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Iskolakultara 2005/10

A fizikatanitas pedagogiajanak
kérdései a fizika évében

Az idei esztendo a fizika nemzetkdzi éve, amelyhez nagyon sok
hazai rendezvény is kapcsolodott. A fizikdval kapcsolatos témdk
irdanti egyre nagyobb tdarsadalmi érdeklodeés és sziikséglet mellett

azonban a kiilonbozo hazai felmérések szerint sajnos éppen a fizika
az egyike azoknak a tantdargyaknak, melyeket a dicdkok a legkevésbé
szeretnek. A kovetkez6 irdasokban néhdny konkrét, a fizika
tanitdsdval kapcsolatos, elsésorban a szakmodszertan keretébe
tartozo, napjainkban hazdankban folyo kutatdst mutatunk be.

mutatkozé teriilete. Az okok rendkiviil sokfélék lehetnek és jelenleg is kutatasok

targyat képezik. Annyi azonban bizonyos, hogy komoly mddszertani megujulasra
van sziikség a tantargy esetében. Kik tudjak felvallalni azt, hogy a fizika tantargy megujita-
sanak élére alljanak? Szerencsére — sok innovacios lehet6séggel — tobb olyan kolléga van ha-
zankban, akik mondhatni sziviigyiiknek tekintik a tantargy helyzetének javitasat. Ilyenek
maguk a fizikat tanit6 pedagdgusok, a tankdnyvszerzok, a tantervkészitdk, a szaktanacsaddk
és nem utolso sorban a tantargy tanitdsanak modszertandval hivatasszertien foglalkozo6 szak-
modszertanos oktatok, akik altalaban maguk is részt vesznek az innovacios folyamatokban.
A kovetkezd irasokban elsdsorban ez utdbbi csoport szerepére koncentralunk .

Miel6tt konkrétan a fizikara ratériink, érdemes roviden attekinteniink azt, hogy mi is
lehet a szakmddszertan, jelen esetben a fizika szakmodszertan mint tudomanyteriilet fel-
adata, és milyen jellegii kutatasi modszerei vannak. Nem akarunk definicidkat alkotni, de
néhany altalanos jellemzot érdemes kiemelni.

A pedagogia és a pszichologia altalanos elméleti alapot nyujt a szakmddszertanoknak,
melyet azok kibontanak és a szaktargyakra vald tekintettel konkretizalnak. A szakmod-
szertan korébe tartozo tantargyak esetében t6ltodik fel valodi tartalommal, amely elmélet
aztan a tanitasi gyakorlatban ténylegesen felhasznalhato.

A pedagdgidhoz, elsésorban a didaktikdhoz valé tartozas a kutatasi modszerek egy ré-
szét is meghatarozza, melyeknek részben hasonlo jellegiieknek kell lennie, mint a peda-
gbgia és a pszicholdgia esetében. Itt a kiilonboz6 adatgyjtéseken alapuld empirikus vizs-
galatokra gondolunk. Ezek egy része tanuldk korében végzett attitiid jellegii felmérések
készitése, tanarok kikérdezése kérddives modszerekkel, kiillonb6z6é dokumentumelemzé-
sek (tantervek stb.). Masrészt magahoz a konkrét szaktargy tartalmahoz kt6do, elsésor-
ban a gyerekek altal konstrualt tudasrendszerek €s azok alkalmazasat vizsgald adatgyjté-
sek. E vizsgalatok o6 célja annak megéallapitasa, hogy milyen jellegii fejlesztést igényel az
adott tantargy. Fizikabol szamtalan ilyen jellegii felmérés késziilt az utobbi években olyan
kiilonb6z6 technikakkal, mint kérdéives modszer, interjuk készitése stb.

A fizikat tanulé gyerekek tudasrendszereinek vizsgalata soran szamtalan érdekesség
deriilt ki minden, a kézoktatasban érintett témakor esetében (a gyerekek mozgéasszemlé-
letének alakulasa, az anyag szerkezetével-, az elektromossdgtannal kapcsolatos elképze-
1ések alakulésa stb.). De itt kell megemliteni a modern technika elemeivel, elsdsorban a
nukledris modszerekkel és azok elfogadasaval kapcsolatos vizsgalatokat is, melyek tar-
talmaznak attit(id jellegli részt, és tudasrendszerek vizsgalatat is. Es nem feledkezhetiink
meg a mindennapi életiinket koriilvevé média hatasarél sem.
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A fent emlitettek fényében tehat a szakmodszertan egyik fontos kutatasi teriilete maga-
nak az adott tantargy tanitasanak a problémaival valé foglalkozas. Ennek részeként pedig
lényeges momentum a kiilonb6zd Ujszeri tananyag-feldolgozasi elgondolasok leirasa,
ajanlasa, praktikus tanacsok megfogalmazasa a kollégak szamara. Példaul a pedagogiaban
megtanult kiilonbozo differencialési eljarasok konkretizaladsa adott tananyagrészek eseté-
re. Hogyan lehet a leckéket kiilonb6zé modszerekkel feldolgozni, € mdédszerek sszeha-
sonlitasa a gyerekek személyiségfejlesztésének alakulasa szempontjabdl stb.

Amennyiben tényleges iskolai kdrnyezetben is kiprobaljak az egyes fejlesztéseket,
és lehetoség van ra, akkor kontrollcsoport segitésével hatékonysagvizsgalatot is lehet
végezni.

Tehat a szakmddszertanok esetében a f6 hangsuly a tanorak, a tanulasi folyamat meg-
tervezésében van. A kérdoives, empirikus vizsgalatok az ilyen jellegli fejlesztést eloké-
szitik, megalapozzak. Esetleg a lefolytatott oktatasi kisérlet eredményességét lehet vizs-
galni kontrolcsoport bevonasaval, bar ez sokszor kérdéses. Ugyanis nagyon komplex
rendszerrdl van sz6. Példaul egy adott anyagrész esetében a kisérleti csoport projektmod-
szerrel tanult, mig a masik frontalis feldolgozasi mddszerrel. Ebben az esetben mit mé-
riink, miket hasonlitunk 6ssze? Csak a megszerzett tudast? De sok egyéb tényezd is van,
mint a kiillonb6z6 személyiségjellemzok fejlodése. Sot, a projektmodszer esetében az ér-
tékelés is mar egy nagyon sokrétii folyamat, arrdl nem is beszélve, hogy a projekt jelle-
gl feldolgozas esetében a {6 célkitlizés az adott produktum eldallitasa, valamint maga a
folyamat, nem csak maga a megszerzett tudas.

Ezek utan térjiink ra konkrétan a fizika tanitasara! A természettudomanyos nevelés €s
azon beliil a fizikaoktatas megujulasanak lehet6ségét a hazai és a nemzetk6zi elemzések,
kutatasi eredmények és sajat tapasztalataink alapjan a kdvetkezdkben latjuk:

— A gyermeki eldismeretek, a gyermektudomany elemeinek minél szélesebb kor( fi-
gyelembevétele a tanulési folyamat megtervezésekor.

— Az Uj ismeretek feldolgozasakor minden esetben a didkok életének valdsagos viszo-
nyaihoz kothetd kontextusba kell helyezni a jelenségeket, amelyben sziikségesnek tart-
juk, hogy a kornyezeti problémak ¢€s torténeti elemek is megjelenjenek.

— A gyerekek megfelelden valasztott kisérletek alapjan torténd tapasztalatszerzésének
megszervezése, az elmélet iranyitod szerepének figyelembevétele mellett.

— A gyermekek tanulasi folyamatanak megtervezésekor szamitasba kell venni, hogy
a természettudomanyos ismeretszerzés soran az egyéni tudasok megkonstrualdsa tarsas
folyamatokban zajlik, ezért kiilonb6z6 jellegli kollektiv munkaformak alkalmazasa is
sziikséges.

— A kiilonb6z6 természettudomanyos tantargyakban szerepld ismeretanyag 6sszehan-
golasa, kdzos szaknyelv alkalmazasa annak érdekében, hogy a didkok a természetet egy-
séges egészként fogjak fel, s igy az iskolaban megszerzett tudasuk hatékony segitség le-
gyen felndttkori dontéseikben és mindennapi életiikben.

(A felsorolas nem fontossagi sorrendet jeldl.)

Folynak kiilonboz6 attitidmérések, melyek az okok minél mélyebb feltarasat célozzak
meg, de a fizika tantargy helyzetét, kedveltségét javitandd kutatdk végeznek kiillonb6zo
elméleti elemzéseket és torténnek oktatasi kisérletek is. Tanulmanyok sora késziil a fizi-
kat a kozoktatasban tanito tanarok szamara. De a fizikat tanuld didkok szamara is késziil-
nek kiilonb6z6 Gtmutatok, tanulési segédletek, melyek célja az, hogy bemutassak sza-
mukra azt a fajta tanulasi stratégiat, amelyet eredményesen alkalmazhatnak a tanorakra,
esetleges vizsgdkra, tanulmanyi versenyekre valé felkésziilésiik soran.

Radnoti Katalin
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Altalénos Fizika Tanszék, TTK, ELTE

Hogyan lehet eredményesen tanulni a
fizika tantargyat?

Szinte kézhelyszamba megy, hogy a fizika az egyik legkevésbé
kedvelt a tantdrgyak kézott. Szamtalan attitiidvizsgdlat és egyéb
empirikus adatgyiijtés mutatott mdr rd erre a rendRivtil
szomortu tenyre.

esetében, ahol a tanarokat tantargyuk helyzetével kapcsolatban is kérdeztiik,

ugyancsak lehangolé eredmények sziilettek. Ezekrol a vizsgalatokrol részletesen
be is szamoltunk, tdbbek kozt az Iskolakultira hasabjain (2004/1. és 2005/3.), tovabba a
3. és a 4. Orszagos Neveléstudomanyi Konferenciakon. Irasainkban és kiilonbozo el6-
adasainkban minden esetben megfogalmaztuk, hogy a tantargynak alapveté mddszertani
megujulason, szemléletvaltason kell keresztiilmennie, ha nem akarjuk azt, hogy még na-
gyobb problémak elé kelljen nézniink.

A fizika tanitasa és tanuldsa rendkiviil osszetett kognitiv folyamat. Nagyon sokféle for-
rasbol szarmaznak az ismeretek, és rendkiviil széleskorii tevékenységrendszert igényel
mind a tantargy tanitasa, mind pedig a tanulasa. Ezek diohéjban a kévetkezoket jelentik:
konyvek, tablazatok, ismeretterjesztd folyoiratok, elektronikus eszkozok (TV, radio,
Internet) felhasznalasa, kiilonbozo jelenségek megfigyelése, kisérleti szituaciok eldalli-
tasa és megfigyelése, kvantifikalas, matematikai eszk6zok haszndlata, az adott jelenség
vizsgélata szempontjabol megengedhetd egyszerlisitések megtétele, 1ényeges és lényeg-
telen dolgok elkiilonitése, modellalkotas stb.

Mi a tanulas konstruktivista didaktika tételeit tartjuk magunk szamara elfogadhatdnak,
¢és gyakorlati tanacsainkban is ezeket vessziik figyelembe.

A gyerekek fizikai jellegii tudasrendszereit vizsgald, konstruktivista szemléletii kuta-
tasok eredményei, majd az azokra alapozott gyakorlati empirikus vizsgalatok alapjan a
fizika tanitdsa és tanuldsa sordn a legfontosabb momentumokat a kdvetkezékben foglal-
hatjuk 6ssze:

— A tanuldk igyekezzenek megérteni az ismereteket, a tananyagot.

— A megértés érdekében az 6nalld tanulas soran probaljak meg atgondolni, hogy eddig
mit tudtak arrol a témarél, amelyrél éppen tanultak!

— A tanulés soran a tanulok gondoljak végig, hogy mennyire elfogadhaté szamukra az
éppen megtanuland6 4j informécio!

— Létezett-e a tudomany torténetében is a tanulékéhoz hasonld elképzelés? Ha igen,
akkor hogyan és miért fogadtak el a tudosok azt, amit a tanuldknak éppen meg kell ta-
nulniuk? Milyen empirikus tények tamasztjak ala az éppen tanitott elméletet? A tudo-
many torténete soran tobb tényanyag gyllt ssze, vagy éppen csak a kérdésfeltevés mod-
ja valtozott-e meg az adott elméleti rendszer esetében?

— Nagyon fontos, hogy a tanulék megtalaljak a tanulnival6 és mas, korabbi ismerete-
ik kozotti kapesolatokat. Keressenek példakat — vagy ellenpéldakat — addigi tapasztala-
taikbol, keressenek hasonld eseteket, jelenségeket, 6sszefiiggéseket, analdgiakat!

— Keressenek a tanulok az 0j ismeretekkel kapcsolatban minél tobb alkalmazasi lehe-
tdséget! Hol jelentkezik, az élet mely teriiletén fontos az elsajatitando, j tudas?
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— Oldjanak meg a tanuldk feladatokat a témaban, esetleg sajat maguk is kitalalhatnak
ilyeneket.

— Ha mar ugy latjak a tanuldk, hogy jol megértették az 0ij tananyagot, s el is fogadjak,
akkor bizonyos, fontosabb részeit (példaul a meghatarozasokat, a fogalmak jelentését, a
torvények szovegét) tanuljak meg kiviilrdl is.

A felsoroltak kozel sem teljesek, de a tanulési folyamat sokrétliségébdl mindenképpen
izelitét nyujtanak, egyben ramutatnak a fizika tantargy tanitasaban és tanulasaban rejld
nevelési, komplex személyiségfejlesztési lehetdségekre egyarant, melyeknek hangsu-
lyosaknak kell lenniiik a tanarképzésben is. A mar gyakorld pedagégusoknak — mintegy
az onreflexio6 részeként, minden egyes 1 anyagrész feldolgozasat kovetéen, de minden-
képpen az esetleges témazard dolgozat megiratasa el6tt — célszerli végiggondolniuk,
hogy a felsorolasban emlitett pontokat ténylegesen végigkovették-e tanitvanyaival. De
j0, ha maguk a tanulok is megismerik a fent emlitett pontokat, és azok figyelembe véte-
l1ével szervezik tanulasi folyamataikat.

A tanulok szamara is nyilvanvaléva kell tenniink azokat a fizika tanuldsa soran eléfor-
dulé jellegzetes félreértéseket, melyek megnehezitik a tanulast. Igy sajat maguk tudjak
kontrollalni tanulasi folyamataikat, ellendrizni a megértést.

A mozgasokrol alkotott elképzelések

Sokszor gondot okoz az iskolaban tanult newtoni mozgasleiras elfogadasa. Sok eset-
ben hallunk olyan valaszokat, amelyek nagyon hasonlitanak az 6kori gorog tudods, Arisz-
totelész elképzeléseihez. A kovetkezd tablazatban az arisztotelészi mozgasfelfogast ha-
sonlitjuk Ossze a napjainkban hasznalt newtoni felfogéssal:

1. tabldzat.

Arisztotelész

Newton

1. | Azatest, amelyet mas test nem mozgat,
fokozatosan megall, ha el6tte mozgott.

Ha egy testre nem hat mas test, akkor
vagy helyben marad, vagy tovabb mozog.

2. | Atestek mozgésa azért sziinik meg, mert
»ilyen a természet rendje”.

A testek mozgasanak megsziinését testek okozzak,
nekilitkoznek, sarlédnak vele, akadalyozzak a
mozgast (gaz, folyadék), folyamatosan érintkezve a
testtel lassitjak azt.

3. | A mozgas fenntartasdhoz egy masik test
hatasa, erd kell.

A mozgas fenntartasdhoz nem s ziikséges egy masik
test hatasa.

4. | Minél nagyobb erd hat a testre, annal nagyobb
sebességgel mozog.

A testre hato erd noveli, vagy csokkenti a test
sebességét, és/vagy megvaltoztatja a mozgas iranyat.

5. | A nehezebb test ugyanolyan magasrol
elengedve hama rabb ér foldet.

A testek Iégiires térben ugyanolyan magasrol
egyszerre elengedve egyszerre esnek le.

6. | Azégi objektumok természetes mozgasa az
egyenletes kormozgas.

Minden test esetében az egyenes vonall egyenletes
mozgsas a ,természetes”.

7. | Az egyenletes kormozgas fenntartdsahoz nem
sziikséges er6.

A centripetalis er¢ sziikséges hozza.

8. | Az alma szabadesése természetes mozgasnak
tekinthetd, hiszen a nehéz testek lefelé esnek,
mig a kénnyii testek felfelé mozognak.

A konnyt és a nehéz fogalma a testek egy mashoz
viszonyitott stirliségével kapcsolatos.

9. | A Hold szamara az egyenletes kormozgas a
természetes mozgds, mivel az égi objektumok
szamara ez a természetes mozgasforma.

A Hold a Nap és a Fold hatasara mozog palyajan.

A tanuldk a kovetkezo feladatot kaphatjak: Gondoljak végig a tablazatban felsorolt ki-
lenc allitaspart, majd azt, hogy 6k hogyan gondolkoznak a mozgasokkal kapcsolatban!
Amennyiben a kollégak ugy talaljak, hogy inkabb arisztotelészi mddon, akkor a tanu-
16k probalkozzanak meg néhany kivalasztott — esetleg mar a fizikadrardl ismert — jelen-
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séget mindkét mdodon értelmezni! Melyik elméletet tudjak a tanuldk t6bb jelenség ma-
gyarazatdhoz hasznalni?

Példaul: ha egy testet feldobunk, milyen erdk hatnak a palya egyes pontjaiban a test-
re? (A kozegellenallastol tekintsiink el!) A megoldas: a testre a palya minden pontjaban
csak a nehézségi erd hat, mely a Fold kdzéppontja felé mutat. Akkor is, amikor a test f6l-
felé mozog, a palya tetején, a legmagasabb pontban is, és akkor is, amikor a test vissza-
felé, a felszinhez kézeledik.

Amennyiben a tanulok nem igy gondoljak — példaul a test felfelé valé mozgasakor sze-
rintiik felfelé iranyuld erd hat a testre —, akkor elképzeléseik még hasonlatosak a tabla-
zatban Arisztotelész nevéhez kothetd elképzelésekhez. Ugyanis ténylegesen van a moz-
gas leirdsaban egy olyan vektor, ami felfelé mutat, amikor a test felfelé megy, de az a se-
bességvektor!

A fent emlitett kérdéseket feltettem els6 évfolyamra jaro f6iskolai hallgatoknak (10 f6)
a tanév elején, amikor mechanika tanulmanyaikat megkezdték, majd ugyanezeket a tan-
év végén is, de kicsit mas formaban, mégpedig gy, hogy csak az arisztotelészinek neve-
zett allitasok szerepeltek, és azt kértem, hogy irjak le véleményiiket azokkal kapcsolat-
ban. A tanév végén 6sszehasonlithattak, hogy miként gondolkodtak a mozgasokkal kap-
csolatban a tanév elején, illetve a végén, szembesiilhettek azzal, hogy milyen mértékben
valtozott meg gondolkodasmodjuk. Az eredmény réviden az volt, hogy a féiskolai tanul-
manyokat elkezd6 hallgatok is rendelkeznek arisztotelészi jellegli elgondolasokkal, és ez
sajnos az egy éves mechanika kurzus hatasara nem sokat valtozott. Ezen 6k dobbentek
meg legjobban.

Az emberek jelents része, és ebben sajnos nem kiilonboznek a fizika szakra jard f6-
iskolai hallgatok sem, nem vagy csak nagyon nehezen képes elfogadni elsésorban New-
ton 11. torvényét, miszerint az erd a gyorsulast okozza, nem pedig magaért a test mozga-
saért felelos. Ezt a helyzetet nagyon jol abrazolja a Feketéné Szakos Eva 2002-es tanul-
manyaban talalhato ,Szelektiv visszaver6dés’ cimii abra. (1. dbra)

hiba!

0j ismeret

észlelés/felismerés sziird

R S meglév tapasztalatok

1. dbra

A Newton nevéhez k6tddo elsé €s masodik axidma annyira furcsa a legtobb ember sza-
mara, hogy gyakorlatilag tgy tekinthetd, hogy ,,visszapattannak” ezek a gondolatok.

Gyors a mozgas, vagy gyorsulo?

A sebesség fogalma altalaban konnyen értelmezhetd, hiszen mindnyéjan utazunk kii-
16nb6z6 kozlekedési eszkdzokon, és tudjuk, hogy a 40 km/oéra sebesség elég lassu moz-
gast jelent, mig ha az autopalyan valaki 150 km/dra sebességgel megy, akkor az mar sza-
guldas. A masodik auté igencsak gyors. De a 150 km/dra a sebességét jelenti! A gyorsu-
las fogalma viszont arr6l ad felvilagositast, hogy milyen gyorsan, milyen révid id6 alatt
valtozik meg a mozgd test sebessége. Vagyis a sebességvaltozassal kapcsolatos! Az
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egyes autok esetében ilyen jellegli mennyiséget is meg szoktak adni. Nézziik a kovetke-
z0 esetet!

Egy Lada Szamara gépkocsi koriilbeliil 17s alatt gyorsul fel all6 helyzetébdl 100 km/érara, mig egy
sportkocsi esetében erre csak koriilbeliil 4s-ra van sziikség. Szamitsuk ki a gyorsulasokat a két eset-
ben! Az adatok:

v =100 km/éra ~ 27,7 m/s, tl =17 s, 2=4s.
v=a't > a=v/t

A Lada Szamara esetében a kocsi gyorsulasa 1,63 m/s2, mig a versenyautd esetében
6,925 m/s2. De a végsebesség ebben a feladatban mindkét gépkocsinal azonos, csak a
versenyautd azt hamarabb éri el!

Sok esetben talalkozunk olyan tanuloi kijelentésekkel is, hogy amennyiben egy jarmi
gyorsan megy, nagy sebességet képes elérni (példaul repiilogép, szupergyors vonat), akkor
abban biztosan nagy erd hat az utasokra. Eléfordul olyan megkdzelités is, hogy az illet6 ta-
nulé mar hallott a tehetetlenségi erdkrol, és ezek hatasat feltételezi. Holott azok csak kife-
jezetten gyorsuld rendszerekben 1évo testekre hatnak. De a példakban nem errdl van szo.

Ezek a kijelentések szintén Newton II. torvényének meg nem értésébol adodnak. Va-
gyis ezek a gyerekek valdjaban nem tették vilagmagyarazatuk részévé a newtoni fizika
alaptételeit.

Meleg, vagy magas hémérsékletii?

A ho és a hdmérséklet fogalmakat régebben nem kiilonboztették meg ilyen élesen.
Egyszer(ien csak azt mondtak, hogy meleg van vagy hideg van. Csak a 17. szazadban
kezdett differencialodni a fogalom egy extenziv (hd) és egy intenziv (hdmérséklet) jelle-
gl mennyiségre. Galilei alkotta meg az elsé homérét. A hot ez utan sokféleképp értel-
mezték, melyekhez hasonldk a tanuldk elképzeléseitekben is megtalalhatok. Ilyenek le-
hetnek a kovetkezdk:

— A hét valamiféle olyan lényegnek tartottak, mely a testhez tartozik. Ez a régi
hbéanyagelmélet alapja.

— A hémérséklet egyfajta anyagi tulajdonsag, holott ez egy allapotjelzo.

— A termikus egyensuly esetében is kiilonb6z6 a testek homérseklete, mely fligg az
anyagi mindségtdl. Konnyen meggy6zddhetiink, hogy nem igy van, elég megmérni a kii-
16nb6z6 testek homérsékletét egy normal szobaban. (Nem a konyhaban, ahol ott van a
hiitészekrény vagy esetleg f6zés is torténik.)

— Melegités hatasara minden esetben névekszik a testek homérséklete. Ez a halmazal-
lapot-valtozasok esetében nem igaz!

Hétan a kémiakonyvekben

Az 1. f6tétel kapcesan felmeriil egy meglehetdsen mély értelmezést igényld gond, amely
a kozépiskolai fizika és kémia tantargyak tanuldsa soran koriilbeliil azonos idében jelent-
kezik. Ez a Hess-tétel. Sokan nem veszik észre, de a Hess-tételnek a kémia konyvekben
szokasos megfogalmazasa nem pontos, s igy ellentmondas johet 1étre a fizika és kémia
tanulmanyok kozott. A Hess-tételben szabatos értelmezés esetén egy masfajta fizikai
mennyiség, az entalpia szerepel — mely nem tananyag —, és nem a reakciohok, ahogyan
ez a hibas megfogalmazasokban talalhat6. A reakciohdre a Hess-tétel nem igaz. A kémi-
ai folyamatok soran munkavégzés is lehetséges, €s ezért indokolt az entalpia hasznalata.
A ho és a munka nem allapotfuggvények, a Hess-tétel gyakori megfogalmazasai szerint
a honek allapotfiiggvénynek kellene lennie, ami csak akkor lehetséges, ha nincs munka-
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végzés. A kémiakonyvek fogalomhasznalatdban egy masik baj is felmeriil: ,,héenergiat”
irnak gyakran a ho helyett.

Gondot jelenthet a kémiadrakon szintén eldszeretettel alkalmazott energiaminimum elve,
mely valdjaban a szabadentalpia minimumat jelenti, mely azonban szintén nem tananyag.

Mit allit elo az eromii?

,»Az erds embernek sok energidja van.” ,,Az energiat az erdémivekben termelik, majd
a fogyasztokhoz vezetik, akik azt elhasznaljak.”

Talan ismerdsen csengenek ezek a mondatok. Tébb fontos dologrdl is sz6 van. Az
egyik az, hogy a kéznapi életben sokszor azonos értelemben hasznaljuk az erd és az ener-
gia fogalmakat. Pedig nem ugyanazt jelentik.

Az erd a testek mozgasallapotanak megvaltoztatasaért felelds, mely nem 6nmagaban
l1étez6 valami, hanem a testek vagy mezok kélcsonhatasara jellemz6. Az egyszer(i abra-
zolasok soran nyillal szoktuk jel6lni, ezzel is jelezve vektorjellegét, ami természetesen
nem azt jelenti, hogy a testet indiantdmadas érte.

Az energia viszont egy olyan skalaris fizikai mennyiség, mely a kiilonb6z6 kdlcson-
hatasok soran megmarad ugyan, de ekozben jellege megvaltozik. Megvaltoztatja a testek
allapotat, példaul az elektromos energia hatasara vilagitani és melegedni fog az izzolam-
pa. Vagyis az elektromos energia atalakult a lathaté és nem lathato elektromagneses su-
garzas, tovabba az izz6 és a levegd részecskéinek mozgési energidjava. Megmaradt,
mégsem tudjuk Osszeszedni ismét, és visszataplalni az elektromos héalozatba. Ezért kell
az erdmiben példaul a kémiai kotések energidjat atalakitani elektromos energiava.

Tehat az erdmiinek valdjaban nincs sok kéze az erdhdz, energiat sem allit eld. De ak-
kor mit tesz? Energiat alakit at egy adott formabdl egy masfajta formara, mely altalaban
villamos energia. Azért a villamos energiat, mert az vezetékeken sok helyre eljuttathato,
szétoszthato €s kiilonb6z6 berendezésekben atalakithato.

Az er6s embereknek is valdjaban az olyan energidja sok, amit at tudnak alakitani kii-
16nb6z6 célra. Példaul tobb nehéz testet tudnak felemelni, tobb munkat tudnak végezni.

Siirii az anyag, vagy nagy a siiriisége?

Az a kérdés, hogy ,,Mennyi anyag van egy poharban?”, sokak szamara nem ugyanazt
jelenti. Van, aki a poharban 1év6 anyag tomegét, mig van, aki a térfogatat érti rajta. Va-
gyis a tomeg és a térfogat fogalom idénként keveredik. Ebben az esetben valdjaban pon-
tosabban kell feltenni a kérdést. Vagy ugy, hogy ,,Mekkora a poharban 1évo anyag tome-
ge?”, illetve ,,Mekkora a poharban 1évd anyag térfogata?”. A térfogat a testek térben el-
foglalt helyét jellemzi. A tomeg mar bonyolultabb fogalom, hiszen jelenti a testben 1évo
anyag mennyiségét, mely aranyos a testet felépitd részecskék darabszamaval, de jellem-
70 a test tehetetlenségére és a gravitacios mezdvel valo kolesonhatasanak erdsségére is,
aminek taglaldsdba most nem mélyediink el.

A slirliséget a tdmeg ¢€s a térfogat hanyadosaként definialjuk. A stirliség fogalma tehat
egy meghatarozas, melyet meg kell tanulni. Altalaban a meghatarozasokat meg kell ta-
nulni, de a fizikatudasunkban valdjaban az a hasznos elem, ha azt értelmesen alkalmaz-
ni is tudjuk. Nézziink erre példat a siiriiség esetében! A fogalom tisztazasahoz a gyerekek
szamara kovetkezo kérdések, tevékenységek ajanlhatok:

Melyik anyagot nevezik a hétkdznapi életben siiribbnek, a vizet vagy az olajat, és miért? Kérdezz
meg néhany embert Te is a kdrnyezetedbsl! Eszre fogod venni, hogy ebben a kérdésben megoszlanak
a vélemények. Van, aki a vizet, de valdszin(ileg tobben az olajat tartjak stiribbnek. Akik az olajat tart-
jak stiriibbnek, azok valdsziniileg olyasmit valaszolnak, hogy az nehezebben folyik, mint a viz.
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A viz siirisége 1 g/cm3, az olaj siirlisége pedig 0,91 g/cm3, vagyis az olaj siirlisége a
kisebb. Ennek kovetkeztében az olajcseppek tiszkalnak a husleves tetején, nem pedig a
leves aljara siillyednek. Ezt is mindenki tudja. Akkor miért e furcsa valasz?

Ennek az az oka, hogy a hétk6znapi életben a siiriség fogalma keveredik egy masik
fogalommal, ami a folyadékok folydssagaval kapcsolatos. Ennek a fogalomnak viszko-
zitds a neve. Az a folyadék, amely nehezebben folyik, nagyobb a viszkozitasa, arra
mondjak, hogy slirlibb. Vagyis a hétkoznapi életben hasznalatos siirli fogalma nem azo-
nos a tomeg/térfogat mdédon meghatarozott tomegstiriiség fogalmaval.

Mi folyik a vezetékben?

Mire a tanuldk az iskoldban elkezdik az elektromossagtan tanulasat, valdjaban mar na-
gyon sok kozvetlen tapasztalatuk, ismeretiik van a témaval kapcsolatban. Sokan gond
nélkil kezelnek elektromos eszkozoket (elektromos kapcsold, taviranyito, vezetékes és
mobiltelefon, TV stb.). Tobben részt vettek akar elektromos szerelésekben is (elemcsere
kulonb6z6 jatékokban, taviranyitdban stb.). Tudjak a tanuldk, hogy a konnektorban 230
V fesziiltség van, tovabba hogy a mikodd elektromos berendezésekkel 6vatosnak kell
lenni. A kiilonb6z6 fogyasztokon megtalalhatok bizonyos paraméterek, melyek kozt a
késziilék jol mikodik, ilyenek a fesziiltség, aramerdsség, teljesitmény.

Az elektromossagtan témakdorében hasznalatos két legfontosabb fogalom az aramerds-
ség és a fesziiltség. Fontos, hogy a tanulok jol megértsék ezek jelentését!

Tapasztalatunk az, hogy a tanuldk, még a fdiskolai fizika szakos hallgatok is, gyakran 6sz-
szekeverik e két fogalom jelentését, illetve szinte azonos értelemben haszndljdk azokat.

Az elsddleges fogalom a fesziiltség, mely a mechanikdban megismert munka fogalma-
bél szarmazik. Ha egy vezet6 két végpontja kozott fesziiltség van, csak akkor keletkezik
aram! Kiilonben nem folyik az aram.

Hogyan valtozik az aramerdsség egy vezet6 huzalban? Kezdetben nulla az aramerdsség, majd meg-
indulnak a toltések, fémes vezetdben az elektronok, vagyis egyre nagyobb lesz az dramerdsség, mig
végiil beall valamilyen értékre. Ez a folyamat valdjaban a masodperc tort része alatt jatszodik le, alta-
laban nem is szoktak foglalkozni vele. Miért érdekes akkor szamunkra?

Azért, mert valdjaban az allandd elektromos mezdben, az allanddan hato elektromos
erd hatasara a toltéseknek gyorsulni kellene Newton II. torvénye értelmében. Egy rovid
ideig gyorsulnak is, de tovabb nem, mivel folyamatosan energiat adnak le. A kiilonb6z6
elektromos eszkodzeinkben mi ezt hasznositjuk!

Azt, hogy a tanuldk miként gondolkodnak az dramerdsség €s a fesziiltség fogalmaval
kapcsolatban, a kdvetkezo kérdés segitségével szoktuk vizsgalni:

Becsiiljétek meg, hogy melyik esetben koriilbeliil mekkora fesziiltség mérhetd az A és a B pontok
kozott, vagyis a kapcsold nyitott, illetve zart allasakor.

1,5V 1,5V
— —
L
A B A B
2. dbra

A fesziiltség mérése a kapcsolo nyitott és zart allasakor

Amennyiben a tanuld ugy gondolja, hogy a kapcsold zart allasakor mérhetd na-
gyobb fesziiltség, akkor keveri a fesziiltség fogalmat az aramerdsség fogalmaval. Mi-
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vel a kapcsolo zart allasa azt jelenti, hogy a két pont egy kis ellenallasu fémes veze-
tével van 6sszekotve, a két pont gyakorlatilag ekvipotencialis, azaz azonos potenci-
alu helyek, amelyek kozott nincs fesziiltség. Ellenben aram valéban folyik, hiszen ez
zérja az aramkort.

A kapesol6 nyitott allasakor azonban a két pont koz6tt koriilbelil 1,5 V fesziiltség mér-
heto, mely a telep fesziiltsége. Aram azonban nem folyik, hiszen nem zart az aramkor.

Amennyiben van ra lehetdség, célszerii Gsszeallitani a fent vazolt aramkort, és tényle-
gesen megmérni a fesziiltségeket a két esetben!

Példa a modern fizika korébol

Nagyon érdekes példajat lathatjuk az ismeretek konstrukcids voltara vonatkozd, az
évente megrendezett Bugat Pal Természetismereti Vetélkedd relativisztikus példajanak
megoldasait elemezve. A Vetélked6rol annyit kell tudni, hogy az orszag minden tajarol
neveznek be a kozépiskolaba jard tanulok 3 s csapatai, akik az elédontd soran egy 3
oras dolgozatot irnak, melynek vannak fizikai, kémia, bioldgiai és foldrajzi jellegli kér-
dései, feladatai. Az idén éppen 100 csapat irta meg a dolgozatot. Ko6ziiliik 20 csapat ke-
riil a Gyongyoson megrendezendd dontdbe.

A feladat a kovetkez6 volt:

Az elektront egy részecskegyorsitoban a vakuumbeli fénysebesség 0,9995-szeresére gyorsitjuk fel.
Mekkora az elektron energiaja?

Mekkora az elektron nyugalmi energiaja?

Mekkora az elektron mozgasi energiaja?

Megoldds

a.) A nyugalmi energia az Ey = m) - 2 Osszefuggésbol szamolhatd, behelyettesitve 8,187.10'14 J-t
kapunk. Ha a részecskefizikusok altal napjainkban is hasznalt eV egységbe atszamoljuk ezt az energi-
4, akkor 5,11.10° eV = 0,511 MeV-et kapunk.

b.) Az elektron teljes energiaja a kovetkez6 modon szamolhatd: E = m - 2 , ahol m a mozgd elektron
tomege, m
m=—=

2

1-

QM‘<

2
vagyis E =€ — = 2,59.10712 1~ 162 MeV.

\%
I-=
c

c.) Az elektron mozgési energidja a teljes energia és a nyugalmi energia kiilonbsége

Epozg = E~Eg=251.10112 1 ~ 157 MeV.
Vegytiik észre még azt is, hogy az ilyen oridsi sebességgel mozgd elektron jelen fel-
adatban kiszamolt mozgasi energidja sokkal, nagysagrenddel nagyobb a nyugalmi ener-
gidjanal! Ennek a ténynek nagy szerepe van az ,,iij elemi részecskék” keletkezésében.
Masik megjegyzésiink a feladathoz az, hogy a mozgasi energia relativisztikus kifeje-
zése, miszerint:

mozg
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ha a sebesség kicsi, 0,01.c alatt van, akkor hasznalhatjuk a régen megszokott dsszefiig-
géstinket a mozgasi energiara.

Azok a tanuldk, akik nem ismerték a specialis relativitaselmélet osszefliggéseit, és a
Fiiggvénytablazatbol sem tudtdk azokat kikeresni, vagy esziikbe sem jutott, a mozgasi
energidra automatikusan hasznaltak a klasszikus E = mv2/2 dsszefiiggést. Ebben tulaj-
donképpen semmi meglepd nincs. De voltak olyan csapatok (6sszesen 10), amelyek ki
tudtak szamolni a majdnem fénysebességgel szaguldd elektron energiajat, s ehhez hasz-
naltak a tomegnovekedést is. Majd amikor a mozgasi energiat kellett volna kiszamolni,
ahelyett, hogy kivontak volna az els6 és a masodik részkérdésben kiszamoltakat, a klasz-
szikus kifejezést hasznaltak. De ugy, hogy a tomeg helyébe nem a nyugalmi tomeget ir-
tak be, hanem a kiilon kiszamitott, relativisztikus tomeget!
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A problémacentrikus fizika-tanitas
szerepe a tanulok gondolkodasanak
fejlesztésében

Napjaink természettudomdnyos nevelésének kézponti kérdése, hogy
képesek lesziink-e a didkokkal megértetni: a fenntarthato fejlédes
kérdese nemcsak hangzatos jelszo, de elobb-utobb mindenképpen az
élheto emberi élet legfontosabb kérdésévé vdlik, amely nemcsak a
Jfizikaban, de minden természettudomdnyos tantdargyban kézponti
szerepet jatszik.

téseket hozzak majd ne csak marginalisan figyeljenek dontéseik kdrnyezeti kovet-

kezményeire. Irasunkban egy olyan lehetdséget mutatunk be, amellyel véleménytiink
szerint e kérdéssel minden tanulohoz eljuthatunk. Céljaink elérése érdekében korszeri
pedagogiai modszereket alkalmaztunk, mintegy példat mutatva arra, hogy miként lehet
azokat a kiilonbozo tantargyak, jelen esetben a fizikai témak feldolgozasa esetében hasz-
nalni. Szeretnénk a bemutatott elképzeléssel otleteket adni azok szamara, akik maguk is
keresik a hagyomanyostdl kissé eltérd feldolgozasi utakat.

A korszeri tanulasfelfogas szerint figyelemmel kell lenniink a gyerekek elézetes tuda-
sara, vélekedéseire, igy bemutatjuk azt is, hogyan tettiink eleget ennek a kivanalomnak.
A feldolgozés maddja lényegében tantargyi projekt, amelyet egy nagyobb téma tanitdsaba
agyaztunk bele. Nem tériink ki a teljes téma részletes bemutatasara, de vazoljuk, hogyan
illeszkedik a feldolgozas a tananyaghoz.

Az energia nemcsak a fizika tanulasa szempontjabol all a kozéppontban, de szinte min-
den természettudomanyos ¢€s kornyezeti kérdés elemzése soran fontos szerepet tolt be.
Mivel energiavaltozasok minden folyamatban zajlanak, a fizika barmely témakore alkal-
mas a fogalomalakitasra. Példankban egy, az elektromossdg témakdoréhez kapcsolddo 6t-
letiinket mutatjuk be. Megvaldsitasara akkor keriilt sor, amikor a legfontosabb elektro-
mos alapmennyiségekkel és elektromos jelenségekkel mar megismerkedtek a tanulok. Is-
merték az egyen- és valtéaram fogalmat, az elektromagneses indukcio jelenségét és az
aramkorok torvényeit. Célunk a megszerzett ismeretek lehorgonyzasa, elmélyitése és
esetenként bdvitése volt.

Figyelnﬁnk kell arra, hogy a mai diakok, akik a holnapokban a fontos gazdasagi don-

A tervezésrol

Egy-egy téma feldolgozasa soran mindig a kovetkezd sémat hasznaljuk. Felmérjiik a
gyerekek eldzetes tudasat, amelynek ismeretében elkésziil a tanitasi terv. Ez tulajdon-
képpen a klasszikus értelemben vett ,,4j” tananyag feldolgozasa. Az el6zetes tudas fel-
térképezése évrdl évre folyamatosan torténik, mindig épitiink a korabbi években szer-
zett tapasztalatainkra, de minden osztalynal jra elovessziik a kérdést. Nagy hangsulyt
fektetiink arra, hogy olyan modszereket és feladatokat valasszunk, amelyek jol illesz-
kednek az adott konkrét osztaly tanulasi szokasihoz, érdeklédéséhez. Legtobbszor
elonyben részesitjiik az egyiittmiikodésen alapuldo modszereket, ebbdl agaznak le, a gye-
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rekek haladasi titemének, érdeklddésének megfelelden, a differencialt egyéni vagy cso-
portos feladatok. Amikor feldolgoztuk a tananyagot, de még a témazaré elétt, diagnosz-
tikus dolgozattal ellendrizziik, hogy a gyerekek elsajatitottak-e a tovabbhaladashoz
szitkséges alapokat. Itt kovetkezik egy rovid korrekcids szakasz, amelyben mindenki
személyre szabott feladatokat kap és lehetdség van a felzarkézasra. Ez utan kovetkezik
a témazard dolgozat.

Az elozetes tudas

Egy témakor tanitasa soran mindig kiemelt szerepet jatszik, hogy milyen eldzetes tu-
dasra, milyen gyermeki elképzelésekre szdmithatunk a feldolgozés soran. A kovetkezok-
ben réviden bemutatjuk az energiaval és az elektromossaggal kapcsolatos legjellegzete-
sebb tanuldi elképzeléseket.

A tanulok elképzeléseinek megismeréséhez tobbféle mddszert is hasznaltunk. Készi-
tettiink egyéni interjukat, megfigyeltiik és lejegyeztiik a témaval kapcsolatos csoportos
problémamegoldas soran elhangzott tanuldi véleményeket, kérdéseket, diagnosztikus be-
szélgetéseket folytattunk kiilonbozd 1étszamu csoportokban. A diagnozis elkészitéséhez
hasznaltuk a szakirodalombol (Radndti és
Nahalka, 2002) ismert vizsgalofeladatokat

Elgondolkodtak a rekldmok in-
Jormdciotartalmdrol. Az egyik
csoportban példdul az is felveto-
dott, hogy az elektromos eszko-
2Ok tavirdanyithatosdagdnak is
dra van. Egy tévekeésziilek esetén
ki is szdamitottdk, hogy mennyi-
be keriil a ,stand by’ dllapot egy
évben. It persze nem volt tiil
nagy az osszeg, de amikor ezt
egy orszdgra kellett dtszdmitani,
mdr megddébbentek a kapott
adatokon.

is. Itt nem mutatjuk be a teljes vizsgalati
anyagot, csak a téma el6készitése szempont-
jabol izgalmas eredményekbdl gytjtottitk
csokorba az elektromos energiaval kapcsola-
tos legfontosabb elképzeléseket.

A gyerekekkel folytatott diagnosztikus
vizsgalatok (tesztek, beszélgetések stb.)
alapjan elmondhatjuk, hogy a gyerekeknek
nem elhanyagolhat6 része rendelkezik vala-
milyen hatarozott elképzeléssel az elektro-
mos mezOrdl. A gyerekek elképzeléseinek
felszinre hozasa nem egyszeri feladat. A leg-
eredményesebbnek altalaban az a kérdés bi-

zonyul, amely azt firtatja, hogyan képzelik
el, mi torténik a taviranyito és a TV kozott,
hogyan juttatja el a felhaszndl6 ,,akaratat” a taviranyito a késziilékhez. A beszélgetések-
bol a kovetkezod érdekesebb megfogalmazasokat mutatjuk be példaként:

Az elektromos mez6 olyan, mint

— valami, ami a targyak kozott hullamzik; ha valaki jelez benne (megnyomja a tavira-
nyitot) hullamzast kelt, mint a hajo a vizen, ez érkezik el a TV-hez;

— olyan, mint ha kis I6vedékeket bocsatanank ki egyik targybol a masikra, amikor a 16-
vedék becsapodik, bekapcsolddik a késziilék;

— mindeniitt ott van, de nem lehet megfogni;

— olyan, mint a viz, mindenhova ,,befolyik”, de nem lesziink ,,vizesek” téle.

Szembe kellett nézniink azzal a ténnyel is, hogy a hétkznapi életben nagyon gyakran
hasznaljak az elektromossag témakdorében tanitott legtobb mennyiség nevét. Ez azért fon-
tos a tanitds szdmara, mert a mindennapi életben hasznalt szavaknak mindenkiben kiala-
kul egy specidlis értelmezése, és igy nyilvanvaldan kialakul a gyerekekben valamilyen
elézetes kép az elektromos mennyiségek jelentésérol is. A legnagyobb zavar a fesziiltség
¢és aramerdsség esetében van. Ezeket a kifejezéseket a legtobb gyerek egymas szinonima-
jaként hasznalja, idonként az energia fogalommal keverve, igy emiatt nagyon nagy gon-
dot kell forditani a fogalmak értelmezésére, szétvalasztasara.
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Nagyon izgalmas kérdéskornek bizonyult az elektromos energia koriili elképzelések
rendszere. A gyerekek elképzelésében az elektromos energia a ,,konnektorban van”, on-
nan soha nem fogy el — bar néha van aramsziinet —, és barmikor el-, illetve felhasznalha-
td, korlatlanul rendelkezésre all. Ez a kép sok problémat hordoz, és nemcsak a fizikata-
nitds szempontjabdl jarhat veszélyes kovetkezményekkel. Ha ugyanis az elektromos
energia nem fogy el, akkor mi indokolja azt, hogy takarékoskodjunk vele? Aki ilyen el-
képzeléssel rendelkezik, nem tudja értelmezni a fenntarthatd fejlédés szempontjabol na-
gyon fontos kijelentéseket, konnyen lehet, hogy felndttként energia-pazarlo életvitelt
folytat majd.

A gyerekekkel folytatott beszélgetésekbdl az is kideriilt, hogy nem tudjak, mi a villany-
szamla, legtobben azt sem tudtak, hogy otthon fizetnek ilyet. Masfeldl viszont szembesiil-
tiink azzal, hogy a mai fiatalok fogyasztdi tarsadalomban élnek, ismerik a pénz szerepét,
maguk is sokszor vasarolnak. A beszélgetések soran arra figyeltiink fel, hogy a kamaszok
a fogyasztéi tarsadalom tagjaként igazabol azoknak az aruknak a mozgasat tudjak jol nyo-
mon kovetni, amelyek valamilyen médon ,,targyi” formaban keriilnek a keziikbe. Megfog-
jak, hazaviszik, kidobjak a csomagolasat, megeszik, és igy tovabb. A mobiltelefonon 1€v6
pénzosszeggel példaul a legtobben nem tudnak jol gazdalkodni, noha tudjék, hogy mikor
mennyi pénz all a rendelkezésiikre, mégis masként viszonyulnak hozza, mint a ,,lathat6”
dolgokhoz. Ennek persze szamos egyéb oka is lehet, de mi most nem ezeket az okokat ke-
restiik. Ez a 1atszolagos kitér6 nagyon fontos szerepet jatszott a téma egy részletének meg-
tervezése soran. Ugyanis mindenképpen a gyerekek vilagabol, a meglévo tudasukbdl sze-
rettiink volna elindulni, és eljutni oda, hogy az elektromos energia nem all korlatlanul ren-
delkezésre, és hogy van értelme a vele val6 takarékossagrol beszélni. A tananyag felépité-
se lehetdvé tette, hogy beszEljiink az erdmiivekrdl, kiilon tanulmanyt érdemelne, hogy mit
gondolnak a gyerekek arrdl, mit is allitanak el6 az erdmiiben. Most csak annyit, hogy az
erédmivek ,,fajtait”, amelyekkel a foldrajz 6rakon mar talalkoztak, viszonylag jol felidéz-
ték. Arra a kérdésre azonban, hogy miért épitenek erdmiiveket, midta hasznalnak ilyesfaj-
ta ,,energia-atalakitd szerkezeteket” az emberek, mar csak nagyon kevesen probaltak meg
valaszt adni. Nem okozott viszont til nagy problémat a hétkdznapi ismeretekbol, foldra;jz-
és a fizikadran tanultak alapjan ,,0sszerakni” az energiaatalakitas és szallitds mukodd
rendszerét. Kénnyen attekinthet folyamatabraba foglaltuk Gssze a rendszer mikodését.
Izgalmas volt latni, hogy milyen 6rommel azonositottak a koérnyezetiikben, kirandulaso-
kon vagy filmeken latottakat a rendszer egyes elemeivel.

A tevékenység bemutatasa

Az elokészités utan lehetéség volt arra, hogy az energetika témakort differencialtan
dolgozzuk fel. A ,miniprojekt” kiindulo feladata egy képzeletbeli csalad havi villany-
szamlajanak felbecsiilése volt. A munkat csoportokban végeztiik, a gyerekek maguk va-
lasztottak ki a csoportok tagjait. A kiindul6 feladat a csalad életkoriilményeinek és atla-
gos életvitelének leirasat tartalmazta.

A feladat megoldasa a kovetkezo leirds alapjan indult:

A kovetkez0 leiras, és a villanyszamlan talalt adatok alapjan végezzetek kozelit szamitasokat ar-
rol, hogy koriilbeliil mennyi lehet a leirasban szerepl6 csalad havi villanyszamlaja!

A leirés egy ,,atlagos” négy tagu csaladrél szol, amelyik egy két szobas lakasban él, a
sziillok minden nap dolgozni jarnak, a gyerekek pedig az iskoldban toltik a napot. A fii-
téshez, a melegviz eldallitasahoz €s a f6zéshez foldgazt hasznalnak.

A csalad élete legtobbszor a kovetkezé modon zajlik:
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Reggel 6 orakor kelnek fel, s 7 6ratol mar mindenki aton van. A konyhaban 1év6 2 db 35W-os fény-
cs6 egyike a munkapultot, a masik pedig az étkezo asztalt vilagitja meg. A gyerekek, és a sziil6k szo-
bajaban 2-2 60W-os izz6 biztositja a szoba vilagitasat. Ezeket akkor hasznaljak, amikor nem olvas-
nak, vagy tanulnak. A gyerekek tanuldasztalanal 1évo olvasélampakban egy-egy 60W-os izz6 talalha-
t6. A sziilok szobdjaban 1évo olvasdlampakban is ilyen izzok talalhatok. A csalad tagjai hétkoznapokon
délutan fél 6tkor érkeznek haza. A sziilok a konyhaban vacsorat készitenek, a gyerekek egy orat tanul-
nak, vagy olvasnak a szobajukban.

Este a csalad egyiitt nézi a TV-t, vagy a gyerekek szamitogépen jatszanak. Hétvégéken a csalad al-
talaban otthon tartézkodik, ilyenkor szoktak takaritani és mosni.

A csoportoknak kellett kitalalniuk és beszereznitik, hogy a feladat megoldasahoz mi-
lyen adatokra, informaciokra van sziikség. A feladat kiosztasakor arra kértiik 6ket, hogy
valamilyen altaluk vélasztott, de konnyen attekintheté formaba rendezzék el az Gssze-
gyujtott, illetve kiszdmitott adatokat. A csoportok a kovetkez6 feladatokat végezték el a
rendelkezésre all6 id6 alatt:

— végiggondoltak, hogy milyen Osszefiiggések ismeretében lehet a kérdést megoldani;

— a szovegbdl kigyijtotték, hogy milyen elektromos eszk6zok, €s mennyi ideig mi-
kdédnek;

— sajat elképzeléseik alapjan kiegészitették a haztartast tovabbi elektromos eszk6zok-
kel; megbecsiilték ezek miikodési idejét;

— megtervezték az adatok és a szamitasok attekinthetd elvégzéséhez sziikséges tabla-
zatot (minden csoport ezt a megoldast valasztotta);

— megkeresték a kiilonb6z6 elektromos eszk6zok fogyasztasat (ehhez megnézték a
haztartasi gépeket, elolvastak a rekldmanyagokat, és muszaki leirasokat bongésztek);

— megosztottak az ezzel kapcsolatos feladatokat, megszervezték a munkat;

— néhany elektromos eszkdz miikodése kapcsan megbeszélték az atlagos teljesitmény
fogalmat;

— egy altaluk valasztott hdnapra kiszamitottak a csalad energiafelhasznalasat;

— attanulmanyoztak a villanyszamlat, elemezték az energia-mértékegységek kozotti
kapcsolatokat;

— elvégezték a sziikséges atvaltasokat;

— kiszamitottak a képzeletbeli csalad villanyszadmlajat;

— Osszehasonlitottak néhany valdsagos villanyszamlaval;

— elemezték a kiilonbségek ¢s a hasonlosagok okat;

— kiszamitottak, hogy a felhasznalt elektromos energia hanyad része forditodik a haz-
tartds mikodtetésére, vilagitasra, szorakoztatd elektronikai eszk6zok muikodtetésére €s
egy€b eszk6zok tizemeltetésére.

A csoportok altal megtervezett tabldzatok mindegyike tartalmazta a kdvetkezd oszlo-
pokat. (1. tdbldzat)

1. tablazat.
Eszkoz neve Teljesitménye Mennyi Mennyi energiat | Mennyi energidt Havi energia -
ideig miiko - haszndl haszndl fogyasztds
dik egy nap? naponta? hetente?
P (kW) t (h) AE=W (kWh) AE=W (kWh) AE=W (kWh)

A csoportok ezeket a feladatokat adatgytijtéssel és szamitasokkal egyiitt két tanitasi ora
alatt elvégezték. A munkanak nagyon sok érdekes tanulsaga volt. El6szor is a gyerekek
képesek voltak ratalalni az adatokra. A csoportok 6nalléan megtervezték a munkat, inkabb
csak ellendrzésként kértek tandri segitséget. Adatkeresés kozben nagyon érdekes beszél-
getések alakultak ki a szorakoztato elektronikai eszk6zok fogyasztasaval kapcsolatban. A
gyerekek a napjainkban mindent elaraszto reklamujsagokbol probaltak meg beszerezni az
elektromos eszk6zok teljesitmény adatait. Ra kellett azonban débbenniiik arra, hogy a
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szorakoztatd elektronikai eszkozok esetében, a hangfalaktol eltekintve, itt nem talalnak
ilyen adatokat. Komoly vita kerekedett errdl a kérdésrél, mert valaki felvetette, hogy mi-
ért? Abban allapodtak meg, hogy nyilvan az aruhdzaknak nem érdekiik k6zolni ezeket az
adatokat, mert a vevo esetleg elgondolkozna azon, hogy egy-egy eszkozt nemcsak meg
kell venni, de tizemeltetése is pénzbe keriil. Miutan a leirasokbdl és az internet segitségé-
vel mégiscsak sikerilt ilyen adatokat talalnunk, elgondolkodtak a reklamok informécio-
tartalmarol. Az egyik csoportban példaul az is felvetodott, hogy az elektromos eszkdzok
taviranyithatésaganak is ara van. Egy tévékésziilék esetén ki is szamitottak, hogy mennyi-
be kertil a ,,stand by” allapot egy évben. Itt persze nem volt til nagy az 6sszeg, de amikor
ezt egy orszagra kellett atszamitani, mar megdobbentek a kapott adatokon.

Amikor a csoportok elkésziiltek a feladatokkal, 6sszesitettiik az eredményeket. K6zos
tablazatban helyeztiikk el a havi villanyszdmlaval kapcsolatos szamitdsokat. A kapott
eredmények nagysagrendjét Gsszehasonlitva minden csoport ellendrizhette, hogy jol
gondolkodott-e. Ahol valamilyen hiba csuszott a szamitasba, ott a gyerekek legtobbszor
maguk jottek ra, hogy mi volt az. A legtobb eltérést az okozta, hogy az energiafelhaszna-
las soran néhany eszkdznél nem az atlagfogyasztassal, hanem a maximalis fogyasztassal
szdmolt a csoport.

A 2. tabldzatban egy atlagosnak mondhatd ,,csalad” energiafogyasztasaval foglalkozé
csoport munkajanak az egyik részeredményét mutatjuk be.

2. tabldzat
Teljes villanyszamla Vilagitas Szorakoztato elektronika Haztartds miikodése
kWh Ft Ft % Ft % Ft %
275,6 7030 562 8 3796 54 2672 38

Mindenkit meglepett, hogy az elhasznalt elektromos energia mennyiségébdl milyen
sokat forditunk a szorakoztatd elektronikai eszk6zok lizemeltetésére. (Ide a kovetkezd
eszkozoket soroltuk: TV, vided, DVD, szamitogépek, CD-lejatszok stb.) Beszélgettiink
arrol, hogy néhany évtizede ezeknek az eszkdzoknek sokkal kevesebb volt a részesedé-
se az energiafogyasztasban. Arra is sz6 volt, hogy a vilag kiilonb6z6 részein ma is valod-
szintleg kiilonb6z6 mértékii ez a részesedés. A gyerekek maguk mondtéak ki, hogy a fej-
lettebb orszagok biztosan tobb elektromos energiat hasznalnak.

Differencialasi lehetdségek

Természetesen voltak olyan csoportok, amelyek a feladat megoldasaval a tobbieknél
gyorsabban végeztek. Az 6 szamukra tobbféle feladattal késziiltiink.

Az egyik feladat, amelyet t6bb csoport is megoldott, az volt, hogy szamitsak ki, meny-
nyivel ndvekedett Magyarorszagon az energiasziikséglet a mobiltelefonok elterjedésével.
Ennek a kérdésnek a megvalaszolasahoz sem adtuk meg eldzetesen a sziikséges adatokat,
a gyereknek maguknak kellett végiggondolniuk a kérdést, és beszerezni a szamitashoz
sziikséges adatokat. Erdekes, hogy a szamitasok elvégzése utan a legtobb csoport azt is ki-
szamitotta, hogy mennyi ideig lehetne ezzel az energiaval egy atlagos csaladot ellatni. Mi-
vel sajat munkajuk soran végiggondoltak ennek a csaladnak az energia-felhasznalasat,
volt egy képlik arrol, hogy mire elegend6 a kérdéses energia-mennyiség. A szamnak jelen-
tése lett, raépiilt a gyerekek mindennapi tapasztalataira, bizonyos értelemben ,,kotodtek”
hozza. Ekkor mér érezhetéen kerestek atfogo, dsszehasonlito adatokat. A gyerekeket alta-
laban meglepte a kapott eredmény. Tobbszor ellendrizték szamitasaik helyességét, allan-
ddan tanari ellendrzést kértek, ugyanis a kapott adatok sokkal nagyobbak voltak, mint az
0 elvarasaik. A legbvatosabb becslés esetén is azt kaptak, hogy az altaluk ,,végigszamolt”
csaladi haztartas szamara tobb évre elegendd elektromos energiarol van szo. A legtobben
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tobbszor utanaszamoltak, ellendrizték az adatokat, szamitasi hibakat kerestek, tizedes-
vesszovel bibelddtek, de végiil is elfogadtak az eredményt. Nagyon tanulsagos volt ekoz-
ben a gyerekek beszélgetéseit hallgatni. Tobb érdekes feladat terve is megfogalmazddott
benniik. Példaul: ki kellene szamitani, hogy mennyi erddt kellene kivagni ahhoz, hogy ezt
az energiat eld lehessen allitani? Tobbet kellene kolteni olyan kutatasokra, amelyek keve-
sebb energiafelhasznalassal miik6dd eszkozok eldallitasat célozzak. Kotelezni kellene a
gyartdkat, hogy mindenkinek mutassak be ezeket (illetve az ezekhez hasonld) adatokat.
Dragabban kellene adni az energiaval pazarléan band eszkozoket.

Egy masik, a differencialt haladast szolgalo feladat az volt, hogy mennyibe keriilne,
ha nyaron elektromos energiaval melegitenénk fel a Balaton vizét 15°C-r6l 20°C-ra. Ez
a feladat 6nmagéban véve is nagyon komplex, sokféle megoldasi lehetdséget kinal. Is-
mét maguknak a gyerekeknek kell ratalalniuk a megoldasi utakra és azokra az adatok-
ra, amelyekre a feladat megoldasa szempontjabol sziikség van. Foldrajzi atlasz, internet,
tankonyvek és elsdsorban sajat otleteik végiggondolasaval minden olyan csoport, ame-
lyik eljutott ehhez a feladathoz, el tudta késziteni a feladattervet. Az egyik gyerek meg
is jegyezte: hogy most érzi eldszor fontosnak, hogy egy feladat megoldasahoz feladat-
tervet készitsen, eddig mindig képes volt mindent fejben tartani, amire sziiksége volt. A
feladattal foglalkozé csoportok szamara a legnehezebbnek a Balatonban 1évo viz
mennyiségének becslése bizonyult. Igazabdl nem is az eljaras okozott gondot, hanem
az, hogy mar itt nagyon nagy szamok adodtak. Viszonylag gyorsan eljutottak oda, hogy
a korabban matematika 6ran megtanult tiz hatvanyokkal végezzék a szamolast, egyikiik
meg is jegyezte, hogy nem gondolta volna, hogy valamikor sajat joszantabol fogja ezt
hasznélni. Ami ennél is sokkal fontosabb, az a szdmolas kivitelezése €s a kapott ered-
mény értelmezése. A gyerekek most is a sajat maguk altal szamitott csaladi fogyasztés-
hoz probaltak meg viszonyitani a kapott adatokat. Itt is ugyanaz jatszddott le, mint a
mobiltelefonok esetében, bar itt mar eldzetesen is nagyobb energidkra szamitottak. Min-
den szamitast tobbszor is ellendriztek, nehezen akartak elfogadni, hogy ennyire nagy ér-
tékekr6l van sz6. Amikor ez megtortént, akkor azon kezdtek el gondolkodni, hogy ho-
gyan lehetne ezt az energiat ,,eltarolni”. Miutan a beszélgetés a csoporton beliil a feladat
megoldasa utan szabadon zajlott, arrdl is szo6 esett, hogy hogyan lehetne a napfény ener-
gidjat a haztartdsok miikodésére felhasznalni. Egyik csoportban megbecsiilték, hogy
mennyi energiat lehetne megtakaritani azzal, ha nyaron a melegviz eldallitasara nap-
energiat hasznalnanak. Egy masik csoportban, ahol a gyerekeknek voltak eldzetes isme-
retei az alternativ energia felhasznalasaval kapcsolatban, arra keriilt sor, hogy interneten
utananéztek a nap és a szélenergia felhasznalasi lehetdségeinek. Vagyis a gyerekek ma-
guk fogalmaztdk meg az energia-felhasznalassal és eldallitdssal kapcsolatos igencsak
aktualis kérdéseket.

A feldolgozasi mod tanulsagai

A két tanitasi oran zajlo tevékenység a fizika tananyagbdl kiindulva olyan tanulasi
helyzetet teremtett, amelyben a tanul6i tudasok valtozatos skaldja valt értékké. Fontos
szerepet jatszott természetesen a fizikaban tanultak tudasa, a szamolasi készség, de érté-
ke volt annak is, ha valaki jol meg tudta becsiilni, hogy egyes hazimunkak mennyi ideig
tartanak valojaban. A felmeriiloé rengeteg kérdésnek mindig akadt egy-egy szakértoje,
akihez a tobbiek spontan fordultak tanécsért. igy olyan tanuldk is fontos szerepl6jévé
valtak a munkanak, akiknek a hagyomanyos fizika-feladatmegoldasok soran ez az él-
mény legtobbszor nem adatik meg. Ennek motival6 hatasa az 6 munkéjuk eredményére
oriasi. Err6l azért is érdemes szot ejteni, mert napjainkban nagyon sokszor szembesiiliink
azzal, hogy a gyerekek tanuldsi motivacidja megvaltozott. Sokan ezt Ggy értelmezik,
hogy nincsen vagy nagyon csekély a tanulds iranti motivacio. Ez a tevékenység példat
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adhat arra, hogy a feladatmegoldast mas kornyezetbe helyezve, a gyerekek eldzetes is-
mereteit, érdeklddését széleskorlien értelmezve és kihasznalva mégiscsak talalhatunk
olyan feladatokat, amelyek megoldasa egy osztaly tilnyomo tobbségét megmozgatja.

A kilonféle nemzetk6zi mérések eredményei azt tanusitjak, hogy didkjaink tobbsége
nehezen birkozik meg a tanultak alkalmazasaval. Legtobbszor nehezen tudjak egy-egy va-
l6sagos probléma megoldasa soran mozgdsitani az iskolaban tanultakat, még akkor is, ha
azokat ott esetleg jol elsajatitjak. Abban minden pedagogus egyetért, hogy a tanitas egyik
legfontosabb célja olyan tudas elsajatitasa, amelyet késobb alkalmazni is tudnak a gyere-
kek. Az a véleménytiink, hogy erre, vagyis az alkalmazasra, meg kell tanitani a didkokat.
Meg kell tanitani dket arra, hogy ha egy problémaval szembesiilnek, hogyan kell végig-
gondolni annak megoldasat. Ilyenkor zajlik a tanultak tényleges megértése, hiszen e nél-
kil lehetetlenség rataldlni a helyes megoldashoz vezetd ttra. A komplex problémamegol-
das viszont azt igényli, hogy gondolatainkat megbeszéljiik, megvitassuk valakivel. Ehhez
az egylittmikodésen alapuldé modszerek a

legalkalmasabbak, hiszen itt nemcsak lehetd-
ség, de elvaras is a feladat megbeszélése,
egymas Otleteinek megyvitatdsa, elemzése.

A tanar feladata nagyon Osszetetté €s ne-
hézz¢ valik az ilyen munka soran. Kovetnie
kell a kiilonbdzd csoportokban zajlo megbe-
széléseket és Otleteket, javaslatokat kell ten-
nie. Gyakran minden csoportban mas-mas
megkozelitési moddal probalkoznak a gyere-
kek, ezekhez kell mindig kapcsolodni, tana-
csot adni. Nehéz, de szép tanari feladat egy
ilyen kihivasnak megfelelni! Meg kell szer-
vezni, hogy minden a munkéhoz sziikséges
eszk6z, anyag ¢és informacio elérhetd legyen
a tanteremben, ugyanakkor ezeket a gyere-
keknek maguknak kelljen igényelniiik. Ez a
tanari szerep sok olyan feladatot r6 rank pe-
dagdégusokra, amelyeknek gyakran nem is
olyan egyszeri megfelelni. Miért érdemes
mégis vallalkozni ilyen tevékenységre? Az a
tapasztalatunk, hogy ha sikeriil egy-egy osz-
taly érdeklodésének igazan megfeleld prob-
Iémat, feladatot talalni, akkor a gyerekek hi-
hetetlen intenzitassal latnak munkahoz. Ra-

Mennyibe kertilne, ha nydron
elektromos energidval melegite-
neénk fel a Balaton vizét 15°C-rol

20°C-ra. Ez a feladat 6nmagd-

ban véve is nagyon komplex,
sokféle megoldcdsi lehetdséget ki-
nal. Ismét maguknak a gyere-
keknek kell rdataldlniuk a megol-
ddsi utakra és azokra az ada-
tokra, amelyekre a feladat meg-
olddsa szempontjabol sztikség
van. Foldrajzi atlasz, internel,
tankdnyvek és elsésorban sajcit
otleteik végiggondoldsdval min-
den olyan csoport, amelyik elju-
tott ehhez a feladathoz, el tudta
késziteni a feladattervet. Az
egyik gyerek meg is jegyezte:
most érzi eloszor fontosnak,
hogy egy feladat megolddsdhoz
Sfeladattervet készitsen.

éreznek arra, hogy az iskolai tananyag a gyakorlatban is hasznosithato, megtanuljak,
hogy hogyan hasznaljak a tankonyveket vagy mas informaciohordozdkat.

A feldolgozas soran atélt tapasztalatainknak még legalabb egy teriiletérol kell beszél-
niink. Ez pedig az, hogy megvaltozik a gyerekek viszonya a tananyaghoz. T6bb csoport-
ban a gyerekek tervezték tovabb a feladatokat, olyan szamitasokat végeztek el a témahoz
kapcsolddva, amelyek Oket érdekelték. Egy-egy ilyen szamitas eredménye fontos volt
szamukra, azonnal elkezdték értelmezni, elemezni. Spontan beszélgetések kezdddtek a
csoportok kozott, megvitattak elképzeléseiket. Ezekben a beszélgetésekben gyakran el6-
keriilt a tudomany, a kutatas szerepe. Ezzel kapcsolatban feladatokat, ,,kutatasi célokat”
fogalmaztak meg. Fliggetlentil attdl, hogy ezek az elképzelések megalljak-e a helyiiket a
valdsagban, formalddik a gyerekek tudomanyhoz és a technikahoz valé pozitiv viszonya.
Az energiafogyasztas elemzése soran tarsadalmi, gazdasagi kérdések megbeszélésére is
sor keriil. Egy-egy konkrét eset végiggondolasa, az err6l vald beszélgetések alakitjak,
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formaljak a kornyezethez vald viszonyt. Kis Iépésekrol van szo, de ezeket minden tanu-
16 megteszi.

A pedagdgiaban szorgalmazott, hazankban megszokott frontalistol eltérd tanulasszer-
vezési mdodszer alkalmazasahoz konkrét, szaktargyhoz tartozo példat mutattunk be. Fon-
tos szerepet kapott a feladatban a gyerekek eldzetes tudasa, a sajat életiikbol vett példak
felhasznalasa. A szamitési feladatok eredményei izgalmasak, megddbbent6ek voltak, to-
vabbgondolkodasra 6szton6zték a didkokat. Ugy gondoljuk, hogy ez és az ehhez hason-
16 dolgok, konkrét tantargyakhoz €s konkrét gyerekkdzosségekhez kotddo, ezért alterna-
tiv lehetoségeket is tartalmazo feldolgozasi mddszerek megalkotasa a szakmodszertani
jellegii innovaciok egyik fontos feladatat jelenti napjainkban.

Irodalom

Radnoéti Katalin — Nahalka Istvan (szerk., 2002): A fizikatanitds pedagogidja. 4 fizika tanitdsa, 5. 164—173.

Kamards Istvin

Olvasasiigy

Az Iskolakultira konyveibdl
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Public Relation és a fizikatanitas

., Az iskola arra valo, hogy az ember megtanuljon ta-
nulni, hogy felébredjen tuddsvdgya, megismerje a jol
végzett munka oromét, megizlelje az alkotds izgal-
mdt, megtanulja szeretni, amit csindl, és megtaldlja
azt a munkat, amit szeretni fog.”

(Szent-Gyaorgyi Albert)

Tanulmdnyunkban azokat az dltalunk kifejlesztett, kiprobdilt
lehetbségeket, konkrét stratégidkat mutatjuk be, amelyek a
természettudomdnyos ismeretek tdarsadalmi megitéléset, a fiatalok
természettudomdnyos attittidjét reményeink szerint kedvezden
befolydsoljcdk. Meggyozodeésiink, hogy a hasznosithato
természettudomdnyos tudds, a mindenki szamdra sziikséges relevdns
természettudomdmnyos miiveltség iskoldn beliili terepe mellett fokozott
Sfigyelmet kell forditani az iskoldn kiviili kornyezetre
(,outdoors science”) is.

ak. — Gyerekem, bar tudom, hogy szereted a fizikat, mégis inkabb valaszd a koz-

gazdasz palyat, a mai vilagban tobbre mégy vele! — mondja a sziilé a palyava-
lasztas elott all6 fiatalnak. — Miért ne hagyjam, hogy siisse a Nap? — kérdezi a bankkar-
ty4jat, mobiltelefonjat virtu6z moédon hasznalé fiatal.

Sorolhatnank tovabb azokat a naponta elhangzé kijelentéseket, amelyek a természet-
tudomanyos tantargyak kedvezodtlen tanuldi megitélését, a fiatalok természettudomanyos
palyaktdl vald elfordulasat, a természettudomanyos tudasszint csokkenését illusztraljak.
A kilencvenes években foler6sodott kedvezotlen tendencia kutatasa, az dsszetett jelensé-
get befolydsold tényez6k hatasat vizsgalo kutatdsok eredményei a nemzetkozi €s hazai
tantargypedagogiai szakirodalomban nagy szamban megtalalhatok.

Fejlesztéseinknél kiindulasi elvként hasznaltuk fol az atalakuld természettudomanyos
nevelés fobb ismérveit. Megvaltozott a természettudomanyos tanitas filozofiaja, szemlé-
lete, amely szerint az iskolai természettudomanyos oktatas célja (az elitképzést leszamit-
va) nem az, hogy valamennyi tantargy esetén tudomanyos alapképzést adjon, hanem az,
hogy a hétkdznapi életben biztonsaggal eligazod6, kompetens személyiségeket képez-
zen, és ehhez hasznalhat6 ismereteket nyujtson. Az iskolabol kikeriild fiatalokkal szem-
ben ma mar nem az az elvaras, hogy az iskolaban szerzett szakmai és elméleti tudasuk
alapjan a (lehetdleg az elsé és egyetlen) munkahelyiikon minél tovabb helyt alljanak, ha-
nem az, hogy a naponta megujulé feladatok megoldasara képesek legyenek ismereteiket
rendszeresen felfrissiteni, magukat az életiik soran akar tobbszor is, tobbféle munkakor
ellatasara atképezni. Az oktatasnak, igy a természettudomanyos oktatasnak is fel kell ké-
szitenie a tanuldkat arra, hogy egész életiikon at képesek legyenek valamennyi 4j techni-
kai és tudomanyos kihivassal szembenézni. Marx Gydrgy szerint ,,ezt egyetlen mas tan-
targy sem vallalhatja fel, a természettudomanynak tehat kiemelten fontos alaptantargy-
nak kell lennie. A legfobb cél az, hogy a sajat vilagaban eligazodo, azt 6sszetettségében

O K! Megtanulom a fizikat, de mit kapok érte? — teszi fel a kérdést egy 14 éves di-
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értd, s egyben kritikusan szemlélo, felelésen gondolkodd és dontd felnétteket nevel-
junk.”. (Marx)

Célkitlizéseink szerint kutatasunkban tudatosan dsszekapcsoltuk a tananyagot a min-
dennapos targyakkal, jelenségekkel. Ez a természettudomdnyos tanitdsban trividlisnak
tind modszer alkalmazésa segithet abban, hogy megsziinjon a szakadék az iskoldban
megszerzett tudas és a tanuldk iskolan kiviili mindennapos tapasztalatai k6zott, amelyet
a szakirodalomban tébben is megfogalmaztak:

— ,,az ismeretek csak iskola szituacioban mikédnek, a tudas a mindennapokban nem
hasznalhat6” (Radnoti);

— ,,a tudoményos ismeretek gyakorlati alkalmazasa nem hatékony” (B. Németh);

— ,,az iskolai tananyag elszakad a tanuldk szdmara ismert €s kozvetlentil megtapasztal-
hato jelenségektol” (Korom).

Tovabbi jellemzdk, hogy a stratégiak kiemelten tamaszkodnak a tanuldk aktivitasara
(egyéni és csoportos egyarant) ¢s iskolan kiviili (kiiltéri, ,,outdoors”) kdrnyezetben valo6-
sulnak meg. Fejlesztéseinket, amelyekbdl az alabbiakban jellegzetes példakat valoga-
tunk, csoportokba sorolhatjuk.

Iranyitott tanuléi megfigyelés

Természeti, technikai kdrnyezetiink tele van olyan jelenségekkel, gyakorlati alkalma-
zasokkal, amelyekre rairanyitva a tanulok figyelmét kirandulasokon, vagy akar muzeu-
mi-, vagy tarlat-latogatason, jo alkalom adddik a fizikai ismeretek kozvetlen megtapasz-
taldsara. Példaul a hétan tanitasanal, a hdtagulas torvényének megfigyeléséhez jo alkal-
mat kinalnak a vasuti sinek, a lazan rogzitett elektromos vezetékek, a hidak felfiiggesz-
tésének, a tavfiités csoveinek specialis formaja elrendezései.

1-4. dbra
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Példaul egy tarlat-latogatason a képzOmiivészeti alkotdsok megtekintése mellett az
igényes kivitel csillar szépen csiszolt fliggelékei a fénytorés jelenségének kozvetlen
megtapasztalasat segithetik.

5-8. dbra

Mérések terepen

A fizikai mennyiségek mérése, a fizika mér6tudomany jellegének bemutatasa nemcsak
az iskolai el6adoteremben lehetséges. Példaul a sebesség fogalmanak kialakitasahoz, mé-
réséhez ad segitséget az alabbiakban részletezett egyszeri ,utcai” sebességmérés.

Sebességméreés terepen

A tanulok feladata: az utcai jarmiiforgalom atlagos sebességének meghatarozasa egy
kijelolt utszakaszon.

A vizsgalat célja annak megallapitasa, hogy a két egymas mellett talalhato iskola el6tti
egyenes Utszakaszon (~200m) koézlekedd autdk betartjak-e az eldirt sebességkorlatozast.

el T T m
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A csoportokban szervezddott didkok biciklikerék, jelz6zaszlok, stopper segitségével
mérik az autok sebességét. A mérés eredménye: az atlagos sebesség 56km/h. K6zosen le-
velet fogalmaztak meg a Rendoér Fokapitanysag Kozlekedésfeliigyeleti Osztalyanak, és
kérték a gyerek-forgalomra figyelmezteto tabla kihelyezését.

A szabadesésre vonatkozo formulak alkalmazésara mutathatunk példat egy hid vagy egy
fa magassaganak lemérésével, az itt nem részletezett ejtési, illetve hajitasi kisérletekkel.

