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Csikos Csaba

SZTE, Neveléstudomanyi Intézet

Melyik a kedvenc tantargyad?

Tantargyi attitiidok vizsgdlata a nyiltvégii irdasbeli kikérdezés
madszerével

A Csapo (2000) dltal leirt tendencia a pedagogiai kutatds és a
pedagogiai értékelés hangsiilyainak eltoloddsdrol az affektiv
személyiségszfera jellemzoi iranydaba napjainkban is érvényes. A
vezeto neveléstudomdnyi szaklapokban bemutatott empirikus
vizsgdlatok gyakori témdja a kognitiv és affektiv jellemzok
osszefiiggésrendszerének kvantitativ és kvalitativ elemzése. Ezek a
vizsgdlatok az érzelmek, a motivumok és meggyozodeések szerepének
Seltdrdsdra irdnyulnak: az iskolai teljesitmény alakuldsa
szempontjabol.

A vizsgalat elméleti keretei

tulajdonsag viszonyrendszerében probal oksagi kapcsolatokat feltarni. Az oksagi

kapcsolatok vizsgalatanak két fo kutatasmodszertani eszkoze jellemzd. Egyrészt
az empirikus vizsgalatban kapott adatokhoz kereshet a kutatd olyan elméleti modellt,
amely elméleti szempontbol plauzibilis és a lehetd legjobban illeszkedik a kapott adatok-
hoz (példaul Muis és Franco, 2009). Masrészt a Tacq (1997) altal részletezett modon
lehetdség van arra, hogy oksagi viszonyok elméleti modelljét felallitva az empirikus
vizsgélat adatai alapjan elvessiink (falszifikdljunk) egy vagy tobb oksagi kapcsolatot,
amelyet egy elméleti modellben feltételeztiink.

Az altalanossagban a tanulasra vonatkozé és az adott tartalmi teriilethez kothet6 vizs-
galatok mddszertana gyakran megegyezik, a kiilonbség abban all, hogy az affektiv szfé-
ra vizsgalt tulajdonsagait altalaban véve a tudashoz vagy a tanulashoz kapcsoljuk, vagy
pedig konkrét tantargyhoz, tartalmi teriilethez. A tudas természetére vonatkozo6 tanul6i
nézetek vizsgalataban példaul Limén (2006) szerint a konkrét tantargyi teriileteken vég-
zett vizsgalatok hasznosak az altalanossagban értelmezett tanulas torvényszeriségeinek
kutatasaban.

Még a sok szempontbdl a kognitiv szféra fejlesztése egyik sarokkdvének tartott mate-
matika tanulasaban is meghatarozo jelentdségiiek az affektiv feltételek (Csikos és Dobi,
2001). Tanulsagos Aiken (1970) megallapitasa, aki szerint a 4—6. osztalyos kor meghata-
roz6 a matematika iranti attitid alakulasaban.

Szamos korabbi hazai vizsgalatbol vannak adataink az egyes iskolai tantargyak ked-
veltségére vonatkozodan. Csapd (2000) atfogd vizsgalatdit megel6zéen a nemzetkozi
rendszerszinti méréshez (Ballér, 1973) és hazai rendszerszintli méréshez (lasd példaul
Banfi, 1999) kapcsolodd vizsgalatok mellett megyei szintli felmérésekben és sokféle
tovabbi kutatasban szerepeltek a tantargyak kedveltségére vonatkozo kérdések.

ﬁ legtobb vizsgalat Osszefliggésrendszereket elemez, és szdmos szamszeriisithetd
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Kutatas-médszertani megfontolasok

A tantargyi attitidok vizsgélataban jellemzden az irasbeli kikérdezés modszerét alkal-
mazzuk. Akar zart kérdésként, valamely rangskalan mérve, akar nyilt kérdésként, a tan-
targy nevét kérve, megbizhatéan és érvényesen juthatunk nagy mennyiségii adathoz.
Korabbi hazai vizsgalatokban a zart és a nyilt kérdésforma egyarant szerepelt.

A nyiltvégl kérdésformatum nyilvanval6 hatranyai kozott emlitjiik, hogy sokkal keve-
sebb informacio nyerhetd igy. Ahelyett, hogy tantargyak egy adott korérdl gytijtenénk
adatokat, az adott mindséghez kérjiik egy-egy tantargy nevét megadni. Nemcsak arrol
van sz0, hogy egységnyi id6 alatt igy kevesebb szamszeriisithet6 jellemzo6rdl tudunk
informaciét gytjteni, hanem megfordul az adatgyiijtés logikaja, és a kérdés megfogalma-
zasa egyetlen vagy néhany tantargy kivalasztasat kéri. A hattérben ott van az egyébként
plauzibilis feltételezés, miszerint minden tanuldé szamon tartja, vagy legalabbis rovid
gondolkodas utdn meg tudja nevezni a kedvenc és a legkevésbé kedvelt tantargyakat.

Egy maésik hatrany, hogy esetenként nem kotelezd targy, vagy az iskoldk helyi tanter-
veiben hasznalt megnevezés kiilonbozoségei miatt eltérd névvel szerepld tantargyak
kezelése technikai nehézséget (példaul informatika vagy szamitastechnika, hittan tantar-
gyak) jelent. A tovabbi, technikai jellegli nehézségek ugyanazok, mint amik altalaban a
nyilt kérdésekkel kapcsolatosak, beleértve ebbe a nem egyértelmii vagy rosszul olvasha-
to valaszok kodolasanak problémajat. Az adatfeldolgozas soran tapasztalhat6 kiilonbség
még, hogy az intervallumskalan mért valtozoként kezelhetd zart kérdésekkel szemben itt
jellemzden a szegényesebb statisztikai repertoart megengedd nominalis skalas valtozoink
keletkeznek.

Ugyanakkor el6nyét is 1atjuk a nyiltvégli formatum alkalmazasanak, és mivel orszagos
reprezentativ mintas adatok mar sziilettek a zart skalas adatgytijtéssel, feltételeztiik, hogy
mostani vizsgalatunk 0j elemeket tar majd fol. Ugy véljiik, a nyilt kérdés alkalmazasaval
kikiiszobolhetd két olyan probléma, ami a zart formatum esetén Ohatatlanul follép. Az
egyik ilyen tényezd, hogy amikor a tanuld tantargyak egy listajat latja maga el6tt, az
éppen megadott tantargyak megitélésében azokat egymashoz is hasonlitja. Nem véletlen,
hogy a tantargyi attitidvizsgalatokbol gyakran kimaradnak az ,,0romtantargyak” (Batho-
ry [1992] szerint Kontra Gyorgytdl szarmazik ez a talalo kifejezés, amely foleg a kész-
ségtargyakra vonatkoztathato), hiszen ha ezekre a tantargyakra magas pontszdmot ad a
tanuld, akkor relative alacsonyabbakat ad az ,,akadémikus” targyakra. Csapo (1998)
vizsgalataban példaul egyaltalan nem szerepel készségtargy; késobbi felmérésében
(Csapo, 2000) a rajz tantargy kapott helyet, és nyert legmagasabb atlagot. A masik mérés-
metodikai kiilonbség, hogy zart formatumnal altalaban tobb tantargy iranti attitiid meg-
itélését varjuk el, mint ahany fokozata a mérési skalanak van. Ez oda vezethet, hogy a
tantargyak listajat egyben laté tanuld kategdriakba sorolja a tantargyakat, és lesz néhany
5-0s, majd néhany 4-es és igy tovabb értékkategoria. A zart kérdésformatum sokakban
olyan kategoériak képzését valthatja ki, amely kategériak korabban nem feltétlentil 1étez-
tek gondolataikban. Ezzel szemben a nyilt végl kérdéssel megfogalmazott kérdéseink,
amelyek egy vagy néhany kedvenc és kevésbé kedvelt tantargy megnevezését kérik, a
hétkoznapi pedagdgiai tapasztalat szerint olyan kérdések, amelyekkel korabban is sok-
szor talalkozhattak: akar sziilok, akar diaktarsak kérdéseként.

A nyilt végii kérdések formatuma kordbban Orosz (1991a, 1991b, 1992) vizsgalatdban
szerepelt, azzal a jelentds kiillonbséggel, hogy a tanuldk tobb kedvelt és nem kedvelt
tantargyat is folsorolhattak. Ilyen modon mentesiilt a valaszado az egyetlen tantargy
kivalasztasanak esetleges dilemmaja alol, viszont jelentds egyéni kiilonbségek 1épnek ol
abbdl a szempontbol, hogy ki hany kedvelt vagy nem kedvelt targyat sorol fol. Ez utdb-
bi tényezd a tanulashoz val6 altalanos hozzaallassal is kapcsolatban all. Ugy véljiik, az
egyetlen kedvenc és egyetlen legkevésbé kedvelt tantargy megnevezését kérd formatum
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elénye akkor valik nyilvanvalova, ha kideriil, Iényegében minden tanulé valaszt ad a
kérdésekre, és nem tdrekszenek arra, hogy tobb tantargy nevét is leirjak a valasz helyét
jelz6 pontozott vonalra.

Modszerek

Minta

Vizsgalatunkat 2011 tavaszan, Csongrad megyében végeztiikk, 7. osztalyos tanulok
korében. A minta a telepiiléstipus szerint reprezentativ, és korabbi nagymintas mérések
adatai szerint az orszagos eredményekhez kozeli értékek jellemzoek ebben a megyében
mind a kognitiv, mind az affektiv szférat érintd teszteken. A minta elemszama 605 volt,

a tanulmanyunkban bemutatott eredmények 570 tanuld altal kitdltott kérdoivbol szar-
maznak.

Meéroeszkoz

Az attitlidvizsgalat egy nagyobb, omnibusz jellegii kutatas részét képezte, €s a Kérdo-
v tudasrol, tanulasrol, tantargyakrol elnevezésii kérdéivben szerepeltek az ide tartozo
kérdések. Jelen tanulmany kereteit meghaladna a tobbi mérdeszkdz eredményeivel vald
Osszevetés.

A tantargyak kedveltségére vonatkozd kérdések mellett néhany hattérvaltozoval nyert
Osszefliggésre tériink ki: iskolai osztalyzatok, nem, és tovabbtanulasra vonatkozé kérdések.

Az osztalyzatokat €s tantargyak megnevezését nyilt kérdéssel, a tovabbtanulassal kap-
csolatos kérdéseket zart skalan mértiik.

Eredmények

Akedvenc és a legkevésbé szeretett targyra vonatkozo kérdést a kovetkez6 elrendezés-
ben helyeztiik el a kérdéivben:

Melyik a kedvenc tantargyad? Melyik tantargyat szereted legkevésbé?
Kedvenc tantargy: ...............c...o.e.. Legkevésbé szeretett tantargy: ............oceeevennnnnn.

A tanulok altal megnevezett kedvenc tantargyakat és a tapasztalt gyakorisagi értékeket
az 1. tablazatban mutatjuk be.

1. tablazat. A tanuldk altal megnevezett kedvenc tantargyak és a valasztasok gyakorisagi értékei

Tantargy Gyakorisag Relativ gyakorisag (%)
Angol 44 7.8
Biologia 90 15,9
Enck-zene 3 0,5
Fizika 20 3,5
Foldrajz 13 2.3
Hittan 1 0,2
Informatika 74 13,1
Irodalom 32 5,7
Kémia 46 8,1
Matematika 37 6,5
Német 10 1,8
Nyelvtan 9 1,6
Rajz 24 4,2
Technika 11 1,9
Testnevelés 101 17,9
Torténelem 50 8.8
N = 565 (5 hidnyzd adat)
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Amint a tablazatbol lathatd, minddssze 5 tanuld hagyta iiresen a kedvenc tantargy
megnevezésére szolgalod helyet. Ez alatdmasztja azt a feltételezést, hogy olyan informa-
cidelemre kérdeztiink ra, amely lényegében minden tanulonal konnyen el6hivhato.

A legnépszeriibb tantargyak (10 szazalék folotti relativ gyakorisaggal) a testnevelés, a
biologia €s az informatika voltak. A tovabbi sorrend: torténelem, kémia, angol, matema-
tika. Erdekesség, hogy a zart kérdéses vizsgalatban (Csapo, 2000) a bioloégidhoz hason-
léan magas népszeriiségi atlagot produkald rajz a nyilt kérdésformatum esetén nem
kertilt az élmezénybe. Ez alatdmasztja, amit a zart kérdések mérésmetodikai problémai
kapcsan az ,,0romtantargyak” vonatkozasaban emlitettiink. Az itt szerepld értékek (atla-
gosan 2025 f0s osztalylétszamokat feltételezve) konnyen atszamolhatok, és megkapjuk,
hogy altalaban egy-egy iskolai osztalyban hany tanulé nevezett meg kedvencként egy
adott tantargyat. (Példaul egy atlagos hetedik osztalyban jellemzdéen egy-egy tanuld
nevezte meg a fizikat vagy a rajzot kedvenc tantargyként.)

A legkevésbé kedvelt tantargyakra jutd gyakorisagi értékeket a 2. tdblazat tartalmazza.

2. tablazat. A tanulok dltal legkevésbé kedveltként megnevezett tantargyak és a valasztasok gyakorisagi értékei

Tantargy Gyakorisdg Relativ gyakorisag (%)
Angol 19 34
Biologia 13 23
Enek-zene 15 2,7
Etika 1 0,2
Fizika 86 15,3
Foldrajz 147 26,1
Informatika 16 2,8
Trodalom 13 2,3
Kémia 34 6,0
Matematika 136 24,2
Német 14 2,5
Nyelvtan 28 5,0
Rajz 5 0,9
Technika 7 1,2
Testnevelés 14 2,5
Torténelem 15 2,7
N =563 (7 hianyzo adat)

A hianyz6 adatok szama itt is igen alacsony, vagyis feltételezhetd, hogy konnyen el6-
hivhaté informacioelemként 1étezik a tanulok fejében egy legkevésbé kedvelt tantargy
neve. Harom tantargy ért el 10 szazalék folotti relativ gyakorisagi értéket: foldrajz, mate-
matika ¢és fizika. A tovabbi népszeriitlenségi sorrend: kémia, nyelvtan, angol, informati-
ka. Az els6é harom tantargy folénye jelentds: a tanuldk kétharmada a harom legnépszertit-
lenebb tantargy egyikét nevezte meg. A tantargyak népszeriitlenségi sorrendje is kiilon-
bozik attdl, amit zart mérési skala esetén kapunk. Korabbi vizsgalatokban tobbszor is a
fizika bizonyult a legnépszeriitlenebb tantargynak (Papp és Jozsa, 2000).

A fiuk és a lanyok tantargypreferenciai kozotti kiilonbségeket ugy vizsgaltuk, hogy az
adott tantargyat kedvel6k ¢és elutasitok szamat hasonlitottuk 0ssze a binomialis proba
segitségével. A fiuk a kovetkez0 tantargyakat valasztottdk a lanyoknal tobbszor legked-
veltebbként: matematika, testnevelés, torténelem. A kovetkez6 kedvenc targyak valasz-
tasaban a lanyok szignifikans t6bbségben vannak: irodalom, nyelvtan, angol, bioldgia,
rajz. A legkevésbé kedvelt tantargyak valasztasaban a fiuk vannak tobbségben angolbol.
Nincs olyan tantargy, amelyet szignifikdnsan tobb lany jelolt volna meg legkevésbé ked-
veltként. Ezek a nemek kozotti kiilonbségek visszaigazolnak sztereotip vélekedéseket,
igy értelmezésiik soran koriiltekintdé megfogalmazasra van sziikség. A szignifikans
kiilonbség példaul abbdl is adodhat, hogy a tobb, mint 500 tanuld kozott 9 lany nagyon
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szereti a nyelvtant, és a 0 fiuval szemben ez jelentds eltérést jelent a 9 tanuld esetén
varhat6 aranyhoz képest.

A tantargyi attitidok és a tanulmanyi teljesitmény kozott kétiranyu oksagi kapcesolat
feltételezhetd, és elméleti szempontbol mindkét oksagi irany mellett érvek és adatok
sorakoztathatok fol. A zart kérdéseket alkalmazé felmérésekben fészerepet kapé statisz-
tikai mutatokkal, az atlaggal és a szorassal szemben itt a gyakorisagok jatszanak fosze-
repet. Minden egyes tantargy esetén megvizsgalhato, hogy az adott tantargyat kedvenc-
ként megjelolok kozott milyen a megoszlasa az adott tantargy osztalyzatainak. Szélsdsé-
ges esetben az adott tantargyat kedvencként megjel616k mind 4-es vagy 5-0s osztalyzat-
tal rendelkeznek (és forditva: az adott tantargyat legkevésbé kedveldk gyengébb osztaly-
zattal birnak.) A tantargyak egymashoz képest megmutatkoz6 kiilénbségei azok, amelyek
oktatas-modszertani vagy palyavalasztasi problémakra utalhatnak. Nyilvan azokat a tan-
targyakat érdemes megvizsgalni, amelyek esetében magas volt a valasztasi gyakorisag,
tehat a két lista elsé harom-harom helyezettjét.

A 3. tablazatban szerepld gyakorisagi értékek azt mutatjak meg, hogy az adott tantar-
gyat kedvencként vagy legkevésbé kedveltként valasztok (mint a részminta 100 szazalé-
ka) hogyan oszlik meg az adott tantargy osztalyzatai szerint. Jol lathato példaul, hogy
azon kevesek, akik a matematikat valasztottak kedvenc targyként, csaknem mind 4-essel
vagy 5-0ssel rendelkeznek a targybol.

3. tablazat. A tantargyi osztalyzatok relativ gyakorisagi megoszldsa azok korében, akik az adott tantargyak
kedvenc vagy legkevésbé kedvelt tantargykent jelolték meg

Tuntdrevi osztdlvzat Kedvenc tantargyként valasztok Legkeveésbé kedvelt tantargyként
& Y aranya (%) valasztok aranya (%)

Matematika
1 0 8
2 3 33
3 3 33
4 32 22
5 62 4
Foldrajz
1 0 3
2 15 26
3 15 27
4 39 31
5 31 13
Fizika
1 0 3
2 0 20
3 10 37
4 50 26
5 40 14
Testnevelés
1 0 0
2 2 7
3 3 14
4 21 43
5 74 36
Biologia
1 1 8
2 3 17
3 14 17
4 26 50
5 56 8
Informatika
1 0 0
2 3 13
3 7 13
4 38 19
5 53 56
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A 3. tablazat adatai alapjan a kovetkezd megallapitasok tehet6k. Adott tantargy ked-
veltsége jellemzden egyiitt jar az adott tantargybol elért jo eredménnyel. Ugyanakkor
viszonylag gyakran eléfordul, hogy adott tantargybol jo eredményt elérdk is ugy nyilat-
koznak, hogy nem szeretik azt a tantargyat. Ebbol a szempontbdl a matematika helyzete
kedvezonek nevezhetd, a foldrajz és fizika esetében azonban az adott tantargybol jelessel
rendelkezOk is nagy aranyban utasitjak el a targyat. Orosz Sandor (1992) kutatasaban a
bioldgia, a foldrajz és a rajz bizonyultak a leginkabb ,.érzékeny” tantargyaknak, vagyis
amelyeknél a legszorosabb volt a kedveltség és a tantargyi eredmény kozotti kapcsolat.
Oksagi jellegii fejtegetésre is vallalkozik: ,,a jo tanulmanyi eredmények alakulasaban a
tantargyi attitiid szerepe kicsi; a k6zépszer(i és a gyengébb eredményt mutatd gyerekek-
nél erdsebb.” (Orosz, 1992, 42. 0.)

A félévi osztalyzatokat 10 tantargy esetén kérdeztiik meg a kérd6iv elsd részében, igy
a tantargyak 10 elemii mintdjan lehetdségiink nyilik annak vizsgalatara, hogy a kedvenc
vagy legkevésbé kedvelt tantargyként torténd kivalasztas hogyan fiigg 6ssze az adott
tantargyban elért osztalyzatok atlagaval. A tiz tantargy adatai alapjan kapott korrelacios
egyiitthatok: a pozitiv valasztas szama és az osztalyzatok atlaga kozott 0,81 (p = 0,004),
a negativ valasztas és az osztalyzatok atlaga kozott -0,75 (p = 0,013), vagyis mindkét
érték szignifikans.

Az 1. dbran bemutatjuk, hogy adott tantargyhoz kapcsolddo két adat Gsszefiiggését
pontfelhdként abrazolva meglehetdsen egyértelmt dsszefiiggés kdrvonalazddik az adott
tantargyat legkedveltebbként valasztok szama és az adott tantargybol elért osztalyzatok
atlaga kozott. A két jelenség kozotti kapesolat mindkét iranyban lehet oksagi természetii.
Ha sokan valasztanak egy targyat kedvencként, akkor a pozitiv attitiidon, a tanulasi moti-
vacion és tanulmanyi énképen keresztill a teljesitmény, és ezaltal az osztalyzatok javula-
sa varhat6. Masik iranybol: ha egy adott tantargy osztalyozasi hagyomanyai dont6 tobb-
ségében magas osztalyzatokat eredményeznek, ez megnovelheti az adott tantargyat
kedvencként megjel6ld tanulok szamat.
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1. abra. Adott tantargyat kedvencként valasztok szamanak és a tantdrgyi osztalyzatok datlaganak dsszefiiggése
pontdiagramon

A 2. abra az 1. abrahoz hasonloan pontfelhd alakjaban illusztralja a szoros negativ
iranyu Osszefliggést, amely egy adott tantargyat legkevésbé kedvelt tantargyként valasz-
tok és a tantargyi osztalyzatok atlaga kozott fennall. Feltiing a harom ,,éllovas” tantargy
kiilonallasa, de ezekre is érvényes az altalanos dsszefliggés: alacsonyabb osztalyzatatlag-
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gal jar egylitt a tantargy alacsonyabb népszeriisége. A korabbi attitid-vizsgéalatokban
tobbszor gyenge atlagos kedveltséget mutatd nyelvtan viszont annak ellenére nem tarto-
zik az el6z06 csoporthoz, hogy az osztalyzatok atlaga meglehetdsen alacsony.
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2. dabra. Adott tantdargyat legkevésbé kedveltként valasztok szamanak és a tantargyi osztalyzatok atlaganak
osszefiiggése pontdiagramon

A mostani kutatasban feltart kapcsolat adott tantargyak egyiittes rendszerére érvényes.
Nem kovetkezik tehat adatainkbol, hogy adott tantargy osztalyzatainak atlagat novelve
egyre tobben fogjak valasztani azt kedvenc tantargyuknak. Ha ilyen médon kozbeavatkoz-
nank, akkor nyilvan megvaltozna a tantargyak egyiittes rendszerére kimutathatd osszefiig-
gés. Mindenképpen igaz ugyanakkor, hogy a jelenlegi tantargyi rendszerben az egyes tan-
targyak karakteres sajatossagokkal rendelkeznek, amelyek kvantifikdlhatok. Vannak
,,hehéz” tantargyak (alacsony osztalyzatatlag), ,,szoro6 targyak™ (magasabb osztalyzatszoro-
das vagy magasabb bukasi arany), és érdemes lenne megvizsgalni, hogy torténetileg miként
alakultak egyes tantargyakban az osztalyzatatlagok. Tudjuk példaul, hogy a ,,bukasmentes
iskola” mozgalom megjelenése jelentds inflaciot okozott az osztalyzatokban (lasd Dobos,
1973). Azt is tudjuk, hogy egyes tantargyak heti oraszama jelentds valtozadsokon ment
keresztiil, és ezt kevéssé tudta kovetni a tananyag vagy az oktatasi modszerek fejlesztése.
Szamos tényez6 van tehat, amely ellentmondana egy olyan leegyszeriisité kdvetkeztetés-
nek, hogy az osztalyzat szigoranak enyhitésével novelhetd egy tantargy népszerisége.
Azonban ha 6sszefliggés mutatkozik a kedvenc tantargy valasztasa €s a tovabbtanulashoz
kotédo valtozok kozott, az mégis megfontolas targyava teheti, hogy érdemes-e egy adott
tantargynak (és a tantargyat tanitdo pedagogusnak) a tobbi tantargyhoz viszonyitva jelento-
sen szigorubb osztalyozasi elveket kdvetnie.

A kérdo6iv utolso részében négy Likert-skalas kérdést tettiink fol, amelyek tagabb érte-
lemben a tanuldsra €s a tovabbtanuldsra vonatkoztak. A kérdések formai megjelenését
bemutatjuk:

Mennyire értesz egyet a kovetkez6 allitasokkal? (Karikazd be a megfeleld szamot!
1 = egyaltalan nem értek vele egyet; 5 = teljesen egyetértek vele)

A tanulok azt a tantargyat kedvelik legjobban, amit szigoru tanar tanit. ‘ 1 ‘ 2 ‘ 3 ‘ 4 ‘ 5 ‘
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A 4. tablazatban bemutatjuk a négy kérdésre kapott valaszok atlagat és szorasat.

4. tablazat. Tanuldssal és palyavdlasztassal kapcsolatos tanuloi meggyozddések otfoki Likert-skalan mért
dtlagai és szordsai (N 565 és 567 kozott valtozik a kérdés fiiggvényében)

M SD
A tanulok azt a tantargyat kedvelik legjobban, amit szigoru tanar tanit. 1,89 1,11
ADbbO! a tantargybol lesz valaki tanar, amit iskolaban nagyon szeretett. 3,79 1,24
A tanulok pélyavalasztasaban szerepet jatszik a ,.kedvenc tantargy”. 4,42 0,88
A gyerekek a televizidban a ,.kedvenc tantargyhoz” kapcsolodo témaju
b A 2,84 1,35
miisorokat néznek.

Az 1. és a 3. allitas megitélése egyértelmi volt, alacsony szorasértékek mellett. A kérdo-
ivet kitoltd hetedikes tanulok nem értettek egyet azzal, hogy a szigort tanar altal tanitott
tantargyat kedvelik legjobban a tanulok. Azzal viszont egyetértettek, hogy a palyavalasz-
tasban szerepet jatszik a kedvenc tantargy. Mindkét allitas (és a kapott adatok) értelmezése
koriiltekintést kivan, mert a valaszokban megjelenhetett a konformizmusra torekvés. Bar
nyilvan rendelkeznek a hetedikes tanulok informaciokkal egymas tantargyi preferenciirol,
az éaltalanos kijelentés soran felidézett ,,szigoru tanar” sokféle tantargyhoz kotodhetett. A 3.
allitasban a palyavalasztas fogalom sokféle lehetséges értelmezése (8. osztaly utani iskola-
valasztas vagy késobbi tanulmanyok) okozhatja az eredmények bizonytalan értelmezését.
(Ha ugyanis szo6 szerint vessziik a kijelentést és a tanuloi egyetértést, akkor a testnevelés
tantargy tovabbtanulasban meghatarozo szerepére kellene kovetkeztetniink.) Erdekes
ugyanakkor a 2. és 4. allitas, amelyek jobban megosztottak a valaszolokat. A tévénézéssel
kapcsolatos allitasra pedig feltehetdleg mindenki sajat és kozeli ismerdsi tévénézési szoka-
sai alapjan valaszolt, és ennek is kdszonhetd a kdzepes atlag, amely gy alakult ki, hogy
mind az 6t opcidra kdzel azonos szamu jel6lés jutott.

Tanarképzds kurzusainkon rendszeresen megbeszélt téma, hogy mindenki olyan sza-
kos tanarnak késziil, amelynek megfeleld tantargyat legkésébb a kozépiskoldban mar
szerette. Vagyis aligha lesz valakibdl egy adott tantargy tanara, ha 6 maga azt a targyat
nem szerette iskolas koraban. (Dacéara annak a megallapitasnak, amelyet az amerikai
Time k6zo6lt 1956-ban, és amely Polya [1994, 13. o.] altal valt széles korben ismertté: ,,a
jovendo tanarok az éltalanos iskolaban megtanuljak a matematika utalatat; és visszatér-
nek az altalanos iskolaba, hogy ij nemzedékeket tanitsanak meg erre az utélatra.”)

Vizsgaljuk meg tehat alaposabban, hogy milyen a tanulasra és palyavalasztasra vonat-
kozdé meggydzddések kapcsolata a kedvenc tantargy valasztasaval! Kétféle modon ele-
mezhetjiik az 6sszefiiggést. A kedvenc tantargy valasztasat mint kategoriat és a 2. kérdést
mint intervallumvaltozot kereszttabla-elemzéssel és az 1 (éta) korrelacios mutatod kisza-
mitasaval vizsgalhatjuk. Ilyen médon a khi-négyzet-proba nem jelez szignifikans ssze-
fiiggést. Az 1 korrelacios mutato értéke 0,20, amelynek négyzetre emelésével 4 szazalé-
kos megmagyarazott varianciat kapunk, mely érték onmagaban kicsinek szamit Cohen
(1992) szerint. A masik modszer szerint minden egyes tantargyra vonatkozoan Gssze
tudjuk hasonlitani, hogy van-e szignifikans kiilonbség (és milyen irdny0) a 2. kérdésre
adott valaszok atlagat tekintve az adott targyat kedvencként megjeloldk és a tobbiek
kozott. Ezek alapjan az 5. tabldzatban bemutatott atlagokat és szignifikancia-szinteket
kaptuk. A tablazatban csak azokat a tantargyakat szerepeltettiik, amelyet legalabb 10-en
valasztottak legkedveltebbként.

Az 5. tablazat adatai szerint a kedvenc tantargynak angolt vagy matematikat megjelo-
16k sokkal inkabb egyetértenek azzal, hogy annak a tantargynak lesz valaki tanara, ame-
lyet az iskolaban nagyon szeretett. Hasonld, bar nem szignifikdns tendencia lathat6é a
technikat kedvenc tantargynak valasztok esetén is. Ugyanakkor ellentétes, negativ eldje-
1t tendencia figyelheté meg a fizikat és az irodalmat kedvenc tantargynak valasztok
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esetén: 0k sokkal kevésbé hisznek abban, hogy abbol a targybdl lesz valaki tanar, amelyet
az iskoldban nagyon szeretett. Ezeknek az adatoknak az értelmezése nem egyszert. Ha
az oksagi kapcsolatok iranyat illetéen azt feltételezziik, hogy a negativ értékek esetében
az adott tantargyat kedvencként megjel6l6k maguk sem hisznek abban, hogy egy tan-
targy szeretete jelentds szerepet jatszik a tanarra valasban, akkor az adott tanari szakok
utanpotlasanak egyik problémajat talalnank meg a 7. osztalyos tanulokkal végzett felmé-
réstinkben. A fizika esetében jol ismert probléma az orszagosan rendkiviill alacsony
jelentkezdi 1étszam a nappali tagozatos mesterszintli tanarképzésben. Ellenben a magyar
szak tovabbra is a legnépesebb nappali tagozatos mesterszintii tanari szak az orszagban,
noha itt is jelentds a hallgatoi 1étszam visszaesése.

5. tablazat. Adott tantargyat kedvencként megjelolok és a tobbiek atlagainak dsszehasonlitasa az utolso kér-
désblokk 2. kérdésére adott vilaszok atlagpontszamai szerint

Tantrgy 2. kérdésre adott valaszok Kétmintas t- vagy Welch-
atlaganak kiilonbsége probaval kapott p érték

Angol 0,34 0,015

Biologia -0,04 0,744

Fizika -0,56 0,116

Foldrajz -0,18 0,597

Informatika 0,04 0,776

Irodalom -0,40 0,082

Kémia -0,02 0,945

Matematika 0,48 0,001

Német -0,31 0,431

Rajz -0,13 0,605

Technika 0,58 0,123

Testnevelés -0,01 0,952

Torténelem -0,21 0,244

Megjegyzés: Kurzivval jeloltiik a p<0,05 értékhez tartozé sorok adatait, délttel pedig az olyan tantargyakat,
ahol a kiilonbség nagysaga ugyan nem volt szignifikans, de az atlagok kiilonbségének abszolut értéke
nagyobb volt, mint a kiegyensulyozott mintanagysagok mellett szignifikansnak bizonyulo 0,34.

Végiil megvizsgaljuk, hogy a kedvenc tantargy valasztasanak milyen Osszefiiggései

lehetnek a tanulmanyi eredményekkel. Itt a 3. fablazat adatait szeretnénk az altalanossag-
ban vett tanulmanyi eredményesség és a tantargyvalasztas kozotti kapcsolatok elemzésé-
vel kiegésziteni. Kiszamitottuk, hogy az egyes tantargyakat kedvel6k atlagos tanulmanyi
eredménye milyen — a kérddivben megkérdezett osztalyzatok atlaga alapjan. 439 olyan
tanulo volt, akiknek mind a 10 kérdezett osztalyzata rendelkezésre 4llt a kérddiven. A

valtozo6 1étszamok miatt az atlagok mellett megadjuk az atlag sztenderd hibajat is a 6.

tablazatban. Csak azokat a tantargyakat szerepeltetjiik, ahol legalabb 10 f6 szerepelt.

6. tablazat. Adott tantargyat kedvencként megjeldlok tanulmanyi datlaga és az dtlag sztenderd hibdja

Tantargy Tanulmdanyi atlag
Angol 4,2340,10
Bioldgia 4,1240,09
Fizika 4,2610,12
Informatika 3,32+0,09
Irodalom 3,95+0,15
Kémia 4,07+0,13
Matematika 4,3140,09
Rajz 3,86+0,15
Testnevelés 3,47+0,09
Torténelem 4,0940,13
Teljes minta 3,87+0,04
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Erdemes hozzatenni a 6. tabldzat adataihoz, hogy a foldrajz esetén, amelyet azonban
minddssze 6 olyan tanuld valasztott, akiknél tanulmanyi atlagot tudtunk szdmolni, 4,42
lett az atlag, meglehetdsen nagy sztenderd hibaval, amely 0,23 volt. A 6. tablazat adatai
alapjan az informatika és a testnevelés tantargyakat valasztok (népes) tabora altalaban az
Osszességében gyengébb tanulmanyi eredménnyel rendelkez6 tanulokbol verbuvalodik.
Ezzel szemben az angolt, a fizikat és a matematikat valasztok jellemzden a j6 tanulmanyi
eredménnyel rendelkez6k koziil keriilnek ki. Mivel oksagi viszonyokrodl itt sem nyilat-
kozhatunk megalapozottan, nem szabad egyéni tantargyi preferencidkra és attitidokre
vonatkozo megallapitasokat tenniink. Egyfeldl bizonyos tantargyak iranti igen pozitiv
attitlid az adott tantargy és mas tantargyak motivalt tanulasan keresztiil jobb eredmény-
hez vezethet, am az is eléfordulhat, hogy jo tanulmanyi eredménnyel rendelkezd tanulok
énképéhez inkabb akadémikus tantargy valasztasa ,,illik”, semmint egy készségtargyé.
Az Osszefiiggés meglétét azonban jelzi, hogy e tiz tantargy vonatkozasaban szignifikans
khi-négyzet-érték mellett (x%(288) = 330,30; p = 0,044) kdzepes éta-négyzet hatdsmére-
tet talaltunk (n? = 12,3%).

Osszegzés

Kutatasunk egy reprezentativ, Csongrad megyei, nagymintds omnibusz tipusu felmé-
rés részeként a tantargyi attitlidoket és ezek néhany iskolai hattérvaltozoval megfigyel-
het6 kapcsolatat elemezte. Mérésmetodikai szempontbol emlitésre érdemes a nyilt kér-
déses forma alkalmazasa a kedvenc tantargy megnevezésében. A vizsgalatunkban szerep-
16 adatok dontden kategoriavaltozok értékei, igy behataroltak voltak az elemzések,
amelyeket elvégezhettiink. Igyekeztiink kevés valtozot tartalmazo kiinduld adatbazisbol
néhany statisztikai ,,mélyfuras” segitségével mélyebb osszefiiggéseket feltarni. A 7. osz-
talyos tanulok korében a legkedveltebb tantargyaknak a testnevelés, a biologia és az
informatika bizonyultak, mig a legkevésbé népszeriiek a foldrajz, a matematika és a
fizika voltak. Megvizsgaltuk a tantargyi attitidok Osszefiiggéseit a tanulmanyi eredmé-
nyekkel, a tanulok nemével és néhany tovabbi tanuldi nézettel.

Eredményeink felhasznalhatok a tanarképzés kiilonb6zo szakjain és kurzusain a leen-
d6 pedagdgusok informalasara. Reményeink szerint a gyakorld pedagoégusok, az oktatas-
politikai dontések elokészitdi és a dontéshozok is magyarazatot nyernek tanulmanyunk-
bdl néhany olyan kérdésre, amely a tantargyi attitiidokhoz kapcsoloddan a szakmai
munka eredményességét és — patetikusan fogalmazva — a kézoktatas jovojét érinti.
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Csapo Monika

Ujvidéki Egyetem, Magyar Tannyelvii Tanitoképz6 Kar

Az alapkeszségek fejlodése az iskola
kezdo szakaszaban

Az utobbi évtizedben szdamos vizsgdlat hivta fel a figyelmet a kora
gyermekkori fejlodeés jelentoségeére. Az dltaldanos iskola kezdd
szakasza kulcsfontossdgti a tanulok késobbi tanulmdnyi
teljesitményére nézve, és meghatdrozo nagyobb tdavlatban, az
élethosszig tarto tanulds kontextusdaban is. Az alapkészségek fejlodeése,
amely a kezdo szakaszt jellemzi, rendkivtil fontos fazisa minden
gyermek fe]lodesenele A kezdd iras, olvasds és szdmolds készségének
fejlodese és fejlettsége joggal tekinthet6 determindns faktornak a

gyermek teljes életéenek alakuldsdban.

kulcsfontossagu a tanulok késébbi tanulmanyi teljesitményére nézve, és meghataro-

z6 nagyobb tavlatban, az élethosszig tartd tanulas kontextusaban is. Az alapkészsé-
gek fejlodése, amely a kezd0 szakaszt jellemzi, rendkiviil fontos fzisa minden gyermek
fejlodésének. A kezdd irds, olvasas és szamolas készségének fejlodése és fejlettsége jog-
gal tekinthetd determinans faktornak a gyermek teljes életének alakulasaban.

Té’)bb kutatas (PISA, OECD) is azt igazolja, hogy az altalanos iskola kezd6 szakasza

Bevezetés

A gyermekek fejlodésérdl szold tanulmanyokban altaldban kétféle megkdzelités
figyelheté meg: a normativ és a dinamikus. Mig a normativ megkdzelités a gyermek
képességeire utal egy adott életkorban, vagyis hogy milyen képességek jellemzoek egy
adott életkorra, addig a dinamikus fejlédés a tapasztalatok, a tanulas Gtjan torténd fejlo-
désre, valtozasra utal. Ugy is mondhatjuk, hogy a gyermekek életkoranak és fejlettségi
szintjének megfeleld feladat kijeldlése az, ami igazan hatekony a fej 16désiik és fejleszte-
siik szempontjabdl. Ez utobbival kapcsolatosan kell megjegyezni azt a tényt, miszerint
minden készség/képesség rendelkezik optimalis haszndlhatosaggal, vagyis az optimalis
mitkodést lehetévé tevo begyakorlottsaggal, ami végiil elsajatitasi kritériumként hasznal-
hatd. A fejlettebb gondolkodas elengedhetetlen el6feltétele ez az optimalis allapot elérése
(Nagy, 2005).

A tanulmanyozandoé életszakaszban rendkiviil dinamikus fejlédésrél van sz6, amely
gondos odafigyelést és fejlesztést igényel. Piaget fejlodéselmélete az egyensuly jelentd-
ségére hivja fel a figyelmet, Vigotsky a tarsas interakciora helyezi a hangsulyt (Van
Geert, 1998).

A gyermek fejlodésének iiteme és mindsége az altalanos iskolak alsé tagozataiban igen
eltéré. Ez a kiilonbség mar az iskolaba 1épd gyerekeknél is megfigyelhetd. A kezdeteken
jelentkez6 faziskiilonbségek a késdbbiekben oridsi mértékii, években kifejezhetd lemara-
dast eredményeznek (Nagy, 2007).

Az iskolaban val6 boldogulast és a késdbbi eredményességet is nagymértékben befo-
lyasolhatja, ha fejleszteni tudjuk az elemi alapkészségeket. Ehhez megfeleld vizsgalatok-
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ra, modszerekre van sziikség. Elsdsorban fel kell mérniink, ismerniink kell a gyermek
fejlettségi szintjét. Hogy hol tart a fejlédésben, mely készségeket sajatitotta el, ill. melyek
szorulnak fejlesztésre. A folyamatos készségfelméréssel valhat csak igazan lehetévé a
megfelelden iranyitott készségfejlesztés, mindaddig, amig az adott készség el nem éri a
mar emlitett optimalis szintet. A készségek fejlettségi szintjét rendkiviil atfogdan vizsgal-
ja és szemlélteti a 2004-ben kiadott DIFER-programcsomag tesztrendszere.

Annak érdekében, hogy megallapitsuk a fejlesztés iranyat és intenzitasat, meg kell
hataroznunk azt a szintet, amit optimalisnak tartunk és ismerniink kell a gyermek fejlett-
ségi allapotat is. E két adat elegendd ahhoz, hogy a fejlesztés valamilyen iranyban meg-
kezdédjon.

Sokféleképpen megfogalmaztdk mar azt, hogy egy-egy fejlettségi szinten mivel kell
rendelkeznie a gyermeknek (alapkészségek, alapképességek, alapvetd akadémiai készsé-
gek stb.). Az Early Childhood Education Assessment Consortium of the Council of Chief
State School Officers 2007-ben ,,a korai tanulési standard” kifejezést hasznalja arra, hogy
leirja azokat a tanulassal, fejlédéssel kapcsolatos elvarasokat, amelyek lefedik a gyermek
egészségiigyi, fizikai jolétét, értelmi, szocialis, érzelmi fejlettségét.

Sokaig egyaltalan nem vették figyelembe vagy teljesen elhanyagoltak annak konkrét
megfogalmazasat, hogy milyen irdanyba kell a gyermeket fejleszteni, mit kell a gyermek-
nek tudnia egy adott fejlettségi szinten. Ma mar egyre tobb kutatés, tanulmany foglalko-
zik ezzel a problémakorrel tudva azt, hogy mekkora hatassal van a korai fejlodés/fejlesz-
tés a késébbi eldmenetelre, érvényesiilésre (Snow és Van Hemel, 2008).

Nagy Jozsef tobb tanulmanyaban is kiemeli, hogy a személyiségfejlédés alapozasa,
vagyis az alapot jelenté motivumok, szokasok, készségek, képességek, ismeretek szilard
¢és optimalisan hasznalhato elsajatitdsa minden tanulonal gyermekkorban valosul meg.
Az altalanos iskola als6 tagozatanak, a kisiskolasok fejlesztésének ez lenne tulajdonkép-
pen a célja. Azonban a jelenlegi iskolarendszer pontosan ezen célok, feladatok megvald-
sitasara nem alkalmas. Egyrészrol az iskolarendszer egészét nézve nem megfelelden
beagyazott az also tagozat mint fokozat, masrészrél a kisiskolasok fejlesztésére egyalta-
lan nem alkalmas a hagyomanyos pedagdgiai gyakorlat. Ezért célszeri megvizsgalni az
alkalmatlansag jellemzdit, forrasait, a problémak okait, és ebbol kovetkezden a fejlesztés
lehetdségeit, formait.

Korai fejlesztés

A nemzetkozileg elfogadott definicid szerint a kora gyermekkor (a korai fejlesztés
kezdeti szakasza) a gyermek életének sziiletéstdl 8 éves koraig tartd szakaszra vonatko-
zik (Perry, 2000). A gyermekek 6riasi tanulasi vaggyal jonnek a vilagra. Eletiik els6 ot
évét hatalmas nyelvi, fogalmi, szocialis, érzelmi és motoros képességbeli fejlédés jellem-
zi. Sziiletésiiktd] fogva aktivan résztvesznek ebben a fejlédésben, a kornyezetiik felfede-
z¢ésében, a kommunikacidoban, fogalmak kialakitasaban. A tanulas (fejlodés) gyorsasaga
azonban mégis nagyrészt attol fiigg, hogy az dket tamogatd kdrnyezet mennyire koti le,
vagy mennyire szamit nekik a gyermek tanulasi hajlama. Kétségtelen, hogy a kdrnyezet
determinans faktor a gyermek fejlédésére €s tanulasi beallitottsagara nézve. Ilyen szem-
pontbol a pedagodgusoknak konnyli dolga van, mert ,,csak” megfeleld mdodon és megfe-
lel6 csatornan at kell a tanulok aktiv tanulasi késziiltségét kezelniiik (Bowman, Donovan
¢és Burns, 2001).

Habar igen sok tanulmany, kutatas sziiletett mar, amely a korai fejlesztéssel foglalko-
zik, nagy az ellentmondas a kutatok kozott abban a tekintetben, hogy befolyassal van-e
a korai fejlesztés az iskolaban nyujtott teljesitményre. Aztan ebbdl kovetkezik a kdvetke-
70 dilemma is, hogy ha van ilyen jellegli befolyas, akkor az milyen természerti. Egyesek
valljak, hogy fejleszt6 hatasu, mig masok tgy vélik, hatranyt jelent a tovabbi fejléddésre
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nézve. A fejlodésre nézve fontos a korai fejlesztés mindsége, mennyisége ¢és tipusa is,
valamint iskolas kort gyermekeknél az otthoni, az iskolai és az iskolan kiviili tapaszta-
latok. Az NICHD kutatasabol (amelyben a matematikai és olvasasi készségeket, valamint
a kognitiv folyamatok fejlettségi szintjét vizsgaltak) kitiinik, hogy rendkiviil fontos a
korai fejlesztés és a harmadik osztalyos gyermekek iskolai teljesitése kozotti lehetséges
kapcsolat meghatarozasa, mert a teljesitmény szintje és a szocializacié formai, amelyek
a harmadik osztalyra kialakulnak, megszilardultnak mondhatdk a tovabbiakra nézve
(NICHD Early Child Care Research Network, 2005).

Bowman és tarsai munkéja nyoman megfogalmazhatdok bizonyos altalanossagok a gyer-
mekek fejlodésével kapcsolatosan. Szerintiik a kisgyermekek képesek a tudast megérteni
és aktivan részt is vesznek annak kialakitasaban. Lehet, hogy ez a fajta hozzaallas kény-
szerként jelenik meg, de az effajta indittatds nem mas, mint a fejlédés, a képességek meg-
szerzésének alapja. Fejlodésiik a tapasztala-
tok és azok megszerzésének, gyarapitasanak
fliggvényében torténik, ami eldsegit komp-

A fejlodes harmadik sajdtossdga

tovdbbd az, hogy a gyerekek
kozotti krilonbségek sokfélek
lehetnek. Ez a felismerés nem
eléeggé vdlt a pedagogiai gondol-
kodlds részéveé. Egyrészt az egyes
pszichologiai tulajdonsdgok
tekintetében a gyerekek kozotti
kiilonbségek mds-mds modon
alakulhatnak, mdsrészt a
kiilénbségek mértéke is vdltoz-
hat. Az a tendencia is megfigyel-
hetd, hogy a kiilénbségek észre-
vétele, felfedezése csak névleg
van jelen az iskolai mindenna-
pokban, vagyis csak arra szol-
gdlnak, hogy a tanulok besorol-
hatovd valjanak valamilyen
kategoridba.

lex, problémamegoldd gondolkodasuk fejlo-
dését is. Az oktatas és a korai fejlesztés két
egymastol fiiggd folyamat, amely (tobbek
kozott) szocialis kompetencidkat biztosit €s
maximalisan kihaszndlja a tanulasi lehet6sé-
geket (Bowman, Donovan és Burns, 2001).
Erdekes azt is megvizsgalni, hogy milyen
Osszefliggés van az 6vodai és az iskolai
fejlesztés kozott. Sokak szerint a kora gyer-
mekkori fejlesztés donten kihat a késdbbi,
iskolai teljesitményre (persze csak ha az
iskolai fejlesztés intenzitasaban €s extenzi-
tasaban is 0sszhangban all az el6z0 fejlesz-
téssel, vagyis ha az nem megtorpanast,
stagnalast eredményez, hanem tovabblé-
pést). Viszont ilyen tekintetben sem szabad
talzasokba esni, hiszen az elméleti tudas
csak egyik szegmense (noha a legfontosab-
bak egyike) az iskolai teljesitménynek.
Kovetkezésképpen az ovodai fejlesztésnek
Osszhangban kell(ene) lennie az iskolai
elvarasokkal, és forditva, a késdbbi iskolai
kovetelményeket a korabbi, 6vodai fejlesz-
tésre tamaszkodva kellene megfogalmazni
(Magnusona, Ruhmb és Waldfogel, 2007).

Gorey egyik kutatasa, amely 35 6vodat vont be, is azokat az eredményeket hozta,

miszerint a korai fejlesztésben az intelligencia és az iskolai teljesitmény kozotti dssze-
fiiggés jelentds, valamint hogy a kognitiv hatasok hossztdvon (5-10 év multan) is
maradandoak. Tanulmanyéban (metaanalizissel végzett kutatasi eredményeinek elemzé-
sével) arra probalt meg tudomanyos valaszt adni, hogy a korai fejlesztés kompenzald
hatasa jelen van és mekkora aranyban, valamint mely fejlesztésnek van a legnagyobb
elorejelz6 hatasa. A kutatds eredményei azt mutattak, hogy a korai fejlesztésnek,
interventiv jellegének nagyfoku preventiv hatasa van, és a legfontosabb, hogy az 6vodai
fejlesztés hatasanak novekedésével aranyosan ndé annak pozitiv hatdsa a késGbbiekre
nézve (Gorey, 2004).
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A jo iskolakezdés hosszutavon jelent hatékonysagot, mert ez az a periddus, amely
kritikus a gyermekek szamara a tanuldi magatartas (kognitiv, szocialis, emocionalis kész-
ségek, képességek) elsajatitasaban. Entwisle az iskolaba lépést, ezt a korai iddszakot
kritikus periodusnak nevezi, hiszen a gyermekek egy, az otthonitol nagy mértékben elté-
r6 kornyezetben talaljak magukat (Entwisle, 1995). A 2007-es Head Start for School
Readiness €s a No Child Left Behind torvények az USA-ban is tamogattak és kiemelték
az iskolai teljesitmény jelentdségét a tanulok szemszogébdl az iskolaskor elétti, az alta-
lanos és kozépiskolai szakaszra vonatkozoéan (Diamond, Gerde és Powell, 2008).

Ezért helyezddik akkora hangsuly erre a korai idészakra, ezért dontd jelent6ségii a
késdbbi tanulmanyokra, a tanulok fejlddésére nézve. Entwisle még egy 1ényeges mozza-
natra hivja fel a figyelmet a szocializaciéo megvaltozott szintere mellett, ez pedig a tanu-
1ok értékelésének, megitélésének sszehasonlito jellege a tanito és a kortarsak szemszo-
g¢ébol. Az iskola szabalyai, céliranyos elvarasai, a tanulok feladatainak, tetteinek értéke-
l1ése mind kihatnak a tanulok megfélemlitéséhez. Fontos egybeesés, hogy iskolakezdés-
kor a gyermekek kulcsfontossagl kognitiv valtozasokon mennek keresztiil. A formalis
oktatas kezdete nagyjabol egy id6ben torténik azzal a folyamattal, idészakkal, amikor a
gyerekek a miivelet el6tti fazisbol a miiveleti fazisba térnek at. Ebbdl a kognitiv érésbol
kovetkezik, hogy az elkovetkezendd években nagy mértékben fejlodik logikai gondolko-
dasuk és nyelvérzekiik is. Ez az az iddszak, amikor az kisiskolasok nagy Iéptékben
haladnak a megértés, a fejlddés utjan. Egyes kutatok azt allitjak, hogy az elsd osztalyos
tanulok tanulési gyorsasaga, mértéke tizszerese a kozépiskolai tanulasi aranynak.

Az alapkészségek fejlodése

A képességek fejlodése és fejlesztése az iskola kezd6 szakaszaban az iskolai oktatas
leglényegesebb elméleti és gyakorlati feladatai koz¢ tartozik. A fejlddés meghatarozott
pszichologiai torvényszeriiségek szerint megy végbe, amelyek megismerése alapvetd
jelent6ségili a fejlédés optimalis kereteinek kialakitasahoz (Molndr és Csapo, 2003). A
fejlesztés maga és annak modjai, lehetdségei elsGsorban az oktatas gyakorlati probléma-
ival foglalkozo kutatdi szamara figyelemreméltoak, azonban ehhez elengedhetetlen
ismerni a fejlédés tartalmat, iranyat. Molnar Gyongyvér és Csap6 Bend a képességek
fejlodésének harom sajatossdgat emeli ki (ezeket a mai oktatdsi rendszer csak részben
veszi figyelembe). Az egyik ilyen sajatossag, hogy a készségek, képességek fejlodése
idében elhtizodd folyamat. Egy-egy készség, képesség kialakulasahoz honapokra, de
inkabb évekre van sziikség, néhany altalanos képesség fejlédési folyamata pedig akar
tobb évtizedre is kiterjedhet. A fejlodési folyamatok iddigényét, a képességfejlodés
folyamatjellegét az oktatas egyre jobban figyelembe veszi, habar egy-egy képesség fej-
lesztésével (példaul olvasés, szamolasi készségek) gyakran nem kellden hosszu ideig
foglalkozik az iskola.

A fejlodés masik sajatossaga, hogy a gyerekek kozott jelentds fejlettségbeli kiilonbsé-
gek vannak. Ez azt jelenti, hogy az azonos évfolyamra jar6 gyerekek kozott érettségiiket,
az egyes képességeik fejlettségét tekintve nem egységes és messze nem homogén az
osztalykozosség. Az iskolanak ez egy igazi gyenge pontja, hiszen ezekkel a kiilonbségek-
kel az iskola tobbnyire nem tud mit kezdeni. Habar ismerik a kiilonbségeket, a szakem-
berek megfigyelései igen részletesek, alig miikodnek olyan mechanizmusok, mddszerek,
eljarasok, amelyek a kezelésiikre szolgalnak vagy a kiegyenlitddést segitenék. A fejlodés
harmadik sajatossaga tovabba az, hogy a gyerekek kozotti kiilonbségek sokfélék lehet-
nek. Ez a felismerés nem eléggé valt a pedagogiai gondolkodas részévé. Egyrészt az
egyes pszichologiai tulajdonsagok tekintetében a gyerekek kozotti kiilonbségek mas-mas
moddon alakulhatnak, masrészt a kiilonbségek mértéke is valtozhat. Az a tendencia is
megfigyelhetd, hogy a kiilonbségek észrevétele, felfedezése csak névleg van jelen az
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iskolai mindennapokban, vagyis csak arra szolgalnak, hogy a tanuldk besorolhatova
valjanak valamilyen kategoriaba.

Fontos azt megjegyezni, hogy a fejlddést meghatarozott pszichologiai térvényszeriisé-
gek kisérik. Ezt azért kell figyelembe venni, mert az optimalis, elvart fejlettségi szint
kialakitasa csakis igy lehetséges. A kutatok is tartalmi, szerkezeti szempontbol vizsgaljak
a fejleszthetdséget és annak feladatait.

Tobb vizsgalat is ramutatott arra, hogy milyen fontos jelentséggel bir a korai fejlesz-
tés a késobbi iskolai teljesitményre nézve. A vizsgalatok (PISA, IEA, PIRLS, TIMSS)
eredményei arra is ramutattak, hogy a gyerekeknél nagy fejlddésbeli lemaradasok vannak
az alapképességek, alapkészségek miikddtetésében. A kritikus alapkészségek fejlesztésé-
re kell odafigyelni. Ezek azon készségek rendszere és fejlodési folyamata, amelyek
elengedhetetleniil sziikséges alapkészségnek szamitanak az iskolai munka, valamint a
munkavallalas soran. A tudatos fejlesztés megkdnnyiti az 6vodabol iskolaba valé ,,zok-
kendmentes” atmenetet.

Léteznek olyan altalanos kritikus készségek, amelyek az iskolai nevelés alapvetd fel-
adatat képezik (mint példaul olvasas, szamolas), és minden specialis kompetencianak,
képességnek megvannak a specialis kritikus készségei, amelyek elsajatitasa nélkiil nem
miikodhetnek. (Nagy, 2000)

Az els6 1épésben meghatarozott hat kritikus készség (amelyek a beiskolazas szem-
pontjabol valtak fontossd) a kovetkezok:

(1) beszédhanghallas,

(2) olvasasi készség és képesség,

(3) szamolasi készség,

(4) mértekvaltasi készség,

(5) tapasztalati kovetkeztetés,

(6) Osszefliggés-megértés.

A készségfejlesztéshez sziikséges meghatarozni azt az optimalis szintet, amit el szeret-
nénk érni, valamint a fejlesztés modjat, modszerét, vagyis a méréeszkozt, amellyel megal-
lapithato, hogy milyen szinten vannak a gyerekek, milyen téren szorulnak fejlesztésre.

Az alapkészségek mindegyikére (mint a készségek fejlodésére altalaban) jellemzo,
hogy kialakulasuk, fejlodéstik tobb éves folyamat eredménye. A megkésett fejlodés egy-
egy gyermeknél nem egyenld az értelmi fejlédés elmaradasaval (Zentai, 2005).

