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Csapo Beno

Szegedi Tudomanyegyetem Oktataselmélet Tanszék

A tanarkepzés és az oktatas
fejlesztésének tudomanyos hattere

Az oktatds tarsadalmi-gazdasagi fejlodésben jdtszott kiemelkedd
szerepe ma mdr nem szorul bizonyitdsra. Egy tucatnyi olyan
orszdgot lehet emliteni, amelyek alig néhdny éuvtized alatt a vildag
élvonaldba kertiltek, és a gyors fejlodest elsosorban az oktatds
teljesitmeényei stagndlnak vagy romlanak. A nagy nemzetkozi
osszehasonito vizsgdlatok azt mutatjdk, hogy a magyar tanulok
eredményei ma rosszabbak, mint mdsfél-két évtizeddel ezelott voltak.
Mdr nem csupdn azeért keriiliink egyre tavolabb a nemzetkézi
élmezonytol, mert mds orszdgok ndalunk gyorsabban haladnark,
hanem azeért is, mert a magyar iskolarendszer énmagdhoz képest is
egyre gyengébben teljesit. Példdul a TIMSS (Trends in Mathematics
and Science Studies) szerint a magyar nyolcadikosok 2011-ben
rosszabb eredmeényt értek el matematikdbol és
természettudomdnybol, mint 1995-ben (Martin, Mullis, Foy és Stanco,
2012, Mullis, Martin, Foy és Arora, 2012). A PISA (Program for
International Student Assessment) meréesei szerint 15 éves tanuloink
matematikdabol és természettudomdnybol 2012-ben gyengébben
teljesitettek, mint 2000-ben (OECD, 2013). A tarsadalmi-gazdasdgi
Jfejlodes egyik kulcskérdése, hogy sikertil-e ezeket a negativ
tendencidkat megforditani.

ményt csak az egész oktatasi rendszer alapveten 1j fejlodési palyara allitasaval

lehet elérni, aminek pedig az egyik legfontosabb eléfeltétele a hozzaértés, a szak-
értelem, az oktatas fejlesztésében alkalmazhato, tudomanyosan igazolt tudas alkalmaza-
sa. A tudas létrehozasanak, megszerzésének, mikddové tételének tobbféle modja van, de
sem a tudastranszfer, a mas orszagokban létrehozott eredmények atvétele, sem az 6nalld
fejlesztés nem lehetséges képzett kutatok és az adott orszdgban foly6 6nalld kutato-fej-
leszté munka nélkiil. Az 0 tudast széles korben, hatékonyan a tanarok képzésén keresztiil
lehet az iskolarendszer mitkodésének javitasara alkalmazni. Erdemes tehat megvizsgalni,
milyen erdforrasok allnak ehhez rendelkezésre. Ez a tanulmany azt mutatja be, hogyan
alakul Magyarorszagon a tanarok képzését, tagabban a kozoktatas fejlesztését tamogatd
tudomanyos tudas 1étrehozasa, milyen az a kutatdsi potencial, amelyik meghatarozza a
kozoktatas miikodésének, fejlesztésének szakszertiségét.

ﬁ hosszabb tdvon megfigyelhetd valtozasok nyilvanvalova teszik, hogy tartds ered-
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A tanarképzés tudomanyos megalapozasanak jelentosége

Szamos kutatasi program ¢és kiilonféle elemzések eredményei igazoljak, hogy a tanarok
alkalmassagénak, felkésziiltségének dontd jelentdsége van az oktatas teljesitményeiben
(OECD, 2007a, 2011; Barber és Mourshed, 2007; Karpati, 2009; National Research
Council, 2010). A tanarok meghatarozzak tanitvanyaik iskolai palyafutasat és ezaltal
késdbbi munkaerdpiaci pozicidjukat. A tanarok hatékony munkéjanak igy mérhetd, vagy
legalabbis jo kozelitéssel becsiilhetd gazdasagi hozama is van, ami megéri a pedago-
gusok kivalasztasaba, képzésébe vald befektetést (Chetty, Friedman és Rockoff, 2011;
Hanushek, 2011).

A palyara keriilé tanarok tudasat, képességeit is sokféle faktor befolyasolja. Az egyik
meghatarozé tényez6 a képzésre jelentkezok kvalitasa, ami fligg a tiljelentkezés aranya-
tol és az abbol kovetkezo szelekcios lehetdségektol. A masik fontos tényezd a képzés és
tovabbképzés mindsége, amit jelentds mértékben befolyadsol a rendelkezésre all6 tudo-
manyos ismeret, friss kutatasi eredmény. A felsGoktatdsban a képzés és a tovabbképzés
soran atadhaté tudds mindségének jo indikatora az oktaték tudomanyos munkassaga,
nem véletlen, hogy az egyetemek mindsitésében, értékelésében a legnagyobb sullyal a
kutatas, a tudomanyos munka eredményeként megjelend publikaciok mennyisége, mind-
sége, idézettsége szamit. E gondolatmenetnek megfeleléen a tanarjeldlteknek atadhatd
tudast is jol jellemzi a képzohelyek tudomanyos kvalitasa, kutatasi kapacitsa.

A tanarképzésben a filozofiai elgondolasokra, és naiv modellekre épiil6 alapelvektdl,
a hétkdznapi gyakorlat tapasztalatainak altalanositasatol az igazolt tudas felhasznalasaig
vezetd folyamatra gyakran mint a tanari szakma professzionalizalasara hivatkoznak (1d.
pl. Popkewitz, 1994; Darling-Hammond, 2005; Darling-Hammond és Bransford, 2005).
A képzés és a tovabbképzés feladatava valt a tanarok ,,felruhdzasa”, ellatasa ("empower-
ment’) azzal a tudassal, amelyre hivatasuk sikeres gyakorlasahoz sziikségiik lesz. Az
ezredfordul6 utan rohamos fejlédésnek indult a pedagdgiai kutatas (1d. Feuer, Towne és
Shavelson, 2002; Eisenhart és Towne, 2003; Towne, Wise és Winters, 2005), ami htizza
maga utan a tanarképzést is (Labre, 2004). A jelentésebb kutatbegyetemeken normava
valt a kutatas és a képzés egysége, ami egyre inkabb kiterjed a tanarképzésre is.

A tanarképzés fejlodésének legujabb allomasa a kutatasalapu tanarképzés (és tanar-
tovabbképzés), melynek keretében a pedagogusjeldltek felkésziilnek a munkajukhoz
hasznalhat6 1j tudomanyos eredmények megkeresésére, alkalmazasara, kutatasi folya-
matokba vald bekapcsolodasra, pedagdgiai kutato-fejlesztd munka végzésére. A rendszer
alapelveit finn kutatok dolgoztak ki, és els6 kdvetkezetes megvalositasara is a finn tanar-
képzés keretei kozott keriilt sor (Jakku-Sihvonen és Niemi, 2006; Csapo, 2015).

A képzohelyeken folyo kutatas, a rendelkezésre allo tudas dnmagaban nem sziikség-
szerien garantalja a képzés mindségét. Azonban, ha a képzdhelyek nem rendelkeznek
aktiv, az Uj eredményeket kdvetd kutatokkal, akkor kevés az esély arra, hogy az 01j tudas
bekeriil a képzési programba. Ha elfogadjuk, hogy a palyara keriilé tanarok felkésziilt-
ségét és a tovabbképzés révén atadhatd tudas mennyiségét, mindségét meghatarozza a
tudomanyos hattér, érdemes megvizsgalni, hogyan alakul ez a magyarorszagi tanarkép-
zésben. Altalanos a vélekedés, hogy a tanarképzés — és altalaban a kozoktatds — tudo-
manyos hattere Magyarorszagon nem kielégitd. Tobbszor felmeriilt mar ez a probléma
(Csapo, 2006, 2008, 2011), de részletesebb dokumentalasara még nem tortént kisérlet.
Ebben a tanulmanyban néhany atfogd adat mutatok be a helyzet jellemzésére.
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Viszonyitasi pontok, értelmezési keretek

Ha azt kivanjuk elemezni, hogy a tandrképzés tudomanyos megalapozottsadga, kuta-
tasi hattere Magyarorszagon mennyiben felel meg az elvardsoknak, eldszor azt kell

tisztaznunk, milyen elvarasokrol lehet szo.
Az elvarasokat pedig a pontosabb értelme-
z¢s érdekében valamilyen kontextusba kell
helyezni. A kontextust, viszonyitasi kerete-
ket tigy alakithatjuk ki, hogy keresiink olyan
parhuzamokat, analdgidkat, amelyekben az
oktatasiigyhoz hasonldé modon lehet felvetni
a tudomanyos megalapozottsag kérdését.

A fejlesztés érdekében végzett dssze-
hasonlitasok szisztematikus alkalmazasa a
’benchmarking’, amit az iizleti életben szé-
les korben hasznalnak, és mint kutatasi-fej-
lesztési modszer megjelent az oktatasban is.
Tucker (1996) alapmiive a benchmarking
alkalmazasat atiiltette a pedagogiaba, az
oktatas vildgaba. Az altala hasznalt értel-
mezés elsdsorban az amerikai szemlélet-
modot tiikr6zi, amikor intézményeket, foleg
iskolakat hasonlitottak 6ssze egymassal. Az
eljaras lényege az, hogy kivalasztjak a leg-
jobbakat, és indikatorokba képezik le azo-
kat a tulajdonsagokat, amivel a mindséget
jellemezni lehet. Késobb ezeket az indikato-
rokat alkalmazzak mas intézményekre, min-
den lényeges szempont szerint kozelitve az
eredményes miikodéssel kapcsolatos muta-
tokat a legjobban miikodd intézményekeé-
hez. Az ipari gyakorlatban a benchmarkin-
got ennél szélesebben is értelmezik. Rész-
ben az azonos szektorban levd legjobbakat
tekintik mintanak, és dket kisérlik meg
utolérni. Ezzel a kovetd megkdzelitéssel
azonban nem lehet az élre térni, nem lehet
atvenni az adott szektoron beliili vezetést,
ezért érdemes mas szektorokban mintakat
keresni, olyanokban, amelyek gyorsabban
haladnak a fejlesztendd teriilet legjobbjai-
nal is. Ilyen szektorok indikatorrendszerét,
atvinni egy masik szektorra a fejlédés meg-
gyorsitasa érdekében. A benchmarkingot az
amerikai gyakorlatban gyakran hasznaljak
arra, hogy az infokommunikaciés szektor-
ban elért eredményekkel jaruljanak hozza a
mas teriileteken valo fejlédés felgyorsitasa-
hoz. A jo gyakorlatok felkutatasa, atvétele,
melyre az oktatas fejlesztésében is egyre

Finnorszag az elso PISA felme-
rések eredményeinek megisme-
rése utdn keriilt a figyelem
kozeppontjdaba. A finn oktatdsi
rendszer eredményei nem csu-
pdn a tanulok kiemelkedo telje-
sitményei miatt figyelemre mél-
toak, hanem azeért is, mert eze-
ket az eredményeket a méltd-
nyossdg és az esélyegyenloség
feltételeinek messzemend bizto-
sitdasa mellett érik el. Finnor-
szdagban az iskoldk befogadjck
a Riilonbozo hdtterd tanulokat,
és itt a legkisebb az iskoldk
kozotti kiilonbség. Az orszdgot
mds elemzésekben is haszndiljck
referenciaként, viszonyitdsi
pontként, egy OECD-kétet példd-
ul annak becslésével is megmu-
latja az jo oktatdsi eredmények
gazdasdgi hatdsdt, hogy mekko-
ra tébbletet eredményezne az
egyes orszdgokban a ma sziileto
generdciok élete sordan az, ha az
adott orszdg hisz év alatt elér-
né a finn oktatds szinvonaldit.
(Magyarorszdgra ez a GDP 584
szdzalekdnak adodott, OECD,
2010.) Elemzéstink szemponljd-
bol Finnorszdgot a mdr emlitett
kutatdsalapii tandrképzes is
Jfontossd teszi. A finn tandrkép-
zés ma elismerten az egyik leg-
Jjobb a vildgon.
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tobb példat latunk, lényegében a benchmarking egyfajta ,,szoft” valtozata, vagy megfor-
ditva, tekinthetjiik a benchmarkingot tigy is, mint a j6 gyakorlatok elemzésének tovabb-
fejlesztett, kvantifikalt valtozatat.

A benchmarking szemléletmodd;jat a tanarképzés tudomanyos hattrének arnyaltabb jel-
lemzése érdekében két dimenziora kiterjesztve fogom alkalmazni. Egyrészt megnézek
egy szektort, a tanarképzést kiilonb6z6 orszagokban, megvizsgalom, milyen tudomanyos
hattérrel rendelkezik a pedagégusok szakmai felkészitése ezekben az orszagokban. Mas-
részt 0sszehasonlitom a tanarképzés tudomanyos hatterét orszagon beliil mas képzési
teriiletek tudomanyos hatterével.

Nemzetkozi viszonyitasként két olyan eurdpai orszagot valasztottam ki, amelyekben
az oktatas elismerten és dokumentaltan magas szinvonald, és szamunkra is sok szem-
pontbodl példaértekil. Finnorszag az elsd PISA felmérések eredményeinek megismerése
utan keriilt a figyelem kozéppontjaba. A finn oktatasi rendszer eredményei nem csupan
a tanulok kiemelkedd teljesitményei miatt figyelemre méltoak, hanem azért is, mert eze-
ket az eredményeket a méltanyossag és az esélyegyenldség feltételeinek messzemend
biztositasa mellett érik el. Finnorszdgban az iskoldk befogadjék a kiilonbozd hatterti
tanulokat, és itt a legkisebb az iskolak kozotti kiilonbség. Az orszagot mas elemzések-
ben is hasznaljak referenciaként, viszonyitasi pontként, egy OECD-kétet példaul annak
becslésével is megmutatja az jo oktatasi eredmények gazdasagi hatasat, hogy mekkora
tobbletet eredményezne az egyes orszagokban a ma sziiletd generaciok élete soran az, ha
az adott orszag husz év alatt elérné a finn oktatas szinvonalat. (Magyarorszagra ez a GDP
584 szazalékanak adodott, OECD, 2010.) Elemzésiink szempontjabdl Finnorszadgot a mar
emlitett kutatasalapu tanarképzés is fontossa teszi. A finn tanarképzés ma elismerten az
egyik legjobb a vilagon.

Misodikként érdemes felidézni Esztorszag adatait. Az orszag torténete nem kedvezett
a tarsadalmi-gazdasagi kibontakozasnak, mindennek ellenére fiiggetlenné valasa utan
gyors fejlédésnek indult. Nagyjabol egy évtized alatt modernizalta oktatasi rendszerét,
¢és a legutobbi, 2012-es PISA felmérés eredményei szerint oktatasi teljesitményei mar
megeldzik Finnorszagét.

A masik dsszehasonlitasi dimenzid az lehet, hogy kiilonb6z6 szektorok tudomanyos
hatterét nézziik meg az orszagon beliil. Egyes egyetemeken kiilonb6z6 szakmak szamara
képeznek diplomas szakembereket a kiilonbdzd karokon, ezek tudomanyos hattere kozott
azonban oridsi kiilonbségek lehetnek. Eléfordulhat, hogy egymashoz fizikailag nagyon
kozel, esetleg szomszédos épiiletekben, ugyanabban a képzési szerkezetben, nagyon kiilon-
boz6 szinvonalu képzés folyik, ha a képzés tudomanyos mindségében szerepet tulajdoni-
tunk az oktatok publikacios teljesitményének. Egyes diszciplinak sokkal jobban megfelel-
nek a nemzetk6zi norméaknak és gyorsabban haladnak bizonyos teriileteken, mint masok.

A tanarképzéssel Osszefliggésben az egyik gyakran hasznalt analdgia az orvosképzés.
A parhuzamot sokféle moédon ki lehet fejteni. A kdzoktatas és az egészségiigy a két legna-
gyobb tarsadalmi ellaté rendszer, amelyre az orszagok gyakran hasonl6 ardnyban koltenek
a nemzeti jovedelembdl. Magyarorszagon az arany kissé eltolodik az egészségiigy javara,
példaul 2013-ben az oktatasiigy részesedése a GDP-bdl 3,9 szazalék, az egészségiigy része-
sedése (az allami kiadasokat tekintve) 4,7 szazalék volt. A két szektor allami kiaddsainak
valtozasat az 1. dbra mutatja be. Lathato, hogy a két gorbe kozel parhuzamosan fut, hosz-
szabb tavon mindkét szektor tamogatasa csdkken. Az utobbi években azonban az oktatas
finanszirozasa gyorsabban romlik, mint az egészségiligyé: egy évtized alatt forrdsainak
harmadat elveszitette. Viszonyitasként érdemes megjegyezni, hogy a nyugati és északi
orszagok az egyébként magasabb nemzeti jovedelmiikbol altalaban 6 szazalék felett kol-
tenek az oktatasra, a listavezetd Dania pedig tobb mint 8 szazalékot. Az abran szerepel a
kutatasi-fejlesztési raforditasok aranya is, ez — kisebb ingadozasokkal — emelkedik ugyan,
de az 1,4 szazalék még messze elmarad az Eurdpai Unio 3 szazalékos célkitiizésétol.
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1. abra. Az oktatasi és egészségiigok, valamint a kutatasi célu kiaddasok a GDP szdzalékaban
(az adatok forrasa: KSH)

Folytathat6 a parhuzam azzal is, hogy mindkét szektorban magas a diplomasok ardnya.
Mindkettének olyan a tudomanyos hattere, hogy az sok mas diszciplina eredményeit
felhasznalja egyrészt az orvostudomany épit a biologiara, kémiara, fizikara, a nevelés-
tudomany a pszichologiara, szociologiara, kdzgazdasagtanra.