F

11-12. dbra

Probald ki, mérd meg otthon!

Interferencia vékony rétegen (,, Koromlakk-szivdarvdiny”)

Egy edénybe ontsiink vizet, és az aljara fektes-
siink egy fekete kartonlapot. Cseppentsiink egy
nagyobb csepp szintelen koromlakkot (korom-
er6sitot) a vizbe, a viz felszinéhez nagyon kozel-
r6l. Ez a csepp vékony, kor alakt bevonatot képez
majd a viz felszinén, ami néhany perc varakozas
utan a szélekrol kiindulva megszarad. Ekkor dva-
tosan emeljiik ki a kartonlapot tigyelve arra, hogy
a vékony koromlakkréteg a papirra ragadjon és
rajta is maradjon. Hagyjuk megszaradni az at-
azott papirt (példaul ujsagpapiron). Szebbnél
szebb, a szivarvany szineiben pompazo lakk-réte-
get kapunk.

13. abra

— A jelenség a fény interferenciajanak eredmé-

beesé fany \q‘i nye. Tekintsiink egy fénytordé vékony réteget. A
LT raes6 fény mind a fels6, mind az alsé feliileté-
1ol visszaverddhet. Az dbra a két helyrdl vissza-
ver6d6 fehér fény sugarmeneteit mutatja. A

levegd L visszavert fénysugarak mindkét helyrdl a meg-
| vekony VA VB d% figyeld szemébe jutnak, és interferalnak egy-
réteg massal. Bizonyos hulldimhosszakra az erdsités,

levegd

masokra a gyengités feltétele teljestil. Példaként
foglalkozzunk azzal az esettel, amikor a vords
fény teljesen kioltddik. Ekkor a megfigyeld tual-
nyomoan kék-z6ld szinli hullamok visszaverddését fogja latni azon a helyen. Masrészt,
ha a B pontban az utkiilonbség révidebb, a megfigyeld tulnyomo részben a voroses fény-

14. abra
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visszaver6dését latja. igy a szivarvany minden szine megjelenhet a vékony réteg kiilon-
boz06 részeirdl visszaverddve. Ahol azonban a hartya vékonyabb a lathato fény hullam-
hosszanal, a rétegrdl egyaltalan nem verddik vissza fény, lathatatlannd valik. Ennek oka
az, hogy az elsd és hatso feliiletekrol visszaverddd fény kioltja egymast, mert a nagyobb
térésmutatoju kozeg hatarardl torténd visszaverddés soran a fazis 180 fokkal ugrik, mig
a kisebb torésmutatdju kozeg hatarardl torténd visszaverddés soran fazisugras nem Iép
fel. A megszaradt kéromlakk-réteg nem egyforma vastagsagl a viz felszinén. A réteg a
sz¢élén elvékonyodik, mig a belsejében egyre vastagabb. A kdromlakk-réteg térésmutato-
ja pedig fuigg a rdes6 fény hullamhosszatol. A megszaradt koromlakk térésmutatoja 1,42
koriili érték.

Buborék mozgdsdnak vizsgdlata

Az egyszeri eszk6zokkel végzett kisérletek az iskolan kiviil is segithetnek a fizika
népszerisitésében. Ezt mar sokan és régen felismerték, amire jo példa lehet a kovetkezd
kisérlet, amely egy 1893-ban kiadott konyvbol szarmazik (Good). A kor hangulatat és be-
szédstilusat felelevenitve eredeti szovegével is bemutathatd és magyarazhaté a kisérlet.

,,Vidam lakoma végén, mikor a pezsgss palac-
kok szaporan tiriilnek és szitjak a jokedvet, ajanl-
kozzal, hogy folidézed a tarsasag megrettentésére
magat a Satant, mégpedig anélkiil, hogy a kozép-
korban divott hokuszpokuszhoz folyamodnal .A
csemegés talbol keress ki egy nagyobb szem jo
szaraz malaga-sz6l6t, t6lts egy poharat tele pezs-
govel és ejtsd bele a malaga-sz616 szemet. Csak-
hamar megindul a produkcid. A pezsg6borbol ki-
fejl6dé szénsav aprd buborékokban lepi el a sz6l-
l6szemet s olyan hatassal van ra, mintha valamely
targyat 1éggémbok emelnének fol. Néhany ma-
sodperc alatt a szénsav-buborékok folemelik a
sz6l6szemet a pohér felszinére. A sz6l6szemrdl
azonban, mihelyt a pohar felszinére ér, elillannak
a szénsavbuborékok, a sz818szem visszanyeri su-
lyat és lemertiil a pohar fenekére. A pohar mélyén
a szénsav-buborékok aztan Ujra megkonnyitik a
sz6l6szemet, az Ujra felemelkedik, aztan megint
lemeriil s ez a hintazas eltart vagy tiz percig, amig

15. abra

tudniillik a poharban levé pezsg6bél a szénsav mind el nem szallt.” A pezsg6ben fel-le mozgo szo16-

szem egy léchez kothetd, melynek masik végére kis targyak helyezhetok

Ez a latszolag egyszer(i jelenség szamos kérdést vet fel. Mitol
»pezseg” a pezsg6? Mitdl alakulnak ki a buborékok a pezsgdben és
miért alkotnak hosszu lancot mikdzben a felszinre jonnek? Milyen
torvények irjak le a buborékok mozgasat?

Az els6 kérdésre az a valasz, hogy a pezsgd oldott szén-dioxidot
tartalmaz, méghozz4 magasabb koncentraciéban, mint a folyadék fe-
letti levegd. A gyartas soran a 2-5 105Pa nyomason megtdltik szén-
dioxiddal az tiveget, majd belet6ltik a folyadékot (pezsgd, asvany-
viz, udit6). A gazok oldddasi képessége novekszik a felette levd gaz
nyomasanak novelésével. A zart, feltoltott tivegben a folyadék felszi-
ne felett dinamikus egyensulyi allapot alakul ki a folyadékban oldott
és a gaz allapoti CO, kozdtt. Minél hidegebb az iiditd vagy a sor, an-
nal nagyobb az oldott allapoti CO, mennyisége. Amint felnyitjuk az
iditos tiveget, az egyensuly felborul és az oldott allapota gaz bubo-
rékok forméajaban fokozatosan elhagyja a folyadékot. 16. dbra
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A problémafelvetés jol illusztralja, hogy egy hétkdznapi jelenség kiilonb6z6 szinten
targyalhato. A kvalitativ leiras mellett digitalis fényképezési eljarassal igényes mérések
végezhetok, amelyekbdl itt csak egy kiragadott részletet, a buborék mozgasanak, felfelé
emelkedésének sebességét jellemzo grafikont mutatjuk be. (17. dabra)
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17. dbra. A felemelkedés sebessége az idd fiiggvényében. A gyorsulds értéke 11,564mm/s?

Konstrukcios feladatok

A konstrukcids feladatok lényege, hogy az adott feladatot a tanulok altalaban 6nallo-
an szervez6dd, a feladat jellegébdl adddo 1étszamu csoportokban oldjak meg. Az elké-
szitett eszkdzt miikodés kozben kézonség eldtt be is mutatjak, gyakran verseny kereté-
ben, ahol az értékelési szempontok kozott a kivitel, az esztétikum is szerepet jatszik.

Hogyan készitenél galvanelemet gyiimolesb6l? Rakd sorrendbe a gytimélesoket az altaluk Iétreho-
zott elektromotoros erd (fesziiltség) nagysaga alapjan!

18. abra 19. dbra
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Készits vizhajtast autot! Toreked;j arra, hogy minél kevesebb ,,lizemanyaggal” minél nagyobb utat
tegyen meg!

19. dbra

Készits gézhajot, amely a hajotesten képzodé vizgdz segitségével minél messzebbre képes eljutni!

20. dbra 21. dbra

A konstrukcids feladatok kiilonleges szakmai és pedagogiai lehetdséget hordoznak. A
merev tanitasi o6ra keretein kiviili projekt-szer(i tanuloi aktivitas, az 6nallé informa-
ciogyijtés (konyvtar, internet-hasznalat), a csapatmunka, a prezentacié olyan képességek
és készségek fejlesztéséhez jarul hozza, amelyek a hagyomanyos oktatasi mdodszerekkel
nem valosulhatnak meg.

Az iskolan kiviili kisérletezés, a konstrukcios feladatok hasznossagarol, sikerességé-
rol, képességfejlesztd hatasarol sok tapasztalatot gyljthettiink hat év alatt a Szegedi Tu-
domanyegyetem Kisérleti Fizikai Tanszéke és az E6tvos Lorand Fizikai Térsulat Csong-
rad Megyei Csoportja altal szervezett didkversenyeken. A haromfordulds versenyre alta-
lanos és kozépiskolas diakok iskolajuktol fiiggetleniil nevezhetnek be. A verseny eltér a
,hagyomanyos” tanulmanyi versenyektdl, mert a kitlizott feladatok megoldasa nem ma-
tematikai szamolast, hanem inkabb kisérletezést, jelenség-értelmezést igényel. A ver-
senynek a Jatsszunk Fizikat! nevet adtuk, melyhez minden évben valasztunk egy hires tu-
dost, hogy a fizika torténetét is népszerlisitsiik €s sajat kutatdbmunkara 6sztonozziik a di-
akokat. A verseny célja a didkokban rejlé 6sztonds kisérletezés iranti vagy felébresztése
és ébren tartasa, igy a kitlizott kisérletek konnyen elvégezhettek, a tapasztalt jelenségek
pedig tobbé-kevésbé konnyen megmagyarazhatdéak. Nem hatarozzuk meg szigortan a
sziikséges eszkozoket €s a kisérletek koriilményeit, igy a didkok tudasuknak megfelels-
en kiilonbozo szinteken, kiilonb6z6 pontossaggal végezhetik el a feladatokat.
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Szini el6adasok (performance)

domanytorténeti témaja bemutatok a kiilfoldi, de ujabban a hazai természettudomanyos
tanitas, tudomany-népszertiisités egyre jobban elterjedd mddszerei. A szini eléadas sze-
repldi altalaban didkok, de lehetnek tanarok is, a szerzok is valtozatosak, a ,,profi”-k mel-
lett tanari és diakszerzokkel is talalkozhatunk. Tipikus példai a szorakoztatd ismeretter-
jesztésnek, az eldadasok gyakran kilépnek az iskolai kdrnyezetb6l, igy hatasuk a varos,
a régid kulturalis életében is fontos lehet. A leghasznosabb mégis a szindarabot ird vagy
abban szerepld didkoknak, akik jatékos formaban foglalkoznak természettudomannyal,
nagy tuddsok élettorténetével. Az alabbi képek bolgar didkok ,Aliz kvantumorszagban’,
angol tanarok ,Az ételek fizikaja’ és az orszagjard soproni didkok Douglas Adams: ,Ga-
laxis utikalauz stoposoknak, avagy az élet, a vilagmindenség meg minden’ cimii eléada-
saiba nyUjtanak bepillantast, de a ,,m{ifaj” sikeres miveldivel taldlkozhatunk példaul
Debrecenben és Budapesten is.

22-27. dbra
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Ertékorzés, hagyomanyapolas

A természettudomany, igy a fizika torténetében is talalkozhatunk olyan felfedezések-
kel, amelyek hires tudésok nagy horderejli elveket bizonyito, igazolo kisérleteiként val-
tak ismertté (példaul Galilei ejtési kisérletei, Torricelli kisérlete a légnyomas mérésére, a
magdeburgi féltekék a légnyomadsra és a kdlesonhatas torvényére stb.). Ezek utan-épité-
se és megismétlése laikus érdeklddoket is vonzo esemény és jo alkalom a tudomany nép-
szersitésére. A Fold tengely koriili forgasat igazold, elészor 1851-ban a parizsi Pan-
theonban elvégzett, Foucault-féle ingakisérletet tobb helyen, igy a szegedi Démban is
latvanyos bemutato keretében reprodukaltak.

28. dbra

29. dbra

A projektben résztvevo tanulok az inga elkészitésétdl (irodalmazas, tervezés, kivitelezés)
a bemutatok anyaganak Osszeallitasaig és megtartasaig minden fazisban aktivan kdzremii-
kodtek. A munka soran a tanulok a szakmai haszon mellett tobbek kozott a forrasanyag-
gyljtés, a kommunikacio, a prezentacio teriiletén fejlesztették képességeiket €s a sikeres
bemutatok soran életre sz616, a tudoméanyhoz kapcsolodd élményben részesiiltek.

30-31. dbra

Nemzetkozi aktivitasok

A vilaghalo segitségével ma mar szamos lehet6ség adodik a didkok bevonasaval kii-
16nb6z6 f6ldrajzi helyeken egy jelenség megfigyelésére (példaul Nap-fogyatkozas, Vé-
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nusz atvonulas), vagy egy univerzalis mennyiség mérésére (F6ld atméré mérése, Nap-al-
landé mérése) egy adott iddben. A legfrissebb ilyen jellegli, a diakokat vilagszerte akti-
vizalé6 megmozdulds Einstein halalanak 50. évforduldja alkalmabol, a 2005 a Fizika
Nemzetkozi Eve rendezvény keretében meghirdetett ,,fénystaféta” volt. Nehéz megbe-
csiilni azoknak a tanuldknak a szamat, akik a Princetonbdl 2005. aprilis 18-an indulo
»fény-tovabbitasban” részt vettek. A professzionalis fényforrasok (1ézer, katonai reflek-
torok, aut6izzok stb.) mellett az akcid sikeréhez sziikség volt a diakok zseblampaira is,
akik a felejthetetlen esemény részeseiként iskolan kiviil élték at az ,,einsteini csodakat”.
Az alabbiak a szegedi eseményeket illusztraljak (www.fizikaeve.szeged.hu).

50 2005 a Fizika Eve keretében.
S AC 5 A Féldet kérbefutd
Q@ QQ Fénystaféta Szegeden!

el egy zseblampéval
— Jﬁjﬁnmq: alkoté]r:: g
1000 m*-es Einsteln

“FENY-KEP"-nek a Szegedi Dém téren
2005. dprilis 19-én, kedden este 22.30-kor!

Tovébbi informédcié:  http:\\Wwww.fizikaeve.szeged.hu

32-33. dbra

Ahhoz, hogy a fizika-oktatas, a természettudomanyos nevelés eredményesebb legyen,
tudatos marketing-tevékenységre van sziikség. A ,terméket”, a hasznalhatd természettu-
domanyos tudast ,.el kell adni”, értékeit bemutatva népszeriisiteni kell nemcsak a didkok
korében, iskolan beliil a tanar-kollégak kozott, hanem a sziilok, az iskolan kiviili szerep-

e

16k, a sziikebb és tdgabb nem szakmai tarsadalmi kdrnyezetben is. Az el6zéekben bemu-
tatott tanuldi aktivitasok erre igen alkalmasak.
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A probléma-alapu tanitas

Az ismeretek alkalmazdsdnak és az egyiittmiikodo-készség
fejlesztésének modszere

Mennyi idot és pénzt lehetne megtakaritani, ha mdr az iskoldaban
felkészitenék a didkokat a gyakorlatra, a munkahelyi problémdik,
dinamikusan vdltoz6 feladatok megolddsdra, az tijabb tanuldsi
feladatokra, s az iskolai feladatok, tantdrgyak, tudomdnytertiletek
nem izoldlt egységek lennének, a rutinszeri, automatizadlt,
mechanikus megolddsokat igénylo feladatok helyét dtvennék a
real-life, real-time, tuddsintenziv problémahelyzetek.

mondattal: ,,Fiatal, nyelvismerettel, szamitogépes ismeretekkel és gyakorlat-

tal rendelkezd munkatarsat keresiink”, tovabba egyre szaporodnak azon mun-
kakorok, ahol nem a pontos szaktudas, hanem a j6 kommunikécids készség, a jo prob-
lémamegoldd készség, a jo konfliktuskezelés a dontdé a munka elnyerésével
kapcsolatban. Mit is varnak el a cégek vezet6i leendd alkalmazottaikt6l? Miért kérik
egyrészrol gyakorlattal rendelkezd fiatalok jelentkezését, masrészrél miért varjak el a
magas foku egylittmiik6do, a j6 kommunikacids készséget, az ,,emberekkel valo ban-
ni tudast”?

Egyrészrol feltételezik, hogy akinek van gyakorlata, az el6z6 munkahelyén megtanul-
ta az iskolaban tanultak alkalmazasat, ezaltal képes az eredeti, iskolai tanulas és a mun-
kahelyen valo alkalmazas kozott 1évo hatalmas szakadék athidaldsara, ismeretei transz-
feralasara. Természetesen ez a tudastranszfer a szakteriileten beliil is csak azokon a terii-
leteken mtikddik, amelyeken a jeldlt a gyakorlatat megszerezte, a tobbi ismerete ugyan-
ugy iskolai kontextushoz kotédé marad, illetve gyakorlattal nem rendelkezd tarsaval
egylitt 0 sincs felkészitve a fokozatosan valtozo, Gj problémak megoldasara. Ez az oka,
hogy a nagyvallalatok a sok éves iskolaba jaras és gyakorlat utan is Gjra és Gjra atképe-
zik, beiskolazzak alkalmazottaikat.

Masrészr6l egyre kevesebb az olyan hely, ahol 6nallé munkara van sziikség, egyre
gyakoribbak a nagy volument, tobb embert igényld projektmunkék. Ahol pedig tobb em-
ber dolgozik egyiitt, elkeriilhetetlen az egymassal valé kommunikacié és a konfliktus-
helyzetek kialakuldsa. Ezek kezelésére, fejlesztésére, felolddsara kiillonbozd tréningek —
pédaul 6nismereti, konfliktuskezeld, csoportkohézios — formajaban, sok pénzt koltenek a
nagyvallalatok vezet6i.

Az oktatasban olyan készségeket, képességeket is elsajatithatnanak a didkok, amelyek
a masokkal valé egylittmtikodéshez, a hatékony kooperativ munkdhoz sziikségesek. A
hazankban ismertebb projektmunka, illetve kooperativ tanulas mellett ezen célok megva-
lositasanak egyik mddja a szamitogéppel segitett multimédids tanulasi kérnyezetben is
alkalmazhat6 probléma-alapu tanitasi modszer, amelynek keretében dinamikusan valto-
76 problémakat, helyzeteket oldanak meg egyiittmiikodve a didkok, akiknek a tudas mar
gazdasagi érték is.

G yakran taldlkozhatunk nagyvallalatok, cégek allashirdetéseiben a kdvetkezo
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A probléma-alapu tanitas (problem based learning, PBL) rovid torténete

Minden egyetemi, f6iskolai tanszek, kdzépiskolai és altalanos iskolai oktatd szembesiil
azzal a problémaval, hogyan ,talalja” didkjai szdmara az adott kurzus, 6ra, témakor anya-
gat, hogy a tanulok ne csak az adott tudomanyteriilet ismereteit sajatitsak el, ne csak adott,
konkrét helyzetben tudjak azt eldhivni, hanem kozben fejlédjon 6nszabalyozé tanulasuk,
problémamegoldo, kommunikacios, egyiittmiikodo képességiik, amelyek eldsegitik a tan-
ultak késobbi transzferalasat. E problémak megoldasara fejlesztették ki a projektmodszer
és kooperativ tanulas bizonyos elemeit 6tvozo és mégis azoktdl alapvetden kiilonbozo
oktatasi modszer, a probléma-alapu tanitas technikajat (PBL). Legelso alkalmazasaval a
hatvanas években a kanadai McMaster egyetemen taldlkozhattunk (http://www.edb.u-
texas.edu/mmresearch/Students97/Hemstreet/pbl2.htm). A mai formajaban ismert PBL
modszer legelsd valtozatat Barrows és Tamblyn (1980; idézi: Arts, Gijselaers és Segers,
2003) dolgozta ki. A mddszert kezdetben kizardlag az orvostudomany teriiletén alkalmaz-
tak, hogy segitsenek az orvostanhallgatoknak a helyes diagndzis felallitdsdban, majd ha-
tékonysaga lattan egyre tobb egyetem, fdiskola kezdte alkalmazni, végiil sikeressége ré-
vén jelent6s valtozasokat €s ujitasokat hozott a nemzetkozi oktatas altalanos gyakorlata-
ban is. (Boud és Feletti, 1991) Mai napig fokozatosan nd azon intézmények szdma, ame-
lyek adoptaljak és alkalmazzak ezt a modszert, s6t szamos nemzetkozi szervezet alata-
masztja a modszer hatékonysagat €s tamogatja elterjedését. A PBL sokrétli alkalmazasa-
nak és a terliletek sokféleségének kovetkeztében [példaul a valalati, iizleti oktatasban Stin-
son és Milter (1996); a bevezetd természettudomanyos kurzusokon Allen, Duck, és Groh
(1996); oktatasban Rangachari (1996); az analizis tanitasdban Seltzer és mtsai (1996); a
vezetoképzésben Bridges és Hallinger; a nagycsoportos kémia oktatasban Woods (1996)]
tobb, az eredeti modelltdl eltérd, hibrid alkalmazas is sziiletett, aminek kévetkeztében nem
mindig egyértelm{i, hogy ki mit ért ezen az oktatasi modszeren.

A PBL meghatarozasai

A PBL moédszer a korabbi oktatasi modszerekhez képest néhany szempontbol uj, de
alapvetden olyan Gtleteken nyugszik, amelyek mar Dewey-nél, Piaget-nél, Rogernél,
Brunernél és Ausubelnél is megtalalhatoak. A teljesség igénye nélkiil néhanyat megem-
litve a probléma-alapti tanulas meghatarozasai koziil:

— A tananyag strukturalasanak egy megkézelitése, amelynek sordn a tanuléds hatoerejét
képezd, gyakorlatbol vett problémakkal szembesitik a tanulokat. (Boud és Feletti, 1991)

— Oktatasi modszer, amely megvaltoztatja a didkok tanuldsat azaltal, hogy csoportosan
egylitt dolgoznak és keresik az életszeri probléma megoldasat. A PBL mddszer hatasara a di-
akok kritikai és analitikus gondolkodasa fejlodik, valamint megtanuljak megkeresni €s hasz-
nalni a helyes tanulési forrasokat. (Duch, 1995; idézi: www.samford.edu/pbl/definitions.html)

— Fejlesztési-oktatasi megkozelités, amely rosszul-definialt, komplex problémakra
¢épit. Olyan problémékra, amelyeknek nincs egyszert, allandoé ,,helyes” megoldasa. (Fin-
kle és Torp, 1995 idézi: www.samford.edu/pbl/definitions.html)

— Az aktiv tanulast fejleszt6 oktatasi stratégia. (Samford, 1998; idézi: www.samford.e-
du/pbl/definitions.html)

— Tanulasi kérnyezet, amelyben a tanulas hajtoereje a probléma. Miel6tt a didkok ta-
nulnanak valamit, kapnak egy problémat. A problémat el6zetesen tigy alkottak meg, hogy
a tanulok felfedezzék, hogy tanulniuk kell még a megoldashoz. (http://chemeng.mcmas-
ter.ca/pbl/pbl.htm, 2003)

A definiciok sokfélesége ellenére az utdlag megalkotott ,,hibrid” mddszerekben is van
néhany kulcsfontossagu kozos elem, amely alapvetden megkiilonbozteti a PBL-t a tobbi
tanitasi modszert6l.
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A moédszer jellemzdi

Miel6tt részletesebben is kitérnénk a probléma-alapu tanitasi modszer fobb, altalano-
sabb ismertetdjegyeire, nézziik meg az eredeti, Barrows altal kidolgozott mddszer hat
kulcsfontossagu elemét, amelyeket maga Barrows emelt ki a PBL t6bbi jellemzoje koziil.
Ezt Dochy és munkatarsai (2003) kiegészitették egy hetedik tulajdonsaggal:

— A PBL egy tanulokdzpontu tanitasi modszer — bar bizonyos kutatok szerint (Walton
és Matthews; 1989 idézi Newman, 2003) inkabb egy altalanos oktatasi stratégia;

— A didkok kis csoportban (5-12 f6) dolgoznak, munkajukat egy tutor segiti;

— A tutor szerepénél fogva facilitator vagy titmutato/vezetd (guide), akinek feladata a
beszélgetések dsztonzése;

— Minden tanulasi fazis €s a tanuléasra valé elékésziilet elott elsé 1épésként valos élet-
bol vett autentikus (real-life, authentic) problémat kapnak a tanulok;

— A modszer e problémat a tudas és a problémamegoldo képességek elsajatitasahoz,
fejlesztéséhez eszkdzként hasznalja fel;

— Az 1j informacidk elsajatitasa onszabalyozo tanuldssal torténik;

— A didkok a reprezentativ problémak elemzésével és megoldasaval tanulnak. Sajatos-
sagaibdl addéddan hatékonysaganak mérését olyan méréeszkozzel tehetjik meg, amely
valods életbdl vett autentikus problémak megértésén, megoldasan és megmagyarazasan
alapszik.

A tipikus PBL kérnyezet

A PBL moddszerrel vezetett 6ra egy problémahelyzet felvetésével kezdddik (idedlis
esetben tehat nem egy konkrét probléma, csak problémahelyzet szerepel). Ennek megis-
merése utan a diakoknak el kell dontenitik, hogy problémaval allnak-e szemben, ha igen,
mi lehet az. A probléma felismerését neheziti, hogy azt nem elézi meg a megoldashoz
sziikséges korabban tanult ismeretanyag felelevenitése, vagy egyéb mas, a megoldassal
kapcsolatos utasitas. Ezutan a didkok kiscsoportban Osszegytjtik, amit a problémaval
kapcsolatban tudnak — legyen ez eldzetes ismeret vagy a szovegbdl kihdmozott informa-
cio —, amire sziikségiik lehet a probléma alaposabb megértéséhez, esetleges megoldasa-
hoz, az eldzetes hipotézisek megfogalmazasahoz, azok ellendrzéséhez stb. Meglévo is-
mereteik alapjan otleteket gytijtenek (brainstorming) a potencialis értelmezési lehetdsé-
gekre, illetve megoldasi modokra. Ezt kovetben felosztjak egymas kozott a feladatokat,
ki minek €s hol néz utana. Amikor a didkok visszatérnek a csoportba, nem csak egysze-
riien ismertetik az informacidgytjtés eredményét, hanem arra is felhasznaljak az 4j isme-
reteket, hogy esetlegesen feliilvizsgaljak a problémat. Ehhez nélkiilozhetetlen a begyij-
tott informaciok elemzése, kritikus kezelése — a megoldashoz sziikséges informaciok ki-
valogatasa, szintetizalasa, a megoldds megalkotasa, megfogalmazasa, érvekkel alata-
masztasa —, majd végiil az értékelés és onértékelés: megoldottak-e a problémat? Hogy
ment a munka? Ez lehet egy hosszadalmas és korkords folyamat is, mivel az 0j informa-
ciok uj problémakat vethetnek fel, vagy at is értelmezhetik az eredetit, aminek kovetkez-
tében el6lrdl indul a folyamat. A probléma megoldasa soran a didkok egymast tanitva ha-
ladnak elére, ami kedvezd hatassal van mind az éppen aktualis tanitd, mind a tanitott di-
ak tarsas és tanulmanyi fejlodésére is.

A tanar szerepe gyokeresen eltér a hagyomanyos tanar szerepétdl, amikor is a tanar a
tanulés tartalmanak, titemének meghatarozoja, a kézvetlen utasitasok adoja €s a helyes
valasz birtokosa. A PBL o6rdkon a tanar metakognitiv irdnyitoként, facilitdtorként van je-
len, aki a kutatas stratégiajanak esetleges modellezdje, a felfedezés iranyitdja (Gallagher,
1997), és ha sziikséges, segit a tanuldknak a kutatasi kérdések pontosabb megfogalmaza-
saban, tisztazasaban.
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A PBL dltalanos ismertetdjegyei

Talan a PBL modszer legjellemzobb és a tobbi oktatasi modszerrel szemben leginkabb
megkiilonboztetd tulajdonsaga a rosszul definialt problémak hasznalata. Miért 1ényeges
ez? A didkok az iskolaban altalaban jol definialt problémakkal taladlkoznak. Pontosan tud-
jak, mi a probléma, tudjak, mikor adtdk meg a helyes megoldast, esetleg még a megol-
dashoz vezet6 algoritmust is rutinszertien alkalmazzék. Ennek kovetkeztében nincs sziik-
ségiik maganak a problémanak a meghatarozasara, a sziikséges informaciok azonositasa-
ra, tobbszords tervkészitésre.

A probléma jol vagy rosszul definialtsaganak fontossaga abban all, hogy mar maga a
probléma milyensége nagy részben meghatarozza azokat a gondolkodasi folyamatokat,
amelyek a megoldas soran végbemennek. A konnyebb attekinthetdség érdekében az /.
tablazatban roviden Osszefoglaljuk a jol €s rosszul definialt problémak kozti fobb kii-
16nbségeket.

1. tablazat. A jol és rosszul definialt problémdk dsszehasonlitasa

Jol definialt probléma Rosszul definialt probléma

Konnyii a probléma azonositasa A problémat meg kell hatarozni, majd késébb
esetleg ujradefinialni

A probléma megoldaséhoz sziikséges 0sszes A probléma megoldaséhoz tovabbi, a probléma
informacié adott szovegébdl nem ismert informdaciora is sziikség van
A lényeg a probléma megoldasa A fokusz a probléma természetén van
Egyetlen jo megoldasa van a problémanak Tobb, kiilonboz6é megoldas is lehetséges
Alacsony szintii motivacios erével bir Jol motivalja a didkokat

Covington (1987) a kdzvetleniil elérhetd informaciok fiiggvényében felallitott egy ha-
romlépcsés problémamegoldd taxondmiat. (2. tdbldzat) Ha mind a probléma, mind a
megoldas menete, esetleges algoritmusa ismert, akkor a problémamegolddnak nincs mas
feladata, mint az algoritmus konkrét feladatra torténd alkalmazisa. Ha a problémanak
csak egy jo megoldasa ismert, akkor a fenti eljaras gyakorlas utan automatikussa valik —
a tanuld gondolkodasa reproduktiv, mivel egy elore megtanult eljarast reprodukal. Ezzel
szemben, habar a probléma egyértelmiien adott, a megoldashoz vezetd it nem ismert, a
tanulé nem tudja a korabban tanultak puszta reprodukalasaval, felidézésével megoldani
a problémat, ehelyett megoldasi tervet kell készitenie, hogy eljusson a megoldasig. Eb-
ben az esetben gondolkoddsa mar produktiv, mivel a korabban tanultak puszta reprodu-
kalasaval nem ér el sikert, a megoldas eléréséhez nagyfoku kreativitasra is sziiksége van.
Abban az esetben, ha még a probléma sem adott explicite, s6t az sem egyértelmii, hogy
egyaltalan fennall-e valamilyen probléma, els6 1épésként — hasonldéan a mindennapi élet
szituacidihoz — a problémamegoldonak azonositania kell magat a problémat, elemeznie
az adott allapot és az elérendd cél kozotti eltérést, valamint a kiilonbség csokkentése,
megsziintetése érdekében kiilonbozo stratégidkat kell kidolgoznia, stratégiai gondolko-
dasrdl beszélhetiink. A tanitas szemszogébdl mindhdrom problémamegoldé gondolkodas
lényeges és tanitani kell, holott a tipikus iskoldban megszokott j6 definialt problémak
csak a didkok reproduktiv, esetleg produktiv gondolkodasat fejlesztik, mig a PBL alapjat
képezd rosszul definialt problémak a diakok stratégiai gondolkodasara is fejleszté hatas-
sal vannak.
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2. tdblazat. Covington problémamegoldo taxondémidja (Covington, 1987 alapjan)

Ismert a probléma Ismert a megoldcds Ismert a megoldds
menete
Reproduktiv gondolkodas + + -
Produktiv gondolkodés + - -
Stratégiai gondolkodas - - -

PBL kornyezetben a problémakat ugy kell megfogalmazni, ismertetni, ahogy azok a
mindennapi életben is el6fordulnak. Ezaltal a tanulok azon emberekre jellemzé ismere-
teket, viselkedési modokat sajatitanak el, akik a valdsagban, ,.élesben” foglalkoznak az
adott problémaval, aminek kovetkeztében nem tipikus ,kiegészitd cselekedet”’-nek (er-
satz activity) érzik a probléma megoldasat, hanem fontos, értelemmel biré tevékenység-
nek, amit a késdbbiekben is hasznositani tudnak.

Honebein és munkatarsai (1993) vizsgalataik soran arra keresték a valaszt, hogy mi
tesz egy cselekedetet autentikussa. Az autentikus tevékenység harom ismertetdjegyét
azonositottak: projekt alapu; egy kozponti és azon beliil t6bb részproblémabdl all — a
kodzponti probléma hatarozza meg a tanulas altalanos céljat, a részproblémak a konkrét
témakoroket; a problémamegolddnak a problémat magaénak kell éreznie PBL kérnye-
zetben a diakok maguk hatarozzak meg a megoldashoz sziikséges elsajatitand6 anyagot,
maguk generaljak és ellendrzik a probléma megoldasat, ezért a PBL kornyezet az auten-
tikussag ezen kritériumat is teljesiti. Ezt a tulajdonsaglistat kiegészithetjik még a komp-
lexitassal is, amit6] gyakran megfosztjak az iskolai ,,m{iproblémakat”. A problémak ezen
tulajdonsdgai azonban nemcsak tovabb nehezitik a megoldast, hanem mélyebb megértést
¢és bizonyos képességek hatékonyabb fejlddését is eredményezik, mivel nem elegend6 a
tényekre koncentralni, azokat esetlegesen szd szerint visszaadni, hanem a megoldashoz
elengedhetetlen, hogy azok pontos jelentésével is tisztaban legyen a didk.

Mint mar utaltunk r4, a probléma alapt tanulds soran a didkok a tanulast egy problé-
mahelyzet megismerésével kezdik. Ezt kovetéen meg kell talalniuk magat a problémat és
azonositaniuk kell, hogy milyen informaciokra, adatokra van sziikségiik a probléma pon-
tosabb megértéséhez, esetleges megoldasahoz, illetve ezeket a sziikségleteket konkrét ta-
nulési célokka kell alakitaniuk. Ennek kdvetkeztében a didkok sajat maguk hatarozzak
meg az elsajatitando tananyagot, annak fényében, hogy mit tartanak fontosnak a problé-
ma megoldéasahoz.

A csoporttal vald interakcid soran sziikségiik van 6nszabalyozasra is, mivel a csoport-
tagok maguk dontenek arr6l, hogyan oszoljon meg a feleldsség, ki milyen ismeretnek és
hol nézzen utana, a megoldashoz vezet6 uton ki melyik 1épcsdfokért, 1€pésért felelds.
Williams (1992) kutatasa alapjan a PBL mddszerrel tanulé diakok sokkal szélesebb kori
ismereteket sajatitanak el, illetve az ismeretek forrasanak sokkal valtozatosabb skalajan
dolgoznak, mint a hagyomanyos oktatasban résztvevd didkok. Felel6snek érzik magukat,
hogy minél szélesebb korben tajékozddjanak azokrdl az ismeretekrdl, amiket kijel6lt sza-
mukra a csoport. Ennek kévetkeztében jobban motivaltak, gyakrabban forgatjak az 0jsa-
gokat, a konyveket, illetve egyéb mas konyvtari forrasokat, gyakrabban kutatnak a vilag-
haldn, illetve egymas kozott is gyakrabban vitatjak meg a felmeriilé problémakat, haté-
konyabb informacidkeres6kké valnak, mint a hagyomanyos oktatasban résztvevo kortar-
saik. (Vernon és Blake, 1993)

A kooperativ csoportmunka szintén a PBL egy fontos eleme. A csoportmunka segit ki-
alakitani azokat a tanulasi kozosségeket, ahol a didkok jol érzik magukat, mernek kérdez-
ni, 6tleteket felvetni. (4/len, Duch és Groh, 1996) A munkaformabol addéddan a csoport-
munka fejleszti a csoport tagjainak kommunikacios képességét, valamint motivald erd-
vel bir, mivel a tanuldk aktiv részesei lehetnek a munkanak, fontosnak érezhetik magu-
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kat azaltal, hogy szamitanak rajuk a csoporttagok. Ennek kovetkeztében a csoportmunka
noveli a didkok teljesitményét — bar iranyitas nélkiil nem mindig hatékony. A tanar sze-
repe a csoportban zajlo interakciok nyomon kovetése, segitése, mivel nem biztos, hogy
korabban mindenki megtanulta, hogyan kell csoportban hatékonyan dolgozni (Bridges és
Hallinger, 1996), illetve a j6 tutor-didk kapcsolat kiépitése és ezaltal a tanulashoz meg-
feleld atmoszféra biztositésa.

A csoportban torténé problémamegoldas a csoporttagok szimara szamos spontan sze-
repet jel6l ki. Beszélhetiink példaul a cselekvordl, aki javaslatot tesz a megoldas mene-
tére, a szkeptikusrdl, aki mindig kérdez és kritizal, a tanitorol, aki a csoport kevésbé jo
képességii tagjai szamara magyaraz, a békitorol, aki segit a csoporton beliili konfliktusok
megoldasaban. Az elfoglalt szerep fényében az egyes csoporttagokban mas €s mas gon-
dolkodasi folyamatok zajlanak. Ha példaul nézeteltérés adodik a csoporton belill, azt a
csoport tagjainak meg kell oldani. Ehhez sziikségiik van sajat nézépontjuk képviselésé-
re, a tobbiek meghallgatasara, a hallottak mérlegelésére, az esetlegesen fennalld tévkép-
zetek megsziintetésére, ami maga utan vonja a probléma gazdagabb, tobb szemszogbol
valé megértését is.

A PBL a kooperativ csoportmunka mddszerébdl adédoan a tarsadalmi beilleszkedés-
hez nélkiilozhetetlen képességeket is fejleszt, amiket — példaul hogyan kommunikaljunk
masokkal, hogy hatékonyan tudjunk veliik dolgozni — csak gyakorlassal lehet elsajatita-
ni. A mddszer természetébdl adoddan sokkal kooperativabbak, segitdkészebbek lesznek,
akik inkabb elfogadjak masok véleményét. (Kagan, 2001)

A jo PBL probléma jellemzdi

A PBL modszer fenti leirasabol és a fobb ismertetdjegyekbdl kitlinik, hogy a modszer
kulcsfontossagu eleme a jo PBL probléma, ami nélkiil ,,nem mikodik” ez a fajta oktata-
si stratégia. A probléma természete meghatarozza a problémamegoldas soran a csoport
tagjai kozott zajld interakcido mennyiségét, mindségét, a csoport tagjainak motivaciojat.
Jol strukturalt, zart kérdések esetén, amelyeknek egy konkrét valasz a megoldésa, kevés
csoportmunka figyelheté meg, mig a rosszul strukturalt, komplex problémak magasabb
rendli tanulési folyamatot eredményeznek. A kdvetkezOkben a teljesség igénye nélkiil
felsorolunk néhany fontos jellemz6t, amivel egy jo problémanak rendelkeznie kell.

Els6sorban a mindennapi problémakhoz kozeli, életszerti probléma a jo probléma, mi-
vel egy iskolai, mesterséges feladat nem 6sztonzi a didkokat az 6nallo tanulasra, keresés-
re, kutatasra, tovabba az életszerli kontextus a didkok szemében is értelmet ad a problé-
manak. Ezenkiviil az életszerti kontextus segitheti a tanultak késdbbi mindennapi életben
val6 alkalmazasat, ismeretlen feladatokra valo atvitelét. Fontos, hogy ne egyetlen egy jol
meghatarozhato, explicit megoldas legyen, amelyre mar a hipotézisek megfogalmazasa-
kor egyértelmien ,,r4jonnek” a tanulok, hanem a probléma megoldasahoz t6bbféle hipo-
tézis megalkotasa is lehetséges legyen. A lehetséges megoldasi utak sokféleségébdl ado-
ddan a sziikséges informaciok megkeresése és kiszlirése igényeljen csoportmunkat, ne
tudja az adott id0 alatt egyetlen egy ember elvégezni ezeket a feladatokat. Ha mindenki
ugyanazokat a hattérforrasokat kutatja, ugyanazokkal az informécidkkal rendelkezik, ak-
kor a problémamegoldas fazisa nem vezet a probléma gazdagabb, részletesebb elemzé-
séhez, ami a PBL mddszer célja lenne. Példaul szegényes elemzéshez vezet, ha a problé-
ma témaja és a megoldasahoz vezetd tanulmany, konyvfejezet cime megegyezik. A prob-
léma legyen 6sszhangban az eldre kitlizott tanulasi céllal, illetve a didkok elézetes tuda-
séan, tapasztalatain alapuljon. A megoldasi folyamat kezdeti szakaszaban, a meglévé tu-
dasuk ,,0sszeaddsanak” fazisaban (6tletgytjtés, elozetes kérdések megmagyarazasa) to-
vabb strukturaljak meglévé tudasukat, ami mélyebb megértést és a kés6bbiekben az is-
meretek jobb felidézését eredményezi. A megoldas magasabb rend{i kognitiv képességek
fejlodését segitse el6. Korabban is emlitettiik mar a probléma életszertiségének, aktuali-
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tasanak, eredetiségének, relevanciajanak nélkiilozhetetlen fontossagat. Természetesen
ahhoz, hogy igazan valds életbdl vett, a gyakorlatnak megfelelé probléma legyen, elke-
rilhetetlen az interdiszciplinaritas, a komplexitas (rosszul definialt, szemantikailag gaz-
dag, tudasgazdag, intranszparens...) (Molndr, 2002b) és a feleletalkotast igényld megfo-
galmazas (a feleletvalasztd kérdéssel szemben).

A didkok gyakran gy tekintenek a tanuldsra, mint tényekre, fogalmakra, definicidkra
valé emlékezésre annak érdekében, hogy a teszten feltett kérdésekre valaszolni tudjanak.
Sok tanuldbol hianyzik annak az igénye, hogy ne csak bemagolja, hanem meg is értse a
tanultakat. Bloom kognitiv taxonomiajat felidézve (3. tabldzat) a jo6 PBL probléma a di-
akokat magasabb szintli (analizis, szintézis, evaluacio) gondolkodasi folyamatokra is
készteti.

3. tablazat. Bloom kognitiv taxondmidjdanak szintjei és a szinteknek megfeleld cselekedetek
(Bloom, 1956 alapjdn)

Bloom kognitiv taxonémidjdnak A szinteknek megfeleld cselekedetek
szintjei

Ertékelés El6re meghatarozott kritériumok alapjan véleményalkotas, értékelés
Szintézis A részekbdl valami uj, eredeti alkotasa
Analizis A tananyag részekre szedése, a részek kozo tti osszefiiggések felismerése
Alkalmazas A probléma megoldasa folyaman elméletek, fogalmak helyes hasznalata
Meggértés A tananyag jelentésének interpretdlasa, megmagyarazasa
Ismeret Tények, fogalmak, elméletek, tételek, definiciok felidézése

A szakirodalomban ritkan érintett kérdés a PBL modszer keretében torténd mérés, ér-
tékelés. A legtobb tanulmany hagyomanyos mérdeszkozokkel a hagyomanyos keretek
kozott tanulo didkok és a PBL modszerrel tanuld diakok teljesitményét hasonlitja 6ssze.
Ezek eredménye hol kimutatja a PBL modszerrel tanulé didkok eldnyét, hol nem mutat
ki kiilonbséget a hagyoméanyos és a PBL modszerrel tanulo didkok teljesitményében.
(Vernon és Blake, 1993; Dochy és mtsai, 2003; Albanese és Mitchell, 1993)

Ha a hagyomanyos oktatas keretében multiple-choice tesztekkel, esetleg rovid vagy
esszé jellegli kérdésekkel mérjiik fel a tananyag elsajatitasanak fokat, amivel nem kériink
mast a didkoktdl, mint az elsajatitando tények egyszerii ismétlését, felidézését, és nem
vizsgaljuk, mennyire l1atjak at a folyamatokat, mennyire tudjak holisztikusan megkdzeli-
teni az esetlegesen felmeriild problémakat, akkor a PBL mddszerrel vald tanitas végén
autentikus értékelést kell bevezetniink. Az autentikussag ebben az esetben arra vonatko-
zik, hogy a didkoknak lehetdséget biztositsunk a tanultak bemutatasara, azaz ne csak a
tények tudasat ellendrizziik, hanem példaul a problémafelismerd, problémamegoldd,
kommunikacios képességet is. Erre a tipusu értékelési modra alkalmasak a kiilonféle al-
ternativ értékelési modok:

— Gyakorlati vizsga: a kurzuson elsajatitott képességek gyakorlatban valé alkalmaza-
sat méri fel.

— Fogalomtérkép: a probléma alapt tanulas soran elsajatitott ismeretek halmaza t6bb
mint egy fogalomgytjtemény, ezért a hagyomanyos irasbeli vizsga nem alkalmas a no-
vekedés leirasara. Fogalomtérképek készitésekor arra kérjiik meg a didkokat, hogy sajat
maguk alkossak meg, képezzék le ismereteik valtozasanak folyamatat a megfelel6 cso-
mobpontokkal egyiitt.

— Parértékelés (peer assessment): mivel az osztalytermen kiviili élet gyakran megko-
veteli a masokkal vald egyiittm{ikodést, a parértékelés alkalmas forma a tanuldk tudas-
és képességbeli novekedésének leirasara. Ez a fajta értékelésmod természetesen eldfelté-
telezi a kooperativ PBL kornyezetet.
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— On-értékelés (self assessment): az 6nértékelés soran a didkokat arra kényszeritjiik,
hogy jobban magukba nézzenek, ¢és alaposabban megismerjék, feltérképezzék sajat ké-
pességeiket, tudasukat. Hogy elgondolkozzanak arrdl, hogy mit tanultak és még milyen
ismeretekre lenne sziikségiik, hogy bizonyos feladatokat meg tudjanak oldani.

— A facilitator, tutor értékelése: a tutor értékelése arra vonatkozik, hogy az adott diak
mennyire vett részt a csoport munkajaban, mennyire jarult hozza a csoport kognitiv no-
vekedéséhez.

— Szdbeli vizsga: a szobeli vizsga lehetéséget biztosit a diakoknak, hogy szamot adja-
nak kommunikacios képességiik fejlddéserol.

Ezen alternativ értékelési modok alkalmazasa anndl hatékonyabb, minél tobbféle rész-
eredmény 6sszegzésébdl vonjuk le a végsd kovetkeztetést. Allen, Duch és Groh (1996)
szerint a PBL modszerben torténd értékelés egyik kritikus eleme éppen a manapsag nem-
zetkozi téren egyre inkabb elterjedd és divatos parértékelés, bar kurzusaikon a diakok je-
gyeinek 10 szazalékat teszi ki a parértékelés eredménye. Véleményiik szerint ez Iénye-
ges értékelési mod, azonban egyediil nem elégséges egy diak teljesitményének pontos le-
irasahoz, mellette mindig sziikség van a tutor jellemzésére, értékelésére is.

A vilaghalo adta lehetoségek a PBL-ben

A probléma-alapu tanitas célja nemcsak az, hogy a diakok elsajatitsanak bizonyos tu-
domanyteriiletekhez k6tdd6 ismereteket, valamint altalaban véve problémamegoldo stra-
tégiakat, hanem hogy képessé tegye Oket a tanultak transzferalasara, az iskola falain be-
lil is, s késobb, az életiik folyaman is. A transzferrel kapcsolatos kutatdsok szerint ennek
megvalositasa akkor a legvaldszinilibb, ha a tanulasi és alkalmazasi szituacidé nagyon ha-
sonlit egymasra, azaz koézeli atvitelre van csak sziikség. (Molndr, 2001, 2002a) A valds
élet helyzeteihez hasonld, szemantikailag gazdag, realisztikus szitudcié teremtése nem
konny(, nehéz utanozni a valésag komplexitasat, ahol az egyes problémak mas tudo-
manyteriiletek tényeivel, fogalmaival, folyamataival bonyolult kapcsolatban allnak.

A PBL orvosi alkalmazéasaban ezt tigy oldottdk meg, hogy a didkok orvosi szerepben
konkrét beteg panaszaival talalkoztak, majd eldonthették, hogy mire van sziikségiik (mi-
lyen teszteket, vizsgalatokat kérnek), milyen mas orvossal szeretnének konzultalni a té-
maban stb. A kiilonb6z06 tiinetek és betegségek leirasardl hasznalhattak konyveket, szo-
veggylijteményeket, azonban ezek semmilyen utalast nem tartalmaztak arra vonatkozo-
lag, melyik informaciot kellene az aktualis esetben hasznalniuk.

A probléma megoldasdhoz relevans informaciok megtalalasat eldsegitheti az Internet,
hiszen a szamitastechnika kitagitja a lehetoségeket, és modot ad a rosszul definialt, au-
tentikus anyagok multimédias prezentalasara is, ami altal a hagyomanyos PBL mddszer
mellett megjelenhetett az e-PBL, azaz a szamitogépes tanulasi kdrnyezetben alkalmazott
PBL. Az ilyen, szamitogéppel segitett PBL oktatasi kornyezetben tortént tanitas kognitiv
hatasair6l szdmolnak be példaul Arts és munkatarsai (2002), Achtenhagen (2001) vagy
Oliver és Omari (1999).

A didkok az e-PBL keretében egy torténet formajaban ismerik meg az adott probléma-
helyzetet, majd kiilonb6z6 adatbazisokban kutatva keresik a megoldast. Ekozben fel-
hasznalhatnak kiilonb6zoé programokat is, amelyekben a feltett kérdéseikre megismerhe-
tik a téma szakértdinek véleményét. Ezeket a programokat interaktivva is lehet tenni az-
altal, hogy kikérik a didk véleményét az adott szakért6 véleményérdl, mikozben rakény-
szeritik a didkot arra, hogy 6sszehasonlitsa és értékelje a szakma nagyjainak véleményét,
valamint mérlegeljen, kinek a javaslatat fogadja el.

A PBL és az e-PBL erdssége abban all, hogy az életszerliségbdl, autentikussagbol ado-
ddan a diakok latjak a konkrét probléma értelmét, hasznossagat, felismerik, hogy a meg-
oldashoz még tovabbi ismeretek elsajatitasara van sziikségiik, és hasold forrasokban ku-
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tathatnak, mint az adott terlileten dolgozo6 szakemberek. Tevékenységiik ezaltal nem all
messze azoktol a 1épésektdl, amelyeket az adott szakma képviseldiként tenni fognak.

A modszer hatranyairol

Természetesen ez a modszer sem csodamddszer, amely minden oktatasi problémara
megoldasként szolgalna. Mint minden oktatasi modszernek, a PBL-nek is megvannak az
elonyei mellett a hatranyai is.

A tananyag, tanterv megvdaltoztatdsa

A tananyag, tanterv megvaltoztatasa altalaban negativ fogadtatasra talal, mivel ellen-
szolgaltatas nélkiil nem kevés tobbletmunkat kivan a tanaroktol. A valtoztatas elétt konk-
rétan tudni kell, mit varunk el és azt hogyan, milyen szabalyokkal tudjuk elérni. Az elsé
PBL 6rak levezetése elott mindenképpen tobb kreativitasra, kutatasra és munkara van
sziikség, mint a mar megszokott, rutinbol megtartott orak elétt, mivel a modszer sikere,
fogadtatasa a tanar altal felvetett probléma milyenségén mulik. J6 PBL problémat talal-
ni, kitalalni nehéz, mert nehezen tudunk elszakadni a mar berdgziilt feladat-megfogalma-
z4si sémaktol, amik altalaban messze allnak a felmeriil6 mindennapi problémak gazdag-
sagatol, megfogalmazasatol.

Nehéz a vdltas

A modszertani valtas nemcsak a tanaroknak, hanem a didkoknak is kihivas, mindkét fe-
let 1) feladatok elé allitja, s ez a megszokottnal tobb id6t is vesz el toliik. A didkoktdl el-
varja, hogy kilépjenek az esetleges kényelmes szerepiikbdl €s ne csak passziv megfigye-
16k, hanem aktiv, felel6sséggel bird, 6nallé tanuldk legyenek. Ennek minél zokkend-
mentesebb megvaldsulasa a hatékony ¢€s j6 tanar/koordinator-diak kommunikacion mulik.

Ugyanazon tartalom megtanitasdhoz tobb idére, tobb tandrra van sziikség

Kozismert, hogy a tananyag, az informacid atadasanak, tovabbitadsadnak leggyorsabb és
legkényelmesebb maddja, ha eléadason elmondjuk, a hallgatok lejegyzetelik, majd vizs-
gan reprodukaljak azt. Mivel az eléadasok egy konkrét témakorrdl szolnak, az esetlege-
sen felmertl6 problémak témakorspecifikusak, nem interdiszciplindrisak, €s a felmeriild
kérdésekre a diakok rogton megkapjak a valaszt, nem késztetjiik a hallgatdkat gondolko-
dasra, ugyanazon ismeretekhez sokkal gyorsabban hozzajutnak, és viszonylag sok diak-
ra elegendd egy oktatd. A tandrnak nem kell sok orat azzal eltdltenie, hogy elsé 1épésben
elékészitse a kurzus anyagat, majd a didkok kedvére atalakitsa azt. Albanese és Mitchell
(1993) szerint egy hagyomanyos keretek kozott 98 hetet igénybe vevd kurzusra a PBL-
ben 120 hetet kell aldozni, azaz 22 szazalékkal tobbet. A tanar szemsz6gebol, ha egy ha-
gyomanyos kurzus késziiléssel és a didkokkal valo konzultaslassal egyiitt hetente 8,6 orat
vesz el a tanar idejébol, akkor a PBL mddszer hetente 20,6 6rat, ami jelentds tobbletidd.
A PBL altalaban kiscsoportos oktatast jelent (5 fo/csoport), ezért ha nem csokkentjiik az
egy tanarra es6 didkok szamat, jelentdsen csokken a tanar-didk kontaktusok szama, fel-
téve, ha a csoport l1étszama 40 o felett van. Albanese és Mitchell (1993) kutatasai szerint
a 40 fo alatti csoportlétszamnal nem valtozik Iényegesen ez a paraméter.

Tobbe keriil

Ha valtoztatunk a tanterven, az pénzbe keriil. Ha kis csoportokban szeretnénk oktatni,
szamos kisebb teremre és tobb tanarra van sziikség, ami pénzbe keriil. Ha azt szeretnénk,
hogy a didkok kutassanak, jobban felszerelt konyvtarakra, esetleg tobb fénymasolt for-
rasra, jobb internetes hozzaférési lehetdségre van sziikség, ami szintén tobbletkoltséget
jelent. Ha projektek elkészitését kérjiikk a didkoktdl (a projektmoddszerhez hasonldan),
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anyagra, eszkozokre van sziikségiik, ami pénzbe keriil. Ha egy 1j oktatasi modszert sze-
retnénk elterjeszteni, annak meg kell jelennie a tandrok tovabbképzésében, ez szintén
pénzbe keriil. Es még sorolhatnank a felmeriilé anyagi természetii koltségek sorat. Nehéz
megmondani viszont, hogy mi keriil hossztavon tobbe — a didkokba invesztalt tobblet-
koltség vagy az ennek hianyabol fakado késébbi anyagi kiesés.

Tudomdnyos teljesitmény

Tobb kutato kételkedik a PBL mddszerrel tanuld diakok képességében, ténytudasaban.
A hagyomanyos standardizalt, tudasszintméro tesztekkel torténd felmérések inkabb a tra-
dicionalis, elméleti oktatas hatékonysagat timasztjak ala, mig nem sztenderdizalt értéke-
1és esetében — ahol mérik a didkok problémamegoldd képességének, interperszondlis
kapcsolatainak fejlettségét, értékelik érvelésének milyenségét, motivacidjat — egyaltalan
nem mutathato ki az elméleti oktatas elénye. (Vernon és Blake, 1993)

A tandrok és didkok szerepének valtozdsa

Mind a tanarok, mind a didkok szerepe gyokeresen megvaltozik a PBL modszer kere-
tei kozott. Ha a didkok korabbi tanulmanyuk sordn megszoktak, hogy a tanar a tudas bir-
tokosa, aki a tényanyag megtanuldsat, memorizalasat kéri toliik, gyakran elfelejtenek
akar egyszeri dolgokra is racsodalkozni, észrevenni a tananyagban rejlo ,,csodakat”. En-
nek megvaltoztatasara kell térekedniiik a tanaroknak, amib6l adoddan a tanar szerepe is
jelentdsen megvaltozik. Mint korabban utaltunk ra, a PBL. mddszerben a tanar inkabb
facilitator, mint az informéacio6 terjesztdje. Ebbdl adéddan feladata mind a csoportban zaj-
16 folyamatok, mind a didkok intellektudlis fejlodésének nyomon kovetése, a tanuldk
gondolatainak, véleményének, logikajanak figyelemmel kisérése, s ha rossz tton jarnak:
néhany utaldssal segiteni Oket a jé irany felé. Ugyancsak feladata a kutatashoz megfele-
16 forrasok biztositasa, a tanuldk figyelmének fenntartasa, feladatnal tartasa. Ezek mind
olyan képességek, készségek meglétét feltételezik a tanarokban, amelyek sok tanar sza-
mara idegenek, mivel nem részei a tanarképzésnek.

A megfelel6 probléma

A PBL mddszer kulcsfontossagu eleme a megfeleld probléma megtalalasaban rejlik.
Ha a probléma nem tartalmaz egy altalanos és tobb specifikus célt, j6 esély van arra,
hogy a megoldas soran a didkok elhagyjak a tanar altal el6zetesen kigondolt ,,6svényt”,
aminek kovetkeztében fontos informéciokat hagynak figyelmen kiviil, fontos tényeket,
esetleg a tanulas f6 céljat képezd anyagot nem tanuljak meg. A megfeleld problémaszi-
tudcio kivalasztdsa utan sem garantalt, hogy a didkok iranyitas nélkiil elsajatitjadk mind-
azokat a lIényeges informaciokat, amelyek a tanulas céljat képezik, ezért minden esetben
nélkiilozhetetlen a csoport munkajat figyelemmel kiséré facilitartor jelenléte, aki, ha
sziikséges, iranyitja a csoportot és idokorlatot is szab.

Osszehasonlité vizsgalatok

Miutan nem egyforman hatékonyak a PBL modszer kiilonb6z valtozatai, elkezdték
kutatni a PBL kulcsfontossagu elemeit. A PBL modszerek kiilonb6z6 valtozatainak 6sz-
szehasonlitasakor altalaban figyelembe vett harom dimenzio: a feladat szintje (the task
dimension), a tarsadalmi szint (the social dimension), az eljaras dimenzidja (the proce-
dural dimension). (4Arts, Gijselaers és Segers, 2003)

Dochy és munkatarsai (2003) altal végzett dsszehasonlito vizsgalatok egyértelmiien a
PBL modszer képességekre vonatkoztatott pozitiv hatasara utalnak. A mddszerek Gssze-
hasonlitasanak alapjaul az alkalmazott modszerek modszertani részét, a vizsgalatban
résztvevo didkok tudas-, illetve szakértd-szintjét, az ismétlések mennyiségét és az ellen-
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Orzés milyenségét vették. 43 empirikus, illetve ezekrol késziilt ,,review” tanulmanyt ele-
meztek. A 43 vizsgalatbol 33 utalt a tudas mennyiségének novekedésére, illetve 25 a tu-
das alkalmazasanak hatasara, azaz legalabb 15 tanulmany mindkét pozitiv hatast kimu-
tatta. Egyetlen egy tanulmany sem utalt szignifikdnsan negativ hatasra.

Azon mérések, amelyek soran kontrollcsoportos tudasszintmérd-teszteket is hasznal-
tak, arra utalnak, hogy a PBL mddszerrel tanul6 didkok kevesebb ismeretre tesznek szert,
de azt szignifikansan jobban tudjak alkalmazni, az ismétlési fazisban jobban el6 tudjak
hivni, mint a hagyomanyos moddszerrel tanul6 kortarsaik. (Dochy, Segers, Van den Boss-
che és Gijbels, 2003) Ennek kovetkeztében azt a kovetkeztetést vontak le, hogy a PBL-t
mint hatékony tanulasi kdrnyezetet 6tvozni kell mas tanulasi modszerekkel, hogy gazdag
¢s allanddan valtoz6 tanulasi folyamatot kapjunk.

Més Osszehasonlito vizsgalatok is hasonld eredményre jutottak, példaul Mark Newman
(2003), aki 91 vizsgalatot és azok értékelését vetette Gssze. Ennek ellenére Newman nem
tekinti ennyire kedvezének a PBL-t. Felvetette az 6sszehasonlitdé munkak nehézségének
problémajat, miszerint az eredeti munkak kiilonb6z6 elemzéseket tartalmaznak, gyakran
hianyos az alkalmazott modszer leirasa, igy nem mindig egyértelmt, hogy ki mit ért PBL
maodszeren.

Osszegzés

A tanulmanyban kiemelt tulajdonsagok mentén dsszehasonlitéva valik a PBL modszer
mas tanitasi modszerekkel. A legtobb, hagyomanyosnak nevezhetd oktatasi mdodszerben
a didkoknak eldszor el kell olvasniuk, és meg kell tanulniuk az elsajatitand6 ismereteket,
majd a megtanultak gyakorladsaként egymashoz hasonld, egymassal analdg feladatokat
kapnak. Az ismeretek elsajatitasa a részektdl az egészig haladd folyamat. A megtanultak
ellendrzése is az orai feladatokhoz hasonld (mélystrukturalisan és esetleg felszini struk-
taraban is azonos) feladatokkal torténik. A hagyomanyos tanitasi modszer tanar-kdzpon-
0, a didk csak passziv résztvevdje. A tanitas atvitel, atadas formajaban torténik, a tanu-
las pedig atvevd és felvevo tanulas. A tanitds-tanulas menete strukturalt kdrnyezetben li-
nedris és racionalis. Problémakkal csak az elsajatitott ismeretek gyakorlasaként talalkoz-
hatnak a tanulok. A hagyomanyos tanoran el6fordulo problémak jol definialtak, a diadkok
tudjak, hogy a probléma szovegében eléforduld 6sszes informacidt fel kell hasznalniuk
a megoldas meghozatalakor, nincsenek a problémaban zavard, oda nem ill6 részek. R6-
viden Osszefoglalva: a hagyomanyos tandrai problémak ismert, egyszer(i feladatok, ame-
lyek szemantikailag szegények, jol strukturaltak, tudasszegények, jol definidltak és
transzparensek.

Ezzel szemben a PBL tanul6-kdzponti modszerrel tanuld diakok a tanulas aktiv része-
sei, a megtanulandd tananyag Gsszefliggd és relevans, az egésztdl a részekig épitkezo. A
tanar szerepe nem a tudas atadasa, hanem a problémamegoldas folyamatanak és a konst-
ruktiv tanulasnak a facilizaldsa. A tanulési kornyezet flexibilis és allanddan valtozo. A ta-
nulés alapjat képez6 probléma a didkok szamadra 1j, ismeretlen, relevans, komplex és
real-time feladat, amely az idében dinamikusan véltozik, rosszul definiélt, szemantikai-
lag gazdag, tudasintenziv és intranszparens. A modszer sajatossagai koziil mas, a PBL
mddszerhez hasonlo, probléma-kdzpontu, kooperativ tanulasra alapozo tanitasi modszer-
re jellemzo elemekkel is taldlkozhatunk. A PBL azonban abban kiilonbozik ezekt6l a
mddszerektdl, hogy a didkok a probléma megoldasahoz sziikséges informaciok megtanu-
lasa elétt ismerkednek meg a problémaéaval, és nem az elsajatitott tudas gyakorldsa célja-
bol kell kiillonb6z6 életszerti problémakat megoldaniuk. (Molnar, 2004)

Az informaciogyiijtésen kiviil minden mast a csoport tagjai kozosen végeznek, aminek
kovetkeztében tobb, a hatékony csoportos munkahoz elkeriilhetetlen képességiik, kész-
ségiik fejlodik. A munkaformabol adédéan a PBL segiti a didkok dn-szabalyozoé tanula-
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sanak kialakitasat, valamint olyan kompetenciak fejlodését, amelyek a hagyomanyos ok-
tatas soran hattérben maradnak (példaul csoportmunka, egyiittmiikodés, magyarazasi ké-
pesség, relevans informaciok kivalasztasa, kombinalasa). Ezen tul a PBL javitja a valto-
zasokhoz valé alkalmazkoddképességet, az ismeretlen helyzetekben t6rténd probléma-
megoldd képességet, illetve a meghozott dontések érvekkel alatamasztott indoklasat,
fejlesztleg hat a kritikai és a kreativ gondolkodasi képesség fejlodésére, valamint méa-
sok elgondolasanak, nézetének elfogadasi, illetve értékelési képességére — az empatikus
képességre. A PBL modszer hatasara a didkok egyetemesebb és egészlegesebb megkdze-
litéseket alkalmaznak, javul a csoporton beliili egylittm{ikodd képesség, valamint a ko-
z0s munka soran a didkok megismerkednek sajat erésségiikkel és gyengeségiikkel, ami-
nek kovetkeztében javul 6nszabalyozo tanuldsuk is.
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Cs. Czachesz Erzsébet

ELTE — Veszprémi Egyetem

Valtozo perspektivak az olvasasi
képesség pedagogiai értelmezésében

Ut a készségtél a motivilt jelentéskonstrukcidig

Az olvasds kutatdsa a fiziologiai, empirikus-behaviorista
pszichologiai hdtterii indulds ota ma mdr interdiszciplindris tertiletté
valt. A hatvanas évek végeétol, hetvenes évek elejétol melyek voltak
ennek a folyamatnak a legfontosabb, szemléletformdlo dllomdsai,
mely diszciplina milyen kutatdsi eredménnyel jarult hozzd az
olvasdsi képesség mai pedagogiai értelmezéséhez?

gében nem spontan médon, hanem formalis, iskolai tanulas révén sajatitanak el.

Az olvasas és altalaban az irasbeliség nem csupan a szovegekbdl vald tanulés alap-
ja, hanem esztétikai funkcioi révén jelentds személyiségfejlesztd hatassal is bir. Ezért kii-
16ndsen fontos az oktatas, a pedagogia szamara, hogy miképpen konceptualizalodik a ku-
tatasban az olvasas, mivel ugyan tobbszoros attéten keresztiil, de a kutatasi eredmények
hatnak az iskolai tanitas/tanulas filoz6fidjara, modszertanara. Ami az egyik korban korsze-
rli és kanonizalt tanulasi, mdédszertani eljards, az a masikban mar nem (feltétlentiil) az.

Az olvasasi képesség pedagodgiai értelmezése sokat valtozott az elmult évtizedekben.
Ez egyrészt a tanulasrdl vallott felfogasok valtozasaval fiigg 6ssze, amely mogott gyak-
ran mas filozofiai kiindulés tapasztalhat6, masrészt azzal, hogy mikor melyik bolcsész-
vagy tarsadalomtudomanyi diszciplina és/vagy fogalmi keretek eredményei hatottak ero-
teljesebben az olvasas kutatasara. Nézoponttdl fliggéen masképpen is megfogalmazhatd
ez utdbbi allitas: mikor milyen diszciplina kutato6i kezdtek el intenzivebben érdekl6dni az
olvasasi folyamat kérdései irant. Az értelmezés valtozo perspektivai hatottak a kutatasi
kérdésekre, az eredmények interpretaciojara, a nemzetkozi 6sszehasonlito olvasasi telje-
sitmény méréseinek a filozoéfidjara (lasd errdl részletesen: Cs. Czachesz, 2001) és kdzve-
tetten a tanitasi gyakorlatra is.

Amig a mult szazad hatvanas éveiig az olvasast és annak megtanitasat a kutatok és a
szakemberek egyszeriien készségnek, illetve készségtanitasnak tekintették (Strike, 1974),
addig mara az olvasasi képességet az egyik legdsszetettebb pszichikus és szocialis képes-
ségnek tartjak. (Wagner, 2004) Nyelvészeti, pszicholingvisztikai, kognitiv pszicholdgiai,
motivaciokutatasi eredmények jelentdsen befolyasoltdk az olvasas és az olvasastanitas
mai felfogasat.

A kiilonboz6 diszciplinak és/vagy fogalmi keretek hatasat a pedagogiai olvasaskuta-
tasra perspektivaknak nevezem, és Uigy értem, hogy a valtozodan el6térbe keriild szemlé-
letmodok mas-mas keretet nyujtottak az értelmezés és kdzvetetten a tanitasi/tanulasi gya-
korlat szamara. A valtozé perspektivakat idérendben kisérlem meg bemutatni. A kutata-
si és értelmezési kereteket 6t csoportba soroltam: az empirikus-behaviorista; a nyelvésze-
ti, pszicho- €s szociolingvisztikai; a kognitiv pszicholdgiai; a konstruktivista s a moti-
valt tanulas perspektivai. A csoportbasorolaskor sajat értelmezésem szerint, tehat onké-
nyesen jartam el. Fontosnak tartom azonban hangsulyozni, hogy gyakran a kiilonb6z6
perspektivaju kutatasok és alkalmazasok — kiilonb6z6 stllyal, de — idében egyiitt is meg-
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jelennek, vagyis korabbi kanonizalt perspektivahoz sorolhaté irasok, kutatasok késobb is
hatnak. Vagyis ezek az értelmezési keretek vagy perspektivak gyakran egymas mellett €1-
nek, de valamelyik minden idészakban a legbefolyasosabba valik. Az elsé perspektiva
széleskorii hazai ismertsége okan csak mint kiindulépont az alapjellemzoivel szerepel
ebben az irasban.

A kiindulépont: az olvasasi képesség empirikus-behaviorista értelmezése —
az olvasas mint készség

Az 1900-as évek elején/kozepén a legnagyobb hatasu behaviorista-empirista szemléleti
tanulaselméletek Watson (1924), Hull (1943) és Skinner (1938) nevéhez fiizédnek. A beha-
viorizmus allaspontja szerint a tanuléds a kdrnyezet altal iranyitott. Ebben a perspektivaban
az olvasas elsdsorban és hangsulyosan a vizualis jelek (betlik) atkddolasa a nekik megfele-
16 auditiv jelekké (hangokkd), az olvasasi készség az atkddolas hibatlansagat, begyakorlott-
sagat jelenti. Az irott szoveg megértése tulajdonképpen ugyanaz a folyamat és eredmény,
mint a beszédmegértésé. Az olvasastanitas legfontosabb feladata ebben a megkozelitésben
az, hogy a tanul6 a vizualis jeleket felismerje és a nekik megfeltetett verbalis kodhoz illesz-
sze. A hatékony megértés ennek az alapvetd készségnek az automatizaltsagat kivanja meg.

Az olvasasi képesség kutatdinak az empirikus-behaviorista perspektivaban az egyik
legfontosabb kutatasi kérdése az, hogy milyen részkészségekbdl all az olvasasi folyamat.
Az olvasas tanitasanak koézponti kérdése, hogy milyen mddszeres eljarasok biztositjak a
folyékony dekodolast, a vizualis jelek verbalis kddokhoz illesztését. Az olvasast ponto-
san leirhat6 alszakaszokra (készségekre) bonthatonak tételezik, amelyek egymastol elkii-
l6nithet6k és meghatarozott sorrendben kovetkeznek. A pedagodgiai cél az azonositott
részkészségek tréningje, minél tokéletesebb begyakoroltatasa, megfelel6 tananyag szer-
kesztése és gyakorlasi lehetdség biztositasa. (Monaghan és Saul, 1987) A kiilonbozo
részkészségek gyengén fejlettsége, azok javitasanak, ,,gyogyitasanak” lehetdsége szintén
fontos kutatasi célkitiizés. (Kossakowski, 1961; Meixner-Justné, 1967)

A nyelvészeti, a pszicho- és szociolingvisztikai perspektiva

A hatvanas évek elején tobb oldalrdl érte kritika az empirista/behaviorista alapozasu
kutatasokat. A legfontosabb kifogas az volt, hogy a behaviorizmus figyelmen kiviil hagy-
ja az ember komplex belsd pszichologiai folyamatait, az emberképe kiviilrdl (a kornye-
zet altal) iranyitott és mechanikus. A hatvanas években Noam Chomsky (1957, 1965)
munkainak hatdsara az addigi hagyomanyos nyelvészeti paradigméat a transzformacios
generativ grammatika valtotta fel. Chomsky a korabban dominans behaviorista allaspont-
tal szemben gyodkeresen mas nézeteket képviselt a nyelvelsajatitasrol, a nyelvi fejlodés-
rol és a megértésrol.

Ugyanebben az idében latvanyos fejlodés kezdddott a nyelvészetben, a pszicho-
lingvisztikaban és a szociolingvisztikaban. Egyrészr6l Chomsky (1957) gyokeresen 1j
nyelvszemléletének hatasara kezdtek a nyelvészek kevésbé hinni a kérnyezet nyelvelsa-
jatitasban jatszott dontd szerepében, masrészt a pszicholingvisztika képviseldi a termé-
szetes kommunikativ ert hangstlyoztak a behaviorizmus részkészség €s miiveletek ko-
zéppontd koncepciodja helyett. (Goodman-Goodman, 1980; Smith, 1973) E. Kiss Katalin
(1998, 24.) a kiilonbséget a kdvetkezoképpen foglalja 6ssze: ,,Mig a behaviorizmus sza-
mara az anyanyelvtudés szokasrendszer, a korai generativ nyelvelmélet szdméara az anya-
nyelvtudas nyelvi entitasok, valamint rajtuk miik6dd, beldliik szerkezeteket eldallito és e
szerkezeteket modositd szabalyok komputacios rendszere. A behavioristak felfogasaban
a nyelvtudas gyakorlassal, tultanulassal jon 1étre. A generativ elmélet ezzel szemben azt
allitja, hogy az anyanyelvtudas genetikusan adott.”
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Ebben az id6szakban az olvasaskutatas vezetd kutatasi el6feltevése a tanulas mint ter-
mészetes folyamat, amely szerint a tanulas, mas velesziletett nyelvi lehetéségekhez ha-
sonldan, a jelentésteli hasznalat soran fejlédik. Vagyis nem a kiillonb6z6 készségek me-
chanikus gyakorlasa, drillezése kovetkeztében. A tanulds mint természetes folyamat té-
telezése is Chomsky nyelvelméletének erds hatasat mutatja: az emberi 1ények biologia-
ilag arra programozottak (,,eléhuzalozottak™), hogy a nyelvet, ezt a rendkiviil komplex
rendszert, gyorsan ¢s eredményesen elsajatitsak. Ez a kondicid azt is jelenti, hogy az
ember mar sziiletésekor rendelkezik olyan mentalis struktirakkal, amelyek lehetoveé te-
szik a kiilonbdz6 nyelvi kozosségek altal kinalt nyelvi megoldasok integraciojat és asz-
szimilacidjat is.

A pszicholingvisztika képviseldi er6sen hangstlyoztak, hogy mivel a nyelvek hasonld
produkcids szabalyokat kdvetnek, a nyelvelsajatitdshoz sziikséges kapacitas velesziile-
tett. Ez a feltevés a kutatasokban a szobeli nyelvelsajatitasra és az irasbelire (iras és ol-
vasas) is generalizalodott. Ennek kovetkeztében az olvasas tanulasat (a szébeli nyelvel-
sajatitas irott kiegészitdjeként) is velesziiletett, természetes vagy naturalis készségként
kezdték tekinteni. (Harste, Burke és Woodward, 1984) Ha a gyerekek mar megértik ko-
z0sséglik beszélt nyelvét, akkor eldbb-utdbb

Mikdbzben a pszicholingvisztika
hatdsa tovabbra is érezhet6 az
olvasdskutatds kérdésfelvetései-
ben, a természetes tanulds kér-
dese lenyegeben lekeriilt a napi-
rendrol. Az 11j kozépponti foga-
lommd az olvasé egyén elozetes
tuddsa vdlt. Az elozetes tudds
koncepciojdnak filozofiai ihleto-
je Kant elmélete, amely szerint
az elme nem passziv befogadoja
a kiilvildgbol érkezo érzékletek-
nek, hanem inherens miikédes-
modjdval maga is aktiv alakito-

az irott nyelvét is elsajatitjak. E perspektiva
szerint az olvasastanitas elsérendii feladata a
gyermek megfeleld inspirdlo, ,,szovegteli”
kornyezetének kialakitasa.

Miko6zben a generativ grammatikat miive-
16 nyelvészek és a pszicholingvisztika képvi-
seldi a nyelvelsajatitas legaltaldnosabb alap-
jait kutattak, egy uj diszciplina, a szocio-
lingvisztika a nyelvhasznalat tarsadalmi ol-
dalat kezdte el vizsgalni. Labov (1972) a
mindennapi nyelvhasznalati variansok ¢€s a
szocialis szabalyok Osszefliggéseit kutatva
az oktatasra is nagy hatasu felfedezéseket
tett. Kutatasai szerint, az addigi hittel ellen-
tétben, a nyelvi dialektusok nem az irodalmi

nyelv rosszul formalt variansai, hanem jol
fejlett nyelvi rendszerek, sajat szabalyokkal.
A valamilyen dialektusban beszélé nyelv-
hasznalata tehat eltérd, de nem hianyos vagy helytelen. A legélis oktatasi cél ezért nem a
dialektus ,,elfelejtése”, hanem egyenjogusitasa. Az oktatasbeli gyakorlati alkalmazasok
azonban nem mindig sikeresek, mint példaul specialis tankonyvek irasa a dialektust be-
sz€16 kisebbségi tanulok szamara — tobbek kozott — azért, mert a sziilok altalaban nem
orlilnek, ha gyermekeik a tobbségtdl eltérd, valamilyen médon megkiilonboztetett mod-
szerekkel tanulnak.