Az ECCOM (The Early Childhood Classroom Observation Measure) a globalis osz-
talytermi megfigyeld eszkoz kétféle skalat, kétféle oktatasi megkozelitést tartalmaz. Az
egyik a konstruktivista elméleteket koveti Piaget és Vigotszkij nyoman. A masik pedig a
hagyomanyos tanulaselméletekre hagyatkozik. Az elobbi szerint a tanulé maga szerkesz-
ti (konstrudlja) aktivan tudasat, az utébbinal pedig az alapkészségek megléte fontos az
iranyitott oktatasban és gyakorlatban. E két elmélet tulajdonképpen a tanuld és a tanitd
valtakozo dominanciajat tiikkrozi a tanulasi-tanitasi folyamatban. A legfrissebb kutatasok
€s tanulmanyok inkabb a konstruktivista elmélet mellett vannak, de valdjaban a két emli-
tett elmélet Stvozete jut kifejezésre. A konstruktivista és a hagyomanyos tanulési elméle-
tek metszéspontjaban az olvasasi €s a matematikai készségek fejlesztése all. A NAEYC
(National Association for the Education of Young Children), az IRA (International
Reading Association), valamint a NCTM (National Council of Teachers of Mathematics)
is egyiittesen elsddleges fontossagunak tartja a gyermekek fejlesztésében az olvasast €s
a matematikai készségeket (Stipek és Byler, 2004).

Az iskola els6 napjaiban a tanulas, a fejlédés alapkoveinek szamit az olvasasi- €s sza-
molasi készségek fejlodése/fejlesztése. A The National Research Council’s Committee
on the Prevention of Reading Difficulties in Young Children kifejezetten tanacsolja, hogy
az ovodai nevelés szerves része legyen az olvasasi készség kialakitasdhoz sziikséges
elofejlesztés. A The National Association for the Education of Young Children and the
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National Council of Teacher of Mathematics hasonloképpen tdmogatta a szamolasi kész-
séggel kapcsolatos fejlesztést (Duncan és mtsai, 2007).

Duncan és tarsainak longitudinalis vizsgalatabol harom kulcsfontossagu kovetkeztetés
adodik: a matematikai és olvasasi készségek meglétének szintje iskolaba 1épéskor meg-
hatarozo a kés6bbi tanulmanyokra nézve, a figyelemmel kapcsolatos készségek mondha-
tok jo mutatoknak a késoébbi teljesitményben, valamint az olvasast és matematikai kész-
ségeket mérd tesztek megfeleldek a korai készségek altalanos feltérképezésében (Duncan
és mtsai, 2007).

Az olvasasi- és a szamolasi készségek mérfoldkovek a gyermekek életében. Az olva-
sas egyike a legértékesebb és egyben legnagyobb eréprobat jelentd készségeknek. Habar
az olvasas elsajatitasat altalaban az altalanos iskola els6 osztalyahoz kotik, egyes gyere-
kek mar 6vodas korban elsajatitjak ezt a készséget, masok viszont iskolas korukban is
évekig kiizdenek ezzel a szamukra bevehetetlen feladattal (Kern és Friedman, 2009).

A masik fontos készség, amely szinte az ember (a gyermek) természetébdl fakad, a sza-
molasi készség. A felndvekvd gyermek egyszerlien ,raérez” a matematikai, numerikus
tartalmakra. Felfedezés ttjan mas, Osszetettebb matematikai fogalmakat, elméleteket is
elsajatit. Fejlodik komplex, problémamegoldo gondolkodasa is (Varol és Farran, 2006).

Amikor az 6vodabdl az els6 osztalyba valo atmenetet vizsgaltak az olvasas és a mate-
matikai teljesitmény szemszdgébol Denton és West a kovetkezo kérdésekbdl indultak ki:
milyen szintli olvasasi és matematikai tudassal és készséggel rendelkeznek a gyerekek az
els6 osztaly masodik felében? Valamint, hogy mennyiben hat ki a tudas, illetve a képes-
ségek alakulasara az egyes tanulok tulajdonsagai, a csaladi és az iskolai jellegzetességek?
A gyermekek tobb mint fele (67 szazalék) az 6vodaba keriiléskor felismeri a sajat nevé-
nek betiiit, egyharmaduk megérti a betli-hang kapcsolatot a szavak elején és kb. 18 sza-
zalékuk érti meg ugyanezt a szavak végén. Az 6voda befejeztével mar egészen mas a
helyzet: szinte mindenki felismeri az abécé bettiit, kétharmaduk érti, hallja meg a betii-
hang egyezéseket a sz6 elején, és 54%-uk a szavak végén. Az els6 osztaly végére pedig
optimalis esetben mindenki elsajatitotta az olvasast (Denton és West, 2002).

Azok a gyerekek, akik mar az 6vodat is magasabb szintli készség- és képességreperto-
arral kezdték, alapjaban véve az iskolat is elénnyel kezdik. Azok a gyerekek, akiknél mar
a korai fejlédés szakaszaban magas szintii olvasasi készség, fejlett logikus gondolkodas,
a tanulashoz vald pozitiv hozzaallas figyelheté meg, az iskola els6 egy-két évében bizo-
nyosan jobb teljesitmény figyelhet6 meg.

Olvasas

Tobb orszagban és szamos vizsgalat altal végzett felmérés is az olvasas jelentdségét
tamasztjak ald. Nem csak az adott orszag altalanos kultirajarél adnak képet, hanem olva-
sasi ,.trendjeir6l” is tudomast szerezhetiink. Az adott vizsgalatok eredményei mellett az
is rendkiviil fontos, hogy milyen megkozelitésben tekintenek az olvasasra, vagyis egyal-
talan hogyan értelmezik az olvasasi készséget. A nemzetkozi szakirodalom eredendéen
tagabban értelmezi az olvasas képességét, hiszen a ’reading literacy’ elnevezés magaba
foglalja az irast, olvasast, kommunikaciot és a kritikus gondolkodast is (Matthew és Fel-
végi, 2009).

Az IEA PIRLS, az OECD PISA, az OECD PIAAC, az UNESCO és az IRA/NCTE
vizsgalataibol, meghatarozasaibol a kovetkez6 olvasasi definiciok fogalmazdodtak meg.

,»Az olvasas [’reading literacy’] a tanuld azon képessége, melynek révén megérti és
felhasznalja a tarsadalom altal és/vagy a szamara fontosnak itélt irott informaciohordo-
zokat.” (IEA PIRLS) A PIRLS-vizsgalat az olvasast és miiveltséget (olvasottsagot) egy
szokapcsolatként hasznalja, mert igy érzékelteti azt az atfogd fogalmat, amelyet az olva-
sasi képesség takar (az IEA 1991 ota hasznalja ezt a kifejezést).
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A PISA altal meghatarozott olvasasi definicié nem sokban kiilonbozik az el6z6tdl,
hiszen az itott informaciok megértésérdl van az egyéni és a tarsadalmi célok tiikrében.
(,,Az olvasas [’reading literacy’] az irott informacidhordozok megértése, felhasznalasa és
azok tartalmanak mérlegelése az egyéni célok elérése, [...] a tarsadalomban val6 részvé-
tel érdekében.” [OECD PISA]) Ezzel szemben vagy emellett a Nemzetkozi Olvasasi
Szovetség (IRA), valamint az Angol Tanarok Nemzeti Tanacsa (NCTE) inkabb csak az
olvasés egyéni jellegére és hasznossagara utal: ,,az olvasas [’literacy’] az egyén azon
képessége, hogy végre tudja hajtani a mindennapi életben hasznalt olvasasi, irasbeli,
beszédbeli és egyéb, nyelvvel kapcsolatos tevékenységeket”.

Tovabb boviil az olvasas meghatarozasa a feln6tt kompetencia-mérések meghataroza-
saban, hiszen itt a kommunikacié és az informaciofeldolgozas, —kezelés szemszogébdl
vilagitjak meg: ,,az olvasas [ ’literacy’] az egyén az iranyu érdeklédése, attitiidje és képes-
sége, melynek révén a kommunikacios eszkozoket [...] megfeleld szinten képes felhasz-
nalni az informacio-hozzaférés, -felhasznalas, -integralds €s elbiralas céljabol...” (OECD
PIACC)

Az UNESCO szinte véglegesiti és egységesiti az olvasasi definiciokat azzal, hogy embe-
ri jogként tekint ra: ,,az olvasas [’literacy’]
emberi jog, az dnérvényesités , a tarsadalmi
¢és egyéni fejlodés eszkoze. A tanulasi lehetd-
ségek az irasbeliségtol fiiggnek.”

Az ismertetett definiciok hatterében egy-
részr6l az olvasas folyamatat vizsgalo
pedagogiai, nyelvészeti, kognitiv pszicho-

Azok a gyerekek, akik mdr az
ovodidit is magasabb szintii kész-
ség- és képességrepertodrral
kezdtek, alapjaban véve az isko-

lat is elonnyel kezdik. Azok a
gyerekek, akiknél mdr a korai
fejlodes szakaszdaban magas
szinti olvasdsi készség, fejlett
logikus gondolkodds, a tanulds-
hoz val6 pozitiv hozzddllds

l6giai iranyzatok allnak, masrészrol pedig a
mindennapokban az egyén és tarsadalom
¢életében betdltott szerepét és jelentdségét
hangstlyozza (Matthew és Felvégi, 2009).

Az olvasast a kora gyermekkor egyik
elsajatitandd mértékének, valosagos telje-
sitménynek tartjak. Az olvasas készségszin-

tl, célzottan sikerorientalt folyamat. Aho-
gyan fejlodik a tarsadalom, és egyre inkabb
technologiai- és tudéasalapiva valik, agy
valtoztak/valtoznak az olvasas megitélése
és a vele kapcsolatos elvarasok. A nyomas,
amely annak nyoman alakult ki, hogy javit-
sék az olvasasi teljesitményt (lasd No Child Left Behind, Reading First, Early Reading
First), 6tvozték az altalanos iskola kezdd szakaszan jelentkezd olvasasi nehézségekkel,
valamint az olvasas hatékonysagaval és a korai intervenciokkal kapcsolatos ismereteket
(Betts és mtsai, 2008). Mindezek az intézkedések oda vezettek, hogy a figyelem fokozot-
tan az olvasas fejlédésének és fejlesztésének korai, kezd szakaszara iranyult.

Sfigyelheto meg, az iskola elsé
egy-két évében bizonyosan jobb
teljesitmeny figyelheté meg.

Az olvasas 0sszetevoi

Minden Gsszetevonek megvan a maga jelentdsége, szerepe az olvasas folyamataban.
Erdemes még megemliteni, hogy Toth Laszl6 a nyelvi megértés harom szintjét kiilonboz-
teti meg. Az explicit megértés a kozoltek szo szerinti megértését jelenti, alapvetéen
kovetkeztetéseken alapul, s a kovetkeztetések levonasaban dontd szerepe van a kontex-
tusnak. A kritikai megértés szintjén az egyén értékeli is az elhangzottakat, illetve az
olvasottakat.
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Olvasas kozben kiilonb6zo Osszetett gondolkodasi miiveletek, olvasasi stratégiak
segitségével hozzuk 1étre a szoveg jelentését, illetve haritjuk el a jelentés kialakulasat
akadalyoz6 problémakat. A lassu és bizonytalan dekodolas, a gyenge olvasastechnika
oriasi terhet ro6 mind a figyelem, mind a memoria, mind a gondolkodés folyamataira
olvasas kozben. Ezért is allitjak azt, hogy az olvasas fejlesztésénél a figyelem és a memo-
ria fejlesztése is nagy figyelmet kell, hogy kapjon. A figyelem jelentds részét lekoti a
kiolvasas, igy kevésbé tud az olvaso a jelentésre dsszpontositani. A lassu olvasas kovet-
keztében hosszabb ideig kell a szavakat a munkamemoriaban tarolni ahhoz, hogy 0ssze-
alljon a mondatok jelentése. (7dth, 2006)

Olvasasi készség

Az olvasas mibenlétérdl vallott nézetek jelentds mértékben modosultak az elmult évti-
zedekben. Ugyanakkor konszenzus alakult ki a tekintetben, hogy az olvasas komplex,
bonyolult képesség, amelynek elsajatitasdhoz, a mindennapi élet kiillonb6z6 szinterein és
helyzeteiben valo sikeres alkalmazasahoz sokféle tudasra, valamint a kognitiv funkciok,
képességek megfeleld fejlettségére és egylittmiikodésére van sziikség.

Cs. Czachesz Erzsébet (2005) tanulmanyabol kitiinik, hogy az olvasas pedagogiai
szemlélete az elmult fél évszazad alatt a ,.drillezés” hangsulyozasatol eljutott a motivaci-
ot, gondolkodast fejlesztd és tanulast ,,propagald” olvasasértelmezésig.

A korai olvasasi készség tobb egymassal 6sszekapcsolt fejlodési teriiletet foglal maga-
ba: szdbeli nyelv, fonologiai tudatossag, a nyomtatott szoveg jellemzdinek ismerete, a
hangok és a nyomtatott betlik dsszefliggésének megértése, valamint a nyomtatott szoveg
kiilonb6z6 hasznalata (Dickinson és McCabe, 2001).

Nagy Jozsef szerint valdsagos stratégiakra van sziikség az olvasi készség elsajatitasa-
hoz. Ma mar szinte minden tarsadalomra igaz, hogy az egyének irasbeliség, olvasasi
képesség nélkiil egyszeriien képtelenek a beilleszkedésre. Szerinte ,,az olvasas a szemé-
lyiség és a tarsadalom miikodésének, fejlédésnek minden emberre kiterjedd alapvetd
eszkozévé valik” (Nagy, 2004). Ha ezt a szemléletet kovetjiik, akkor egyaltalan nem
idegen az elgondolas, hogy az olvasasi készség fejlesztése és kifejlodése 1étfontossagh
folyamat és cél. Ezért a vele kapcsolatos hianyossagokat, problémakat is komolyan kell
kezelni.

Nem csak magara az olvasas tevékenységére, hanem annak mechanizmusara, dsszete-
voire kell nagyobb hangsulyt fektetni. Az olvasas mint képesség pszichikus rendszert
alkot, s rutinokbol, készségekbdl, valamint ismeretekbdl tevédik ssze (Nagy, 2004).
Nagy Jozsef mar emlitett tanulmanyaban az olvasasképesség hat fajta rutinbol tevodik
Ossze: beszédhang-felismerd, beszédhang-kiemeld, hangszo-felismerd, betiifelismerd,
betlikapcsold és betliszé-felismerd rutin. Tarkd Klara (1999) az olvasasképesség két
részkészség-egyiittesérol tesz emlitést: ezek a dekddolas (amely az olvasas technikai
része), valamint a szovegértés.

P1éh Csaba (2002) szerint az olvasas készségszeriisége tobb dologban is megmu-
tatkozik:

— Az olvasas struktiira — az optimalis szinten elsajatitott olvasasi készség, a kialakult
olvaséds mindenre és barmire alkalmazhato eljaras. Az addig zartnak mondhat6 készség-
rendszer (hiszen az elsajatitas allt a kdzéppontban) nyitotta valik.

— Az olvasas elsajatitasa — a folyamatos gyakorlés, a fokozatos tokéletesedés a készsé-
gekre jellemzd folyamatot irja le.

— Az olvasas észrevétlen, automatikus hasznalata — szamos nem tudatos eréfeszitések
¢és mas készségek Osszesitett szervezddése.

— Az olvasas rekonstrukcids hatasu — készségszerti, ellendll a torzitasokkal szemben.
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Pléh Csaba szerint ez az a tulajdonsaga az olvasasi készségnek, hogy észrevétleniil
,helyesen”, a gyakorisagnak és a nyelvi elvarasoknak megfelelden olvasunk.

Fontos még megemliteni és Nagy Jozsef abrajat az olvasasképesség szervezddésérol,
hiszen attekintést ad az olvasasképesség elemi részeitdl (ismeretek, rutinok, olvasastech-
nikai készségek) egészen az olvasas globalis hasznalhatosagaig (szovegfeldolgozo,
-értelmez0 készség) (Nagy, 2004).

Az olvasas tanulasaval, elsajatitasaval kapcsolatos szakirodalomban széleskoriien
elfogadott Downing és Leong szakaszoldsa, amely szerint a gyermekek szofelismerésé-
nek (ami az olvasas készségszintii elsajatitasanak alapja) kialakulasaban harom 6 stadi-
umot lehet megkiilonboztetni (Cs. Czachesz, 2001):

— Az els6 szakaszban a gyermek értelmileg feldolgozza, felfedezi, hogy mire valo az
olvasas. Ugyanekkor szerzi meg sziikséges ismereteit a beszédrol €s annak szabalyszeri-
ségeir6l. Ez a tudas az olvasas kognitiv el6feltétele.

— A kovetkezd, gyakorl6 fazisban a dekddolas, szofelismerés miiveleteinek a megtanu-
lasa és tobbszori ismétlése, készséggé fejlesztése folyik.

— A szofelismerés megfelelé gyakorlas utan automatikussa valik, ettdl kezdve a figye-
lem mar nem a dekddolasra 6sszpontositodik.

A hagyomanyos megkdzelités szerint csak akkor kellett vagy lehetett segiteni az olva-
sasi készség elsajatitasat, ha a gyermek mar elért egy bizonyos szintet a fejlédésében;
illetve fejlesztése csakis kiilon programok keretein beliil lehetséges és semmiképpen sem
a rendes iskolai program részeként. Ma mar nem szamit Gjdonsagnak az tény, hogy a jo
olvasasi készség elsajatitasahoz sziikséges alapok, kognitiv és nyelvi készségek mar az
iskolakezdéskor megvannak, és igy a sziikséges fejlesztéseket is az iskolaban kell és
lehet véghezvinni.

Az olvasasi készség megfeleld elsajatitasa a szovegértésben csticsosodik ki. A szoveg-
megértés fogalmanak értelmezése fiigg a kiilonbozd szerz6k megkozelitési modjaitol.
Toth Lasz16 (1997) tanulmanyaban tobbek kozott azzal foglalkozik, hogy milyen szoveg-
értelmezési megkozelitési modokkal talalkozhatunk. Az olvasas Gtjan torténd szovegér-
telmezés, megértés Taylor és Taylor szerint a 1ényeg egyre magasabb szinten valo felépi-
tését jelenti, mig Craik és Lockhart modellje folyamatos informaciofeldolgozast feltéte-
lez, az anyaggal valdo miiveletvégzés képességét pedig a feldolgozas mélységétol teszi
fiigg6vé. Lénard Ferenc szerint pedig a megértés 1ényege, hogy az olvaso a szovegben
hasznalt fogalmakat és Osszefliggéseket azonositani tudja, kiilonbséget képes tenni 1énye-
ges és lényegtelen megallapitasok kozott, valamint kovetkeztetéseket tud levonni.
Ugyancsak Lénard Ferencnél talaljuk meg az olvasasi szintekkel kapcsolatos elképzelé-
seit. Az 6 modellje is egy hierarchikus modell, amelyben a szintek mindig egyre maga-
sabb fejlettségi fokot képviselnek az olvasasi képességben. Ezek sorrendje:

— az olvasas technikdja,

— a megértd olvasas,

— a kritikai olvasas,

— az alkoto (kreativ) olvasas,

— az esztétikai olvasas,

a vilagnézeti-politikai-ideologiai olvasas.

Az olvasasi készség fejlodését gyakran kumulativ folyamatként irjak le, ami azt jelen-
ti, hogy azok, akik mar kezdetben elénnyel inditanak, vagyis az eldfeltételként megjelend
nyelvi és kongnitiv készségek nagyobb mértékben fogjak segiteni az olvasasi készségbe-
li teljesitményt, mint azoknal, akik alacsonyabb szintli készséggel rendelkeznek. Ezt a
fejlodésmintat nevezik Matthew-hatasnak, ,,legyezdszeri” mintanak vagy kumulativ
olvasasi gorbének (Kirby, 2005). Itt érdemes megjegyezni azt, miszerint a kezdetben
alacsonyabb készségekkel rendelkezdk idével felzarkdznak tarsaikhoz, mig a kezdetben
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magasabb szintli készségekkel induldok lassubb fejlodést mutathatnak. Ezt nevezik az
olvasés kompenzal6é modelljének (’compensatory model of reading development”).

Az olvasasi készség terén jelentkez6 kiilonbségek egy osztalyon beliil inkabb az 6vo-
dai fejlesztésnek és az otthoni olvasasi tapasztalatoknak tudhatok be, mint az iskola
kezd6 szakaszahoz kothetd olvasas-tanitdshoz (Crone és Whitehurst, 1999). Kutatasok
bizonyitottak, hogy a gyermeket ér6 iskolaskor el6tti hatasok nagy mértékben kihatnak
az iskolaba valo beilleszkedésre és a tanulmanyokban nyujtott teljesitményre.

Crone ¢és Whitehurst megerdsitik, hogy az elsajatitott olvasasi készségek mint a betii-
ismeret, fonématudatossag és a nyomtatott szoveg alapelvetd megértése a kezdd olvasas

fejlodési ,.elofutarai”. A fonématudatossag
€s az abécé betiiinek ismerete birnak a legna-
gyobb josloerdvel az olvasasi képesség
szintjének megitélésekor. Az els6 osztaly
végén nagy mértékben ezek az Osszetevok
hatdrozzédk meg a tanuldok olvasasi teljesit-
ményét.

Mivel az olvasas terén elsajatitott szakér-
telem fejlesztése minden gyerek szamara
kulcsfontossagu, ezért az IEA (International
Association for the Evaluation of Educa-
tional Achievement) rendszeresen felméri a
gyerekek olvasasi készségét, valamint kitér
azokra a faktorokra is, amelyek kihatnak az
olvasas elsajatitasara a kiilénboz6 orszagok-
ban. A PIRLS-vizsgalat (Progress in Inter-
national Reading Literacy Study) a negyedik
osztalyos gyerekek teljesitményére, vala-
mint az otthoni és az iskolai tapasztalatokra
0sszpontosit.

Azért valasztottdk a negyedik osztalyt,
mert ez az iddszak fontos atmenet a gyer-
mekek olvasasi fejlodésében. A tanulok
altalaban erre az id6ére mar megtanultak
olvasni, tehat kovetkezik az az iddszak,
amikor mar azért olvasnak, hogy tanuljanak
(Mullis, Martin, Kennedy, Trong ¢&s
Sainsbury, 2009).

A PIRLS-vizsgélat a tanuld olvasasi
milveltségének harom aspektusara helyezi a
hangsulyt: az olvasas célja (irodalmi élmény,

A szdmildlds, szamoldsi készség
kulturdlisan kézvetitett formdlis
rendszer, amely elsé lépés a
mennyiségi megitélések fele,
tulajdonképpen ez egy meérési
rendszer egy csoport, készlet
mennyiségi dsszetételének meg-
hatdrozdsdhoz. Tobb kutatdasbol
is kidertil, hogy ez a fajta meny-
nyiségi megitélés mdr igen korai
életkorban megjelenik, és a gyer-
mekek 1igy is haszndljak ezt a
tuddst, mint egy tomeg (csopor-
tosulds) meghatdrozdsdhoz
sziikséges eszkozt. Ez a tudcds
magdba foglalja a szamok neve-
inek tuddsdt (hogy egy szdm egy
targyat takar), a szamok neuvei-
nek sorrendjet, viszont a tdr-
gyak szamldlds kézbeni elrende-
zéset mdr nem.

tudasszerzés ¢és -hasznalat); a megértés folyamata (explicit informaciokra sszpontosit,
otleteket és informaciokat kozvetit és Osszegez, valamint vizsgalja és értékeli a tartalmat,
a nyelvet és a szovegelemeket); olvasasi szokasok és attitlidok (ezek hozzajarulnak az
egyén lehetéségeinek megvaldsitdsdhoz az olvasétarsadalom keretein beliil).

Szamolas

A matematikatanitas céljat (is) szolgalta és szolgalja a matematikatanulas folyamatait,
a matematikai gondolkodast, a matematikai tudas értelmezését szolgald vizsgalatok és
kutatasok sokasaga. Az olvasasi készséghez hasonloan a matematikai tudassal kapcsolat-
ban is elsd helyen szerepel a mindennapi életben vald alkalmazas fontossaga. Vidakovich
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Tibor (2006) a matematika kompetencia-alapt értelmezését emliti. A kompetencia szii-
kebb értelmezéséhez kapcsolva a matematikat elmondhatd, hogy a kompetencia-alapti
értelmezés a matematika kiilonb6z6 helyzetekben vald hatékony alkalmazasat jelenti. Az
utobbi években az OECD PISA vizsgalataibol tudhatunk meg legtobbet a matematikai
kompetenciak miikddésérdl.

Vidakovich (2006) felhivja a figyelmet a PISA-felmérésekben kiemelt matematikai
kompetencia 6sszetevoire (amelyek kdzott vannak készségek és képességek is): gondol-
kodas ¢és kovetkeztetés; érvelés és bizonyitas; kommunikacié; modellezés; problémafel-
vetés és -megoldas; reprezentacio és megjelenités; szimbolikus és formalis nyelv és
miveletek; eszk6zok hasznalata.

Az teljesen magatol értetddik, hogy a szamolas és a matematika egyidejlileg hasonlo
és kiilonboz6 fogalmak. Sok esetben egymast értelmezik. Ez a kettésség foleg az iskola
kezd6 szakaszan 1ényeges, hiszen a kisiskolasok szdmara a matematikat, a matematikai
képességet a szamolds, a szamok megtanulasa jelenti. Lényeges a matematikai tudas,
tudatossag fejlesztése (ez nem egyenld a szamok tudasaval, hiszen a gyermek mar 3 éves
koratdl versszeriien ismételgeti a szamokat).

Peter Bryant és Terezinha Nunes allitasa szerint a logikai gondolkodas, a konvencionalis
szamolasi rendszerek tanitasa és a matematikatanulas képezik a korai matematikai fejlédés
alapjat. A matematikai gondolkodas fejlodése kapcsolatban van a gyerekek azon névekvo
képességével, hogy megértsek a kapcsolati dsszefiiggéseket, 6sszehasonlitasokat, osztalyo-
zasokat végezzenek, valamint megértsék a megegyezéseket és a sorozatokat.

Az egész szamok és az Oket jel6lé fogalmak sorozatanak készségszintii elsajatitasa hat
fazisbol all: a mennyiségek elsddleges megértése (2 éves kor koriil alapszintli mennyisé-
gi felismerés), tovabba hangos szamolas (3 éves korban mar soroljak a szamok neveit, de
nem a megfeleld sorrendben), aszinkron szamolas (4 éves kortdl megfeleld sorrendben
mondjak a szamokat, rimutatnak a targyakra is, amely az adott mennyiséget jeloli, de a
szamok nevei és a targyra mutatas nem mutat koherenciat), szinkron szamolas (az el6z6
szintnél fejlettebb), eredményi szamolas (5 éves kor koriil eggyel kezdik a szamlalast, és
megeértik, hogy minden targyat egyszer kell szamolni a sorozatban, valamint az utolso
targy jelzi a sorozatban levé targyak szamat) és roviditett szamolas (5,5 éves kortol foly-
tatni tudjak a sorozatot egy megadott szamtdl, probléma-megoldasra is hasznaljak mar)
(Aunio és Niemivirta, 2010).

A szamolasi készség részletezése eldtt fontos lenne tisztazni, vagy legalabb megkoze-
litéleg koriilhatarolni a szamolassal kapcsolatos meghatarozasokat (Perry, 2000).

Tobb definicidja is 1étezik szamolasi készségnek, a szamok érzéskelésének. A korai
szamolasi teszt (Early Numeracy Test — ENT) alkotoi szerint az 6vodas kortiak szamér-
z¢€ke magaba foglalja a numerikus és nem numerikus tartalmak kapcsolédasat mennyisé-
gi helyzetekben; a szdmok neveinek miikodtetését az egész szamok sorozatdban. A gye-
rekek rendelkeznek altalanos és specifikus szamossagi készségekkel, e kettd egylittesen
alkotja a szamérzék fogalmat (Aunio és mtsai, 2006).

A szamolasi képesség magaba foglalja a megfeleld matematikai tudas, képességek,
eléérzetek és tapasztalatok hasznalatat, amikor erre a mindennapi életben sziikség van.”
(Department of Education and the Arts, Australia)

Az Angliaban elfogadott szamolasi képesség definicidja: ,,A szdmolasi képesség egy
olyan képesség, amely altal képesek vagyunk szambeli informaciok feldolgozasara,
tovabbitasara, azokkal valé6 kommunikalasra kiilonb6z6 6sszefliggésekben.”

,»A szamolas képessége magaba foglalja a szamokkal és mérésekkel kapcsolatos maga-
biztossagot és képességet. Ehhez sziikséges a szamok rendszerének, a szamolasi készség
repertoarjanak megértése, valamint a hajlandésag és képesség arra, hogy szamokkal
kapcsolatos problémakat oldjon meg kiilonbdz6 Osszefliggésekben.” (Department of
Education and Employment, United Kingdom)
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A Numeracy Education Strategy Development Conference egyesitett meghatarozasa
szerint ,,a szamolasi képesség magaba foglalja a matematika hasznalatat valamely cél
elérése érdekében egy bizonyos dsszefiiggésben” (Perry, 2000).

A szamolasi készség

Elemi szdmolasi készség alatt a szazas szamkorbeli szamlalast (pozitiv egész szamok
egymds utan valo sorolasa ndvekvo és csokkend sorrendben), a huszas szamkorbeli
manipulativ szamolast (targyakkal végzett miveletek), a tizes szadmkorbeli
szamképfelismerést, valamint a szazas szamkorbeli szamolvasast (szamok jelének felis-
merése) értjiik. A szamok neveinek, auditiv képének memorizalasa, ismételgetése elsé
Iépés a szamkészseég kialakulasa felé (Jozsa, 2003).

A szamlalas, szamolasi készség kulturalisan kozvetitett formalis rendszer, amely els6
1épés a mennyiségi megitélések felé, tulajdonképpen ez egy mérési rendszer egy csoport,
készlet mennyiségi Osszetételének meghatarozasahoz. Tobb kutatasbol is kideriil, hogy
ez a fajta mennyiségi megitélés mar igen korai életkorban megjelenik, és a gyermekek
ugy is hasznaljak ezt a tudast, mint egy tomeg (csoportosulas) meghatarozasahoz sziik-
séges eszkozt. Ez a tudas magaba foglalja a szamok neveinek tudasat (hogy egy szam egy
targyat takar), a szdmok neveinek sorrendjét, viszont a targyak szamlalas kozbeni elren-
dezését mar nem.

Smith (1998) szerint a kora gyermekkori matematikai tudas lényeges mozzanata a
szamfogalom, a szamérzet kialakitasa. A szamérzet tulajdonképpen nem mas, mint a
szamok ¢és eszkozok ,,viselkedése” egy adott kultiran beliil. Tobb egymasba kapcsolddd
fogalom komplex folyamataként irhato le (Smith, 1998):

— szamok olvasasa (fogalmi tudatossag),

— szamok irdsa (vizualis-motoros feladat),

— a szamossag elve (a szam hozzarendelése egy sorozathoz),

— ,intuitiv”’ érzet a szamok nagysagarol,

— ésszerl talalgatasok szamok felhasznalasaval,

— a rész-egész viszony észrevétele, akar absztrakt feladatokban is.

Habar a gyermekek ismerik a szamlalas alapelveit és hasznaljak is azokat egy halmaz
mennyiségi megitélésekor, egy bizonyos életkori szakaszban a szdmolasi tudasuk nincs
Osszhangban a mennyiségi (szamok nélkiili) kifejezOképességgel. A szamfogalom kiala-
kulasa, fejlesztése a kovetkezd szakasz naluk (Resnick, 1989).

Resnick azt is kiemeli, hogy az elemi szamolasi készség szoros kapcsolatban all és
egyiittesen jelentkezik a rész-egész, kisebb-nagyobb mennyiségi megitélésekkel.

A szamlalasi készség kialakulasa atlagosan haroméves kor koriil indul meg. Vizsgala-
tok megmutattak, hogy az iskolaba 1épd gyerekeknek tobb mint a fele a huszas, 16 sza-
zaléka pedig mar a szazas szamkorben is biztosan szamlal. S6t, a gyerekek par szazalé-
kanak az ezres szamkor sem jelent gondot. Emellett kdzel 10 szazalékuknak komoly
nehézséget jelent a 10-ig, néhanyuknak pedig az 5-ig szamlalas (Jozsa, 2000).

Mint ahogyan az olvasasi készségnél, a szamolasi (szamlalasi) készségek terén is
Osszehasonlithatatlan elényokkel indul az iskolaban az a tanuld, aki a hiiszas (esetleg
szazas) szamkor ismeretével kezdi meg tanulmanyait. Ez azt jelenti, hogy akinek szdm-
lalasi készsége 6vodas korban nem éri el a megfeleld fejlettségi szintet, az szinte behoz-
hatatlan hatrannyal kezdi az altalanos iskolat a tarsaihoz képest.

A szamlalas is készségszintli folyamat, amelyben az alkotdelemek automatizalddnak,
ugynevezett kognitiv rutinokka szervezédnek (Jozsa, 2000). Az optimalis begyakorlott-
sagot kovetden ez a készség is (az olvasashoz hasonloan) kiilondsebb erdfeszitése nélkiil
muikodik.
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A szamlalas optimalis elsajatitasa, begyakorlasa elengedhetetlen a szamfogalom kiala-
kuldsédhoz. Akik a szamlalasi készséget nem sajatitjak el optimalis szinten, azoknak a
legelemibb matematikai feladatok is megoldhatatlan kihivast jelentenek. Ebben az érte-
lemben a szamlalas a szamfogalom kialakulasanak, a matematikanak a kritikus kognitiv
készsége. Ebbdl kdvetkezik, hogy a szamlalasi készség optimalis elsajatitasanak hianya
esetén a matematikatanulas sem lehet eredményes (Jozsa, 2000). Tovabbgondolva, aki-
ben a szamlalasi készség nem éri el a megfeleld fejlettségi szintet, annak az altalanos
értelmi képességei is alacsonyabbak lehetnek, hiszen a szamlalasi készség része a logikus
gondolkodasnak, amely az altalanos értelmi képességek meglétének alapja.

Egy finn tanulmanybdk kitlinik, hogy az iskolai matematikai eredményességnek van
néhany elézménye, amely ,,megjosolhatja” a kés6bbi matematikai teljesitményt. Egyik
ilyen el6zmény a szamolasi készség (szamlalas és a szamok sorrendje) kialakulasa, elsa-
jatitasa. Azért tartjak jelent6snek a szamolasi készséget, mert ez a készség magaba fog-
lalja a matematikéval kapcsolatos informaciok automatikussa valt hasznalatat, ezaltal a
figyelem egészen mas, bonyolultabb problémak, folyamatok megoldasara irdnyulhat
(Aunola, Leskinen, Lerkkanen és Nurmi, 2004). Ezért kell a matematikabdl alulteljesitok-
nél, lemaradottaknal a szamolasi készség elsajatitasi szintjét felmérni, mert valdszind,
hogy a nagyobb problémak az elemi szamolasi készség nem megfeleld fejlettségébol
adodnak.

A gyermekek matematikai fejlédését, teljesitoképességét, igy a szdmolasi készségének
fejlodését is tobb tényezd segitheti: a tanulasi kdrnyezet, a matematikai eszkozok, az
osztalytermi hangulat, beszélgetés, matematikai feladatok (,,fejtor6k’), valamint a tanitd
visszajelzése (értékelése) (Varol és Farran, 2006).

Krajewski modelljében feltételezi, hogy a korai mennyiség-értelmezes, szamismeret a
kovetkezé harom szinten sajatitodik el (amelyek hozzéjarulnak ahhoz, hogy a gyermek
mélyebben megértse a mennyiség és a szamfogalom kozotti 6sszefliggést) (Krajewski és
Schneider, 2008):

— szint: alap szambeli készségek — ezen a szinten a szamfogalom izolaltan elhatarolo-
dik a szam altal jelolt valodi mennyiségtdl. Feltételezik, hogy a gyerekek mar eredend6-
en azzal a képességgel sziiletnek, hogy mennyiségeket tudnak megkiilonboztetni. A
nyelv elsajatitasaval mar szoban is képesek ezekre a megkiilonboztetésekre. A ,keve-
sebb”, ,,tobb” szavakkal képesek mennyiségek Osszehasonlitasara. Ettol teljesen fiigget-
leniil megtanulnak ,,szamolni”, vagyis megtanuljak a szamok neveit. A kovetkezd 1épés
pedig az, hogy megtanuljak a szamok meghatarozott sorozatban valo ismétlését. Csak
ezzel a 1épéssel valosulhat majd meg a kdvetkezo szinten a mennyiség dsszekapcsolasa
a szam nevével (a szamfogalommal).

— szint: a szdmfogalom 6sszekapcsolasa a mennyiséggel — fontos mérfoldko ez a gye-
rekek életében, amikor tudataba keriilnek annak, hogy a szamok nevei mogott mennyi-
ségbeli kifejezés huzodik meg (awareness of numerical quantity). Ez az 6sszekapcsoléasa
anévnek és az azt jel6l6 mennyiségnek gyakorlas (szamlalas) utjan valoésul meg. A szam-
lalas megtapasztalasa altal a gyerekek spontan mdodon ismerik fel a kornyezetiikben fel-
lelheté szamossagokat.

— szint: mennyiségi viszonyok kapcsoldsa a szamnevekhez — ezen a szinten a gyermek
meggérti, hogy a mennyiségbeli viszonyok ugyanugy érvényesek a szdmnevekre is.

Tobb kutatd is felveti azt a dilemmat a matematikai készségekkel, képességekkel
kapcsolatban, hogy nem teljesen tisztazott megnyilvanulasa a kora gyermekkorban.
Hiszen a gyerekeket direkt és indirekt matematikai, szamolasi, szamossagi hatasok is
érik. Aunio és Niemivirta is tanulmanyukban a matematikai fejlédés joslo tényezoiként
a kognitiv elézményeket, a csalad szociodkonomiai statuszat, motivacios faktorokat, a
tanitasi stilusokat és a sziilok nevelési hiedelmeit és stilusat vették figyelembe (4unio és
Nemivirta, 2010).
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Rudd és tarsai is abbol a feltevésbol indultak ki, hogy valészintileg a gyerekek kozot-
ti kiilonbségek a szamoldsi, matematikai készségek fejlettsége terén pontosan abbol
adodhatnak, hogy kiilonb6z6 hatasok érik 6ket a kdrnyezetbdl (Rudd és mtsai, 2008).

A matematikatanulas az iskola korai szakaszan felkésziti a gyerckeket arra, hogy sike-
resek legyenek az oktatason beliili torekvéseikben €s a mindennapi életben. A tarsada-
lomban val6 hatékony részvétel fokozottan megkdveteli a matematika terén és a tudoma-
nyokban valé jartassagot ahhoz, hogy a mindennapi életben donteni tudjanak olyan
fontos kérdésekben, mint a sajat egészségiik, vagy olyan koziigyekben, mint a kdrnyezet
¢és a gazdasag.

A matematika és a természettudomanyok oktatasban elfoglalt fontos helyiik miatt az
IEA TIMSS-vizsgalata (Trends in International Mathematics and Science Study) arra
hivatott, hogy informaciokat gytijtson ezekrdl a teriiletekrol a tanitas és a tanulas fejlesz-
tése érdekében. Négy évenként végeznek méréseket matematikabdl és természettudo-
manyokbol negyedikes és nyolcadikos tanu-
16knal. A TIMSS-mérések két dimenzi6 koré
szervezOdnek: tartalmi dimenzié (példaul
szamok, algebra, geometria stb.) és kognitiv
dimenzi6 (megértés, alkalmazas és érvelés).

A negyedik osztalyos tartalmi dimenzid-
nal a szamok ismerete magaba foglalja egy-
egy érték helyének megértését, a szamok
abrazolasanak modjait, és a szamok kozotti
kapcsolatokat. Ebben az életkorban a tanu-
l6knal mar kialakult a szamfogalom ¢és a

Egy finn tanulmdnybol kittinik,
hogy az iskolai matematikai
eredmeényességnek van néhdny
elozmenye, amely ,megjosolhat-
ja” a késobbi matematikai telje-
sitményt. Egyik ilyen elozmény
a szdmoldsi készség (szdamldlds

folyékony szamolés, megértik a miiveletek
jelentését és azt is, hogy azok hogyan kap-
csolodnak egymashoz. A szamismeretnél
négy terliletet kiilonitenek el: egész szamok,
tortek és tizedesek, egyenletek egész sza-
mokkal, mintak, valamint Osszefiiggések
megértése ¢és készségszintli hasznalata.
(Mullis, Martin, Ruddock, O’Sullivan és
Preuschoff, 2009).

Fontos megjegyezni, hogy mivel 2011-
ben az IEA mindkét (PIRLS és TIMSS)
vizsgalatot elvégzi, a résztvevd orszagoknak
lehetdsége lesz egy atfogd vizsgalat elvég-
z¢ésére a matematika, a természettudomany-

és a szdmok sorrendje) kialaku-
ldsa, elsajdtitdsa. Azért tartjdik
Jelentosnek a szdamoldsi készse-
get, mert ez a készség magdban
Jfoglalja a matematikdval kap-
csolatos informdciok automati-
kussd vdlt haszndlatdt, ezdltal a
figyelem egészen mds, bonyolul-
tabb problemdk, folyamatok
megolddsdra iranyulhat.

ok és az olvasas terén a negyedik osztalyosok korében.

Az alapkészségek fejlesztése

Az olvasasi- és szamolasi készség a két legelemibb készség, amelyek az iskola elsd
éveiben tanitott készségeknek. Az olvasasi készség kognitiv alapjait tdbbnyire a fonolo-
giai képességekben latjak, mig a szamolasi készség alapjait olyan nem fonologiai képes-
ségekben, mint a vizualis-térbeli képességek, a szamok analdg reprezentalasa, valamint
a fonologiai emlékezet. Kevés tanulmany irddott, amelyek ezt a két elemi készséget
egyiittesen vizsgaljak (Durand, Hulme, Larkin és Snowling, 2005). Habar egyre tobb
kutato véli felfedezni kutatasaiban a két alapkészség kozotti atfedéseket, vagyis egy-egy
olyan hattérmechanizmus mitkodését és mitkodtetését, amely egymast tdmogatva segiti
az olvasasi és szamolasi készség egyiittes fejlesztését.
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Az alapkészségek fejlesztése fontos egyéni és kollektiv (iskolai) dontés: vajon egyen-
ként kell oket fejleszteni vagy meg kell talalni a készségek optimalis kombinacidjat?
(Hartog és Vijberger, 2007) Az optimalis megoldas lenne a legjobb, amikor is az egyéni
és a készségek kozos fejlodése 6tvozodik szitkség szerint (példaul az olvasasi és szamo-
lasi készség egyiitt). Azonban mindenkor szamolnunk kell a készségek fejlodési sajatos-
sagaival, mert csak igy érhetiink el valos eredményeket (Nagy, 2003). Egyik ilyen fontos
jellemzd, hogy minden készség fejlodése sokéves folyamat (a szamolasi és olvasasi kész-
ség kritikus készségek, amelyek elsajatitasa, kifejlesztése tobb évet vesz igénybe), tehat
az oktatasi stratégiakban megfogalmazott, tantervben eldirt idokorlat nem segiti a kész-
ségek kifejlodését és optimalis hasznalatat. Ehhez kotddik egy masik sajatossag, misze-
rint az iskoldba 1épés utan nem valtozik a készségek fejlodési liteme (holott azt feltéte-
lezhetjiik, hogy az iskola az alapkészségek fejlesztésre szakosodott intézmény). A spon-
tan készségfejlodés sok esetben csak mint melléktermék jelenik meg a tervszerii képes-
ségfejlesztés mellett. A készségek fejlodésének harmadik jellemzdje, hogy a legegysze-
riibb készségek kivételével (példaul szamlalas) a fejlédés joval az elsajatitas el6tt ellapo-
sodik, lelassul, majd leall, vagyis az alapkészségek teljes elsajatitasa csak az iskolabodl
kilépok sziik korében valosul meg (a tobbség csak részlegesen miikodo alapkészségeket
hasznal). A fejlédés negyedik jellemzdje, hogy a tanulok kozotti kiilonbségeket, faziskeé-
séseket az iskola nem tudja kezelni. A felzarkodztatds, az esélyegyenldség elméleti
modellje nem jelent jelentds javulast (értelmetlen is lenne mindenkit mindenbdl felzar-
koztatni). Realis, megvaldsithatd cél az lehet, hogy az alapkészségek mindenkinél egy
optimalis szintet érjenek el, vagyis hatékonyan tudjak oket hasznalni.

Nagy Jozsef (2005) szerint hét feltétel megléte sziikséges az atalakitas (fejlesztés,
segités) sikerességéhez:

(1) Ismerni kell a tudasalapu tarsadalom elvarasainak megfeleld kritikus motivumait.
A hangsuly ezek alapjan a kompetencidk fejlesztésére iranyul, ami Iényegében a kritikus
készségek, képességek fejlesztésével valosulhat meg.

(2) Ismerni kell a kritikus készségek és képességek komponensrendszerét, hogy hasz-
nalni tudjuk 6ket.

(3) A kritikus készségek ¢és képességek optimalis elsajatitasanak, hasznalhatosaganak
ismerete elengedhetetlen feltétele a sikeres fejlesztésnek. A kritériumorientalt pedagogia
nem csak normaként allitja fel az elsajatitando készségeket, hanem azt is meghatarozza,
hogy milyen szinten kell elsajatitani azokat a tovabbhaladashoz.

(4) Az optimalis elsajatitas, hasznalhatosag kritériumainak kidolgozéasa csak egy
orszagos diagnosztikus feltérképezés adatai alapjan lehetséges.

(5) A kritériumorientalt fejlesztés évekig tartd folyamat, amely nem kothetd tanévek-
hez, hanem azokon ativeld sokéves rendszeres fejlesztés eredményeihez.

(6) Fontos feltétel az egyéni és csoportos cselekvd tanulds rendszeres hasznlata,
melynek leghatékonyabb moddja a par f6bol allo tanulocsoportok kialakitasa. Ennek
egyik hatékony formaja a kooperativ tanulas megszervezése.

(7) A kooperativ cselekvé tanulés altalanossa valasahoz egy kisérletileg igazolt haté-
konysagt eszkozrendszer kidolgozasa elengedhetetlen feltétel. Az egyik ilyen program-
csomag a DIFER.

A kezd6 olvasasi készség (Kern és Friedman, 2009; Britsch és Meier, 1999; Duncan
és mtsai, 2007; Tarko, 1999; Cunningham és Stanovich, 1997; Nagy, 2004) és szamolasi
készség (Duncan és mtsai, 2007; Jozsa, 2003; Resnick, 1989; Aunola, Leskinen,
Lerkkanen és Nurmi, 2004; Perry, 2000; Varol és Farran, 2006) dontéen meghatarozza
a késébbi olvasas és matematikai teljesitmény szintjét és mindségét, valamint ez kihat a
gyermek sokrétii iskolai teljesitésére és tovabbi boldogulasara.

Az utobbi évek nemzetkozi vizsgalatai felhivtak a figyelmet a szovegértés fontossaga-
ra, illetve a hazai tanulok szovegértési nehézségeire (Vari, 2003; Csikos, 2006). Ezt
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kovetden szamos hazai (magyarorszagi) vizsgalat indult meg az olvasasi képesség fejlo-
désének és az olvasassal kapcsolatos nehézségek okainak feltarasara. Az olvasasi képes-
ség fejlettségét az iskolaskor kezdeti szakaszan Molnar és B. Németh (2006) vizsgalta.
Célzottan masodik osztalyosokkal végzett vizsgalati eredményeik szerint a hazai maso-
dik osztalyos tanulok olvasasi teljesitménye megfelel az elvart szintnek.

Az a tény, hogy mar els6 és masodik osztalyban is vannak olyan gyerekek, akiknek a
szoolvasod készsége optimalis fejlettségii, arra enged kdvetkeztetni, hogy a problémak
hatterében nem az éréssel kapcsolatos egyéni tényezok allnak, hanem az iskolai oktatés
eredménytelensége (Nagy, 2006b). Mindez arra utal, hogy az olvasési képesség korai
fejlesztésének és az elemi alapkészségek fejlesztésének id6szaka kiemelt fontossagu az
olvasasi képesség fejlodésében.

Az alapkészségek szintjének felmérése, fejlesztése kotelesség €s természetszeriien
adodo feladat és cél kell, hogy legyen. Ezért kell az olvasasi- és szdmolasi készség fej-
lesztését érdeklddésiink kozéppontjaba allitani. Az olvaséasi készség sziikséges szintli
elsajatitasaval sulyos gondok vannak. Az olvasasképesség, szovegértés megfeleld szintii
miitkodése lehetetlen az optimalisan miikodo olvasaskészség nélkiil (Nagy, 2004). Ahhoz,
hogy az olvasas képessége betoltse elményszerzd, tudasszerzd funkciojat, a szovegértés-
nek kell jol mikodnie. Azonban mindehhez jo olvasasi rutinnal és ismeretekkel kell
rendelkezni, mert csak erre épiilhet a sz6olvaso készség, melynek elofeltétele a betliolva-
s0 készség, ami viszont nem miikddhet a beszédhanghalld készség kialakulasa nélkdl.
Vagyis el kell jutni (juttatni a gyermeket) a beszédhang-felismerd rutintdl a szévegfeldol-
g0z6 készség kialakitasaig. Ha ebbdl a folyamatbol egy-egy rész kimarad, vagy rosszul
fejlodik, az olvasas mar nem lesz problémamentes.

A kezdeti olvasasteljesitménynek két eldrejelzdje lehet: a gyerek betiinév ismerete (a
gyakorlott olvasd gyorsan felismeri az olvasott szavakat) és az a sebesség, amellyel
képes 6ket megnevezni, valamint a fonémak megkiilonboztetésének képessége (a gya-
korlott olvasé jo talalgatasi képességgel is rendelkezik). A kora gyermekkor hatranya,
valamint az oktatas hibaja, hogy a gyermekeket dekodolasra és nem szovegértésre ssz-
pontositja (Tarko, 1999).

Nagy egyetértés van abban, hogy a szovegértés alapja a szilard olvasastechnika, a
gyors és pontos dekddolds. Amennyiben a technikai alapok hidnyosak, illetve nem meg-
feleldek, tul nagy figyelmet, eréfeszitést kivan a gyerektdl a kiolvasas, igy kevéssé vagy
egyaltalan nem tud a szoveg jelentésére figyelni. Kognitiv képességeit elsdsorban a
bizonytalan dekddolas kompenzalasara hasznalja, azaz megprobalja a kontextusbol kiko-
vetkeztetni, amit nem tud elolvasni. Szdmos kutato igy talalta, hogy a szdkincs és a
megeértés szoros korrelacioban van. Vagyis ez az jelenti, hogy a szokincs bdvitése noveli
a megértést.

A szovegértés, olvasasfejlesztés eredményességét meghatarozo masik tényezo az olva-
sasi stratégiak, illetve a tanitasi modszerek tantargyi kontextusba agyazott tanitasa. A
sikeres fejlesztés kulcsfontossagll tényezoje az egyéni fejlettséghez, egyéni kiillonbségek-
hez igazodo, differencialt megkdzelitési mod (7Toth, 2006).

Mas kutatok szerint (Flippo, 2001) a hatékony olvasasi készség fejlesztését a kovetke-
z0 elemek segithetik: konyvben gazdag kornyezet, a tanitd hangos felolvasasa, kdzos
olvasés, a fonématudatossag tanitasa, olvasasértési gyakorlatok stb.

A beszédhanghallas és a fonologiai készségek meggy6z6 mutatdi az olvasasi készség
fejlettségének. Nagyjabdl ez kiillonbozteti meg a jo olvasot a gyenge olvasotol. Tobbféle
mérdeszkozt talalhatunk a korai olvasasi készség mérésére, feltérképezésére. Erdemes
megemliteni a kovetkezoket: tanterv alaptt mérdeszkdz (Curriculum-Based Measurement
— CBM), amelynek nyoman tanterv alapu fejlesztések valtak lehetové; a korai olvasasi
készség dinamikus jelz6i (Dynamic Indicators of Basic Early Literacy Skills — DIBELS);
a minneapolisi 6vodai felmérés (Minneapolis Kindergarten Assessment — MKA), ame-
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lyet az egyes programok sztirésére, szintfelmérésére és értékelésre hasznalnak, valamint
arra, hogy idoben biztositsak a tanulok szdmara a sziikséges beavatkozéasokat az olvasasi
teljesitmény javitasa érdekében (Betts és mtsai, 2008).

Wrightnal talalunk még tovabbi méréeszkozoket (Wright, 2010): korai olvasas diag-
nosztizalo teszt (Early Reading Diagnostic Assessment — ERDA), ahol a kezd6 olvasas
o0t komponensét (fonématudatossag, fonémak, szdokincs, megértés és folyékonysag)
mérik; korai olvasasi készségeket méro készlet (Early Literacy Skills Assessment Kit —
ELSA) 6t skaldja a megértés, a fonématudatossag, betli-elv, betlifelismerés és nyomtatott
szoveg megértése; kezdo olvasasi képesség-teszt (Test of Early Reading Ability — TERA)
harom altesztje az abécét, a jelentést és a nyomtatott szovegek konvencidit méri.

A szamolasi készség optimalis hasznalhatosaganak kialakulasa harom tényezotol
fiigghet: a szamfogalom kialakitasatol, a kognitiv folyamatok megértésétél, valamint a
figyelem 6sszpontositasatol. De az auditiv és vizualis képességek megléte sem elhanya-
golhatd (Aunola, Leskinen, Lerkkanen és Nurmi, 2004). A gyermekek 6—7 éves korukra
természetszerlien olyan mentalis egyszerisitéseket hasznalnak szamolaskor, ami lecsok-
kenti szamolashoz sziikséges miiveletek szamat. Habar a gyermekek maguktol (is)
képeznek bizonyos alapelveket a szamolasi készség, szamfogalom kialakulasa soran,
ezeket az iskolai oktatds nem veszi figyelembe, vagy hatarozottan elfojtja (Resnick,
1989). Viszont az is tény, hogy az elemi szamolasi készség optimalis elsajatitasa elenged-
hetetlen az eredményes iskolai matematikatanulashoz (Jozsa, 2003).

Aunola, Leskinen, Lerkkanen, és Nurmi (2004) mar emlitett kutatasi eredményeihez
hasonléan egy olasz kutatdcsoport is arra jutott longitudinalis vizsgalataival, hogy a
szamlalasi készség az iskola kezd6 szakaszan direkt eldjele a korai matematika-tanulas
sikerességének. A miincheni longitudinalis vizsgalatokban (LOGIC) 6vodas koru gyere-
kek teljesitményét nézték olyan feladatakkal, amelyekben felhasznaltak a kis mennyiség
megitélésére szolgald képességiiket is. Azt az eredményt kaptak, hogy ez a képesség
nagy hatdssal van a masodik osztilyban jelentkezd problémamegoldd képességiikre
(Krajewski és Schneider, 2008).

A korai szamolasi készség szintfelmérésére szolgald egyik méréeszkoz a korai szamo-
lasi készséget mérd teszt (Early Numeracy Test — ENT) (Rijt és mtsai, 2003). A korai
szamolasi képesség nyolc aspektusat tartalmazza, kiilonbozteti meg:

— az 0sszehasonlitas fogalma — két nem egyenld t6- vagy sorszamnéy, illetve mennyi-
ségi meghatarozas 0sszehasonlitasa;

— osztalyozas — targyak csoportositasa egy vagy tobb tulajdonsag alapjan;

— egy-az-egyben megegyezEs — az azonossag észrevétele a targyak egyideji megfigye-
1ésekor;

— sorbarendezés;

— szamnevek hasznalata;

— strukturalt szamlalas;

— eredményszerii szamolas (ahol a szamolas eredményére vagyunk kivancsiak);

— a szamok altalanos megértése (a mindennapi életben is).

A kutatasi projekt, amelyben az ENT-t alkalmaztak (egy longitudinalis europai szintii
vizsgalat 1997-ben) a kovetkezd célokat tiizte ki: Eurdpa kiilonbdzo részein €16 tanulok
elémenetelének dsszehasonlitasa; olyan tényezOk hatasanak kimutatdsa az elémenetelre
mint az életkor, nem és iskolai tapasztalat.

Wrightnal (2010) tovabbi mérdeszkozoket talalunk a kezdd szamolasi készségek és a
korai matematikai képességek mérésére: kezdd matematikai képesség-diagnosztizald
teszt (Early Math Diagnostic Assessment — EMDA); a korai matematikai képességeket
méro teszt (Test of Early Mathematics Ability — TEMA) a kovetkezo altesztekbdl all:
besorolasi készségek, szdmdsszehasonlitd tevékenység, szdmbeli miiveltség, szamolasi
készség és fogalmak megértése.
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Az olvasasi- és szamolasi készségbdl ad6dd problémak kezelését nagy mértékben
segitheti az, ha fejlesztjiik ezen képességeket. Amint mar emlitettem ehhez az sziikséges,
hogy megfelel6 mérdeszkoz alljon rendelkezésiinkre a készségek szintjének feltérképe-
z€éséhez, hogy képet kapjunk arrél, hogy hol tartanak a gyermekek a képességek, készsé-
gek elsajatitasanak folyamataban, mi az, amit mar elsajatitottak, és hol tapasztalhatok
hianyossagok. Akutatasok igazoltak, hogy a2002-ben kifejlesztett DIFER-programcsomag
(DIagnosztikus FEjlodésvizsgald Rendszer) tesztjeivel mért 7 készség (irdsmozgas-koor-
dinacid, beszédhanghallas, relacioszdkincs, elemi szdmolasi készség, tapasztalati kovet-
keztetés, tapasztalati 6sszefliggés-megértés, szocialitas) az iskolai tanulas szempontjabol
kritikus készségek (Zentai, 2005).

Az emlitett hét kritikus alapkészségbdl
csak a beszédhanghallasra és elemi szamo-
lasi készség fejlesztésére térnék ki. A beszéd-

Egyetlen csoportban (iskolai osz-

hanghallas az olvasasi készség optimalis
elsajatitasanak alapja. Fejlesztésénél (mint
minden készség fejlesztése elbtt) fontos
megallapitani a probléma, a lemaradas okait.
Ezutan valésulhat csak meg a sziikséges
fejleszt6 munka. A beszédhangok tanuldsa-
ban a kovetkezd fazisok kiiloniilnek el:
hangoztatas, felismerés és differencialas.
Ezért a fejlesztést is ezekre kell épiteni. A
beszédhanghallas fejlesztése leginkabb cso-
portmunkaban valosithaté meg (Nagy, Jozsa,
Vidakovich és Fazekasné, 2004).