Az orvoslas éppen gy, mint a tanitas, egyidds a civilizaciéval. A gyogyitasban hosz-
sz évszazadokon keresztiil az egyszerli megfigyelések altalanositasaval gyarapodtak az
ismeretek. A naiv modelleket azutan a modern kutatas eszkozeivel kontrollaltak, és ha
azok megalltak a helyiiket, tudomanyosan is alatamasztott modern gyakorlatta valtak. Ha
a kutatas az elgondolasokat nem igazolta, kihullottak a tudomanyossag rostajan. Maga
az alapelgondolas, amit Gjabban az oktatas fejlesztésében is hasznalunk, az ’evidence
based’, azaz a bizonyitékokra alapozott megkdzelités. Az orvostudomany keretében
dolgoztak ki azokat az alapelveket és kutatdsi normakat, amelyek egyre inkabb terjed-
nek az oktatas teriiletén is (Shavelson és Towne, 2003; OECD, 2007b; Slavin, 2008).
A parhuzamos fejlddésben azonban vannak jelentds kiilonbségek is. Az orvoslas tudo-
manyos alapokra helyezése nagyjabol egy évszazaddal megeldzte az oktatasét. Az orvos-
tudomany a természettudomanyokra épiil, kutatasi modszerei kovetik az évszazadokon
keresztiil kifejlédott természettudomanyos elveket €s a modern publikdciés normakat.
A pedagdgia késdbb valt ki a filozofiabol, ma is sok szalon kotddik a human stadiumok-
hoz. Az oktatas kutatdsa a kés6bb kialakult tarsadalomtudomanyi kutatdsi modszereket
alkalmazza.

Az 6sszehasonlitasi lehetéségek kiterjesztése érdekében érdemes egy tovabbi teriiletet
is a latokoriinkbe vonni, ez pedig az agrarképzés, az agrartudomany lehet. A valasztas
nem trivialis, de jol indokolhaté azzal, hogy itt is egy 6si gyakorlatrél van szo6, ami-
nek a tudomanyos alapjai Gigyszintén mar legalabb szaz éves multra tekintenek vissza.
Ahogy az orvostudomany jelentdsen megndvelte a népesség varhato élettartamat, ugy
a mezOgazdasag tudomanyos alapokra helyezése is olyan mértékben javitotta az ered-
ményességet, hogy ma a népesség sokkal kisebb részének kell a sziikséges élelmiszerek
eléallitasaval foglalkoznia.
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Nemzetkozi o6sszehasonlitasok

Nehéz mindazt szamszerisiteni, amit a finn, az észt és a magyar tanarképzés nemzetkdzi
mércével is mérhetd kiilonbségeirdl tudunk, kiilondsen, ha a kutatok nemzetkozi jelen-
1étét a publikaciokon talmutatd adatokkal is jellemezni kivanjuk.

A kutatok szakmai életrajzanak egyik jellemz6 eleme azoknak a tudomanyos tarsasa-
goknak a listaja, amelyeknek az adott egyén tagja. Erdemes megnézni, milyen ardnyban
vannak jelen a vizsgalt orszagok kutatoi a vilag legrangosabb neveléstudomanyi szerve-
zetében. Az American Education Research Association (AERA) évenkénti konferenciai
a friss eredmények megismerésének, mas orszagok kutatdival valo kozvetlen taldlkoza-
soknak kiemelt forumai. Az 1. tablazat bemutatja, hogy a latokoriinkbe vont orszagokbol
hany kutat6 ambicionalja az AERA-tagsagot.

1. tablazat. Az American Educational Research Association tagok szama az egyes orszagokbol
(forras: AERA honlap, 2015. december)

Orszag AERA tag 1 millié lakosbol
Finnorszag 35 6,39
Esztorszag 4 3,04
Magyarorszag 2 0,20

Jelenleg Finnorszagbol 35, Magyarorszagrdl kettd tagja van az AERA szervezetnek,
vagyis tobb mint 15-szoros a kiilonbség. Ha az orszagok népessége miatt a szamokat
visszavetitjiik egymillio lakosra, akkor jobban 6ssze tudjuk hasonlitani a szoban forgd
nemzetkozi aktivitast. Magyar-finn dsszehasonlitasban ez azt jelenti, hogy népességara-
nyosan 32-szeres a finn kutatok elénye a magyar kutatokkal szemben. Itt érdemes ismét
a latokoriinkbe vonni Esztorszagot, mivel ennek az orszagnak nalunk is kevesebb ideje
volt a felzarkodzasra, népességaranyosan mégis 15-szords a szoban forgo aktivitas. A kis
szamok miatt az adatokbol nem lehet messzemend kovetkeztetéseket levonni, mégis
érdemes megfontolni, hogy két, nyelvileg hozzank hasonloan elszigetelt, természeti erd-
forrasokkal alig rendelkezd kis orszag toliink mennyire eltéréen viszonyul a nemzetkdzi
fejleményekhez.

Az oktatassal kapcsolatos nemzetkozi publikaciok

Teljesebb Osszehasonlitast kapunk, ha a neveléstudomanyban sziiletett publikaciok sza-
mat és idézettségét hasonlitjuk Ossze. Erre alkalmas a Scopus publikacids adatbazisra
¢épiild SCImago interaktiv elemz6 rendszer. A 2. tablazat a teljes rendelkezésre alld
iddintervallumot, az 19962014 éveket tekinti at. Itt az adatok nincsenek az orszagok
méretével normalva, és természetesen torzit a nyelv is. Nagy Britannia elsé helyezésében
valdsziniileg szerepet jatszik az angol nyelv is, ennek tulajdonithatdé a Németorszaghoz
viszonyitott négyszeres szorzo. Mindenesetre a tablazat adatai tiikr6zik a realitasokat, a
nemzetk6zi tudomanyos kozdsség szamara ennyivel lathatobbak (olvashatok, idézhetok)
a brit eredmények.

A harom kivalasztott orszag esetében mar ezek a nyers adatok is beszédesek. Az atfo-
gott 19 év mar a rendszervaltozas utani idGszakra esik, azonban a volt szocialista orsza-
gok tarsadalomtudomanyi kutatasara — kiilonboz6 mértékben — hat a mult 6roksége, a
hagyomanyok, a miihelyek hianya.

Ha figyelembe vessziik az egymilli6 lakosra esé dokumentumok szamat, akkor itt mar
a nagy szdmok alapjan is ugyanazt a rangsort kapjuk, mint amit az 1. tablazatban lattunk:
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Finnorszag (593), Esztorszag (395) és Magyarorszag (53) a sorrend. A publikaciok ara-
nya széles skalan szorodik, Finnorszag és Magyarorszag kozott tizszeres a kiillonbség. Az
egy dokumentumra es hivatkozasok szama jelzi, hogy a finn kutatok altalaban nagyobb
hatasu (12,15) cikkeket irnak, mint a magyarok (6,22).

2. tablazat. A publikdciok (dokumentumok) és hivatkozasok adatai a Social Sciences /
Education kategoriaban az EU28 orszagokban az 1996—2014-es iddszakra
(forras: SCImago, 2015. juliusi megtekintés, http.://www.scimagojr.com)

Orszag Dokumentumok Hivatkozas per H index
dokumentum
Nagy Britannia 40969 11,63 141
Németorszag 10271 8,77 84
Spanyolorszag 10029 9,00 62
Hollandia 7681 18,07 107
Franciaorszag 6178 7,23 61
Sveédorszag 3810 12,32 53
Olaszorszag 3748 9,94 57
Finnorszag 3244 12,15 60
Gorogorszag 2739 10,00 50
Belgium 2688 12,74 57
Portugalia 2338 7,05 34
frorszag 2193 8,86 41
Dania 1452 11,28 39
Ausztria 1248 10,68 38
Szlovénia 882 6,80 21
Lengyelorszag 873 6,25 25
Romania 852 4,30 17
Ciprus 836 10,13 34
Horvatorszag 782 6,48 19
Cseh Koztarsasag 713 3,67 18
Magyarorszag 523 6,22 23
Esztorszag 518 5,05 16
Szlovakia 514 6,23 19
Bulgaria 513 2,33 10
Litvania 474 3,97 14
Malta 183 8,92 14
Lettorszag 154 3,95 10
Luxembourg 147 3,82 9

Egy masik 0sszehasonlitasra ad alkalmat, ha megfigyeljiik, hogy a neveléstudomanyi
publikacidk milyen aranyt képviselnek a tarsadalomtudomanyi munkékon beliil. Az Sco-
pus adatbazisban 23 alkategoéria szerepel a tarsadalomtudomanyok alatt, ezek adatait a
2014-es évre a harom orszagra a 3. tablazat foglalja dssze. A Scopusban a pszichologia
¢és a kozgazdasagtan 6nallo kategoriat alkot, igy azok a tablazatban nem szerepelnek.
Kiszamitottam és feltiintettem a tablazatban az Education alkategdria publikacidinak
szdzalékos aranyat az egész tarsadalomtudomanyi publikacidoszamon beliil, tovabba az
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egymillio fére es6 publikaciok szamat is. Azt latjuk, hogy a tarsadalomtudomanyokon
beliili szazalékos aranyok esetében ugyanaz az orszagok kozotti sorrend alakul ki, mint

amit a két el6z6 tablazatban mar megismertiink, vagyis itt is Finnorszag van az élen,
Esztorszag kozelebb van Finnorszaghoz, és Magyarorszag lemaraddsa még markansabb.

3. tablazat. A publikaciok (dokumentumok) szama a Social Sciences alkategoridaiban
a kivalasztott orszagokban a 2014-ben idészakra
(forras: SCImago, 2015. juliusi megtekintés, http://www.scimagojr.com)

Orszag Finnorszdg | Esztorszdg | Magyaror-szdg
Antropologia 60 19 23
Régészet 25 7 39
Kommunikacié 102 16 14
Kultaratudomany 97 69 76
Demografia 24 5 25
Fejlodés-fejlesztés 68 11 34
Neveléstudomany 413 79 36
Gender Studies 25 2 9
Geografia, tervezés és fejlesztés 250 32 75
Egészségtudomany 99 15 35
Ergonomia 40 - 3
Jog 116 18 68
Konyvtar és informatika 71 22 22
Eletiv- és életpalya-tanulméanyok 13 4 3
Lingvisztika és nyelvek 143 103 124
Politikatudomany és nemzetkdzi kapcsolatok 74 29 38
Kozigazgatas 28 10 14
Biztonsagkutatas 32 4 7
Egyéb tarsadalomtudomanyok 143 30 53
Szocialis munka 19 1 -
Szociologia 220 35 88
Kozlekedés 38 3 5
Urbanizacio 18 2 6
Osszesen 2118 516 797
Neveléstudomany % 19,50 15,31 4,52
Neveléstudomany per 1 milli6 f6 75,50 60,31 3,64

A publikdaciok idobeli viltozdsa

A 2. és 3. tablazat 0sszehasonlitdsa azt sejteti, hogy a valtozasok idébeli dinamikaja
eltérd, ezért érdemes az adatokat torténeti perspektivaban is tanulmanyozni. A 3. dbra a
neveléstudomanyi publikaciok iddbeli valtozasat mutatja be a kivalasztott orszagokban.
Finnorszag mar az 1990-es évek kozepén is aktivabb volt a masik két orszagnal. Ebben
az Osszefiiggésben érdemes megjegyezni, hogy a modern, empirikus neveléstudomany
fejodése Eurdpaban csak a masodik vilaghdbort utan indult el, a nemzetkozi folydira-
tokban valod publikacios elvarasok pedig csak az 1980-as évek elején jelentek meg. Az
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els6 jelentds, oktatas kutatasaval foglalkozo eurdpai tudomanyos tarsasag, a European
Association for Research on Learning and Instruction 1985-ben alakult, a tarsasag folyo-
irata 1991 o6ta jelenik meg. Lathato, hogy a finn kollégak ott voltak a kezdeteknél, és a
fejlédés azota is folyamatos. A masik két orszagban az abran bemutatott idészak elsé
felében lassu volt a valtozas, majd 2004-t61 Esztorszagban nagyon gyors fejlédés indult
el. Az adatok a publikaciok megjelenésének évéhez kapcsolodnak, maguk a kutatasi
programok, amelyeknek az eredményei a publikaciokban tiikr6z6dnek, 2—4 évvel korab-
ban indulhattak. Igy a dinamikus észt fejlédés kezdeteit az ezredforduld tajara tehetjiik.

—a&—Finnorsz&g —@— Esztorszag —»—Magyarorszag
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3. abra. A neveléstudomanyi publikaciok idébeli valtozasa
a kivdlasztott orszagokban a Scopus adatbazis alapjdn
(1 millio fore, forras: SClmago, 2015. 07. 14-i megtekintés, http://www.scimagojr.com)

A neveléstudomanyi publikdciok aranya mas diszciplindkhoz viszonyitva

Erdemes megnézni, hogy a megfigyelt tendenciak hogyan alakulnak, ha a neveléstudo-
manyi kutatast a tarsadalomtudomanyok viszonyitasi keretében helyezziik el. A 4. abra
a 3. tablazatban megismert Osszes tarsadalomtudomanyi publikacion beliil a nevelés-
tudomany aranyat szemlélteti. Itt a szazalékos valtozast két tényezd befolyasolhatja: a
neveléstudomanyi publikaciok szamanak valtozasa, illetve az dsszes tarsadalomtudoma-
nyi publikacidé szamanak valtozasa. Finnorszagban az aranyok tekintetében is egyenletes
novekedést latunk, a korabbi 10 szazalékrol 2014-re kozel 20 szazalékra nétt a pedago-
giai publikaciok ardnya. Esztorszagban az elsd évek visszaesése utan nétt a pedagogiai
publikaciok aranya. Itt az allhat az adatok mogott, hogy el6szor a tobbi tarsadalomtudo-
many fejlodott gyorsabban, majd ezek hatdsa felgyorsitotta a neveléstudomanyi kutata-
sok valtozasat is. A neveléstudomany 2005 koriil egy nagyobb lendiiletet vett, de 2008
utan a tobbi tarsadalomtudomany is megkezdte a felzark6zast. A magyar adatok — ismét
a kis szdmoknak is tulajdonithatéan — nagyobb ingadozast mutatnak. A tendencia azon-
ban egyértelmii, a két masik orszaggal szemben itt a teljes iddszak alatt nem javult a
neveléstudomany aranya a tarsadalomtudomanyokon beliil, hanem 7,9 szazalékrol 4,52
szazalékra csokkent.
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4. abra. A neveléstudomdanyi publikaciok idobeli valtozasa a kivalasztott orszagokban
a tarsadalomtudomanyokhoz viszonyitva a Scopus adatbdzis alapjan
(%, forras: SClmago, 2015. 07. 14-i megtekintés, http://www.scimagojr.com)

Megvizsgalhatjuk, hogyan alakult az emlitett orvostudomanyi-neveléstudomanyi dssze-
hasonlitas a publikaciok tekintetében a kivalasztott harom orszagban. Ezt az 5. abra alap-
jan tehetjiik meg. El6szor mindegyik orszagra kiszdmitottam az egymillio lakosra esé
publikéciok szamat kiilon a neveléstudomany és kiilon az orvostudomany (*Medicine’)
tertiletekre. Ezutan a neveléstudomanyi adatokat kiszdmitottam az orvostudomanyi ada-
tok szazalékaban. Ezeknek a szazalékos aranyszamoknak az idébeli valtozasat mutatja
az abra. Az orvostudomany is kiilonbozoképpen fejlédott a vizsgalt orszagokban, de
a neveléstudomany fejlédési liteme ezt altalaban feliilmulta, igy a vizsgalt idoszakban
a pedagogiai publikaciok aranya javult. Erdemes megjegyezni, hogy Finnorszag az
orvostudomanyi publikacidk terén is nagy eldnnyel vezet az egymillié fore esé publi-
kaciok tekintetében (2014-ben 797), Esztorszag (310) és Magyarorszag (240) egyarant
erdsen le van maradva. Ebbdl is kovetkezik, hogy az észt neveléstudomany gyors fejlé-

dése ehhez a relative alacsonyabb orvostudomanyi publikacios szinthez viszonyitva még
latvanyosabb.
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5. abra. A neveléstudomanyi publikaciok az orvostudomdanyi publikdciok szazalékdaban
kifejezve a kivalasztott orszdgokban a Scopus adatbazis alapjan
(forras: SCImago, 2015. 07. 14-i megtekintés, http://www.scimagojr.com)

Az orvostudomany ¢s a neveléstudomany kozott mindegyik orszagban nagyok még a
kiilonbségek, de latszik az is, hogy ezek a kiilonbségek az északi orszagokban latvanyo-
san csokkennek. Esztorszagban mar elérték az orvosi publikaciok szamanak 20 szaza-
1ékat, Finnorszagban is megkdzelitik a 10 szdzalékot. Magyarorszdgon ez az arany 1,51
szazalék, vagy megforditva: minden Scopusban jegyzett pedagédgiai publikacidra 66
orvostudomanyi kozlemény jut. Ezeknek az aranyoknak a tanulmanyozasa is kozelebb
visz benniinket annak megértéséhez, hogy tudta Esztorszag olyan latvanyosan fejleszteni
oktatasi rendszerének hatékonysagat.