A szociolingvisztikai kutatdsok masik nagy hozadéka az olvasdskutatas €s az olvasas-
tanitas szempontjabdl a kontextus szerepének kiszélesitése €s ujraértékelése. Korabban
az olvasas kutatasaban a kontextus annak a szonak vagy nyelvi egységnek a kozvetlen
szovegkornyezetét jelentette, amelyet az egyén éppen olvasott. Az 1980-as években, el-
s6sorban Bloome és Green (1984) munkainak hatasara a ,.kontextus” jelentése kiboviilt.
A miiveltség és az olvasasi képesség elsajatitasanak kiilonbozé szocidlis szintereit tipo-
logizélva, a fenti szerzOk megkiilonboztetik az oktatasi-, otthoni- és kozosségi kontex-
tust. Az olvasas ettdl a kontextustol fiiggden is valtozik, mindig valamilyen, az emberi
csoportokkal kapcsolatos kontextusban is torténik, ezért a folyamat maga is szocialis. Az
emberek a kiilonb6z6 kontextusokban a nyelvhasznalat révén kiillonbdz6 szocialis célo-
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kat akarnak elérni. Halliday (1973) szerint azért tanulunk meg beszélni és olvasni, hogy
valamilyen szocialisan kivanatos célt érjlink el a nyelv hasznalataval.

A szociolingvisztikai kutatasok tehat egyrészt arra iranyitottak az olvasaskutatok fi-
gyelmét, hogy az olvasasi képesség mindig valamilyen szocidlis kontextusban értelme-
zendd, masrészt kdzvetetten megnyitottak az utat a szocialis jelentéskonstrukceio uj felfo-
gasmddja felé is, amennyiben a nyelvet szocialis-kulturalis konstrukcioként tételezték.
Egyre inkabb evidenssé valt az olvasaskutatok szamara, hogy az olvasasi képesség nem-
hogy nem fiiggetlen a kontextustdl (mint ahogyan azt az empirista-behaviorista allas-
pontok tételezték), hanem ellenkezbleg, tobbféle kontextusba is mélyen beagyazott.

A kognitiv pszicholégia perspektiviaja

A hetvenes évek masodik felétdl a nyolcvanas évek végéig az olvasasi folyamatok ér-
telmezésére és kutatasara a legerdteljesebb befolyast a kognitiv pszichologia gyakorolta,
amely rendkiviil nagy hatassal volt a tarsadalomtudomanyokra, igy a nyelvészetre, az
irodalomtudomanyra, és a pedagogiara is. A kutatasi eléfeltevésekben a valtast kognitiv
forradalomnak nevezték el. (Gardner, 1985) A kognitiv forradalom utdni els6 tanulasmo-
dellekben ugy irtak le az emberi viselkedést, mint valamilyen lineéris problémamegoldo
folyamat eredményét. Ebben a folyamatban valamilyen szimbolikus rendszeren, példaul
a nyelven végrehajtott elemi transzformaciok leirasara és azonositasara térekedtek a ku-
tatok: mikozben a személy elemzi, megérti és megoldja az adott problémat, azon kiilon-
boz6 atalakitdsokat hajt végre. A szamitogép segitségével (példaul szimulacids progra-
mokkal) modellezték a tanulési, problémamegoldasi feladatokat és az olvasas folyama-
tat. (Miller, Gallanter és Pribram, 1960; Stanners és Forbach, 1973) A kognitiv forrada-
lomnak ebben a korai id6szakaban széles korben elterjedt az emberi tanuldssal kapcso-
latban a szamitégép, mint metafora. A tanuldsi miiveleteket egyre inkabb informaciofel-
dolgozé folyamatként kezdték emlegetni.

Az olvasasi folyamat és az olvasasmegértés kutatasanak ¢€s szamtalan érdekes eredmé-
nyének elméleti kerete a tanulds ilyen felfogdsa. Mikdzben a pszicholingvisztika hatasa
tovabbra is érezhetd az olvasaskutatas kérdésfelvetéseiben, a természetes tanulas kérdé-
se lényegében lekeriilt a napirendrdl. Az 1j kdzépponti fogalomma az olvasé egyén el6-
zetes tudasa valt. Az eldzetes tudas koncepciojanak filozofiai ihletdje Kant elmélete,
amely szerint az elme nem passziv befogaddja a kiilvilagbol érkez6 érzékleteknek, ha-
nem inherens mikédésmddjaval maga is aktiv alakitdja, konstrualdja az emberi tudas-
nak. Ez a kiindulas valik alapjava a konstruktivista kutatdsoknak is, amelyekre a kovet-
kezdkben visszatériink.

Az értd olvasasnak, de barmilyen magas szinvonall kognitiv teljesitménynek is eldfel-
tétele az adott teriileten mutatott széleskorti tudas és ismeretek, tehat nem csupan — mint
korabban feltételezték — a fejlett dekodolasi készség (a behaviorizmus perspektivaja), a
megfeleleld szintli nyelvi tudas és kontextus-ismeret (nyelvészeti perspektivak). Az adott
tertiletre vonatkoz6 tudas szerepének értékelése példaul oda vezetett, hogy az ezutani ku-
tatasokban €s publikacidkban, igy az olvasas kutatasaban is, élesen megkiilonboztették a
kezd6 és a gyakorlott vizsgalati személyek kompetenciajat. A kognitiv fordulat Gj vizs-
galati modszerei, modelljei kdvetkeztében az emberi tanulasrol valo tudas is Iényegesen
gyarapodott. A tanuldsra/tanitasra vonatkozo alapfeltevések kiboviiltek a meglévd vagy
elézetes tudas jellemzésével, amelyet az olvasaskutatdk individudlisként és modosithato-
ként irtak le, illetve kapcsolatba hoztdk az olvasottak megértését az olvaséd egyén pers-
pektivdjaval €s mifajokra vonatkozé tudasaval (Pichert és Anderson, 1977), valamint
szignifikans Osszefliggéseket talaltak az egyén el6zetes tudasa és olvasasi teljesitménye
kozott. (Stanovich, 1986) Az olvasott szoveg megértésével dsszefliggésben sokféle, az
olvasott szoveg jellegével kapcsolatos kutatasi eredmény sziiletett, példaul a torténet-
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nyelvtanokrol, a szovegkohéziorol, a szovegstruktirarol és a mifajokrol. (Armbruster,
1984; Kintsch és van Dijk, 1978; Mandl, Stein és Trabasso, 1984; Meyer, 1975)

Az elozetes tudas egyik fontos megjelenési formaja a séma, amely talan ennek a kor-
szaknak a legtobbet emlegetett fogalomkonstrukcioja. A sémaelmélet (Anderson és Pear-
son, 1984; Rumelhart, 1980) azt kisérli meg leirni, hogy az emberi tudas milyen modon,
milyen struktirdban reprezental6dik a memoriaban. A sémak olyan ,,tartalyok”, amelyek-
be egy adott témaval vagy targgyal kapcsolatos informacidinkat, élményeinket stb. tarol-
juk, illetve ahol az elemek a legkiilonb6z6bb modon egymassal kapcsolatba 1épnek. Az
olvasott szoveget akkor értjiik meg, ha van ahhoz illeszked6 sémank. Minden 0j ismeret,
informacio vagy élmény, amely beilleszthetd meglévd sémainkba, kiss€ modositja is
azok tartalmat. Ez a mddosulas tanuldst (megértést) eredményez, amelynek Rumelhart
(1980) szerint kiilonb6z6 fokozatai vannak, ugymint: novekedés, hangolas vagy bealli-
tas, atstrukturalas. Vagyis azt értjiik és tanuljuk meg, aminek mar vannak az elménkben
elézményei (eldzetes tudas, séma), de csak olyan mértékben jak, hogy az eddigi séma-
inkhoz illeszteni tudjuk 6ket. A sémaelmélet tehat az olvasé ember tudésa és kulturalis
hattere (kontextus) fontossagat emeli ki az olvasas értelmezésében, a szoveg sajatossagai
helyett inkabb az olvasé tulajdonsagai allnak a fékuszban. Mintha a széveg jelentése in-
kabb az olvasé egyéntdl, mint a szovegtdl magatol fiiggene.

A konstruktivista perspektiva

A nyolcvanas évek masodik felétdl a kilencvenes évek masodik feléig dominanssa va-
16 konstruktivista olvasasfelfogasok érdeklédésének kdzéppontjaban ugyancsak inkabb
az olvasé ember, mint az olvasott szoveg all. Ez a perspektiva (is) szamtalan alirdnyza-
tot tartalmaz, de a konstruktiv olvasaskutatas miivel6i az ismeretelsajatitas f6 mechaniz-
musanak a deduktiv miikodést tartjak.

Az empirista befolydson kiviil a masik nagy filozéfiai/ismeretelméleti iskola — aho-
gyan mar korabban is emlitettiik —, a racionalizmus is hatassal volt/van a tanulast, a meg-
értést és a tudast vizsgald pszicholdgiai €s pedagogiai kutatasokra. Kant ugy vélte, hogy
a tudas elsajatitasdnak modjaban az els6bbség nem a kiilvilagbdl érkezd ingereket illeti
meg, hanem az ember bels6 vilagat. Kovet6i a tanulast beliilrdl kifelé hatd folyamatnak
tételezik, és nem forditva, mint azt a behaviorista/empirista allaspont véli. A racionaliz-
must elfogadd kutatok ezért masképpen teszik fel a tanulasra, az olvasasra és a megértés-
re vonatkozé kérdéseiket. Elsdsorban az a struktura érdekli dket, amelynek segitségével
az ember feldolgozza az érzékleteit, tapasztalatait stb. Feltételezésiik szerint az értelmi
strukturak részben veliink sziiletnek, illetve az életkor elérehaladtaval 1ényegesen atala-
kulnak. A legnagyobb hatasu racionalista felfogason alapuld pszichologiai tanulaselmé-
let Piaget életmiive. Mint koztudott, Piaget (1970) tigy vélte, hogy négyféle struktiura
azonosithatd az egyéni fejlodés soran. Az elso két életévben a gyerekek kognitiv strukti-
raja szenzomotoros (érzékszervi-mozgasos) jellegli. Koriilbelil két éves kor koriil alakul
at eloszor ez a belso szervezettség, amikorra a muvelet el6tti szakasz, majd hét éves kor
kortil a miveleti, végiil tizenegy éves kor koriil a formalis muveleti szakasz koveti.
Piaget elismerte ¢és értékelte a gyerekek élményeit és szocialis tapasztalatait, s6t a kiilvi-
laggal foly¢ interakciot a fejlodés egyik feltételének fogadta el. De a meghatarozonak a
gyerek belsd, mentalis aktivitasat tekintette, amely arra készteti, hogy a vilagot ,,felfe-
dezze”, modelleket készitsen maganak annak miikodésérol.

Piaget elmélete elsoproen nagy hatdssal volt a tanitaselméletekre, az egyik jelentds pe-
dagogiai mozgalmat, az 0.n. iranyitott felfedezést (guided discovery) az 6 munkai is ih-
lették. (Day és Parker, 1977) Elméletét sokféle kritika érte az alkalmazott modszertan
miatt, de a mi szempontunkb6l most a masik iranybdl, az empirista szemléletbdl kovet-
kezd vita az érdekes. Mégpedig az, hogy a gyermek tudasanak novekedése belsd struk-
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tarai, vagy a kornyezet altal iranyitott. A belsé iranyitas hivéi Gj tanulasi elméleteket, mo-
delleket fejlesztettek ki, illetve kisérletileg is ellendrizték azokat. (Carey, 1985; Wellman,
1990) Az egyik legnépszerlibb elmélet az elmélet-elmélet (theory-theory), amely szerint
a gyerekek vagy velesziiletetten, vagy nagyon koran sajat maguk szamara elméleteket
konstrudlnak a vilagrdl és annak miikddésérdl. Ezek a konstrukciok meghatarozzak azt
is, hogy hogyan értelmezik az olvasott szovegeket. Ezeket az elméleteket naiv elméletek-
nek kezdték nevezni. (Astington, 1994; Bruner, 1996)

A masik jellegzetes fejlemény az tigynevezett fogalmi valtas kutatasa (Korom, 2000),
amelynek a gyokerei szintén Piaget munkaihoz kapcsolodnak, de nem az altalanos érte-
lemben vett kognitiv struktirak valtozasait vizsgaljak, hanem a valamilyen tartalmi tu-
dashoz, ismeretekhez (példaul a biologidhoz) kotddo, tertiletspecifikus fogalomrendszer
belsd viszonyait és valtozasi feltételeit.

Az olvasaskutatoknak ebben a konstruktiv paradigmaban k6z6s kiindulopontja, hogy
az olvasott sz6veg megértése a belsd strukturakon alapuld jelentéskonstrukcié eredmé-
nye. Ajelentéskonstrukcié interaktl'v folyamat, amelyben az olvasé a szévegnek egy sa-

¢és tudasat, de olvasasi keszsegelt is. (Voss ¢és Silfies, 1996)
A Kkitarto érdeklodéssel olvaso, motivalt egyén perspektivaja

Ez a perspektiva az 1990-es évek végétdl tapasztalhato az olvasassal foglalkozé peda-
gbgiai szakirodalomban. Az elkételezetten, kitarto érdeklédéssel (engaged) olvaséd egyén
fokuszba helyezése a korabbi kognitiv és/vagy szocialis megkozelitések mellett az affek-
tiv nézOpont sziikségességét is kiemelten hangstlyozza. A szovegértés €s az olvasasi mo-
tivacid szoros Osszefiiggéseirol sziiletett kutatasi eredményekre alapozva (Guthrie, Van
Meter és munkatarsai, 1996; Oldfather és Wigfield, 1996), az olvasasi képesség eredmé-
nyességét minden korabbi perspektivanal kifejezettebben a tartds érdeklédéshez és a mo-
tivacié kialakuldsahoz koti. Az olvasast inkdbb mint individualis tevékenységet mutatja,
nem feledkezve meg természetesen az olvaso fiatal szamara jelentds felnéttek és a tarsak
motivacios 0sztonzésérol sem. (Reynolds, Sinatra és Jetton, 1996)

Két masik valtozas is nyomon kdvethetd: egyrészt az olvasaskutatasnak ebben a leg-
utdbbi fazisaban elmozdulas érzékelhetd a korabbi nyomtatott szoveg-kozpontisagtol a
digitalisan megjelend szovegek felé. (Wade és Moje, 2000) Masrészt a korabbi gyermek-
¢s ifjukori fokusz kevésbé hangstlyos, tobb szd esik a felndtt olvasas pedagdgiajarol,
gyakran az egész életen at vald tanulds kontextusaban. (OIdfather és Wigfield, 1996)

A kilencvenes évek méasodik felétdl a jo olvasd gyakran tigy konceptualizaloédik az ok-
tatasi célu kutatdsokban, mint olyan jelentéskonstruald, megismerd egyén, aki a vilag
megértése érdekében kognitiv, érzelmi és motivacios eszkozeit integraltan hasznalja.
(Guthrie és Wigfield, 2000) Az olvasd személy tovabbra is elvalaszthatatlan a korabbi
perspektivakbdl ismert szociokulturalis kontextustdl, de a kutatok érdeklddése a jelentés-
sel bird személyes tudas konstrukcidjanak motivacios mechanizmusait emeli a kozép-
pontba. (Guthrie, McGough, Bennett és Rice, 1996) Ilyen értelemben a j6 olvasé szoveg-
értd képessége egész életében fejlodik: nyelvi tudasa, szokészlete, hattérismeretei, olva-
sas-stratégiai miiveletei és motivacidja folytonosan gazdagodik. (4lexander, 1998) Az
olvasas egyszerre kognitiv, emocionalis és esztétikai tevékenység, amely mindig az olva-
so szociokulturalis kdzegébe van beagyazva. (4lexander és Jetton, 2000)

A motivalt olvasas és a tanulds kapcsolataval foglalkozé legnagyobb hatasu, az isko-
lai munkaban is ellen6rzott és sokat idézett kutatasokat valamint fejlesztéseket Guthrie
és munkatarsai (1996) végezték. Longitudinalis vizsgalataikban és iskolai fejleszté mun-
kajukban a sz6vegértés fogalmi alapjait, a megértést segitd olvasasi stratégiakat s a mo-
tivacion alapuld olvasast kapcsoljak Ossze. Legismertebb eljarasuk a CORI (Concept
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Oriented Reading Instuction, megkézelitdleg: fogalomkozponti olvasastanitas). A multi-
kulturalis koérnyezetben folytatott fejlesztd kisérletiikben tizéves tanuldkat a természettu-
domanyok ¢és az olvasas targyakban a gyerekek szamara érdekes fogalmakbol kiindulva
tanitottak. A tanulds Iépései: a gyerekeket érdekld kozos problémakbdl vald kiindulas
(példaul: a globalis felmelegedés, a bolygok éghajlata), majd a problémdak/fogalmak ta-
nulményozasi lehet6ségei €s stratégidinak kozos felfedezése, a tanulsadgok, 11j ismeretek
megbeszélése, az eredmények kommunikacidja értd hallgatosag szamara. A fejlesztésben
résztvevd gyerekek olvasasértése és olvasasszeretete a hasonld szocidlis Osszetételll
kontrollosztalyokba jarokhoz képest mar egy év CORI-tipusii munka utan is szignifikan-
san jobb volt.

Osszefoglalas

A tanulmanyban kiindulasnak tekintett behaviorista allaspont szerint az olvasas a be-
tlk (vizualis jelek) dekddolasa hangokka (auditiv jelekké). Az olvasas hibatlansagat a de-
kodolas megfeleld gyorsasaga és pontossaga
biztositja. Ez a perspektiva az olvasast be-
gyakorlando6 készségnek tekinti. (Monaghan
és Saul, 1987) Nem kétséges, hogy az olva-

A kilencvenes évek mdsodik fele-
16l a jo olvaso gyakran 1igy
konceptualizdlodik az oktatdsi

céelil kutatdsokban, mint olyan

Jelentéskonstrudlo, megismero

egyén, aki a vildg megériése ér-
dekében kognitiv, érzelmi és mo-

tivdcios eszkoézeit integrdltan
haszndlja. Az olvasé személy to-

sasi képesség alapja az ilyen értelemben vett
dekodolas-készség. De — amint a t6bbi tar-
gyalt perspektiva alapjan is lathattuk — a jol
begyakorolt készség sziikséges, de nem elég-
séges feltétele a szovegértésnek és a jelentés-
konstrukcionak (ez utdbbiakat az automati-
zalt készséggel egylitt nevezziik olvasasi ké-

vdbbra is elvdlaszthatatlan a ko-
rdbbi perspektivdkbol ismert
szociokulturdlis kontextustol, de
a kutatok érdeklodése a jelentés-
sel biro személyes tudds konst-
rukciojdanak motivdcios mecha-
nizmusait emeli a
kézeppontba.

pességnek).

Chomsky (1957, 1965) munkai altal jel-
zett nyelvészeti fordulat a hatvanas években
alapvetéen megvaltoztatta a képiinket a
nyelvrdl és hasznalatarol. A kiilonbozo nyel-
vészeti perspektivak, de kiilondsen a szocio-
lingvisztikai, az olvasas tarsadalmi oldala-
nak vizsgalatat vontak be az olvasaskutatok
latokorébe, ezzel mintegy eldkészitve az utat
az olvasas értelmezésének egyre tagabb kon-
textusa felé. Az olvasasi képesség, a kiillonbozd szovegek megértése ezek szerint az au-
tomatizalt készségen kiviil az olvasas szocialis kontextusatdl is fligg. (Halliday, 1973)

A hetvenes évektol a kognitiv pszichologia perspektivaja az olvaso eldzetes tudasanak,
mas néven a hattértudasnak nagy jelentdségére mutatott ra. Az ekkori, ma is érvényes ér-
telmezések szerint a szovegértést az automatizalt dekddoldson kiviil a szocialis kornye-
zet és az olvasoé eldzetes tudasa (kiilondsen az olvasott szoveg témdajaban) is alakitja. Az
elozetes tudas egyik kitlintetett megjelenési formaja a séma.

A konstruktiv szemlélet(i kutatasok a nyolcvanas évektdl sajatos mdodon kiterjesztik az
elozetes tudas szerepét az olvasasban. Arra a belsd strukturara helyezik a hangsulyt,
amelynek a segitségével az olvasé feldolgozza a szoveget. Ebben a paradigmaban az ol-
vasé a szovegnek jelentéskonstrukcié révén egy sajat reprezentacidjat hozza létre. (Voss
és Silfies, 1996) A jelentéshordozd nem csupén a szoveg, hanem az olvas6 egyén a szo-
cialis-kulturalis kontextusaval egyiitt.

Végiil, az 1990-es évek masodik felétdl a kutatok a motivacio szempontjaval bovitik
tovabb az olvasasi képesség fogalmat. (Oldfather és Wigfield, 1996) Kutatasi eredmé-
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nyek (és a kdznapi tapasztalat) sokasaga bizonyitja, hogy az olvaso személy tartds érdek-
16dése, olvasasi motivacioja legalabb olyan fontos feltétele a jo szinvonalu olvasasi ké-
pességnek, mint az olvaso eldzetes ismeretei, kognitiv miiveletei vagy olvasasi stratégi-
ai. (Guthrie és mtsai., 1996) Ahhoz, hogy irott szovegbdl a magunk szamara jelentéseket
konstrualjunk, igy tanuljunk, sokat kell olvasni. A sok olvasas pedig feltételezi az érdek-
1(")d,e'st, a motivaciot.

Igy jutott az elmlt mintegy fél évszazadban az olvasas pedagogiai szemlélet( kutata-
sa a drillezés hangsulyozasatol a motivaciot fejlesztd, kooperativ technikak és a kultura-
lisan gazdag tanulasi feltételek igenlés€ig. A hazai olvasastanitas — néhany kivételtol el-
tekintve — sajnos még nem épitette be modszertanaba ezeket az eredményeket, bar a val-
toztatas sziikségességének felismerésén mar taljutott.
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Virtualis tanulasi kornyezetek

A virtudlis tanuldsi kornyezetek a magyar kézoktatds szdmdra
jorészt ismeretlenek, mig sok mds orszdgban mdr a napi valosdg
részei, sajdtos eszkoztdrak, amelyeknek a gyakorlati miikodése a

felhaszndlok hajlandosdgdn és kreativitdsdn mauilik.

nek mindenért, ami virtualis. Virtualis kozosségekben vesznek részt, virtualis bol-

tokba jarnak vasarolni, virtualis barataik vannak. Masok szamara a virtualis egy-
ben valami negativ is, valami, ami elvon a valosagtol, képzelt vilagba helyez, és a 1éte-
z6t0l elidegenit. Bizonyara tobben vannak, akiknek ez a sz6 semmit nem jelent, legfel-
jebb valami szdmitégéppel kapcsolatos, idegen dolgot.

Minél misztikusabb vagy szakszeriibb egy idegen eszkoz(egyiittes) bemutatasa, annal
nagyobb idegenkedést valt ki, és mint tudjuk, az informatika tele van olyan szakszavak-
kal, amelyeket csak a bennfentesek értenek, de sokszor még kozottiik is vita van az egyes
(rendszerint angol kifejezések roviditésébdl szarmazo) fogalmak tartalma koriil. En itt ar-
ra szeretnék kisérletet tenni, hogy a virtualis tanulasi kérnyezetek sajatossagait és hasz-
nat megismertessem az €rdekl6do olvasokkal, és kozben eloszlassam a kodot a témahoz
kapcsolddo szakszavak, roviditések koriil. Igyekezetem abbol a meggy6z6désbol fakad,
hogy az informatikai eszk6z6k hamarosan olyan mértékben nyernek teret a kézoktatas-
ban, hogy egyben meg is valtoztatjak a tanuldsrél valé tudasunkat. Az informatikai esz-
ko6zok, ezen beliil a tanulési keretrendszerek alkalmazasa a kozoktatasra varo kozeli val-
tozasok kozil a legjelentsebb. Forradalmasitd eléretorésiik lelassithatd, terjedésiik se-
bességét megtdrheti az aktiv és a passziv ellenallas, de térnyerésiik, jovObeni szerepiik
oriasi megndvekedése nem kétséges.

A virtualis tanulasi kornyezetek (Virtual Learning Environments — VLE) lehet6séget
biztositanak a diakok és tanarok, az egész iskola szamara, hogy megszervezzek a tanula-
si folyamatot. Nincs egyetértés a tekintetben, hogy ennek az eszkdz-egyiittesnek ponto-
san milyen lehetdségeket kell biztositania, és éppen ezért nagyon sok valtozatban létezik.
A tanulést segitd keretrendszerek elnevezései koziil ez a legujabb, és gyakran alkalmaz-
zak a korabban mas elnevezésekkel illetett keretrendszerekre (/) is. A VLE éltalaban al-
kalmas arra, hogy a tanarok az iskola mas tandraival, a tanarok a didkokkal, a didkok a
didkokkal, az iskola a sziildkkel tartson kapcsolatot a személyes talalkozasok kozotti id6-
szakban is. Gyakran a személyes talalkozasok (példaul a tanitési 6ra) soran is alkalmaz-
zak. A 1ényeg éppen abban rejlik, hogy mire hasznaljak — és ez a teriilet még nagy fejlo-
dés elott all. A tanulési keretrendszerekkel rendelkez6 orszdgokban, az ezek valamelyi-
kével mar j6 ideje rendelkez6 iskolak tobbségében is csak a probalgatas, a felfedezés sza-
kaszaban tartanak.

A virtudlis tanulasi kérnyezetek mindegyike kinal kommunikacios és kollaboracios
eszkozoket, azaz kiilonbozo szinten és mértékben, de lehetdvé teszi, hogy a kozosségen
beliil kisebb (tanuldi) kozosségeket szervezzenek, és azok tarsas tevékenységeket foly-
tassanak (t6bbnyire egy-egy feladathoz kapcsolddva) akkor is, ha éppen nincsenek egy
idében egy helyen. Kénnyen felismerhetd, hogy ez az eszkoz kivaloan alkalmas arra,
hogy hazai vagy nemzetkozi diak- vagy tanari csoportok egytittmiikodését szolgalja. A
gyakorlat azonban azt mutatja, hogy a didkok a szamitogép, a VLE segitségével akkor is
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szivesen foglalkoznak egy-egy feladattal, ha osztalytarsaikkal kell dolgozniuk. Szabad-
idejlikben, otthon tobb iddt forditanak a munkara, mint hagyomanyos koriilmények ko-
z0tt, a flizet és a tankonyv tarsasagaban.

E kornyezetek tobbsége alkalmas arra, hogy csoportokat €s pedagégusokat egymashoz
rendeljen, és ezek a csoportok a tanulasi folyamat soran kdzosen munkalkodjanak, mun-
kajukat, teljesitményiiket a tanar nyomon kovetheti, e ,,virtualis térben” is segitheti, és
(akar az iskola is) nyilvantarthatja. Altalaban az online ellendrzés €s osztalyozas eszko-
zei is kapcsolodnak e munkahoz. Ez a funkcid azok szamara bizonyosan ismerds, akik
részt vettek mar tavoktatasban. Szamunkra inkabb az izgalmas, hogy mit tud kezdeni a
kozoktatas ezekkel a lehetdségekkel. Nem érdemes cafolni azokat a kétkeddket, akik a
tanitasi-tanuldsi folyamat személyességét féltik az informatikai eszk6zoktél. Minden
eszkodz annyit ér, amennyivel képes hozzajarulni e folyamat személyre, egyénre szabasa-
hoz, elevenné tételéhez, a tanuldi magatartas motivalasahoz, a didkok egymas kozotti és
a tanarral folytatott interakcioinak kiszélesitéséhez, a tanulési folyamat soran keletkez6
tartalmak, végs6 soron a kompetencidk €s a tudas gyarapitdsdhoz. Manapsag az egyik
legfontosabb pedagdgiai kérdés az, hogyan lehet a tanulasi folyamatot olyannyira sze-
mélyre szabni, hogy a kézoktatas eredendd tomegessége ellenére mindenki személyes fi-
gyelemben részesiiljon, készséget, képességeit figyelembe vegyék tanulasi Gtjanak meg-
tervezésekor, és ebbe a tervezésbe 6t magat is bevonjak.

Olyan ,tanulasi szerz6dés” lebeg a kdzoktatas almoddinak szeme el6tt, mint Rousseau
,Tarsadalmi szerzddés’-e, amely a polgarok ¢s az uralkodo, vagyis az allam k6zotti meg-
allapodast jelentette volna. A kdzoktatas esetében ez a megallapodas még tovabb menne:
az iskolanak eleget kell tennie a tarsadalom, a helyi k6zosség €s a sziilok elvarasainak,
ugyanakkor olyan fejlddési lehetdséget kell kinalnia minden egyes polgara szdmara,
amely kiteljesiti. Egyre tobb sz6 esik a diak, a tanuld személyes felelosségének fokoza-
sardl, a tanulasi folyamat megtervezésébe valo bevonasrol. Nem csupan fantazmagoria,
hanem gyakorlat j6 néhany magyar iskolaban is, hogy a célokat egy-egy tantargy eseté-
ben, annak egyes szakaszai megkezdésekor egyiitt tizi ki a tanar és a didk, és ezek a cé-
lok nem egyeznek meg minden tanuld esetében. Miért nem? Mert mas-mas készségek-
kel, képességekkel, eldzetes tudassal érkeznek az adott pontra, és mert més céljaik van-
nak. A célok kitizése, a haladas nyomon kovetése, az eredmények értékelése a diak és a
tanar kozos felelossége, ami mindkettojilknek szokatlan lehet. Nem hallgathatom el,
hogy ez a fajta tanulasszervezés sokkal tobb munkat és személyes figyelmet igényel,
mint a tankényv menetének megfelelé mechanikus haladas, a feleltetés és a dolgozatok
hagyomanyos, a teljes kozosségre érvényes rendje.

A tanulasi folyamat személyesebbé tételét, az egyes tanuldk fejlddésének nyomon ko-
vetését, a tanulasi folyamat idejének és terének kitagitasat, illetve a kommunikacios le-
hetdségek kiszélesitését tamogatjak a kozoktatasban Magyarorszagon ma még jorészt is-
meretlen digitélis keretrendszerek. A szamitdgépet mar sok helyen alkalmazzak az infor-
matika oktatdsan kiviil mas tantargyakban is, kiilonosen a természettudomanyok ¢és a
nyelvek esetében. A Sulinet Digitalis Tudasbazis, valamint az oktatasi korméanyzat egyéb
erofeszitései felgyorsitottdk ezt a folyamatot. A szamitdgép kiszabadult az informatikai
laboratoriumokbdl, a k6zépiskolak elsprd tobbsége rendelkezik digitalis zsurkocsival, s
egyre tobb teremben helyeznek el stabil gépeket is. Szaporodik a széles savu kapcsola-
tok szama, és egyre tobb tanar végez valamilyen tanfolyamot, amely nem csak a techni-
kai alapokat adja meg, hanem segiti 6t abban, hogy értelmesen, hasznosan alkalmazza
ezeket az eszkdzoket a felkésziilés, a tanorai munka és a diakok iskolan kiviili munkal-
tatdsa sordn is.

Kiilfoldon az iskolak altalaban maguk valasztanak és vasarolnak tanulast segitd keret-
rendszert, amelyet aztan az iskolan beltl miikodtetnek. Ez a keretrendszer legtobbszor
Osszekapcsolddik valamilyen (altalaban nem allami) tartalomszolgaltatassal. Gyakran
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egy-egy tartalomszolgaltatd biztositja a tananyagokkal egyiitt azokat az eszk6zoket is,
amelyek az anyagok felhasznalasaval (is) folyo tanitas-tanulas folyamatat tamogatjak.

A virtualis tanulasi kornyezetek hatékonysagat néveli, ha kapcsolddnak az iskola admi-
nisztracids rendszeréhez, vagyis ha minden tanuldt olyan modon tartanak nyilvan, hogy
adatait és eredményeit a belépéstdl a kilépésig megorzik, iskolai sorsat és fejlodését nyo-
mon kovetik. A rendszernek ez az eleme is lehet 6nallo, mitkodhet a tobbi hianyaban is,
de sokkal t6bb adatbeviteli munkat igényel, mint a tobbi, modulként is értelmezhetd funk-
cidval osszekapcsolva. Példaul ha minden tanar tarolja a digitalis osztalynaploban a dia-
kok eredményeit, akkor azok az iskolai statisztika szamara is hozzaférhetok. Ha a jegye-
ket a naplobol kell az adminisztratornak betaplalnia a rendszerbe, akkor ez tobb és kevés-
bé megoszld munkat jelent. Izgalmas és igen fejlett az a keretrendszer, amely a képesség-
fejlesztés és a nemzeti alaptanterv, valamint a helyi tanterv egyes kivanalmait, teriileteit
képes Osszekotni az adott csoport haladasaval és a tanuld személyes fejlodésével is.

A tananyagkinalat és a tananyagok létrehozasanak lehetdsége nem feltétlenil része
ezeknek a rendszereknek. Erdemes legészeriinek, modulrendszertinek elképzelni egy tel-
jes keretrendszert, amelybe a felsorolt funkcidok mindegyike szabadon beépithetd, illetve
amelybdl kihagyhatd. Sok esetben kiilonb6zd fejlesztésti modulok is képesek jol egyiitt-
muikodni, ha a fejlesztés soran az alapvetd technikai feltételeket figyelembe vették, mert
ez a kompatibilitas (2) feltétele.

Az egyes keretrendszerek elnevezése attol fiigg, hogy a felsorolt lehetdségek koziil
melyeket kinaljak, illetve melyek a leghangstlyosabbak. Tisztan szinte egyik sem Iéte-
zik, hiszen a rendszer iranti érdeklddést novelendd igyekeznek a szolgaltatdsok szamat
¢s mindségét emelni. A virtudlis tanulasi kdrnyezet tehat osszefoglald elnevezes, gyakor-
latilag az alabbi blivszavak barmelyikére szokds hasznalni:

— MLE: Managed Learning Environment — Iranyitott tanulasi kérnyezet;

— LMS: Learning Management System — Tanulasszervezési keretrendszer; (3)

— MLS: Managed Learning System — Tanulasszervezési keretrendszer;

— LCMS: Learning Content Management System — Tananyagkezel6 keretrendszer; (4)

— CMS: Course Management System — Kurzusszervezési keretrendszer. (5)

Az egyiittmiikodést segité (kollaborativ) tanulasi kornyezetek

A kollaborativ (magyarul a sz6 negativ kicsengése miatt altalaban kooperativnak ne-
vezett) tanulasi kornyezetek az online tanulasi kérnyezetek egy sajatos valtozatat jelen-
tik. Altaldban sokkal kevesebb funkcidval rendelkeznek, mint a jobban ismert, tdvokta-
tasban gyokeredz6 keretrendszerek (6), alapvetd céljuk az, hogy a koz6s munkat segit-
sék és athidaljak a munka térbeli és idobeli tavolsagabol adddd akadalyokat. Az egyes
kollaborativ tanulasi kornyezetek kozotti kiilonbség altalaban az, hogy milyen specialis
tudas/tanulaskoncepcion alapulnak és a szokasos kommunikacios eszk6zokon kiviil mi-
lyen segitséget adnak a kozos munkéhoz. Altalaban ,iiresek”, azaz nem tartalmaznak tan-
anyagot, mert az a didkok kozos tudasépité munkdjanak eredménye, nem feldolgozasra,
elsajatitasra varo, ,,fogyaszthatd” tudas. A kollaborativ tanulési kdrnyezetek elméleti hat-
tere altalaban a tudasépités pedagogiai paradigméja. (7)

Erdemes megjegyezni, hogy a kooperativ tanulés a kollaborativ tanulds egy részhal-
maza, valdjaban nem azonos vele. A kollaborativ tanulés az egytittmiikodéssel torténd ta-
nulési technikak gyijtéfogalma, mig a kollaborativ tanulds nagyon konkrét alapelvekre
épiil, sot egyfajta kanonizalasa is megtortént. (8)

A kollaborativ tanulasi kérnyezetek dse egy amerikai projekt terméke, a projekt és a
keretrendszer elnevezése is CSILE (9) (Computer Supported International Learning
Environments). A CSILE a kollaborativ tanulédsi kdrnyezet azon a filozéfidjan alapul,
hogy a tudas tarsas tevékenység kozben, szocio-kulturalis kérnyezetben épiil, ahol a di-
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akok egy-egy tudos inasai (10), kutato-asszisztensei, akik igy elsajatitjak a kutatds mod-
szereit. (11) Altalaban a tanar a felndtt szakember, a kutatdé megtestesitdje, a problémat a
didkok fogalmazzak meg (12), e koré szervezddik a kutatdbmunka, a tanulési folyamat. Ez
a kozos értékrendszer mara mar szamos 6nallosuld iranyzatnak adott taptalajt, vannak
olyan teljes iskolak és 6nallo, uttérd pedagogusok itthon és kiilf6ldon is, akik valamely
ag mellett kotelezték el magukat. Altalanossagban mégis elmondhatd, hogy a magyar is-
kolak, a magyar pedagdgusok a pedagogiai elméletek irant kevéssé érzékenyek, munka-
jukat nem valamely paradigma hatarozza meg, hanem a gyakorlati tapasztalat.

Nalunk még elfogadott neve sincs a kiilonb6z6 konstruktivista agaknak, legfeljebb a
kooperativ s a probléma-alapt tanulés kezd ismertté valni, de nehéz lenne olyan pedagd-
gust talalni, aki hallott volna példaul a ,,cognitive apprenticeship” (13) — ,,tudomanyos kis-
inas” vagy az ,,inquery based learning” — , kutatason alapul6 tanulds” paradigmairol. A tel-
jes elkotelez6dés egy-egy tanulasi felfogas mellett persze mashol is ritka, és nem is hi-
szem, hogy erre van sziikségiink. Az azonban igaz, hogy a magyar mddszertani kultara el-
avult, nem tart 1épést a vilagban végbemend valtozasokkal, és nem hasznalja ki a 21. sza-
zad motivalasra és tanuldsra termett lehetdségeit. Sok-sok diak szamara az iskola az a
hely, ahol a legkevesebb élmény és informacio éri, legyenek akar motivaltak €s okosak,
akar motivalatlanok és butak. Az is egyre elfogadottabb tény, hogy a felnovekvd nemze-
dék ismereteinek egyre csekélyebb hanyada koszonhetd az iskolanak, az iskola ma mar
nem a tudas egyediili forrasa, a tanar nem az egyetlen vezeté az informaciok erdejében.

Azt remélem, hogy a szamitogép és a digitalis tananyagok iskolai térnyerése egyiitt jar
majd valamilyen pedagdgiai felfrissiiléssel. A szamitdgéppel segitett kollaborativ tanulas
(CSCL — Computer Supported Collaborative Learning) vagy magyarosabban a szetelés
(szamitdgépes egylitt tanulas) a tanulas olyan mddja és eszkozrendszere, amelyre vélhe-
téleg nagy jovo var, mert jol illeszkedik a konstruktivista pedagdgiai paradigmahoz és a
tarsadalmi elvarasokhoz, a szocialis kompetenciak fejlesztésének igényéhez is.

1. tabldzat. A konstruktivista pedagogia dsszevetése a hagyomdnyos vagy instruktiv pedagdgidaval

Hagyomdnyos vagy instruktiv Konstruktivista
Tanar Bird, besz€16, szakértd Edz6, vezetd, szakértd, tanuld
Tanulo Passziv hallgato, reprodukald Aktiv cselekvd, konstruktiv
Tartalom Tantargyakra bontott, elvont, atfogd Integralt, tobb tudomanyteriiletet
atfogd, autentikus
Ertékelés Valogatd, mindsitd Diagnosztizalo, fejleszté (pl. portfolio
alapu)
Tanulési kornyezet Nagy lépések. Kevés az interakceio, Apro lépések, sok interakcio
kevés informacioforras van, sok az
utasitas
Didaktika Didaktikai haromszog: tanar, didk, Didaktikai soksz6g — Tanar, diaktars,
tananyag feladat, média, tudomanyteriilet

Az instruktiv és a konstruktivista pedagdgia kiilonbségei hasonldak azokhoz, amelyek
a tanulésrol alkotott felfogas valtozasait tiikkrozik. (2. tabldzat) (Hodgins, 2000)

Az alabbi lista (14) a konstruktivista (tudasépitd) pedagdgiai gyakorlatra jellemz6 ele-
meket tartalmazza. Elég nagy eltérést mutat ez a tanulasi forma a mai magyar pedagogi-
ai gyakorlathoz képest:

— a problémat tobb nézdépontbol megvizsgaljak;

— a célokat a didkok fogalmazzak meg;

— a tanar mintegy edzdje a didknak;

— tobbféle tanulasi tipust, gondolkodasi sajatossagot is figyelembe vesz;

— a folyamatot a tanuldk iranyitjak, magat a vizsgalando problémat is 6k hatarozzak
meg;
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2. tdablazat. A tanuldsrol alkotott felfogds vdltozdsai

Ma Holnap
Technoldgiai képzés Teljesitmény -fejlesztés
Toémegesség Egyénre szabott tanulds
Bolcs a szinpadon (katedran) Térs, aki vezet
Tanér-centrikus Diak-centrikus
Beosztott idejii tanulds Tanulas igény szerint
A tanulas a képzéssel egyenld A tanulds szereplés
Tanitas a tanart hallgatva Tanulas tevékenykedve
Tantargy, téma alapu tanulas Projekt alapt tanulas
A technika milkddésének tanulasa A technika miikdtetésének tanulasa
Tudni valamit Tudni, hogy miért
Az alapok: irds, olvasas, matematika Az alap: magasabb rendii gondolkodas
Készségek, informacio elsajatitas Erdekldés, felfedezés & tudas
Reagéld El6idéz0

— a tanulasi folyamat soran autentikus tevékenységeket végeznek, a tudomanyos kuta-
tas Osszetettségét tapasztaljak meg, akar egy igazi kutato;

— egyfajta adatbazist épitenek, és nem a tudas reprodukaléasara térekednek;

— folytonos az egyiittmiikodés és a reflektalas egymas munkajara;

— a tanulasi folyamat azon alapul, hogy a didkok milyen megel6z6 ismeretekkel ren-
delkeznek a problémaval kapcsolatban, kérdéseiket hasznalja a tanar arra, hogy a terve-
zést segitse;

— a problémamegoldd képesség fejlodik azaltal, hogy segitik egymast a tudomanyos
kutatas(hoz hasonlé tanulési folyamat) soran;

— a hibakat a tobbiek veszik észre az adatbazisban, kommentaljak, és igy lehetdség van
a modositasra, javitasra;

— egyfajta elmélyiilo tanulas (15) torténik a kutatémunka soran, fejlédnek a tanuldk in-
formacid-kereséssel, informacid elrendezéssel, kiillonbozo forrasok hasznalataval kap-
csolatos készségei;

— az inaskodé (16) tanulds soran, az ismétlddod, egyre Osszetettebb kutatdsi folyama-
tokban a készségek, kompetenciak egész sora fejlodik;

— egymas jegyzeteinek olvasasa és kommentaldsa soran megtapasztaljak a problémak
és elméletek bonyolult 6sszefiiggéseit;

— eltéré nézdépontokbdl vizsgaljak meg az adott kérdést a tudasbazis épitése soran;

— a kutatési folyamatok ismétlddésével novekszik a tudas egy-egy témardl, és a diakok
elhatarozzak, hogy mi az, amit még tudni szeretnének, hipotézist allitanak fel, és ezt egy
allitas formajaban megfogalmazzak; (példaul: ,tudnom kell, meg kell értenem,
hogy....”), igy valdjaban Ok épitik azt az allvanyzatot (77), amelynek segitségével tuda-
suk épiilete magasra novekedhet;

— nincs hagyomanyos értékelés, szamonkérés;

— elsédleges forrasokhoz is hozzajutnak, példaul megkérdezhetik a kutatokat, sza-
kértoket. (18)

Természetesen nem gondolom, hogy az egész magyar kézoktatasnak fel kellene val-
lalnia ezt a forradalmi tanulas-felfogast. Azt azonban igen, hogy a megujulas elkeriilhe-
tetlen, és elsdsorban a tanarok kezében van a pedagdgiai paradigmavaltas kulcsa. A tana-
ri modszertani kultira és a mogotte rejlé gondolkodas megvaltoztatasara van sziikség.
Nagyon sokan érzik ennek sziikségszeriiségét, €s sokan meg is Gjitottdk — 6sztondsen
vagy tudatosan — sajat mddszertani repertoarjukat. Tomeges paradigmavaltast azonban
csak agy lehet elérni, ha valamilyen nyomas nehezedik az iskolara, vagyis mérik a val-
tozast. A masik lehetség az, ha szinte észrevétleniil, mas valtozasok velejarojaként ez a
modszertani megujulas is végbemegy. (19)
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A kényszert kizardlag a kimeneti szabalyozas jelentheti, vagyis az, ha a vizsgak és mé-
rések egyre inkabb arra iranyulnak, hogy hogyan fejlédnek a tanulok kompetenciai, egy
id6 utan ezt mindenki megérti, megprobal sikeres lenni, és ennek megfelelden valtoztat
sajat pedagodgiai gyakorlatan. Ahhoz, hogy ez ne az 6szt6nos tapogatdzas szintjén tortén-
jék, sokkal tobb mddszertani tovabbképzésre van sziikség. Az oktatdsi kormanyzat azzal
segithet, ha a mindségbiztositasi és az informatikai tovabbképzések utan dsztonézni fog-
ja a modszertani képzéseket is, és ezeknek kialakul egy olyan rendszere, amelyben a kur-
zusok nem egyes alternativ rendszereket mutatnak be, hanem 6tvozik a reformpedagogiai
eredmények legegyszeriibben hasznalhato elemeit, az iranyzatoktol fliggetleniil étrejott
korszeri modszereket; és azonnal hasznalhaté eszkézoket adnak a pedagdgusok kezébe.

A gyengéd beavatkozas egyik lehetséges mddja az, ha a modszertani paradigmavaltas
az informatikai eszk6zok tanorai alkalmazasanak melléktermékeként torténik meg. Hihe-
tetlen mennyiségl pénzt és energiat forditottak arra, hogy a magyar kdzoktatas kapjon
egy digitalis keretrendszert, és ez a keretrendszer feltoltodjék a mai tanterveket, tanitasi
gyakorlatot lefed6 tananyagokkal a 7—12. évfolyam szamara. A keretrendszer tesztverzi-
0ja hozzaférhetd, megtalalhatjuk benne a javitas alatt all6 tananyagok jelentds részét (az
els6, a tankdnyvkiaddk szamara kiirt palyazat anyagait), és folyamatosan gyarapodik a
rendelkezésre all6 tananyagok szdma az ujabb lefuto palyazatok eredményeként létrejott
foglalkozasokkal. (20)

A rendszer tervezdi abban reménykednek, hogy az 0 lehet6ség, valamint a hozza kap-
csolodo tovabbképzések hozzajarulnak ahhoz, hogy a korszerlibb pedagdgiai modellek
hazankban is ismertebbekké valjanak. A hagyomanyos, frontalis pedagdgia ugyanis ne-
hezen kovethetd ezekkel az eszk6zokkel. A tananyagokhoz kapcsolodoé pedagogiai segit-
ség is ezt a valtast hivatott segiteni, amikor felhivja a figyelmet a tanuldsszervezési lehe-
téségekre. Ugyanakkor a tomeges tananyaggyartas koriilményei természetesen nem ked-
veznek a kifinomult pedagogiai segitségnyujtasnak, tehat a késébbi, kisebb mithelyekben
fejlesztett anyagok ebben a tekintetben bizonyara szinvonalasabbak lesznek. Az Orsza-
gos Kozoktatasi Intézetben folyik is ezzel kapcsolatos kutatd-fejlesztd tevékenység.

Néhany elérheté keretrendszer bemutatasa

Sulinet Digitalis Tudasbazis (www.sulinet.hu/sdt) — tananyagkezel6 keretrendszer —,
leginkabb LCMS, és nem kollaborativ tanulasi kérnyezet. Elsddleges célja az elektroni-
kus tananyagok kezelése, de a tanarok és a didkok szamara tobb kollaborativ eszkozt is
nyujt majd, példaul csevegést (chat), azonnali lizenetkiildést, forumot és a munkacsoport
tamogatasat. Ezt a keretrendszert kifejezetten a kozoktatds szamara tervezték és készitet-
ték. A rendszer fejlesztése a tananyagfejlesztéssel parhuzamosan, 2002 és 2004 kozott
tortént allami, minisztériumi kezdeményezésre, a Sulinet Expressz program keretében. A
keretrendszer toménytelen mennyiségii kész, de atalakithatd, mddosithatd tananyagot,
valamint megszamlalhatatlan tananyagkészitésre alkalmas elemet (kép-, vided- és hang-
fajlokat, animaciokat, szimulaciokat, szovegeket) tartalmaz.

A tananyagokat az SDT foglalkozasok és fejezetek formdjaban is tarolja, a tudast te-
hat a hagyomanyos pedagogiai gyakorlatnak megfelelden készen is ny(jtja, ugyanakkor
a késziilo szerkesztorendszer és a varhato kollaborativ eszk6zok segitségével minden di-
ak ¢és minden tanar szamara hozzaférhetd lehetdséget biztosit a kollaborativ/kooperativ
tanulésra, a tudasépitésre is. Ennek alapjaul az a technikai megoldas szolgal, hogy hihe-
tetlen apromunkéaval és a vildgon is egyediilallé modon minden elemet ellattak metaada-
tokkal, tehat minden egyes kép, film, hanganyag, értelmes szovegegység, animacid
egyenként is kereshet6 és ujrafelhasznalhatd. Sajnalatos, de az elébbiekkel magyarazha-
t6 tény, hogy a szerkesztdrendszer csak azokbdl az elemekbdl képes épitkezni, amelye-
ket elbzetesen taroltak az SDT-ben, kiilsé elem szerkesztés kdzben nem vihetd be.
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Nagyon sok mulik azon, hogy mennyire sikeriil felhasznalobarat megoldast talalnia a
fejlesztoknek. A rendszer komplexitasa elény €s hatrany is lehet. A Sulinova és a Sulinet
kozott megindult egytittmiikodés arra iranyul, hogy a keretrendszer megfeleljen a kom-
petenciafejlesztés modern kdvetelményeinek, és konnyen kezelhessék az informatikaban
kevéssé jaratos tanarok is. Mivel a tervek szerint a rendszer megismertetését szolgalo to-
vabbképzések a tagan értelmezett kooperativ pedagogia, a szamitdgéppel segitett koope-
rativ tanulas filozofiajat kovetik majd, én azt gondolom, hogy a technikaval kiizdve ész-
revétleniil, szinte természetesen épiil be ez a kooperativ szemlélet azoknak a tanaroknak
a gondolkodasaba, akik hasznaljak az SDT-t.

Nagyon nagy kihivas, hogy e tovabbképzések teljes modszertani kulturajanak illeszkednie
kell ahhoz a pedagogiai filozéfidhoz, amelyet el akar terjeszteni, és olyan gyakorlatot kell
folytatnia, amilyet a tanartol elvar. Ennek személyi feltételeit egyaltalan nem kdnny(i megte-
remteni. A nemzetkozi tapasztalatok azt mutatjak, hogy a szamitogépek tanorai alkalmazasat
szorgalmazo képzések akkor sikeresek, ha egy gyakorld pedagdgus, de nem informatikus tart-
ja 6ket. Az is tény, hogy az iskolakba kihelyezett, a tantestiilet egészét vagy jelentds részét
érintd képzések sokkal hatékonyabbak az iskolai gyakorlat fejlédése szempontjabdl. Ha egy-
egy iskolabol egy-két pedagogust vesz részt valamilyen tovabbképzésen, annak hatdsfoka
még az 6 gyakorlatukra vonatkozdan is alacsony, és egyaltalan nem hat fejleszté médon az
iskolara. Az informatikai eszkdzok tandrai alkalmazasara nemzeti tanar-tovabbképzési prog-
ramokat inditottak sok orszagban, ezek altalaban 2—3 év alatt majdnem a teljes tanartarsadal-
mat lefedték. Legtobbet a danoktol, svédektol, finnektdl és norvégoktdl tanulhatnank. (27)

Régota huzodo dontést igényel az a kérdés, hogy az SDT keretrendszert teljessé tévo
tovabbi modulok végiil is hazai, belso fejlesztéssel alljanak-e eld, vagy vasarlas utjan
szerezzEék be akar itthonrol, akar kiilfoldrdl. (22) Addig is vannak azonban ingyenes és
fizetds lehetdségek, amig ez az eszkoz-egyiittes kiteljesedik, és csak az iskola tajékozott-
sagan, dontésén mulik, hogy alkalmazza-e valamelyiket. (A kommunikacios és a szer-
kesztdeszk6zokon kiviili elemekrdl van itt szd, példaul a tanulasi folyamat szervezését és
adminisztralasat lehetové tévé modulokrol.)

A Class Server a legelterjedtebb, de nagyon 14j tanuldasmenedzsment rendszer Magyar-
orszagon. Budapest III. keriiletének minden iskoldja megkapja a keriilet dontése értelmé-
ben. A Tiszta szoftver program keretében a Microsoft 1200 iskola szamara ajanlotta fel
ingyen, palyazati uton. Az iskolak talan ki sem csomagoltdk még, vagy ha igen, akkor az
ismerkedés elején tartanak, felhasznaloi tapasztalatokrol nem beszélhetiink. Mit tud, mi-
re j6 a Class Server? (3. tabldazat)

Persze konnytli azoknak az orszagoknak (példdul Anglia, USA), amelyek a tantervi ko-
vetelmények olyannyira standardizalt valtozatdval rendelkeznek, hogy egyszeriien be le-
het taplalni, mit kell a tanuldknak példaul anyanyelvbol tudniuk, milyen kompetenciak-
kal kell rendelkezniiik mondjuk a 10. évfolyamon. Ehhez mar ,,csak” ki kell dolgozni a
megfeleld fejleszto feladatok és pedagdgiai tanacsok megfeleld gazdagsagu, az egyes ta-
nulotipusokhoz (tanulési stilusokhoz) illeszkedd, gazdag tarat. Ugyanez érvényes a helyi
tantervre is: 0sszekapcsolhatd a rendszerrel, ha van ilyen részletességli program, és ha
van ember, aki a kapcsolodési pontokat betaplalja.

Kivancsian varom, hogyan fogjak alkalmazni ezt a rendszert a magyar kdzoktatasban,
és hogy ez lesz-e az a tanulasmenedzsment modul, amellyel az SDT kiegésziil. Ha igen,
akkor oriasi munka lesz annak a pedagdgiai halonak (adatbazisnak, forrasanyag-tarnak
¢s feladattarnak) a tartalommal valé megtoltése, amelynek a fenti tablazat csak a lehet6-
ségét kinalja fel. Az dlom — sok orszagban lehetdségként felkinalt valdsag — arrdl szol,
hogy a tanér leiil a gépe mellé, és elgondolkodik azon, hogy Jozsika eddigi teljesitménye,
egyes produktumai, szereplése alapjan milyen fejlesztést igényel, és ennek alapjan va-
laszt szamara tevékenységeket, feladatokat, tanulasi utvonalat. Egészen konkrétan példa-
ul ha Jozsika jol fogalmaz ugyan, de a képi informaciokat nem tudja teljes értékii szove-
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3. tablazat. A Class Server jellemzdi

Jellemzdk Gyakorlati haszon
Adatvezérelt A megjelend tartalmakat és az értékelést is hozza lehet kapcsolni a Nemzeti
dontéshozas alaptanterv €s az iskola helyi tantervének kovetelményeihez

A tanarok figyelemmel kisérhetik a tanuléi teljesitmények alakul asat, és kijel6lhetik
a megfelel6 fejlédési utat (tanuldsi utvonalat)

(sszehasonlitja a teljesitményeket és az elvarasokat, és ezzel segiti az éves tanulasi
terv megvaldsulasat

Az interneten a tanuldk és a sziildk otthonrdl is hozzaférnek az eredményekh ez
Rugalmas hasznalat Barhonnan, barmikor elérhet6 az interneten keresztiil

A tanarok hasznalhatjak internet -kapcsolat nélkiil is a szamukra biztositott

kiegészitd szoftverrel (Teacher Client)

Az internetes rész a felhasznaloi igények szerint alakithatd

Illeszkedik az Ko6nnyen dsszekapcsolhatdé mas rendszerelemekkel, a szerverhez kapcsolt
informatikai felhasznalok adatait egyiitt képes kezelni

standardokhoz

Tamogatja a tantervi A legjobb példakat és a helyi onkorm anyzat altal elfogadott tantervet digitalisan
alapu, standardizalt hozzaférhetové teszi a tandrok szamara, ezzel idot és pénzt lehet megtakaritani.
tanulast és tanitast Allandé hozzaférést biztosit a didkok eredményeihez, teljesitményéhez, munkajahoz,

ezzel segiti a személyre szabott tanitast, az  egyéni és a csoportnak sz6lo
visszajelzést.

ges informacidva alakitani, akkor olyan feladatokat valaszt szamara (legyenek azok digi-
talisak vagy nyomtatottak), amelyekkel ez a kompetencia jol fejleszthetd. Az egyes sta-
diumokban sziileté eredmények tarolasaval, elemzésével megallapithatja, hogy megfele-
16-¢ a fejlodés, hol és hogyan kell beavatkozni.

A Class Serveren kiviil sok mas (fizetds, magyarra nem forditott) keretrendszer is ké-
pes a tanulasi utak egyéni s csoportos kijelolésére, a feladatok kiosztasara, beszedésére,
értékelésére és kommentalasara, a hataridok nyilvantartasara, a sziilok tajékoztatasara.
Mindez ugy torténik, hogy a személyiségi jogok nem sériilnek: mindenki csak annyit 14t
a tarolt informaciokbdl, amennyihez joga van. Ha egy sziil6 belép a rendszerbe, akkor
lathatja, hogy milyen feladatok és hataridok érvényesek a gyermeke szamara, illetve mi-
lyen eredményeket ért el az adott idészakban. A tanulok ezen kiviil kiilonféle kommuni-
kacios lehetdséget és a kozos, online munkat tdmogatd eszkozoket kapnak. Nagy kiilonb-
ség a hagyomanyos és a kommunikativ oktatas (kooperativ tanulas) kozott, hogy amig
korabban egyediil €s segédeszkozok hasznalata nélkiil kellett visszamondani a tananya-
got, most az lenne a kivanatos, hogy valtozatos, kozos €s egyéni tevékenységek soran
sziilessék meg a tudas, és az értékelés ne elsdsorban a reprodukalasra, hanem magara a
produkalésra és az alkalmazasra vonatkozzék.

Erdekes megfigyelésben volt részem a Class Server bemutatdjan (II. Rakéczi Ferenc
Szakkozépiskola, Budapest), ahol a tanarok Osszestugtak a bemutatd alatt, hogy ,,persze
igy tudnak egymasnak segiteni, és nem becstiletes titon sziiletik az eredmény”. Nagyot
kell még fejlodniink ahhoz, hogy egy kozosen eldallitott projektmunkat épp oly becsiile-
tesnek és értékelhetonek tartsunk az egyéni teljesitmény szempontjabol is, mint egy mai
dolgozatot, s az egyiittmiikodés maga is érték legyen.

A Class Server ma mar a Learning Gateway komplex tanulasi keretrendszer egyik modul-
ja, a teljes rendszerr6l az Iskolakultiira tavaly decemberi szamaban jelent meg egy cikk. (23)

Sajnos nem elérhetd, de gazdag eszkoz-egyiittest kinalo keretrendszer példaul az ame-
rikai Granada Learning cég LearnWise platformja, amely a londoni BETT Show-n, az
oktatasinformatika egyik legjelentdsebb eseményén nylig6zott le minden magyar latoga-
tot 2004-ben. Legszivesebben azonnal becsomagoltattuk és hazahoztuk volna, annyira
hasznosnak €s okosnak tlint. Az aran, a felhatalmazas hianyan, valamint a kézbeszerzési
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megfontolasokon til az is fékezte e vagy megvaldsitasat, hogy a rendszer igazi értelme
az a pedagogiai hattérbazis, amelyre tamaszkodik, s6t amely beleépiilt. A nemzeti tan-
tervhez, a kompetenciakhoz kapcsolodo egyéni fejlesztési lehetdségek ebben a rendszer-
ben mar csak a felhasznaléra varnak. Amerikai felhasznalora.

Anglidban sok-sok iskolaban haszndljak a Digitalbrain portalt, amely a Celebrate (24) pro-

jekt keretében kiss¢ itthon is ismertté valt. Ebben az esetben is arrdl van szd, hogy az iskola a

megvasarolt keretrendszerhez tartalomszolgaltatast is vehet ugyanattol a cégtdl, itt azonban a
kompetenciak és a tanterv még nincsenek olyan mértékben beépitve, mint a LearnWise eseté-
ben. A didkok és a tanarok azonban mind rendelkeznek 6nallé weboldallal, és a keretrendszer
az egyéni, illetve a kozos online tanulds menedzselésének szamos, baratsagos eszkozét kinalja.

Az SDT mindenki, a Learning Gateway sokak szamara elérhetd tehat. Az SDT egyeldre
korlatozott tevékenységeket (eszkdzoket) kinal, a Learning Gatewayt pedig nem mindenki
hasznalhatja. Azok, akik nyitottak, szivesen kisérleteznek ij rendszerekkel, eszkdzokkel, ta-
lalnak az iskola vagy akar sajat osztalyuk, csoportjuk szamara is ingyenes keretrendszereket,
amelyek tdmogatjak a kevert tipusy, egyiittlétekre és online tanulasra is épit6 tanulasi for-
makat. Ezek koziil is bemutatok néhanyat, hatha kedviik tdmad a kiprobalasra.

A BSCW - Basic Support for Collaborative Work (bscw.gmd.de) német fejlesztésii
szoftver. Oktatasi célra ingyen hasznalhatd, magyar nyelvii valtozata is van, és kit(in6 le-
hetdséget nyjt arra, hogy a k6zos munka eredményeit mappakba rendezziik, a dokumen-
tumokhoz megjegyzéseket flizziink, hattéranyagokat taroljunk a rendszerben, €s a cso-
porttagok (a tanar is) nyomon kdvethessék a munkat. A BSCW hasznalhat6 a kézponti
szerveren, de let6lthetd és telepithetd a helyi haldzatba is.

A BSCW-t letoltés nélkiili hasznalata a BSCW szerverrdl (26) el6zetes regisztraciot
kivan, de 6t percen beliil hozza lehet férni a feliilethez.

A Synergeia (http://bscl.fit.fraunhofer.de) a BSCW tovabbfejlesztett valtozata, mely
mar elmenthetd, zartkorii csevegési lehetdséget kinal, és lehetdséget teremt a vizualis
kommunikéacidra is a gondolati térképek hasznalataval. Kifejezetten iskolai, oktatasi cé-
lokra fejlesztette az ITCOLE (27) elnevezésti eurdpai kutatasi program, — célja a konst-
ruktivista (tudasépitd) koncepcio szolgalata. Egy szinkron MapTool (28) €s egy aszink-
ron BSCL (29) (Basic Support for Cooperative Learning) eszk6z kombinacidjabdl all. Ez
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is hasznalhato az ITCOLE projekt Synergeia honlapjarol (30) let5ltés nélkiil. Tanarként
regisztralni (31) kell, majd a tanarnak kell regisztralnia a diakokat.

A keretrendszer installalasdhoz tapasztalatra vagy informatikai segitségre van sziikség,
de a megadott cimen angolul részletes segitség talalhato. Erdemes elbibelédni vele an-
nak, aki jobban bizik a helyi szerverben. A Synergeia hozzaadott értékei miatt még job-
ban segiti ez a rendszer az iskolai kollaborativ munkat, mint a BSCW. (1. dbra)

AFLE3 (32)

A FLE3 (http://fle3.uiah.fi) EU/finn fejlesztést kollaborativ szoftver kiilondsen alkal-
mas altalanos iskolasok szamara, de a kozépiskolasok is kedvelik. Fejlett kollaboracios
eszkozei révén kitlinéen hasznalhatjak a kistérségi iskolak, illetve barmely egyiittmiko-
dé iskola, amennyiben hozzafér az internethez. Belsd, iskolai hasznalatahoz nem kell a
vilaghalo, t6bb iskola k6z6s munkéjahoz a szoftvert az egyiittm(ikodd iskolak valame-
lyikének szerverére kell telepiteni. A FLE3 programot a Sulinet munkatarsai magyar
nyelvre is leforditottak, de el6szor angolul jelenik meg. A felhasznaldi informaciok kitol-
tésekor adhaté meg, hogy milyen nyelven akarjuk hasznalni a feliiletet.

A FLE3 keretén beliil zajlo munka tn. kurzusokban torténik, melyekben maximalisan
40 felhasznalo dolgozhat egyiitt. A felhasznalokat (diakok) a tanar hivja meg a rendszer-
be, amely igy zartkorii. A platformnak harom £ része van: a Kuckd, a Tudasfa és az Ot-
lethaz. Minden felhasznalonak van sajat kuckoja, amely lehetdséget ad arra, hogy el-
mentse a munkait, a fontosabb informaciokat, képeket, linkeket. A Kucké maganteriilet,
de a tobbiek is megtekinthetik.

A munka f6 helyszine a Tudasfa, ahol tudasépités folyik. A tanar témakat, feladatokat
kinal fel a diakoknak, akik strukturalt forumrendszerben dolgoznak. A forum lehetdséget
ad arra, hogy egy-egy problémat szerepjaték formajaban vizsgaljanak meg a didkok.
Minden hozzaszolast be kell sorolnia a hozzaszolonak maganak, ezzel azt is tanuljak a
didkok, hogy mi a kiilonbség példaul a kérdés, a tény és a vélemény kozott.

Az Otlethaz a szabad asszociaciok, az otletelés (brainstorming) és a kreativitas hely-
szine. Ezen a teriileten képek feltoltésével, vizualis forméban is le lehet bonyolitani egy-
egy Otletborzét, alkalmat kinal a k6zos gondolkodasra, a felfedezésre.

A FLE3 szoftvert Magyarorszagon el6szor az ITCOLE Vizjelek projektben (33) probal-
tak ki a Sulinet (34) Programiroda és a European Schoolnet (35) tamogatasaval 10 hazai in-
novativ iskolaban (36) Féz6 Attila és Tichy Agnes vezetésével. A szoftver magyar nyelvii
valtozata letdlthetd és megtekinthetd a Kozgazdasagi Politechnikum szerverén is, de ehhez
valakinek meg kell hivnia, aki mar regisztralt felhasznald. A szoftvert el6szor le kell tolte-
ni, majd egy rendszergazda segitségével telepiteni kell az iskola szerverére. A telepitéshez
és a hasznalathoz segitséget nyujtdo Felhasznaldi kézikonyv (37) magyarul is elérhetd.

A Fle3 / Kuckd / Apertus - Microsoft Internet Explorer T %
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2. dbra
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A DREW szoftver

Szinte minden internetes kollaborativ eszkdz eurdpai projektek keretében jon Iétre
ugy, hogy valamilyen korabbi eszkozt fejlesztenek tovabb nemzetkozi kutatés és kipro-
balas sordn. Ezek az eszk6zok a legkorszeribb pedagdgiai modelleket veszik alapul,
mindig részt vesz egy pedagodgiai kutatdcsoport is a projektekben, és a kiprobalasra is sor
keriil tobb orszagban, tobbféle infrastruktiraban.

3 A GMO {(genetikailag madositott élé szervezetek) vitaja - Microsoft Internet Explorer. &
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3. dbra

A SCALE (38) elnevezésti EU-projekt 2004 februarjaban zarult. Ennek keretében jott
l1étre a DREW elnevezésii szoftver ingyenes, tovabbfejlesztheté mai verzidja. Ez is a tu-
dasépitési pedagogiai paradigma alapjain all, tananyagot nem (vagy alig) tartalmaz.
Olyan eszkozrendszer, amely a vitan alapulo tanulasi folyamatot segiti. Kdzponti szerve-
ren is elérhetd, de sokkal biztonsdgosabb miikddést tesz lehetévé, ha az iskolak valame-
lyike sajat szerverére telepiti a szoftvert, mert a program befejezése utan nincs stabil
anyagi fedezet az internetes hozzaférés fenntartasara. (CD-ROM-on is igényelhetd a
szoftver és a kutatasi program teljes anyaga a magyar partnertdl.) (39)

A szoftver eszkozei (,,drewletjei”) a szabad és a strukturalt csevegés, a kollaborativ
esszéiras (kozos szinkron szovegszerkesztés), a vitadiagram alkalmazasa, a rajzolas és a
szavazds. Két elem érdemel kilonds figyelmet ezek koziil, a strukturdlt csevegés
(ALEX) és a vitadiagram (JigaDrew).

A szabad csevegés minden kollaborativ platformon megtalalhaté. A DREW szoftver
ennek tartalmat visszajatszhato formaban menti el (mint minden tevékenységet), és igy
lehetdséget nyujt a késobbi elemzésre. Ennél érdekesebb a strukturalt vitaeszkoz, az
ALEX, amely a vita szokincsének ¢és logikajanak elsajatitasat, a vita menetének szigo-
rubb megtartasat segiti. Ennek hasznalatakor mindig meg kell jeldlni, hogy melyik ko-
rabbi kozlésre reagal a ,,beszél6”, €s hozzaszdlasanak sablonjat egy felkinalt eszk6zkész-
letbol, mondatpanelek koziil kell kivalasztania. E mondatok tobbsége kiegészitést igé-
nyel. A hattérben a szoftver automatikusan, szinkron médon rajzolja a didkok altal foly-
tatott vita logikai diagramjat.
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A diagram (a JigaDrew segitségével) ,,manudlisan” is elkészithetd. Arra is alkalmas,
hogy egy érveld szoveg szerkezetét abrazoljak vele egyediil, parban, kiscsoportban, de
arra is, hogy eleve ennek hasznalataval folytassak le a vitat, amely autentikus szévegek
feldolgozasan és a sajat tudas felhasznalasan alapul. A szovegeket a tanar is megadhatja,
foként internetes linkek forméjaban, de a didkok maguk is képesek szervezni és iranyita-
ni a vitdhoz sziikséges kutatémunkat. Mint minden konstruktiv tanulasi folyamatban, itt
is a folyamat eredményezi a tudast, és nem egy meglévd, kész tudasanyag elsajatitasa,
megtanulasa a cél.

A projekt munkatarsai Iétrehoztak a PWS-nek (Pedagogical Website (40)) nevezett ta-
mogatd eszkozt is, amelynek segitségével a tanarok kdnnyen megszervezhetik a foglal-
kozas menetét. (A tanari oldal felhasznaloneve és jelszava is teacher.)

A projektben 14 magyar iskola vett részt, 10 innovativ iskola egy alprojekt keretében
harom hénapon at szakkori foglalkozasok keretében hasznalta a vitaszoftvert. Tovabbi
informaciok a projekt magyar pedagogiai szakért6jétdl (41) kérhetok.

A Think.com

A Think.com (42) nalunk egyelére sanyaru sorsot megélt kollaborativ platform. Az
Oracle cég szoftvere, 2—3 év 6Ota probaljak a magyar iskolarendszer szdmara ingyen hoz-
zaférhetdvé tenni, de mindig elakadnak a biirokracia €s az érdektelenség utvesztdiben,
holott semmilyen feltételhez nem kd&tik a hasznalatat. Igaz ugyan, hogy azt szeretnék, ha
az OM kiallna mellette, némi publicitast adna a lehet6ségnek. Egyelore csak angolul hoz-
zaférhetd a felhasznaldi feliilet, de le is forditanak, ha néhany iskola el6bb hasznalna, és
visszajelzéseivel segitené ezt a munkat. Most talan mar elindult ez a kiprobalas, és tovab-
bi tervek sziilettek arra is, hogyan lehetne egy kutatasba bevonni.

Z Think.com - Microsoft Internet Explorer
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4. abra

Ez a kollaborativ platform belsd levelezési rendszert biztosit, didkcsoportok alakitha-
tok egy-egy téma, foglalkozas koré, forumok, vitak, szavazasok bonyolithatdk le e cso-
portokban, akar a didkok kezdeményezésére is; minden tanarnak és didknak harom perc
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alatt lehet honlapja; a tanar kapcsolatot tarthat a sziilokkel. A tevékenységeknek csak a
fantazia szab hatart. A cég magyar kdzpontjanak munkatarsa Sulyok Myrtill (43), 6 segit
az érdekldéddknek.

Ennek a keretrendszernek a segitségével zajlik a WebPlay (44) elnevezésti, tobb éves
projekt. Az Angliaban zajlé Think.com projekteket folyamatosan dijazzak, megismerhe-
ték a Mirandanet ’Project of the Month’ (45) honlapjan. Az alabbi informéciok is errdl a
honlaprdél valok.

Egy problémas gyerekekkel foglalkozé angol pedagogus (46) tapasztalatai

11. évfolyamos, problémas gyerekekkel dolgozott, akik alternativ tanterv alapjan ta-
nulnak. Nagyobb lehet6ség volt a differencidlasra, az egyéni foglalkozasra és a gyakor-
lati tapasztalatszerzésre, mint az altalanos tantervi osztalyokban. A gyenge motivacio al-
talanos probléma, ennek kezelésére gondolta jo eszk6znek a tanarné a Think.com kol-
laborativ tanulasi koérnyezetet. Tapasztalatai szerint az eszkoz idedlis lehet6séget terem-
tett a differencialasra, motivaciora gyakorolt hatasa pedig szembetiing. A didkok sokféle
készsége fejlodott. Javult a kommunikacids készségiik, megtanultak jobban irni, fogal-
mazni, munkajuk esztétikai megjelenése is nagyon sokat javult. Az eszkoz alkalmas volt
arra, hogy a didkok 1j identitast teremtsenek maguknak, azaz egy szélesebb kdzonséggel
eloitélet-mentes képet kozolhettek magukrol. Biiszkék voltak arra az esztétikus megjele-
nésii munkara, amelyet létrehoztak és publikaltak. Fontos volt az is, hogy munkajuk
eredménye nem hetek-honapok mulva volt érzékelhetd, hanem azonnal. Még olyan diak
is akadt, aki a projekt hatasara mddositott palyavalasztasi tervein.
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5. dbra
A k6zelmultban moédom volt megtekinteni, hogyan hasznaljak a Think.com-ot két ang-

liai altalanos iskolaban. Az egyik dran éppen valasztasi plakatokat készitettek az osztaly-
ban zajlo6 valasztasokra (az orszagban éppen aktualis volt ez egyébként is), és a keretrend-
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szer segitségével hoztak nyilvanossagra a plakatokat, s rajtuk az egyes partok programjat.
(47) A keretrendszerben szavazni is lehet, azéta mar bizonyara 6k is megvalasztottak a
maguk kormanyat. A masik iskolaban fogalmazas o6ra zajlott, ami nem csak digitalis, ha-
nem hagyomanyos modszertani szempontbdl is érdekes volt. Egy vegyes életkorti csoport
(8-10) digitalisan kapott egy fogalmazast, amelyet a tanar irt, s amely ,,nem sikertilt tal
jol”. Ezt kellett kommentalniuk, majd egy-egy rovid részt kivalaszthattak, lemésoltak
(tudtak, hogyan kell), beillesztették egy word dokumentumba, atirtak és nyilvanossagra
hoztak a keretrendszerben. Egyszer sem kértek informatikai segitséget, de tdlem meg mer-
ték kérdezni, hogyan kell egy nehéz sz6t leirni (punctuation — kdzpontozas). Nagyon tet-
szettek a gyerekek kommentarjai, amelyek azt tikrozték, milyen kritikakat szoktak kapni
a tanaroktol. Példaul ,,J6 ez, jo ez, de ha egy kicsit tobb vessz6t és pontot hasznaltal vol-
na, még jobb lett volna.” ,,Nekem tetszik ez a torténet, de a vége egy Kkicsit rovid.”

A Moodle is ingyen hasznalhato, magyarra forditott tanuldasmenedzsment rendszer.
Néhany iskolaban most kisérleteznek vele, példaul Szegeden a Sagvari Endre Gimnazi-
umban vagy a Kossuth Lajos Szakko6zéiskolaban, Kiskunfélegyhazan. A szoftver honlap-
ja: http://moodle.org. Szadmos felsdoktatasi intézményben mar sikerrel hasznaljak,
példaul az ELTE TTK Multimédiapedagégiai és Oktatastechnologiai Kézpontjanak Tav-
oktatasi és Multimédia Laboratériuma (48) és a debreceni Kolcsey Ferenc Reformatus
Tanitoképz6 Foiskola is alkalmazza, az utobbi Papp Gyula tevékeny kézremiikodésével
felvallalta a rendszert hasznaldk tamogatasat is.

Ezt irjak honlapjukon (49):

. Utjara inditottuk a Moodle Magyarorszagi terjesztését és tamogatasat szolgalo oldalunkat. Bar a
Moodle magyarorszagi kozossége még kicsi, de mar most latszik, hogy a kozeljovoben jelentds sza-
porodasnak indulhat Iétszamunk.

Elsosorban a felsdoktatasban érezziik nagy hianyat az eLearning megoldasok terjedésének. Ez — bar
hosszu tavon komoly megtakaritasokat eredményezhet — igen beruhazas-igényes teriilete az oktatas-
nak. Ugyanakkor a felsGoktatas erésen forrashianyos. A Moodle a keretrendszereket illetéen hézagpot-
16 lehet, s6t pedagogiai elonyei miatt egyértelmiien kivanatos megoldasnak mutatkozik.