Az elemi szamolasi készség fejlesztésére
sokféle fejlesztési modszer létezik. De a
fejlesztés eldtt mindenképpen sziikséges a
készség elemenkénti (ezeket mar emlitettem
a szamolasi készség fogalmi meghataroza-
sanal) diagnézisa minden gyermeknél. A
szamolasi készség elsajatitdsa nem fejezod-
dik be az Ovodaban, ezért az iskolanak is
segitenie kell az elsajatitast (Nagy, Jozsa,
Vidakovich és Fazekasné, 2004).

A személyiség alaprendszerét (készsége-
ket, képességeket, tudast) mindenkinek opti-
malis szinten és tartosan el kell sajatitania a
tarsadalom fejlettségi szintjének megfeleld-
en. Ez azt jelenti, hogy ezeket az Gsszetevo-
ket addig kell tanitani, gyakorolni, fejleszteni,
amig az nem éri el az optimalis szintet és nem
valik tartdssa (barmikor hasznalhatova).

talyban) sincs két egyformdn fej-
lett gyermek. Kiilonbozo kutatd-
sok eredményei szerint a biolo-
giailag hatévesek mentdlisan
négy és nyolc év kozott lehetnek.
A fejlettség kiilonbozo formdkat
Olthet (mozgds, emlékezotehet-
ség, ritmusérzeék, kepfelismerés
sth.). A kiilonféle képességek,
tigyességek mellé problemcdk is
tarsulhatnak, s ezért vdlik
nehézkessé a tanulds, a fejlodes.
Egyszerii megdllapitds, hogy
v6gso soron mindenkinek
ugyanoda kell eljutnia: el kell
sajdatitani azokat az alapkészse-
geket, amelyek sziikségesek az
iskolai elorehaladdshoz és az
ondllo tanuldshoz. Hogy a tanu-
lok segitése hatékony lehessen, a
cél ismerete mellett elengedhetet-
len ismerni a kiindulopontot is.

Kutatok olyan alapkészségek fejlesztésére hivtak fel a figyelmet, amelyek 6sszhang-
ban vannak a tanulok optimalis fejlédésével. A tanulok négyféle viselkedési mintajara
hivtak fel a figyelmet, amelyek kihatnak a késdbbi iskolai teljesitményre: externalizalo,
internalizalo, tanulashoz valo hozzaallas és interperszonalis viselkedés (DiPerna, Lei és
Reid, 2007).

Habar a kezdé szamolasi készségekkel kapcsolatos kutatdsok olyan régre nyulnak
vissza, mint az olvasasi folyamatokkal kapcsolatos tanulmanyok, mégis szadmolasi kész-
séggel kapcsolatos kutatasokat joval kisebb szamban talalunk. Tovabba igen kevés szak-
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irodalmat taladlunk az iskolaskor el6tti szamolasi készség és az iskola kezdd szakaszan
jelentkez6 szdmolasi készség kozotti atmenettel kapcesolatosan (Lefevre, 2000). Ennek
egyik oka az lehet, hogy a torténelem folyaman az olvasasi készségnek nagyobb figyel-
met és jelentdséget tulajdonitottak. A sokéves matematikai ,,hatrany” lassan sziinni lat-
szik, ugyanis mindkét teriileten (olvasasi €s szamolasi készség) nagy szamban taldlunk
kutatasokat, vizsgalatokat és fejlesztési torekvéseket.

Osszegzés

Némely készségek, mint példaul a beszédkészség kritikus jelentdséggel birnak mind-
két alapkészség, az olvasasi és a szamolasi készség fejlédésében. Példaul a fonoldgiai
feldolgozas készsége kulcsfontossagu az olvasastanulasnal, de ugyanakkor a szamok
munkamemoriaban vald ideiglenes tarolasanal, szobeli szamolasi stratégiaknal és szam-
tani tények megtanuldsanal is. Ennek nyoman egy longitudindlis vizsgalatban kimutat-
tak, hogy a fonologiai készség megléte eldre jelezte a szamolasi készségek fejlettségét
miutan szabalyoztak a szobeli- és olvasasi képességek hatasat (Durand, Hulme, Larkin
és Snowling, 2005). Ez a felismerés (a két alapkészség egyiittes vizsgalata és fejlesztése)
egyik megoldasa lehet a megfeleld fejlesztéprogramok megirasanak és optimalis alkal-
mazasanak.

Az iskolakezdés sikerességét nagyban meghatarozza az, hogy hol tart a gyermek a
fejlodésben, illetve hogy milyen szinten vannak azok a kritikus alapkészségei, amelyre
majd tovabbi iskolai elémenetele, boldogulasa épiil. Lehet, hogy kozhelyesen hangzik
ujra meg ujra ezekkel a problémakkal foglalkozni, de még mindig oriasi akadalyt, tény-
leges problémat jelent a gyermekek zokkendmentes fejlddésében, hogy tud-e olvasni,
van-e elemi szamfogalma, megérti-e tarsait az interakciok soran?

Az alapfolyamat, amelyre 0sszpontositanunk kell, a fejlesztés. Ez adja meg tulajdon-
képpen a pedagogus segité funkcidjanak értelmét: segiteni az egész személyiség fejlodé-
sét. Két adatra van sziikségiink ahhoz, hogy valamilyen iranyban megindulhasson a fej-
lesztés. El6szor is meg kell hataroznunk azt a szintet egy-egy készségnél, amit optima-
lisnak tartunk, masodsorban meg ismerniink kell a gyermek fejlettségi allapotat.

Egyetlen csoportban (iskolai osztalyban) sincs két egyforman fejlett gyermek. Kiilon-
bo6z6 kutatdsok eredményei szerint a biologiailag hatévesek mentélisan négy és nyolc év
kozott lehetnek. A fejlettség kiilonb6z6 formakat 6lthet (mozgas, emlékezitehetség, rit-
musérzék, képfelismerés stb.). A kiilonféle képességek, tigyességek mellé problémak is
tarsulhatnak, s ezért valik nehézkessé a tanulas, a fejlédés. Egyszeri megallapitas, hogy
végs6 soron mindenkinek ugyanoda kell eljutnia: el kell sajatitani azokat az alapkészsé-
geket, amelyek sziikségesek az iskolai elérehaladashoz és az 6nallo tanulashoz. Hogy a
tanulok segitése hatékony lehessen, a cél ismerete mellett elengedhetetlen ismerni a kiin-
duldépontot is.

A tanulok érettségével, fejlettségével foglalkozd vizsgalatok nem tujkeletiiek, hiszen
eddig is foglalkoztak mar olyan mérésekkel, amelyek alapjan eldontotték, hogy a gyer-
mek érett-e az iskolakezdésre. Azonban annak megallapitasa, hogy valaki érett-¢ a kez-
déshez (iskolaérett-e), még nem jelent garanciat a tovabbi sikeres munkahoz, a gyors
iitemii fejlédéshez. Es ebben az esetben nem csak a gyermekek eltérd fejlodési iiteme
tlinik ki, hanem az is, hogy eltéré fejlesztési sziikségleteik is vannak. Az alapkészségek
fejlettsége, stabil megalapozasa jo biztositékot jelent(het) az iskolai, tanulasi kudarcok
elkeriiléséhez, ¢s kihat a tanulo jovojére is.

Ha odafigyeliink, és nagyobb hangsulyt fektetiink a korai vizsgalatokra, akkor valoban
megallapithatok a fejlettségi szintek, és idében megkezdhetd a tanulok céliranyos fejlesz-
tése. Ha az ,,elérejelzés” megtortént, akkor mar nincs mas teenddje a pedagoégusnak, mint
hogy tigy alakitsa a gyakorlati oktatd-neveld munkat, hogy az teljes mértékben megfelel-
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jen a gyermekeknek. Ennek a pedagogiai tevékenységnek a megalapozasdhoz nyujt jo
alapot a Diagnosztikus fejlédésvizsgald rendszert (DIFER) 4-8 évesek szamara. A
DIFER feltérképezi az iskola kezddé szakaszahoz nélkiilozhetetlen alapkészségeket (az
irasmozgas-koordinacio fejlettségét, megnézi a beszédhanghallast, a relacidszokincs
fejlettségét, vizsgalja a matematika tanulasahoz elengedhetetlen elemi szamolasi készsé-
get, valamint a tapasztalati kdvetkeztetést és a tapasztalati Osszefliggés-megeértést, méri
tovabba a beilleszkedéshez, egyiittéléshez sziikséges elemi szocidlis készségek szintjét).

A kisgyermekkori mérések megitélése természetesen ellentmondéasokba iitkozik.
Szakmailag és a sziil6k részérdl sincs egységes vélemény arrol, hogy sziikséges-e, értel-
mes-e bizonyos ¢életkor alatt mérni a gyerekeket. Az egyik oldal kivanatosnak, hasznos-
nak tartja, a masik oldal megelégszik a hagyomanyos eljarasokkal, az egyszerii megfi-
gyeléssel és a készségfejlesztd jatékokkal.

Az azonban elmondhat6, hogy a DIFER elonye tobbek kozott az, hogy az egyes tanu-
16k mérési eredményei és az orszagos atlag alapjan lathatéva valik, hogy milyen a gye-
rekek képességeinek altalanos fejlettségi foka. Ezek az adatok hozzajarulhatnak az alta-
lanos iskola also tagozatos kdvetelményrendszerének, tartalmi €s modszertani struktira-
janak tjragondolasahoz.
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Hunyady Gyorgyné

ELTE, Tanit6- és Ovoképzé Kar, Neveléstudomanyi Tanszék

Rendszervaltas a tanitoképzésben

Kisérleti négyéves képzés a budai tanitoképzoben
(1986—-1994)

Az elmuilt években tanulmdnyok, kényvek sora elemezte a magyar
tdarsadalom életében oly jelentos rendszeruvdiltds jelenséget, az azota
eltelt két éuvtized torténeti-politikai eseményeit, tarsadalmi hatdsait.

Ezek az analizisek azonban dltaldban nem terjedtek ki egy-egy
szakteriiletre vagy szakmdra. Az aldbbiakban arra teszek kisérletet,

hogy a Budapesti Tanitoképzo Foiskola példdjdan bemutassam a
rendszeruvdltdst egy konkrét szakmai kérdésben, a tanitoképzésben.

olykor csak apro, alig érzékelhetd torténésekbol Osszealldo folyamatokban volt

megragadhato a rendszervaltas. A budai tanitoképzében olyanokban példaul, mint
az els6 vilaghaboriban elesettek befalazott emlékmiivének kibontasa 1990-ben, vagy két
évvel korabban a marxizmus-leninizmus tanszék atalakuldsa tarsadalomtudomanyi tan-
székké. Esetleg még korabban, amikor ’84-ben némi megddbbenést kivaltva elészor
hangzott el egy hivatalos értekezleten a ,.kedves kollégak” megszdlitas (a ,,kedves elvtar-
sak” helyett). Ennél bizonyosan fontosabb jelzés volt, amikor — igaz, mar 1989-ben —
elészor keriilt egyhazzenei mii a korus misoraba hivatalos allami {innepségen. A kor
megvaltozott hangulatat hiven tiikkrdzte az is, hogy az Gjratemetés szertartasanak legna-
gyobb feltiinést kelté szonoklata, az orosz katonak tavozasat koveteldé Orban-beszéd
néhany ora mulva mar szoveghiien (bar akkor még nem lehetett villamgyorsan az
internetrdl leszedni) megjelent az intézmény faliGijsagjan, s persze a munkahelyek
politikatlanitasanak szellemében ujabb néhany 6ra mulva el is tlint onnan.

Lehet, hogy ezek (és mas) események — foként igy visszatekintve — a Budapesti Tani-
toképzo Foiskola életében a rendszervaltas jelei voltak, de akkor sem és most, husz év
tavlatabol sem gondolhatd, hogy ezek nagyon jelentds, netan ,,rendszerdontogetd” tettek
lettek volna. Egyszertien csak a gyors politikai-tarsadalmi valtozasok futé jeleként fel-
tlintek az intézményben. Am azokban az években torténtek az intézmény szempontjabol
valoban nagyon jelentds, sorsdontd események is: budai képz6 tanari kara ekkor latott
neki a tanitoképzés megljitasat célzo ,,négyéves kisérleti képzés” kidolgozasanak, meg-
valdsitasanak, ami egy hosszll, mindenki erejét maximalisan igénybe vevd, olykor joked-
v, maskor csak kényszerbdl végzett k6zos munka volt. Az elokészitést 1986-ban kezd-
tik, az utolso kisérleti csoport pedig 1994-ben szerzett oklevelet. Ezt a periddust, ezt a 8
évet tekintjiik a budai képzoben zajlo szakmai rendszervaltasnak, bizonyos értelemben
az egész tanitoképzés rendszervaltasanak.

Az 1990-es rendszervaltas hullamverései egy ilyen nagy atfogd, tandrokat, sot didko-
kat is 6sszekotd munka kozepette érték el az intézményt. S ezért a politikai és tarsadalmi
megujulassal egytitt jaro, sziikségképpen felkavard valtozasok konstruktivabb eredmény-
nyel jartak, mint kornyezetiinkben sok helyen. Mindenkire sziikség volt, aki akart és
tudott dolgozni. Természetesen, nem idealizaljuk a helyzetet, az 0ijat akaras alapvetéen

36

ﬁ munkahelyek szakmai tevékenységében olykor a felszinen jol lathatéan zajlo,




Hunyady Gyo6rgyné: Rendszervaltas a tanitoképzésben

teremtd légkorében is jelentkeztek félrehuzo fesziiltségek, de az oktatdk hazon beliil
mindenekel6tt vehemens szakmai kozéletet éltek. Ehhez kellett a féiskola valamennyi
dolgozojanak, hallgatdjanak (beleértve a valtozasokban erésen érintett szervezetek veze-
téinek, tagjainak) jozan értékitélete, magatartasa is.

A Kisérleti képzés elé6zményei, indokai

A négyéves, foiskolai szintii tanitoképzés gondolata nem 1j elképzelés: a hazai képzés
torténetében hasonld tervek sziilettek a huszadik szazad elsé felében is (1) (Bollokné,
1984), majd a masodik vilaghabort utan, az 1945-59. kozotti idészakban kiillondsen
feler6sodott a hazai neveléstudomany és jelentds tanitoi rétegek ilyen iranya kdvetelése
(Ladanyi, 1985). 1959-ben Magyarorszag az eurdpai orszagok kozott az elsok kozé tar-
tozott, amely megvalositotta a tanitok kdzépiskolai végzettségére épiild, felsdfoku kép-
z¢ését 3 éves fels6foku intézeti oktatds formajaban. S bar a tanitoképzés jogi statusza
kedvezden valtozott (foiskolai rangra emelkedett) (2), idokdzben jelentésen megvalto-
zott a nemzetkozi kdrnyezet is. A *80-as évek kozepére a kozép-eurdpai orszagok tobb-
ségében mar hosszabb i1d6 alatt szerezhettek diplomat a tanitok, s Nyugat-Eurdpaban is
jellemzo tendenciava valt az also foku- és kdzépiskolai pedagogusképzés iddtartamanak
kozelitése (Vajé, 1987). Az Egyesiilt Allamokban a rovidebb képzési idejii programok
részben egy széles alapozasu egyetemi képzésbe épiiltek bele, részben a legtobb allam-
ban kiegésziiltek kotelezd jellegli posztgradudlis képzéssel (Adamikné Jaszo, 1988;
Hunyadyné, 1988). Megjegyzendd, hogy — id6beli eltolodasokkal, de — nagy hasonlosag
mutatkozott a képzést befolyasold tarsadalmi tényezékben is (a palya elndiesedése, ala-
csony presztizse, a pedagdgus rétegen beliili hierarchizaltsag, az anyagi kondiciok hia-
nya), a kivalasztés, az alkalmassag megitélésének problémaiban és maganak a képzési
folyamatok hianyossagaiban (az elméleti és gyakorlati képzés 0sszefiiggései, az innova-
cidra valo felkészités, a palyakezddk tovabbképzése (inkabb: tovabbi képzése).

A tanitoképzés megujitasanak tervezésekor mérlegeltiik a képzés alapvetd tarsadalmi
funkcioit. E tekintetben a tanitoképzés értelmiségneveld funkcidinak — szinte kezdeteitdl
fogva maig — sajatos sulyt ad az a tény, hogy hallgatoinak jelentds szazaléka elsé gene-
racios értelmiségi lesz. (A ’80-as években a tanitoképzésben ez az arany meghaladta a
felsdoktatas atlagat.) Az értelmiségi életmod igényét, mintait és a hozza sziikséges kész-
ség- és szokasrendszert ezekben az intézményekben kellett részben kialakitani, részben
megerdsiteni (Bayer, 1986; Hdber, 1986).

A tanitoképzokben folyo szakképzésnek pedig az altalanos iskola kezdd szakaszanak
igényeit kellett kiszolgalnia. (Ma tarsadalmi megrendelésrdl vagy éppen kozszolgalati
funkciorol beszélnénk. A 1ényeg nem valtozott: az alsofoku iskolaztatas pedagodgusainak
képzése a tanitoképzés tarsadalmi funkcidja volt és maradt.) a kisérleti képzés tervezésé-
nek idGszakéban a kozoktatas is forrongott: nyilvanvalova valtak a centralis iranyités
problémai, az 1978-as tanterv maximalizmusa, az er6sodé tarsadalmi egyenlétlenségek
hatéasa az iskolara, a differencialatlan tomegoktatas eredménytelensége. Az 1985-6s okta-
tasi torvény utat nyitott a valtoztatasoknak, innovacioknak, a problémakra helyi valaszok
kimunkalasanak. Az oktatasi kormanyzat is készitett (készittetett) fejlesztési koncepcio-
kat. Az altalanos iskolara vonatkoz6 tartalmazza vazlatosan a pedagdgusképzéssel szem-
ben tamasztott 0j (vagy felerésitett korabbi) kozoktatasi igényeket, elvarasokat (4z
dltalanos iskola..., 1988). A képzés megujitasakor figyelembe kellett venni, hogy az
altalanos iskola kezd6 szakaszanak 6 feladata az alapkészségek kialakitasa, a képessé-
gek fejlesztése olyan iskolaban, amely 1égkorében kevésbé kiilonbozik az 6vodatol, mint
korabban, s amelyben a tanitas tartalmanak megvalasztasaban nd a pedagogus szerepe, s
amelyben a pedagdgus olyan differencialt metodikaval dolgozik, ami lehetévé teszi a
kiilonboz6 ritmusban, tempoban fejlodé gyerekek egyarant sikeres elérehaladasat. A
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képzést befolyasolja az altalanos iskola tervezett, de akkor még pontosan el nem dontott
Uj szakaszolasa is.

A tervezéskor tekintettel kellett lenniink az évtizedben kibontakoz6 kritikai irodalom-
ra is. A tanitoképzés kritikajat tobben, tobb oldalrdl elvégezték. Foglalkoztak vele kuta-
tok (Csik és Zsolnai, 1985; Romankovics, 1985; Laczkoné Riba, 1984; S. Farago, 1986),
tanitoképzds szakemberek folyamatos tantervfejleszté munkat végezve (Szévényi, 1980;
A tanitokepzeés ..., 1987); palyakezdd pedagdgusok sikereik mintajat, kudarcaik okat fois-
kolai tanulmanyaikban keresve (Bevdlds vizsgalat..., 1988). E sok szempontu és a fOis-

A négyéves, foiskolai szintii tani-
toképzeés gondolata nem tij
elképzelés: a hazai képzés torte-
netében hasonlo tervek sziilettek
a huszadik szdzad elso felében
is, majd a mdsodik vildghdborti
utdn, az 1945-59 kézotti ido-
szakban ktilonosen felerosédott
a hazai neveléstudomdny és
Jelentds tanitoi rétegek ilyen ird-
nyu kovetelése. 1959-ben
Magyarorszadg az europai orszd-
gok kozott az elsok kozé tarto-
zott, amely meguvalositotta a
tanitok koézépiskolai végzettsége-
re éplilo, felsofokii képzéset 3
éves felsofokil intézeti oktatds
Jformdjdban. S bdr a tanitokép-
zés jogi stdtusza kedvezden vdil-
tozott (foiskolai rangra emelke-
dett), idokozben jelentosen meg-
valtozolt a nemzetkozi
kérnyezet is.

kola tanszékein frissen elvégzett (részletek-
be mend) elemzések alapjan a legproblema-
tikusabb kérdéseknek tartottuk: a gyakorlati
képzés aranyat és mindségét, a képzés belsd
logikajanak, osszefliggéseinek megszakada-
sat; a szaktargyak ¢€s a tantargypedagdgiak
viszonyat, a kdzépiskolai-foiskolai és a tani-
tando kezd6 szakaszbeli tananyag tényleges
kapcsolatanak vizsgalatat; a pedagogiai
képességek kimivelésének ¢és hatékony
pedagdgiai-pszichologiai kultara kialakita-
sanak hianyat (Magyarfalvy, 1988; Lengyel
¢és Palmai, 1988; Hangay, 1988; Hunyadyné
és Bollok,1989).

A ’80-as évek kozepére modosult a neve-
161 (tanitoi) palyakép is, jelentdsen valtozott
a tarsadalom elvarasrendszere (Ungarné,
1988). A valtozasok részben az informacio-
robbanas ismert jelenségéhez kapcsolodtak
(mas lett az iskola, a tanitdo funkcidja az
informaciok kozlésében, feldolgozasaban),
részben atrendezddtek az iskola és a pedago-
gus hagyomanyos szerepviszonyai (példaul a
hagyomanyos korabbi mintak gyakran férfi-
hez kot6d6 elvarasok voltak) (Trencsényi,
1988). E valtozasoktol nem fliggetlenill — s
mas szociologiai tényezok altal determinal-
tan (Ferge és Haber, 1978; Haber, 1986) —
csokkent a palya elismertsége, kiélezodott a
tanitok statuszat régoéta jellemz6 ellentmon-
das: a tantermi szituacid6 még mindig nagy,
alig korlatozott hatalmat jelentett a neveld-
ndvendék viszonyaban, ugyanakkor ez a

ey

bizonyos kontraszelekcios jelenségek.

Ugyancsak érintette a tanitoi palyaképet az iskolai nevelés stilusanak igényelt valtoza-
sa. Az iskola mint intézmény nem nélkiilozheti a tekintélyelviiséget, a személyes autori-
tasnak azt a mértékét, amely nélkiil barmilyen nevelés elképzelhetetlen. Ugyanakkor a
magyar tarsadalomban mélyen gydkeredz6 autokratikus nevelés hagyomanyait a neve-
Iéstudomany, a pedagogusképzés és a pedagogiai-pszicholdgiai ismeretterjesztés — a
tarsadalmi merev, hierarchikus viszonyok bizonyos foku oldodasanak, atrendezddésének
hatasat is erdsitve — eredményesen tdmadta. Azonban nem sikeriilt egyidejlleg egy
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olyan, a pedagogusok sajat tapasztalataira épiild, demokratikus nevelési stilust meghono-
sitani, amellyel a nevel6k az uj feltételek kozott eredményesen mitkodhetnének.

A jelzett valtozasok hatasara a tanitoi palya egy viszonylag 6nallo, stabil palyabol nyi-
tottabba, kifelé orientaltabba és fokozottabb onmegujulast kdvetel6-igényld hivatassa valt.
A tanitd szerepkore is atstrukturalodott: 6 lett a pedagogiai folyamatban (a) az informaciok
forrasa, de fokoz6do mértékben inkabb azok rendezdje és értelmezdje; (b) a tarsas és tevé-
kenységi folyamatok iranyitoja, szervezdje, (c) a tarsadalmi értékeket és normakat kifejezo,
s ezzel a tanuldi magatartast min6sitd és értékeld személy (Ungdarné, 1988).

A nyolcvanas évek kozepére szinte az egész szakmai és felhasznaldi (kozoktatasi)
kozvélemény egyet értett a valtoztatas sziikségességében. Az orszagban sokfajta — rész-
letekre és a képzési rendszer megujitasara iranyuld — probalkozas el is indult. Az ugyne-
vezett modell kisérletekrdl Fabian Zoltan adott jol attekintheté képet ad az Uj modellek
a pedagogusképzésben cimt kotetben (Fabian, 1989). A 10 képz6 intézmény szakembe-
reibdl szervezddd csoport célja az 1983—84-es tanitd- €s dvoképzés viszonyainak megha-
ladasa volt, s ennek érdekében végeztek fejlesztd kutatasokat. A szinvonalasabban kép-
zett és rugalmasabban alkalmazhatdo pedagogusok nevelése, kibocsatasa érdekében
kiilonb6z6 integracidés modelleket dolgoztak ki, tobbnyire a szerkezeti és tartalmi valtoz-
tatasokat egyiitt tervezve. Ekkor sziiletett példaul az a modell, amelyben négy év alatt két
szakagi képzés, a tanari + tanitoi kapcsolodott ssze, s amely a legtartésabbnak bizonyult
a munkacsoport altal kiprobalt hat modell koziil. (3) A fejlesztd kutatds pozitiv eredmé-
nyei nemcsak eredeti célkitiizéseinek tobbé-kevésbé sikeres megkozelitésében mutatkoz-
tak meg, hanem a részt vevo intézmények oktatdinak szakmai fejlédésében, onfejleszté-
sére valo hajlandosaganak novekedésében is (Fabian, 1989).

A korszak fejlesztési torekvései koziil kiemelkedik — legalabb is ambiciozus jellegével
— a Zsolnai Jozsef nevéhez kotddo ugynevezett képességfejlesztd, értékkozvetitd tanitd-
képzési kisérlet, amelyet a kutatd és munkatarsai 1988-ban inditottak a jaszberényi és a
sarospataki tanitoképzo féiskolakon. Az addig megszokott strukturat és tartalmakat ez a
modell forgatta fel legmélyebben. Célja volt a nagyon kritikusan szemlélt hazai tanito-
képzés megujitasa oly modon, hogy az 1ij tipusu, alternativ tantervvel dolgozo altalanos
iskolak gyakorlatat, az un. értékkdzvetitd programot vette alapul a képzést meghatarozo,
kivanatos tanitoi képességek, készségek megfogalmazasakor. Az oktatasban kutatok és a
helyi intézmény tanarai vettek részt, a hallgatok egyfeldl az erds tartalmi megkotottség,
masfeldl a tanitoképzésben addig alig ismert szabad valasztas polusai kzott mozogva
tanulhattak az 6nallosagot. Ez a kisérleti modell végiil is nem épiilt be a hazai tanitokép-
z¢s mindennapi gyakorlatdba. Akkor a felbomlas okainak elsésorban a probalkozas
merész Ujszeriiségét (biraloi szerint: a bevalt hagyomanyok felrigasat), a lényegesen
nagyobb fajlagos koltségeket tartottak. Visszatekintve (s mas hasonld torekvéseket is
figyelve) rovid életpalydja inkabb ,,réteg” jellegének tudhato be. Vagyis annak, hogy egy-
egy karakteres alternativ programra lehet raszabott szinvonalas pedagdgusképzést kiala-
kitani, de amig maga a program a kdzoktatasban alternativ marad, addig a tanitoképzés
egész rendszerének els6sorban a dominans programra vagy a programok sokasagara
figyelemmel kell miikddnie.

Az atfogd rendszerszerti valtozasokon til szamos szakteriileten sziilettek fontos inno-
vaciok, melyeknek egy része erds és tartds kdzoktatasi hatdssal jart, mas része — minden
értéke ellenére — megtorpant és elakadt. Valamennyien szamon tartjuk példaul a matema-
tika tanitds modszertananak megujitasat, amelyben jelentds részt vallaltak a tanitoképzok
osztozva e vallalkozas sikereiben és kudarcaiban (Notin, 1978). Koncepcionalis valtozast
szorgalmaztak a tanitoképzok a vizualis nevelés teriiletén, ezt érvényre is juttattak sajat
felsdoktatasi gyakorlatukban, a kdzoktatasra kisugarzé — ha nem is atiit6 — hatassal
(Leitner, 1985; Balvanyos, 1995). A természetismeret tanitdsanak modszertandban gyo-
keres valtozasokat igért a tanuldi tevékenységre épité képességfejlesztés szandéka, a
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diszciplinarisan megalapozott tudasanyag integrativ jellege (Véghelyi, 1995) A hazai
kulturalis viszonyok kozott, a nyelvismeret hianyaval kiiszkddo tarsadalmunkban fontos
fejlemény volt, hogy a képzohelyek jovoltabdl 1étrejott a tanitoknak egy idegen nyelv
oktatasara felkésziilt csoportja.

A négyéves kisérleti képzés kozvetlen szakmai eldzményét jelentette az a budai f6is-
kolan zajlo szakteriileti akciokutatas, amelynek eredménye a pedagogiai-pszichologiai
stidiumokat a tanitoi gyakorlatra felépitd integralt program volt (Bddiné és Gyoniné,
1993). S jollehet a kutatds vezetdje szerint ez a program nehezen tudott a haroméves
képzési struktiraba beilleszkedni, a majdani kisérlet gyakorlati képzési rendszerének
egyik fontos el6képévé valt.

A szaktargyi kezdeményezéseknek ez a futd attekintése el is vezet benniinket a hazai
tanitoképzés fontos fejleményéhez, a sajatos elmélyedést nyujto szakkollégiumok, majd
a miveltségteriiletek kiépiiléséhez (Szévenyi, 1980). A szakkollégiumi rendszer eredeti
céljain tul egy késobbi fazisban konstruktiv segitséget tudott nytjtani a kdzoktatasban
jelentkez6 pedagdgushiany enyhitésére, mivel a kérnyezetismeret, az ének-zene, a test-
nevelés, a rajz- és technikatanitas teriiletén jobban felkésziilt tanitok az 5. osztalyban is
jogosultak voltak tanitani. Ezen tallépett a képzés egész rendszerére kiterjedd miiveltség-
teriileti képzés, amely minden leendd tanité szamara lehetové tette, sét eldirta egy-egy
szélesebb szakteriileten vald elmélyiilést, ily modon egészitette ki tudasukat és adott
mindenki szdmara egy, a 12 éves korig eldretekint szakmai perspektivat (Bollokné és
Hunyadyné, 1995).

Ezek a fejleszté kutatasok hoztak (rész)eredményeket, némelyik sikeresen beépiilt a
képzésmindennapi folyamataba, frissitette, javitotta azt. Tobbségiik azonban elhalt, de
mindegyik tanulsagos volt az utkeresés szempontjabol, sok tapasztalattal szolgaltak a
lehetséges buktatokrol.

A budai képzében meginditott kisérlet elozményeihez tartozott az oktataspolitikai
kornyezet rohamos és kedvezo iranyt valtozasa: az 1985-0s oktatasi torvény hatasara a
felsGoktatasban is megsziint a kotelezd centralis tanterv, helyét a mar megnevezésével is
rugalmasabbnak igérkez6 ,.tantervi iranyelvek” dokumentum toltétte be. Az uj miifaji
tanterv leginkabb a szazad eleji kerettantervekre hasonlitott, amennyiben a lehetd leg-
sziikségesebbre korlatozta az allami beavatkozast: a diplomak egyenértékiiségét és az
atjarhatdsagot biztositd, valamint a finanszirozas alapjat megszabo képzési célt, idoi
kereteket, kimeneti kovetelményeket és a tartalom nagyobb tombjeit hatarozta meg.
Egyebekben az intézmények onalléan donthettek, a dokumentum tag teret biztositott a
sajatos profilt ado, erdsitd helyi elképzeléseknek.

A tanitoképzés tantervi iranyelvei (1987) elsoként késziilt el a felsGoktatasban, aminek
racionalis okai voltak. Amint fentebb probaltuk érzékeltetni, a szakteriileten igen erds
volt a meggy6zd6dés, hogy valtoztatni kell, mondhatnank forrongasban volt az egész
széles szakemberi garda. Ebbe a 1égkorbe jol illeszkedett az intézményi autonomiat az
ujfajta tantervi szabalyozas révén noveld jogi lehetdség kiaknazasa. Raadasul — akaratla-
nul bar, de —tartalmilag-technikailag is elékészitett volt az Gj dokumentum: 1986-ban
meég elkésziilt — mintegy reakcioként a tanitoképzés beliilrdl felismert és kiviilrdl, elso-
sorban kutat6éi korokben megfogalmazott hidnyossagaira — az 1980-as tanterv teljes
atdolgozasa. (A munkalatokat egy, a kiilonb6z6 képzd intézményekbdl és a kozoktatas
teriiletérol felkért tantervi bizottsag iranyitotta, amelynek munkajat széleskorii szakértoi
haldzat segitette, egészitette ki.) Az atdolgozott tanterv 1ényeges strukturalis és tartalmi
valtozasokat hozott a képzésben, mifajaban — eltéréen mind az el6z6 tantervt6l, mind a
kovetkez6 iranyelvektdl — curriculum-szeriien tartalmazta a célokat, kovetelményeket,
tartalmakat ¢s modszertani ajanlasokat. Az iranyelvek e széleskorli konszenzuson alapu-
16 tantervi valtozat koncepcidjahoz igazodott. Eppen ezért a tanitoképzésben sokak sza-
mara az iranyelvek megjelenése pusztan névleges és biirokratikus aktusnak tiint. Hosz-
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szabb id6 kellett annak felismeréséhez, hogy a képzés iranyitasanak kétpolustva valasa
milyen fontossa valt a tanitoképzésben. Jollehet a tanitoképzés ekkor mar egy évtizede
kilépett az un. intézeti kereteibdl, jogilag féiskolai szintlivé valt, de sziiksége volt arra a
most kinalkozé lehetdségre, hogy Uj kezdeményezéseknek nyisson teret, és a helyi okta-
tasi feltételekkel szamolva valtozatosabba valjék. A tanitoképzo féiskolak szama fokoza-
tosan nott, ekkor mar a 15-hoz kozelitett, megérett az id6 arra, hogy 6nallé pedagogiai
arculati intézményekké valjanak, s képesek legyenek szervesen beagyazodni a hazai
pedagdgusképzés rendszerébe.

Ez a megvaltozott szabalyozasi kornyezet megkonnyitette a tervezett négyéves kisér-
leti képzés helyzetét is. Az nyilvanvald volt, hogy mar dnmagéaban a képzési id6 meg-
hosszabbitasa miatt sem folyhat ez a munkalat az 0j tantervi irdnyelvek égisze alatt, de
konnyebbé tette a ,kisérleti” statusz elnyerését, nagyobb mozgasteret adott azoknak a
minisztériumi vezeté munkatarsaknak (4), akik a tanitoképzés megujitasara iranyulod
torekvéseknek aktiv tamogatoi, olykor kifejezetten kezdeményez6i voltak.

A kutatas folyamata

A hosszu, mintegy évtizedesre tervezett kisérlet célja egyfeldl az volt, hogy tartalmilag
megujitsuk, a kdzoktatas igényeihez igazitsuk a tanitok képzését; masfeldl a tanitokép-
z¢st olyan helyzetbe hozzuk, amelyben egyenrangu félként tagozdédhat be a pedagodgus-
képzés rendszerébe, keriilhet kapcsolatba a felsdoktatas barmely agaval.

A kisérleti képzés elokészitésének harom éve (1986—1989) tobb szakaszra bonthato:
az elsé periodusban szamba vettiik a torténeti el6zményeket és a nemzetkozi fejlédési
tendencidkat; Gjraértelmeztiik a tanitoképzés értelmiségi képzo és kdzoktatasi funkcioit;
kritikailag elemeztiik a tanitoképzés akkori gyakorlatat, és bevalas vizsgalatot végeztiink
palyakezd6 tanitok korében. E sokdgu elemzés tanulsagait foglaltuk dssze nagyrészt az
el6z6 alfejezetben (Hunyadyné és Magyarfalvy, 1990).

Ebben az id6szakban kellett megteremteni a kutatas anyagi fedezetét is. Az elokészitést

az OKKFT TS/4/2-es programirodaja tamogatta szerény dsszeggel (5); a kisérleti képzés
oktatastechnikai (a nyelvoktatashoz, az informatika oktatasahoz sziikséges) eszkdzeit és a
konyvtari hatteret a Fels6oktatasi Fejlesztési Alaphoz 1988/89-es tanévben benyujtott és
elnyert palyazatbol biztositottuk. Azonban a képzés egyeb, személyi koltségei (az intenziv
gyakorlati képzésben részt vevo szakvezetok dija, szakértdi tevékenység, oktatok honora-
lasa) még a foiskolai koltségvetés atcsoportosithatd részEébdl és a maradvanyérdekeltségii
tevékenység hasznabdl sem volt maradéktalanul fedezhetd. A hosszabb képzési id6 miatt
jelentkezd hallgatdi tobbletkdltségeket a Mitvelddési Minisztérium vallalta.
A kisérleti négyeéves tanitoképzeés iranyelvei (Hunyadyné és Bollokné, 1989) mifajaban,
funkcidjaban megfelelt az 0j felsGoktatasi tantervi iranyitasi dokumentumnak, Iényeges
eltérés egyediségében mutatkozott meg: amig az ,,iranyelvek” altalanossagban szabtak meg
egy-egy szak képzési kereteit, addig ez csupan egyetlen intézményben folyo, meghataro-
zott ideig zajlo kisérleti képzést szabalyozott. Ennek megfelelden tartalmi kiilonbségek is
kimutathatok: a dokumentum a képzési célok, feladatok, kimeneti kovetelmények és a
struktira meghatdrozasan tul tartalmazta kutatds indokldsat, a kisérleti képzés ujszerti
vonasait, lebonyolitasanak f6bb, kvazi technologiai 1épéseit is. Ez magyarazza, hogy a
kisérleti iranyelvekhez mellékletben csatlakozott a tantargycsoportok képzésbeli funkcioja-
nak leirasa, a részletesen kidolgozott 6ra- és vizsgaterv, valamint a gyakorlati képzés kiilon-
bdz6 formainak logikai és idobeli strukturajanak terve.

Ez a dokumentum szabott iranyt €s kereteket a kisérleti képzés tantargyi programjainak
(Lengyelné, 1989). A mintegy 12 ives kotet 19 tantargycsoport/tantargy/képzési teriilet
programjat tartalmazta azonos felépitésben: a tantargycsoport neve, oraszama, az aldja
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tartozo tantargyak megjelenése és idoi keretei a 8 félévben; a tantargycsoport funkcioja a
képzésben. Ezt kovette az egyes tantargyak kibontasa: a tantargy oktatasanak céljai, felada-
tai, a hallgatokkal szemben tamasztott kovetelményei és a tananyag leirasa. A programokat
a féiskola tanszékein alakult, egymassal egylittmikodo teamek dolgoztak ki.

Az elékészitd idoszakban még két mozzanatot kellett megtervezni: a bemenet kérdé-
sét, vagyis kiket és milyen procedura alapjan engedjiink be a képzésbe, masrészt ki kel-
lett dolgozni a bevalasvizsgalatok tervét és eszkozrendszerét.

A felvételi kritériumok — mindkét kisérleti évben — nem tértek el lényegesen a szakra
jelentkez6k hagyomanyos felvételi megmérettetésétol:: az 1989-ben jelentkezOknek
beszéd-, ének-zenei és testi alkalmassagi, valaszthatdan torténelem/matematika és a
magyar szobeli, valamint pedagégiai alkalmassagi vizsgat kellett tenniiik. fgy az akkor

A 90-es évek jelentos vdltozdsai
egy vonatkozdsban nem hoztak
elorelépeést: az 1ij struktirdaban is
megmaradt a tanitoképzés
Lz2sdkutcds” jellege, vagyis a sza-
kon végzetteknek nem volt
késobbi elorehaladldsi lehetdse-
ge, végzellsegiik szintje csak
abban az esetben néhetett, ha
pdlydt modositottak, bekapcso-
lodtak a tandrképzésbe (gyak-
ran a pedagogia szakon), kon-
zervdlva ezzel maguk is a tand-
ri és tanitoi professzio kozotti
hierarchikus viszonyokat. Ebben
az esetben felsofokii tanulmd-
nyaikat elolrol kellett kezdenitik,
a tanito- és tandrképzeés rend-
szerszeril Osszeépiitésere nem
volt lehetdseg, legfeljebb egye-
nenként lehetett elismertetni
néhdny kordbbi kurzust.

szokasos modon szamitott pontértékiik don-
tott bekeriilésiikrol. 1990-ben viszont (talan
a kisérleti képzés folytathatosaga tiint labilis-
nak, ezért nem eldre hirdettilk meg a négy-
éves képzés lehetdségét) a felvételi pontszam
szerinti elsé 50 leend6 hallgatonak ajanlotta
fel az intézmény, hogy a négyéves képzésben
részesiilhet. Ha a jelentkezok vallaltak a
megndvekedett képzési idot és a folyamatos
,.kovetést”, akkor — eltéréen a haroméves
képzésben résztvevoktdl — harom lehetséges
szakkollégium kozil valaszthattak kettot.
Dontésiiket indokolniuk kellett, beadvanyuk
egyfajta motivacios levélként is funkcionalt.
(7) Az igy kialakitott felvételi kritérium
kovetkezményeként a kisérleti csoportok
indulé szinvonala kétségteleniil némiképp
magasabb volt, mint a haroméves képzésben
résztvevoké. Ez mindenképpen eldnyds volt
a magasabb kovetelmények teljesitése szem-
pontjabol, illetve a végzett ndvendékek szin-
vonalat tekintve.

Amint emlitettiilk, ebben a periddusban
elkésziilt a bevalasvizsgalatok dokumentaci-
0ja (Keményne, 1993.). A hatasvizsgalat a
kisérlet 6t hipotézisének elemzésére iranyult:
feltételeztilk, hogy a végzds hallgatok a
korabbiakhoz képest gazdagabb ismeretek-
kel rendelkeznek majd; fejlettebb tanitoi
készségekkel-képességekkel hagyjak el az
intézményt, nagyobb lesz tanitasi rutinjuk,

biztonsagérzetiik; mindezek hatdsara varhatéan emelkedik palyaazonosulasuk szintje;
egyuttal er6sodik identitasuk az értelmiségi szereppel, az értelmiségi létformaval és
értékrendszerrel. A longitudinalis vizsgalat valtozoinak és az alkalmazand6 pedagogiai,
pszichologiai modszerek, eszk6zok kidolgozasat a minta meghatarozasa kovette. Ezzel
Osszefiiggésben emlékeztetiink egyfeldl arra, hogy a kisérleti csoportok induld szintje
magasabb volt, a hangsulyt tehat a kisérleti és a kontroll csoportok énmagukhoz viszo-
nyitott fejlodése kozotti kiillonbségekre kellett helyezni. Masfeldl a mintavalasztas fel-
szinre hozott szdmos etikai problémat, egyebek kozott a vizsgalatban valod onkéntesség
kérdését. (8) A felkésziilés lehetdvé tette, hogy a tervezett vizsgalatok a sziikséges mér-
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tékig kezdettdl beépiiljenek az oktatds folyamataba (példaul a pedagdgiai képességek
induld szintjét a felvételi részét képezd pedagogiai-pszichologiai alkalmassagi vizsga
keretében — a kutatas céljaira kialakitott értékeld lap kozbeiktatasaval — allapitottuk
meg). A hatasvizsgalat részeként terveztiink bevalas vizsgalatot a majdani tanitdi praxis-
ban is.

Ilyen eldzmények utan indult az 1989/90-es tanévben két csoportban (50 o) a kisérle-
ti oktatas. A kisérleti képzés — eltérden a korabbi torekvésektdl — az altalanos iskola 1-4.
osztalyaiban foly6 nevel6-oktatdé munka teljes korti ellatasara készitett fel. Ez az alapkép-
z¢€s egésziilt ki az 5-6. osztalyban egy szakteriileten végzendo feladatok megismerésével
(ez akkor a matematika szakkollégiumot jelentette). Tovabbi specializalédasra adott
lehetdséget a két valaszthato specialis kollégium (informatika és szabadid6-pedagogia),
illetve a fakultativ targyak rendszere. A képzési id6 mintegy 20 szazalékat gyakorlati
képzésre forditottuk, amelyben nagyobb hangsulyt kapott az anyaintézményben heti
rendszerességgel tartott, tapasztalat-megbeszéld szeminariummal tdmogatott dsszefiiggd
iskolai gyakorlat. Az intézmény szakmai allaspontjat tiikr6zi, hogy a legnagyobb o6rasza-
mot az anyanyelvi targyak kaptak; igen széles tarsadalomtudomanyi alapozasra nyilt
lehetdség; teret nyert a pszichologia; mai szemmel nézve nagyon magas volt a testneve-
idegen nyelvbdl valaszthattak. A tantargyi struktira lényeges elemét képezték az ijonnan
létrehozott integralt trgyak (példaul a Vizualis szemléltetés vagy A XX. szazadi ember
cim@ stidium). Természetesen kivétel nélkiil valamennyi tantargy oktatisa jelentdsen
megujitott program alapjan zajlott. Az oktatok terhelésének felméréséhez hozzatartozik,
hogy a kisérleti képzés senkit sem mentesitett a 3 éves képzés, évfolyamonként 10 cso-
portjaban, illetve a kisebb volument (8-9 csoportos) 6voképzésben valod részvétel alol.

A fejleszt6 kutatds eredménye egy kisérletileg igazolt, a felsdoktatas rendszerébe har-
monikusan illeszkedd, a kozoktatds igényeit hatékonyan kielégitd, négyéves, foiskolai
tanitoképzési koncepciod lett (Hunyadyné, 2000). (9)

A koncepci6 sajatossagai

Az 10j képzési koncepciot — a tantargystruktira fentebb emlitett sajatossagai mellett —a
tanitdi szakképesités kiboviilése jellemezte: az 1j képzési rendben a diplomat szerzd
fiatalok a 6-12 éves korti gyermekek nevelésére késziiltek fel. Ez bizonyos értelemben
visszakapcsolodas volt a népiskolara felkészitd tanitoképzési hagyomanyokhoz, masfeldl
kapcsolodas az eurdpai orszagok gyakorlatdhoz. Ismeretes, hogy a legtobb eurdpai
orszagban — fejlédéslélektani és pedagogiai érvekre hivatkozva — megnyujtott (6 éves) az
iskolai kezdd szakasz. A kisérleti oktatds idoszakédban mar ismerhettiik az alakul6 partok
oktataspolitikai elképzeléseit: nem volt kizart, hogy a hazai szakmai érvek és partpoliti-
kai torekvések nyoman atalakul az iskolarendszer, a 6+6-0s szerkezet kifejezetten igé-
nyelte volna a tanitéi kompetenciahatarok tagitasat. (Nem igy alakult, de a miiveltségte-
riileti specializalodas hasznossagat szamos formaban visszajelezte a kozoktatas, példaul
a milvészeti targyak oktatasa szaktanar hianyaban; 5-6. osztalyban osztalyfonoki funkcio
betdltésével az also és felsé tagozat kozotti valtds nehézségeinek csokkentése; jatékos
ismerkedés valamely idegen nyelvvel, specidlis képességfejlesztd feladatok az 5—6. osz-
talyban stb.)

A kisérleti koncepcio sajatossagaként emlithetjiik azt is, hogy meger6sodott a képzés
integrativ jellege, azaz egyértelmiivé valt, hogy a tanitoképzés nem a szakosodas iranya-
ba halad, nem ,.kis tanarokat” képez. Nem is els6sorban a palya tradicionalis értelmezé-
séhez valo visszatérés miatt, hanem tekintettel a kdzoktatas igényeire. A kdzoktatasban
az iskolaztatas kezdd szakaszaban mar akkor is dontonek tartottak a szocialis kompeten-
ciak, az 6nismeret fejlodését, fejlesztését, az iskolahoz, a tanulashoz valo pozitiv viszony
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s foként az un. eszkdztudas, az alapképességek, -készségek szilard megalapozasat, kifej-
lesztését. Ezek a célok viszont nem szétparcellazott tantargyi struktiraban valdsithatok
meg, sokkal inkabb a kisgyerek vilaglatasahoz kozelebb allo integralt miveltségteriileti
egységekben. A képzési koncepcioban ezt a szemléletet nemcsak a tananyag elrendezé-
sében, hanem feldolgozasanak metodikajaban is érvényesitettiik.

Sulyaban novekedett és tartalmaban tovabb differencialodott a gyakorlati képzés:
vagyis (az addigi foiskolai képzési formahoz képest) jelentésen megndtt a gyakorlati
képzésre forditott id6 és az osztalytermi tanitds mellett nagyobb hangsulyt kapott az
egyéb tanitoi feladatokra (példaul differencialasi, gyermekvédelmi, szabadidés tevé-
kenységre stb.) valo felkészités.

A gyakorlati képzés programja — mikdzben megérizte a tanitoképzés évszazadosnal
hosszabb hagyomanyat, egyuttal jol illeszkedett a legtobb eurdpai orszagnak az 6vodai
¢és elemi iskolai szintre felkészité gyakorlatdhoz — az un. konkurent vagy parhuzamos
képzési modellt kdvetette (Ladanyi, 1993; Falus, 2002): az elméleti, szaktudomanyos
képzéssel parhuzamosan, a képzés kezdetétdl, annak egész folyaman zajlott.

A tanitd szak gyakorlati képzése szisztematikusan épitkezett: (a) a jelolt tevékenységét
tekintve (a megfigyeléstdl részfeladatokon 4t a tanitasi és egyéb feladatok ellatasaig); (b)
iddtartamaban az egynapos megfigyeléstol a tobbnapos, -hetes €s az dsszefliggd két és
fél honapos gyakorlatig); (c) tarsas jellegében (egyéni és csoportos); (d) a hallgatdi nal-
l6sag mértékében (a teljes, részletes iranyitastol a teljesen 6nallo felkésziilésig és onérté-
kelésig).

Végiil jellegzetessége volt e kikisérletezett koncepcionak a képzési idé6 megnyujtasa.
A négy évre novekedett képzési periddussal a szakteriilet szervesebben illeszkedett a
felsdoktatas, pontosabban a pedagdgusképzés rendszerébe. A harmadaval hosszabb idd
az oktatds mindsége szempontjabol is fontos volt: kiilondsen a gyakorlati képzés rend-
szerének tovabbépitésében, az itt kimunkalhat6 jartassagok, készségek fejlédésében volt
ez érzékelhetd. S vélelmeztilk ugyan, de mégis meglepetést okozott, hogy milyen sokat
jelentett ez az egy plusz év a tanitdjeloltek személyiségének érlelédésében.

A kisérleti képzés hatasa, utoélete

A budai koncepci6é a tanitoképzés ’90-es években zajlé megujitdsdnak orszagos
modellje lett. Ez egyébként nem eldszor tortént meg: 1868-ban az Edtvos-féle torvény
harom évben hatarozta meg a tanitoképzés idotartamat. Az 1869-es alapitasu budai kép-
z6ben 1879-ben indult kisérleti jelleggel négyéves képzés. Ennek nyoman, az 1881/82-es
tanévt6l mar valamennyi tanitoképzd iskola megnovelt képzési idovel kezdett dolgozni
(Szakal, 1934; Bollokné, 1984).(10)

A szakteriiletiinket érintd valtozasok természetesen bedgyazddtak a felsGoktatast érin-
t6 0j tervekbe. Ezek egyik 1ényeges eleme volt a kimeneti szabalyozas, vagyis az allam
a fels6fokon zajlo szakképzésben csak a végpontokon tamasztott kovetelményeket. Olya-
nokat, amelyek tiikrozték az egyes szakokkal kapcsolatos leglényegesebb szakmai, fel-
hasznaloi elvarasokat, amelyek — elvben legalabb is — biztositottak a kiilonb6z6 képzési
helyeken kiadott diplomak egyenértékiiségét. Egyebekben pedig a felsGoktatasi torvény
(1993) a képzési folyamat felépitését, tartalmat az intézményi autonémia hatokorébe
utalta. A rendszerbe beépitett egy erds kiilsé kontrollt: 1étrehozta az Ideiglenes Orszagos
Akkreditacids Bizottsagot, amely — egyebek kozott — ellendrizte, illetve jovahagyta az
egyes szakok képesitési kovetelményeit, illetve azt, hogy az egyes intézmények rendel-
keznek-e a szak inditasdhoz sziikséges feltételekkel. (17)

A tanit6 (és 6vodapedagdgus) szak képesitési kovetelményei kidolgozasat a Miiveld-
dési Minisztérium egy altala felkért (részben a korabbi tantervi munkalatokban edzett
szakemberi gardara is tdmaszkodo) szakmai testiiletre bizta 1993-ban. A széles albizott-
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sagi rendszerben a szakteriilet kozel szaz munkatarsa dolgozott. A munka koordinalasa-
ban, iranyitasdban s a kdvetelmények kidolgozasaban a budai képzd oktatdi nagy stllyal
voltak jelen. Az elkésziilt dokumentum a kisérleti képzés filozofiajat tiikrozte. Az akkor
kotelezé (de a szakteriilet részérdl is igényelt) egyeztetési folyamatban a tervezet eleinte
a vitak kereszttiizébe keriilt. Ennek tobb oka is volt: a dokumentum miifaji ujdonsaga, a
tervezett valtoztatasok mértéke, jellege is. Legélesebb kritikusaink talan éppen legkdze-
lebbi szak-tarsaink koziil adodtak: a fiskolai tanarképzés képviseldi a miiveltségteriileti
rendszertdl sajat (az altalanos iskola 5., 6. osztalyban érvényesiilé tanari) kompetencia-
jukat érezték veszélyeztetve. (Az Orszagos Koznevelési Tanacs Pedagogusképzési Albi-
zottsag tagjai alapvetden tamogato allaspontjuk mellett hasonld aggalyokat fogalmaztak
meg.) A kdzoktatas egyes vezetd véleményformaloi viszont kevesellték a valtozast: 6k
inkabb egy teljesen a gyakorlatra, kevés elméletre, sok empiriara épiil6, a reformpedago-
giai szellemiséget hordozo tanitoképzést szerettek volna.

A szak képesitési kdvetelményeinek nagy figyelmet szenteltek a kiillonboz6 felsGokta-
tassal foglalkozo testiiletek: a FelsGoktatasi Tudomanyos Tanacs Pedagogusképzési
Albizottsaga, az Orszagos Akkreditacios Bizottsag, a Fejlesztési Torvény pedagdguskép-
z¢€s1 koncepciodjat kidolgozo bizottsaga. A sokoldalu vitaban a testiiletek természettudos
tagjai kitlintetd aktivitassal vettek részt: 6k erétlennek itélt€k a szaktudomanyok (foként
a természettudomanyok) megjelenését a kovetelményekben, s oktatasukra alkalmatlan-
nak a tanitoképzok szakembergardajat. Az egész pedagodgusképzésért felelés FTT az
egységes tanarképzési koncepcié megsziiletéséig nem kivant allast foglalni a tanito-,
ovoképzés tigyében. A formalodo akkreditacids bizottsag az 0j tanitoképzési koncepcio-
bol kiemelte a miiveltségteriileti képzés elemét, s azt kiilon akarta elbiralni. Pénziigyi
szakemberek nem lattak indokoltnak, hogy az orszag akkori gazdasagi helyzetében hosz-
szabb, azaz dragabb képzésbe kezdjiink. (12)

Ervek, ellenérvek, magyarazatok, kisebb-nagyobb kompromisszumok kisérték ezt a
periddust, amig végiil a tervezet célba ért: 1994. november 17-én kihirdették a Kormany
158/1994. sz. rendeletét — elséként a felsGoktatasban két — a tanitd (és dvodapedagogus)
szak képesitési kovetelményeirdl.

Az intenziv felkésziilés a *95-0s inditasra mar a rendelet megjelenése elott megkezdd-
dott: a képzo intézmények vezetdi kollégiuma ekkor hozta 1étre formalisan is az Orsza-
gos Tantervfejlesztd Bizottsagot, amelynek keretében a 14 (késdbb 17) foiskola, illetve
kar szoros egylittmiikodésben dolgozta ki az i tantervi dokumentumokat, s eladdig pél-
datlan modon kisérte figyelemmel, illetve végezte egy orszagos innovacios folyamat
mindségbiztositasat (Bollok és Hunyadyné, 2003). A tanitoképzés ezzel valdban betago-
zo6dott a felsGoktatasba, immar az altalanos iskolai tanarképzéssel rokon féiskolai statusa
nem volt megkérddjelezhetd.

A tanulmany cimében és alcimében igért torténet itt lezarult. De csak latszdlag.

A ’90-es évek jelentGs valtozasai egy vonatkozasban nem hoztak eldrelépést: az uj
struktiraban is megmaradt a tanitoképzés ,,zsakutcas” jellege, vagyis a szakon végzettek-
nek nem volt késobbi elérehaladasi lehetdsége, végzettségiik szintje csak abban az eset-
ben ndhetett, ha palyat modositottak, bekapcsolodtak a tanarképzésbe (gyakran a peda-
gbgia szakon), konzervalva ezzel maguk is a tandri €s tanitoi professzioé kozotti hierar-
chikus viszonyokat. Ebben az esetben fels6fokt tanulmanyaikat elolrél kellett kezdeniiik,
a tanito- és tanarképzés rendszerszerli Osszeépitésére nem volt lehet6ség, legfeljebb
egyénenként lehetett elismertetni néhany korabbi kurzust. Egy Gjabb évtizednek kellett
eltelnie ahhoz, hogy a felsGoktatas egészét érintd, egyesek szerint megrengetd valtozas,
Magyarorszag csatlakozasa az europai oktatasi térséghez (az ugynevezett bolognai szer-
z0déshez) lehetdséget teremtsen a tanito-, 6voképzés tradicionalisan zsakutcas jellegé-
nek megsziintetésére.
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A ,,bolognai reform” a tanitoképzés szempontjabol elonyds folyamat (H. Nagy, 2003;
Bollok, 2003; Hunyadyné, 2004; Kelemen, 2005). A szakteriilet képviseldi (egyiitt a szak-
ag tobbi szakjainak képviseldivel) hosszas vitdkban alakitottak ki, majd 2002 decembe-
rében fogadtak el azt a tervezett képzési modellt, amelyet azutdn a Nemzeti Bologna
Bizottsag is tamogatott s a kormanynak is elfogadasra ajanlott. A kormany a tervezetet a
2005.¢évi koltségvetési torvényben hagyta jova. A MAB mar ezeket a paramétereket vette
figyelembe az 0j, BA tanito szak alapitasi és inditasi kérelmeinek elbiralasakor. A don-
téssel nem bontottdk meg a négyéves tanitoképzés idoi kereteit, az elméleti és gyakorla-
ti képzés ezekben megjelend egységét, ugyanakkor megnyitottak az alapszakon végzett
tanitok eldtt is a szakmai tovabbhaladas utjat a mester szintii neveléstudomanyi szakon,
sOt, az erre €épiilé doktorképzésben is (Hunyady, 2010).

