyen a kritikus befogadasra, hogy
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évek, évtizedek ismétlddo olvasasa utan se veszitse el problémaérzékenységét a szoveg-
gel szemben. Az alabbiakban egy ilyen kritikus olvasat bemutatasaval szeretnék a nagy
tanitasi hagyomannyal rendelkez6 Mikszath-regény kapcsan ennek a paradox, tisztelgd
tekintélyrombolasnak egy példajaval szolgalni.

Az ujabb Mikszath-recepcioval (Eisemann, 1998, 86-96. o.; T. Szabo, 2007, 199—
213. 0.) ellentétben a Szent Péter esernydjét nem sorolom a szerzo legsikeriiltebb regényei
kozé. Allaspontom kozel all a kritikai kiadas sajto ala rendezéjének, Bisztray Gyulanak
véleményéhez, aki szerint Mikszath a szamara legkedvesebb regényét ,,minden regénye
kozott a legkevesebb igényességgel” irta meg (Mikszdth, 1957, 215. 0.).! Ahogy arra a
szakirodalom mar régen ramutatott, a regény szerkezete az egymastol fiiggetleniil elindi-
tott, majd talalkozod cselekményszalak angol regényekben szokasos technikajat alkalmazza,
amellyel a Mikszath altal nagyra becsiilt Dickens is el8szeretettel élt (271. 0.).2 Az €ls6 és a
masodik rész szerzonk elbesz¢ldi képességeit legjobb oldalukrol mutatja meg. Mindkettd-
ben elevenen érvényesiil a Mikszathra jellemz6 anekdotikus elbeszélésmadd, a cselekmény
viszonylag iitemesen bontakozik ki, mikézben nem vart fordulatokat vesz, s bdven alkal-
mat teremt a humor és a visszafogott ironia megnyilatkozasara. A harmadik rész elsé két
fejezete hasonldan szorakoztatd, a Rozali asszony torténetét elbeszéld epizdd is elemében
mutatja Mikszathot. 4 fiilbevalo cimii fejezet azonban korantsem mutatkozik ilyen sikeriilt-
nek. Mar Riedl Frigyes is felvetette, hogy a regény a fiilbevalo megtalalasanak igencsak
esetlegesnek hatd cselekményelemére bizza a két cselekményszal 6sszekotését (271. o.),
holott a két szal kapcsolata nem ilyen esetleges: Wibra Gyuri éppen azt az esernyot keresi,
amelynek Veronka a tulajdonosa. A folytatas még kevésbé szerencsés, a negyedik résztdl a
regény szinvonala érezhetden csokken, s a szoveg lassan egyre érdektelenebbé valik. Alig-
ha véletlen, hogy az els6 terjedelmesebb metanarrativ kommentart éppen a negyedik részt
nyitd Vacsora Mravucsanéknal cimti fejezet elején talaljuk.

,Nem akarom szélesen elbeszélni, ami még kovetkezik. Csak a Krisztus ruhdival
tortént meg a csoda, hogy egyiitt nottek a gyermekkel. A kis palastka, melyet fitcs-
ka koraban viselt, ugyanaz volt, mely a Golgotara 1épegetd férfi Jézus tagjait fedte.
Azdbta nincsenek tobbé ilyen palastok (a szabok nagy dromére), csak a regényirok
keze alatt tdimad némelykor hasonl6 csoda; a csekély szdvet, egy mellénykére valo,
kinyulik a tollukbol egész végekre.

De én nem szeretem ezt s roviden végzek a Mravucsanék vacsorajaval [...]”
(131.0.)

Ha a regény késobbi szovegének ismeretében olvassuk ujra e harom bekezdést, az elbe-
sz€16 megjegyzései elterel6 mandvernek mutatkoznak. A narrator azt igéri, hogy mas
regényiroktol eltéréen nem fogja hosszlra nyujtani a torténet befejezését, a csekély szo-
vetbdl nem akar nagy paldstot varrni. A hangoztatott szdndékot azonban a regény szovege
korantsem igazolja. A kdvetkezd egy-masfél nap torténetének eldadasa a kritikai kiadas
lapszamait alapul véve 68 oldalt tesz ki, mig a korabbi, Iényegesen eseménydusabb, id6-
beli kiterjedését tekintve pedig tobb mint két évtizedet atfogd eseménysor elbeszélésének
123 oldalt szentelt a szerzd. Természetesen ez az aranytalansag akar indokolt is lehetne,
ha a viszonylag nagy terjedelmet az elbeszélés képes lenne az olvaso érdeklddését ébren
tart6 modon kitdlteni. Aligha tévedett Schopflin Aladar, amikor 1941-ben megjelent
Mikszath-konyvében igy vélekedett: ,,Most mar nagyon gyorsan véget érne a mese, ha
az ird engedné”. Mondatanak befejezésével (,,de éppen most alkalmazza legjobban a
késlelteté modszert”, 281. o., kiemelés télem) azonban vitatkoznék. Kétségtelen, hogy a
késlelteté modszer nagyon latvanyosan érvényesiil a regény hatralévo részében, de hogy
nagyon sikeriilt lenne ez a megoldas, aligha allithaté6 megalapozottan.
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A fejezet masodik figyelmet érdemld metanarrativ kommentarja a korabbiakhoz
képest meglehetdsen gyorsan koveti a fent idézett elsé elbeszéldi kiszolast. Ebben az
esetben azonban nem annyira megtévesztd mandverrdl, mint inkabb mentegetézésrol
beszélhetiink:

,» Voltaképpen istenkisértés egy ilyen vacsorat akarni lefesteni. Hiszen semmi neve-
zetes sem torténik. Esznek, isznak és azutan hazamennek. Talan valami érdekes
dologrol beszélgetnek? Dehogy. Ezer dib-dabsag mertil fel. Isten ments, azt nyom-
tatasba szedni.” (133. 0.)

Ha nem a késobbi szoveg ismeretében olvasnank ujra az idézett passzust, akkor a bravur
bejelentésének eldzetes gesztusaként is értékelhetnénk ezt az elbeszéldi megnyilatkozast.
Olyan ¢életkép tarul elénk, amelynek eseményei szinte érdekteleniil hétkdznapiak, ugyan-
akkor az elbeszélés virtuozitasa akar le is gy6zhetné a referencialis targy érdektelenségét.
Akar a jol ismert metamorfozis is bekovetkezhetne: az 6nmagukban unalmas torténések
érdekfeszitd vagy szoérakoztatd elbeszéléssé valtozhatnanak. (Ha Krady Gyula Boldo-
gult urfi koromban ciml regényére gondolunk, rogton példat is emlithetiink a lassan
kibontakozd, anekdotikus elemeket alkalmazo életkép esztétikailag nagy hatasu megva-
l6sitasara.) A Szent Péter esernydjében olvashato esti kvaterkazas megjelenitése azonban
tavolrél sem mérhetd Krudy regényének teljesitményéhez. A vacsora eléadasa tilsagosan
hosszura nyulik, az elbeszéld nyelv kvalitasai pedig nem érik el azt a szinvonalat, hogy
az események viszonylagos érdektelenségét ellensulyozva, 6nmagukra iranyithatndk a
figyelmet. A fejezet anekdotikus humora kiss¢ erdltetettnek hat madame Kriszbay, illetve
szegény Wladin és felesége kettésének allando szinre Iéptetésével. E figurak szerepel-
tetése egyszeri poénnak sem lenne tulsdgosan eredeti, folytonos visszatérésiik azonban
olykor mar az Gtlettelen tanacstalansag hatasat kelti. fgy aztan az olvasé korantsem halas
azért, hogy regény utolso lapjain ismét kénytelen talalkozni veliik, amikor az eskiivd
rovid leirdsa sordn immar sokadik alkalommal harul rajuk a ,,humoros betét” szerepkore.

A kovetkez6 fejezet (4z ¢f tandcsot ad) sem képviseli Mikszath prozajanak legerosebb
oldalat. Az éjszakai alom leirasa és a bels6 beszéd hallhatova tétele a szerepld lelki vivo-
dasanak megjelenitésére hivatott. Ugyanakkor igazat kell adnom Csaszar Elemérnek, aki
Mikszath alakformaldsa kapcsan a kdvetkezoket allapitotta meg: ,,Bonyolult lelkivila-
gt hésoket nem szerepeltet, fohdsei is rendszerint egyszert lelki szervezetli emberek.”
(idézi Bisztray, 275. 0.) Természetesen a l¢lektanilag elmélyiilt abrazolast nem tartom
normativ esztétikai kovetelménynek. Ebben az esetben sem azt kifogasolom, hogy Mik-
szath nem tartozott a személyiség Osszetettségét arnyaltan bemutatni képes iroink kozé.
A problémat az jelenti, hogy a kiils6 cselekmény visszaszoruldsa utan a regény a szubjek-
tum belsé szintere fel¢ forditja érdeklddését, a lelki tartalmak dsszetett megjelenitéséhez
azonban nem rendelkezik a kelld poétikai vértezettséggel. Az elbeszélés igyekszik meg-
alapozni az egymast csak néhany oréja ismerd két fiatal vonzalmat, valamint az egy nap
leforgasa alatt lezajlott sikeres lanykérést. Megprobalja ezt a vonzalmat a lelki szintér
kidolgozasaval alatamasztani, de ez az igyekezete kevés sikerrel jar. A kiils6 cselekmény
hattérbe szorulasat kovetden a személyiségben lezajlo folyamatok bemutatasa valoban
lekothetné az olvasd figyelmét, ha az alakok kell6képpen Osszetetteknek mutatkozna-
nak, illetve a lélektani elbeszélésmod eljarasainak birtoklasa lehetévé tenné a viszony
elmélyiiltebb analizisét. Veronka azonban meglehetdsen attetszé személyiség, szép, sze-
mérmes, kedves és még onérzete is van. E tulajdonsagainak azonban nincs kiterjedése, a
lany alakjarol szinte minden tudhaté mar elsé pillantasra is.

Ezen a ponton érdemes néhany megjegyzés erejéig kitérni a fejezetet nyitd metanar-
rativ kommentarra:
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,»Mig ily bohokas aprosagok foglaltak el a fehérnépeket, s mig Klempa ur lepecsé-
telt szakallal aludta az igazak almat (senki sem almodhat szebbeket, mint egy szen-
dergd gibic), addig Wibra Gyorgy gondolatokba meriilve virrasztott. Levetkdzott,
lefekiidt, de nem aludt. Az ¢ levetkdzése (ne méltoztassanak megijedni) nem lesz
leirva részletesen, mert az megbotrankoztatd jelenet a miivelt emberi fogalmakban.
Hogy miért? Hat tudom is én. Cstinya, tehat leirhatatlan. A n6 levetk6zésében poé-
zis van; ha jol van irva, a ndi test finom, bolondito illatat érzi ki a betiikb6l az olva-
s6 a nyomdafesték helyett, de egy férfi levetkdzése, pfuj, emliteni se merészelem.
A szoknyahoz akar o6dat, dithirambot szabad irni, de a nadragnak »kimondhatatlan«
a neve is. Es miért? Hat isten tudja. Es mit bizonyit? Talan azt, hogy a férfi inesz-
tetikusabb teremtmény a nénél? Alkalmasint csak azt, hogy aki az ill6t és illetlent
kigondolta, nagy szamar volt.” (150. o.)

Az idézett elbeszéldi reflexié figyelmet érdemel, hiszen olyan narrativ konvencidkra
kérdez ra, amelyek a magyar irodalomban még hosszu ideig érvényben maradtak. Az a
szkeptikus hang, amely humorral vegyes ironidval jelzi fenntartdsait ezzel az elbeszél6i
tradicioval, illetve az olvasoéi elvarasokkal szemben, fontos kérdést vet fel, olyan prob-
1émat, amely akar a mai gender-kutatas nézOpontjabol is értelmezhet. Ugyanakkor a
Mikszathra jellemzd ,,bolcs kompromisszum™ jegyében az elbeszélé nem viszi végbe az
olvasoi izlés provokaldsat, nem irja le a fiatalember vetkdzését. A szoveg azonban egy
ennél kétségesebb kompromisszumot is kot:
az alakformalds terén maga is hatarozot-

Az idezett elbeszéldi reflexio tan annak az eszményité ndéabrazolasnak a

. p , keretei kozott marad, melynek gyakorlatat
Jigyelmet erdemel, hiszen olyan az elbeszéléi kommentar kétségbe vonja,

narrativ konvenciokra kerdez éppen ez az eszményités lesz az, amely
rd, amelyek a magyar irodalom- Veronka alakjat kiiiresiti, s mar elsé pil-
ban még hosszii ideig érvény- lantasra attetszOvé teszi. Bar az elbeszéld

. kétségeket latszik taplalni a né eszményitd
ben maradtak. Az a szkeptikus narrativ megjelenitésével szemben, a kom-

hang, amely humorral vegyes  mentaron til semmit nem tesz e sztereotip
ironidval jelzi fenn[grtgisait megkozelités meghaladasaért, sét kedvtelve

ezzel az elbeszéldi tradicicval, latszik folytatni ezt a gyakorlatot.

7l / 51 eludrasokkal Wibra Gyurit a szerelem ¢és a vagyon
liletve az olvasot elvardsorra kozotti 6rlédés alkalmassa tehetné arra,

szemben, fontos kérdeést vet fel,  hogy némileg Gsszetettebb alakként 1épjen
olyan problémdit, amely akdr a  ¢lénk, azonban dilemmajanak bemutatasa

mai gender-kutatds nézépontjd- ebben az esetben inkabb jelzésszeri, s mire
8 4 a regény exponalja a problémat, Gyuri a jo

bol is ertelmezheto. erkdles nevében mar feliil is kerekedett belsd
meghasonlasan. Lehetséges, hogy a kortars
olvasok tobbségének elvarasait kielégitette a
kisértésen feliilemelkedd erkdlesrdl szolo tanulsagos példazat, a moralis tanitasra kevés-
bé fogékony modern olvas6 szamara azonban az elbeszélés egyre érdektelenebbé valva
kozelit az eldirasszerti boldog véghez.

A regény lekttiroket idéz6 modon boronalja 6ssze egynapi ismeretség utan a fiatalo-
kat. A sztereotip klisék alkalmazasa igencsak feltiing: a szerelmes fiatalember megmenti
a veszedelembe keriilt papot, aki halabol neki igéri huga kezét, persze csak akkor, ha
a lany is ugy akarja. Minddssze annyit modosit a séman az elbeszélés, hogy a halalos
veszedelem itt némiképp kodznapibb arcot olt, csak egy mély gddorbol kell kimenteni
a plébanost, nem rablok karmai koziil. Bar a godor €s a haramiak kozotti kiilonbséget

82




Gintli Tibor: Metanarrativ kommentarok a Szent Péter eserny6je szovegében

nem all szandékomban kétségbe vonni, tigy vélem, a regény ismét némiképp félrevezetd
mandvert alkalmaz, amikor Wibra Gyuri gondolatait idézve tulajdonképpen a szovegben
alkalmazott cselekménymozzanat eredeti voltardl igyekszik meggydzni az olvasot:

,,De hat hogy kell a dologhoz kezdeni? Ezen toprengett egész uton. Milyen jé volna
egy kis romantika (mint a regényekben van), ha teszem azt, zsivanyok tamadnak
meg Oket az erddn, s 6 lelovoldozné a revolverével valamennyit, igy venné vissza
tolik a Veronkat, aki aztan igy szolana elérzékenyiilve: «Megmentetted az élete-
met, tied vagyok koporsom bezartaig.»

De igy, minden elézmény nélkiil, nem mert kozeledni hozza, torkan akadtak a
szavak, melyeket elméjében olyan szépen kif6zott. Kételyek fogtak el: hatha nem
rokonszenvezik vele? Hatha mar van otthon valakije? Lehetetlen, hogy ne legyen.
Hiszen csak latta mar valaki, s ha latta... akkor bizonyosan bele is szeretett. Valami
kiilsé eseménynek kellene torténnie, ami eldsegitené a dolgat.” (162. o.)

A most idézett szakaszt nem sorolhatjuk minden fenntartas nélkiil a regény metanarrativ
kommentarjai k6z¢, hiszen az egyik szerepld, nem pedig az elbeszéld nyilatkozik meg.
Azon tul, hogy a szerepldi sz6lamnak ugyancsak lehet metanarrativ funkcioja, az indo-
kolhatja a szakasz kommentarként torténd kezelését, hogy a szerepldé szolamaba egy
zardjeles megjegyzeés erejéig (,,mint a regényekben van”), belevegytil az elbeszélé hang-
ja. (Eppen a zaréjel hasznalata teszi megalapozotta ezt a feltételezést, a mondatszerkezet
ugyanis egyértelmiien megengedné a zarojel elhagydsat, hiszen a hasonlat zokkendémen-
tesen illeszkedik a mondat struktarajaba.) Az elbesz¢l6i beavatkozast valdsziniisiti az is,
hogy a mas regényekre torténd hivatkozas a tobbi elbeszél6i kommentarban szintén rend-
re feltlinik. A szerepld szolamahoz tapado elbeszEléi gesztus arra hivatott, hogy jelezze:
ebben az elbeszélésben nem érvényesiilnek a romantikus regényekre jellemzé megolda-
sok. Zsivanyok valoban nem tdmadjak meg az utazokat, de Wibra Gyuri mégis az életve-
sz¢&lybdl menti ki leendd sogorat. Eldzdleg éppen azon tori a fejét, hogy ,,[v]alami kiilsé
eseménynek kellene torténnie, ami elésegithetné a dolgat.” (162. 0.) A pap godorbe esése
éppen ilyen kiilsé torténés. Az elbeszEél6i kommentar ebben az esetben azzal mentegeti
az irdt, hogy tordlni igyekszik a sematikus cselekménymozzanat és a szovegben alkal-
mazott megoldas kdzott mutatkozd hasonlosagot. Arrdl kivanja meggydzni az olvasot,
hogy az elbeszélt torténet alapvetden kiilonbozik a narrator altal romantikusnak nevezett
cselekményvezetés bejaratott megoldasaitol.

Hasonlé szerep tulajdonithatd a Hdarom iiszég cimi fejezet elejére illesztett kommen-
tarnak is, amely jatékosan madame Kriszbayt szolitja meg.

,,On ott iil, madame, a kocsin, nem tud semmirdl semmit, csak azt érzi, hogy éhes.
A gondjaira bizando6 bakfis leugrik a kocsirdl, elszalad, nyakaba ugrik egy hosszu
kabatos egyéniségnek, és beszélnek ott valamit a fa alatt, élénk gesztusokkal, vil-
log6d szemekkel. A kis bakfis jon aztan vissza, vigan szokellve, mint egy barany,
nekipirulva, mint egy rozsa, karonfogva a fiatalemberrel, ki tegnap a fiilonfiiggdjét
megtalalta. Mindez olyan varatlan és csodalatos. Mig a kocsi eltdrt tengelyét ala-
tamasztjak, felszerszamozzak és ujra befogjak a lovakat, addig a hosszu kabatos
férfi, aki a bakfis testvére, megsugja bizalmasan: «Az 6n ndvendéke menyasszony
lett.» Szent isten, mikor, hol? Hat most, a fa alatt.

Ah, madame Kriszbay, érzem én jol, hogy 6nnek most el kellene ajulnia, részint
mint finom hélgynek, pusztan az események hallatara, részint azért, mert ilyen
tokéletlen népek kozé jutott; de az otkolonos livege nagyon mélyen bent van
a borondjében, s igy mégis jobb el nem 4julni, hanem elég a lelki megbotran-
kozas.
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Mert a fa igen szép dolog flortre, szerelmi dmlengésekre holdvilagos estén, de a
leanykéréshez, eljegyzéshez (kivalt a regényekben) szépen butorozott szalon kiva-
natos. A ledny kiszalad az ajton, ha szégyenlds, vagy letérdepel aldasért a sziile,
esetleg gyam eldtt, ha nem nagyon szégyenlds — de hova térdepeljen a fa alatt?
Borzaszto! A fa alatt! A vadhazasokrél mondjak: «Fa alatt eskiidtek.» — Micsoda
szégyen! Mit fognak erre mondani? Hisz ha nem eskiidtek is, de eljegyzésiik a fa
alatt volt! Ezt lehetetlen lesz eltagadni.” (173. o.)

Az elbesz€l6i szolam ezen a ponton a lednykéréshez klisészerti moédon eljutd torténet-
vezetés eredeti, meglepd voltat igyekszik sugallni. A szokatlanag e retorika értelmében
a helyszinben rejlene: a regényekben szépen butorozott szalonban torténik a lanykérés,
mig a fa csupan mint a talalkak helyszine johet szoba. Mai nézépontbol tekintve aligha
olyan jelentds kiilonbség ez, amely képes feledtetni az olvasoval a cselekményvezetés
sztereotip jellegét.

Az ujabb értelmezések az én most kifejtett allaspontomnal 1ényegesen kedvezobb
képet alkotnak a mu esztétikai teljesitményérdl. Ezek az interpretaciok a nyitott mual-
kotas, illetve a tobbértelmiiség modern és posztmodern izlést egyarant jellemzé elvaras-
horizontja feldl kozelitve igyekeznek Gjraértelmezni a Szent Péter esernydje szovegét. T.
Szabo Levente (2007) az antimetafizikus detektivtorténet megvalosulasat 1atja a regény-
ben, amelyet a miifaj klasszikus, metafizikus valtozataval szemben az jellemez, hogy
a nyomozas végén nem sikeriil végérvényes, kétségbevonhatatlan tudasra szert tenni.
A detektivtorténetnek ez a valtozata az ismeretelméleti szkepszist viszi szinre, amely
kétségbe vonja a valosag megismerhetd voltat. Bar a magyar modernség prozajaban a
szkepticizmus és a relativizmus nézOpontja jelentds szerephez jutott, ennek a beallito-
dasnak a Mikszath prozajara torténd raolvasasa megitélésem szerint nem meggy6z0.
A Szent Péter esernydjében elbeszélt nyomozas korantsem torkollik megoldhatatlan
dilemmaba, mint azt T. Szabd Levente vélelmezi. A regény diegetikus vilagaban aligha
fér kétség hozzd, hogy Gregorics Pal egykor az esernyd nyelében helyezte el azt a bizo-
nyos utalvanyt. Anélkiil, hogy az erre utal6 sok apro jelzés kimeritd felsorolasaba fog-
nék, elegendd talan az esernyd Tiszaba esésének vagy Gregorics haldoklasanak jelenetét
emlékezetbe idéznem. Ha nem lett volna benne az eserny6 nyelében az utalvany, ugyan
miért viselkedett volna Gregorics elmehdborodott modjara, amikor Szegeden véletleniil
a vizbe ejtette, s miért szorongatta volna gorcsosen a haldlos 4gyan, amikor a fiat varta
haza, hogy 6rokségét atadja neki? Aligha vonthato kétségbe, hogy a regény diegetikus
vilagaban Gregorics halalanak idépontjaig tényként kell kezelniink: az utalvany a ny¢l-
ben rejtozik. Az elbesz¢lot nem az eredendd szkepszis tartja vissza attol, hogy tényként
allitsa: elégett a nyélbe rejtett értékpapir, hanem a pozitivizmus ténytisztelete. Mert
ugyan nagyon valoszinii, hogy Gregorics halalakor még benne volt az utalvany az eser-
ny0 nyelében, ez a késdbbiek soran azonban mar ellendrizhetetlennek mutatkozik. Nem
a szkepszis, hanem éppenséggel a ténytisztelet készteti erre a magatartasra.

A masik visszatérd allitas, amely a regény nyitottsagardl hivatott meggy6zni a regény
olvasoit, azt hangoztatja, hogy az elbesz¢ld, illetve az implicit szerz6 nem foglal egy-
értelmiien allast a két magyarazat érvényességével kapcsolatban,? azaz nyitva hagyja a
kérdést, hogy az eserny6t Szent Péter vagy Miincz ap6 ajandékozta-e Veronkanak. Szabo
T. Levente érvelése dontd szerepet szan a regény utolsé metanarrativ kommentarjanak,
amelyet ezért érdemes kozelebbrdl megvizsgalnunk:

,,Mit kellene még elmondanom? Bizonyara még nagyon sok az, ami tollam elé tor-
lodik. Van olyan is, ami 6rok titok; példaul a Gregorics Pal vagyonarol maig sincs
semmi nyom. Benne volt-e az elgondolt bankutalvany az dreg esernyOnyélben,
vagy nem, azt senki sem tudja, még a kis Matyk¢ se, aki pedig ivott beléle a harom
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iiszog révén. Olyan draga italt csaszarok se isznak, mint Matyké — ha igaz volt a
dolog.

A legenda a glogovai Szent Péter-féle eserny6rél mai napig is ¢l azon a kdrnyé-
ken. Sztolarik révén ugyan, aki szerette elbesz¢élni mindenfelé, hogyan ajandékoz-
ta meg az Oreg Miincz zsidd a kereszténységet egy szent ereklyével, kiszivargott
a meztelen igazsag is, de a hit az igazsagnal is erésebb s aprankint leteperte azt
egész alulra.* En bizony nem dsom tobbé kijjebb. Az eddigiért is bocsanatot kérek.
Mert tagadhatatlanul van valami misztikus a dologban. A szent esernyé mérhetet-
len aldast és szerencsét hozott mindenkire, még Gyurira is, ki a vilag legbéjosabb
asszonykajahoz jutott altala, az elbeszélt eseményeket kdvetd harmadik vasdrna-
pon.” (197. 0.)

Mint lathato, a sokat hivatkozott szoveghely 6rok titoknak csupan azt tartja, hogy bent
volt-e az utalvany az erny6 nyelében. A ,,Van olyan is, ami 6rok titok” fordulat arra utal,
hogy ez az egyetlen titok a torténetben, mig a tobbi kérdés nem az, igy az sem, hogy
igaz-e a legenda. Amikor T. Szabd Levente ugy véli, mivel nem lehet tudni, hogy az
utalvany benne volt-e a nyélben, az sem dontheto el, hogy igaz-¢ a legenda, logikai hibat
vét.> Ennek a koriilménynek ugyanis nincs koze a legenda valésagtartalmahoz. Ha az
utalvany nem is lett volna a nyélben, amikor elégették, ez nem kérddjelezi meg a diege-
tikus vilagnak azt az egyértelmt tényét, hogy az esernyét Miincz apo tette a kis Veron-
ka folé. Az utalvany hollétének kérdésessége nem vonja kétségbe az esernyd utjanak
torténetét. A helyiek kozott elterjedt legenda az esernyé adomanyozdjara, Szent Péterre
vonatkozik, s mit sem tud az utalvany torténetérdl. Igy az utalvany késobbi sorsanak
bizonytalan volta nem teszi valosziniibbé vagy hihetdbbé a legendat. Az idézett részlet-
ben az elbesz¢lé a Miincz apd torténetére hivatkozo magyarazatot a ,,meztelen igazsag”
mindsitéssel illeti, amit az a bdlcsen ironikus gesztusa kovet, mely a téves kozvélekedés
nyilt cafolata helyett, a hagyjuk meg az embereket a nekik kedves tévképzeteikben’
allaspontjara helyezkedik. A ,,misztikus” jelenségek ¢€s a ,,mérhetetlen aldas” emlegeté-
sekor pedig szintet valt az elbeszélés: a szdszerintiség szintjérél metaforikus szintre 1ép:
a glogovai pap anyagi boldogulasa, Wibra Gyuri hazassaga racionalis indoklést kapott
a szovegben, ezért korantsem tekinthetd isteni beavatkozasnak vagy a foldi vilag torvé-
nyeit felfliggesztd misztikus csodanak.