Ezen tulajdonsagai jogositjak fel arra, hogy a kdzoktatasban is alkalmazzak. Erre mar ma is tala-
lunk példat, s bar a kdzoktatas hasonloan rossz helyzetben van az informatikai infrastruktarat tekint-
ve, mint a felsdoktatds — ha nem rosszabban — varhatdan felfedezi maganak az eLearnig nyujtotta
aldasos* elényoket.

A Moodle egy vilagszerte dinamikusan terjedo, s igen gyorsan fejlddé LMS alkalmazas. T6bb or-
szagban oly széles felhasznaldi kozosség, és ,,mozgalom* alakult ki koriilstte, hogy onalldé konferen-
cidkat tart el (Moodle Moot). Kellemes, konnyen kezelhetd, jol atlathato alkalmazés.

Miutan mi magunk is megismerkedtiink a Moodle nytjtotta lehet6ségekkel, s batran mondhatom —
megtetszett nekiink, arra gondoltunk, megérdemli, hogy szélesebb korben is megismertessiik. Célunk
az, hogy ravilagitva azokra az elényokre, amelyek a Moodle-t megkiilonboztetik mas keretrendszerek-
161, segitsiik azokat a bator, vallalkozd szellemii oktatokat, tandrokat, akik segitségiil hivjak az eLearn-
ing eszkozrendszerét.

Tessziik ezt gy, hogy nem tévesztjiik szem el6l alapvet6 célunkat, hogy jobban, hatékonyabban ta-
nithassunk, s ezért modszertani megujulast hozzunk a magyar oktatasba.

A Movelex (50) rendszerrdl szintén az Iskolakulttra tavaly decemberi szdméban ko-
z06lt ismertetést a keretrendszer magyar tervezdje, Varga Kornél. Ez egy lexikon alapu
feladattar, ugyanakkor a munkaltatas €s a tanuldi elorehaladas nyomon kovetésére is al-
kalmas. Szamos helyen, felsoktatasban és szakiskolakban is hasznaljak. A rendszerrol
bovebb informacidkat a termék honlapjan talalhatnak (http://www.movelex.hu).

Kiilonféle iskolai keretrendszerek — kollaborativ tanulasi kérnyezetek
Az Eurépai Iskolahalozat keretei kozott 2002—2003-ban felmérés késziilt arrél, hogy

milyen virtudlis tanulasi kornyezeteket hasznalnak az eurdpai orszagok a kdzoktatasban.
Altalaban élénkiil6 érdeklddés és szaporodd onallo fejlesztés tapasztalhatod annak ellené-
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re, hogy nagyon sok olyan eszkoz van, amelyeket ingyen lehet hasznalni, s6t olyan esz-
koz is boven akad, amely a nemzeti vagy iskolai kivanalmak szerint szabadon alakitha-
19, testre szabhaté (open source, azaz nyitott forraskodu).

A felmérés kérdoiveken alapult, 28 orszagbol 502 tanar kiildte vissza a kitolt6tt online
iveket. A valaszok szerint az alkalmazott eszk6zok felét a felhasznaldk szdmara speciali-
san fejlesztették (példaul SDT, Magyarorszag), a keretrendszerek egyharmada egy keres-
kedelmi szoftver vagy annak atalakitott valtozata (Blackboard, FirstClass, WebCT,
BSCW, ScolaStance, Fronter stb.), és csak az iskolak kb. 15 szazaléka hasznal nyitott for-
raskodu, ingyenes hozzaférési virtualis tanulasi kdrnyezetet (példaul Fle3).

Egyes orszagokban azért élénkiilt meg az érdeklddés e szoftverek irant, mert felismer-
ték a benniik rejld tanuldsszervezési lehetdségeket, mig masok gy érzik, hogy a korsze-
ri pedagogiai eszkozok kozott kiemelkedd szerep var a kortarsi egylitt tanuldst segitd
online megoldasokra. A tapasztalatok azt mutatjak, hogy e lehet6ségek egyelore messze
meghaladjak az igényeket. Néhany orszag (példaul Magyarorszag) oktatasiranyitasa ki-
fejezetten Osztonzi, st megkdveteli ( Franciaorszag, Hollandia) a virtudlis tanulasi kor-
nyezetek hasznalatat, mig masutt (kiilonosen ott, ahol ezek korlatlanul az iskolak rendel-
kezésére allnak (példaul Anglidban) kisebb jelentdséget tulajdonitanak nekik.

Hollandidban a 2004-05-6s tanévben monitoroztak eldszor, hogy mennyire és mire
hasznaljak az iskolak a virtualis tanulési kornyezeteket. A felmérés viszonylag 0j lehetd-
ségként emliti az eszkozt, és azt tartalmazza, hogy még kevesen hasznaljal. Azt tapasz-
taltak, hogy a tanarképzésben egyelére nagyobb szerepe van, mint a kdzoktatasban — ott
a tanarok negyede alkalmazza. A kozépfokt oktatasban a tanarok 14 szazaléka hasznal
digitalis keretrendszert, a szakoktatasban dolgozé tanarok 8 szdzaléka, az éltalanos isko-
lai oktatasban 4%-uk haszndl rendszeresen valamilyen virtudlis tanulasi kornyezetet.
Még sokkal inkabb hasznaljak a tananyag és a feladatok kozvetitésére, illetve a tanar és
a diak kozotti kommunikacidra, mint kollaborativ feladatmegoldasra.

Nagyon valtozo, hogy mire hasznaljak az iskolak ezeket az eszkdzoket. Ha lesziikitjiik
a kérdést a kollaborativ platformokra és az egyéb keretrendszerek altal biztositott kol-
laborativ eszkozokre, akkor megallapithato, hogy nem a benniik rejl tartalom, hanem a
veliik végezhetd munka az értékiik. Csak akkor lehetnek hasznosak és fejlesztok, ha a
tanar(csoport) és/vagy a diakcsoport jol meghatarozza a tevékenység céljat és maodjat, és
projekt mddjara tervezi meg a tevékenységeket.

Osszefoglalis

A kollaborativ tanulasi kornyezetek vagy platformok olyan online eszkdz-egyiittesek,
amelyek lehetdvé teszik, hogy a didkok parban vagy kiscsoportban dolgozzanak egy-egy
téman. Nem kell egy idében egy helyen lenniiik ahhoz, hogy kommunikélhassanak, mert
az eszk6zok lehetvé teszik a szinkron és az aszinkron kommunikéaciot is. Legjellemzobb
eszkozeik: csevegés, levelezolista, forum, falinjsag, szavazas, véleménynyilvanitas, ko-
z0s mappa, dokumentumfeltdltés és -tarolds, verziokovetés, otletelés, strukturalas stb.

Ezek az eszkoz-egyiittesek ma mar a kozoktatas céljainak megfeleld valtozatban is
megtalalhatok (SDT, Class Server, Synergeia, Think.com, Drew, Fle3 stb.), de nem alkal-
masak a hagyomanyos, tanar- és tananyagcentrikus pedagogia szolgalatara. K6zos saja-
tossaguk, hogy nem egy jol koriilhatarolt tananyag megtanuldsara valok, hanem arra,
hogy egy-egy témaval kapcsolatban k6zos kutatas és kommunikacio révén a diakok ma-
guk épitsék fel tudasukat. A tanar ebben a folyamatban csak segit6tars és nem iranyito.

A készségek, kompetencidk fejlesztésében nagyon nagy szerepe van ezeknek az esz-
kozoknek, mert autentikus élethelyzeteket teremtenek és felkészitenek a varhaté munka-
helyi koriilményekre €s feladatokra is. Az informatikai eszk6zok alkalmazasa ebben az
esetben valoban eszk6z és nem cél.
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A kollaborativ platformok hasznalatdhoz némi informatikai eldkészités sziikséges, az
esetek tobbségében érdemes igénybe venni a rendszergazda segitségét is. A befektetett
energia azonban megtériil a didkok nagyobb aktivitasaban, feleldsségteljesebb munkaja-
ban. A tanarnak némi jartassagot kell ugyan szereznie az eszk6zok hasznalatdban, mie-
16tt bevezeti 6ket a mindennapi munkéba, de nem kell professziondlis szintre jutnia. A tu-
dasépitd felfogassal dsszhangban 4ll, ha a didkokkal egyiitt fedezziik fel a kivalasztott
platform altal kinalt lehet6ségeket.

Jegyzet

(1) Keretrendszernek neveziink minden olyan eszkdzeggyiittest, amely a tanulashoz online vagy helyi haloza-
tos formaban, védett, zart, a tanulas céljat szolgalo keretet teremt.

(2) Ebben az esetben: dsszehangolhaté mikodés.

(3) Az iranyitott tanulési kornyezetek (Managed Learning Environments — MLE) és a t6lilk nem vagy nagyon
nehezen megkiilonboztethetd tanulasiranyitasi/szervezési keretrendszerek (Learning Management Systems —
LMS) altaldban egy egyszerii web-bongészdvel jelenithetok meg, példaul Internet Explorerrel vagy Netscape-
pel. Az iskola adminisztracidjat, a tanuldi adatbazis létrehozasat és kezelését, a didkok haladasanak kovetését,
feladatok ki- és beadasat, valamint értékelését szolgalo online keretrendszereket nevezik igy. Ugyanakkor alta-
laban olyan funkciokkal is rendelkeznek, amelyek lehetévé teszik online kurzusok szervezését és a tananyag-
ok online megjelenitését. A VLE, az MLE és az LMS gyakran szinonimaként hasznalt fogalmak, és altalaban
online tanulasi kérnyezetet jelolnek.

(4) Az LCMS (Learning Content Management System) rendszerekrdl csak az bizonyos, hogy alkalmasak a
tananyagok el6allitasara és tobbnyire megjelenitésére is. Ugyanakkor gyakran neveznek LCMS-nek olyan
keretrendszereket is, amelyek alapfunkciojuk mellett VLE-féle funkciokkal is rendelkeznek.

(5) A CMS altalaban sziikebb értelm{i, mint tarsai, az online tavoktatast szolgalo keretrendszer, de ahogyan mar
bizonyara gondoljak, kiegészithetd barmely funkcidval.

(6) A kollaborativ eszkozok természetesen beépithetdk barmelyik rendszerbe.

(7) Konstruktivista pedagdgia.

(8) Az Gsszehasonlitas angolul olvashatdo a Kaliforniai Egyetem honlapjan: http://www.oic.id.ucsb.edu/
Resources/Collab-L/Differences.html

(9) A CSILE projekt egyik honlapja: http://www.cdli.ca/~elmurphy/emurphy/cle5c.html

(10) Cognitive apprenticeship

(11) Inquiry based learning

(12) Probléma alapti tanulds

(13) 123000 talalatot eredményez a Google keresdbe vald beiras

(14) A ,,Constructivist checklist” alapjan a CHILE projekt ismertetdjébol: http://www.cdli.ca/~elmurphy/emur-
phy/cle5c.html

(15) Exploration

(16) Apprenticeship

(17) Scaffolding

(18) Inquiry

(19) A pedagdgusképzésbe is be kell épiilnie a modern mddszereknek, eljarasoknak. E nélkiil 200 évre eldre
biztositjuk a tanartovabbképzések allandé témajat. Orok probléma a tanari alapképzés rugalmatlansaga, az,
hogy az intézmények jelentds része nem reagal kellé sebességgel a modszertani €s technikai valtozasokra, nem
épiti be ezeket a modszertani képzésbe.

(20) Az SDT-ben az egy tanoérara vagy annak egy részére szant tananyagokat foglalkozasoknak nevezik.
(21) Hamarosan elkésziil az eurdpai IK T-tanar-tovabbképzési modelleket bemutato cikk is.

(22) A cikk irasa idején kapott informacio szerint folyamatban van a tender megfogalmazasa.

(23) Peth6 Balazs — Vidor Robert — Pethd Balazs: A Microsoft Learning Gateway bevezetése Magyarorszdgon
http://www.iskolakultura.hu/documents/2004/12/szemle2004-12.pdf

(24) Hunya Marta (2004): Celebrate. Egy sikeres nemzetkdzi tananyagfejlesztési projekt tapasztalatai. UPSZ,
12. http://www.oki.hu/cikk.php?kod=2004-12-ta-hunya-celebrate.html

(25) BSCW hasznalat let6ltés nélkiil, regisztralas utan: http://bscw.fit.fraunhofer.de/GettingStarted.html

(26) Regisztracio a BSCW hasznalatara: http://bscw.fit.fraunhofer.de/pub/bscw.cgi?op=rmail

(27) Az ITCOLE projekt honlapja: http://www.euro-cscl.org/site/itcole

(28) Az eszkoz leirasa: http://bscl.fit.fraunhofer.de/en/about_maptool.html

(29) Az eszkoz leirasa: http://bscl.fit.fraunhofer.de/en/about_bscl.html

(30) A Synergeia honlapja (ITCOLE project): http://bscl.fit.fraunhofer.de/en/about.html

(31) Regisztracio a Synergeia hasznalatara: http://bscl.fit.fraunhofer.de/en/register.html

(32) Future Learning Environment, ejtsd: ‘fli’
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(33) A projekt osszefoglaldja: http://www.sulinet.hu/tart/cikk/gc/0/19662/1

(34) Sulinet portal — http://www.sulinet.hu

(35) EUN — http://www.eun.org

(36) Az innovativ iskolak honlapja a Sulinet portalon: http://www.sulinet.hu/tart/kat/g

(37) A Fle3 magyar nyelvii felhasznaloi kézikonyve: https:/faber.poli.hu/fle_manual/

(38) A projekt honlapja — http://www.euroscale.net/

(39) Szamalk Oktatasi Rt, — Nyisztor Jozsef

(40) Kiprobalas: http://test.scale.emse.fr/pws/

(41) Hunya Marta — e-mail: hunyam@oki.hu

(42) Angol honlapja: http://www.think.com/en_hu/

(43) Sulyok Myrtill e-mail cime: myrtill.sulyok@oracle.com

(44) Casting the Web. A project angol ismertetdje. http://www.think.com/en_us/about/news/cases/ WebPlay/
WebplayCase.shtml

(45) A Think.com legjobb angol projektjeinek honlapja: http://www.mirandanet.ac.uk/news/project month.htm
(46) Fiona Garrett, Boston Spa School.

(47) Népszerl volt az a part, amely az iskolaba jarast munkénak ismerte el, és fizetéssel jutalmazta volna.
(48) Az ELTE Moodle honlapja: http://edutech.elte.hu/moktato

(49) A Tanitoképz6 Moodle honlapja: http://moodle.kfrtkf.hu/moodle/index.php?lang=hu

(50) Varga Kornél: Tandri szerepek az informatizalt iskoldban. http://www.iskolakultura.hu/documents/2004/
9/tan2004_9.pdf
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Serfoz0 Monika

Neveléstudomdnyi Tanszék, T OFK, ELTE

Az iskolak szervezeti kulturaja

Az iskoldk szakmai autonomidjdanak erosodésével, a ,szolgdltato
intézmeény” szemléletmodjdnak meghonosoddsduval fokozottabb
figyelem fordult az iskoldk bels6 miikodeése felé. A pedagogusok dtélik,
hogy munkahelytik egy szervezet, melynek céljai kijelélik
Sfeladataikat. Kiilonb6z6 mértékben részesei is a prioritdasok és
miikodesi eljdrdsok kialakitdsdanak, de ma még kevés tudatossdggal
szemlélik a szervezeti mozzanatokat.

fogalmazhattdk sajat szakmai arculatukat. A kézoktatasi rendszer decentralizaci-

0Oja, az iskolak Onigazgaté miikddése és iranyitasa 0 vezetdi és pedagogusi kom-
petenciakat igényel. Az iskolai szervezetet szerepldi aktivan alakitjak vélekedéseik, vi-
selkedési szokasaik alapjan, valamint interakcioik révén. Ahhoz azonban, hogy ez a
konstruktiv folyamat tudatosabb, tervezettebb legyen, sziikséges rairanyitanunk a figyel-
met a szervezeti miikodés 1ényeges elemeire €s meghatarozoira. A szervezeti miikodés-
ben megmutatkozd sajatossdgok megragadasara a gazdasagi szervezetekben, a vallalati
szféraban a szervezeti kultura fogalmat alkalmazzak. Bar az iskola specialis szervezet,
hasznos lehet elemezni az egyes intézmények kultarajat.

Irasunk az iskolak szervezetként valé miikodését elemzi, kiemelve a szervezeti kulti-
ra fogalomkorét. Bemutatja, hogy a vezetés- és szervezetelmélet megkozelitéseit, megal-
lapitasait hogyan lehet értelmezni az iskolak miikédésében. Feltarja, hogy a kozoktatasi
intézmények fejlesztésében milyen eldnyei vannak a szervezetpszichologiai fogalmak,
elméletek adaptalasanak.

Sok élményiink van arrdl, hogy mennyire eltér6 egy-egy iskolaban a tanarok egyiittdol-
gozasanak és kommunikaciojanak stilusa, a munkamegosztas elve, a vezetés és a kornye-
zettel vald interakcid. Ezt az eltérést, a szervezetek egyediségét fejezi ki a szervezeti kulta-
ra fogalma. A szervezeti kultura a tagok altal elfogadott, kdzosen értelmezett, mélyen be-
agyazddod értékek, attitidok, meggy6zodések, hiedelmek és normék rendszere; az intéz-
ményre jellemz6 viselkedésmintak egyiittese. A kultara tanulasi folyamat eredménye, prob-
Iéma-megoldasi, alkalmazkodasi cselekvések vezérldje; a miikodés lényegi sajatossagait,
az ezekben megjelend alapértékeket, valamint a lathat6 és lathatatlan szimbolikus eleme-
ket jelenti, mely altal a szervezet tagjai megteremtik a kozosség érzetét. (Bakacsi, 1996;
Barlainé, 2000; Beare és mtsai, 1998) A nevelési-oktatasi intézmények esetében nem egy-
szer( ezt a fogalmat értelmezni, hiszen éppen a kultira mindent 4thatd jellege az, ami ne-
hézz¢ teszi, hogy megragadjuk Iényegi sajatossagait. Nem lehet élesen elvalasztani a szak-
mai, pedagogiai és a szervezeti miikodés mogott megbuvo értékeket és meggydzddéseket.
Gondoljunk csak arra, hogy aligha lehetnek egymassal ellentétesek a neveldtestiileten be-
lili interakciokra és a gyerekekkel, sziildkkel valé egyiittmtikodésre vonatkozé normak. A
pedagdgiai és a szervezeti folyamatok egyarant értéktelitettek, ebbdl kovetkezden mindket-
t6 kapcsan lehet kultararol beszélni; raadasul az egyén oldalarol nézve a szakmai €s a szer-
vezeti szocializacio, vagyis a kulturaba valo beilleszkedés, beletanulas igen szorosan §ssze-
fonodik. Most elsésorban a szervezetpszicholdgiai megkozelitésre Gsszpontositunk, elis-
merve, hogy ez az elemzés a pedagogiai, szakmai értékekre vonatkozoan felszinesebb.

ﬁ z intézményeknek meg kellett alkotniuk pedagdgiai programjukat, melyben meg-
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A kovetkezOkben azt a szervezeti kulturamodellt ismertetjiik, amely kutatasaink f6
elemzgsi alapjat képezte.

Quinn ,,versengd értékek”-modellje

Quinn (1988) a hatékonyan mikodo szervezetek jellemz6ibdl alakitotta ki a ,,versengd ér-
tékek” modelljét. Az elnevezés arra utal, hogy az intézmények kiilonféle, egymassal versen-
g6 értékek mentén torekszenek hatékonysaguk, eredményességiik novelésére. Ezek kozott a
prioritasok k6zott azonban tényleges ellentmondas nincs, igy azok egyiittesen is megvald-
sulhatnak. Egy-egy intézmény kulturajat inkabb gy jellemezhetjiik, hogy e szempontok
mentén megrajzolhatjuk érték- és normarendszerének profiljat. Quinn a kulturat egyrészt
aszerint jellemzi, hogy inkabb kifelé vagy befelé fordulo-e az intézmény, azaz hogy inkdbb
a kornyezetre vagy a bels6 folyamatokra koncentral. Masrészt a merevség vagy a rugalmas-
sag két szélsdséges pontja kozott helyezi el azokat annak alapjan, hogy mennyire tudnak
gyorsan reagalni a kornyezet valtozasaira, vagy lasstak a szigoruan szabalyozott, biirokrati-
kus miikodésiik miatt. Ennek megfelel6en két tengely mentén — flexibilitas-kontroll és bel-
s6-kiils6 fokusz — helyezte el a négy kultara-tipust, amely tipusonként két-két, Gsszesen
nyolc szervezeti kritérium hangstlyossdgaban figyelhet6 meg. (1. dbra) Jellemezte még az
egyes kulturatipusokban dominans és a hatékony muikodtetéshez sziikséges vezetdi szerep-
koroket is, ezzel téve teljessé rendszerét. (2. dbra) (Quinn, 1988; Cameron és Quinn, 1999)

Rugalmassig Innovativ
Csapat kultura
Elkotelezodés Innovacio
Részvétel Dinamikus fejlédés

Befelé Kifelé
irdnyultsag iranyultsag
Szabélyozottsag Teljesitménykdzpontusag

Szervezettség Céltudatossag

Szabalyorientalt Célorientalt

kultara Kontrolldltsdg kultara

1. dbra. Kultura-tipusok és szervezeti kritériumok Quinn ,,versengd értékek” modellje szerint (Quinn, 1988,
Cameron — Quinn, 1999 nyomdn)

Személyorientalt Rugalmassag fejlesztd
stilus stilus
Tamogat6 szerep Uiito szerep
Csapatépitd szerep Képviseld szerep

Befelé Kifelé
iranyultsag irdnyultsdg

Ellen6rz6 szerep Feladatorientalt szerep

Koordinal¢ szerep Iranyito szerep

Konzervativ stilus Célorientalt

Kontrolldgltsag stilus

2. dbra. Vezetdi stilusok és szerepek Quinn ,,versengd értékek” modellje szerint
(Quinn, 1988, Cameron—Quinn, 1999 nyomdn)
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A kovetkezdkben bemutatjuk a Quinn altal értelmezett szervezeti kultira-tipusokat €s
a hozzajuk tartozd vezetdi szerepkorok jellemzoit. (Barlainé, 2000, 2002; Cameron és
Quinn, 1999, Quinn, 1988)

Szabdlyorientadlt kultura (Hierarchia) (1)

Ez a tipus az egyik legrégebbi és legtartdsabb szervezeti elképzelésen alapszik, a bii-
rokratikus modellen, azaz megfelel Handy szerepkultarajanak. Egy ilyen iskola tagjainak
biztonsag- és allandosagigényét tudja leginkabb kielégiteni. Az alkalmazottaknak jol de-
finialt szerepeik, feladataik vannak, legfobb elvaras feléjiik, hogy kovessék a szabalyo-
kat, fontos a formalis poziciok tisztelete. Jol strukturalt feladatok esetén funkcional jol az
ilyen intézmény, olyankor, amikor nem kell gyorsan reagélni. A befelé iranyultsag és a
kontrollalas, ellenérzés magas foka jellemzi, amely rendet, stabilitast, egyensulyt ered-
ményez. Ehhez a szervezeti kulturdhoz két fontos kritérium tartozik: a szabalyozottsag és
a szervezettség. A hierarchiaban a stabilitas, a folyamatossag megteremtésének eszkoze
a szabalyozas, a dokumentalas és az informacidaramlas megszervezése. A vezetdk két el-
sOdleges szerepe: az ellendrzo és a koordinalo szerep. Ellendrzoként a vezetotol azt var-
Jak el, hogy tudja, mi torténik a szervezetben, betartjak-e az emberek a szabalyokat, tel-
jesitik-e feladataikat. O foglalkozik a papirmunkéval, beszdmolokat, elemzéseket készit,
ezért jo, ha tud lelkesedni ezek irant a tevékenységek irant. Kiilonféle médokon mozdit-
ja eldre a munkat tervezéssel, iitemezessel és szervezéssel; 6sszehangolja a pedagdgusok
munkait, kezeli a kriziseket, munkaszervezési kérdésekkel foglalkozik. Ez a kultaratipus
leginkabb a ,.tradicionalis magyar iskolakat” jellemzi, az 6nkormanyzati iskolakban sok-
szor talalkozhatunk a hagyomanytisztelet, rend és a fegyelem értékeivel. Ezekben az in-
tézményekben alapvetd fontossagu a szabalykovetés és a beilleszkedés a hierarchikus
rendszer megfeleld szintjére. (Bardth, 1998)

Célorientdlt, teljesitménykozpontu kultira (Cég)

Ez a tipus az egyik legaltalanosabb szervezeti elképzelésen nyugszik, amely a szerve-
zetet racionalisnak tekinti, els6sorban kézgazdasagi szempontbol vizsgalja. A hangsuly
az eredményességen, hatékonysagon van. A feladatok tisztazasa, a célok kitlizése a leg-
meghatarozobb torténések ebben a szervezettipusban, amely a tagoknak elsdsorban a tel-
jesitményigényét tudja kielégiteni. A kontroll, az ellenérzés magas foka és a kifelé ira-
nyultsag jellemzi, mindez az eredmények maximalizalasat, a kitizott célok elérését, a
minél nagyobb teljesitményt szolgalja. A két fontos kritérium az eredményességre torek-
vés és a céltudatossag. A tervezeés és a célkitlizés az eszkoze a teljesitmény elérésének, az
eredményességnek és hatékonysdgnak. Ebben a kulturaban a vezetd két elsddleges sze-
repe: az iranyitas €s a feladatorientaltsag. Iranyitoként a vezetd feladata a racionalis cél-
kitlizés, a vilagos elvarasok megfogalmazasa és a tervezés. Hatarozott kezdeményezonek
kell lennie, aki definidlja a problémakat, meghatarozza a szerepeket és feladatokat. A fel-
adatorientalt szerept6l azt varjak, hogy a feladatra, a munkara dsszpontositson, legyen
energikus, motivalja a pedagdgusokat a teljesitménytiik novelésére a kitlizétt célok meg-
valésitasa érdekében. (Barlainé, 2000; Cameron és Quinn, 1999; Quinn, 1988) Bardth
(1998) szerint ennek a tipusnak a jellemzi a nagyvarosi elitiskoldk tobbségében domi-
nansak. Ezeket az intézményeket a preciz célmeghatarozas ¢és a teljesitmény-kdzponta-
sag jellemzi, kemény kézzel iranyitjak az iskolat, nagy a nyomas a tanarokra, didkokra a
minél jobb teljesitmény elérése érdekében.

Innovativ kultura (Adhokrdcia)

E kultara legfobb erdssége a rugalmas alkalmazkodoképesség és a cselekvokészség, a
hangsuly az innovativitason, a kreativitason €s a kockazatvallalason van. Az informacio
szabadon aramlik, a munka inkabb teamekben folyik, az intézményben allandé képzes, ta-
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nulas valdsul meg. A pedagdgusokat kevéssé ellendrzik, inkabb lelkesitik és 6sztonzik, igy
teljes elkotelezettséget, kihivast éreznek, nem kell kiilséleg motivalni dket. Akkor funkci-
onal jdl ez a kultira, amikor nagyon kevéssé strukturalt a feladat, és siirgds a megoldasa.
Az emberek fejlddés iranti sziikségletét tudja leginkabb kielégiteni, a kifelé iranyulas és a
rugalmassag jellemzi ezt a tipust. Jellemzd kritériumai az innovacio, a fejlesztés és a di-
namikus fejlodés. Az alkalmazkoddképesség, a nyitottsag az eszkoze a fejlodésnek, az
er6forrasok €s a kiils6 tamogatas megszerzésének. A vezet6 két elsédleges szerepe: fej-
leszt6 és képviseld. Fejlesztoként azt varjak téle, hogy segitse az alkalmazkodast és a val-
tozast. Figyelnie kell a kdrnyezet valtozasait, képesnek kell lennie a bizonytalansag és
kockéazat toleraldsara. Jo, ha maga is kreativ, vagy tud épiteni masok otleteire, intuitiv
meglatasaira. A masik szerepben az iskola kiilsé képviselete, az intézmény érdekeinek ér-
vényesitése a feladata. Fontos, hogy el tudja fogadtatni az iskolat, timogatast tudjon sze-
rezni. Barath (1998) szerint az innovativ tipus jellemz6i dominansan a szakképzd intéz-
ményeknél jelenhetnek meg, amelyek a képzésbdl fakaddan szamos termeld, szolgaltatd
szervezettel van kapcsolatuk. Felértékelodik szamukra a forrasszerzés képessége és a koc-
kazatvallalas is; igy a szervezeti miikodési jellemzoik gyakran hasonlatosabbak a vallala-
ti mikodésformahoz, mint az oktatési intézmények sajatossagaihoz.

Csapat, személyorientdlt kultura (Team)

Ez a szervezeti modell az egyetértés, az ibGdS iskoldbat vi il "
Osszetartds, a csapatmunka szerepét €s fon- MUROAO ISROlARAT V1ZSgalva dz

tossagat hangsulyozza. Ebben a kultaraban t.d/pdSZtah‘”/e) hogy B”dapes,ten
az emberi erdforrasokon, az egyéni fejlodés Ri€lezettebb verseny van az isko-

e

lehetéségén és az elkdtelezettségen van a [dR ROzOtt, ami felerdsiti az egye-
hangsuly. Kiilondsen fontos az informaciok — di arculat kialakitdsdnak sztik-
megosztasa (a kommunikacio dontéen infor-  ségességet. Az erdsebb piaci ver-
malis és szobeli), a dontéshozatalban vald senyben fontosabb az
részvétel (participativ dontéshozatal). Az intézmeények szdamdra,
Osszetartozas érzése hatja at az intézményt, hogy miben saj&itos az z’s/eola,

amely leginkabb az alkalmazottak egyéni ;1.0 pecidlis szolgdltatdsokat
fejlodési és tarsulasi sziikségletét tudja kielé- 3 , Lo
nytjt, milyen értékeket

giteni; a kollégak tamogatjak egymast. Ez a

szervezeti kultura a belsé folyamatokra fi- vall,
gyel, ugyanakkor rugalmas; a legfontosabb
kritériumok az elkotelezddés és az érintettek részvétele a miikodtetésben. Az Gsszetarto-
z4s, a moral megteremtése révén valnak értékessé az emberi erdforrasok. A vezetd két el-
sOdleges szerepe: csapatépitd és tdmogato. A csapatépitotol azt varjak, hogy jo munkahe-
lyi légkort alakitson ki, segitse az 6sszetartozas €s a csapatmunka épitését, szervezze meg
a részvételt az iskola miikddtetésében, segitse eld a csoportos problémamegoldast. A ta-
mogatd, tanacsadd az emberek fejlesztésével foglalkozik, megértéen fordul hozzajuk; se-
gitokész és empatikus, nyitott beosztottjai problémai irant. Meghallgatja a kollégakat, ta-
mogatja a jogos kéréseket, valamint elismerést €s megbecsiilést kdzvetit, dicsér és jutal-
maz. Segiti a tagok képességeinek, készségeinek fejlesztését, gondot fordit a tovabbkép-
zéstikre. Barath (1998) szerint az alternativ iskoldkat dominansan a team tipus jellemzi.
Itt erésebbek az informalis kapcsolatok, a dontések is egyeztetések, beszélgetések soran
alakulnak ki, aminek mindenki részese, igy ennek kovetkezményeként er6s kohézié ala-
kul ki a nevel6testiiletben. Meg kell azonban jegyezniink, hogy az emberi kapcsolatok
fontossaga, az egytittmlikddés és elkotelezddés értéke nem csak a maganintézmények sa-
jatossaga. A kisebb, csaladiasabb méretli onkormanyzati iskolakban is er6s tud lenni a
kollektiva tamogato jellege, hiszen fizikailag kozelebb vannak egymashoz az emberek,
gyakoribb a kommunikécid, az interakcio.
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A ,versengd értékek” modellje nemcsak a szervezeti kultira tipusainak leirasahoz
hasznalhato, hanem szempontokat ad az intézmények eredményességén valé gondolko-
dashoz is. A szervezeti tipus ugyanis eltérd értékeket hangstulyoz a mindség fogalmabol,
azaz jellemezhetjiik a szerint is az intézményeket, hogy milyen mértékben ismerhetdk fel
ezek az értékek miikddésiikben.

A személyorientalt tipus a rugalmas muikodésre €s a belsé kapcsolatokra helyezi a
hangsulyt, a kohézié (Gsszetartds) és a moral eszkozével az emberi eréforrasok fejlode-
sét igyekszik biztositani.

Az innovativ tipus a rugalmassagot €s a cselekvokészséget hangsilyozza. Ezen eszko-
z0k segitségével szerez forrasokat, kiilsé tdmogatast a szervezetnek a fejlédéshez, nove-
kedéshez.

A célorientalt tipus célja a magas teljesitmény €s a hatékony miik6dés, ehhez a célok
meghatarozasa ¢és tervezés sziikséges. Ebben a modellben az egyéni célokat is a szerve-
zeti célok vezérlik.

A szabalyorientalt tipusban a stabilitasnak és az ellendrzésnek van nagy szerepe, ezt
elssorban a jol szervezett informacids rendszer €s a kommunikacid szolgalja.

Ezen modell szerint a hatékonysag kérdése értékvalasztas kérdése. Az egyéni értékren-
dek, motivaciok szervezeti 6sszegzddése hatarozza meg az adott intézmény miikodésé-
nek mindségét.

A szervezeti kultara fogalma éppen azt a sajatossagot hangsulyozza, hogy mennyire
lettek egyediek az intézmények. Kivancsiak voltunk arra, hogy a pedagégusok gondol-
kodasmoédjaban felmeriilt-e mar az egyediség sziikségessége, észlelik-e, hogy iskolajuk
sajatos érték- és normarendszerrel rendelkezik. A megndvekedett szakmai 6nallésag mi-
att fokozottabban érdekelt benniinket, hogy hogyan is miikodik egy-egy iskola. A tény-
leges miikodés feltarasa azonban nem nélkiilozheti a szervezeti torténéseket befolyasolo,
mélyben meghtzodé érték- és normarendszer feltarasat. Ennek vizsgalata egyébként pe-
dagdgiai szempontbol sem érdektelen, ugyanis a szervezeti értékek erdsithetik, tamogat-
hatjak, vagy éppen gyengithetik, gatolhatjak a nevelési-oktatasi értékek és célok megva-
l6suldsat. Egyrészt arra a kérdésre kerestiik a valaszt, hogy mennyire tudatosan szemlé-
lik a pedagogusok iskolajuk szervezeti jellemzdit. Kivancsiak voltunk arra, hogy kony-
nyen nyilatkoznak-e ezekr6l a kérdésekrol, vagy nehézséget okoz szamukra a vélemény-
formalas a szervezeti miikodésrdl. Masrészt arrol vizsgalodtunk, hogy az intézmények
tényleg egyediek-e, tetten érhet6-e sajatos arculatuk, érték- és normarendszeriik. Ennek
a megkozelitése felvet néhany problémat. A szervezeti kultira fogalmabol kiindulva azt
mondhatjuk, hogy minden iskola egyedi, a benne uralkodo értékek €s szokasok rendszert
alkotnak. Az egyik szélsdséges megkozelités szerint egy intézmény kulturaja csak 6nma-
gaban értelmezhetd, igy voltaképpen csak esettanulmanyokat készithetiink az iskolakrol.
Ettdl eltérd néz6pont az, amikor tipoldgidkat alkalmazunk, és minden intézményt beso-
rolunk valamilyen szervezeti kultira-tipusba. Ez a megkozelités sziikségszeriien leegy-
szerisitd, az egyes intézmények sohasem prototipusok, ezért célravezetdbb szervezeti ér-
tékekrdl és dimenzidkrol beszélni. Ezeknek az erdssége mar konnyebben értelmezhetd,
segitségiikkel megrajzolhatjuk egy-egy iskola szervezeti kultira-profiljat. A szervezeti
kulturaval kapcsolatban szoktak azt a hasonlatot alkalmazni, hogy a kultira az a szerve-
zetnek, mint a személyiség az embernek. Ez a parhuzam alkalmazhato a fenti probléma-
ra is, a személyiséggel kapcsolatban is 1éteznek tipoldgiai megkozelitések, mas elméle-
tek néhany személyiségdimenzidt emelnek ki, megint masok az emberek egyediségét és
ebbdl kovetkezden az dsszehasonlitas lehetetlenségét hangsulyozzak.

Egy maésik probléma a leir6 és eloird megkdzelités dilemmaja. A tudomany fel6l ko-
zelitve néz6pontunk mindenképpen deskriptiv, de a gyakorlat ezzel sohasem elégedett.
Mindig felmeriil az a kérdés, hogy milyennek kellene lennie egy eredményes, sikeres is-
kola szervezeti értékrendszerének. Ennek megvalaszolasa abszolut értelemben azonban
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lehetetlen, hiszen a kornyezeti feltételek (példaul a gyereklétszam alakuldsa az adott te-
lepiilésen), az adott iskola strukturalis jellemzoi (példaul a mérete) jelentsen befolyasol-
jak, hogy milyen szervezeti miikodésmadd bizonyul hatékonynak és eredményesnek. Itt is
segitségiil hivhatjuk a személyiség-hasonlatot, miszerint a pszicholdgia nem tud abszo-
lut értelemben nyilatkozni arrdl, hogy milyen a ,,j6” ember, a ,,j6” személyiség, csak ar-
rol lehet érdemben mondani valamit, hogy adott szempontbol és helyzetekben, milyen
ember boldogul eredményesebben, illetve nehezebben.

Ugy véljiik, hogy ezek a szervezeti kultrara vonatkozo elméleti és empirikus munkak ak-
kor hasznosak, ha segitik az intézményiiket oGnmaguk elemzésében, ha meg tudjak érteni,
hogy a szervezeti mikodés sajatossagai hogyan befolyasoljak az elsddleges folyamatokat,
vagyis az iskolaban folyé nevelést-oktatast. Ebbdl kiindulva tudjak megtervezni az iskolak
azt, hogy miben kellene valtozniuk, milyen értékeket és normakat kellene erdsitenitik vagy
éppen gyengiteniiik a sikeresebb miikodés, az eredményes nevelés-oktatas érdekében.

Kutatasaink feltaro, leird jellegliek, nem volt célunk eldzetes hipotézisek igazolasa
vagy elvetése. Vizsgalati eszkozeinkkel a szervezeti kultara tudatos normainak, értékei-
nek szintjét kivantuk elsésorban megragadni. Az iskola nagy rendszerébdl kiemeltiik a pe-
dagdgusokat, az 6 meglatasaik alapjan elemeztiik az iskolai kultarat. A tandroktol sajat in-
tézményiik aktudlis jellemzését kértiik, azaz a kovetett értékekre kérdeztiink ra, ebben a
fazisban nem térekedtiink a vallott kultira, azaz a kivanatosnak tartott normak és értékek
feltérképezésére. Kutatasunk fontos sajatossaga, hogy a szervezeti mikodésrél dontden
nem objektiv mddon gyijtéttiink adatokat, hanem a pedagdgusok nézeteit vizsgaltuk. Ez
0sszhangban van azzal, hogy minden intézmény egyedi, tovabba a szervezeti kultira sem
onmagaban létezik, hanem a tagok altal k6zosen osztott értékeket és normdkat, meggyo-
zO0désrendszert fejezi ki. Az iskolak szervezeti miikodésének, a vezetdk elképzelésének
vizsgalatara alkalmazott kérddivek elméleti alapja az el6z6 fejezetben bemutatott ,,versen-
g6 értékek” modellje. Azért ezt az elméletet, ezeket az eszko6zoket valasztottuk, mert ma-
ga a modell is empirikus alapu. Tovabbi jellegzetessége, hogy teljességre torekszik, a kii-
16nb6z6 érték- és normarendszerekhez, azaz kultara-tipusokhoz vezetdi stilusokat és sze-
repeket is hozzarendel. A modell alkalmazhato a szervezetek eredményes, hatékony m-
kodésérdl szolo értelmezési keretként is, valamint fejlesztési szempontokat is ad a vezetdi
tevékenység eredményesebbé tételéhez és a szervezetek tudatos valtoztatasahoz.

Az alabbi célkitlizéseket, atfogd kérdéseket fogalmaztuk meg:

— A szervezeti kultira fogalmanak létjogosultsaga. Empirikusan igazolni vagy elvetni,
hogy 1étezik k6z6s érték- €s normarendszer egy-egy iskolaban; megvizsgalni, hogy mennyi-
re észlelik ezt hasonléan vagy kiilonbozéen a pedagdgusok egy adott intézményben;

— Dimenzidk, értékek az iskolai szervezeti kultura jellemzésében. Az iskolék egyedi-
ségének, szervezeti kulturajanak jellemzésében leginkabb hasznalhaté dimenziok, érté-
kek, az ebbdl kirajzolddo iskolai szervezettipusok azonositésa;

— Az iskolak szervezeti kultarajanak k6zos jegyei. Annak vizsgalata, hogy vannak-e
hasonlésagok a kiilonbozo intézmények szervezeti miikodésében, megfogalmazhatok-e
az iskolak kultirajara jellemzo6 k6z6s sajatossagok.

- stzehasonlité vizsgalatok a mintdban szerepld intézmények kozott.

— Altalanos iskolék és gimnaziumok szervezeti kulturajanak dsszehasonlitasa.

— A kiilonboz6 fenntartast (6nkormanyzati, alapitvanyi, egyhazi) — feltehetéen kiilon-
boz6 értékek alapjan szervezddd — iskolak szervezeti kulturajanak Osszehasonlitasa.

— A vezet6 kulturaalakito szerepe. Annak vizsgalata, hogy a vezet6i elképzelés €s gya-
korlat hogyan fligg 6ssze az intézmény érték- és normarendszerével, az egyes szervezeti
kultara-tipusokban milyen vezetési stilus, szerepfelfogas a dominans.

— Az intézményi kornyezet hatasa a szervezeti kulturara. Annak elemzése, hogy ho-
gyan észlelik a tanarok az iskolak kornyezet sajatossagait, partnereik elvarasait, s ez mi-
lyen 6sszefliggésben van a szervezeti kultiraval.
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— A szervezeti kultira hatasa a pedagdgusok munkahelyi attitidjére, motivaltsagara.
Annak vizsgalata, hogy van-e dsszefliggés a szervezeti kultura és a pedagdgusok munka-
helyi kozérzete, elégedettsége kozott.

Altalaban is igaz a szervezetekre, és napjaink iskolaira kiilondsen, hogy nem légiires
térben miikodnek, hanem egy tdgabb rendszer részei. A kornyezeti elemek, szerepldk val-
tozasa sziikségszerlien modositja az egyes intézmények mukodését. Ezért a szervezeti
kultira elemzésében nem hagyhatjuk figyelmen kiviil a kérnyezeti tényezok vizsgalatat
sem. Ezt azonban sajatos modon tessziik, kutatasainkban ugyanis nem gy{ijtottiink objek-
tiv adatokat a kornyezetrdl, hanem azt néztiik meg, hogy a pedagdgusok milyennek lat-
jak a kiilsd feltételeket. Természetesen nem biztos, hogy a pedagoégusok észlelése redlis,
de a percepciojuk erételjesebben befolyasolja a tényleges miikodésmaddot, mint az objek-
tiv koérnyezeti adottsagok. A kialakult, mélyben gyokerez6 érték- és normarendszer egyik
felszini megnyilvanulasa az intézményi légkdr, amely egyfajta hangulati tényez6ként hat
az emberek érzéseire, érzelmeire, és kozvetve a munkavégzésére. Eppen ezért meriilt fel
annak igénye, hogy megvizsgaljuk a pedagdégusok munkahellyel kapcsolatos attittidjét,
kozérzetét. Kérddives felméréseink az imént felsorolt teriiletek vizsgalatara terjedtek ki.
Ezen tul azonban, éppen a feltard jelleg miatt, torekedtiink arra, hogy minél mélyebben
megismerjiik a pedagdgusok iskolai szervezetrdl valé gondolkodasmddjat, az ezzel kap-
csolatos fogalmaik szervezddését. Ezért kvalitativ mdodszereket (interjuk, megfigyelések,
dokumentumelemzés és irasbeli nyitott kérdések) is alkalmaztunk.

Az egyes terliletek megismeréséhez kiilonboz6 kérdéiveket hasznaltunk. A szervezeti mii-
kodés, kiilonosen a kultira feltarasa azonban nem nélkiilézheti a kvalitativ informaciogyijtést
sem. Ezért kérddives adatfelvételiinket kiegészitettiik nyitott kérdésekkel, az iskolavezetdkkel
és pedagogusokkal készitett interjukkal, neveldtestiileti iilések megfigyelésével és iskolai do-
kumentumok (példaul pedagogiai program, szervezeti és mitkodési szabalyzat, hazirend, isko-
lai tajékoztatd) elemzésével. Adatgyiijtésiink 1996 és 2001 kozott zajlott. Harom kutatas kere-
tében vizsgaltuk a kiilonb6z6 nevelési-oktatasi intézmények szervezeti miikodését a pedago-
gusok megkérdezésének segitségével. Osszesen 28 iskola 639 pedagogusat kérdeztiik meg. Az
iskolak kozott voltak budapestiek (24) és debreceniek (4), altalanos iskolak (24) és gimnaziu-
mok (4), valamint 6nkormanyzati (19), alapitvanyi (5) és egyhazi (4) fenntartastak.

Kutatasi eredmények

A szervezeti kultura fogalmanak létjogosultsaga az iskoldkban

Vizsgalataink azt mutattak, hogy 1étezik kozos érték- €s normarendszer az egyes intéz-
ményekben, s ennek mentén lehet értelmezni a szervezeti kultara fogalmat. Az alapitva-
nyi és egyhazi iskolak jobban tudataban vannak intézményliik egyediségének, az 6nkor-
manyzati iskolakban még nem terjedt el teljes korlien az a szemlélet, hogy iskolajuk egye-
di arculattal rendelkezik. Ezekben az iskoldkban viszonylag sok pedagogus vélekedik ugy,
hogy tantestiilete, iskolaja olyan, mint barmely mas kollektiva vagy intézmény. Egyesek
szerint ez az egyformasag a kivanatos allapot. Azt is tapasztaltuk, hogy azokban az isko-
lakban, ahol elégedettebbek a pedagogusok, erdsebb az egyediség érzése, a kollégak elko-
telezettebbek, biiszkébbek is intézményiikre. Kutatasaink arra is ravilagitottak, hogy egy-
egy intézményen beliil nem ugyanugy itélik meg a szervezeti miikodés, a kulttra sajatos-
sagait a pedagogusok. Ez egyfeldl természetes kovetkezménye annak, hogy a k6zos felte-
véseken alapulo érték- és normarendszer személyes, szubjektiv konstruktum, hogy kiala-
kulnak szubkultirak egy intézményen beliil. Masfeldl viszont felveti azt a kérdést, hogy
az egyetértés nagyfoku hianya esetén beszélhetiink-e egyaltalan kozos kultararol. Ugy
véljiik, az iskolai kultara er6sségének vizsgalata egy lehetséges tovabbi vizsgalodasi terii-
let. A szervezeti kultara-fogalom Iétjogosultsagat igazolja az is, hogy megragadhato6 volt
egy-egy iskola sajatos érték- és normarendszere. Maguk a pedagogusok is gyakran emle-
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gették az iskola szellemiségét, 1égkorét mint egyedi sajatossagot, sot a tantestiilet jellem-
zésében nagyon nagy aranyban nevezték meg annak atmoszférajat. A sajatos arculat leira-
sanal utaltak a tanarok a szervezeti miikodés mas sajatossagaira is, igy a dontéshozatal, az
informacidaramlas, a feladatmegosztas rendszerére, az iskolavezetd tevékenységére.

A kiilonbozo feltételek kozott mikodd iskolakat vizsgalva azt tapasztaltuk, hogy Bu-
dapesten kiélezettebb verseny van az iskolak kozott, ami felerdsiti az egyedi arculat ki-
alakitasanak sziikségességét. Az erdsebb piaci versenyben fontosabb az intézmények sza-
mara, hogy megmutassak leend6 és aktualis tanuldik és azok sziilei szamara, hogy miben
sajatos az iskola, milyen specidlis szolgaltatasokat nytjt, milyen értékeket vall.

Az iskolai szervezeti kultura jellemzésének dimenzioi

Fékomponens-elemzés eredményeképpen 6t faktort azonositottunk, melyek mentén
j0l jellemezhet6 az egyes iskolak szervezeti kultaraja. Az 6t faktor:

— bizalom — tdmogato, bevono, koordinator vezetd; miikodése nyoman bizalomteli,
nyilt légkor;

— teljesitménykozpontiisag — teljesitmény-centrikus, versengd, piacérzékeny iskola,
hajtds, teljesitménykdzpontu vezetéssel;

— csapatszellem — elkoételezett, egylittmiikodd, Osszetartod, baratsagos nevel6testiilet,
erds csapatszellem;

— vjitas, fejlesztés — a fejlesztésekre nagy figyelmet forditd, dinamikus, torekvé neve-
16testiilet és iskola;

— szervezettség, szabalyozottsag — szabalyozott, szervezett, 6sszehangolt, stabil miikodés.

A faktorok részben megfelelnek az elméleti modellnek, hiszen megtalalhato a jol
egylittmikodod csapat (kordbban: csapat, személyorientalt kultura), a szabalyorientalt,
stabilitasra torekvd intézmény (korabban: szabalyorientalt kultura), a teljesitménykoz-
pontu, piacérzékeny kultira (korabban célorientalt, teljesitménykozpontu kultara), és a
dinamikus, 0jito, fejlesztd tipus (korabban innovativ kultara) is. Ezen kiviil azonban az
iskolak sajatossaga, hogy a vezet6(k)nek nagyon hangsulyos szerepe van a szervezeti
kultura alakitaséban, igy kiilon faktort képez az iskolavezetés stilusa: a bizalom faktort.
Ebben a dimenzidban a vezetd(ség) mikodésének a tobbféle kultaratipushoz kotheto jel-
lemzdje egyiittesen szerepel:

— mennyire vonja be a kollégait a szervezet miikddtetésébe, a dontésekbe (tdmogato);

— mennyire tamogatja a tanarok otleteit, kezdeményezéseit (tamogato);

— mennyire sikeriil koordindlnia az iskola mitkodését, 6sszehangolnia a kiilonb6zo te-
vékenységeket (stabilitasra torekvo);

— mennyire innovativ, kezdeményezo6 (fejleszto).

Ezen kivil a faktort alkotd tételeket megnézve azt talaljuk, hogy a teljesitmény-koz-
pontisagra vonatkozé dimenzidban szerepelnek az jitashoz, fejlesztéshez kapcsolodo
tételek is, a pedagdgusok szerint az iskolak versenyében vald sikerességnek fontos 6ssze-
tevoje a fejlesztés, a meguajulas. Ez forditva is igaz, az tjitasra, fejlesztésre forditott fi-
gyelmet kifejez6 faktorban helyet kaptak a célorientaltsaghoz, az eredményességre torek-
véshez kotddo tételek. E két faktor tehat sajatosan szervezdédik a pedagogusok gondolko-
dasmodjaban. Az el6bbi kifejezetten az iskola eredményességre, sikerességre torekvését
jelenti, mig a masodik a fejlesztésre forditott figyelmet, ami jo esetben az eredményessé-
get, a kedvez6bb piaci poziciot is biztositja az intézmény szamara. A csapatszellem és a
szervezettség faktorok egyértelmiien elkiilontilnek, és tisztan megfeleltethetok az erede-
ti személyorientalt és szabalyorientalt kultira-tipusoknak.

Az iskolak szervezeti kultiurdjanak kozos jegyei

Kutatasaink arra vilagitottak ra, hogy az elméleti hasonldsagokon tul az intézmények
gyakorlatban miik6do érték- és normarendszerében is talalhatunk k6zos vonasokat. Tra-
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dicionalisan az iskola tekintélyelvii, formalizalt, j01 szabalyozott intézmény, gyakori el-
lenérzéssel, jol kortlirt szerepekkel. Az iskolai élet erdsen formalizalt, szigortiak az osz-
taly- és idokeretek, gyakori az ellenérzés a pedagogiai tevékenységben. Nyiltan ugyan-
akkor sokkal inkabb az egyiittmiikodés, a tdmogatds normait valljuk €s kovetjiik, gyak-
ran elutasitjuk, hogy a gazdasagi szervezetekb6l a versengés, a teljesitményorientaltsag,
a piaci magatartas, a szolgaltatoi szemléletmdd, a partnerk6zpontisag begytiriizzon az is-
kola biztonsagos falai kozé.

A teljesitménykozpontisag napjainkban nagyon ambivalens kifejezés a pedagdgiai
kulturaban. A pedagdgusok altalaban megvetéssel fordulnak a tilzottan teljesitmény-
centrikus intézmények, a ,,versenyistallok” felé, ahol sztereotipidik szerint csak a gyere-
kek intellektudlis fejlddésével, valamint a tovabbtanulasi és versenyeredményekkel to-
rédnek, a neveléssel alig. Elutasitjak a pedagdgusok a teljesitmény-kdzpontisagot, mint
szervezeti, iskolai értéket, nem szeretnék, hogy ez legyen az iskolai és az egyéni sikeres-
ség legfébb mércéje. Ugyanakkor azt is tapasztalhattuk, hogy a tanarok igénylik az érté-
kelést, a visszajelzést munkajukrél, 6rommel tolt el ket a didkok, sziilok vagy vezetd-
jiik elismerése. Tovabba a szervezeti célok kozott is megfogalmazzak az iskola szinvo-
naldnak megerdsitését vagy emelését, a mi-
nél jobb versenyeredmények, felvételi muta-
tok elérését. Az eredmény-centrikussagot
azonban nem csak ilyen szélséségesen lehet
értelmezni. A pedagdgusnak is érvényesite-
nie kell munkajaban a célkitlizés-tervezés-
cselekvés-értékelés logikajat, nincs ez mas-
ként az intézmények mukodtetésében sem.
Ebben a folyamatban a teljesitmény nem
mas, mint annak megallapitasa, hogy elértiik

A vdltoz6 kiilso feltételek ko6zott
igyekeznek legaldabb a belso ren-
det megteremteni, hogy valame-
lyest biztonsdagban érezhessék
magukat a pedagogusok a szer-
vezeten beliil. Arra torekednek,
hogy legaldbb a belso t6rténések
kiszamithatoak legyenek, ha

mdr a ktilsé kérnyezet nem az,
vagyis a belso renddel igyekez-
nek kompenzdlni a ktilso bi-

kitizott céljainkat, a teljesitmény-kozpontu-
sag pedig azt fejezi ki, hogy tudjuk, mit aka-
runk elérni, céltudatosan cseleksziink.

zonytalansdagot. Ez utobbi stra-
tégidt a vizsgdlt iskoldk koziil
sokban felfedeztiik.

Altaldnos iskoldk és gimndziumok
szervezeti kulturdja

Azt tapasztaltuk, hogy az altalanos isko-
lakban erételjesebb a cél- és teljesitményorientaltsag, mint a gimnaziumokban, jellem-
z6bb az 1jitod, fejlesztésre torekvo attitid. A szervezeti eredményességben is az innova-
tiv, célorientalt kultaranak megfeleld eredményességi kritériumok hangsulyosak. A gim-
naziumokban a csapatjelleg dominans, er6sebb az igazgatd koordinal6 szerepe. Ezek az
eltérések azt jelzik, hogy az iskolak kozotti verseny hamarabb elérte az altalanos iskola-
kat, mint a gimnaziumokat. Az alapfoku intézmények szamara kiélezettebbek a piaci me-
chanizmusok, nagyobb problémat okoz szamukra a megfeleld 1étszam biztositasa, vala-
mint kozvetlenebbiil tapasztaljak a tarsadalmi valtozasok hatdsaként a csaladok szo-
ciokulturalis jellemzdinek romlasat.

Debreceni és budapesti iskoldk szervezeti jellemzdi

Azt tapasztaltuk, hogy eltérd stratégiakat lehet kidolgozni és alkalmazni az iskolak
el6tt allo uj kihivasok lekiizdéséhez, a felmertild problémak megoldasdhoz. Lehet erd-
sebb csapatot épiteni, az egyiittes er6forrasokat, egytittmiikodést fejleszteni, a tantestiilet
kohézigjat ndvelni, ami kétségkivill pozitiv hatassal lehet a tanarok kozérzetére és mun-
kavégzésére. Ezt a stratégiat kovetik a vizsgalt budapesti intézmények. Ugy is meg lehet
azonban kiizdeni az 0j feladatokkal, hogy mindenaron 0jitasokra, fejlesztésekre torekszik
az iskola, figyeli a kornyezet igényeit, megprobal rugalmasan alkalmazkodni ezekhez,

/8




Iskolakultara 2005/10

Serf6z6 Monika: Az iskolak szervezeti kulturaja

netalan formalja is a kliensek elvarasait. Ezt tapasztaltuk a debreceni iskolaknal. Egy har-
madik lehetdség, hogy fejleszti egy intézmény a céltudatossagat, meghatarozza priorita-
sait, az ezek eléréséhez sziikséges feladatokat. A tervezés és értékelés folyamatait erdsi-
ti. Végiil a negyedik stratégia az lenne, hogy a valtozo kiilsé feltételek kozott igyekeznek
legalabb a bels6 rendet megteremteni, hogy valamelyest biztonsagban érezhessék magu-
kat a pedagogusok a szervezeten beliil. Arra torekednek, hogy legaldbb a bels6 torténé-
sek kiszamithatoak legyenek, ha mar a kiils6 kérnyezet nem az, vagyis a belsé renddel
igyekeznek kompenzalni a kiilsé bizonytalansagot. Ez utobbi stratégiat a vizsgalt iskolak
koziil sokban felfedeztiik.

Kiilonboz6 fenntartdsu iskoldk szervezeti kulturdja
Kutatdsunkban vizsgaltuk kiillonbozd fenntartast intézmények kulturajat, eredménye-
inket a 3. dbra 6sszegzi.

Bizalom
1,5

Stabil Teljesitmény

— @ — Alapitvanyi
—@- Egyhizi
—k Onkorméanyzati

3. dbra. Kiilonbozd fenntartdsu iskoldk szervezeti kultiurdjdanak osszehasonlitdsa

Az alapitvanyi intézményekben erds a csapatszellem és a teljesitménykozpontisag, a
stabilitas és a szervezettség értékét inkabb elutasitjak. Mitkodésiik alapvetd sajatossaga a
gyerekekért, az életben maradasért vivott verseny. Kulcsfontossagu, hogy mennyire ered-
ményesek, mennyire érzékenyek a kdrnyezeti elvardsokra, mennyire tudnak megfelelni
az igényeknek. Ezt azonban elsddlegesen nem ujitasokkal, fejlesztéssel, hanem a csapat-
szellemre, a bizalomra épitett magas foku szakmai egylittmiikodéssel érik el. Az onkor-
manyzati iskolakban kevésbé jellemzo a bizalom az iskolavezetd és a nevel6testiilet ko-
z6tt, csak egyes intézményekben erds a csapatszellem, mérsékelt a teljesitmény-kézpon-
tusag és a stabilitas. Igazdn az 6nkormanyzati iskolak helyzete, onjellemzése a legag-
gasztobb. Kozottiik van a legnagyobb verseny a csokkend gyereklétszam miatt a fennma-
radasért, életben maradasért. Ebben a versengésben azonban csak akkor esélyes egy in-
tézmény, ha érzékenyen reagal a kdrnyezet valtozasaira, felveszi a versenyt a szomszé-
dos iskolakkal, képes a megujulasra. Ahhoz, hogy ehhez elegendd energidja legyen egy
iskola pedagdgusainak, fontos a nevelGtestiileten beliili 1€gkor, a jo egytittmiikodést je-
lentd csapatszellem, €és az ezt megalapozd bizalom a vezetés €s a kollektiva kozott. Az
egyhazi iskolakban a pedagogusok véleménye szerint j6l miikodik az iskolavezetés, ké-
pes megteremteni a bizalomteli, nyilt 1égkort, amelynek fontos meghatarozoja még a ko-
z0s szellemiség, a kollégakat is 0sszekotd vallasos vilagnézet. Ezek az intézmények ki-
fejezetten a nevelésre helyezik a hangsulyt, a teljesitmény-centrikussagot mind a peda-
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gbgiai folyamatban, mind a szervezeti értékek kozott elutasitjak. Vélhetden nincsenek is
éles versenyhelyzetben, elegendd szamban jelentkeznek hozzajuk gyerekek. Az 6nkor-
manyzati iskolaknak szervezeti miikddésiikben is meg kell Gjulniuk, fel kell ismernitik,
hogy a régi hagyomanyok ¢és miikodésmodok koziil melyeket érdemes megtartani és mi-
lyen iranyokban lehet valtoztatni. Az alapitvanyi intézmények helyzete konnyebb és ne-
hezebb is egyben. Nehezebb, mert kevésbé épithetnek kialakult hagyomanyokra és
konnyebb, mert azok nem is kotik oket. Alapitasukkal egy idoben nem csak pedagdgiai
programjukat, szolgaltatasaikat, hanem szervezeti miikodésmodjuk normait is ki kell ala-
kitaniuk. A felekezeti iskolaknak van egy erés, kiviilrél fakado, felvett identitasa, ami kii-
16n6sebb tovabbi kimunkalas nélkiil is ad egy sajatos arculatot az intézménynek.

Az iskolavezetd kultiuraalakito szerepe

A vezet6i miikodés dominancidja az iskolai szervezetek kiilonds sajatossaga. Abbol is
adodik ez, hogy a vezetdnek nagyon sokféle szerepet, tevékenységet kell ellatnia, ame-
lyekért a nagyobb, profitorientalt szervezetekben kiilon egységek feleldsek, példaul szak-
mai irdnyitas, ellenérzés, fejlesztések vezetése, stratégia kidolgozasa, marketing, emberi
erdforras gazdalkodas, az iskola kiils6 képviselete, a szervezeti problémak, konfliktusok
kezelése, a neveldtestiileten beliili egyiittmikddés fejlesztése. Kutatisaink tapasztalatai
alapjan mondhatjuk: széleskorii egyetértés van az iskolavezetok korében arrdl, hogy
mely feladataik, szerepeik a legfontosabbak. Kifejezetten elutasitjak, a vezetoi feladatok
rangsoranak végeére helyezik az ellendrzéssel, adminisztracioval kapcsolatos teenddket,
kevéssé kedvelik az intézmény kiilsé képviseletével jard feladatokat. Elsddlegesen a fej-
leszt6, tamogatd és koordinator szerepeket tartjak fontosnak. Vizsgalatunk ravilagitott ar-
ra is, hogy differencialtabban kell foglalkoznunk a vezet6i viselkedés és meggy6zodes
feltarasaval. A szervezeti kultirat feltehetden inkdbb a tényleges vezetdi gyakorlat hata-
rozza meg, amelynek az objektiv megismerése viszont nem konnyt. Eredményeink arra
is ramutattak, hogy az iskolavezetd munkajaval és viselkedésmodjaval kapcsolatos bel-
s és kiils6 elvarasok kozott nem konnyli 6sszhangot teremteni. A pedagdgusok azt var-
jak a vezet6tdl, hogy legyen emberséges, megértd, figyeljen az iskolai 1égkor alakitasa-
ra, tor6djon a csapatépitéssel. Elvarjak a kollégdk, hogy az igazgatd legyen az intézmény
szakmai iranyitoja, a stratégia kialakitoja. Emellett hangsulyos az az igényiik is, hogy a
vezetd biztositsa a napi, zokkendmentes miikodés feltételeit. Az iskolavezetdnek sok ad-
minisztrativ feladatot kell ellatnia, az utobbi években megnovekedett az elkészitendd be-
szdmoldk szama. A finanszirozas rendszerének megvaltozasaval felértékel6dott a mene-
dzser szerepe, fontos, hogy az iskola miikddéséhez tdmogatokat, plusz forrasokat talal-
jon, hogy tigyesen és hatékonyan gazdalkodjon. A cs6kkend gyereklétszam, az intéz-
mény-0sszevonasok miatt fontos a képviseld szerepe is, az intézmény 1étét is befolyasol-
hatja, hogy hogyan tudja képviselni az iskola érdekeit, vagy sziikség esetén, hogyan tud-
ja menedzselni a szervezeti valtoztatasokat. A kozoktatasi valtozasok kovetkeztében ki-
boviilo vezetdi feladatkor sziikségessé teszi, hogy az iskolavezetd bevonja a tantestiileti
tagokat, delegaljon feladat- és jogkoroket. Ennek olyan hatésa is lehet, hogy megerdso-
dik az iskoldkban a kozépvezetés, nagyobb feleldsséget, tobb 6nallo iranyitasi feladatot
kapnak és vallalnak példaul a munkak6zosség-vezetok. Az Gj kihivasok ezen tul sziiksé-
gessé teszik azt is, hogy a mar képzett iskolavezetok fejlédjenek tovabb a vezetési pro-
fesszidjukban is.

A szervezeti kultura hatdsa a pedagogusok munkahelyi attitiidjére, motivaltsdgdra

A szervezeti kultara felszini megnyilvanulasa, a szervezeti klima befolyasolja a peda-
gbégusok kozérzetét, munkavégzését. A nyitott kérdések és interjik elemzése soran ta-
pasztaltuk, hogy a tantestiilet jellemzésében a leggyakrabban alkalmazott szempont a
1égkor, azon beliil is a tanarok k6zotti emberi kapcsolatok, a tamogatas és segitOkészség
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volt. Kutatasaink eredményei alapjan a tanarok legfébb motivaldja maga a pedagdgiai
munka. Ezt érdekesnek és oromtelinek talaljak a pedagogusok, kedvelik, hogy valtoza-
tos, lehetdségeket ad otleteik kiprobalasara, modszerek megvalasztasara. A higiénés té-
nyezokkel altalaban elégedetlenebbek. Nem tartjak megfelelonek munkéjuk erkélcesi és
anyagi megbecsiiltségét, kritikusak vezetdikkel szemben is, akitdl ritkan kapnak elisme-
rést, megerdsitést. A munkakdoriilmények megitélése a konkrét helyzet fliggvényében val-
toz6, miként a munkatarsakkal vald kapcsolat értékelése is. A szervezeti kultaraval vald
kapcsolatot vizsgalva érdekes Osszefiiggéseket talaltunk. Az erés csapatszellem képes
kompenzalni a munkakoriilmények, az anyagi megbecsiilés hianyossagait, a jo kollekti-
va elkotelezettebbé teszi a tanarokat. A nyilt és tamogatd 1égkor feleldsségteljesebbé és
ontudatosabba teszi a tanarokat, kedvezObben hat a kreativitasukra, vallalkozokedviikre.
A pedagdgiai fejlesztések, a szervezeti innovaciok a meguajulas lehet6ségét hordozzék a
kollégak szamara. Novelik tevékenységiik valtozatossagat, uj kihivasokat jelentenek, ez-
altal képesek megtorni a mindennapi munkavégzés esetleges egyhangisagat. A stabilitast
és szervezettséget biztositd intézményi kultura is nagyban hozzajarul a pedagdégusok
jobb kozérzetéhez. Ezekben az iskolakban elégedettebbek a tanarok a vezetdikkel, kevés-
bé érzik a kozoktatdsban uralkodd bizonytalansagot, lojalisabbak intézményiikkel.

Az iskoldk kornyezetének és szervezeti kultiirdjanak ellentmondasai

Altaladban egyetértenek abban a pedagdgusok, hogy kedvezdtlen, instabil, kevéssé ta-
mogatd a kozoktatasi kornyezet. A megvaltozott feltételek, az oktatas decentralizacidja,
a szabad intézményvalasztas miatt megfigyelhetd a versenyhelyzet az intézmények ko-
z6tt. Onjellemzésiik szerint erre reagaltak az iskoldk, mindannyian nyitottak a sziilék és
didkok igényeire, rugalmasan alkalmazkodnak a valtozo6 elvarasokhoz. Csaknem minden
iskola problémasnak nevezte a fenntartoval vald kapcsolatat, kiilondsen az 6nkormany-
zati intézmények. A nevelési-oktatasi intézmények kornyezeti adottsagait figyelembe vé-
ve nem miikddhet hatékonyan a talsdgosan mechanisztikus, hierarchikus iskola. A valto-
zékony, heterogén, jellemzden nem tdmogatd kornyezeti viszonyok kozott a rugalmas,
organisztikus szervezetek tudnak eredményesen funkciondlni. Kutatasunk eredményei
szerint azonban az iskoldk inkdbb a belsd torténésekre koncentralnak, meglehetdsen
gyengék a rugalmassag, a kiilvilag felé vald nyitottsdg normai, vagy azok gyakorlati
megvalosulasa. A csékkend gyereklétszam és a szabad iskolavalasztas miatt nem kertil-
heté meg a versengés a létfenntartasért, amiben fontos példaul a specifikus kdrnyezeti té-
nyezok figyelembevétele. A pedagogiai folyamat megujulésa feldl érkez6 0j megkdzeli-
tések (példaul differencialt tanuldsszervezés, tantargyi integracio, projektalapti tanulas-
szervezés, ismeretkozpontusag helyett a képességfejlesztés hangsulyossaga, szoveges ér-
tékelés, kooperativ technikak alkalmazasa stb.) masféle miikodésmodot igényelnek,
megvalositasuk nem lehet eredményes a hagyomanyos, formalis, mereven szabalyozott
miikodési keretek kozott.

Napjaink kozoktatasi feltételei kozott, a megerdsodott szakmai autonomia kdzepette
az iskolak eredményes, hatékony miikodéséhez az organikus miik6dés sajatossagait kel-
lene felerdsiteni. Ennek megvannak az alapjai, az iskoldk gyakran kis méretli szerveze-
tek — bar napjaink racionalizalasi térekvései ezt a tendenciat csokkentik —, altalaban la-
pos a szervezeti struktirdjuk, rugalmasabban szervezhetok munkacsoportok egy-egy
projekt megvaldsitasara. Pedagogiai feltételek is segithetik ezt a valtoztatasi tendenciat.
A pedagdguslétbdl, szerepbdl kovetkezden viszonylag homogén a tanarok értékfelfoga-
sa, van alapja szakmai egytittmiikodésiiknek. Erds a pedagogus szerep hivatés jellege, ez
megalapozhatja az intézmény, iskola iranti elkotelezddést.

A kozoktatas modern kihivasai kovetkeztében felértékelddott a szakmai fejlesztések, az
innovacio jelentésége. Ehhez olyan intézményi 1égkorre van sziikség, amely kelléen 6sz-
tonzo a pedagoégusok szamara, tamogatja fejlodésiiket, kreativ tleteiket, kockazatvallala-
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sukat. Felértékelodott az intézmények onreflexids képessége is, meg kell tanulni, hogy a
kuilonféle értékelések eredményeit hogyan tudjak felhasznalni a tanarok és vezetok akar a
pedagogiai munka, akar a szervezeti miikodés fejlesztésére. Ezek a szemléletvaltasra 6sz-
tonzo uj feladatok gyakran az iskolai kulttra tudatos megvaltoztatasat is igénylik.

Jegyzet

(1) A zérdjelben szerepld kifejezések a modell eredeti leirasaban (Quinn, 1988) szerepld elnevezések.
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Kortars filmek fiatalsagképe

A pedagogia - kiilénosen a magyar szakirodalom - nem igazdn fog-
lalkozik filmek elemzésével. Pedig a filmekben megrajzolt kép a fiata-
lokrol és a nevelésrol sokatmondo, provokativ kérdéseket vethet fel a
nevelés-oktatds elmélete és gyakorlata szamdra. Néhdny kortdrs film

o o0

elott tartani, az elemzést dsszekotve a nevelés és a neveléstudomdny
onértelmezésére irdnyulo reflexioval.

A gyermekkorral, a gyermekséggel a tudomanyos kutatds elsdsorban torténeti
megkozelitésben kezdett el foglalkozni. A jelennel vald 6sszehasonlitas azonban
kimondva-kimondatlanul mindig jelen volt a gyermekkortérténeti munkakban. Ma pedig
a hangsuly egyre inkabb eltolodni latszik a kortars gyermekkép felé. A kiilfoldi szakiroda-
lomban a ,,childhood studies” immar 6nall6 diszciplinanak tekinthet6. Magyar nyelvi ta-
nulmanyokat e témakorben elsdsorban a neveléstorténet miivel6i irnak, igy némileg ero-
teljesebb a torténeti perspektiva az itthoni munkakban, de nem hianyzik a kortars szem-
pont sem. (Golnhofer és Szabolcs, 1999; Pukdnszky, 2001; Szabolcs, 1995; Szabolcs,
2004) A neveléstudomany szamara a ,,childhood studies” egyik legfontosabb hozadéka,
hogy ravilagit a gyermekrdl kialakitott diskurzusok sokféleségére, s igy dekonstrualja a
pedagogia, zart ember- és gyermekképbdl kiinduld, monolit modelljeit. Végso soron a pe-
dagogia onreflexiojat segiti eld. Amikor értékekrdl, célrendszerrdl, vagy akar oktatasi
modszerekrdl és tantervekrdl beszél a neveléstudomany, akkor kimondva-kimondatlanul
felrajzol maga elé valamilyen gyermekképet, amely alapjan felépiti modelljeit. Gyakran e
gyermekrdl konstrudlt kép rejtve marad, €s — még ha expliciten meg is fogalmazddik — kri-
tikatlanul, sszehasonlitas, problematizalas nélkiil keriil be a tudomanyos diskurzusba.
Mint mar szamtalanszor, a torténeti perspektiva feldl érkezik a provokacid, mely fel-
hivja a figyelmet arra, hogy a gyermekkép ki van téve a torténeti valtozasoknak, kulti-
rafligg6 és sokféle lehet. A gyermekkorrdl szol6 diskurzusok, narrativak tanulmanyoza-
sa mar tulmutat a térténeti érdekességek korén, és a pedagdgiai modellek alapjara kérdez
ra. A kortars és a torténelmi gyermekképek feltarasa ugyanis azt jelezi, hogy a nevelés-
tudomany, s6t sokszor a tantervek altal megkonstrualt gyermek és fiatal nem az, akirdl a
mai narrativak, diskurzusok szélnak. Nem jon 1étre dialogus a jelenkori gyermekfelfoga-
sokkal. Szandékosan szolok csupan értelmezésekrdl, mikdzben valosziniileg sok pedagd-
giai kutatd szamara a kézenfekvobb kérdés az lenne: mennyire felel meg a jelenkori va-
losagnak a tételezett gyermekkép, mivel ez lehet(ne) a zaloga a pedagodgiai reflexiobol
sziiletd cselekvés nagyobb hatékonysaganak. Ez azonban a posztmodernizmus media-
litast kiemeld, nyelvkdzpontu tudomanyfelfogasanak értelmében nem lehetséges, €s nem
is szlikséges. A pedagogiaban is értelmezések taldlkozasarol van szd, és nem kdzvetleniil
a valdsagrol, mert azt nem tudjuk nyelvileg elérni. Ahhoz azonban, hogy a nevelés egyik
alaptényezojének tekinthetd dialdgus (neveld és nevelt kozott) 1étrej6jjon, a neveléssel
foglalkoz6 tudomanynak kotelessége lenne a sajat értelmezéseibdl kilépve a jelenkori
kultarara iranyitani a figyelmét, annak minden vetiiletében, ha nem masért, mert a peda-

ﬁ pedagobgiai szakirodalom egyre tobb figyelmet szentel a gyermekkép kérdésének.
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gbgia és a nevelés maga is kulturdlisan meghatarozott. Mig az angolszasz neveléstudo-
many — annak kiilénsen néhany Gjmarxista vagy kulturalis beéllitottsagu iranyzata —
nagy figyelmet szentel a kortars ifjusagi kultaranak (példaul Giroux, McLaren), addig a
magyar szakirodalom, gy tlinik, mind ez idaig elhanyagolta ezt a torténeti-kritikai és
kulturalis reflexiot.

Tanulmanyomban kisérletet teszek egy ilyen kitekintd, kritikai dialogusra a jelenkori
gyermekképekkel: filmeken keresztiil. A cimben azonban nem a gyermek, hanem a fia-
tal sz6 szerepel. Bar a ,,childhood studies” természetesen nem all meg egy bizonyos kor-
osztalynal, és ezért a gyermekkortorténetben helye van a serdiilok és fiatalok tanulma-
nyozasanak is, mégis jonak lattam elkiiloniteni a fiatal korosztalyt, ide értve a serdiil6k-
tdl a fiatal felnottekig terjedd korcsoportokat. Az elkiilonités jelzi, hogy a jelenkori kul-
turalis, tarsadalmi, politikai és pedagdgiai diskurzusokban egyre nagyobb hangsulyt kap
a fiatalsag, mint megkonstrualt tarsadalmi kategdria. S6t, némi eltolodas is érzékelhetd a
gyermekproblematikatdl a fiatalsagproblematika felé. (Ezt jelzi példaul a kuilon Ifjusagi
Torvény otlete.)