E modell lényege (s a szakaghoz tartozo tobbi szakkal kdzos eleme), hogy az altalanos
¢és a szakképzés 8 féléven keresztiil parhuzamosan zajlik. Az alapszakon (BA) kiadott
oklevelek tartalmazzak a szak profiljanak megfeleld szakképzettség megjelolését is. A
240 kredites, oklevéllel zarulo alapszak elvégzése utan kozvetleniil vagy visszatéréen,
illetve a gyakorlati tevékenységgel parhuzamosan a tanulmanyok két iranyban folytatha-
tok: az alapszakra épiil6, Gjabb szakképzettséget ado szakiranyl tovabbképzési szakokon
vagy az ugyancsak a (tanitoi) alapszakra épiilé mester szintli (MA) neveléstudomanyi
szakon, ahol négy féléves periodusban 120 kreditet kell teljesiteni. Ezutan nyilik lehet6-
ség az elméleti munka irant is érdeklddo, kutatasra is alkalmas pedagdgia szakos tanitok-
nak a mindenkire érvényes szabalyok alapjan doktori (PhD) fokozat megszerzésére.

A bolognai reform roviden vazolt rendszere a tanitoképzés teriiletén racionalisnak
tlinik: Ggy 6rzi meg a szakteriileten kialakult képzési profilokat és erdteljes gyakorlati
iranyultsagot, hogy meghatarozott iranyokban kinyitja az egyetemi tovabbhaladas ttjat
is. Mind az iskolai karrierhez (példaul igazgatoi feladatkor betdltése), mind a szakmai-
tudomanyos munkahoz sziikséges el6feltételeket ugy teljesithetik a tanitok, hogy kdzben
nem kényszeriilnek erételjes szakma-, palyamodositasra, munkajukban nem kell elhagy-
niuk azokat a korcsoportokat, amelyekhez eredeti képzettségiik, ambicioik fiizik.

Az orszagban elséként 2007-ben indult (bolognai rendszerii képzésben) mester szintii
neveléstudomanyi szakon képzés az ELTE Pedagogiai és Pszichologiai Karan. Az akko-
ri és azota is jelentds részben tanitd (és 6vodapedagdgiai) alapszakot végzettek korébol
rekrutalodott hallgatok mester szintii tanulmanyaik keretében eredeti szakképzettségiiket
elmélyité s elméletileg szélesebb Osszefliggésekbe agyazo szakiranya tanulmanyokat is
folytathatnak: A kora gyermekkor pedagogiaja cimii szakirany programjat a budai tani-
toképzd jogutodja, az ELTE Tanité- és Ovoképzo Kara dolgozta ki és gondozza a kép-
zésben. A négy éve gyl tapasztalatok kedvezdek mind a kozoktatasban dolgozo mester
szintli végzettséget szerzo tanitok, 6vodapedagogusok esetében, mind pedig a szaporodd
szamu doktorandusz hallgatok korében.

Osszegzés

Ugy véljiik, a budai képzé négyéves kisérleti képzésének vézlatosan bemutatott torté-
nete tobb szempontbdl tanulsagos. Nem csak arra példa, hogy a hosszan érlel6dd bels
szakmai valtozasokat miként erdsiti fel, teszi realizalhatova a politikai-tarsadalmi valto-
zasok kedvez6 hullama. De (empirikus uton) igazolni latszik azt az evidenciat is, amely
szerint barmilyen rendszerszintli beavatkozas az oktatasiigybe alapos, azaz hosszu id6t
igénybe vevd elokészitést igényel, s (legalabb) ugyanolyan hosszl ideig befolyasolja,
néha egyesen megszabja az adott szakteriilet jovojét.
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Jegyzet

(1) Finaczy Emé 1924-ben javasolta a kéttagozati,
fels6foku tanitoképzést; az 1938. évi XIV. tc. a 4 éves
liceumi érettségi utan 2 éves tanitoképz6 akadémiak
szervezését rendelte el (Bollokné, 1984, 29-32. o.).

(2) Az 1974. évi 13. sz. tvr. alapjan a tanitoképzés
féiskolai szintli képzéssé valt.

(3) Lényegében ehhez a modellhez tartoznak azok a
képzési formak is, amelyekben a tanitdo szakot nem
tanari, hanem mas (elsdsorban konyvtar, illetve népmii-
velés) szakhoz kapcsoltak. A képzési id6 ekkor is 4 év
volt. E modell egyes intézményekben ma is él: a tanito
szak a kozmiivel6dési szakokon tul gyogypedagogiai,
média és kommunikacio szakokkal parosithato.

(4) A tanitoképzés miniszterialis iranyit6i (akkor is
mar s azdta is: foként Szovényi Zsolt és Radli Kata-
lin) minden segitséget megadtak a kisérlet jogi hatte-
rének megteremtéséhez, s tamogattak a sziikséges
anyagi feltételek megteremtését.

(5) Orszagos Kozéptavu Kutatasi és Fejlesztési Terv,
Térsadalomtudomanyi kutatasok, A felséoktatas fej-
lesztését szolgalo kutatasok alprogram.

(6) A tobbes szam elsé személy ez esetben nem stila-
ris elem: a tanulmanyban sz6 szoros értelemben az
intézmény valamennyi oktatdjanak kdzos munkéjarol
szamolok be. A kutatas szervezését, iranyitasat veze-
tétarsaimmal egylitt végeztiik. Koziilik ki kell emel-
nem Bollokné Panyik Ilonat mint a négyéves képzés
abszolut elkdtelezett hivét s mint akivel minden fel-
adatban és kiizdelemben mindvégig tarsak voltunk.

(7) Megkdszondm Radi Orsolyanak ¢és Toth Attilanak,
az ELTE TOK adjunktusainak szives szobeli kozlésii-
ket a kisérleti képzés felvételi vizsgairol.

(8) Ezt a kutatasetikai kérdést nem semlegesitette az
a tény, hogy a kisérleti képzésbe bekapcsolodok nyi-

latkoztak a meghosszabbitott képzési id6 és a hatas-
vizsgalatokban valo részvétel vallalasarol.

(9) Mifajaban az elsd, bizonyos értelemben minta-
ado. Jelent6ségét mi sem bizonyitja jobban, mint
hogy egyik testvérintézményiink maga is igényt tart
az elsoségre: 1994-ben jelent meg a Csokonai Vitéz
Mihaly Tanitoképz6 Foiskola oktatasi-képzési prog-
ramjanak modellje a négyéves tanitoképzésre, amely
dokumentumban leszogezik (épp ugy, mint 15 évvel
késdbb, a 2009-ben kiadott jubileumi kotetben is),
hogy az orszagban elséként 1993/94-ben naluk indult
ilyen program. Csakhogy a tények makacs dolgok: a
kaposvari indulaskor a budai képzében mar éppen
befejezddott a kisérleti oktatds masodik hullama
(Csokonai, 1994).

(10) Megjegyzendd, a ,kisérletet” nem sikeriilt
végigvinni: a kormanyzat mar a tervezett kiprobalas
harmadik évében, 1881/82-ben kotelezden négy évre
emelte a tanitoképzés idStartamat.

(11) Az akkreditacids bizottsag elnevezése tobbszor
valtozott: 1992-94 kozott miikodott ideiglenes jelleg-
gel, az 1993. évi LXXX. torvény a felséoktatasrol
(80. és 81. §) megsziintette ideiglenes jellegét, részle-
tesen szabalyozta az Orszagos Akkreditacios Bizott-
sag jog- és feladatkorét. 1996-ban modositottak
nevét: Magyar Akkreditacios Bizottsagként miikodott
tovabb, majd 2006-ban ismét szabalyoztak tevékeny-
ségét, azota Magyar Felsooktatasi Akkreditacios
Bizottsag elnevezéssel tolti be funkcidit. A vitakrol
részletes 6sszefoglalot tartalmaz a Tanito- és Ovokép-
z0 Foiskoldk Foigazgatoi Kollégiuma altal életre
hivott Orszagos Tantervfejlesztd Bizottsag 1994.
juniusi ilésének jegyzOkonyve. (Orszdgos..., 1994,
70. 0.).
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Polonyi Istvan

DE, Kozgazdasagtudomanyi Kar

Felsooktatas és a gazdasag?
Szép, uj felsooktatasi vilag Magyarorszagon

Ebben a tanulmdnyban - a hazai szociologia kiemelkedd6 kutatoja,
Ferge Zsuzsa S0. sziiletésnapja alkalmdbol, tisztelegve az tinnepelt
mumnkdssdga elott (1) - a hazai felsoktatds vdrhaté jovojérol
szeretnék beszélni, az 1ij felséoktatdsi t6rvénykoncepcio kézismertté
vdldsa nyomdn.

Merre tart a vilag? A tomegesedés és a felsdoktatasi részvétel

Tobb mutatoval lehet a tomegesedést mérni €s jellemezni. Ilyen mutat6 a 100 ezer
lakosra juto felsGoktatasi hallgatdlétszam, vagy a bruttd belépési (beiratkozasi)
hanyad (Gross Enrollment Rata).

Mikozben 1960-ban a legfejlettebb orszagok esetében a 100 ezer lakosra jutd hallga-
tolétszam ezer alatt volt, ma, a 2000-es évek elsé évtizedének vége felé 3,5-7,5 ezer
koz6tt van (példaul az Egyesiilt Allamokban 2008-ban kézel 6300 volt). Magyarorsza-
gon a 100 ezer lakosra vetitett felsdoktatasi hallgatolétszam 2009-ben valamivel tobb,
mint fele akkorra, 3300 volt.

ﬁ felsdoktatas tomegesedése kozismert, s szamos tanulmany altal targyalt jelenség.
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1. abra. Néhany orszag felscoktatasi brutté beiratkozasi ratajanak alakuldsa a gazdasagi fejlettséggel (1970—
2009). Forras: http://databank.worldbank.org/ adatai alapjan sajat szerkesztés. —— posztszocialista,
= = felzarkozo orszagok (Korea, Gorogorszag, Spanyolorszdg, -+ -fejlett orszagok

A tomegesedést kiilonboz6 okokkal magyarazzak. A kdzgazdasagi magyarazatok nyil-
vanvaldan az egyéni és a tarsadalmi haszonra épiilnek. Azaz az egyéneknek mindaddig
racionalis a felsdoktatasi tovabbtanulas, amig annak eredményeként magasabb jovede-
lemhez jutnak, mint alacsonyabb iskolazottsaggal, és ez az eredmény meghaladja a dip-
loma eléréséhez sziikséges raforditasokat. Mas oldalrdl az allamnak azért éri meg a fel-
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sOoktatasba torekvo mind szélesebb tomegek oktatasanak timogatdsa, mert attol olyan
externalis hozamokat remél, amelyek hozadéka meghaladja a raforditasokat.

A kozgazdasagi magyarazatok mellett szamos szociologiai és politologiai magyarazat
is 1étezik (lasd err6l példaul Kozma, 1998). Ilyen, hogy a foloslegessé valo, elsGsorban
ifjusagi munkaeré szamara helyet kell(ett) biztositani az oktatasi rendszerben, tovabba,
hogy a ’60-as, *70-es évek forduldjan Eurdpa-szerte kormanyra keriilt szocialdemokracia
politikai célkitlizései kozt hirdette és valdsitotta meg az altalanos és egyenlo iskolazast.
Okkeént szoktak emliteni, hogy a joléti allam eredménye, egyfajta taltermelési valsag az
igények, igy a felsdoktatasi szolgaltatas teriiletén, s az iskolazas ,tulfogyasztasa” a
kozéposztalyosodas tipikus velejardja, ami kontinensiinket a hatvanas évektdl fokozodo
mértékben jellemzi. Népszerii ok egyes kisebbségi csoportok, mindenekel6tt a ndk beke-
riilése az oktatasba. (2) A gazdasagpolitikai irodalomban gyakran emlitett magyarazat a
gazdasagi igények (1945-50: a habort utani fellendiilés, 1960—80: a tudomanyos-techni-
kai forradalom, 1990-2000: a tuddsgazdasag) szivo hatasa.

A fels6oktatas tomegesedését Fuller és Robinson (1999a) két elmélettel magyarazza. Az
egyik a tarsadalmi hovatartozas ujratermelésének elmélete, mely szerint az oktatas elsédle-
ges feladata a tarsadalmi osztalyok ujratermelése. A kiszélesedd kozéprétegek természetes
torekvése gyermekeik diplomahoz juttatasa, s a rendszervaltast kovetden a posztszocialista
orszagokban ez robbanasszeriien jelent meg. A masik ok a statuszkonfliktus elmélet, mely
szerint az oktatés f0 feladata, hogy municiot adjon az allaskereséshez. Az egyes tarsadalmi
csoportok versengenek abban a tekintetben, hogy magasabb iskolazottsagot érjenek el mint
versenytarsaik — s ez oktatasi expanzios spiralt eredményez.

A posztszocialista orszagokban tovabbi okként lehet megemliteni az allamszocialista
id6szak alatti 1étszam-visszafogas utani felszabadulo tarsadalmi igényt, amely nyoman a
felsdoktatas iranti egyéni kereslet robbanasszerien novekedett, s amelyet a politika ki
akart szolgalni. A politika ezirdnyt elkotelezodését a gazdasagi felzarkdzasara vald
torekvés is 0sztonodzte, amely a felsdoktatasnak fontos szerepet tulajdonitott (Polonyi,
2008). Talmutat ennek a tanulméanynak a keretein annak elemzése, hogy ez a varakozas
mennyire valosul meg — a kételkedéshez elegendod a 100 ezer lakosra jutd hallgatolétszam
szerinti orszagsorrendre tekinteni, amelyben az els6 25 kdzott 11 posztszocialista orsza-
got talalunk. (3)

A posztszocialista orszdgok esetében a magasabb részvételi arany nyilvanvaléan nem
jart egylitt ugyanolyan gazdasagi ndvekedéssel, mint a fejlett piaci orszagok esetében —
vagy mas oldalrél megfogalmazva, a részvételi arany névekedése nem hozta a sok okta-
tas- és gazdasagpolitikus altal remélt gazdasagi felzarkozast.

De tegyiik hozza, hogy a politika hitét az oktatds magikus erejében nem csak a
posztszocialista orszagokban tapasztalhatjuk. Mint Fuller és Rubinson ramutat: ,,paradox
mddon, maig keveset tudunk arr6l, hogy milyen intézmények és gazdasagi erdk hoztak
létre €s Osztonzik tovabbra is a modern iskoldzas megallithatatlan terjedését. [....] Mint-
hogy olyan erésen hisziink az iskolazas magikus erejében, nemigen kérddjeleztiik meg
az ideologiak és a szervezetek erejét, ami allitolag az oktatas kiterjesztésére 0sztondz.”
(Fuller és Rubinson, 1999b, 301-302. o.) ,,Az eurdpai és egyesiilt allamokbeli korma-
nyok igyekeznek, hogy minél tobb gyereket iskoldzzanak be minél hosszabb idore: kiiz-
denek azért, hogy lecsdkkentsék a kozépiskolakbol lemorzsolddok szamat, hogy a szoci-
alizacio biirokratikus keretei kozé bevonjak a kisgyerekeket, s6t, még az »egy életen at
tartd (természetesen az iskolakban zajlo) tanulas« szellemi értékérdl prédikalnak. A poli-
tikai iranyitok rendszeresen ugy tekintik az iskolat, mint egy intézményes ellenszert a
kiilonbo6z6 tarsadalmi betegségek ellen, és mint olyan szinteret, ahol a nyugati eszmé-
nyek és erkolcsi elkotelezettségek megvitathatok és ritudlisan életbe 1éptethetdk.” (Fuller
€s Rubinson, 1999a, 303-304. o.)
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A Vilagbank adatai alapjan egyértelmtien latszik, hogy a vildgon mindenhol novekszik
a hallgatélétszam ¢€s a részvételi hdnyad — leggyorsabban a felzarkdzni akard (,,felsé
kozepes jovedelm(”) orszagokban, de alig marad el ettdl a szegény orszagokbeli hallga-
tolétszam novekedés.

Osszegezve: végiil is egyértelmiinek tiinik, hogy a felséoktatds tomegesedése megal-
lithatatlanul novekszik, ott is ahol viszonylag nagymértékii mar a részvétel, de ott kiilo-
ndsen, ahol viszonylag alacsonyabb. Az is elég nyilvanvald, hogy a tdmegesedést nagyon
sok tényez6 mozgatja, koztiik szdmos nem gazdasdgi faktor, amelyek hatasa alighanem
erdteljesebb, mint a gazdasagi tényezoké. (Ha ez nem igy lenne, aligha fordulhatna eld,
hogy a legmagasabb részvételi aranyok nem a legfejlettebb orszagokban vannak.)

Ha tehat a felsGoktatas és a gazdasag 6sszefliggésérdl beszéliink, ma mar tisztaban kell
azzal lenniink, hogy a felsdoktatas képzési volumenét és szerkezetét nem elsésorban a
gazdasag igényei mozgatjak, hanem rendkiviil erds tarsadalmi és politikai tényezok. A
fejlett vilag felsdoktatasi képzése erre a kihivasra a kétszintii képzés bevezetésével vala-
szolt, amelyrdl itt nem kivanok részletesen szolni, csak utalnék ra, hogy erre t6bb tanul-
manyban felhivtam a figyelmet (lasd példaul: Polonyi, 2010).

A diplomak tomegesedése és néhany munkaeré-piaci és gazdasagi osszefiiggése

A diplomas kibocsatas nyoman a diplomasok aranya a hazai munkaer6-piacon 2009-
ben megkozelitette, 2010-ben pedig el fogja érni a 25 szazalékot. A diplomasok munka-
er6-piaci aranya magasabb, mint a népességen beliili aranyuk. Ez 1ényegében minden
OECD-orszagra jellemz6, mindenhol magasabb a diplomasok munkaerd-piaci aranya,
mint a népességen beliili aranyuk, ami abbol adodik, hogy a diplomasoknak magasabb az
aktivitdsa, mint az alacsonyabb végzettséglicknek.

A fejlett orszagok adatai alapjan egyértelmiien latszik — ami jozan ésszel is nyilvanva-
16 —, hogy minél magasabb egy orszagban a diplomasok aranya a népességen beliil, annal
nagyobb azon diplomasok aranya, akik végzettségiik szintjét nem igénylé munkakorok-
ben dolgoznak.

Es az sem kivan kiilonosebb indoklast, hogy a diplomasok népességen beliili aranya és
kereseti elonyiik kdzott negativ korrelacio van (-0,5186), magyarul minél tobb a diplo-
mas, anndl alacsonyabb a kereseti elonytik a kozépfokl végzettséglickhez képest. Mind-
ez azzal egyiitt igaz, hogy jelenleg az OECD-orszagok kozott Magyarorszagon a legna-
gyobb a diplomasok bérelénye a kozépfokh végzettségiickhez viszonyitva.

A magas diplomas arany és a gazdasagi fejlodés kozotti 6sszefliggés ellentmondésos-
sagat ez esetben is tapasztalhatjuk. A posztszocialista orszagok magasabb diplomas
népesség aranya nem latszik visszaigazolddni a gazdasagi fejlettségiikon.

A tomegesedés nyoman radikalisan atalakul a felsdoktatasi képzési szerkezet, s nyo-
maban a diplomasok szakmai szerkezete is. Mig Magyarorszagon a masodik vilaghabora
elott a jogaszképzés volt a ,divatszakma”, az allamszocializmus alatt a miszaki és a
pedagdgus diploma volt a dominans, a rendszervaltast kovetéen a gazdasagi és bolcsész
diplomék aranya valt meghatarozova. 2008-ban a kiadott oklevelek: egy negyede iizleti,
egy 6tode pedagdgus.

A felséoktatas képzési szerkezetének — ¢és a diplomds szakmai szerkezetnek — az ala-
kulasaban két tényez6 a meghatarozo, részben az egyéni kereslet, részben pedig a nagyon
erds allami beavatkozas és az intézmények érdekérvényesitd képessége.

A felsGoktatas kibocsatasaval szemben igen gyakran hangoztatott oktatas- és gazda-
sagpolitikai igény a gazdasagi sziikségleteknek valé megfelelés. Ugyanakkor valdjaban
olyan kutatasok egészen a legutobbi id6kig nem folytak, amelyek a gazdasag hosszl tavi
igényeit megprobaltdk volna feltarni, igy ez inkabb politikai sz6lam, mint ténylegesen
meghatarozhat6 kereslet.
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3. dabra. A diplomasok kézépfokuakhoz viszonyitott kereseti elénye és népességen beliili aranyuk kapcsolata.
Forras: sajat szamitas az OECD, 2009 adatai alapjan

A diplomak tomegesdésének és a gazdasag fejlodésének osszefiiggését elemezve azt is
leszogezhetjiik, hogy a diplomasok szdménak és aranyanak gyors novekedése nem ered-
ményezte a posztszocialista orszagok gazdasaganak gyorsulasat. Viszont a (fejlett orsza-
gok kozé tartozd) posztszocialista orszagokban a diplomasok jovedelemeldnye igen
magas, ami arra enged kdvetkeztetni, hogy gazdasagi teljesitményiik is magas. (Hiszen
kiilénben egy racionalis munkaadd nem ad magasabb jovedelmet — bar tegyiik hozza,
hogy a diplomasok nagyobb részének foglalkoztatdja a kdzszféra, ahol a gazdasagi raci-
onalitas erésen korlatozott.)
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Az adatok egyértelmiien bizonyitjak, hogy a fejlett orszagokban a diplomasok szamanak
¢és aranyanak novekedésével a jovedelemelony radikalisan csokken (kiilondsen a ndk ese-
tében). Ugyanakkor mégsem csokken a felsdoktatds iranti kereslet, mivel a felsGoktatas
iranti keresletnek — mint a tdmegesedés okainal mar lattuk — rendkiviil er6s nem gazdasagi
motivacioi is vannak. S alighanem az is szerepet jatszik ebben, hogy a gazdasagi fejlodés-
sel egyre inkabb erdsodik a felsGoktatas fogyasztasanak és kommercionalizalodasanak
(kiilfoldi hallgatok piaci alapt képzése) aspektusa. A felsdoktatas a joléti allamban nélkii-
l16zhetetlen szolgéltatassa valt, amit ugyanugy talfogyasztunk, mint mas javakat. Azt is
hozza kell tenni, hogy mind az egyének, mind a tarsadalmi, politikai szereplok fontosnak
¢és hasznosnak tarjak a felsGoktatast és a mind tobb diplomast.

Végiil is a felsdoktatas egy igen bonyolult szolgaltatas, amely a gazdasaggal és a tar-
sadalommal igen sokrétii kapcsolatban all. A kapcsolat a bemenet oldalan alapvetden
tarsadalmi, szocialis torekvéseket kellene kiszolgaljon, masfel6l a kimenet oldalan a
gazdasag, a munkaerdpiac sziikségleteinek kellene megfeleljen.

A kettd nyilvanvaldan ellentmondasban van.

A fejlett és fejlodo orszagok oktataspolitikaja szinte egyontetiien ugy igyekszik a ket-
tt dsszehangolni, hogy a bemenet oldalan mind szélesebb rétegeknek enged belépést a
felsdoktatasba, s a képzés szerkezetének fejlesztésével (a bolognai képzési szerkezet
bevezetésével, s a képzési struktira orientalasaval) igyekszik a gazdasag igényeihez
kozeliteni a kibocsatast.

A sziik szakképzés és tomeges képzés nem egyeztethetd Gssze. (Jelen sorok irdja és a
kozel multban elhunyt Timar Janos kozos konyve — a Papirgyadr vagy tudasgyar (2001)
— az akkori hazai szlik szakképzésre épiilé felsdoktatds problémairol szolt.) A kétszintli
képzés megoldja a tomegképzés és a gazdasag igényeinek Osszeillesztését. Az alapkép-
z¢€s, széles eloszakképzo jellege miatt (ha tényleg olyan) — a végzettek elhelyezkedése
mindig rugalmasabb és igy kongruensebb és korrigalhat6 (a mesterképzéssel).

Es az 1j fels6oktatasi torvény koncepcidja?

A fenti attekintés utan érdemes megvizsgalni, hogy a kozelmultban hatalomra keriilt
keresztény-konzervativ kormany altal tervezett felsGoktatdsi torvény milyen iranyba
viszi a hazai felsOoktatast. (4)

A 2011 nyaran késziilt 4j felsdoktatasi torvénykoncepcid a nemzeti k6zéposztaly meg-
teremtését szolgald Nemzeti Fels6oktatasi Rendszer (NFR) Iétrehozasardl ir, amelynek
feladata, hogy az allam a ,,nemzetstratégiai szempontbol” legfontosabb képzéseket az
NFR-en beliil finanszirozott helyekkel és 6sztondijakkal timogatja. A koncepcioé hangsu-
lyozza, hogy a fels6oktatasi rendszert ugy kell atalakitani, hogy annak f6 elve az legyen,
hogy az NFR-hez tartoz6 felvételi keretszamok az orszag gazdasagi teherbird képességé-
vel, a munkaer6piac kivanalmaival, az Eurdpai Unio iranyelveivel és a felvételizé kor-
osztalyok demografiai mutatoival 6sszhangban keriiljenek meghatarozasra.

A koncepcio négy alapvetd célt fogalmaz meg, amelyet ha egy mondatban akarnank
Osszefoglalni, akkor az uj koncepcid vizidja egy kevesebb forrasbol miikddd, a mainal
Iényegesen szlikebb hallgatolétszamot befogadd, s azt a rovid tdva munkaer6-piaci igé-
nyek szerinti képzési struktiraban, s a nemzeti kozéposztaly értékei szerint képzo felso-
oktatas. Lényegében e vizidé minden pontja ellentétes a felsGoktatas nemzetkdzi fejlédési
tendenciainak, hiszen a fels6oktatas a fejlett vilagban egyre szélesebb rétegeket igyek-
szik bevonni, tallépve a sziik elitképzésen, s egyben mindenhol nemzetkdziesedik is,
egyre szélesebb a kiilfoldi hallgatok bevonasa, s a nemzeti hallgatok nemzetkdzi mobili-
tasa. Ezzel is Osszefiiggésben a képzési szerkezet sokkal inkabb az egyének igényei és az
allam hosszu tava stratégiai célkitlizései alapjan formalddik a felsdoktatas vilagaban,
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mint a munkaerd-piac rovid tava sziikséglete szerint. Es csak mindezekkel egyiitt igaz az,
hogy minden orszag koltséghatékony, takarékos felsdoktatasra torekszik.

A koncepcid nyilvanvaléan hamis valaszt talal arra kérdésre, hogy miért is finanszi-
rozza az allam a felsGoktatast. Mert a valasza az, hogy a révid tavi munkaerd-piaci
igények kielégitését szolgalja az allami finanszirozas. Ha a valasz az oktatashoz vald
(egy adott felvételi teljesitmény feletti) azonos jogu hozzaférés, vagy egy mindenkinek
jaré joléti szolgaltatas lenne, akkor nem meriilne fel az allami tAmogatas visszafizetési
igénye a kiilfoldre tavozok esetében. Es persze akkor sem, ha mindenki maga fizetné
tanulmanyi koltségeit (példaul hitelbdl, s az allam a kotelékébe 1€pSknek atvallalna a
hitelét). A munkaeré-piaci igények kielégitésének a felséoktatas elé allitdsa azzal is jar,
hogy a keretszamokat tervezd allam vallal felel6sséget a végzettek esetleges munkanél-
ni ezeket a keretszamokat?

A koncepci6 kapcsan napvilagra keriilt modellszamitasok mindegyike igen jelent6sen
csokkenti az allamilag finanszirozni kivant hallgatolétszamot.
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4. abra. Az évente felvehet6 allamilag finanszirozott keretszam valtozas az uj felséoktatasi torvény-koncepcio
szerint

Az allamilag finanszirozott felvehetd keretszam — a Szell Kalman Terv felsdoktatasi
tamogatascsokkentésével 6sszhangban — 2012-ben mintegy 15 ezerrel, 2013-ban tovabbi
15 ezerrel, majd 2014-ben még tovabbi 5 ezerrel csokken, azaz a 2011-es tobb, mint 50
ezres allamilag finanszirozott felvehetd 1étszam 2014-re 30 ezer fére csokken.

A koltségtérités alakulasardl ugyan nem szl a koncepcio, de egy masik kormanyzati
anyag a felsOoktatasi képzés onkoltségét a mai koltségtéritések nagyjabdl duplajaban
latja realisnak.

Az allamilag finanszirozott 1étszam csokkentése, s koltségtérités Osszegének novelése
nyoman a koltségtéritéses képzésben résztvevok szamanak csokkenése nyoman a
keresz—tény-konzervativ kurzus els6 négy évében a hazai felsGoktatas dsszes hallgatolét-
szama becsiilhetéen legalabb 75-100 ezer fovel csokkenni fog — a mostani valamivel tobb,
mint 300 ezer fordl talan kicsivel 200 ezer f6 f6lé. A megszigoritott felvételi nyoman:

— elit” felsdoktatas lesz (bar az elit gyerekei egyre inkabb a kiilfoldi felsdoktatasba
fognak jarni, mint az allamilag agyoniranyitott hazaiba),

— a gyengébb kozépiskoldba jardk és

— a hatranyos helyzetiiek kiszorulnak a felsdoktatasbol.
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A rendszervaltas utan kialakult felsdoktatasi intézményhalozat szétzilalodik.

Az allami tamogatas 2014-re a mai 80 szazalékara csokken, ami azt jelenti, hogy
mikdzben az el6z6 kormany idészakaban a felsGoktatas allami tdmogatasa a GDP ara-
nyaban 0,9—1 szazalék koriil volt — ami a fejlett orszagok kozott az utolsé harmadba esett
—, a keresztény-konzervativ kormany alatt ez 0,7-0,75 szazalék koriili értékre csokken,
ami a fejlett orszagokkal dsszehasonlitva a legutolsé lesz.

Befejezésiil

Az 1j oktataspolitika a hazai felsdoktatas 1j koncepcidjaval olyan ttra akar 1épni, amely
a fejlett vilagban példanélkiili. Ahelyett, hogy a felsdoktatasba torekvd fiatalok el6tt
széles—re nyitna a kapukat, s olyan iranyu fejlesztéseket 6sztondzne, amelyek a kiilonbdzo
képességli fiatalok felsdoktatasbeli beillesztését segitenék eld, olyan beillesztését, amely a
végzés utani gazdasagi beilleszkedésiiket is szolgélja — ehelyett egy alapvetden a felsoko-

zéposztaly fiataljai szamara nyitott elit felsGoktatasra akarja lesziikiteni a rendszert.

A koncepcio szétzilalja a rendszervaltas

ota felépitett hazai felsGoktatasi rendszert,

talhaladott elképzelések mentén probal vj ,,nemzeti” rendszert 1étrehozni.
F¢lo, hogy a koncepcio megvaldsulasa a hazai felsdoktatas exodusa lesz.

Jegyzet

(1) Az eldadas Ferge Zsuzsa 80 éves sziiletésnapja
alkalmabol az MTA oktatasszociologiai albizottsaga
és az MSZT oktatasszociologiai szakosztalya altal a
Wesley Janos Lelkészképzd Foéiskolan, 2010. szep-
tember 5-én rendezett oktatasszociologiai konferenci-
an hangzott el.

(2) Hiszen a n6k felsdoktatasi hallgatok kozotti ara-
nya a negyvenes-0tvenes években alig néhany szaza-
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Hrubos Ildiko

Budapesti Corvinus Egyetem Szociologia és
Tarsadalompolitika Intézet

A tarsadalmi esélyegyenlotlenségek
uj szinterei a felsooktatasban

Az oktatdasban megnyilvdanulo tdarsadalmi egyenlotlenségek, az
oktatdsi rendszer szerepe az egyenlotlenségek tijratermelodésében a
szociologiai kutatdsok egyik alapkérdésévé vdilt a 20. szdzad mdsodik
feleben. A kézépfokii képzés kiterjesztése kbvetkeztében fontos
tdarsadalmi vizsgdlati probléma lett, hogy a kiilonbozo tarsadalmi
rétegek mennyiben tudjdk elérni a kézépfokii végzettséget, illetve
annak mely tipusdt tudjdk elérni, tovdbbd hogy milyen szerepe van
az dltaldnos iskoldnak az esélyek nivelldldsdban (avagy paradox
modon a novelésében). Az eurépai szociologidaban Pierre Bourdieu
(1978) alapozta meg az errdl valé gondolkoddst. Magyarorszdagon
Ferge Zsuzsa (1980) tette ismertté a bourdieu-i paradigmedit, és ezzel
elinditotta a magyar szociologia egyik legjelentdsebb eredményeket
hozo, kivdlo kutatok egész sordt magdba foglalo kutatdsi irdnydt.

dontden a kozoktatas teriiletével foglalkoztak, a felsdoktatas csak ritkabban

keriilt szoba, éspedig foleg abban az értelemben, mint az iskolai palyafutas csu-
csa. Kifejezetten a felsGoktatasban lezajlo tarsadalmi szelekcios folyamatokrol, azok
jellegének iddbeli valtozasairol Ladanyi Janos (1994) végzett kutatast az 1980-as évek
elso felében. (1, 2)

A fejlett nyugati orszdgokban az 1960-as évek elejétdl meginduld gyors hallgatoi 1ét-
szamexpanzié kapcsan a felsdoktatas intézményrendszere nagymértékben atalakult. Az
elit szakaszbol (amikor a belépési arany maximum 10—15 szazalék) a tomegesség szaka-
szaba lépett a felsdoktatas (35—50 szazalékos arannyal), és a novekedés itt sem allt meg,
ma is tart. E latvanyos folyamat azt az illuziot keltette, hogy most mar nem igazan fontos
kérdés a felsdoktatasba valod bejutas tarsadalmi esélykiilonbségeinek vizsgalata, hiszen az
intézmények kapuinak kitarasaval 1ényegében minden megfelelden felkésziilt és tovabb-
tanulni vagyo fiatal bejuthat a fels6oktatasba.

Az europai allamszocialista orszagokban a nagy hallgatoi 1étszamndvekedés mintegy
harminc év késéssel, az 1989-90-ben lezajlott politikai fordulat utan kezd6dott meg.
Hatéasainak szociologiai kutatésa itt is hattérbe szorult, hasonldo megfontolasbol, mint a
nyugati orszagokban. Magyarorszagon Robert Péter (2000) foglalkozott kifejezetten
ezzel a kérdéssel, amikor az 1998. évi felvételi folyamatot vizsgalta a klasszikus kérdés-
feltevés alapjan, és kimutatta, hogy tovabbra is miikddnek a jol ismert szelekcios mecha-
nizmusok, de most mar a részletesebb vizsgalodasokban mutathatok ki erésebben (pél-
daul az ugynevezett piacképes szakok tekintetében).

A 2000-es évtized f0 torténése az Eurdpai FelsGoktatasi Térség létrehozasa (az ugyne-
vezett Bologna-folyamat), amely a résztvevo orszagokban jelentds atalakitdsokat kezde-
ményezett a felsdoktatds intézményrendszerében. Ennek kapcsdn uj megvilagitasba
keriilt a tarsadalmi esélyegyenl6tlenségek tigye, s a mi még fontosabb, annak 01j formai,
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szinterei jelentek meg. Alabbiakban roviden bemutatjuk az altalunk legfontosabbnak
tartottakat, azokat, amelyek a fejlett orszdgokban altalaban is jelentkeznek.

A tobbszintii képzésre vald attérés hatasai

Az egyetem-foiskola kozotti — a korabbi kutatasokbol mar ismert — torésvonal feltehe-
td tovabbélése mellett megjelent az alapképzés—mesterképzés atmenet mint tarsadalmi
szelekciot tartalmazé 1épcsé. Mivel ezt a 1épcsdt — a képzési tertiletek és programok
donto tobbsége esetében — mindenkinek at kell 1épnie, aki mesterfokozatot kivan szerez-
ni, most mar az egyetemek hallgatoi is szembesiilnek ezzel a szelekcioval. A kutatokép-
z¢€s intézményesiilése, a PhD fokozatot ado képzések megjelenése ugyancsak megemelte
a Iépcsok, a szelekcids pontok szamat, és vilagosan értelmezhet6vé tette a miikddésiiket.
A feljebbjutasi esélyek kiilonbségeit eddig még nem vizsgaltdk meg szisztematikusan,
ugyanakkor mar a Bologna rendszer(i képzés els6 néhany évének tapasztalatai felhivtak
a figyelmet egy sulyos kérdésre. Igen nagy a lemorzsolodasi arany a BA/BSc képzések-
ben, a belép6 hallgatok mintegy 30 szazaléka nem végzi el a programot, nem kapja meg
a fokozatot. (Lehetséges, hogy nem véglegesen mondanak le a fokozat megszerzésérol,
csak tanulmanyi sikertelenség vagy személyes problémak miatt, esetleg kiilfoldi ,,kalan-
dozast” beiktatand6 szakitjak meg tanulmanyaikat — amit a kreditrendszer €s a rugalmas
oktatasszervezés lehetdvé tesz). Tanari vélekedések szerint a f6 ok abban keresendd,
hogy a felvett hallgatok egy részének eloképzettsége, motivacidja nem megfeleld a fel-
s6foku tanulmanyokhoz. Ez természetesen nem irhatd az ij képzési rendszer bevezetésé-
nek rovasara. Arr6l van szo6, hogy a hallgatéi 1étszamnovekedéssel olyan fiatalok is
lehetdséget kapnak a belépésre, akik korabban kiszorultak volna a felséoktatasbol, nem
is szerepelt volna a terveik kozott az ilyen tipust tovabbtanulads. A kdzépiskolai oktatas
szinvonalanak, hatékonysaganak romlasa, esetleg az iskolak min6ség szerinti differenci-
alodasa is szamitasba johet, de ennek elemzése mar messzire vezetne, ezért kevéssé
foglalkoznak vele. Azok, akik a nyugtalanitd helyzetet a felsoktatason beliil szeretnék
megoldani, az alapképzési programok iddtartamanak 3-rol 4 évre valo emelését, vagy a
raszorulok szamara felzarkoztatod tanév beépitését javasoljak, és komolyan szamitasba
jon egy kozbeeso, két éves tanulmanyok utan adhat6 (Associate) fokozat bevezetése. Ez
utobbi annyiban ad segitséget a lemorzsolddas veszélyének kitett hallgatdk szamara,
hogy mégis elismer egy végzettséget, ami segitheti az életben, a munkaerd-piacon vald
boldogulast, esetleg 6sztonzést, jobb poziciot ad a tanulmanyok késébbi folytatasahoz.

A megszakitott, késobb folytatott tanulmanyok egyre nagyobb térnyerése azt is jelenti,
hogy a hallgatok mintegy fele munka mellett tanul vagy tavoktatasban vesz részt. Az
oktatasszervezés, az oktatds szamara nagy kihivas olyan modszerek talalasa, amelyek
lehet6vé teszik, hogy a képzés szinvonala ne maradjon el a hagyomanyos, nappali tago-
zaton folyo képzés szinvonalatol. A hallgatoknak viszont mindenképpen nagyobb embe-
ri megterhelést jelent a munka melletti tanulas. Egy résziik esetében ez lehet tudatos
valasztas, mondvan, hogy az alapfokozatot nappali tagozaton, a mesterfokozatot és mas
tovabbképzési diplomakat mar munka mellett célszerli megszerezni. Ugyanakkor feltéte-
lezhetd, hogy az alapfokozathoz vezetd képzéseket munka mellett folytatok gazdasagi,
csaladi okokbdl kényszeriilnek lemondani a nappali tagozatrol.

Ugyancsak nem kozvetleniil kovetkezik a tobblépcsds képzési rendszer bevezetésébdl,
de részben annak is tulajdonithato (és idében mindenképpen egybeesik vele), hogy egyre
tobben kivannak tovabbi fokozatokat is szerezni. Ha mar valamely korcsoport fele ren-
delkezik felsdoktatasi fokozattal, akkor az nem jelent tobbé privilégiumot. Aki eldnyds
tarsadalmi helyzetbe kivan keriilni, az megszerzi példaul a masodik (vagy tovabbi) mes-
terfokozatot, mas tanulmanyi teriileten. (A munkaerd-piaci helyzet valtozasara valo
rugalmas reagalast is segitheti ez a vallalkozas.)
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Eurépa egyes orszagaiban parhuzamosan (de altaldban mas-mas intézményi szektor-
ban) mukddtetik az akadémiai és a szakmai (gyakorlatorientalt) tipusu programokat az
alap- és a mesterképzésekben. Elgbbiek értelemszertien a kdvetkez6, magasabb fokoza-
tot igéré programba vald belépésre készitenek fel, utobbiak a munka vilagaba vald koz-
vetlen belépésre. Ez a megoldas vilagosabba teszi a képzés iranyultsagat és tartalmat
minden érintett szamara, ugyanakkor nyilvan tarsadalmi szelekciés mechanizmusként is
miikddik (hasonldan a korabbi foiskola-egyetem torésvonalhoz) (Hrubos, 2009).

A nemzetkozi hallgatéi mobilitas kérdésének elétérbe keriilése

Az Europai Fels6oktatasi Térség létrehoza-

sanak els6dleges celja Europa gazdasagi ¢s 4 sxelebcionak van egy mdsik
akadémiai versenyképességének megorzése, tilete is. A bilitds ird
ndvelése volt. A magasan képzett munkaerd vetuieie 15. 4 mobuliias iranya

szabad aramlasa a térség orszagai kozott fon- ugyanis Europdn beliil nem
tos feltétele ennek. A képzési rendszerek  szimmetrikus: tébben utaznak

Osszehangolasa lehet6vé teszi a végzettségek « : p
(biirokratikus akadalyoktol mentes) kolcso- Keletrol Nyugatra, mint forditva.

nds elismerését, a fiatalok nemzetkdzi mobili- Az eurdpai csereprogramor
tasa a felsGoktatasban toltott évek alatt pedig ~ alapelve a szimmetridra valo

elokésziti a kéSébbl, munkavallaloként folyta— térelevés’ de ezt egyre kevésbé

tott mobilitast. A nemzetkdzi hallgatoi mobili- tudjdk betartatni (Kozép- és
tas — elso latasra egyszerii mérhetésége okan

— Ggyszolvan a reform sikerének elsé szamt  Kelet-Europdbol meg mindig szi-
indikatorava valt. A Bologna-folyamat elsé tiz ~ vesen utaznak a hallgatok Nyu-

évének végén — becslések szerint — a hallga- gatra, a_forditott irdnyti érdeklo-

tok 10 szazaléka vett részt tanulmanyai alatt P .
valamilyen felsGoktatdsi mobilitasban. A des viszont csokken). A szabad-

masodik évtized végére a 20 szazalékos arany  11SZOR €s a diplomamobilitdsban
elérését tiizték ki az illetékes miniszterek.(3) resztvevok esetében meg ilyen

Az eurodpai csereprogramok mar az 1980- . ., - p 5 PP
as években megindultak, majd 199061 o /€ZMENyes bejolyasolds sincs,

kordbbi 4llamszocialista orszagok is bekap- O egyeértelmiien érvenyesiil az
csolédtak az igen népszeri és sikeresen daszimmetria. Mindez a t6meges

miikodo rendszerbe. A 2000-es évtizedben a agyelszivds elsd lépése, aminek

nemzetkozi hallgatéi mobilitas szerkezete p L g . .
atalakult. A csereprogramok keretében torté- a tdrsadalmi kovetkezmenyei

nd mobilitds rovasara megnovekedett az  igen sulyosak lehetnek, elsosor-
tigynevezett szabaduszé mobilitis. A csere-  ban a kibocsdto orszdgok szd-
programok altalaban egy-egy szemeszter mdra, de tavlatilag a foldrész
kiilfoldi egyetemen val6 eltdltését (teljesité- T p .

sét) teszik lehetévé, amit kreditmobilitdsnak cgeszere nezve 1s.
neveznek, szemben a teljes program elvég-

z¢ését megeélzo tigynevezett diplomamobilitdssal. Ebben a tekintetben is tapasztalhat az
aranyok valtozasa, a diplomamobilitas viszonylagos sulya ndvekszik a kredit-
mobilitaséhoz képest. Ennek a valtozasnak komoly szocialis kdvetkezményei lehetnek.
A nemzetk6zi tanulmanyi mobilitasban vald részvétel mindenképpen kapcsolatban van a
kibocsato csaladi kornyezettel, amely befolyasolja az anyagi lehetdségeket, a mobilitas-
hoz nyilvanvaldan sziikséges idegennyelvtudast és a motivaciot. A hallgatoként szerzett
kiilfoldi tapasztalat pedig komoly elény a kés6bbi (nemzetk6zi vagy hazai) karrier szem-
pontjabol. A csereprogramok kezdetben jelentds anyagi tamogatassal miikodtek, ami
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megkonnyitette a bekapcsolodast. Bar utdbb egyre nagyobb lett a személyes anyagi
befektetés terhe, a csereprogramok még mindig kedvezményes, tamogatott kiilfoldi tar-
tozkodast tesznek lehetdvé. A szabadliszo és a diploma-mobilitas viszont — alapesetben
— teljesen sajat finanszirozas mellett torténik. Ezt mar kevesen, a kedvezobb anyagi hely-
zetliek engedhetik meg maguknak.

A szelekcionak van egy masik vetiilete is. A mobilitas irdnya ugyanis Eurdpan beliil
nem szimmetrikus: tobben utaznak Keletr6l Nyugatra, mint forditva. Az eurdpai csere-
programok alapelve a szimmetridra vald torekvés, de ezt egyre kevésbé tudjak betartatni
(Ko6zép- és Kelet-Europabol még mindig szivesen utaznak a hallgatok Nyugatra, a fordi-
tott iranyu érdeklddés viszont csdkken). A szabadszok és a diplomamobilitasban részt-
vevok esetében még ilyen intézményes befolyasolas sincs, ott egyértelmiien érvényesiil
az aszimmetria. Mindez a tdmeges agyelszivas elsé 1épése, aminek a tarsadalmi kovet-
kezményei igen sulyosak lehetnek, els6sorban a kibocsatd orszagok szamara, de tavlati-
lag a foldrész egészére nézve is (4) (Hrubos, 2011).

Az intézményi differencialédas hatasa

A felsdoktatasi expanzio hatasara nemcsak a hallgatok tarsadalmi dsszetétele valtozott
meg, hanem a felsdoktatasi intézmények kore is. A tarsadalmi-gazdasagi igények soka-
sodasa, a tudomanyok differencialodésa, a hallgatokért és mas eréforrasokért folytatott
kiizdelem egyiittesen oda hatott, hogy az intézmények jelent6sen differencialodtak. Ez
részben a kiilonboz6 funkcidk, misszidk szerinti, horizontalis differencialodast jelenti,
részben pedig a presztizs szerinti, hierarchikus diverzitas megjelenését (Hrubos, 2009).
Ez utobbinak jol érzékelhetd jele a kiilonbozd intézményi rangsorok publikalasa, és az
azt ovezo jelentds érdeklodés. A nemzeti és a nemzetkozi rangsorok sokrétli hatast érnek
el. Kedvez0 hatasuk, hogy informaciot adnak a felsdoktatas szerepldinek (hallgatoknak
szlil6knek, munkaltatoknak, kormanyzatoknak) dontéseikhez, és teljesitményiik emelé-
sére, a mindség javitasara, a jobb kommunikaciora, az atlathatosag erdsitésére késztetik
az intézményeket. A rangsorkészitésrol szo16 vitak soran azonban szamos kritika is meg-
fogalmazaddik az alkalmazott mérési és feldolgozasi modszerekrél, a felhasznalt mutatok-
rol, amelyek mindenképpen sok leegyszerlisitést tartalmaznak. Tul sok energiat emészt
fel és kommercializalodik, eltereli a figyelmet és az er6forrasokat fontosabb kérdésekrol.
A legnagyobb visszhangot kivaltd nemzetk6zi rangsorok csak a toplista élmezdnyével
foglalkoznak, amely a vilag egyetemeinek minddssze 3 szazalékat érinti.

A nemzeti rangsorok azonban tényleg hatnak az €rintettek dontéseire, mivel azok a nem-
zeti kontextusban jol értelmezhetdk, és altalaban minden intézményre, vagy az intézmé-
nyek tobbségére kiterjednek. Vizsgalt témank tekintetében ezen a ponton valik jelentOssé
az intézmények sorrendje. A magasabb presztizsiinek szamit6 intézmény altal kiadott dip-
loma valamilyen mértékben magasabb értékii, mint az alacsonyabb presztizsiinek mondot-
té, ami elonyt jelenthet tovabbi tanulasnal vagy munkavallalasnal. Az esélykiilonbségek
tehat megjelenhetnek abban, hogy kinek sikeriil bejutnia a rangsorban jo helyezést felmu-
tato felsdoktatasi intézménybe, és ez tovabbi esélykiilonbségek forrasa lehet.

A mar-mar hisztérikus rangsorkészitésre valaszul Europaban megindult egy olyan
gondolkodas, amely a hierarchiat kifejezd sorrenddel szemben az intézmények kiilonbo-
z6 (nem hierarchikus) csoportjait kivanja azonositani, tevékenységiik jellege, vallalt
missziojuk szerint. Ez is segitheti az érdekeltek tajékoztatasat, mégpedig nem a vitathatd
sorrend, hanem tartalmibb vonatkozasok szempontjabol (Rauhvargers, 2011).

Ebben a gondolkodasban egyre nagyobb figyelmet kap a felsdoktatasi intézmények és
a tarsadalom kapcsolata, amely tulmutat a hagyomanyos feladatokon, az oktatison és a
kutatason. Itt sokféle tevékenység johet szamitasba: az innovacid, a tudastranszfer, a
kifejezetten nem tipikus életkoru és élethelyzetli hallgatok befogadasa, az adott régid
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szolgalata, kulturalis misszid és a hatranyos szocialis helyzett hallgatok tdmogatasa. Ezt
nevezik ,.felelds egyetemnek”. Remélhetéleg ez a torekvés szemléletvaltast hoz a felso-

crer

ti az esélyegyenldtlenségek csokkentésének iligyét. (5)

A tarsadalmi egyenlotlenségek kérdésének kezelése az Eurépai Felséoktatasi
Térségben

A téma eredetileg nem szerepelt a Bologna folyamat f6 témai kozott. A tarsadalmi
esélyegyenldség kérdésének napirendre tlizését az Eurdpai Hallgatoi Szovetség harcolta
ki a Pragai Miniszteri talalkozon. (6) A reform iranyitasaban aktivan és felelds modon
résztvevo szervezet azota is folyamatosan fellép a versenyképesség, a csakis gazdasagi
értelemben vett hatékonysag szempontjainak tulzott elotérbe helyezése ellen. Kovetelik
a felsOoktatas kozjoként vald értelmezését, hangoztatjak a kdzosségi, az allami felelds-
ségvallalas dominanciajanak elvét. A reform tarsadalmi kovetkezményeinek figyelem-
mel kisérésére is 6k hivtak fel a figyelmet, és hatarozott fellépésiikre keriilt az alkotoele-
mek koz¢é az tigynevezett szocialis dimenzid, amelynek alakulasarol rendszeresen besza-
molnak az oktatasi miniszterek. (7) Ok fogalmaztak meg elszor hivatalosan azt a
kovetelményt, hogy a felsdoktatasba belépd, abban résztvevo és a diplomahoz juté hall-
gatdk Osszetételének tiikroznie kell a népesség dsszetételét (utalva ezzel a lemorzsolodas
problémajara). (8) Megnyilatkozasaikban a felsGoktatasban alulreprezentalt tarsadalmi
rétegeket tekintik hatranyos helyzetlicknek, és az alacsony statuszua tarsadalmi-gazdasagi
rétegbe tartozokkal, a bevandorlokkal és a kulturalis kisebbségekkel azonositjak oket.

A téma kezelését megneheziti, hogy a hallgatok tarsadalmi Osszetételérdl nem allnak
rendelkezésre a térség minden orszagara kiterjedd hivatalos adatok. Megint csak az Eur6pai
Hallgatdi Szovetség szivos munkdjanak koszonhetéen megindultak az EUROSTUDENT
adatfelvételek, amelyek a hallgatok életének szocialis és gazdasagi feltételeit vizsgaljak,
beleértve a sziil6i csalad tarsadalmi Gsszetételére vonatkozo informaciokat. Friss kiadva-
nyuk 2011-ben jelent meg, a 2008-2011-es id6szakra vonatkoz6 adatokkal és elemzések-
kel. (9) Ez igen gondos és igéretes munka. Jelenleg legfobb korlatja, hogy a térség 47
orszaga koziil csak 25 vesz részt az adatgyiijtésben, ami nem teszi lehetové a teljes nem-
zetkozi O6sszehasonlitast. A modell tehat 1étezik, igy remélni lehet, hogy a jévében tobben
csatlakoznak hozza és magat az adatfelvételt is finomitani fogjak.

A nemzetkdzi mobilitasban megjelend tarsadalmi szelekcio csokkentése ugyancsak a
céljaik kozé tartozik. Kitartdoan tesznek javaslatokat egy eurdpai alap létrehozasara,
amelybdl tamogatni lehetne a hatranyos helyzetii hallgatok tanulmanyi utazasat. A nem-
zeti kormanyzatok elvileg egyetértenek a javaslattal, de eddig még nem sikeriilt meg-
egyeznilik konkrét 1épésekben. (10) Egyes nemzetallamok nehézkességébe, ellendllasaba
itkozik az a kovetelésiik is, amely az esélyegyenlétlenség egy mas aspektusat érinti. Azt
szeretnék, ha a kiilf6ldi hallgatok a helyi hallgatokkal azonos elbiralas ala esnének tanul-
manyaik alatt tandij, szocialis és mas ellatas tekintetében. (71)

Zaré gondolatok

Mikozben minden jel arra utal, hogy az iskolarendszerben érvényesiild tarsadalmi
szelekcios mechanizmusok tovabb élnek, szembe kell nézni azzal, hogy ,,egyre feljebb
kasznak” és 1ij szintereken érvényesiilnek. Bar a felsGoktatasba valo belépés a népesség
korabbinal sokkal nagyobb része szamara valt lehetdvé, az esélykiilonbségek most mar a
felsdoktatas intézményrendszerén belill jelennek meg. A jelenség ezzel egyre bonyolul-
tabba valik, masfeldl nemzetkozi dimenzidban is érvényesiil. A téma feltarasa, empirikus
vizsgalata mar nem oldhaté meg a kordbban megszokott fogalmak és vizsgalati eszkdzok
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alkalmazasaval (példaul nincs adatunk arrdl, hogy a Magyarorszagon érettségizettek
vagy BA/BSc fokozatot szerz6k koziil kik és milyen forméban folytatjak tanulmanyaikat
kiilf61don; nem tudjuk azonositani a lemorzsoldddokat). Ma mar nem elég a belépés vagy
a diplomazas pontjan megvizsgalni a helyzetet, hanem a teljes tanulmanyi karriert kelle-
ne — nemzetkdzi dimenzidban — vizsgalni. Az ugyancsak klasszikus kérdés, vagyis hogy
milyen hatassal van a tanulmanyi karrier a szakmai palyafutasra, értelemszertien kapcso-
lodik az eldbbiekhez. A napjainkban jelentds kutatdi és szakmapolitikai figyelemnek
orvendd diplomas palyakdvetés latszik egy lehetséges megoldasnak.
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Horvath Kornélia

Pazmany Péter Katolikus Egyetem, BTK, Magyar
Irodalom- és Nyelvtudomanyi Intézet

Liratorténeti hagyomanyvonalak a
kortars magyar koltészetben

,,Sokszor elszenvedtem a kritikatol, hogy »intellektud-
lis« kolto vagyok, holott egyszeriien arrol van szo, hogy
én torténetesen nem libapdsztor vagyok, hanem konyvek
olvasasaval foglalkozom, s minden egyéb munkam is a
konyvekhez kot. Ez az anyag, amit ismerek.”