Az elbesz€l6 tehat egyértelmiien allast foglal az esernyd eredetének két valtozata kap-
csan, az egyiket meztelen igazsagnak, a masikat lokalis érvényl legendanak mindsitve.
Eppen ezért a Szent Péter esernydje nemhogy kikezdené a metafizikus detektivtorténet
sémajat, hanem éppen hogy megfelel neki. Mivel a regényben semmi jele az elbeszEl6i
megbizhatosag megkérddjelezésének, s a narrator szavahihetd, sét mindentudasaban
alig korlatozott elbeszélonek mutatkozik, nem kinalkozik olyan érv, amelynek alapjan
az implicit szerz6 és az elbeszéld nézopontjanak egymastdl hatarozottan eltérd voltat
feltételezhetnénk. gy a regény végén olvashatdo kommentar nyoman, T. Szabo Levente
allitasaval szemben, a regénybeli ,,perspektivak a torténet végére hierarchiaba rende-
z6dnek”. Pontosan az torténik, amit a klasszikus detektivtorténetrdl allit: ,,A klasszikus
detektivtorténet metafizikaja ugyanis éppen abban all a benne hasznalt perspektivakat
illetéen, hogy nem hagy kételyt afeldl, melyik az érvényes, mindenik masikat feliilird
nézdpont, amelybdl nézve renddé, az ok-okozati viszonyok, a magyarazatok hézagtalan
sorava all 6ssze minden kordbban ismeretlen koriilmény az elbeszélt torténetben.” (7.
Szabo, 2007, 200-201. 0.) A Szent Péter esernydjénck szovegében megoldodik a rejtély:
az ernyd Miincz apo és nem Szent Péter ajandéka. Egyetlen koriilmény marad tisztazat-
lan: egyiitt égett-e a ny¢éllel az utalvany is? Ebben a tekintetben nincs végérvényes valasz,
azonban itt sem a homalyos, belathatatlan talany dominal, hanem az erds valdsziniiség.
Az antimetafizikus detektivtorténet sémajat alkalmazoé regénystruktira ugyan kétségtele-
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niil megjelenik a magyar epikaban, de nem Mikszath Kalman, hanem Fiist Milan vezeti
be a hazai modernség irodalmaba, akinek Nevetdk cimii kisregénye egyértelmiien erre a
narrativ struktirara épiil, amely késdbb A feleségem torténetében is visszakdszon.

A Szent Péter esernyojeét ujrakanonizald kisérlet a fentiek alapjan nem mutatkozik
igazan meggy6zonek, igy aligha szolgal erés érvekkel a regény kozépiskolaban torté-
né tanitasa mellett. Nem beszélve arrél, hogy kozelitésmoddja valdsziniileg eleve nem
a kozépiskolai didkra, illetve az atlagos olvasora szabott. Az interpretacié ugyanis nem
annyira az olvasas élményére hagyatkozik, nem a szdveggel valo talalkozas esztétikai
¢lvezetébdl meriti a maga elsddleges inspirdcioit, hanem elméleti problémak direkt, koz-
vetlen visszakeresésében leli 6romét. A gyerekek akkor szerethetik meg az olvasast, ha
ez az erbfeszitést igényld tevékenység élményt és élvezetet ad szamukra. Egy regényt
o6nmagaban sem élvezetesebbé, sem rosszabba nem tesz, ha metafizikus vagy antimeta-
fizikus perspektiva érvényesiil benne. E vilagnézeti probléma izgalmas lehet az olyan
irodalomtudésok szamara, akik a szoveg teljesitményét els6sorban azon mérik, hogy
annak szemléletmodja €s elofeltevés-rendszere mennyiben vetiti elére korunk izlésvila-
gat, az olvasok szamara azonban aligha ez a legfontosabb kérdés, hiszen a miivek esz-
tétikai teljesitménye elsésorban nem ezen mulik. Annak a didknak, aki nem szérakozott
jol a regény olvasasa kdzben, aligha jelent karpotlast, ha az éran megtudja: a regényben
antimetafizikus perspektiva érvényesiil.
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jelben adom meg.

2 Riedl Frigyes megéllapitasait a kritikai kiadas
jegyzeteiben Bisztray Gyula idézi.

3 Eisemann Gydrgy lényegesen arnyaltabban
fogalmazza meg az eldontetlenséggel kapcsolatos
nézeteit, mint T. Szabo Levente, ugyanakkor ,,legen-
dak talalkozasaként” értékelve az esernyd Szent
Péter-i eredetének és az utalvanynak a torténetét,
kozelitleg egy szintre helyezi Oket, bar megjegy-
zi, hogy ,,ez utobbi valtozat tinik valosziniibbnek”,
jollehet ,,végiil ez sem igazolodik.” (vO. Eisemann,
1998, 95., 88. 0.)

4 A kiemelések télem szarmaznak.

> A két, egymastol valojaban fiiggetlen kérdés
osszemosodik T. Szabd Levente érvelésében: ,, Az
elbeszéld regényvégi megjegyzései egyben az ere-
detének, az eredet visszakereshetdségének és egyér-
telmiiségének a hierarchikussagat kezdik ki. Az elbe-
sz¢l6 nemcsak hogy fenntartja a bizonytalansdgot az
esernyd eredetét és a vagyon hollétét illetéen, hanem
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a kétfajta olvasasmodot, amely sajat magat kivanta
a hierarchia élére allitani, egymasba jatssza [...]”
(206. o., kiemelés t6lem) JOl lathato, hogy az érvelés
felsorolasszeriien egymas mellé helyezi az esernyd
eredetének és az utalvany sorsanak kérdését, s mind-
kett6t egyforman bizonytalannak allitja be. Ezzel
szemben a kommentar csak az utalvany kapcsan fog-
lal el megengedd allaspontot. Az erny6 adomanyozo-
janak kérdésében a ,,meztelen igazsagot” és a helyi
legendat allitja szembe egymassal. Az igazsag abszo-
lat érvényi fogalma kerdl itt szembe a helyi szobe-
széddel, hasonloan a Kisértet Lublon szovegéhez.

Eisemann Gyorgy sem kiiloniti el hatarozottan
a két kérdést egymastol, amikor igy érvel: ,,E nar-
racio ugyanazt teszi, mint a derék glogovaiak, azaz
kontextust keres a targyhoz, de Szent Péter helyett
Gregorics Pal alakjéra Gsszpontosit. fgy alakul ki a
kettds interpretacio: egyrészt a Miincz Jonast Szent
Péterré stilizalo hiedelem, masrészt, az 6rokség sorsa-
nak bonyodalmai. S bar ez utdbbi valtozat tiinik valo-
szinlibbnek, végiil nem igazoldodik, hiszen az ernyd
fogojat elégetik. S nem bizonyosodik be a feltevés a
titkos rekeszben 6rzott bankszamlarol.” (1998, 88. o.)
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Az Ertékkozvetito
és képességfejleszto pedagogia
innovativ torekvései
és értekallosaga

LA pedagoguslet, a tudds kozvetitése, az embereken valo segités, az
emberek rdvezetése a jora, az igazsdg valamiféle meg- és elismertetése
izgatott” (Zsolnai, 2002b, 119. o.) - mondja Zsolnai Jozsef, a Nyelvi,
irodalmi és kommunikdciocs nevelés és az Ertékkozvetits és
képességfejlesztd pedagogia megalakitoja. Véleménye szerint a
neveléstudomdny arra valo, hogy tékéletesitse a pedagogia praxisdit,
és ne idegenitsen el a kultirdtol. A pedagogia targydnak pedig
értékesnek kell lennie a k6zjo szempontjabol, vagyis a k6zdsség jauvdit,
joletet kell szolgdlnia (Zsolnai, 2010, 52-57. 0.).

egészében, annak komplexitasa miatt. Mégis sokoldalusaga, szerteagazosaga mel-

lett egy jol strukturalt, kivaloan felépitett €s atgondolt rendszer tarul elénk, amely
megkonnyiti azon principiumok megértését, melyek a programot jellemzik. Ebben a
rendszerben jol kdrvonalazddnak az értékkdzvetitd és képességtejleszto pedagogia érték-
valasztasait és célkitlizéseit meghatarozo tényezdk, a tanuldkrol vallott nézetek és a tana-
11 attitiidok elvarasai.

A tanulmanyban csupan azon elemek kiemelésére torekszem a nagy rendszerbdl,
amelyek Zsolnai aktualitasat alatamasztjak, és 6sszefliggést mutatnak a mai neveléstudo-
many né¢hany iranyaval. Ennek alapjan elészor Zsolnai Jozsef gyermekfelfogasat, antro-
poldgiai nézeteit fogom bemutatni, ezt kovetden az agykutatas fényében Zsolnai innova-
tiv szandékanak helytallosagat a miivészeti nevelésrdl vallott elképzeléseit illetden, majd
a tudomanyos gondolkodasra, kutatasra, egészségvédelemre vald torekvést az EKP-ban,
végiil az élethosszig tartd tanulas szemszogébdl a Zsolnai-féle pedagogusképet vizsga-
lom meg. A tanulmanybdl az is kideriil, Zsolnai milyen valaszokat kinal napjaink peda-
gbgiai kihivasaira, mi teszi életszeriivé és értékallova a programot.

ﬁ z Ertékkozvetit és képességfejlesztd pedagogiat (EKP) nehéz megragadni a maga

Zsolnai Jozsef gyermekfelfogasa és antropolégiai nézetei

Zsolnai Jozsef a hatranyos helyzetii telepiiléseken végzett szociologiai kutatasok fényé-
ben a miivelddési hatranyok visszaszoritasara dolgozta ki programjat. Hangsulyozta,
amennyiben ,,az iskola képességfejlesztd funkciojat nem teljesiti jol (...), nem alkal-
mas sem a miivelédési hatranyok visszaszoritdsara, sem pedig a tehetséggondozasra”
(1995, 11. 0.). Ezzel a megallapitasaval valdjaban megeldlegezte a NAT (2012) két f6
célkitlizését a tehetséggondozasrol és a lemorzsolodas csokkentésérdl, a ket sz€lsd polus
egyidejii kezelésének a fontossagarol. Az Ertékkozvetitd és képességfejleszté pedagogia
megalmodoja és kimunkaldja tehat ugy dolgozta ki pedagodgiai programjat, hogy az
egyforman tekintettel legyen a tehetséges tanulok fejlesztésére és a hatranyos helyzetiiek
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felzarkoztatasara. Zsolnai Jozsef tobbszor hangoztatta, hogy minden gyermek tehetséges
valamiben, és sokkal tobb szunnyad benniik, mint az ember azt feltételezné, fiiggetlentil
attol, hogy mit hoztak hazulrél. Kiemelte, hogy a hatranyos helyzetii telepiiléseken is fel-
kutathatok tehetséges gyerekek. Ahhoz, hogy a tehetség kideriiljon, a gyerekeket a lehetd
legvaltozatosabb tevékenységekbdl a nekik megfeleld tempoju tanulasra kell késztetni
(Zsolnai és Kiss, 2001, 59. 0.).

A magyar és a nemzetkozi szakirodalomban is hasonlé meglatasokat olvashatunk
(a tanulok kiilonbozdsége miatt) az egyéni fejlesztés fontossagardl: Aratd Ferenc ugy
véli, hogy ,,minden gyermek potencialis tehetségeket rejt magaban”, a tanar feladata
alapvetéen a tanulokban szunnyadoé tehetség kibontakoztatdsa, amely ,,személyre
szabott, egyénre tervezett pedagdgiai folyamatot igényel” (Fuszek és mtsai, 2014,
100. 0.). Howard Gardner, a Harvard Egyetem pszicholdgia ¢és a Bostoni Orvosi Egye-
tem idegtudomanyi professzora pedig azt hirdette, hogy az intelligencianak egész ska-
laja létezik, melyeket iskolaskorban kell megkeresni és fejleszteni. Miivét 1983-ban
publikalta, vizsgalatai tobb szaz személyen végzett kutatdson alapultak. Gardner hét-
féle, egymastodl fiiggetlen intelligenciat kiilonboztet meg: nyelvi, logikai-matematikai,
téri, zenei, testi-kinesztézias és kétféle személyes intelligenciat, melyet 1998-ban
tovabbi harom intelligenciaval bdvitett ki: a naturalista, spiritualis és egzisztencialis
intelligenciaval. A tobbszoros intelligencia elméletnek fontos alapgondolata az, hogy
minden gyermek szamara olyan tanulasi kdrnyezetet kell biztositani, amelyben egyéni
képességei kiteljesedhetnek. Gardner szerint minél tobbet meg kell tudni a gyermekek-
rol, ahelyett, hogy a pedagogus mindegyiket ugyanannak a tlinek a fokan probalna atpré-
selni (Nicholson—Nelson, 2007, 11. 0.).

Az EKP a filozofiai antropologia kutatasi eredményeibél kiindulva azt vallja, hogy
,»az ember nem valaszthato szét biologiai és tarsadalmi oldalra”, az egyén intézményes
¢és spontan elsajatitas utjan ,,alakitja ki a természetileg és tarsadalmilag egyarant meg-
hatarozott emberi arculatat”. Az ember ,.els6sorban kérdésfoltevd 1ény”, aki képes a
lehetdségeit megkeresni, meglatni, kihasznalni; egyuttal ,,alkoto, kreativ és befogadd”
(Zsolnai, 1995, 23. 0.). Zsolnai igy fogalmaz: ,,mi a fejlesztend6 személyt, a tanuldt kis-
iskolas koratol kezdédden olyan egyénként tételezziik, aki egy — csak ra jellemzo — egye-
di létformaban folytonosan tevékenykedik (megismer, cselekszik, kommunikal, érté-
kel), és kdzben alanya sajat és a kapcsolatban 1évé vilag (csalad, tarsadalom, kdrnyék,
kortarscsoport, iskola) fejleszto és dnfejleszté akcidinak™ (1995, 87. o.).

Zsolnai szerint a normativ pedagoégia els6dlegesen a tudat formalasat, atalakitasat
tartja teenddjének, azonban kevésbé szamol a mindennapi tapasztalatok, az élmény, a
miivészi atélés soran szerzett informaciok egymasra hatasaval. ,,A tudat élményszeri-
ségére, a tudatos jelen multat és jovot kdzvetitd szerepére és a tudat kreativ jellegére”
azért is fontos gondolni, mert az értékkdzvetités és a képességfejlesztés soran az egyén
valosagos tudatmiikddését nem szabad ,,fekete doboznak™ tekinteni. Az EKP-t ez a fekete
doboz érdekli, ,,a tanuld személyes én-je is, ahogyan feldolgozza a neki kozvetitett miiveé-
szeti, tudomanyos, mindennapi tudast, illetve informaciot”. Ezért a kovetkezo 1ényeges
kérdésekre keresi a valaszt: ,,miként kell eljarni pedagogiailag, hogy a mindenaron valo
tudatositas ne verje szét az élményt; milyen értéktartalmakat kell tudatositani, hogy az
élmény elmélytilhessen, élessé, pontossa valhasson, hogy a tudatosuld én felismerhesse
involvaltsagat, hogy az én megtanulja tudattalan élmenyvilaganak el6hivésat, a tudatta-
lan magatartdsmodok ,,kezelni tudasat” a metakommunikéci6 eszkoztara révén” (1995,
179-180).

Zsolnai tehat arra torekszik, hogy a tanitas ne csupan ismeretek kozlésére sziikiiljon,
hanem az ,lizenet” az élményszeriiség biztositasan keresztiil a tanuld értékrendjébe
is beépiilhessen. Arra keresi példaul a valaszt, hogyan lehet a serdiiléknek tokéletes
¢lményt nyujtva miivészetet, etikat, filozofiat tanitani. Nevelési célkitlizéseiben az
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értekes és az értéktelen kozti kiilonbség megismertetésére nagy hangsulyt fektet, mivel
a gyermek személyiségének fejlesztése ezen értékek formalasaval lesz teljes (1995,
11.0.).

»Az értékkozvetitd és képességfejlesztd pedagdgia sziiletése pillanatatol a
teljesitményelv mellett kotelezte el magat, tudomasul véve, hogy a tanuldk a tanulasi
tempo és a tényleges teljesitmény szerint nagy kiilonbséget mutatnak” (Zsolnai, 1995,
179. 0.). Zsolnai a gyermekek eltéré haladasanak biztositasara az utat a differencialo
pedagégia alkalmazasaban latta, mivel ezzel elkeriilheté a tandrakon vald unatkozas,
érdektelenség azon tanulok korében, akik az atlagtdl eltérd tempoban tanulnak. Elutasit-
ja azt a vadat, hogy a differencialas ujratermeli a tanulok kozti egyenldtlenséget. Azzal
érvel, hogy ,,az ember individualitisanak, teljesitményének, érdemének a méltanylasa
nem tekinthetd igazsagtalannak, csupan igazsagos egyenl6tlenségnek”. Foldes Tamassal
vallja, hogy ez az ,,igazsagos egyenlbtlenség koncepcidja” adja meg az EKP pedagogia-
janak azt a mozgasteret, ,,amely esélyt ad mind a demokracia, mind a kreativ tarsadalmi
életre vald folkészitéshez” (Zsolnai, 1995, 179. o.). A tandrai differencidlas azt a célt
szolgalja, hogy a tanulok olyan feladatokkal szembesiiljenek, melyek egy kicsit meg-
haladjak a teljesitoképességiiket, ,,cz lehetdsséget teremtett arra, hogy a flow, a tékéletes
élmeény allapotaban éljék meg az iskolai éveiket” (Vago, 2002, 128. o.).

Nahalka Istvan arra hivja fel a figyelmet, ,,ha valoban egyéniségekbdl allo tarsa-
dalmat akarunk kialakitani”, akkor — a feladat nehézségre ellenére — a pedagdgianak
nincs mas utja, mint a differencialds. Ehhez azonban olyan taneszk6zoknek — koztiik
tankonyveknek — kell sziiletnilik, melyek megkonnyitik a pedagogusok dolgat, hiszen
sokan koziiliik azért riadnak vissza a differencialast6l, mert nincsenek ehhez eszkozeik,
¢és maguknak kell kitalalniuk az alternativ tananyagokat, feladatokat, modszereket. A dif-
ferencialas azért is ,,az oktatas gyujtopontja”, mert az teszi lehetové, hogy ugyanabban a
tanulocsoportban a gyermekek személyes sziikségleteihez szabjuk a tanagyagot, és egy
idében valosulhasson meg a felzarkdztatas és a tehetséggondozas (2003, 184. o.). Ezen
mulik a flow élmény, a feladatban val6 elmélyiilés megvaldsulasa.

Zsolnai a tehetségrol azt tartotta, hogy az nem csupan 6rokletes dolog, hanem tanitha-
to, miivelhetd. Ehhez az iskolanak tanuldi szamara valtozatos programokat kell felkinal-
ni, és gondoskodnia kell a megfeleld testi és szellemi terhelésrol.

Gyarmathy (2006) szerint a tehetség megfeleld kornyezet hianyaban is megjelenhet,
de a képességek ezt gyakran nem jelzik, éppen a fejleszté hatdsok hianya miatt. Csik-
szentmihdlyi is ugy véli, hogy a tehetség kibontakozasahoz a legfontosabb tényezd az
ingergazdag, komplex kdrnyezet, amely ,,lehetdséget tud adni a tehetség fejlesztésére,
mivel megfeleld feltételeket képes biztositani az érdeklddés felkeltéséhez” (Csikszent-
mihalyi, 2010, 33. 0.) Hangstlyozza, hogy ,,a tehetségek felismerése €s kiteljesedésének
elésegitése hosszl tdvon a tarsadalom és az egyén szamara egyarant hasznot hoz” (Csik-
szentmihalyi, 2010, 49. o.).

Zsolnai Jozsef az értékkozvetitd és képességfejlesztd pedagdgiat egy olyan alterna-
tiv pedagdgianak tekintette, amely hii a magyar progressziv tradiciokhoz, ugyanakkor
nyitott, kész befogadni mas, elérevivé pedagdgiai rendszereket is (1995, 35. 0.). Az
EKP arra tett kisérletet, hogy ,,0lyan népeket és kultirakat is bemutasson, amelyek a
magyarsaggal nincsenek sem rokoni, sem politikai kapcsolatban. Ekézben tudatosan
szembehelyezkedik azokkal az elditéletekkel és ellenségképekkel, melyekkel a tanulok a
csaladi szocializacio révén talalkozhattak” (Zsolnai, 1995, 73. 0.). Ezért tartotta fontos-
nak példaul ,,a japan nyelv €s kultara tanitasat 11 éves kortol” (1995, 74. o.). A NAT-ot
megelélegezve Zsolnai a 1atokdr horizontjanak kiszélesitésére, a realis énkép, emberkép,
magyarsagkép, Eurdpa-kép ¢és vilagkép kialakitasara torekszik (Zsolnai és Kiss, 2001,
58. 0.). Vallja, hogy igent kell mondani a masikban az emberre, mert a vilagnézetek harca
sehova sem vezet. Az egzisztencialis problémakra kell fokuszalni, és azt kell keresni,

89




Iskolakultara 2016/7-8

hogy ,,milyen vilagnézeti alapon tehetjiik az emberi ¢életet méltobba, értelmesebbé, élhe-
tobbé” (Zsolnai, 1995, 58. 0.). Zsolnai tehat a dialogusfilozofiat részesiti elényben, amely
alapvetden a viszonylataiban képzeli el az embert.

Miivészeti neveléssel a belsé vilag gazdagitasaért és
a memorianyomok tartéssagaért

Ebben a részben az EKP megalapitojanak innovativ torekvéseit a miivészeti nevelésre
vonatkozodlag kivanom aldtdmasztani. Zsolnai Jozsef a miivészetekben az érzelmi- és
mas intelligenciateriiletek kimtvelésének kivalod eszkozét latta meg, melyet kutatok
sokasaga igazolt a neveléstudomany ¢és a pszichologia teriiletérél. Az agykutatok pedig
a memoriafolyamatok tartdossaganak és eléhivhatosaganak egyik 1ényeges eszkdzének
tekintik a miivészeti nevelésben rejld lehetoséget, melyet a NAT joval késébb, 2012-ben
irt el6 az als6 tagozatosok szdmara a mindennapok szintjén.

Csap6 Bend azt hangsulyozza, hogy ,,az értelem kimiivelése nem lehet eredményes, ha
nem forditunk kell6 figyelmet a tanulds tarsas kornyezetére és az affektiv szféra fejleszté-
sére” (2002, 107. o.). Gardner pedig azt hirdeti, hogy a harmonikus személyiség kibonta-
kozasahoz és az életben vald boldogulashoz sokkal tobbre van sziikség, mint a nyelvi és a
logikai intelligenciateriiletek fejlesztésére, amelyet a legtobb kompetenciavizsgalat mér.
A magas szintll intra- és interperszonalis intelligencia — amely hatékony egytittmtikddést
tesz lehetéveé a személyes ¢és a tarsadalmi életben — ugyanilyen fontos (Nicholson—Nel-
son, 2007. 13—14. 0.). Révész Gyorgy, a Tehetséghidak Tudomanyos Tanacsado Testiile-
tének elndke is ugy véli, hogy ,,az intelligenciatesztek mai vilaga (...) nem biztos, hogy
valoban hatékony. Mintha mast mérne, mint amire nekiink valdjaban sziikségiink lenne”
(Csermely, 2013, 224. o.). Azt hangsulyozza, hogy az ,,az intelligencia nem redukalhaté
az ismeretekre”, a probléma tehat az, hogy a pszichometrikus intelligenciatesztek ,,tény-
szerli vagy leird jellegli ismereteket mérnek €s nem az intelligencia tdgabb korét” mint
példaul a kreativitast, vagy éppen a szocialis intelligenciat (Csermely, 2013, 224. o).

Zsolnai Jozsef meglatta a miivészeti targyakban rejlé sokoldalu lehet6séget a peda-
gbgiai gyakorlatban. Arra torekedett, hogy ,,a miivészeti program — ami az ember
onkifejezésének, dnmaga felmutatasanak talan a legszebb lehetésége — méltd helyre
keriiljon az EKP-ban” (2002a, 187. 0.). Vallotta: ,,a miivészeti tevékenységek eldsegitik
az iskolai €let humanizalasat” (Zsolnai és Kiss, 2001, 58. 0.). Nézete szerint ,,az érték-
elsajatitas igazi gyakorlopalyaja az alkotas, ami az értékek (Ujra) teremtését jelenti”
(Zsolnai és Zsolnai, 1987, 55. 0.). Ezért a program kiemelt hangsulyt fektet a miivészeti
nevelésre, és ,,a kultura teljességét viszi be az iskolaba. Ez a magyarazata annak, hogy
joval tobb tantargyat (miveltségi teriiletet) és tevékenységet tanit, mint a hagyomanyos
iskola” (Zsolnai és Kiss, 2001, 58. 0.). Az EKP iskoldkban olyan intelligenciateriiletek
fejlesztése valosulhat meg, melyekre mind a tehetséggondozésban, mind pedig a hatra-
nyos helyzetbdl induldk felzarkdztatasban nagy sziikség van. Zsolnai Jozsef Ggy véli,
elembertelenedett vilagunkban a miivészetekbe kapaszkodas az egyes ember szamara
mentsvar és menedék lehet (1995, 60. o.). ,,Ha valaki tehetséges, feltétleniil tanacsos
elmélyiilnie egy-egy teriileten, ha pedig valaki hatranyos helyzetii, akkor egy-egy mtivé-
szeti 4g alapos elsajatitasa talan segitheti 6t a »talpon maradasban«, énképe stabilizala-
saban” (1995, 61. o.).