A kortars kultara megkeriilhetetlen tényezdi a filmek, a kultura értelmez0i, atértelme-
701 és alakitdi is egyben. Ez igaz a fiatalok kulturalis vilagara is. Ezért a filmekkel, mint
interpretaciokkal fontos lenne dialégusba 1épnie a pedagdgianak. E dialégus a maga ré-
szér6l nem lehet mas, mint értelmezés. A filmeknek szamtalan interpretacidja sziiletik
meg mind a hétkdznapi, mind a tudomanyos vilagban. Megkozelithetok szociologiai,
pszichoanalitikus, etnografikus stb. szempontbol. Filmek elemzésére pedig nem csak ,,hi-
vatasos” esztétak, hanem minden hermeneutikaval foglalkozé tudomany képvisel6i val-
lalkoznak. Az igényesebb értelmezések természetesen nem hagyhatjak figyelmen kiviil
az esztétikai szempontokat, kiilondsen a filmnyelv sajatossagainak figyelembevételét. A
kiilonféle diszciplinak kozott — amint a kiilfoldi kitekintés megmutatja — ott lehet a helye
a neveléstudomanynak, a pedagdgiai hermeneutikanak is. Kiilondsen az amerikai kritikai
pedagogia képvisel6i vallalkoznak filmelemzésekre. (Giroux és Simon, 1989; Giroux
[é.n.]) A pedagdgiai néz6pont azt jelenti, hogy a nevelés kérdései feldl kozelit az értel-
mezés: a fejlodés, a valtozo értékek, a fiatalt alakité pedagogiai hatasok, az intézmények,
a pedagdgiai gyermekképek problematikai keriilnek kozéppontba az interpretacid soran.
Ugyanakkor, mivel itt igazi dialogusr6l van sz6, nem csak a pedagégia kérdezi a filme-
ket, hanem azok is megszolitjadk a nevelés elméletét és gyakorlatat. Igy tanulmanyom
szamos pontjan egyfajta 6sszehasonlitasrol van szo, a pedagogia fiatalsagképének miivé-
szet feldli (at)értelmezésérol, az alkotasok provokacidjanak befogadasarol.

A pedagdgiai szempontot kiilonben sem lehet zartan, kizaréan mikodtetni. Az egy-
massal egyébként is kapcsolatba 1épd, a neveléstudomanyban allanddéan jelenlévo tudo-
manyos diskurzusok (filozofiai, esztétikai, pszichologiai, szocioldgiai megkozelitések)
természetesen szerepet kapnak az értelmezésben. Az interpretacid célja a fiatalsagkép
feltarasanak kisérlete €s az ebben rejlo kérdések tematizalasa. Nem komplex, sokszem-
pontt értelmezésrdl van szo, hanem inkabb csak néhany altalam jelentdségteljesnek vélt
pont kiemelésér6l. Gyakorlatilag minden film mas-mas fiatalsagképet hordoz, az elem-
zés sordn igy kiemelt szerepe lesz az 6sszehasonlitasnak.

A filmek kivalasztasa, mint egyébként értelmezése is, sziikségszerlien szubjektiv. Még
olyan egészen gyakorlati tényezoktol is fiigg, hogy az értelmezének milyen filmre sikertil
eljutnia. Joggal vetddik fel a kérdés, milyen relevanciaja lehet szubjektive kivalasztott fil-
mek szubjektiv elemzésének a pedagogia szamara. Ugy vélem, minden alkotés, mely va-
lakit — fdleg fiatalok egy részét — megszolitott, interpellalt, és értelmezéseket hiv elo, re-
levans lehet a nevelés és a pedagdgiai reflexié szamara, kiilondsen akkor, ha fiatalokkal
foglalkozd, a fiatalok egy-egy rétegét szélesebb korben érdekld, esztétikailag is értékes-
nek vélt alkotasrdl van szo. A kivalasztott filmek mind fiatalokrol szolnak, nyertek némi
publicitast, ha nem is tartoznak a tomegfilmek kategoriajaba, és a jelenkori kritika altal
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esztétikailag értékesnek — bar kiilonb6z6 szinvonaliinak tartott — miivek. Az amerikai ,Ken
Park’ (Rendezte: Larry Clark és Edward Lachman, 2002) és Elefant’ (Rendezte: Gus van
Sant, 2003), az eurdpai ,Almodozok’ (Rendezte: Bernardo Bertolucci, 2003), a finn
,Hymypoika’ (Rendezte: Jukka-Pekka Siili, 2003), és a magyar ,Dealer’ (Rendezte: Flie-
gauf Benedek, 2004) nemzetkozi és hazai kitekintést is ad. Az ,Almodozok’ kivételt jelent,
mert nem mai fiatalokat jelenit meg, mégis a valasztottak k6zott van, mert kortars film, €s
narrativaja messze tulmutat a film torténeti idején, a fiatalsagrol és a felndtté valasrol szol.
Az értelmezés soran tobbszor utalok mas fiatalokrol szolo filmekre is, melyek 6sszehason-
litasa a valasztott alkotasokkal relevans szempontokat adhat az elemzéshez.

Népszeri fiatalok a vasznon

A fiatal hagyomanyos szerepeiben, mint hos, mint artatlan, mint tanuld, mint békito,
mint romantikus, mint keres6 mar egyre inkabb csak a fantasy ¢és mesefilmekben jelenik
meg. Sokatmondd, hogy ezek a filmek igen népszerlieck. Hdseik egy masik, teljes egészé-
ben kitalalt vilagban élnek, amelyben egyértelm{i kapcsolatok, egyértelmi jelentések
vannak. Beavatasuk tutja is egyértelm, elére elrendeltetett kiizdelmeken keresztiil halad,
s jut el biztosan az 1j, hosi identitds elnyeré-

A pedagogidban a szex agyon-
hallgatdsa és a népszerii filmek
beszédmodja valojaban nagyon
hasonlo irdnyt kévethet. Sok pe-
dagogus és elméletalkoto — 1igy
tinik — a szexualitds serdiiloko-
ri problematikdjdra a fiatalsdag
- oktatdsi-nevelési szempontbol
nem relevdans - természetes bo-
londeéridjakent tekint. Ezzel imp-
licite a rola valo beszéd lehetdse-
gét pontosan e vicces, élvezetet
kozeéppontba dllito diskurzus ke-

s¢hez (ez még akkor is igy van, ha ez az
identitas negativ, mint példaul Anakin Sky-
walker esetében). A buktatok jelen vannak,
de egy jol kiszamithato, teleologikus tervbe
illeszkednek. A fiatalok kézben tartjak, auto-
ném moddon iranyitjdk életiiket, sorsukat.
Alapvetden spiritualis-moralis beavatasrol
van sz0, a test, s mindaz, amit az reprezental:
az anyagi lét, az 6szt6ndk, az élvezet, a sze-
xualités szinte teljesen kimarad az identitas-
épitésnek ebbdl a megjelenitésébol. A fiatal
hdsok altalaban természetfeletti eré hordo-
z6i, kiildetésiik van, a vilag atformalasa a
feladatuk, mely az egyértelmiien megjelend

és felfedezhetd rossz legy6zését jelenti. Leg-
tipikusabb példai ezeknek a Dbea-
vatastorténeteknek a ,Gytlriik Ura’ trilogia, a Harry Potter-filmek és a ,Star Wars’ 4j ré-
szei. Mindegyik filmben kiemelkedd szerepet t6lt be a mester €s tanitvany viszony a be-
avatas utjan. )

A mitologikus mesék Gjra reneszanszukat élik. Ugy tlnik, egyfajta terapeutikus jelle-
giik van: a nézének az azonosulas konnyi utjat kinaljak. Ez az azonosulés azonban csak-
is egy masik, problématlan vilagban lehetséges. E meséknek megvan minden korban a
maguk szerepe, a pedagdgianak azonban mégis fol kell tennie a kérdést, vajon az identi-
tas kialakitasanak e torténelmi és tarsadalmi kontextustdl elvonatkoztatott narrativaja ma
a nevelésben muiikddtethetd-e. A kérdés azért nem pusztan koltdi, mert megvan a veszé-
lye annak, hogy a nevelésrdl felépitett diskurzusaink nem vetnek szamot ezzel a kérdés-
sel, és reflektalatlanul ugyanebben a problematizalatlan narrativaban mozognak. Ez az ut
azért is lehet csabitd minden pedagdgiai diskurzus szdmara, mert az egyetemesség lehe-
tdségével kecsegtet, s a nevelés archetipikus, beavatasi modelljébdl indul ki. Ez 6nmaga-
ban nem is jelentene problémat, ha nem maradna ki e narrativakbol teljesen a torténeti-
tarsadalmi kontextus. Tantervek, nevelés- és oktataselméleti koncepciok, naiv elméletek
egyarant hordozhatjak ezt a tarsadalmi-torténeti kritikat mell6z6 diskurzust. Elég a gyer-
meki autonomia, onallosag, kreativitas jelszdszerii programjaira, koncepcidira gondol-
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nunk, a tanar-didk viszony mindent megold6 kdzéppontba allitasara vagy a nevelés sok-
szor egyoldalian moralis jellegli és/vagy miiveltségi felfogasara.

A fiatal hosokkel szemben a népszer( vigjatékok fiataljai feln6tté valasaban az egyet-
len Iényeges, problematikus és egyben szdrakoztatoé elemnek a szexualitas, pontosabban
annak élvezet-komponense latszik. Az ,Amerikai pite’, a ,Hangyak a gatyaban’, az
,Apam bedjulna’ filmek a test kizsdkmanyoldsanak 0j formaiként is olvashatok. A készi-
tok-forgalmazok kivaldan felhasznaljak a testi élvezetkeresést, hogy sok-sok néz6t csa-
logassanak a testet rejtetten eltargyiasito filmjeikre. A serdiilok testét ezek a filmek mint
szexualitas-élvezetre redukalt testet konstrualjak meg, ahogyan az ,¢lvezetkizsakma-
nyolas” mas miivel6i szintén teszik. (Giroux, [é.n.]b) Ez magukban a serdiilékben is
megerdsiti ezt a képet. Lehetne persze ezeket a filmeket egészen masképp is értelmezni,
mint a serdiil6kori szexualitds ironikus megjelenitéseit, amelyeknek terapeutikus jellege
van ismét. Ez az olvasat azonban pontosan a filmek egyoldaliisaga és a problémamentes-
sége miatt kérddjelezhetd meg erdsen. A szexudlis kielégiiléssel, vagy a szex némi ro-
mantikus atformalasaval az identitas elnyerhetd, a beavatas megtorténik, a felel6tlensé-
geknek nincs ,,vérre mend” kovetkezménye. Mint majd latjuk, a kivalasztott filmek egy
részében is igen nagy szerepe van a szexualitdsnak, de egészen mas megkdzelitésben. A
pedagbgidban a szex agyonhallgatdsa és a népszera filmek beszédmddja valdjaban na-
gyon hasonld iranyt kdvethet. Sok pedagogus és elméletalkotd — ugy tlinik — a szexuali-
tas serdiilékori problématikajara a fiatalsag - oktatasi-nevelési szempontbdl nem relevans
- természetes bolondériajaként tekint. Ezzel implicite a rola vald beszéd lehetdségét pon-
tosan e vicces, élvezetet kozéppontba allité diskurzus keretei k6z¢€ szoritja be.

(On)pusztité generacié egy értelmetlen vilagban

A valasztott filmek fiataljai teljesen masok, mint a fenti népszerii mozik szereploi.
Nem tiszta, autondm, keresd hdsok, és nem is szérakoztatd, szexmanias serdiilék. On-
pusztitd, rombolé fiatalok, illetve a rombolas aldozatai. Ertelmetlen életek egy jelentés
nélkiili vilagban, amelyben legaldbbis a hagyomanyosnak tekintett jelentések nem lel-
heték meg. A néz6 nem adhatja 4t magat a konny(i azonosulasnak. A filmek t6bbszor ta-
volitanak el a szerepldktdl a szenvtelenség, a csupasz, durva abrazolas és a lassu, szem-
1€16d06 lattatas segitségével. Az ,Elefant’, a ,Ken Park’ és a ,Hymypoika’ is a betegesség,
az anormalitas szinte kinzd bemutatasaval helyezi a néz6t a résztvevo helyett a kényel-
metlen szemléld helyzetébe. A ,Ken Park’-ban végigkdvethetjiik Tate (James Ranson)
késsel nagysziileit, akik az agyukban fekszenek. A ,Hymypoika’ szerepldinek mar-mar
beteges, kukkolo jatéka (megegyeznek, hogy mindegyikiiknek fel kell vennie egy k6z6-
siilését valakivel) kapcsolatokat rombol le, és kétségbeesésbe, majd halalba sodorja
egyik tarsukat. Az ,Elefant’-ban Alex (A4lex Frost) és Eric (Eric Deulen) lemészarolja
géppisztollyal az egész iskolat (a film a gyilkolason tul az esemény eldtti 6rakat, perce-
ket mutatja be mozaikszertien). A ,Dealer’-ben a f6szerepld (Keresztes Felicidn) a drog
arulasaval lesz felel6s masok tonkremeneteléért, mikozben 6 maga masok altal kihasz-
nalt, emberszamba nem vett név nélkiili dealer (a film az 6 egyik ,,munkanapjat” mutat-
ja be), de ugyanigy a filmben tdle vasarlo fiatalok is a fliggdségnek kiszolgaltatott, el-
targyiasult emberek. Az ,Almodozdk’-ban a fiatalok inkabb gyerekes jatszadozok ma-
radnak mindvégig, s ez el is kiiloniti a t6bbi filmtél ez utdbbit. (1) Az incesztustabu fe-
szegetése, a szexualis jatékok, a kolesonds szadista megaldzasok, a kapcsolatok ,,egy-
mas husaba” kapaszkodd mivolta: az illazidikban és filmjeikben el6, felnéni nem akard
»gyermekfiatalok” magatartasanak megnyilvanulasaiként értelmezheték. A film végi
ongyilkossagi kisérlet is egyfajta gyerekes jaték, melynek a forradalom véletleniil bedo-
bott kdve vet véget.
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A masik négy filmben sikeres 6ngyilkossagok vannak. Ezek szinte természetes modon
kovetkeznek be abban az értelmetlen vilagban, amelyet ezek az alkotasok a fiatalok ko-
ré rajzolnak; bar mas €s mas mindegyik ongyilkossagnak a filmbeli szerepe. A rombolas
nem valamilyen moralis rosszként tételezddik: egyszerlien megjelenik, s gyakran az 6n-
pusztitds mogott kényelmetlentl felfedezhetetlenek a vezérld motivumok.

Larry Clark és Edward Lachman filmje cimado szerepldjének ongyilkossagat rogton a
film elején lathatjuk a sajat kamerajan keresztiil, amivel rogziti tettét. A motivumait nem
ismerjiik meg, és sokat nem is tudunk meg rola, inkabb csak arrél a vilagrél kapunk ké-
pet, amelyben élt. A Larry Clark korabbi filmjének (,Kolykok’, 1995) a narrativajat foly-
tatja. Ebben New York szegényebb negyedének fiataljai 6sszevernek egy parkban sétalod
embert, csak mert Gsszelitk6zott egyik tarsukkal, mar 12—13 évesen drogoznak, és telje-
sen felel6tlen szexudlis életet €lnek; kiillonosen a fészerepld Telly (Leo Fitzpatrick), aki
naponta tébb sziizlanyt is agyba visz, s igy gy(jti a skalpokat, mikdzben a néz6é szamara
kidertil, mar egy jo ideje HIV pozitiv. A még kissé didaktikus film utan a ,Ken Park’ komp-
lexebb, kidolgozottabb alkotas. Akarcsak a ,K6lykok’-ben, a fiatalok itt is egy olyanfajta
légiires térben mozognak, amelyet nem tudnak megtdlteni jelentéssel, értelemmel. Cselek-
véseik Ugy is értelmezhetok, mint az értelem meglelésére iranyulo kisérletek. Mig a ,Koly-
k6k’-ben az értelemkeresés részben a bulizas é€s kabulat, részben a kozos szexualis él-
ménymegosztasok, narrativak altal beszélddik el, addig a ,Ken Park’-ban a kapcsolatok
épitése altal. A felnottekkel valo kapcsolatok azonban nem értelmet, segitséget adnak, ha-
nem a fiatalokat kiszolgaltatotta teszik. A tilszeretd, unokajuk problémaival nem szembe-
stilé nagysziilok, a kdzépkoru nd, aki szexualis kapcsolatot folytat a kdzépiskolas Shawn-
nal (James Bullard), a fidt szexualisan kielégiteni akar6 apa, a betegesen vallasos és per-
verz, sajat lanyaval hazassagot koto sziilo, aki vallasi manidjaban minden mas kapcsola-
tot megtilt gyerekének: ime, ezek a felndttek a filmben. A felnétt 1ét hagyomanyos segit6-
vezetd képét teljesen lerombolja a ,Ken Park’. Az ongyilkos cimszereplé mogott nem is
latunk semmilyen feln6tt hatteret. A fiatalok egymas kozotti kapcsolatai sem jelentenek
igazi ,kiutat”. Az autentikus baratsag, szerelem ¢és szexualitas fel-felcsillan ugyan a film-
ben, mint lehetdség, de valdjaban illuzionak bizonyul a kortars viszonyok utja is, vagy
mert kiviilrél akadalyozzak, vagy mert nem a valésagos vilaghoz tartozik. Kiilondsen
megerdsiti ezt a film végén egy szinte ,,paradicsomi”, de pontosan ezért illuzorikus szex-
jelenet, amely utan Claude (Stephan Jasso) meg is fogalmazza, hogy 6 egy olyan helyen
szeretne €lni, ahol egész nap csak ,,dugnak”, €s nem kell semmi mast csinalniuk. Feloldast
csak az értelmetlen vilagbdl valé kimenekiilés adhat, de ez hamis kiut. A fiatalok szexua-
lis jatékanak leplezetlen dbrazolasa a film végén igy egybejatszik, kiilonds parhuzamban
all a film nyitdjelenetével: a vilagbdl kilépd Ken Park kameraval megorokitett véres 6n-
gyilkossagaval. Ebben a filmben jelenik meg leginkabb az iires, jelentés nélkiili vilag ugy,
mint az 6ngyilkossag szinte természetes helye, megteremtéje. A film zardjelenetében a
cimszerepld kedvesével beszélget, aki gyermeket var téle. A szerelem és a felelGsségtel-
jes apaszerep vallalasa az értelmetlenségen tulmutaté utként tiinik itt 61, de csak hipote-
tikusan, hiszen tudjuk az els6 kockakbodl, hogy Ken Park nem ezt vélasztja.

Mig a ,Ken Park’ 1égiires tere a szegénynegyedek kilatastalan vilaga, a ,Hymypoika’-
ban a jolét {iressége, unalma teremti meg ugyanezt. E filmet atszovi a kiiiresedés, értel-
metlenség atmoszféraja: kiilondsen a kapcsolatokkal valé unalomiizo, feleldtlen jatsza-
dozasban. Itt azonban a feloldas megtorténik. Lehetséges a megvaltas. Két fiatal mindent
ujrateremtd, hidat épit6 kézfogasaval fejezddik be a film. Az 6ngyilkossag is inkabb va-
lamiféle moralis feleldsségvallalast jelent, mint csupasz értelmetlenséget: a ,,minden
elrontatottal” vald szembesiilést. Ez az egyetlen a filmek koziil, amelyik bizonyos érte-
lemben feloldast hoz a végén.

Az ,Elefant’-ban nem latjuk az ongyilkossagot, csak tudunk réla, mert a fidk meg-
egyeznek benne korabban. A nem abrazolt ongyilkossag ugy is tekinthetd, mint a filmen,
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tehat az értelmezésen kiviil allé6 esemény. Mivel azonban a fiuk ,,felkésziilésében” erétel-
jesen jelen van annak tudata, hogy ezzel befejezik életiiket, nem hagyhato figyelmen ki-
viil az értelmezésben a halal valasztasa. A mészarlas elott nem sokkal a zuhany alatt a fi-
uk csokoldznak, mert mar ugysem lesz lehetdségiik massal ezt az érzést megtapasztalni.
Ha az 6nmaguk megsemmisitésébdl indulunk ki, akkor az eldtte végbevitt pusztitas akar
értelmezhetd a halal eldtt megceselekedett nagy tettként is, amely egy hdsok nélkiili vilag-
ban dket emlékezetes (anti)hosokké teszi. A mészarlas persze olvashaté szembenallas-
ként is egy, a két fill szamara otthont, értelmet nem adoé vilaggal szemben. A film moza-
ikos elrendezése, melynek segitségével tobb oldalrol, mas-mas szemszogbol latjuk az
eseményeket (akarcsak az elefantot tapogat6 vakok: innen a cim!), egyébként is tobbfé-
le értelmezeEs és olvasat elott nyitja ki az alkotast, amely talan inkébb kérdéseket ébreszt,
mint valaszokat ad. Konkrét motivumokat nem talalunk. A pusztitds megmarad érthetet-
lennek és valdjaban értelmezhetetlennek. A nézének a film nem enged lezarhato, biztos
valaszt adni arra, hogyan lehetséges az, hogy az a fiu, aki a film kdzben rendesnek, ko-
molynak tiinik (csodalatosan zongorazik példaul) a végén mint kézombosen 61dokld
,,mészaros” all elottiink.

A ,Dealer’ cimi filmben a név nélkiili, masok szdmara pusztan eszkozt jelentd, drogot
szallito targgya degradalddott dealer ongyilkossaga szinte természetes médon kovetkezik
elidegenedésébol, eltargyiasulasabol. ,,Szamba nem vett” 1étének, ,,virtualis nemlétének”
mintegy a beteljesitdje ez az onkiiktatas. A tole vasarolokon kiviil a hozza kozelallok sem
tekinthet6k olyan személyeknek, akikkel autentikus kapcsolatba [épve emberi személyisé-
get nyerhetne. Apja nem az apja, mert elméje elborult, képtelen a valddi kommunikacié-
ra, baratja nem a baratja, mert a drog rabjaként nem lat ki sajat, besziikiilt vilagabol, s vé-
glil a szerelme nem a szerelme, mert puszta szemléléje marad a dealer sorsanak, és nem
vallalja fel, hogy mélyen a részese legyen. Nem kiséri 6t el poklanak mélységébe, valdsa-
gosan is egyediil hagyja a partin — elfogadva elutasitasat —, ami utan a fiu elkdveti az on-
gyilkossagot. Csak lanyaval élheti meg igazan a dealer emberi személy mivoltat. O az, aki
szamit ra, aki belekapaszkodik, akirdl gondoskodnia kellene. Amikor azonban a fészerep-
16 szembesitil vele, hogy a kislany is meglatja benne a dealert, és nem tudja, hogyan legyen
apja (egyaltalan valéban 6-e az apja), mégis drogos anyjanal hagyja 6t. A dealer tanacsta-
lan. Magatol a kislanytdl kér tanacsot: ,,mondd meg, mit csinaljak?”. A szerepek felcseré-
16dnek, a fiatal felndtt kér vezetést. A kislany gyermeki mddjan lehet csak vezeto: ,,Igyal
kakadt!” — valaszol. Ez lett volna a dealer egyetlen esélye, hogy egy autentikus kapcsola-
tot alakitson ki életében. Ehhez az apaszerephez azonban ki kellett volna Iépnie a dealer-
szerepbdl, de ezt a film nem engedi meg szerepl6jének, mert a dealerséget valojaban nem
egy lecserélhetd szerepként, hanem egyfajta Iétformaként jeleniti meg. A dealer elember-
telenedése, kiszolgaltatott eltargyiasulasa megnyilvanul abban, ahogy elutasitja baratné-
jét: mig az kodolva a szerelemrdl beszél, 6 a munkardl. Dolgozo géppé valt. Innen nézve
a foszerepld ongyilkossaga olvashat6 mordlis tettként is, amely egyediili valasztasa marad
— mivel szerepébdl nem bujhat ki — a sajat emberségének felmutatasa és a masok életének
megvédése érdekében. A film azonban egyértelmiien e moralis olvasat ellen dolgozik: las-
su, szemlélo, eltavolitd képi elbeszélésével és a dealer alakjanak olyan abrazolasaval,
amely kiiktat szinte minden érzelmi megnyilvanulast, gondolatkifejezést. A szereplével az
események egyszerlien megtorténnek, mintegy a kdzremiikodése nélkiil; nem iranyitja,
alakitja azokat. Mintha maga is kozombds, néha csendesen reagald elszenvedd lenne csu-
pan. Keresztes Felician allandoan egyforma arckifejezésével, monoton hanghordozasaval
rendkiviil j6l jeleniti meg a névtelen dealer alakjat.

Rombolés, értelmetlenség, feleldtlen jatszadozas, felndttelenség, névtelenség, eltargyi-
asulas. Ezek lennének a mai fiataloknak és az dket koriilvevo vilagnak a jellemz6i? — kér-
dezi joggal az aggddo neveld, neveléssel foglalkozo szakember. Erre a kérdésre termé-
szetesen a filmek nemigen valaszolhatnak, de sokatmondo, hogy ilyen képet rajzolnak
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err6l a generaciordl, nyilvan valosagos torténetek alapjan is (példaul egészen egyértel-
milen az ,Elefant’-ban). Ezzel a képpel abban segithetik a pedagdgiat, hogy szembesiil-
jon és sokkal erételjesebben szamot vessen a szamara kényelmetlen (6n)pusztitas, értel-
metlenség, rombolas, személytelenség narrativaival, jelenségeivel, melyek diskurzusa-
ban inkdbb csak a retorika szintjén vannak jelen. Mindennek fényében értékelje at leegy-
szerlsito fiatalsagképét, valamint beszédmodjat és cselekvését, mely az értelmetlenség
¢és embertelenség szituacidjanak leleplezését és atalakitasat sokszor nem vallalja.

Szemlélni az értelmezhetetlent

A fentiekbdl kidertil, hogy e filmeket alapvetden a komor-komoly toérténetmondas és
képi vilag hatarozza meg. A kés6 modernségben olyannyira divatossa valt megkérdoje-
lezd, ironikus €s/vagy szatirikus abrazolas- és beszédmod nem jellemz6 rajuk. Ez aldl a
,Dealer’ egyes jelenetei kivételt jelentenek — de a masodik része mar nem —, és az Almo-
dozoék szintén, mert abban tobb ponton kiemelt szerepe van az ironianak. A kortars fil-
mekbdl persze nem hidnyzik az irdnia €s a szatira, de a fiatalokrol sz616 filmek jo részé-
re nem jellemz6. Kivételek persze vannak,

Abban segithetik a pedagogidit,
hogy szembestiljén és sokkal ero-
teljesebben szdmot vessen a szd-

mdra kényelmetlen (6n)-

ilyen példaul Torok Ferenc filmje, a ,Sze-
zon’ (2004). Ez szamtalan szatirikus elemet
tartalmaz, ugyanakkor megmarad egy kissé a
didaktikus korrajz és tarsadalomkritika szint-

jén. A szatirikus latdsmadd egy fiatalok kozott
tapasztalataim szerint rendkiviil népszert, de
inkdbb gyerekekrol szold tévésorozatra, a
,South Park’-ra jellemz6 leginkabb, mely
tobbféle befogaddi attitlidot general, tobbek
kozott botranycsinalo szerepe is lehet/volt,
csakugy, mint a készitdk betiltast is megélt
,Amerika kommandé’ (2005) cimi filmje,
mely alapvet6en politikai szatira. A morali-
zald vagy konzervativ perspektivabdl értel-
mez0 — altalaban nem fiatal — néz6k nyilvan
meglepddnek megallapitdisomon, amely az
én olvasatomat tiikrozi, miszerint: talan kar,
hogy ez a tabudongetd, bravurosan szatiri-
kus, szorakoztatd, és ugyanakkor éles tarsadalomkritikdt megfogalmazé rajzfilmsorozat
egyediili jelenségnek szamit, nincs igazan fiatalokrol sz6l6 parja (bar az ,Amerika kom-
mandé’ tekinthet6 annak), €s semmilyen hatassal nincs pedagdgiai beszédmodunkra. Az
irdnia és a szatira, mint rombold, idegen test, egyébként is kimarad nem csak tudoma-
nyos pedagoégiai, de altalaban nevelési diskurzusainkbdl, gyakorlatunkbdl is. Pedig ez
szintén egy olyan latdsmod, amely frissithetné a pedagdgia tulsagosan megrogziilt értel-
mezési kereteit.

Az itt értelmezett filmeknek mas mondanivaldja van a pedagdgia szamara. Az értel-
mezhetetlenség szintén elkeriilt problémajat vetik fel. A ,Ken Park’, az ,Elefant’, a
,Hymypoika’, és a ,Dealer’ a néz6t kimozditja az értelmez6 szerepébdl. Nem csak a tor-
ténet maga all ellen a motivumok, magyarazatok és értelmezések keresésének, hanem a
képi megjelenités is. A nézd inkabb szemlélové valik. A ,Ken Park’ kezd6 jelenete és a
,Hymypoika’ végig a kameran keresztiili lattatds segitségével tudatositja benniink a
szemlél6 szerepet. A képi reprezentacié medialitasanak a tudatositasa kizokkenti a bele-
feledkezo résztvevo szerepbdl a nézot és magara a latas-szemlélés aktusara iranyitja a fi-
gyelmét. A puszta nézés poziciojat a ,Hymypoika’-ban azonban megtéri a kamera 6ssze-
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tettebb szerepe, mely ismét a moralis értelmezésre nyit ajtot. A kamera a kukkolas jaték-
szere, €s igy a masik személy filmszereplévé valasanak, kiszolgaltatottsaganak, eltargyi-
asulasanak az eszkoze. Taavin (Milka Alroth) szamara pedig a felvevd a titok meglatasa-
nak kulcsa, mert azon keresztiil ,,masképp nézhet” a vilagra. A kamera altal akarja a sa-
jat multjat, onmagat folfedezni, és a megmagyarazhatatlanra magyarazatot talalni. A vi-
ded hoz szdmara ,,gyogyulést” a film végén, mikor a kameraval rogzitett felvétel képes
megmutatni azt, amit az emlékezete mint megmagyarazhatatlant elnyomott, kitérolt: szii-
lei megdobbentd halalat, egy feleltlen szexualis jaték miatt. A gydgyulas utja a kép
puszta nézésében, az érthetetlenség elfogadasanak csondjében rejlik.

Az Elefant’ a mar emlitett mozaikos elrendezésével, a jelenetek mas szemszogbdl vald
megismétlésének technikajaval valdjaban vak latasunkkal szembesit minket. A kiillonb6z6
nézdépontok egymast kérddjelezik meg, a korabbi kép az 11j fényében rendkiviil esetleges-
nek, részlegesnek bizonyul. Az elefantot tapogatd vakok torténetének zsenialis filmnyelvi
megjelenitése ez. A néz6 a film soran egyre inkabb vaknak érzi magat, még akkor is, ha a
kezdeti zavarosan illeszkedé mozaikdarabkakbol valamilyen kép, torténet latszolag kibon-
takozik: megtudjuk kik a mészarlas feleldsei, hogyan tortént stb. A tisztanlatastol azonban
ugyanolyan messze vagyunk a film végén, mint az elején. A letapogatott eseményekbdl
sziiletd képek viszonylagossaga, és a tettek megmagyarazhatatlansaga egyiitt arra vezeti a
lato-vak szemléldt, hogy csak nézzen, és ne akarjon megérteni és értelmezni.

A szemlélddésbe a ,Dealer’ vezeti be nézojét leginkabb. Nincs sziikség ,,kdzbeiktatott”
eszkozre, mint a ,Hymypoika’-ban, hogy érzékeljikk a kamera jelenlétét, tudatositsuk a
reprezentaciot. Az egy-egy részletnél elid6z6 €s azokat egészen kozelr6l megmutaté kép-
kockak, a film rendkiviili lassusaga: vagy a mozilatogato elutasitasat valtjak ki, ha az
nem tud felhagyni a gondolkodas és értelmezés ilyen médon felfokozott kényszerével,
vagy igazi, szemlél6 nézové avatjak, ha megtanul egyszeriien nézni. Ezt segiti a film egé-
szen kiilonleges zenei vagy inkabb hangeffektus-vilaga, és a rovid mondatokbol allo,
sokszor abszurd parbeszédek is. A film egyik legfontosabb ilyen dialégusa a dealernek
apjaval valo talalkozasa. Bogi mellett az elméjében elborult apa az, aki bar nem tud ha-
gyomanyos modon sziil6 lenni, de a legfontosabb tanitast adja a dealernek életrdl és ha-
lalrél. A film kifordult vilagaban az oriilt az, aki egyediil képes még tisztan 1atni.

A fenti filmek mellett mindenképp meg kell emliteni egy valamivel korabbi magyar al-
kotast: Mundruczo Kornél ,Szép napok’ cimi jatékfilmjét (2002), melyben a sotét, ko-
mor torténet és az egészen vilagos, tiszta képi megjelenités kozotti fesziiltség, valamint
az amator foszerepl6 Keresztes Felcianéhoz hasonlé k6zombos jatéka szintén a szemlé-
1és-szemlélodés nézdi magatartasat hivja eld.

A pedagdgia ugy is, mint tudomany és gy is, mint cselekvés mindent megérteni, meg-
magyarazni és kezelni, fejleszteni akar, hiszen a mlivészettel szemben cél- és eredményori-
entalt, az el6bbi értelemben 6nmagéért van, 6ncéla. A dialdgus azonban mégis hasznos le-
het szamara az ilyen filmekkel. Hasznos sajat fiatalsagképének szembesitése ezek fiatalsag-
képével. Talan a pedagogusnak és a pedagdgianak is tudomasul kell vennie, hogy nem tud,
¢és nem kell mindent atlatni. A szemlélddés teret hagy a misztériumnak, a valdsagot nem re-
dukalja azzal, hogy vilagos sémékba kényszeriti, hanem lehetévé tesz egy olyan holiszti-
kus latasmodot, mely az értelmezhetetlen jelenségeket nem akarja elnyomni, kiiktatni, mint
tudomanyosan irrelevans, zavaréan megvalaszolhatatlan vagy fejlédést akadalyozo ténye-
z0Oket, és az embert, a fiatalt emberi teljességének titkaban szemléli. A szemlélodés ebbdl a
néz6pontbdl nem a cselekvés és gondolkodds megbénitdja, mint sokszor kimondva-kimon-
datlanul gondoljuk, hanem éppen ellenkezdleg, 1j inspiracidt jelenthet ezek szamara. A ma-
sik oldalon a szemlélddés csakis az elnémult értelmezés altal 1ép miikodésbe, és tem-
atizalasa, nyelvi megfogalmazasa is csak egy, a fentihez hasonlé hermeneutikai vizsgalo-
das segitségével lehetséges. Az értelmezés és értelmezes nélkiili szemlélodés keleti filozo-
fidkban is kirajzolddo dialektikaja ez: talan egy lehetséges 0 tavlat a pedagdgiaban.

91




Meészaros Gyorgy: Kortars filmek fiatalsagképe

Beavatas, szexualitas, test

Az értelmezett filmek torténetei szinte kivétel nélkiil olvashatok beavatasi torténetek-
ként. Az ,Almodozok’-ban a szexualis probatételek, jatékok altal nyernek beavatast a
szereplok a maguk teremtette, ezoterikus, filmek €s 0j eszmék altal meghatarozott vilag-
ba. A két testvér, kitagitva kétszemélyes vilagat, Mattweh (Michael Pitts) beavatdjava
lesz. Az ,Elefant’-ban Alex és Eric egyfajta beavatasi probatételként megy végig az 6l-
doklés megtervezésén és végrehajtasan. A ,Dealer’-ben az apaszerepbe vald sikertelen
beavatas torténetét lathatjuk, ugyanakkor a dealer tébbek szamara a kabitoszer-élvezetbe
beavaté személyt jelenti. A ,Hymypoika’-ban egyértelmiien a felnétté avatas probatétel-
ét jelenti a fiuk megegyezése a szexualis kapcsolatok létesitésérol és rogzitésérol. Végiil
a ,Ken Park’ zardjelenete szintén értelmezhetd szexualis beavatasi szertartasként. Ez az
olvasat a pedagogia szamara kiilondsen gyiimolesozo lehet, hiszen szamos olyan elem
van, amely a beavatas és a nevelés folyamataban k6zos, illetve maga a pedagogiai folya-
mat tekinthetd kulturalis beavatasnak.

Pedagoégiai €s antropoldgiai szempontbdl azonban rendkiviil problémas folyamatokat
latunk e filmekben. A hds fiatalokrdl sz616 torténetekkel és az atmeneti ritusokkal szem-
ben itt a szereplok nem nyernek a beavatas végén j identitdst, nem valnak feln6tté.
Nincs igazi atalakulds. A ,Hymypoika’-ban ugyan néhany szerepld eljut egyfajta ,,meg-
térésre”, tanulva az avatas tragikus sikertelenségébo6l, de a tobbi filmbdl ez a szempont
teljesen hianyzik. A felel6tlen jatszadozasként megélt szexualitas (a ,Ken Park’-ban, az
,Almodozok’-ban és a ,Hymypoika’-ban) nem a feln6tté valas eszkoze, szemben az
,Amerikai pite’-féle filmek torténeteivel, hanem éppen az infantilis Iétmédban megmara-
das vagy a gyermeki menekiilés tere. Az ,Almodozdok’ hdrom fészerepldje, kiillondsen
Isabelle (Eva Green), mélylélektani értelmezésben a gyermeki kétédési médokhoz ra-
gaszkodik, az infantilis biztonsaghoz, az éretlen 6romelviiséghez: az almodozashoz.
Visszautasitja a felnovekedés kihivasat. A film vége szintén csak latszélagos kimozdulast
hoz ebbdl, mert a harc reflektalatlan, kalandos vallalasa nem értelmezhetd igazi, feln6tt
dontésként. A felelds felndttséget, mely szamol a tettek kovetkezményeivel a ,Hymy-
poikd’-n kiviil egyik film szerepldi sem vallaljak. Ken Park 6ngyilkossagot kovet el, bar
tudja, hogy apa lesz, a dealer az apasag feleldsségét ugyanigy halalaval utasitja vissza;
az ,Elefant’-ban Alex és Eric egy ,,felnéttekhez méltd”, nagyhatasu tettet visznek végbe,
de a kovetkezményeket 6k sem vallaljak.

Feltiing az is, hogy mindegyik filmbdl hianyzik a politikai identitas kialakuldsanak a
kérdése. (McLaren, 1995) Az ,Almodozok’-at kivéve ez fel sem meriil. Nincs jelen a tar-
sadalmat formalo feln6tt szerep. Bertolucci filméjének vége bar latszélag egy aktiv, for-
radalmi-politikai szerepvallalas valasztasat mutatja be, de a szereplok magatartasa és par-
beszéde arra enged kovetkeztetni, hogy valdjaban csak az almodozas folytatasardl van

A beavatas ilyen pedagdgiai értelmezésének megvan az a veszélye, hogy moralizalova
valik. A filmek azonban altalaban — példaul épp szemlél6d6 hozzaallasuk miatt — nem tor-
nek palcat a fiatalok moralja f616tt. Narrativaikban az identitds elnyerése nem valamiféle
erkdlesi hianyossag miatt nem jon 1étre, hanem mert nem is lehetséges. A fiatalok beava-
tasainak nem jelenik meg igazi alternativdja, a felndttségbe vezetd, felnéttek altal vezetett
beavatasok hianyoznak. Erdekes, hogy a ,Dealer’-ben a beavato szerepet pont egy gyer-
mek tolti be: a dealer lanya, aki apava avatna 6t. A beavatok hidnya kiilondsen szembeti-
nd. Ennek kapcsdn nem csak a filmek fiatalsagképérdl, hanem felndttképérdl is lehetne
hosszan irni. A felnéttek maguk sem képesek beavato szerepre, nekik sincs kialakult, fel-
nétt identitasuk. Igy mintegy kiiktatodnak a fiatalok életébdl. Mar nem az autoritas elleni
lazadasrol, vagy a tekintéllyel valé szembenallasrol van sz6 — mint néhany korabbi, fiata-
lokrol sz616 filmben — mert egyszerlien nincs felndtt autoritas. A feln6ttség hagyomanyos
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kategodriaja eltlinni latszik. A hatalom és a hatalmi diskurzusok jelen vannak, de alapvetd-
en attevodnek a kortarsak szintjére. A beavatd felnétt ilyen hianya fikcionalisan magat a
hagyomanyos pedagégiai folyamatot szamolja fel . A nevelés szempontjabol talan ez a
legmegrazobb és leglényegesebb szempont ezekben a filmekben: a pedagdgia kiiktatasa,
eltinése. Az abrazolt vilagokban nincs helye annak, amit hagyoményosan nevelésnek hi-
vunk. Széles értelemben vett pedagdgiai folyamatok vannak, de mar nem a feln6tt sze-
mély a kiinduldpontjuk, és altalaban a rombolasban, széttoredezettségben vagy illiziok
felépitésében végzddnek. A filmek koziil egyediil a ,Hymypoika’-ban jelenik meg leg-
alabb részben pozitivnak tekinthetd nevelddés, de ez is csak a fiatalok korén beliil, és nem
felnodttek segitségével. A nevelés folyamatanak és igy a sajat 1étének eltorlését elfogadni
természetesen nem tudd pedagogia eldtt ez a fikcionalt kiiktatds megmarad provokald kér-
déjelnek és figyelmeztetésnek: szdmot vetésre, alazatra, siirgetd atalakulasra.

Beavatasi jelentoségén tal a szexualitasnak, mint mar érzékelhet6 volt, szintén kiemelt
szerepe van a filmekben — kivéve a ,Dealer’-t és részben az ,Elefant’-ot. A leplezetlen ab-
razolas talan Osszefiiggésben lehet azzal az elmult évtizedekben nyomon kovethetd fo-
lyamattal, ami a szexualitas egyre nyiltabb megjelenitésének nagyobb elfogadottsagat
hozta el a filmekben. Az ateroticizalt hétkdznapisag és a pornografia hozzaférhetdbb el-
érése, gyakoribb jelenléte foleg a fiatal korosztaly korében szintén ott lehetnek a szexu-
alitds mint motivum ¢és téma hangsulyossaganak tarsadalmi hatterében. E filmekben
azonban nem pornograf médon, mint az élvezet forrasa, €s nem oncéluan jelenik meg al-
talaban. (Ez aldl talan a ,Ken Park’ kivétel, melynek zar6 képsorai mar valoban az 6ncé-
lu 4bréazolas iranyaba mennek.) Problematikussag, rendezetlenség, feleldtlenség, infanti-
lissag, elembertelenedett kiiiresedés: ezekkel a fogalmakkal jellemezhetd leginkabb a fil-
mekben elbeszélt és megmutatott szex. Csak elvétve utal valamilyen autentikus kapcso-
latra (példaul a ,Hymypoika’ egyes jeleneteiben). A ,Ken Park’-ban a fiatalok kozotti sze-
retkezés a test lazadasaként is olvashatd a kiiiresit kornyezettel, vilaggal szemben. Er-
dekes ezt a ,Hymypoika’-ban megjelend szexualitassal 6sszehasonlitani. Mig az eldbbi-
ben a szex (csakugy, mint a ,Kolykok’-ben) az als6 kdzéposztaly €s a munkasosztaly ne-
héz koriilmények kozott €16 fiataljainak menekiiléseként és 1dzadasaként értelmezhetd,
addig az utdbbiban a gazdag, jolétben el6 fiatalok unalomiiz6 jatéka csupan. A filmekben
megjelend szexualitasra vonatkozd képet még sok oldalrdl lehetne értelmezni, hiszen
igen Osszetett. Eleve a szex tobbféle formajaval talalkozunk — testi intimitas, maszturba-
cio, kozosiilés, szado-mazo porndjelenet (utaldsszeriien) — melyeknek mind megvan a
maguk filmbeli szerepe. A részletes elemzés helyett inkabb egy masik szempontra, a lep-
lezetlenségre és ehhez kapcsoloddan a test szerepére hivndm fel még a figyelmet.

A takargatas nélkiili megmutatkozas nem pusztan a tdrsadalmi engedékenység kovet-
kezménye, hanem a test ujfajta felfogdsanak és abrazolasanak feltiinése a filmekben. A
test miivészeti megjelenése a 20. szazadban gySkeresen megvaltozott. Elutasitva ateszté-
tizalasat, spiritualizalasat, pornografizalasat €s a testi funkciok ,.elfojtasat” az abrazola-
sok a test anyagi mivoltanak, ratsagainak, teljes egészének és apro részleteinek ,,konyor-
telen” megjelenitését vallaljak. Nincs tobbé leplezni, eltakarni valo. A testi funkciok mar
nem valamilyen, az ember emberségétdl idegen, ,,illetlen” tényezdk ebben a testképben,
hanem szorosan, kikeriilhetetlentiil hozza tartozok. Ez a testre iranyulo figyelem az em-
ber vilagban valo 1étének Uj dimenzidit is megnyitotta. Az ember spiritualis, etikai, sze-
mélyes, benso stb. mivolta mindig testi is, ,,megtestestil”, hassa valik (McLaren, 1995 ki-
fejezésével élve ez az enfleshment), s csakis igy kap helyet a vilagban, igy kommunika-
lodik. A test a kifejezés, a kommunikécid, a masik ,,megérintésének” mintegy a 1étmod-
ja, ezért a politikai, tarsadalmi szerep kifejezddése is. Az elnyomads igy mindig valami-
lyen médon a test elnyomasa, korlatozasa, és az autentikus felszabaditas, mindig a test
felszabaditésa is. A test meztelensége, a testnedvek abrazolasa (nyal, vér, ondd) emiatt a
testkép miatt kap nagy jelentdséget ezekben a filmekben. A pedagogia fiatalsagképével
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szemben, mely gyakran a testet figyelmen kiviil hagyja, e miivészeti alkotasok a legmeg-
foghatobb vilagbeli 1étmodjaban szemlélik az embert. Altalaban az 6nrombolasnak €s
masok kihasznalasanak kiszolgaltatott, 6nmagukba zart testeket latunk még a legerotiku-
sabb pillanatokban is. Ilyen a dealer szolariumban ,.elttind” teste, mely éles kontrasztba
keriil a szitudcidval: egy body-building teremben vagyunk, a test fogyasztoéi ,kon-
szumalasanak” helyén, melyet kiemel a dealer tette el6tti képsor, mikor a kamera hosszan
egy kisportolt body-builder szuperizmos testét mutatja; a szolarium pedig — a test iranti
narcisztikus, exhibicionisztikus gondoskodas eszkéze — szarkofagga valik. Ilyen a drogo-
sok gyakran groteszk mddon elvaltozott teste még mindig a ,Dealer’-ben. Ilyenek a le-
mészarolt, véres testek, melyek a szamitogépes jatékban megolt virtudlis testeket idézik
az ,Elefant’-ban. Ilyenek a fiuk-lanyok kukkolasnak kiszolgaltatott testei, Tavin (Kari
Hietalahti) szadistan megkinzott, illetve Taavin sziileinek halott teste a ,Hymypoika’-
ban. Ilyenek a foszerepld és Tate nagysziileinek véres testei, valamint Tate 6nmaga altal
fojtogatott, ejakulalo teste a ,Ken Park’-ban; s végiil Theo (Louis Garell) sajat ndvérének
kiszolgaltatott, maszturbalo teste. A sort lehetne folytatni. A borzaszto kiszolgaltatottsag
e jelenetei mellett kevés pozitiv, masok felé kinyilo testi gesztus tlinik fel a képernydn.
Ilyenek a csdkok az ,Elefant’-ban, a ,Ken Park’-ban, az ,Almodozdk’-ban, Taavin és
Jenni (Jenni Banerje) kézfogasa a ,Hymypoika’ban vagy Bogi (Balogh Edina) 6lelése €s
puszija a ,Dealer’-ben. Sot, véleményem szerint ide sorolhatd az is, mikor Isabelle és
Matthew a lany vérével egymast mintegy ,,felkenik” szexualis egyiittlétiik utan. A test
azonban alapvetden nem a masik felé nyitas, a felszabadulas, hanem a bezartsag, a vég-
letes fogsag hordozdja a filmekben. Nincs kitt a testnek ebbdl a zartsagabol, vagy leg-
alabbis csak felcsillan a szabadulas lehet6sége. A beavatd nevelés, ahogy lattuk, ebbdl a
szempontbol is impotens marad: nem képes ebbdl kimozditani, nem képes atalakitani a
testet, mintegy nem is éri el azt.

Az ember ilyen testen keresztiili olvasata, vagy a test felszabaditasanak etikai-spiri-
tualis-politikai programja idegen a pedagogiatol. Csak néhany neveléstudomanyi elmé-
letalkotd vallalja fel, hogy a miivészet és a mai esztétikak, tarsadalomtudomanyi értelme-
zések ilyen ,.testiségét” beépitse diskurzusaba (igy McLaren, 1995; Gibson, 1986). A sze-
xualitas szintén még mindig elkeriilt t¢éma a nevelési beszédmddban és cselekvésben,
vagy pusztan a reduktiv antropologiaju felvilagositasban jelenik meg. Pedig a test és a
szexualitas a fiatalok életében, narrativaiban fontos szerepet tolt be. Egy ,,aszexualis”,
Htestnélkiili” pedagogia kétségteleniil nehezen tud parbeszédbe 1épni az ifjasag kultura-
lis vilagaval. Valoban elveszitheti az esélyét, hogy ,.elérje a testet”.

Kizsakmanyolt aldozatok vagy felelosok?

A pedagogiai emberképek altalaban ambivalens mddon viszonyulnak a feleldsség kér-
déséhez. Mint az ember alakuldsaban és Onalakitdsaban hivé tudomany, a pedagdgia
kimondva-kimondatlanul fontos szerepet tulajdonit a szabad valasztas lehetdségének, a
tetteinkérti feleldsségnek. A masik oldalon a gyermekkozponta szemlélet mindig is egy-
fajta elnézést tanusitott a gyermeki hibakkal szemben, mert nem tulajdonitott teljes valasz-
tasi szabadsagot, felnétt itéloképességet a gyermeknek. Ez a szemlélet egyre inkabb a fi-
atalokra vonatkozdan is megjelent, és ezt néha a jogi szabalyozas is tiikkrozi: példaul egyes
allamokban ismernek felndtt ifjakort a térvények, és enyhébb biintetést tesznek lehetdvé
e korosztaly szamara. A biint elkdvetd fiatal aldozatként kezelése egyre hangsulyosabban
bekerdil a jogi szabalyozasba nem Kis részben a pedagdgianak kdszonhetben, bar a gyer-
mekbiintények miatt egyes helyeken épp a visszakozasnak lehetiink tanti ezen a téren. Ira-
somnak egyaltalan nem célja barmilyen allasfoglalas vagy akar altalanos kérdésfeltevés a
felelosség kérdésében. Pusztan a filmek szemléletét igyekszem e pedagogiai antropoldgi-
ai szempont mentén feltérképezni. Ez persze a pedagdgia felé ismét provokald kép lehet.
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Kétségteleniil nem autoném modon dontd, hodsi valasztasok elé allitott fiatalokat 1a-
tunk a vasznon. A fenti fejtegetésekbdl mar vilagossa valhatott, hogy értelmezésemben a
testileg kiszolgaltatott fiataloknak nincs igazi valasztasuk. Pontosabban a kiszolgaltatott-
sag és determinaltsdg helyzetébdl szinte valamennyien probalkoznak valamilyen médon
kilépni, tehat valasztanak, de sikertelenek maradnak prébalkozasaik, hamis utaknak bi-
zonyulnak, uj kényszerpalyadknak. Mintha nem lenne lehetséges, vagy nagyon tavoli len-
ne a valtozas lehet6sége. Ezek a fiatalok aldozatok tehat: a kiuttalansagnak, az értelmet-
lenségnek, a hiteles autoritas hianyanak, a jolétnek, a fogyasztéi mentalitasnak, az infan-
tilizmusnak az aldozatai. S6t, ha a filmek feln6ttképét nézziik, a felndttek aldozatai. A pe-
dagdgiai kapcsolatban a fiatalt segitd masik fél, akinek a vezetés, bevezetés lenne a fel-
adata, vagy képtelen erre, mint az ,Almodozdk’-ban szerepld, zavardan tehetetlen szuilok,
vagy azért nem tudja betdlteni e feladatat, mert maga is infantilis, testébe zart, értelmet-
lenségben €16 ember. Igy gyakran éppen 6
lesz rombold hatéssal a fiatalra. O lesz végso
soron kihasznaldja és kizsakmanyoloja. Kii-
16ndsen a ,Ken Park’-ban és a ,Hymypoika’-
ban jelenik meg a felndttek, a sziildk felelds-
sége. Ez utobbi filmben sajat apja akarja be-
vezetni fiat a porndfilm-készités legperver-
zebb bugyraiba, mert ez hasznot hoz szama-

Taldn a pedagogusnak és a pe-
dagogianak is tudomdsul kell
vennie, hogy nem tud, és nem
kell mindent dtldini. A szemlélo-
des teret hagy a misztériumnar,
a valosagot nem redukdlja az-

ra: igazi kizsadkmanyolés. A korabban infan-
tilisen jatszadozo, sot egy tarsat halalba vivo
Tavin ebben a helyzetben érettebbnek, ,,fel-
néttebbnek” bizonyul apjanal.

Mivel a filmekben a perspektiva alapvet6-
en a fiataloké, a feleldsség kérdése sokkal
erdteljesebben mertil fel a felnéttek eseté-
ben. Ha a fiatalok kizsakmanyolt aldozatok,
akkor kikeriilhetetlen a kizsakmanyoldk fe-
leldsségének problémaja. A ,Ken Park’ és a
,Hymypoika’ torténete igy a felnéttek tarsa-
dalmaval szembeni vadolo leleplezésként is
értelmezhetd. A tobbi filmben szintén megje-
lenik ez a motivum, bar jéval halvanyabban.
Hagyomanyos pedagdgiai megkdozelitésben
persze mar maga a felnétt vezetdk ,,eltiinése”
vadként értékelhetd, mert ide vezethetd visz-
sza a fiatalok életének Kiiiresedése, széttore-

zal, hogy vildagos semdkba kény-
szeriti, hanem lehetové tesz egy
olyan holisztikus ldtdsmodot,
mely az értelmezhetetlen jelense-
geket nem akarja elnyomni, Riik-
tatni, mint tudomdmnyosan irrele-
vans, zavaréan megudlaszolha-
tatlan vagy fejlodeést akaddlyozo
tényezoket, és az embert, a fia-
talt emberi teljességener titkd-
ban szemléli. A szemlélodes eb-
bol a nezopontbol nem a cselek-
veés és gondolkodds megbeénitoja,
mint sokszor kimonduva-kimon-
datlanul gondoljuk, hanem ép-
pen ellenkezdleg, 1ij inspirdciot
Jelenthet ezek szdamdira.

dezettsége, akkor, ha feltételezziik, hogy a
nevelés alapvetden hozzajarul a feln6tt identitas kialakuldsdhoz. A vad azonban ennél su-
lyosabb a perverz felndtteket abrazolo két filmben. A kizsdkmanyolok, elnyomdk nem ta-
voli vezetok, politikusok vagy tarsadalmi strukturak, hanem kozvetleniil a fiatalok neve-
1éséért felelds személyek. Ez ismét kérdésfoltevésként olvashato a pedagogia felé. Vajon
nem feledkeziink-e meg errdl a szorny(i lehetdségrol? A neveldk elnyomok és kizsakma-
nyolok lehetnek. Vajon nem kellene-e a hatalmi tényezoket ennek fényében atértelmez-
niink a pedagdgiaban. Ez kétségteleniil egyfajta felszolitas is. A fiatalok elembertelene-
dett testébe zart, kizsakmanyolt 1éte mintegy kialt egy olyan pedagdgiai cselekvésért,
amely a felszabaduléast hozza. Ezen a ponton a pedagodgiat kiiktatni 1atszo filmek talan
mégis pontosan a pedagdgia, a nevelés szerepét elohivo alkotasokként értelmezhetok.
Egy atalakulni képes pedagdgiardl van azonban szo, mely atértékeli a felndtt-fiatal kap-
csolatot, kiilondsen annak hatalmi-elnyomé dimenzidiban, és valdoban a felszabaditas
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szolgalataban all. (Freire, 1970/2000) A filmek persze errdl direkte nem beszélnek. Leg-
feljebb a jobbat keres6 embert provokaljak, szolitjak fel a valtoztatasra. Arra a kérdésre
sem valaszolnak: lehetséges-e egyaltalan a felszabaditas e pedagdgiai titja. Ebben mi pe-
dagdgusok hisziink kitartéan, e filmek altal talan mégis inkabb a reményben meger6sod-
ve. Az alkotasok pedagdgiai tevékenységiinkben elbizonytalanitanak minket, de ponto-
san igy, végso soron, mélyen megszolitanak neveldi mivoltunkban.

Z4aro6 gondolatok

A megszolitottsag nem mindig kellemes. Ebben a dolgozatban olyan filmeket értel-
meztem, amelyek nem igérnek konnytli szorakozast. A fiatalokkal egyiitt talan nekiink pe-
dagogusoknak is meg kellene tanulnunk a komolyabb értelmezésre indito, eltavolito ha-
tasokat hordozo alkotasokat befogadni. Nem lehetiink mindnyéjan filmelemzok, de az
élet és az események értelmezése kotelességiink. Ehhez pedig az eltdvolodas megtanula-
sa, valamilyen kritikai szemlélet elsajatitasa nélkiilozhetetlen. De a miivészet megtanit-
hat minket magyarazataink félretételére is, a jotékony vaksagra, a szemlélodésre, hogy
még miel6tt fiatalsagképet elemeznénk, tudjunk el6szor a fiatalra nézni, konkrétan, az
emberben 1€v4 titok teljes megértésének akarasa nélkiil. Minden pedagoégiai és tarsadal-
mi cselekvésnek innen kellene indulnia, az igazsagossag tevékeny épitésének is, mert kii-
16nben konnyen diktattra, példaul pedagogiai diktatira lesz.

Talan csak az eltavolitd, a vilag megértését nem gyors uton felkinalo csondes szemlé-
16dés szenvedését elfogadva tudjuk megtalalni s mindig Ujra keresni az élet titkat, értel-
mét. Mindny4jan, beleértve a fiatalokat is. Ma, a gyorsitott elérést, alland6 zajt és élve-
zetet kinalo fogyasztoi kulturalis kozegben sok minden e szemlél6dés befogadasa ellen
dolgozik. Ime egy Ujabb kihivas az oktatassal nem megelégedo, tarsadalmi atalakulast
siirgetd pedagdgiai cselekvés és gondolkodas szamara.

Jegyzet

(1) A filmben, mely a 1968-as parizsi diaklazadas idején jatszodik egy francia testvérpar, fiu és lany befogad-
nak egy amerikai fiatalt, és bevonjak filmek vonzasaban €16 vilagukba, s harmas szexualis jatékokba kezdenek
lakasukban. Kapcsolatuknak a testvérek forradalomba-lazadasba vald bekapcsolodasa vett véget.
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Nyelvoktatas és iskolai rekrutacio
A lemorzsolodds okai a sarospataki reformadtus kollégium
tanuloi kozott (1931-1946)

Sdarospatakon 1931-ben a reformdtus kollégium keretein beliil
miikodo gimndziumban a képzés modernizdldsdra keriilt sor. Az
addig humdn gimndziumi oktatdst végzo kozeépiskoldban egyedi

tanterv szerint bevezették az angol nyelv tanitdsdt az elsé gimndziu-
mi osztdlytol (tehdt a tanulok tizéves kordtol), amelynek az volt a cél-
Ja, hogy a tanulok nyolcévi nyelvtanulds utdan olyan szobeli és irdsbe-
li angolnyelv-tudds birtokdban hagyjdk el az intézmeényt, amely
szerencses esetben lehetoséget nyiijt szamukra angol
egyetemeken valo tanulmdnyok folytatdsdra.

angol nyelvet tanulok. Ha az angolosok nem érték el a megfelel$ osztalylétszamot,

akkor ide olyan tanulokat is felvettek, akik nem valasztottdk az angol nyelvet. A
masik osztalyt a nem angolosok tették ki. Mar 1931-ben inditottak egy olyan 6t6dik osz-
talyt is, amelyikben szintén elkezdték tanitani az angol nyelvet. Ennek a képzési forma-
nak az volt a célja, hogy azok a tanulok is részesiilhessenek az angol nyelvi oktatasban,
akiknek a sziilei nem voltak elég tehetdsek ahhoz, hogy nyolc éven keresztiil Patakon ta-
nittathassék gyermekeiket, vagy csupan a nagyobb tavolsdg miatt nem tartottdk helyes-
nek, hogy tizéves gyermekiik kiszakadjon a csalad korébol. Az 6todik osztalytol vald
nyelvtanitas meginditasa Klebelsberg Kuné kultuszminiszter otlete volt, aki kdzvetlen
segitséget adott a pataki iskola modernizalasahoz. A két vilaghaboru kozott ismert jelen-
ség volt, hogy a negyedik gimnaziumi osztaly utan gyakran a tanuldk 60 szazaléka le-
morzsolodott, mivel négy gimnaziumi végzettséggel mar egyes allasok betdlthetdek vol-
tak, masrészt, ha a tanul6 rosszabb eldmenetelt mutatott vagy a sziilei nem tudték eldte-
remteni a tovabbtanulas koltségét, akkor nem végezte el a gimnazium felso tagozatat. A
lemorzsolddott tanulok potlasara vartak Patakra az angol nyelvet tanulni vagyokat az
6todik osztalyokba. Ez a megoldas biztositotta Patak szamara a tanuldlétszamot, ugyan-
akkor a megfeleld mindségli tanuloi 6sszetételt is.

Az SPSS program lehetdvé teszi, hogy pontos kddolas alkalmazasaval a tanuldcsopor-
tok Osszetételét elemezhessiik. Az elsé és 6tddik osztalyok tanuldira vonatkozo adatok
Osszehasonlitasa biztositja, hogy feltarjuk a lemorzsolodés okait. Fontos azonban az ada-
tok rogzitése soran a tanuldk nevének pontos feljegyzése, mert a program csak pontos
adatrogzités esetén ad hasznalhaté szamitasokat. Zavard lehet egy masodik keresztnév
vagy a vezetéknév kiillonbozo valtozata is. Ezért e vizsgalat esetén az adatrogzitésnek kii-
16ndsen meghatarozo a jelentdsége. A vizsgalatokat két korszakra bontva végezziik el,
hogy bemutathassuk az angol nyelv oktatasanak hatasat a holocaust és a masodik vilag-
habora kovetkezményei nélkiil is, ugyanakkor szemléltessiik a képzés egészét. Elso 1é-
pésben 6sszehasonlitjuk a bennmaradt és a lemorzsolodott tanuldk adatait, hogy feltarjuk
a lemorzsolddas okait. Ugyanakkor az 6t6dik osztalyos tanuldk adatainak felhasznalasa-
val 6sszehasonlitjuk az elsé osztalytdl Patakra jarok és az 6todik osztalyba mas intéz-
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ménybol érkezett tanuldk adatait azért, hogy megallapitsuk, hogy 6t6dik osztalyban mi-
lyen okbdl valasztottak az akkor az iskolaba iratkozottak az intézményt. Vizsgalataink-
hoz a lakhelyre, a sziil6 (a két vilaghabora k6zott ez legtobbszor az apa) foglalkozasara,
valamint a felekezeti hovatartozasra vonatkozo adatokat hasznaljuk fel, vizsgaljuk az an-
golos és nem angolos statust, valamint a tanuldk tanulmanyi eredményét is. A tanulma-
nyi eredményt a magyar, matematika, valamint egy idegen nyelv osztalyzatainak atlago-
lasaval szamoltuk ki. Az angolos tanulok esetén az angol nyelvet vettiik figyelembe, a
nem angolos tanuldk esetén pedig a latin nyelvet.

Az elsé vizsgalati korszak (1931-1942)

Eldszor a tanulményaikat folytatok, valamint a lemorzsolddottak adatait hasonlitjuk
Ossze.

Vizsgalatunkat Uigy kezdjiik, hogy 6sszehasonlitjuk azon elsé osztalyos tanulok adata-
it, akik még 6t6dik osztalyban az oktatds folyamataban voltak, valamint azon tanulok
adatait, akik kozben lemorzsolodtak. Az adatok sszehasonlitasatol varjuk a lemorzsolo-
das okainak feltarasat.

1. tablazat. Az 1931 és 1937 kozott beiratkozott elsd osztdlyos tanulok lemorzsolédasa lakhely szerint (%-ban)

Lakhely Tanuloi életit
Bennmaradt N=212 Lemorzsolodott N=314 Atlag N=526
Sarospatak 20,7 21,3 21,1
20 km-es korzet 9,9 15,6 13,3
Zemplén megye 14,1 8,3 10,6
Kornyezd megyék 27,4 30,6 29,3
Orszag egyéb megyéi 20,3 16,2 17,9
Budapest 3,8 3,8 3,8
Kiilfsld 2,4 1,9 2,0
Ismeretlen 1,4 2,2 2,0
Osszesen 100,0 100,0 100,0

A lakhelyre vonatkozé adatok alapjan (1. tabldazat) azt kell megallapitanunk, hogy nem
elsGsorban a lakohely volt hatassal a lemorzsolddasra. A Zemplén megyébol és az orszag
tavolabbi tertiletérol érkezettek kozott magasabb a tanulmanyaikat folytatok aranya, mint
ezen kategoridk ardnya az egész vizsgalt tanuloi rekrutacioban. Ugyanakkor a 20 kilomé-
teres korzetbol érkezdk nagyobb aranyban képviseltetik magukat a lemorzsolddottak ko-
z0tt, mint a nem lemorzsolddottak kozott. Ezekbdl az adatokbdl arra kovetkeztethetiink,
hogy az orszag tavolabbi teriileteirdl érkezett tanulok tanulasi szandéka sokkal hatarozot-
tabb volt, mint a Sarospatak kérnyékérdl érkezett tanuloké. Sarospatak és kdzvetlen kor-
ny¢kének tanuldi rekrutacidja feltételezésiink szerint azon ok miatt mutat alapveto elté-
rést, mert mas volt a sarospataki és mas a kdrnyékrol érkezo tanulok szocidlis hattere. Az
is szerepet jatszott a lemorzsolddasban, hogy a kozelebbi teriiletekrdl a rosszabb tanul-
manyi elémenetelii tanuldt is beirattak a pataki iskoléba a kisebb iskolaztatasi koltség mi-
att, ami késobb a tanulmanyi eredmény miatti lemorzsolddashoz vezetett.

Vizsgalatunkat a szulok foglalkozasanak elemzésével folytatjuk.

A 2. tablazat adatai bizonyitjak azon feltételezésiinket, hogy az anyagilag biztonsago-
sabb csaladi hattér eldsegiti a tanulmanyok eredményes folytatasat. A szabadfoglalkoza-
su értelmiségiek és a gazdasagi elithez tartozo sziilok gyermekei sokkal kisebb aranyban
fordulnak el6 a lemorzsolddottak, mint a nem lemorzsolddottak k6zott. Az altalunk vizs-
galt populacidban ez a két tarsadalmi csoport tudta nyujtani gyermekeinek a legnagyobb
anyagi biztonsagot. Ezzel szemben a paraszt €s munkas, az iparos, keresked6 és kishiva-
talnok kategoria tanuloi a lemorzsolddottak k6zott nagyobb aranyban vannak jelen, mint
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a nem lemorzsolddottak kozott. A tobbi foglalkozasi kategdriaban nincs jelent6s kiilonb-
ség az aranyokban.

2. tabldzat. Az 1931 és 1937 kozott beiratkozott elsé osztdalyos tanuldk lemorzsolédasa a sziildk foglalkozdsa
szerint (%-ban)

Tanuldi életut

Sziilok foglalkozésa Bennmaradt Lemorzsolddott Atlag

N=212 N=314 N=526
Paraszt + munkas 8,4 10,6 9,6
Iparos + kereskedd 11,3 16,2 14,2
Alk. ért 254 21,7 26,8
Szabadf. ért 20,2 11,2 14,8
Gazd. elit 9,0 5,7 7,0
Kéntor, tanitd 10,8 12,4 11,8
Kisbirt. paraszt 13,2 14 13,7
Ismeretlen 1,4 2,2 1,9
Osszesen 100,0 100,0 100,0

A felekezeti aranyok vizsgalatanak adatait foglaltuk a 3.tdbldzatba.

3. tabldzat. Az 1931 és 1937 kozott beiratkozott elsd osztdlyos tanulok lemorzsoloddasa felekezet szerint (%6-ban)

Felekezet Tanuldoi életut

Bennmaradt Lemorzsolodott Atlag
Romai kat. 9,9 10,8 10,4
Gorog kat. - 1,3 0,7
Reformatus 78,3 78,3 78,3
Evangélikus 5,7 3,2 4,8
Zsidé 6,1 6,4 6,3
Osszesen 100,0 100,0 100,0

Adataink alapjan azt kell megallapitanunk, hogy a felekezeti hovatartozas a felekezethez
kapcsol6do szocialis helyzet és életvitel utjan volt hatassal a lemorzsolddasra. Ezzel magya-
razhato, hogy az evangélikusok az egész populacioban képviselt ardnyuknal kisebb ardnyban
morzsolodtak le, ugyanakkor a gorog katolikus tanulok a vizsgalt tanuldi csoportban képvi-
selt aranyuknal nagyobb aranyban. A szocidlis Osszetétel és a felekezeti hovatartozas Gssze-
fliggése ugyanis kimutatja, hogy az evangélikusok szocialis helyzete jobb, mint a romai ka-
tolikusoké vagy a gordg katolikusoké. Szerepet jatszik a kiilonbségben valdsziniileg az is,
hogy az evangélikusok 4tlagos iskoldzottsdga magasabb volt, mint a rémai katolikusoké.

Ezek utdn attérhetiink a bennmaradtak és az 6t6dik osztalyba 1 tanuldként érkezettek
adatainak Osszevetésére.

Vizsgalatunkat ebben az esetben is a lakhely adatainak az §sszehasonlitasaval kezdjiik.
(4. tabldzat)

4. tdbldazat. Az 1931 és 1942 kozdtt beiratkozott elsG és otddik osztdlyos tanulok lakhelyre vonatkozo adatai a
lemorzsoldodottak nélkiil (%-ban)

Lakhely Tanuldi életuit

Bennmaradt N=212 Erkezett N=166 Atlag N=378
Sérospatak 20,8 10,2 16,1
20 km-es korzet 9,9 10,2 10,0
Zemplén megye 14,2 11,4 13,0
Kornyezd megyék 274 27,7 27,5
Orszag egyéb megyéi 20,3 15,1 18,0
Budapest 3,8 15,7 9,0
Kiilfold 2,4 3,6 2,9
Ismeretlen 1,4 6,0 3,4
Osszesen 100,0 100,0 100,0
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Abbdl a feltételezésbol indulunk ki, hogy a kozelebbi teriiletekrél mar elsé osztalytol
Sarospatakon tanulnak a gimnaziumot valasztok, mig a tavolabbi teriiletekrdl inkabb az
6todik osztalytol keriilnek az intézménybe a tanuldk. Feltételezésiinket adataink csak
részben igazoljak. A sarospataki tanulok kozott a bennmaradtak aranya kétszer akkora,
mint az 6todik osztalytdl Sarospatakra érkezetteké. A pataki csalddok szamara olcsobb
volt a képzés, mert nem kellett szamolniuk a draga internatusi koltségekkel. Sarospata-
kon élt egy olyan értelmiségi réteg, amelynek tagjai megfelelden értékelték a modern ok-
tatasi format, és gyerekeiknek biztositottak a kinalkozd lehetdséget. Masrészt a dontést
az is befolyasolta, hogy a pataki tanuloknak nem kellett elszakadniuk tizéves korukban a
sziileiktél. Ugyanakkor nincs nagy kiilonbség a 20 kilométeres korzetbdl érkezettek ko-
z0tt. Az orszag tavolabbi teriiletérol érkezett tanuldk adatai nem igazoljak feltételezésiin-
ket. Ennek az az oka, hogy az orszag tavolabbi teriiletérdl nagyobb aranyban érkeztek az
angol tagozatba, ami azt jelentette, hogy az els6 osztalytdl Patakon tanultak. A budapes-
ti tanulok adatai viszont igazoljak hipotézisiinket. Mig a bennmaradtak k6zott csak 3,8
szazalék a budapesti, addig az 6todik osztalyba érkezettek kozott ez az arany mar 15,7
szazalék. A budapestiek is elsésorban az angol nyelv tanulasa miatt valasztottak az isko-
1at, de kozottiik joval nagyobb aranyban valasztottdk az olcsébb gimndziumi felsd tago-
zatos képzést, mint az orszag mas teriileteirdl érkezettek.

Vizsgalatunkat a tanulmanyaikat folytatok és az 6todik osztalyban az iskolaba iratko-
zott tanulok szocialis helyzetre vonatkozd adatainak elemzésével folytatjuk. A tanulok
szocialis helyzetét a sziilok foglalkozési adataival tudjuk jellemezni. (5. tabldzat)

5. tablazat. Az 1931 és 1942 kozott beiratkozott elsé és 6tddik osztdlyos tanulok a lemorzsolodottak nélkiil, a
sziilok foglalkozdsa szerint. (%-ban)

Sziil6 foglalkozdsa Tanuldi életit
Bennmaradt N=212 Erkezett N= 166 Atlag N=378
Paraszt + munkas 8,4 4,2 6,6
Iparos + kereskedd 11,3 13,8 12,4
Alk. ért. 254 36,1 30,1
Szabadf. ért. 20,2 144 17,7
Gazd. elit 9,0 11,4 10,0
Kantor, tanitd 10,8 42 79
Kisbirt. paraszt 13,2 10,8 12,2
Ismeretlen 1,4 4,8 2,9
Osszesen 100,0 100,0 100,0

Adataink korabbi, szocialis helyzetre vonatkozé megéallapitasainkat igazoljak. Els6
osztalytol kezdve tanulnak Sarospatakon a jé anyagi helyzetben levo sziilok gyermekei
az Angol Internatusban, ugyanakkor elsé osztalytol kezdve tanulnak itt azok a szegény
tanulok is, akik az egyhaz segitségével tudjak csak tanulmanyaikat folytatni. Nagy arany-
ban iratkoznak be Sarospatakra 6todik osztalytol azon értelmiségiek, hivatalnokok gye-
rekei, akik szdmara igy a képzés esetleg a nagyobb tavolsag ellenére sem jelent olyan
nagy anyagi megterhelést, mintha els6 osztalyt6l Patakon tanulnénak; szerencsére 6todik
osztalytol is van lehetdségiik az angol nyelv tanulasara.

Ismét megvizsgaljuk felekezeti adatainkat is. (6. tabldzat)

A 7. tdbldzatba foglaltuk a bennmaradt, az elsé és 6todik osztaly kozott lemorzsolo-
dott, valamint az 6t6dik osztalyban az intézménybe érkez6 tanulok angolos és nem ango-
los voltat. Azt feltételezziik, hogy az angolos tanuldk kdzott kisebb a lemorzsolddas, mi-
vel iskolavélasztasuk megalapozottabb. Tovabba feltételezziik azt is, hogy 6todik osz-
talyban elsésorban az angol nyelv tanulasa miatt valtanak iskolat a tanulok.
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6. tablazat. Az 1931 és 1942 kozott beiratkozott tanulok felekezeti adatai a lemorzsolodottak nélkiil (%o-ban)

Felekezet Tanuloi életut
Bennmaradt N=212 Erkezett N=166 Atlag N=378
Romai kat. 9,9 12,7 11,1
Gorog kat. — 1,2 0,5
Reformatus 78,3 71,7 75,4
Evanggélikus 5,7 5,4 5,5
Zsidé 6,1 8,4 7,1
Mas prot. — 0,6 0,3
Ismeretlen - - -
Osszesen 100,0 100,0 100,0

7. tablazat. Az 1931 és 1942 kozott beiratkozott tanulok tanuldi életitia a nyelvtanulas fiiggvényében (% — ban)

Nyelvtanulds Tanuloi életit
Bennmaradt N=212 Lemorzsolddott N=314 Erkezett N=166
Angolos 37,3 20,1 82,0
Nem angolos 62,7 79,0 15,7
Ismeretlen - 0,9 2,4
Osszesen 100,0 100,0 100,0

Hipotéziseinket szamitasaink igazoljak. Az 6todik osztalyba beiratkozottak kozott a
legnagyobb az angolt valasztok aranya, tehat ok kifejezetten ezen ok miatt érkeztek az
intézménybe. A legkisebb az angolosok aranya a lemorzsolodottak kdzott, mivel az ada-
tok alapjan azt kell feltételezniink, hogy csak jobb tanul6 gyereket kiildtek tdvolabbi is-
kolaba egy specialis képzésre.

Altalanosan ismert, hogy a tanulmanyi eredmény a lemorzsolodas legfontosabb oka.
(8. tablazat)

8. tablazat. Az 1931 és 1942 kozott beiratkozott tanuldk tanuldi életutja a tanulmdanyi dtlag fliggvényében

Tanuloi életit
Tanulmanyi dtlag Bennmaradt Lemorzsolddott S. osztélypa mas iskolabol
N=212 N=314 atiratkozott
1,9 2,5 2,2

Adataink ezt a tényt igazoljak. A lemorzsolodottak tanulmanyi eredménye a legrosszabb.
A legjobb tanulmanyi eredménnyel az els6 osztalytol Patakon tanulok csoportja rendelkezik.
Ezen tanuldi csoport tanulmanyi szdndéka a leghatarozottabb. Az a tény azonban, hogy a le-
morzsolodottak és a mas iskolabdl érkezok tanulmanyi eredménye kozott csak 0,24 a kii-
16nbség, arra is utal, hogy a lemorzsolodasnak a munkaerdpiacon valdé megjelenési lehets-
ség ¢és sziikségszeriliség is oka volt, nem csupan a tanulmanyi eldmenetel.