(Petri, 2005a)

A magyar irodalomkritikai gondolkodds dltaldnosan elfogadott
megdllapitdsa, hogy a '70-es-'80-as évek fordulojdan a magyar
prozaban radikdlisnak mondhaté vdillds kovetkezett be, melynek
kezdemeényezdikent és legfobb végrehajtoiként Esterhdzy Pétert és
Nddas Pétert szokds megjelélni. E paradigmauvdltdas meghatdrozo
ismérvei a szovegszeriiség és a szbvegkoziség kompozicioképzo elvvé
emelésében, a ,vildgmagyardzo nagy elbeszélések” (Lyotard)
érvénytelenedésének tényét demonstrdalo megszakitdsos narrativ
technikdban, a jelélonek a kontingencia és a kombinatorika
szabdlyai mentén megvalosulo szoveggenerdlo miikddésében, vagyis
a nyelv dltali megelozéttség abszoliit tapaszialatdban és a széveg
mint ‘rewriting’ elgondoldsdaban jeldlhetok meg. (1)

Janos (Dzsigerdilen), Lang Zsolt (Bestiarium Transylvaniae), Marton Laszlo

(Arnyas féutca) és masok a ,,torténelmi regény” romantikus miifajat ujraértelmez-
ve a regényi narrativat és a torténetet mint olyant felértékeld prozai miivekkel jelentkez-
tek, ami a kritika szamara egy ideig zavart okozott: kérdésként vetdédott ugyanis fel,
vajon a (késd)modernhez tért vissza a magyar elbeszélés, mikor a korabban ,kivivott”
posztmodern szovegszeriség helyett ismét nagyobb szerepet adott a torténetnek (a
,.vilagszertiségnek™), vagy egyfajta ujrafelismerésként és reinterpretacioként kell/lehet
értelmezniink ezt az ujabb irodalomtdrténeti jelenséget? A modern/posztmodern szembe-
allitas merev kétosztatusaga ebben a kérdésben kevésbé volt képes segiteni, igy maradt
annak a belatasa, hogy a torténet, miként a torténelem, csak a nyelv és az elbeszélés
megalkotta formaban létezhet, vagyis csak igy valhat hozzaférhetové. (2)

Hasonl6 ,,posztmodern” valtast latszott elékésziteni a liraban a hetvenes évek atmene-
ti formdinak reprezentansaiként szamon tartott Orban Ott6 és Tandori Dezs6, s még
inkabb Oravecz Imre és Petri Gyorgy. S noha a ’90-es évek kurrens irodalomtdrténete
(Kulcsar Szabo, 1993) a lira kapcsan joval kevésbé alkalmazta a ,,posztmodern” megje-
161ést, mint az ,,anarrativ”’ prozara vonatkozoan, mégis mintegy megeldlegezte azt, s a
késobbi kritika tobb-kevesebb egyontetiiséggel kdvette ezt a terminologiai gyakorlatot.

A ’90-es években bekdvetkezd ujabb ,lirafordulatot”, vagy legalabbis a verses szoveg-
képzésben és beszédmaddban tapasztalhatd valtozast az irodalomkritika részint Petri, de
kiilondsen Kovacs Andras Ferenc munkassagahoz koti. Kulesar Szabo Erné (1994, 165.
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0.) a két, igen sok tekintetben eltéré megszolalasmodu koltd kozos vonasaként a koltéi
énnek a versben, ,,a nyelv poétikai beszédében” vald 1étesiilését emeli ki mint mindket-
t6jiik meghatarozo esztétikai-poétikai tapasztalatat. Ugyanakkor el is kiilonbozteti a két
szerz6t mint a modern magyar liraban a ’90-es évek kodzepe utan varhatd két tovabbi
lehetséges tendencia reprezentansait, s mig Petrit a paradigmavaltds hataran, azaz a
,»posztmodernen” innen helyezi el, addig Kovacs koltészetében olyan, a posztmodern
tapasztalatan tullépo polilogussagot konstatal, amely a magyar és vilaglira torténeti szo-
veg- és formahagyomanyaval kezdeményez és folytat megszakitatlan ,,par”beszédet.

Meglatasunk szerint a *90-es és a 2000-es évek magyar liraja tobb aspektusbol is olyan
vonasokat mutat, amelyeket a hagyomanyosan késémodernnek tekintett kolt6i életmiivek
(a kései Kosztolanyi, a kései Jozsef Attila, Szabd Lorine, kiilondsen pedig Nemes Nagy,
Pilinszky és Weodres lirai munkassaganak) poétikai jellemzdi kozott szoktunk emlegetni.
Ilyen a visszafogott, ,,megmért” versbeszéd, az tjfajta targyiassag és egy elszemélyteleni-
tett, mediatizalt ,,személyesség” Toth Krisztina vagy Szabo T. Anna koltészetében. Hason-
16képpen a ,,pontos” beszédmod, a gondosan megvalogatott szavak és a szerkesztdi mun-
kaként gyakorolt kolt6i tevékenység jellemzi Imreh Andras koltészetét, akinek els6 kotete
szamos vonatkozasban szovegszerlien is mutatja Jozsef Attila, s még inkabb Nemes Nagy
és Pilinszky poétikai hatasat. (3) L. Simon Laszl6 mai lirai megszolalasmodja is inkabb
megkozelithetonek latszik a késdmodern liranyelv attribtitumai fel6l, (4) mint a posztmo-
dern fogalmai mentén, ahogyan masfel6l Turczi Istvan (2007) ,,athallasai” (lasd athalasok
cimi koétetét) minden alluzivitasuk és idénként feler6s6do avantgarde tipusu szovegalkotd
eljarasuk ellenére is a késémodern verses megnyilatkozashoz allnak kézelebb (vesd 6ssze:
Kabdebo, 2007). Nem véletlen, hogy az emlékezés nemcsak ¢s nem elsésorban visszatérd
témaként, hanem a versnyelvi intertextualis-parafrasztikus szovegszervezédésben demonst-
ralt poétikai alapelvként miikddik a legkiilonbozobb szerzoknél (Baka Istvantdl Oravecz
Imrén és Kovacs Andras Ferencen at Toth Krisztindig). Mindezeken tal ugy tlinik, a
késémodernhez mintegy ,,visszatér” beszéd- és képalkotasmod a legifjabb kolté-nemze-
dék szamos képvisel6jének lirai megnyilatkozasait is iranyitja, példaul az Apokrif korének
fiatal, Budapest kornyéki egyetemista kolt6i koziil Torok Sandor Matyasét vagy Braun
Barnaét, (5) vagy éppen az egészen eltérd gyokerekkel biro, Kovacs Andras Ferenc korébol
szarmazo és altala partfogolt, Magyarorszagon eddig még kevés verset publikald Zakarias
Istvanét. S innen nézve taldn az sem véletlen, hogy egy 2007-es tanulmény a hangzasban
materializalodo név szerepét, s altalaban a hangzas felértékelt szovegalkoto erejét egyene-
sen az esztétista (vagyis nem a rakovetkezé paradigmat jelolé késd-) modernség nyelvi
eljarasaként azonositja a ,,posztmodernnek” tekintett Kovacs Andras Ferenc egy versének
elemzése soran, s hasonloan itéli meg a szerzd legutobbi koteteiben érvényesiilé poétikai
tendenciakat is (Lorincz, 2007).

A késémodern koltoi ,,izlését” reaktivald és ujraalkoto attitidként értelmezhetd tovab-
ba a kiilonboz6 idegen eredetii, kozépkori vagy éppen tavol-keleti ritmikai és miifajfor-
maciok megsokasodasa a mai magyar liraban, mint amilyen a haiku (Fodor Akos, Bertok
Laszl6, Turczi Istvan stb. — errdl lasd példaul: Arday-Janka, 2006), a limerick (vesd
Ossze: Sziics, 2006) vagy éppen a rondd versformacsaldd tagjainak (a rondonak, a
rondelnek ¢€s a triolettnek) rendkiviil gyakori és a metrikai szabalyokat bizonyos mérté-
kig minden esetben ujjaalakitd megszodlaltatasa (1asd példaul Imre Flora: Rondo, Kanyadi
Sandor: Rondo, Kéves Istvan: Rondé, Gergely Agnes: Rondo capriccioso, Orban Janos
Dénes: Lebeg az ékezet felett, Armos Lorand: Triolett, Schein Gabor: Rondé a déli szél-
rél, Varga Melinda: Triolett a kékszemii nagybégdshoz stb). (Ez utdbbi verstipus ,.elsza-
porodasa” az elmult 15 év magyar lirdjaban azért is tiinik jelentdségteljesnek, mert a
megel6zo6 évtizedekben ez a formacsalad koltészetiinkben szinte ismeretlen volt, amit a
20. szdzadi magyar verstani munkak soraban e téren tapasztalhat6 hidtus nagyon is érzék-
letesen demonstral.) (6) A régiség formakincsének reaktualizaldsan keresztiil torténd
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archaizalas a kiilonféle antik és nyugat-eurdpai idémértékes sormértékek, periodusok,
strofa- és versszerkezetek felértékelddésében is megfigyelhetd, s egyes kortars lirikusok-
nak alapvetden hatarozza meg a kolt6i arculatat (elegendd itt Lackfi Janosra vagy Varrd
Danielre utalni). (7) Ezt az er6teljes ritmikai ,,beallitodast” alighanem védhetéd modon
tekinthetjiik egy Weores-féle lirafelfogas és verstechnika folytatasanak (ahogyan az
elemz6k tobbsége Kovacs Andras Ferenc szovegeiben a Wedres-féle poétikai hagyo-
manyvonal meghataroz6 miikodését véli felfedezni) (8), amely egyben felfokozott erdvel
prezentalja a kortars koltoi szovegek onreflexiv, a sajat forma demonstralasara és egyben

A versritmus, a kotott rimszerkezetek, a metrikai strukturak fontossaganak a 2000-es
években bekovetkezd felismerése a koltok részérdl egy olyanfajta lira- és kulturaelméleti
belatast jelez implicit modon, mely szerint a hagyomany nem a jelentdl elvalasztva, mint-
egy lezart, izolalt ,tombként” a multban rogzitve 1étezik, hanem ellenkezéleg, csakis a
jelenben, nyelvhez és versformahoz juttatva valik €él6vé és tevékeny hatder6vé, vagyis
egyszeriien szolva: nem volt, hanem folyton keletkezik. Mindez az ,,altalaban vett”, a nyel-
vi anyaggal szoros kdlcsonhatasban kibomlo, s azt bizonyos mértékig iranyitd versforma
felértékelodésében is megmutatkozik, amelynek hattérbe szorulasat Petri (2005b) 2000
marciusaban még igy kommentalta: ,,Fellazultak a szakmai kritériumok, elfelejt6dott, hogy
az ars nemcsak miivészetet, hanem mesterséget is jelent, pedig a locsogasnak egy dolog
vethet gatat csupan, a forma.” S még ha ez a 2000-es évfordul6 kortars kdltészetére vonat-
kozo altalanos mindsités fenntartdsokra is adhat okot, a versszoveg erdteljesebb verstani-
poétikai organizacidjanak igénye vilagosan kiolvashato az allitasbol.

Petrihez hasonldan a forma és a vershangzas jelent6ségének ,,rehabilitacidjat” az egyes
mai szerzOk elméleti allasfoglalasukban vagy ars poétikus interjuikban is kifejtik. Vizsga-
lodasunk szempontjabdl kiilondsen megyvilagitdak Toth Krisztindnak egy vele késziilt
beszélgetésben a sajat alkotasfolyamatarol mondott szavai, melyek szerint ,,versei sziiletése
kozben elészor egyfajta kottat vagy partitarat 1at kibontakozni maga eldtt, vagyis a mil
ritmikai, zenei, prozddiai vazat, mas szoval oralis struktirajat” (Szavai, 2009, 145. 0.). Ez
az allasfoglalas nagyon is ,,rimel” arra a Kosztolanyi-esszére (1999), amely az iras procesz-
szusat ugy jellemzi, hogy a kolt6 szokat ,.hall” és ,.képek tlinnek eléje” (ebben a sorrend-
ben!), de vildgosan kotheté Nemes Nagynak (1989, 51. 0.) ama gondolatmenetéhez is,
amely szerint a koltok sokkal eldbb tisztaban vannak megirando versiik metrikai szerkeze-
tével, ritmusaval és rimeivel, mint magaval a szoveg témajaval.

Természetesen nem allithato, hogy az emlitett, a késdmodernség feldl is leirhato jel-
legzetességek egyontetiien meghatarozoak lennének a kortars magyar lira minden sze-
repléje esetében, hiszen akkor nem vennénk figyelembe példaul az avantgarde poétikai
tradiciot megujito-folytaté Szilagyi Akos koltészetét (lasd példaul: Szildgyi, 1990) vagy
Géczi Janos intermedialis képverseit (lasd példaul a carmen figuratum cimii Géczi-
kotetet [Géczi, 2002], a Maddrhaz ,képciklusat” vagy a Mdgnesmezdk kassakos izil és
tipografiaju szovegeit [Géczi, 1996]), illetve altalaban a ,lira »kodjat« provokald
textualis struktirakat” (Kulcsar-Szabo, 2007, 418. 0.), nem beszélve annak a Parti Nagy
Lajosnak a szovegeirdl, akinek parodisztikus, a jelformat variativ modon alakito, a szan-
dékosan rongalt koltdi nyelv értelmében ,,roncsold”, mas irodalmi beszédmodokat defor-
malva megszolaltato ,,nyelvhus’-koltészetét (9) a legjobb indulattal sem rokonithatjuk az
emlegetett késémodern paradigmaval. Mégis felvetddik a kérdés, a mai magyar nyelvii
koltészetben nem figyelheté-e meg egy olyan, a posztmodern nyelvi-szovegalkotasi
tapasztalatat mintegy beépitd, a késdmodern nyelvi-poétikai eljarasaihoz és szovegképzo
elveihez sokban visszanyulo Uj verses lirai megszolalas- és szovegkezelési mod, mint
amihez hasonlot bizonyos mértékig a proza alakulastorténetében mar korabban konstatalt
az irodalomkritika.
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Amennyiben elfogadjuk egy ilyen tendencia lehetdségét a mai magyar koltészetben,
akkor e valtozasfolyamat megvilagitasara kevéssé tiinik alkalmasnak az az ismert és a
’90-es évek kozepén relevansnak mutatkozo teodria, amely a *80-as évek koltdi fordulatat
a szopoétikabdl a mondatpoétikaba vald atlépésként irja le (Margocsy, 1995), mivel a
dolgozatunkban targyalt szerzOk (példaul Oravecz Imre, Toth Krisztina, Varré Daniel,
Szabo T. Anna), barmennyire kiilonbdz6 és egyedi versnyelven szolalnak is meg, nem a
mondatot, nem a szintaktikai szervezddést és viszonylatokat teszik meg a textualis orga-
nizacio vezérelvének, hanem — amennyiben ebben a dichotomiaban vagyunk kénytelenek
gondolkodni — éppen a koltdi szot. Kovacs Andras Ferencrdl a hazai irodalomtudomany
egyik jelentds képviseldje mar korabban leszogezte, hogy esetében a ,,sz0 koltészetérol”
beszélhetlink (Kulcsar Szabo, 1994, 171. 0.), egy olyan koltészetrdl, amely ,,visszatér a
vershez”, a ritmushoz és a hangzashoz. Mar csak innen nézve is torzitonak itélheto a
,,szopoétika” azon értelmezése, amely szerint ez a sz6 magikus-kultikus erejébe vetett
hitet, kdvetkezésképpen a koltdszerep profeé-
tai felfogasat jelentené. Nyomatékositanunk
kell, hogy az effajta beallitas a késdmodern-
ség alkotoi (Pilinszky, Wedres, Nemes Nagy)
esetében sem relevans, mivel e szerzék a
szot a nyelvi eldfeltételezettség tudataban a
maga nyelviségében tették meg ars poétika-
juk ,,archimédeszi” pontjanak (10), s szove-
geik a szoban rétegzett és slritett torténeti-
kulturalis és szemantikai potencial aktiviza-
lasa, kibontasa €és egyéni reinterpretacioja
mentén alakultak. Ahogy Nemes Nagy (1989,
47. 0.) irja egy esszéjében: ,,Ugy kiildozget-
jiuk egymasnak a szavakat, mint a kertésze-
tek a tulipanhagymat: nalam tulipan volt,

A versritmus, a ROtott rimszerke-
zetek, a metrikai strukturdk fon-
tossdagdanak a 2000-es években
bekévetkez felismerése a koltok
részeérol egy olyanfajta lira- és
kultitraelméleti beldtdst jelez
implicit médon, mely szerint a
hagyomdny nem a jelentol elvd-
lasztva, mintegy lezdrt, izoldlt
Ltombkent” a multban rogzitve

letezik, hanem ellenkezodleg,
csakis a jelenben, nyelvhez és

versformdhoz juttatva vdlik

élové és tevekeny hatoerove,
vagyis egyszertien szolva.: nem
volt, hanem folyton keletkezik.

nalad tulipan lesz, Gtkdzben hagyma.” (11)
(Konnyen belathato: két kiilonbozo ,kertész-
nél”, eltérd6 meghatarozottsagokban sosem
fejlodik ki ugyanaz a tulipan.) Vagyis a sz6 a
késémodern alkotok szamara éppen annak az
(inter)textualis ¢és (inter)kulturalis parbe-
szédnek valt a hordozdjava, amelyet a kor-

tars lira tobb prominens szerzdje, koziilik is
a legnagyobb mértékben Kovacs Andras
Ferenc valosit meg igen nagy mennyiségl szoveghagyomany-szal megszolaltatasaval és
atsajatitasaval. Ezért Kosztolanyi, Jozsef Attila, Szabo Lorinc, Pilinszky, Nemes Nagy €s
Weodres kapcsan nem érthetiink egyet azzal az allasponttal, amely az Gigynevezett szo-
poétikat (kolté-nevek emlitése nélkiil) a felfokozott nemzeti kiildetéstudat ideologikus
gondolkodasmodjanak megnyilvanulasaként, ,,p6zként”, valamint ,,a koltéi szerep jelen-
tést feliigyeld erejébe vetett hitként” fogja fel, aminél nem mtikddne az irodalom emlé-
kezete, mivel — érvel a kritikus — az csak a ’80-as évek ,,mondat-poétikajaval” tért vissza.
(12) Ezzel szemben kiemelendd, hogy Arany Janostol kezdve Toth Krisztinaig kolték
soranak miivei, esszéi és nyilatkozatai jelzik és hangstlyozzak azt a tényt, hogy a lira
nem ideoldgia, s nem is elsésorban tudat, hanem ,,dallam”, vagyis ritmus, hangzas és
szoveghagyomany.

A kortars versszovegek nyelvi-poétikai vizsgalata soran sokféle hagyomanyvonal feltar-
hato, s szdmos textudlis kapcsolatot maguk a szovegek explikalnak az evokalt liranyelvek
szerzOinek explicit megnevezésével (akar a cimben, akar magéaban a versszévegben vagy
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az ajanlasban). Kétségtelen, hogy a vendégszavakkal és vendégszovegekkel minden korab-
bindl nyiltabban és sokrétiibben operalo, sajat nyelvi megalkotodasat és mikodésmod;jat
demonstralé mai lira polilogicitasa és intertextualitasa végtelen szamu szovegkapcsolatot
hangoztat fel, illetve ,,rajzol ki’ a befogadd szamara. A koltészettorténeti tradicidhoz valo,
hangsulyozottan nem hierarchizalo kortarsi viszonyulast azonban jol érzékeltetik Kovacs
Andras Ferenc szavai: ,,En a tradicionak példaul az egyméasmellettiségét, nem pedig az
egymasutanisagat, egymas alattisagat vagy egymas felettiségét szeretem. Az egészet,
amelynek 6rok folyamatdban masfajta idok, mas rétegzettségek mitkodnek. Es nem tudok
valasztani. Engem minden egyszerre foglalkoztat. Nekem minden az €s-€s-és no meg az
is-is-is kérdése.” (Balla, Kovdacs és Parti Nagy, é. n.) Hasonldan fogalmaz a kérdést illetd-
en Petri, aki a hagyomanyt olyan kontinuumként hatarozza meg, amelybe minden magyar
¢s altala olvasott idegen nyelvii kolt6i szoveg beletartozik, Rimaytol kezdve egészen a
kortars alkotok miiveiig (Beszélgetések..., 1994, 40—41. o.).

Mégis megkockaztathat6 az a vélekedés, hogy Jozsef Attila és Kosztolanyi textualis
hatoereje talan még az olyan variativ szovegkorpuszokban is némi f6lénybe keriil, mint
amilyen Kovacs Andras Ferencé (itt nincs mod felsorolni valamennyi ,,Jozsef Attilas”
szovegét, csak roviden utalok némelyikre, példaul J. 4. szonettje, Jozsef Attila haja lan-
gol!, Szarszoi varidciok, Jozsefattilas tormelékek stb. — a témarol lasd: Kovacs, 2011),
vagy amilyen T6th Krisztinae (nala Kosztolanyl jellegzetes szoveghelyei, kiilondsen az
Oszi reggeli széalakjai koszonnek vissza szamos alkalommal, példaul az Elégia, az Oszi
kék, a Balaton, a Készenléti dal cim{i versekben, hozzatéve, hogy amint a cimekbdl is
kitetszik, a kéltemények minden esetben tobb szoveghagyomanyi vonulatot idéznek meg
egyszerre).

Itt reflektalnék roviden Toth Krisztina (2004, 68. 0.) Diapordma cimii versére (13),
amely ajanlasa szerint a Parti Nagy-féle koltéi ,latasmodot”, nyelv-, szdveg- és
énszemléletet tematizalja, mégpedig az egyik legrégibb kotott versformaban, a petrarcai
szonettben. S bar a szonett atsajatitasa — amint ez mas versformakra is érvényes — mesz-
sze nem idegen Parti Nagy versmiivészetétdl, mindazonaltal itt (Toth Krisztinanal) olyan
visszafogott, szintaktikailag is kiegyensulyozott, reflektiv-elemzd, vagyis hangsulyozot-
tan ,.kozvetett” vagy kozvetitett versbeszéd szolal meg a szonett proporcionalt formaja-
ban, amely paradigmatikusan eltér a megidézett szerzore altalaban jellemzd intertextualis,
nyelvi és modalitasbeli eljarasoktol. A Toéth-vers ugy ,,viszi szinre” a Parti Nagy nyelvé-
bdl és szovegképzd gyakorlatabdl kibonthatd gondolkodasmodot, hogy nem az ajanlas-
ban jel6lt Parti Nagy-féle versnyelvet abrazolja (a ,,sz6 a szor6l” mint a ,,nyelv a nyelv-
r6l” bahtyini gondolata értelmében), hanem Dante és Jozsef Attila nyelvi fordulatainak
segitségével interpretalja azt. A Parti Nagy-féle megszolalasmod jelolésére egyetlen, am
annal hangsulyosabb helyen all6 sz6 marad: a kdlteményt €s a szonett szabalyos rim-
struktarajat zard ,,szanaszép”. E szd egyszerre képes elohivni a Parti Nagyra jellemzé
intertextualis (,,szOvegvalogatd”) textusgenerald technikat a ’szana-’ el6tag, illetve az
utétagba konnyen beleérthet6 ’szét’ szdjelentés révén, valamint a Parti Nagy-versek min-
den ,,nyelvroncsolo”, antiesztétista eljarasa ellenére is elobukkand ’szépség’, esztétikum
meglétét. Teszi pedig mindezt egyetlen betliparos, a ’t” — *p’ elkiilonbdztetésével.

E vers azt is mutatja, hogy a szévegkdzi hagyomanykapcsolatot néha nemcsak egy
vagy tobb sz0, hanem egy hang vagy betli is képes megteremteni. Erre, s egyben a Jozsef
Attila-Pilinszky-Petri-féle tradiciovonulatra lehet példa Jozsef Attila hires ,,eltiinok”-je a
Talan eltiinok hirtelen... kezdetQ versbél: , Talan eltiindk hirtelen, / akdr az erd6ben a
vadnyom.” Az ’eltiindk’ rovid ’ii’ hangjat nem tekinthetjiik ko6ltdi licencianak, mivel
funkcioja nem rogzithetd a jambikus vershangzas érvényre juttatasaban, éppen ellenke-
z0leg: a szO6té megroviditésével a versritmus rogton az elsé sorban ,,megbicsaklik”, s a
ritmuskezd6 jambus utan egy anaklazissal rogton egy trocheust hangoztat fel. A révid "i’
betli igy a hangzasban bekovetkezd diszkrepancia, azaz a ritmustorés jel6ldjévé valik,
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mig a ritmus Onellentmondasa mintegy a két sor tropologikus fesziiltségét és a jelentés
ingadozasat reprezentalja: azt a bizonytalansagot, amelyet roviden és némileg leegysze-
rlisitve az ’eltiinés’ és 'nyomhagyas’ tematikus és metaforikus kettdségeként nevezhe-
tiink meg.

Az ekképp irt “eltiindk’ Pilinszky Janos Senkiféldjén cimi narrativ versének elsd vers-
szakaban mas jellegzetes Jozsef Attila-i nyelvi fordulatoktol koriilvéve jelenik meg: (14)
.Senkifoldje egy csecsemd szeme! / E puszta és kietlen égitesten, / csillagpusztak rop-
pant és kietlen / fennsikjain kallodva egyediil / hogy vissza tobbé soha ne tekintsek, / Ugy
eltink, orokre felelétlen!” Az ’eltindk’ rovid *i’-jét kiemeli és ellenpontozza az
’egyediil” homofén hosszii maganhangzodja, s kdzvetve jelzi a Jozsef Attila-féle szoveg-
hagyomannyal aktivizalt kapcsolatot. Pilinszky szdvegében az ’eltiinok’ nem eredmé-
nyez ritmustorést, hanem szépen belesimul a jambikus ritmusba; mégsem vesziti el a
Jozsef Attila-versben realizalt ritmikai marker szerepét, a Senkiféldjénben ugyanis a rit-
mus megfordulasa szintén az elsé sorban kovetkezik be, radikalis moédon az elsé hdrom
verslabban (,,Senkifoldje egy cse-”), kiemelve és megjeldlve a vers alapmetaforajat
(Senkifoldje), amelyet a kés6bbiekben, ismételten visszatérve hozza, a sz6veg tobbszors-
sen (re)interpretal. Innen nézve a néhany sorral késébb megjelend ’eltiindk’-6t a ritmus-
valtas és az értelemképzés lehetdségeinek nyitottsaga (,,Senkifoldje egy csecsemd
szeme!”) fikcios jelolojének tekinthetjiik.

A rovid U’ Petri Csak egy személy cimii rondeljében koszon ismét vissza, a ,,megallas
eltindben” versk6zépi soraban, immar megfosztva a Jozsef Attila-i aritmikus funkciotol,
am megolrizve a szemantikai paradoxon, vagy ha tetszik, a kontingencia meghatarozé
miitkodését. Mindazonaltal jelezve azt is, hogy a szoveg(kdz)i hagyomanyként értett lirai
tradicio nem a koltéi megnyilatkozas ,,lizenetében”, nem is az abbdl kibonthaté vagy
annak beszédmoddjaban implikalt ,,vilagmagyarazatban” (,,ideologiaban”), hanem a torté-
neti tavolsagot athidalo (de nem megsziintetd), a mondottakhoz val6 ideologikus viszonyt
folszamold bonyolult nyelvi-szovegi (poétikai) dia- vagy polilogus jegyében mikodik.

Jegyzet

(1) A tanulmany az OTKA PD 76152 szamu palyéaza-
taban tamogatott, A magyar verstani tradicio és a
kortars magyar lira cimi kutatas keretében késziilt.

(2) Nem véletlen, hogy 2002 novemberében a Debre-
ceni Irodalmi Napok keretében éppen a posztmodern-
re valo rakérdezés jegyében szervezOdott egy tanacs-
kozas Mi a posztmodern? cimmel. A kollokviumon
elhangzott hozzaszolasok szovege az Alféld 2003/2.
szamaban jelent meg.

(3) Vesd ossze: Imreh, 1998. A kotethez kapcsolodo
néhany kritika cimére azért érdemes utalni, mert ezek
hangsulyozottan a késémodern lira (a ,,matematikai”
szervezoelven alapuld weodresi alkotasmod és a meg-
nevezés, a névadas kozponti problematikajat rendsze-
resen explikalé Nemes Nagy Agnes-i poétikai gon-
dolkodas) problémait fogalmazzak meg Imreh Andras
koltészetének targyalasakor. Vesd Ossze: Ferencz,
1999; Lackfi,, 2000.

(4) Lasd példaul a Japdan hajtas (L. Simon, 2008, 55.
0.) Fides quaerens intellectum ciklusanak 10 négyso-
rosat, melyek koziil a masodikat idézem mint a
Nemes Nagy- és kiilonosen a Petri-féle beszédmod és
versnyelvi szintaxis érvényesiilésének példajat:
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Gyilkosokkal almodtam az éjjel,
Hidegbe burkolozva fekszem

A tiikron, emberi hibrid: hus, vér

Es fémes anyagok keveréke. Prototipus.

(5) Vesd 0Ossze: Apokrif (irodalmi folyorat), 2010.
oktober (III. évfolyam, 3. szam), 62—-66., 66—69. o.

(6) Ezt a kérdéskort részletesen elemzi egy most
késziilt disszertacio (Béres, 2011).

(7) Példaként tekintsiik at roviden a Tul a Maszat-
hegyen cimii verses meseregényben a Varrd Daniel
(2003) altal felvonultatott valtozatos vers- és strofa-
szerkezeteket: a torténetmondas alapformajat a verses
regény nagy miifaji-versformai hagyomanyanak
egyik legfontosabb versszakszerkezete, az Anyegin-
strofa adja, de ez rogton kiegésziil a regény kompozi-
cidja, vagyis a 12 fejezetre, valamint eld- és utohang-
ra tagolt szovegszerkezet révén a magyar elbeszéld
koltemény els6 szamu képviseldjének, Arany Toldija-
nak narrativ szerkezeti mintajaval. A bevezetd Ajdn-
lasnak koszonhetden a villoni balladak is pretextusként
kezdenek miikodni, ez esetben azonban vélhetdleg
nem a verstani értelemben vett balladaforma minésé-
gében, hanem a jatékos-parodisztikus-groteszk targy-
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valasztas, beszédintonacio és lexika miatt. Ezen tal a
meseregény kiilonféle beszédszovegei megszolaltat-
jak a magyar felez6 nyolcasra ramintazodé (Aranytol
igen kedvelt) ,,angolos” jambust, a magyar népkolté-
szetben, s példaul Jozsef Attilanal is gyakori 4/3-as,
4/4-es sorkombinacidt, tovabba egyéni, ugyanakkor
Amade és Faludi strofaszerkezeteire emlékeztetd
versszakképleteket (lasd: Szdsz-néne). De nem hia-
nyozhat a felezd tizenkettes (Makula bacsi elbeszél),
egy Berzsenyit idéz6 szak (amely az sz kozeledtén
bucsuzik a ,,trillazod pataktol” és a ,,rozsaktol”, lasd:
Bddatos dapok), a dantei tercina, a Szeptember végén
sorképletét megismétld 6t6s és negyedfeles anapesz-
tus, a Jozsef Attila-i Sziiletésnapomra cimi vers —
mas koltéket is tobb izben megihleté — metruma, a
hexameter (12. fejezet) és még szamos mas szimultan
szerkezet.

(8) Elegendd itt Kulcsar Szabd Ernd (2004, 166. o.)
axiomatikus megallapitasara utalni Kovacs Andras
Ferenc koltészete kapcsan: ,,A koltészet itt most valo-
ban a vershez tér vissza. A vers mint szoveg és forma,
mint ritmus és hangzas Kovacs Andras Ferencnél els6-
sorban a koltészettorténeti folyamatban valo benneallas
hogyanjardl besz¢él, kevésbé alkalmas tehat arra, hogy
egy kései »negativ esztétika« ideologiai ontanusitasa-
nak valjék demonstracios példajava.”

(9) Itt a szerzé Onértelmezd metaforajardl van szo.
Ezzel kapcsolatban vesd Ossze példaul: Németh,
2006, 49. o.

(10) Az ,,archimédeszi pont” Jozsef Attila (1989, 35.
o.) kifejezése.

(11) A sz6 ilyetén felfogasardl érdemes itt Nemes
Nagy Agnes Példdzat cimii versét is idézni (még
akkor is, ha a vers utols6 két sora némileg didaktiku-
san hat):

Papirban kaptam ezt a szot,
Mely messze f6ldon palma volt.

Papirba gongydlt gyenge t6t,
S most lam, eléttem foldbe nott.

Nedvvel telik, riigyet fogan,
S érik vele minden szavam,
Mivel sudaran felszokik,

S valdédi lombot hajt a hit.

(12) Mint ahogy azzal a bedllitassal sem, amely a
kortars lira el6tti koltészet egészét sommasan és dif-
ferencialatlanul a vallomasos alanyisag korébe utalja
(vesd ossze: Borbély, 2003, 4., 51., 58. o).

(13) Diaporama

Parti Nagy Lajosnak 6tvenedik sziiletésnapjara

Szonettbe fogja, mint ez alkalommal,
— mit is? Magat: fogja magat az En,
és a sotétld felut erdején

ha mar taljutott, visszanézni, honnan

hova is ért, mit ért, és ért-e onnan
visszapillantva barmit is; remény
nélkiil néz korbe, fogja konnyedén
kabatjat és megy, torkaban a holddal,

nézi, mily tag e diaporama,
koszoruér-gally, semmi aga,
s hogy ennél jobban nem volt maga még —

vetitett nyarfasorban eziist fejsze,
atsuhan rajta még, hogy osszeszedje,
hogy mégse hulljon hulltan szanaszép.

(14) E Jozsef Attila-Pilinszky ,,betlikapcsolatra”
Tompa Zsoéfia hivta fel a figyelmemet, akinek eziton
is koszonetet mondok.
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Szemle

Kornyezettani ismeretek a
természettudomanyok tanitasaban

A természettudomdnyos tantdrgyak népszeriisége az elmult években
Sfolyamatosan csbkkent mind az dltaldnos iskoldakban, mind a
kozepiskoldakban. Emiatt a természettudomdnyos tantdargyakba

integrdlt és dltaluk kozvetitett kérnyezettani ismeretanyag dtaddsa,
elsajdtitdsa és ezen keresztiil a kornyezettudatos magatartds
kialakitdsa is veszélybe kertilt. Ez kiilondsen hangstilyos problema
akkor, amikor sztikebb és tdagabb kornyezetiink megismerése, védelme
egyre jobban felértékelodik. A kutatds arra hivja fel a figyelmet, hogy
a természettudomdnyos oktatdasban a kornyezettani ismeretek
elsajatitdasa hatékonyabb akkor, ha az adott ismeretrendszer
egyszerre t6bb tantargyban is megjelenik, hangsiilyozva azok
interdiszciplindris jellegét.

A kornyezeti nevelés fogalma, helye és szerepe az oktatiasban

kialakitasa ma a hazai kozoktatasban a tanitasi orakon zomében mas tantargyakba

integralva, ritkabb esetben kornyezettan tantargy formajaban jelenik meg. A kor-
nyezeti nevelés interdiszciplinaris jellegét bizonyitva az elmult évtizedekben egyre tobb
olyan kornyezettani probléma és ismeret latott napvilagot, mely jellegénél fogva szoros
Osszefiiggést mutat mas tudomanyteriiletek ismeretanyagéaval.

ﬁ kornyezettani ismeretek elsajatitasa, a kornyezettudatos magatartas és attitiid

Modell om0z Rendszer

e

,ﬂ”
Komplexitas eocsace e

Allandésag

Valtozas

1. abra. A kérnyezettani ismeretek interdiszciplinaris modellje (Schréth, 2004).

A fenntarthatosagra és fenntarthato fejlddésre, valamint a kornyezettanra vonatkozo
szinte valamennyi jelenség jol leirhatd azzal az interdiszciplinaris modellel (1. abra), mely-
nek kdzéppontjaban egy olyan fogalom vagy folyamat all, amelyet mas tudomanyteriiletek
adott fogalomra vonatkozé ismeretanyagaval egyiitt egységes rendszerként vagy modell-
ként, komplex, allandosagot és valtozatossagot mutatd jelenségként kell értelmezniink.
Fontos, hogy ezt a kapcsolatot a tanulok 1assak meg és a kiilonb6z6 tantargyakban tanult
ismereteiket tudjak Osszekotni a kozottik 1éve Osszefliggések alapjan (Schroth, 2004).
Ebben a kapcsolatrendszerben a kdrnyezettani ismeretek elsajatitasa tekintetében a termé-
szettudomanyos targyak prioritassal birnak, ami indokoltta teszi, hogy megvizsgaljuk ezen
tantargyak kornyezeti nevelésre gyakorolt hatasat (Revakné, 2008).
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A kornyezeti nevelés olyan pedagogiai folyamat, amely a tarsadalom fejlodése és a
természet fenntarthatdosaga céljabol eldsegiti és erdsiti az emberek kdrnyezettudatos
magatartasat. A kornyezeti nevelés megismerési, cselekvési és dontési képességeket fej-
leszt (Revdkné, 2010). Segit felismerni az élet kiilonleges és ismételhetetlen jelentoségét,
a személyes felelGsséget a természet és a kdrnyezet fenntartasa és védelme szempontja-
bol. Megtanit arra, hogy a jelent a lehetséges jovo feldl kozelitsiik, hogy a magatartasun-
kat, dontéseinket tudasunk és erkdlesiink hatarozzak meg. A kornyezeti nevelés élethosz-
szig tart6 folyamat, mely nemzedékeket kapcsol dssze (Péntekné, 2000).

Egy masik néz6pont szerint a kdrnyezeti nevelés az emberi teljességet, az életvitelnek
¢és az életmddnak az értékek, a hit, a tudas és az erkolcs alapjaihoz térténd szoros kap-
csolasat jelenti. A pedagogia uj paradigmajaként a fenntarthatésag szempontjabol értéke-
li at korabbi prioritasainkat. A hazai kozgondolkodasban a ,,bio”, a ,.kdrnyezetbarat”, a
.kornyezettudatos™ jelz6k és magatartasformak kezdenek felértékelddni, hiszen a hét-
koznapi életben tapasztaljuk, hogy a kozvetlen kornyezetpusztulas oka maga az ember
(Gulyadsné, 1998).

Az elmult évtizedekben bekovetkez6 kornyezeti hatasok, valtozasok miatt egyre fon-
tosabba valik a kornyezetvédelmi kérdésekre vonatkozo tarsadalmi tudatossag sziiksé-
gessége. A probléma vilagméretii voltat mutatja az 1972-es Stockholmi, az 1992-es Rio
de Janeiro-i és az 1999-es Briisszeli Konferencia is. Az oktatdsnak meghatarozé szerepe
van abban, hogy a fenntarthato fejlodés alapelveit és gyakorlatat, a természeti és kornye-
zeti értékek jelentdségét mindenki megértse (Gulydsné, 2003).

A kornyezeti nevelés céljait Liiko Istvan az alabbiakban fogalmazta meg: a kdrnyeze-
ti tudat tudason, magatartasformakon, tapasztalatokon és a bel6liik kifejlodo értékitélete-
ken alapul. E célok komplexek, mindenre kiterjed6 tanulast kovetelnek, melynek soran
az ember a maga egészében, érzelmeivel és problémaival vesz részt a tanitasi-tanulasi
folyamatban (Liiko, 2003).

Egy masik megfogalmazas szerint ,,a kdrnyezeti nevelés célja a kornyezettudatos
magatartas, a kornyezetért felelés egészségorientalt életvitel eldsegitése, az emberi élet
mindségének javitasa. Tagabb vonatkozasban a kornyezeti nevelés a globalis bioszféra
megoOrzését és fenntartasat célozza.” (Péntekné, 2000, 4. o.).

A hazai és nemzetkdzi dokumentumok szerint az oktatas-nevelés folyamatanak fontos
feladata, hogy a kornyezeti kérdésekben fejlessze a tudatossagot, alakitsa ki a személyes
felelosségérzetet és a fenntarthato fejlodéssel kapcesolatos elkotelezettséget, alakitsa ki az
ifjusag kdrnyezetbarat szemléletét, mutassa be, milyen szoros a kapcsolat az ember és a
kornyezete kozott. Ezen feladatok megvaldsitasaban fontos szerepet kapnak a kornyeze-
ti nevelés szinterei. A kdrnyezeti nevelést nemcsak az iskolaban, de nagyon sok iskolan
kiviili programmal is valtozatosabba lehet tenni.

A torvények megalkotasaval megtortént a kdrnyezeti nevelés tudatos beépitése a neve-
lés-oktatas folyamataba. A NAT miiveltségi teriileteinek kozos kdvetelményeként meg-
fogalmazoddott a kdrnyezeti nevelés célja, tartalma, igy ezek megjelennek az egyes tan-
targyak kozos céljaiban, valamint a tanitott tananyag tartalmaban.

A kornyezeti nevelés lehetéségei a Kerettanterv (2000) szerint:

— a kornyezettan mint kiilonallé tantargy,

— kdrnyezettani tartalmak beépitése mas tandrak anyagaba,

— integralt tantargy kialakitasa,

— az osztalyfonoki orak programjaba torténd beépités (Schroth, 2004).

A kornyezet rombolasanak megallitasa olyan siirget6 feladat, melyben mindenkinek
szerepet kell vallalnia. Ebben a pedagogusok szerepe kimagaslo, és itt nemcsak a termé-
szettudomanyokat oktaté pedagodgusokra kell gondolni. A magyar nyelv és irodalom
tanitasaban példaul a kolt6k és irok természetet bemutatd és ahitattal dicséré miiveit lehet
felhasznalni kdrnyezeti nevelésre. A rajz és az ének a természetbdl fakadé harmoniat,
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csodalatos szin- és ritmusvilagot mutatja be. A természeti torvényeket, dsszefliggéseket
a fizika, a kémia, a bioldgia és a matematika targyalja. A torténelem pedig az idaig veze-
t6 Ut tanulsagait, a természet és az ember viszonyanak hatasait, a cselekedetek hasznat,
karat és eredményeit hasznalja (Gulydsné, 1998).

A kornyezeti nevelés fontos szintere az iskola, azon beliil a tanitasi 6ra, ahol az isme-
retszerzés lényeges eszkdzei a minden tanuld szamara rendelkezésre allo tankdnyvek.
Ezért a tankonyvek, illetve a tananyag minél sokrétiibb elemzése és feleldsségteljes kiva-
lasztasa fontos feladat minden pedagogus szamara.

Az elmult évek egyik legjelentdsebb tankonyvvizsgalatara a Biohead-Citizen kutatasi
projekt részeként keriilt sor, melyben htsz bioldgia, természetismeret és foldrajz tan-
konyv 40 fejezetének elemzését végezték el az Oktataskutatd és Fejlesztd Intézet szak-
emberei. A vizsgalat egyik célja az volt, hogy megismerjék, hogyan segitheti a kornye-
zeti nevelés az allampolgari 1ét kiillonb6zo aspektusainak fejlesztését (Varga, 2008). A
2006-ban végzett kutatds soran 16 orszag 183 tankonyvének analizisére keriilt sor. A
bioldgia, természetismeret és foldrajz tankdnyvek fejezeteiben kilenc témakort vizsgal-
tak, mint példaul a biodiverzitast, a szennyezéseket vagy az okologiai rendszereket és
ciklusokat. Az elemzés és 0sszehasonlitas alapjat az egyes témakorokben szerepld abrak
jelentették. Az abrakkal torténd szemléltetés a kornyezettan esetében azért fontos, mert
az interdiszciplinaris ismerettartalmak és Osszefiiggésrendszer modellezését szolgaljak,
megkonnyitve azzal azok atlathatosagat és megértését, segitve a kornyezettudatos gon-
dolkodas kialakitasat. Az abrak szamaban nagy eltérés mutatkozott az egyes évfolyamok
tankonyvei, illetve az egyes témakorok kozott (Varga, 2008). A vizsgalat altalanos tanul-
saga, hogy a felsébb évfolyamok felé haladva a kdrnyezettani tartalmakhoz kotédo abrak
szama fokozatosan csokken, ami nincs dsszhangban a vizsgalt témak ismeretanyaganak
mennyiségi és mindségi mutatdival, ezért egyre kevésbé segitik a kornyezeti nevelés
hatékonysagat. Mivel a tankonyveknek a magyar oktatasi rendszerben még mindig
kiemelkedd szerepiik van, ezért fontos, hogy azok minden tantargyban és minden lehet-
séges esetben tartalmazzak a kdrnyezeti neveléshez kapcsolodo tartalmakat. Vizsgala-
tunk soran igy azt kivantuk elemezni, hogy a magyar természettudomanyos tankényvek,
valamint az érettségi kovetelményrendszer milyen mértékben hasznaljak ki a tantargy
adta lehetdségeket a kdrnyezettani ismeretek tanitasara.

A kutatas céljai

A kornyezettudatos magatartas kialakitasanak egyik fontos feltétele, hogy a tanulok a
megfeleld kornyezeti ismeretek birtokaban legyenek. Ezért els6dlegesen azt kivantuk fel-
mérni, hogy az egyes természettudomanyos targyak tantervi és érettségi kovetelményrend-
szere, illetve a 13-18 éves korosztaly szamara irddott tankonyvek milyen mértékben
integraljak a kapcsolodo kornyezettani ismereteket a tananyagba. Kovetkezésképp vizsgal-
ni kivantuk, hogy ez a korcsoport mennyire jartas a természettudomanyos tantargyak kere-
tében tanult kdrnyezettani ismeretekben, milyen azok ismeretének szinvonala. Az elérendd
tudas szintjének meghatarozasaban az érettségi kovetelményrendszerét vettiik alapul.

Hipotézisiink szerint a természettudomanyos targyak koziil a bioldgia tantargy tartal-
mazza a legtobb kornyezeti neveléshez kapcsolédd ismeretet. Feltételeztiik tovabba,
hogy az életkor eldrehaladtaval a didkok egyre tobb és sokoldalubb kdrnyezettani isme-
retre tesznek szert, mivel tobb tantargyban is foglalkoznak azok elsajatitasaval és alkal-
mazasaval.

Ha tobb tantargyban is megjelenik egy adott ismeret, akkor a rogzités is hatékonyabb.
Igy feltételeztiik, hogy az interdiszciplinaris ismeretekre vonatkozé feladatokban életkor-
tol fliggetleniil a tanulok teljesitménye magasabb szintet ér el, mint a csak egyszer egy
tantargyban elkeriilé diszciplinaris ismeretek esetében. Tehat azokra a kérdésekre adjak
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a legtobb jo valaszt, melyek olyan ismeretekre kérdeznek ra, amit tobb tankonyv (biolo-
gia, foldrajz, fizika, kémia) is tartalmaz.

Minta és modszerek

A vizsgalat soran egy tudasszintmérd feladatlap kitoltésére keriilt sor 2010 aprilisaban
két gimnaziumban és egy ltalanos iskoldban Miskolcon és Ozdon. A feladatlapot harom
évfolyam 374 tanuldja toltotte ki. A nyolcadik évfolyamrdl 124 tanuld, a tizedik évfo-
lyamrol 126 tanuld, a tizenkettedik évfolyamrol pedig szintén 124 tanulo vett részt a
felmérésben. A tudasszintméré feladatlap 25 kérdésbdl allt, melybdl 11 kiilonbozo termé-
szettudomanyi tantargyhoz tartozo tankonyvben szerepld (diszciplinaris), valamint 12,
valamennyi tankonyvben egyarant megtalalhato (interdiszciplinaris) ismeretre kérdezett
ra. Két kérdés egyik tantargy tananyagaban sem szerepelt. Az ismeretek olyan kornyezet-
tani témakhoz tartoztak, mint a levegdszennyezés, a megujuld energia, az 6zonlyuk, az
iiveghazhatas, a savas esd, az atomerdmiivek, a nemzeti parkok, valamint az emberi
tevékenység hatasai. A 25 kérdést e témak alapjan is csoportositottuk hét feladatblokkba
(1. tablazat). A kérdésekre adott valaszok harom évfolyamon mutatott atlagait az SPSS
egyvaltozos varianciaanalizis segitségével értékeltik.

Az érettségi kovetelmények vizsgalata leird statisztikai modszerrel tortént. Az egyes
tantargyak kovetelményeinél egy-egy ismeretet vettiink egy egységnek, melynek alapjan
kiszamoltuk, hogy a kdrnyezettani tartalom hany szazaléka az adott tantargy teljes érett-
ségi kovetelményének. EbbO] arra kovetkeztettiink, hogy a természettudomanyos tantar-
gyak milyen aranyban hasznaljak ki az egy adott ismerethez tartoz6 kdrnyezettani isme-
retek kapcsolasat a tananyagban.

1. tablazat. A huszondt kérdés feladatblokkjai

Kérdések Feladatblokkok A kérdés jellege
1. freon, 6zonlyuk diszciplinaris
diszciplinaris
3 interdiszciplindris
4 diszciplinaris
5. interdiszciplinaris
6. diszciplinaris
7 iveghazhatas interdiszciplindris
8 interdiszciplindris
9, interdiszciplinaris
10. interdiszciplindris
11. savas esd interdiszciplinaris
12. interdiszciplindris
13. sehol
14. diszciplinaris
15. atomerémiivek diszciplinaris
16. diszciplinaris
17. interdiszciplinaris
18. megujuld energia diszciplinaris
19. nemzeti parkok diszciplinaris
20. diszciplinaris
21. emberi tevékenység hatasai diszciplinaris
22. sehol
23. interdiszciplindris
24. megujuld energia interdiszciplinaris
25. emberi tevékenység hatésai interdiszciplindris
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Eredmények

A kozépszintii érettségi kovetelményekben a legtobb kdrnyezeti neveléshez kapcsolo-
do tartalommal a bioldgia tantargy rendelkezik (13,80 szazalék), mig emelt szinten a
biologiat megelézi a foldrajz (10,99 szazalék) (2. abra). Legkevesebb kornyezettani
ismeretanyaggal a fizika érettségi kdvetelményben talalkozunk mind emelt (0,93 szaza-
1ék), mind kdzépszinten (4,50 szazalék). A bioldgiat és a fizikat harom, mig a kémiat és
a foldrajzot két évig tanuljak azokban a gimnaziumokban, melyekben a felmérést végez-
tik. Mind a négy természettudomanyos tantargy fontos szerepet jatszik a kdrnyezeti
nevelésben, de az adatok is bizonyitjak, hogy a legnagyobb szerepe itt a biologianak és
a foldrajznak van. Az adott tantargyban megjelend kdrnyezeti ismereti tartalom mennyi-
sége természetesen fiigg az adott tantargy ismereteinek mindségétdl és mennyiségétol. A
fizikaban és a kémiaban sok olyan témakor van, amelyhez nem vagy csak nagyon nehe-
zen kothetd kornyezeti nevelés (példaul: fizika — A festek mozgdsa; A tomeg és az erd
cimi fejezetek). Emellett nagyon sok az olyan ismeretanyag, mely szinte minden termé-
szettudomanyos targyban megjelenik. Ilyen példaul az iveghazhatas, az 6zonlyuk prob-
Iémaja vagy a savas es6 hatasa. Természetesen minden tantargy mas-mas megkdzelités-
ben targyalja ezeket a témakat.

13,80%
14,00% 7 |
12,00% 1 |
10,00% 1 |
8,00% | O biologia
M fdldrajz

5,00% 1 | Okémia
A O fizika

f 0

2,00%-

0,00%-

kézépszint, kérnyezeti nevelési emeltszint, kérnyezeti nevelési
tartalom tartalom

2. abra. A természettudomanyos tantargyak érettségi kovetelményeinek kornyezeti neveléshez kapcsolodo
tartalmai.

A tudésszintmérd feladatlap értékelése szerint a nyolcadikos tanuldk a legtobb kérdés-
re adott valaszban alacsonyabb atlagot értek el felsébb évfolyamos tarsaiknal (2. dbra).
Tizenhat esetben a nyolcadikosok teljesitettek a leggyengébben és a tizenkettedikesek a
legerésebben. A legjobb teljesitményt a tizenkettedikesek nyujtottak, bar bizonyos isme-
retekben azonos szinten voltak a vizsgalat mintajanak legfiatalabb diakjaival. Két eset-
ben a tizedikesek, mig egy esetben a nyolcadikosok voltak a legerésebbek. Ot kérdésben
a tizedikesek szerepeltek a leggyengébben (3. dbra).

Minden évfolyamnal a 18. kérdésre (A vilag energiatermeléséhez hany szazalékban
jarulnak hozza a szélerdmiivek?) érkezett a legkevesebb jo valasz, mig a 15.-re a legtobb
(Melyek a radioaktiv sugarzas karos hatasai?). A nyolcadik évfolyamon a legkisebb az
atlag értéke a 18. kérdésnél (0,073), ez azt jelenti, hogy 124 tanulobol minddssze kilenc
valaszolt helyesen. A legnagyobb a 15. kérdésnél (0,839). Ebben az esetben 104 didk
valaszolt helyesen. A tizedik évfolyamosok is a 18. kérdésnél érték el a legkisebb atlagot
(0,095). Itt 126 f6bdl tizenkét tanulod adott jo valaszt. A legnagyobb az atlag a 15. kérdés-
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nél (0,921), ahol 116 didktol kaptam jo megoldast. A tizenkettedik évfolyamon az atlag
értéke a 18. kérdésnél 0,097, tehat tizenketten valaszoltak helyesen, a 15. kérdésnél
(0,968) pedig 120-an jol valaszoltak.

A feladatblokkokat megvizsgalva is elmondhatd, hogy a legtobb esetben a legiddsebb
korosztaly rendelkezik a legmagasabb atlagokkal, mig a nyolcadikosok a legkisebbel. A
tudasszintmérd feladatlapban tizenegy diszciplinaris, tizenkettd interdiszciplinaris és két
olyan kérdés talalhatd, amelyre az altalam vizsgalt gimnaziumi tankdnyvben nincs
vélasz. Erdekes eredmény, hogy mind a harom évfolyamon diszciplinaris kérdésekre
kaptuk a legkevesebb és legtobb jo valaszt is. A legtobb a 15. kérdésre érkezett. A kérdés
(Melyek a radioaktiv sugarzas karos hatasai?) olyan ismeretre kérdezett ra, amit csak a
fizika tankdnyvben talalnak meg, viszont sokat hallanak réla a kiilénbdzé médiumokban.
Ezért lehetett, hogy egy diszciplinaris kérdésre érkezett a legtobb jo valasz. A legkeve-
sebb jo valaszt a 18. kérdésre kaptam, melynek ismeretanyagat csak a vizsgalt foldrajz
tankonyv tartalmazza. Eléfordult az is, hogy néhany diszciplinaris ismeret szintje feliil-
multa a minden tantargyban szerepld ismeretét. Azonban 6sszegezve minden évfolyamon
az interdiszciplinaris kérdésekre kaptuk a tobb jo valaszt.

12
1
0,8 - M b o ]
- . 4| 0O8.atlag

0,6 ————HI—0H— 0=k i - m10.atlag

1 T m 12.4tlag
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3. dabra. A harom évfolyam atlagai a 25 kérdésre adott valaszokban.

A szignifikancia értékeit mutatja a 3. dbra. A legtobb feladatblokk esetében a 8—12. és
a 10-12. évfolyamok értékei, mig az interdiszciplinaris kérdéseknél minden évfolyam
kozott kimutathatoak szignifikans kiillonbségek. A megajulo energiaforrasokra vonatkozo
feladatblokk (5.) viszont nem mutat szignifikans kiilonbséget.

Az 6zonlyuk, a savas esd, az atomerémiivek és az emberi tevékenység hatasai feladat-
blokk esetében tizedik osztalyig nincs igazan nagy boviilés az ismeretekben, de tizedik
osztaly utan igen. Ezekben a feladatblokkokban a legtobb ismeretet tizedik €s tizenkette-
dik osztalyban sajatitjak el. Igy szignifikans kiilonbség a 8—12. és 10—12. évfolyamok
kozott figyelhetd meg.

Az 1lveghazhatas feladatblokk esetében 8-10. és 8—12. kozott figyelhetd meg
szignifikancia. Ennek oka, hogy f6leg f6ldrajzbol kilencedikben, biologiabdl tizenkette-
dikben hallanak az tiveghdzhatasrol sokat. A nyolcadik és a tizedik osztaly kozott sokat
boviil a didkok tudéasa ezen a téren.

A megtjul6 energia feladatblokk esetében nincs sehol szignifikancia, mert minden
korosztaly sokat hall a megtijuld energiaforrasokrol nemcsak az iskolaban, de a tévében
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vagy az interneten is. A didkok tudéasa folyamatosan boviil, és minden évfolyam sok
ismeretanyaggal rendelkezik a témaban.

A nemzeti parkok feladatblokk esetében foldrajzbol tizedikben, biologiabodl tizenket-
tedikben foglalkoznak ezzel a témaval. Ebben az esetben szignifikans kiilonbség a 8—10.
és 10-12. évfolyamok kozott mutathato ki. A feladatblokkban szereplé mindkét kérdés
esetében a nyolcadikosok jobban teljesitettek, mint a tizedikesek.

2. tablazat. Az évfolyamok atlagai kozétti szignifikancia az egyes blokkokban.

Szignifikancia
Feladatblokkok 8-10. 8-12. 10-12.
1. 6zonlyuk - + +
2. iiveghazhatas + + -
3. savas es6 - + +
4. atomerémiivek - + +
5. megujuld energia - - -
6. nemzeti parkok + - +
7. emberi tevékenység hatésai - + +
Diszciplinaris kérdések - + +
Interdiszciplinaris kérdések + + +

A kovetkezo diagramok feladatblokkonként és évfolyamra lebontva mutatjak az atlago-
kat. A hét feladatblokkbol hatnal a nyolcadikosok adtak a legkevesebb jo valaszt. A nem-
zeti parkok feladatblokknal a tizedikesek produkaltak a leggyengébben. Az is jol lathato,
hogy a megujuld energiaval foglalkozo feladatblokkra lényegesen kevesebb jo valasz érke-
zett, mint a tobbire. A 25 kérdés és a feladatblokkok atlagai is egyértelmiien mutatjak, hogy
az ¢letkor ndvekedésével egyre tobb helyes megoldas érkezett a kérdésekre. Mindharom
évfolyamnal az interdiszciplinaris kérdésekre érkezett a tobb jo valasz.

| 1. feladatblokk (1-6)
[ 2. feladatblok: (7-10)
O 3. feladatblok (11-14)
W 4. feladatblokk (15-17)

1,0000—

08000

0,6000—

atlag

04000~

0,2000—

0,000
8 10 12

osztaly

4. abra. Az elsé négy feladatblokkra jol valaszolo tanulok atlagai.
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| diszciplindriz

0,7000— i
O interdiszciplinaris
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Mean

0,3000
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0,1000

0,0000—
8 10 12
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5. dbra. Az 5., 6., 7. feladatblokkra és a 25 kérdésre egyiittesen jol valaszolok atlagai.