Mar e toredékes adatok alapjan is kirajzolodik, hogy a tanarképzésben a tudomanyos
megalapozottsagnak igen nagy jelentésége van. Ma mar egy ilyen nagy és bonyolult
rendszerben, mint az oktatds, adatok, bizonyitékok, tudomanyos tudas nélkiil nehéz
eligazodni. A masik konklizio, amit megvonhatunk, hogy a neveléstudomanyi kutatas-
nak és a tanarképzésnek szoros kapcsolatban kell allnia. Megfelel kutatasi alapok nélkiil
nem lehet az oktatast sem tovabbfejleszteni.

Orszagon beliili, szektorok, diszciplinak kozotti 6sszehasonlitasok

A nemzetkozi 6sszehasonlitasokhoz kevés vagy csak nehezebben megszerezhetd adat all
rendelkezésiinkre, az orszagon beliili 6sszehasonlitasokhoz viszont sokkal tobb adatunk
van. A korabban emlitett harom teriilet, az orvosképzés, az agrarképzés és a tanarképzés
tudomanyos hatterét tobbféle oldalrél tanulmanyozhatjuk.

Az orvosképzés ¢és a tanarképzés parhuzamanak az elemzése annyira elfogadott, hogy
az egyik vezetd pedagogiai folyoirat, a Teaching and Teacher Education 2007-ben egy
kiilonszamot jelentetett meg, ami az orvosképzésnek a tanulsagait vonja le. Orvosok
képzésével foglalkozo oktatok, kutatok irtak meg a sajat tapasztalataikat, amit a nevelés-
tudomany, konkrétan a tanarképzés hasznositani tud. Az agrartudomany, az agrarképzés
¢és a tanarképzés 0sszehasonlitasa kevésbé gyakori, de szamunkra tanulsagos lehet.
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Az orvosképzés, agrarképzés és pedagogusképzés tudomdnyos hattere
az MTA-adatok tiikrében

Els6ként nézziik meg, hogy az Akadémia mindsitési rendszere szerint hogyan viszonyul
ez a harom szektor egymashoz. Az adatokat a 4. tablazat foglalja 6ssze. Koztestiileti
tagok azok lehetnek, akik tudomanyos fokozattal rendelkeznek (korabban kandidatu-
si, jelenleg PhD), és kérik felvételiiket a koztestiiletbe, szamuk jol jellemzi az adott
szakteriilet kutatoinak népességét. Az aranyok feltlindek, a koztestiileti tagok kozott az
orvostudomany ¢&s az agrartudomany kutatéi négy-otszor felilmuljak a neveléstudoma-
nyi kutatokat.

4. tablazat. A MTA kéztestiileti tagok és az akadémiai doktorok szama a harom szektorban
(forras: MTA honlap, 2015. december)

Teriilet Koztestiilet DSc
Orvostudomany 2032 526
Agrartudomany 1728 114
Neveléstudomany 372 28

Az orvostudomany teriiletérdl 6tszadznal is tobben vannak az akadémia doktora cim
birtokosai kozott, az agrartudomany kutatoi kozott 114 az akadémiai doktorok szama,
¢s 28-an vannak a neveléstudomany teriiletérél. Ha részletesebben elemezziik az ada-
tokat, és ezt barmikor megtehetjiik az Akadémia honlapjan, akkor azt latjuk, hogy még
az agrartudomany olyan részteriiletei is, mint az allattartas, dGnmagukban is komolyabb
tudomanyos potenciallal rendelkeznek, mint a gyermekek nevelése, az oktatasiigy. Az
adatok egyértelmien tiikkrozik, hogy az iskolai munka tdmogatasara sokkal kevesebb
tudomanyosan képzett szakember, nemzetkozi szakirodalmat kovetd, rendszeresen pub-
likalo kutato all rendelkezésre, mint a két masik teriileten. Az 6sszehasonlitasokat termé-
szetesen nem lehet minden tekintetben szigortian végigvinni, de ezek a kiilonbségek is
jelzik az oktatas fejlesztéséhez sziikséges tudomanyos potencial hianyossagait.

A neveléstudomany helyzete a tobbi tarsadalomtudomanyhoz viszonyitva

Egy masik viszonyitasi keretet jelent, ha a tarsadalomtudomanyok kutatdit egymassal
hasonlitjuk 6ssze. Itt sem egyszerii olyan reprezentativ testiileteket talalni, amelyeket
minden tekintetben parhuzamba lehet allitani, de jo kozelitést jelenthet, ha az Akadémia
tudomanyos bizottsagait hasonlitjuk 0ssze egymassal. A tudomanyos bizottsdgokat a
megfeleld teriileten dolgozoé koztestiileti tagok valasztjak, igy Osszeallitdsuk kifejezheti
egy-egy tudomanyteriilet értékitéletét.

Ezek a bizottsagok kiilonbozé tudomanyos folyamatokat feliigyelnek, tobbek kozott
ezeknek a bizottsagoknak a nagydoktor tagjai szavaznak az ijabb nagydoktorokrol. Az
5. tablazat négy tarsadalomtudomany, a pszichologiai a kozgazdasagi, a szociologiai és a
pedagdgiai tudomanyos bizottsagok produktivitasat hasonlitja 6ssze a Magyar Tudoma-
nyos Miivek Tara (MTMT) és a Scopus publikacios adatbazisok alapjan. A tablazatban a
bizottsdgok tagjainak az egy személyre esd atlaga szerepel.
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5. tablazat. A tarsadalomtudomdanyi akadémiai tudomdanyos bizottsagok tagjainak publikdcios tevékenysége
(személyenkénti atlagok, forras: MTMT, Scopus, 2015. junius)

MTA tudomdnyos g § s g g < S § . g
bizottsag g g ;§ § § é § E %§ §§

€ 3% | S3E £ & S 33
Pszichologiai 29,2 148,5 66,1 12,1 681,9 33,11
Kozgazdasagi 18,9 122,2 5,3 7,9 309,0 10,46
Szociologiai 6,5 99,2 3,0 7.4 2339 5,32
Pedagogiai 4,1 128,6 0,9 7,9 301,5 1,84

Ha ezt a négy tarsadalomtudomanyt dsszehasonlitjuk, akkor csak egy teriiletet talalunk,
ahol a pedagogia lemarad a tobbitdl, ez pedig a nemzetkdzi dimenzid. A nemzetkdzi
jelenlétet hdrom adatsor jellemezheti. Az egyik a nemzetkozi folydiratokban megjelent
cikkek szama. Itt mindenféle rangu folyoiratcikket fel lehet tiintetni, ez a szam kevésbé
érzékeny a mindségre. Ebben a tekintetben a lemaradas a szocioldgidhoz képest a leg-
kisebb, és mindkettd messze elmarad a kdzgazdasagtantol és a pszichologiatol. A masik
adatsor a Scopus-ban nyilvantartott dokumentumok szdma. A Scopus nem csak folyo-
iratokat, hanem a rangos kiadoknal megjelent konyveket, konyvfejezeteket is szamon
tartja. Itt mar lathatéan nagyobb a lemaradas a szocioldgiatdl is, a szociologusok atla-
gosan kozel haromszor annyi dokumentummal szerepelnek a Scopusban, mint a peda-
gbgiai kutatok. Még nagyobb az eltérés, ha az impakt faktorok (IF) atlagat nézziik, az
IF mar érzékeny a publikaciokat megjelentetd folyoiratok mindségére is. Bar az egyes
teriiletek erdsebb folyoirataink [F-a kozott nagy kiillonbségek lehetnek, azzal 6nmagaban
nem magyarazhatd az egyes tarsadalomtudomanyok kozott tapasztalhatd igen jelentds
kiilonbség. A szocioldgia elénye a pedagdgidval szemben itt mar tobb, mint haromszoros,
¢és a legerdsebb pszichologia 73-szoros elényben van a pedagdgiaval szemben.

A tarsadalomtudomanyok koziil lathatdan a pszichologia nemzetkdzi beagyazottsaga a
legjelentdsebb, minden indikator ezt jelzi. Még a Scopus dokumentumok szamat tekint-
ve is 18-szorosan mulja feliill a pedagdgiat. Az itt lathato kiillonbségeket részben lehet
magyarazni a tudomanyagak eltérd publikdcios szokasaival, tovabba érdemes figyelem-
be venni, hogy a pszichologia egyes teriiletei érintkeznek a természettudomanyokkal és
az orvostudomannyal, aminek az itt elemzett szempontok tekintetében jelentds fejlesztd
hatasa lehet.

A tablazat tobbi oszlopat tekintve a pedagogia lemaradasa mar csak a pszichologiatol
szembetlind, egyes teriileteken a pedagogia nem is keriill az utolséd helyre. Ez azt jelzi,
hogy nem a mennyiséggel, a produktivitassal altalaban van baj, hanem a mindséggel, a
nemzetkozi ismertséggel és elismertséggel.

A képzésekkel foglalkozo MAB bizottsagok

A tanarképzés mindségbiztositasaban meghataroz6 szerepet jatszik a Magyar Fels6okta-
tasi Akkreditacios Bizottsag (MAB). A MAB a kiilonb6z6 tudomanyteriileti bizottsagok
mellett egy kiilon bizottsagot tart fenn a tanarképzéssel kapcsolatos mindségfejlesztési
feladatok ellatasara. Ebben a bizottsagban mar nem csak az el6z6é adatok szerint kisebb
nemzetkdzi beagyazottsaggal, publikacios aktivitassal rendelkezd neveléstudomanyi
kutatok vesznek részt, hanem a kiilonb6zd szaktudomanyi hattérrel rendelkez6 kutatok
is (torténettudomany, matematika és szamitastudomanyok, nyelvtudomanyok, filozofiai
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tudomanyok). igy elvileg nincs akadalya annak, hogy a tanarképzés minéségfejlesztését
a vezetd tudomanyteriiletek normaihoz kdzelebb allo testiilet feliigyelje. Ami a tanar-
képzés jelenlegi fazisaban kiilondsen fontos lenne, az a nemzetk6zi tudomanyos normak
képviselete minden tanarképzéssel kapcsolatos dontésben. A 6. tablazat a tanarképzés
feliigyeletét a MAB-ban ellatd bizottsagot hasonlitja dssze a korabban mar kivalasztott
két masik teriilet megfelel bizottsagaival.

6. tablazat. A kiilonbozo képzéseket értékelé MAB bizottsagok tagjainak publikdcios tevékenysége
(személyenkénti atlagok, forras: MTMT, Scopus, 2015. junius)

%53 : S g ;
SR 2 < 3 s 3
MAB bizottsig S2E £35 < = 3 s
SY3 $53 3 E %S £5
SES | ES% S g S8 $3
SNIRSY S 38 S S (S 3
Agrartudomanyi 437 2286 62.8 13.9 7114 352
Orvostudomanyi 54,4 103,1 160,5 17,6 1349.8 443
Tanérképzési 32 61,0 0.5 45 187.4 0.5

Azt latjuk, hogy a nemzetkozi folydiratcikkek szamaban az agrartudomany képvisel6i
13-szor, az orvostudomanyi bizottsag tagjai 17-szeresen muljak feliil — személyenként
atlagosan — a tanarképzési bizottsag tagjait. Itt is lathato, hogy a pedagdgiai kutatdk a
nemzetkozi publikaciok fogalmat szabadabban értelmezik, mert ha a Scopus dokumen-
tumok szamat nézziik, mas aranyokat kapunk, mint az MTMT alapjan. A Scopus ugyanis
tamaszt bizonyos feltételeket ahhoz, hogy a publikaciokat felvegye a rendszerébe. Itt
érdemes megjegyezni, hogy az OTKA palyazatok esetében a vezetd kutatoknak a Sco-
pus és a WoS altal szamon tartott hivatkozasaikat kell dokumentéalniuk, az ezekben az
adatbazisokban megjelend hivatkozasok szamitanak valéban nemzetkozinek. Itt mar az
agrartudomanyi bizottsag tagjai 70-szeresen, az orvostudomanyi bizottsag tagjai pedig
88-szorosan muljak felill a tanarképzést feliigyeld bizottsag tagjait. (Az impakt fakto-
rok elemzésétél mar akar el is tekinthetiink, nincs értelme azon elmélkedni, hogy az
orvostudomany 320-szor feliilmulja a tanarképzést.) Tehat ha nemzetkdzi kontextusban
értelmezett tudomanyos mindségrol, mindségérzékrdl, nemzetkozi beallitottsagrol, nem-
zetkdzi tudomanyos normak képviseletérdl beszéliink, akkor ilyen aranyokat kapunk.
Természetesen itt is érdemes figyelembe venni a tudomanytertileti publikacids szokasok
kiilonbségeit, bar ebben az esetben ez nem meghatarozo, ¢s ezeket az aranyokat dnma-
gukban nem indokoljak.

Kevésbé nagyok a kiilonbségek, ha az 6sszes tudomanyos kozlemény szamat tekint-
jiik. Itt az agrartudomany elénye mar csak 1,7-szeres, az orvostudomany¢ pedig 3,7-sze-
res. Kideriill azonban, hogy a szdmok mogott jelentds mindségi kiillonbségek vannak,
ha a publikaciok hatasat tikkrozé fiiggetlen hivatkozasok szamat vessziik figyelembe.
Itt ugyanis mar 3,8-szeres az agrartudomany, és 7,2-szeres az orvostudomany tobblete.
Mivel itt barmilyen hazai publikacio szerepelhet a szamokban, ezeket az aranyokat, bar
nem olyan mértékiiek, mint amit nemzetkdzi adatoknal lattunk, szintén nem tarthatjuk
kedvezéeknek. fgy eléfordulhat, hogy a MAB bizottsagdnak minéségérzéke, értékitélete
nem jelent optimalis htizéerdt a kiilonbozo értékeld, mindsitd folyamatok soran.
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Csap6 Bend: A tanarképzés és az oktatas fejlesztésének tudomanyos hattere

Osszegzés, kovetkeztetések

Amint az elézéekben bemutatott adatokbol kitlinik, a magyarorszagi neveléstudomanyi
kutatdsok legalabb annyira, vagy még jobban elmaradnak a nemzetkdzi szinvonaltol,
mint maganak az oktatasi rendszernek a teljesitményei. Bar nincs a kutatas szinvonala
¢és a tudomanyos eredményeket alkalmazé rendszer kozott kozvetlen és sziikségszeriien
hato Osszefliggés, a kdzoktatas kutatasanak ilyen mértékli elmaradasa mar mindenfajta
fejlesztés szamara komoly korlatot jelenthet.

A magyar kozoktatasi rendszer fejlesztése, a negativ tendencidk megforditasa elke-
riilhetetlen feladat. A hatékonysag jelentds javitdsdhoz nagyon sokféle valtoztatdsra van
sziikség. A nemzetkdzi 6sszehasonlitasokbdl egyértelmiien kideriil, hogy a raforditasok
ilyen szintjén, azok novelése nélkiil nem lehet jelentds javulast elérni. Az oktatas koltség-
vetési kiadasait tekintve az eurdpai orszagok kozépmezonyéhez valo felzarkozas, vagy
legalabb sajat korabbi szintlink elérése is a jelenlegi 6sszegek 40—50 szazalé¢kos emelését
igényelné. Nem mindegy azonban, hogy a raforditasok elkeriilhetetlen ndvelésére milyen
forméban keriil sor. A PISA felmérések adatai ugyanis azt is megmutattak (pl. OECD,
2013), hogy a koltségek ndvelése egy bizonyos szint (ez nagyjabdl a tanulonként 50 000
dollar 15 éves korig) elkérése utan 6nmagaban nem javitja a teljesitményeket. Sokat sza-
mit az, hova keriilnek a forrasok, milyen médon keriil sor azok felhasznalasara.

Ebben az dsszefiiggésben érdemes atgondolni, mit jelent az oktatas fejlesztésének
tudomanyos megalapozasa, hogyan lehet bizonyitékokra alapozott, nagy valdsziniiséggel
a kivant eredmények eléréséhez vezetd dontéseket hozni. Az oktatds tudasalapu fejlesz-
téséhez tobb tudast kell bevinni a hétkdznapi pedagdgiai folyamatokba is, amit elsésor-
ban a tanarok képzésének, tovabbképzésének fejlesztésén keresztiil lehet elérni. Ezen a
ponton felmeriil a képzok alkalmassaganak, a tanarképzésben részt vevok tudomanyos
felkésziiltségének kérdése. A vezetd orszagok szintjéhez vald felzarkdzas, az élvonal-
beli képzési modellek meghonositasa, a kutatdsalapu tanarképzés elveinek alkalmazasa
elképzelhetetlen nemzetkozileg jegyzett kutato-képzohelyek és a tudastranszferbe bekap-
csolddni képes oktatok nélkiil.