Az oktatott tantargyak kozott megjelenik tehat a babozas, szinjatszas, furulyazas,
viragkotés, szovés, fonas, lehetévé téve a gyermek szabad kibontakozasat. Mikozben
a gyermek jatszva tanul, a pedagogus éppen a jatékban rejld fejleszté hatast ragadhatja
meg. A kultira kozvetitése és teremtése tehat egyszerre valdosulhat meg. A programban
oly hangsulyos miivészeti nevelés tehat a belso vilag gazdagitasat, az intelligencia tertile-
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tek kimtivelését s a tarsas kapcsolatok erGsitését szolgalja, ezzel egyidejlileg a kiilonféle
jartassagok, képességek, készségek fejlesztését tobbféle csatornan biztositja.

Ma mar az agykutatds is ravilagitott arra, mennyire fontos a belsé vilag gazdagitasa a
tanulasi folyamatokban. ,,Kozismert jelenség, hogy a kiilvilagbol szarmazé informacio-
kat sokkal hatékonyabban tarolja el agyunk, ha ahhoz jelentds érzelmi vagy motivacios
impulzusok tarsulnak” (Freund, 2008, 1506. o0.). Freund Tamas (2006) agykutaté meg-
allapitja, hogy ,,a hatékony tanulas kulcsa a belsd vilag impulzusainak tarsitasa a kiil-
vilagi informacidcsomagokkal a tarolasi folyamatok soran.” ,,Ma mar ennek a pontos
mechanizmusat is megfejtették az agykutatok, alatdmasztva ezzel az érzelemgazdagsag
fontossagat a tanulasi folyamatokban, illetve a kreativ elme kialakulasaban” (Freund,
2008, 1506. o.).

A vilaghiri magyar felfedezés soran beigazolodott, hogy a memoriafolyamatok haté-
konysagat biztositd ritmusgenerald sejtek nem csak a szeptumban talalhatok, hanem
»Szamos mas Osi kéreg alatti teriileten is”, és ,,képesek globalisan meghatarozni az
alapvetd agykérgi miikodéseket”. Ezeket a kéreg alatti teriileteket nevezhetjiik belsé
vilagnak, mert ,,érzelmi és motivacios impulzusokat szallitanak, és testiink altaldnos
fiziologias allapotarol hoznak informaciot”

(Freund, 2006.). Belso vilagunk (érzelme-
ink, motivacioink, kulturalis 6rokségiink) ... a didkoknak sokkal tobbet

pecsétnyomo szerkezetként mikddve biz-  p 5170000 foglalkozniuk az érze-

tositja a memorianyom ,,tartdossagat, elo- } i lecinkdbb dacité
hivhat6sdgat, érzelmi szinezetét, de azt emunagot leginrabb gazaagilo

is, hogy bekeriil-e olyan mély, tudat alatti miivészetekkel, erkdlcsi és valld-
rekeszekbe, melyekbdl a kreativitas tap- s neveléssel, mert ez egyrészt

lalkozik™ (Freund, 2008, 1506. o.). Ezért megolddst jelenthet a szelekid-
az agykutat6 az iskoldk szamara azt iizeni,

hogy a didkoknak sokkal tobbet kellene latlanul rajuk zudulo informad-
foglalkozniuk az érzelemvilagot leginkabb  ciG kRezelésére, mdsrészt meg-
gazdagité mivészetekkel, erkélesi és val- akaddlyozza a lelki elsivdroso-

lasi neveléssel, mert ez egyrészt megoldast D o
. X .. e ddst, és noveli a kreativitdst
jelenthet a szelektalatlanul rajuk zadulé

informacio kezelésére, masrészt megaka- (Freund, 2000.). ,Belsé vild-
dalyozza a lelki elsivarosodast, és noveli gunk fejlesztése, odafigyelés

a kreativitdst” (Freund, 2006.). ,Bels6 vild- o, 1o hangjdra nem csak tani-

gunk fejlesztése, odafigyelés a 1élek hangja- . L . .
ra nem csak tanulasi képességeinket fejlesz- lasi kepessegeinket fejleszti,

ti, hanem megtanit az egyiittmtikddésre is” hanem megtanit
(Freund, 2008. 1506. 0.). az egytittmiikodeésre is”
Figyelemre mélto az a — harom orszagban (Freund, 2008. 1506. o.)

sport szakon tanuld egyetemi hallgatok
korében végzett — kutatas is, amely azt iga-
zolta, hogy altalaban pozitiv hangulat el6zi
meg a sikeres, negativ pedig a sikertelen sport- és vizsgateljesitményeket. A kutatok
az oktatok és a sportszakemberek szamara azt javasoltak, hogy ,,vallaljanak tevékeny
részvételt olyan érzelem- és hangulatszabalyozo, valamint érzelmiintelligencia-fejleszto
stratégidk kidolgozéasdban, amelyek eldsegitik a sportolok és hallgatdk sikeres teljesit-
ményfokozasat” (Sods, Lane és Hamar, 2014, 7. 0.).

Az USA hét egyetemének kognitiv idegtudomanyokkal foglalkoz6 kutatéi pedig
bebizonyitottak, hogy ,,a miivészeti képzés valoban eldsegiti a kognitiv fejlédést, egytitt
jarast mutat meghatarozott kognitiv képességek javulasaval. A miivészetekkel vald rend-
szeres foglalkozas példaul eldsegiti a geometriai levezetések kdnnyebb, gyorsabb megér-
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bebizonyosodott, hogy egyszerre teheti szinesebbé, élvezetesebbé és termékenyebbé az
ismeretelsajatitasi tevékenységet.

Zsolnai Jozsef szerint az idealis EKP pedagogus az, aki egyarant nyitott a miivészet-
re, tudomanyra, filozofiara. Ezért mondja a kovetkezoket: ,,Ha a pedagdgia nem érti a
milvészetet, ha a pedagogia tuddsai szamara nehéz a filozofia, akkor nem hiszem el, hogy
koziink van a tudomanyhoz. Ha tudomanyt akarsz mtivelni, tanuld meg a mivészeteket,
tanuld meg a filozofiat!” (2002, 188, 0.). ,,A Zsolnai-féle EKP program a képességek
optimalis fejlesztésének programja, s mint ilyen, egyediilallo. E program vallalja a mtveé-
szettanitas népszeriitlen és nehéz feladatat, de ugy, hogy kozben megprobal hit maradni a
reformpedagogiak gyermekbarat, hangulatos és életkozeli szelleméhez” (Kdrpati, 2002,
74-75. 0.).

Tudomianyos gondolkodasra €s kutatasra nevelés,
valamint egészségvédelem az EKP-ban

Az EKP ,,a tudomany tanitasa mellett foglal allast, mégpedig kora kisiskolas kortol kez-
dédéen” (Zsolnai, 1995, 49. o.). Zsolnai Jozsef ,,tobb konyvében is kifejtette, hogy a
magyarorszagi pedagogiai gyakorlatbol hidnyzik a tudoméanypedagogiai szemléletmod.
A legfébb probléma Zsolnai szerint az, hogy az iskolasok hagyomanyosan csak a tudo-
many eredményeit ismerik meg az egyes tantargyak keretében”, amely csupan lexikalis
tudasukat noveli (Pete, 2006, 139. 0.). Az tanuldkat igazan az érdekelné ,,hogyan sziilet-
nek tudomanyos eredmények, milyen eljarasok, kutatasmodszerek segitségével jutnak a
kutatok, a tuddsok ujabb és ijabb ismeretek birtokaba”, miként fogalmazzak meg hipo-
téziseiket, hogyan dolgoznak egyiitt a kozos cél érdekében. Ebbdl a célbol alakult meg
a Kutatd Gyerekek Tudomanyos Konferencidja (KGYTK), amely az 6nalld kutatasra,
alkotasra serkenti a tanulokat mar 9-10 éves kortdl. (Bognarné, 2011, 34. o.). Csermely
Péter és Zsolnai Jozsef tudomanypedagogiai elgondolasainak és praxisanak koszonheto-
en mara mar a tudomanypedagdgia megjelenik a NAT-ban. ,,Fontos feladatként hatarozza
meg a Nemzeti alaptanterv a kisérletezés, a megfigyelés, a természettudomanyos gondol-
kodas differencialt fejlesztését és alkalmazasat, valamint a mtiszaki ismeretek hétkdznapi
¢letben is hasznalhato elemeinek gyakorlati elsajatitasat” (Csapo, 2016, 30. 0.). 2012-ben
pedig elindulhatott a ,,Magyar Géniusz program altal megkezdett szakmai utat folytato,
azt kiteljesit6”, ,,a magyar tehetségsegités Gjabb nemzeti nagy projektje, a Tehetséghidak
program” (Csermely, 2013, 223. 0.). A program célja a halozatta szervezodott 250 akkre-
ditalt Tehetségpont kozott a kapcsolat megteremtése, hogy ,,az egyes Tehetségpontokhoz
tartozo6 gyerekek kozott valddi, eleven kapcesolat 1étesiiljon” (Csermely, 2013, 225. 0.).
Zsolnai Jozsef a tudomanypedagogia feladatanak tekinti azt is, ,,hogyan toéredez-
tek részdiszciplindkra az egyes tudomanyagak, hogy az elért tudomanyos eredmények
nem megvaltoztathatatlanok, hogy hogyan torténik a kutatasszervezés, hogyan kell
kutatasi beszamolét irni, azt eléadni”. Ehhez ,elsésorban azzal kell tisztaba jonniiik
az oktatoknak és a didkoknak egyarant, hogy milyen diszciplinakat kiilonithetiink el
a tudomanyon beliil, és hol helyezkednek el ezek a diszciplindak egymashoz képest”
(Pete, 2006, 140—141. 0.). Erdemes lenne tehat atgondolni a mai pedagdgusképzésben a
miveltségteriileteken beliil a hagyomanyos tantargyfelosztas kérdését, mert az elhatarolt
tantargyakban gondolkodo tandrok és didkok nem lesznek képesek ezen célkitiizéseket
megvalositani. A Nemzeti alaptanterv is felismerte, hogy ,,a tudomanyok gyors fejlédése
(...) amegszokottol eltérd feladatok elé¢ allitjak az iskolat, a pedagogusképzést és a peda-
gogus tovabbképzést. Olyan tudastartalmak jelentek meg, amelyek nehezen sorolhatok
be a tudomanyok hagyomanyos rendszerébe, vagy amelyek egyszerre tobb tudomanyag
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illetékességébe tartoznak. igy megnétt az igény egyrészt egyes hagyomanyos tantargyak
Osszevonasara €s/vagy tantargykozi megjelenitésére, masrészt 11j tantargyak (...) kiala-
kitasara”. Ezért ,,a NAT azaltal biztositja e szemlélet érvényestilését, hogy nem hataroz
meg egységes, minden iskolara kotelezden érvényes tantargyi rendszert, hanem annak
kialakitasat a kerettantervek, illetve a helyi tantervek hataskorébe utalja” (Nemzeti alap-
tanterv, 2012).

,»Az iskola egyik feladata (...) a tarsadalom 0j munkaerejének a képzése, s ezzel az 0j
embertOke termelése, valamint a tarsadalom kreativ kapacitdsanak megujitasa” (Zsolnai,
1995, 46. 0.). Ennek érdekében az iskolaban a valodi értékek kozvetitését hangsulyozta, a
pedagogiai folyamatokat kiilonbdz6 értékdimenzidkba sorolva: ,,vitdlis, szocidlis, erkol-
csi, politikai, vilagnézeti, életmod, gazdasagi, kognitiv (ismereti) és esztétikai” értékekre
(1995, 27. 0.). Zsolnai azt tartotta szem el6tt, hogy az értékkozvetitésnek és a képesség-
fejlesztésnek a mindennapok kdzegében kell megvaldsulnia. F6 szempont az, hogy amit
az iskoldban a gyermekek megtanulnak, és azok a képességek, amelyeket elsajatitanak,
azok a mindennapi élet gyakorlatdhoz szorosan kapcsolodjanak.

A programban ,,az a holisztikus természetfelfogds kapott hangsulyt, amely nem
tulajdonit kitiintetett szerepet az embernek, de a felelosségét kiemeli” (Géczi, 2002, 184.
0). Az ember méltosaga éppen ebben a feleldsségben all, hogy ra bizatott kdrnyezete, s
benne a természet védelme, hogy ,,uralkodjék a tenger halain, az ég madarain és a f61don
mozgd minden éllényen” (1 Moz 1, 28.). Az EKP nem elégszik meg a bioldgia tan-
targyra sziikiil6, ahhoz kapcsolddo pedagdgiai erdfeszitésekkel (Zsolnai, 1995, 50. o.).
A bioldgia — mint ,,az élet tana” — tartamat illetéen nemcsak az adott targyra korlatozo-
dik, hanem mas miveltségteriiletekben is megjelenik. Ezért Zsolnai kdrnyezetesztétikai
¢és kornyezetetikai gondolkodasmadd és attitidrendszer kimunkalasan faradozik, mely
lehetové teszi a kornyezetvédelmi tevékenység értékelését (Zsolnai, 1995, 51. o0.). Ehhez
olyan képességek fejlesztését teszi sziikségessé, mint példaul az érdekegyeztetés, konf-
liktuskezelés, melyet jogi és politikai iskolazottsag révén sajatithat el a tanuld (Zsolnai,
elésegitése a nevelés-oktatas rendszerének” kiemelten hangsulyos tartalmava valt. A tan-
tervi célkitlizésben olyan természettudomanyos és technikai kompetencia kialakitasa
szerepel, ,,amely magaban foglalja a fenntarthatosag, azaz a természettel hosszu tavon is
Osszhangban all6 tarsadalom feltételeinek ismeretét”, valamint annak formalasaért viselt
egyéni és kozosségi feleldsségvallalast (Nemzeti alaptanterv, 2012).

Az EKP az élettudomanyi ismereteket gyakorloterepnek tekinti egy életstratégia kidol-
gozasahoz (Géczi, 2002, 185. o). Ezért nagy hangsulyt kap az egészségkultira kimiive-
1ése, ennek érdekében mar kisiskolas kortdl egészséges életmodra nevel jatékos keretek
kozott. Ehhez mozgositja ,,az egészségiigyi kultirahoz tartozo anatdmia, élettan, kortan,
jarvanytan, kozegészségtan, mentalhigiéné, szocialpszichidtria ismeretanyagat; a jaték-
¢és sportmiiveltség eszkdzrendszerét” (Zsolnai, 1995, 45. o0.). Zsolnai a mindennapos
testedzést siirgeti, amely csak napjainkban valt gyakorlatta, valamint kiemelten kezeli az
egészséget védo taplalkozas jelentdségét.
chés és szocialis dimenzidban értelmezte, azt hangstlyozta, hogy a jové nemzedéke
egészségiigyi kultirajanak kimiivelését a testi, a mentalhigiénés és a szocialis kompe-
tenciak egyiittes fejlesztésével, csaladpedagogiai koncepcioval kell biztositani. Zsolnai
meglatta ugyanis, hogy ,,az egészségkultura az életmdd révén hogyan fligg dssze a tap-
lalkozaskultaraval”, ezért a csaladok részvételével a szabadidds és kozmiivel6édési prog-
ramokat is kihasznalna az egészséges taplalkozas ,,meghonositasa” érdekében (1995,
43-45. 0.).

Ami a lelki és a szocialis egészséget illeti, Zsolnai a békés, derts iskolai 1égkor meg-
teremtésén faradozott. Jozsef Attilaval egyiitt vallja: ,,csak az boldog, ki jatszhat”. Mivel
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a gyermekek életiik nagy részét az iskola falai kozott toltik, ezért hirdeti, hogy a ,,jatékos
oktatas” mellett a ,,jatékoktatasra” is sziikség van. Ennek szamos szocioldgiai, de torté-
neti, néprajzi inditéka is megfogalmazddott” (Zsolnai, 1995, 45. 0.). A jaték gazdagitja
a nevetést6l. Zsolnai a humor stresszoldo, egészségvédd hatasat hangsulyozza, mert az
felszabadit, ezen feliil a humor a pedagogusnak lehetéséget nyujt a gyermek személyisé-
gének a jobb megismerésére, de — véleménye szerint — komoly intellektualis hozama is
van. Ugy gondolja, hogy a tantervekben, a tankonyvekben és az iskoldk mindennapjaiban
a komoly és a vidam oldalnak egyarant meg kell jelennie. Nézete szerint a humort is tani-
tani kell, melynek eldfeltétele ,,a magas szintli, viddm alkotdsok megismertetése a tanu-
l6kkal és a pedagogusokkal; olyan humoros kozeg kialakitasa az iskolakban, amelyben a
tanulok félelem nélkiil humorizalhatnak.” ,Ezért a pedagogus egyik palyakovetelménye
az értékkozvetitd és képességfejlesztd pedagogiaban a humorhoz valé affinitas, humor-
érzék” (1995, 42. 0.).

Bagdy Emoke klinikai szakpszichologus szerint a humor ,,egy 6nallo, fiiggetlen enti-
tas”, ,,nincs sziikségképpen 0sszekdtve a nevetéssel”, hanem ,,a magasabb kortikalis
funkciokkal” (Bagdy és Pap, 2011, 111. o). ,,A humor létallapot, életfelfogas, bonyolult
kognitiv és érzelmi folyamatok szévevénye” (Bagdy és Pap, 2011, 143. o). Mindezek
azt bizonyitjak, hogy a humornak kapcsolata van idegélettani funkciokkal is. Zsolnai
tudja, hogy a nevetés egészen mas, mint a humor, hiszen egy gyermekcsoport ,,nevet-
het félelembdl, kinjaban, de 6rombdl, felszabadultsagbdl (...) fakaddan is”, ezért élesen
elhatarolodik az ¢élcelddések, a csipds megjegyzések hasznalatatol. Azt az egészséges
humort preferalja az iskolakban, mely fesziiltséget old és megnyugtat (Zsolnai, 1995,
41-42. o.). Bagdy Emdke is 6va int az osztalytermekben valdé megszégyenitéstdl,
kinevetéstdl, ,,amely tonkreteheti a felnovekvd gyermek lelkivilagat, onértékelését és
kapcsolatrendszerét” (Bagdy és Pap, 2011, 214. o). ,,A valédi humorhoz empatia kell, az
,»en tudom, hogy te tudod, hogy én tudom” kognitiv feltétele” (Bagdy és Pap, 2011, 59.
0). Tehat ,,a humorhoz jatékos élettér sziikséges”, bizalom, valamint ,,az érzelmi tobblet
megléte, der, jokedv, a kontextus és a kornyezet érzelmi jésaga is” (Bagdy és Pap, 2011,
144-146. 0.). Mindezek egyiittesen garantaljak azt az egészséges iskolai 1égkdrt, amely-
ben a tanulok személyisége akadalytalanul kibontakozhat.

A Zsolnai-féle pedagéguskép az élethosszig tarté tanulas fiiggvényében

Lathatjuk, hogy Zsolnai kitiintetett szerepet szan a pedagdgusnak a pedagogiai folyamat-
ban, ezért elvarja téle, hogy nyitott legyen a miivészetekre, értse a filozofiat, mivelje a
tudomanyt, emellett legyen valddi humorérzéke, melyet az egészséget védo iskolai 1ég-
kor szolgélataba allithat. ,,Nézete szerint csak azok tudnak eredményesek, hitelesek lenni
munkdjukban a rossz koriilmények ellenére is, akik magasan képzettek és erkolcsosek™
(Bognarné, 2011, 32. 0.). Az EKP programhoz olyan pedagdgusok sziikségesek, akik
képesek azt a deris, oldott alkotoi 1égkdrt megteremteni, melyben a gyermek személyi-
sége akadaly nélkiil kibontakozhat. Zsolnai Jozsef értelmezésében az idealis pedagdgus
elészor is ,,lelkileg egészséges™, a tobbi tulajdonsag (ért a tervezéshez, a szervezéshez, az
elemzéshez, biztonsdggal eligazodik az értékek vilagaban, stb.) ebbdl kovetkezik (1996,
50. 0.). Az egyetemek, fOiskolak feladata lenne ,,olyan pedagdgusok képzése, akik nem-
csak oktatni, hanem nevelni is tudnak” (1995, 54. o.). ,,Az értékkozvetité és képesség-
fejleszté pedagogia nézOpontjabdl a szakmai 6nismeret a kdvetkezd négy ,,személyiség-
tényez6” mentén ragadhaté meg: a pedagogus tudasa, képességei, attitiidjei és nevelési
stilusa” (Zsolnai, 1995, 214. 0.). Az EKP ,,a pedagogusok képességeinek fejlettségét leg-
alabb olyan értékiinek tekinti, mint a tudasukat”, de ,,hasonlé fontossagt a pedagogusok
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szakmai attitlidkészlete” (Zsolnai, 1995, 214. 0.). 1995-ben Zsolnai Jozsef ezt irja: ,,Mas-
fél évtizedes kisérletez6 munka soran feltarult az egyik legtipikusabb attitiid, a gyerme-
kek egy részével szembeni negativ beallitodas: nevelhetdségiik megkérddjelezése”, és
egy masik: ,,a gyermek teljesitOképességének a kétségbevonasa”. ,,Gyakori a gyermeket
nem emberszamba vevo, a gyermeket lenézé magatartas, szakmai felkésziiletlenségbdl
szarmaz0 tiirelmetlenség. Még gyakoribb a gyermekkel szembeni rejtett agresszio, amely
a verbalis nyelvhasznalat mellett a hanghordozasban, a tekintetben, a mimikaban jut kife-
jezésre” (Zsolnai, 1995, 215. 0.). 2001-ben sincs Zsolnainak a pedagdgusok egy részérdl
j6 véleménye, amikor igy ir roluk: ,,A ma pedagogusa a kulturakdzvetités (értsd: szako-
sodas) biivoletében munkaviszonyt 1étesitd szakember, aki a pedagégus munkaszerepek
koziil haritja a fejlesztésben, a kutatasban, a szakszer(i gyermekmegismerésben, a csalad-
pedagdgiai munkaban valé kézremiikddést. Jogi, politikai érdeklédése partikularis érték-
vilagra sziikiil. Az iskolat nem a szocializacio, a perszonalizacido mithelyének tekinti,
hanem olyan munkahelynek, amely szamara rejtett hatalomgyakorlas, a tudatosulatlan
attribualds, a munkavégzési elonyok ,kicsikarasanak a terepe” (Zsolnai és Kiss, 2001,
21. 0.). Sok esetben a tandri szobakban jelenlévd szubkultarak rivalizalasa kizarja annak
lehetdségét, hogy valddi teammunka alakuljon ki a pedagogusok kozott, és egy olyan
munkakultara j6jjon létre, melyben a kdzds gondolkodas soran a kreativ 6tletek dssze-
adodhatnak és gyiimolesozhetnek. A kollégakra, gyermekekre, az dnképzésre iranyuld
negativ attitlid pedig egyarant tiinete és okozdja lehet a burn out szindromanak. A tanari
palya egyre inkabb stresszel terhelt foglalkozas (Vajda és Kosa, 2005, 339. 0.). Az iskolai
pozitiv atmoszféra és a hatékony munka szempontjabol egyarant Iényeges az 6nvizsgalat
¢és a megujulni tudas képessége.

Zsolnai pedagogusképérdl elmondhato tehat, hogy szigoru elvarasokat tamaszt a jovo
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a tudomanyos alapon miivelt szakmai munkat, a problémaérzékenységet, a kutatast (Bog-
ndrné, 2011, 32. 0.). Ugy gondolja, hogy a program hatékonysaga és tovabbélése olyan
pedagogusokon mulik, akik elkotelezték magukat a gyermek képességeinek fejlesztésére,
az ¢lethosszig tanulasra, a tehetségek gondozasara, amely akkor érhet6 el, ha a pedago-
gus kimozdul komfortzonajabol és azonosul a program értékeivel. Fajlalja, hogy a tana-
rok kdzott ,,az innovaciora, fejlesztésre, kutatasra érzékenyek és beavatottak kore a mint-
egy szazhuszezres szakménak alig 5-10%-a” (Zsolnai, 2001, 21. 0.). Orvendetes, hogy
civil kezdeményezésre 2005-ben megalakult a Kutatdo Tanarok Orszagos Szovetsége,
mely tobbek kozott ,,hazai és nemzetkdzi szakmai programok, rendezvények rendszeres
szereplGivé, szakértive” valt.

Falus Ivan is hasonldan véli, aki szerint a hatékony iskola feltétele a pedagogiai kul-
turaban megjelené magas innovacids késztetés. Elgondolésa szerint a pedagogus legyen
ujdonsagra nyitott, modern gondolkodasu. A tanuldokkal valé kommunikéacioja magas
szinvonalrol és emberséges magatartasrol tantiskodjon; a fenntartoval és a sziilokkel
harmonikus viszonyt apoljon; alkalmazkodjon ,tanitvanyai értékeihez, érdekeihez és
érdeklddéséhez, valamint a kornyezet elvarasaihoz” (Falus, 2012. 34. 0.). Ezek a feltéte-
lek csak akkor valosulhatnak meg, ha a pedagogus dnmagat kreativ, alkotd értelmiségi-
nek tekinti. Azonban ,,a tanari gondolkodas kutatoi egyre inkabb arra a kovetkeztetésre
jutottak, hogy a pedagdgiai gyakorlat soran bizonyos gondolkodasi sémak alakulnak
ki, amelyek segitségével a tandr majdnem automatikusan hozza meg dontéseit” (Falus,
2001, 22. 0.).

Csikszentmihalyi szerint flow-tanarokra van sziikség, akik ,,maguk is érdeklodok, és
a képességeiket masok érdeklédésének az ébrentartasara is hasznositjak™, akik ,,meg-
probaljak minimalisra csokkenteni a kiilsé 0sztonzések (példaul versenyek, osztalyza-
sok, hivatalos elvarasok) hatasat. Ehelyett értékes feladatokkal és 1j dolgok megtanulasa
okozta 6romokkel probaljak 6sztondzni a didkokat” (2010, 261. o.).
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Zsolnai Jozsef hangstlyozza, hogy a pedagégusnak azért is kell elkotelezédnie az
¢lethosszig tartd tanulasra, mert neveltjeinek ebben példat kell mutatnia. Az iskola akkor
tolti be maradéktalanul a feladatat, ha neveltjeit megtanitja tanulni, 6nalldéan ismerete-
ket szerezni, feldolgozni, ezzel felkésziti ket az élethosszig tartd tanulasra, folyamatos
onmiivelédésre (Zsolnai és Kiss, 2001, 59. o0.).