B 5. feladathlokl (18,24)

[ 6. feladathlokl (19-20)

o 7 feladatbiokl (21-
23.25)

0,6000 — — e M Gsszesen a 25 kérdés
dtlaga

0,7000

0,5000—

0,4000—

Mean

0,3000

0,2000—

0,000

0,0000—
3 10 12

osztaly

6. abra. A diszciplinaris és az interdiszciplinaris kérdésre jol valaszolok atlagai.
Konkluzi6

Vizsgalatunk bebizonyitotta, hogy a tantargyi érettségi kovetelményrendszer aranyait
tekintve a legtobb kornyezettani ismeretet a biologia és mellette a foldrajz tartalmazzak,
mig a fizika és a kémia ennél kevesebbet. Ez 6nmagéban nem tekinthetd negativumként,
mivel ezeket az értékeket befolyasolja az adott tantargyi tartalom jellege is. Az viszont
mar elgondolkodtatd, hogy az aranyaiban tobb kdrnyezettani ismeretet nyjtd tantargya-
kat oktatd pedagogusok valoban kihasznaljak-e a kornyezettani ismeretek tanitasanak
lehetdségét, és ha igen, azt milyen mddszerekkel teszik. Hipotézisiink igazoldsaként a
teljesitmények mérésekor a diszciplinaris kérdésekre kaptuk a legkevesebb jo valaszt,
mig az interdiszciplinarisokra a legtobbet. El6fordult azonban az is, hogy néhany disz-
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ciplinaris ismeret szintje feliilmulta a minden tantargyban szerepl6 ismeretét. A kérdések
tobbségénél a tizenkettedikesek adtak a legtobb jo valaszt, ami kdszonhetd az ismeretek
folyamatos boviilésének. Az interdiszciplinaris kérdésekben a gyerekek sokkal jartasab-
bak, mivel az ide tartozo ismeretanyaggal tobb tantargy keretében is talalkoznak.

Kovetkeztetéseink értelmében a tantargyakba integralt kornyezettani nevelés hatéko-
nyabb akkor, ha a legfontosabb ismeretek valamennyi természettudomanyos tantargy
aktualitasaiban megjelennek, ha az adott ismeretrél minél tobb tantargy keretében halla-
nak és azokat aktiv modon tanuljak a tanuldk. Ez a természettudomanyos tantargyak
kovetelményrendszerének hatékonyabb kornyezeti nevelés érdekében torténd fokozot-
tabb dsszehangolasat igényli.

Tovabbi kérdés, hogy a meglévd ismeretek hogyan befolyasoljak a tanulok kdrnyezeti
attitidjét, kdrnyezettudatos magatartasat, és melyik tantargy milyen modszerekkel teheti
hatékonyabba ezen ismeretek alkalmazasat a kdrnyezeti nevelés érdekében.
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A ,,néma tragikum”, avagy a
»nevelés boldog kényszere”?

Ma meég tavol vagyunk attol, hogy az ,ismereldtado’, a
Llananyagkozpontu” pedagogiai paradigmditol a ,gyermekkozpontii”
tanitdson dt eljussunk a ,pedagogus-kozponti” rendszer tomeges
megvalositasdig. Ahhoz a hiteles és autonom pedagogus-idecdlhoz,
amelyrol Nemeth Ldszlo (1980, 768. o.), a kivdlé magyar iro és tandr
lenytigozoen irja. ,nincs olyan kirdly, mint az az igazi tandr, aki
fiatal szivekben szemtol szembe és naprol napra tud uralkodni”. Az
ilyen szint elérése érdekeben legaldabb hdarom siilyos kihivdsnak
sziikséges és kivdnatos megfelelni: 1. Erzékelheté modon névelni a
pedagogus tarsadalmi-anyagi megbecstilését. 2. Csékkenteni a
mindenkori politikai s ideologiai uralom befolydsoldsi térekvéseit. 3.
Vegtiil, s taldn legfoképpen, erdsiteni a pedagogus sajdt felelosséget a
Joravalosag magasrendti erényének képuiseletében. (1)

zettséget feltételezO ut vezet az ugynevezett ,,ismeretatadd” és ,,tananyagkdzpon-

t0” pedagogiai paradigmatol a ,,gyermekkdzpontt” iskolan at a hiteles és autondm
»pedagogus-kozpontu” paradigma tomegmeéretii kialakulasaig. (2) Elvi szempontbodl
azzal mindenki (oktataspolitikus, pedagdgia-kutato, sziild, gyakorld pedagogus, diak)
egyetért, hogy ideje lenne végleg elszakadnunk a porosz utas, tekintélyelvii oktatastol, a
merev és életidegen taniigyi rendszert6l, tovabba a politikai és ideoldgiai csatarozasok
Ossztlizében ide-oda csapdodo tanartipustol. S milyen idvos lenne a nyitott és kritikai
gondolkodasra kész s képes, hiteles és autonom tanarok sokasagat létrehozni: azt a peda-
gogusidedlt, akirdl azt allitja Németh Laszlo (1980, 768. o.), hogy ,,nincs olyan kiraly,
mint az az igazi tanar, aki fiatal szivekben szemt6l szembe és naprél napra tud uralkod-
ni.” Az ilyen tanaregyéniségek tomeges eldfordulasatdl azonban ma még meglehetdsen
tavol vagyunk, és gyors, latvanyos sikereket ez iigyben nem igen varhatunk — sajnos.
Ugyanis ahhoz csak akkor juthatnank el, ha roppant stlyos tarsadalmi kihivasnak és
rendkivill magas szintli egyéni kritériumnak megfelelnénk. Az alabbiakban harom, sza-
momra evidensnek tind, kritikai szempontra, kdvetelményre hivnam fel a figyelmet,
illetleg probalom azokat vazlatosan vizsgalni. Az egyik a tanarok tarsadalmi-anyagi
megbecsiilésének elégtelensége, a masik a mindenkori politikai s ideoldgiai uralom erd-
teljes — olykor kizarolagos — befolyasolasi torekvése. Végiil a pedagdgus személyiségé-
nek szembetlind megkopasa, munkajanak nagyfoku sekélyesedése.

Nem mintha nem tudnank bdviteni a pedagdgia helyzetével és a pedagogus megitélés-
évek kapcsolatos problémak szamat, mégis e harom teriileten valik leginkabb akutta a
helyzet. S az a furcsa, hogy nem ismeretlen s j problémakrol van szo, igy érthetd, hogy
sokan, sokféleképpen foglalkoztak mar azokkal, azonban maig nem tudtuk megoldani.
Ezért 4jbol és ujbol at kell gondolnunk valamennyit, s megkisérelve az dsszefliggések s
tanulsdgok még pontosabb s meggy6z6bb megragadasat.

C saknem megvaldsithatatlan, legalabbis gocsortds, végtelen tiirelmet, mély kotele-

A pénzforrasok sziikossége és az idegi vergédés tehertétele

A pedagdgus és a tanari palya kdzmegitélése soran gyakran taldlkozhatunk ama babo-
naval, ahogyan Jay P. Greene amerikai nevelésfilozofus nevezi: mitosszal, miszerint az
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oktatas vilagaban a tanito-tanar munkajat s magatartasat a hivatastudat és nem a anyagi-
pénziigyi helyzete s lehetdsége hatdrozza meg. ,,Ha oktatasrol van sz6, az emberek azt
hiszik, az anyagi 6sztonzések nem miikodnek. [...] Az iskolak, a tanarok, az adminiszt-
ratorok ugyszolvan semmi jutalmat nem kapnak a jol végzett munkaért, a rossz teljesit-
ményért pedig nem jar biintetés.” (Greene, 2005, 218. o.)

Azt hiszem, igaza van a szerzének: a tarsadalom mintha eleve foltételezné a hivatas-
tudat kizarolagossagat és varazslatossagat, a pedagogusok pedig szégyenldsen hallgatnak
a ,,piszkos” anyagiakrol. Am a kritikai vizsgalodasban, sajnos, tovabb is kell 1épniink
Greene latokorén. Ugyanis ha csupan a tanarok realis 1éthelyzetét, megélhetési koriilmé-
nyeit nézziik, bizony rendkiviil negativ kép rajzolodik ki. A szociologiai vizsgalatok
egyértelmiien ravilagitanak a végtelen elszomorit6 adatokra. (Tekintsiink itt el azok akar-
csak vazlatos jelzésétdl, mas forrasokbol boven lehet lehetdségiink nyomon kdvetni a
kiilonféle mutatokat. Es a kozvélemény is tobbé-kevésbé tisztaban van azokkal.) Am itt
nem kivanok reagélni a mai ezzel kapcsolatos fejleményekre, helyette pillantsunk ki a
mult egyik szembet(ing s fol6ttébb ismerds mozzanatara.

Ko&zhely, hogy nincs 0 a nap alatt. Példaul mar a 19. szdzad utols6 harmadéaban az
ir6-pedagogus Gardonyi Géza (szerencsére a magyar kultiratorténet bovelkedik ilyen,
haborodik fel. Elfogadhatatlannak és méltatlannak tartja ,,azt a gyakran ismételt kijelen-
tést, hogy az orszag pénziigyi helyzete nem engedi meg, hogy a népoktatas, a néptanitok
sorsa komolyabban megjavuljon” (idézi Hegedlis Andras, 1976, 153—154. o.). Mintha
csak ma fogalmazddna meg — foként politikusok szajabol — ez az érvelés. De nézziik
tovabb Gardonyi fricskajat! Mondanivaloja, sajnos, napjainkban sem veszitett érvényes-
ségébol: ,torvényekkel, rendeletekkel, szabalyokkal el vagyunk latva, a taniigyi hatosa-
gok is nagyobb figyelmet mutatnak tigyiink irant, s anyagi koriilményeink, tarsadalmi
helyzetiink mégis alig javultak valami keveset, [...] mégis ott vagyunk, ahol — magyaro-
san: a madi zsido.” (Gardonyi, 1965, 193. 0.) Vagyis sehol. Lathato tehat, a néptanitok
sorsa mar Gardonyi idejében sem javult érzékelheté modon.

Gardonyi keservét, tobbek kozott, a szegedi érdekeltségli Juhasz Gyula folytatja. A
Délmagyarorszag napilap egyik, 1920-as évjarati szamaban kozol egy figyelemfelhivo
glosszat Tanar ur kérem... cimmel. A kolto-pedagogus megallapitasa sem tekinthetd sziv-
deritének: ,,a diploméval hogy lehet protekcio nélkiil allast kapni, kenyeret keresni, arra
nem tanitja meg se a lektor, se a dékén, se a rektor. Ide ideg kell, bor kell, esetleg pofa,
ellenkez6 esetben marad a nyomortsag. [...] A tanar [...] az agyat, az idegeit aldozza fol
egy reménytelennek latszo kiizdelemben.” (Juhdsz, 1920. 05. 20.) E sorok magukért
beszélnek. S hogy még vilagosabb legyen kritikaja, hadd idézzek egy korabbi, ugyancsak
Szegeden publikalt irasabol. Itt mar a tanari palya tragikumarol (ez Juhasz Gyula mindsi-
tése) cikkezik. Mint minden igazi tragédia, a tanar¢ is ,.konnytelen és néma, [...] az idege-
ket egészen kihasznalja az alland6 lelki éberséggel. [...] Ha latok 6reg tanart elnyftt ide-
gekkel, [...] 6 csak a munka és a vergddés tudatat viszi sirba.” (Juhdsz, 1910. 10. 25.)

Folottébb borulatd és pesszimisztikus megallapitas ez, nyilvanvaléan nem vagyunk
kételesek azonosulni Juhasz Gyula értékelésével, hogy tudniillik a tanarnak csupan a
fizikai-idegi munka, no meg a vergddés jut osztalyrésziil. Azt gondolom, barmilyen
nehéz, a kolt6 szohasznalataval élve: tragikus is a pedagogus palya, Grecs6 Krisztiannal
(2008, 136. 0.), kortars ironkkal egyiitt vallhatjuk: ,,A pedagdgusnak €16 életmiive van.”
S els6sorban ennek megnyugtaté tudatat és kellemes érzését viszi magaval a sirba.
Ugyanakkor az is igaz, hogy a tanarsaggal kapcsolatban régt6 fogva 1étezik itt egy sajatos
ellentmondas: a pedagogus szerény életfeltételek, anyagi forrasok kozepette kénytelen
fokozottan miikddtetni szellemi, lelki és fizikai energiait.

A tanarok sziikds anyagi helyzete kapcsan tovabba sziikséges latnunk, hogy nem
magyar sajatossagrol, hanem nemzetk6zi tendenciar6l van szo. Erre vonatkozoan érde-
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mes lenne szamba venniink az oktatasszocioldgia megallapitasait. Itt csupan egyetlen
,,beszédes” nemzetkdzi adatra hivatkoznék. Egy amerikai tanacsado cég vizsgalta a peda-
gogus-jovedelem kérdését nemzetkodzi (USA, Finnorszag, Dél-Korea, Szingapur) dssze-
hasonlitasban: ,,Vasarloeré-paritasban szamolva, Dél-Koreaban egy pedagogus jovedel-
me atlagosan szamolva 250 szazaléka, vagyis két és félszerese amerikai kollégajaénak.”
(Eggen és Calegari, 2011, 116. 0.) A fenti adat csak megerésiti azt az altalanos tapaszta-
latot, hogy a gazdasag ¢és politika igazan akkor remélhet sikerességet a versenyképesség
elérésében s megtartasaban, ha tobbet is dldoz az oktatdsra és a kutatasra. Azok a kor-
manyzatok, amelyek nem ismerik fel ezt az Gsszefliggést, vagy csak elviekben ismerik
el, am a gyakorlati konzekvenciait nem akarjak, nem tudjak levonni, mondvan, a rendel-
kezésre allo nemzeti eréforrasuk, sziikds pénziigyi keretiik nem tesz lehetové nagyobb és
jol érzékelhetd anyagi tamogatast, el6bb-
utobb konnylinek talaltatnak a nemzetkozi
piaci kiizdelmekben.

A nemzetkozi példak azt is jol mutatjak,
hogy a hosszabb tavon gondolkodni tudo,

Ma mar tudjuk, hogy a politika,
az ideologia - nyilt és/vagy rej-

felelds és bator politikai és gazdasagi vezetés
végiil is megtalalja az utat s a modot arra,
hogyan lehet nagysagrenddel jobb anyagi
helyzetbe hozni az oktatast és a pedagdgus-
tarsadalmat (példaul a nemzeti jovedelem
ujrafelosztasanak kidolgozasaval, az er6for-
rasok atcsoportositasaval, az oktatasi rend-
szer mikodtetésének racionalizalasaval, az
oktatasi szféraban zajlo palyazati s palyazta-
tasi rend tisztabb s atlathatobb biztositasaval,
stb.). Ne feledjiik, példaul Finnorszag néhany
évtizeddel korabban, gazdasagi vonatkozas-
ban csupan az eurdpai orszagok fejlddésének
atlagszintjéhez tartozott. Vagy gondoljunk
Dél-Korea esetére: masfél évtizeddel ezeldtt
rendkiviil sulyos pénziigyi valsagon ment
keresztiil. Majd — nem utolsésorban — az
oktatas- és kutatasszféra radikalis anyagi
megerodsitésével sikeriilt kilabalnia a valsag-
bol, és jbol sikereket mutat az orszag gaz-
dasaga s kultirgja.

Visszatérve a hazai allapotokra, nalunk
nemcsak az a gond, hogy a tanarok 1étfeltét-
eleinek alakuldsaban nem mutathato ki sza-
mottevo javulds az elmult szaz, masfél szaz

tett — erdszakos befolydsoldsi
t6rekvésenek veszélyétol nem
konnyii szabadulnunk. A rend-
szervdlto pdrtok s kormdmnyok
két évtizedes torténete figyelmez-
tet erre a veszélyforrdsra. Tiinet-
ertékrinek tartom Heltai Miklos
nyugalmazott gimndziumi igaz-
gato kritikai észrevételét. A rend-
szervdltas utani idoszak
temdnkkal kapcsolatos viszo-
nydt igy jellemzi: a politika ,saj-
ndlatos modon pedagogiai ker-
désekre nagyrészt politikai vdla-
szokat adott, elfeledkezve arrol,
hogy az oktatdspolitika fogalmd-
ban nem a politika a donto,
hanem az oktatds.”

esztend6ben, hanem a pedagogusok tarsadalmi tekintélyének erdteljes megcsappanasa is.
Nalunk ha a pedagogus valamilyen oknal fogva (4ltalaban kiilonféle botranyok kapcsan)
a tarsadalmi érdeklédés kozéppontjaba keriil, akkor az mindig problémaként, s nem a
probléma megoldasaként meriil fel. Tovabba ha a televizioban vitamisor zajlik barmi-
lyen fontos tarsadalmi kérdésrél, a szerkeszték véletleniil sem hivnak meg pedagdgiaku-
tatot (viszont sz€p szamban hallhatjuk a politologusok, a szociologusok, a kozgazdaszok,
a kdzvélemény-kutatok és a politikusok fennkolt gondolataikat), ugyan fejtse mar ki 6 is
érveit vagy iitkdztesse azokat a politikai és a mas tudomanyos szempontokkal. Sajnalattal
irom le, s szdmomra elfogadhatatlan, hogy példaul az egyébirant joggal népszerti Min-
dentudas Egyeteme sorozatban sem élvezhetjiik a pedagdgiakutato eldadasat. Mintha az
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oktatas és a nevelés mai kihivasai kiilonosebben nem szamitananak fontosnak! Azutan itt
van a Magyar Tudomanyos Akadémia mellett miikddé Akadémiai Kényvkiado 10j soro-
zata, a Magyarorszag az ezredfordulén cimi kiadvany kisérlete. Ki ne érthetne egyet
azzal a nemes céllal, hogy a kiado felkéri az egyes tudomanyok jeles képviseldit, foglal-
ja 0ssze tudomanya leglijabb eredményeit, és azok kiadasaval kozkincesé teszi ezeket a
munkalatokat?! Szomoruan konstatalhatjuk, az els6 husz kotet szerz6i kozott nem talal-
juk a pedagogia-tudomany semmilyen képvisel6jét. Egyszertien nem akarom elhinni,
hogy az oktatas és a nevelés mai dilemmainak bemutatdsa nem olyan fontos tarsadalmi
kérdés, hogy bekeriilhet az elsé husz kiadvanyba.

A fenti példak szaporithatok, de talan ennyib6l is mar levonhatjuk azt a fajdalmas
kovetkeztetést, hogy nalunk az értelmiségi tudatban, de altalaban a kdzvélemény szemé-
ben sincs azon a helyen az oktatas és a nevelés iigye, illetdleg a hivatalosan azt képvise-
16 pedagogus elismertsége s megbecsiilése, amely azt és 6t joggal megilletné. Elmond-
hatjuk tehat: a nem megfeleld anyagi megbecsiilés hianya mellé odatehetjiik a pedagogus
elfogyo tarsadalmi tekintélyének tehertételét is.

Mikozben a politika, a tudomany, a gazdasag szerepldi a ,,tudasalapi tarsadalom” és
az ugynevezett ,,¢lethosszig tartd tanulas” fontossagarol zengedeznek. Mar a vizcsapbol
is ez a beszéd (téma) folyik. Azt gondolom, ha a politika és maga az egész tarsadalom
nem tudja nagysagrenddel, de legalabb jol érzékelhetd modon javitani a tanarok élet- és
munkakoriilményeit, ha nem sikeriil viszonylag gyorsan feliilbiralni, majd radikalisan és
pozitivan megvaltoztatni a pedagogusok tarsadalmi megitélésének-fogadtatasanak kérdé-
sét, akkor irrealis az a feltételezés és varakozas, hogy a magyar tarsadalom ki tud 1épni a
mai megrekedt allapotabol. A politikai és gazdasagi élet vezet6i s valamennyi résztvevo-
je ismerje fel s fogadja el végre, hogy az oktatasba, a neveldomunkaba invesztalt nagyobb
figyelem, energia és t6ke nemcsak dnmagaért sziikséges és kivanatos dolog, hanem azért
(is), mivel az végsé soron a gazdasagi elérehaladdsunk, egytttal politikai kultarank
elsédleges feltételévé s motorjava valik.

Amikor a politika beteszi labat...

A magyar pedagogiaban nagy visszhangot valtott ki az 1980-as évtized kdzepén meg-
jelent, a Zsolnai Jozsef és Zsolnai Laszlo altal kdzosen irt, Mi a baj a pedagogiaval?
cim{ konyv. Zsolnai Jozsef kdzelmultbeli halala utdn Farkas Andras emlékezik az élet-
miire. Ennek kapcsan jegyzi meg, hogy ,,Eltelt huszonhat év, s a kérdés tovabbra is
megvalaszolatlan: mi a baj a pedagégiaval?” (Farkas, 2010, 10. 0.). Ugy tiinik tehat, nem
sokat haladtunk elére a folmeriilé problémak megoldasaban. Ezért valtozatlanul sziiksé-
ges ujragondolnunk ugyanazokat a kérdéseket, s még fontosabb levonnunk a tobbnyire
kellemetlen tanulsagokat.

Lattuk az el6z6 pontban, hogy a problémak gydkere visszanyulik a pedagdogusok mél-
tatlan anyagi helyzetére, illetéleg csekély tarsadalmi megbecsiilésére. Létezik azonban
egy — részben — mas természetl fejlemény is, amely ugyan Osszefiigg az elobb targyalt
dologgal, mégis viszonylag 6nallod s elkiiloniilé mozzanattal bir. Ezért indokolt kiilon is
vizsgalodnunk. Réviden megnevezve: amikor a politika beteszi 1abat a konkrét gyakorld
pedagdgiai tevékenységbe.

Jol tudjuk, a mindenkori oktato- €s neveldmunka nem fiiggetleniil zajlik az aktualis
politikai és ideologiai kurzustol. A politika (azon belill is az oktataspolitika) hatarozza
meg az iskolarendszer egészét, az oktatas szervezeti keretét, a tananyag elveit, iranyitja
s ellendrzi az oktatdomunka miikddését, és biztositja a sziikséges pénziigyi feltételeket.

Azt a szempontot is készséggel elfogadhatjuk, amire Eric Dubreueq (2004, 61., 63—64.
0.) kortars francia nevelésfiloz6fus mutat ra egyértelmiien, miszerint ,,a pedagdgia nem
szabadul ama szabaly alol, hogy nem ’leirja’ és magyarazza azt, ami van vagy volt,
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hanem [...] meghatarozza azt, aminek lennie kell. S igy elkeriilhetetlen, hogy ideologi-
akhoz, spekulacidkhoz vezet. [...] A pedagogia az elméletbdl halad a dolgok felé, s nem
forditva: a dolgokbdl az elmélet iranyaba.” Indokolt és érthetd tehat, ha az uralkodo
politikai hatalom s annak ideologiaja valamilyen szinten beleszol az oktatdomunka és a
neveld tevékenység egészének az alakitasaba. Az aktualis politikai hatalom minden kor-
ban és minden tarsadalomban érvényesiti ideologiai akaratat is.

Az alapkérdés azonban az, hogy a konkrét pedagdgiai szakkérdések eldontésében
kozvetleniil és kizardlagos jelleggel érzddik-e az éppen aktudlis politikai és ideoldgiai
iranyvonal hatasa, avagy ellenkez6leg: hagyja-e érvényesiilni az iskola mint intézmény,
tovabba az iskolaigazgato, és legf6képpen a gyakorld pedagdgus viszonylagos autonémi-
ajat? A politika elég bator- s nagyvonali-e ahhoz, hogy igényelje s a maga modjan-esz-
kozeivel segitse az iskoladk, az iskolaigazgatok és a gyakorlo pedagogusok részbeni
onallosagat, kezdeményezd képességét, alkoto s fantaziadus erdit, kritikai gondolkodas-
mddjat? Avagy elvarja az oktatas és nevelés fészerepldit6l az automatikus alkalmazko-
dast, azt, hogy kiszolgaljak a feljebbvalo (allam, kormanyzat, part) minden akaratat és
hatalmi jatszmait? (3) A politika legnagyobb kihivasa ez ligyben éppen az, hogy akarja-,
meri- és tudja-e preferalni a pedagdgusi autondmiat avagy csupan egy arctalan, szolgai
modon igazodo, ezért szamara folottébb kényelmes szavazobazist 1at a tanarokban.

M¢ég ha nem is gyiiri maga ala mindig s mindenben a politika a mindennapi oktato- és
nevelémunkat, legalabb a kisértés lehetdsége fennall. Ha pedig bekovetkezik a szolgai
alarendelés, akkor maga az oktatas és nevelés hossza tavon — hogy stilszerlien fogalmaz-
zak — bukasra van itélve. Legfoképpen azért, mivel az ilyen torekvés s gyakorlat csakis
a valosagtol elrugaszkodott, sulyosabb formajaban teljességgel ¢letidegen tudatallapot-
hoz, illetdleg a személyiségalakitas deformalasahoz vezet. Gondoljunk példaul az 1990
elétti évtizedek magyar (és a szovjet érdekeltségli szféra) gyakorlatara: az oktatd- és
nevelémunka minden idegszalaval a ,,szocialista embertipus” idedljat erltette. Az ered-
mény lesujtoé: a Kadar-rendszernek ,,alattvaloi voltak és nem dllampolgdrai. [...] A
Kadar-korszakban jo lelkiismerettel lehettek az emberek csirkefogok, [...] mindig tébbet
¢s tobbet szerezzél, am ezt azon az aron vasarolhatod meg, hogy a politikaban befogod a
szadat.” (Hazug istenekben..., 1989) A pedagogia vilagat a ,,szocialista embereszmény”
mindenaron térténd propagalasa vezérelte, viszont a valdosdgban az autonémia feladasa-
nak kényelmes és jol kifizetd gyakorlatara készitett fel az ifju nemzedékeket.

Ma mar tudjuk, hogy a politika, az ideoldogia — nyilt és/vagy rejtett — er6szakos befo-
lyasolasi torekvésének veszélyétdl nem kdnnyl szabadulnunk. A rendszervaltd partok s
kormanyok két évtizedes torténete figyelmeztet erre a veszélyforrasra. Tiinetértékiinek
tartom Heltai Miklos nyugalmazott gimnaziumi igazgato kritikai észrevételét. A rend-
szervaltas utani iddszak, témankkal kapcsolatos viszonyat igy jellemzi: a politika ,,sajna-
latos mdédon pedagdgiai kérdésekre nagyrészt politikai valaszokat adott, elfeledkezve
arrol, hogy az oktataspolitika fogalmaban nem a politika a dontd, hanem az oktatas.”
(Heltai, 2010, 48. 0.)

Nem kivanok itt foglalkozni a legutobbi két-harom évben zajlé oktataspolitikai csataro-
zasok kérdésével, csupan jelezni szeretném: jo lenne, ha tanulnank a mult és a kdzelmult
vonatkozo tapasztalatabol. Az oktatasban és a nevelésben az érintettek (oktataspolitikusok,
tudosok, gyakorld pedagdgusok, sziilok, onkormanyzati képvisel6k, egyhazak, iskolaigaz-
gatok, alapitvanyi tarsasagok, didk-Onkormanyzati vezetdk) bevondsaval a pedagogiai
szakkérdések kertiljenek el6térbe, ne pedig egy hektikusan valtozo, egyediili tidvozitdként
tetszelgd politikai akarat s torekvés. A mindenkori politika (és oktataspolitika) akkor teszi
jol a dolgat, ha sikeriil tallépni mindenféle tiirelmetlenségen €s hatalmi arrogancian, s min-
den rendelkezésére allo eszkozzel s er6forrassal tamogatja a pedagogusok és a diakok (1)
bator és kifejlett autonomiajanak, a tényeken alapuld egészséges kritikai gondolkodasmaod-
janak tomeges kialakitasat (Lannert, 2010). Ha nem igy tesz, akkor csak azt éri el, hogy a
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pedagogia hatastalannd, a pedagdgus hiteltelenné valik. Az pedig magat a politikat is min6-
siti. Vagy még pontosabban: a személyiségformalés torzitdsaért elsésorban a politikusok
lesznek a feleldsek, s csak masodsorban maguk a pedagdgusok.

Amikor a ,,paradicsom valésagga lesz”

Nyilvanvalo, ha a pedagogus szamara méltatlan anyagi helyzetben és megtépazott
tekintély nyoman kénytelen tevékenykedni, tovabba ha még ki is van téve a politika
lehetséges onkényének, ideologiai uralmanak, akkor nem sok jo varhatd sem a munkaja-
tol, sem az egész emberi megnyilvanulasatol. A pedagdgus ilyen koriilmények s hatasok
kozott konnyen elveszitheti onbecsiilését, hivatastudatat, kreativitasat, és belesziirkiil a
hétkdznapok monotoniajaba, vagy egyszerien belefarad a napi kiizdelmekbe.

Am akarmilyen méltatlan és kritizalhaté koriilmények kozott dolgozik és él is a peda-
gbgus, minden feleldsséget masra (egzisztencialis helyzetre, politikara, kormanyzatra,
partra, kozéletre stb.) haritani, nem kielégitd s meggy6z6 dolog. Az, hogy milyen szin-
vonalu s hatast az oktatd- és nevelémunka, azért maguk a gyakorldé pedagdgusok és a
kutato-oktatod tanarok is feleldsséggel tartoznak, ez alol nem kapnak felmentést azon az
alapon, hogy a tarsadalmi és politikai hatasok — alapként — mar meghatarozzak tevékeny-
ségiiket, illetve kijeldlik boldogulasukat. Ezért az alabbiakban, kissé részletesebben, a
pedagdgus sajat feleldsségének kérdését vizsgalnam.

Abbol indulok ki, hogy ha a konkrét oktatas és nevelés folyamatat tekintjiik, mégis csak
az a donté kérdés: mi torténik az osztalyteremben? Akkor, amikor becsukddik a terem
ajtaja? Talan naiv és utdpisztikus a feltételezésem, de legalabb szeretnék abban hinni, hogy
a pedagogus, miutan becsukja azt az ajtot, elfelejti minden bujat-bajat. S maga mdogott
hagyja az adott anyagi problémak és/vagy a — hol nyiltabb, hol rejtettebb formaban jelent-
kezd — politikai-ideoldgiai akaratok s érdekek altal kivaltott kellemetlen hatasokat. El64ll-
hat az a sajatos s mindenképpen tidvozlendd helyzet, hogy a pedagdgus bizonyos értelem-
ben fliggetleniteni tudja magat a kiils6 koriilményektdl (a fogyo tarsadalmi megbecsiiléstol,
a politika olykor hibas dontéseit6l), mi tobb, még a maganéleti problémaitol is, és teljes
mivoltaval koncentral az 6rai munkajara, atadva magat a személyiségformalas felelds és
szent feladatanak, egytttal varazsanak. Minden, munkajat s életét megnehezité — nem rit-
kan megkeserité — fejleményért karpotolja 6t az a magasztos érziilet és tudat, amelyet oly
pontosan, szivet melengetden ragadott meg a mar idézett Németh Laszlo (gondolatat mot-
toul is valasztottam). Igen, az izig-vérig pedagdgus vénaval rendelkez6 ember mindenkinél
gazdagabb, mert 6 a masik ember(palanta) legbensébb vilagat uralja. Nincs ennél izgalma-
mar kevesebben tudjak, hogy nagy hatasu gyakorl6 pedagogusként is dolgozott. Azzal meg
még kevesebben vannak tisztaban, hogy miképpen nyilatkozott nagy ivii pedagodgiai prog-
ramjarol s gyakorlati megvalositasarol: tudniillik az végsé soron ,,fontosabb, mint dsszes
miiveim egyiittvéve.”'¢ (Németh LdszI6, 1980)

Azt hiszem, a pedagogia fontossagat ilyen egyértelmiien senki mas nem fogalmazta
meg. Barcsak altalanossa valna tarsadalmunkban a pedagogia s a pedagogus személyiség
ilyen magasra értékelése! De nyomban felmeriil a kérdés: az ilyen s hasonld kivanalom
nem a valdsagtol vald teljes elszakadasat, afféle délibab kergetését jelenti-e? Nem gon-
dolom. S nemcsak reménykedek abban, hanem tudom s tapasztalom is, hogy minden
gyotrelem és keserliség ellenére sem vész ki koriinkbdl a nagyhatast pedagogus-egyéni-
ség. Ha szabad ez ligyben egy konkrét példara hivatkoznom, mindenckel6tt a szegedi
Hegediis Andras kutato-pedagogus neve jut eszembe. (Ez a konferencia Szegeden zajlik,
talan ennyi elfogultsdg megengedhetd.) Hegedlis Andras a Juhasz Gyula Tanarképzo
Fdiskolan volt tanszékvezetd foiskolai tanar, majd foigazgatd. Abban a szerencsés hely-
zetben vagyok, hogy az 1970-es évtized elején tanitvanya lehettem. Negyven év tavlata-
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bol is fel tudom idézni szakmai szempontbdl lenylig6zd orait, mély humanizmusat,
varazslatos személyiségét. Egyik tudoméanyos munkaja Elészavaban Simon Gyula (1976,
5. 0.) kovetkez6képpen méltatta a szerzot: ,,Szamara pedagégusnak lenni nemcsak szak-
mai felkésziiltséget, hivatast, hanem teljes és legszebb életformat’, egész életet jelentett,
[...] 6 a nevelés boldog kényszerében ¢élt.”

Simon Gyula megtalalta a legmegfelelobb és altalanos pedagogusi példaul szolgald
formulat: Hegedtis Andras, és most hadd tegyem hozza: minden igazi pedagdgusszemé-
lyiség a ,,nevelés boldog kényszerében” €l s alkot. Ez szdmomra azt jelenti, hogy a peda-
gdgus munkajat s minden emberi megnyilvanuldsat a nevelés édes terhe hatja at, ponto-
sabban: kell, hogy athassa, fliggetleniil attol, hogy hol s milyen targyat tanit. A pedagdgus
nemcsak oktat, hanem a személyiségformalas céljabdl is faradozik, ami semmi mas tevé-
kenységgel 6ssze nem hasonlithatod és potolhatd. Ha ez utobbi feladatot, mondjuk igy:
szent kiildetést, szakszerlien s magas szinten végzi, akkor az — kdlcsonvéve egy Németh
Laszl6-i formulat — ,kedves lazalomként” jelenik meg, amely egynttal intellektualis és
lelki gyonyort okoz szamara.

A nevelési kritériumnak megfelelni — mind-
ez kozel sem tlinik olyan automatikusnak,
természetesnek, vagy konnyiinek, mint azt az
elsd pillanatra gondolnank. Ellenkezdleg:
roppant mély és szilard elkotelezettséget,
nagy erGfeszitést, igazi kihivast (immar az
el6z6 két pontban targyalt szempont s kdve-
telmény mellett egy ujabb kihivast) jelent,
amely készség s képesség kialakulasa, sajnos,
ma még nem valt altalanos és egydnteti ten-

A tarsadalom joggal vdrja el,
hogy a joravalosdg eszméje s
erénye jobb és hdldsabb talajra
leljen a pedagogusok tabordaban,
mint mds rétegekben, csoportok-
ban. A nevelonek azutdn
nagyon is tudnia kell, hogy a

denciava. Ez iigyben jol érzékelhetd lemara-
dasban vagyunk, amely egyaltalan nem meg-
lepd, ugyanis — meglatasom szerint — legalabb
két sajatlagos szakmai és emberi nehézséggel
all szemben minden pedagdgus:

Joravalosdg énmagdban is
pedagogiai érték. Ha pedig az
el6z6 ket pontban vdazolt kihi-
vdshoz viszonyitjuk, akkor még

1. A pedagbdgusok egy része hajlamos
munkajat ugy felfogni, hogy az csupédn az
ismeretek, tények, torvények minél maga-
sabb szint{i atadasa, megértetése. Tehat csak
a tanitas. Persze ez is tiszteletre mélto fel-
adat, kilonosen, ha tekintetbe vessziik a
tudomanyos ismeretek mai, roham 1éptéki
fejlodését. Kétségtelen, napjaink iskoldjanak
egyik nagy probléméja éppen annak gyors
kovetése. Am percig sem gondolhatjuk
komolyan, hogy az ismeretek, akar a legkorszer(ibb tudasanyag, tanitdsa mar egyszer-
smind nevelés is (noha oktatas és nevelés nyilvanvaloan 6sszefiigg egymassal). Példaul
erds tilzas lenne, azt feltételezni, hogy a magas szintii oktatas mar 6nmagaban garantal-
ja a kivalo neveldmunkat. Az a tanito, aki sokat tud, és szakszeriien s jol érthetden adja
at a tananyagot, nem biztos, hogy kifogastalan ember is, aki tehat valamennyi megnyil-
vanulasaban a humanus értékeket képviseli.

A fenti Osszefiiggést elfogadva, tobb kutatd, nevelési szakértd mutat ra arra, hogy
nagyon is indokolt kiilonbséget tenniink ,,a ’tanult embernek lenni’ és a ’jol nevelt sze-
mélynek lenni’ kifejezések kozott. [...] Az eldbbivel kapcsolatban azt kérdezziik, *jart-e
iskolaba?’, az utdbbi viszont sokkal tdbbet és specialisabb tartalmakat jelent. (...) A ’jol
nevelt’ személy (well-educated person) nem azonos a tanult, a képzett személlyel. (...)
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abban is reménykedhet, hogy az
ilyen erény valamelyest tompita-
ni tudja a tarsadalom (gazda-
sdg és politika) felol érkezo — hol
stlyosabb, hol enyhébb — kdros
hatdsokat.
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Figyeljiink Szokratész javaslatara: a nevelés a 1¢élek apolasat fejezi ki.” (Hodgson, 2010,
110., 120. 0.) Azt gondolom, a 1élekkel, a lelkivilaggal, altalaban a jellemformalas kér-
désével sokkal bonyolultabb foglalkozni, egyszersmind magasztosabb kihivas is, mint,
mondjuk, megtanitani a haromszdgre vonatkoz6 geometriai torvényeket, az emberi test
részeit vagy egy orszag hegy- s vizrajzat. Az igazi pedagogust — fiiggetleniil attol, hogy
milyen targyat tanit — f616ttébb izgatjak a vilagra, az emberre vonatkozo tgynevezett
nagy kérdések, és a konkrét tananyagon tulmenden, vagy éppenséggel a mindenkori
tananyag, lecke kifejtésében talal modot arra, hogy valamilyen szinten érintse s elemezze
azokat, mi tobb, amikor csak tud, személyesen is allast foglal azokkal kapcsolatban. ,,Mi
az €let? Mi a sors? Hogyan kell élnem? A mindenkori életiinkben aligha tesziink fel ilyen
kérdéseket. Azok altalaban balesetek kapcsan bukkannak fel, amikor a sors fajdalmas
aldozatai vagyunk, kiilondsen nagy miivészek, filozofusok, tudosok esetei szembesitenek
azokkal. [...] Lukacs azt stigja nekiink: [...] élj erényesen! [...] A nevelés az onmegértés
folyamatat szolgalja, azt tudniillik, hogy a nevelés segitségével megtalaljuk sajat belsd
vilagunkat, hangunkat, *én’-iinket.” (Kwak, 2010, 74-75. 0.)

A fenti szovegrész csak erdsithet benniinket abban a felismerésben, hogy mennyire
fontos az elméleti tudasanyag elsajatitasan tul az Snmagunk birtoklasa, az dnbecsiilés s
a sajat hitelességiink megszerzése. Viszont ez utébbiak mar az erények vilagahoz tartoz-
nak, amelyek kialakitasa s miivelése rendszeres €s magas szintli, viszonylag elkiiloniil6
nevel6i tevékenységet, a pedagogustol kiilon koncentralast s faradozast igényelnek.

2. Mar Herbart (2003) 6ta tudjuk, hogy a nevelésben ,,minden erénynek 6sszefoglalva
kell lenni”. Nyilvanvalo, sokféle erényrdl beszélhetlink, de mind koziil — allaspontom
szerint — a leginkabb természetes, magas rendil, s ezért talan nehezen megvalosithatod
formaja a joravalosag. J6 emberré valni — kell-e magasztosabb, nemesebb erény ettol,
ami végso soron az egész nevelomunkat mozgatja, vezérli, kontrollalja és megitéli? Ami
az igazi neveldt folyamatosan ldzba hozza, az egy sajatos ember-utopia, ahogyan Németh
Laszl6 (1980, 766. o.) kérdez s valaszol: mit lehet kihozni a gyerekemberbdl? Azt, ami
az emberséget (emberiességet) még teljesebbé valtoztatja. A nevelés legértékesebb tarta-
ma, ahogyan Richard Pring (2004, 22. o.) kortars angol nevelésfilozofus fogalmaz (tud-
tan kiviil mintegy folytatva a magyar ir6-pedagégus gondolatat): ,,az ember miként val-
hat teljesebbé, jo emberr¢, illetdleg miként formalhaté még jobb emberré.”

A joéravalosagot a legfobb erénynek tartom, amely roppant magas nevelési kdvetel-
ményt allit fel. Tanitani muszaj, és a magas szintli oktatast is sokan elvarjak a pedago-
gustol. De joravald emberként 1étezni — ez mar, bizony, nem kéotelezd. A pedagogusok
kozott (is) szép szammal fordulnak eld gyarlo, az emberi humanum szempontjabol meg-
kérddjelezhetd, hogy azt ne mondjam: emberségbdl megbukod tanarok.

A joravalosag erénye kapcesan hadd idézzem fel roviden Lukacs Gyorgy egyik ifjuko-
ri gondolatat. Hogy nem erdszakolt dolog egy pedagdgiai jellegli kdtetben a megtagadott
marxista Lukacsra hivatkozni, azt formailag magyarazhatjuk azzal a ténnyel, hogy a mar
fentebb idézett dél-koreai nevelésfilozofus nagymértékben tamaszkodik a magyar filozo-
fusra (6t aztan nem vadolhatjuk kommunista elvakultsaggal!). Am nézziik a bizonyitast
tartalmi szempontbol. Lukacs (1977, 540-541., 543. 0.) A lelki szegénységrsl cimii
esszéjében irja: ,,Ha megjelenik benniink a josag, akkor a paradicsom valosagga lett. [...]
A josag elhagyasa az etikanak, [...] mert az etika altalanos, kotelezd, [...] a jésag csoda
és kegyelem. [...] A josag *megszallottsag’. [...] Annak lelkében, aki j6, megsziint min-
den pszichologiai tartalom, minden ok és minden kdvetkezmény.”

Lathato tehat, a josag erénye nem altalanos, egyetemes, mindenki szamara ,,el8irt”
erkdlesi kovetelmény. Kiilonleges kegyelmi allapotrol, a sors tiineményes adomanyarol
van sz0, amely megmagyarazhatatlan erejénél s hatasanal fogva egyarant rabul ejti a
megajandékozottat és a sziikebb-tagabb kdrnyezetét. S mint ilyen, valoban tul van az
erkdles szférajan, amely — mint koztudott — az emberi egyiittélés iratlan szabalyainak
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foglalata, s amely szabalyokat mindenkinek be kell tartani a tarsadalom normalis (azaz:
egészséges) mikodése érdekében. Viszont a ’jo ember’ idedljat nem mindenki kész és
képes elfogadni, mert az egy olyan — altalam a legmagasztosabbnak felallitott — erény,
amely kiilonleges jellemszilardsagot és a humanum iranti feltétlen elkotelezettséget
kivan. De olyan, amely minden magas rendlisége mellett sem megvaldsithatatlan.

Osszegzés

A tarsadalom joggal varja el, hogy a joravalosag eszméje s erénye jobb és halasabb
talajra leljen a pedagogusok taboraban, mint mas rétegekben, csoportokban. A neveldnek
azutan nagyon is tudnia kell, hogy a joravalosag dnmagaban is pedagdgiai érték. Ha
pedig az el6z06 két pontban vazolt kihivashoz viszonyitjuk, akkor még abban is remény-
kedhet, hogy az ilyen erény valamelyest tompitani tudja a tarsadalom (gazdasag €s poli-
tika) feldl érkez6 — hol sulyosabb, hol enyhébb — karos hatasokat.

Jegyzet

(1) Ez a tanulmany a ,,K6zéppontban a pedagogus”
cimli, a SZAB Pedagogiai és Pszichologiai Szakbi-
zottsaga altal rendezett konferencian elhangzott el6-
addas bovitett valtozata.

(2) A fiatalok gondolkodasmadjat is inkabb az isme-
retek és a tudasvagy dominalja, nem pedig az erkdl-

csi-nevelési elvek, értékek, lasd: Kocséne, 2007,
Klein, 2000, 9. o. Utdbbi iras részletesen elemzi Carl
Rogers elméletét is.

(3) Léteznek olyan orszagok, térségek, ahol semmi-
lyen vonatkozasban nem beszélhetiink az oktatas
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A ,,nem-tradicionalis” hallgato
A nemzetkozi szakirodalom tanulsagai

A nemzetkozi (angol nyelvii) szakirodalomban a ,nem-tradiciondlis”
és/vagy .felnott hallgatok” témakdr vizsgalata nagyjabol az 1980-as
évekre nyuilik vissza. Ekkor jelentek meg az elsé olyan publikdciok,
amelyek az ,atipikus hallgatokra” irdanyitotidk a figyelmet, s a téma
kutatdsdanak az 1990-es évtized, illetve a 2000-es évek jelentetiék a
nagy Rorszakdt. Ezzel egylitt napjainkban is késztilnek olyan
kutatdsok, illetve felmérések, amelyek ennek az elsé nézésre
homogeén, valojaban azonban nagyon is heterogén tdarsadalmi
csoporitnak a felséoktatdsban valo részvételet tanulmdnyozzdk.

rikus helyzetben van, addig a nemzetkdzi kutatasok esetében mar mas a helyzet.

Nem allithatjuk, hogy a nevelés- és oktataskutatas ,,mainstreamjébe” tartozna a
téma vizsgalata, ezzel egylitt az angol nyelven megjelent publikdciok szama — érthetd
modon — nagysagrendekkel tobb. Azonban a hazai és a nemzetk6zi kutatasok kozott nem
csak mennyiségi, hanem mindségi eltérés is tapasztalhatd. Mig a hazai kutatasok jellemz6-
en arra torekszenek, hogy a levelezds és/vagy nem nappalis képzésben résztvevoket vizs-
galjak meg — jobbara a leir6 statisztikai elemzések szintjén —, addig a nemzetkdzi szintéren
nem is feltétleniil a képzési tagozat alapjan differencialjak a hallgatokat, hanem tagabban
értelmezve ,,nem-szokvanyos” hallgatokrdl beszélnek; a kutatasok kozott taldlunk leird és
magyarazd vizsgalatokat is, s témak is probaljak a jelenség finomszerkezetét feltarni.

A vizsgalt hallgatokat illetéen a hazai kutatasok jellemzden nem alkalmazzak, illetve
csak minimalisan a ,,nem-szokvanyos”, ,,nem-tradicionalis” hallgato stb. jelzoket, s akik
élnek is ezzel a terminussal, azok sem adnak képet arrol, hogy a nemzetkdzi szakiroda-
lomban, hogyan definialjak ezt a fogalmat. A nemzetk6zi kutatasokban, illetve felméré-

s

M ig a hazai kutatasok kapcsan az valt vilagossa, hogy a téma viszonylag perifé-

nonimajat talaljuk. Itt sem kiforrott még az, hogy pontosan kit tekintiink ,,nem-tradicio-
nalis” hallgatonak, hiszen a megannyi értelmezése erdejében nehéz egyetlen biztos
Osvényt talalni. S6t, talan nincs is erre sziikség, hiszen a ,,nem-szokvanyos” hallgatd
azoknak a konkrét oktatasi rendszereknek a fliggvényében értelmezhetd, amelyben a
témat vizsgalni kivanjuk. A térdimenzi6é mellett azonban szamitasba kell venni az id6di-
menziét is, hiszen mast jelentett az 1980-as években a ,,nem-szokvanyos” hallgato, és
mast napjainkban (2011). Ugyanigy mast jelent Amerikdban és Németorszagban, és
megint mast Magyarorszagon vagy Dél-Afrikaban.

Véleményliink szerint a ,,nem-tradicionalis” hallgatoknak legalabb kétféle értelmezési
lehetésége kinalkozik: (1) A hazai kutatasok jellemzden azt tekintik ,,nem-szokvanyos”
hallgatonak, aki nem nappali (esti, levelezd, tavoktatasos) tagozaton folytat felsdfokt
(egyetemi/féiskolai) tanulmanyokat. (2) A nemzetkdzi szakirodalomban a ,,nem-tradici-
onalis” hallgatok dontéen a nem szokvanyos tarsadalmi rétegbdl (kisebbségek/nemzeti-
ségek, hatranyos helyzetiick, bevandorlok, alacsony tarsadalmi-, gazdasagi-, kulturalis
hattérrel rendelkezok stb.) érkez6 hallgatok. Ugyanakkor arra is érdemes figyelni, hogy
e kétféle ,,nem-szokvanyos hallgatoi 1ét” egybemosodhat, ugyanis ,,nem-szokvanyos”
tarsadalmi hattérrel (példaul munkasosztalyi sziilék gyermeke) rendelkezd hallgato is
tanulhat nappalis (teljes id6s) képzésben. Es forditva: magas tarsadalmi-gazdasagi sta-
tusszal rendelkez6 sziilok gyereke is valaszthatja a nem nappalis képzéseket.
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Az amerikai szakirodalomban eléfordul, hogy a részidds képzésekre jard hallgatokat
,.hem-tradicionalis”-nak tekintik, nem azt nézik tehat, hogy milyen tarsadalmi rétegbdl
érkez6 hallgatok tanulnak ilyen képzésben. Ezzel egyiitt mégis a nemzetkdzi szakiroda-
lom dont6 tobbsége azokat tekinti ,,atipikus” hallgatoknak, akik nem szokvanyos, a
tobbségitdl eltérd tarsadalmi rétegbdl érkeznek a felsGoktatasba.

Annak eldontése tehat, hogy mi alapjan neveziink egy hallgatot vagy hallgatoi csopor-
tot ,,nem-szokvanyos”-nak a mi feladatunk, s ezt kutatasunk legelején kell egyértelmtien
¢és pontosan definialni, s ezzel elejét vehetjiik a biralatoknak.

Ugy gondoljuk, hogy a ,,nem-szokvanyos” hallgatok fogalmara soha nem lesz ,,egyet-
len idvozitd” értelmezés, hiszen a tarsadalom- és oktataskutatasban sokkal nehezebb —
ha egyaltalan lehetséges — természettudomanyos értelemben vett egzakt fogalmakkal
operalni. Ennélfogva a ,,nem-szokvanyos” hallgat6 fogalmat célszeri gytijt6fogalomként
értelmezni, amelyben nagyon sokféle hallgaté elfér: a hatranyos helyzetiiek, a kisebbség-
hez/etnikumhoz tartozok, a fogyatékkal €16k, a munkasosztaly tagjai, az els6 generaciods
hallgatok, vagy az alacsony tarsadalmi-gazdasagi statusszal rendelkez6k. De ide tartoz-
nak a feln6tt (,,érett”) hallgatok, a bizonyos életkor (példaul 23, 25 év) utan tanulmanyo-
kat folytatok, a kozépiskolabol nem azonnal bekeriilok, a részidds képzéseken tanulok, a
teljes allasban dolgozok, a csaladdal rendelkezdk, a k6zosségi szerepet vallalok stb.

Egy tovabbi értelmezés (Brock, 2010; Compton, Cox és Laanan, 2006) szerint azokat
a hallgatdkat kell ,,nem-tradicionalis”-nak tekinteni, akik valamilyen szempont szerint
eltérnek a tobbségtdl. Ez az elv alkalmazhato lehet, csakhogy példaul Amerikédban az
Oktatasiigyi Kormanyzat szerint a hallgatok 73 szazaléka a tekintheté valamilyen szem-
pontbol ,,nem-szokvanyos”-nak, igy mar 6k alkotjak az ,,4j tobbséget”. Bar kérdés, hogy
a felmérés milyen valtozok alapjan jutott el ehhez a kijelentéshez, hiszen ha elég tagan
értelmezziik a ,,nem-tradicionalis™ jelzot, akkor gyakorlatilag mindenki ,,megbélyegez-
het$” ezzel a cimkével. Igy ez az értelmezés eléggé bizonytalan labakon all.

Mas értelmezés (Philibert, Allen és Elleven, 2008) szerint a hallgatokat erésen, koze-
pesen és kis mértékben kell ,,nem-szokvanyos”-nak tekinteni az alapjan, hogy kiilonféle
tényezok eléfordulnak-e az esetiikben (1asd az annotaciokat).

A ,,nem-szokvanyos” hallgatok fogalma mindezért kicsit olyan, mint a ,,hatranyos
helyzet”, hiszen annak az értelmezése is koronként, helyszinenként és értelmezési kon-
textusonként eltér. S6t még annal is nehezebb, mert a hatranyos helyzet fogalom csak a
negativ kiilonbségekre utal, mig a ,,nem-szokvanyos” hallgatok fogalma széles jelentés-
tartalommal fordul eld.

Nemzetkdzi szintéren a ,,nem-tradicionalis” hallgatok vizsgalata nem kizardlag egye-
temekhez/f6éiskolakhoz, illetve kutatdintézetekhez kothetd, hanem nemzetkozi szerve-
zetekhez (OECD), illetve egyéb szervezetekhez. A publikdciokban tehat egyarant tala-
lunk a sz6 legszorosabb értelmében vett akadémiai kutatdsokat, illetve felméréseket.
Ezek kozott természetesen mindségi kiilonbségek vannak, de nincs ebben semmi kiilo-
nos, hiszen mas és mas célra késziilnek ezek a munkak. Az akadémiai kutatdsok dont6-
en a tudomanyos megismerést szolgaljak, mig a felmérést végzok torekszenek arra,
hogy a kutatasok fejlesztésekhez kapcsolodjanak. Ez egyébként a tudomanyos kutata-
sokra is jellemzd: a kutatasok egyetempolitikai vagy intézményi stratégiakat is szolgal-
nak, javaslatokat fogalmaznak meg. Hiszen egyre tobben felismerik/felismerték, hogy
nem-szokvanyos” hallgatok igényeit, életvitelét meg kell ismerni, s csak ennek tudata-
ban képesek olyan programokat, kurzusokat szervezni, amelyek a valddi igényeket
igyekszenek szolgalni. Itt, nem feltétleniil a tananyag tartalmi részére kell gondolni,
hanem sokkal inkabb a tananyag elrendezésének elvére, vagy a félévek strukturalasara,
valamint egészen hétkéznapinak tiind dolgokra (parkolohely biztositasa, tanulmanyi
osztaly nyitva tartdsa), amelyek megkdnnyithetik a csaldddal, munkaval, kdzosségi
¢lettel rendelkezd hallgatok életét.
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Ezt a fejlesztési szemléletet azonban a nem nappalis/levelezés hallgatokat vizsgalod
hazai kutatasok jellemzOen nélkiilozik, holott erre igen nagy sziikség lenne, mivel
hazankban évrdl évre egyre kevesebb valasztjak a nem nappali (esti, tavoktatas, levele-
z0s) tagozatos képzéseket. Nemzetkozi viszonylatban, azonban épp ennek az ellenkezdje
tapasztalhato: folyamatosan emelkedik az ,.atipikus” hallgatokként definialt hallgatok
aranya, s ez 0j kihivasok elé allitotta/allitja a felsdoktatasi intézményeket, amelyek sok-
szor kutatasok tamogatdjava lépnek eld. (Noha nem szabad elfelejteni, hogy nemzetkozi
vonatkozésban jellemzden a ,,nem szokvanyos” tarsadalmi hattérrel rendelkezd hallgatd-
kat tekintik ,,atipikusnak™.) Ezzel egyiitt kétségtelen, hogy sok kutatas egyszerre tudoma-
nyos célokat szolgal és fejlesztési szempontokat valdsit meg.

A kutatas modszereit tekintve, mig hazai vonatkozasban jellemzden a ,,survey-tipusua”
kutatasok dominalnak, addig nemzetkozi szintéren a kutatdsi modszerek és eszkdzok
széles tarhazat alkalmazzak: éppugy taldlunk kérddives felméréseket, mint interjukat,
vagy éppen szakirodalom feldolgozasokat,
esetleg torténeti elemzéseket. A nemzetkdzi

Osszefoglaldskent azt mondhat-
Juk, hogy a ,nem-tradiciondlis”
hallgatok a felso- és felnottokta-
ldas-kutatds egyik olyan tertilete,
amely a nemzetkdozi szintéren
egyértelmiien kurrens témdnak
Szdmit, hiszen szdmos tudomd-
nyos kutatds iranyul az ,atipi-
kus” hallgatok vizsgdlatdra.
Tovdbbd az is kitapinthato,
hogy a ,nem-szokvdnyos” hallga-
tok vizsgdlata illeszkedik napja-
ink hangzatos oktatdspolitikai,
szakpolitikai hivoszavaihoz
(lifelong learning’, ‘widening
access’, ‘social equity’), amely
szintén jelzi a téma
relevancidjdit.

kutatasok kdrében tovabba jellemz6 a kvan-
titativ és kvalitativ kutatasi modszerek kom-
binalasa a mélyebb és teljesebb megismerés
érdekében.