A masodik vizsgalati korszak (1938-1946)

9. tabldzat. Az 1938 és 1942 kozott beiratkozott tanulok lemorzsoloddsa lakhely szerint (% - ban)

Lakhely Tanuloi életit
Bennmaradt N=94 Lemorzsolddott N=381 Atlag N=475
Sarospatak 20,2 19,2 19,4
20 km korzet 8,5 9,2 9,0
Zemplén m. 10,6 15,0 14,1
Kornyezd m. 16,0 26,8 24,6
Orszag egyéb m. 26,0 17,3 19,1
Budapest 10,6 6,6 74
Kiilfold - 0,5 04
Ismeretlen 74 5,5 5,8
Osszesen 100,0 100,0 100,0
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Adataink a 9. tabldzatban hasonld tendenciat regisztralnak, mint az elsé korszakban.

A Zemplén megyébdl és a kornyez6 megyékbol érkezett tanuldk a lemorzsolodottak
kozott nagyobb aranyban vannak jelen, mint a tanulmanyaikat folytatok k6zott. Ugyan-
akkor az orszag tavolabbi teriiletérdl és Budapestrol érkezett tanuldk kozott a tanulma-
nyaikat tovabb folytatok nagyobb aranyban vannak jelen, mint a lemorzsolddottak. A ta-
volabbi teriiletekrdl érkezd tanuldk tanittatasanak nagyobb anyagi kockéazata megalapo-
zottabb iskolavalasztast eredményezett. Masrészt a tdvolabbi teriiletekrdl csak jobb szo-
cialis hattérrel rendelkezd sziilok tudtak gyermekeiket Sarospatakra kiildeni, ami szintén
erdsitette a tanulmanyok folytatdsanak lehetdségét, mert ezeknek a tanuldoknak anyagi
okok miatt nem kellett megszakitaniuk tanulmanyaikat.

10. tablazat. Az 1938 és 1944 kozott beiratkozott tanuldk lemorzsoléddsa a sziilS foglalkozdsa
szerint (% - ban)

Tanuldi életit
Sziild foglalkozdsa Bennmaradt N= 94 Lemorzsolodott 381 Atlag N=475
Paraszt + munkas 12,8 32,2 28,6
Iparos + kereskedd 2,2 10 8,4
Alk. értelmiségi 31,9 22,5 244
Szabadf. ért 23,4 10,7 13,3
Gazd. elit 17,1 7,3 9,3
Kantor, tanitd 43 5,5 5,3
Kisbirt. Paraszt 8,5 10,2 9,9
Ismeretlen - 1,0 0,8
Osszesen 100,0 100 100

Adataink (70. tdbldzat) azon feltételezésiinket, hogy a biztos szocialis hattér, masrészt
egy magasabb szintli kedvezobb kulturalis hatas eldsegiti a tanuld sikeres eldomenetelét,
egyértelmiien igazoljak. Az alkalmazott értelmiségi, a szabadfoglalkozasu értelmiségi,
valamint a gazdasagi elit kategoriak ugyanis ebben a korszakban is a tanulmanyaikat to-
vabb folytatok kozott nagyobb ardanyban képviseltetik magukat, mint a lemorzsolodottak
kozott. Ugyanakkor a paraszt €s munkas sziilok gyermekei 20 szazalékkal nagyobb
aranyban fordulnak el6 a lemorzsolddottak kozott, mint a tanulmanyaikat tovabb folyta-
tok kozott. Ez utal ezen csaladok bizonytalan anyagi helyzetére, de arra is, hogy ezekben
a csaladokban a sziilok nem tartottak fontosnak a gyermek iskolaztatasat. Az iparosok és
kereskeddk gyerekei nagy részének lemorzsolodasat azzal magyarazzuk, hogy a gyerme-
ket a sajat vallalkozasaban alkalmazhatta a sziild, ha nem volt megelégedve tanulmanyi
elémenetelével.

Ha osszehasonlitjuk a két vizsgalati korszak adatait, akkor azt kell megallapitanunk,
hogy a rosszabb szocialis helyzetben levok k6zott nd a lemorzsolodottak aranya, ugyan-
akkor a kozel azonos tanuldlétszamot tartalmazo mintdban 11,2-r61 8,4-re csokken az
iparosok ¢€s keresked6k gyerekeinek az aranya. Ez jelzi a zsidotorvények szomoru kdvet-
kezményét.

Stabilizaloédik az alkalmazott értelmiségi €s hivatalnoki réteg helyzete, mivel ezen ré-
tegb6l a bennmaradt tanuldk aranya tobb mint 10 szazalékkal meghaladja a lemorzsold-
dottak aranyat. Ez a kor politikai €s oktataspolitikai torekvéseinek sikerét jelzi.

A vizsgalt tanuldi csoportban csak a reformatusok €s a romai katolikusok fordulnak eld
elemzésre érdemes aranyban, 5 szdzalék folott. (11. tablazat) A két felekezeti kategdria
adatai is jelzik, hogy a reformatus sziildk az iskola felekezeti jellege miatt is Patakot va-
lasztottdk a tanulmanyok folytatasara. Ezzel magyarazhato, hogy a reformatusok a le-
morzsolodottak kdzott nagyobb aranyban képviseltek, mint a tanulmanyaikat folytatok
kozott. A romai katolikusok kozel ugyanabban az aranyban fordulnak elé mindkét kate-
goriaban. Mivel a tanulmanyi atlageredmények vizsgalata azt bizonyitja, hogy a lemor-
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zsolddasnak a rossz tanulmanyi eredmény volt a legfontosabb oka, azt kell feltételez-
niink, hogy nem dnmagaban a felekezeti hovatartozas volt kozvetlen hatassal a lemorzso-
lédasra, hanem az a tény, hogy a katolikusok koziil csak a jobb tanulmanyi eredményti
tanulok keriiltek egy szinvonalas képzést nyujté reformatus iskolaba, ugyanakkor a re-
formatus tanulok sziilei a felekezeti jelleget is (vagy sokszor elsdsorban azt) figyelembe
véve adtak nem kivalo gyermekeiket is az intézménybe. A nem reforméatus felekezetii ta-
nulok esetében tehat szamolni kell egy eldzetes szelekcidval, ami a reformatus tanuldk
kozott nem volt olyan erds.

11. tablazat. Az 1938 és 1944 kozott beiratkozott elsé osztdlyos tanuldk lemorzsolodasa felekezetek szerint
(%- ban)

Tanuloi életut
Sziild foglalkozdsa Bennmaradt N= 94 Lemorzsolddott 381 Atlag N=475
Paraszt + munkas 12,8 32,2 28,6
Iparos + kereskedd 2,2 10 8,4
Alk. értelmiségi 31,9 22,5 24,4
Szabadf. ért 23,4 10,7 13,3
Gazd. elit 17,1 73 9,3
Kaéntor, tanitd 4,3 5,5 5,3
Kisbirt. Paraszt 8,5 10,2 9,9
Ismeretlen — 1,0 0,8
Osszesen 100,0 100 100

Ezek utan keriilhet sor a bennmaradt és az 6t6dik osztalyban mas iskolabdl beiratko-
zott tanuldk adatainak dsszehasonlitasara.

12. tabldzat. Az 1938 és 1946 kozott beiratkozott tanulok tanulmdnyi életutja a lakhely fiiggvényében (% - ban)

Tanuloi életut
Lakhely Bennmaradt 5. osztalyba mas iskolabol Atlag
N=94 atiratkozott N=186 N=280

Sérospatak 20,2 16,1 17,5
20 km — es korzet 8,5 10,8 10,0
Zemplén megye 10,6 13,4 12,5
Kornyezé megyék 15,9 29,6 25
Orszag egyéb megyéi 26,6 14,0 18,2
Budapest 10,6 5,9 7,5
Kilfold 1,1 1,1 0,7
Ismeretlen 74 9,1 8,6
Osszesen 100,0 100,0 100,0

Zemplén megyébdl és a kornyezé megyékbol 6todik osztalyba nagyobb aranyban ér-
keztek tanulok, mint amilyen ardnyban elsé osztalytol vettek részt a képzésben. (12. tdb-
ldzat) Ez magyarazhat6 az angol nyelvi képzés ezen teriileten valé nagyobb ismertségé-
vel, masrészt azzal is, hogy az ezen teriileten €16k elsdsorban szocialis helyzetiik miatt az
otodik osztalytol vald olcsobb képzést valasztottak.

Adataink jol regisztraljak a bekovetkezd valtozasokat. A haborus helyzet miatt tobb
mint 100 fével csokken a tanuldk 1étszama, valamint a tavolabbi teriiletekrdl érkezett ta-
nulok kozott a bennmaraddk aranya. Ennek elsGsorban az az oka, hogy 1945 szeptembe-
rében mar nem elsé gimnaziumi osztalyt inditanak a tizéves tanuloknak, mert megindul
az altalanos iskolai képzés, igy a tizéves tanuldk az ltalanos iskola 6todik osztalyaba ke-
riillnek. Az els6é korszakban ugyanis 11 évfolyam 21 osztalyat vizsgaltuk, addig a maso-
dik korszakban 11 évfolyam 17 osztalyanak a vizsgalatara keriilt sor.
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13. tablazat. Az 1938 és 1946 kozott beiratkozott tanuldk tanulmdnyi életutja a szocidlis helyzet fliggvényében
(%-ban)

Tanuldi életit
Sziilék foglalkozdsa Bennmaradt N=94 5. osztalyba mas iskolabdl atiratkozott Atlag
N=186 N=280
Paraszt + munkas 12,8 33,3 26,4
Iparos + kereskedd 2,2 10,7 7,8
AlKk. ért + hiv. 30,9 19,3 23,5
Szabadf. ért. 23,4 11,3 15,3
Gazd. elit 17,1 3.8 82
Tanito + kantor 4,3 10,8 8,6
Kisbirt. paraszt 8,5 9,1 8,9
Ismeretlen - 1,6 1,1
Osszesen 100,0 100,0 100,0

Az egyes foglalkozasi kategoridk aranyanak a vizsgalata (13. tabldzat) a bennmaradt
és az 6todik osztalytol érkezett tanulok kozott arra a korabban mar felismert kdvetkezte-
tésre vezet, hogy a jobb anyagi helyzetben levd csaladok gyermekei (alk. ért, szabadfog]l.
ért €s gazd. elit) nagyobb aranyban vannak jelen az els6 osztalytol az iskolaban tanuldok
kozott, ugyanakkor a parasztok és munkasok, az iparosok és kereskeddk, valamint a ta-
nitok és kantorok gyerekei az 6todik osztalytol keriiltek Sarospatakra, mert a lakdhelyiik
kozelében végzett tanulmany kisebb anyagi megterhelést jelentett a sziilok szdmara.

Ha eredményeinket Osszehasonlitjuk az 5. tdbldzat adataival, akkor azt a meglepd
megallapitast tehetjiik, hogy jelentdsen nétt a méasodik korszak tanuldi kdzott a munkas
és paraszt sziil6k gyerekeinek az aranya (6,64 szazalékrdl 26,4 szazaléka) és szama is 25
forol 74 fore. N6 még a tanitok és kantorok gyerekeinek aranya is, de a névekedés nem
olyan jelentds, mint a paraszt és munkas sziilok gyerekei esetében. Ugyanakkor minden
mas foglalkozasi kategoria aranya csokkent. Elsdsorban valosziniileg a késziild valtoza-
soknak megfelelden végrehajtott adatszolgaltatassal allunk szemben, de mivel a reforma-
tus egyhdznak mar az 1930-as évek kozepétol €16 kapcsolata volt az alacsonyabb tarsa-
dalmi rétegekkel, igy nem zarhat6 ki a rekrutacid gyors atrétegzédése sem. Ez a tény is
igazolja azon elgondolasunkat, hogy a vizsgalatokat két korszakra bontva kell végez-
niink, mert ha az 1931 és az 1946 ko6zotti adatokat egyben elemeznénk, akkor téves ko-
vetkeztetésre jutnank.

Az emlitett és ismert torténelmi események miatt a vizsgalt tanulocsoportban csak a ro-
mai katolikusok és a reformatusok fordulnak eld vizsgaland6 ardnyban. (14. tabldzat) Mint
ahogyan mar korabban irtuk, azt kell allitanunk, hogy a felekezeti hovatartozashoz k6tédo
foglalkozas és életvitel van kozvetlen befolyassal az iskolavalasztasra. Ha 6sszehasonlitjuk
adatainkat a 6. tabldzat adataival, akkor szomoru tényként kell regisztralnunk, hogy a zsi-
dok aranya a populacidban 7,14 szazalékrol 3,6 szazalékra csokkent.

14. tablazat. Az 1938 és 1946 kozott beiratkozott tanulok tanulmdnyi életitja felekezet szerint (%-ban)

Tanulmdnyi életut
Felekezet Bennmaradt N= 94 5. osztalyba atiratkozott N=186 Atlag N=280
Roémai katolikus 10,6 11,3 11,1
Gorog katolikus 1,1 2,2 1,8
Reformatus 73,1 81,7 78,9
Evangélikus 10,6 1,1 4,3
Zsido 4,3 3,2 3,6
Mas protestans — 0,5 0,3
Ismeretlen - - -
Osszesen 100,0 100 100
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Elsé vizsgalati korszakunkkal azonos tablazatba rogzitettiik a kiillonb6z6 tanuloi élet-
uthoz kapcsolddd angolos és nem angolos status aranyat. (15. tdbldzat)

15. tdbldzat. Az 1938 és 1946 kozott beiratkozott tanulok tanulmdnyi életutia a nyelvtanulds filiggvényében

Nyelvtanulds Tanuldi életit
Bennmaradt N=94 Lemorzsolddott N=381 Mas iskolabol atiratkozott N=186
Angolos 70,2 28,1 81,7
Nem angolos 29,8 71,9 18,3
Ismeretlen - - -
Osszesen 100,0 100,0 100,0

Adataink (15. tablazat) jol szemléltetik, hogy az angol nyelvet valasztok feltételezhe-
téleg jobb tanuldk voltak és hatirozottabb tanulmanyi szandékkal érkeztek az iskolaba,
mint az angol nyelvet nem tanuldk: a tanulmanyaikat folytatok 70,2 szazaléka angolos
volt. Az, hogy az 6tddik osztalyban az intézménybe iratkozottak 81,7 szdzaléka volt an-
golos, azt bizonyitja, hogy a mas iskolabol atiratkozottak elsdsorban az angol nyelv ta-
nulésa érdekében szantak ra magukat erre a 1épésre. A gimnazium felsé tagozataban te-
hat ennek kovetkeztében az angolos tanuldk voltak tobbségben.

A tanulmanyi eredmények (16. tdbldzat) igazoljak e korszak vizsgalatakor is azon fel-
tételezésiinket, hogy a tanulmanyi eredmény nagyban befolyasolta a tanulmanyok foly-
tatasat, vagy megszakitasat. Mivel a lemorzsoldodottak tanulmanyi eredménye a legrosz-
szabb, igy azt allapithatjuk meg, hogy a lemorzsolédasnak ez volt az egyik oka.

16. tabldzat. Az 1938 és 1946 kozott beiratkozott tanuldk tanulmdnyi életutja a tanulmanyi dtlag fliggvényében

Tanulmanyi dtlag Tanuldi életiit
Bennmaradt Lemorzsolodott Mas iskolabol atiratkozott
N=94 N =381 N=186
1,97 2,26 2,22

Viszont az elsd vizsgalati korszakhoz képest csokkent az eltérés a lemorzsolodott és az
6todik osztalyban mas iskoldbol atiratkozott tanulok eredménye kozott. Ez azt jelzi, hogy a
lemorzsolddasnak oka volt a haborts helyzet, a csaladok szocialis helyzetének valtozasa is.

Osszegzésként megallapithatjuk, hogy a pataki iskoldban azzal, hogy az als6 tagozat-
ban lemorzsolodott tanuldk helyébe az 6tddik osztalyba az angol nyelv tanuldsa miatt Pa-
takra érkezett, a lemorzsolddottaknal jobb tanulmanyi eldmenetelt elérd tanuldkat vett
fel, kialakult egy olyan fels6 tagozatos tanuldi rekrutdcid, amely nagyban hozzajarult az
iskola eredményeinek javitdsdhoz, valamint a megfeleld 1étszam biztositdsahoz. Ez egy
piaci viszonyok kozott miikodd iskola szamara nagyon fontos volt.

A lemorzsolodast a tanulmanyi eredményen kiviil a szocialis hattér is befolyasolta, de
az adatok alapjan tetten érhetdk a politikai események tanuldi rekrutaciot alakité kovet-
kezményei is.

Megallapithatjuk, hogy az angol nyelv oktatasa azzal, hogy a tehetségesebb tanulokat
vonzotta Patakra, csokkentette a lemorzsolddast, tehat egy harmonikusabb tanuldi k6zos-
séget eredményezett.

Irodalom
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Kor, Budapest.
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Az empirikus vizsgalathoz az anyakonyvek a Sarospataki Reformatus Kollégium Levéltaraban a kovetkezd jel-
zet alatt talalhatok:

A/ 1931/32-es tanév K.f. III. 46.

B/ 1932/33-as tanév K. g. I.1.

C/ 1933/ 34-es tanév K. g. 1.2.

D/ 1934/ 35-6s tanév K.g. .3.

E/ 1935/ 36- os tanév K.g. I. 4

F/ 1936/ 37-es tanév K. g. L. 5.

G/ 1937/ 38-as tanév K. g. I. 6.

H/ 1938/ 39-es tanév K. g. L.7.

A tovabbi évfolyamok anyakonyvei a Sarospataki Reformatus Kollégium Gimnaziumanak irattaraban talalhatok.

Tag a vilag

Hasznos tudnivaldk
dvodaskord gyermekekrol

Histérislos oolfinek. Svodipodapipuscinek

A Nemzeti Tankonyvkiado konyveibdl
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Kerber Zoltan

Orszdagos Kozoktatasi Intézet

Magyar nyelv és irodalom
tankonyvek elemzései 2.

Az Iskolakultrira 2005. szeptemberi szdamdban a tankonyvek
boséges, szinte mdr kaotikus kindlatdbol hdarom-hdrom dltaldnos.
illetve kozépiskolai irodalomtankonyvet vettiink szemtigyre. Irdsunk
mdsodik részében néhdny nyelvtankényv elemzéseére vallalkozunk.

Nyelvtan tankonyvek

nitasat: — kommunikacios képesség fejlesztése szoban (verbalis, nonverbalis) és
irasban;
— kommunikacios normak ismerete és kreativ hasznalata;
— a nyelv jelszerl természete, szemiotikai alapismeretek;
—nyelvi elemek és szabalykészlet ismerete, tudatos és kreativ hasznalata (fonetika, fo-
noldgia, morfoldgia, szintaxis);
— szovegtani alapismeretek és gyakorlatok: szovegértési-szovegalkotasi képességek
fejlesztése;
— szokincsfejlesztés;
— stilisztikai ismeretek, szovegalkotas szabalyai, szoveg- és beszédmifajok;
— helyesiras, helyes ejtés;
— az informaciés robbanas altal megvaltozott kommunikaciés kérnyezet ismerete;
— tajékozddas és jartassag az (ij kommunikacios lehetségek korében: internet, multi-
média, chat stb.;
— tomegkommunikacid definicioja, formai, hétkéznapi megjelenései (meggydzés, ma-
nipulacié hatdsmechanizmusai);
— a vizualis és verbalis kommunikécié kapcsolata.

ﬁ kovetkezd elvarasok hatdrozzak meg leginkabb a nyelvtan és kommunikacié ta-

Altaldnos iskola

A nyelvtan tankonyvek helyzetében azota tortént valtozas, amiota a nyolcvanas évek
végén jelentkez6 alternativ programok (NYIK — Zsolnai Jozsef, NyKIT — Bdnréti Zoltdn)
el6térbe helyezték a kommunikacids képességek fejlesztését. Az alternativ programok re-
agaltak el6szor arra a valtozasra, ami a nyelvtudomanyban mar a hatvanas évek ota je-
lentkezett. A nyelvtan tanitds altaldban a leiré nyelvtan kategoridinak és szabalyainak
megtanitasat jelentette csak, melyet kiegészitettek a fogalmazas és stilisztikai ismertek és
a helyesiras tanitasaval. A kommunikacios €s a nyelvi alkoto képesség kreativ jellegére
nem helyezddott elég hangsuly. A modern generativ grammatika nem tudott adaptalodni
a magyar pedagdgiai kulturdba, altalanos iskolaban egyediil az NyKIT program volt eb-
ben kovetkezetes, de nem tudott szamos ok miatt elterjedni.

Elemzési szempontjaink ugyanazok maradnak, mint az irodalom tankényvek esetében,
de kiilonos hangsulyt fektetiink arra, hogy mennyire ad teret az adott tankonyv a kom-
munikacids képességek fejlesztésének.
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A nyelvtan esetében fontos szerepe van a feladatgyiijteményeknek, de a mostani vizs-
galatot ez nem érinti, igy a feladatok és kérdések esetében csak a tankdonyvekben megje-
lend kérdésekre tériink ki.

Az altalanos iskolai nyelvtan tankdnyvek koziil kettdt elemziink részletesen:

1. Antalné Szabé Agnes — Raatz Judit: Magyar nyelv és kommunikéci6, Tankényv az
5-6. évfolyam szamara, Nemzeti Tankonyvkiado;

2. Takacs Etel: A magyar nyelv konyve 5-6., Nemzeti Tankonyvkiado.

1. Antalné Szabo Agnes — Raatz Judit: Magyar nyelv és kommunikacid,
Tankonyv az 5-6. évfolyam szdmara, Nemzeti Tankonyvkiado

Szemlélet
alapvetden leiro nyelvtani szemlélet, de szinesiti a kommunikacié modern elmélete,
gyakorlata, és ez a feladatokon keresztiil életkézelivé teszi a tananyagot.

Stilus, érdekesség

— a nyelvtudomany viszonylag széles teriiletérdl valogatja a tananyagot, igy érdekes
tud maradni a gyerekek szamara, alkalmas arra, hogy egy tudomanyt kézel hozzon hoz-
zajuk;

— jol érthetd, logikus, jol tagolt szoveg (vizualisan is);

— sok témabdl épitkezik;

— érdekes, ¢letkozeli a szovege;

— figyelembe veszi a 1012 éves gyerekek érdeklddését és életkori sajatossagait;

— sok abra, rajz, mely nem egyszer humoros, kedves. (2. melléklet)

Tankonyvi szévegtipusok, szovegtiikor, illusztrdaciok

— sok 4bra, illusztracio;

— szinek hasznalata;

— lényegkiemeld részek; (2. melléklet)

— felsorolasok, 6sszefoglaldk;

— laza szovegtiikor, nagy betlk, széles margo; (2. melléklet)
— jol atlathatd egy kisdiak szdmara is.

Didaktika, differencidlas, tanulhatosag

— a tananyagegységek szerkesztése, egymasra épitése logikus, kovetheto;

— differencialasra nincs utalas;

— jol atlathatd, kovethet6 szoveg;

—a konyv végén osszefoglald tablazatok, melyek atlathatova teszik a tananyag szerke-
zetét, felépitését, a koztiik 1évd kapesolatrendszert azonban nem mutatja meg;

—nem riaszt el a nyelvtudomanytdl, bedgyazza azt a hétk6znapi kontextusba;

— igényli a gyerekek kreativitasat.

Kérdések, feladatok
— témanként 6sszefoglalo kérdések talalhatok;
— a feladatgytijtemény kiilon elemzése lenne sziikséges.

Ardnyok, ardnytalansagok a tananyagban

— széles, j6 tematika (nyelvtorténet, nyelv leirasa, kommunikacid);
—a 6. részben aranytalanul tulteng a leird nyelvtan.
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2. Takacs Etel: A magyar nyelv konyve 5-6., Nemzeti Tankonyvkiado

Szemlélet

— alapvetden leird nyelvtant tanit, a kommunikacié esetében annak irott formajat ré-
szesiti elényben;

— hagyomanyos szemléletii nyelvtankdny modernizalt valtozata, melyben a grammati-
kai ismeretek a leghangsulyosabbak.

Stilus, érdekesség

— széles témavalasztas;

— sok és érdekes mintaanyag, melyekhez jo és részletes elemzés tartozik;
— jOk a magyaraz6 szovegek, bar tobbszor szarazak és dialektikusak;
—igényli a gyerekek véleményalkotasat, kozvetleniil szolitja meg Oket.

Tankonyvi szévegtipusok, szovegtiikor, illusztrdaciok

— tul zsufolt szoveg, az életkori sajatossagoknak nem felel (1. melléklet)
— vizudlisan kevéssé tagolt szovegegységek;

— egyszint, a kiemeléshez sziikséges lenne egy eltérd szin; (2. melléklet)
— kiemelések csak félkovér betltipussal vannak;

— az abrak és tablazatok nem atlathatok a siirli szovegben;

— mintaszdvegeket tartalmaz, melyek sokszor elvesznek a szovegben;

— illusztracid csak mellékesen, funkcid nélkiil van, szama kevés.

Didaktika, differencidlas, tanulhatosdg

— a konyv vizualis képe miatt nehezen tanulhato;
— nagyon erdsen igényli a tanar jelenlétét;

— atfogé didaktikai koncepcioval nem rendelkezik.

Kérdések, feladatok
— kevés kérdés, feladat talalhatd, azok is elvesznek a stirli szévegben.

Ardnyok, ardnytalansagok a tananyagban:

— sok a leird nyelvtan, hagyomanyos struktura;

— az irott kommunikacidt részesiti elényben, a kommunikacidval egy 16 oldalas elmé-
leti fejezet foglalkozik csak;

— nem mutat ra a tudomany széles témavalasztasi lehetoségére.

Kozépiskola

Az aranyokat is meghataroztak ezek a tankonyvek, hiszen az I-II. évfolyam tankdny-
ve egyiitt nem tesz ki 300 oldalt.

A kovetkezo nyelvtan tankdnyveket vizsgaljuk:

1. Antalné Szab6 Agnes — Raatz Judit: Magyar nyelv és kommunikacio. Tankényv a
9-10. évfolyam szamara, Nemzeti Tankonyvkiad6 szamara.

2. Honti Maria — Jobbagyné Andras Katalin: Magyar nyelv I-II., Nemzeti Tankdnyv-
kiado.
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1. Antalné Szabé Agnes — Raatz Judit: Magyar nyelv és kommunikéci6. Tankonyv a
9-10. évfolyam szamara, Nemzeti Tankonyvkiad6 szamara

Szemlélet

— alapvetden a hagyomanyos leird nyelvtani szemlélet hatdrozza meg, a leiré nyelvtan
szabalyait tanitja, ugyanakkor az ehhez tarsithaté modernebb nyelvészeti teriileteket és
eredményeket is érinti, mint példaul szévegtan, illetve a kommunikacié bizonyos teriile-
tei (tdmegkommunikaci6, média);

— erds hangsulyt fektet a kommunikaciora.

Stilus, érdekesség

— konnyen olvashatd, jol érthetd, logikus, példak, abrak;
— motivalo, érdekes szovege van;

— valtozatos, sokszin{i témavalasztas.

Tankonyvi szévegtipusok, szovegtiikor, illusztraciok
— lényegkiemeld részek;

— satirozott hattér;

— félkovér kiemelések;

— egyes leckék végén 6sszefoglald kérdések;

— laza szovegtiikor, széles margo;

— tablazatok, abrak;

— humoros illusztraciok, abrak.

Didaktika, differencidlds, tanulhatosag

— atfogd didaktikai koncepcid nincs benne;

— a tananyagegységek szerkesztése, egymasra épitése logikus, kdvetheto;

— differencialasra nincs utalés;

— jol atlathatd, kovethetd szoveg;

—a konyv végén 0sszefoglalo tablazatok, melyek atlathatéva teszik a tananyag szerke-
zetét, felépitését, a koztiik 1évo kapcesolatrendszert azonban nem mutatja meg; (Idsd a 9.
mellékletet!)

— nem riaszt el a nyelvtudomanytél, beagyazza a nyelvtudomanyt a hétkdznapi kon-
textusba;

— igényli a gyerekek kreativitasat.

Kérdések, feladatok
— a leckék végén szamon kéré kérdések;
— a feladatgyiijtemény kiilon elemzést igényel.

Ardnyok, ardnytalansagok a tananyagban

— a nyelvtudomany sok teriiletét érinti, egymashoz jol aranyitott egységek;
— a kommunikacié sulya megfelelo;

— a tomegkommunikacid és média szerepeltetése mar megjelenik.

2. Honti Maria — Jobbagyné Andras Katalin: Magyar nyelv I-I1., Nemzeti
Tankonyvkiado

(Ez a tank6nyvsorozat volt a *78-as tantervhez kapcsolt elsé korszerli szemlélet(i gim-
naziumi nyelvtan kényyv, itt jelent meg el6szor hangsulyosan a szovegtan.)
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Szemlélet

— a hagyomanyos leird nyelvtan szemléletén alapszik, ebb6l nem 1ép ki;

— beemeli a szovegtan bizonyos részeit, illetve a nyelvi rendszer ismertetésekor bizo-
nyos kommunikacids szempontokra is kitér;

— alapvetéen azonban mar nem tekinthetd egyértelmiien korszertinek (25 évvel ezel6t-
ti megjelenésekor azonban kimagasléan az volt!).

Stilus, érdekesség

— kevéssé motivalo a szoveg, kissé szaraz — a sok magyarazat miatt kissé pedans, unal-
mas, ez€rt a tanar szamara is nehéz tanitani; (4. melléklet)

— tulteng benne a magyarazat;

— a feladatok szama kevés, nem életszer;

— szlik tematikabdl (a nyelvtudomany korébdl nagyon korlatozottan merit) valaszt.

Tankonyvi szévegtipusok, szovegtiikor, illusztrdaciok

— Iényegkiemel6 részek a margon, ez jobban atlathatova teszi a tananyagot (a reform
irodalomtankdnyvek is ezt a modszert alkalmaztak); (4. melléklet)

— nagyrészt magyarazd szovegek, kevés példaval, néha abrak, tablazatok szerepelnek
benne; (ldsd a 4. mellékletet!)

— a fejezetek Osszefoglald kérdéssorral kezdddnek, majd feladatokkal folytatdédnak;

— a feladatok utan kovetkezik az elméleti rész;

—az I. kotet végén szoveggyljtemény;

— a Il. kotet végén leir6 nyelvtani tablazatok;

— illusztracié nincsen.

Didaktika, differencidlds, tanulhatosag

— az egységek egymasra épiilnek;

— egy-egy téman beliil a bevezet feladatok készitik elé a magyarazatot, ez a szokat-
lan logika Gjszerti megoldas volt;

— differencialasra nincs utalas;

— tanulhat6saga szarazsaga miatt kivannival6t hagy maga utan. (4. melléklet)

Kérdések, feladatok

— témak el6tt felvezetd kérdések, feladatok;

— feladatgyiijtemény hianyaban val6jaban szegényesek a feladatsorok;

— elény viszont, hogy sok irodalmi idézetet (versrészletet) hasznal a példakhoz.

Ardnyok, ardnytalansagok a tananyagban

— még a leird nyelvtant tekinti elsédlegesnek;

— tul sok a magyarazé szoveg;

— nem kozelit az élethez, a valos kommunikacidhoz;
— rossz értelemben ,,akadémikus” .

Osszefoglalas (1)

A vizsgdlt daltalanos iskolai irodalom tankonyvek dltalanos problémdi

— altalaban nem rendelkeznek atfogo6 didaktikai koncepcioval;

— tematikus és kronologikus szempontok keveredése;

— 7-8. osztalyban eltérnek a tematikus szempontoktdl, ez erdltetett struktira ebben a
korosztalyban;

— a frontalis osztalymunkanak kedveznek;

—nem veszik figyelembe teljes mértékben a diakok érdeklddését.
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A vizsgalt daltalanos iskolai irodalom tankonyvek pozitivumai

— a tematikus felosztas az 5—6. évfolyamon jo megoldas;

— a kérdések, feladatok aranya jo, altalaban vannak kreativ feladatok is;

— igényes kivitel, jol atlathato, tanulhaté tankonyvek;

— figyelembe veszik az életkori sajatossagokat;

—nem esnek bele a sokszerzojiiség €s a sok mi elemzésének hibajaba (5-6. osztalyban);
— lehetdség van egy mivel hosszasan foglalkozni, nem kell kapkodni (5-6. osztalyban);
— lehetdséget adnak a tanari kreativitasra is.

A vizsgalt kozépiskolai irodalom tankényvek dltalanos problémdi (2)

— talzsafoltak informacidval, nem olvasokat nevelnek, hanem irodalomtérténészeket
képeznek;

— tobb esetben inkabb a tanarnak szélnak, mint a didkoknak;

— miiértelmezési sémakat adnak meg ahelyett, hogy az értelmezési kodokat tanitanak meg;

— reprodukciora késztetnek;

— kevés a kreativ, szovegalkotasi feladat;

— tul nagy hangsuly esik az irodalomtorténetre, életrajzi 6sszegzésekre, korrajzokra
(értelmez6i prekoncepciokra, melyeket a didkok dntudatlanul is atvesznek);

— kimarad az olvasas élményszeriisége;

— az egyéni olvasmanyélmények beemelése csak a pedagdguson mulik, a kényvek erre
nem késztetnek (lektlir, krimi hataskeltd eszkozei, ifjusagi olvasmanyok elemzése stb.);

— a tanulasszervezést tekintve a frontalis tanitasnak kedveznek;

— gyakorlatilag nincs didaktikai koncepcidjuk, hacsak az annak nem nevezhet6, hogy
végig kell haladni az irodalomtorténeten, a didaktika féleg a kiilonb6z6 szovegtipusok-
ban, kiemelésekben jelenik meg, mig a tananyag-elrendezésben, elméleti ismeretek rend-
szerének Gsszehangolasaban mar nem;

— az irodalmi kdnon talzottan maximalista;

— kevesebb mti, mélyebb elemzés, szovegértés fejlesztés kellene;

— tomegkommunikécié, multimédia, Internet elemzése kimarad;

— vizsgara, a kovetkezo iskolafokra készitenek fel leginkabb, minden egyéb — az iro-
dalomtanitas szempontjabdl fontosabb — szempont hattérbe keriil;

— nincs kapcsolat a nyelvtan-kommunikacios tananyaggal, irodalom és mas miivésze-
ti agak Osszekapcsolasa esetleges.

A vizsgdlt kozépiskolai irodalom tankdényvek pozitivumai

— az irodalomtorténeti és -elméleti ismeretek altalaban korrektek, megbizhatdak;

— a tankonyvek kivitele igényes;

— vizsgakra, felvételikre jol felkészitenek (az 0j tipusu érettségire mar kevésbé);

— tanarok és didkok szdmara jol hasznalhato kézikonyvek;

— tobbféle sorozat koziil lehet valasztani (nehézség szerint is vannak valasztasi lehetd-
ségek: elit gimnazium szdmara épplgy, mint nem a magyar nyelv és irodalomra koncent-
ralo szakkozépiskolak szamara).

A vizsgalt altalanos és kozépiskolai nyelvtan tankdnyvek dltalanos problémdi

— a leir6 nyelvtan tulstlya;

— grammatika-kommunikacid-szovegtan kdzotti aranyeltolodas a legelsd javara: gram-
matikai szabalyrendszer tulzott megjelenitése;

— a kommunikacids képességfejlesztés még nem elsddleges;

— az informéaciéfeldolgozas technikai kimaradnak;

— a kommunikacios normakdvetés, normasértés technikaira nincs Utmutatas;

— beszédtechnikai gyakorlatok hianya;
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— kiilonvalik a nyelvtan az irodalomtdl, bar sokkal kevésbé mint az irodalom a nyelvtantol;

— hianyzik még az informaciods robbanas altal megvaltozott kommunikacios kornyezet
bemutatasa, nem segitik el6 a tajékozdodast és jartassagot az 1j kommunikécios lehetdsé-
gek korében (internet, multimédia, chat, stb.).

A vizsgdlt dltaldnos és kozépiskolai nyelvtan tankonyvek pozitivumai

— egyre nagyobb teret kap a kommunikacio és a szovegtan;

— a tomegkommunikacié és média bemutatasa is itt-ott megjelenik mar

— a nyelvtudomany tematikdjanak egyre szélesebb spektruma keriil a tankonyvekbe,
jollehet a grammatika elsddleges marad;

— vannak mar j6 mindségii, jol tanulhat6 tankonyvek.

Melléklet
1. melléklet. Takdcs Etel: A magyar nyely kinyve 5-6.

Kommunikdcio, informdcio cimii fejezet 21.

ben két beszédtirs (a feludo: a beszéld és a ofmzen: a hallgald) koz-
vetlen kapesolatban (kontaktusban) van egymdssal; szerepiik koleso
nosen valtakozik: a téma — vagyis tagabb “Ertclemben: a beszélgetés
tirgvinak sokféle Ossze Fuggtse a (kontextus) — mindkeutdjik szamda-
ra ismeretes. A kdd — foltehetden ~ a beszélgetdk kizos anyanvelve:
heszéditk a nyelv szavait és szabilyrendszerét alkalmuzza, de 4 beszé-
det nyelven Kiviili jelzések (L_cwtuquk és mimika) kisérik.” Beszcélge-
1és kozben a kommunikdcio csatorndja & hanghullimokat kozvetitd
levegd. Megtirténhet persze. hogy a beszélgetdk - valamilyen okbal
~ nent értik meg egymast: ilyenkor kérdések, kicgészitd m: wgvardzatok
szokték helyredllitani a sikeres, zavartalan kommunikéciot.

- Példiink a kommunikécio szémos egyéb viltozatat emliteiték
meg. Emberck kézatt tobbféle csatorna, vagyis: kozvetitd kizeg te-
remthet kommunikicids kapesolatot (levélirds, tavirat, telefon).

A fr;,-m.gkommmnku(rm eszhdzok {a sajro, a radio. a televizio)
.egviranvd csatorndn” koevetitenek informaciokat: a | cimzettek”
kozverieniil nem valaszolhatnak a , feladé”nak: cgy-cgy musorra vo-
natkozo gondolataikat, \lemmuker mis tton ~ telefonon. levélben

— juttathatjsk el az ujség, a radio, a televizid szerkeszidségebe.

- Az cmlitett tomeghommunikicics eszkazok l,qhkoztam kozle-
ményeihez hasonlo az ismere tterfeszid kinyvek infor nmuo]\onulm
szerepe 8. A regények s a versek masfajta eszkizikkel: a miiveszi
kommunikdcio eszkozmwl kozvetitik az ird vagy a kolrd gondolatait.
érzéseit. allasfoglalisdt, Az irodalmi miiveket m.p-kcppu] olvassuk,
mint az ismeretterjesztd konvveket: az elbeszéld milvek cselckmenye
¢s a lirai versek kc:prl mogitt a hozzdnk is 52010 tizeneteket keressitk.
A képzdimiivészet € a zenemiivészer alkotdsai sajitos kodrendszerben:
a formak, szinek. hangok ,nyelvén”™ szdinak hozzink.

A kommunkicié hiradast, tijékoztatast, kozlést, informiciéeserét
jelent.

A kommunikicios folyamat tényezii:

— iizenet (informacié)

- kod (nyelvi és nem nyelvi}

- felado

- cimzett

- csatorna

- kapesolat {kontaktus)

~ kiilsi kiriilmények (kontextus)

* A kommunikacio nvelven kiviili jelzéskészleténel alkalmazdsit - amely min-
dig kiséri, néha helvettesili is a beszédet — metakommunikdeidnak nevezzik,

Takacs Etel konyve nehezen olvashatd, tanulhato konyv, mert tul sirii a szovegkép, a kurziv szavak elvesz-
nek a szovegben, kiemel6 funkciéjuk megsziinik. A félkovéren szedett elméleti 6sszefoglald ismeretek jol lat-
hatok, tanulhatok. Szellsebb, tanulhatébb szovegképre lenne sziikség, hiszen 11-12 éves gyerekeknek szdl ez
a tankdnyv. Eppen ezért az életkori sajatossagokat nem veszi figyelembe a szerzé.
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2. melléklet. Antalné Szabé Agnes — Radtz Judit: Magyar nyely és kommunikdcié 5-6. évf. 137., illetve 154.

Foldrajzi nevek

Komdromi kisledny, vigvél 4ltal a Dundn,
A Dundn, a Dundn, vigyél dltal a Dunén...

e

A foldrajzi nevek a tulajdonnevek csalddjan beliil a legvaliozatosabb
formaju nevek. A népdalban a Duna cgyclemi nevének a helyesirdsival
még kdnnyen megbirkdzhatsz, A 18bbelemt, bonyolultabb névformak
helyesirisihoz mar tdbb szabalvt kell megjegyezned.

A foldrajzi neveket helyesirdsi szempontbél harom nagy csoportba so-
rolhatjuk: vannak kozottik egvelemi és az egybeirt nevek, kitdjeles,
kiilonirt clemekbd! All6 f6ldrajzi nevek.

Elsdként az egyelemii és az egyheirando foldrajzi nevek belvesirdsat
vizsgdljuk.

Duna, Rédba, Mecsek; Magyarorszdg, Kisalfold, Szigetkoz

A folyok, hegyek nevét, az orszigok. tdjegységek nevét nagybetiivel
kezdjiik. Hasonloképpen kell irni a virosok, virosrészek elnevezéseit is
(pl. Komdrom, Budapest; Ferencvdros, Budafok).

A kételemil foldrajzi nevek egy része dgy keletkezett, hogy egy meg-
kildnbozietd jelzét kaposoltak az eldzd, cgybefrandd nevekhez. Igy pl. a
Duna egyik aga a Mosoni-Duna nevet kapta, Az orszagrészeket az ¢gia-
jak megjeldlésével is elnevezhetjik: Nvugat-Magyarorszdg. Mis esetben a
tajegység nagy varosanak a neve szolgdl megkiilénbozietd eldtagként:

Sdrkdz— Kalocsai-Sdrkéz.

Jol lathatd, olvashatd szovegtiikor, egy oldalon nem szerepel tal sok informacio, figyel arra is a szerzéparos,
hogy milyen korosztaly szamara késziilt a tankonyv. A z5ld hattér jol kiemeli a Iényeges részeket, a vicces rajz
a téma szarazsagat probalja csokkenteni. Eppen ellentéte ebbél a szempontb6l Takécs Etel kdnyvének. Bar a
kételemi foldrajzi nevek szovegbeli elhatarolasa mar nem annyira erés, mint az egyelemié volt. A szerkesztés-
ben vannak kovetkezetlenségek.
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A mutaté névmds fejezet 154.

& Ramutatis @ LUtaldszerep
Azt hozzdaiok ide! conagy kit szenvedne orszagoel.
- It van. Ezt kérted? Hogy ez ne legyen...
Nem ennyit s nem ilyent.
Conélkalik sem o it onem tud senkiLoa jovevénvek akkora hasznot hajla
uralkadni... nak, hogy méldn dilhatnak a kirdlvi

méltasag hatodik helyen.

A mutald névmiasok finévi, melléknévi. szamuévi vagy hatarozosaoi
értékiiek lehetnek.

MUTATO NEVMASOK

Hatarozdszol

epvéh
Fanévi Melléknévi  Szdmnévi helyre idére koril-
utalok utaldk ményre
utaldk
It then ennvi it chhor
uz wlvan it o akkor gy
ene: ckkora enmeniyi vinitt eedelig Hgvanim:
amaz i arno aeleliy gy
Ve G wgvanenad  wpanin exitiin ekkipp
HEVanaz afléle wgvanainnyt  mano (It akképp
ihvenfele ide
ofvaniele oeler
Hvesmi innen
olvasimi i
emifven
amilvan
ugvanitven
ngvanolvan

A magas ¢s 4 mély hangrendil parok a dolgok. személyek. rulajdonsa
eok. mennyiséeek vagy a korulmények kozeli ¢s Livoli voltdra utalnak
(ez — az. ilven — olvai, enayi = arini, igy — igv).

A tablazat is szell6s, jO beosztasu, kénnyen attekinthetd, ez is azt bizonyitja, hogy a szerzok, szerkesztok tisz-
taban voltak azzal, hogy milyen korosztalynak szanjak a konyvet.
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3. melléklet. Antalné Szabé Agnes — Radtz Judit: Magyar nyely és kommunikdcié 9-10. évf. 183.

OSSZEFOG LALO
TABLAZATOK

L ’ L

‘ .
' Mi a kommunikicio?

FKonyw és kinyvtarhasznalat !
® a7z anpyvageyijiés forrasal *  kommunikacid fogalma
® 3 jegyzetelés | ® akommunikacio célja, tipusai
® ucéduldzas * 3 kommunikacids folvamat
: |
*

téjckozodas a kényvidrban tényezdi o
az internet mint informacis- ® 3 tdmegkommunikacié
forras

® 4 sajtomiifajok

® 3 radios miifajok

® 3 televizids miifajok
|

A hangok és a hangtérvények | A sebelemek J

® abeszéd és a nyelv kapesolatu
® a nvelv szintjei

A médiamiifajok Hbeszéd €s a nyely J

—

® 3 beszédhangok képzese ® 4 szoelemek fajrai
® a tétipusok

a maganhangzdk ‘ sok
I o g toldalékiipusok

L]
* a missalhangzdk
®  hangtorvények

| ; |
‘ A szoalkotds madjai A szavak
® 4 szdOsszetétel & 3 szOfuji rendszer

S —

® g szoképzés ! az slapszafajok
& a ritkdbb szdalkotasmodok rﬁ ’ a viszonyszok

a7 indulatszok

183

Ez a tablazat az egész éves tananyagot probalja meg tablazatba rendezni a legfontosabb fogalmakkal, téma-
korokkel. Ez az egész éves tananyag dsszerendezése szempontjabol nagyon jo otlet, de hibai is vannak ennek
a megoldasnak: csak a legfelsobb szintli fogalmakat mutatja be, példaul a széelemeknél lehetett volna (ahogy
az 0sszes tobbinél is) egy két példaval, fogalommal a tananyag alsobb szintjeit is bemutatni. Milyen t6tipusok
vannak? Stb. Tovabbi hibéja a tablazatnak, hogy az egymassal dsszekapcsolddo elemeket nem jeleniti meg. Ha
Osszefoglalas, akkor az is szerencsés lett volna, ha az egyes f6 csomdpontok mellett a tankonyvi oldalszamot
is szerepeltették volna, amely gyors és konnyi keresést tett volna lehetévé a tananyagban. Mindenesetre a szan-
dék dicséretes, a didaktikai hibékat a pedagdégus ki tudja kiiszobolni.
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4. melléklet. Honti Mdria — Jobbdgyné Andrds Katalin: Magyar Nyelv II. 112-113., illetve 128.

A szoelemek fejezetbdl

az elhangzd

a sravak

A szitivek és a toldalékok kiizbtt egyes alakokban egy ri-
vid maginhangzé (a - ¢, o - &) jelenik mep. Ereket - leino
szempontbol - a toldalékok részének tekinthetjiik mint eli-
hangzokat. Szerepik dltalaban az, hogy megkdnnyitsék a ki-
ejtést, feloldjak a massalhangzok esetleges torlodasat.

Az egyes szdfajokra jellemzd, hogy milyen morfémakap-

az ige alakrendszere

csolathan fordulhatnak eld seotivekként. Az egy szétdbil
letrehozhatis szdalakok szima és az alakok egymishoz vali
viszonya rendszert alkot. Ext neveaziik a szavak alakrendsze-
rének (paradigmdjnak). Az cpy alakrendszerbe tartozd sz
vakat nyelviani seemponthél ugyanazok a jegyek jellemzik

Tekintsik dt a két legteljesebb alakrendszert: az igéhét &
a féneveket!

Az igetd a mondatban nem Gnmagdban dll, & magyar
mondatban ax igealak a i jelentésén ni) még kbtelezien ot je-
lentésmozzanatot tartalmaz: & cselekvés modjinak, idejénck,

a cselekvd személyének, seimdnak, a tirgy hatd g
nak jeldlését, Tehit:
kotelezb  figetd el személyrag
seielem FABY /
1idé méd fszim | saemel

a tirgy hataro
zolsdga

nem kolelezd)
szoclem

Ez alo) nem kivétel példiul az ad, kér szoalak sem, esck

mivel egy ragozasi sor részei - ¢ppen a tobbi alakoktol va-
16 kiilinhozésikkel, a morfemak hianyaval fejerik ki, hop:
az ige kijelemd modi jele: 9, jelen idejii (jele: @), E3
személyii és alanyi ragozisi (raga: 0). Ezi a jelentéssel bins
hianyt gy tekinthetjok  mint  zeromorfemdt  (rehai
ad + 0+ 0 + 0).

—— VIII, szimi TABLAZA

n ket helyen is nlal
tunk morfémakapesolat helvent dnilly sanvakbol allo dlsantag
' sétdlni fogok, sétdlium volna. A benmitk levd alsaok az wldjel
) illetdley a modjel (volia ) srerepét 16tk be.

Epy-cpy magyar ige teljes alakrendsacrében leghevesebd 17 aluk
et,  targyas igkknek pedig 80 alukia.

A régl magyar nyclvben az igtk egy résréneks a tohbickétdl ellérd
nyi rgozks volt, ¢zt neverzilk az Bi. sromélyben lovd k-rdl
ragozasnak. Az ikes ragozas eredetiley az alaki eltéréssel iclen-
lllanhséget is kifepezott, Az thes igth szenvedd, illetve visszahatd
Jmiiek voltak: tir  sdrik, hejol - haplik. Napjainkban az ikes ra-
ismak e a jelentés- meghillinboztetd szerepe nagyrésst megszint,
et felbomlihan van ez 2z alakrendszer. Az ikes ek cgy réshen
is kitelezd az ikes mugords haszndlata: a kiglenth mod Ef1. és
i3, seemélyl igeatakokban: emem, eszik. Helyes & ajinlatos a fel-
olitd mad E/). sremilvében is: ogyem. Egymas mellet dllnak s
qarint helyesek 4 feltételes méd jelen idejeben &5 a fekadlind mod
n az eredeti: ennim, erndl, (6) comék, illerdleg (3 epvek és a mar
ikes: (én) ennék, ennél, eme, egven, de az clobbick vilasaiko-
bitk.
Viltozis van abhan is, hogy mely igtket rekimink ikeseknek &
ilyen mértékben, Az escik, isik, alizik, 2 visszahatd mosakodik
ige, de o vaddszik, reggelizik, iddzik mar csak uz 3. személyben
zandé ikesen, & fuldok(ik pedig a fuldokol alakkal valtskozhut,
——1X. szimi TABLAZAT

A magyar finevek az igékhez hasonloan hiromféle toldaté-  a finevek
wehetnek fel: képait, jelet, ragot. Koitelezi a fonevek szba-

jaban a szimra {5 az esetre utalés. A mondatban mindzn

név vagy egyes, vagy tobbes szamban és valamilyen eset-

4ll. Tehat:

[
Stelezd [Gnévi | jel rag
L
oelem 6| smln( személy
.................. T U PP ot | YN raret
m kotelezd képzd |' jel
delem képzdk | birtokos
személyjel |
— i

Honti Maria és Jobbagyné konyve szintén a nyolcvanas évek gimnaziumi reformtankdnyveihez kapcsolod-
nak. A margdszéli jegyzetek, kulcsszavak, a bekezdésekkel atlathatoan tagolt szovegtiikor a tanulhatosagot erd-
siti. A tablazatok, egyszertiek, jol atlathatok. Utalasok vannak a fészovegben a konyvvégi osszefoglald tabla-
zatokra. A szovegen beliili kiemelésben az elméleti rész — félkovér, példa — kurziv felosztast alkalmazzak, ez
jol kezelhetdvé teszi a fejezeteket. Az olvaso szemét azonnal iranyitani képes. A szoveg egyszert, lényegretoro,

jol tanulhato.

117




Kerber Zoltan: Magyar nyelv és irodalom tankdnyvek elemzései 2.

Kétarcii nyelvi jelenségek fejezetbdl

Kétarcu nyelvi jelenségek

Mindig vitathatatlanok-e & mondathatirok?

Kétarcu szerkezetek, szofajok, teldalékok

Szo, alszd vagy toldalék-e az igekdtd?

Mi az dtmeneti, mi a kettds &s mi sz alkalmi szofajisag?

Olvassitok ¢l a szoveggyljteménybol Déry Tibor irasdt!
a) Keressétek meg a szbvegben azokat a részleteket, ahol nem egészen egyértelmi
hogy mondat, tagmondat vagy mondatrész értékii-e egy-egy nvelvi szerkez
vagy szoalak! Magyardzzdtok meg, mi az oka e nyelvi jelenségek atmenel
jellegének ! -
Hogyan jelzi az iré az irasjelekkel azt, hogy egy-cgy részletet a mondat egészéhe
lazabban vagy szorosabban kapcsolédénak tekint-e?

b

Rl

a) Vizsgaljitok meg az igekotdk jellemzé szofaji tulajdonsagait! Mi a tipikus mo
datbeli szerepiik, mi jellemzi alaktani viselkedésiiket, hogyan modositottak 3
alapszo jelentéset?

Alaposan elbeszéigertik az iddt. — Nem lesz minden kutatohol vildghiri feltaldl
- Beiivegeziék az ablakot. — Hdtranézett, mieliitt kilépeit volna. - Se eldre, se hdy
nem mekettink ki az utcdbol. - Eliildogélt egy kicsit még nalunk. — Meg tudod cS
ndlni, amire kértelek ? — Meg. - Lassan ment végig az dton. — Az utedn végig ism
rosok jéttek vele szembe. — Megveter: minden onzést, kicsinyességer.

b) Soroljatok fel néhany olyan szot, amelyben az igekdtétél teljesen 0j jelentést X
poti az ige!

¢) A feladat mondatai kéziil melyik igekotds igében van jelentésbeli kapcsolat ;
igekdtd és az ige képzdje kdzou?

a) Az alabbi mondatok megjeidlt szavai koziil melyiket tartjatok névutos kapes
latnak (1ehat alszintagmanak), melyiket §néllo szavak kapcsolatanak (tehat szi
tagménak)? Van-¢ ofyan, amelyben nehéz volt dnteni, mert atmenetet képvis|
nek e kentd kozott?

128

Hontiék kényve azt a nem tal gyakori megoldast valasztotta — s e mogott didaktikai koncepeio huzodik meg
- hogy eldszor a feladatok segitségével felfedezteti a nyelvi szabalyokat, s csak azutan foglalja dssze elméle-
ti keretbe. Ez pedagodgiailag és nyelvészeti szempontbdl is nagyon korszerii megoldas volt, hiszen a spontan
szabalyalkalmazas tudatossa tételére épit. Ez sokkal szerencsésebb ut, mint a szabalyok bemagoldsa utani al-
!(almazés. Mas kérdés, hogy a pedagdgus természetesen kezdhette az elméleti résszel, de a tankonyv struktira-
ja nem ezt a megoldast sugallja.

Jegyzet
(1) Az. altalanos, 9sszefoglalo megallapitasokhoz kapcsolodnak a fliggelékben talalhato konkrét tankonyvrész-
letek, illetve a hozzajuk illesztett elemzd szovegrészek!

(2) A f_enti, konkrét tankonyveket érintd elemzésekbdl természetesen kideriilnek az egyes allitasokkal kapcso-
latos kivételek, itt foleg az altalanos képet igyekeztem osszerakni.
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Az irds annak a tankonyvkutatasnak az elsé valtozati hat-
tér- és elétanulmdnya, amely a Commitment Pedagdgiai
Intézetben folyik. Az irds f0 célja az hogy azonositsa a
problémdkat, segitsen a tovdbbi kutatdsi irdnyok
meghatdrozdsdban.

Az ,A tankonyveket és a tantdrgyat éré kihivdasok’ c. fejezet
szovege nagymértékben tamaszkodik a kovetkezd tanul-
mdnyra: Kerber Zoltan (2004, szerk): Tartalmak és modsze-
rek az ezredfordulo iskoldjaban. OKI. Budapest. 49-57.
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Dardai Agnes

Egyetemi Konyvtar, PTE

A tankonyvkutatas nemzetkozi és
hazai pozicioi

A tankonyvkutatds kezdeti éveiben a tankoényveket elsésorban nem
pedagogiai, pszichologiai (vagy egyéb mds) szempontbol vizsgdlldk a
kutatok, hanem inkdbb mint kordokumentumot, illetve mint
bizonyos politikai-ideologiai tartalmak hordozoit vették szemtigyre.
Az elmuilt évtizedekben (nemcsak kiilféldon, hanem itthon is)

- dsszefiiggésben a neveléstudomdnyi kutatdsok eredmeényeivel,
amelyek kéztil kitllénosen a kognitiv pedagogia, valamint a
tanuldselméleti kutatdsok eredményeit kell kiemelni — szaporodtak
azok az elemzések, amelyek a tankonyvet elsosorban pedagogiai
szempontbol vizsgdlldk.

manyos lendiiletet az I. vilaghaboru utan, a két vilaghdboru kdzott kapott, amikor

is a korabban egymassal szemben allé orszagok tanarai, a tanarszakszervezetek
képviseldi, tudosok, tankdnyvszerzok elsdsorban antimilitarista €s békemozgalmi alapal-
lasbdl a torténelem- és foldrajzkonyveket vizsgaltak at. E szervezetek és személyek
olyan akciokat szerveztek, amelyeknek az volt a céljuk, hogy a valamikori haborus ellen-
felek orszagaiban megjelent tankdnyvek ne tartalmazzanak olyan ismereteket, képeket,
amelyek a masik nemzet elleni uszitasra, gytiloletkeltésre alkalmasak. Ezt a munkat ne-
vezi a tankonyvtorténet tankdnyvrevizionak, amely egyfajta ,,méregtelenitést” jelentett,
és amely igen jelent6s eredményeket ért el a két vilaghabora k6zott. Példaként emlithe-
t6 meg a Népszovetség égisze alatt miikodod tankonyvrevizids bizottsagok munkaja, a
skandinav orszagok tankonyv-jovahagyasi proceduraja, vagy az 1935-ben kibocsatott
dokumentum (Deklaracio a torténelemtanitasrol), amely tobb orszag egyetértésével és
részvételével kinyilvanitotta, hogy a torténelemtanitas egyik legfontosabb feladata, hogy
a tanuldkat olyan kritikus szemléletre nevelje, amelynek révén a mas népekkel, nemze-
tekkel szembeni igazsagtalan elditéleteket észreveszik. A Népszovetség kozgylilésén
1937-ben targyalt javaslatot t6bb eurdpai allam irta ala.

A 1I. vilaghabort utan a korabbi évtizedek tapasztalatai nem veszitették el aktualitasu-
kat, s6t a masodik vilagégésnek az elsét is talszarnyald pusztitasai, emberaldozatai ujfent
felhivtak a figyelmet arra, hogy az iskolai tanitasnak, s benne a tankdnyveknek kiemelt
szerepiik lehet a j6vO generacidinak békés szelleml, a nemzetkdzi megértést szolgalo ne-
velésében. Igy a II. vildghaboru utan a Népszovetség korabban megfogalmazott és ira-
nyitott kezdeményezéseit az UNESCO, illetve az Eurdpa Tanacs karolta f6l. A korabbi
spontan (mind foldrajzilag, mind szervezetileg elszigetelt) akciok szervezett format kap-
tak a II. vilaghaboru utan az ugynevezett ,tankonyv-diploméacia” keretein beliil, hiszen a
két- és tobboldalu tankonyvegyeztetések lehetdségei soran az egymdsnak fesziil6 ellen-
téteket békés, targyalasos mddszerrel tisztaztak a felek.

Az 1950-es években a hideghaborts 1égkor ellenére az UNESCO altal szervezett tan-
konyves szeminariumokon, valamint az Eurépa Tanacs tamogatasaval miikod6 Braun-
schweigi Nemzetkozi Tankonyvkutaté Intézetben pedagdgusok, oktatasiigyi szakértdk,

ﬁ tankonyvekkel kapcsolatos kutatdémunka a 19. szazad végére nyulik vissza, tudo-
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tuddsok (torténészek, geografusok) lassu és szivos munkaval, gyakran az aktualis politi-
kai érdekek €s lehetoségek ellenében tisztaztak kolcsondsen a tankonyvek vitas tartalma-
it, ideologiai kérdéseit. Az UNESCO szemindriumokon, valamint az eurdpai kétoldala
torténésztalalkozokon megfogalmazott, a tankonyvszerzok szamara készitett tézisek,
ajanlasok nagy 0sztonzést jelentettek a tankonyvkutatds szamadra is, hisz iranyt mutattak
a tankonyvek készitésének tartalmi és modszertani megtervezésében.

Az 1970-es évek végétdl — dsszhangban az eurdpai, illetve a vilagpolitikai helyzet val-
tozasaval, az enyhiilés politikai idoszakanak bekovetkeztével — befejezddott a tankdnyv-
revizio és a tankonyvegyeztetés iddszaka, ¢és kezdetét vette a tudomanyos igényi tan-
konyvkutatas. Mig korabban a tankonyvelemzések kivétel nélkiil a tankdnyvek tartalma-
ra vonatkoztak (targyi tévedések, torzitasok, rejtett elditéletek), addig a nyolcvanas évek-
tdl alapvetden modosult a tankdnyvkutatds helyzete. E valtozasban nagy szerepet jatszott
a politikai helyzet valtozasan tul, hogy fejlédtek a tankényvkutatas mogétt allé tudo-
manyteriiletek is. Mindenekel6tt a politika-, a tudomanyelmélet, a tarsadalomtudoma-
nyok és nem utolsdsorban a neveléstudomanyok terén bontakoztak ki 0j kérdésfeltevé-
sek, amelyek a tankonyvkutatds feladatat és kutatasi apparatusat Gj megvilagitasba he-
lyezték. A valtozas 1ényegét roviden ugy lehet jellemezni, hogy a tankoényvekkel vald te-
vékenység fokozatosan és egyre Ontudato-

sabban eljutott a tankdnyvrevizidtol a tudo-
manyos tankonyvkutatasig. A kutatas szliken
értelmezett politikai szempontjai fokozato-
san hattérbe szorultak, és a tankonyvekkel
kapcsolatos kutatasi tevékenységben felérté-
kelodott a szaktudomanyok szerepe. A szak-
tudomanyok tudatos bevonasa a tankonyv-
kutatasokba, a k6telezéen elvart hivatkozas a
szaktudomanyi kutatasokra, a tankonyvi tar-
talmaknak a tudomanyokkal valé tudatos
konfrontalasa azt eredményezte az 1980-as
évek végére, hogy a tankonyvkutatds a pro-
fesszionalizalodas és a specializalodas ttjara
lépett. Ez a tankonyvkutatds tudomanyos
szinvonalanak emelkedésében, nemzeti tan-
konyvkutaté intézetek megalapitasaban, a

Az 1950-es években a hideghd-
boriis légkor ellenére az
UNESCO dltal szervezett tan-
konyves szemindriumokon, va-
lamint az Europa Tandcs tamo-
gatdsdval miik6do Braun-
schweigi Nemzetkézi Tankényv-
kutato Intézetben pedagogusok,
oktatdstigyi szakértok, tudosok
(t6rténészek, geogrdafusok) lassti
és szivos munkduval, gyakran az
aktudlis politikai érdekek és le-
hetdségek ellenében tisztdzidk
kolcsondsen a tankényvek vitds
tartalmait, ideologiai kérdéseit.

felsdoktatashoz kotddd kutatdcsoportok fel-
allasaban, professzionalis kutatasszervezésben, tematikus specializdcioban és mindenek-
el6tt a kutatas teoretikus alapjait megteremt6 vitdkban nyilvanult meg.

Ami a hazai tankonyvkutatds helyzetét, illetve azt a kérdést illeti, hogy létezik-e Ma-
gyarorszagon tankonyvkutatas, nem lehet egyértelmiien valaszolni. A hatvanas évek vé-
g¢étdl kezdve szdmtalan cikk, recenzid, tankdnyvismertetés bizonyitja, hogy az iskolai
tankonyvek kiadasa, megitélése, tartalma itthon ugyantigy, ahogy kiilf61don a tarsadalmi
kozélet fontos kérdését jelenti. A tankonyvkutatas helyzete Magyarorszagon alapvetden
a rendszervaltozas utan modosult, hiszen az 1990-es évtized elsd éveiben robbanasszerii-
en atalakult a tankdnyvpiac, megszlint a tankonyvkiadast centralizalo biirokratikus ira-
nyitas, atalakult a tankonyvjovahagyas. Az 1960-as évek dta megfogalmazott igény, hogy
Magyarorszagon is legyen szervezett tankonyvkutatas, nem valosult meg, bar szamtalan
(mindségét tekintve azonban heterogén) tankdnyvkutatashoz kapcsolodo irds sziiletett.
Ellentétben a nyugat-eurdpai orszagokkal, Magyarorszagon nincsenek tankonyvelmélet-
tel foglalkoz6 tanszékek, a felsdoktatasi képzésben (mindenekel6tt a tanarképzésben és
a tanar-tovabbképzésben) nem épiiltek be a tankdnyvkutatas nemzetkozi és hazai ered-
ményei. Létezik viszont néhany pedagogiai sajtotermek (Iskolakultira, Konyv és Neve-

121




Dérdai Agnes: A tankdnyvkutatas nemzetkozi és hazai pozicioi

1és, Mentor), amelyek kozlik a tankonyvkutatok elemzéseit, tankonyvbiralatait, valamint
a tankonyves szakma is konferenciakon, miihelybeszélgetéseken igyekszik legitimacio-
jat megteremteni.

A tankonyvelméleti kutatasok iranyai

A tankonyvelméleti kutatasok iranyai a tankonyv funkcionalis alapi megkozelitésébol
eredeztethetdek. Mivel a tankonyv tobb funkcidju termék, e tény eldrevetiti azt, hogy
vizsgalata ezen f6 funkcioi mentén végezhetd el. A tankdnyvelméleti kutatasi poziciok
maguk is térténelmi fejlodés eredményei, hisz ahogy fentebb is jeleztiik, a tankényvku-
tatasok kezdeti, korai szakaszaban a tankonyveknek els6sorban politikai-, ideoldgiai
vizsgalata volt jellemzo6.

A tankényv mint kortorténeti dokumentum

Tekintettel arra, hogy a tankonyv mint tarsadalmi termék egy adott kor és tarsadalom
viszonyainak, szokasainak, normdinak, mentalitdsanak tiikorképe, vizsgalata mindenek-
el6tt torténeti lehet. A torténeti szempontu tankdnyvkutatéas rendkiviil kedvelt a nyugat-
europai felsGoktatasi intézmények szakdolgozdi, diplomadolgozat készitéi, PhD disz-
szertansai korében. E torténeti szempontu vizsgalat kiterjedhet példaul egy bizonyos tan-
konyvnek vagy tankonyvsorozat tobb kiadasara vonatkozo, ,,hosszmetszeti” vizsgalata-
ra. E vizsgalatok ra tudnak mutatni a tankonyvek keletkezés- és fejlodéstorténetére, arra,
hogy az id6 mulasaval hogyan valtozott a tankonyvek tartalma, didaktikai felépitése,
képanyaga, kiilsé megjelenési formaja. E hosszmetszeti vizsgalatok jo alapot biztosita-
nak ahhoz, hogy kovetkeztetéseket vonjunk le a tankonyvek torténeti, pedagogiai, formai
valtozasait illetden. A hosszmetszeti vizsgalatokat jol kiegészithetik a torténeti ,,kereszt-
metszeti” vizsgalatok, amikor nem egyetlen tankényvnek a tobb évtizedes egymasutani-
sagat vizsgaljuk, hanem éppen ellenkezbleg, azt nézziik meg, hogy egy adott pillanatban
(példaul az 1950-es évek Magyarorszagan) hogyan tiikr6zédtek a kor politikai, tarsadal-
mi, ideologiai €s mentalis viszonyai az iskolai tankdnyvekben.

A tankonyv mint politikum

A tankdnyv nemcsak egy adott tarsadalom viszonyainak tiikr6z6déseként, valamint a
kulturalis javak kozvetitéjeként definialhatd, hanem — kiilondsen az intézményesitett ne-
velés kialakuldsa 6ta — a nevelést hatalmi alapon kontrollalo allam ideoldgiai manifesz-
taciojaként is. Ebben az értelemben a tankonyv nemcsak mint a korszellem tiikrozddése,
hanem mint egy adott tarsadalmi-, hatalmi-, politikai rend legitimacios eszkodze is vizs-
galhaté. A tankonyvek ideologia-kritikai vizsgalata az esetek nagy részében 6sszekapcso-
lodik a torténeti vizsgalattal is. A magyar tankonyvkutatas ideologia-kritikai vizsgalata-
nak egyik korai példaja Unger Mdtyds 1976-ban megjelent monografidja, amely a ma-
gyar kozépiskolai tankonyvekben tetten érhetd torténelmi tudat valtozasat vizsgalta a
szdzadforduldtol 1945-ig. Unger Matyas e monografidjaval azt bizonyitotta, hogy egy
korszak torténelmi tudatanak, ideoldgiajanak jellemzésére minden forrasnal alkalmasabb
dokumentum a tankonyv.

A tankonyv mint ismerethordozo

A tankoOnyv tagabb értelemben uigy definialhatd, hogy olyan, az oktatasban felhasznalt
dokumentum, amely segiti a tanulot a megismerés folyamataban. Lehetséges azonban
egy sziikebb értelmezésii definiciot is megfogalmazni. Eszerint tankonyvnek tekintjiik
azt a tanitasi, tanulasi folyamatban haté dokumentumot, amelyben a szaktudomanyok
eredményei redukalt formaban, egy célcsoport szamara pedagdgiai szempontok szerint
transzformalt modon jelennek meg, és az ismeretek és készségek elsajatitasat differenci-
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alt didaktikai formak €s struktarak segitik. E sziikebb értelm{ tankdnyv-definicioban két
kutatési pozicio rejlik, melynek alapjan a tankonyvet lehetséges vizsgalni: mint ismeret-
hordozét és mint pedagdgiai-didaktikai tartalmak megjelenit6jét, azaz pedagogikumot.
El6bbinél arra vagyunk kivancsiak, hogy a tankényvben megjelend ismeretek tudoma-
nyos szempontbol relevansak-e. A vizsgalat mindenekeldtt arra terjedhet ki, hogy a tan-
konyvi tananyag kivalasztasa megfelel-e a tudomanyossag kritériumainak, szerepelnek-
e a legljabb tudomanyos ismeretek €s mddszerek, hogy a tankdnyvben kivalasztott té-
mak lényegesek, tipikusak és reprezentativak-e, hogy a tananyag mentes-e a szakmai
pontatlansagoktol, vitathaté allitasoktol, valamint hogy szakterminoldgiaja kovetkezetes
¢és korrekt-e. E kutatdsok Osszességében a tananyag kivalasztasat, strukturaltsagat és an-
nak prezentacidjat célozzak meg.

A tankonyv mint pedagogikum

A tankonyvi ismeretek tanuldi elsajatitasaban kiemelkedd szerepe van a tankényvek pe-
dagogiai-didaktikai megformalasanak. A pedagogiai-didaktikai szempontok két teriilet vizs-
galatara irdnyulhatnak: a tankonyv hasznalhatdsaga a tanulok szempontjabdl (a tankdnyv ta-
nulhatdsaga), valamint a tankényv hasznalhatosaga a tanarok szempontjabdl (a tankonyv ta-
nithatésaga). E két fo vizsgalati szemponton beliil a teljesség igénye nélkiil néhany vizsga-
lati alszempontra hivjuk fel a figyelmet. Pedagdgiai-didaktikai tankdnyvelemzés kapcsan
fontos vizsgalati kérdés, hogy a tankonyv figyelembe veszi-e a tanulok lelki és szocidlis
érettségének adott szintjét, életkori sajatossagait. A tankonyv szerzdje ligyel-e a tanulas-
mddszertani szempontokra (rendszerezés, 6nellenérzés, problémaelemzé-tanulas stb.), él-e
a motivacio lehetdségével, azaz nyilvanvaldak-e a kdvetelmények és a tanulési célok a tanu-
1ok szamaéra, felkelti-e érdeklddését, 6sztondz-e a tankonyv tanulésra, gyakorldsra. Ugyan-
csak a tankdnyv fontos pedagogiai-didaktikai elemzési szempontja, hogy milyen a benne
megtalalhato illusztraciok (képek, abrak, grafikonok, térképek stb.) mennyisége, mérete,
funkcioja. Milyenek a tankonyvben talalhato kérdések? Megfelel-e a tanuldk életkoranak?
Tulstlyban vannak-e a reproduktiv kérdések, vagy a tanul6 elemz6, gondolkodtatd kérdé-
sekkel is talalkozik-e? Véltozatosak-e a tankdnyvi feladatok? Ami a tanithatdsag szempont-
jat illeti, mindenekel6tt vizsgalhatd a tankonyv szerkezete, pedagdgiai szempontokat szem
elott tartd tartalmi prezentacidja, valamint tanitds-mddszertani megoldasai.

A tankényv mint médium

A tankonyveknek kommunikacioelméleti, illetve nyelvészeti vizsgalata csak a leg-
utébbi idokben bukkant fol. Ha megvizsgaljuk a Braunschweigi Nemzetk6zi Tankonyv-
kutaté Intézet adatbazisat, abbdl egyértelmiien kideriil, hogy az Intézet mind a mai napig
inkabb torténeti, ideologia-kritikai és szaktudomanyi szemponti elemzéseket folytat. A
pedagogiai, illetve kommunikacidelméleti, illetve nyelvészeti szempontli elemzés nem-
csak Braunschweigben, hanem vilagszerte is ritka. Holott a nyelvi szempontok vizsgala-
ta a tankonyvek esetében nagyon is fontos, mert pszichologiai kutatasok bizonyitjak,
hogy az ismeretek nem megfeleld nyelvi prezenticidja mekkora gétja a tanuldi megértés-
nek. (1) A tankdnyvvel kapcsolatban vannak alapvet6 elvarasok, amelyek nélkiil egy tan-
konyv jovahagyasa nem torténhet meg. Igy példaul alapvetd kritérium, hogy feleljen meg
a tankonyvi szoveg az adott nyelv helyesirasi és nyelvhelyességi szabalyainak, a tan-
konyv nyelvezete legyen kozérthetd és valasztékos, a szovegben eldforduld idegen, régi-
es, tajnyelvi szavak magyarazata legyen meg. Ami a tankoényvi szokincsnek a tanulok
¢életkoranak valé megfeleldségét illeti, nos ezzel kapcsolatban igen kevés kutatas all a
rendelkezésiinkre. A legutdbbi idében Kojanitz LaszIo, illetve a magunk tankonyvelem-
zéseit kell kiemelniink, hiszen a tankonyvekben szerepld szd- és mondatelemzéssel olyan
kvantitativ adatokra hivtuk fel a figyelmet, amellyel a tankonyvkutatasnak ezen iranya 1ij
kutatasi poziciok megalapozasat jelentheti.
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A tankonyv mint szocializdcios faktor; a tankonyv mint termék

Végezetiil e két utdbbi kutatasi poziciorol szolunk. Nemcsak itthon, de a kiilféldi tan-
konyvelméleti kutatasokban is igen ritkan el6fordulé szempontrdl van sz6. Holott az a
kérdés, hogy milyen hatast gyakorolnak a tankdnyvek a didkokra, és vajon mérhet6-e ez
a hatés, ugy véljiik nem elhanyagolhaté szempont. Nincsen empirikus tudasunk arrol,
hogy milyen hatast gyakorol a tankonyv a tanuldkra, tanarokra, a kozvéleményre. Ho-
gyan hat és m{ikddik a tankonyv a médiumok kornyezetében, korrigal, megerdsit vagy
kompenzal-e. Mérhet6-e a tankdnyvhasznalat és a befogadas hatékonysaga? E kérdése-
ket, amelyeket felvetettiink, a tankonyvkutatasi szakirodalomban komplex modellként
szamon tartott elemz6 modell szerzdje, Weinbrenner vetette fel. E szerint a tankonyvku-
tatdson semmiképpen sem csupan tartalomelemzést kell érteni, hanem un. ,,hatasorien-
talt” tankonyvkutatast, amely szerint a tankonyv mint az oktatést szocializacios tényezo-
je szerepel.

A tankényvkutatas lehetséges feladatai

Joggal mertilhet fel a kérdés, hogy van-e a tankonyvkutatasi pozicidknak valamiféle
prioritdsa? Sziikséges-e €les kiilonbséget tenni a tankonyv kutatasdnak kiilonféle értel-
mezései kdzott? Van-e realitdsa annak, hogy kidolgozzunk egy kutatasi konszenzuson
alapuld ,tankonyvkutatasi modellt”? Végig tekintve a nemzetkdzi tankonyvelméleti
szakirodalom 20. szazad végi termésén, megallapithatd, hogy nem sikeriilt kidolgozni a
tankonyvkutatok altal oly gyakran hianyolt egységes tankonyvelemzé modellt. Nem biz-
tos azonban, hogy ezt feltétleniil deficitként kell konstatalnunk, hisz bizonyara remény-
telen vallalkozas és mind moddszertani, mind tudoméanyos szempontb6l megalapozatlan
kivanalom az, hogy rendelkezziink egyetlen olyan elemzési modellel és a hozza kapcsolt
kutatasi modszerrel, amellyel a tankonyvek vizsgalata t6bb szempontbol és t6bb sikon
megoldhaté. E helyett a nemzetk6zi és most mar szerencsére a hazai tankonyvelemzok
maguk adtadk meg a valaszt e kissé akadémikus kérdésre azzal, hogy sokféle szempont-
bdl és iranybdl kozelitik a tankonyvek vizsgalatat.