Az Eurodpai Unio oktatasi-képzési politikdjaban jelentds szemléletbeli valtozasokat
inditott el a lifelong learning koncepcidja, amely tartalmazza az életut soran a tanulas
minden szinterét (Kraiciné, 2009, 134—135. o.). Ehhez azonban olyan kulcskompetenci-
ak tartoznak, mint a tanulds tanitdsa, amely lehetdvé teszi az informacid hozzaférésének
¢s a tanulds modszereinek, stratégidinak alapos ismeretét, melynek megtanitdsa miden
iskola alapvet6 feladatai kozé tartozik. (Nemzeti alaptanterv, 2012) Ahhoz azonban, hogy
a tanulas a ,,bolcs6tol a sirig” tartson, a legfontosabb a tanuldkban a kivancsisag ébren
tartasa €s a pozitiv attitiid kialakitasa.

Csapd Bend is ugy latja, az iskola azaltal nytjthatja a legtobbet, ha megszeretteti
a gyermekkel a tudast, megtanitja tanulni és ,,felvértezi ket azokkal a készségekkel,
képességekkel ¢és értékkel, amelyek a tanulas iranti vagyat ¢és igényt az iskolan tul is
megtartjak” (Csapo, 2002, 109. old.).

Zsolnai vallja: a tanar dolga a gyermekben rejlé talentumot felkutatni és tudatositani.
Ha egy tanul6 kudarcot vall egy teriileten, a pedagogusnak addig kell probalkozni, amig
megtalalja azt, ami elfogadhato teljesitményt nyujt mind a pedagoégus mind a tanul6 sza-
mara. Csak igy erésodhet a gyermek onbizalma, s ez a hozzaallas termékenyitden hat
mas képessegek kibontakozasara is.

Az EKP azért is az életre készit fel, mert elsdsorban gondolkodni tanit. ,,A gondolko-
das fejlesztése fontos szerepet kap minden tantargyban” (Zsolnai és Kiss, 2001, 58. 0.).
Ennek érdekében olyan kulcskompetenciakat fejleszt, melyek hatékonyan ndvelik a tanu-
16k palyavalasztasi és elhelyezkedési esélyeit. Also tagozatban a tanitd szilard anyanyelvi
alapozast végez, melyben az informacid értelmezése, kezelése és kommunikalasa kap
hangsulyt. Felsd tagozatban pedig olyan tantargyak is megjelennek, melyek ,,a vallal-
kozo6i magatartasra és innovaciora valo készség” kialakitasat célozzak meg (Zsolnai és
Kiss, 2001, 58. 0.). A 13-14 éves tanulokat bevezeti a munka vilagaba: tantargyi kereten
beliil, félévenként egy-egy palyairanyt, palyakdrt ismertet meg veliik (Zsolnai, 1995,
73. 0.). A Nemzeti alaptantervbe a kulcskompetenciak kozé keriiltek be ezek az elemek.
»A program munkakultirat ad a gyerekeknek”, a tehetséges és a hatranyos helyzetliek
szdmara egy idében biztositja a fejlodés lehetdségét azaltal, hogy a neki megfeleld, egye-
di tempoban biztositja szamara a haladast, ,,hogy mindenkirdl kideriiljon, miben tehetsé-
ges” (Zsolnai és Kiss, 2001, 59. 0.).

Osszegzés

,»Az 1970-es és 80-as években elvégzett IEA felméréseken Magyarorszag még a nemzet-
kozi élvonalban volt, az 1990-es évekre mar visszacsuszott a kozépmezénybe” (Csapo,
2015, 6. o.). Mara elmondhato, hogy ,,a magyar kdzoktatasi rendszer teljesitménye
nemzetkozi dsszehasonlitdsban alacsony, és folyamatosan romlik” (Csapo, 2015, 4. o.).
»A szakkozépiskolakban és a gimnaziumokban kozel 20 szazalékot tesz ki az 6nalld
tanuldsra nem képes didkok szama, akiket az utobbi évtizedek olvasdsmérési eredményei
funkcionalis analfabetizmussal illetnek, mivel ezek a tanuldk az olvasast mint kultr-
technikat nem képesek a tanulas szolgalataba allitani” (Zsolnai Jozsefné, 2011, 23. o.).
A felmérések arra hivtak fel a figyelmet, hogy ,,a didkok megtanuljak és felmondjak
a tananyagot, de nem értik, mirél beszélnek” (Csapo, 2015, 13. o.). ,,A nemzetkdzi
vizsgalatokbol ismerhetjiik meg, hogy ez nalunk sokkal gyakoribb, mint mas orszagok-
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ban. Ugyanebbdl a felmérésbdl tudjuk, hogy az értelmezd, gondolkodoé tanulas viszont
nagyon ritka” (Csapo, 2015, 14. o.). Hazénkban a tartalom- és eszkoztudas kettévalasa
mar nagyon régi probléma, amelyet a pedagogiai gyakorlat még a mai napig nem orvo-
solt teljes mértékben.

Csap6 Bend gy véli, ,,érdemes a problémakra ismételten felhivni a figyelmet azért is,
mert rendszeresen olyan beavatkozasokra keriil sor, amelyek éppen ellentétesek a javitas-
hoz sziikséges tennivalokkal” (Csapd, 2015, 4. o.). Bako Balazs ugy fogalmaz, hogy ,,az
oktatas stlyos kihivas elott all. Ha nem valtoztatunk tanitasi gyakorlatunkon, képtelenek
leszlink tarsadalmunk tobbségét az oktatas akarcsak minimalis elvarasainak is megfeleld
szintjére fejleszteni. Kritikus helyzetben valaszit eldtt allunk™ (2011, 198. o.).

Zsolnai Jozsefné szerint ,,a kialakult helyzet paradigmavaltast siirget: a ,,tanitas-para-
digmardl” a ,tanulassegités-paradigmara” vald attérést” (Zsolnai Jozsefné, 2011, 24. 0.).
Arrol van sz6 tehat, hogy a tanulas technikajara meg kell tanitani a gyermekeket. Az
informacioval, illetve a szoveggel valo talalkozas soran a tanulok szokasava kell alakita-
ni az értelmezést, az ismeretlen fogalmak jelentésudvaranak feltarasat, a 1ényegkiemelést
és az Osszefliggések megkeresését, valamint abrazolasat. Az EKP iskolakban ez a torek-
vés a napi tevékenység részét képezi.

Az EKP nemcsak egy jol felépitett elmélet, hanem egy olyan komplex rendszer, mely
képes a tanulas tartamat és litemét a diakokhoz igazitani (Wernerné, 2002, 170. o). Az
EKP évtizedeken keresztill az osztalytermekben ,,vizsgazott”, tehat, elmondhato rdla,
hogy ez egy gyakorlatkozeli pedagdgia, amely tanuldi szamara képes olyan sziikséglet-
kielégité tevékenységeket szervezni, ,,ami lekoti dket, ami komfortélményt biztosit sza-
mukra, fokozza teljesitményiiket és kitagitja érdeklédésiiket” (Wernerné, 2002, 168. o).

Csapd Bend hangsulyozza, hogy ,,A NYIK és az EKP (... ) a hagyomanyos iskolaval
szembeni eldnyei csak ezutan mutatkoznak meg igazan”. A tomegoktatas reformjaval
foglalkozo6 szakemberek néhany kérdésben csak most jutottak el olyan valtoztatasoknak
a gyakorlatba valo atiiltetéséig, amelyek a NYIK vagy az EKP alapvet6 elemei kozé
tartoznak”. Amit Zsolnai Jozsef tobb évtizeddel ezeldtt meglatott — tudniillik azt, hogy
,hem csak a képességek fejlesztését célszerli a tudas kozvetitésének folyamataba integ-
ralni, hanem sziikség van mindezekkel egyiitt a tudashoz kapcsolodo értékek fejleszté-
sére is” —, az ,,a nemzetkozi szakirodalomban (...) csak az utoébbi 10-15 évben meriilt
fel” (Csapo, 2002, 109. 0.). Zsolnai tehat korat messze megel6z6en meglatta a pedagogia
kihivésait, és ezekre a kihivasokra vélaszként sziiletett meg az EKP.

Fizfa Balazs ugy véli, hogy ,,Zsolnai Jozsef pedagdgiaja a jové pedagogidja”, mert
ez a ,,szabadsag pedagdgiaja”, hiszen ,,a kicsiknek és gyengéknek éppen annyi jut beld-
le, mint a gazdagnak és pokhendinek”. ,,Mert ha valami helyrehozhat igazsagtalansagot,
gyogyithat lelket és nemesithet akaratot, az éppen a pedagogia” (Fiizfa, 2002, 116—
117. 0.). Meleg Csilla talan ezért is fogalmaz igy: ,,az ISKOLA szent hely a didkokkal,
sziileikkel és a pedagogusokkal egyiitt. Nem lizem és nem gyar, sokkal inkabb templom”.
,Oszintén remélem, hogy a jozan ész és érzelem még azelétt feliilirja a csatazajt, mielétt
visszafordithatatlan €s maradando sebeket szerezve vesztesként tekintene egymasra diak,
pedagdgus és sziil6” (Meleg, 2016, 31. 0.).

Orvendetes, hogy — Zsolnai Jozsef érdemének koszonhetéen — a felhalmozott és rend-
szerbe foglalt pedagégiai tudas belekeriilhetett a NAT-ba és a kerettantervekbe. Az EKP
jovéje azon mulik, hogy mindez gydkeret verhet-e a pedagogusképzésben (Kiss, 2002,
82-86. 0.). Mindez felveti annak a gondolatat, hogy Zsolnai koncepcioja kulcs lehet az
atalakitasban. Mint az EKP program szerint miikodé iskolaban hajdan dolgozé tanar,
megtapasztalhattam, hogy milyen fontos szerepe van egy jol atgondolt koncepcionak,
hogy az iskola olyan hely legyen, ahova 6rommel 1ép be a tanulo és szivesen adja gyer-
mekét a szilo.
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A probléma-alapu tanulas
¢és tanitas iranti igények és
lehetoségek a kozépfoku epitoipari
szakképzésben

Ma mdr kozhelynek szdamit, hogy a tanulokat az iskola nem
késziti fel a vdltozo vildgban megjelend szakmai problémcdk
megolddsdra. PISA vizsgdlatok sora bizonyitja, hogy a magyar
tanulok tuddsukat csak konkrét helyzetben tudjcdk elohivni, nem
fejlodik az 6nszabdlyozott tanuldsuk, a probléemamegoldo képességiik
és az egylittmiikédeési képességiik 1igy, ahogyan arra a munka
vildgaban majd sziikségiik lenne. A tanuldsban a pozitiv
transzferhatdsok alig érvényestilnek, kiillénésen a hosszu tdavii
transzferhatdsok alakulnak gyengeén. Hosszui tdvi transzferhatds
alatt a képességjellegti tudcis kiilonbozo teriiletein megjelend,
hosszabb idore megmarado hatdsokat értjiik, mint amilyen példdul a
fejlett gondolkodds és a kreativitds, vagy az a jelenség, hogy a tanulok
bizonyos tevékenységeket az iskoldban megtanultak, de majd a
munka vildgaban fognak begyakorlottan alkalmazni. Transzferhatds
nélkiil pedig elképzelhetetlen a sikeres szakképzés (Csapo, 2002).

valtozott, erre a szakképz6 iskolaknak és a szaktanaroknak reagalni kell (D. Mol-
nar, 2010). Felmeriilt az olyan tanitasi modszerek iranti igény, amelyekkel hasz-
nos, késébbi munkavégzésiik sordn hasznalhat6 tudashoz juthatnak a tanulok.

Jelen tanulmany a koézépfoku épitdipari szakképzésben a probléma-alapu tanulas
alkalmazhatosaganak eldkutatasa. Az el6kutatast Csepcsényi Lajosné végezte sajat tanit-
vanyai korében, a hagyomanyos dicolatok témakor tanitasa terén. Azt, hogy a tanulok
milyen szintekre képesek eljutni a hagyomanyos és problémamegoldast preferalod oktata-
si modszerekkel, a tananyag Bloom-i taxondmidajanak felvazolasaval mutatjuk be.

ﬁ tanulok tanulashoz és tudashoz valo viszonya az elmult években jelentdsen meg-

A munkaltatok elvarasai a frissen végzett technikusokkal szemben
és a szakmai képzés nyujtotta lehetoségek

A Székesfehérvari Szakképzési Centrum Jaky Jozsef Kozépiskolajat minden év tavaszan
tobb épitoipari vallalkozas keresi meg azzal, hogy olyan frissen végzett technikusokat
szeretnének alkalmazni, akik azonnal képesek az épitési helyszinen felmeriil6 feladatokat
onalloan ellatni. A vallalkozasok elvarasai azonban egy palyakezdd technikussal szem-
ben tilzoak. A tanulok az iskolaban nem életszerl koriilmények ko6zott tanuljak a szak-
mai ismereteket, noha — lehetdség szerint — minél tobb épitéslatogatast, gyakorlati okta-
tast biztositanak a szamunkra. Ezek mégsem képesek maradéktalanul potolni az épitési
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helyszinen szerzett tapasztalatokat. A tanulo a képzés soran az alapfogasokat sajatitja el,
amelyek ismeretében el tud majd indulni a munkahelyen felmeriilé probléma megoldasa-
ban. Az uj technologidk egyre gyorsabb megjelenésével folyamatosan, egyre gyorsabban

avulnak el a tanulok szakmai ismeretei. Az
iskolak feladata mar nemcsak az ismeretek
kozvetitése, hanem a tanuldk felkészitése
az 0j ismeretek addigi tudasuk és szakmai
tapasztalataik koz¢ integralasara.

A szakképzésben a legnagyobb valto-
z4s az elmult években a vizsgakdvetelmé-
nyekben volt. A modulrendszer(i oktatasban
olyan gyakorlati feladatokat kellett imitalni,
amellyel a technikusjeldlt majd a munkahe-
lyén is talalkozhat, a komplex vizsga kove-
telményei a jelolttdl teljes tudastranszfert
kivannak meg. A tudastranszfer teszi lehe-
tové, hogy az iskolabdl kikeriil6 fiatal képes
legyen az iskolai tanulas és a munkahelyen
vald alkalmazas kozotti szakadék athidala-
sara. Ez azonban csak arra a szakteriiletre
lesz igaz, ahol gyakorlatot szerzett, a tobbi
ismeretanyag iskolai kontextushoz kotott
marad. Ha valaki Gjabb szakteriileten szeret-
ne dolgozni, akkor nem elég a megszerzett,
de id6kozben megkopott tudast felelevenite-
ni, a tudastranszfer sikeressé valasdhoz az is
sziikséges, hogy a munkavallalo elsajatitsa
az 6nallo6 ismeretszerzés képességét is (Mol-
nar, 2002a).

A jelenlegi oktatasi gyakorlatban a
mintafeladatok begyakorlasa valt szokas-
sa. A feladatok megoldédsa soran a tanulok
algoritmusokat tanulnak meg. Ennek az az
eredménye, hogy a tanulék a megszokot-
tol eltéré kontextusu feladatot nem képe-
sek onalléan megoldani, vagy a megoldas-
hoz sokkal tobb idére van sziikségiik. Egy
id6 utan el is varjak, hogy kész megoldasi
algoritmusokat kapjanak, de a feladatok igy
unalmassa valnak a szdmukra. Egyre tobb-
szOr hangoztatjak, hogy ,,ezt miért kell meg-
tanulni, ugysem lesz ra sziikség”. Néhany
tanar egyaltalan nem veszi figyelembe, hogy
a megtanulandd informaciokhoz az IKT
(infokommunikécios technologia) alkalma-
zésaval a tanulok masodpercek alatt hozza-
juthatnak. A tanulok is érzik, hogy az iskola
nem az ¢letre késziti fel 6ket, ez pedig kihat
a motivaltsagukra.

Az Utépit$ és -fenntartd technikus kép-
zésben elindult egy orszagos szintii kez-

A kézponti program szerint a
tanuloknak heti nyolc tanordt
kell epitesi munkahelyen tolteni
és olt az utepités kivitelezésebol
egy-egy részfeladatot megoldani.
A kézponti program konkrétan
meghatdrozza azokat a témako-
réket is, amelyeket ezeken az
orakon kell a tanuloknak elsajd-
titaniuk. A gyakorlatban azon-
ban ez nehezen kivitelezheto.
A legtobb epitdipari vdllalkozds
nem tudja vdllalni, hogy a k6z-
ponti program szerinti feladato-
kat végre tudjdk hajtani a tanu-
lok. Az épitoipar sajdtos jellege-
bol adodoan nem igazithato a
tantervhez, mert a munkdlato-
kat befolydsoljdk a megrendele-
sek, az idojdrds, stb. A vdllalko-
zok munkavédelmi szempontbol
sem tudjdk vdllalni, hogy tanu-
lok is dolgozzanak a munkate-
riileten. Ez a fajta oktatds a vdl-
lalkozora plusz terheket ro,
pedig a tanulo a leheto legtobbet
profitdlna egy-egy munkanap
tapasztalataibol. A vdllalkozd-
sok attol is elzdrkoznak, hogy a
tanulok heti rendszerességgel
legyenek jelen a munkateriile-
ten, néhdny vdllalkozo6 biztosit-
Ja csak, hogy a tanulok féléven-
te Ot-Ot alkalommal a munkate-
riileten dolgozzanak.
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deményezés, amelynek célja, hogy a tanulok munkahelyi kdrnyezetben tegyenek szert
hasznos tudasra. A kozponti program szerint a tanuloknak heti nyolc tandrat kell épitési
munkahelyen tolteni és ott az Gtépités kivitelezésébdl egy-egy részfeladatot megoldani.
A kozponti program konkrétan meghatarozza azokat a témakoroket is, amelyeket ezeken
az orakon kell a tanuloknak elsajatitaniuk. A gyakorlatban azonban ez nehezen kivitelez-
hetd. A legtobb épitdipari vallalkozas nem tudja vallalni, hogy a kdzponti program sze-
rinti feladatokat végre tudjak hajtani a tanulok. Az épitdipar sajatos jellegébdl adoddan
nem igazithato a tantervhez, mert a munkalatokat befolyasoljak a megrendelések, az id6-
jaras, stb. A vallalkozok munkavédelmi szempontbdl sem tudjak vallalni, hogy tanulok is
dolgozzanak a munkateriileten. Ez a fajta oktatas a vallalkozora plusz terheket ro, pedig
a tanulo a lehetd legtobbet profitalna egy-egy munkanap tapasztalataibol. A vallalkoza-
sok attol is elzarkoznak, hogy a tanulok heti rendszerességgel legyenek jelen a munka-
teriileten, néhany vallalkoz6 biztositja csak, hogy a tanulok félévente 6t-6t alkalommal
a munkatertileten dolgozzanak. A tanuldk szamara ez is élmény, és a szerzett tapasztalat
is jelentds, mert tudasukat uj kornyezetben, de a szakoktatod vezetésével alkalmazhatjak.
Ez a tanulas mégsem tekinthetd a probléma-alapu tanulds egyik megvalosuldsanak, mert
a tanuloknak nincsen modjuk arra, hogy a helyszinen kezdjenek el informaciok utan
kutatni, és ez valosziniileg az egyetlen masik hasonlo szakképzést folytato iskola eseté-
ben sincsen maskeént.

Az iskolaban a tobbi szakma esetében nincsen arra lehetdség tanév kdzben, hogy a
tanulok munkahelyi koriilmények kozott szerezzenek tapasztalatokat. Igy az a tudast-
ranszfer, amit a vallalkoz6 elvarna a palyakezdd technikustdl, nem a tanulmanyok alatt
valosul meg, hanem késdbb a munkahelyen.

A tanulok tapasztalatszerzésének masik modja az 6sszefiiggd gyakorlat, amely épitési
helyszinen teljesitendé 160 munkaorat jelent a technikus képzésben részt vevok szama-
ra. A gyakorlat célja az, hogy a tanul6 az iskolaban megszerzett ismereteit munkahelyi
kortilmények kozott elmélyitse, gyakorolja.

Azt gondolnank, hogy azok a tanuldk, akik a szakképzésben vesznek részt, mar rendel-
keznek a szakma iranti elhivatottsaggal és ismerettel. Ez azonban csak néhany tanulora
igaz, de a szakképzést megkezddkre altalaban csak a kivancsisag jellemz6, idealizalt
fogalmaik vannak az adott iparagrol. Néhany tanul6 a rokonai, vagy az agazatban dol-
gozo6 ismerdsei révén konkrét ismeretekkel és tapasztalatokkal rendelkezik, igy mar
elvarasai vannak az iskolaban folyd szakképzéssel szemben. Sziil6i oldalrdl a kés6bbi
munkavégzésre valo felkészités a legnagyobb elvaras.

A szaktanar feladata igen sokrétii: egyrészt az ismeretek kozvetitése, a szakma meg-
szerettetése és megértetése, valamint az ismeretek alkalmazasanak megtanitasa, tovabba
barmilyen szakma megtanulasahoz elengedhetetlen a tanuld érdeklédésének, motivaltsa-
ganak felkeltése. A tanarnak alkalmazkodni kell a tanuldkhoz, olyan eredményorientalt
oktatasi gyakorlat bevezetésével, amely megfelel e korosztaly habitusanak is.

A probléma-kozpontu tanitas tehat kézenfekvo a szakképzésben, bar a szakma tanu-
lasat megkezddknek az életszer(, valos helyzetekre épiil6 szakmai problémak még tul
Osszetettek, ezért minden korosztaly szamara az adott témakort elézetes tudasuknak
megfelelden és dsszetettséggel kell kozvetiteni. A tanitasnal és a feladatok készitésénél
fontos figyelembe venni, hogy milyen problémaval talalkozhat majd a tanulé a késébbi
munkavégzés sordn. Itt a ,,probléman” van a hangsuly, mert nincs két egyforma éptilet
vagy ¢épitkezés. Lehetnek analogidk a feladatok kozott, de a konkrét probléma meg-
oldasa nem csak tudastranszfert fog igényelni, hanem nagymértékii kreativitast is. Ezt
hagyomanyos modszerekkel tanitani igen nehéz, és nehezen lehet szimulalni a késéb-
bi munkahelyi feladatokat is. A problémamegoldé pedagdgiat alkalmazo szaktanar
feladata, hogy a tantargyi tartalom mellett a tanulokban olyan altalanos készségeket
¢s gondolkodasmoddot alakitson ki, melyeket a késdbbi munkavégzés soran a tanuld
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alkalmazni tud, ezzel is eldsegitve a tudastranszfert (7oth, 2002). Vigyazni kell azon-
ban arra, hogy a tanul6 ne csak egyfajta gondolkodasi stratégiaval taldlkozzon, hanem
azok széles skalajaval.

Az ij generacid és az uj szakmai tanulasi médszerek iranti igény

A vallalkozoi elvarasok eldrevetitik, hogy sokkal gyakorlatorientaltabb szakképzésre
van sziikség, melynek sordn a tanuld olyan kompetencidkra is szert tesz, mint a komplex
problémamegold6 gondolkodas, az 6nallé munkavégzés, az dnellendrzés, a tarsas kom-
petenciak és egyebek. 2007-t61 a kezdeményezdképességet, a vallalkozoi kompetencia,
a hatékony és 6nalld tanulasi kompetencia ¢és a szocialis és allampolgari kompetencia
fejlesztését a Nemzeti Alaptanterv is eldirja.

Bar e kompetenciak egy része elsajatithaté a kooperativ tanulassal, de a csoportos fel-
adatok masik részében a tanarok még igy is lehataroljak a kreativ gondolkodast, pedig az
Osszetett szakmai gondolkodast a kreativitassal egytitt az iskolaban kell megalapozni. Ez
késziti fel 6ket az épitési tevékenység soran felmeriilé problémak megoldasara. A tanu-
16k a keretek kozé szoritott, egyértelmiien meghatarozott feladatok megoldasaval nem
szereznek Uj ismereteket, legfeljebb csak alkalmazni fogjak tudni a korabban tanultakat.
Ezzel azonban még nem lesznek képesek tudasukat életszeri koriilmények kozé illesz-
teni.

Osszességében a tanulok a szakmai gondolkodast — ami induktiv, deduktiv, kreativ és
kritikai gondolkodast egyszerre igényel — igen nehezen képesek elsajatitani. Kategoriakat
kell alkotniuk, a fogalmakat megmagyarazni, majd altalanossagokat észrevenni és a fel-
adatok ko6zotti parhuzamokat felfedezni (Csapo, 1994). A kategoriak alkotasahoz tartozik
a feladat kiindul6 adatainak rogzitése és elemzése, valamint a cél kitlizése.

Csepcsényiné az altala vizsgalt csoportokban azt tapasztalta, hogy a tanuldk gyakran
nem képesek a feladatot elemezni, a feladat megértése is nehézségekbe iitkdzik. Ebbol
kovetkezik, hogy nem képesek egy megoldasi algoritmust kidolgozni és azt végrehajtani
ugy, hogy kdzben folyamatosan ellendrzik munkajukat, és a kivant cél elérésére alkalmas
megoldasi tervet dolgoznak ki. A megoldasi terv kidolgozasa iddigényes és aprolékos
feladat szamukra, ami a teljes probléma atgondolasat kivanja.

Az elmult években — a tantermi tanérdkon — a tanulok tobbségének motivaltsaga is
rohamosan csokkent. Figyelmiiket nehéz felkelteni ¢s huzamosabb ideig fenntartani a
megszokott tanitasi modszerekkel. A tanuldk egy része leginkabb akkor motivalhato, ha
olyan feladatot kap, amit valamilyen szempontbdl hasznosnak itél meg, illetve ha a fel-
adatot belathat6 idén beliil meg tudja oldani. Egyre rovidiil az az id6tartam, ami alatt a
tanulok hajlandoéak a feladattal foglalkozni. Azonnali eredmények és sikerélmény hijan
frusztralttd valnak. Ezért gyakran inkabb a konnyebb feladatot valasztjak, mert azt biz-
tosan képesek megoldani, és hamarabb elkésziilnek vele, igy azonnali sikerélményhez
jutva (Zari, 2010, 2011). A mai koézépiskolasok zome arra térekszik, hogy a lehetd legke-
vesebb energia befektetésével érjenek célt, és azt sem fogadjak el, hogy a feladatot azért
kell megoldani, hogy az ismereteket rogzitsék. A figyelmiiket jobban le lehet kotni, ha
olyan feladatot kapnak, amelyhez IKT-eszk6zoket hasznalhatnak.