Hangsulyozni kell, hogy a nemzetkozi
kutatasok tekintélyes része (és a hazai kuta-
tasok is) amellett érvelnek, hogy az 1960-as
években nekilendiil6 felsdoktatasi tomegese-
dés jelentette az attdrést — pontosabban a
betdrést az egyetemek kapuin — azon tarsa-
dalmi csoportok szamara, akik — politikai,
tarsadalmi, vallasi stb. — okbo6l korabban
nem vagy csak igen korlatozottan vehettek
részt az oktatasban. Ekkor keriiltek az ameri-
kai felsdoktatasi intézményekre nagy szam-
ba feketék, spanyol ajkuak, bevandorlok
gyermekei, nok, alacsony tarsadalmi-gazda-
sagi statusszal rendelkezok stb. S ekkor
keriiltek egyre tobben az eurdpai felsdokta-
tasba is olyanok, akik nem részesiiltek ebbdl
a lehet6ségbol. Vilagos tehat, hogy Amerika-
ban ,,nem-szokvanyos” hallgatonak lenni
elsdsorban a tobbségtdl eltérd tarsadalmi
réteghez tartozast jelentette.

Hazankban azonban csak az 1990-es években nyertek felvételt egyre tobben nem nap-
pali tagozatos képzésekbe (lasd a KSH statisztikakat), amely koziil is a levelezé munka-
rendben folyd képzés bizonyult a legattraktivabbnak.

A ,nem-szokvanyos” hallgatok megjelenésének tehat komoly tarsadalomtorténeti

elézményei (lasd az annotacidt) vannak, amelyek elvezettek a ,,tomegesedéshez”, s az
pedig expanzioba torkollott. (Tomegesedés alatt a hallgatd 1étszamok robbandsszerii
emelkedését értjiik, mig expanzid alatt az ezt kdvetd intézményi boviilés és diverzifika-
ci6 folyamatat). Ugyanis az egyre nagyobb 1étszamu (,,nem-szokvanyos”) hallgatoi
kozosséget a hagyomanyos (nagy multra visszatekintd) egyetemek részben nem is tud-
tak, részben nem is akartadk befogadni, illetve ,kiszolgalni”. Mindezek a jelenségek a
felsdoktatasi intézményeket, (illetve az altaluk kinalt képzési formakat és programokat)
is atalakitottak, amelyek kapuinal ott kopogtattak ezek a hallgatok. Erre egyfajta valaszt
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jelentett az amerikai ,,k6z0sségi foiskolak” (’community college’) 1étrehozasa, vagy
éppen az angol ,nyitott egyetem” ("open university’) példdja, amelyek befogadtak az
atipikus” hallgatoi csoportokat.

Visszatérve azonban a tarsadalomtorténeti eldzményekhez, a nemzetkozi kutatasok a
tomegesedés elézményeként tartjdk szamon a demografiai folyamatoknak az
oktatas(politikd)ra gyakorolt hatasat is. Amerikaban, illetve Nyugat-Europaban valdja-
ban mar a II. vilaghaboru utan, Magyarorszagon az 1960-as évektdl megindultak azok a
demografiai folyamatok (az un. ’baby boom’), amelyek az USA-ban és Nyugat-Europa-
ban mar az 1960-as, 1970-es évektol, Magyarorszagon az 1990-es évek kozepétdl kezd-
ve éreztették hatasukat.

A fels6oktatas atalakulasa (tomegesedés és expanzid) ¢s demografiai folyamatok okta-
tasi rendszerekre gyakorolt hatdsa megvaltoztatta annak a hallgatoi rétegnek az dsszeté-
telét,amelyafelsdoktatasbatorekedett. Az atalakulashatterében gazdasagi(munkaerdpiaci)
megfontolasok is meghuzodtak, hiszen az 1970-es évek olajvalsagai munkanélkiiliséget
teremtettek, amely arra sarkallta az embereket, hogy az oktatasba, képzésbe vald beruha-
zassal noveljék védelmiiket a megvaltozott munkanélkiiliséggel szemben. Nem véletlen
az sem, hogy az 1970-es évektol értékelodott fel a (kozgazdasag)tudomanyban a human
téke ("human capital”) elmélete, amely pontosan azt hangstlyozta, hogy az emberi erd-
forrasba torténd befektetés megtériil, s hozama — bar hosszabb tavon érvényesiil, st még
kockazatos dolog is, de — joval kedvezdbb, mint példaul a fizikai tokébe vald beruhazas.
S az sem véletlen, hogy a politika oldalardl is ,,felkaroltak™ a folyamatos tanulas, képzés
sziikségletét, sot még ,,filozofiat” is gyartottak hozza (lifelong learning’, LLL). Az LLL
a folyamatos, élethosszig tart6 tanulast hangstlyozza, s ebben a folyamatban az egyete-
meknek/fdiskolaknak is kitlintetett szerepe van. Noha kétségtelen, hogy a felnéttkori
tanulds szamtalan szintéren és formaban valosul meg, de a felsGoktatasi intézményekhez
kotott felnottkori tanuldas még mindig jelentds. S6t, az amerikai felsdoktatas helyzete
éppen azt példazza, hogy még inkabb felértékelodik az egyetemek szerepe a felndttek
fels6foku tanulasanak tamogatasaban. S az oda jar6 ,,nem-szokvanyos” hallgatok szama-
nak emelkedése jelzésértékii.

Az élethosszig tarto tanulas (LLL) mellett Iétezik azonban egy masik régi-uj torekvés
is, amely nem mas, mint a tarsadalmi esélyegyenl6ség gondolata, amely a felsGoktatas
szélesitésének ("widening access’, "'widening participation’) gondolataban és gyakorlata-
ban 0lt testet. Ez egytttal olyan specialis, egyebek mellett felnéttek szamara szervezett
kurzusokat is jelent, amelyek kifejezetten a felsGoktatashoz vald egyenlobb hozzaférést
szolgaljak.

A nemzetkdzi kutatasok alapjan az a kép sziirhetd le, hogy a kutatasok elméleti hatte-
réiil tobben a humantdke-elméletb6l indulnak ki, s bar nem tudomanyos elmélet, de
sokan hivatkoznak a ’lifelong learning’ koncepciora is. Az elméletek kozott gyakori a
Lave és Wenger nevéhez kothetd ,,kozosségek gyakorlata” (’community of practice’) és
a Tinto nevével egybeforrott hallgatoi integracios elmélet (*interactionalist theory”) értel-
mezési keretként valo hasznalata.

A ,,nem-szokvanyos hallgatok felsoktatasban valo részvételét a humantdke-elmélettel
magyarazd szerzOk arra hivatkoznak, hogy az ,.atipikus” hallgatok azért vesznek részt a
képzésekben, mert az hozzdjarul a termelékenységiik fokozodasdhoz és kedvezObb
munkaerdpiaci poziciot eredményez. Jellemz6 vizsgalati téma a képzésbe torténd befek-
tetés valamint a képzések varhatd6 munkaerdpiaci megtériilésének elemzése.

A ’lifelong learning’ oktataspolitikai koncepciora hivatkozo szerzok ugy értelmezik a
,hem-szokvanyos”, illetve ,,felndtt hallgatok™ felsdoktatasi részvételét, mint, amely az
egész ¢leten at tartd tanulas egyik megnyilvanulasi formaja.

A , kozosségek gyakorlata” (’community of practice’) elmélet azon a tézisen alapul,
hogy egy kdzosséghez vald tartozas, illetve a ,,kdzosségi 1ét” egy olyan tanulasi folyama-
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tot general (’learning curriculum’), amely folyamatosan jelen van és meghatarozza a
tagok viselkedését. A felsdoktatasba valo bekeriilés, illetve részvétel a kozosség munka-
jéban szintén egy olyan (tanulasi) folyamat, amelynek soran el kell sajatitani a kozosség
(jelen esetben az egyetemi intézmény) ,tantervét”, hogy abba teljes mértékben integra-
16dni tudjon az egyén.

A, kozosségek gyakorlata” elmélet tehat a kdzdsségbe valo integraciot tanulasi folya-
matként értelmezi. A ,,nem-szokvanyos”, ,,atipikus” hallgatoknak (= az eltér6 tarsadalmi
rétegbdl szarmazd hallgatok) egy (egyetemi/fdiskolai) kozosségbe, tulajdonképpen a
~campus kultirajaba” kell illeszkedniiik, ami nem keveseknek jelentds kihivast jelent, s
ez nagyban meghatarozza a tanulmanyi eredményiiket is, s egyaltalan azt, hogy képe-
sek-e bent maradni az intézményben. Eppen ezért, gyakori vizsgalati téma az ,,atipikus”
hallgatok lemorzsolodasat (*drop-out’, *withdrawal’, ’retention’) befolyasold tényezok-
nek a feltarasa, amely pedig egyetemi/féiskolai érdek, hogy minél kevesebben hagyjak
abba tanulmanyaikat, hiszen — ha fizetds képzésrdl van sz6 — ez jelentds bevételkiesést
jelent, illetve presztizsveszteséget is.

A Tinto nevéhez kothet6 hallgatéi integracios elmélet (*interactionalist theory’) annak
a megértésében segit, hogy a hallgatok az egyetemi/foiskolai kozosségbe hogyan tudnak
beilleszkedni, integralodni. A hallgatoi integracionak jellemzden két dimenzidjat vizsgal-
,,hem-szokvanyos” hallgatok a tudomanyos kdzosségbe illeszkednek, megtanuljak annak
normait és értékeit. Masfeldl az egyetemen kiviili — jellemzden informalis jellegii — integ-
raciot vizsgaljak a hallgatok korében. A hallgatoi integracio elmélete a felsGoktatasi
lemorzsolodas (*drop-out’, *withdrawal’, ’retention’) jelenségét segit megérteni. Ezért az
bizonyos értelemben kozel all a Lave és Wenger—féle ,kozosségek gyakorlata”
(’community of practice’) elmélethez, hiszen az is a lemorzsolodast (’drop-out”) befolya-
sold tényezdket vizsgalja.

A vizsgalt témakat illetéen a nemzetkdzi kutatasok tallépnek a puszta 1étszamadatoknak,
illetve a részvételt befolyasold szociologiai és demografiai hattérvaltozoknak az elemzésé-
nél, és arra torekszenek, hogy olyan kérdéseket vizsgaljanak, amelyek rendkiviil nehezen
operacionalizalhatok. igy példaul az egyik legtobbet vizsgalt kérdés a kozépiskolabol vagy
valamely felséfoku intézménybdl az egyetemre vezetd ut, amit gyakran az atmenet
(’transition’) kifejezéssel illetnek. Ezek a kutatasok azt probaljak megragadni, hogy a hall-
gatok hogyan képesek egy 1j, egyetemi kozosség tagjava valni, illetve azt vizsgaljak, hogy
ez az atmenet milyen nehézségekkel, konfliktusokkal terhelt, tovabb, hogy ezekre milyen
megoldasok fogalmazhatok meg. A kutatasok egy része tehat az egyénben lejatszodo folya-
matokat elemzi, gyakran a biografiai megkozelitést alkalmazva. Masrészrél azonban tore-
kednek arra is, hogy a fels6oktatasi intézmények ,,nem-szokvanyos” hallgatokkal kapcso-
latos magatartasdnak mintazatait tarjak fel, és a tanulsagok alapjan javasolnak olyan don-
téseket, amely az 6 érdekeiket szolgaljak. Olyan kutatasok (Ogren, 2003) is el6fordulnak,
amelyek torténeti perspektivaban vizsgaljak a ,,nem-tradicionalis” hallgatok megjelentését,
s az eldzményeket nem a 20. szazad masodik felétdl vizsgaljak, hanem a 19. szazad végétol
dataljak. El6fordulnak szakirodalmi feldolgozasok (Donaldson és Townsend, 2007), ame-
lyek egy adott periddusra vonatkozdan adott folydiratok alapjan elemzik azokat a témakat,
kérdéseket, megkozelitéseket és modszereket, amelyek az ,.atipikus hallgatok™ csoportjara
vonatkoznak. Mas kutatasok (példaul Brock, 2010) a féiskolai/egyetemi tanulmanyokat
folytatd ,,nem-szokvanyos™ hallgatokra ugy tekintenek, mint veszélyben 1évo (’students at
risk”) hallgatokra, hiszen az 6 koriikben nagyobb a lemorzsolodas (drop-out’, *withdrawal’,
“attrition”) lehetésége. Ennek tobbek kozott a magyarazata, hogy az intézményhez valo
kotodésiik gyengébb, mint a nappalis (*full-time’) hallgatoknak. Megint mas kutatasok
(Crossan, Field, Gallacher és Merill, 2003) a ,tanulési identitas”, a ,,tanuldsi karrier”
(’learning identities & learning career’) kialakulasat probaljak meg tetten érni a ,,nem-szok-
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vanyos” hallgatok korében. Léteznek olyan kutatasok (McCune, Hounsell, Christie, Cree
¢és Tett, 2010) is, amelyek azokat a specialis helyzetben 1év6 embereket vizsgaljak, akik
fels6fokt oktatasbol (Cfurther education’) akarnak a felsGoktatasba (Chigher education’)
bekertiilni, s az elemzésekben azt az utat mutatjak be, amelynek soran ez az atmenet
(transition’) bekovetkezik.

Osszefoglalasként azt mondhatjuk, hogy a ,,nem-tradicionalis” hallgatok a felss- és
feln6ttoktatas-kutatas egyik olyan teriilete, amely a nemzetkdzi szintéren egyértelmiien
kurrens témanak szamit, hiszen szdmos tudomanyos kutatés iranyul az ,,atipikus” hallga-
tok vizsgalatara. Tovabba az is kitapinthato, hogy a ,,nem-szokvanyos” hallgatok vizsga-
lata illeszkedik napjaink hangzatos oktataspolitikai, szakpolitikai hivoszavaihoz
(’lifelong learning’, *widening access’, ’social equity’), amely szintén jelzi a téma rele-
vanciajat.

A ,nem-szokvanyos” hallgatok definidlasa nem nélkiiloz minden kihivast, hiszen
rendkiviil sokan, sokféle értelemben haszndljak ezt a fogalmat. Az altalunk javasolt defi-
nicio kétféle ,,nem-tradicionalis” hallgatot kiilonit el: (1) a részidds képzésben tanulok
(’part-time student’) csoportjat, (2) a nem szokvanyos tarsadalmi rétegb6l érkezé hallga-
tok csoportjat. Noha kétségtelen, hogy atfedések, egybemosodasok eléfordulhatnak a két
csoport kdzott.
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A Kortars zene tanitasanak elvi és
gyakorlati kérdései

A cikk tagabb és sziikebb értelemben méltatja a kortdrs zene
Jogalmadt. Ertelmezéséhez idéz néhdny gondolatot a filozofia egyik
Jeles képuiseldjetol, Bergsontol, valamint két neves zeneesziélditol,
Dalhaustol és Eggebrechttol. Ramutat arra a tarthatatlan helyzetre,
amely a kortdrs zene dltaldnos tanitdsdt dvezi (Keuler, 1978). A cikk
Bartokon, Koddlyon, Yehudi Menuhinon keresztiil eljut a kortdrs
zene tanildsdanak magyarorszagi képuiseloiig (Tusa Erzsébet, Apagyi
Maria, Dimény Judit, Keuler Jend, Legdany Dénes, Sdary Ldszlo és a
cikk szerzoje). Az irds eredendo célja az, hogy felkeltse azoknak az
erdeklodeset, akik a kortdrs zene tanitdsdt dltaldnos iskolai szinten is

szeretnék meguvalositani.

’
rasunknak nem célja, hogy a kortars zene tag és sziik fogalmat nemzetkozi kitekintés

és forrasok alapjan értékeljiik. Valodi célunk a kortars zene pedagdgiai vonatkozésai-

nak feltarasa. Célunknak megfelelden elégedjiink meg a kortars zene altalunk megfo-
galmazott tag és sziik értelmezéséivel, amelyek elegendéeknek bizonyulnak a tovabbi
eszmefuttatatasunk inditasahoz.

Tagabb értelemben kortars zenének nevezziik mindazon hanganyagot, amelyet egy kor
zeneszerzogardaja abbol a célbdl hoz létre, hogy dnmagat kora hallgatésaga iranyaba
megjelenitse, kora hallgatdival felvegye a kapcsolatot, kora hallgatésaga szdmara célokat
fogalmazzon meg sajat maga altal komponalt zenei anyagaval, annak komplexitasaval,
miivészi kifejezd eszkodzeivel. Vitathatd az az allitas, miszerint egy komponista nem sajat
koranak, hanem a jové tarsadalmanak komponal, szerkeszt iizenetet. Bar ez tobbszor
megtorténik (lasd: Liszt, Wagner, Beethoven, Bach zenéje), de tobbnyire a komponista
akarata ellenére.

Sziikebb értelemben kortars zenének hivjuk mindazon miivészi anyagot, amely egy
évszazad, a jelen évszazadanak égisze alatt sziiletik. Ilyen alapon beszélhetiink kortars
(mai vagy modern) zenérol.

A pedagogia mind a mai napig ados a kortars zene tanitasanak tudomanyos modelljé-
vel, modszerével. Keuler Jend (1978, 5. 0.) beszamol egy modern zenei targyrol, amelyet
zenemivészeti szakiskolakban probaltak ki azért, mert, mint irja: ,,legsiirgetobb inditéka
a kortars zene ismerete terén mutatkozd nyomaszto elmaradas felszdmolasa.” Kisérlete
nagy sulyt fektetett egy rendszer kidolgozasara, amelynek segitségével probalt behatolni
a modern zene titkaiba, logikai fogalmakba 6tvdzni, és azokat a pedagogiaban plauzibi-
lissé tenni. A hallgatok pozitiv viszonyulasairdl irott beszamoloit elfogadhatjuk, de fel-
fogasunk szerint a zene, igy a mai zene sem kényszerithetd logikai fogalmakba, amint azt
az elmult szdzadok egyik jelentds, egzisztencialista filozofusa, Bergson, ha nem is kdz-
vetlen a zenére vonatkoztatva, a kdvetkezOképpen irta le ,,A megszervezett részekbdl
Osszehozott egész csak meghamisitott képe az eredeti, a 1éttel teli sszességnek.” (Victor,
1942, 43. 0.) Ezen értjiikk az egyes megkomponalt egységeket, amelyekbdl az egész épiil,
amelyre Bergson is utal. A zene kdvetése, befogadasa is tobbnyire intuici6 utjan torténik.
Az intuiciorol Bergson az alabbiakat irja ,,Az intuici6 utjan az elme folyékony fogalmak-
hoz juthat, amelyek alkalmasak a sziinteleniil valtozo és mozgékony valdsag felvételére,
mert kdvetni tudjak az élet mozgasait.” (Victor, 1942, 43. 0.)
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Felvet6dik a kérdés: tanithatok-e a folyékony fogalmak? Zenét, legyen az kortars zene,
intuitiv médon kovetiink, fogadunk be. A folyékony fogalmak ,,folyékonyak™ maradnak,
nem targyiasithatok, tehat nem tanithatok. A harmonikus és motivikus logika egy-egy zene-
mil befogadasahoz lehet hasznos, de aligha azonosithaté a zene Iényegét tiikr6z6 folyékony
fogalmakkal, amelyek Bergson szerint kdvetni tudjak az élet mozgasait. Marpedig a zene
éppen a folyékony fogalmak segitségével tiikrozi az életet, megszabadit az i1d6tol
(Eggebrecht, 2004), ,.a zene a kozmosz képe” (Dalhaus és Eggebrecht, 2004, 134. o.).

,»A zenének nincsen targya, de jelentése van.” (Dalhaus és Eggebrecht, 2004, 137. 0.)
Akkor talan a ,jelentése” a megfoghato, targyiasithato? Dalhaus erre is ad valaszt ,,A
zenel jelentés, (mint harmonikus és motivikus logika) sem kozvetleniil, sem kozvetve

nem kapcsolodik a targyi valdsaghoz.”
(Dalhaus és Eggebrecht, 2004, 137. 0.) Mit
tanitsunk akkor? Erzelmeket? Kézenfekvé
lenne, de Dalhausnak erre is van egy meg-
jegyzése, ,,a zene éppen az érzelmek miatt
tartalmilag behatarolt, és a végtelen felé
behatarolatlan” (Dalhaus ¢és Eggebrecht,
2004, 143. 0.).

Valéban, érzelmeket eldre ,,legyartani”, az
elemzés eszkoztaraba szoritani, nonszensz-
nek tlnik. Azok kiils6 vagy belsé hatasra
maguktol keletkeznek, fiiggetleniil attol,
hogy pozitivak vagy negativak.

Osszegezve okfejtésiinket: a zene logika-
janak felhasznalasa lehet, hogy segit egy
zenemu hallgatdsdnak — Keuler szavaival
élve ,zenemiivelés” és ,zeneteremtés”
(Keuler, 1978, 13. 0.) — atélésében, elfogada-
saban, de nem azonos a zenei miiélvezet, az
atlényegiilés, a zenei folyamatba valo bekap-
csolodas kritériumaival. Tehat még mindig
kérdéses, hogy hogyan és miként tanitsuk a
kortars vagy mai zenét. Mit tanitsunk beldle,
mire figyeljiink?

Az eddig elmondottak a zene tanitasanak
altalanos szabalyaira vonatkoznak, amelyek-
be belefoglaltatik a mai, modern vagy kor-
tars zene is. Mégis felmertil a kérdés, hogy
melyek azok a specifikumok, amelyek men-
tén a kortars zene interpretaldsa torténik,
ugyanis a hagyomanyos, nevezhetjiik ugy is:
klasszikus pedagogiai megkozelitések aligha

A legtobb zeneszerzo sajdt rend-
szert alkotott, amelybe beleldtni
csak hosszas, tudomdnyos elem-
zés drdn lehetséges. A klasszikus
zene értelmezéséhez kitaposott
ut a kortdrs zene tigyében elég-
gé ritkan jarhato. Ha fel is buk-
kan egy trio vagy ABA forma
(Bozay, Durko, Szokolay), kér-
deéses, hogy annak felismerése
mennyiben visz kozelebb a mii
lenyegének megértéséhez. Eliink
a gyanuval, hogy nem sokban.
Dalhaus és Eggebrecht arra utal,
hogy a szeridlis mii kivonja
magdt az észlelhetdség hatdrai
alol. Ez pedig azt jelenti, hogy a
kortdrs zene 16bbségeben meg-
szuinik tonalitdsérzetiink, meg-
sziinik a hdarmas és négyes
hangzatokbdl dllo és azok fole,
illetve ald rendelt dallamok per-
cipidldsdnak esélye.

vezetnek eredményre. Vegyiik szemiigyre példaul a Keuler (1978, 8. o.) altal emlitett
rendszerfogalom mind tokéletesebb kimunkalasa™ tételt. Alkalmazhato-e ez a tétel a
kortars zene atszarmaztatasanak egyik elemeként? Igen is meg nem is, adnank meg ra a
valaszt. Egy Lendvai részér6l kimunkalt Bartok-elemzés elébiink tarja a bartoki zene
zsenialis rendszerét — de hany Lendvai Ern6 van zenepedagogusaink korében, aki egy
kortars mii zenei szerkezetét, rendszerét feltarna?

A legtobb zeneszerz0 sajat rendszert alkotott, amelybe belelatni csak hosszas, tudoma-
nyos elemzés aran lehetséges. A klasszikus zene értelmezéséhez kitaposott Ut a kortars
zene ligyében eléggé ritkan jarhato. Ha fel is bukkan egy tri6 vagy ABA forma (Bozay,
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Durkd, Szokolay), kérdéses, hogy annak felismerése mennyiben visz kdzelebb a mii
lényegének megértéséhez. Eliink a gyantval, hogy nem sokban. Dalhaus és Eggebrecht
(2004, 118. 0.) arra utal, hogy a szerialis mii kivonja magat az észlelhetdség hatarai alol.
Ez pedig azt jelenti, hogy a kortars zene tobbségében megszlinik tonalitasérzetiink, meg-
szlinik a harmas és négyes hangzatokbol allé és azok f6lé, illetve ala rendelt dallamok
percipialasanak esélye. Marpedig, ha a hallgat6 azzal van elfoglalva, hogy miként értel-
mezze a szamara ismeretlen, idegen hangzasokat, aligha figyel a formai szabalyossagok-
ra, visszatérésekre.

Apagyi Maria munkassaga soran arra torekedett, hogy tanitvanyaival megértesse a
kortars zenét. Megkdzelitései analitikus jellegliek: zenei csomoépontok, szimmetria,
aszimmetria, egyensuly-egyensulytalansag, poliritmia, aranymetszés stb. megfigyelteté-
se, felfedeztetése Tovabba Apagyi behatoan foglalkozik az improvizacio kiilonb6zo
valtozataival: irdnyitott aleatoria, aforisztikus jelleg, amelyek jelentds 1épéseknek bizo-
nyultak a mai vagy kortars zene értelmezése terén.

A dallamot is masféleképpen kell értelmezni, mint irja: ,,A dallam a mai zenében mas
értelmet nyer, ugyanis nagyon gyakran hangjai szétszortan szerepelnek” (4Apagyi, 1974,
3. 0.). A kortars zene valamennyi épitéelemét mas megkozelitésben kell vizsgalni. A
kortars zenének filozofiaja van. Tusa Erzsébet példaul a keleti filozofidkat és az egyete-
mes emberi szimbolumokat hivja segitségiil s kortars zene megértéséhez, interpretalasa-
hoz: aranymetszés, szimmetria-aszimmetria, kiilonb6z6 kinai-japan szimbdlumok.

Magunk is foglalkoztunk szimbdolumok keresésével. és talaltunk is néhany zeneszer-
zOnél. Példaul a végtelenbe nytlo egyenes mint a végtelenség, a hatartalansag szimbolu-
ma jelenik meg Pendereczki linearis szerkesztésmodjaban. Ezzel egy egész korszakot,
stilusiranyzatot nyitott meg sajat koraban: linearis zene. A tokéletes idom, a kor, amellett,
hogy a primitiv népek tanckoreografidiban is kozponti helyet foglalt el, a kortars zenében
kiilon stilusiranyzatta valt: repeticids zene (Vidovszki két zongorara irott darabja).

Nos, ezek olyan evidenciak, amelyeket a kortars zene miiveldi és tanitdi nem hagyhat-
nak figyelmen kiviil. De vannak olyan kortars miivek, kiilondsen az elektronikus zene
palettajan, amelyeket csak észleliink, tetszésiinket vagy nemtetszésiinket nyilvanitjuk, de
azok formai épitkezési elveit, rendszerét, kompozicios vagy szerkesztési elveit nem tud-
juk kovetni (Patachich Mese cimli kompozicidja). Az elektronikus zene hangkeverései, a
végtelenbdl kivalasztott szinei, a mii megsziiletésekor sokszor a komponista szamara is
a meglepetés erejével hatnak. (szlikiil6-tagulo clusterek, a fehér zagas és az abbol kisza-
kitott savok hangszindsszetétele, stb.). Ennek magyarazata a kovetkezében lelhetd: a
vilag szamunkra minden tekintetben kitagult, a tudomanyban és a miivészi tiikrzésben
egyarant. Nem varhato el egy zeneszerzotol, hogy amikor a végtelenbdl merit, pontos
elképzelése, fogalma legyen mindarrdl, aminek egy része szamara is megfoghatatlan.

Visszatérve alapkérdésiinkh6z: hogyan lehet mindezt a tanitvany felé kozvetiteni,
atszarmaztatni, interpretalni?

Maradjon minden az elsédleges észlelés szintjén, vagy lehet ennél tobbrol is sz6?
Keuler (1978, 13. 0.) a kérdést harom aspektusbol probalta megoldani: zenehallgatas,
zenemivelés, zeneteremtés (improvizacio).

A kortars zene atszarmaztatasanak legkézenfekvobb maddja a zenehallgatas. Ugyanak-
kor nem a legkonnyebb, mivel az adekvat elemzésnek a pedagdgus is hijan van. igy a
formaszerkezeti elemzések azok bonyolultsdga miatt aligha célravezetd. Marad egy
elemzés nélkiili bemutatas, amely a gyermek 0sztonds elfogadasara, befogadasara vagy
elutasitasara hagyatkozik.

Ugyesnek mondhatok a gyermekek hangulati beszamoloi, amelyek viszonylagos képet
nyujtanak a gyermekek hozzaallasrol.

Ugyanezt mondhatjuk el a zene hallgatdsa kozbeni, illetve a meghallgatas utan késziilt
rajzokrol. A rajzos interpretaciokat elemezhetjiik szin- és térkihasznalas, alakzat-idom

97




Iskolakultara 2012/1

elhelyezés, szimmetria-aszimmetria, egyensulyteremtés-egyensulytalansdg szimptomai
szerint. A kérdésrdl 2001-ben egy gy6ri konferencidn mar nyilatkoztunk. A zenehallgatas
soran a gyermek egy adott, kész zenemiivet probal kdvetni, megérteni, befogadni, de
egyéb, sajat tevékenységet nem folytat. Ilyen alapon beszélhetiink passziv befogadasi
folyamatrol, amelyben a gyermek valdjaban nem passziv, mert figyel, a képzeletvilaga
dolgozik, probalja kovetni a zenét, de az aktualis zene alkotoi folyamataba nem kapcso-
lodik bele. A kortars zene efféle kozvetitése azért szerencsés, mert a bonyolult kompozi-
cios konstrukcidk, rendszerek logikajanak megértése nem valdszini, hogy segitené a mii
atélését, hanem éppen korlatozna, elszegényitené azt.

Késobb kitérnénk az aktiv zenehallgatasra a ,,zeneteremtés” kapcsan (Keuler, 1978,
13. 0.). A masodik, Keuler (1978, 13. o.) altal fémjelzett teriilet a ,,zenemiivelés”. Ezen a
mar kész mivek interpretacioit értjiik. Egy szakkozépiskolas vagy akadémista el6adhat
egy kortars zenemtivet (Jeneytol fuvola-, Kocsartol, Durko6tol, Bozaytol, Sugartél zongo-
radarabot), de egy szakképzetlen altalanos iskolds gyermekt6l ezt nem varhatjuk el.
Esetiinkben nem a szakképzett, szakositott, hanem a normal tagozatos altalanos iskolak
tanuloit vettiik célba. Olyan modszerek utan kutatunk, amelyek segitségével a gyerekeket
bevonhatjuk a ,zeneteremtés” (Keuler harmadik tétele, 1978) folyamataba, amely
Keulernél, de sok mas, kortars zene tanitasaval foglalkoz6 pedagogusnal az improvizaci-
ot jelentette és jelenti mind a mai napig. Apagyi Maria mellett sokan foglalkoztak a
kérdéssel, igy Dimény Judit, Legany Dénes, Sary Laszlo, ezen dolgozat szerzdje, stb.

Apagyi Maria gyakorlati, analitikus megkozelitéssel probalta a gyermeki fantaziat
olyan iranyba terelni, amelynek eredményeképpen a gyermek a kortars zene valamely
agaban nyilatkozott meg. Gyakorlatait els6sorban zongoran alkalmazta. Az improvizacio
olyan nagymestereit (Dalcrose, (1) Orff, (2) Suzuki (3)) azért nem soroljuk ide, mert
eredendd céljuk nem a kortars zene interpretalasa volt, hanem a zenetanulas altaldnos
formait szinesitették improvizaciokkal.

Visszatérve hazai palyara, Kokas Klara zenére torténd, beliilrél fakado, mozgasos
improvizacioival a zenei hullamzas, a belsé atlényegiilés mintaképét szolgaltatta, bar
eredeti szandéka szerint nem a kortars zenére torténé mozgasokkal foglalkozott, a palet-
taja igen széles volt (Csajkovszkij, Mozart, Beethoven, reneszansz zene, Bartok, stb.) A
bels6 atlényegiilés (amely mozgasos formaja valahol Dalcrose-t6l (4) ered) formait hasz-
nalta egy sikeres radid sorozat szerkeszt6je, Dimény Judit is. Tevékenységét jelen ira-
sunk nem részletezi. RGviden csak annyit: hangszinpalettaja a suttogastdl, a sziszegéstol
a harsany kialtasig, a pianisszimotol a fortisszimoig, a szimmetriatol az aszimmetriaig, a
ritmikatol az aritmikaig terjed, és mindezeket az improvizacid segitségével valdsitotta
meg. Gyakorlatai azt a célt is szolgaljak, hogy a gyerek szokjon hozza a mai zene hang-
zasvilagahoz, hiszen mind vokalitasban, mind instrumentalis vonatkozasban (cintanyér,
dob, triangulum, metallofon, furulya) improvizacidik a mai zene hangzasvilagdhoz koze-
litenek (Dimény, 1981).

Nem lenne teljes a sor, ha nem hivnank fel a figyelmet Sary Laszlora (2000), aki foleg
ritmikai gyakorlataival nevezett be a kortars zene tanitoi kozé. Eredendéen, mint ahogy
azt irasanak cime is sugallja, kreativ gyakorlatokat alkalmazott. Az egyetlen probléma ott
jelentkezik, hogy a kreativ gyakorlatokat nem a gyerek, hanem maga a szerzé (Sary)
vagy a gyakorlatot vezetd tanar allitja 6ssze. Sary munkassaga mégis dicsérendd, mert az
igy sziilet6 hanganyaga, poliritmiai, osztinatoi és vokalis hangzokkal torténd szinkeveré-
sei a kortars zene vilagaba repitik alkotojat és hallgatdjat egyarant. A masik probléma
akkor jelentkezik, amikor gyakorlatai normal tagozatos altalanos iskolaba keriilnek. A
szerz6 elképzeléseit annyira szimplifikalni kell, hogy eredeti 6tletére, elgondolasara mar
0 maga sem ismerne ra. Ezért nyugodt 1élekkel mondhatjuk, hogy gyakorlatai miireme-
kek, de maradéktalanul csak kdzép- vagy felséfoku iskoldban valosithatok meg.
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A teljesség igénye nélkiil megemlitjiik még Szabd Csaba (1977) és Legany Dénes
(1994) munkait. Szaboé Csaba elsOsorban kiilfoldi kutatok munkait mutatta be kevés
értékeléssel: Lars Edlund (svéd), Murray Schafer (kanadai) és Brian Dennis (angol).

Legany Dénes ennél tobbre vallalkozott, mivel a kortars zene tanitasat, notacios gya-
korlatait kiilonbozd szintekre is kidolgozta. Gyakorlataival altalanos iskolai szinten is
probalkozott, de bevallasa szerint torekvései a kisérlet szintjén maradtak.

Végiil réviden beszamolunk a dolgozat irdjanak avantgard torekvéseir6l, amelyeket
foiskolai hallgatok énekdrain kezdett, majd bevitte az 6vodaba, végiil az altalanos iskola
elsé és masodik osztalyaban kotott ki. Ha 6ssze kellene foglalni a kisérlet f6 vonalait,
igen nehéz feladat el6tt allnank, mert az igen sok szalon futott. A Dimény Judit altal
kedvelt vokalizacion til mondokak és gyermekdalok kiilonb6z6 feldolgozasaival, azok
prepolifonikus anyagba valo tomdritésével egyedi utat valasztott.

Teritékre keriilt a zenchallgatas is, de ezuttal egy igen érdekes valtozata, amelyben a
gyermek a zenemil hangulatahoz ill6 gyermekhangszer-improvizacidkat hallatott (aktiv
zenchallgatas). Erdekes Osszetett anyagnak bizonyult valamely vers, mondoka vagy
mese poliritmikus 6sszedolgozasa, hangoztatasa harom-négy szerepl6vel, mikdzben halk
zenei alafestés tette a miivet szinesebbé. A hangz6 anyag emlékeztette a gyermeket Eot-
hallgatott.

A szoveg és a zene Osszekapcesolasara szamos gyakorlatot vezettiink be. Egyik koziiliik
ugyanazon mondoka szovegszerii, szabadon deklamalt és ritmizalt el6adasa, amely az
irodalmi szinpad jelleg mellett a mai zene szamos megnyilvanulasaval talalkozott (lasd
Patachich Barna Jancsi balladdja, Mese ciml kompozicidit).

Ujabb lehetdségnek bizonyult a ,,cluster”-képzés. Gyermeki vokalizacio segitségével
képeztiink clustereket. A clusterek beinditdsa, spektrumanak szlikitése és tagitasa, a
hanger6- és hangmagassag-valtoztatdsok gyermekkarmester iranyitasaval tortént. A
clusterekhez csengd-bongd gyermekhangszerek tarsultak improvizativ jelleggel. A gyer-
mekhangszereket a karmester intette be.

Az 0Osiség ritmusai szolaltak meg a rogtonzott ritudlékban, tancokban (indian tanc
szimbolikus tiiz koriil). A hanganyagot két dob szolgaltatta, amelyek egyike az egyenle-
test, a masik a tam-tam dob jellegli improvizaciot hangoztatta. A dobokon a gyerekek két
itével jatszottak, amely még fokozta az eredetiség latszatat, és igy képesek voltak bonyo-
lultabb ritmusokat is kialakitani.

Tovabbi lehetéségekkel szolgalt a kortars zenemiivek hallgatasa utan miisorra keriild
szobeli és rajzos interpretaciok kiértékelése. Az értékelésben a gyerekek is részt vettek.
A zenére torténé mozgasok lehetdségeit kutattuk Kokas Klara Stletei alapjan (ezuttal
kortars zenére). A padban iil6 gyermek vezénylését, amelyet zenehallgatas kdzben, lehaj-
tott fejjel végeztek, szalagvezetéses tincmozdulatokkal egészitettiik ki. A zene hullamza-
sat tanar segitségével, majd egyediil, a cheironomia-vonalak rajzolataival fejezték ki.

Gyakorlataink érdeme, hogy a kortars zene hallgatasat hasonl6 hangzasokat produkalo
gyermeki gyakorlatokkal kotottiik 6ssze, azaz a gyermeket a kortars zene szimulacidival
kozelitettiik a mai zene hangzasvilagahoz (aktiv zenehallgatés). Ezt segitette a deklamalt
szovegmondas, szoveges dallamok, gyermekdalok és clusterek egymashoz illesztése,
amelynek sordn a gyermekhangszerek improvizacioi szinezték az dsszetett hanganyagot.
(Az elektronikus zenéhez leginkabb a clusterek segitségével kozelitettiink.)

Az emberi hang és az elektronika 6sszekapcsolasat talaltuk meg Patachich Barna Jan-

Ezt megvalositando, eldvettiik Kodaly és Wedres Nad alol, és kod alol (Kisemberek
dalai 14.) darabjat, amelyhez kivalasztottunk egy jo, szép szovegmondasti gyermeket
(narrator), a tobbi gyermek vokalis clustert hangoztatott gyermekkarmester irdnyitasaval
(hangerd, savok ledllitasaval, visszaallitdsaval, mozgatasaval, hangszinvaltasokkal).
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Mindehhez jarult még a gyermekhangszerek improvizacioja (gyermekkarmester kezére
torténd irdnyitott aleatoria). Végiil a tanar egészitette ki a kiilonds hangzast furulyan
jatszott improvizacidjaval (tobbnyire torzitott vagy falzett hangokon).

A kisérlet tanulsaga szerint a legegyszer(ibb, leginkabb rendelkezésre allo hangszerek-
kel, vokalizacioval is létre lehetett hozni kortars zenére emlékeztetd hanghatasokat,
hangszineket, ¢s mindezt zeneileg eléképzetlen, altalanos iskolai gyermekekkel.

Osszefoglalasképpen kijelenthetd, hogy a kortars zene tanitasa, ha ezen a fogalmon a
mai zene atszarmaztatdsat, befogadasat és miivelését értjiik, pillanatnyilag komoly gon-
dokkal kiiszkddik. A dolgozatban felsorolt nevek koziil valogatva elmondhatjuk, hogy
Dalcrose, Orff, Bartok és Kodaly is foglalkozott a kérdéssel, bar modszereik sokkal szé-
lesebb skalan mozogtak, semmint hogy az akkori kortars zene teriiletére korlatozodtak
volna. Kokas Klara, Tusa Erzsébet vagy Yehudi Menuhin (MUS-E programjaval) szintén
gyakorta a kortars zene mezejére tévedt, de igazi céljuk nem a kortars zene tanitasa volt,
hanem az altalanos zenei képességek felvirdgoztatasa, tanitasa, interpretdlasa. Ha a kor-
tars zene tanitasat szitkebb értelemben vessziik, akkor Apagyi Maria, Dimény Judit,
Keuler Jend, Legany Dénes, Sary Laszl6 és jomagam nevei keriilnek gorcsé ala. Mun-
kassagukrol, amennyire lehetéségeink engedték, beszamoltunk.

Reméljiik, irasunk felkeltette azoknak az érdeklodését, akik a kortars zene tanitasat,
miivelését, interpretalasat misszios feladatuknak tekintik.

Jegyzet
(1) http://en.wikipedia.org./../Emile_Jaques-Dal
(2) http://en. wikipedia.org./wiki/Orff_Schulwerk

(3) http://en.wikipedia.org./wiki/Suzuki_method
(4) http://en.wikipedia.org./../Emile_Jaques-Dal.
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»A meédiaélményt nem elfedni, hanem
felfedni kell!”

Beszamolo A média hatdasa gyermekekre és fiatalokra cimmel
megrendezett VI. Nemzetkozi Médiakonferenciarol
(Balatonalmadi, 2011. szeptember 26-28.)

A Nemzetkozi Gyermekmento Szolgdlat (1) - a tovdabbiakban NGYSZ
- 6s a Nemzeti Média- és Hirkozlési Hatosdg hatodik alkalommal
rendezte meg azt a tandcskozdst, melynek kozéppontjdaban a
gyermekek, fiatalok és a média dllt. A konferencidn médiakutatok,
médiaszabdlyozdssal foglalkozo szakemberek és médiatartalmak
elodllitoi vitattak meg az 1ij médiumokkal kapcsolatos aktudlis
tennivalokat.

pontként vallalta a gyermekek, sziilok, tanarok és a dontéshozok felvildgositasat,

illetve célul tiizte ki a program népszerisitését. Ehhez minden eszkozt igénybe
véve — ugymint elektronikus és nyomtatott kiadvanyok, palyazatok, forumok, rendezvé-
nyek és szakmai konferenciak — arra torekszik, hogy felhivja a tarsadalom figyelmét a
biztonsagos internethasznalat fontossagara, és tudatositsa a vilaghalo veszélyeit.

A Dbalatonalmadi konferencia résztvevoi — bar kiilonbozé véleményen voltak az
internet, a Facebook, a mobiltelefon veszélyeinek megitélésében — abban egyetértettek,
hogy meg kell ismerni az (1j kommunikacios eszkozoket, a veliikk kapcsolatos valtozatos
¢és alland6é megujulasban 1évé kommunikacios formakat, és empirikus kutatasi modsze-
rekkel kell feltarni az 4j médiumok komplex hatésait. Az eléadasok tobbségének kdzép-
pontjaban az Uj médiumok hasznalatanak moédja, célja és infrastrukturalis hatterének
bemutatasa allt, igen gyakran nemzetkozi eredményekkel dsszehasonlitva a hazai adato-
kat. A teljesség igénye nélkiil idéziink néhanyat ezek koziil.

ﬁ z NGYSZ az eurodpai Safer Internet Plus (2) programban tudatossag-noveld koz-

Az uj médiahasznalat jellemzdi 2011-ben

Kosa Eva és Laszl6 Miklos az Egyiitt - egyediil cimii eléadasban egy 1998 6ta folyatott
— a tinédzserek és a média kapcsolatat feltard — longitudinalis kutatas Gjabb eredményeit
kozolte. A 2011-es vizsgalat kozéppontjaban a 13—17 évesek internet- és mobilhaszndla-
tanak feltarasa allt, melynek soran kvantitativ és kvalitativ kutatasi modszereket egyarant
alkalmaztak. Sor keriilt survey- és fokuszcsoport-modszer, tovabba tanuldi, tanari és
sziil6i interjukra, tartalomelemzésre és adatbazisok masodelemzésére is.

A hazai eredmények 6sszevethetok az EU Kids Online (3) kutatas eredményeivel is.
Tizenéveseink tomegkommunikacids eszkozokkel vald ellatottsdga unids szinten is
kimagasld: a megkérdezettek kivétel nélkiil rendelkeznek haztartasukban televizioval, és
sajat hasznalati mobilkésziilékkel. A valaszadok 91 szazaléka szamara biztositott ottho-
naban az internet-hozzaférés. A csaladok 59 szazalékaban adott az ,,okostelefon”, ezen
beliil 43 szazalékban mar a tizenéves is rendelkezik olyan késziilékkel, mely képes a
mobil internet-kapcsolat kialakitasara.

A médiahasznalat tekintetében a tizenéves korosztalyban folytatodni latszik az a trend,
hogy csokken a tévénézésre forditott id6. Mig 2005-ben atlagosan 177, addig 2011-ben
134 percet szannak a 13—17 évesek a televiziora. A fiatalok tovabbra is a kereskedelmi
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csatornakat preferaljak. 2009-ben és 2011-ben is az RTL Klub allt az elsé helyen, a
tovabbi dobogos helyeken tematikus kdnnytizenei és ismeretterjesztd csatornak (National
Geographic, Discovery Chanel, Music TV), illetve a TV2 allnak.

Mig a tévénézésre kevesebbet, addig az internetre és a szamitogépre tobb id6t szannak
a tizenévesek. A vilaghald jelenti a fiatalok szamara a tarsasagi életet, a szorakozast, a
magukrol szerezhetd informaciok szerzésének tarhelyét, és az iskolai feladatokat is innen
oldjak meg. Egyediil a napi eseményekrdl vald tajékozoddasban drizte meg kivaltsagos

A kutatdokat a vilag minden pontjan évek ota foglalkoztatja a médiumokkal kapcsolat-
ban a sziil6i mediacid, azaz milyen mértékben, modon és forméaban szabalyozzak a szii-
16k gyerekeik médiahasznalatat. A 2011-es hazai vizsgalat szerint barmennyire is tarta-
nak a sziilok a médiumok vélt/valos karos hatasaitol, maguk nem avatkoznak be abba,
hogy gyerekeik milyen tartalmakhoz, és mennyi idében férjenek hozza.

Egyediil a mobiltelefonra szant dsszeg esetében igazolhatd korlatozas: a valaszaddk
51%-a jelezte, hogy sziileik megszabjak, mennyit telefonalhatnak. Azt hogy a gyerekek
milyen célra hasznaljak telefonjaikat, a szii-
16k 87 szazaléka nem ellenérzi, az egyiitt,
csaladi korben folytatott tévénézés is inkabb  Mig a tévénézésre kevesebbet,

a soha, vagy a ritkan gyakorolt tevékenysé- addig az internetre és a szdmi-

gek korébe tartozik. A tizenévesek internetes .= . . p
kozosséghez valo csatlakozasat 48 szazalék- tog?p re 16bb Z?io/t SZ/W/M"M/@ a‘
ban nem korlatozzak, 20 szazalék sziiléi fel- tizenévesek. A vildghdlo jelenti a

igyelettel regisztralhatja magat, 32 szazalék fiatalok szdamdra a tarsasdgi éle-
pedig nem engedélyezi az ezeken az oldala- ;.. . <5, ukozdst a magukrol

kon torténd regisztralast. hetd i icick .
Arra a kérdésre, hogy a 1317 éves tanu- ~ S2€7€=: etd informdcior szerze-

16k szdméra mi a legnagyobb biintetés, 58 sének tdarhelyét, és az iskolai fel-
szazalékban a baratoktol valo eltiltas valasz  gdarokar is innen oldjcdk meg.

érkezett. Ez biztatd, de ha jobban szemiigyre . . g >
vesszilk az adatokat, akkor ez féként a £y ediil a napi esemenyekrol

kdzépiskolas részmintara jellemzd, ahol valo tdjekozoddsban drizle meg

s

egyébként is ebben az életkorban jutnak kivdltsdgos poziciojdt a
elsédleges szerephez a véleményalkoto refe- televizio.
rencia- és kortarscsoportok.

A valaszadok 25 szazaléka, jellemzden a
lanyok jeldlték meg a mobiltelefontol valo eltiltast mint a kiszabhato legnagyobb biintetést.

A tizenévesek 10 szazaléka gondolta ugy — f6képp a fiuk —, hogy a szamitogéptdl vald
egy hetes tiltas szamitana komoly biintetésnek, tovabbi 7 szdzalék szamara a televiziorol
valo kényszerl lemondas jelentene komolyabb megprobaltatast. Ez foképp az altalanos
iskolas korosztalyra jellemzo.

A kutatok vizsgalata kiterjedt a tanulok médiarealitasara is. A valaszadok leginkabb a
sziileik altal elmondottakban biznak meg: 68 szazalékban jelolték meg a ,,mindig elhiszem,
amit a sziileim mondanak™” valaszt, és tovabbi 27 szdzalékban a ,tobbnyire elhiszem”
valaszt. Magas presztizse van a tanaroknak is: a valaszok 35 szazalékaban a ,,mindig”, 49
szazalékaban a ,,tobbnyire elhiszem, amit a tanarok mondanak” opciok keriiltek kivalasz-
tasra. A tomegkommunikaciobol szerzett informacidkban ugyanakkor a tanulok kevésbé
biznak, csokken a hitelességiik. A hirmiisorok tartalmat a diakok 27 szazaléka mindig, 58
szézaléka tobbnyire, az interneten hozzaférhet6 tartalmaknak 6 szazalékat mindig, 40 sza-
zaléka tobbnyire, 46 szazalékban pedig tobbnyire nem hiszi el.

A média, mint oktatdsi tartalommal kapcsolatban az a megéallapitas tehetd, hogy a
tanarok oraikon nem tudjak elkeriilni a médiat mint témat. A valaszadok 10 szazaléka
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jelolte meg, hogy az iskolaban gyakran, 55 szazalék, hogy néha, 34 szdzalék pedig hogy
soha nem hallott még az iskolai tan6ran a médiarol.

A tizenévesek magabiztosan nyilatkoznak a szamitogéppel kapcsolatos technikai tuda-
suk szinvonalardl. A valaszadok 46 szazaléka gondolja azt, hogy technikai szinten tobbet
tud az internetrél, mint a sziilei. 36 szazalék érzi ugy, hogy ha kicsit is, de mégis tobbet
ért az internethez, mint a sziilok, 18 szazalék vélekedik tigy, hogy ez nem fedi a valosa-
got. Ezek az adatok uni6s dsszehasonlitasban 36, 31, illetve 33 szazalék. (4)

A 13-17 évesek korében a 2009-es vizsgalathoz képest 20 szazalékkal nétt a kozossé-
gi oldalakra gyakran fellépdk aranya. A Facebook hivatalos oldala szerint a vilag 750
millié regisztralt tagjanak 1/3-a mobiltelefonr6l csatlakozik a kézosségi forumra, ami
valdsziniileg nagymértékben lenditett a honlap népszerliségén. A magyar Facebook-
felhasznalok szama 3.548.640, a lakossag 35,5 szazaléka regisztalta magat ezen a kdzos-
ségi oldalon. A tizenévesek korében is ez a legkedveltebb forum, a valaszadok 85 szaza-
lékénak van itt adatlapja. Eurdpai Osszehasonlitisban nézve tobb a magyar fiatalok
ismerdseinek szama ezen a kozosségi oldalon, mint mas eurdpai tagallambol szarmazo
tizenévesnek. A magyar kutatas szerint az aktiv, rendszeres facebookosok inkabb lanyok,
és 6k a kevésbé jo tanulok.

Az EU Kids Online vizsgalat szerint a rendszeres Facebook-hasznalo tinédzserek
onimadobbak, narcisztikusabbak tarsaikndl, agresszivabbak, antiszocidlisabbak, tobbet
hianyoznak az iskolabol. Jellemzi ket a FOMO-szindroma (5) (,,fear of missing out”),
azaz rettegnek attol, hogy lekésnek valamirdl az életben. Egyik bulibol mennek a masik-
ba, de képtelenek jol érezni valahol magukat.

Laszl6 Miklos eléadasaban kdzolt néhany pozitiv eredményt, melyet a Pew Research
Center (6) 2011-ben folytatott kutatas tart fel. Az amerikai vizsgalat szerint a Facebook
aktiv hasznalata fejleszti a szolidaritast, az Osszetartozas érzetet, a kdzosség iranyaban
érzett bizalmat. A *multitaszk’ (7) személyiség — aki egyszerre tobb tevékenységet végez
parhuzamosan, és képes arra, hogy gyorsan valtson az egyes tevékenységrél a masikra
— az atlagnal jobban bizik barataiban, tobbet talalkozik veliik, szorosabb az offline
(valés) személyes kapcsolat kozottik.

Az eléadas tovabbi érdekessége egy kérdésre — miszerint a valaszado el tudja-e kép-
zelni, hogy orokre kiilf6ldon telepedjen le — adott valasz volt. 2011-ben a tanuldk 30
szazaléka igent mondott erre a kérdésre — ez a szam 2009-ben még 26 szazalék volt —, és
ezek a tanulok jellemzéen a magasabb szocialis statusz(l csaladok, €s a tobb nyelvet
beszél6 tanulok korébol kertiltek ki.

Antaldczy Timea A médiaszocializdacio alapjai cimii eldadasaban egy 6vodas mintara
éptlo pilot study vizsgalat eredményeit mutatta be. Ennek soran 92 £6 (52 fiu és 40 lany)
3 és 6 év kozotti kisgyermeket vontak be a fokuszcsoportos és rajzelemzésre €piil6 kuta-
tasba. A fokuszcsoportos vizsgalat soran az 6vondk iranyitottdk azt a strukturalatlan
kérdéssort, amelyet a kutatok allitottak Gssze. A beszélgetések soran olyan témakat érin-
tettek, mint hogy mikor és mennyit talalkoznak médiumokkal, hogyan hasznaljak, kivel
egyiitt. A vizsgalat soran a kutatok képet kaptak arrél, hogy az 6vodasok miként hataroz-
zak meg sajat szavaikkal a médiumokat, vannak-e félelmeik ezekkel kapcsolatban.

A kisgyermekeket az dvodaban arra is megkérték, hogy rajzoljak le, hogy mit szeret-
nek a vilagon legjobban csinalni. Itt a {6 vizsgalati szempont az volt, hogy milyen gya-
korisaggal kertil el6 a média téma.

A kutatas tapasztalatai szerint mar az 6vodas gyerekek is maganyos tevékenységként
hasznaljak a médiumokat. Jellemzden mesecsatornakat, természetfilmeket és sportmiiso-
rokat néznek, és a kicsik 80 szdzaléka maga iranyitja a csatorna kivalasztasat. A félelme-
tes és ijesztd tartalmakkal kapcsolatban a hiradét nevezték meg. Félelmeik abbol adod-
tak, hogy tudtak, az ebben a miisorban latottak a valo élettel kapcsolatosak. A 3—6 éves
gyerekek nagyon tajékozottak az interneten folytathatd tevékenységekkel kapcsolatban.
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Kidertilt ez abbol, hogy fel tudtak sorolni, mit csinalnak sziileik a szamitogépen: levelet
irnak, dolgoznak, filmet néznek, unalmas képeket, informacidkat keresnek.

A rajzelemzés alapjan megallapitottak a kutatok, hogy az ,,alkotasok” 2/3 nincs kap-
csolatban a médiumokkal. Alapvetden a jaték, a sport, a mozgasos tevékenységek domi-
nalnak rajtuk. Antaloczy Timea el6adasaban kifejtette, hogy az itt ismertetett kisérleti
kutatas egy nagyobb — hasonlo ¢életkort gyerekekkel folytatott — vizsgalat részét képezi.

Sagvari Bence Helyiink a vilagban. A gyerekek internethasznalatanak kockdzatai. Egy
nemzetkozi kutatas eredményei cimi eldadasdban az EU Kids Online (8) II. kutatés
néhany eredményének kozlésére vallalkozott.

A kvantitativ vizsgalat soran vizsgaltak az eurdpai 9—16 éves gyerekek internet-
hasznalatat, digitalis irastudasuk jellegzetességeit, a személyiségi jogaikkal kapcsolatos
nézeteiket, vélekedéseiket, €s a biztonsaguk megorzésére tett gyakorlataikat. Az adatok
felvételére 2010 tavaszan kertilt sor, a kielemzés az elmult év nyaran megtortént. A réteg-
zett, véletlen mintavétel segitségével 9 és 16 év kozotti (N=23.420) internethaszndlod
gyermek és sziil toltotte ki a kérddivet.

Sagvari Bence a médiakonferencian elhangzott eldadasaban tiz olyan altalanosnak
tling allitast fogalmazott meg, amelyek a kutatasi eredmények birtokaban mindenképp
finomitasra szorulnak. Ezek koziil most néhanyat emeliink ki.

Altalanosan elfogadott az az allitds, miszerint a tizenévesek (az tn. digitalis bennszii-
l6ttek) tomege képes sajat tartalmak eldallitasara. A vizsgalat eredményei azonban nem
igazoljak ennek valdsagtartalmat. Magyarorszagon a valaszadok 42 szazaléka — ez az
uniodban 38 szazalékra tehetd — foglalkozik foto-, vided-, zenefajlok megosztasaval. A
hazai fiatalok 29 szazaléka szan id6t arra, hogy virtualis karaktereket hozzon létre — ez
magasabb, mint az unios atlag, amely 18 szazalék. Blog irasara a tanulok 5 szazaléka
szan id6t, mig az unidban ez az atlag 10 szazalék. Bar az itt felsorolt mutatok esetében
komoly hattérvaltozonak szdmit az életkor, mégis kijelenthetjiik, hogy a gyerekek tobb-
sége még mindig a készen kapott tartalmakat részesiti elényben, és kevésbé érdeklik a
digitalis térben a kreativ, az alkotd tevékenységek.

A kutatasi eredmények azt mutatjak, hogy téves az a sziil6i vélekedés is, mely szerint
nem kell félteni a gyereket attol, hogy a sziild tudta nélkiil tagja lehet egy kozosségi
forumnak, hiszen 13 éves kor alatt nem regisztralhatja magat. A vizsgalat szerint a 9—12
éves magyar tanulok 51 szazaléka tagja a Facebook kozdsségi oldalnak, ami az Unid
viszonylataban 38 szazalék. Ez kizardlag gy torténhet meg, hogy a gyerekek nem —
vagy hianyosan — adtak meg a valos életkorukat a bejelentkezéskor.