Osszegezve elmondhatd, hogy a tarsadalmi elvarasok, azon beliil is az iskolaban a ta-
nitassal, a tankdnyvekkel szemben megfogalmazott kritikak, igények azok, amelyek a
tankonyvelemzések kereteit, témajat, modszereit kijelolik. Ugy tiinik, hogy e kutatasi
modszerek legfobb jellemzojét egy multidiszciplinaris és multiperspektivikus megkdze-
litésben ragadhatjuk meg. Habar nem vitatjuk azt, hogy sziikséges kiilonbséget tenni a
tankonyv kiilonféle értelmezései kozott, de valljuk, hogy a kutatés iranyait és szempont-
jait mindig a mabdl érkezd kérdések fogjak determinalni. E megallapitast a tankonyvku-
tatas torténetét érintd elemzéseink is alatamasztjak, amelyekbdl egyértelmiien kideriil,
hogy a tankonyvkutatas kezdetén a tankonyvet nem véletleniil vizsgaltak torténeti meg-
kozelitéssel és modszerekkel. Csak késobb, a Il. vilaghaborua utani évtizedekben, sét a hi-
deghaborus évek elmultaval csillapodtak le azok a tarsadalmi elvarasok, amelyek a tan-
konyveknek mindenekel6tt politikai, ideologiai vizsgalatat vartak el a kutatastol.

Ma egyértelmiinek tiinik, hogy a kilencvenes évek elejétdl kezdve — 6sszhangban a pe-
dagdgiai gondolkodas fejlodésével — a tankonyvkutatast érd kritika mindenekel6tt abban
fogalmazddik meg, hogy a tankdnyvkutatas egyik nagy deficitje manapsag a didaktikai
megkozelités érvényesitése. Eppen ezért idvozlendd minden olyan tankdnyvelemzés,
amely azt vizsgalja, hogy milyen didaktikai elv, tanulaselméleti felfogas, tudaskoncepcid
fogalmazddik meg egy-egy tankdnyvben, hogyan torténik meg a tudomanyos ismeretek
pedagoégiai redukcidja, milyen a mindsége ezen ismeretek tankonyvi transzformaldsanak,
illetve didaktizalasanak? Tovabbi kérdésként meriil fel az is, hogy milyen a tankényvek
szovegstruktiraja, melyek a tankényv kommunikacios formai, és ezek mennyire jarulnak
hozza a tankényvi szoveg megértéséhez, elsajatitasahoz.
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Az amit a tankonyvkutatas kivanatos mindségi szinvonala kapcsan mint kivanatost
Osszefoglalunk, latszolag teljesithetetlennek tlinik, mégis ragaszkodnunk kell hozza. Az
elsé a tankonyvkutatds multidimenzionalitasa, azaz az a kivanalom, hogy a kutatas mind
a kérdésfelvetésekben, mind a modszertani megoldasokban a sokféleséget, a sokoldalu-
sagot tartsa szem eldtt. A masodik kivanalom a multidiszciplinaritas elve, azaz a tudoma-
nyok sokfélesége. Hiszen egy adott tankdnyv vizsgalatakor nemcsak a tankényv mogott
allo tudomanyteriiletet, hanem mellette mas tudomanyokat (pszichologia, szocioldgia,
nyelvészet, oktataselmélet stb.) is sziikséges bevonni a kutatdsokba. Végezetiil a kutatas
harmadik kivanalma, a multiperskeptivitas, azaz sokféleség az elemzések iranyultsagat
vonatkozoan. Ez azt jelenti, hogy a tankonyvelemzéseknek a célokat tekintve sokiranyu-
aknak, az elemzés kivitelezését tekintve pedig a tankonyveket célzottan felhasznaldok
(kutatok, kiadok szerkesztdi, iskolavezetdk, tanarok, sziilok, tankonyvfejlesztok) specia-
lis igényeit kell szem el6tt tartva szakszeri-
nek kell lenniiik.

Minden bizonyitds nélkiil is
nyilvanvalo, hogy a tankoényu-
kutatds eredményeinek haszno-
sulniuk kell, mégpedig ott, ahol
a tankonyvek jelen vannak és
hatnak, ez pedig a tanitds és la-
nuldas folyamata. Ezért ahogy
példaul a torténettudomdnyi ku-

A tankonyvkutatas szakszeriisége

A tankonyvkutatds szakszerliségét illetéen
négy szempontra hivjuk fel a figyelmet. Az
elsé a tudomanyossag elve, amelyen a tan-
konyvelemzok szaktudomanyi felkésziiltsé-

gét értjiik. Ahogy fentebb jeleztiik, ez nem-
csak az adott tankényv mogott allo
tudomany(ok)ban valo jartassagot, hanem e
tudomany mellett all6 egyéb mas kutatasi te-
ruletek atfogd ismeretét és altalaban egy mi-
nimalis tudomanyelméleti felkésziiltséget
igényel. A tudomanyossag mindenekel6tt a
tankonyvi tartalmak folyamatos szaktudo-
manyi kontrolljat jelenti, hisz régdta nem vi-
tatott, hogy a tankonyv megallapitasai nem
mondhatnak ellent az adott szaktudomany-
nak. A tudomanyossag kritériumat azonban
nemcsak a tudomanyos ismeretekre sziikit-
jiik le, hanem ezen ismeretek megismerésé-
nek moédjara is. Ez abbdl a meggy6z6dé-
siinkbol fakad, hogy a tankonyvekbdl a tanu-
loknak nemcsak a tudomanyok altal kozveti-
tett (redukalt) ismereteket, hanem ezen isme-
retekhez valé hozzajutés lehet6ségeit is, azaz
az adott tudomany megismerd tevékenységé-

tatdsok kérdéseinek is a mdabol,
a ma tarsadalmdnak problémdi-
bol, a ma emberének életvildgd-
bol kell fakadniuk és ezekre kell
keresnitik a vdlaszt a multban,
ugy a tankényvkutatds fo kérde-
seit is a jelen pedagogiai lét fe-
szito kérdéseinek kell iranyitani-
uk. E kérdesek azok, amelyeket
érdemes kutatni, e kérdeések
azok, amelyek taldlkozni fognak
a tankonyvet funkciondlisan
haszndlok érdeklodeésével és ér-
dekeivel, és minden bizonnyal e
kérdesek lesznek azok, amelyek
eloreviszik a
tankényvkutatds tigyet.

nek logikdjat, érvrendszerét, legfontosabb mddszereit és technikait is meg kell szerez-
nitik.

A tankonyvkutatds masodik alapelve az interdiszciplinaris kompetencia. Ahogy mar
fentebb tobbszor utaltunk ré, a tankdnyv nem onmagaban, a tarsadalmi kontextustol el-
kulontilten allo6 médium. Tarsadalmi beagyazottsaga nyilvanvalo, ezért minden tankonyv,
legyen az tarsadalom- vagy természettudomanyi, az adott kor, a tankdnyvet hasznalé ko-
z6sség gondolkoddsanak, viszonyainak, érdekrendszerének torténetileg hii lenyomata.
Ezért a tankOnyv és a benne rejld tarsadalmi kontextus vizsgalata a téma Osszetettségé-
bol, komplexitasabol adddoan feltétleniil tobb tudomanyteriiletet is a vizsgalatba bevono
interdiszciplinaris megkozelitést igényel.
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Dérdai Agnes: A tankdnyvkutatas nemzetkozi és hazai pozicioi

A harmadik elv ebbdl logikusan fakad, hiszen a tankdnyvet a maga tarsadalmi komp-
lexitasaban vizsgalo, interdiszciplinaris megkozelitéseket felvonultatd kutatas elképzel-
hetetlen gazdag metodoldgiai kompetencia nélkiil. Kezdetben a tankényvelemzések a ku-
tatas torténeti pozicidjanak megfelelden, azzal dsszhangban torténetiek voltak, igy az
elemzés eszkoztara is inkdbb a humantudomanyokra jellemzé hermeneutikai széveg-
elemzés volt. A klasszikus deskriptiv-elemzd leiras volt jellemz6 és dltalanos a korai tu-
domanyos tankdnyvelemzésekben, de mar a nyolcvanas évektdl egyre tobb olyan mun-
kat lehetett olvasni, melyekben egyéb mas, foleg a tarsadalomtudomanyok, kiilonésen a
szocioldgiabol érkezd modszerek (példaul tartalomelemzéEs) is teret nyertek.

Végezetil a tankonyvkutatas gyakorlatorientaltsagat kell megemliteni. Minden bizo-
nyitas nélkdl is nyilvanvalo, hogy a tankonyvkutatas eredményeinek hasznosulniuk kell,
mégpedig ott, ahol a tankonyvek jelen vannak €s hatnak, ez pedig a tanitas és tanulés fo-
lyamata. Ezért ahogy példaul a torténettudomanyi kutatasok kérdéseinek is a mabol, a ma
tarsadalmanak problémaibol, a ma emberének életvilagabol kell fakadniuk és ezekre kell
keresniiik a valaszt a multban, ugy a tankonyvkutatas f6 kérdéseit is a jelen pedagogiai
1ét feszitd kérdéseinek kell iranyitaniuk. E kérdések azok, amelyeket érdemes kutatni, e
kérdések azok, amelyek talalkozni fognak a tankoényvet funkciondlisan hasznalok érdek-
16désével és érdekeivel, és minden bizonnyal e kérdések lesznek azok, amelyek eldrevi-
szik a tankonyvkutatas {igyét. Tarsadalmi elismerést és tamogatottsagot csak akkor fog a
tankonyvkutatas kapni, ha témafelvetései a gyakorlatbdl erednek és megoldésai a jobb,
mindségibb tanitast és tanulast fogjak szolgalni.

Jegyzet

(1) Pléh Csaba (1998): A mondatmegértés a magyar nyelvben. Pszicholingvisztikai kisérletek és modellek.
Osiris Kiado, Budapest.

A 2005. junius 1-én, az OPKM dltal rendezett tankonyves
konferencian elhangzott eléadds szerkesztett vdltozata.
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Tehetség-felfogasok

Adalékok a természetelvii pedagogiak eszmetiorténetéhez

Meguvdlaszolhatatlan, hogy az emberi lényben mi, illetve mennyi az
orékletes, mi és mekkora a tdarsadalmi eredet. Voltaképpen inkdbb
nézetek és ideologidk, megkozelitési modok, mintsem egyértelmii

bizonyitékok vannak. Eppen ezért termékenyebb azt vizsgdlni, hogy

a ,tehetség” fogalmdt milyen tartalommal haszndljck, mi ellen és mi

mellett sz6l ez a kifejezés a tdarsadalom és az iskola birdloinak
szohaszndlatdaban. (1)

»tehetség”, tehetséges” fogalma
voltaképpen a kivételre vonatkozik:

az atlagtol, illetve az atlagot értel-

mez6 {6 szabalytol vald eltérés indoklasa.
Olyan biologiai eredetli képességet tulaj-
donitanak bizonyos embereknek, amellyel
a tobbség nem rendelkezik, és éppen ezért
rajuk mas tarsadalmi szabalyok vonatkoz-
hatnak. Amiéta koziigy a kozoktatés, va-
gyis politikai jelent6sége van annak, hogy
mi is torténik az iskolaban, a ,tehetség”
ideoldgiajanak kiilonleges szerep jut any-
nyiban, hogy kiilonleges tehetség az, aki
az iskolaban uralkodo értékrendet, kdve-
telményeket az atlagosnal jobban, kony-
nyebben tudja teljesiteni, vagy éppen el-
lenkez6leg, az a tehetség, aki masban, az
iskola ellenére képes valamire. Igy kapja
meg egyarant a felndttkoraban sikeres jo
tanul6 és a sikeres rossz tanulo a tehetsé-
ges jelzot: Neuman Janos is, aki jol tanult
és Albert FEinstein, aki rossz diak volt.
A tehetséget” valamilyen természeti,
biologiai adottsagnak tekintik gyakran,
olyannak, amelyhez a tarsadalom nem tud
semmit sem hozzatenni, csak elfojtani,
vagy kiteljesiteni, igy lesz valaki az iskola
segitségével, vagy éppen az iskola ellené-
re sikeres. Ez az a mozzanat, ami miatt az
iskola egyarant tidvozolhetd és biralhato,
ezért fut be a kozoktatasrol szolé kozbe-
szédben szép karriert a tehetség szohasz-
nalata: egy fogalomnak két, egymast kiza-
ro értelmezése lehet, konzervativ és radi-
kalis, az iskolat, az iskolarendszer szaba-
lyait alapvonasaiban elfogado és elutasito.
Mindkét érvelés a természettdl kapott em-

beri tulajdonsagra hivatkozik, melynek tu-
ton (2) (1822-1911) adta az 1869-ben
megjelent ,Az 6roklott tehetség...” cimi
munkajaval. Szerinte a népegészségiigyet,
a bevandorlas-politikat olyképpen kellene
iranyitani, hogy az kedvezzen — mai kife-
jezéssel élve — a hatranyos helyzetli, és
kedvez6 bioldgiai potenciallal (képesség-
gel) rendelkez6 embereknek és igy a tarsa-
dalomnak. Ez az eugenika, mely szép kar-
riert futott be a 20. szdzadban az Amerikai
Egyesiilt Allamoktol kezdve a naci Neé-
metorszagon at Svédorszagig.

A reformpedagdgiak, az életreform
mozgalmak fé motivuma szintén az Osi
természet, a természetesség, személyiség
legrégebbi és ezért a legmélyebb rétegé-
nek, a biologiai adottsagoknak a tisztelete,
amelyet a tarsadalom elpusztit és elnyom.
(Németh és Skiera, 1999; Skiera, 2004)

A 19. szézad végi kiilonbozd antikapita-
lista mozgalmak, koztik az életreform
mozgalmak ¢és ezek pedagogiai leképzései
korében tekintjiik at a gyermekrdl alkotott
képzetek valtozasait, természetesen vazla-
tosan. A gyermek, s kiilondsen a tehetsé-
ges gyermek az, amelyik a jobb jové lehe-
tdsségét hordozza, amelyben begyogyul-
nak a polgari politikai berendezkedés és a
piacgazdalkodas az emberi lélekben és a
természeten iitdtt sebei.

A modszertan nyelvén gy is fogalmaz-
hatunk, hogy mi is volna az, a tdrsadalom
berendezkedésére vonatkozd elfogadott
szabaly, amelynek helyébe, tehat ellenében
valami Ujat allitananak. A szabalytdl valo
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eltérés jelolésére altalanosan elfogadott ki-
vételként pedig a rendkiviiliséget, a kiilon-
legességet jelentd ,,tehetség” kiilonosen al-
kalmas.

Az eszme fejlédésének harom nagy kor-
szakat tekintjiik at, természetesen fobb vo-
nalaiban és a problémafelvetés igényével.
Az els6 az 1. vilaghaboru végével (a forra-
dalmakkal bezarddé id6szak); a masodik a
II. vilaghaboru befejezését megel6z6 ido-
szak; a harmadikat pedig az Stvenes évek
elsd felével zarjuk.

A forradalmak kora elott

A 19. szazad masodik fele a nagy csalo-
dasok és 1j remények idészaka, amelyben
az oktatasnak és a gyermeknek is komoly
szerep jutott: benniik a bajok forrasat és a
j6vO reményét egyarant lattak.

A gyermek-kép Osszetevii

A gyermek a tarsadalmi utopia hordozo-
jaként jelenik meg Ellen Key vilaghiri, a
,Gyermek évszazada’ cim{i, 1900-ban ki-
adott konyvében. Key gondolkodasmodja
jellegzetesen profétai: egyfeldl fenyeget,
masfeldl josol. ,,Mindaddig, amig a sziilék
le nem borulnak a gyermek nagysaga elétt,
amig nem latjak, hogy a gyermek sz6 csak
a fenség fogalmanak mas kifejezése, amig
nem érzik, hogy a j6vo az, amely a labuk-
nal jatszadozik...”. (Key, 1976, 104.) (Ha
mégsem borulnanak le a sziildk gyerme-
kiik el6tt, az ostobasaguk bizonyitéka. (3))

A gyermek isteni mivolta egyértelmi,
profan imadat olvashatd ki e szavakbol,
amelynek targya itt a gyermek. Az altala-
ban vett gyereknek a kis Jézust megilleto
banasmodot kovetel a gyermek koriili
szolgalatot onként vallalo szerz6. A gyer-
mekkultusz papjaként hirdeti, hogy a gyer-
mek jovéhordozo tulajdonsaga sziileinél
magasabb rend(, akik egy letlinni itélt kor
gyermekei. E gondolat anarchista gyokerei
nyilvanvalo6ak, hiszen éppen azt a tarsadal-
mat akarja megvaltoztatni, amelyben a
sziilo és gyermek viszony a varosi és a fa-
lusi kdzegben éppen forditott: a gyermek a
csaladi hierarchiaban legalul helyezkedik
el. Key ezt a viszonyt forditja meg a ,,feje

tetejérol a talpara”, mint Marx a hegeli di-
alektikat.

Nem szokatlan az emberiség kulturaja-
ban, hogy a (gabona) maghoz, a k6lyok al-
lathoz, a gyermekhez a csiralét képzete
kotédik, amely azért értékes, mert maga-
ban hordozza a j6v6 igéretét, miként az ez
évi aratas tartalmazza a kovetkezo évi ter-
més lehetdségét is. Az isteneknek szant
gyakori aldozatok e becsesnek és értékes-
nek tartott dolgok. Ugyanez érzékelhetd
ebben a reformpedagoégiai attitlidben is: a
gyermek a jobb jovo, egy szebb tarsada-
lom igérte, mint Jakob, Abraham fia a Bib-
liaban.

Az elvi — tehat nem az empirikus —
gyermek képzete Key és még sokak sze-
mében objektiv és abszolut 1ényként jele-
nik meg — ez adja a szekularizacios gondo-
lat alapjat. Annyiban abszolat, amennyi-
ben ontorvényd, feltétlen, 6nallo és auto-
ném lény a gyermek, és annyiban objektiv,
hogy az emberi tudattdl fuggetlentil 1éte-
zOnek, nem tarsadalmi, hanem természeti
eredetiinek, s természettudomanyos eszko-
zOkkel megragadhato entitasnak tekintik,
ezért éppen ugy feltarhato tudomanyos te-
vékenység révén a gyermekiség, mint az
atom szerkezete, vagy a csont a réntgensu-
gar alatt, vagy az erjedést okozé és a be-
tegséget okoz6é gombak és bacilusok.

A gyermek még nem ismert, de megis-
merhetd, pozitivista mdodszerekkel leirha-
td, a megismerés eredménye pedig alkal-
mazhaté az iskolaban és a tarsadalomban.

A gyermek, mint valamennyi megvalto,
axiomatikusan alapvetden abszoluatra
jellemzd, €s ilyen tulajdonsagokkal ren-
delkezik. E képzet, a szintén e kor 0j és
hallatlan népszertiséget szerzett gondolko-
dasi modjanak, a pszichoanalizis nyelvén
kifejezve: a gyermek a tisztasdg hordozo-
ja. A lélek 6si €s tiszta strukturdjaval ren-
delkezik, amit csak ki kell bontani és fel
kell szabaditani a felnéttek ,,rossz” tarsa-
dalmanak hatésa aldl. (Az emberiség gyer-
mekkora ebben az értelmezésben tlinik
tisztdnak és artatlannak.)

Filozofiai értelemben, vagy ha agy tet-
szik, a tarsadalmat magujitd ideoldgidkban
mindez olyképpen jelenik meg, hogy az el-
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vi gyermek az altalaban vett emberi poten-
cial teljességének hordozdja. Képességeit a
tarsadalom (azaz a felndttek vilaga) csak
részlegesen engedi manifesztalddni. Ebbol
adodik a feltételezés: a gyermekek vildga
ab ovo jobb, mint a felnétteké.

Nem nehéz a gondolkodas két axidoma-
jat meglatni: a gyermek alapvetden ter-
mészeti, tehat nem tarsadalmi lény; a ter-
mészeti torvények elébbre valdéak, mint a
tarsadalmiak. Mindebbdl adédik a posz-
tuldtum: ha a természeti torvényeket ko-
vetnék az emberek, akkor jobb volna a
ma tarsadalma.

A kor (polgari és piacelvii) tarsadalma-
nak elviselhetetlen-

is és igy tovabb. Az a gyermek lesz sikeres
a polgari tarsdalomban, aki elfogadja az
intellektualis-kognitiv és nem gyakorlatias
értékrendet, és kezelni tudja, egylitt tud él-
ni az iskola vilagaval.

Az alapvet0 baj tehat az iskolaval — e pe-
dagdgiai felfogas szerint —, hogy a gyerme-
ket a tarsadalomhoz igazitja, és nem fordit-
va. Ebbdl egyenesen adodik az a feltétele-
z¢s, hogy amennyiben a gyermeket termé-
szeti eredetl biologiai €s pszicholdgiai ké-
pességei, valamint 6nallé érdeklodése alap-
jan nevelnék az iskolaban, akkor a jovo tar-
sadalma igazsagosabb lenne, mig legvégiil
mindenki a képességei és a sziikségletei
alapjan élhet majd.

ségének  forrésa,
hogy versenyelvi
(vannak gydztesek és
nagyszamban veszte-
sek), hierarchikus
(van fent és lent);
magantulajdonon
alapul (vannak gaz-
dagok és szegények);
az ember személyi-
ségét csupan részle-
gesen fejleszti (elide-
genedés); az emberi
kozosségi-kulturalis-
vallasi kapcsolatokat
tonkreteszi; szeny-
nyezi a kdrnyezetet,

Nem szokatlan az emberiség
kultiirdjaban, hogy a (gabona)
maghoz, a kolyok dllathoz, a
gyermekhez a csiralét képzete
kotodik, amely azért értékes,
mert magdban hordozza jovo
igéretét, miként az ez évi aratds
tartalmazza a kévetkezo évi ter-
més lehetoséget is. Az isteneknek
szdnt gyakori dldozatok e be-
csesnek és értekesnek tartott dol-
gok. Ugyanez érzékelheté ebben
a reformpedagogiai attitiidben
is: a gyermek a jobb jévo, egy
szebb tdrsadalom igérete.

Ez az ismert nézet a
polgari (kapitalista)
berendezkedés peda-
gogiai-1élektani nyel-
ven megfogalmazott
kritikaja.

Ebben a fényben
nézve a gyermek bi-
oldgiai tulajdonsaga-
inak kibontakoztata-
sa eleve feltételezi
egy Uj tarsadalmi be-
rendezkedés 1étét, s
ebben a vilagképben
a tehetségek, a tehet-
séges gyermekek
egyfajta élcsapatot

a rossz varosi élet el-
nyomja a tiszta faluét és igy tovabb.

Az iskola ugyanezt a rossz berendezke-
désii és rossz értékek alapjan szervez6do
tarsadalmat szolgalja ki. Mert a kapitaliz-
mus €s a polgari tarsadalom iskolaja telje-
sitmény-, nem pedig kedélyelvii, kiilsé ki-
vanalmaknak akar megfelelni és nem a lel-
ki sziikségletekre épit. Ez az iskola tudo-
manyt és nem természeti képességalapu
kulturat kozvetit, versenyparti, ezért erdfe-
szitést kivan, kdvetkezésképpen tulterheld
és a tanulo értékelése csakis ebbdl, és nem
a személyiség totalitdsa szempontjabol
torténik. Az iskola individualizal, a k6zG6s-
ségi szempontokat hattérbe szoritja. Az is-
kola hierarchikus a tanarok és a diakok, de
még az évfolyamok és a tagozatok kozott

alkotnak.

A gyermek-kép alkotoi és hordozdi a
miult szazadfordulon Magyarorszagon

Az Uj tarsadalom kivanatos berendezé-
sérol szamos elméleti irany és mozgalom
alakult, olvadt 6ssze vagy szlint meg, s
tagjainak nagy és sokréti aktivitasa a kor-
szak egyik jellegzetessége. K6zos benniik,
hogy a radikalizmus eltéré fokan valami
Ujat és tisztat akartak, olyat, ami hangsu-
lyozottan nem olyan, mint a rossz régi.
Csupan az érzékeltetés kedvéért és az ok-
tatas teriiletére gyakorolt hatds szempont-
ja miatt fontos a baloldali, polgari radika-
lis filozéfusok, mivészek, politikusok
csoportjara egy pillantast vetni: Jdszi Osz-
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kar, Lukdcs Gyorgy, Szabo Ervin, Kunfi
(Kunfi) Zsigmond a Vasarnapi és a Galilei
kor, a Tarsadalomtudomanyi Tarsasag ne-
vét kell itt megemliteni, melyek tagjai
gyakorta tartottak eldadast a Bdrczi Istvdn
polgarmestersége alatt felépitett és eszmei
kozpontnak szant Févarosi Pedagdgiai
Szeminarium épiiletében. S csakis az Uj-
keresés, a természet felé fordulas, a tiszta
forras iranti dhitat miatt emlitjiikk meg Bar-
tok Bélat és Kodaly Zoltant egyiitt, és
ugyanezért tessziik ebbe a csoportba a Go-
dolléi Muvészeti kort is. A sor igen hosz-
szl, de legyen itt ennyi elég.

A masik nagyobb csoport a pszichologu-
soké. Ez az akkor még 0j tudomany, mint
minden ilyen, sokat igért, s ez vonzotta az
ujat keresoket és az egyéni Iélek és tarsa-
dalmi viszonyok atalakitasdban gondolko-
do jeles személyeket, pszicho-analitikuso-
kat, vagy Stanley Hall hiveit, kdvetdit. Ne
feledjiik, hogy a lélektan ekkor még nézet,
szemlélet, irdny, szakmaszeriisége, inhe-
rens logikdja ezid6tajt szilardul meg.

A harmadik nagy csoport a pedagogusoké.
E ndk és férfiak nemcsak szellemi, hanem
tarsasagi szinten is kapcsolodtak az elobbiek-
hez, s sokuk gondolkodasa, életvitele jelentds
mértékben eltért az atlagos pedagdgus élet-
mdédtol, nemcsak az elsd vilaghaboru eldtti
boldog békeidkben, hanem a késobbi életut-
juk soran is egy joval zaklatottabb vilagban.
(Nagy P, 2004) Ez a kor, az el6z6ekben em-
litett két teriiletr6l szarmazo elméleteket és
szemléleteket transzformalta a pedagdgia vi-
lagaba, és valdra kivanta valtani ezeket az el-
veket. E kor teoretikusai a népiskolai és pol-
gari iskolai szinthez kapcsolodtak, iskolat
szervezd hiveik is ezen az oktatasi szinten
fejtették ki tevékenységiiket, s feltiing, hogy
teljes egészében hidnyoztak a tarsadalmi ki-
valosag legitimitasat add gimnaziumi tanar-
sag képviseldi.

Ennek az antikapitalista szellemi vonu-
latnak a képviseldi az elsé vilaghaboru vé-
gén a 1918/19-es forradalmakban kor-
manyzati szerephez jutottak. Ami kordbban
csak a muvészeknek és az iskolat alapitd
pedagogusoknak adatott meg, az most a fi-
lozéfusoknak, szociologusoknak, moz-
galmaroknak is: nemcsak terveket szoni,

hanem az elképzeléseket valdra valtani le-
hetett. Tudjuk, hogy a Tanacskoztarsasag
bukasaval egyiitt e baloldali reformeszmék
diszkreditalodnak, s a bukott forradalom-
ban torténtekért, a drdmai bel- és kiilpoliti-
kai kovetkezményekért a politikai baloldalt
és a zsidokat tették felelGssé.

A magyar reformpedagdégia, a Magyar
Gyermektanulmanyi Tarsasag az
I. Vilaghabora utan

Az elvesztett habora kovetkezményei
sokkszerlien hatottak. Az orszag teriileti
veszteségeivel jarod trianoni békekotés
kozvetleniil jelentkez6 nyilvanvald kovet-
kezménye a hataron tal maradtak dramai-
an rossz helyzete; az altalanos szegénység
és nemzeti érziilet megerdsodése, amely a
szomszédos Uj kis allamok, a magyaror-
szagi nemzetiségek, foként a németek és a
zsidok ellen iranyult.

A kialakult allapotok vezettek el a habo-
ru el6tti polgari demokraciaban valé csalo-
dashoz: rossz a liberalis parlamentarizmus
és rossz a politikai, gazdasagi és katonai
vezetok kivalasztasanak mechanizmusa,
ide értve az iskolat is, hiszen az bizonyi-
tottan kudarcot vall6 vezetdket képez. Ab-
ban a régi, szelektiv iskolaban a szarmazas
szamitott, nem a tehetség, az oktatas és
nem a nevelés volt az elsddleges; a tan-
anyag tulzsufolt, tudomanyalapti és nem
életszeri volt.

Megyvaltozott a kézgondolkodas az I. vi-
laghabort végén, jobb és baloldali nézetek
hordozo6i a munkas és paraszti, kispolgari
katonatomegekre alapozd \j tarsadalom fel-
épitésének igézetében ¢ltek, amelyben a
szocialis igazsag, a nagyobb egyenldség, a
természett6l kapott képességek €s nem a
szdrmazas a meghatarozd. Ebben a kozeg-
ben a régi tarsadalommal egyiitt €16 iskola
hibai még riasztobban latszottak. Hibas az
iskola, mert a nép rosszul érezte magat ben-
ne, és ugy érezte, hogy feleslegeset és feles-
legesen tanul. Az iskola nem a népé.

A tehetséges gyermekek rajzkidllitdsa
Ebben a kozegben szervezik meg 1922-
ben Nagy LdszIé iranyitasaval a rajzkialli-
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tast még a régi reformpedagdgiai elvek
alapjan. A pedagodgia és a miivészetek kap-
csolatanak hangsulyos volta ismert eleme
az életreform mozgalmaknak, az onkifeje-
z¢s, a személyiség totalitasat lattak a ke-
dély alapjan folytatott miivészeti tevékeny-
ségben. Nagy Laszld azt irja beszamoloja-
ban, hogy a kdzonség ,,belatta, hogy a raj-
zold képesség altalanos tulajdonsaga az
embernek. Ez minden normalis emberben
kifejleszthet6 az alkalmazhatosagnak bizo-
nyos fokaig”. (Nagy, 1922. 27.)

A rajztehetség az ember altalanos tulaj-
donsaga, és nem szakmaszeri, foglalkozas-
hoz kotott dolog, s az élet, a személyiség
fontos eleme, a miivészet az onkifejezés esz-
koze, €s ezért 6ncélu, nem a tarsadalmi hasz-
nossadg a szempont. ,Belatta a kozonség,
hogy a rajzolo talentum nem jelent csupan
mivészeti talentumot”. (Nagy, 1922. 27.)

Ami a személyiség tekintetében 6nér-
ték, az az iskola valds vilagaban mar nem.
A rajzolds emancipatorikus sziikségleté-
nek kielégitése érvet ad az iskolai oktatés-
ban a tantargyak hierarchiajaban a rajz
alacsony presztizsének ¢és oOraszamanak
novelésére is. A képességfejlesztd targy-
nak azonos megitélés ala kellene esnie a
tudomanyalapu targyakéval. , Belatta [a
kozonség], hogy azon szellemi kincsek
kozott, melyeket gyermekeinkben felrak-
tarozni toreksziink, a rajz nem foglalja el
az utolsé helyet, sét a tobbivel legalabb
egyenld ért€kii.” (Nagy, 1922.27.)

Ugyanezt a felfogést vallja az Uj iskola
igazgatondje, Domokosné is, szerinte is a
tudomanyalapu tudas alternativdja a ma-
vészet. ,Miért mintazza az iskola a tudést,
és nem a mivészt?” — kérdezte az igazga-
tond, aki helytelennek vélte, hogy kora is-
koldiban nem kapott elég teret az alkotas,
a beleérzo, intuitiv megérzésekre alapozott
ismeretszerzés”. (Jankovits, 1935/36. 173.

A tehetség azonos a kreativitassal és az
alkotassal, melynek nincs iranya — ebben a
felfogasban —, mint a fenti esetben a rajz-
nak. Ugyanez a gondolat Nagy Laszlo
megfogalmazasaban: ,, Tehetség az Gsszes
bioldgiai és pszicholdgiai er6k magasabb
fejlettségi foka €s alkotasokra torekvo ira-
nya.” (Nagy L,. 1930, 81.)

A tehetség természettudomanyos kép-
z6dmény e felfogasban, amely — tértdl és
id6tdl fuiggetlen — alkotdsban manifeszta-
l6dik. Nagy részletesen is kifejti a tehetség
szakmai 0sszetevdit:

»A tehetség egészének kiilonleges rész-
letszeri megnyilvanulasai lehetnek:

— a nagyfoku fantazia s kombinal6 ké-
pesség, ez az, ami leginkabb szembeo6tlik a
tehetségben;

— a jellem, az akaraterd nagysaga, alko-
tasokra torekvo iranya;

— a nagy tudas, az elemz06 és rendszere-
z0 elme nagysaga, alkotasra torekvése;

— a mozgasokban rejld testi erd, ligyes-
ség, szépség.” (Nagy, 1922. 81-82.)

Voltaképpen egyfajta tehetségfilozofiai
eszmefuttatds, pedagdgiai filozéfia a te-
hetség leirasa, amelynek empirikus alapja
naiv gyermek- és tarsadalomkép, amelyet
a gondolkodé személyes tapasztalati és
moralja, vilaglatasa tesz egéssze.

Az igy felallitott fogalmak alapjan jut el
a tarsadalmi kivalésag kritériumédhoz
Nagy Laszlo: az legyen vezetd, akinek a
legteljesebb a személyisége:

,»Talan sikeriilt ramutatnunk [a tehetsé-
ges gyermekek rajzkiallitdsa kapcsan] a
mai kor azon feladatéra, hogy céltudatosan
kell torekedniink nemzetiink vezetd egyé-
niségeinek kiképeztetésére, természetesen,
itt nem csupan a politikai vezetdkre, ha-
nem a termelémunka vezetdire is gondo-
lunk.” (Nagy, 1922. 81-82.)

E gondolkoddsban megfogalmazodik az
ekkor mar altalanossa valo ,,vezért elv” el-
fogadasanak feltétele: a jo bioldgiai képes-
ségekkel rendelkezd és helyesen kiképzett,
pontosabban nevelt gyermekbdl legyen ve-
zetd az élet minden fontos pontjan. Ez az
érvrendszer iiti a 19. szazadi tarsadalom be-
rendezkedésének elvét, amely nem kiva-
lasztottakban, vezérekben gondolkodott,
hanem szabad valasztasokon alapul6 parla-
menti demokraciat tételezett fel. E reform-
pedagodgiai gondolat elveti a racionalitas, az
egyéni erdfeszités értékét és elveti a szintén
felvildgosodas-eredetii, ismeretalapu
herbarti felfogasban szervezett iskolai, pon-

c ey

is. (Németh és Pukadnszky, 2004. 427-457.)
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Nagy Laszl6 munkassaga jorészt teore-
tikus, a vonzereje ideologiajaban és nem a
praxisban mutatkozott, még akkor is, ha
néhany maganiskola ezen utmutatasok és
tervek alapjan m{ikodott. Szellemi hatdsa a
fontosabb ¢és jelentdsebb. Alapvetden
azért, mert szakmai-tudomanyos legitimi-
taciot adott a bioldgiai alapu megkiilon-
boztetéseknek, még akkor is, ha nem ez
volt a szandéka.

A tehetség empirikus értelmezése

A huszas évek Magyarorszagan, a bel- és
kiilpolitikai valsagok, traumak éveiben a te-
hetség fogalma is atértelmezddik, de éppen
olyan természeti-bioldgiai eredetlinek te-
kintik, mint a reformpedagdgiai jelesei. A
tehetség mar nem a gyermeki 1éthez, alla-
pothoz ké6tddik, hanem a fajhoz. Vannak te-
hetséges és kevésbé tehetséges népek, és
van magas ¢értékekkel rendelkezé nordikus
néplélek is, aminek Osszetevdire példaul
Rudolf Steiner 0sldi el6adasaban kitért még
a haboru eldtt. (Staudenmaier, 2000)

A zsid6 szarmazastakat a felsdoktatas-
bol kizard torvény ezen iddszak sziilottje.
Voltaképpen a (magyar) faj éppen olyan
objektiv és abszolut, mint a ,,gyermek” a
reformpedagogusok fogalomrendszeré-
ben. Csakhogy ebben a felfogasban a te-
hetséges gyermek egy tehetséges nép fiatal
példanya.

A Magyar Tehetségek Megmentésére
Alakult Mozgalom tanitdi végzettségli ve-
zetdje Huszar Kdaroly, a volt miniszterel-
nok a mar emlitett rajzkiallitason ismertet-
te a ,,Magyar tehetségek megmentése” fel-
hivasat. Azok érdekében emelte fel a sza-
vat, akik a trianoni dontés kovetkezmé-
nyeként sinylddni kényszeriilnek, illetve
akiknek az 4ltaldnos elszegényedésben
nincs pénziik koézépiskolat latogatni.

Huszar nem véletleniil kapta a megnyi-
t6 beszéd megtartdsanak lehetdségét,
ahogy Kordosfdi-Kriesch Aladar a g6dol16i
mivészteleprdl sem, aki szintén beszédet
mondhatott. Nagy Laszlé kétirdnyt koto-
dését mutatja e két személy. Huszar Ka-
roly eszmerendszeréhez Nagy LaszIot a
haboruas élményeket abrazold gyermekraj-
zok lélektani elemzése koti, a Korosfoi-

Kriesch Aladar képviselte kultirajahoz
pedig a személyiséget felszabaditd rajzo-
las, a miivészet, amihez 6 maga a szak-
mat: a gyermeki lélek megismerésének
technik4jat adta.

A Magyar Gyermektanulmanyi Tarsasag
1923-ban ugy dont, hogy megismétli a
rajzkiallitast, melyet ismét Huszar Karoly
nyitott meg 1926-ban, és 6rommel allapi-
totta meg a magyarsag természeti eredetii
képességeinek nagyszeri megnyilvanula-
sat: ,,A magyar 6serd feltérése és felcsillo-
gasa tlnik itt elénk. Ami el6ttiink all, bizo-
nyitéka annak, hogy a magyar élet gyokér-
talajaban egészséges energiak szunnyad-
nak, s igyekeznek felkésziilni, hogy a mult-
ban megszerzett kulturalis erdt a jovonk at-
adhassak”. (Ozorai és Bdlint, 1927, 17.)

A tehetség fontos politikai kérdéssé va-
lik. 1926. februar 2-an Orszagos Tehet-
ségvédelmi Kongresszust szervez a Ma-
gyar Gyermektanulmanyi és Gyakorlati
Lélektani Tarsasag. A f6 szonok Klebers-
berg Kuno, vallas- és kozoktatasiigyi mi-
niszter, aki megnyitd beszédében kitért a
tehetség problémajara, megemlitette a bé-
csi és a berlini Collegium Hungaricum
alapitasat és az osztondijrendszer kiépité-
sét, valamint a tervezet kdzépiskolai re-
form kapcsan kiemelte a tehetségmentés
feladatait. A barhogyan is értelmezett te-
hetség allamiigy lett, kikeriilt az iskolaban
és gyermekben gondolkodo — tobbnyire a
kovetkezményekkel szamolni nem tudd —
pedagdgusok és filozéfusok korébdl.

A taniigyigazgatds eleme lett e termé-
szeti potencial vizsgalata, voltaképpen a
teljes oktatasi rendszer minden elemének
hivatali kotelessége a helyes magatartas,
az igyekezet és a biologiai adottsag megfi-
gyelése és jelentése. ,,Magyarorszagon
minden nyilvanos oktaté-intézetének ve-
zet6je — tehat kezdve az egyetemtdl le a
legalsé foku iskoldig —, ha iskolajukban
olyan gyermeket taldlnak, akik példas ma-
gaviseletén és szorgalman felul kiilonos
tehetségével tlnik ki, err6l a vallds- és
kozoktatasligyi minisztertdl megszabott
moddon jelentést tartozik tenni ahhoz a
szervhez, akit a miniszter kijel61”. (Ozorai
és Balint, 1927, 41.)
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A személyiséget, a magatartast ellenor-
70 totalis allam kialakulasanak elsé 1épé-
seinél vagyunk ekkor, ahol a kozérdek ér-
dekében az egyént megmérik.

A pedagogus hivatés részévé ekkor va-
lik a tehetség felismerése és az erények
vizsgalata, s a csaladok kortilményeinek
kovetése is: a tanarok kotelezo allami fel-
adatot latnak el. Ahogy a miniszter mond-
ta: ,,A kivalasztottak tehetségérdl, tanul-
manyi eldmenetelérdl, jellembéli kivalo-
sagairol, csaladi és szocialis koriilménye-
irdl szolé hivatalos értesités tantestiileti
jegyzokonyvben az igazgatdk utjan legké-
s6bb marcius 31-g kiildendé el hozzam
(Budapest, Orszaghaz). (Ozorai és Bdlint,
1927, 41.)

Az iskolai szakszerliség Gjabb elemmel

ség a természet ajandéka, s ezért ezt a ked-
vez0 tulajdonsagot kell tudatos munkaval
megorizni €s kivalasztassal pedagodgiai
munkaval nemesiteni.

Ez az allaspont igen régi, és mind a mai
napig egy nem lezart vita korai eleme,
ugyanezekrdl vitaznak az intelligencia
quotiens jelentésérdl, tartalmarol szolva
évtizedek ota. (Vajda, 2002)

A szocialis és a gyermekek iranti érzé-
kenységet mutato pedagogus képe rajzolo-
dik elénk, ha felidézziik: Somogyi megla-
tasa szerint elkeriilhetetlen az egyéni ké-
pességekhez igazodo tananyagcsokkentés.
,»A jovo szempontjabdl, a nemzet, a faj eu-
genetikai érdekeit tekintve talméretezett
tanulmanyi rendszer valdsidgos rablogaz-
dalkodas a tehetségekkel, végkiarusitisa

gazdagodott. szellemi értékeink-
A huszas évek vé- A magyar faj (tehdt nem német, nek...”. (Somogyi,

gére kialakultak a fa- nem zsido) tigz[gsdga”ng/e a 1934, 386.)

Ji alapu szelekeio  megérzése az egyik cél. A tiszta- A teendd: ,Elso-

ideoldgiai és szerve- sdgot a szocidlisan leghdtrdnyo- sorban sziikséges,

zeti feltételei. A ter-
mészetelvli szemé-
lyiség tana, amely
egyfeldl a pedago-
gus foglalkozas ré-
szévé valik (a képes-
ségek kibontakozta-
tasa), masfeldl az

sabb helyzetii, a falun (tehdt
nem a vdrosban) él6 parasztsdg
és gyermekei 16bbszorésen is
hordozzdk: itt van a tehetség-
raktar, itt 6rzodott meg legin-
kabb a természet és a miivészet
erteke, a kreativitds.

hogy minden egyén
tehetségéhez a leg-
megfelelébb és min-
den életpalyahoz a
valéban sziikséges
kvalifikacioét elfogu-
latlan objektivitassal
megallapitsuk...” Az

embercsoportok ko-
z6tti kiilonbség eszméje és ezen szempon-
tok intézményes kezelésének a moddja a
tantigyigazgatasban.

A tehetség és a faj, a népi gondolat

A magyar faj tehetséges egyedei kiva-
lasztasanak eszméje éppen olyan anti-
intellektudlis, mint a gyermektanulmanyi
mozgalom, a kiilonbség azonban nem cse-
kély: a gyermek helyét a faj veszi at. Nem
a tudas és az ismeret a meghatarozo a tar-
sadalmi kivaldsag tekintetében, hanem a
biologikum, amely tudatos munkaval, ne-
mesitéssel, kivalasztassal feljavithatd.

Ennek az eszmerendszernek jo szinvo-
nala képvisel6je Somogyi Jozsef polgari
iskolai tanar. A ,Tehetség és eugenika’ ci-
mi konyvében kifejtettek szerint a tehet-

egyének szakszer(
vizsgalata és pozitivista eszk6zokkel torténd
mérése szikséges egyfelol. Tovabba: Ma
mar kiilfoldon mértékado kordkben igen
erélyes hangon kovetelik a talméretezett,
nemzetpusztitdo ’tanulmanyi Oriilet’ korla-
tozasat....” (Somogyi, 1934, 386-87.)

Az anti-intellektualis eredet( ,,tanulma-
nyi Ortilet”-kritika a nemzetiszocializmust
épité Németorszag feldl jon. Ez a felfogas
rokon Adolf Hitlerével: ,,Az &llamnak ko-
telessége az, hogy a néptarsak korében a
legnagyobb gondossaggal és pontossaggal
kivalassza és a koz szolgalataba allitsa a
természet altal lathatélag a legnagyobb te-
hetséggel megaldott emberanyagot... Egy
nép nagysaganak az is egyik fontos feltéte-
le, hogy sikeriil-e a legratermettebb embe-
reket a megfeleld munkakorbe kiképezni
és a koz szolgalataba allitani”.
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A fenti tehetségfelfogds alapjan re-
konstrualhaté egy gondolati séma. Az 1j
tarsadalom 1j iskoldjaban nem a tudo-
many-alapu tantargyi és szelektiv iskola-
rendszeren keresztiil, tovabba nem a mun-
kaerdpiaci verseny érdekei szerint, hanem
lélektani, pedagdgiai, fajtudomanyi szem-
pontbdl kell kivalasztani a fajbol a kiilon-
b6z6 bioldgiai potenciallal rendelkezd
egyedeket, és képességeik szerint a tarsa-
dalmi munkamegosztds megfeleld helyére
helyezni.

Ugyanerrdl ir Szombatfalvi Gyorgy, az
egészen mas célokat kovetd Tarsadalom-
tudomanyi Tarsasag titkara is a negyvenes
évek elején:

»A nemzetfejlesztdé politikanak igen
fontos része a nemzetnevelés. Sikere fo-
ként ennek helyes iranyitasan fordul meg.
A helyes kifejezés itt azt jelenti, nemzetne-
velés intézményei utjan a kulturpolitikus
céltudatosan meg akarja valdsitani azt a
tarsadalmi eszményt, hogy mindenki a ké-
pességeinek leginkdbb megfeleld munka-
helyre késziiljon, és mindenki kapja meg a
tarsadalmi funkcidjanak bet6ltéséhez ki-
vant legjobb pedagogiai eloképzést.”
(Szombatfalvi, 1941, 124-128.)

Nincs verseny és nincs hierarchia, mert
az egyenlOséget a személyiség egyenldsé-
ge garantalja, amelyet jO pedagdgia, jol
megszervezett iskola és megfeleld palya-
valasztasi tanacsadas segit eld.

Ugyanebbe az eszmerendszerbe tago-
lédnak a magyar faj tisztasagat és a tarsa-
dalmi igazsagossagot 6sszekotd tehetség-
ment6 allami és egyhazi akcidk is, nem kis
részben az Ugynevezett népi irdk kezde-
ményezésére. A népi irok és a népi peda-
gbégusok mozgalma szerint a biologiai te-
hetség és a szocidlis kivalosag egymasnak
val6é megfeleltetése a feladat.

A magyar faj (tehat nem német, nem
zsidd) tisztasdgdnak a meglrzése az
egyik cél. A tisztasagot a szocialisan leg-
hatranyosabb helyzetii, a falun (tehat
nem a varosban) él6 parasztsag és gyer-
mekei tobbszordsen is hordozzak: itt van
a tehetségraktar, itt 6rzodott meg legin-
kabb a természet és a mlivészet értéke, a
kreativitas.

A népi irék mozgalmanak vezéralakja,
Németh LaszIlo érvel a parasztok vezetd
szerepét szorgalmazo intézmény, a ,,nép
E6tvos kollégiuma” mellett, nevéhez koto-
dik az elsé gimnaziumi, nem tudomany-
alapu miveltséget képviseld tananyag.

A harmincas évek végétol, a negyvenes
évek elejétdl allami tehetségmentd akciok
indulnak, parhuzamosan a zsidokat a gaz-
dasagi és politikai életbdl kiszoritod torvé-
nyek elfogadasaval. (1938, 39, 41.) Ennek
az id6szaknak a terméke a Horthy Miklés-
Osztondijalap (1937) a szegénysoru tehet-
ségek tamogatasara. Megsziiletik a fels6fo-
ku oktatasra jaro népi tehetségek, — a neves
néprajztudosrol, Gydrffy Istvanrdl elneve-
zett — kollégiuma is. Orszagos szintdi alla-
mi tehetségmentd akcidk indulnak, mely-
ben 70-80 gimnazium vesz rész, tudoma-
nyos eszkozokkel, tesztekkel valasztjak ki
a tehetségesnek itélt paraszt szarmazasu fi-
atalokat. Meg kell még emliteni a reforma-
tus gimnaziumok akcidit. Ekkor javasolja
Zilahy Lajos ir6 a Kelet Népe 1939 decem-
beri szamaban a Kivaldak Iskolajanak
megteremtését, és ebben az iddszakban
kezd virdgozni a népfdiskolai mozgalom.

A gyermektanulmanyozas sorsa

A szazadel6n viragzo gyermektanulma-
nyozas mozgalma az idok soran két agra
bomlik. Néhany tranzigalotol (pl. Imre
Sdndor) és ezotéria felé fordulotdl elte-
kintve (Domonkos LdszIo) a szerepldk hol
a politikai jobb, hol a baloldal iranyaba
mozdulnak, s a politikai irdnyuknak meg-
felelden tekintenek a gyermekre. A szak-
mai megkdzelitési modja korreldl a politi-
kai attitiidjeikkel.

Egyik ag a nemzetnevel6 pedagogus —
pedagdgus-cserkész — papi ag. A Gyermek-
tanulmanyi Téarsasag €lén a harmincas
években mar katolikus papok allnak, Bog-
nar Cecil és Koszterszitz Jozsef, vagy a
cserkészek korében népszerti Koszter atya,
abacsi f6esperes all, akinek két munkajat
torténetesen 1945 utan fasiszta tartalmunak
itélik, és kivonjak a kozkonyvtarakbol.

Ugyanebbe a korbe tartozik a nemzet
egészét nevelni szandékozo, a magyar pa-
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rasztsagot felemelni kivand Imre Sandor
és a debreceni pedagdgusok, akik a szoci-
alis és nemzeti szempontokat jol tudtak
egymashoz illeszteni a gyermek érdeké-
ben. Ez az a kor, amelyik a kozoktatasbol
koznevelést csinal és amelyik komoly sze-
repet jatszik 1945 utan az iskolarendszer
alapjait atalakit6 egységes nyolc osztalyos
altalanos iskola megteremtésében, és a re-
formpedagogia pozitivista hagyomanyait
— mérések ¢€s értékelések — s kulturajat vi-
szik tovabb. A reformatus, a tanarbol pszi-
choldgussa lett sarospataki Harsdnyi Ist-
vdn tartozik még e korbe.

A masik irany a baloldali és szarmaza-
suk miatt tild6zést elszenvedo ag, alapveto-
en pszichologusok, tobbségiik pszicho-
analitikus: a gyermeket mint olyant, s nem
mint faj egyedét vizsgaljak, s eszméik szin-
te valtozatlanul azonosak az elsé vilagha-
boru elétti idoészak uralkodo gondolataram-
latokkal. A Hermann-hdzaspdr, Pickler
Emmy, Mérei Ferenc és Foldes Ferenc ne-
vét emlithetem meg, kihagyva sokakat.

Ez a vonulat antikapitalista, piacellenes,
kollektivista és egyenldségelvii, csakhogy
a tarsadalmi egyenl6séget nem a faj, ha-
nem az uralkodd polgari osztalyok elsop-
résével, a munkas és a paraszti osztaly fel-
emelésével képzeli el egy olyan tarsada-
lomban, amelyben nincs elidegenedés, ki-
zsakmanyolas, hierarchia, s amelynek a
megvalositasara komoly reményt lattak a
masodik vilaghaborat kovetd években.

A mozgalom jobboldali 4ga veszit a ma-
sodik vilaghabora utan, és a masik, a
baloldal képviseloi keriilnek vissza a hata-
lomba, de csak néhany évig, amig a negy-
venes évek végétdl valamennyi iskolat tar-
sadalmi tulajdonba veszik, hogy megte-
remtédjenek a tarsadalom €s az egyén
sziikségleteit kielégité pedagdgia szerve-
zeti keretei.

Olyan tarsadalom épitését igérte az ak-
kori politikai berendezkedés, amelyik va-
lora valtja mindazokat az almokat, ame-
lyeket még az elsé vildghaboru eldtt a tar-
sadalom megujitoi reméltek, s ezért feles-
legesnek itélték a tehetségmentés korabbi
formait, a népi kollégiumokat, a reformpe-
dagdgiai, az egyhazi iskolakat.

A dolog természetébdl fakad, hogy az
utdpiak sohasem valdsulnak meg, s csak a
szocialista rendszer bukasat kovetben je-
lennek meg Ujra azok az életmddkisérletek
és alternativ pedagogidk, amelyek a polga-
ri tarsadalom iskol4jat ugyanazzal az anti-
kapitalista attitiiddel és koézel azonos ér-
vekkel tdmadjak, mint szaz évvel ezelotti
eszmei elddeik: a baj az, hogy az iskola hi-
erarchikus, intellektualis, tudomany-alapt
tantargyi rendszert kovet, haszontalan is-
mereteket oktatnak, szelektiv és buktat, a
személyiség totalitasanak fejlesztését el-
hanyagolja a tevékenységi rendszerében
és a tanulok értékelési modjaban. A gyer-
mek mindenek felett allo érdekeirdl be-
szélnek, mint Ellen Key, csakhogy azt a
jOvot, amit 1900-ban igért nekiink, mar is-
merhetjiik a 20. szazadi tarsadalom és ok-
tatas torténetébol.

Jegyzet

(1) Az eldadasomban nagymértékben hagyatkoztam
Zibolen Endre e témaban szerkesztett munkajara, és
elészavara. (Zibolen, 1986)

(2) Darwin unokatervére volt.

(3) Az idézet igy folytatodik ,,és azt sem foghatjak
fel, hogy éppen olyan kevéssé van hatalmuk és joguk
ennek az 0j lénynek torvényeket szabni, mint ahogy
arra sincs hatalmuk és joguk, hogy a csillagok palya-
jat eldirjak” (uo.) A sziilonek tudomasul kell vennie
tehat a gyermek abszolut voltat.
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Mikrotorténeti morzsak régen volt
konyvtarakbol

Egy szog miatt a patké elveszett.
A patké miatt a 16 elveszett.

A 16 miatt a lovas elveszett.

A lovas miatt a csata elveszett.

A csata miatt az orszdg elveszett.
Maskor verd be jol a patkdszeget!

(angol népdal, ford.: Kdrolyi Amy)

Amikor t6bb mint negyedszdzada Szegeden megfogalmazodott, hogy
be kellene teljesiteni eleink abbéli szorgoskoddsdt, hogy a magyar
konyvkultiira multjdra vonatkozo adatokat dsszegereblyézzék, még
senki sem gondolta végig, hogy a munkdnak mennyi érdekes
mellekterméke, hozadéka, meggondolni érdemes adalékanyaga lesz.

0 esetben a régmult korok eseményei

fobb vonalaikban rekonstrualhatoak, s

ez egybe is esik az ember olyatén meg-
ismerési vagyaval, hogy lényeglatdan,
szintézisszeri anyaggal szeret a tanulsa-
gok levonasahoz fogni. Ennek ellentmon-
dani latszik egy masik fajta kivancsisag ta-
gadhatatlan megléte, az, amelyik a részle-
tekben szeret tobzodni, amelyiknek megis-
merési vagya feneketlen, s amelyik fennen
hirdeti: az 6rd6g maga is a részletekben la-
kozik. Ne tagadjuk, egy toérdl fakad ez a
pletykaval, a kavéhazi konradok minden-
tudasaval, de ikertestvére kozben a preciz
nyomozasnak, a mozgatérugok és indité-
kok végtelen finom haldja felderitésének
is. A rekonstrukcid targya a Mult maga,
ahogy megtortént. Az 6sszes finom részlet.
Abban a formaban, ahogy a rendérinspek-

tor ered az események nyomaba, akar on-
célinak tiinden is ragddva aprd pontokon,
mozaikdarabkakat egymas mellé rakva.

A kovetkezokben ilyen aprd részletek,
piciny, talan lényegtelennek tiind mozza-
natok kozott jarunk. Gondosan kertiljiik a
nagy Osszefiliggéseket, s mindezt abban a
hitben, hogy ez a mikrovilag tanulsagaival
mégis része lesz egy nagy, tokéletesnek
képzelt majdani szintézisnek.

Nyilvanvalé volt, hogy a magyar nyom-
daszat kezdeteit6l a konyvnyomtatas olcséd
tomegtermelési korszakaig huz6do, mint-
egy 250 évet azért érdemes konyv- és ol-
vasmanytorténetileg feltarni, mert a ho-
doltsag koraval, a ,,magyar romlas évsza-
zadaval” vald egybeesése okan nagyon
sok sztereotipia terheli ezt a kort. Ez az
eloitéletes, s nem egyszer megalapozatlan
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gondolkodas szinte lehetetlenné tette,
hogy a magyar tudomanyossag eurdpai
kapcsolddasardl valos kép alakuljon ki. A
bolcsész embernek amugy sem igazan ke-
nyere a statisztikdkban, szdraz adatokban
val6é gondolkodas, foként nem, ha a szel-
lem aramlasarol van végso soron szo, igy a
két és fél évszazad konyvtarkatalogusai-
nak, konyvjegyzékeinek feldolgozasa,
még a maga toredékességében is olyan
kvantitativ tampontokat adhatott, amely
egy megalapozottabb helyzetkép folrajzo-
lasat segithette és segiti elo.

Nyilvan a torténet innentdl kezdve a
makromutatokrol szélhatna. Arrél, hogy
statisztikailag hogyan és hany modon fog-
haté meg és mutathaté be, mi mddon
recipialta a magyar kultara az europait.
Hogyan és milyen része jutott el a kortarsi
tudomanyossagnak a hodoltsag széléig?
Ismerte-e, és ha igen, milyen mértékben a
legfontosabb tudds sikerkényveket a deb-
receni, sarospataki tanar, hasonlitanak-e a
kor magyar polgarkonyvtarai a kortarsi
Eurdpa varosaiban megfigyelhet6kh6z?
Milyen ezeknek a konyvtaraknak az 6ssze-
tétele, belso rendje, kik voltak a tulajdono-
sok, s milyen az § tertileti, vallasi és tarsa-
dalmi réteg szerinti megoszlasuk? S mind-
ezek az adatok hogyan s mi mddon korre-
lalnak egymassal?

Egy kiilonés forrastipus

Kevés értelmiségi ember allja meg, ha
idegenbe téved és ott is egy hazi konyvtar-
ba, hogy ne proébalja leolvasni a tulajdonos
egyfajta szellemi lenyomatat a polcokrol.
Ahogy az ember szeme végighalad a
konyvgerinceken, a jo konyvtarban szinte
vesékig lat. Nyilvanval6, hogy ennek a
szellemi rekonstrukcionak a feladata a leg-
izgalmasabb akkor is, ha egy — ma mar
csak konyvjegyzék, Gsszeiras formajaban
létez6 — multbéli konyvtar ,bejarasa” a
cél. Csakhogy micsoda kiilonbség az,
hogy szinte teljesen ismeretlen terepen ja-
runk. A témaban még alig jartas bolcsész-
hallgatoként pontosan az a kihivas raga-
dott meg anno, hogy varakozasommal el-
lentétben nem ,,szélaltak meg” a konyvek,

a rengeteg cim, cimtéredék, roviditett le-
iras, nemegyszer ragadvanynév teljesen
kusza, ismeretlen vilagot alkotott. Persze
gondoljanak bele: egy irdasztalnal iilnek, s
valaki a létra tetejérdl ,,diktalja” a polcon
1évé konyvek adatait, s a ,,feltaré” munka
inventarium jellegli, s nem tudds igény.
Magyaran haladni kell, siirget az id6. Nyil-
van amit lehet, le sem vesz a kolléga a
polcrdl, a gerincfelirat is elég lesz. Ha le-
het, nem kell a teljes cim, azonos kultara-
ban néttiink fel, félszavakbdl is értjik egy-
mast. Vagy nem értjiik és félreértjiik. Csak
gondolatkisérlet: ma még mindenki érti az
ilyetén leirasokat ,,6 kdtet spenot”, ,két
kotetes nagy Orszagh” vagy ,,akadémiai
tizkotetes”, ,,régi magyar narancssarga
bibliografia” stb. Ma még. Tovabbgondol-
va: képzeljék el a listat, amely f6lott ott
kuporog a tavoli jovo filosza, s a tételek
bibliografiai atalakitasan dolgozik.

Apro részleteiben rekonstrualni a mult
egy pillanatat: ezt ma mikrotorténelemnek
mondjak. A konyvtorténet forrasainak
szamtalan része, mozzanata figyelmeztet
arra, hogy talan olykor a lényegi ismeret
ebben a mikrotorténeti mozzanatban van, s
nem a primer informacidéban. Hiszen, ha
tovabbrajzoljuk gondolatban a konyvtarat
0sszeird paros képét, akkor érdekes meg-
fontolasok meriilnek fel. Vegyiik ezeket
most roviden gorcso ala!

A forrascsoport, amelybdl a konyvjegy-
zékek elOkeriiltek, a varosi adminisztracio
jellegzetes terméke. A leggyakoribb forma,
a hagyatéki Osszeiras (inventarium) ugy
késziilt, hogy a varosbird utasitasara a va-
ros belsd tanacsabol néhany polgar és a
jegyz6 kimentek a helyszinre, és 6sszeirtak
az ott talalt javakat. Legtobb esetben a
konyvek 6nallé korpuszt jelentenek: ,,Ca-
talogus librorum” vagy ,,Az konyvek sza-
ma” megjeldléssel. Az dsszeiras valoszinii-
leg diktalas utan torténhetett, erre utalnak a
tipikusnak mondhato félrehallasok, likvi-
datévesztések. Reusnerus nevébdl igy lesz
Rajznerus, igy ir az 0sszeird Révay Péter
neve helyett Lévait vagy Bidenbachius he-
lyett Pidenpachiust stb. Egy koszegi
anyagnal szinte nyilvanvald lett egy ido
utan, hogy két tanulsagot biztosan megalla-
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pithatunk: a jegyz6 ar ott fent a 1étran, azon
a bizonyos 1664-es kora tavaszi napon er6-
sen megfazott, s a masik, hogy segitdje az
asztalnal nem korrigalta, mert nem ismerte
a poszén, ,nathasan” mondott neveket.
Ezek a tévesztések tehat forrasértékuek, hi-
szen a lejegyz0 személyek miiveltségére,
ha tetszik a korabeli atlagpolgar olvas-
manykultirajara vetnek fényt.

Folytassuk tovabb a mai elképzelt 6sz-
szeiras és régmultbeli inventariumkészités
lélektananak 6sszehasonlitd vizsgalatat. A
roviditett cimfelvételek nemigen késziil-
hettek a korban altalanos barokk cimlapok

juk, hogy milyen Iényeglatéan allt hozza a
bibliaforditasok kérdéséhez, 6 maga leg-
beliil mit tartott fontosnak. Ha a masik
jegyz6 ugyanezen konyveket kézbe véve
csak annyit ir le, hogy ,,tobbféle magyar
Biblidk”, az is jellemz6. Tehat ismét csak
egy szekundér forras keletkezik: a konyv-
tar és koztlink ott van egy miveltség hal-
vany lenyomata, egy emberé, akinek vala-
milyen viszonya volt a konyvekhez. Aki
ismerte, vagy nem ismerte azokat, aki fél-
reértette a cimlapot, a gerincet, vagy akar
kedvtelve becézte. Aki Pdzmdny ,Kala-
uz...’-at leirja ugy, hogy Pazmany Petri

utan, hiszen az rend-

masik vezetdje, az

kiviil idéigényes lett
volna. Minden valo-
szinliség szerint a
diktalé az eldtte fek-
v6 konyv gerincérol
olvasta le a cimet. A
17. szazadel6n a va-
rosi polgar konyvei
tobbnyire csontfehér
olcsd hollandi kotést
kaptak, tehat egysze-
ri fehér pergamenbe
kototték azokat. Ezt a
kotéstipust a com-
pactor nem igen latja
el semmilyen felirat-
tal; a roviditett cimet
sokszor maga a tulaj-

A barokk kor hajnaldn a teologi-
ai disputa az europai tudomd-
nyossdag egyik fokmérdje: olyan,
mint a 20. szdazad elején a fizi-
ka, vagy a korunkban a geneti-
ka. A csticstudomdny. Osszefog-
laloan azt mondhatndnk: keve-
sek kevés tudomdnya a lehetose-

gekhez képest gyorsan jut el hoz-

zdnk. A befogadadis feltételei, a
sokdig azonos nyelvi kézeg, a
peregrindcio és sajdt iskolcdk re-
vén szinten tartani probdilt tu-
dds megfelel6 alapot képez arra,
hogy egy nehéz korban is elke-
riiljiik a teljes lemaradedst.

elarulja, hogy a bi-
boros masik, kevés-
bé ismert konyvét is
ismeri, ,A s6tét haj-
nalcsillag utan buj-
dosé lutheristak ve-
zetdje’ cimiit.
Hasonlo az atti-
tid, s a levonhatd
kovetkeztetés s,
amikor az inventator
nem cimet, hanem a
szerzO6 nevével 6sz-
szekotott  mifaji
megjelolést hasznal.
Ugye milyen arulko-
do, amikor a hossza
barokk cimek,

donos irja fel a gerinc sarkara, tollal. Leg-
tobb esetben ezt a cimleirast hasznalhattak
fel a leirok, igy tehat a leirasok sokszor jel-
lemzébbek lehetnek az egykori kényvtu-
lajdonosra, mint a lejegyzore. Alig-alig
felderitheté emeletes muvel6odéstorténeti
rejtvény jon igy persze létre. Hiszen, ha
nem ismerjiik a konyveket, nem tudhatjuk
pontosan, hogy melyik tulajdonos irta ra a
cimet a gerincre; hogy a ,,roviditett inven-
tarium leiras” ebbdl szarmazik-e; nem ro-
viditette-e vagy éppen torzitotta-e tovabb a
kivonatolt cimet? Sokszor a konyvtarakat
kétszer, haromszor is Osszeirjdk. Ha az
egyik tudja és fontosnak tartja példaul,
hogy ,,Magyar Biblia az Karoly Gaspar
versidja” és ugyand fontosnak tartja, hogy
»=Magyar Biblia Molnar Alberté”, megtud-

,Lethenyei uram visszavagésa’, ,Spange-
berger posstillaja’, vagy éppen ,Andachts-
buch Gerhardi’ koszénnek vissza a fel-
jegyzésekben.

Mennyit ér egy konyv?

Egyes konyvlistadkon tobbszor feltiinte-
tik a konyv becstilt arat is, altalaban forint
és dénar értékben. Egy 1603-ban §sszeirt
nyugat-magyarorszagi konyvtar esetében
példaul az érték 3 rajnai forint és 4 dénar
kozott valtakozik, de a legtobb konyv be-
csiilt értéke egy forint alatt marad. Harom
forintra becstilték a Corpus Juris kétkote-
tes kiadasat, mig egy Horatius-kotetet 4
dénarra. 1651-ben pedig a készegi prédi-
kator konyveit becsiilték fel. Ertékiik egy
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és két magyar forint kozott valtakozik.
Alvinczy prédikacioskotetét egy forintra,
Wigandus ,Corpus Doctrinae’ ciml miivé-
nek két kotetét pedig 3 forint 60 dénarra
taksaltak. A 23 konyv dsszértéke kb. 30 fo-
rint lehetett az 6sszeirdk szerint. Egy szin-
tén koszegi polgarasszony kényveinek le-
irasanal harom német konyv esetében is
jelzik a becsilisok értékelési szempontju-
kat: ,Nemet kdnyvek leven, becziiltetnek
ad fl. 1.” A legértékesebbek a nagy folio
alaka Biblidk és postillas kotetek. Rdaday
Gombkoté Matyds konyvjegyzékén (1669)
olvashatjuk, hogy Kdldi prédikacids kote-
tét 3 forintra, Biblidjat ugyanennyire, Paz-
many ,Kalauz...’-at pedig 2 forintra be-
cstlték. Thomas Kempis kis alakti miivét —
val6sziniileg a ,De imitatione Christi’-t —
pedig 40 dénarra.

Mashonnan tudjuk, hogy példaul az em-
litett harom forintért honapokra lehetett
korrepetitor didkot fogadni, vagy hogy a
tisztességes ruhanemiik ara elérte az 1-2
forintot. Méshogy fogalmazva egy dra-
gabb kotet a 17. szazad vilagaban egy tino
tehén arat érte, de egy olcsobb magyar
konyv ara is felért egy disznd értékével.

Egy masik aspektus: az 1do

Gurevics ma mar klasszikusnak szamito
alapvetése hivja fel talan legérzekleteseb-
ben a figyelmet arra, hogy a régmult ko-
rokban, igy a vizsgalt magyar 15-17. sza-
zad vildgéban is mennyire mas dimenziok
érvényesiiltek. A vizsgalé nehezen tudja
sajat gondolkodasat kiszakitani abbdl a
kozegbol, amelyben egész életében jelen
van, amelyhez szocializalédott. Hajlamo-
sak vagyunk a térténelmi kor tudasat vagy
nagyon alulbecsiilni, vagy éppen egy rahi-
bazott véletlenb6l hamisan talértékelni.
Ha ranéziink Mercator majd 500 éves atla-
szaira, néhol megddbbent a pontossag, s
kénytelenek vagyunk belatni: miivelt ele-
ink hozzank nagyon hasonld foldrajzi di-
menzidkban képzelték Europat. De az is
mellbe vag, s maradjunk ennél a témanal,
ha arra gondolunk, hogy a 18. szazad els6
felében katasztrofalisan nem tudtdk meg-
allapitani még a legjobb hajosok sem a

hosszusagi fokot, mert egész egyszeriien
nem volt elég pontos orajuk. Masrészt a
megoldas ugyanitt megint csak amulatra
késztet: hiszen egy brit asztalos mester te-
szi le életmiiveként sorra azokat az drakat
az admiralitdsnak, amelynek miik6do s
kronométerhez mélto teljesitményt nyujtd
példanyai ma is elblivolik a finommecha-
nika értd nézdit a greenwich-i tengerészeti
muzeumban.

Persze mikozben ezeket az izgalmas, a
mahoz is szivesen hasonlithato kérdéseket
feltesszuk, ki kell jelolnink a hatarokat
tarsadalmi értelemben is. Ha most nem is
vizsgaljuk, tudnunk kell, egy, a mainal l¢-
nyegesen szlkebb tarsadalmi rétegrol be-
sz¢link, barmelyik szempontunkat is érvé-
nyesitsiik. A konyv, a konyvtar, a tudas
eléallitasanak és befogadasanak részesei
kevesen voltak, s persze maga a tudas-
anyag, s igy a konyvmennyiség is kevéssé
hasonlithatd a maihoz. Nem is lehetne
masként, hiszen egy 17. szdzad kdzepi jol
felszerelt konyvtar a maga 6-800 koteté-
vel reprezentativnak szamitott, s a tulajdo-
nos érdeklodési korének megfeleld teriile-
teken akar europai értelemben is tajékozott
literatort sejtetett.

A vizsgalati tér sikjainak ilyen koriilha-
tarolasa a régi konyves szamara nem csu-
pan a kényvekben megbtivé kortarsi tudas
értelmezésénél fontos, hanem a nagy fel-
adat miatt is, amelyhez a legfontosabb kér-
dések: melyek az eurdpai tudas recipiala-
sénak idébeli mozzanatai nalunk? Milyen
gyorsan €s hogyan jutott el a tudas hoz-
zank? S milyen szazalékban?

Becslések szerint a 16. szazadi Eurdpa
konyvtermésébol kozel 10% megjelenik a
kortars magyarorszagi jegyzékeken, ami
hallatlan nagy arany, és a hozzaférési id6 a
legjobb esetekben nem volt tobb, mint
egy-két év. A legjobb példa erre a Thurzo-
konyvtar, amelynek jegyzéke 1611-es kel-
tezésli és a konyvallomany 70 szazaléka
1600 utani kiadvany! A tudas konyvekben
megragadhatd hozzaférési ideje aztan
megnd a harmincéves haboru miatt, majd
a kezd6d6 magyarorszagi behozatali ellen-
Orzés végett. Tetézi ezt az a — mai szemmel
megint csak — furcsa dolog, hogy a konyv-

139




Szemle

allomany nagy részét mozgatd peregrinus
didk szamara paradox mdédon megfizethe-
tébb, olcsobb lesz a szazesztendds mult
szdzadi konyv, mert az eurdpai kényvpia-
con a 17. szdzad méasodik felétdl a 16. sza-
zadi konyvek olcsobbak a frisseknél. Valo-
szinlleg ez a megkiilonboztetés annak is
sz0l, hogy a tiszta latin konyv mint forma
is elavul, s a nagy nemzetek nagy nyelvei
legalabb a jegyzetapparatusban megjelen-
nek. A magyar didk hagyomanyosan és
még sokaig igen j6 latinista, tehat a telje-
sen latin humanista kiadast, az olcsobbat
hozza be. A mai értelemben vett antikvar
konyvérték csak a 18. szazad masodik fe-
1ét61 jelenik meg, de ezek is foleg kddexek
¢és Odsnyomtatvanyok. A 16. szazadi konyv
még sokdig nem érték.

Az idének persze van egy megint csak a
részletekben lakozd, konkrét aspektusa is,
amely messze nem érdektelen a nagy kér-
dések arnyékaban sem. Vegyiink ismét egy
mas korbdl valé példat. Amikor a 19. sza-
zad masodik felében a vilagtengereket jard
teaklipperekhez a sebesség, a szarnyalas, s
nyilvan valahol a legy6zott id6 fogalma
parosult, érdemes megallnunk s hozzaten-
niink: ezek a hajok az indonéz szigetekig
tartd oda-vissza utat t6bb mint fél év alatt
tették meg, a Temze-torkolatig tartd irgal-
matlan verseny tavja hazafelé 90-95 nap
volt. Egy emberoltével azelott Pulszky ag-
gbdva szall fel az egyik els6 angol vasutra,
mert a sebesség meghaladja egy lovasét,
talan 40 km/dra is van. Az angol iparositas
eme korszakaban a standard napi jar6fold
azért még sokaig 20-30km-es tavolsagot
jelent az atlagembernek és a kozlekedés
atlagos sebessége csak Verne korara valt
mértéket, amelynek a népszerii ,Nyolcvan
nap alatt a Fold kortl’ allit emléket. Mind-
ezek a 19. szazadi példak azért érdekesek,
mert arra figyelmeztetnek, hogy még a vi-
szonylag kozeli korszak paradigmainak
megértéséhez is at kell hangolodnunk.

Ennek ellenére az dvatossag soha nem
art. Egy nevezetes példa, korszakunk ele-
jének hires esete figyelmeztet, hogy meg-
lepdek is lehetnek ezek a dimenziok. A ko-
zépkori hirek terjedési sebességével kap-
csolatban hires eset a Thuroczy-kréonika

példdja. Ez 1488. marcius 20-an hagyta el
Briinnben a nyomdat, s mar junius 3-an ki-
jott az 0 kiadas Augsburgban. A sebesség
egészen elképesztd. Gondoljunk bele, hire
megy a konyvnek, egy példanyhoz hozza
kellett jutni, s az alapjan kiszedni az egész
hatalmas alkotast és kinyomtatni a kony-
veket. A dolog sokaig annyira hihetetlen-
nek tiint, hogy a tudomany feltételezte a
parhuzamos eldkésziiletet két kézirat alap-
jan. Ezt csak a 20. szdzad masodik felében
vetette el Mdlyusz Elemér roppant szelle-
mesen. A briinni kiadasban annal a résznél,
ahol Salamon kirdaly Mosonba zarkozasat
beszéli el a szoveg, a fejezet vége éppen
atcsuszna az Uj lap tetejére. Ez nem tetszett
mar akkor sem a nyomdéasz szemének,
ezért néhany szot kihagyott az utolsé mon-
datbol. Ezaltal a szovegtordelés szebbé, de
maga a szoveg gyakorlatilag értelmetlen-
né, vagy nagyon nehezen érthetdvé valt.
Abbol lehet latni e valtoztatast, hogy a
Thurdczy-szoveg itt pontos atvétele az
ugynevezett Kronika-szerkesztmény szo-
vegének. Az augsburgi kiadas szovegében
viszont ez a mondat (egyetlen mondatként
az egész alkotasbol!) hianyzik. Minekuta-
na a nyomddasz nem értette a zavaros mon-
datot, ezért ugy talalta, hogy jobb lesz, ha
kimarad. Vilagos tehat, hogy az augsburgi
kiadas egyetlen lehetséges kiindulasa a
briinni szovegben kereshetd, tehat het-
ven(!) napnak mindenre elégnek kellett
lennie.