Csepcsényiné altal vizsgalt osztalyokban is megfigyelhetd volt az, hogy a tanuldk
hamar elvesztették érdeklddésiiket, ha elakadtak a feladat megoldasaban. Rogton tandari
segitséget kértek, vagy egyenesen a feladat megoldasat vartak abban az esetben, ha a
megoldasra ravezetéssel sem tudtak rajonni. Ugyancsak érdektelenné valtak, ha 6ssze-
tettebb feladatot kaptak. Rendszerint azt a kérdést tették fel, hogy ,,a szamonkérésnél
lesz-e ilyen feladat”, vagy arra voltak kivancsiak, hogy késobbi életiik soran hol fognak
talalkozni hasonlé kihivasokkal.
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E felmeriilé problémak alapjan érdemes megvizsgalni, hogy a tanmiihelyi 6rak miben
kiilonbdznek a tantermi tanéraktol. Vajon az életszert koriilményekhez jobban kozelitd
tanmiihelyekben végzett fizikai munka sordn jobban teljesitenck-e a tanulok, jobb osz-
talyzatokat szereznek-e, mint a gyakorlati 6rahoz rendelt elméleti tanorakon?

A Székesfehérvari SZC Jaky Jozsef Kozépiskoldjaban a tanmiihelyi foglalkozasok
minden esetben legalabb két tanérat vesznek igénybe. Ez lehetéséget ad arra, hogy a
tanulok egy Osszetettebb, iddigényesebb épitdipari kivitelezési tevékenységbdl egy-egy
részfeladatot oldjanak meg, amin szivesen dolgoznak, valamilyen kézzelfoghatd produk-
tumot hozhatnak létre. Ezekre a kivitelezés folyamatabol megoldott részfeladatokra igen
biiszkék (1. kép).

1. kép. Tanuloi mithelymunka: egy-egy kivitelezési részfeladat megolddsa — keritéslabazat épitése és dthidalo
elhelyezése (a képeket Erdosi Zoltan magasépitdtechnikus-jelolt készitette)

E gyakorlatok hagyomanyosan a kovetkezoképpen zajlanak:

— A gyakorlat elején a szakoktato ismerteti a feladatokat és megbeszélik az elvégzen-
dé munkafolyamatokat, a sziikséges eszk6zok hasznalatat.

— Ezutan a szakoktatdé demonstralja az uj munkafazisokat, eszkdz-, esetleg géphasz-
nalatot.

— A gyakorlati 6ra tovabbi részében a tanulok csoportmunkaban (két-haromfds kis-
csoportokban) a kijel6lt munkateriileten a rendelkezésiikre allo épitdanyagokbol
(altalaban eldre odakészitett anyagokbol) megépitik az adott épiiletszerkezet-részt,
segédszerkezetet vagy utpalyaburkolat-részt.

— A tanulok munkajat folyamatosan figyelemmel kiséri a szakoktato, sziikség esetén
utasitasokat ad, vagy Ujra bemutat egy-egy muveletet.

— A produktum elkésziilte utdn a szakoktatd széban, esetenként Stfokozata skalan
értékel.

A tanulok eldonthetik ugyan, hogy az adott munkafolyamatbdl ki melyik miveletet
végzi el, de gondolkodasuk menetét megkdti az odakészitett épitdanyag, a rendelkezésre
bocsatott szerszam és id0. Ezzel elvész a kreativitasuk kibontakoztatasanak lehetésége —
de ezek nélkiil a keretek nélkiil nem is lenne lehetséges a gyakorlati munka! A kreativitas
tobb szinten is érvényesiilhet, ha megadunk kereteket, akkor gyakran kénnyebben — ez
sziikséges a munkafolyamathoz és a tudas megalapozasahoz.

Ha a tanulok mar talalkoztak a tanmiithelyben egy adott gyakorlati munkafolyamattal,
akkor ennek az elméleti targyalasanal nagyobb lesz az aktivitasuk, magabiztosabb lesz
a tudasuk.
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A gyakorlatban valo tanulds sokkal hatékonyabb, mint a tankdnyvbdl vald ismeret-
elsajatitas (Zsolnai és Kasik, 2010, 134—162. o0.). Ez nem azt jelenti, hogy a tanuléknak
mindent a tanmtihelyben kell megtanulniuk, csupan azt, hogy sziikség van a tanarok ¢és a
tanulok szemléletvaltasara. Fontos, hogy a szakma gyakorlasédhoz kialakuljon a tanulok-
ban a komplex gondolkodas. Ennek érdekében nemcsak az ismeretek megtanulasara van
sziikség, hanem arra is, hogy azokat képesek legyenek egymashoz kapcsolni, kialakuljon
elészor a tantargyak kozotti, majd pedig a munkakdrnyezetben alkalmazott tudastransz-
fer. A tanmiithelyben valé munkavégzés eredményessége elére vetiti, hogy milyen irany-
ban kell az elméleti oktatassal elmozdulni, ha a tanuldkat motivalni szeretnénk.

A szakképzés egy olyan moédszer alkalmazasanak lehetdségét adja, amely tdmogatja
a tudastranszfert, a komplex gondolkodas elsajatitasat, valamint raneveli a tanuldkat az
6nallé munkavégzésre gy, hogy egyben fejleszti tarsas kompetencidikat is, ami elen-
gedhetetlen a szakképzésben. A szakképzés kezdetekor a tanulok még nem rendelkeznek
ezekkel a készségekkel — a feln6tt tanuldk is csak részben —, azokat folyamatosan kell
kialakitani és fejleszteni. Sajnos ez gyakran nem éri el a leendé munkaltatok altal elv-
art szintet, ezért a képzés soran a szakmai vizsgara val6 felkészités is egyik feladatunk.
A szakmai vizsga nagyobb része még mindig a tényismeret szamonkérését preferalja, igy
nem merdl fel igény a tanultak 0 koriilmények kozotti alkalmazasara, az 0j informaciok
megszerzett tudashoz illesztésére (Molnar, 2001a).

A probléma-alapu tanulas jellemzdi

Az 1970-as ¢és 1980-es ¢évektdl egyre tobbet foglalkoznak a fejlett orszagok kutatdi
(el6bb Kanadéban, majd az USA-ban, késébb Nyugat- és Eszak-Europaban is) a gyakor-
latiasabb igényli probléma-alapu tanitdssal (Problem Based Teaching, PBT), a kérdést
a tanul6 oldalar6l megkozelitve a probléma-alaptl tanulassal (Problem Based Learning,
PBL). Magyarorszagon ezek a megkozelitések még ma is ujkeletinek szdmitanak.
A probléma-alapt tanulas néhany fontos feltétele a rugalmas tudasszerzé képesség, a
magas foku kreativitas, az aktiv, konstruktiv, tapasztalati és élményalapu, valamint az
Oniranyitasra €épiilé tanulds, a j6 problémamegoldo, illetve kooperativ technikak elsaja-
titasa és a fejlett eredménymotivacié (Fejes, 2011). A probléma-alapti tanitas a tananyag
atstrukturalasaval, széles, valtozatos, az 11j tanuloi generaciokhoz igazodd maddszertani
repertodr kialakitdsaval, a folyamatszemlélet, a tanitds 0j technikai eszkozeinek beve-
tésével és az adaptiv oktatassal valosithaté meg. Ezeknek az igényeknek a pedagogiai
tervezésben is meg kell jelenniiik, de a tanulasi kdrnyezet megvaltoztatasat is jelentik,
a tanulasszervezésben tobbek kozott dontd szerepet kap a kollaborativ csoportmunka.

A probléma-alapu tanitds az ismeretek alkalmazasanak és az egyiittmiikodo-készség
fejlesztésének modszere, melynek célja — tobbek kozott — a tanuld felkészitése a gyakor-
latra, a munkahelyi problémak megoldasara dinamikusan valtozé koriilmények kozott.
A probléma-alapt tanulassal a tanulok onallobba és batrabba valnak: ez az informaciok
kinyerésére, Otleteik elmondasara, a vitakészség ¢és a kérdezési technikak fejlédésére
egyarant vonatkozik. A szerepek atértelmezddnek ebben a kontextusban: a tanar inkabb
tutor vagy facilitator lesz, iranyit, szabalyoz, idokorlatokat és tartalmi irdnyokat szab,
biztositja a forrasokat, eligazit az Gjabb forrasok keresésében, végiil dnmaga is tanul az
esetekbdl.

A tanuldknak a problémamegoldé folyamatban fel kell ismerniiik az adott problémat,
kiilonbdz6 gondolkodasi és cselekvési miiveleteket kell végezniiik, informaciokeresési
¢és probléma-megoldasi alternativakat kell kitalalniuk, s6t a metakogniciojuk is fejlodik
(Falus, 2001). A probléma felismeréséhez ki kell hamozni az informacidhalmazbol a
problémara vonatkozd tényeket, meg kell allapitani, hogy mi hianyzik az ismeretek vagy
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a megoldasi modok koziil, dtletekre van sziikség, majd cselekvési és ellendrzési terveket
kell késziteni. Az ehhez tarsulé felel6sség erdsiti az dnszabalyzo tanulast (Molnar, 2004),
de nem jelent megfeszitett akarater6t, mert a tanulashoz idedlis esetben jo tanar-didk kap-
csolat és jo tanulasi 1égkor tarsul (Jozsa, 2013).

A problémak kezeléséhez tehat a tanuloknak sziikségiik van a kritikai gondolkodasra
(Bardossy, Dudas, Pethdné és Priskinné, 2002), az ezt kdveto reflexiokra (Szivdk, 2010),
A jol és a rosszul meghatarozott probléma azonban mas és mas gondolkodasi format
fejleszt. A rosszul megfogalmazottak jobban fejlesztik a probléméak meghatdrozasanak,
pontositasanak képességét, a kreativ gondolkodast és ezek mellett az ,,énesitést”, ezzel
pedig a motivaciot is. Ravilagitanak arra, hogy kiilonb6z6 természett, illetve egysze-
riibb/Gsszetettebb problémak léteznek, és ezekre tobb megoldas is talalhaté. gy a tana-
roknak a tanitas soran jol és rosszul meghatarozott problémaval is szembesitenitik kell a
diakjait, ahogy ezek a problémahelyzetekben a valdsagban is el6fordulhatnak.

Problémanak tekinthetd az, ,,amikor valamilyen szempontbol a megoldashoz hianyzik
valamilyen ismeret, készség, stratégia, amit potolni kell, esetleg sziikséges az eldzetes
tudas modositasa (példaul a rossz sémak és tévképzetek miatt)” (Bredacs, 2015, 12. 0.).
Ez azt jelenti, hogy a tanuloknak legeldszor is ra kell jonniiik, hogy mi is hianyzik a meg-
oldashoz, masrészt ismerniiik kell a potlasi lehetéségeket, illetve modokat, harmadrészt
meg is kell probalniuk alkalmazni a hidnyz6 elemeket. A rossz sémak esetében a negativ
transzferhatas érvényesiil, mert gatoljak a j6 megoldasokat. A tévképzetek felismerése a
legnehezebb, bar éppen a probléma-megoldasi nehézség hivhatja fel a figyelmet rajuk.

A j6 probléma kivalasztasanak és megfogalmazasanak kritériumait tobb kutato is leirta
(pl. Molnar, 2001b, 2004, 2005, 2014; Szogedi, 2012; Obermayer-Kovacs és Magyar,
2012; Fejes, 2014; Bredacs, 2015):

— Gyakorlatias ¢és életszerli kontextusban van a valosaggal.

— Nem csak egyetlen magatol értet6édé megoldasa van, ezért fejleszti a kreativitast,

illetve a hipotézisek felallitasat is.

— A problémak Osszetettsége segiti a tanulok csoportmunkajat, igy nem egy tanu-
16 viszi végig az egész probléma megoldasat, ami meghatarozza a csoport tagjai
kozotti interakciot és a csoportmunka intenzitasat. A gyakorlatban ekkor a probléma
nagysaga ¢és a rafordithatd ido egymassal forditottan aranyos.

— A feladat olyan sajatos szovegkornyezetben kertil a tanuldk elé, amely tartalmazhat
a problémamegoldas szamara folosleges, zavard tobbletinformacidkat is.

— Az ismeretek hianya informaciogytjtéssel potolando.

— A probléma legyen nehezen atlathatd, mert ez arra sarkallja a tanulokat, hogy a
probléma ismertetésekor rendelkezésiikre alld informacidkat rendszerezzék, tovabbi
munkajukat megtervezzék, és folyamatos onellendrzést végezzenek.

— Segiti a magasabb rendii gondolkodasi kompetenciak fejlddését, vagyis a probléma
analizalasa mély megértést, ezért konnyebb felidézést ad.

— Stratégiai jellegi megoldasokat var el.

— A kozponti kérdése segit megfogalmazni a problémamegoldas céljat (azaz segiti a
probléma és a tanulas célja kozotti kapcesolat felfedezését).

— Részproblémakra bonthat6 (ez megfelel a relevans vizsgalandé témakordknek).

— A probléma legyen érdekes, esetleg kutatasra alkalmas.

— A problémamegoldashoz sziikséges informaciok tobb forrasbdl, pl. szamitdogép
hasznalataval is kinyerhetok.

Mivel a probléma-alapu tanulas egyik legfontosabb képessége a rugalmas tudasszerzés,

a tanitasi folyamat megtervezéséhez érdemes figyelembe venni Gyarmathy Eva ide
kapcsolodd gondolatait. Gyarmathy (2014) megallapitja, hogy a tudasszerzés harom
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képességi szinten halad keresztiil: (1) az informacioszerzés, (2) az informacidszervezés,
informaciorendszerezés (elemz6 gondolkodas), (3) az informaciomegalkotas (sajat tudas
feldolgozasa, magasabb szintre emelése, a ,,felfedezni”, ,,megalkotni”, ,,atlatni” erdsen
pozitiv érzésének kialakulasa) szintjein. Ebben a 1épéssorban — a tudasszerzés folyama-
taban — erésen Osszekapcsolodnak a kognitiv, a metakognitiv, az affektiv és a miiveleti
elemek, amikbdl manapsag kiilonosen az érzelmi-motivacios elemek értékelddnek fel
(Réthyne, 2003; Habok, 2006; Jozsa és Fejes, 2012).

Toth Péter (2002) az e tanulméanyban felsorolt gondolkodasi formakat és tudasele-
meket egy produktiv gondolkodasi taxondmia-rendszerbe szerkeszti 6ssze, azonban
rendszerét az eddig emlitetteken til kiegésziti a kovetkeztetés és dontéshozatal, valamint
a metakognicié kategoriaival. Ebben a rendszerben az elézetes (deklarativ és procedu-
ralis) tudas, motivacié (mint problémaérzékenység és tevékenységre motivalo cél) és
a metakognicio nyujtotta alapra (mint eléfeltételre) épiilnek ra a miiveleti képességek-
hez sziikséges gondolkodasformak, majd erre a komplex gondolkodasi folyamatok. Az
aktualizalodas szakaszaban az aktivitasra kész ismeret szelektiven idézddik fel, 1) fel-
adatok ¢és problémak megértésére kertil sor, amelyhez nélkiilozhetetlen az alkoto elemzés
¢és a hianyz6 (nem levd, vagy mar elfelejtett) ismeretek potlasa. A feladat vagy probléma
megoldasahoz az igy kiegésziilt ismeretek 1j kombinacidja jon 1étre. Ezt koveti a koncep-
ci6 megalkotasa, illetve a megoldas menetének kidolgozasa (miiveletek, tevékenységek
formajaban), a realizalas fazisaban a megoldas kivitelezésére keriil sor, utols6 1épések-
ként pedig az eredményre valo ratekintés €s a visszacsatolas torténik meg (1. tablazat).

1. tablazat. A produktiv gondolkodas elméleti modellje (forras: Toth, 2002, 86. o. 2. abra

Komplex eljarasok

Problémamegoldas Kovetkeztetés és dontéshozatal
+ aprobléma megértése o celkitlizés
« atfogod, vilagos célmeghatarozas * az Osszefliggések, peremfeltételek, akadalyok
+ alehetéségek szambavétele feltarasa
 arelevans adatok Osszegylijtése, rendezése  arelevans informaciok dsszegyujtése,
» az elképzelések kialakitasa  az alternativ tevékenységek meghatarozasa, elem-
* acselekvés megtervezése zése
» az igéretesnek latsz6 megoldasok elérevetitése « alehetséges kovetkezmények szambavétele
» amegfelelé megoldas kivalasztasa, tervkészités » mindegyik lehetséges kovetkezmény esetén az
* akivitelezés feliigyelete és visszacsatolas eredmények eldrevetitése
» aleghatékonyabb tevékenység kivalasztasa
+ avégrehajtasi terv elkészitése

Miiveleti képességek
Kreativ gondolkodas Kritikai gondolkodas
* fluencia * akognitiv feladat vagy probléma interpretalasa
« flexibilitas  az ismeret megértése, interpretalasa
* eredetiség  az ismeret pontossaganak és relevanciajanak
» elemzd és szintetizald képesség becslése
* kivancsisag « afeltevések és eltérések azonositasa
* Otletgazdagsag » atéves kovetkeztetések és eltérések detektalasa
» kockazatvallalas « az induktiv kovetkeztetések szarmaztatasa, kiér-
* lényegkiemelés ¢és konstruktiv megoldas tékelése
« akovetkeztetések deduktiv megitélése és
validitasanak eldrejelzése
« stratégiak alkalmazasa érvek és elképzelések
Osszehasonlitasara, szembeallitasara, tokéletesité-
sére, megerdsitésére
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Alapzat (Eldfeltételek)

Targyi tudas Motivacio és diszpozicid Metakognicio
ismeretek készségek * egyéni jellemvonasok » célmeghatarozas

« attitlidok « astratégiak valasztéka
e Onbizalom « stratégidk kivalasztasa, alkal-
» Onbecsiilés mazasa
« kitartas és 6sszpontositas * visszacsatolas
o erds személyes elkotelezettség |« Onértékelés, onellendrzés,
« felszabadulas a gatlasok alol onvizsgalat

o az Osszefliggések konnyed
felismerése

A masodik tablazat a tantargyi tudas, a probléma iranti elkotelezettség és a metakognitiv
tudas alapjan helyezi el a kritikai és a kreativ gondolkodast, amelyeket tovabbi hierarchi-
kus tudasegységekre bont. Ez a miiveletegytittes elméleti és gyakorlati miiveletek széles
skalajat adja, és ezek mellett a motivacios és érzelmi manipulacidok sora is megindul.
Fontos, hogy a tanul6é mindig a feladat jellegének leginkabb megfeleld tudaselemet tudja
kivalasztani és alkalmazni, mivel a transzferhatas nem alakul ki spontan mddon a tudas-
elemek kozott, ezért a tanorakon mindegyikkel kiilon-kiilon meg kell ismerkedniiik a
tanuloknak (2. tablazat).

2. tablazat. A problémamegoldas komplex kognitiv modellje (forras: Toth, 2002, 88. o., 3. abra)

Problémamegoldas

kritikai gondolkodas

Analizalas

» sémafelismerés

* osztalyba sorolas

o feltételezések felismerése

Szintetizalas

« analo6gias gondolkodas

o Osszefoglalas és rendszerezés
* hipotézisalkotas

Kiértékelés, ,,feltaras”

* relevans ismeretek szamba vétele

* kritériumok meghatarozasa

a kritériumok prioritasanak meghatarozasa
* téves kovetkeztetések felismerése

* igazolas, ellendrzés

Kidolgozas, ,,felfedezés”

¢ ameglévo ismeretek kibovitése, kiterjesz-
tése

» ameglévo tudas modositasa, konkretizalasa

« 1j fogalmi kategoriak létrehozasa

Osszefiiggések keresése
* Osszehasonlitas
* logikai gondolkodas

Osszefiiggések felismerése
« agondolkodas eredetisége, fluencidja
» gondolkodasbeli rugalmassag

* intuicio
* heurisztikus gondolkodas

 induktiv és deduktiv kovetkeztetés

kreativ gondolkodas

Meglevé tantargyi tudas
Deklarativ

A probléma iranti elkotelezettség | Metakognitiv tudas

‘ Proceduralis

A probléma-alapu tanitdsban a tananyag és a tanterv valtoztatasra szorul, interdiszcip-
linaris jelleget 6lt, a tananyag Osszeallitasa igy nehezebb és munkaigényesebb. Nagy
kreativitast igényel a tanartol is, mivel nem lehet teljesen leképezni az dsszetett valosagot
¢s elemeinek kapcsolatrendszerét. A probléma-alapu megoldasok csoportbontast és jobb
felszereltséget is megkivannak. A Toth-féle rendszernek megfeleléen a tudas mérésé-
nek és értékelésének szempontjait is valtoztatni kell. Az elsajatitandd ismeretek mellett
vizsgalando, hogy mennyire latja at a tanuld a problémamegoldas folyamatat, mennyire
holisztikusan kozeliti meg a problémat, mennyire transzferalhato a tudasa. Az értékelés
annal hatékonyabb, minél tobb értékelési format hasznalunk.

A probléma-alapu mérés ¢€s értékelés gondja, hogy a megoldast nehéz szamszerisi-
teni, mérni, hogy milyen szinten tanultdk meg a tanuldk a tananyagot. A koznevelési
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torvény szerint a tanuld teljesitményét Stfokozati skalan, érdemjeggyel kell mindsiteni.
A problémamegoldas értékelése azonban ennél arnyaltabb, az alabbi valtozatokban lehet
példaul elképzelni:
— A tanulok elkészitenek egy tervrészletet, arajanlatot, makettet, stb.
— Gyakorlati vizsga, melynek eredménye kézzel foghatd. Ezt a mddszert alkalmazzak
a technikusi vizsgakon, ahol a vizsgaszervez6 egy adott szakmahoz kothetd problé-
mat fogalmaz meg a vizsgatételben.
— A csoport tagjai értékelik a kzos munkat, valamint egymas munkajat kiilon-kiilon.
— Onértékelés.
— A tutor értékeli a munkat, hiszen ¢ mindvégig kovette a megoldas folyamatat.
— Szbbeli beszamolo.

Végiil eljutunk a probléma-alapt curriculum altalanos jellemzéihez, amelynek figyelem-
be kell vennie magat a problémat (pontosabban a problémasorozatot, amely egyben a
tanitasi tartalmat is jelenti), a problémamegoldas céljat, a tanulok tudasat és képességeit,
a tudéselsajatitas és a képességfejlesztés modszereit €s eszkozeit, valamint a probléma-
megoldas értékelését is:
— A tanitasi tartalom néhany koézponti probléma koré szervezddik, amelyeket a tanu-
16k projektjelleggel oldanak meg, tigy, hogy a témak apranként keriilnek kibontasra.
— Osszhang van a tanulési célok, a kove-

telmények, a probléma-feladatok, a meg-
oldasmddok és a tanuldk eldzetes tudésa
kozott.

— A tanulasi folyamat rendszerelvii, és e
folyamat lépéssora leirhato.

— Fontos a tanulds jo megszervezése,
mivel gyakori a kozismertebb szervezési
formaktol valo eltérés.

— A tanulas kiilonboz6 fazisaiban a tanu-
lashoz rendelhet6 eszkdzok sokrétiek.

— Az értékelés valtozatos, mert része az
On- ¢és tarsértékelés, valamint az egyéni
¢és a csoportos eredmények értékelése is.

— A problémamegoldasok komplex modon

Alraldaban kétféle problemdra
épiilo tanitdsrol beszéliink.

A probléma-alapti tanulds esete-
ben a probléemduval még az
informdcio megtanuldsa elott
megismerkednek tanulok. Ez
kiilénboézteti meg a problema-
kézponti tanuldstol. A proble-
ma-alapu tanulds a probléema
Sfelvetésével kezdodik. A tanulok-

fejlesztik a személyiséget (pl. az 6nal-
losagot, az aktivitast, a feleldsségvalla-
last, a kitartast, a szaktargyi és altala-
nos tudast) €és a csoporttevékenységet (a
nézdépontok kiilonbségeinek elfogadasat,
a kiilonbozo tanulasi stratégidk megis-
merését, az egylittmikodés fejlédését, a
tanulasi hianyossagok és erdsségek fel-
ismerését).

A szakmai kommunikacio fejlédik, mert
folyamatosan értelmezni kell a fogalma-
kat, a megoldasi koncepcidkat, a varhatd
eredményeket.

nak kell felismerni és megfogal-
mazni a konkrét problémcdit, el
kell dontenitik, hogy egydltaldn
problemduval dllnak-e szemben.
A dontest megneheziti, hogy
nem dll rendelkezéstikre a prob-
lema megolddsdhoz elozetes
tuddsanyag. Csoportokat alkot-
nak, 6sszegzik az addigi ismere-
teiket a problemdrol, és otleteket
gytijtenek, ami vonatkozhat
hipotézisek feldllitdsdra vagy a

Altalaban kétféle probléméra épiil$ tanitasrol
beszéliink. A probléma-alapt tanulas esetében
a probléméval még az informacié megtanula-

problema megolddsdra.
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sa el6tt megismerkednek tanulok. Ez kiilonbozteti meg a problémakdzpontu tanulastol.
A probléma-alapt tanulds a probléma felvetésével kezdddik. A tanuldknak kell felismerni
¢s megfogalmazni a konkrét problémat, el kell dontenitik, hogy egyaltalan problémaval
allnak-e szemben. A dontést megneheziti, hogy nem 4ll rendelkezésiikre a probléma meg-
oldasahoz eldzetes tudasanyag. Csoportokat alkotnak, Osszegzik az addigi ismereteiket
a problémarol, és otleteket gytijtenek, ami vonatkozhat hipotézisek felallitasara vagy a
probléma megoldasara. Kidolgoznak egy megoldasi tervet, majd kiosztjak a feladatokat,
ezzel szerepeket is felvallalnak, pl. a cselekvo, aki 6sszefogja a csapatot, kiosztja a tovab-
bi teenddket, koordinalja a csapat munkajat; a szkeptikus, aki megkérddjelezi az elért
eredményeket, illetve a tervezett teenddket, igy sarkallja tobb valtozat kidolgozasara és a
részmegoldasok ellendrzésére a csoportot; a tanitd, aki megmagyarazza az elért eredmé-
nyeket és dsszefliggésekre mutat ra. A csoportmunkaban elkeriilhetetlenck a vitak, ezért
a jol miikddod csoport egyik tagja magara vallalhatja a békitd szerepét.