Az utdbbi évtizedekben a neveléstudomanyi kutatas a kognitiv tudomanytol az info-
kommunikacios technologiak alkalmazasan, uj mérési-értékelési rendszerek, oktatasi
modszerek kidolgozasan keresztiil az osztalytermi folyamatok atalakitasaig szamos terii-
leten figyelemre méltd eredményeket ért el. Ezek a magyarorszagi meghonositasahoz,
az iskolai alkalmazasig valo eljuttatasahoz tudomanyosan képzett kutatok, fejlesztok
sokasaganak munkajara van sziikség. A valtozasok elindulasaban azonban a pedagogiai
kutatok sziikebb és a tudomanyos kozosség tagabb kore meghatarozo szerepet jatszik.
Lényeges elorelépést csak ugy lehet elérni, ha a neveléstudomany és a tanarképzés fej-
lesztésében érintett szervezetek, intézmények, testiiletek, bizottsagok 6sszeallitasaban is
érvényesiil a tudomanyos kivalosag kovetelménye.

Koszonetnyilvanitas

A tanulmény a TAMOP-4.1.2.B.2-13/1-2013-0010 projekt keretében késziilt.
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A playback modszer lehetséges alkalmazdsa
az eloitéletesség csokkentésére

Az eloitéletesség a rendszervdltdst kévetden vdlt nyiltan kezelheto
témdud és - ennek kovetkeztében — mérhetové Magyarorszdgon.
Azota a vizsgalatok azt mutatjdak, hogy az elditéletek meglehetdsen
erosek hazdnkban. egy 2012-es europai értékkutatds szerint az
eloitéletesség és a joléti sovinizmus tekintetében az EU-orszdgok kéziil
Magyarorszagot a mdsodik helyen taldljuk. A hazai szakirodalom
arra hivja fel a figyelmet, hogy a devidnsnak tartott csoportok —
kdabitoszer-haszndlok, homoszexudlisok —, valamint a cigdnysdg a
leginkdbb elutasitottak. Az eloitéletesség a fiatalokat is jellemzi:
Murdnyi szerint ez annak kbvetkezménye, hogy a szocidlis mdssag

negativ sztereotipidkkal és eloitéletekkel van jelen a felnott
tarsadalomban (Fabidn, 1997; Murdnyi, 1998; Zdn, 2014).

vizsgalja. A program a playback szinhaz modszerével dolgozta fel az elditéletesség

témajat, képzés, valamint eléadasok keretében, az Eszak-Alfold régioban. A roma
fiatalok helyzetére kiemelt figyelmet forditott, igy az egyik eléaddson nagyobb létszam-
ban vettek részt egy roma szakkollégium hallgatoi.

A tovabbiakban attekintjiik a playback szinhdz modszerét és hatasmechanizmusait,
majd tisztazzuk az el6itéletesség fogalmat, jellemzojét, és kiilon kitériink a roma fiata-
lok helyzetére a vizsgalt régioban. A tanulmany masodik részében valaszt keresiink arra,
hogy valtoztatott-e, és ha igen, hogyan, a playback szinhaz a résztvevok elditélethez,
diszkriminaciohoz val6 viszonyan, képes lehet-e arra, hogy modositsa a nézék negativ
attitiidjeit, ¢s adhat-e tAmogatast abban, hogy a diszkriminacioét elszenveddk feldolgoz-
74k sajat rossz tapasztalataikat.

Tanulményunk egy, az elbitéletességet csokkenteni szandékozd program' hatasat

A playback szinhaz kialakulasa, sajatossagai

Az emberek kezdettdl fogva torténeteket s mitoszokat alkotnak, hogy ezek segitsenek
a koriilottiik levo vilag megértésében. A kozos torténetmesélés €s -hallgatas kapcsolatot
teremt az egyén ¢és a csalad, vagy a tagabb kozosség kozott, idében a mult és a jelen
kozott. A szertartasos, ritudlis jatékok az ¢sember szamara még fontos eszkdzt jelen-
tettek: altaluk csokkentetni tudta szorongasat, tovabba képes volt megérizni ¢és atadni a
csoport kozos tudasat. Az egyiittes élményekben pedig Gjra és Gjra megélte a kdzosség
erejét (Adderley, 2004; Bako, 2003).
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A késébbi korokban is nagy szerepe volt a ritudlis jatékoknak: a drama maga a Dio-
niiszosz-iinnepek kecskejatékanak (*drao’) eredménye. A magyar népi jatékok vilaga is
gazdag a ritualis megjelenitésben, ide tartozik példaul a betlehemezés, a regdlés. A szin-
haz azonban, fejlédése soran, eltavolodott ezektdl az dsi formaktol. Elkiiloniilt a nézotér,
a szinpad, a néz6 és a szinész: a néz06 a csendes megfigyeld szerepét vette fel.

A pszichologus Jacob Levy Moreno Gjjateremtette a kapcsolatot a nézotér és a szinpad
kozott, amikor 1921-ben létrehozta a spontaneitas szinhazat. Ebben a lakasszinhazban a
nézok torténetei elevenedtek meg, de az is rendszeresen eléfordult, hogy ujsagcikkeket
olvastak fel, és ezeket jelenitették meg spontan jatékkal.

Moreno 1926-ban elhagyta Bécset, és az Egyesiilt Allamokban telepedett le. Mun-
kassagaban ekkor a pszichodrama és a szociometria keriilt el6térbe, igy a spontaneitas
szinhaza hattérbe szorult. 1975-ben Moreno egyik tanitvanya, Jonathan Fox keltette 1j
¢életre a mifajt, és 1étrehozta az elsé playback szinhazat. A playback szinhaz keretében
a résztvevok torténeteket, almokat, életeseményeket osztanak meg, amit a szinészek
visszajatszanak, a nézok végignéznek. Az el6adasban fontos szerepet kap a jatékmester,
aki kozvetit a néz06, a szinészek és az aktudlis torténet meséldje kdzott. Szerepe van az
elbadas ritmusanak kialakitdsaban, ami a kezdés-katarzis-zaras harmasaban teljesedhet
ki (Bako, 2003; Fox, 2004).

Magyarorszagon két évtizede léteznek playback tarsulatok: a Budapesti Rogtonzések
Szinhaza alakult els6ként, de vidéki nagyvarosokban is miikddnek csoportok. A vizsgalt
régioban azonban nincsen, és korabban sem volt playback tarsulat, az itt €16k csak eset-
legesen, példaul konferencia vagy szakmai mithely alkalmaval talalkozhattak a mifajjal.

A playback a hagyomanyos szinhazhoz képest részvételt kinal, a kozosség érdekében
zajlo torténetjatszast, ¢s megértd elfogadast: a visszajatszas nem a tokéletességet akarja
megtalalni, hanem abban keresi a tokéleteset, ami tortént, hogy ezzel az élményt elvi-
selhetove, elfogadhatova tegye. Az egyénnek sziiksége van megértésre, visszaigazolasra,
elfogadasra, ez az igény mar gyermekkorban megmutatkozik. A felndtt korti nézdket is
ez motivalja, hogy elmeséljék a sajat torténeteiket a playback szinhazban. Ugyanakkor
itt is, mint minden, a szinhazhoz k6t6dé interaktiv modszer esetében, nagyon fontos a
dramatikus tavolsag szerepe.

A tavolsag az ¢élet kiilonbo6z6 teriiletein kiilonféle jelentésekkel bir. A terapiaban és a
gyogypedagodgiaban olyan technikat jelent, ami az identitas épitését és a kommunikaciot
szimbolumokon at, képletes kifejezésekben teszi lehetévé. A miivészetben olyan eszté-
tikai alapelv, amely megrajzolja a hatarokat a fikcio és a valdsag kozott. A dramaokta-
tasban vagy a playback szinhdzban a tavolsag védelem, esztétikai elv és koltéi eszkoz
egyszerre. A dramai torténet lehetévé teszi, hogy egy megélt tapasztalat ne legyen fenye-
getd, mivel nem a realitdsban jatszodik. Az iskolai oktatasi rendszer a tapasztalatokra
fokuszal, és elhanyagolja a reflexiot, a valtozasra valo biztatast. A tdvolsag a dramatikus
moddszerekben lehetdséget ad arra, hogy ezeket a tapasztalatokat a résztvevok biztonsa-
gos, ugyanakkor kritikai modon értelmezzék (Adderley, 2004; Erikson, 2011).

A playback néhany fontos sajatossaga miatt lehet alkalmas olyan tarsadalmi problé-
mak kezelésére, amilyen az el6itéletesség. Az egyik ilyen, hogy képes az egyénre és a
csoportra egyszerre figyelni. Mély érzelmeket hiv eld, kreativ és katartikus, ugyanakkor
nem nevezhetd terapids hatdsunak, noha eléidéz konstruktiv valtozasokat azaltal, hogy
mély felismerésekhez segit, amelyek tarsas kapcsolataink pozitiv valtozasaihoz jarulhat-
nak hozza.

A masik fontos jellemzd, hogy képes megsziintetni a tarsadalomban egyébként meg-
szokott hierarchiat. Tobb szinten kezdeményez parbeszédet: a nézdk valaszolnak a jaték-
mester kérdéseire, és egymassal is parbeszédre 1épnek a torténetek megosztasa altal. Ez
olykor egészen vilagosan érzékelhetd, amikor az egyik nézé torténete szinte valaszol az
el6z0 torténet altal felvetett kérdésre, tamogatja azt, vagy épp vitaba szall vele.
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A harmadik lényeges sajatossag, hogy a tarsadalmi narrativak koziil a playback az,
amely az egyik leginkabb onreflektiv forma, és ezért alkalmas lehet a problematikus nar-
rativak lebontasara és Gijraalkotasara. Tobb oldalrdl is megmutathat egy helyzetet. Ahhoz,
hogy pé¢ldaul konfliktusok kezelésére legyen hasznalhatd, természetesen a konfliktusban
allo felek részvételi szandékara, bizonyos foka nyitottsagara van sziikség, ugyanakkor a
torténetek szerepe a konfliktusok kezelésében nem uj keletii: ,,hallgattassék meg a masik
fel is”, ,,ismerjiik meg a torténet mindkét oldalat”, mondjak a szolasok. A playback olyan
alternativ diszkurzusokat tud megjeleniteni, amelyek kreativ gondolkodasra 6sztonodz-
nek, lehetéveé teszik az addigi dominans diszkurzusban ki nem mondhaté dolgok kimon-
dasat, az identitas pozitiv Gjrafogalmazasat (Fox, 2004; Park-Fuller, 2005).

77

A kategorizacié és az elditéletesség jellemzdi

A sztereotipia és az elditélet fogalma gyakran keveredik, nemcsak a kdzbeszédben,
hanem a szakirodalomban is. A szocidlpszicholdgia korai (192030 kozdtti) kutatasai
nem kiilonitették el a kettdt egymastol, igy a sztereotipia fogalma is negativ jelentést
kapott. Ez nem feltétleniil sziikségszerii: a sztereotipidk a kategoriahoz tapado rogziilt
elképzelések, kialakitasuk soran az egyén egy csoportra vonatkoz6 elvarasait €s asszo-
ciacidit az adott csoport egy tagjara alkalmazza. A sztereotipidkat néhanyan pontosnak,
masok megalapozatlannak ¢és karosnak tartjak. A kompromisszumos allaspont szerint a
sztereotipidk az aktudlis tarsas kontextuson mulnak, mivel a csoporttagok egyenldtlen
aranyban keriilnek bizonyos tarsas szerepekbe. Az azonban kétségtelen, hogy a sztereo-
tipiak torzitasok, hiszen az egyén sosem lehet a csoport tokéletes reprezentacidja. Duckitt
definicidja szerint a sztereotipia az attitiild kognitiv dsszetevdje, emiatt az egyén negativ
sztereotipiaja egy adott csoportrol elbitéletes attitidot alakit ki (Duckitt, 1992; Fiske,
2006; Malota, 2003).

Mar egy 2001-es kutatas felhivija a figyelmet arra, hogy az Egyesiilt Allamokban —
noha az egyenl6ség elve és elvarasa egyre erdsebb — az elditéletek folyamatosan érzé-
kelhetéek az afrikai-amerikaiakkal szemben. Azaz a tarsadalmi nyomas 6nmagaban nem
alkalmas arra, hogy az elditéletességet csokkentse. Ennek két oka is lehet: az egyik, hogy
valaki a normativ nyomas miatt nem vallalja, hogy el6itéletes, mert nem akarja rossz
szinben feltiintetni magat. A masik, hogy az egyénben kognitiv disszonanciat okoznak
sajat elditéletei, mivel dnmagat egyenldségelviinek tartja, ezért maganak sem vallja be,
hogy rendelkezik ilyenekkel. Ugyanakkor a cselekvésekben, a viselkedésben mindkét
esetben megmutatkoznak ezek a rejtett elditéletek. Szintén e kutatas irja le, hogy az olyan
beavatkozasok, példaul tréningek, amelyek tagadjak az etnikai kiilonbségeket, azaz a
»szinvaksag” (’color-blind’) elvén alapulnak, gyakran csak megerdsitik a sztereotipidkat
¢és az elditéleteket. Azok a beavatkozasok a sikeresebbek, amelyek kdzos csoporttagsa-
got hoznak létre, és ezzel az egyéni tulajdonsagokat tudjak elétérbe allitani. A sikeres
valtoztatasi kisérletek legfontosabb tényezdje, hogy a résztvevokben tudatosodjon sajat
hozzaallasuk, mivel ez segit a lappang6 eléitéletek ("implicit biases”) csokkentésében
(Rudman és mtsai, 2001).

A roma ko6zosség helyzete tobb vonatkozasban is eltér mas etnikai kisebbségekétol.
A magyarorszagi kisebbségekre nem jellemz6, hogy egészségi allapotuk, sziiletéskor
varhatd élettartamuk vagy iskolai végzettségiik jelentésen mas, mint a tobbségi tarsa-
dalom tagjaié. A romak esetében viszont jelentds a lemaradas minden teriileten, azaz
szocialisan is hatranyos helyzetli csoportot alkotnak. A kisebbségi csoporthoz tartozo
személy esetében fontos kérdés, hogy milyen értékek asszocialédnak ahhoz a csoport-
hoz, amelynek tagjaként azonositja magat. Az etnikai identitds az egyén identitasanak
az a vetiilete, amely csoport-hovatartozasat jellemzi. Az etnikai diszkriminaci6é olyan
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fenyegetés, amely hozzajarul a kisebbségi hovatartozas tudatositasahoz. A romaként azo-
nositott emberek esetében fontos tényezd, hogy a kiilonbozdség testi jegyekben is meg-
jelenik, igy a kiils6 kategorizacio is rajuk kényszeriti, hogy ezzel a csoporttal kozdsséget
vallaljanak. A magyarorszagi roma fiatalok valdsziniileg rendszeresen megélik, hogy
nem individuumként, hanem egy sztereotipizalt csoport tagjaként kezelik éket, és ezek a
negativ sematikus képek csorbithatjak onértékelésiiket. Egy 2007-es kutatas eredményei
szerint a 14 éves roma fiatalok mar tisztaban vannak a kiviilr6l sugallt negativ képpel, és
elsésorban abban biznak, hogy a tdbbségbe vald beolvadas jelent megoldast szamukra
(Forray, 2014; Nemeényi, 2007).

A ,hatranyos helyzet” és a ,,ciganysag” mast és mast jelent a kiilonbozd teleptilése-
ken és a kiilonb6z6 intézményekben. Eltérd tapasztalatokkal rendelkeznek a roma fiata-
lok egy nagyvarosban és egy kistelepiilésen, egy olyan kollégiumban, amely tdmogatja
mobilitasukat, vagy egy olyan iskolaban, amely nem reflektal az ¢ ¢lményeikre. Ha a
»hatranyos helyzet” egyértelmiien stigmatizal, akkor a valaszok is gyakran destruktivak,
mig ha egylitt jar a mobilitas esélyével, akkor a megoldasi stratégiak az utkeresésrol, az
identitas vallalasarol €s az alkalmazkodasrol szolnak (Horvdth, 2010).