A hirek terjedési sebessége kapcsan le-
hetne okleveles adatokat is bizonyitékként
hasznalni. Példanak okaért az Anjou-okle-
véltar rutin tgyeinek tomegét alkotjak
azok a kiralyi parancsok, amelyek tanus-
kodast kérnek egy-egy hiteleshelytdl vala-
milyen hatdsagi eljards lebonyolitasahoz.
Olyan volt ez, jegyzi meg az egyik kotet
szerkesztoje, Almdsi Tibor, mintha ma a
birsagold renddr mellett egy pap is ott all-
na, hogy tanusitsa az eljaras jogszeriiségét
és megcsinalja az irdst az tigyben. A hite-
leshelyek mindig irdsos jelentést adnak az
uralkodonak (vagy a nadornak, vagy az or-
szagbirdnak stb). Ilyenkor leirjak a jelen-
tésben a parancs szévegét is. Ha a kiraly
egy-egy ilyen jogi cselekmény végén ugy
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dont, hogy privilégiumot ad ki az tigyben,
abban le szokta irni a jelentés szovegét,
benne az 6 eredeti parancslevelével. Igy
egy ligymenetben akar harom datum is lat-
hatd, amelyben a hirvétel sebessége, illet-
ve az ligyintézés gyorsasaga is mérhetd.
Mivel a parancsleveleket mindig kiadasi
hellyel adjak ki, az irast pedig a hiteles-
hely székhelyén csinaljak meg, a térbeli
tavolsag is pontosan mérhetd. Roppant jo
példakat lehet taldlni valdszinttleniil
gyors ligyintézésekre. Két-harom hét az
ligyek nagy részénél elég volt a teljes elja-
ras lezarasara, még 250—400km-rol kiadott
parancsok esetén is.

Alig évtizede teljes a bizonyossag, hogy
a 300 éves legenda ellenére a pestis bakté-
riumat nem a patkanyok hurcoltdk at a
megfertdzottre, hanem az emberrdl ember-
re terjedt. Moberg svéd torténetében és
Braudel klasszikusaban is olvashatunk
adatokat arrdl, hogy a 14. és a 17. szazad
kozlekedési viszonyai kozt milyen meg-
dobbentd sebességgel haladt varosrdl va-
rosra a pestis. Biztosak lehetiink abban,
hogy az informacié még ennél gyorsabb
labon jart, hiszen a legtobb varosban mar
rég kétségbeesett templomi kényorgés fo-
gadta a megbetegedések elsd jeleit.

Mindezek a példék arra figyelmeztetnek,
hogy mai Citations Indexen, impakt fakto-
ron nevelkedett gondolkodasunkat, amely
felfoghatatlan mennyiség folyoirattal, ori-
asi tomegl informacioval és annak vilag-
méretli és hihetetlen sebességii aramlasaval
szdmol, szoval mindezt alaposan félre kell
tenniink, ha a magyar kultartorténet téredé-
kes forrasait faggatjuk. Eloitéleteink sza-
mosak, talan épp a mai szinte kezelhetetlen
helyzetbdl adédoan. Hiszen egyrészt szem-
betalaljuk magunkat a kor hihetetlen nehéz-
ségeivel, torokkel, német zsoldosseregek-
kel, zavargd hajdukkal, jarvannyal, sarten-
gerrel az utakon... Masrészt kinyitjuk Paz-
many fomivét, a ,Hoedegus’-t és megdob-
bentd eruditidja Ujra és Ujra letagloz: a
konyv megirdsanak pillanataban a témajaba
vago eurdpai szakirodalom minden szama-
ra fontos mivét ismeri, megszerzi, idézi,
hasznalja. Ne feledjiik, a barokk kor hajna-
lan a teoldgiai disputa az eurdpai tudoma-

nyossag egyik fokméréje: olyan, mint a 20.
szazad elején a fizika, vagy a korunkban a
genetika. A cstcstudomany. Osszefoglaléan
azt mondhatnank: kevesek kevés tudoma-
nya a lehetdségekhez képest gyorsan jut el
hozzank. A befogadds feltételei, a sokaig
azonos nyelvi kdzeg, a peregrinacio és sajat
iskolak révén szinten tartani probalt tudas
megfeleld alapot képez arra, hogy egy ne-
héz korban is elkertiljiik a teljes lemaradast.

A forrasmunkdk apré morzsai ritka kin-
cset jelentenek. A régmult magantorténete-
inek piciny mozzanatai allnak Gssze, kina-
gyitodik egy pillanat az idében, hogy segit-
sen értelmezni a nagy folyamatokat. A mult
kultirajaba szervesen beleilld mozzanatok
ezek, akar természetesen is hathatnanak: az
értelmezéshez azonban koriil kell venniink
magunkat a régi szazadok kulturajaval,
hogy a becézett konyvek, elharapott cimek,
forintok, dénarok, hivatkozasok, idézetek
mind-mind életre keljenek.

Oreg bencés tanarom jut eszembe,
amint természetes mozdulattal valaszol a
kérdésre (ami 100 év ota megfejtetlen),
hogy tudniillik melyik mi lehetett Wesse-
lényi Istvan Eljegyzett személyek paradi-
csomkertjé’-nek forrasa. Folkapaszkodik a
1étran a bencés konyvtar megfeleld részé-
ben, néhany régi konyvet leporol, majd
egyet kivalaszt. — Emlékszem, a flaman-
dok csinaltak ilyeneket, 17. szazad eleji
manierista kegyességi munkak — mondta.
Sok volt akkoriban, szerették a népek az
ilyeneket. De konkrétan ez lesz az, Jean
David. ,Paradisus sponsi et sponsae’. Va-
gyis ,A mennyasszony ¢s a volegény para-
dicsoma’. A régiségben ugy mondtak: az
eljegyzett személyek paradicsomkertje.

Kokas Karoly
Egyetemi Konyvtar, SZTE

Megkdszonom Almdsi Tibor és
Monok Istvan bardtaimnak, hogy
adataikat, Otleteiket megosztottik
velem. Elhangzott az SZTE BTK
Konyvtartudomadnyi Tanszék dltal
szervezett ,Informdcio, torténelem,
régio. konyvtdrak a Kdarpdt-meden-
cében egykor és most’ cimii nem-
zetkozi konferencidn (Szeged, 2005.
mdrcius 4.).
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Volt egyszer egy reformiskola Budan

A Magyar Pedagogiai Tdarsasdg kezdemeényezésére Domokos Ldszloné
Lollbach Emma sziiletésének 120. és az Uj Iskola alapitdsdnak 90.
évfordulojdn jelenik meg Ament Erzsébet kismonogrdfidja ,A budai
Uj Iskola pedagogidja’ cimmel, az Orszdgos Pedagogiai Kényvidr és
Muizeum kiaddsdaban.

monografia egy tervezett sorozat el-

sO kotete, amely az iskolaalapité re-

formpedagogusnak €s életmiivének,
az altala létrehozott intézménynek, annak
tantestiiletének és diakjainak allit emléket.
Habar a témaval eddig mar foglalkoztak
néhanyan (Buzads LdszIo, Pukdnszky Béla,
Musztafdné Horvdth Gyorgyi és Nagyné
Horvath Zsuzsanna), am egyikiik sem a
komplexitasnak erre a kdtetre jellemzo
igényével.

A szerz0 neve nem ismeretlen a pedag6-
giai szaklapok olvaséi szamara. Ament Er-
zsébet doktori értekezése (,Hasonldsagok
és kiilonbségek a kiilfoldi reformiskolak €s
a magyar Uj Iskola didaktikai torekvései-
ben’, 2003, PhD-disszertacio) mellett mar
egy cikket is szentelt a téménak az Uj Pe-
dagdgiai Szemlében (,Visszatekintd cso-
portelemzés B. W. Tuckman elméletének
alkalmazasaval’. 2003. junius).

Munk3gja bevezetd részében roviden ki-
fejti a szerzo, hogy miért is idoszer(i a téma
felvetése, értelmezi a reformpedagdgia fo-
galmat, néhany sorban bemutatja az 1915
és 1949 kozott fennallt iskola pedagogiai
profiljat, majd végiil megosztja az olvaso-
val, mi is a célja a kdtettel: ,,...annak be-
mutatasa, hogy a magyar reformpedagdgia
innovacios elmélete és gyakorlata szink-
ronban volt a kiilfoldi iskolak jité mozgal-
maival, s6t bizonyos didaktikai torekvé-
sekben meg is el6zte azokat”.

Az elso fejezet a reformpedagogia kora-
beli filozofiai és neveléselméleti alapveté-
seit (August Comte, William James, John
Dewey, Edouard Claparéde, Wilhelm A.
Lay, Ernst Meumann és Ovide Decroly) és
azokat a didaktikai mddszereket mutatja
be, amelyeket a magyar reformiskoléak (el-
s6sorban a Nemesné Miiller Mdrta altal

vezetett Csaladi Iskola, a Domokosné-féle
Uj Iskola, a Montessori-médszert alkalma-
70 Burchard Erzsébet 6vodaja és iskolaja
és a kissvabhegyi Waldorf-iskola, Gollner
Maria vezetésével) is atvettek (Decroly
globalizaciés modszere, Celestin Freinet
»Szabad fogalmazas” technikdja, Cla-
paréde funkcionalis mddszerei, Dalton-
modszer stb.).

A masodik tematikus egység a nyugati
és a magyar reformpedagogiai iskolak me-
todikai kiilsnbségeit mutatja be. Az Uj Is-
kola tanarai Wilhelm Dilthey és Eduard
Spranger kulturpedagogidjat és megértd
pszichologidjat alkalmaztdk az irodalom-
tanitasban, amely teljesen egyediilallé pra-
xist eredményezett: az igynevezett terem-
t6 reprodukcidt. Hasonld eredetiséggel fej-
lesztették tovabb Henri Bergson intuicios
életfilozofigjat intuitiv-beleéld modszerré,
amit mind a fogalmazasok irasanal, mind
pedig a torténelemoérakon hatékonyan
hasznaltak a gyermeki képzelet dinamiza-
lasara. Herbert Spencer tapasztalatisagot
hangsulyozd elméleti téziseit akként 0ji-
tottadk meg, hogy a tanuldk nem tankonyv,
hanem a természeti és tarsadalmi kornye-
zet élethelyzetei alapjan sajatitottak el —
intuitiv és induktiv mddon — a tananyagot.

Tovabbfejlesztették Decroly — foként el-
méleti szinten megfogalmazott — globaliza-
cios (mondat- és szdegységbdl kiindulo)
mddszerét, és didaktikai Iépésekre bontot-
tak le a ,,szO0képes” olvasastanitast. Freinet-
nek a megfigyelésen, a gondolkodason €s a
természetes kifejezésmodon alapulo ,,sza-
bad fogalmazas”-technik4jat minden targy-
ra kiterjesztették, €s a tanuldk valamennyi
élményiiket és tapasztalatukat irasba foglal-
tak. Emile Jaques-Dalcroze ritmikus gim-
nasztikai modszerét Dienes Valéria adaptal-
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ta a magyar koriilményekhez és fejlesztette
tovabb Isadora és Raymond Duncan mod-
szerével — az orkesztikaval (mozdulatmii-
vészettel) — kombinalva azt. A tanuldkrol,
azok jobb megismerése €s eredményesebb
fejlesztése érdekében, egyéni vagy szemé-
lyi lapokat (agynevezett pszichogrammo-
kat) készitettek, a csoportmunkarol és az
osztalyok fejlodésérdl pedig osztalyjellem-
zéseket irtak.

A harmadik részt, amely Domokos
Laszloné Lollbach Emma szép és kiizdel-
mes ¢életatjat hivatott bemutatni, a szerz6
kilenc szakaszra osztja. Ezekbdl az els6
hat foglalkozik a tulajdonképpeni életpa-
lya — a fellelhet6 forrasok relative csekély
szdma miatt — meglehetésen hézagos leira-
saval. A fennmaraddé harom pedig egykori
tanitvanyok leveleinek retrospektiv bio-
grafiai elemzését tartalmazza. Ezen anali-

élové is teszik az abban leirtakat. Végiil, de
nem utolsdsorban, ,Melléklet’-ként szere-
pel egy osztaly harom éven at vezetett jel-
lemzése (1938—1941), ami lehetne talan en-
nek a ,,dinamikus iskolanak” és az altala
nyujtott eurdpai szinvonalu képzésnek az
(6n)értékeld lapja is egyben. Osszegzégként
egyetértdleg idézem a szerzének az Uj Is-
kola tovabbélé modszerei kapcsan megfo-
galmazott gondolatait, melyek perspektivat
nyUjtanak a magyar pedagogia szamara is:
,Mindezek hozzajarulhatnak ahhoz, hogy
hazank, unios tagként bekapcsolddva az eu-
ropai fejlodés aramaba, ismét az innovativ
pedagogia élvonalaba keriilhessen, mint
egykor a neves gyermekkozponta hazai in-
tézmény, a budai Uj Iskola.”

Annak ellenére, hogy a kotet a magyar
neveléstorténet meglehetdsen sziik krono-
logiai keresztmetszetét vizsgalja, az a fej-

zis segitségével bon-
takozik ki az olvaso
el6tt Domokos Lész-
l6né pedagdgusi €s
emberi alakja, villan-
nak fel az Uj Iskola
maig haté6 moédszer-
tani értékei, és jelen-
nek meg azok az at-
hagyoméanyozott po-
zitiv  viselkedési

Monogrdfidjdval Ament Erzsé-
bet igen sokat térleszt abbol az
adossdgbol, amivel a magyar pe-
dagogustdrsadalom és a ,szak-
ma’ tartozik e korszak reform-
pedagogusainak és kozottiik is
taldn az egyik legkiemelkeddbb-
nek, Domokos Ldszloné Lollbach
Emmdnak.

lemény és az a telje-
sitmény, amelyre
Osszpontosit, korant-
sem partikuléris. A
lathatéan felkésziilt
szerz6 feldolgozas-
modja  egyszerre
szaktudomanyos és
interdiszciplinaris.
Elsésorban termé-
szetesen a neveléstu-

mintdk, amelyek a tanitvanyok egyéni ér-
vényesiilését segitették az életben.

Egy alapos, attekint6 jellegii 6sszefog-
lalas koveti negyedik fejezetként a fentie-
ket, amelyben az iskoladval kapcsolatos
fobb téziseit, megallapitasait és kutatasi
eredményeit summazza a szerz6. Ezt ko-
vetéen az 6todik és a hatodik szerkezeti
egység az Uj Iskola sikeres és napjainkig
haté nevelési elveinek és gyakorlatanak
hatastorténetét egyrészt az eurdpai, mas-
részt pedig a hazai pedagogia historiajanak
kontextusaba agyazza.

Az utolsé részben olyan ,,strukturalatlan
interjuk” szerepelnek, melyeket a kutat6 az
iskola volt tanaraival, Domokosné és kolle-
gai rokonaival, valamint egykori didkokkal
készitett. Az altaluk elmondottak egyébként
szervesen beéplilnek a tanulmany megfele-
16 részeibe, s mintegy hitelesitik és egyben

domany diszciplinai koré (neveléstorténet,
didaktika, iskolaztatas torténete stb.) szer-
vezi az anyagot, am ezek mellett a korszak
uralkodo¢ filozéfia- és pszicholdgiatorténe-
ti tendencidit is az anyaghoz mért alapos-
saggal ismerteti. Nagy erényének tudhatd
be az is, hogy szakmai alapossaga és ter-
minologiai kovetkezetessége mellett ol-
vasmanyos is.

Monografiajaval Ament Erzsébet igen
sokat torleszt abbdl az ad6ssagbol, amivel
a magyar pedagogustarsadalom és a ,,szak-
ma” tartozik e korszak reformpedagogusa-
inak és kozottik is talan az egyik legki-
emelkeddbbnek, Domokos Laszloné Loll-
bach Emmanak.

Pénzes Ferenc
Politikaelméleti és Politikatp"rténeti
Tanszék, AJK, DE
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A megujulo ,,rajz és vizualis kultura”
érettségi vizsga

Feltehetjiik a kérdest: a kozoktatdsban hosszii éveken dt oly jelentos
kedveltségnek drvendo tantdrgyat, amilyen a rajz, a kozoktatds
lezdrdsaként szolgdlo érettségi vizsgan — mint kételezéen vdlaszthato
vizsgatdrgyat — miért vdlasztjak oly elenyész6é mértékben?

pedagoégiai értékeléssel foglalkozok

korében is megfigyelhet6 egy olyan

tendencia, amely egyre nagyobb fi-
gyelmet szentel a tanulas eredményességét
befolyasold, a teljesitményeket meghata-
rozo affektiv tényezdknek. Az iskolai tel-
jesitmények elemzése megmutatta, hogy a
tanulok eredményeit nem lehet a kognitiv
teriiletek vizsgalataval teljes mértékben
megmagyarazni. Eppen ezért tanuloi telje-
sitmények vizsgalatanak kapcsan egyre
tobb figyelem vetiil a tantargyakkal kap-
csolatos attitlidok, motivacio, énkép, pa-
lyavalasztasi szandékkal torténd osszeflig-
gések megfigyelésére.

Magyarorszagon 1997 és 2000 kozott
zajlott egy kutatas (7), amely a képességek
fejlddését az attitidok kapcsolatdban vizs-
galta. Reprezentativ minta alapjan négy
évfolyam (2) tanuldival végezték a vizsga-
latot, amelyben egyrészt mérték az induk-
tiv gondolkodast, a matematikai €s termé-
szettudomanyos tudast, tovabba kérd6iv
segitségével vizsgaltdk a kiilonb6zo tan-
targyak kedveltségét a tanuldk korében.

Ez a vizsgalat fontos és tanulsagos ered-
ményt hozott: a felvett adatok szerint a
vizsgalt évfolyamokon a rajz tantargy (3)
végig a legkedveltebb tantargyak egyike,
s6t a 7. évfolyam kivételével a legesleg-
kedveltebb. Kedveltsége az évek mulasa-
val ugyan folyamatosan csékken — csak-
ugy, mint az idegen nyelv kivételével az
Osszes tobbi tantargyé —, de még 11. évfo-
lyamon is az els6 helyen all az attitlidvizs-
galatban. Feltételezem, hogy ezen az ered-
ményen a szaktanarok jelentds része elcso-
dalkozik, hisz a mindennapi praxisban
nem érzékelhetd ez az ,eredményesség”,
kivaltképp, ha a tantargy iskolai megitélé-

sére, illetve tarsadalmi presztizsére gondo-
lunk. Ha ebbdl a megkozelitésbol folyta-
tom az el6z6 gondolatmenetet, a kapott
eredmény okaként feltételezhetném, hogy
mint ,.kénnyd” vagy ,.komolytalan” tan-
targyhoz viszonyulnak a tanulok, és az eb-
bol kdvetkezd iskolai eredményesség, az-
az a jo osztalyzatok fontos befolyasold
erdvel birnak a tantargy kedveltségének
tekintetében. A tantargy nehézségi megité-
1ésére vonatkozo adatokat nem ismeriink a
kutatasbdl, az viszont bizonyosan kidertilt,
hogy a tantargyi attitlidok és az osztalyzat
koz6tt nincs szoros korrelacio. Olyannyira
nincs, hogy egyrészt a tobbi tantargyhoz
viszonyitva a legkevésbé észlelhetd dssze-
fuiggés a j6 osztalyzat és a kedveltségi vi-
szonyok kozott, masrészt a felfelé mend
évfolyamokon a csekély korrelacié is egy-
re csokken. Nincs tovabba szoros Ossze-
fuggés az adott tantargy kedveltsége és az
iskolaba jarasi kedv, az iskolai teljesitmé-
nyekkel mutatkozo elégedettsé €s a tanu-
16k altal tervezett (legmagasabb) iskolai
végzettség kozott sem. (4)

Ez tehat egyrészt azt jelenti, hogy van
egy tantargy, amelyet a tanuldk kedvelnek,
fuggetleniil a kortilményektdl (lasd hat-
térvaltozok (5)), masrészt viszont ez az at-
titid nem rendelkezik olyan megnyilvanu-
lasokkal, amelyek az iskolai gyakorlatban
hatassal birnak az adott tantargy helyzeté-
re, valamint tarsadalmi megitélésére.

A Kkétszintii vizsga lehetéségei a
tantargy szamara

A rajz és vizualis kultira tantargy annak
torténete soran mindig a kételez6en valaszt-
haté vizsgatargyak koz¢ tartozott, azaz barki
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valaszthatta és valaszthatja a jovében is a ko-
telezd targyakon kiviil 6todik vizsgatargy-
ként. A hagyomanyos vizsga rendszerében
(6) a valaszthatdsag ténycbol, tovabba a
vizsga modjabol, illetve feladataibdl kovet-
kezett, hogy leginkabb azok érettségiztek a
vizualis targybol, akiknek erre a szakiranyt
felvételijikhoz sziikségiik volt, illetve bizo-
nyos mértékben olyan ,.eltokélt” tanulok,
akik bar nem kivantak tovabb tanulni vagy
nem az emlitett tantargybdl tettek felvételi
vizsgat, de kell6 érdeklddéssel rendelkeztek.
Az érdekl6dd, de nem teljes elhivatottsaggal
valasztok, azaz nem az adott targyhoz kap-
csolodo palyavalasztasi célokat kitlizok sza-
mara azért volt nélkiilozhetetlen a kelld elto-
kéltség, mert a sikeres érettségi vizsgahoz
sziikséges tudds elsdsorban és szinte kizaro-
lag a szakiranyu felsdoktatas igényeit, illetve
igényeinek egy részét szolgalta, amely igen
mély — bar erbteljesen megtjulasra varo —
hagyomanyon alapult. A vizsga soran egy-
részt egy latvany utani tanulmanyrajz elké-
szitése volt a feladat, amelynek targya leg-
gyakrabban egy természeti és/vagy mester-
séges formakbol allo csendélet-beallitas,
esetleg megadott vetiileti rajz alapjan térre-
konstrukci6 megrajzolasa; masrészt a szobe-
li vizsga keretei k6zott, harom feladatbol al-
16 tétel kidolgozasa és Gsszefligg6 felelet for-
majaban torténd eldadasa.

Jol tudjuk, hogy 2005-t61 az 1j, két kii-
16nb6z6 nehézségi szinten letehetd érettseé-
gi rendszerben vizsgaznak a tanuldk. A
kétszintli vizsga bevezetésének egyik oka
az, hogy megteremtse a feltételeket — a
kozoktatas kiterjedésének kovetkeztében a
korabbinal Iényegesen heterogénebb Osz-
szetételll kozépiskolai tanulotomegek sza-
mara — példaul a képességek, az érdekls-
dés, a motivaltsag alapjan torténd differen-
cidlt valasztashoz. Ez azt jelenti, hogy a
szamtalan motivum figyelembevételével a
jelolteknek lehetdsége van egyéni dontést
hozni arrol, hogy a kiilonbozo vizsgatar-
gyakbol milyen nehézségi szinten szeret-
nék megmérettetni 6nmagukat. A vizsga-
fejlesztés szempontjabol ugyanakkor
lehetdséget adott arra, hogy jol megkiilon-
boztethetd s alkalmas vizsgamodot, illet-
ve vizsgafeladatokat biztositson kiilon-kii-

16n egyrészt a szakiranyban tovabbtanu-
16k, masrészt a palyavalasztasi szandéktol
fuggetlen érdekloddk szamara. Kialakult
tehat egy 0j vizsgamodell, amelynek 1¢é-
nyege, hogy a kozépszinti és az emelt
szintl érettségi vizsga alapvetden mas fel-
adatokat szolgal. (1. tabldzat)

1. tabldazat
Kozépszintii vizsga Emelt szintii vizsga
Irasbeli Gyakorlati Gyakorlati | Szdbeli
Miivészet | Portfolio Miivészet | Tétel alapjan
torténet — | Osszeallitasa | torténet — | Osszefliggd
mielem- | és mielem- | felelet
70 bemutatasa | z6 és eldadasa
feladatsor rajzi
feladatsor

180 perc | 15 perc (7) | 240 perc | 20 perc

(Az el6ké - S

sziiletre

fordithatd

id6 kotet -

len.)
75 pont 75 pont 120 pont | 30 pont

(gyakorlati

produktum:

60 pont

szbbeli

bemutatas:

15 pont)

A modell kialakitasanal fontos cél volt,
hogy a kozépszintli vizsga legyen alkal-
mas azon jeloltek figyelmének a felkelté-
sére, akik nem akarnak tovabbtanulni az
adott targybol, de szivesen és érdeklddés-
sel foglalkoznak a vizudlis kultdra bar-
mely teriiletével, tovabba hogy e jeldltek
szamara olyan vonzd vizsga legyen, amely
Osztonzi a vizsgavalasztasi kedvet. Ahogy
a bevezetésben lathattuk, egy éveken ke-
resztiil igen kedvelt tantargyrél van szo,
amit azonban nem bizonyit a vizsgavalasz-
tas preferencidja. Azzal természetesen a
vizsgafejlesztok is tisztaban voltak, hogy a
szabadon valaszthatd targyak esetében do-
mindns szerepe van a dontésben a palyava-
lasztasi iranynak, azonban tudjuk jol, hogy
igen sok kedvelt szakirany felvételi vizs-
gaja egybeesik a kotelezd vizsgatargyak-
kal. Ez azt jelenti, hogy a jelolteknek a va-
laszthato vizsgatargyra sok esetben nincs
feltétleniil sziikségiik a tovabbtanulas
szempontjabdl. Tehat, ha egy kellden érde-
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kes és nem szorosan a vizualis szakiranya
felsdoktatas igényeit szolgalo, esetlegesen
a mindennapi €lethez szorosabban k&t6do
tudas mérésére alkalmas vizsgat sikeriilne
kialakitani, akkor novekedhetne a rajz és
vizudlis kultura tantargy preferencidja a
kozoktatas lezard szakaszaban is. Ez a sa-
jatos gyakorlati megkozelités egyrészt na-
gyon hasznos lehet a tantargy presztizse
szempontjabol, azaz fontos motivacios
erdvel birhatna a tantargyat tanit6 szakta-
narok szamara. Masrészt pedagogiai
szempontbdl egészségesebb egyensulyt
eredményezhetne azaltal, hogy a kozépis-
kolaban is jelentdsebb aranyban lehetne
jelen a vizualitassal foglalkozo6 tantargy,
hisz a vizualitashoz kapcsolodd kompe-
tenciak fejlesztése — ellentétben a tarsadal-
mi megitéléssel — fontos €s sziikséges.

Dominans célkitlizés volt tovabba, hogy
az emelt szintl vizsga legyen alkalmas az
adott targybol felvételi vizsgara késziilo je-
1ltek felkésziilési és érdeklddési igényeinek
kielégitésére, azaz a vizsgan legyen leheto-
ség a mélyebb szakiranyu tudas bemutatasa-
ra. Mivel ez esetben a szakiranynak nevezett
tudas igen Osszetett jelentéssel bir, hisz ma-
gaba foglal kiilonb6z6 iranyt alkotdi, tovab-
ba befogaddi kompetenciakat is, a vizsganak
alkalmasnak kell bizonyulnia meghatarozott
képz6- vagy alkalmazott jellegli miivészeti,
illetve miivészettorténész, miikritikus bealli-
tottsagu jeloltek megfeleld szintli tudasanak
mérésére, valamint a szakiranyu tanarképzés
sokrétli igényeinek kielégitésére is. Termé-
szetesen ilyen Osszetett feladatnak egyetlen
vizsga nem tud teljes mértékben megfelelni.
Az 1j érettségi kisérletet tesz azonban a meg-
felelésre azaltal, hogy a kifejlesztett vizsga-
modellbe t6bb helyen beépiilt az 6nallo fel-
adatvalasztas lehetdsége, biztositandd a kii-
16nboz6 érdeklodésnek és igényeknek meg-
feleld tudas mérését.

A kétszintil rajz és vizualis kultiira
érettségi vizsga

Kozépszintii vizsga

Az 0j kozépszintli vizsga két részbdl all.
Az irasbeli vizsgan a feladat egy képekkel
gazdagon illusztralt mivészettorténeti,

mielemz6-jellegl feladatsor megoldasa. A
feladatokban eléfordulnak olyan 1j tartal-
mi egységek is, mint a vizualis kommuni-
kacio vagy a targy- €s kornyezetkultara. A
feladatsor megoldéasara 180 perc all a je-
16ltek rendelkezésére, csaktgy, mint bar-
mely mas tantargy irasbeli vizsgainak ese-
tében. Ezzel a vizsgarésszel a vizsga
Osszpontszamanak a fele, azaz 75 pont
szerezhetd meg. Az irasbeli vizsgaforma a
kozépszintl vizsgaban a befogadoi kom-
petencidk mérésére szolgal. A feladatok
nagy része nem ismeretjellegli tudas, ha-
nem inkabb képességek, készségek méré-
sére hivatott. Az irasbeli vizsga formaja-
nak elényei — a korabbi szobeli vizsgafor-
maval szemben —, hogy egyrészt a kove-
telményeknek nagyobb része mérheté a
vizsgaval, masrészt a vizsga értékelése
konnyebb és hitelesebb.

A gyakorlati vizsga soran a vizsgazo
feladata kozpontilag megadott szempon-
tok szerint, a sajat munkakbdl egy port-
folio Osszeallitasa és szobeli bemutatasa,
megvédése. A portfolid a folyamatmérés
eszkozeként kap szerepet a kozépszintli
rajz és vizualis kultlra vizsgaban. A jelol-
tek korabbi munkdaibol 6sszevalogatott
gyljtemény bemutatdsa lehetdséget nyujt
arra, hogy ne egyszeri vagy véletlenszer(-
en kiragadott, adott pozitiv vagy negativ
befolyasolo tényezdk hatasara késziilt
vizsgamunka alapjan értékeljiik a jelolte-
ket, hanem tobb munkan keresztiil az alko-
toképesség alakuldsaba is betekintést
nyerhessiink. A vizsgamunkdk bemutata-
sara, ,,megvédésére” a szobeli vizsga kere-
tein beliil kertil sor. A gyakorlati vizsga te-
hat alapvetéen két — az értékelés szem-
pontjabol is jol elkiilonithetd — részbdl all,
hisz egyrészt értékeljiik a gyakorlati mun-
ka produktumat, azaz a nyolc darab ,,vizs-
gamunkat”, illetve értékeljiik azok szdbeli
bemutatasat. A szobeli bemutatds soran
fontos értékelési szempont az érvelés, ité-
letalkotas, hisz a jelolteknek érvelniiik kell
amellett, hogy a megadott valogatasi
szempont szerint miért épp a bemutatott
munkat valasztottak ki. A gyakorlati vizs-
garészben tovabbi 75 pontot lehet megsze-
rezni, amelybdl 60 pont a gyakorlati mun-
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kaért, 15 pont pedig a szobeli bemutatasért
jar. Ez a vizsgarész tehat méri az alkoto és
bizonyos mértékii befogadd kompetencia-
kat is, amelyek azonban nem egyeznek
meg az irasbeli vizsgarészben vizsgaltak-
kal,

Erdekes és vonzé lehet tehat a kozép-
szintll vizsga, mert az irasbeli vizsgarész-
ben dekorativ, szines képekkel illusztralt,
kelld6 motivacios erdvel bird, alapvetden
képességeket, a mindennapi életben hasz-
nos tudast méro feladatokat kell megolda-
ni. A gyakorlati vizsgarész vizsgamunkait
a korabban késziilt munkakbdl kell 6ssze-
valogatni, tehat egyrészt ez a feladat ko-
rabban is megoldhatd, aminek kovetkezté-
ben a vizsga id6szakaban mar mentesiilhet
ajelolt e vizsgafeladat alol, ezért mas vizs-
gakra vagy vizsgarészekre nagyobb gon-
dot tud forditani. Megszilinik tovabba az
egy vizsgaalkalom altal kivaltott nyo-
masztd izgalom, illetve a félelem a vizsga-
tol. A valogatas lehetdségei nagyon gaz-
dag, kiilonboz6 érdeklddés szerinti meg-
mutatkozast biztositanak a jeldltek szama-
ra, illetve az 6nallé valogatas és dontésho-
zatal, tovabba a dontés ,,megvédése” révén
a megmutatkozas nagyon személyes lehet,
ami az adott korosztaly szamara fontos, €s
motivald erdvel bir.

Emelt szintii vizsga

Az emelt szint{i vizsga — csakagy, mint
a kozépszintl — két részbol all. A gyakor-
lati vizsgan (9) adott Gsszesen hat, tobb
részb0l allo feladat. A hat feladatbol ha-
rom gyakorlati jelleg(, rajzi feladat, mig a
tovabbi harom képekkel illusztralt miivé-
szettorténeti, miielemzod feladat. A jelol-
teknek a hat feladatbol teljesen szabadon
négyet kell kivalasztaniuk és megoldani-
uk. A szabad valasztas tényébol kovetke-
zik, hogy ebben a vizsgarészben alapvetd-
en az érdeklodésiik fliggvényében mutat-
kozhatnak be a jeldltek, hisz feltételezhe-
téen egy befogadd tipusu érdeklodést mu-
tato jelolt inkabb az irasbeli, azaz a miivé-
szettorténeti, miielemzd feladatokat fogja
megoldani, mig egy alkotd beallitottsag —
esetleg festonek vagy alkalmazott grafi-
kusnak késziilo — jel6lt inkabb a gyakorla-

ti, rajzi feladatokat fogja valasztani. Az
emelt szintll miivészettorténet, mielemzd
feladatok a kozépszinthez képest tobb is-
meret jellegli tudaselemet mérnek, és attol
némiképp eltérd formaban (70), tehat a
feladatmegoldasok soran a kovetelmények
szélesebb korének kell megfelelni és mé-
lyebben elsajatitott tudasrdl kell tanubi-
zonysagot adni. A gyakorlati feladatok
minden esetben alkalmasak a kreativitas,
az inventiv vagy innovativ alkotoképesség
bemutatasara is, tehat nem csak a lathato
targyi vilag valdsaghli megjelenitése a fel-
adatok lényege, hanem a sajatos otletek
bemutatasa, a feladat altal sugallt gondola-
tok, eljarasok, modszerek rugalmas, szo-
katlan leleményes kezelése, a konceptual-
izacio folyamataban o6nallé képzetek ki-
alakitasa vagy szabad vizualis onkifejezés
szemléltetése. Masrészr6l a feladatok ko-
zott minden esetben szerepel tervezo jelle-
gl, alkalmazott tudast igényl6 rajzi feladat
is, amelyben sajatos, vizualis kommunika-
cios funkcioknak is meg kell felelni. A fel-
adatok megoldésara 240 perc all rendelke-
zésre, ¢s az Osszpontszam 80 szazalékat,
azaz 120 pontot lehet megszerezni az adott
feladatrészben. Az emelt szintli vizsgara
jelentkezdk korében tehat, mélyebb, speci-
alizaltabb szakiranyu érdeklddést tételez-
ve, a vizsgafeladatok valasztasi lehetdsége
teremtheti meg azt az aranyt, hogy milyen
mértékben mér alkoté vagy befogadd
kompetencidkat a gyakorlatinak nevezett
vizsgarész.

Az emelt szintli vizsga masik része a szo-
beli vizsga. Hasonléan a hagyomanyos
vizsgahoz, itt a feladat a kihazott tétel alap-
jéan az adott témak kidolgozasa és 6sszeflig-
g6 felelet formajaban torténd eldadasa.
Egy-egy tétel minden esetben harom fel-
adatot tartalmaz, amelybdl csak kett6t kell
megoldania a jel6lteknek, tehat a szdbeli
vizsga soran is van lehetség az érdeklodés
szerinti valasztasra. Mindenki szamara ko-
telezd, azaz minden tétel alland6 feladata
egy vizudlis miivészeti technika bemutata-
sa. Véalasztani lehet azonban egy adott téma
leiro, illetve kifejtd jellegli bemutatéasa és az
adott t¢émahoz kapcsolodé mi vagy mivek
elemz0 jellegli bemutatasa kozott. A szobe-
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li vizsgéan a két feladat, azaz a valaszthatd
és kotelezo feladat kifejtéséért dsszesen 30
pontot lehet megszerezni. Ez a vizsgarész a
befogadas kompetenciateriilet mérésére
szolgal, de oly mddon, hogy az elvarhatd is-
meret jellegli tudaselemeken kiviil az érté-
kelésnek igen fontos szempontja a szdbeli,
nyelvi kifejezéshez kapcsolodd készségek,
képességek értékelése is. Azoknal a jelol-
teknél, akik dominansan a befogadé kom-
petencidk teriiletén szeretnének megmutat-
kozni, vagyis a gyakorlati vizsgarészben is
inkabb a mivészettorténeti, mielemzo6 fel-
adatokat valasztottak, a szobeli vizsgarész
teljessé teheti a vizsgateljesitményt, hisz a
szobeli eldadasmod Gjabb nagyszerii lehe-
téségeket teremt a minél szélesebb kort be-
mutatkozasra. Azoknal a jelolteknél, akik
inkabb az alkoto oldalukrdl szeretnének be-
mutatkozni, ezért a gyakorlati, rajzi felada-
tok koziil valasztottak elsdsorban, a szobeli
vizsga jol és , kiméletesen” egészitheti ki a
vizsga teljesitményét.

Feladattipusok (/1)

Jol lathato, hogy a vizsgamodell kiala-
kitasanal is fontos szempont volt az egy
tantargyon — éppen ezért egy vizsgan — be-
liil megjelend Osszefiiggd, de alapveten
jol elkiilonithet6 alkotas és befogadas te-
vékenységeinek megkiilonboztetése. Ez a
megkiilonboztetés még inkabb igaz a vizs-
ga feladataira vonatkozdan, hisz eltérd ti-
pusu feladatokkal mérhetd az az abrazolo,
kifejezé jellegli tevékenység, amely a
pszichomotoros képességek segitségével
vizualisan, képileg értelmezhetd produktu-
mot hoz létre, és az a tevékenység, amely
a lathatd, vizudlisan értelmezhetd vilag
hétkoznapi €s miivészi esztétikai mindsé-
geinek megismerésével, elemzésével, ér-
telmezésével és megitélésével foglalkozik.
A vizsgamodellbdl lathattuk, hogy az al-
kotas teriiletének mérésére az ugynevezett
gyakorlati feladatok lehetnek alkalmasak,
amelyek megoldasahoz tehat valamiféle
pszichomotoros tevékenységsorozat sziik-
séges, mely képileg értelmezhetd ered-
ményt hoz, mig a befogadas teriiletét az
irasbeli vagy szobeli vizsgaformaval érté-

kelhetjiik, hisz ehhez a kompetenciaterii-
lethez kapcsolado tudas inkabb a szoveges
forma altal értelmezhetd, ami természete-
sen olyan szoros kapcsolatban van a képi
vilaggal, hogy csak azzal egyiitt alkothat
kovetelményekbe foglalt érvényes tudast.
Természeténél fogva tehat a befogadast
mérd feladattipusok megegyeznek t6bb,
mas tantargyakbol esetlegesen mar ismert,
tudast méré feladattipusokkal, az alkoto
feladatok pedig kimondottan tantargy-
specifikus vonasokat mutatnak.

Befogado kompetenciakat méro

feladatok

A szoban forgd feladatokat két nagy cso-
portra oszthatjuk: a feleletvalaszté vagy
zart végl feladatok, illetve a feleletalkotd
vagy nyilt végli feladatok csoportjara.

Feleletvdlaszto feladatok

Ezek a feladatok elsésorban a tudas
egyszeriibb, leginkabb ismeret jellegii ele-
meinek a mérésére alkalmasak. A legegy-
szeribb feleletvalaszto feladattipus az al-
ternativ vagy egyszeres valasztds. Ilyen
feladat lehet példaul egy allitas igazsagtar-
talmanak vagy a megoldas helyességének
az eldontése. A feladattipus 1ényegébdl ko-
vetkezik, hogy megoldéasa soran a jo va-
lasz véletlenszer(i valdszinlisége a tobbi
feladattipushoz képest a legmagasabb.
Tobbszoros valasztasnak nevezzik azt a
feladattipust, amelynél tobb valaszleheto-
ség kozil kell kivalasztani egy vagy tobb
helytallé valaszt vagy megoldast. A fel-
adattipus nehézségi szintje tag hatarok ko-
z0Ott valtoztathatd a valaszlehetoségek és
helyes vélaszok szamanak aranyaban, il-
letve a valaszlehetdségek valdsagtartalma-
nak kozelitésével és tavolitasaval. E fel-
adattipus jellegzetes esete lehet az adott
csoporttdl torténd kiilonbozoség kivalasz-
tasa (,,kakukktojas” megkeresése).

Példaul (12):

Valassza ki azt az egy alkotot, aki nem illik a t6bbi
k6z¢é!

a Sandro Boticelli

b Andrea Mantegna

¢ Michelangelo da Caravaggio

d Piero della Francesca
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Vagy csoporton beliilli egy vagy tobb
dolog (példaul jo vagy rossz valasz) azo-
nositasa. Példaul:

Az alabbi megallapitasok koziil valassza ki azokat,
amelyek jellemzik a romankor szobraszatat!

a Gyakori téma az antik istenségek, mitologiai ala-

kok megmintazasa.

b A szobrok jellemzden épiiletdiszitd szerepet tolte-
nek be.

¢ Gyakran bibliai jeleneteket abrazol.

d Emberi figurak abrazolasa esetében nem jellemzo
az érzelmek kifejezése.

e Az emberi test megjelenitésére jellemzo a termé-

szetesség.

A valaszok illesztésének feladattipusara
jellemzd, hogy tobb halmaz elemei kozott
kell valamiféle kapcsolatot talalni. A hal-
mazok kozotti kapesolat igen sokféle le-
het, példaul alkoto €s annak miive; alkoto
és azonos korban alkotd; mii és stilusa;
mirészlet és mirészlet; stilus és korszak-
alkotd miivészeti fogalom; stilus és jellem-
z0i; szakkifejezések és azok jelentése ko-
z6tt. A hozzarendelés fontos kritériuma le-
het a hozzarendelés szamszerliségének és
moddjanak meghatarozasa, azaz hogy adott
elemhez hany masikat és pontosan milyen
modon kell hozzarendelni. Ebbol kovetke-
z6en lehet a feladat parositas, csoportosi-
tas, sorrend felallitasa. Példaul:

1. Parositsa az alkotok nevét az éltala készitett meg-
felelé miivel!

a Szinyei Merse Pal A Téli vadaszat

b Id. Pieter Bruegel B Szent Teréz extazisa
¢ Ferenczy Istvan  C Majalis

d Lorenzo Bernini D Pasztorlanyka

2. Péarositsa az adott korhoz, korstilushoz azt a meg-
felel6 kifejezést, amelyben az megsziiletett!

a reneszansz A automatikus iras

b 20. szédzad B timpanon
c gotika C fiatorony
d dokor D perspektiva

3. Sorolja két csoportba az alabbi épiileteket foldraj-
zi elhelyezkedésiik szerint!

a Ca d’Oro Palota

b Nagy Jaguar templom
¢ Machu Pichu

d Villa Rotonda

e Himedzsi varkastély
f Palazzo Farnese

4. Keletkezésiik szerint sorolja megfeleld idorendi
sorba az alabbi miiveket!

a Francis Bacon: Tanulmany Velazquez utan: X. In-
ce papa

b Marc Chagall: Az én kis falum

¢ Pablo Picasso: Guernica

d Vincent van Gogh: Ut ciprusokkal

A tantargy természetébol kovetkezik,
hogy minden fentebb felsorolt feladattipus
nehézségi szintje megvaltoztathato, illetve
az ismeret jellegli tudast mér6 dominanci-
4jabol kibillenthetd a képességmérés felé
abban az esetben, ha megjelenik a felada-
tokban szerepld miivek reprodukcidja. Igy
egyrészt nincs sziikség az adott miivek
emlékezésbol torténd felidézésére és azo-
nositasara, a feladatok sok esetben meg-
oldhatok viszont Osszetettebb muveletek,
azaz a vizualis megfigyelés eredménye-
képp induktiv és deduktiv gondolkozas se-
gitségével, illetve az elsajatitott ismeretek
vagy ismeret toredékek osszetett alkalma-
zasdnak segitségével.

Feleletalkotd feladatok

Ertelemszerien a feleletalkoto felada-
tok csoportjaba tartoznak azok a feladatok,
amelyeknél nem kész, elére megadott va-
laszlehet6ségek kozil kell kivalasztani a
helyes megoldast, hanem révidebb vagy
hosszabb formaban meg kell fogalmazni a
valaszt. Ezeknél a feladattipusoknal az el-
varhaté valasz hossza adja a tovabbi fel-
adattipizalas lehet6ségét. Ily modon Iéte-
zik a kiegészités feladattipusa, amelynél
egy adott tartalom megfeleld elemmel
vagy elemekkel torténd kiegészitése a fel-
adat. Példaul:

Egészitse ki az alabbi mondatot gy, hogy helyes
megallapitast kapjon!

A szoborszert, all6 n6i alakok,
amelyek oszlopként tamasztjak ala az épiiletet.

A r6vid vagy hosszu valaszt igénylo fel-
adatok esetében a feladat megadasanak a
lényege az, hogy rovid (akar egyetlen sz6),
vagy valamelyest hosszabb (egy mondat)
megfogalmazasaval legyen megadhat6 a
véalasz. Rovid, konkrét tartalmi egységek
megfogalmazasa lehet példaul alkoto ne-
ve; miivének cime; mi keletkezésének
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ideje; mlvészeti agak, mifajok, mitipu-
sok felismerése; id6szakok, korszakok,
stilusjegyek megnevezése. Hosszabb va-
laszt igényld feladat lehet konkrét tartalmi
egységek felsoroldsa, jellemzése vagy
meghatarozasa, példaul miivészeti szakki-
fejezések pontos és szakszerli meghataro-
zasa, stilusok, alkotok, miivek felsorolas-
szerl jellemzése. Példaul:

1. Nevezze meg az alabbi miivek alkotojat!

a Vénusz sziiletése (1485)

b Urbino6i Vénusz (1538)

¢ Eszterhazy Madonna (1507-1508)
d Hosszunyaku Madonna (1540)

2. Hatérozza meg pontosan az alabbi fogalmak
jelentését!

a hiperrealizmus
b sfumato

A kiegészitést, a rovid és hosszl valaszt
igénylo feladatok az ismeret jellegli tudés-
elemek mérésére alkalmasak leginkabb. A
feleletalkoto feladatok koziil az esszé tipu-
su valaszt — azaz egy tartalmi egység bo-
vebb kifejtését — igénylo feladatok pedig a
képesség jellegli elemek mérésére, hisz
tobb mondatbol allo, logikai 6sszefuiggést
mutatd szoveg megalkotasa a cél. A meg-
feleld kifejtés érdekében fontos a Iényeg-
kiemelés, az analizis, a helyes 6sszefiiggé-
sek szintézise, és adott esetben az 6nalld
és megalapozott itéletalkotas megfogal-
mazésa is. Esszé feladat lehet példaul egy
id6szak, korszak, stilus jellemzése, 6ssze-
hasonlitasa; adott mitargyak elemzése,
Osszehasonlitasa; stilusokat alakité kultur-
torténeti hattér bemutatasa. Példaul:

1. Mutassa be az ipari formatervezés megsziiletésé-
nek koriilményeit!

2. Hasonlitsa dssze az alabbi két portrét kompozicio,
szinhasznalat, technika, formaalkotas (plaszticitas,
térabrazolas) és kifejezés szempontjabol!

a Manyoki Adam: II. Rakéczi Ferenc
b Csok Istvan: Keresztapa reggelije

Csakugy, mint a feleletvalasztd felada-
tok esetében, a feladathoz mellékelt képek,
reprodukcidk befolyasoljak mind a felada-

tok nehézségi szintjét, mind a mérésre ke-
rlilé tudas mindségét. Az j érettségi vizs-
gafejlesztés koncepcionalis kérdései kozé
tartozott, hogy a vizsga feladataihoz — ki-
valtképp a kozépszint esetében — szines
képmelléklet tartozzon, ily mddon is ala-
kitva a feladatok nehézségi szintjét és ké-
pességmérd funkcidjat.

Alkoto kompetencidkat méro feladatok

Az alkotas kompetenciateriilet értelem-
szerlien elsGsorban a képesség jellegli tu-
das mérését szolgalja és csak igen kévéssé
az ismeret jellegli tudaselemekét. A fel-
adattipusok megkiilonboztetését tobbféle
maddon is megkozelithetjiik. Megkiilonboz-
tethetjiik példaul a vizudlis kultura tevé-
kenységteriileteihez kapcsolédva az abra-
zolo, latvanyértelmezo feladatokat. Ilyen
feladatok példaul a latvany alapjan késziilt
vazlat vagy tanulmanyrajz; targyak szerke-
zetét, felépitését vagy miikodését szemlél-
tetd rajz készitése; latvany alapjan szinvaz-
lat vagy szines tanulmanyrajz elkészitése;
targyak vagy formak abrazolasa kiilonbdz6
abrazolasi rendszerekben. Példaul:

1. Latvany alapjan készitsen tonusos tanulmanyraj-
zot csak természetes targyakbol allo csendélet beal-
litasrél! Ugyeljen a beallitason lathaté fényviszo-
nyok nagyon pontos visszaadasara!

2. Tetszo6legesen valasszon ki egy fogyasztasra
alkalmas Osszetett felépitésii terményt! Latvany utan
készitsen a valasztott terményrdl rajzsorozatot,
amelyben minden részletére kiterjedGen ismerteti az
adott termény felépitését! Ugyeljen, hogy alapos és
részletes megfigyelése segitségével pontos és a
valosagnak megfelelden mutassa be a termény
szerkezetét!

A megjelenito, kozld vagy tervezo jelle-
gl feladatok csoportjat alkothatjak példaul
a szinkombinacios feladatok, tonus- és
formaredukcids feladatok; folyamatot be-
mutatd képsorozatok készitése (példaul
képes forgatokonyv); képi jel, embléma
tervezése; diszités tervezése; targy vagy
csomagolas tervezése; latvanytervezes; ti-
pografiai tervezés. Példaul:

1. Adott egy természetes és mesterséges targyakbol
allo beallitas. Képzelje el, hogy a beallitast leteritjiik
egy lagy esésii drapériaval. Készitsen tonusos rajzot
a képzeletben leteritett csendéletr6l! Jol figyelje
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meg a beallitasban szereplo targyak formajat s
aranyait!

2. Rajzoljon hat képkockaboél allo képsorozatot,
amely egy rovid torténetet mutat be! A torténet
szerepl6i legyenek egy majom, egy esernyd és egy
befbttestiveg! Az imént felsorolt elemeket csak
minimalis kdrnyezeti elemekkel bovitheti, de ugy,
hogy azok ne veszitsék el dominans szerepiiket.
Fontos, hogy a képsorozat jol érzékelhetden
szemléltesse az 6n altal kitalalt torténetet!

3. Tervezzen minimum harom, maximum 6t egyenld
szart haromszdg felhasznalasaval emblémat egy
szamitastechnikai cég szamara! A szinhasznalat sza-
badon valaszthato.

Végiil kifejezo, alkotd jellegt feladatok
lehetnek azok, amelyek nem latvany utan
késziiltnek. Példaul érzelmeket, lelkialla-
potokat kifejezd képi kompozicid 1étreho-
zasa; elvont gondolatokat, érzelmeket ki-
fejez6 szinvazlat készitése; adott kifejezo

rrrrr

idézethez illusztracio készitése. Példaul:

1. Készitsen képi kompoziciot geometrikus
elemekbdl Ggy, hogy a kép fesziiltséget fejezzen ki!
A szinhasznalat szabadon valaszthato.

2. Adott egy természetes és mesterséges targyakbol
allo beallitas. Készitsen a csendéletrdl
szinvazlatokat, amelyek a négy évszakot, azaz a
telet, tavaszt, nyarat és 6szt fejezik ki!

3. Hallgassa meg Debussy: A tenger cimii
zenemvét! Készitsen tetszdleges technikaval az
adott mithoz CD boritot, amely jol kifejezi a zene
hangulatat!

Megkiilonboztethetjiik tovabba az alko-
t6 jellegli feladatok tipusait aszerint, hogy
egyetlen, onmagaban is értelmezhetd
munkardl van-e szo, vagy pedig egy gon-
dolatmenet, egy alkotd folyamat teljes le-
folyasat bemutatd sorozatrol. Ebben az
esetben elképzelhetd, hogy a folyamatnak
sziiletik egy végterméke, de az is el6for-
dulhat, hogy nincs egyetlen végeredményt
szemléltetd munka, illetve hogy a sorozat
darabjai kiilon-kiilon nem értelmezhetok,
csakis egymast kiegészitve és egymads vi-
szonylataban.

Megkiilonboztethetok tovabba az alkoto
jellegli feladatok a felhasznalt anyagok
vagy alkalmazott technikak révén, a létre-

j6vé produktum kiterjedése altal (példaul
két, harom vagy tobb dimenzios alkota-
sok) vagy a vizualis kultura részteriiletei
szerint, mint példaul képzomiivészeti, vi-
zualis kommunikacids vagy kornyezeti
kultarahoz kapcsol6do produktumot 1étre-
hozé feladatok.

A vizsgamodellbdl jol lathatd, hogy
mind kozépszinten, mind emelt szinten
sz¢les teriileten bizonyithatnak a jeloltek a
gyakorlati feladatok segitségével, hisz a
portfolié dsszevalogatasanak szempontjai
nagy szabadsagot nyujtanak a kiilonb6z6
tipusu (jellegi, technikaju, témaju, kiterje-
désii) feladatok bemutatasara, illetve emelt
szinten a harom gyakorlati feladat kiilon-
bozo feladattipusokat képvisel.

A vizualis tudas mérése, értékelése

Ha igaz az a kijelentés, hogy a hazai pe-
dagoégiai gyakorlatnak igen kényes pontja
a pedagogiai mérés, értékelés, akkor foko-
zottan igaz ez a rajz és vizualis kultura tan-
targyra vonatkozodan, ha vizsgaszituacio-
ban torténd értékelésrol van szo. A gond
mar els6 1épésben az, hogy vajon mi az a
tudas, mi az a ,,vizualis tudas”, amit mérni
kell vagy mérni lehet. Nem kétséges, hogy
hitelesen értékelni csak azt lehet, ami pon-
tosan leirhatd, ezért csakis jol koriilhata-
rolt kovetelményekre épiild, megbizhatd
értékelési rendszer kidolgozasa lehet a cél.
A pontatlanul, zavarosan megfogalmazott
kovetelmények esetében nem meglepd,
hogy — kiilondsen e hagyomanyosan nagy
szabadsagot élvezd tantargyban — mind
tartalmaban, mind értékelési modszereit
tekintve bizonytalan és viszonylagos az ér-
tékelés eredménye.

Az 1j érettségi vizsga megbizhatd érté-
kelésének érdekében elsd 1épésben tehat
meg kellett alkotni egy megfeleld struktu-
raba rendezett vizsgakovetelmény-rend-
szert, amely pontosan leirja, hogy mi az a
tudasanyag, ami sziikséges a sikeres érett-
ségi vizsgahoz. A vizsgakdvetelmény exp-
licit szabalyoz6 szandékkal, 6sszegzd,
globalis, atfogé megfogalmazasban rogzi-
ti az adott iskolai szakasz lezarasaként el-
varhat6 tudast. Ez a tudasanyag végered-
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ményben a tantargy pedagdgiai céljainak
operacionalizalasa. E célok megfogalma-
zésa a megfeleld tartalom — vagyis az is-
meretek —, illetve a hozzajuk tartozé mi-
veletek — operativ tevékenységek — egybe-
foglalasaval tortént. Az operativ vagy cse-
lekvésben megnyilvanulé tudasrész ez
esetben nem jelent mast, mint a képessé-
gek, készségek rendszerét. E két dolog, te-
hat az ismeret €s képesség, készség egylit-
tese alkotja elvalaszthatatlanul a kovetel-
ményekbe foglalt vizudlis tudést. A fen-
tebb leirtak alapjan jol lathatd, hogy ennek
a bizonyos vizualis tudasanyagnak a meg-
hatarozasa nem konnyi feladat, hisz igen
Osszetett tartalomrol és képességrendszer-
r6l van sz6. Az is lathatd, hogy ebben a bo-
nyolult rendszerben mindenekeldtt az al-
koto és a befogadd kompetenciateriiletek
kuilonvalasztasa lehetett a megfeleld ut,
ezért ez a megkiilonboztetés hatarozta meg
a kovetelményrendszer szerkezetét is,
ugyantgy, mint ahogy a mar ismertetett
vizsgamodellt. A megfelel6 szerkezetbe
foglalt kovetelmények megfogalmazasa
utan természetesen ki kellett alakitani az
adott vizsgaformahoz alkalmas értékelési
metddusokat, illetve a metddusok pontos
bemutatdsat szolgdlo értékelési utmutatod-
kat is. Természetiiknél fogva az értékelés
moddszerének kialakitasaban, igy az érté-
kelési utmutatokban is kiilonbségek mu-
tatkoznak az alkoté munka értékelése és a
befogado tevékenység értékelése kozott. A
befogadas tevékenységcsoportjanak érté-
kelése feladattipusaibol kovetkezden egy-
szerlibb, de legalabbis mas tantargyakbdl
mar ismert gyakorlata miatt a szaktanarok
szamara elfogadhatobb. Tobb szempont-
bdl is nehezebb az alkoté munka minden-
ki szamara elfogadhat6 értékelési rendsze-
rének a kidolgozasa. Sok szaktanar véle-
ménye szerint az alkoté munka esetében
az értékelés maga nem kivanatos tényezo,
hisz ellentétes a szoban forgo tevékenység
lényegével. Allaspontjuk szerint a vizua-
lis-esztétikai nevelés fontos feladata a
spontan kreativitas, onkifejezés fejleszté-
se, melynek mesterséges szamszerisitése
egyrészt tétje miatt akadalyozza, lenyomja
az alkotas folyamatat, masrészt az alkotas

folyamatanak természete miatt sem oldha-
t6 meg annak mindsitése. Sajatos nézo-
pontja ez az adott problémanak, még ha le-
het is némi igazsagtartalma, nevezetesen
hogy val6éban nem kénnyt feladat az alko-
té6 munka eredményének a mindsitése.
Nem szabad azonban elfeledkezni arrol,
hogy barmilyen nehéz feladat is, sziiksé-
ges ¢s nélkiilozhetetlen, mert a mindenna-
pi életben is gyakran keriiliink a mindsités
helyzetébe. Egyrészt tehat a megmérette-
tés a tevékenység természetétdl fliggetle-
niil hozzatartozik a mindennapokhoz,
ezért az iskola sem teremthet ilyen szem-
pontbol mesterséges koriilményeket. Mas-
részt a szoban forgd tevékenység, azaz az
alkoté munka vagy annak eredménye is
gyakran megitélés, értékelés targya, gon-
doljunk a képzOémivészeti zsirizés gya-
korlatara, vagy egy alkalmazott teriiletre
készuld (példaul grafikai) munka igen ko-
moly téttel jaré megitélésére, és akkor
még nem is emlitettiik, hogy a szakiranya
fels6oktatas is adott versenyszituacidoban
biralja, értékeli az alkoté munka eredmé-
nyeit. Nem lehet tehat kizarni e tevékeny-
ség értékelésének sziikségességét, azon vi-
szont érdemes eltdprengeni, hogy milyen,
a tevékenységnek megfeleld, de viszony-
lagos biztonsagot adé értékelési rendszert
érdemes kiépiteni.

A befogadds kompetenciateriilet

értékelése

Megallapitottuk tehat, hogy a befogadas
kompetenciateriilet feladattipusai meg-
egyeznek a mas tantargyakbdl mar ismert
feladattipusokkal, igy ezek értékelési elja-
rasai is alkalmazhatdk az adott tantargyra.
Ertelemszerii a feleletvalaszt6 feladatok ér-
tékelése, hisz ennél a feladattipusndl egy
pontosan, egyértelmiien meghatarozhaté
helyes megoldas fogadhatd el. Ebbol ko-
vetkezben ezeknek a feladatoknak az érté-
kelése, javitasa allitja a legegyszertibb fel-
adat elé az értékeld pedagogust, hisz kelld
figyelemmel meg kell keresni az utmutato-
ban az egyetlen és elfogadhato helyes meg-
oldast, amelyet leggyakrabban valamiféle
jeloléssel (példaul betiik, szamok) azono-
sithatunk, csakigy, mint a hozza tartozd
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megfeleld pontértéket. A rovid vagy egy-
szerli valaszokat igénylo feleletalkotd fel-
adatok esetében is konnyii dolga van az ér-
tékeldnek, hisz ez esetben is egyértelmii az
elfogadhat6 valasz. Az értékelési utmutatd
szintén egy jol meghatarozhaté valaszt tiin-
tet fel, a hozza tartozo megfeleld pontér-
tékkel. A hosszabb valaszokat igényld fele-
letalkoté feladatok értékelése Iényegesen
nehezebb, mert ugyanazt a tartalmat kiilon-
b6z6 mddon is meg lehet fogalmazni. Ep-
pen ezért a javitdkulcs elkészitése is sokkal
Osszetettebb feladat, és nagy koriiltekintést
igényel. A kell6 feladatiréi gyakorlat és a
megfelel6 koriiltekintés ellenére is az ilyen
tipusu feladatok értékelésének objektivita-
sa rosszabb lehet azoknal a feladatoknal,
amelyeknél egyetlen, félreérthetetlen meg-
oldas Iétezik. A hosszabb valaszt igényld
vagy esszé tipusu feladatok értékelése ese-
tében tehat azt kell megitélniink, hogy a
valasz kifejezi-e a Iényeget. Ennek érdekeé-
ben olyan kifejezéseket, ugynevezett
»kulcskifejezéseket” kell megadnunk az
utmutatdban, amelyeknek feltétleniil szere-
pelnitik kell a valaszban a lényeg megraga-
dasa érdekében, illetve a megjeldlt kuleski-
fejezéseknek a megfeleld kapcsolatban kell
allniuk egymassal. Az értékeldnek ebben
az esetben nagy figyelemmel kell megke-
resnie az értékelendd szovegben a megfe-
lel6 kifejezéseket, illetve értelmeznie kell,
hogy az adott kifejezés a megfeleld szo-
vegkornyezetben szerepel-e. Minden egyes
feleletalkoto feladat esetében az értékelési
utmutatd segitségével kaphatunk pontos
informaciét a megfeleld kifejezések hasz-
nalata és a feladat pontozasa k6z6tti 6ssze-
fliggésekrol.

Az alkotas kompetenciateriilet
értékelése

A teriilet alapvetden képességmérd
funkciojabol kovetkezden az alkoté mun-
ka értékelése teljesen mas megkozelités-
bdl torténik. Az eddigi hazai gyakorlat
szerint az alkotd munka eredményének
mindsitését egy ,,jol megalapozott” globa-
lis itélet vagy ,,benyomas” alapjan fogal-
mazta meg az értckeld, legyen szd egy

konkrét munka szamszerd, osztalyzatban
torténd mindsitésérdl, vagy tobb vizsga-
munka 6sszehasonlitdsaban, azok min6sé-
ge alapjan torténd sorrendbe allitasarol.
Nincs persze kizarva, hogy az itélet meg-
hozatala el6tt komoly analitikus miivele-
tek zajlottak az értékeld fejében ezen érté-
kelési modszer alkalmazasa kozben is, vi-
szont sajnos ennek nyoma nincs, ami kiilo-
nosen akkor problematikus, ha tobb érté-
keld egyiittesen hozza meg a dontését. Mi-
vel ilyen esetben — barmennyire bizunk is
az értékeldk szakmai kompetencidjaban —
szinte bizonyos hogy nem egységes — mert
nem alapszik lefektetett megegyezésen —
az értékelok altal megfigyelt szempontok
csoportja, ezért sulyos anomalidk adédhat-
nak az értékelés eredményében. Ennek ki-
kiisz6bolésére 1étezik az értékelés egy ma-
sik, ugynevezett analitikus mddja, amely-
lyel az értékeld az adott munkahoz (vagy
adott feladathoz) tartozo értékelési szem-
pontsort kap, és a szempontok figyelembe-
vételével kell megallapitani az eredményt.
A szempontok az értékelés soran megfi-
gyelésre keriil6 1ényeges, meghatarozo je-
gyeket jelentik, amelyek a megitélés alap-
jat képezik. A mindsités azonban csak ak-
kor lehet igazan eredményes, ha a meg-
adott szempontok ugynevezett kritérium-
rendszerben konkretizalodnak. Az adott
szemponthoz tartozo kritériumok részlete-
zéen jellemzik a munka mindségét. Az
analitikus értékelés esetében fontos, hogy
minden egyes feladathoz konkrét szem-
pontsor tartozik. Egy tervezo jellegt fel-
adatnal adott esetben vizsgaljuk példaul az
otletek gyijtését, alkalmassagat, a tervek,
otletek kidolgozasat vagy megjelenitését,
ezen belill a vizualis kifejezéeszk6zok, az
alkalmazott technikai eszk6z hasznalatat.
Az alkoté munka értékelésénél az értéke-
16nek tehat a munkat figyelmesen meg kell
vizsgalnia egyenként az Utmutatdba fog-
lalt szempontok alapjan. Az adott szem-
pontnak a megfeleld pontérték a kritériu-
mokban megfogalmazott mindségi feltéte-
lek szerint itélhet6 meg. Egy-egy munka
végsd eredménye tehat tobb szempont
elemz6 megfigyelése és értékelése utan jo-
het létre.
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Talan sikeriil bebizonyitani, hogy az 1j
érettségi vizsgaval kapcsolatos torekvések
hasznosak és hosszl tdvon a tantargy szak-
mai érdekeit képviselik. Az 11j vizsga ahe-
lyett, hogy korlatozna és valasztasi lehet6-
ségek nélkiili zsdkutcakba terelné a vizs-
gaban érintetteket, megprobal lehetdsége-
ket nyudjtani mindenki szamara. Megpro-
bal olyan realis helyzetet teremteni, ahol a
jelolteknek megfeleld dontéseket kell hoz-
niuk és a dontéseknek megfelelden kell
cselekedniiik. Megprobal megfelelni a kii-
16nb6z6 feladatoknak, méghozza adekvat
moddon, hogy ezzel a lehetdségekhez mér-
ten a tantargy tarsadalmi elismertségét is
korrigalja. Megprobal valamiféle szakmai
magabiztossagot kozvetiteni a tantargyat
tanitd szaktandrok felé, azaltal, hogy mind
kovetelményeiben, mind értékelési rend-
szerében képes viszonylagosan egzakt
rendszert felallitani, csakugy, mint a tobbi
tantargy. Megprobalja a szakmai felfrissii-
1és és a korszerl vizualis nevelés irdnyaba
elinditott Gton tartani a tantargyat, annak
érdekében, hogy az a jovOben is életképes,
hasznos tudas elsajatitasara alkalmas ma-
radhasson.

Mindezen célok megvalosulésa talan se-
githeti annak a nagyratord vagynak a telje-
siilését, hogy legyen a rajz és vizualis kul-
tara tantargybdl a valosagban — és nem
csak az attitid vizsgalatokban — 1étezd
»kedvenc” tantargy, illetve hogy ez a ked-
veltség mutatkozzon meg a tovabbiakban
a kozoktatds befejez6 szakaszaban is.

Jegyzet

(1) Csap6 Bend (2004): Tudds és iskola. Muszaki
Konyvkiado, Budapest. 153.

(2)5.,7.,9. és 11. évfolyam

(3) Bar a tantargy szabalyozé dokumentumokban
rogzitett neve hosszu évek ota rajz és vizualis kulta-
ra, a hitelesség érdekében a kutatasban hasznalt elne-
vezést hasznalom.

(4) A gondolatmenet szempontjabdl nem feltétlentil
lényeges, de nincs szignifikans Osszefliggés a rajz
tantargy kedveltsége €s a vizsgalt képességek, azaz
az induktiv gondolkodas és a matematikai, természet-
tudoményos tudas ko6zott sem.

(5) Azaz, hogy mely tovabbi tantargyakat kedvelnek
még, hogy milyen osztalyzatot kapnak az adott tan-

targybol, hogy szeretnek-e iskolaba jarni vagy sem,
hogy elégedettek-e altalaban az iskolai teljesitménye
ikkel, hogy milyen tovabbtanulasi szandékkal birnak
és milyen csaladi hattérrel rendelkeznek. (A szo-
ciokulturalis hattér jellemzésére a sziilok iskolai vég-
zettségére vonatkozo adat szolgalt.)

(6) Hagyomanyos vizsganak nevezem a 2004-ig zaj-
16 érettségi vizsgat.

(7) Lasd a vizsgaszabalyzat szdbeli vizsgara vonat-
koz6 része.

(8) Lasd a vizsgaszabalyzat irasbeli vizsgara vonat-
koz6 része.

(9) Az emelt szintii vizsga elso részének jogszabaly-
ba foglalt forméaja gyakorlati vizsga, azonban ez a
vizsgafeladatsor egyenlé aranyban tartalmaz irasbeli
és gyakorlati (rajzi) feladatokat is. A jel6lt egyéni
dontése, feladatvalasztasa hatarozza meg, hogy alap-
vetben gyakorlati vagy irasbeli feladatsortsort old
meg.

(10) Az emelt szintii irasbeli feladatok esetében pél-
daul dominal a feleletalkoto feladatok tipusa.
(11) A feladattipusok szemléltetésére szolgald példak
nem konkrét vizsgafeladatok, hanem a vizsgakove-
telményeknek megfeleld, nagyon tipikus és egyszer(i
példai a szoban forgo feladattipusoknak. A kiilonbo-
z6 feladattipusok felsorolasa nem lehet teljes, ezért a
felsorolasban mindkét kompetenciateriilet esetében
csak a legjellemzdbbek szerepelnek.

(12) A példaként szolgalé feladatok minden esetben
csak az adott feladat megkozelitésének szempontjabol
lényeges elemeket tiintetnek fel, igy nem szerepelnek
mindazok a feladathoz tartozo6 a pontos formai megje-
lenést szolgald elemek (pl. a valasz megadasanak
modjara vonatkozo utasitas és megfelelé hely), ame-
lyekkel a feladatok teljessé és hasznalhatova valnak.
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Conference papers

Radnéti Katalin
Issues in the pedagogy of Physics
teaching in the Year of Physics

2005 is the International Year of
Physics, with several Hungarian events
marking it. However, although issues
related to physics are assuming ever grow-
ing social importance, national reports
have shown that physics is among the least
preferred school subjects. In this section of
papers, we publish studies that report on
current Hungarian research into the teach-
ing of physics, primarily those that have a
methodological framework.

Radnoti Katalin
How to effectively teach physics?

It has become a commonplace that
physics is among the least preferred school
subjects. This dismal fact has been corrob-
orated by several attitude studies and other
empirical research projects.

Wagner Eva
The role of problem-centered physics
teaching in the development of
students’ thinking

A central issue in current natural science
education is this: Can we communicate it
to students that the notion of sustainable
development is more than a mere catch-
word? Can we make them understand that,
sooner or later, it is bound to become the
most important question of human exis-
tence, playing a central role not only in
physics but in all natural science subjects?

Papp Katalin — Nagy Anett
Public Relations and the teaching of
physics

In this article, we provide an account of
various opportunities and concrete strate-
gies we have developed and tested that
exert a positive influence over the social
interpretation of natural science knowl-

edge and, hopefully, the attitudes of the
youth toward natural sciences. We are con-
vinced that besides paying attention to the
practical aspects of natural science knowl-
edge and its school context, one needs to
more effectively deal with outdoors sci-
ence, the context outside the school.

Articles

Molndr Gyongyver
Problem-based teaching

We could economize on time and
money if students received education at
school on practical questions, on the solu-
tion of work problems and of dynamically
changing responsibilities, on future learn-
ing tasks. Such a goal would be feasible if
school exercises, subjects and disciplines
ceased to be treated as isolated units, if
tasks currently presented in a routine-like
manner with automated and mechanical
solutions were replaced by real-life, real-
time problem situations characterized by
knowledge intensity.

Cs. Czachesz Erzsébet
Changing perspectives in the
pedagogical interpretation of the
reading ability

Research on reading has become an
interdisciplinary domain, in contrast with
its early physiological, empirical-behav-
iorist psychology background. This paper
will present the most influential stages of
its development, from the end of the six-
ties, the beginning of the seventies. It will
also take account of which disciplines con-
tributed what scientific results to the pre-
sent-day pedagogical interpretation of
reading abilities.

Hunya Mdrta
Virtual learning environments

In the Hungarian public education con-
text, virtual learning environments are
almost unheard-of. In several other coun-
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tries, however, they are everyday reality.
They represent a special set of tools,
whose concrete utilization depends on the
willingness and creativity of its users.

Serfoz6 Monika
The organizational culture of schools

As a result of the strengthening of
schools’ professional autonomy and of the
adoption of the standpoint that views
schools as service institutions, more atten-
tion is paid now to the internal functioning
of schools. Teachers experience their
workplaces as organizations: the goals of
those organizations set their duties. To
varying degrees, they can also participate
in the definition of priorities and proce-
dures, but there is a sense of limited
awareness in the way they view organiza-
tional concerns.

Mészéaros Gyorgy
The view of the youth in
contemporary movies

Pedagogy and Hungarian pedagogical
literature seldom deal with the analysis of
movies, even though the portrayal of the
youth and of education may raise essential
and provocative questions for the theory
and practice of education and teaching.
This article, which focuses on pedagogical
problems, presents an interpretation of a
few contemporary movies, tying in the
analysis with a self-reflective view of edu-
cation and educational studies.

Kézi Erzsébet
Language education and school
admissions

In 1931, the secondary school of the
Sarospatak reformed church college intro-
duced a modernized curriculum, which up
to that time focused on the arts and
humanities. English was introduced, based
on an individualized curriuculum, in year
1 (for students aged 10), with the output
aim that students, after eight years of lan-
guage study and with luck, would be

equipped with spoken and written English
proficiency that would enable them to pur-
sue university studies.

Kerber Zoltan
Evaluating Hungarian grammar and
literature textbooks, Part 2

In the September issue of this journal,
three primary-school, and three sec-
ondary-school literature textbooks were
analyzed, chosen from the rich, almost
chaotic range of textbooks. In this second
part of the article, a few grammar text-
books will be evaluated.

Ddrdai Agnes
International and national positions of
textbook research

Originally, textbook research approach-
ed textbooks primarily as documentations
of an era, rather than from a pedagogical,
psychological or other perspective. It used
to view them as carriers of certain political
and ideological content. However, in the
past few decades, both abroad and at
home, a number of studies have been pub-
lished that, thanks to educational research
results (among them, from the field of
cognitive pedagogy), have examined text-
books primarily from a pedagogical point
of view.

Surveys

Géza Sdska
Life reform roots in Hungarian talent

pedagogy

Kdroly Kokas
Micro-history chips from libraries of old

Ferenc Pénzes
Once upon a time, there was a reform
school in Buda

Andrea Pallag
The new Arts and Visual Culture
school-leaving examination
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Radnoti Katalin

Hogyan lehet
eredményesen tanulni a
fizika tantargyat?

Szinte kozhelyszamba megy, hogy a
fizika az egyik legkevéshé kedvelt a
tantargyak kozott, Szamtalan
attitidvizsgalat és egyéb empirikus
adatgyiijtés mutatott mar ra erre a
rendKiviil szomora tényre. Az Orszigos
Kozoktatasi Intézet Keretében szervezett
obszervicios vizsgalatok esetében, ahol a
tandrokat tantiargyuk helyzetével
kapcsolatban is kérdeztiik, ugyancsak
lechangolé eredmények sziilettek.
Ezekrol a vizsgalatokrol részletesen be
is szamoltunk, tobbek kozt az
Iskolakultira hasabjain (2004/1. és
2005/3.), tovabba a 3. és a 4. Orszigos
Neveléstudominyi Konferenciakon,
Irasainkban és kiilinbizé
eloadasainkban minden esetben
megfogalmaztuk, hogy a tantargynak
alapveto modszertani megujulison,
szemléletvaltiason Kkell keresztiilmennie,
ha nem akarjuk azt, hogy még nagyobb
problémak elé kelljen nézniink.

Cs. Czachesz Erzsébet
Valtozo perspektivak az
olvasasi képesség

pedagogiai értelmezésében

Az olvasas kutatasa a fiziologiai,
empirikus-behaviorista pszichologiai
hattera indulas 6ta ma mar
interdiszciplinaris teriiletté valt. A
hatvanas ¢évek végétol, hetvenes évek
elejétol melyek voltak ennek a
folyamatnak a legfontosabb,
szemléletformalo allomasai, mely
diszciplina milyen kutatasi eredménnyel
jarult hozza az olvasasi képesség mai
pedagogiai ¢értelmezéséhez?

1

Meészaros Gyorgy
Kortars filmek fiatalsagke| l

A pedagdégia — kiilondsen a magyar
szakirodalom — nem igazian f()ﬂ';llk(llll*
filmek elemzésével. Pedig a filmekben
megrajzolt kép a fiatalokrol és a ne el¢
sokatmondd, provokativ kérdéseket V¢!
fel a nevelés-oktatis elmélete és gyako!
szamara. Néhany Kortars film
pedagogia problematikijat szem elot!
tartani, az elemzést dsszekitve a nevel
a neveléstudominy dnértelmezésére
iranyulo reflexioval.

Dirdai Agnes
A tankonyvkutatas
nemzetkozi és hazai pozit

A tankionyvkutatas kezdeti éveiben
tankionyveket elsésorban nem pedag?:
pszichologiai (vagy egyéb mas)
szempontbol vizsgialtik a kutatok, han
inkabb mint kordokumentumot, ille®
mint bizonyos politikai-ideologiai
tartalmak hordozoit vették szemiig) "
elmult évtizedekben (nemesak Kiilfold
hanem itthon is) — dsszefiiggésben
neveléstudomanyi kutatasok
eredményeivel, amelyek kiziil kitlon”
kognitiv pedagogia, valamint a "“U;«I
eredményeit kell Kiemelni — szapor’®
azok az elemzések, amelyek a tanko?
elsosorban pedagogiai \/cmponllv“l
vizsgaltak.
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