A feladatok ¢€s szerepek kiosztasa utan a tanulok kiilon-kiilon informaciokat gytjtenek,
majd kozdsen kivalogatjak a sziikségeseket, és Osszefiiggéseket keresnek. Az informa-
ciok alapjan kidolgozzak a probléma megoldasat, és érvekkel tdmasztjdk ala eredmé-
nyeiket. A probléma-alapt tanulas csak akkor teljes, ha a munka befejeztével a tanulok
értékelik munkajukat, melynek legfontosabb kérdése, hogy megoldottak-e a problémat,
¢és valoban az eredeti problémara talaltak-e megoldast (Molnar, 2005). A modszer akkor
miikddik jol, ha a didkok a problémamegoldas kdzben egymast tanitva haladnak elére,
ami kedvezden hat a tanit6 €s a tanitott didk munkdjara is. Kiemelendd, hogy a tanulok
sajat maguk vallalnak felel6sséget a tudas elsajatitasaért, illetve a tananyag megértéséért
(Utecht, 2003), ezaltal a tanulok a tanulasi folyamat aktiv részesei lesznek.

Az épitdipari szakképzés eredményeinek bemutatiasa
egy konkrét tananyagon keresztiil: tananyag elemzése a Bloom-i taxonomikus
rendszer felhasznalasaval

A tovabbiakban a hagyomanyos ducolatok témakdr tanorakon valo feldolgozasanak lehe-
toségeit részletezziik. A témakort az oktatasi rendszer anomalija folytan a kifuto rend-
szerli épitészet szakmacsoport 10. osztalydban és a technikusképzés 1/13. évfolyamaban
is tanitjuk. A 10. osztalyos tanuldk ezzel a témakorrel ebben a tanévben talalkoznak
eldszor, mig a 13. évfolyamos tanulok mar tanultdk ezt a tananyagot. A kovetkezékben
a tananyag Bloom (Bloom, Englehart, Furst, Hill és Krathwohl, 1956) taxonomiaja sze-
rinti elemzését mutatjuk be.

Gondolkodasi szint

— Ismeret: A tanulonak el kell sajatitania a diicolashoz mint szerkezethez és tech-
nologiai folyamathoz sziikséges alapfogalmakat. Ezek: munkagddor, munkaarok,
pallosor, heveder, dickeret, ducolatok alaptipusai, természetes rézsithajlasszog,
foldnyomas, minimalis elemméretek. E fazisban a tanulonak fel kell idéznie azokat
az anyagtani ismereteket, amelyek az épitdipari fadruk méreteire vonatkoznak, illet-
ve az épitdégépekrdl tanultakat (pl. épitdgépek felismerése képek alapjan), valamint
a foldfejtés munkamenetének egy ciklusat.

— Megértés: A tanulas kdvetkezd 1épéseként a tanuld elészor Gjabb fényképeket lat,
fel kell ismernie, hogy a kép milyen tipust ducolatot mutat be, illetve hogy milyen
technologiai folyamat végzése lathato a képen. Sajat szavaival el kell mondania a
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munkavédelem tantargybol tanult, munkagépekre vonatkozo eldirasokat a képen
lathaté munkagép vonatkozasaban.

Alkalmazas: Meg kell hatarozni egy egyszer(, szabalyos munkagddor vagy munka-
arok adott tipusti ducolésdhoz sziikséges anyagmennyiséget. Ehhez ismerni kell a
ducolasi terv tartalmat, jeloléseit. A feladat megoldasa az anyagkimutatas, amely
elkiilonitve, megfelelé mértékegységben tartalmazza a sziikséges fa mennyiségét.
El kell készitenie egyszerti diicolatok metszeti, feliilnézeti és oldalnézeti rajzait.
Elemzés/analizis: Elemi ducolattipusok felismerése az dsszetett munkadrok-meg-
tamasztdsok esetében. A kiillonbo6z6 tipusok Osszehasonlitdsa, egyezdségek és
kiilonbségek és a megtamasztas erdjatékanak felismerése. Erdtani abrak felvazolasa
és értelmezése konkrét példak alapjan.

Szintézis: Egy adott kdzmiiterv-részlet alapjan el kell készitenie a kozmii fekteté-
séhez sziikséges munkaarok ducolasanak tervét, figyelembe véve a rendelkezésre
allo munkagép tipusat. Meg kell hataroznia a készitendd munkarészeket, a tervezés
munkafolyamatainak egymas utani sorrendjét.

Ertékelés: A tanulénak a tervezési szakaszban onértékelést kell végeznie, melynek
eredménye a terv beadaskori allapota. A terv beadaskori allapota megmutatja, hogy
a tanuld mennyire igényes a munkajaval szemben, sszehasonlitva terveit mas tanu-
lokéval, felismeri a hianyossagokat, illetve ha nem volt megfelelé az elgondolas,
megtalalja a valtoztatandd elemeket a terven.

Erzelmi-akarati szint

A figyelem felkeltését képek bemutatasaval lehet elérni, melyeken a technologiai
folyamat 1épései lathatok. Ezeken a képeken keresztiil lehet ismertetni az alap-
fogalmakat, a ducolatok alkotéelemeinek funkcidjat, valamint az egymashoz vald
kapcsolatukat. A végs6 cél (készitendd terv), hogy elézetes atfogd ismertetéssel
meggy06zzik a tanuldt, hogy kisérje figyelemmel a tananyagegység orait.

Reagalas: A tanul6 az egyiittmiikddési készségét azzal fejezi ki, hogy az ismerete-
ket a t6le telhetd legjobb modon lejegyzeteli a flizetébe, illetve rajzokat készit, és a
tananyaggal kapcsolatos kérdéseket tesz fel.

Ertékelés: Feladattudatossag és a min3ség iranti igény kialakulasa, a kisebb felada-
tok (pl. anyagmennyiség szdmitasa) elkészitése.

Organizacid: A rajzokban és a szampéldakban a jo megoldasra valo torekedés, igény
a szabvanynak valo megfelelGségre.

Az értékrendet tiikrdzo viselkedés: Kialakul a feladattudatossag, a monotoniatiirés,
valamint az igényesség a mindség irant, amely elengedhetetlen a tervek megfeleld
elkészitéséhez.

Pszichomotoros szint

Utanzas: A ducolat alapelemeinek tanulasakor a tanulonak a tablardl a fiizetbe kell
masolni a részletrajzokat. Ez modszertanilag annyit jelent, hogy a tanar vonalrél
vonalra magyarazza el a szerkezetet, kisebb szlineteket tartva, hogy a tanulo6 egyiitt
haladhasson a tablai rajzzal.

Manipulalas: A szerkezet megértésével csokken a felesleges szerkesztévonalak és a
radirozasok szama rajzolas kdzben. A rajzok atlathatobba valnak.

Artikulacid: A szerkezet elemeit a technoldgiai sorrendben rajzolja, kevés felesleges
szerkesztévonallal. A tipusabrakat pontosan rajzoljak meg.
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— Automatizacio: A ducolat alapelemeit automatikusan rajzolja, anyagjeldli és mére-
tezi a szerkezetet. A tipusabrak alapjan 6nalld, egyedi terveket készit.

A tananyag végére a tanuldk kognitiv szinten az alkalmazas szintjére jutottak el. A tan-
anyag tanitasanal a hagyomanyos frontalis modszer alkalmazasara keriilt sor mind a 10.
osztalyban, mind pedig a 13. osztalyban. Harom elméleti 6ran keresztiil bemutatasra
kertilt a ducolatok készitésének célja, a hagyomanyos ducolatok elemeinek funkcioi,
majd az egyes tipusok felépitése — ez a megismerés fazisa. Ezutan a leggyakrabban alkal-
mazott tipusok felkeriiltek a tdblara. Az épitészeti tantargyak sarkalatos pontja a kiilon-
boz6 szerkezetek rajzainak elkészitése, igy nemcsak azt kell bemutatni, hogy milyen
elemekbdl tevodik Ossze a szerkezet, hanem azt is, hogy milyen I1épésekben kell egy
ilyen szerkezet rajzét elkésziteni, milyen jeloléseket és méretezést kell alkalmazni. Erzel-
mi-akarati szinten sikertlt a tanulok érdeklddését felkelteni €s reagalasra késztetni azzal,
hogy a tanuldk a fiizetiikbe lemasoltak a rajzokat, kérdéseket tettek fel a szerkezettel
kapcsolatban. A tanuldk rajzolas kdzben ismerik fel a problémas mozzanatokat, igy lehe-
tdségiik van a rajzok készitése kozben folyamatosan kérdezni, a megértést elmélyiteni.
Az alapok megértése utan a rajzorakon — melyre mindkét osztaly tanuldinak hat tan-
ora allt a rendelkezésre — keriilt sor az alkalmazasra: a feladat egy adott alaprajza és
mélységli munkaarok megadott dicolattipussal torténd megtamasztasanak tervezése
volt. Mindenki valaszthatott egy munkadrok-alaprajzot a lehetséges valtozatok koziil, és
hogy milyen tipust ducolattal szeretnének dolgozni. A probléma ott meriilt fel, hogy az
alkalmazhat6 segédszerkezet-tipusok koziil gy valasszon a tanuld, hogy a munkaarok
megtamasztasa megoldhato legyen. Ehhez az elmélet és a tervezés kozott egy tudast-
ranszfernek kellett 1étrejonni. A feladatok egy lehetséges valtozatat mutatja be az 1. abra.
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1. abra. A Hagyomanyos diicolatok tervezése cimii feladat egy lehetséges valtozata (sajat abra)

A korabbi orak tapasztalatai alapjan a tanuldk szivesebben dolgoznak olyan feladattal,
amelyet maguk valaszthatnak. A tanuloknak a tandran megtanult megtamasztas-tipust
egy megadott méretli munkaarokra kellett 6nalldan adaptalni. A korabban megszerzett
tudast és képességeket is — pl. szakrajzi ismeretek és térlatas — transzferalniuk kellett
volna ehhez az 4j feladathoz. A tanulsdg azonban az volt, hogy a tudas 6nallé alkalma-
zasa nehéz volt a tanuldknak, nem voltak képesek 6sszekapcsolni az 0j ismereteket, az
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0j feladatot a korabban megszerzett ismeretekkel, sziikség volt a tanari iranyitasra, f0leg
a feladat elején. A rajzfeladat megoldasat a tanulok a metszet elkészitésével kezdték,
mivel ahhoz volt mintarajzuk a tankdnyvben, azt a megfelelé6 munkaarok méreteire kel-
lett atalakitaniuk. A mintaterv adaptalasahoz sziikség volt tanari segitségre és folyamatos
formalis értékelésre. Itt is igen eltérd szinteket mutatott az ismeretek 6nallo alkalmazasa:
a tanulok térlatasa nem fejlodott ki eléggé, igy a kiilonbozo nézetekben készitett rajzo-
kon a ducolat elemeit nem tudtak onalldoan beazonositani, ezért az alkalmazas szintjérol
folyamatosan visszacstsztak a tanari segitséggel torténd megértés szintjére. A szakrajz
kotelezd elemeit sem sikeriilt minden esetben maradéktalanul megjeleniteni, sok volt a
hianyos méretezés és feliratozas. Err6l azonban nem jelenthetd ki egyértelmiien, hogy
a tanulok nem ismerik a szabalyokat. A méretezés és az elemek megirasa hosszadalmas
¢és egyhangt munka, egy id6 utan megunjak, és igy nem is alakulhat ki az 6nellendrzés
funkcioja. A 2. abra Rakk Nikolett 2013/2014-es tanévben készitett diicolasi tervének
egy részletét mutatja be.
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2. abra. Munkadarok megtamasztasanak metszete (készitette: Rakk Nikolett, 10. osztaly)

Nikolett szorgalmas, jo képességli tanuld, kialakult feladattudattal és dnszabalyozo
tanulassal rendelkezik. A rajzrol elsé ranézésre a pszichomotoros képesség fejlodése
olvashato le: a tanuld képességei az artikulacio és az automatizacio kozott helyezkednek
el. Pontosan megrajzolta, kevés felesleges szerkesztévonal alkalmazasaval, a tervrészle-
teket, rajzat automatikusan anyagjelolte, megfeleléen alkalmazta a kiilonb6z6 vonalvas-
tagsagokat, és elkészitette a méretezést, feliratozast. Nikolett érzelmi-akarati fejlettsége
a tarsaihoz képest magasabb szintet tiikr6z6 — legalabbis ebben a taxonémiaban, de ez
a megfogalmazas félreérthetd, mivel a tanar eldzetes tudasa is benne van, nem a rajzbol
kovetkeztethetd ki. Persze lehet ilyen megéllapitasokat tenni, de akkor nem szabad a rajz
elemzésébe illeszteni, jeldlni kell, hogy ez el6zetes tanari tapasztalat.

A rajzfeladatot folyamatos konzultacio kisérte, ezért az 6nallo ismeretalkalmazast csak
egy ujabb feladat készittetésével lehetne vizsgalni. A rajzfeladatok készitésének nem az
a f6 célja, hogy a tanuld ujabb ismereteket szerezzen, hanem, hogy elésegitse a tudast-
ranszfert — ebben az esetben ez a témakdron beliil valosult meg.
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A szakképzés atalakitasanak eredményeként a tanulok az érettségivel szakképesitést
is szereznek, amellyel munkakoroket tolthetnek be. A fent ismertetett hagyomanyos
ismeretkdzvetitd modszert ki kell egésziteni, illetve ha lehetséges, fel kell valtani a prob-
léma-alaptl tanuldssal. A tudas taxondmiai rendszerének magasabb szintjét kell elérniiik
a felmend rendszerben tanuldknak, mint a most szakmai érettségit tevoknek.

A tananyag tovabbfejlesztése a munkahelyi feladatok iranyaba

A magasépito technikus képzés kifutd rendszerben két éves. A 13. osztalyban a tanulok
sok olyan ismerettel talalkoznak, amelyet mar tanulmanyaik soran korabban hallottak,
a technikusi képzésben azonban magasabb szinten targyaljuk az ismereteket. A tanar
feleldssége, hogy ne csak a tananyagot ismételje el, hanem helyezze bele szakmai kor-
nyezetbe, segitse eld a tantargyak kozotti tudaskozvetitést. Ennek a korosztalynak a
motivalasaban még inkabb szerepet jatszik, hogy olyan feladatokkal dolgozzanak, ame-
lyekkel késdbbi munkéjuk soran is talalkoznak. Az ismeretek jbdli megtanuldsat mégis
feleslegesnek tartjak, még akkor is, ha a tudasuk hianyos.

A hagyomanyos ducolas feladataval ugyan talalkoztak mar a 13. osztalyos tanulok,
a feladat megoldasa az el6z6 bekezdésben ismertetett képességek alkalmazasat kivanta
meg. A feladat alapja azonos volt az el6zdekben ismertetett 10. osztalyos tanuldknak
adott feladattal, kiegészitve életszerti motivumokkal: a foldmunkagép kanalméretének
megadasa, a munkadrok mélységének ¢és keresztmetszetének osszetettsége (1épcsds mun-
kaarok) és a munkaarok készitésének célja (kozmépités). A tanuloknak meg kellett hata-
rozniuk a megrendelendd, valamint a kdltségvetés alapjaul szolgaldé anyagmennyiséget
is. A feladat valtoztatasa, atstrukturalasa a megoldas soran az egyik gondolkodasi kozeg-
r6l a masikra valo atvaltast igényli — minél nagyobb hangsulyt fektetiink erre, annal job-
ban lehet fejleszteni a tanulok gondolkodasi rugalmassagat (7oth, 2002). E feladat még
nem nevezhetd probléma-alapti tanulasnak, mert megelézte az ismeretek kozvetitése, igy
csak a megszerzett tudas alkalmazasat kellett bemutatniuk. Eltérés abban van, hogy nem-
csak épitési, hanem épitésszervezési és szakrajzi ismereteiket is fel kellett hasznalniuk a
feladat megoldasahoz. A feladat kiosztasanal a tanulok vélaszthattak maguknak munka-
arok-alaprajzot és ducolattipust, de mas — a megoldas soran felhasznalandé — adatokat
véletlenszertien kaptak a feladathoz. A technikusjel6lteknek mar nem csak alapfeladatot,
hanem tobb rendszer egyiittes alkalmazasat kellett megoldani. A feladat megfogalmazasa
a hagyomanyos iskolafeladatok szemantikdjat koveti, noha gazdagabb informaciotarta-
lommal rendelkezik, amely kdzelit a probléma-alapu feladatokhoz.

A tanulok a feladat valasztasakor mar jobban meggondoltak, hogy melyik alaprajz
melyik feladatkiirashoz illeszkedik jobban. Az épitésszervezésre vonatkozé adatot nem
vették figyelembe, nem tudtak a feladathoz kapcsolni. A rendelkezésre all6 foldmunka-
gép kanalmérete a feladat kezdetén meghatdrozta a megoldast. A formalis értékelések
alkalmaval ismét az volt tapasztalhatd, hogy a tanuldok nem voltak képesek az épités-
szervezés tantargybol szerzett ismereteiket atvinni egy konkrét tervezési feladat megol-
dasara, sziikség volt tanari segitségre. A probléma megértése ¢és a feladat megoldasanak
szempontjabol valo jelentdségének felismerése utan a duicolatokra vonatkozé ismere-
teiket mar rutinosabban alkalmaztdk, mint a 10. osztalyos tanulok. A 3. abra Kémives
Norbert 13. osztalyos tanuldé munkajat mutatja be, mely a szakrajzi ismeretek rutinszerti
alkalmazasat tikrozi.
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3. abra. Munkadarok megtamasztasanak metszete (készitette: Komives Norbert 13. osztaly)

Norbert a munkarészek elkészitésével — tanari segltseggel kognitiv szinten eljutott a
szintézisig. A rajzok mellé elkészitette az anyagmennyiség-szamitast, bar nem volt képes
a feladatmegoldés ezen szakaszaban sem a épitésszervezést dsszekapcesolni a szerkezet-
tel, igy csak a rendelendé anyagmennyiséget adta meg, a koltségvetés készitéséhez a
tételkiirds alapjat nem. A tanuld nem jutott el az értékelés szintjére, nem vette észre, hogy
a megoldasa nem teljesen felel meg a feladat kiirasanak. Ugyanakkor eljutott egy igé-
nyes szakmai értékrendet tiikr6z6 viselkedés szintjére, elkészitette az 6sszes feladatrészt,
kialakult a monotoniatiirés. Rajzai tisztak, attekinthetoek, a méretezés és a feliratozas
szinte hianytalan volt. Egyedi tervet készitett. Anyagjeldlése helyes €s hidnytalan, elérte
az automatizacid szintjét. Ha a problémamegold6 készség kialakulasat vizsgaljuk, valo-
szintisithetd, hogy egy hasonlo6 feladattal mar kdnnyebben fog boldogulni.
Osszefoglalva az eddigieket, a tanuldkkal folytatott formalis értékelések soran és a
megfigyelések alapjan megallapithato, hogy a tanulok nem ismerték fel a feladatban rejlé
problémakat, algoritmusok alapjan tervezték meg a szerkezetet. A tervek készitése soran
felmeriilt a tanulokban az 6nallod ismeretszerzEs iranti igény is. A terveken hasznalt jelo-
l1ésekre és a megtamasztasi modok Osszekapcsolasara vonatkozo ismereteket eldszor tan-
konyvbdl, abragytijteménybdl, illetve tandri magyarazatbol igyekeztek megszerezni, ami
mar elérelépés a tudastranszfer iranyaba, de a komplex gondolkodas még nem alakult ki.
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A ducolasi feladat mint probléma

A szakmai tantargyak témakorei igen szertedgazoak, tobbféle nehézségi fokkal. A 4. abra
Esze Kéroly munkéjat mutatja be, aki mtiszaki problémaként fogta fel a feladatot. Mar a
feladat kivalasztasakor kérdéseket tett fel, foként azt kifogasolta, ha mély munkaarokra
van sziikség, akkor miért nem hasznalhat valamilyen korszerli szerkezetet. Szerinte a
feladatnak jobban megfelel a szadfalazas. A tanuldk szivesebben dolgoznak azon a fel-
adaton, ahol kibontakoztathatjak otleteiket és kreativitasukat, még akkor is, ha sziikségiik
van tandri megerdsitésre. Ezért megengedhetd volt Karolynak, hogy mas megtdmasztasi
rendszert hasznaljon. Karoly az interneten gytijtott anyagot, kdzben folyamatosan rend-
szerezte azt olyan szempontbol, hogy fel tudja-e hasznalni azt a feladatmegoldashoz
vagy sem. Segitségre sziiksége csak akkor volt, ha az egyes szerkezeti részek egymashoz
vald csatlakozasat nem értette, vagy bizonytalan volt a sajat megoldasa helyességében.
A megtamasztas tervezése kozben folyamatosan ellendrizte munkajat. Karoly mindha-
rom szinten elérte a legmagasabb fokot, igy 6 feltételezhetden képes lesz majd teljesiteni
a vallalkozok technikusokkal szemben tamasztott kdvetelményeit.
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4. abra. Munkaarok megtamasztasanak metszete (Készitette: Esze Karoly 13. osztaly)

A kérdés a tovabbiakban az, hogy a problémamegoldas soran milyen szinteket lehet majd
elkiiloniteni. Ehhez a teljes osztaly feladatmegoldasat kell vizsgalni, de kovetkeztetése-
ket csak akkor lehet levonni, ha tobb feladaton at megfigyeljiik a tanulok problémameg-
oldo stratégiait. A problémamegoldas mindig a feladat megértésével kezdodott. Ekkor
minden feladatot életszerti kontextusba kellett helyezni, ami kezdetben a tanuldok szamara
szokatlan volt, ezért szlikséges volt a feladat ismertetése utan a feladat megoldasi folya-
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matanak megbeszélése. Ebben az osztaly
minden tagja részt vett. Ezutan azonban jol
elkiilonithetd volt a tanulok feladatmegol-
dasban tantsitott onallésaga. Karoly sajat
Otletét valositotta meg. A tanuldk kisebb
hanyada o6nalloan nekilatott a feladatnak, a
miszaki tartalmat a tankdnyv és a szakrajz-
konyv abrainak feladatra valo adaptalasaval
dolgoztak ki, csak a terv formai kovetel-
ményeivel kapcsolatban tettek fel kérdése-
ket. Ok megvalositottak a tananyagon beliili
tudastranszfert. A tanulok zome viszont igé-
nyelte a folyamatos tanari iranyitast, hiszen
az elméleti 6ran nem tanultak semmilyen
megoldasi algoritmust. Ezekkel a tanulok-
kal részfeladatokra bontottuk a feladatot, €s
felvazoltuk a tervrészletek kapcsolatait és
Osszefiiggéseit.

Osszegzés

A technikus jeldltek leendé munkaltatoi igen
nagy eclvarasokat tamasztanak a tanulok-
kal szemben, amire az iskolaknak reagalni
kell. A tanuldk tanulashoz val6 viszonya és
hozzaallasa is jelentésen megvaltozott, igy a
szaktanarnak és az alkalmazott modszerek-
nek is modosulniuk kell. Gyakran azonban
a tanulok tanulmanyaik soran csak olyan
feladatokkal talalkoznak az iskolaban, ame-
lyek kifejezetten a tananyag alkalmazasanak
elsajatitasara késziiltek, ezért ha ugyanazt a
feladatot munkahelyi kontextusba helyez-
zik at, akkor palyakezddként mar a meg-
értés is problémat okoz nekik. A szakkép-
zésben ezzel a gyakorlattal szakitani kell, és
minél életszerlibb megkdzelitést kell alkal-
mazni mar a tanulmanyok megkezdésekor, a
korabban ismertetett példan keresztiil is ezt
igyekeztiink bemutatni. Minden feladat kap-
csolodik a késobbi munkavégzéshez, ami-
ket ugy kell alakitani, hogy megfeleljenek a
tanulok életkori sajatossagainak és eldzetes
ismereteinek.

A technikus jeléltek leendd mun-
kdltatoi igen nagy elvdrdsokat
tamasztanak a tanulokkal
szemben, amire az iskoldknak
reagdini kell. A tanulok tanulds-
hoz valé viszonya és hozzddilld-
sa is jelentésen meguvdltozott, igy
a szaktandrnak és az alkalma-
zott modszereknek is modosul-
niuk kell. Gyakran azonban a
tanulok tanulmdnyaik sordn
csak olyan feladatokkal taldl-
koznak az iskoldaban, amelyek
kifejezetten a tananyag alkal-
mazdsdanak elsajdtitdsdra
késziiltek, ezért ha ugyanazt a
Sfeladatot munkahelyi kontextuis-
ba helyezziik dt, akkor pdlya-
kezddkeént mdr a megérteés is
problemdit okoz nekik. A szak-
képzésben ezzel a gyakorlattal
szakitani kell, és minél életsze-
riibb megkozelitest kell alkal-
mazni mdr a tanulmdnyok
megkezdésekor, a kordbban
ismertetett példdn keresztiil is
ezt igyekeztiink bemutatni. Min-
den feladat kapcsolodik a késob-
bi munkavégzéshez, amiket 1igy
kell alakitani, hogy megfelelje-
nek a tanulok életkori sajdtossd-
gainak és elozetes ismereteinek.

A probléma-alapu tanulds és tanitds alkalmazasa a tanartol elkdtelezettséget, kitartast
és modszertani, valamint tananyagfejlesztési és tantervezési gyakorlatot kivan. Tanuloi
részrdl viszont arra van sziikség, hogy a tanulok tisztaban legyenek a modszer szabalyai-
val, elkotelezettek legyenek az dnszabalyozo tanulas irant. Ezeket mar kisiskolas kortol

fejleszteni kellene.
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»SZOvevenyes” torténetek

Az irodalmi széveg dsszetelt ,szévet”, az irodalom ,szévevény” - ezt
sugallja szamunkra Tapodi Zsuzsa irodalomtorténeti tanulmdnyokat
kozzétevo kétetének cime, mig munkdiban ezt a bonyolult hdlozatot
ertelmezi, s teszi ezeket az értéseket kévethetové tokéletesen
kimunkdlt, meggyozoen szakszerti és olvasmdnyos értekezdi nyelve
révén. Tapodi tanulmdnyai ékes bizonyitékai annak, hogy a
tudomdnyos szinvonal nincs dsszefiiggésben valamiféle szélséségesen
elvont, 6nmagdeért létez6/6ngenerdlo szakzsargon alkalmazdsdval.
Meggyo6z0 erejét a kutatoi rdldtds széles perspektivdjduval, a
diszciplindris dtjdrdsok irdnti nyitotisdagdval, az elméleti/torténeti
nézopontok egyenrangii érvényesitésével, kérdésfeltevéseinek és
modszereinek aktualitdsdval, az europai irodalmi diskurzusokban
valo jdartassdagdval éri el.

iként a (konyv hatlapjan olvasha-

t0) méltatasaban mondja recen-

zense: Tapodi Zsuzsa szerzoi
magatartasa ,,egy — mas nyelveken is érto,
de Onmagat elsdsorban erdélyi magyar-
ként meghataroz6 — hivatasos olvasoé”.
Olyan értelmez6 beszél szovegek (vilag)
irodalmi szdvevényérdl, atjarasokrol,
motivumazonossagokrol, aki egy tagabb
kutatasi teriileten, az imagologia vonzas-
korében mozogva kozelit irodalmi jelensé-
gekhez, ugyanakkor

kulturakdzi, kulturalis antropoldgiai, ima-
goldgiai teriiletekre vezet nyomonkove-
tésiik, kontextualizaciojuk és értelmezé-
stik. Tapodi Zsuzsa tobb tanulmanyaban is
hasznalja az irodalom létformajara vonat-
kozo6 ,torténet” és ,,nagytorténet” kifejezé-
seket, ami annak dinamikus torténésként,
folyamatosan megtorténd eseményként
val6 (egyébként 20. szazad végi elméle-
teket preferald) felfogasara utal. Miként
mas recenzensek is észrevételezik: valahol

Tapodi irodalomrol

szempontjai (pl. kul-
tarak kapcsolddasa-
nak ¢és egymasra
hatasanak kutatasa)
regionalis térben,
kisebbségi irodalmi
kontextusban érvé-
nyestilnek ¢s miikod-
tethetdk elsdsorban.
A vilagirodal-
mi ,tavolsag”, azaz
okori, kozépkori,
barokk ¢és klasszi-
cista alkotasok (mint
kiindulépont) és 20.