Az altalunk vizsgalt régioban a ciganysag rendkivill rétegzett. A roma tanulok esetében
térbeli és telepiiléstipusonkénti kiilonbségek is vannak. A kdzségekben feliilreprezental-
tak, a tanuloi 1étszam felét is meghaladja aranyuk, mig a nagyvarosokban 20 szazalék
koril alakul ez az arany. Az életmdd igen vegyes, utcan kolduld, vandorld csaladok az
egyik, mig jomaddu iizletemberek a skdla masik végén, ami a fiatalok iskolai palyafuta-
séra is hatassal van. A csaladi szubkultara is valtozo, példaul az un. zenészcigdnyok nem
kovetik a gyerekkori parvalasztas szokasat. A tarsadalmi nemiszerep-felfogasok kozott
generacios eltérések figyelhetok meg: a fitk mar kevésbé patriarchalisak, a lanyokban
pedig bizonytalansag érzékelhet a hagyomanyos, gondoskodé anyaszerep és az onma-
gukat is kiteljesitd munkavallalas kozott. A szakképzetlenek a leginkabb kiszolgalta-
tottak, a rossz tapasztalatok gyanakvova teszik 6ket, munkakeresési kudarcaik mogott
eloitéletességet sejtenek. A tovabbtanulassal kapcsolatban jellemzd, hogy amikor meg-
becsiilik a raforditast és a varhatd eredményt, akkor ebben szerepel a kiesd munkabér,
viszont nem, vagy alig kalkulaljak bele a magasabb végzettséggel elérhetd jobb jovedel-
met (Pusztai és Torkos, 2001).

Osszegzésképpen megallapithatjuk, hogy mikdzben a sztereotipiak léte természetes
jelenség, a negativ sztereotipidk hozzajarulnak az eléitéletes viselkedéshez. Az elditéle-
teket onmagéban a tarsadalmi elvarasok nem tudjak megvaltoztatni, inkdbb a tényleges
megismerés lehet eredményes, amikor valaki kilép a kategoriakban vald gondolkodasi
keretbdl. A magyarorszagi ciganysag rétegzett és sokszinii, ugyanakkor a réluk alkotott
sztereotip kép a tobbségi tarsadalomban jellemzden negativ. Ezzel a negativ képpel a
roma fiatalok mar az altalanos iskoldban szembesiilnek, mikozben megoldasi modok
kevéssé allnak rendelkezésiikre.

Az Eszak-Alfoldi playback-program eredményei:
felismerés és onreflexio

Kutatdsunk? egy 10 honapon at — 2015 januarjatol oktoberig — tartd, debreceni kdzponta
program hatdsat vizsgalja. A program két részbdl allt: januartol oktoberig tartod, 100 oras
playback képzésbol, amin 12 {6 — egyetemi hallgatok, pedagdgusok, segité foglalko-
zasu szakemberek — vett részt, valamint szeptember és oktober soran négy eldadasbol,
alkalmanként 20—30 nézdvel, akik hasonlé korbol keriiltek ki, mint a képzés résztvevoi.
A kutatas kvalitativ modszerekre épiilt: résztvevd megfigyelésre és 14 félig strukturalt
interjira, amelyek a programba bevont személyekkel késziiltek.
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Kutatasi kérdéseink a kdvetkezok voltak: maga a playback modszer milyen élményt
tudott nyujtani, mennyire adott biztonsagos keretet? Milyen volt az interjualanyok
viszonya a sajat elditéletességiikhdz, és milyen megkiilonboztetés érte dket, tovabba
fel tudtak-e ezt az ¢lményt dolgozni, vagy tudtak-e attitlidjeiken valtoztatni a playback
segitségével?

Az eredmények természetesen nem altalanosithatok, hiszen a program egy adott régi-
oban, viszonylag hasonlé végzettségli, tudast személyek korében zajlott. Ennek ellenére
jo kiindulasi alapot adhatnak annak megitéléséhez, hogy mi varhaté — és mi nem — a
playback moddszer alkalmazasatol, és felhivjak a figyelmet arra is, hogy milyen jelentds
kiilonbségek rajzolodnak ki a nem roma és a roma hallgatok élményei kdzott.

A playback képzés helyszine a Debreceni Egyetem volt. Az intézmény Magyarorszag
zaskorzettel rendelkezik. Elsésorban Hajdu-Bihar és Szabolcs-Szatmar-Bereg megyé-
bol érkeznek a hallgatok, de Heves, Borsod-Abauj-Zemplén ¢és Jasz-Nagykun-Szolnok
megyébdl is egyre tobb didk jelenik meg az egyetemistak kozott. Debrecen maga megye-
sz€khely, igy a hallgatok egy része egy nagyvaros lakdja, ennek minden tarsadalmi saja-
tossagaval, ugyanakkor épp ebben a korben az elvandorlas — elsGsorban a févarosba, és
foként a kiemelkedd képességili didkokat érintéen — hatasa is érzékelhetd (Ceglédi és
Nyiisti, 2011).

Ezek a jellemzok a képzés résztvevdinek demografiai hatterében is megjelennek: a
tagok tobb mint fele nem debreceni sziiletésti. A hallgatok tanarképzésben vagy szocia-
lis munkas képzésben vesznek részt, a pedagogusok, oktatok human szakokat végeztek.
Emellett pszichologus és mentalhigiénikus végzettségiiek talalhatok a csoportban. Az
¢letkori 6sszetétel 20—45 év kozott alakul, a nemek aranyat tekintve a nék jelentds tobb-
ségben vannak (10 nd, 2 férfi). A nézokrdl pontos adatokkal értelemszeriien nem ren-
delkeziink, de mivel a meghivas egyrészt személyes ismeretség, masrészt az egyetemen
kitett plakatok utjan tortént, tobbségiikben a képzés résztvevoihez hasonld jellemzdkkel
birnak.

Az eléadasok soran elmesélt torténetek kozott szamos tulajdonsag felbukkant, ami
kivalthatja az el6itéletes viselkedést. Ilyen példaul az egyenruha, az, ha valaki egy adott
szervezethez tartozik (renddr, kalauz). Ilyen lehet a tarsadalmi nem, az 61t6zkddési mod
(sotét ruhazat, ,,rocker” stilus) vagy az életkor. A roma szarmazas nyiltan nem jelenik
meg, ugyanakkor az utobbi torténetben benne rejlik, a meséld ugyanis, akit az elmondott
torténet szerint eleinte az életkora miatt kezel le a munkahelyi kdzosség, roma szarmaza-
st. O maga azonban nem hozza be ezt a szalat a mesélésbe, igy ezt a visszajatszas sem
tiikrozi.

Az eléadasok 2015 kora 6szén zajlottak, emiatt a menekiiltek témaja folyamatosan
elokertilt. Az egyik oldalon ott a szorongas, ami az informéciéhianybol vagy épp a tul sok
— ezért nem hasznalhatd, zavard — informaciobodl adodik. A masik oldalon az ismerdsok,
baratok részérdl megnyilvanulo agresszio idéz eld fajdalmas érzéseket, amikor a meséld
tehetetlen a ,,minden menekiiltet le kellene 16ni” tipusii megnyilvanulasokkal szemben.

Az interjualanyok kivalasztasanal tobbféle szempontot is figyelembe vettiink. Vizsgal-
ni kivantuk a képzési folyamat tobblet-hatasat, ezért a csoporttagok koziil egy hallgatoval
¢és egy pedagogussal késziilt interju. A nézok koziil két olyan felnéttet valasztottunk ki,
akik foglalkozasuk miatt — pszichologus, mentalhigiénés tanacsado, illetve teologus hit-
tanar, mentalhigiénés lelki gondozo6 — a hallgatdk helyzetére, problémaira is ralatnak, igy
szakemberként atfogobb véleményt tudnak alkotni a modszer attitlidformald hatasarol.
A nézoéként bekapcsolodo hallgatokkal pedig két fokuszesoportos interji késziilt, ezek
érdekessége, hogy maguk a hallgatok — talan nem tudatosan — uigy osztottak csoportba
onmagukat, hogy az egyik csoportba a fehér, a masikba a roma fiatalok keriiltek, igy
tapasztalataik meglehetdsen elkiiloniilve jelentek meg a beszélgetések soran.
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Az interjualanyok bemutatdsa

— Anna, képzésben részt vevé hallgatd: 20 éves, egyetemi hallgatd, szocidlis szakon.
Debrecenben ¢él. A szinhdz irant régdta érdeklddik, tobbféle modszert kiprobalt, emiatt
jelentkezett a playback képzésre.

— Szilvia, képzésben részt vevo oktatd: 36 éves, idegen nyelvet tanit az egyetemen.
Dramapedagogiaval korabban is talalkozott, elsésorban ezért érdekelte a playback
modszer.

— Zsofia, néz6 az egyik el6adason: 60 éves, mentalhigiénés szakember, az egyetemen
dolgozik, a hallgatok tdmogatdjaként. Tobb intézményben és szakteriileten dolgo-
zott fiatalokkal. El6zéleg is latott mar tobb és tobbféle playback eléadast. Ezekrol jo
élményeket Oriz, a fogyatékkal él6k eléadasa kapcsan példaul azt, hogy nagyon jol
vissza tudjak jatszani azokat az érzéseket, amikhez egyébként szokincsiik nincs, igy
elmondani nem tudjak, de érezni és tiikkrozni igen.

— Péter, néz6 az egyik el6adason: 46 éves, teologus hittanar, mentalhigiénés lelki gon-
dozé. Gyermekvédelemben dolgozik, 14—19 éves fiatalokkal, akiknek kortilbelil 90
szazaléka roma szarmazasu. Az el6adasra f6leg azért volt kivancsi, mert szeretné a
munkajaban is hasznositani a tapasztaltakat.

— Egyetemi hallgatok, nézék az egyik eldadason: 21-24 éves kor kozotti, szocialis
munkas és pedagogus szakos hallgatok, mindannyian szakkollégiumi tagok. Fele-fele
aranyban ndk és férfiak, és ugyanilyen ardnyban tagjai a roma, illetve a nem roma
szakkollégiumnak. Néhanyuknak korabban is volt playback-¢lménye, egy szerhaszna-
16 lakasotthon tagjaival vettek részt workshopon ¢és eléadason. Az emlitett helyzetben
szamukra nem voltak teljesen tisztak a keretek, ezt kevésbé érezték biztonsagosnak,
maradtak fenntartasaik. Ehhez képest a most latott playback eléadas pozitiv ¢lményt
jelentett szamukra.

A beszélgetésre minden interjialany készségesen vallalkozott, alapvetden ugy ¢élik meg,
hogy mivel az eléadas jo élmény volt, szivesen segitenek a visszajelzésekkel.

Mindegyik interjiialany, mind a néz6k, mind a képzésben részt vevok esetében igaz,
hogy elsdsorban a playback modszer vonzotta 6ket, nem pedig az elditéletesség témaja.
Ett6l fliggetleniil a képzés résztvevoiben a 100 6rds folyamat alatt tudatossa valt sajat
hozzaallasuk a kérdéshez, ahhoz hasonléan, ahogyan ezt a tanulmany elsd felében idézett
Rudman (2001) sziikségesnek tartja.

Azt gondoltam, hogy nem nagyon vagyok eléitéletes, vagy ha mégis, akkor az
jogos, ugyhogy nem is annyira el6itélet, hanem tapasztalat. Aztan rajottem, hogy
nagyon is az vagyok. Aztan a kovetkezd kor pedig az volt, hogy rajottem, hogy
nem kell magamat utalni azért, mert az vagyok, mert bizonyos helyzetekben az
véd meg.”

Ok maguk is megéltek eléitéletes viselkedést, Annat kamaszkoraban, a testalkata miatt
csufoltak. Ez a testi jeloltség miatt folyamatosan jelen levd élmény nyomott hagyott
benne, annak ellenére, hogy mara mar megvaltozott a kiilseje.

Szilvia a tanari szereppel kapcsolatos sztereotipidkat emliti mint nem tulsdgosan
banto, de 1étezo eloitéletet.

»Az, hogy én tanar vagyok, az a didkjaimnak egy kategoria. A tanar, az idds, kon-
zervativ, szabalykovetd. Egyszer bedaueroltattam a hajamat, huszonévesen, akkor
jottem ki az egyetemrdl. Es a didkjaim azt mondtak, hogy *Tanarnd, ezzel a hajjal
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olyan fiatalos’.

24




Kovacs Edina: ,,Tiikrot tart; segit mashogy hazamenni”

Péter inkabb a munkdjara tudta vonatkoztatni a témat, bar sajat élménye is van ezzel
kapcsolatban:

,En Roméniaban sziilettem, tehdt Romaniaban magyar voltam, Magyarorszagon
egy darabig roman voltam, tehat az elditéletnek ezt a fajta enyhe sulyat éreztem
magamon is. A munkam soran rengeteg elditélettel talalkozom, ami abbol adodik,
hogy allami gondozott gyerekekkel dolgozom, ciganygyerekekkel dolgozom.”

Zsofia is kiemel szakmai és maganéleti helyzetet is. Sajat elditéleteit illetden tudatos,
folyamatosan dolgozik rajtuk. Ezzel kapcsolatban az eléadason a menekiiltekrdl szold
torténet volt fontos szamara.

»-..] hogy ez milyen vitakat és indulatokat gerjesztett, ¢s ahhoz hogyan alljon tigy
hozza az ember, hogy ne gytlolkodéssel. Igen, ezen még dolgozom. Mert a kimon-
dott szavaknak feleldssége van, emberéletek vannak mogotte.”

A munkaja kapcsan a hallgatok attitiidjeit, elditéletességét emelte ki.

»Ezek nagyon leegyszertsitett dolgok, nem keressiik az okokat, a sziiloktdl kaptam,
hozom, ez van. Ezen a jelenlegi felsdoktatasi rendszer nem tud és nem is nagyon
akar valtoztatni, nem része az oktatasnak, hogy ezzel foglalkozzon. Sokan ott, vagy
hasonld kozosségben taldlnak majd munkat, ahonnan eljottek, és ott ugyanezekkel
a problémakkal talaljak szembe magukat. Szabadon valasztottként tartok egy tar-
gyat, ahol igyeksziink a tarsadalmi, kulturalis sokszin{iséget megmutatni, de ennél
tobbre lenne sziikség.”

A szocialismunkés-képzésben tanuld egyetemi hallgatok gyakran talalkoznak az elditélet
témajaval az 6rdkon, emiatt attdl tartottak, hogy unni fogjék az eléadast. A playback szin-
haz azonban mas élményt adott, mint az egyetemi eléadasok vagy a tréningek. A masok
torténetei sokszinliséget hoztak, és olyan felismerésekhez is vezettek, amiket az egyetemi
oktatas korabban nem tudatositott benniik.

,Altalaban a kirekesztett csoportokkal szemben vannak elitéletek, példaul a ciga-
nyokkal vagy a fogyatékkal ¢ldkkel, de lehet barmilyen kisebbség. Az eldadason
el6jott, hogy a kalauzzal is lehetek elditéletes — nekem errdl a fogalomrol mindig
valamilyen csoport jutott eszembe, €s nem az a konkrét személy, akivel elitéletes
vagyok. Es forditva, egy személy miatt egy egész csoportra lehetek elditéletes.”

,,Ez egy komoly téma, de az eldadas egy kicsit ellazitotta, és nem azt kellett 1atnom,
hogy a vilag rossz. Azon lehetett mosolyogni, hogy ezek sokszor nagyon piti dol-
gok, és az egyén ezt eltulozza.”

Ehhez képest markansan mas a roma szakkollégiumi hallgatok élménye, akik egyébként
hasonl6 szakokon tanulnak, mint a nem roma diakok.

,»Ez egy létezd probléma. En eldszor féltem, mert azt hittem, azt kérdezik meg,
hogy velem mi tortént, és akkor el kell mesélnem megint. De pozitivan csalédtam,

hogy csak annyit kell mondanom, amennyit én szeretnék.”

Valamilyen szinten mindnyajan beszéliink errdl, és amire M. is utalt, hogy nem biztos,
hogy szivesen beszéliink errdl.”
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»Féltem attol, hogy bevonnak, de szerencsére nem kellett, igyhogy megmaradtam
a passziv szerepben. Nem konnyt ezekrdl beszélni, foleg, aki atélte. Beszéltek az
eldadason eloitéletekrol, de ami veliink torténik, az kicsit mas.”

Egy playback el6adas elso részében a szinészek a kozonség érzéseit, hangulatait jelenitik
meg, a masodik részben keriil sor a hosszabb torténetek lejatszasara. Azaz dsszesen 8—10
néz6 szolal meg, az sszes jelenlevd kortilbeliil egyharmada. Hogy valaki vallalkozik-e
mesélésre, az tobb tényez6tol is fiigg. Az egyik a sajat aktivitas, extrovertaltsag mérté-
ke: ,,Szeretek aktivan részt venni mindenben, ezért is meséltem, ki akartam probalni”
—mondja ezzel kapcsolatban az egyik hallgato.

A masik, hogy a nézék &sszehangolddnak, a torténetek egymashoz is kapcsolodnak,
¢és eléfordul, hogy tobben is hasonld témat éreznek fontosnak. Ilyenkor az elsd meséld
elviszi a tobbiek eldl a lehetdséget, ugyanazt még egyszer altalaban mar nem hozza be
egy masik néz4. Ahogy a masik egyetemista interjualany fogalmaz: ,,amiket éreztem,
azokat a tobbiek elmondtak, olyan példakat hoztak, amiket, ha mertem volna, én is azt
mondom”.

A harmadik, hogy mennyire mély a torténet, amit az adott téma eldhiv. Ezt féleg a
roma hallgatok jelezték vissza:

»most mar mernék jatszani, de kellett id6, hogy megfigyel6 legyek. Olyan téma
[kellene], hogy az egymasra odafigyelés legyen. Példaul mikor emberek letilnek
egymadssal beszélgetni, és nyomkodjak a telefont egymassal szemben — ilyen
moédon sem figyeliink egymasra”.