Finomitani kell azon az allasponton is, mely szerint a tizenévesek tobbsége a digitalis
kornyezetbdl a szexualis vagy porno tartalmakat tolti le. Az adatok szerint a hazai didkok
esetében 18 szadzalékra, mig eurdpai viszonylatban 23 szazalékra tehet6 a valaszadok
azon atlaga, akik lattak mar szexuadlis tartalmu képeket online/offline formaban.

Nem allja meg a helyét azaz allitas sem, mely szerint a digitalis kdrnyezetben zaklatok
— ennek formai példaul személyiségi jogokkal kapcsolatos visszaélés, nem kivant tarta-
lom megjelenitése, személyes adat engedély nélkiili nyilvanossagra hozatala, kéretlen
hivas, tizenet kiildése, stb. — a ,,rosszak”, a zaklatottak pedig az aldozatok. A vizsgalat
eredményei szerint ugyanis az online/offline zaklaték — uni6s atlagban 60 szazalék, a
hazai valaszadok 50 szézaléka — maga is volt mar aldozata zaklatasnak.

Az sem igaz, hogy a gyerekek a vilaghalon eldszeretettel ismerkednének idegenekkel.
Az EU Kids II. kutatés szerint a 11-16 évesek 87 szazaléka azokkal tart rendszeres kap-
csolatot, akikkel a valos (offline) életben is személyes ismeretséget apol. A gyerekek
negyede rendelkezik olyan online kapcsolattal, akivel még soha nem talalkozott. A sze-
mélyes kapcsolatfelvételre 9 szazalékban keriil sor, de jellemzden az els6 taldlkozora sem
egyediill ment el a valaszado.
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A sziilok szerint megnyugtatd, ha a szamitogépet jol lathaté helyen, mondjuk a nappa-
liban helyezik el, mert igy kontroll alatt lehet tartani a gyerek szamitégép-hasznalatat. A
vizsgalat szerint a magyar diakok 36 szazaléka a baratok otthonaban — ez unids atlagban
53 szazalék —, illetve mobiltelefonrol is internetezik. Az ,,okostelefon” internetes haszna-
lata a hazai didkok 24, az Eurdpai Unid didkjainak 33 szazalékara jellemzd. A hazai
tanulok 20, az unids didkok 28 szazaléka képes arra, hogy megvaltoztassa az otthoni
gépen a sziilok altal beallitott adatsziirdket, tovabba itthon a gyerekek 26 szazaléka val-
lalta fel, hogy képes figyelmen kiviil hagyni a sziildkkel kdzosen kialakitott, a média-
hasznalatra vonatkoz6 szabalyokat. Ez az adat unids atlagban 38 szazalék.

Fromann Richard Magdra hagyott generdciok — avagy mit kezdjiink az online (szerep)
Jjatékokkal? cimii eldadasban arra a kérdésre keresett valaszt, hogy miként jellemezhet6k
azok a felhasznalok, akik online forméban érdeklédnek a szerepjatékok (MMORPG) és
stratégiai jatékok (MMO-FPS) irant. Bevezetdjében kiilonvalasztotta az X, Y és a Z gene-
racio tagjait, majd ratért arra a kutatdsra, melynek adatait 2011 marciusaban vette fel.
Mintegy 12.425 6 valaszolt az online kérddivre, atlag életkoruk 28 év volt. A megkérde-
zettek atlagosan 2,5 éve jatszanak online formaban. Jellemz6, hogy a szerepjatékot kedve-
16k atlagéletkora 21 év, a stratégiai jatékok irant vonzodok inkabb ennél idésebbek, és a
30-as éveikben jarnak. Napi atlagot tekintve 3 orat toltenek a szamitogépeik el6tt a jatéko-
sok. A valaszadok esetében a kutatdé négy korcsoportot alkotott. Ezek a kovetkezok:

44+ (a 44 év feletti jatékosok),

25-44 év kozottiek,

1724 év kozottiek,

17 év alattiak.

A kutato igyekezett Osszefliggést keresni az online jatékok hasznalata és egyéb kom-
munikaciés formak kozott. Adatai alapjan elmondhatjuk, hogy a 44+ korcsoport jellem-
z6en tobb funkcioval hasznalja a mobiltelefonjat, mint a fiatalabbak. Napi 2—-3 hivast
inditanak, és szamitogépiikrol 2—4 e-mailt is kiildenek ismeréseiknek. Minél fiatalabbak
a valaszadok, annal ritkabban hasznalnak mobilkésziiléket, és elektronikus levél forma-
ban sem kiildenek tizenetet. Kizarolag Facebook, MSN vagy Skype hasznalatat preferal-
jék egymas kozott. A valaszadok offline baratainak szama — életkortol fiiggetlentil —
atlagban 2-3, és nincs kiilonbség kozottiik az online baratok szdmaban sem, atlagban 1
személyt emlitenek meg. A kutato az esetleges addikcio irant is érdeklédott. Ugy tette fel
a kérdést, hogy csaladi vagy barati programon szokott-e gondolkodni, tori-e a fejét vala-
milyen online jatékon? A valaszadok 51,8 szazaléka a nem valaszt, 41,9 szdzalék a néha,
6,3 szazalék pedig a sokszor valaszt jelolte meg. Nem jellemz6, hogy tarsasagi egyiittlét
soran eszébe jutna egy online jaték a 44+ korosztalyra, ugyanakkor minél fiatalabb kor-
osztalyhoz tartozott a valaszado, annal inkabb foglalkoztatja ilyen eseményeken példaul
a jaték egy ujabb megoldasi mddja. A kutato arra a kérdésre is valaszt keresett, hogy a
személyiség milyen dimenzidira gyakorol hatast a rendszeres online jaték. Az eredmé-
nyek szerint f6képp a csapatmunka, a kommunikacids és a problémamegoldo készségek
és képességek terén igazolhatd pozitiv korrelacio.

A médiaszabalyozas gyermekekkel kapcsolatos valtozasai

Szalai Annamaria, a Nemzeti Média- és Hirkozlési Hatosag (a tovabbiakban NMHH)
elnoke Uj médiatorvény — lehetéségek és eredmények a szabdlyozds terén cimii eléada-
saban a 2010. évi CVXXXV. tv. — a ,,Médiaalkotmany” — médiatartalmakkal és média-
szolgaltatasokkal kapcsolatos Ujitasait mutatta be hallgatosaganak, kiilon kitérve a kisko-
raak védelmére.

A testiilet elndke szerint alapvetd valtozas, hogy a térvény platformsemleges, nem
tévét vagy radiot, hanem az audiovizualis tartalmakat szabalyozo rendszert alakitottak ki,
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ami szamos teriileten hatékonyabb jogérvényesitést tesz lehetévé. Azért is volt fontos,
hogy 1) szemléletii szabalyozast alakitsanak ki, mert a hagyomanyos média hattérbe
szorulni latszik, a gyerekek és fiatalok életét egyre inkabb az interneten és az
,,okostelefonon” at elérhetd tartalmak hatarozzak meg. Az elndk igérete szerint szigorii
és kovetkezetes dontésekkel fognak érvényt szerezni a kiskoruak védelmében hozott
szabalyoknak. Munkajukban a torvények kovetkezetes alkalmazasat és a torvényeken
tuli felel6sségvallalast tartjak fontosnak.

A Médiaalkotmanyban sikeriilt kellden differencialni a korhatarokat, ezért lathatjuk a
képernyon a 6, a 12, 16 és a 18 éves korosztalyra vonatkozo piktogramokat. Kiilon 6r6-
met jelentett a torvényalkotok szamara, hogy az ugynevezett gyermekbarat piktogram-
mal a jovében olyan tartalmak jeldlhetok meg, amely esetén a sziild batran magara

hagyhatja gyermekét a televizio elott.

A hatélyos jogszabaly azt is lehetdvé teszi,
hogy barmely miisorszolgaltatd kérésére a
Médiatanacs elGzetesen besorolja az adott
misortipust a megfelelé korhatar szerinti
kategoriaba, megelézve ezzel a problémas
klasszifikaciot. A médiahatosag elndke — a
médiaalkotmany megsértése esetén — kisza-
mithato, aranyos és differencialt szankciokat
igért. A Médiatandcs arra torekszik, hogy
ezek mértéke valoban visszatartd erével bir-
jon. Szalai Annamaria itt utalt arra a 300
millio forintos birsagra, amelyet a Valo Vilag
IV. széria utan kellett kifizetnie a forgalmazé
kereskedelmi miisorszolgaltatd csatornanak.
A testiilet elndke szerint ennek az 6sszegnek
is szerepe lehet abban, hogy a reality-show
Ujabb széridja este 9 ora utan keriil adasba.

A médiahatosag és a Médiatanacs kiilon-
bo6z6 kiadvanyaival (példaul Ldss, ne csak
nézz! Hasznald okosan a médiumokat!;
Donts okosan a vilaghalon is!; DUE lapok
stb.) és programjaival (példaul Diakparla-
ment) is arra torekszik, hogy a fiatalokat
tudatos média-felhasznalokka tegyék.

Az NMHH elnoke bemutatta a konferen-
cia résztvevdinek az Internet Hotline feliile-
tet, amelyet a jogsérto tartalmak bejelentésé-
re fejlesztettek. Ezen a honlapon lehetGség

A Nemzetkozi Médiakonferen-
cia végen a résztvevok egy kozos
nyilatkozatban dsszegzik a ren-
dezvény tapasztalatait, és ajdan-

ldsokkal élnek, bizva a széles
korii tarsadalmi osszefogdsban.

Idén fontosnak tartottdk megfo-
galmazni annak sziikségességet,

hogy az 6vo-, tanilo- és tandr-

képzés, illetve tovdbbképzések
kotelez6 eleme legyen a médid-
val kapcsolatos ismeretek oktatd-

sa. Sziikségesnek tartjcdk tovdb-

bd, hogy az dllam biztositsa a
pedagogusok szamdra azokat a

feltételeket — internetelérés és
eszkozelldtottsag tekinteteben -,

amelyek elengedhetetlenek
ahhoz, hogy maguk is lépést
tartsanak a digitdlis technika
fejlodesevel.

van arra, hogy a felhasznalok jelzéssel ¢ljenck a hatosag felé, ha:

— er0szakos, félelmet kelt6 tartalommal,
— pedofil, pornograf képekkel,
— rasszizmussal, faj- és idegengytilolettel,

— sz¢élsbséges politikai nézettel, terrorizmussal,

— hozzajarulas nélkiil kozzétett tartalommal,

— biinelkdvetésre vagy kabitoszerre vald dsztonzéssel,

— online térben vald zaklatassal,

— virusokkal, kémprogramokkal talalkozna.

Dr. Révész Baldzs, az Orszaggytlési Biztos Hivataldnak munkatirsa Gyermekek ada-
tainak védelme az internet vildgaban cimmel tartott eldadast, melyben tobbszor hivatko-
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zott az EU Kids Online felmérés adataira, parhuzamot vonva a hazai helyzettel. Néhany
érdekesség:

— A hazai 9-16 éves gyerekek 63 szazaléka aktiv internetfelhasznalo, és a szam az
életkorral névekszik.

— A tanulok 58 szazaléka naponta hasznalja a vilaghalot.

— A gyerekek 66 szazaléka rendelkezik sajat profillal kozosségi oldalon — ez az Euro-
pai Unidban atlagosan 59 szézalék.

— A magyar tanulok 55 szazalékanak a profilja nyilvanos — az Eur6pai Unidban ennek
atlaga 28 szazalék. Ezeken az oldalakon Magyarorszagon 31 szazalékban van lakcim és
telefonszam is feltlintetve, ami az Europai Unio atlagaban csupan 14 szazalék.

Némileg megnyugtaté adat, hogy a magyar fiatalok 87 szazaléka esetében a valds
életben is ismert emberek szerepelnek a kdzosségi oldalakon, és minddssze 12 szazalék-
ban szerepelnek olyanok, akikkel csupan online formaban tartjak a kapcsolatot. A magyar
jogalkotok 1j szabalyozéasa alapjan a 18. életévig a kiskortiak nem jelenhetnek meg a
publikus keresési listdkon még akkor sem, ha 6k mas funkciot jeldlnek meg az adott
online feliileten.

Pap Gyula Laszlo, a Magyar Nemzeti Bank informatikai szolgaltatasok vezetdje A
biztonsagos netes bankolas cimmel tartott eldadast, melyben hangsulyozta, hogy a bank-
kartya kezelésére is meg kell tanitani a gyereket. Talald volt az a gondolat, mely szerint
Az internetes vasarlas kényelmes, mert minden elérhetd, és veszélyes, mert minden
elérhet6.” Minden pénziigyi tranzakcid lebonyolitasanal fontos, hogy felhasznaldi szin-
ten tudatos legyen a viselkedés. Milyen fenyegetettséggel kell szamolni az internetes
pénziigyek esetében? Az eléado szemléletes példakkal adott valaszt a kérdésre:

A szamitogép esetén a kovetkezd veszélyekkel lehet szamolni: kémprogramok alkal-
mazasaval a felhasznal6 viselkedését meg lehet figyelni; a ,trojaiak™ hasznalataval hasz-
nosnak alcazott, artdé kddokkal be lehet jutni adatbazisokba; virusok segitségével adatlo-
pést, adatvesztést lehet elérni.

A felhasznalo személyes adataival kapcsolatban: illegalis adatcsere, internetes b{ing-
z¢€s, nem kivant tartalom megjelenitése, személyes adatok nyilvanossa tétele, ragalmazas,
becsiiletsértés, kozosség elleni izgatas, stb.

A biztonsag kapcsan: adathasznalat, kéretlen levelek, személyiséglopas, bankkartya-
igyek, stb.

Az elado felvazolta annak lehetdségét is, hogy mit lehet tenni ezek ellen a veszélyek
ellen. Hangsulyozta a kiilonb6z6 védelmi rendszerek fontossagat (pl. tiizfalak, folyama-
tos biztonsagi és virusvédelmi frissitések, stb.), és a személyes adatok védelmére valod
odafigyelést. Az informatikai szakember bemutatta a hallgatosagnak a www.mnb.hu
honlapot, mely feliileten a tartalomszolgaltatok azt a célt tiizték ki maguk elé, hogy meg-
probaljak elterjeszteni, és magasabb szintre emelni a pénziigyi kultirat. A fentebb meg-
nevezett honlap ,,pénziranytli minisite” meniipontjanak segitségével az online forrasok
irant érdekl6dd fiatalokat is megszolitjak. Esetiikben alakitani szeretnék a tudatos és
felelds pénziigyi dontéshozatal képességét, az anyagi dngondoskodas és személyes fele-
16sség fontossagat, és ndvelni a haztartasokkal kapcsolatos pénziigyi tajékozottsagot.

Pal Tamas, a BRFK Gazdasagvédelmi Féosztaly Szamitogépes Blindzés Elleni Alosz-
talyanak Ornagya Az internetes biiniildozés hazai helyzete 2011 cimmel tartott el6adast.
A bevezet6jében megnevezte a *cyber crime’ kiilonb6z6 tipusait, igymint az online tér-
ben elkdvetett blincselekményeket (példaul adatlopas), a digitalis adatokkal kapcsolatos
jogellenes tevékenységeket (példaul szerzéi jogokkal kapcsolatos jogsértések) és a biin-
cselekmények alkalmaval hasznalt ,,high-tech eszkdzoket”, amelyekbdl hasznos adatok
nyerhet6k a nyomozas soran.

Az elbad6 felsorolta azokat a hazai szervezeteket, amelyek hatdskoriik tekintetében
érintettek az online biincselekmények felderitésében. Ide tartozik a Nemzeti Nyomozo
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Iroda Biiniigyi Féosztaly Csucstechnologiai Biinozés Elleni Osztalya, a BRFK Gyermek-
¢és Ifjusagvédelmi Osztalya, a BRFK Biinmegel6zési Osztalya, a Nemzeti Ado- és Vam-
hivatal (az 6 jogkoriik a szerz6i jogokkal kapcsolatos felderités) és a Nemzeti Média és
Hirkozlési Hatosag is. A hatékony felderitést tobb tényezd neheziti: a fent megnevezett
szervezetek esetében nem pontosan rendezettek az eljarasi hataskorok, gyakoriak az
atfedések, hianyzik a nyomozati szakaszban a csoportok kozotti egyiittmiikddés. Jogi
értelemben a ’cyber crime’ esetében alacsonynak mondhatok a biintetési tételek, ez sem
bir visszatartd er6vel. Tovabbi problémat jelent, hogy az online blincselekmények elko-
vetdi magas szintli technologiai tudéssal és infrastruktura tekintetében is cstcstechnolo-
giaval ellatottak, ezzel a hazai bliniild6zés nehezen tud 1épést tartani. A biintetéeljarasok
tapasztalataibol lesziirhetd, hogy a fiatalok elkovetoként és aldozatként is feliilreprezen-
taltak az online biincselekményekben. Ennek oka abban kereshetd, hogy hianyzik beld-
lik az egészséges gyanakvas, és nagyon gyakran azt sem képesek megérteni, hogy a
cybertérben folytatott tevékenységeikkel kiknek milyen kart okoznak, és annak milyen
kovetkezményei lesznek.

Olah Laszl6 a BRFK Biinmegel6zési Osztalyanak 6rnagya az Iskolai internetbiztonsagi
prevencio programok — a renddrség szerepe a felvilagositasban cimmel tartott eldadast.
Roviden szolt a hazankban 1992 6ta miikod6é D.A.D.A. programrdl (9), majd ratért ,,Az
Iskola rendére” program tapasztalatainak ismertetésére. (10) A harom éve inditott projekt
irant egyre nagyobb az oktatasi intézmények érdekldédése, foképp annak tudataban, hogy
a tizenévesek milyen mértékben, milyen céllal és mennyi id6t szannak a vilaghalo, és
ezen beliil is a kozosségi forumok hasznalatara. Az iskolak és a sziilok is azt varjak a
Biinmegel6zési Osztaly munkatarsaitol, hogy — 1épést tartva a technologia és az 0j kom-
munikaciés formak valtozasaival — a foglalkozasok keretében foképp az internet veszé-
lyeire és a biztonsagos adatkezelés technikaira készitsék fel a gyerekeket, illetve kapja-
nak a renddrségtdl ahhoz is segitséget, hogy hova, kihez forduljanak olyan esetekben,
amikor aldozataiva valnak online biincselekményeknek.

Ujdonsagok, civil kezdeményezések a médiapedagogiaval kapcsolatban

A konferencia résztvevoi idvozolték azokat a civil kezdeményezéseket, amelyek a
formalis, iskolai keretekben folyé médiaoktatds szamara is 1j, és izgalmas utakat nyitnak
meg. Ezek a projektek a tanulok és a tanarok szamara is jellemzden digitalis formaban
elérhetd jatékos foglalkozasok, amelyek célzott iranyban gyakorolnak fejleszté hatast a
gyerekek digitalis irastudasara, tudatos médiahasznalatara, és médiaértésére. Egyik leg-
ismertebb példaja ennek a MédiaSmart program.

Pocsik Ilona Ut a médiaértéshez a digitalis vilagban. Médiaoktatis — médiaértés cimii
el6adasaban bemutatta hallgatosdganak a Médiatudor oktatasi program tovabbfejlesztett
digitalis valtozatat. A Média Smart Digitalis Vilag 1. szamu modell annak a Digital
Adwise nevii — az Egyesiilt Kiralysagban, Hollandiaban és Németorszagban mar beveze-
tett — oktatasi anyagnak a magyar valtozata. Jelenleg folyamatban van annak a magyar
verzionak a kidolgozasa, mely a 612 éves kort gyerekek médiaoktatasat szolgalja. Célja
fejleszteni a tanulok médiaértését, médiatudatossagat és segiteni a médiumok hatékony
hasznalatat. Az 1j médiaoktatasi program — melyben hangstlyosabb szerepet kap az
internet, a digitalis médiumok, a mobilkommunikacio, a kereskedelmi tizenetek, az inter-
netes reklamok, a blog készitése és tervezése, a netes kapcsolatok, és a kreativ online
tevékenységek — 12 leckébdl all, ezek feldolgozasat tanari segédkonyv és sziiléknek
sz010 tajékoztatod anyag is segiti. Az online feliileten 18 feladatlap lesz elérhetd, melynek
letoltésére 2012-t6l lesz lehetdsége a regisztralt szakembereknek. A projekt sikeréhez
széles korti tarsadalmi 6sszefogds sziikséges, ebben partnernek kell lennie a média kiilon-
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boz0 szervezeteinek, az oktatasnak, a szakhatosagoknak, a szakmai és egyéb civil szer-
vezeteknek is.

A konferencia hallgatosaga idén talalkozott el6szor a Magyar Gyermekkulturaért Koz-
hasznti Alapitvany altal fejlesztett www.egyszervolt.hu honlappal. (7/) Ez a feliilet a
Nemzeti Alaptanterv elvarasaihoz igazodva 6 tantargy digitalis oktatasi segédanyagait
tartalmazza. A jatékos oktatas lehet6ségét az 1-4. osztalyban tanito tanarok szamara teszi
lehetové. A feladatgylijtemények tankonyv fiiggetlenek, ezek tanorakon és azon kiviil is
hasznalhatok, egy-egy targyhoz legalabb 5 feladatciklust rendelve. A tanarok szamara
rendelkezésre allo modszertani segédanyagok alkalmasak arra, hogy a feladatgyiijtemé-
nyeket hatékonyan hasznaljak, és komplett éravazlatok is letdlthetdk az online feliiletrdl.
A weboldal szamos egyéb foglalkoztatasi lehetdséget nyujt az érdeklédok szamara. A
,,microsuli” a Microsoft céggel kozosen fejlesztett ki egy olyan oldalt, melynek célja,
hogy olyan programok jatékos elsajatitasat konnyitse meg a felhasznald gyerekek szama-
ra, mint az Excel, a Word, vagy mint egy csillagvizsgal6é program. De lehetdség nyilik
arra is, hogy a kiskoru jatékos formaban ismerkedjen a biztonsagos kozlekedéssel, vagy
7 mérfoldes digitalis orszagjaras keretében hazank tajegységeivel, varosaival, lakételep-
iiléseinek érdekességeivel, és nevezetességeivel. Itt a felhasznaloknak arra is van lehet6-
sége, hogy Ujabb adatokat toltson fel egy-egy varos, helység mar szerepl adatbazisaba,
kiegészitve azokat tovabbi hasznos informacidkkal, tudasanyaggal.

A Nemzetkézi Médiakonferencia végén a résztvevok egy kozds nyilatkozatban
Osszegzik a rendezvény tapasztalatait, és ajanlasokkal élnek, bizva a széles kor(i tarsadal-
mi Osszefogasban. Idén fontosnak tartottak megfogalmazni annak sziikségességét, hogy
az Ovo-, tanito- és tanarképzés, illetve tovabbképzések kotelezd eleme legyen a médiaval
kapcsolatos ismeretek oktatasa. Sziikségesnek tartjak tovabba, hogy az allam biztositsa a
pedagdgusok szamara azokat a feltételeket — internetelérés és eszkozellatottsag tekinte-
tében —, amelyek elengedhetetlenck ahhoz, hogy maguk is 1épést tartsanak a digitalis
technika fejlédésével. Felhivtak a figyelmet tovabba arra is, hogy a civil szféra szerveze-
teinek a gyermekek védelme és médiatudatossaguk elésegitése érdekében végzett mun-
kajat az allam megfeleld forrasok biztositasaval tamogassa. Sziikséges tovabba, hogy a
civil szervezeteknek nyujtott allami tamogatasok odaitélésére dolgozzon ki, és miikdd-
tessen egy megfeleld kvalifikacios rendszert. A konferencia résztvevoi javasoltak, hogy
az allam — egy¢éb forrasok mellett — a Médiaalkotmany a gyermekek védelmére vonatko-
76 szabalyainak megszegése miatt kiszabott birsagokbol befolyd dsszegeket kifejezetten
e célra forditsa.

Jegyzet

(1) A Nemzetkozi Gyermekmentd Szolgalat 1990-ben
alakult, 1998 ota kiemelten kozhaszni szervezetként
mikodik. Célja a fizikailag sériilt, az arva és mas raszo-
rulo gyermekek felkarolasa, életkoriilményeik javitasa,
jovojiik megalapozasa, valamint hatékony fellépés a
gyermekvédelemmel és egyéb, fiatalkortiakkal kapcso-
latos kérdésekben (www.gyermekmento.hu).

(2) A Safer Internet Program célja az EU éltal kozve-
titett értékrenddel osszhangban az internet és online
technologidk hasznélatanak biztonsagosabba tétele
kiilonosen a gyerekek szamara, és a jogellenes, vala-
mint karos tartalom elleni kiizdelem hatékonysaganak
biztositasa. A szervezet szeretné elérni, hogy az unios
orszagokban minél tobb internethasznaldé bongész-
hessen biztonsagos koriilmények kozott, illetve, hogy
probléma esetén az érintettek tudjak, kihez fordulhat-
nak (www.saferinternet.huy).

(3) http://www.ithaka.hu/news/2010/10/25/EU_KIDS
_Online_nemzetkozi_jelentes

(4) www.eukidsonline.hu

(5) Az internetfiiggéség elterjedésével és a kozosségi
netezés megjelenésével hozhatd Osszefliggésbe ez az
egész vilagra kiterjed6 nyugtalansag (http://zipp.hu/
kultura/2011/03/27/uj_nepbetegseg_utotte fel a
fejet).

(6) http://pewinternet.org/
(7) Multitaszk: tobb feladat egyidejii végrehajtasa.

(8) Az EU Kids Online I. kutatas 2006-2009 kozott
zajlott, 21 eurdpai orszag egyiittmiikodésével. A pro-
jekt koordinatora a London School of Economics,
szakmai vezetGje Sonja Livingstone. A kutatas arra
kereste a valaszt, hogy az unidban ¢16 gyerekek milyen
kockazatokkal, veszélyekkel talalkozhatnak és talal-
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koznak a vilaghalon, és hogy ezeket hogyan tudjak
maguk, vagy sziileikkel egyiitt kezelni. Az EU Kids
Online II. kutatas 2009-2011 kozotti kutatast jelent, 25
orszag részvételével. Magyarorszagrol az ITHAKA
Nonprofit Kft. csatlakozott a vizsgalathoz, Galacz
Anna, Rét Zsofia és Sagvari Bence vezetésével.

(9) AD.A.D.A. (Dohanyzas—Alkohol-Drog—AIDS) a
Magyar Rendérség altalanos iskolai ifjusagvédelmi,
blinmegel6zési programja. A D.A.D.A. Program
1992-ben indult kisérleti jelleggel. A testiilet felis-
merte, hogy a renddrségnek ,,van keresnivaloja” a
fiatalok szervezett kozosségeiben, mégpedig nem-
csak a hagyomanyos — pusztan a tdjékoztatasra,
informalasra szoritkozo, alkalomszerli — renddrségi
osztalyfonoki orakkal, hanem egy jol felépitett, peda-
gogiai és céliranyos neveld tartalmat kozvetitd komp-
lex megel6zési program oktatasaval is (http://www.
remet.hu/cms/index2.php?option=com_content&do
pdf=1&id=48).

Engler Agnes

Kisgyermekes nok
a felsooktatasban

Gondolat

A Gondolat Kiadé konyveibdl
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(10) Az ORFK 2008. szeptember 1-jével hirdette meg
Az iskola rendére” programot, amely az eddigi
tapasztalatok alapjan nagymértékben segitette a gyer-
mekek védelmére iranyulod atfogdé bilin- és baleset-
megel6zési tevékenységet. A program masik célja,
hogy a renddrség kozelebb keriiljon az ifjisaghoz és
hatasara ,,pozitiv rendérkép” alakuljon ki a gyerme-
kekben, sziilékben ¢és a pedagégusokban. Az elmult
években 2672 alapfoku oktatasi intézmény vett részt
a projektben, a delegalt rend6rok létszama 2154 £6
volt. A terilleti, illetve a helyi rendéri szervek 246
intézménnyel kotottek egyiittmikddési megallapo-
dast és 85 kozépiskola jelezte, hogy csatlakozni kivan
a programhoz (http://www.szon.hu/nyiregyhaza/
folytatodik-az-iskola-rendore-program/1777492).

(11) www.egyszervoltalapitvany.hu
Herzog Csilla

Eszterhazy Karoly Féiskola, Kommunikacio- és
Médiatudomany Tanszék




Underground pedagogia 2.

Leiner Karoly: Elveszett gyerekek orszdaga

Leiner Kdrolyt sokdig csak 1igy ismertem, mint Z6ld Béka tandr ur, ez
az internetes blogja cime, s pedagogiai honlapokon is igy jelentkezett
be, sot, igy hivatkoztak rd ismeréseim is. Nekem ez poznak tiint: ha
az emberneR lesz valami ragadvdnyneve, az nagy dolog, de azeért
csak ne 6 maga ragaszigassa. Akdrmit is gondoltam rola, azt el kellett
Jogadnom, hogy Zold Béka tandr tirnak, kisebb vagy nagyobb
korben, legenddja tamadlt, olyasféle, hogy 6 az odaado, az dldozatos,
a mindhaldlig tandr, sot, tanito.

olt egy internetes, alternativ, ironi-
Vkus, keserti pszeudokongresszus (A

7. Nevelésiigyi Kongresszus civil
eldrendezvényeként) az Osztalyfonoki
Egyesiilet honlapjan, 2007 novemberétdl
2008 juniusaig, ennek a kongresszusnak
az egyik ,,el6addja” volt Fekete Hajnalka,
akinek a konyvérdl az elsé részben volt
sz0, €s az Osszes tobbi undergroundos
szerz0, koztiik Leiner Karoly is. Az 6 sike-
re ezen a terepen pontosan mérhetd volt:
neki volt a legtobb kommentje (92) s az 6
irasat olvastak a legtobben (2087-en)

S ezen a honlapon azdta is gyakori meg-
szolal, olvashatdé egy néhany honappal
ezel6tti hét részes dolgozata, Mit nem
teszek a tanteremben? cimmel, a hozzaszo-
lasok szama ugyan nem tul nagy, de igy is
majd’ minden részhez voltak hozzaszolok,
ami az iskolai vilag mai inséges korszaka-
ban, amikor ugyanezen a honlapon a ko6z-
oktatasi torvénytervezet kritikjahoz sem
érkezett megjegyzés (holott szinte 1azad a
szakma, legalabbis sok helyiitt kazlakat
gyujtottak, hogy most aztan felkelés kell).
Viszont Leiner Karolyt olvassak, és elisme-
réen hivatkoznak a kdnyvére.

A konyv bemutatasat itt kellene abba-
hagynom, hiszen én nem fogom szaporita-
ni a lelkes olvasok szdmat, amit annal is
inkabb sajnalok, mert nagyon is hianyt
szenvediink a kivalé kozpedagogusok
bemutatasaban. Csak hat nekem a konyv
arrol szol, hogy a szerzd ismer egy nagy-
szert pedagdgust, aki él-hal a gyerekekért,
s bar mostoha sors lesz az osztalyrésze,

ezzel nem nagyon torédik, még ha bantja
is azért némileg. Csodak csodajat miiveli a
gyermekekkel, szenvedélyes és faradhatat-
lan, leleményes és megértd (,,Leiner Kar-
oly egyike azoknak, akik miatt van még
iskola” — igy ir a hatlap ajanlojaban Achs
Karoly), s az is kideriil persze, hogy ez a
kivalosag éppen 6 maga — ellenben arrol,
ahogy ez a kivalosag miikodik, megnyil-
vanul és igazolodik, elég keveset tudunk
meg. Sokkal kevesebbet, mint amennyire
sziikség volna a mai inséges id6kben, de
még annal is kevesebbet, mint ami meg-
gy6zne arrol, hogy a jellemzés pontos, és
eligazitana az olvasot egy pedagogus dol-
gai kozt. Pedig a kotet nem is annyira
vékony.

Miutan nekem Leiner Kéroly szdvegei
nem adnak ki egy arnyalt, hiteles pedago-
gus-portrét, tobbnyire kicsit dicsekvd,
kicsit hivalkodd, mégis amugy eléggé
bizonytalan, figyelemért, megértésért
eseng6 szovegek sorakoznak a konyvben.
Nem a pedagdgiai cselekvések bemutatasa
torténik, inkabb a cselekv6 kozérzet alaku-
lasait kovethetjiilk nyomon, vagyis el kel-
lene tekintenem a bemutatastol. Csakhogy
azt irja legutobbi internetes dolgozata hoz-
zész6léinak vélaszolva: ,,Ugy latszik, hogy
tulsagosan is személyesen vagy szenvedé-
lyesen fogalmazok, mert engem jobban
érdekelt volna, hogy ti hogy gondoljatok
azokat a témakat, amiket felvetettem.”
(Mérmint hogy jobban érdekelte volna az
olvasoi lelkesedés, azonosulas, egyiittér-
z¢és megnyilvanulasainal, melybdl bdoven
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részesitették.)! Ha érdekli, hat akkor
elmondom, hogyan gondolom ¢én azokat a
témakat, amelyeket felvetett. Kezdve
mindjart azzal, hogy az a pedagdgus-sze-
rep, melyet Z6ld Békanak dltozve magara
vett, s ami elismerd mosolyt csalt kollégai
arcara, alighanem eleve kockazatos vallal-
kozas volt. Kollégaink alkotdi produkcioit,
misorait nem szoktuk elemezni, foként
nem kritikailag. Leiner Karoly azonban
onmagat alakitotta produkciova, s ezzel
maga akadalyozta (akadalyozza), hogy
targyaldsos viszonyba keveredjék olvasoi-
val, kollégéival. S talan a pedagogiai elbe-
sz€lés megfeleld modjara is ezért nem
talalt ra, mert sajat legendaival, sajat
legendajaval volt elfoglalva.

A konyv tehat egy nagyszerti pedago-
gusrol tudosit, akire az ember kivancsi is
lenne, de ez a nagyszerii pedagogus végiil
is alig-alig szolal meg.

,Fantasztikus dolgok sziilettek ott,
abban a szobaban.” (Arra az elsé évre...)
Annyira fantasztikusak, hogy egy-két felii-
letes mondatnal t6bb nem jut rajuk? Akkor
ki fogja elhinni a dolgok rendkiviiliségét?
Az olvasét zavarba hozza, ha az emlékezd
onmagatdl meghatottan emlékezik. A sze-
mélyes élmény maganiigy, ha atadhatatlan,
ha nincs elmesélve, nem csereérték. ,, Egy
alkalommal hatalmas kiallitast készitet-
tink a gyerekekkel lenn a kazdnhazban...
még a tévé is kijott... megsziletett egy
konyv.” (ugyanott) Ez mar valamivel
targyszeriibb, a puszta tény, hogy origami-
kiallitas volt a kazanhazban, majdnem
elég is arra, hogy kivancsiak legyiink,
valéban kiilondsek lehettek a kis papirlé-
nyek a nagy vastartalyok kozt, de a ,,hatal-
mas” jelz6 blokkolja a fantaziat. Tul sok.
Ha legalabb képeket mellékelt volna a
kiallitasrol, hogy lehetett volna latni vala-
mit az ,,0slény-orszagbol” vagy a ,,mes¢k
birodalmabol”. Anndl is érthetetlenebb a
fotok hianya, hiszen amtgy vannak képek
a kotetben, még Martin Luther King port-
réja is belekeriilt (eléggé foloslegesen), hat
akkor a tanitvanyai teljesitményét megje-
lenité képek miért nem? Azt a konyvet,
ami késziilt a kiallitasbol, ,.elvitte az id6”,
noha a szerz6 amuigy azt mondja magarol,
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hogy ,,manidkusan meg6érzok mindent”.
M¢ég egy szamadat sincs vagy barmiféle
felsorolas. Hany kis papirlény volt ott,
majdnem szaz, majdnem ezer? Nem kétel-
kedem benne, hogy remek kiallitas volt, de
nem ez a belatds egy pedagodgiai leiras
tétje, hanem az, hogy magam elé képzel-
hessem ezt a kiallitast, elgondolhassam,
megérthessem, miként zajlott a kivitele-
z¢s, hogyan dolgoztak a gyerekek, akar
személyenként, mi tortént veliikk ezeken a
hajtogatos orakon.

S bar nincsenek részletek, egy-két rovid
bekezdés utan maris jon a gyors beteljese-
dés: ,,Ekkor tanultam meg, hogy a gyer-
mekekkel mindent meg lehet valositani,
csak hinni kell benniik, és teret kell nekik
adni, fogni a keziiket és szeretni ket
nagyon, hogy érezzék, tudjak, hogy elfo-
gadjuk ¢és tiszteljiilk egymast.” (ugyanott)
Mi az a minden? Egy origami-kiallitas?
Vagy annal is tdbb? A minden az tényleg
minden, igazan? En, tanarként, ezt a min-
dent sose éltem at, ebbdl arra kellene
kovetkeztetnem, hogy nem hittem a gyere-
kekben? Vagy nem szerettem Oket eléggé
»hagyon”? Ezek a mondatok, minél atfi-
tottebbek, annal kevésbé meggydzdek.
Hogyan kell a gyermekben hinni, hogyan
kell a gyermeket szeretni, hogyan kell
tisztelni? Hiszen az érzés magaban véve
semmi; a mdd, ahogy ezek az érzések
mikddnek, az a pedagdgia. A tobbi csak
sz0, sz0. Persze, Leiner Karoly, akarmit is
irt, azért nem lehetetlen, hogy egyébként
remek tandr, aki onnon hésies tanitosaga-
tol kissé meghatodott férfiember és (meg-
lehet, épp emiatt is) naiv ir6, aki nem
tanulta meg, milyen 6vatosan kell banni a
szavakkal, ha mindsitiink, s mennyire nem
szabad sajnalni a szavakat, ha beszamol-
nank valamirdl. Az a kolyok példaul, akit
,els0 gazembereként” idéz fel, valoban
lathatdé is, amint fekszik a tornaterem
kozepén, dacolva a vilaggal, s latjuk
Leiner tanar urat is, amint képes semmit
nem csinalni ezzel a kolydkkel orarol
orara, nagy batorsag és onfegyelem kell
ehhez, mig aztan a fil magatdl megszeli-
dilt. Ilyen didktorténetekbdl eldkeriil
néhany, szinesek, érdekesek (t6bbnyire
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fajdalmasak inkdbb), de eléggé esetlege-
sek mégis, nem lesz bel6liik tablo.

Leiner Karoly abban a pesti iskolaba lett
tanitd, tobbszor is elmeséli, ahol édesanyja
is dolgozott tanitondként, sét, az a kivéte-
les szerencse érte, hogy édesanyja lett az
osztalyaban a napkozis parja, csoda élmény
lehetett ez, nyilvan, de részleteket itt sem
kapunk, ahogy tanitosaga tovabbi helyszi-
neirél sem. A kezdeti hianyérzet a konyv
végeig alig-alig csokken. Az alkalmi ira-
sok, melyek tobbsége alighanem
blogbejegyzésként sziiletett, nyomtatva
felemasak, s raadasul

pedagogiai éthosz forrasa, mely egész
pedagodgusi palyajat atfogja, visszameno-
leg is, a kezdetektdl a jelenig: ,,Ma ugyan-
ezt gyakorlom 1j iskolamban sériilt gyere-
kekkel. [Ez a ,,mindent lehet” idézet foly-
tatasa —TG] Hiszem: barmire képesek, ha
én is elhiszem, és veliik is elhitetem ezt.
Természetesen nem kérek triplaszaltot
tolik, de a hatarokat maguknak kell meg-
tapasztalniuk.” A ,,barmi” és a ,.triplaszal-
tot” olyasféle ingatag hatarok, hogy épp
csak az iskolai taj nem azonosithato, a
pedagogiai klima nem érzékelhetd, hiszen

az adott savba még

sok az atfedés, ismét-

minden belefér, a

1és is.

De jussunk el mar
a Zold Béka név
megfejtéséhez,
hiszen a konyvben is
eléggé zavard, hogy
tobbszor is van ra
utalds (sOt, mifaj-
megjeldlés!), de csak
a kotet vége felé
érkeziink el a Zold
Béka-torténethez.
Leiner harmadik
munkahelyén van,
egy specialis iskola-
ban, testnevelo, sériilt
gyerekekkel foglal-

A kétet cime fennkolt és fdjdal-
mas. Am maga az irds, mely
megmagyardzza, miért volndnk
mi az elveszett gyerekek orszd-
ga, inkdbb elbizonytalanit, mint
megértet, miért kellene magun-
kat igy nevezni. A kallodo gyere-
kekrol beszél, ,gyerekek tomege-
rol, akikrdl akarva nem akarva,
de lemondott az oktatdsi rend-
szer’, akik nem jdrjdk végig az
iskoldt, magdantanulok lesznek,
aztdn megesik, hogy t6bbet az
iskola felé se néznek.

szabadabb hangvé-
teltél, ami még nem
pedagodgiai tett, az
ovatlan probalkoza-
sokig, ami meg mar
nem pedagodgia,
holott azt gondolom,
a jo, az eredeti, az 1ij
pedagogia mindig
egy kiilonds hatar-
sértés, a pedagdgiai
cselekvés 1j vagy
éppen régi-ij moédja,
de a legkoriiltekin-
tobbnek, a legrészle-
tez6bbnek, a legpon-
tosabbnak éppen az

kozik, akikkel aztan

0j hatarok kijelolésé-

elindult kirandulni

hétvégenként, nyaranként meg taborba,
mert Ugy latszott, hogy sziikségiik van ra.
Ezeknek a szabadid6s programoknak a
szervezett (palyazati) forméjahoz kellett
egy alapitvany, annak meg valami fanta-
zianév, igy sziiletett meg a Zold Béka
Barati Kor.

Hanyféle sziikséget latunk magunk
koriil az iskoldban nap mint nap, évtized-
rol évtizedre — s mégis, nagyon ritkan
indulunk el. Mert nagyon nehéz mozdulni.
(Mert nehéz visszafordulni.) Leiner tanar
ur belatasa, hogy menni kell, ha menni
lehet, a j6 pedagogiai cselekvés 6rok min-
taja szerint valo.

Ez a 15 éve tartd, az iskolatol is fiigget-
lenedd torténet lett aztdn a személyes

ben, sajat utvonala

megrajzolasaban kell lennie. Azok az elbe-
szélések, melyekbe Leiner Karoly a kotet
soran bele-belekezd, olykor ugy tinik,
mintha tényleg a kozelébe jarnank valami
rendkiviilinek, vagy legalabbis egy hiteles,
joravald, kissé extrém pedagogiai vallal-
kozast jeleznek, amikor példaul a kaland-
tarakrol, sziklamaszasrol mesél a sériilt
gyerekekkel. Amikor aztan mellékel egy
sablonos, se nyelvileg, se informacidiban
nem adaptalt turalapot, vagy olyan gyere-
ket visz a sziklara, aki nem tud feljutni a
tetére, kissé elbizonytalanit, hol is jarunk.
A konyvben végigkovethetjiik egy haj-
dan viragzo iskola felszamolasat, majd tes-
tiileti 6sszeomlasokat, egy pedagdgiai prog-
ram, a kalandpedagogia sikerét és kudarcat,
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sz6l az integraciordl, a szakmai kontrasze-
lekciordl, a gyerektdl elforduld, mert maga-
val elfoglalt iskolardl, a biirokraciardl, az
iskolai mindennapok és az oktataspolitika,
oktatasiranyitas kozott egyre mélyiild sza-
kadékrol, mely a folytonos reformokkal
nem athidalhat6. Mégis, valahogy mintha
egy lakatlan szigeten irna, olyan maganyos-
sag borong az irasokbdl, s mintha néha azt
gondolna, mindent neki kell kimondania,
neki mindent ki kell mondania, mert Ggy-
sem mondja senki. (Aztan mégis csak félig
mondja ki.) Ez keserves lelki-szakmai pozi-
ci6, de nem elég ahhoz, hogy jo, tartalmas
olvasmany sziilessen. S6t, komoly akadalya
inkabb, hiszen ez a sziget csak érziilet. A
szerz6t mintha egy bura venné koriil, mely-
bél se ki nem latni igazan, se mi nem latunk
be. Pedig bator, személyes és aldozatos, s
szeretné is magat megmutatni, de mégse
megy igazan, s ezért mintha nem is volna
lehetséges.

A kotet cime fennkolt és fajdalmas. Am
maga az iras, mely megmagyarazza, miért
volnank mi az elveszett gyerekek orszaga,
inkabb elbizonytalanit, mint megértet,
miért kellene magunkat igy nevezni. A
kallodo gyerekekrél beszél, ,,gyerekek
tomegeérol, akikrdl akarva nem akarva, de
lemondott az oktatasi rendszer”, akik nem
jarjak végig az iskolat, magantanulok lesz-
nek, aztan megesik, hogy tobbet az iskola
felé se néznek.

Err6l a problémardl sokat irtak mar,
jelzi, 6 az ide tartozo, fogyatékkal €lékrol
adna hirt. Hianypotlo szandékkal. Aztan
nagyjabol 6t rovid mondatban széba hozza
egy Otodikes osztalyozd vizsgara érkezd
tizenhét éves fi esetét. Erzékeltetve a
helyzet szornyliségét, hogy a fit iszonyu-
an apolatlanul érkezik, fert6z6 majgyulla-
dassal, ami egy évvel kés6bb deriil ki a
semmit nem tudd, amde sikeres vizsgat
tett fiurdl. Egyebet nem tudunk meg sem a
fiarol, sem a csaladjarol, sem fogyatéka-
r6l, sem a fogyatékossaga és a helyzete
kozti Osszefliggésrdl, sem az iskola diak-
kal kapcsolatos probalkozasairol, szoval
semmir6l, amivel kezdhetnénk valamit,
ellenben hosszas tiinddés van betoldva a
tanarokat is fenyegetd fert6z6 betegségek-
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r6l, akik ezek ellenére hésiesen tovabbra is
simogatjak a gyerekek buksijat. Kozben
megfogalmazodik az 6sszegzés, egy masik,
allandé szokésben levé diakjukra utalas
utan: ,,Hozza hasonldan sok ezer kiskort
gyerek cselleng az orszagban, sok ezer
kiskort nem hianyzik senkinek és nem is
kell senkinek.” Akit keres a gyermekvéde-
lem és a renddrség, arra a tétel aligha all,
hogy nem hianyozna valakinek, még ha ez
a valaki egy intézmény is, hogy pedig szii-
lei nincsenek, az pedig megesett abban az
évtizedekkel ezel6tti korszakban is, ami-
kor a szerz§ szerint ,sokkal jobb wvolt
gyermeknek lenni”. Hogy aztan az efféle
csellengdk sok ezren volnanak, hogy tehat
ennyien volnanak szokésben, az biztosan
tulzas, hogy ennyi gyerek volna bajban,
akivel az iskola nem vagy csak nehezen
boldogul, az igaz lehet, de rajuk nem illik
a csellengd szo6, s hogy 6k mindannyian
fogyatékosok volnanak, s akkor itt volna
valami specialis tartalom, hiany, feladat,
arra azon tul nincs utalas, hogy a szerzé
jelzi, hogy lenne. Az irds abszurd csattano-
ja egy tragédia felidézése. Egy maganta-
nuld didkjukat haldlos autobaleset érte
valamelyik délelott: ,,Ma is élne, ha az
iskola és sajat élete nem veti ki magabol.”
Mintha az iskola azért volna, hogy a gye-
rekeket a sdgoraik ne iiltethessék autoba,
holott ezt a hétvégeken a sziilok tobbsége
is megteszi, csak éppen nem minden dél-
utan, iskolaba jovet, iskolabol menet, ujra
és ujra kockaztatva gyerekeik életét. A
magantanulosaggal nem az a baj, az a leg-
kisebb baj, hogy az otthon maradt gyere-
kek balesetet szenvedhetnek. (Persze tudja
ezt Leiner Karoly is, de itt mégsem, sodor-
ja a lendiilet.) Ezek utan mar nem értem,
miért volna ez a kor az elveszett gyerme-
kek kora, noha nagyon is érdekelne a
magantanulés torténet pedagdgiai dramaja
a specialis iskolakban, az elhanyagoltan és
betegen vizsgazo gyermek sorsa, de errdl
nem tudunk meg semmi kozelebbit. Ahogy
a torténetben érintett szerzé személyes
szerepér6l és dontéseirdl sem. Csak dra-
mai tételétol kellene a sziviinknek megfaj-
dulnia, s lelkiismeretiinknek Osszerezzen-
nie. De ez igy nem megy.




Kritika

Marad hat végil a Vardzsoljunk, kolle-
gak! cimii irds vardzsa, mely alighanem a
rossz pedagogus kozérzet, a reményvesz-
tettség, a torténelmi csalodas és az Orok,
csak azért is lobogas, a tanitoi emelkedett-
ség emlékezetes, szép Osszefoglalasa. A

magara ismert, valamiképpen megvi-
gasztaljuk.

Az is valami, hogy a tanar ur aligha
érezheti foloslegesnek magat, mert a
konyvben bemutatott iskolajat ugyan valo-
ban elveszitette, de megtalalta ismét, most

honlapon, ahol el6-
szOor megjelent, tob-
ben jelezték megha-
tottsagukat az irast
olvasva, bizonyara
magukra ismertek az
iras hosében, aki
szinte predesztinalva
volt arra, hogy jo
pedagbdgus legyen, a
tarsadalmi kozosség
megbecsiilt tagja,
még ha talan a nagy-
vilag eldtt névteleniil
is, de nélkilozhetet-
len szerepléjeként
kisebb kozosségének,
¢és sok ezernyi tarsa-
val fontos kozszerep-
16je lehetett volna a
tarsadalmi meguju-
lasnak... de nem igy
tortént: ,,Most fenn
all a veszély, hogy
jelenlegi iskolamat is
el fogom vesziteni,
még az is kideriilhet,
hogy felesleges
vagyok [...] ennyi év
utan sem tudom meg-
mondani, hogy hova
tartok, merre visz az
utam.”

Akotet végén végiil
méltd format nyer az,
ami a konyv egészé-
ben nem sikeriilt.
Talan az lehet a
magyarazat, hogy ezt
az irast egy formalodo

Nagyjabol 6t révid mondatban
szoba hozza egy dtddikes oszld-
lyoz6 vizsgdra érkezo tizenhét
éves fiil esetél. Erzékeltetve a
helyzet szérnyiiséget, hogy a fitl
iszonyuan dpolatlanul érkezik,
Sfertoz6 mdjgyulladdssal, ami egy
évvel késobb dertil ki a semmit
nem tudo, dmde sikeres vizsgdt
tett fitirol. Egyebet nem tudunk
meg sem a fitirol, sem a csalddjd-
rol, sem fogyatékdrol, sem a
Jogyatékossdga és a helyzete
kozti dsszeftiggésrol, sem az isko-
la didkkal kapcsolatos probdilko-
zdsairol, szoval semmirdl, amivel
kezdhetmenk valamit, ellenben
hosszas trinodes van betoldva a
tandrokat is fenyegeto fert6zo
betegségekrol, akik ezek ellenére
hdésiesen tovdabbra is simogatjcik
a gyerekek buksijdt. Kbzben meg-
Jogalmazodik az dsszegzés, egy
madsik, dllando szokésben levd
didkjukra utalds utdn: ,Hozzd
hasonloan sok ezer kiskorii gye-
rek cselleng az orszdgban, sok
ezer kiskori nem hidanyzik senki-
nek és nem is kell senkinek.”

egy sériiltekkel fog-
lalkozo6 alapitvanyi
iskolaban dolgozik,
az 0 Utja tehat oly-
annyira a gyogype-
dagogia vilaga, hogy
akar fel is hagyhatna
a kereséssel, amit
persze aligha fog
megtenni.

Ez a levél is ide
vald, melyet a Zold
Béka Barati Kor
honlapjar6l masol-
tam ki.

,Draga Tanar Ur!
fgy Karacsony, Ujév
tajan az ember oOha-
tatlanul szdmvetése-
ket készit, mi az, ami
szép volt, jo volt az
életében és mi az,
ami rossz. On az az
ember, aki fényt
hozott az életiinkbe.
A kirandulasokon a
gyerek kinyilt, rende-
sen beszélni kezdett
és ez megfizethetet-
len. Sokkal életreva-
lobba valt, magabiz-
tosan sz6lit meg akar
idegeneket is. Sok-
sok béka lett a barat-
ja, akikkel a hétkoz-
napokon is tartjak a
kapcsolatot.”

Ez pedig egy rész-
let Zo6ld Béka tanar
ur mult év végi nap-

kozosség varta, rendelte.

Kellene ide a kdtet bemutatasa végére
valami deri, hogy az olvasoét, aki Leiner
Kéroly, azaz Zold Béka tanar ur rossz
szakmai-polgari kozérzetében esetleg

16jabol, az imént idézettnél évekkel késéb-
bi karacsony idejébdl, mely az olvaso fel-
viditasdban ugyan nem segithet, ha csak
annyiban nem, hogy igazsagot szolgaltat a
szerzének, aki az esztétikai kifogasaimmal
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majd’ elfedett, tobbségiinket latszatra alig
érint6 problémat tesz szova immar sokad-
szor, hogy hatha nem lesz mindig igy:
»Apro mifeny0 ragyog az asztalon.
Quasimoédom hozta. Masoknak, akik el6-
szOr latjak 6t, ez az irodalmi alak jut eszé-
be rola, nekem ez mar fel sem tinik. Kis
hijan itt hagyta az iskolat, mert ugy tiint,
hogy talan-talan lesz munkaja. EImalt mar
18, rég nem tankdteles, nem kéne suliba
jarnia, de itt legalabbis »biztonsagban«
van ¢és késobb fog elszigetelddni, elmaga-
nyosodni, munka nélkiil lenni. Egyaltalan

nincs jovoje, se neki, se a tobbieknek —
ugyan ki torédne egy csomo fogyatékos
emberkével ebben az orszagban? Szdval
most is 6 hozta a feny6t, a tobbiek diszitet-
ték, kozdsen hajtogatott diszekkel. Nincs
meghitt hangulat, hogy is lehetne? Alapit-
vanyi iskola bizonytalan jovovel. Gyere-
kek rengeteg problémaval jovo nélkiil.”

Leiner Karoly (2010): Elveszett gyerekek orszaga.
Underground Kiado, Budapest.

Jegyzet

(1) http://www.osztalyfonok.hu/cikk.php?id=985
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a tartalombél

Csapo Monika

Az alapkészségek fejlodése
az iskola

kezd6 szakaszaban

Az ut6bbi évtizedben szamos vizsgalat hivta
fel a figyelmet a kora gyermekkori fejlodés
jelentéségére. Az altalanos iskola kezdd
szakasza kulcsfontossagi a tanulok késébbi
tanulmanyi teljesitményére nézve, és
meghatarozé nagyobb tivlatban, az
élethosszig tart6 tanulds kontextusaban is.
Az alapkészségek fejlédése, amely a kezd6
szakaszt jellemzi, rendkiviil fontos fazisa
minden gyermek fejlédésének. A kezdd iras,
olvasas és szamolas készségének fejlodése és
fejlettsége joggal tekintheté determinins
faktornak a gyermek teljes életének
alakuldsaban.

Csikos Csaba
Melyik a kedvenc
tantargyad?

A Csap6 (2000) altal leirt tendencia a
pedagdégiai kutatas és a pedagégiai értékelés
hangsiilyainak eltolédasarol az affektiv
személyiségszféra jellemzd6i irdnydba
napjainkban is érvényes. A vezet6
neveléstudomanyi szaklapokban bemutatott
empirikus vizsgalatok gyakori témaja a
kognitiv és affektiv jellemzék
osszefiiggésrendszerének kvantitativ és
kvalitativ elemzése. Ezek a vizsgalatok az
érzelmek, a motivamok és meggy6zédések
szerepének feltarasara iranyulnak: az
iskolai teljesitmény alakuldsa
szempontjabol.

Hunyady Gyorgyné
Rendszervaltas a
tanitoképzésben

Az elmilt években tanulményok, konyvek
sora elemezte a magyar tarsadalom életében
oly jelentds rendszervaltas jelenségét, az
azéta eltelt két évtized torténeti-politikai
eseményeit, tirsadalmi hatasait.

Ezek az analizisek azonban dltaliban nem
terjedtek ki egy-egy szakteriiletre vagy
szakmara. Az alibbiakban arra teszek
kisérletet, hogy a Budapesti Tanitoképzo
Féiskola példdjan bemutassam a
rendszervaltast egy konkrét szakmai
kérdésben, a tanitoképzésben.

Hrubos Ildiko

A tarsadalmi
esélyegyenlétlenségek

uj szinterei a felséoktatasban

Az oktatisban megnyilvanul6 tarsadalmi
egyenlétlenségek, az oktatasi rendszer
szerepe az egyenlétlenségek
ujratermelédésében a szociologiai kutatisok
egyik alapkérdésévé valt a 20. szazad
masodik felében. A kozépfoki képzés
kiterjesztése kivetkeztében fontos
tarsadalmi vizsgalati probléma lett, hogy a
kiilonb6zé tarsadalmi rétegek mennyiben
tudjak elérni a kozépfoki végzettséget,
illetve annak mely tipusat tudjik elérni,
tovabba hogy milyen szerepe van

az altalinos iskolanak az esélyek
nivellalasaban (avagy paradox médon a
novelésében). Az eurdpai szociolégidban
Pierre Bourdieu (1978) alapozta meg az
errél valé gondolkodast. Magyarorszagon
Ferge Zsuzsa (1980) tette ismertté a
bourdieu-i paradigmat, és ezzel
elinditotta a magyar szociologia egyik
legjelentésebb eredményeket

hozé, kivalé kutatok egész sorat magaba
foglal6 kutatasi iranyat.
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