Tapodi irodalomrol szo6lo értéke-
zéseinek, interpretdcioinak és
beszédmodjdnak hdtterében a
tandri hivatds is ott van, ami
azert nagyon jo, mert azt
mutatja, hogy e téren sem mere-
vedett bele kanonizdlt elméle-
tek/felfogdsok automatikus
tovabbitdsdba, hanem van sajct
kozuvetithet6 vizioja irodalmak
letezéseérol és jelenségeirdl.

sz010 értékezéseinek,
interpretacioinak és
beszédmodjanak hat-
terében a tanari hiva-
tas is ott van, ami
azért nagyon jo, mert
azt mutatja, hogy e
téren sem mereve-
dett bele kanonizalt
elméletek/felfogasok
automatikus tovab-
bitasaba, hanem van
sajat kozvetithetd
vizidja irodalmak
1étezésérdl és jelen-

szazad végi irodal-
mi szovegek (mint

ujraalkotas és aktualizacid) kozotti tav

jeloli az altala vizsgalt motivumok transz-
formalddasanak tjat. Interdiszciplinaris,
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ségeirdl.
Vilagirodalmi tar-
gyu dolgozatainak értelmezési kiindulo-
pontjat alapmiivekhez, paradigmatikus
alkotasokhoz (pl. Szophoklész, Moliére,




Kritika

Hasek, Kafka, Bulgakov, Hrabal, Zeffi-
relli mtivei) kapcsolodd toposzok és tro-
pikus mozzanatok, olyan motivumok
jelentik, amelyek kulturalis atsajatitasok
révén behalozzak a teljes (nyugat-)eurod-
pai kultarat. Ezen a nyomvonalon halad,
s ezt a (végiil, az évszazadok ,,atbeszélé-
sei”, szovegkoziségek révén) haldzatossa
valo szovevényt igyekszik — értelmezé-
si stratégidkat kiprobalva és alkalmazva
— felfejteni vizsgalatai soran. Szophok-
1ész Oidipus kiraly cimi, i. e. a 420-as
években bemutatott dramaja ilyen alapmi,
amelytdl kezdédéen kdvethetd az a ,,tavo-
lodasi” folyamat, amely az ,,0nbeteljesitd
profécia”-rol alkotott mitoszi alaptézisnek
az europai kultaraba (irodalomba) valo, a
kortars miivekig hatd beagyazodasat jeloli.
Az emlitett tragédian kiviil e ,,tavolodasi”
sorban értelmezhetd Szophoklész masik
emblematikus alkotdsa, ,,atyad sorsaban
osztozol”-jéslataval az Antigoné is, miként
Senecanak a thébai uralkodo tragikus tor-
ténetére valo reflexioja az antikvitasban,
hogy a kozépkori ¢s ujkori irodalom sza-
mos feldolgozasan (pl. Gesta Romano-
rum) keresztiil a 20. szdzad szamos adap-
Oedipusz, Jean Cocteau 4 pokoli gépezet,
Thomas Mann A4 kivdlasztott, Julio Cor-
tazar Az Osszefliggd parkok, Titkos fegy-
verek) nyerjen format a vérfertéz6 kiraly
torténete. Nagyon izgalmas, érdekfeszitd
elemzést olvashatunk ugyanezen szoveg-
kozi vonzatkorben egy 17. szazadi spa-
nyol barokk darabrol, Pedro Calderéon de
la Barca Az élet dlom cimi szinmiivérol,
amit Tapodi, miként az Oedipusz-torténe-
tet is, az ,,Onfelismerés” draméjanak tart.
Ertelmezésének elméleti tézisét egy 1968-
ban napvilagot latott tanulmany, Robert
K. Merton Tdrsadalmi elmélet és tarsa-
dalmi struktura cimi alkotasa szolgaltatja,
miszerint az dnbeteljesitd profécia hatas-
mechanizmusa nem mas, mint ,.egy adott
helyzet kezdetben hamis meghatarozasa,
mely azonban olyan viselkedést idéz eld,
ami magaval hozza a hamis eléfeltevés
beteljesiilését” (11. o.).

A szerz6 irodalmi kulttrakrol alkotott
felfogasaba természetszertileg tartozik

bele az intermedialis kapcsolatok szam-
bavétele. Az ,,0nbeteljesitd profécia” kap-
csan kitér a jelentés filmbeli atsajatitasara,
amikor Cortazar novelldjanak Michelan-
gelo Antonioni Nagyitas cimi filmjében
torténd megjelenitését vonja be az elemzé-
si képbe. Franco Zeffirelli Napfivér, Hold-
nover (1972) cimi filmjének transztextua-
litas jelentéseit kutatva viszont keresztény
mitologiai/kultartartalmak, ,,bibliai moti-
vumok ¢€s kanonizalodott abrazolasok”
megfejtésére és értelmezésére vallalkozik
a genette-i transztextualitas-szemléletet,
illetve a raismerésre alapozd (arisztotelé-
szi) esztétikai hatast mint érvényesithe-
té szempontot valasztva. A Zeffirelli-film
abrazolta ,,atmenet ritusai”-t értelmezi
rendkivill szuggesztiv modon.

Korstilusok ¢és stilusiranyzatok, a veliik
jard izlésbeli és miinemi/mifaji hierarchia
képezi a Szévegek szévete tobb tanulma-
nyanak témajat. Reneszansz életélmény,
barokk létfelfogas, klasszicista izlés és
manierista abrazolas, tehat altalanos érvé-
nyl problematikak allnak a vizsgalat
kozéppontjaban, mikézben a mult torté-
néseinek és jelentéseinek emblematikus
irodalmi megjelenitései, alapmiivek (pl.
Moliére-, Corneille-miivek) képezik az
értelmezések bazisat, melyek ugyanakkor
20. szazadi ujraalkotasaik, Kafka-, Bulga-
kov-, Hrabal-, Pavi¢-regények felé mutat-
nak, ezek intertextualis vonzatkore és atsa-
jatitasai (pl. 0j manierista izlés 1étrehoza-
sa) jelenti a transzformacio kimenetét.

A szinte aranyosan harom részre tagolt
kotet masodik fejezete (Massagképek,
tiikorképek) imagologiai tanulmanyokat
tartalmaz, melyek kulcsszavai a massag-,
identitas-, tiikor- és interetnikus (tér)kép.
Olyan sztereotip képi alakzatokat vizsgal
benniik a szerzd, amelyeknek lecsapoda-
sa és megjelenése (a nyelv képi erejénél
fogva) irodalmi szovegekhez kapcsolhatod
elsésorban. A4 kiilfoldieknek az erdélyiekril
és az erdélyi nemzetek egymasrol alko-
tott képe a 19. szazad elején cimi tanul-
manyaban — szellemesen rajatszva a kép-
irok kifejezés kettds jelentésére — nyugati/
magyarorszagi (tobbek kozott Kazinczy
Ferenc) és keleti/munténiai (tobbek kozott
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Dinicu Golescu) irdk, tudosok, emlékirat-
irok szdvegeit vizsgalja és elemzi abbol
a szempontbo6l, milyen képet festettek a
19. szazadi Erdély interetnikus vilaga-
rol és kulturajarol. Kazinczy nézépont-
ja az Erdeélyi levelekben egyszerre rendi
¢és értelmiségi felvilagosult szemlélet, a
nyelvi/kozosségi Osszetartozas-tudat €s
az elfogultsdg hangjai egyarant jellemzik
képalkotasat, amikor az erdélyi magyarok-
161, székelyekrol és szaszokrol mond véle-
ményt. Vele szemben Golescu ,,azt figyeli
mindeniitt, mit vehetne at, mit honosit-
hatna meg orszaga fejlesztése érdekében.
Utjanak célja — legyen az bar fiainak svajci
iskoldba kisérése vagy gyogyulas keresése
— alarendelddik a tapasztalatgy(jtésnek”
(138. 0.).

Tapodi Zsuzsa Jack Holland Nogyiilélet
— a vilag legrégibb eloitélete (2006) cimii
konyvérdl irt ismertetdjének nagy erénye,
hogy kilép az elolvasott konyv tézisei
ismertetésének és értékelésének keretei-
bol; a leszlirt tapasztalatot mas olvasmany-
¢lményei mellett a térségi folklorkutatas
eredményeivel, kulturalis antropoldgia fel-
tarasokkal veti egybe, mialtal az erdélyi
székely népéletnek és kultiranak a nyu-
gat-eurdpai mozgasokkal vald szinkroni-
tasara, illetve eltéréseire és egyediségére is
ravilagit. Ebben a kontextusban értelmezi
példaul Balazs Lajos néprajzkutaténak a
csikszentdomokosi népi kultara ritudléira
vonatkozo gytjtéseit, felfedezve benniik a
mindenkori egyetemességet €s a multikul-
turalis értékrendet. A fejezet legfontosabb
fogalmai az identitas és az etnikai viszony-
rend koré sorolhatd jelenségeket jelolik; a
romansagkép, nemzeti-etnikai és vallasi
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sztereotipiak, hatarhelyzet mint 1étélmény,
interetnikus és interkulturalis terek képe-
zik vizsgalatanak targyat az eurdpai, a
magyar és az erdélyi irodalomban.

A konyv harmadik fejezetében (froda-
lom és tarsadalmi kontextusai) egy-cgy
bekezdés erejéig (pl. a Dozsa-dolgozat-
ban) visszakdszon rank az elso fejezet
,,profétikus” hangvétele, pontosabban — és
komolyra forditva a szoét — a beteljesiilt
proféciara vonatkozod kutatasok egy-egy
aspektusa. Legizgalmasabb mindenképpen
az Eotvos-regény, a Magyarorszag 1514-
ben elemzése. Egy olyan mi, amelyet
mar sokan ¢és sokféleképpen vizsgaltak,
vizsgaltunk. Az irodalomtudds meglatasai
mogott mindenképpen a tanari attitlid sejlik
fel a dolgozatban. A felsdoktatasban talan
igy interpretalhat eredményesen kutato-
tanar, mint Tapodi, 19. szazadi klasszikus
(megszolitd erejlikben kissé eléviilt) alko-
tasokat (némi tilzassal: remekmiiveket) az
Ujszeriiség igényével. Olyan utmutatd dol-
gozat, aminek eljarasait akkor is érdemes
megszivlelniink, ha magarol a jelenségrol
En magam biztos, hogy hivatkozom ra.
Miként az egész kdtetre €s kutatasi univer-
zumara is érdemes.

Tapodi Zsuzsa (2014): Szovegek szévete. Iroda-
lomtérténeti tanulmanyok. RHT Kiad6 — Erdé-
lyi Muzeum Egyesiilet, Bukarest-Kolozsvar.

Bence Erika

Ujvidéki Egyetem, BTK,
Magyar Nyelv és Irodalom Tanszék
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Elore a lenini uton! — avagy ujra
oroszul tanulok

Idegen nyelvet tanulni nem kdénnyii dolog. Kiilénosen igaz ez az dllitdas
az olyan nyelvek esetében, amelyek a latin dabécé betiiitol eltérd

irdsmodot haszndlnak, mint példdaul az arab, a japdn vagy az orosz.

Napjainkban virdgzik az orosz nyelv és kulttira iranti érdeklodeés, amit

a tankonyvpiac és annak kindlata is igyekszik kihaszndlni. Azonban
Jo orosznyelvtan-kényv még mindig igen kevés akad a hazai

koényuvpiacon. Eppen ezért ldssunk most egy Rényvet, ami, ha nem is a
Jo, de legalabb a jobb nyelvkényvek kategoridjdba sorolhato.

ihalik Mérta YA VIJTU KODE?

(Csdj ili kofe?) [Teat vagy

kavét?] cimt nyelvkonyve — a
boritén szerepld leiras alapjan — kezddk,
illetve Gjrakezddk szamara késziilt, akik-
nek célja az alapfokll nyelvvizsgara valo
felkésziilés. Ez a kijelentés azért is elgon-
dolkodtato, mivel a konyvben egy teljesen
kezdd nyelvtanul6 elsé latasra azonnal el
fog veszni: az irott anyagok mar az elsd
leckében is cirill betlikkel szerepelnek,
rdadasul nem néhany sornyi, hanem
egy-egy cgész bekezdésnyi terjedelemrdl
van sz6! Holott ismert, hogy a barmilyen
nyelven torténdé — legfeljebb minimalis
megakadassal jaro — olvasds megtanulasa-
hoz és begyakorlasahoz el6szor a betliket
és a betiikapcsolatokat kell begyakorolni,
illetve memorizalni. Ezt kovetden a folya-
matosan nehezedd, valtozatos témaju és
stilust szovegek (rendszeres) olvasasaval
az olvaséd eljut odaig, hogy a folyamat
végén, a fokozatosan elsajatitott olvasas
eredményeként (elméletben) egyetlen sz6-
vegtipus sem okoz szamara komolyabb
nehézséget sem az olvasas, sem a megér-
tés terén.

Az jonnan megismert szovegek egyik
nagy hibdja — a hirtelen nehezedd olvasas-
értési szint mellett —, hogy ritkan talalha-
to barmilyen zarojeles formaban magyar
nyelvl forditds, ami a kezd6k szamara
fontos kapaszkodo lehet az alapvetd inst-

rukciok orosz nyelvii megismerésében
és megtanuldsaban, amire épithetnek a
késébbi nyelvi szintek soran. Ez az alap-
helyzet konnyedén elriaszthatja a nem
eléggé elszant nyelvtanulokat, megfoszt-
va 6ket egy tobb mint 250 milli6 ember
altal anyanyelvként vagy kozvetitd nyelv-
ként beszElt nyelvtdl és annak kulturajatol.
Ezzel szemben az oroszt valoban kezd6-
ként tanulok szamadra irt angol tankdnyvek,
mint a The New Penguin Russian Course
(Brown, 1996), a The Everything Learning
Russian Book (Stakhnevich, 2007) vagy a
Russian for Dummies (Kaufman és Gettys,
2012) mar a tankonyv legelején bevezeti
a nyelvtanulot a cirill dbécé rejtelmeibe,
mikdzben fokozatosan ndveli a késobbiek
soran az orosz nyelven irt szoveg mennyi-
ségét, illetve azok nehézségi szintjét.
Tovabbi hidnyossaga a Mihalik-kdnyv-
nek, hogy a szerzd az egyes mondatok,
kifejezések megadasanal nem tiintette fel
azoknak a szavaknak a helyes kiejtését,
amelyek ejtésmodja eltér a kizardlag az
egyes betlik dsszeolvasasaval kapott kiej-
tésétdl. Ennek ellensulyozasaként tekint-
heté a kiejtési szabalyok és a lagyitas
jelenségét bemutatod két oldal (11-12. o.).
Emellett hatalmas pozitivum a cirill abécé
egyes betliinek ¢és azok hangértékeinek
magyar nyelvii betlikkel torténé szemlél-
tetése (10. o0.), ami szamtalan korabban
megjelent tankonyvben egyaltalan nem
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volt megszokott, 1évén a magyar diakok
az iskolaban megtanultak a betiik felisme-
rését és hasznalatat, igy nem volt indokolt
a tankonyvszerzok és szerkesztok szamara
azok bemutatasa az egyes nyelvkonyvek
elején vagy a mellékletiikben. Eppen ezért,
bar a szerz6 altal szerepeltetett tablazat
hijan van az eligazodast segité6 megneve-
zéseknek (,,cirill betd”, ,,magyar megfe-
leléje”, ,.kiejtése” stb.), ezek hidnya nem
okoz komoly nehézséget a tovabbiakban
az egyes betlik és azok magyar megfele-
16jének megtalalasakor, emiatt a késébbi
olvasasértési és beszédkészséget fejlesztd
feladatok mar vala-

illetve kiejtésiikkel rogzitett, az adott
témahoz illeszkedd beszédek nem teszik
lehetévé az orosz nyelv és kultara irdnt
fogékonyak ,,becsalogatasat” ebbe a vilag-
ba, hiszen még azeld6tt elijesztik 6ket a hal-
lottak, miel6tt belemélyednének a nyelv
bonyolultabb rétegeibe. A beszédproduk-
cios feladatokat az egyes témakorokhoz
kapcsolodd kérdésekre adott valaszok, a
kiilonféle tarsalgdsi helyzetek eljatszasa,
illetve a képek alapjan torténé monold-
gok (késébb néhany dialogus) alkotjak.
Ez utobbi rész sokkal valtozatosabb fel-
adattipusokat kinal, mint a tobbi kész-

ség esetében, hiszen

mivel kénnyebben
megoldhatok.

A nyelvkdnyvet
22 lecke alkotja, ahol
minden tananyag,
illetve lecke igénybe
veszi a nyelvet tanu-
16k mind a négy kész-
ségét (olvasasértés,
hallott szdvegértés,
irds- és beszédkész-
ség). A leckék ele-
jén mindig egy-egy
olvasmany talalhato,
amit az annak fel-
dolgozasara szolgald
kérdések kovetnek.
Az iraskészség fej-
lesztését megeldzden

A kényvben szereplo, a kezdo
nyelvtanulo szamdra indokolat-
lanul gyors és tilhajtott tempot
az magyardzza, hogy a szerzo

szerint mindig az anyanyelvi

kornyezethez kell szoktatni a
didk szovegertési és szévegalko-
ldsi készségeit. Ez a szemlélet tel-
Jességgel elfogadhato a késébbi
nyelvi szintek sordn, de semmi-

képpen sem indokolt egy gya-
korlatlan, az 1ij nyelvvel éppen

ismerkedd személyt azonnal
belevinni a nyelv stirtijébe.

nem pusztan az egy
beszél6re, hanem a
két beszélore épitd,
valos témaju felada-
tok is helyet kapnak
benne.

A konyvben sze-
repld, a kezdd nyelv-
tanulé szamara indo-
kolatlanul gyors és
talhajtott tempodt az
magyarazza, hogy a
szerzé szerint min-
dig az anyanyelvi
kornyezethez kell
szoktatni a didk szo-
vegértési és szoveg-
alkotasi készségeit.
Ez a szemlélet teljes-

az olvasott szoveget
magyarra kell fordi-
tani, tekintet nélkiil arra, hogy a kezdé
nyelvtanulo érti-e a korabban olvasottakat
vagy sem. Az olvasasértést koveti egy iras-
beli feladat, ami jobbéra kimeriil abban,
hogy a korabbi szovegben olvasottakat a
nyelvtanulo sajat személyére iiltesse at,
azonban ezen irasos gyakorlaton talme-
nden a szerzé nem biztatja tovabbi 6nalld
irasra a novendéket, holott ez kiilondsen
fontos a kreativ iras fejlédése szempontja-
bol. Az irasos feladatok utan a hallottszo-
veg-értés készsége kertil eld, amit a szerzd
szintén nem konnyitett meg a kezdd nyelv-
tanuld szamara: az anyanyelvii beszélok
altal a sajat, természetes tempojukkal,
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séggel elfogadhato a
késébbi nyelvi szin-
tek soran, de semmiképpen sem indokolt
egy gyakorlatlan, az 0j nyelvvel éppen
ismerkedd személyt azonnal belevinni a
nyelv strijébe. Sokkal célravezetdbb, ha
apro 1épések formajaban vezeti be a nyelv-
oktato, tankonyviro leendd didkjat a nyelv
rejtelmeibe, mint ahogyan azt Brown,
Stakhnevich vagy Kaufiman és Gettys kony-
vei teszik, ahol lassabb beszédtempd mel-
lett, tagoltabban hallhatéak az egyes sza-
vak és mondatok, igy van ideje és modja
a nyelvtanulonak rahangolddni a nyelv
beszélt valtozatara. A Mihalik-konyvhoz
hasonlé hianyossagokkal kiizd a Sag za
sagom, azaz Lépésrol lépésre cimi konyv
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is (Székely és Székely, 1999): a hanganya-
got gyorsan, azt szinte ,,ledaralva” hallgat-
hatjuk meg, ami ugyancsak nem kedvez a
megfeleld megértésnek.

Mihalik konyvének masik erdssége a
nagy mennyiségben szerepld teszt, illet-
ve a sok-sok gyakorlati jellegli feladat,
ami hozzajarulna a korabban tanult isme-
retek alapos elmélyités¢hez, ha ehhez kel-
16en érthetd, a kezddé nyelvtanuld szintjé-
nek megfeleld hatteret biztositana. Mivel
azonban a siettetett nyelvtanulas és az
anyanyelvi besz¢élok kiejtésének megfe-
leld szintli feldolgozasa mellett kétséges,
hogy ez a vallalkozés sikeresen megvalo-
sul, igy fél6, hogy a temérdek gyakorlas
nem éri el végsd céljat, az orosz nyelv
alapszintl elsajatitasat.

A konyv végén talalhatd nyelvtani
Osszefoglald €s szokincsgylijtemény tobb
mint 1000 lexikai egységgel nagy segitség
a nyelvtanuldknak, tovabba jo kiindulasi
alap a B2 szint{i nyelvvizsgara vald készii-
lésben is. A konyv hatlapjan szerepld ajan-
las alapjan a nyelvkdonyvet haszonnal for-
gathatjak mind a felnéttoktatasban, mind a
nyelvtanfolyamokon, illetve az Gjrakezddk
szamara az 6nallo tanulashoz is alkalmas.
Am észrevételeim alapjan azt kell monda-
nom, hogy ez az allitas némiképpen eltul-

zott, és nem fedi teljesen a kdnyvben rejlé
valosagot. Eppen ezért ezt a nyelvkonyvet
eros fenntartassal érdemes kezelni, amikor
0nallo tanulésra javasoljak, viszont nyelv-
tanar segitségével talan egy konnyebben
kezelhetd, jol alkalmazhato utitarssa valik
az orosz nyelv vilagaba vezetd uton.

Mihalik Marta (2015): YAM NI KODE?
(Cs4j ili kofe?) [Teat vagy kavét?]. Holnap
Kiado, Budapest.

Irodalom

Brown, N. J. (1996): The New Penguin Russian
Course. A Complete Course for Beginners. Penguin
Books, London.

Kafuman, A. és Gettys, S. (2012): Russian for
Dummies. John Wiley and Sons, Inc., Hoboken, NJ.

Stakhnevich, J. (2007): The Everything Learning
Russian Book. Adams Media, Avon, MA.

Székely Andras és Székely Nyina (1999): Sag za
Sagom. Nemzeti Tankonyvkiadd, Budapest.

Karpati Laszlo
Eszterhazy Karoly Egyetem

Mire jo a tanoda?

A Fejes Jozsef Baldzs, Lencse Mcité és Sztics Norbert dltal szerkesztett,
a Motivdcio Egyestilet gondozdsdaban kiadott mii, meggyozodésem
szerint, hidanypotlo. Aki a hazai tanodai mozgalomrol, a hazai
tanoddk miikddeéseérol, eredmeényeirol, hatdasairol, nehézségeirol, a
tanoddkban alkalmazott pedagogiai modszerekrol szeretne
ldajekozodni, annak ,kételezo olvasmdny’.

A kotet a tarsadalom peremére szorult,
els6sorban cigany gyermekeket és csa-
ladokat célzo tanodak finanszirozasanak
és menedzsmentjének kérdéseitdl kezdve
az itt alkalmazhato pedagogiai modszere-
ken, sikeres hazai tanodak és a ,,migrans
gyermekeknek™! sz616 tanodai programok

bemutatasan keresztiil az oktatési és tar-
sadalmi szegregacid-integracid, valamint
a formalis és a nem formalis oktatas érté-
keléséig szamtalan témat felolel. A témak-
hoz hasonléan a megkdzelitések is sok-
félék: mig egyes irdsok talan leginkabb
személyes ¢lménybeszamolok, addig meg-
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jelennek a kotetben személyes, az (okta-
tasi) integraciot érintd kozpolitikai jelle-
gt allasfoglalasok, valamint tudomanyos
igényt/kritériumrendszer alapjan készitett
irasok is.

E tematikus ¢és megkdzelitésbeli sok-
féeleség a kotet erénye. Ez ugyanis a tano-
dai munka, élet, feladatok, a tanodaban
dolgozok, tanodat miikddtetd csoportok
¢és szervezetek, sot maguknak a tanodak-
nak a sokféleségét, gazdagsagat tiikrozi.
Meggy6z6désem, hogy a kotet a legkii-
16nb6z6bb érdeklddést olvasok szamara
is szolgal érdekességekkel. Azok szamara
is, akik az (oktatasi) szegregacio és integ-
racio kutatoiként szeretnének ismerkedni
a tanodak vilagaval, és azoknak is, akik
tanodat mikodtetnek, és kivancsiak a jo
gyakorlatokra (vagy éppen nehézségek-
re), illetve tanodai programba (vagy mas
integracios kezdeményezésbe) kezdené-
nek szakemberként, aktivistaként, onkén-
tesként. Utobbi kapcsan kiilon 6rom sza-
momra, hogy a kotet egyes részei irnak a
tanodaszervezés nehézségeirdl, akadalyai-
rol, kudarcair6l — azaz arrdl a potenciali-
san hatalmas, akar sokkold kiilonbségrol,
ami egy tanodat megvalositani szandéko-
70, tapasztalat nélkili és ilyen értelemben
naiv dnkéntes-aktivista-szakember elkép-
zelései-elvarasai és a megvalositas valos
folyamatainak tapasztalatai kozott fesziil.