A nézok és a torténetek sajatos parbeszéde miatt (Park-Fuller, 2005) az a nézd is bevo-
nédik, aki nem mesél. Zsofia, aki tobb eldadast is latott, dsszegzi a tapasztalatait.

,»Sokszor gondolkoztam azon, hogy mesélek, de még az dnbizalmam nincs meg
hozza, abban az értelemben, hogy lekicsinyellem a sajat térténetemet, hogy bizto-
san a masoké fontosabb.

De egyébkeént is adja a playback azt, hogy megtalaljam azt, amiért jottem, ezért
sem érzem, hogy szamit, hogy én mesélek, vagy mas mesél. A torténetek, amik
elékeriilnek, kozel vannak hozzank, nem nagy dramak, hanem a mindennapi torté-
neteink, ¢és igy barkié lehet, barki megtalalhatja benne magat.”

A playback szinhaz sajatossaga, hogy mindig a mesélé szemszdgébdl tiikkrozi vissza a
torténeteket. A nézok ennek ellenére nemcsak a foszereplével azonosulhatnak. Kiemelt
jelentésége volt ennek a roma hallgatok esetében, bar 6k is talaltak olyan helyzetet,
amikor a f0szerepl6éhez hasonld helyzetet éltek meg. Ugyanakkor a bevandorlokkal
kapcsolatos torténetekben az agressziot elszenveddk szerepe volt ismerds szdmukra. Egy
masik meséld azt osztotta meg az eléadason, hogy egyediil szeretett volna utazni a vona-
ton, csendben zenét hallgatni, amit megzavart a kalauz. Az azonosulasi lehetdséget itt a
kalauz adta a roma fiatalnak.

,En is a vonatoshoz tudtam kapcsolodni tapasztalatbol. Voltam mér ilyen hely-
zetben. Van, amikor én is megnézem, hogy hova iilok, de amit a sajat boromon
tapasztalok, buszon, villamoson, vonaton, hogy teljesen... iilok egy négyesben és
mosolygok magamban, hogy na, ha nem iilsz le, akkor igy jartal. Volt olyan, amikor
letiltek mellém, egy iddsebb holgy a mellettem levé {ilésre nekem hatat forditva tilt
be, éreztette a teljes visszautasitast. Ez azért rosszul esett.”
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Tobben is emlitettek hasonlo tapasztalatokat, azutan az interju elkanyarodott a playback
kozvetlen élményeitdl, a hallgatok arrol beszéltek, hol érzékelnek hidnyokat, nehézsége-
ket. A roma szakkollégium olyan hely szdmukra, ami a k6zdsség erejét adja, €s pozitiv
példat: ,igen, itt vannak értelmes romak, és nem azt lattam, mint az el6z6 gimnaziumban,
hogy csak a nem romak érvényesiilhetnek”.

Abban viszont a szakkollégium sem tud kelldképpen segiteni, hogy hogyan kezeljék
azokat a helyzeteket, amikor vegyes dsszetételii, vagy tobbségben fehérekbol allo kdzos-
ségben tapasztalnak kirekeszto, elditéletes viselkedést.

,Jartam gyakorlatra, egy altaldnos iskolaba. Ora végén az egyik kisfii mondott egy
csunya szot, és hozzatette, hogy ezt csak a ciganyok mondjak. A segitém pedig
mondta neki, hogy aki ezt a foglalkozast tartotta most, az is cigany. A gyerekek-
nek pedig tatva maradt a szaja, hogy tényleg? En pedig eljottem onnan, mert nem
tudtam volna normalisan reagalni. Vagy az 6vodaban, hogy nem nézek rad, mert
cigany vagy, apukam azt mondta. En meg csak nézek ra, hogy ezzel most mit kell
kezdeni.

Fontos lenne ezzel valamit kezdeni, hiszen mi segitd szakmakban fogunk dol-
gozni. Ha mi sem vagyunk tisztaban azzal, hogy mire hogy lehet reagalni, az
nem jo. Ezt mindig halljuk, hogy alljunk ki magunkért, ezt kezelni kellene, a nem
romaknak is megmutatni, de senki nem 1ép semmit, én Ggy latom.”

Az interjuk tiikkrében mar érthetd, hogy a roma hallgatok miért nem véllalkoztak mesélés-
re, de ez az el6adas soran nem dertilt ki. Ehhez kapcsoldddan beszél a témardl Zsoéfia is,
aki egészen mas nézépontbol latja a helyzetet, de a hianyossagokat hasonloképp érzékeli.

»2Amit az eléadas hozott: mindenki érzékeli, hogy van probléma, és ezzel valamit
kezdeni kell. Es amikor megjelenik a probléma, akkor mindenki egy kicsit lesiiti
a szemét, és elkezd szégyenkezni. Mikdzben a kdzbeszédben szégyenteleniil mon-
danak olyan dolgokat, ami nagyon nem j6. Es nem latom az er6t azokban a kozos-
ségekben, aki ellen iranyul ez az egész: a kikdzositettek, a diszkriminaltak erejét.
Es itt sem lattam a roma fiatalokban az er6t, nem tudtak véllalni, hogy 6k valamit
masképp élnek meg.”

A playback sajatossdga, hogy a részvételen keresztiil valamilyen felismeréshez vezet.
Ennek mélysége fiigg az egyén nyitottsagatol, és attol is, hogy milyen mértékben — adott
esetben milyen hosszll folyamatba — kapcsolodik be.

Az egyetemi hallgatok esetében mar emlitettiik, ahogy a tanulmanyok soran felhalmo-
zott ismeretek tapasztalattd konvertalodtak, és a korabbi ,,csoportokkal szembeni” eld-
itéletekrdl vilagossa valt szamukra, hogy egy adott szitudcidban azok mindig egy (vagy
néhany) konkrét személyt érintenek.

Az érzések azonositasa minden interjualany szamara Iényeges hozadékot jelentett, bar
a tudatosodas — a bevonoddas szintjétol fiiggden — eltérd. A sététben valo félelem, ami egy,
a nézok soraban 6 kisfiu torténete volt, és az ismeretlentdl vald félelmiinket szimboli-
zalta, egy kivétellel minden interjualany altal felidézodott.

,»Az ismeretlentdl vald félelem, amit a kisfit mondott. Abban ismertem a sajat
érzésemre.”

»[-..] és erre jott a roppant egyszerii kérdés, hogy nem lehet-e felgytjtani a villanyt,

és mondta, hogy nem. Ez valdban igy van: vannak olyan félelmeink, amikre nem
lehet csak ugy ragyujtani a villanyt, mert nagy valoszintiséggel ég a villany.”
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Annak, aki vallalkozott torténetmesélésre, természetesen sajat torténetének visszajatsza-
sa jelentette a leginkabb meghatarozé élményt. A dramatikus tdvolsag az ¢ esetében mar
kisebb, mint azokndl, akik a nézd passzivabb szerepében maradnak, igy a felismerés is
mélyebb lehet.

»|Az altalam mesélt torténetet] furcsa érzés volt visszanézni, ijesztd, hogy a meg-
jelenitett csoporttarsamban mekkora agresszié lehet a bevandorlok irant. Hiteles
volt, csak ez a valésagban nem jelenik meg ilyen nyiltan, mert ez a csoporttarsam
visszafogja magat.”

A képzés résztvevoi a 100 oras folyamat alatt mar sajat é€letiikre, mindennapi
viselkedésiikre is tudtak alkalmazni az érzések azonositasahoz tarsulo felismerést.
Ahhoz, hogy valaki képes legyen a kdzonség altal megosztott torténeteket vissza-
jatszani, tudatossag, empatia €s intuicid egyarant sziikséges (Bako, 2003). A tiz
hénapos képzés a leendd szinészek szamara Onismereti hozadékkal is jart.

»[A képzés] elején sokszor javitottak, hogy ’J6, de ez egy gondolat. Mondj érzést.’
Elkezdtem ezt jobban figyelni, és megéreztem, hogy van ebben nagy kiilonbség,
a gondolataink nem azonosak az érzéseinkkel. Es az, hogy szabad valamit érezni,
akkor is, ha esetleg szégyellnivald, mert ha az a te érzésed, akkor az hiteles.”

,Nekem batorsagot adott, hogy van egy iddintervallum, amikor ki kell 1épni, akkor
is, ha semmi nincs az agyadban, mert te jossz. Es aztan majd lesz valami, kivagod
magad, vagy a tobbiek megmentenek — de sokkal rosszabb megallni és lestoppolva
lenni, mint nem menni.”

,»Ami még nehéz volt, az az dnreflexid, hogy milyen érzések vannak benned — ezt
megtalalni, Az egyik csoporttarsam felsorolt vagy 6tot €s még egyet tovabb bontott,
[akkor meglep6dtem], hogy te jo ég, ezek meddig bonthatdk.

Nekem fontos volt a tanulasban, hogy hogyan vessziik at mastol az érzelmeket,
példaul ha valaki frusztralt, az nem az enyém, csak atveszem — ez sokat segitett a
maganéletben is.”

Az eldadasok is mas élményt jelentettek szdmukra, mint a nézé szamara. A dramatikus
tavolsag esetiikben egyfeldl nagy, hiszen masok torténeteit jatsszak el, masfeldl viszont
csekély, hiszen sajat érzéseiket, tapasztalataikat hasznositjak, amikor a mesél6 élményeit
megjelenitik.

,Voltak torténetek, amik nagyon megérintettek, az &szinte pillanatok. Az utolsod
eldadason, amikor kivalasztottak foszerepre a menekiilttémaban, az ismerds volt.
En is sokszor probalok magyarazni az embereknek, hogy ne legyenek eléitéletesek,
de az észérvek nem hasznalnak.

A playback szembesiti az embereket ezekkel a torténetekkel, és el is gondolkoz-
nak rajta. Aki mesél, annak mar a kérdezés is segit. Ha valaki nagyon elzarkozik,
azon a playback sem tud valtoztatni, de ha valaki nyitott, akkor annal mikodik.

Aminek nagy hatdsa volt szerintem, hogy olyan pluszt kaptak a torténetbdl, amit
esetleg el sem mondtak, de megjelent. Ha latod az arcat a szornyetegnek, az mar
nem olyan félelmetes.”

,»A playback [a terapias modszerekhez képest] nem megy til mélyre, de tiikrot tart,
segit mashogy hazamenni.”
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Osszegzés

A playback szinhdz két fontos — és talan ellentétesnek tiin6 — jellemzdje: a bevonddas
¢és a tavolitds. A néz0 aktivan alakithatja az eléadds menetét, torténeteket oszthat meg a
tobbiekkel, de hogy milyen mértékben akar részt venni, arrdl szabadon donthet. Kutata-
sunk is megerésitette a szakirodalom azon tapasztalatat, hogy a dramatikus tavolsag és
a stabil keretek biztonsagot adnak. Eredményeink arra is felhivjak a figyelmet, hogy ez

annal fontosabb, minél stulyosabb és/vagy
gyakoribb diszkriminacid ért valakit.

Az onreflexio, az érzések tudatositasa a
nézdékben, a mesélokben és a szinészekben
egyarant lejatszodik, de mas-mas szinten.
A néz6 maradhat az egyszer(i raismerésnél,
mig a mesélé élménye érzelmi elmozdulas-
sal, jo esetben katarzissal jar. A playback
képzés résztvevdje, a leendd szinész pedig
megtanulja szétvalasztani az érzelmi és a
kognitiv szint torténéseit. Esetiikkben olyan
feldolgozasi folyamat zajlik, ami akar az
addig el nem fogadott attitidoket is tudato-
sitja: a playback abban ad tamogatast, hogy
ezek buintudat nélkiil legyenek véllalha-
tok. Az elbitéletek esetében ez azért fontos,
mert — ahogy a szakirodalom ravilagit — aki
egyenldségelviinek tartja magat, az dnma-
ganak sem vallja be, ha vannak elditéletei.
A vizsgalt észak-alfoldi képzés résztvevoi
esetében a kezdeti ,,azt gondoltam, hogy nem

Az dnreflexio, az érzések tuda-

tositdsa a nézokben, a mesélok-

ben és a szinészekben egyardnt

lejatszodik, de mds-mds szinten.

A néz6 maradhat az egyszerti
raismerésnél, mig a mesélo

élmenye érzelmi elmozduldssal,
6 esetben katarzissal jdr.

A playback képzés résztvevdje,
a leendo szinész pedig megta-
nulja szétvdlasztani az érzelmi
és a kognitiv szint torténéseit.
Esetiikben olyan feldolgozdsi
Jfolyamat zajlik, ami akdr az

o

addig el nem fogadott attitiido-

vagyok elbitéletes” allapotbol el lehetett jutni
odaig, hogy az eléitéletek tudatosultak, az
ezek miatt érzett szégyen helyére pedig az
eloitéletekkel vald aktiv munka 1épett.

Ahogyan az egyetemi hallgatok esetében
lathattuk, mar egy eldadas is alkalmas lehet
arra, hogy az elméleti tudast dsszhangba
hozza a mindennapi tapasztalatokkal, és ezaltal az ismereteket a kompetenciak szintjén
is hasznalhatova tegye. Ugyanakkor egyetlen alkalom nem elég arra, hogy a komoly
diszkriminaciét megéldé roma fiatalok mesélové, sajat torténetiik aktiv feldolgozojava
valjanak. Szdmukra ez a helyzet annyit tett lehetdvé, hogy kozvetett titon kapesolodjanak
masok torténeteihez. Arra azonban nyitotta valtak, hogy késdbb megosszak sajat torté-
neteiket (az interjihelyzetben meséltek a negativ élményeikrdl, a nehézségeikrol, igy
valdszinisithetd, hogy egy masodik vagy harmadik eléadason mar ki mertek volna 1épni
ezekkel a kozonség elé, ahogyan ezt az interju soran feltételezték magukrol).

A playback eldadas torténetei alkalmasak arra, hogy egy konfliktusos helyzetet elénk
tarjanak, 0j szemszogbdl mutassanak meg. Ennek alapjan valdszintsithetjiik, hogy egy
hosszabb — nemcsak egy eléadasra korlatozodé — folyamat segiteni tudna abban, hogy
egy vegyes, roma ¢s nem roma résztvevokbol allo, viszonylag allandd néz6kozonség,
vagy egy kozos csoport olyan helyzeteket, megoldasmodokat talaljon, amelyek képesek
a diszkriminacio csokkentésére. Hogy pontosan hogyan menne végbe, és milyen eredmé-
nyekkel jarna egy ilyen program, az természetesen tovabbi kutatasokat igényel, a jelen-
legi eredmények alapjan csak a kérdés felvetésére vallalkozhatunk.
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toktol.
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Szili Katalin

Kaposvari Egyetem, Gyogypedagogiai Intézet

A fonologiai tudatossag és a mentalis
lexikon fejlettségének
szamitogep-alapu méreset lehetové
tevo tesztrendszer Kidolgozasa

A 21. szdzadi tarsadalmi és gazdasdgi fejlodes alapjdt az irni és
olvasni tudo emberek jelentik, ezért minden tdarsadalom szdamdra
stratégiailag meghatdrozo dllampolgdrainak megfelelo szintii
olvasdsi képessége. A mindennapi életben, a munkaerépiacon valé
sikeres boldoguldshoz elengedhetetlen az olvasdsi képesség mint a
tudds- és informdcioszerzés alapuveto eszkozének (Molndr és
B. Németh, 2000) megfelelo szintii miikodése. A témeges oktatds egyik
legnagyobb problemdija, hogy a tanulok sokfélek, ellenben a tanitdsuk
hasonlo modon torténik. Ennek a problemdnak a megolddsa a
személyre szabolt oktatds, melynek alapja a rendszeres, konkrét
értekeleés. A szdamitogépes (online) tesztelés jelentos segitséget nyuijthat
az individualizdlt tanuldshoz és tanitdashoz (Csapo, Molndr,
Pap-Szigeti és R. Toth, 2009). A didkok kozotti htrdnyok
kiegyenlitésével nagy hozamot lehet elérni (Csapo, Nikolov és Molndir,
2011, idezi Molndr, 2015b). A korai intervencios programok elemzési
rdatdi egyértelmiien azt mutatjak, hogy az oktatdsi befektetések
megtériilése akkor a legmagasabb, ha az a korai életkorra fokuszdl.
A kozoktatds késobbi szakaszaiban mdr csak jelentos befektetésekkel
lehet a kialakult lemaraddsokat behozni (Molndr, 2015a, b).