E fenti sokféleség eredménye, hogy a
kotet szamtalan, 6nmagéban is hihetetle-
niil izgalmas kérdést vet fel. Lehet-e és
hogyan mérni a tanodak eredményeit?
Milyen célokat szolgalhat a tanoda (k6z0s-
ségépités, készségfejlesztés, iskolai tel-
jesitmény javitasa, tobbségi tarsadalom
altal elvart normak elsajatitdsa)? Milyen
lehet (milyennek kellene lennie) a tanodak
viszonya a mélyszegény (cigany) csala-
dokhoz? Lehet-¢ igazan integralt terep egy
tanoda? Mi a tanodai tanarok (mentorok)
szerepe a tanodaban, a tanodaba jar6 gyer-
mekek ¢életében? Hol vannak egy tano-
dai program kapacitasanak, lehet6ségének
korlatai a kozosségfejlesztés, a gyermekek
iskolai teljesitményének és képességeinek
fejlesztése, a tarsadalmi integracid vonat-
kozasaban?
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Nyilvanvalo, hogy a fenti kérdéseket,
dilemmakat, iizeneteket egyetlen recenzi-
oban részletesen, az egyes tanulmanyok
vagy akar csak az egyes tartalmi blok-
kok szintjén érdemben nehéz bemutatni,
értékelni. Nemcsak a terjedelmi korlatok
miatt, hanem azért is, mert egy ilyen tipu-
su szinvonalas bemutatas miatt egy ember
vonatkozé szakértelménél 1ényegesen tob-
bet kivanna. fgy én a kotet altal felvetett
szamtalan kérdés koziil harom olyanra
fokuszalok, amely harom — megitélésem
szerint — egyrészt a tanodat miikodtetok
szamara folyamatos dilemmat jelenthet
(kellene jelentsen), és amelyre torténd ref-
lexi6 joval tilmutat a tanodak mikodésén
— azaz komoly, a tarsadalmi integracioval
kapcsolatos nagyobb ivii/léptéki kérdése-
ket vet fel. Ezek a (1) tanoda és/vagy isko-
la; a (2) tanodai programok intézménye-
siilésének; illetve a (3) tanodai programok
hatdrainak a kérdései.

, Mert latva a sikeresen miikodo tano-
dakat, az emberben ohatatlanul felmeriil:
miért nem az iskola valik ilyenné, ilyen
gvermekkozpontuva, differencialova, szo-
cidalisan érzékennyé, ezekhez a gyerekek-
hez szolova?” (L. Ritok, 2016. 23. o0.). E
gondolat utal az els6 dilemmara: alkalmas
lehet-¢ egy tanodai mozgalom a mobili-
tas eldsegitésére a nyilvanvaldan alkal-
matlan hazai kdzoktatasi rendszer defi-
citjeit orvosolni? A valasz a kotet szer-
701 (és sajat tapasztalataim) szerint: nem.
A tanoda a részt vevd didkoknak és csa-
ladjaiknak szamtalan elényt/hasznot hor-
dozhat magaban, de az nyilvanvalo, hogy
az érdemi, tOmeges tarsadalmi mobilitas-
hoz az iskolat kellene alkalmassa tenni e
feladatra. Kérdés, hogy ez megtehetd-e?
Egy kotelez6 jellegli, erésen formalizalt
tarsadalmi intézmény képes lehet-c egy
évtizedek-¢évszazadok alatt a tarsadalom
peremére szorult, és gyakran az éppen
ezen intézmény (iskola) tevékenységének
eredményeképpen és kapcsan is sajatos
normarendszert kialakitd, mélyszegény és
sulyos elo6itéletek altal sujtott tarsadalmi
hozzajarulni? Ha igen, akkor hogyan? Mi
lehet ebben a tanodamozgalom szerepe?
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Ha nem vagy nem ebbe az iranyba tesziink
1épéseket, akkor a tanodakkal — amellett,
hogy egyiittmiikodiink szamos gyermek-
kel, csaladdal, kozosséggel, és szdmukra
egy jobb élet igéretét nydjtjuk — nem azt
eredményezi-e rendszerszinten, hogy nem
latjuk a fatol az erdét? Eléfordulhat-e,
hogy ,,szocialis légfrissitoként” (Szdke
Judit az elsod, a ,,modell”’) funkcionalnak a
tanodak — azaz a tarsadalom peremére szo-
rult cigany tanulok felzarkoztatasara valo
torekvés mint allam helyett atvallalt fel-
adat igazabol karos, hiszen segit elfedni a
rendszer hibait, elaltatvan az érdemi valto-
zéasban érdekelteket

proaktiv kezdeményezésekben élen jaro
halozat epitését kezdik meg” (Fejes €s
Sziics, 2016. 19. o0.). Mi a hatékonyabb:
a kevesebb, de belsd erdforrasbol, tob-
bé-kevésbé onkéntes alapon, szeretetbdl
és szeretettel mikddtetett tanoda, vagy a
palyazati forrasbol, fizetett alkalmazottak-
kal mikodtetett, ilyen értelemben intéz-
ményesiilt tanoda, ahol kotelezd jelleggel
kell hozni az indikatorokat? Ahol ugyan
az indikatorok alapjan mért ,,hatékonysag”
(pl. a tanodaban hétrdl hétre, naprol napra
megjelend tanulok szama, a tanodaban
dolgozok szakiranyu végzettsége) esetleg
magasabb, ugyan-
akkor az onkéntes és

ahelyett, hogy moz-
gobsitana 6ket? Azaz
a tanodak miikod-
tetése nem éppen a
szandékolttal ellen-
tétes hatast valt ki
rendszerszinten?

A kovetkez6 idé-
zetek jol szemlélte-
tik a tanodak intéz-
ményesiilésének
dilemmait. ,, [A]
civil szféra létesz-
szencidja a bizalom,
a kozos céléert torte-
nd, olykor altruis-
ta munkavegzés. Ez
a tanodai munka
egyik legszebb bdja.
Ugyanakkor projekt-
megvalositas esetén

Elofordulhat-e, hogy ,szocidlis
legfrissitoként” (Szoke Judit az
elso, a ,modell”) funkciondlnak
a tanoddk - azaz a tarsadalom
peremeére szorult cigdany tanulok
Sfelzdrkoztatdsdra valo térekvés
mint dllam helyett dtvdllalt fel-
adat igazabol kdros, hiszen
segit elfedni a rendszer hibdit,
elaltatvdn az érdemi vdltozds-
ban érdekelteket ahelyett, hogy
mozgositand oket? Azaz a tano-
ddk miikodtetése nem éppen a
szandekolttal ellentétes hatdst
vdlt ki rendszerszinten?

tartdos odafordulas-
sal, szeretetbdl torté-
né egylittmiikodés és
segités mellé belép-
nek példaul egzisz-
tencidlis motivaciok.
Hogyan valtoztatja
meg ez a tanodat és
annak sikerességét
az integracidban?
Milyen eldnyoket és
korlatokat jelent ez?
Es ha ez nagy lép-
tékben (mondjuk az
iskolarendszer 1ép-
tékének megfeleld
1éptékben) torténne,
az mit jelentene a
tanodai programok
sikeressége szem-

ez lehet az egyik leg-

fobb veszelyforrasa

is” (Fiistos, 2016. 62. 0.). ,,A TKKI tan-
odaszferaban megfigyelhetd aktivizalo-
dasara (pl. Magyarorszagi Tanodahalo-
zat megszervezése) és a TanodaPlatform
2014-2015. évi rendezvényeinek tapasz-
talataira reagalva a TanodaPlatform szer-
vezOi ugy hatdaroztak, hogy a hadlozatépi-
t6 célok ujragondolasaval a jovében a
tanodak sziikebb — szakmai, esélyegyen-
I6ségi, tarsadalomfejlesztési szempontbol
azonos alapelveket vallo — kérébdl egy
joval intenzivebben egyiittmiikodo, kisebb
létszamu, modszertani innovaciokban és

pontjabol? Azaz: mi

a szerepe a ,,profiz-
musnak”, ,,pénznek”, finanszirozdsnak,
illetve a ,,belso elkotelezOdésnek™, a tartds
odafordulasnak és szeretetnek a tarsadalmi
integracioban? Milyen atvaltasokkal talal-
kozunk ezek kapcsan a tanodai programok
intézményesiilésekor, és ez mit jelent az
egyes intézmények tarsadalmi integracios
hatékonyséaga esetén?

,,Azonban hiaba hangsulyoztuk a bevo-
no foglalkozas fontossagat, a legprobleé-
masabb, legnehezebben kezelhetd fiatalok
nem jottek el (annak ellenére, hogy tobb
lehetdséget is kaptak), vagy a foglalkozds
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utan mégsem csatlakoztak vissza a tanodai
programokba, igy ok végiil lemorzsolod-
tak a tanodabdl. Az ¢ elveszitésiik t6bb
dilemmat is felvet, melyekkel mar a Hall-
gatoi Mentorprogram sordn is t6bbszor
talalkoztunk. Hanyszor adunk esélyt egy
gyereknek? Meddig lehet uj esélyt adni
a gyereknek, ha a viselkedése rombolja
a kozosséget, ellehetetleniti a munkdn-
kat? Kit kell segiteni, akinek a legnagyobb
sziiksége van erre, vagy aki egyiittmiiko-
dik?” (Kelemen, 2016. 70. 0.). ,, A4 tanoda
a csaladokat megszolitva hirdette meg a
programot. A sziiroként is alkalmazott fel-
vételi eljaras (irdasbeli kérelem, vallalasok
megtétele, felvételi beszélgetés) arra szol-
galt, hogy a sok raszorult csaladbdl azt a
40-50 gyereket vegyiik fel, akik esetében a
csalad sajat erdforrasaival képes odaallni
a gyerek mellé” (Szoke, 2016. 202. o.).

A két idézet a harmadik dilemmara utal:
leérhet-e egy tanoda a legszegényebbek-
hez, leginkabb raszoruldkhoz, és ha igen,
akkor hogyan? Mit kezdjen egy 6nkéntes
intézmény olyan gyerekekkel (és csala-
dokkal), akik ,,problémasak”, ,nehezen
kezelhetdk”, nem akarnak egytittmiikod-
ni, és ezért ,.ellehetetlenitik” azon — szin-
tén mélyszegény, raszoruld, a tarsadalom
peremére szorult — gyerekekkel és csala-
dokkal a munkat, akik naluk jobb egyiitt-
mikddési képességgel, hattérrel (és emi-
att motivacioval) rendelkeznek? Vagyis
hogyan kezeljiik ezt a fesziiltséget? Mi
ebben a helyzetben egy tanoda szerepe,
felelossége? A ,hatékonysag” érdekében
lemondani a legszegényebbekrdl (leg-
nehezebb esetekrdl) vagy ellenkezdleg:
akar annak aran is, hogy emiatt azokkal
a gyerekekkel, akikkel konnyebben, haté-
konyabban, eredményesebben tudnank
egylittmikodni, kevésbé fogunk egyiitt
dolgozni, toérekedni kell a legnehezebb
helyzetti gyerekekkel valo foglalkozasra?
Hol vannak ebben az esetben egy tanodai
program, a tanodédk kapacitasanak hatarai?
Mit jelent egyaltalan ilyen értelemben az,
hogy egy gyermek, egy csalad a ,.tarsada-
lom peremére szorult”? Hiszen — ahogyan
erre a kdtet egyes tanulmanyai is utalnak a
tanodai mikoddés kapesan — a tarsadalom
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peremére szorult ciganysag képességeit,
lehetdségeit, értékeit tekintve nem homo-
gén, oriasi kiilonbségekkel jellemezhetd.
Ha nem ¢ér le a tanoda, csak a szegények
elitjéhez, akkor azok, akiket otthagy, nem
lesznek még rosszabb helyzetben? Mit
lehet kezdeni ezzel a dilemmaval?

Nem vagyok benne biztos, hogy e
fent bemutatott dilemmak altalanos érvé-
nyességgel megvalaszolhatdk, s6t inkabb
ennek ellenkezdjében hiszek. Ugyanak-
kor azt gondolom, hogy ahhoz, hogy akar
a tanodamozgalom, akar barmilyen mas
kezdeményezés érdemben hozzajaruljon a
mélyszegénység, marginalizaltsag felsza-
molasahoz, érdemes e dilemmaknak tuda-
taban lenni, ezekre ,reflektalni”. Ehhez
pedig kivaldo mankot nyujt jelen kotet a
tanodak, tanodai mozgalom bemutatasan
keresztiil. Amely egyben azt is bemutatja:
a hazai tanoddk TanodaPlatform halézata
komoly, érdemi tudast és szakértelmet hal-
mozott fel az utdbbi években az oktatasi
integracio teriiletén.

Jegyzet

! Ha az olvasénak a kotettel kapcsolatban érdemi
hianyérzete alakulhat ki, akkor az az e rész eseté-
ben a szohasznalat. Miért migrans, miért nem mene-
kiilt? Melyik kifejezés mit jelent, hogyan érthetd és
hasznalhaté napjainkban? Olvasoként oriiltem volna
egy-két ezzel, illetve a kotet szerzéinek-szerkesztoi-
nek vonatkoz6 valasztasaval kapcsolatos magyarazo
bekezdésnek.

Fejes Jozsef Baldzs, Lencse Maté és Szilics
Norbert (2016, szerk.): Mire jo a tanoda?
A TanodaPlatform keretében dsszegyiijtott
innovaciok, kutatasok, torténetek. Motiva-
ci6 Oktatasi Egyesiilet, Szeged. http://moti-
vaciomuhely.hu/wp-content/uploads/2016/04/
Mire-j%C3%B3-a-tanoda_webfinal.pdf

Malovics Gyorgy

SZTE, Gazdasagtudomanyi Kar
Kutatokozpont
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Autentikus és élvezetes —
muzeumpedagogiai foglalkozasok
a zsidosagrol
A kézoktatdsi intézmeények falai koziil kilépuve, a tantermi
Joglalkozdsoktol elszakado lehetoségek, az erdei iskolai, a miizeumi
vagy kényuvtdri foglalkozdsok izgalmakat rejtenek magukban
nemcsak a didkok, hanem a pedagogusok szdamdra is. A tanulok
kotetlenebb modon sajdtithatnak el iij ismereteket, mig a
pedagogusok modszertani tuddsukat bovithetik egy-egy, az oktatdsi
intézmeények falain kivtil tartott foglalkozdssal. Emellett fontos, hogy
ezek a tanordk is biztositsdk a tanuloknak a kozponti
szabdlyozdsokban meghatdrozott tananyag elsajdtitdasdanak
lehetdséget. Jelen irdsban két olyan tandri kézikényvet és hozzdjuk
kapcsolodo munkafiizetet mutatok be, amelyek egy pécsi és egy gyori,
a zsidosag térténelmérol, kultiirdjdrol, hagyomdnyairol szolo
kidllitashoz kapcsoloduva teljesitik az el6z6 sorokban felsorolt
kritériumokat és lehetéségeket.

Nagy Mariann és Szekeres Nikolet-
Ata altal készitett ,, Egyiirt éltiink,

egyiitt éliink”. Muzeumpedagogiai
foglalkozdsok a pécsi zsinagoga dllando
kiallitasahoz cimii kotet a Pécsi Tudo-
manyegyetem Bolcsészettudomanyi Kar
Torténettudomanyi Intézet gondozasaban
jelent meg. A tanuldi modulokat és tanari
segédletet tartalmazd konyv muzeumpe-
dagdgiai foglalkozéasokat tartalmaz a pécsi
zsinagoga allando kiallitasahoz. Egy olyan
kiallitashoz kapcsolodik e kiadvany, amely
egyszerre Orzi meg egy muzeumi kiallitas
hagyomanyait és hasznalja ki korunk tech-
nikai vivmanyait. A pécsi zsinagdgaban
helyett kapott kiallitas segitségével a lato-
gatok megismerhetik ,,az elmult két és fél
évszazad pécsi és Baranya megyei zsido
lakossaganak tarsadalom-, gazdasag- ¢€s
kultartorténetét” (7. o.). A hatalyban 1év6
tartalmi szabdlyozasokban megtalalhato a
zsidosaggal, a zsido kultaraval kapcsola-
tos ismeretek kozvetitésének kdvetelmé-
nye, eléirasa, azonban a bemutatott kotet
¢és a kiallitdas ezen a kdvetelményen tal-
menden lehetdséget nyujt a didkoknak

tudasuk bovitésére. Mindezt nemcsak a
kiadvany atfogd tartalmi felépitése teszi
lehetévé, hanem a kiallitdsban megjelend
forrasok sokrétii felhasznalasa is.

A kotet szerkezeti felépitése logikus,
jol kovethetd. A szerzOparos egyik tagja,
Nagy Mariann a munka elészavaban a
kovetkezoket fogalmazta meg: ,,A kialli-
tas [...] oridsi anyagot olel fel, térben és
idében egyarant, tallép a varos és a megye
hatarain. Alapos végigtekintésére akar 2-3
orat is szannunk kell, de egyszerre nehéz
befogadni akar felnéttrdl, akar diakokrol
van sz0” (8. 0.). Emiatt a szerzdk, peda-
gbgiailag megfeleld megoldast valasztva,
a kiallitas kozponti témajat hat kiilonallo,
mégis 0sszekapcsolodo €s egymasra épiild
altémara bontva készitették el modszertani
ajanlasukat a pedagégusok szamara. Az
altémak soran a vallasrol altaldban szolo
ismeretektdl haladhatnak az Osszetettebb,
gazdasagi, tarsadalmi és politikai ok-oko-
zati Osszefliggéseket lattato tudas felé a
diakok, mindekdzben a foldrajzi tavol-
sagok csokkennek, hiszen a zsidosag 20.
szazadi magyarorszagi helyzetén tul Bara-
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nya megye ¢és Pécs zsidosaganak szazad-
beli szerepét is megismerhetik.

Az altémak kidolgozasa egységes szisz-
téma szerint tortént. A foglalkozas tan-
targykozi kapcsolatainak, céljanak, az
elsajatitandd ismeretanyagnak, az ora
soran megismerhetd, a torténelem keret-
tantervben szerepld személyek, fogalmak,
évszamok ¢és topografiai adatok megje-
161ésével kezdddik az altémak kibontésa.
Egy-egy foglalkozas megvaldsitasahoz
harom 45 perces orat

tiv feladatok (pl. 21. szazadi jogtdrténeti
konferencian tartando eldadas, parbeszéd
egy holokausztot tulélé személlyel, ide-
genvezetés) segitségével tanithatjak meg
az egyes csoportok tarsaiknak a miazeum-
ban megszerzett tudasukat. A kotet egyik
pozitivuma, hogy az egyes témakorok fel-
dolgozasahoz a szerzOok gazdag primer és
szekunder forrasbazist hasznaltak, ezek
rendkiviil sokszintivé és érdekessé teszik
a témak feldolgozasat. Torvények, kisfil-
mek, képi, topogra-
fiai forrasok mellett

jelélnek meg az ora-
tervek kidolgozoi,
melyeken a tanulok
csoportmunkaban
dolgozva ismerked-
hetnek meg a kialli-
tassal. A zsinagoga-
ban tartand6 foglal-
kozasokat minden
esetben egy rahango-
16d6 ora elézi meg a
szerzok elképzelése
alapjan, melyek-
hez minden esetben
tettek tantermi fel-
adat-ajanlast. Ezek a
feladatok tulmutat-
nak a mizeumi fog-
lalkozasok témainal,

A kidllitdsi termekhez kapcsolo-
do feladatsorokat a tanulok
egyénileg is kitdlthetik, hiszen a
feladatok instrukcioi részletesek,
ertelmezhetéek, sok esetben
magyardzoak, mindez tamogat-
Ja a tanulok figyelmének fenn-
tartdsdt. A munkafiizet felada-
lai fejlesztik a gyerekek megfi-
gyelési képességet, a kotetben
taldlhato vaktérkép tamogatja a
terbeli, az idévonal az idobeli
ldjékozodidist.

a személyes vissza-
emlékezések, az oral
history alkalmaza-
sa, a mikrotorténe-
ti megkozelités a
tanulok életvilaga-
hoz kozelitve teheti
arnyaltabbd az altala-
nos vagy kozépisko-
las diakok ismereteit
a hitfelekezet valla-
sardl, torténelmérol.
Mindezen pozitivu-
mok mellett eltorpiil
egy kritika: annak
ellenére, hogy az el6-
készit6 orak tobb fel-
adata a kiadvanyban

lehetévé téve azt,

hogy szélesebb korti

ismeretekbe agyazzak a kiallitdson elsaja-
tithatd tudast. A szerzok is megtették ezt a
kotet elészavaban, az elékészitd feladatok
csak ajanlasok, azok sorrendje, helye az
egyes témakban szabadon felcserélhetd,
formalhat6 az adott tanulocsoport igényei-
hez. Mindezzel olyan alapot biztositanak a
pedagogusoknak a szerzok, amelybdl bat-
ran merithetnek egy-egy téma vagy tanora
elokészitésekor. A kiallitasokhoz tartozo
feladatsorokat a tanuldk csoportmunkaval
tudjak megoldani, illetve az egyes cso-
portok munkdjanak kdszonhetéen kaphat
minden tanulé atfogd képet az adott fog-
lalkozas témajarol, mindekdzben szocialis
kompetenciajukat is fejleszthetik. A mize-
umi orat kdvetden a szerzok egy attekintd,
reflektalo tanorat javasolnak, melyen krea-
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talalhat6 képi forra-

sokra ¢épiil, a képek
mindsége (felbontasa, vilagossdga) meg-
nehezitheti a tanulok munkajat. A kotet
hasznalhatésaga szempontjabol megfe-
lelébb lett volna, ha a diakoknak kiilon
munkafiizet késziil, a feladatlapok a tanari
utmutat6tol elvalasztva jelennek meg.

., Egyiitt éltiink, egyiitt éliink” cimmel
2015-ben egy masik muzeumpedagodgiai
kézikdonyv és munkafiizet is megjelent.
A Csendes Tiinde, Nagy Mariann és Szo-
vérfi Eva altal Ssszeallitott kotet (Kézi-
konyv tanaroknak) egy Gyodrben meg-
nyitott kiallitdshoz kapesolodik, ahol a
latogatok megismerhetik a ,,zsidosag hét-
kdznapjait, linnepeit, vallasi szokasait, a
gyOri zsidosag torténetét és kiemelkedo,
kozosségépitd alakjainak életét” (Eldszo).
A flizetsorozat elsd része a zsidosag van-
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dorlasanak és letelepedésének, valamint a
hitfelekezet iinnepeinek megismeréséhez
nyujt segitséget.

A szerzOk a kiadvanyokkal utmutatdt
kivannak nyutjtani a pedagogusoknak és
a tanuloknak a kiallitas ismeretanyaga-
nak feldolgozasahoz. Ez a cél a diakoknak
szant munkafiizet kivitelezésével valosult
meg leginkabb. A kiallitasi termekhez kap-
csolodo feladatsorokat a tanuldk egyéni-
leg is kitolthetik, hiszen a feladatok inst-
rukcidi részletesek, értelmezhetdek, sok
esetben magyarazoak, mindez tamogatja a
tanulok figyelmének fenntartdsat. A mun-
kafiizet feladatai fejlesztik a gyerekek
megfigyelési képességét, a kotetben talal-
haté vaktérkép tamogatja a térbeli, az id6-
vonal az idébeli tajékozodast. A szerzok a
kiadvanyt a gydri zsido6 hitk6zosség korai
torténetének rovid, am érdekességeket fel-
vonultatd bemutatasaval zartak, azonban a
leirast nem eldzik meg instrukciok, ilyen
formaban a szoveg didaktikai funkcioja
nem értelmezhetd. A munkafiizethez tar-
tozo kézikdnyvvel a szerzok egy altalanos
alapot kivannak adni a foglalkozasokat
megvalosité pedagogusoknak. Ezt a szere-
pet betdlti a kiadvany: alaposan, Iényeget
kiemelve, konnyen értelmezhetd stilus-
ban mutatja be a zsidésag vandorlasat és
letelepedését a patriarkak vandorlasatol a
kora kozépkorig (kitérve a zsidd kozos-
ségek magyarorszagi torténetére), vala-
mint a hitfelekezet innepeit és az ezekhez
tartozo fontosabb targyakat. A magyarazo
szovegeket jol kiegészitik a képi abrak és
a kiadvany végén talalhaté idévonal, am
az utobbiban elhelyezett térkép nehezen
hasznélhaté a kdtet nyomdai kivitelezése
miatt.

A szerzék idvozlendd kiadvanyait, a
pedagogusoknak szant kézikonyvet és a
didkoknak késziilt munkafiizetet jelen for-
majaban még kevésbé kiforrottnak tartom,
melyekbdl hidnyoznak az alapvetd didak-

tikai elemek, a foglalkozasok célkdzon-
ségének kijelolése, a modszertani leiras
vagy a fobb célok, fejlesztendd készsé-
gek, képességek megjelolései, az egyes
feladatsorokhoz tartozo eldkészitések és
instrukciok. Amennyiben a fiizetsorozat
folytatodik, javasolt a feladatsorok és a
kézikonyv ilyen iranyu bdvitése a kiadva-
nyok kdnnyebb és hasznosabb felhaszna-
lasa érdekében.

Mindharom kiadvanyt jo kézbe vennie
az olvasoénak, a felhasznalonak korosz-
talytol fiiggetleniil. A kotetek cimlapja lat-
vanyos, belsé formai kivitelezése olvaso-
barat, tipologidja értelmezhetd, felépitése
attekinthetd. Olyan koteteket készitettek
a szerzok, amelyek nemcsak tovabb bévi-
tik a muzeumpedagogiai kiadvanyok, fog-
lalkoztatd fiizetek sorat, hanem értéket,
konnyen befogadhato tudast és izgalmas
perceket adnak a tanuldknak és pedagdgu-
soknak egyarant.
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da, Gyor.
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BERENYI ESZTER

Az autonémiatdl a szelekcidig

Az iskolavalasztas jelentése a rendszervaltas utani idészak
magyar kozoktatasaban

BERENYI ESZTER

Az autonomiatol a szelekcidig

Az iskolavalasztas jelentése a rendszervaltas
utani idoszak magyar kozoktatasiban
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A kotet egyik f6 torekvése, hogy bemutassa a sziil6i, iskolai, fenntartoi,
szakért6i, stakeholderi stratégidk komplexitasat, s valaszt keressen arra a kérdésre,
hogy vajon minek koszonheti a szabad iskolavalasztds a t_ﬁlé]ést az amugy 4-8 évente
gyokeres valtozasokon atesd kozoktatasi rendszerben — mit jelent a magyar tarsadalom
szamara a szabad iskolavalasztas?
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