sziikség (Csapo, Molnar, Pap-Szigeti és R. Toth, 2009). Ennek alapfeltétele, hogy
a pedagdgusok eszkoztaraban legyen olyan mérdeszkoz, amely alkalmas a képes-
ségszint gyors, pontos megallapitasara a helyes fejlesztési iranyvonal meghatarozasa
céljabol, s egyben alkalmas a longitudinalis mérések elvégzésére is, a fejlodés mértéké-
nek megallapitasa és a fejlédési iranyvonal sziikséges valtoztatasa érdekében. A fenti cél
elérése érdekében a mérés-értékelés tradicionalis modelljeinek alkalmazasat nagy idéra-
forditassal s jelentds anyagi befektetéssel lehet megvaldsitani.
A 21. szazad igényeihez alkalmazkodva a tomeges felmérések alkalmazéasa soran
a hagyomanyos papir-ceruza ("Paper and Pencil’, PP) tesztek helyét egyre inkabb a
szamitogép-alapu tesztelés (Computer Based Assessment, CBA) veszi at. A nemzetko-
zi empirikus adatokra tdmaszkodd mérés-értékelési programok koziil a PISA 2006-os
vizsgéalatdban mar szerepelt szamitdgépes felmérés, a természettudomanyi tudas terii-
letén. A PISA 2009-es felmérésben pedig, a szovegértés teriileten, mar 6nalld rész-
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skala volt. A PISA 2012-es felmérésben a nyomtatott tesztfeladatokkal parhuzamosan
szamitogép-alapu teszteket is kitoltottek a tanulok szovegértés és matematika teriiletén.
A 2016-0s PIRLS vizsgalat is megtijul. Az ePIRLS-ben mar mérni fogjak a tanulok
online olvasdsanak fejlettségét. Ezzel az innovativ értékelési eljarassal mérhetévé és
Osszehasonlithatova valik, hogy az egyes orszagok mennyire sikeresen készitették eld
a negyedik osztalyos didkokat az online, digitalis szovegek olvasasara, értelmezésére
(Mullis és Martin, 2015). Hazai viszonylatban a SZTE OK munkatarsai kiépitették az
eDia online segito-fejleszté diagnosztikus mérési-értékelési rendszert, melynek fébb
mérési teriiletei az olvasds-szovegértés, a matematika és a természettudomany. A rend-
szer az 1—6. osztalyos tanulok mérésére alkalmas teszteket tartalmaz (Csapod és Molnar,
2013). A feladatfejlesztés egy haromdimenzids modellen alapul, az oktatas legfébb cél-
jait tiikrozo tartalmi keretek kozott (Csapo és Csépe, 2012). A feladatsorok 0sszeallitasa
a haromdimenziés modell alapjan harom szempont szerint tortént. Mindegyik teriileten
a feladatok egyharmada a fejlddés pszicholdgiai sajatossagait (értelmi, gondolkodasi
képesség) méri. A feladatok masik része az iskolai keretek kozott megszerezhetd tudas
alkalmazésanak kepésségét vizsgdlja, a harmadik rész pedig a szaktudomanyok altal iga-
zolt, diszciplinaris tudas mérésére alkalmas (Molnar, 2015a).

A szamitogép-alapu tesztelés bevezetésével rovidtavon a kutatok anyagi megtakaritast,
a tesztelésre forditott id6 csokkenését varjak, illetve pontosabb informaciokat mind a
mérés, értékelés teriiletérdl, mind a tanulok feladatvégzésérdl. Hossza tava jelentdségét
a multimédias elemekkel gazdagitott 01j tipust itemek adhatjak (Csapo, Molnar és R.
T6th, 2008).

Elényeként emlitheté az objektiv adminisztracio (fliggetlen a vizsgalatvezetd szemé-
lyétol, kizarja az adminisztracids hibat, mivel automatikus a valaszok rogzitése); a gyors
visszajelzés, az azonnali pontozas; a tesztfelvétel szintjén a kivitelezés, a valtoztatas, a
fejlesztés olcsobb; lehetdség van multimédias elemek alkalmazasara is (pl. hang, kép,
video); vagy a gyakorl6 rendszereken belill kisegitd utalasok, utmutatasok alkalmazasara
(Domino és Domino, 2006; Wang, Jiao, Young, Brooks és Olson, 2008; Csapo, Molnar
és Nagy, 2014). Mindezek mellett lehetéséget biztosit az egyéni képességekhez igazodod
adaptiv tesztek alkalmazasara, ahol minden személy a szamara leginkabb diagnosztikus
erdvel rendelkez6 feladatot kapja. Ezzel az eljarassal elkeriilhetdvé valik, hogy az ala-
csonyabb képességii didkokat a szamukra nehéznek bizonyulo6 feladatokkal frusztraljuk,
valamint hogy a magasabb képességili tanulok a kdnnyebb feladatok megoldasaval tolt-
sé€k a tesztelésre biztositott idejiiket (Csapo, Molndr és R. Toth, 2008; Magyar és Molnar,
2015). A pedagdgiai mérésekben meghatarozo elény, hogy a technologia segitségével 1j
perspektivabdl is megismerhetjiik a kognitiv képességek miikddésének és fejlédésének
folyamatat (Csapo, Molnar és Nagy, 2014), példaul a tanulas sikerességét befolyasolo
olvasasi vagy informacio-feldolgozo stratégidnak megismerésére alkalmasak a szem-
mozgas-kdvetéses vizsgalatok (Steklacs, 2014).

A szamitogépes tesztelés bevezetését az infrastrukturalis fejlesztések is eldsegitik
hazankban. Molnar és Pasztor-Kovacs (2015) attekintette a hazai altalanos és kozép-
iskolak informatikai eszkozparkjat és haldzati kapacitasat. A kapott eredmények
alapjan megallapitottak, hogy a 2011-es (bévebben: Toth, Molnar és Csapo, 2011)
adatfelvétel ota jelentésen csdkkent a tanuldi 1étszadm mint prediktiv faktor ereje
az egy fore jutd szamitogép-arannyal Osszefiiggésben. Az iskoldk tobbsége (iskola-
tipustol fiiggetleniil) egyszerre egy osztaly online mérését képes megvalositani a
telepiilés tipustol fiiggetleniil. Ez megfeleld alapot biztosit a kis téttel bird értékelési
rendszerek atalakitasahoz.

Molnar ¢s Magyar (2015) a pedagogusok ¢és a diakok szemszdgébdl vizsgalta a szami-
togépes tesztelés elterjedésének kérdését. Azok a didkok, akik mar tobb online tesztet is
megoldottak, tobbségében preferaltak az elektronikus tesztek elterjedését. Kimagaslo a
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pedagdgusok attitiidje, mivel a megkérdezettek 90 szazaléka nyitott a valtoztatasra mind
a kis téttel bird, mind a redszerszinti mérések esetében is.

A pedagogiai folyamatokban alkalmazhaté hagyomanyos papir-ceruza €s a szamito-
gép-alapu tesztek egyenértékiiségének kérdésével mar 1997-ben Singleton is foglal-
kozott a fonoldgiai tudatossag fejlettséget méré CoPS teszt fejlesztése soran. A CoPS
(Cognitive Profiling System; Singleton, Thomas és Leedale, 1996) egy szabvanyositott
szamitogépes pszichometriai rendszer, 4—8, 11 éves gyermekek kognitiv erdsségeinek
¢és gyengeségeinek azonositasara szolgalo eljaras. Iskoldba 1épéskor alkalmas sziiréesz-
kozként valo alkalmazasa. Felfedi azokat a problémas tertileteket, amelyek hosszu ideig
rejtve maradnanak, ezzel elkertilhetéveé valik a késdbbi tanulasi nehézségek kialakulasa.
Kilenc szubteszt koziil egy méri a fonoldgiai tudatossag fejlettségét a ritmus és allitera-
ciok felismerésével, valamint egy szubteszt az auditiv diszkriminacios képességet a foné-
mak szintjén. A standardizalas soran (n=800) a valds predikcios arany 96 szazalékos, a
negativ arany 16,7 szazalék és a fals pozitiv arany 2,3 szazalék. A hallasi diszkriminacio
¢és a fonoldgiai tudatossag eredményezte a legmagasabb korrelacids egytitthatot az olva-
sas fejlodéseével (Singleton, 1997).

A szamitogép-alapu fejlesztések elkezdddtek a mentalis lexikon diagnosztizalasanak
teriiletén is. A nemzetkozi kutatasok koziil kiemelnénk Maguire, Knobel, Knobel, Sed-
lacek és Piersel (1991) sszehasonlito vizsgalatat, melyben 112 altalanos iskolas tanuld
passziv szdkincsét vizsgaltak a Peabody Picture Vocabulary Test — Revised (PPVT-R)
hagyomanyos papiralapt és szamitogép-alapu teszttel egyarant. A sztenderd és a modosi-
tott teszt pozitiv korrelacidja alapjan (r=0,76) megéllapitottak, hogy a szamitogép-alapti
teszt alkalmas a klinikumi hasznalatra, finom diagnosztikai célbdl (Maguire, Knobel,
Knobel, Sedlacek és Piersel, 1991). A teszt elterjedésével, s kovetkezok kidolgozasaval,
elérhetd lenne, hogy egy specialis végzettségli diagnoszta egy idében tobb személy
(akar egy osztaly) passziv szokincsét is fel tudja mérni, minimalis hibazasi szammal, a
szubjektivitas elkeriilésével. Hasonloképpen, Wilson, Thompson és Wylie (1982) magas
korreléaciot (r=0,84) allapitottak meg a Mill Hill szokincs-teszt szamitogépes és hagyo-
manyosan felvett tesztvaltozatainak eredményei kozott.

A hazai pedagdgiai gyakorlatban rendszeresen alkalmazott DIFER teszt (Nagy,
Fazekasné Fenyvesi, Jozsa és Vidakovich, 2002) 6t résztesztjének (beszédhanghallas,
relacios szokincs, elemi szamolasi készség, tapasztalati kovetkeztetések, tapasztalati
Osszefliggés-megértés) szamitogépes adaptalasa a kozelmultban megvalosult (Csapo,
Molnar és Nagy, 2014). A szamitogép-alapu teszt az eDia (Csapd és Molndr, 2013)
online feliileten keriilt kikozvetitésre elsé osztalyos tanuldk szamara a tanév elején.
A kutatas célja a médiumhatas vizsgalata volt, a két tesztkornyezet 6sszehasonlita-
saval. A vizsgalati eredmények igazoltak, hogy az online résztesztek megbizhatosagi
mutatdja magasabb, mint a hagyomanyos részteszteké. A legnagyobb javulas a beszéd-
hanghalléds részteszt esetében volt megfigyelhetd. A tradicionalis kdrnyezetben is
magasnak szamitd 0,889 megbizhatdsagi mutatd (Cronbach-a) a szamitdgépes kornye-
zetben 0,938-as (Cronbach-a) értékével kiemelkedéen magas volt, ami az egységes, jo
mindségli hangingernek koszonhetd. A kétféle teszttipuson elért atlagteljesitmények
Osszehasonlitasa csak a beszédhanghallas részteszten mutatott szignifikans kiilonbsé-
get a fiuk és lanyok teljesitménye kozott. A lanyok jobb eredményt értek el, mit a fiuk
(M,;,,,=86,37 szazalék, SD,,  =12,76 szazalék; M =80,40 szdzalék, SD;; ,=18,03 sza-
zalék, t=3,94, p<001). A méresi invariancia kérdése két szubteszt esetében nem mertlt
fel: a beszédhanghallas és a relacios szokincs teriiletén, mivel a feladatok a két teszt-
kdrnyezetben hasonloak voltak.

A tanulmanyban ismertetett kutatast két pilotvizsgalat elézte meg (1d. Szili, 2013; Szili
¢és Pasztor, 2013), melyekben egy-egy teriilet itemeinek vizsgalatat végeztik. Az elsd
pilotvizsgalat soran a fonoldgiai tudatossag és a mentalis lexikon fejlettségét mérd tesz-
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tek miikodését vizsgaltuk. A masodik pilotvizsgalatban pedig a szemtdl szembeni kap-
csolatot igényld teszt és a szamitogép-alapu teszt miikddését hasonlitottuk dssze. A kuta-
tasok eredményei alapjan valogattuk ki, valamint fejlesztettiik tovabb feladatainkat.

Célok, kutatasi kérdések

Kutatasunk célja az olvasas sikerességét nagymértékben meghatarozé fonoldgiai tuda-
tossag ¢és mentalis lexikon fejlettségének mérésére alkalmas online teszt kidolgozasa
volt. Kutatdsi kérdéseinket két célbol fogalmaztuk meg: (1) a kordbbi, szemtdl szem-
beni kapcsolatot igényld feladatok atkonvertalhatdak-e szamitogépes kornyezetbe, (2)
kialakithato-e osztalytermi kdrnyezetben megbizhatéoan miikodd olyan tesztrendszer,
mely alkalmas a fonologiai tudatossag és a mentalis lexikon fejlettségének megitélésére.
A kutatas a vizsgalt korosztaly (1-3. évfolyam) és szerkezetének tekintetében is hiany-
potlo, mivel a szamitdgép-alapu tesztelés foleg az iddsebb korosztaly esetében elterjedt,
s az altalunk vizsgalt teriiletek ilyen mértékii komplexitasa nemzetkozi szinten is csak
egy-egy esetben valosult még meg, haza viszonylatban pedig még egyaltalan nem.

Minta

A nagymintas adatfelvétel 2014. marcius és aprilis honapjaban tortént 1-3. osztalyos
tanulok részvételével. A harom tesztvaltozatot kozel azonos aranyban kozvetitettiik ki
a didkok részére (n,=495; n;=492; n.=528). A minta évfolyam szerinti eloszlasat az 1.
tablazat tartalmazza. A vizsgalatba bevont tanulok egy megyeszékhelyti varos 12 altala-
nos iskolajanak tanuldi.

1. tablazat. A minta évfolyam szerinti eloszldsa

Evfolyam N (13)
A B c
1. 184 165 172
2. 161 168 169
3. 150 159 187

A vizsgdlat sordn alkalmazott eszkozok bemutatdsa

A mérdeszkoz Osszeallitasakor meghatarozd kérdés volt, hogy a feladatok milyen sza-
vakbdl épiiljenek fel. A szoéanyag kivalasztasaban a Nagy Jozsef (2004) altal alkalmazott
4000 szo6t vettiik alapnak, melyet a szoolvasas készségét méro tesztje tartalmaz. Ezekbol
a szavakbol valogattuk ki azokat a foneveket, igéket, mellékneveket, hatarozdszavakat,
amelyeket alkalmasnak itéltiink a méréeszkoz szokészletének kialakitasara. Ezutan a
szavakhoz megfelelé képanyagot kerestliink. Egy-egy szohoz tobb képet is valogattunk,
amelyeket els6 osztalyos tanulokkal megneveztettiink. A méréanyagba azok a képek
kertiltek, amelyeket a csoportban minden diak felismert, azonositani tudott.

A tesztfeladatok Gsszeallitasaban elsddleges szempont volt, hogy olyan tesztrendszert
allitsunk 0ssze, amelyek az olvasastanulas kezdd fazisahoz sziikséges fonologiai tuda-
tossag és mentalis lexikon fejlettségét diagnosztizalhatja. Mivel ilyen tipust tradicionalis
eljarast nem ismertiink, ezért tobb vizsgaldeljarast 6tvoztiink (2—3. tablazat).
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2. tablazat. A fonologiai tudatossag fejlettségét méré feladatsor
osszeallitasban alkalmazott mérési eljarasok

Teriiletek Alkalmazott mérési eljaras

Fonologiai szint BISC (Jansen, Mannhaupt, Marx és Skowronek, 1999)

TOPA (Test of Phonological Awareness; Torgesen és Bryant, 1994)
CoPS (Cognitive Profiling System; Singleton, Thomas és Leedale, 1996)
Fonologiai Tudatossag Teszt (Jordanidisz, 2009)

Hangtani (fonologiai) tudatossag teszt (Lorik és Majercsik, 2015)

Fonémaszint PAT (Phonological Awareness Test; Robertson és Salter, 1995)

CTOPP (Comprehensive Test of Phonological Processing; Wagner, Torgensen
és Rashotte, 1999)

CoPS (Cognitive Profiling System; Singleton, Thomas és Leedale, 1996)

DIFER (Nagy, Fazekasné Fenyvesi, Jozsa és Vidakovich, 2002)

Fonologiai Tudatossag Teszt (Jordanidisz, 2009)

Hangtani (fonologiai) tudatossag teszt (Lorik és Majercsik, 2015)

A fonolégiai tudatossag fejlettségét tag értelemben alkalmaztuk. fgy a fonologiai és a
fonetikai szinthez tartozé miiveletek széles spektrumat hataroztuk meg vizsgalati cél-
jaink megvalositasaban. A fonoldgiai szinten a szavakkal és a szdtagokkal valé mani-
pulalast, a fonetikai szinten pedig a hangokkal valo miveletvégzést értettiik (Csépe és
Toth, 2008; Goswami, 2006; Konza, 2011). A mentalis lexikon fejlettségének megitélését
a szemantikai miiveletek sikjaban értelmeztiik, ezért a receptiv €s expressziv szokincs
vizsgélatara alkalmas képfelismerési és képmegnevezési feladatokat nem alkalmaztuk.
Valasztasunk négy olyan teriiletre esett, amelyek meghatarozoak a mentalis lexikon szer-
vezddésében (Lukdacs, Pléh, Kas és Thuma, 2014), s vizsgalatuk az angol nyelvteriileten
¢és a hazai pedagodgiai gyakorlatban is elfogadott. Ez a négy teriilet a féfogalmak, a rokon
értelmi kifejezések, az ellentétes kifejezések és a téri relaciokat jelolo kifejezések.

3. tablazat. A mentdalis lexikon fejlettségét mérd feladatsor
osszeallitasban alkalmazott mérési eljarasok

Teriiletek Alkalmazott mérési eljaras
Féfogalmak The WORD Test 3 Elementary (Bowers, Huisingh, LoGiudice ¢s Orman, 2014)
Nyelvi teszt (Lorik és Majercsik, 2015)
Rokon értelmii kifejezések | Synonym Vocabulary (Salthuse, 1993)
The WORD Test 3 Elementary (Bowers, Huisingh, LoGiudice és Orman, 2014)

Ellentétes kifejezések Antonym Vocabulary (Salthuse, 1993)
The WORD Test 3 Elementary (Bowers, Huisingh, LoGiudice és Orman, 2014)
Nyelvi teszt (Lorik és Majercsik, 2015)

Téri relaciok DIFER (Nagy, Fazekasné Fenyvesi, Jozsa és Viddkovich, 2002)

A méréeszkoz a fonoldgiai tudatossag és a mentalis lexikon fejlettségét vizsgalja. A men-
talis lexikon fejlettségi szintjének mérését célzd teszt négy teriileten vizsgalja a szavak
értelméhez vald hozzaférést: (1) féfogalmak, (2) rokon értelmii kifejezések, (3) ellen-
tétes kifejezések, (4) téri relacios szokincs. A fonologiai tudatossag teszt a fonologiai
¢és a fonémaszinten beliil harom szinten méri a szavak belso szerkezetéhez vald hozza-
férésének képességét: (1) beszédhangok, (2) szotagok, (3) szdtagszerkezet. A fonéma-
szinten Ot teriiletet mér: (1) beszédhang-izolalas, (2) beszédhang-szintézis, (3) beszéd-
hang-analizalas, (4) hossz-rovid beszédhang azonositasa, (5) beszédhang-manipulacio.
A fonologiai szinten négy teriiletet mér: (1) szotag-clhagyas, (2) szétagszegmentalas, (3)
rimfelismerés szavakban, (4) rimfelismerés mondatok végén.

A tesztfejlesztés soran harom azonos felépitést tesztvaltozatot készitettiink (A, B, C).
Mindegyik teszt 81 itembdl allt, a mentalis lexikon fejlettségét vizsgalo 4 teriilet 99 ite-
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met (0sszesen 36), a fonologiai tudatossagot vizsgalo kilenc teriilet 5—5 itemet (6sszesen
45 item) tartalmazott (1. abra).

A harom tesztvaltozatot horgonyitemek kototték 6ssze, hogy az elemzések soran kdzos
skalan tudjuk jellemezni mind a tesztrendszer feladatait, mind a mintaban 1év6 kiilonbo-
70 tesztet megoldd didkok képességszintjeit. A horgonyzasi struktira kidolgozasa soran a
stabil horgonyzas biztositasa érdekében elsddleges szempont volt, hogy mindegyik méré-
si teriilet itemszamanak harmada szerepeljen ketté vagy mindharom tesztvaltozatban
(Molndr, 2013). gy 6sszesen 48 horgonyitem szerepelt a 164 itembdl 416 tesztrendsze-
ren beliil: a fonoldgiai tudatossag teriiletén 23 item, a mentalis lexikon teriiletén pedig 25
item. A horgonyitemek a tesztekben hasonl6 helyen szerepeltek. A tesztek erés horgony-
zasat (’fat anchor’) biztositotta az a 24 item, amely mindharom tesztvaltozatban szere-
pelt. Szintén 24 item alkotta a paronkénti horgonyzas alapjat (A-B, A-C, B-C; 2. abra).

MLFT teszt (A, B, C— 81 item)

Mentalis lexikon Fonoldgiai tudatossag

36 item 45 item

e

F6fogalmak
Rokon értelm(
kifejezések
FEEES
kifejezések
Beszédhang izolalas
Beszédhang szintézis
Beszédhang
analizalas
Hosszd — rovid hang
azonositasa
Beszédhang
manipuldacié
Szotag elhagyds
M ENEES
szavakban
Rimfelismerés
mondatok végén

Téri relacids szokincs
Sz6tag-szegmentalas

1. abra. A Mentalis Lexikon és Fonologiai Tudatossag fejlettségét mérd teszt (MLFT) struktirdja

0. 2. 3. itemek sorszama
2. abra. Az MLFT teszt horgonyzasi rendszere
A tradicionalis vizsgalati metodus szamitogépes kornyezetre vald adaptalasa teljes mér-
tékben nem lehetséges, mivel hangfelvételre €s azok elemzésére a jelenlegi rendszer még

nem alkalmas. A feladatok megoldasa soran a tanuloknak nem kellett kimondania a szot,
szOtagot vagy hangot, hanem képre valo kattintassal valaszoltak (3—4. abra).
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Instrukcio: Melyik kép nevét hallod? Kattints a megfelel6 képre!
Hallott hangsorozat: p—a—p—-a—g—4a—]j

« Melyik kép nevét hallod?
' Kattints a megfelelé képre!

O Kovetkezo

3. abra. Fonologiai tudatossag mintafeladata

Instrukcié: Ezek az emberek mennek. Mondhatom ugyis, hogy jonnek?

< | Haigen, kattints a fekvé macskara, ha nem, kattints az allé macskara!

4. abra. Mentalis lexikon mintafeladata
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Eljardasok

A tesztek az eDia rendszerén belill (Molnar és Csapo, 2013) keriiltek kidolgozasra és
felvételre. A tanulok sajat intézményiik szamitogépes termében online t6ltotték ki a tesz-
teket. A tesztek kitoltésére egy tandra (45 perc) allt a tanulok rendelkezésre. A segitd
pedagdgusok részletes utmutatast kaptak irasban — és igény szerint szoban is — a tesztek
céljarol, feladatairol és a lebonyolitas mentérdl. A gyermekekkel 1év6 pedagogus a méré-
si azonositd beirasaban nyujtott segitséget, a feladatok megoldasban nem.

A kutatasi eredményeket klasszikus tesztelméleti modszerekkel és valoszinliségi
tesztelmélet alkalmazasaval elemeztiik. A klasszikus tesztelméleti elemzéseket az SPSS
program, a valdszinliségi tesztelméleti elemzéseket pedig a ConQuest program alkalma-
zasaval végeztik, az egyparaméteres Rasch-modell segitségével. Az adatok elemzése
soran a tesztek technikai miikodését, az item jellemzdket vizsgaltuk. A horgonyitemekkel
ellatott és az adaptiv teszt megbizhatoésaganak jellemzésére a valdszinliségi tesztelmé-
lettel szamithatdé WLE személy-szeparacios reliabilitasmutatot alkalmaztuk. Az item- és
személyparamétereket a valdszinliségi tesztelmélet képességskalaként (logitskala) értel-
mezi, ezért logitértékekkel jellemeztiik az itemek viselkedését.

Az eredmények bemutatasa

Az eredmények altaldnosithatésdgara tesztrendszer szintjén a WLE személyszepara-
cios reliabilitismutatdt, mig tesztszinten a Cronbach-a mutatot hasznaltuk. A harom
tesztvaltozat megbizhatdsagi mutatdja kiilon-kiilon kozel azonosnak bizonyult (Cron-
bach-0=0,92-0,93), aminek kdvetkeztében a WLE személyszeparacios reliabilitasmu-
tatd is 0,93 volt. A reliabilitdismutatok alapjan megallapithatd, hogy a harom teszt-
valtozat megbizhat6sagat tekintve teszt- és tesztrendszer-szinten is alkalmas az 1-3.
évfolyamos tanuldk fonoldgiai tudatossaganak €s a mentalis lexikon fejlettségének
mérésére.

A személy/item-térképek képességeloszlasi gorbéje alapjan a minta kozelit a normal
eloszlashoz, azonban a kozépértékek mindharom tesztvaltozatban a 0, azaz egy modellalt
populécio6 atlagos képességszintje felett vannak (5—7. abra). A minta tagjainak atlagos
képességszintje 0 és +2,5 logitegység kozott van, de képességszint tekintetében -2 és -3
logitegység szintli didkok is vannak a mintdban, azaz az egyes tanulok kozott jelentds
kiilénbségek vannak e teriileten. A leggyengébb ¢és legmagasabb képességszintli diakok
kozott 6 logitegységet meghalado kiilonbséget tapasztalunk (4. tablazat).

4. tablazat. WLE képességparaméter A, B, C teszt

Teszt Kozépérték Szords Minimum érték | Maximum érték | Skdla terjedelme
A 0,69 1,06 -2,37 3,87 6,24
B 0,61 1,00 -4,34 2,93 7,27
C 0,96 1,09 -2,44 3,99 6,43

Az item nehézségét az a képességszint reprezentalja, ahol a didkok altal adott helyes
valasz valoszintisége 50 szazalék (5—7. abra). Az itemek nehézségi indexeit tekintve nem
fedték le a teljes képességskalat. Az itemek nagyrészt 1 logitegységszint alattiak, azaz a
magasabb képességl tanuloknak konnytinek szamitanak. Az itemek felét az alacsonyabb
képességszintli didkok is tobb mint 50 szazalék valosziniiség mellett jol oldjak meg.
A legkonnyebbnek (-2 logitegységszint) és a legnehezebbnek (2 logitegységszint feletti)
szamité feladatok mindharom teszttipusban ugyanabbdl a vizsgalt teriiletbdl szarmaz-
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nak. (Az 1-36 itemek a mentalis lexikon fejlettségét vizsgaljak, a 37-81 itemek pedig a
fonologiai tudatossag teriiletét.) 2 logitegységnyi képességszint felett csak egy-egy item
mér pontosan.

+item

|

HCOONCUOENCEOINCINCIOINGNONNGN0NNGNNNI | & 22 45
KGO ECEOEUCURGICIONCENGNENCHIOIOHIE |2 3 6
4] HEGEOCNCECONONENICHOENCUOOUONEHIG | 9 33 35 48

CCOOOOnONOoNoEN0I (11 14 17 40 51

HCECCORHNGNRIGHEN | 34 47 50 55

HHIOCGUCOOCINNCHIRK | 35 42 54 57
HCUOOCEI 130 46 64 77

Xl1l€ &5
I
X]
I

I
I
-3 I
I
I

5. dbra. Az A teszt személy/item-térképe (megjegyzés: minden x’ 0,8 fot reprezentdal, piros szin: A-B-C teszt
kozds horgonyitemek; kék szin: A-B teszt kozos horgonyitemek; zold szin: A-C teszt kézos horgonyitemek)
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+item

é

ORI NNONONNOICIEN |2 20 27 31 85 72
NOGOOEOOINTOOGIONOIONNICGICHIG |3 16 21 TO
FOUCOGCNICICNIGUONIONENIONHIGI | 15 22 57 58
EEECUCGOENCEOENOENENONNNNONOENN |1 7 30 33 37 74
0 REERGUCIOUCGICIENICIURICHENNCUCRICHEEKH [ 13 45 80
OOONOCOONCHOINOINGNCINNNOIOGHNG | 25 43 48 T1
KOOGUCOOEICEOEICEOEONGENGI |6 17 38 45 81

=3, OOOOUOGOG |35 36 47 52 63
XOUoEolie 11 32 77
KO |
HEXK |
|28 ce
EXX |14
XI5
Xl62
-2 |
X
Xl
I
I
I
X
=a I
I

6. dbra. A B teszt személy/item-térképe
(megjegyzés: minden 'x’ 1,4 fot reprezental, piros szin: A-B-C teszt kozos horgonyitemek;
kék szin: A-B teszt kozos horgonyitemek; barna szin: B-C teszt kozdos horgonyitemek)
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+item

L]

FECRCIENNCIGNCUCGNCNIENE [ 10 77

FGOREGNOUENNCUEGUCNGGNCNOENG |1 20 21 22 59 €8 73
HCEOGOEOGROEOGEIORNENONOONGI |2 63 TO 71 72
FOUOREOECRNONEGNONNGNCNCNNR | 17 23 41
OGO NRIC NGOG NCHNONCHENNN | 38 58 T
OOGNCOOTOGIOTOOINTGIGHONIONCEIGI [T 12 40 45
EGOUEGNCHRGUCIGGUCNNENG [ 13 43
HODEGUCEONENoONM | 3 53
SECGIONEGNONEGNONCNNGI |11 35 50 &2 BO
HEEOOUCOOONOOONNNIONIG | 28 44
OUCCUONCENNI |18 35 36 45 54
EOCOENNONNNNGI | 33 55
NOOOOHOOI 14 16 42 4B 51 57 &1
OCOCEKK B 47 63
XXX |32 48 €5
|52
XX |4 34
HEEX|E BB
XIS 25 66
Xjel
X
X|e4
K|

I
I
I
I
I

7. dabra. A C teszt személy/item-térképe
(megjegyzés: minden 'x’ 0,8 fot reprezental, piros szin: A-B-C teszt kozos horgonyitemek;
z0ld szin: A-B teszt kozos horgonyitemek; barna szin: B-C teszt kézds horgonyitemek)
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Az A, B, C teszt személy/item-térképe lehetséget biztosit a horgonyitemek viselkedésé-
nek vizsgalatara (5—7. abra). Mivel az itemeknek nincsen abszolit nehézségi indexe, ezért
a harom tesztvaltozat horgonyitemeinek kiilon skalazott konkrét nehézségi indexei nem
hasonlithatok 6ssze. Az dsszehasonlitas szempontjat a személy/item-térképen mutatott fel-
adatnehézségi sorrend adja. A horgonyitemek egymashoz vald viszonya mind a 24 esetben
idealis, mivel az adatbazisok alapjan felallitott nehézségi sorrendjiik minimalis eltéréssel
megegyezik. A minimalis eltérést az itemek sorrendjének felcserélddésében tapasztalhatjuk,
amelyek kizarélag kozel azonos nehézségi szinten 1évé itemeknél fordult eld. Ezért ten-
denciaszinten megallapithato, hogy a horgonyitemek mindharom mintaban azonosan visel-
kedtek. Az a feladat, ami az egyik minta esetében nehezebbnek bizonyult, a masik minta
esetében is hasonldan viselkedett, azaz alkalmazhatjuk a horgonyitemek segitségével torténd
Osszeskalazast, kozos skala kialakitasat. A kapott eredmények alapjan a teljes vizsgalt popu-
lacio (A, B, C) horgonyitemekkel Ujraskalazott tesztvaltozatat egy tesztként értelmezziik.

A harom tesztvaltozat horgonyitemekkel Gjraskalazott tesztvaltozata sem megbizhato-
sadgaban (0,92), sem a tanuldi képességeloszlasban (M=0,8, SD=1,04, min = -4,13, max
= +3,85) nem mutat jelentds eltérést az A, B, C tesztvaltozatokhoz képest. Valtozas az
itemek szamaban tapasztalhato, ami a horgonyitemek beillesztése miatt 164 itemre nove-
kedett (8. abra).

Az A, B, C tesztvaltozatokban 24 k6zds horgonyitem talalhat6. A horgonyitemek
egymashoz vald viszonya mind a 24 esetben idedlis. Az itemek nehézségi sorrendjét
Osszehasonlitva megallapithato, hogy az A, B, C, D adatbazisok (D=horgonyitemekkel
ujraskalazott) alapjan felallitott itemnehézségi sorrend minimalis eltéréssel mind a négy
adatbazisban megegyezik. A sorrend felcserélddése szintén csak a kdzel azonos nehéz-
ségi szinten 1évo itemeknél fordult elé. Ezért tendenciaszinten megallapithato, hogy a
horgonyitemek mind a négy mintaban azonosan viselkedtek, a horgonyitemekkel tjra-
skalazott tesztvaltozat alkalmas a teljes minta vizsgalatira. A tovabbiakban az itemek
viselkedését s a tanuloi teljesitményeket az ujraskalazott tesztvaltozat alapjan folytatjuk.

A PtBis indexek alapjan megallapithatd, hogy mindegyik item megfeleléen miikodott
a tesztben. Ezek az indexek a helyes valasz esetében pozitiv eldjeliiek, azaz az item jol
miitkodik abban az értelemben, hogy akik az adott itemre helyes valaszt adott, az egész
teszten jobb eredményt ért el, mint aki helyteleniil valaszolt.

Az itemekhez tartozé elkiilonitésmutatd nyolc item kivételével 0,2 feletti értéket
mutat. {gy megallapithatd, hogy a nyolc item kivételével az itemek megfeleléen kiilonitik
el egymastol a kiilonbdzo képességszintli didkokat.

Az itemnehézségi mutatok tag keretek kozott mozognak (-3,107 — +2,678), amit a 9.
abra szemléltet. 78 item nehézsége a 0 logitegység alatti tartomanyba tartozik, azaz ala-
csonyabb, mint a didkok atlagos képességszintje. Ezeket az itemeket az atlagos képes-
ségll tanulok is 50 szazaléknal nagyobb eséllyel oldjak meg helyesen. Jelen esetben ez
azt jelenti, hogy a feladatot megold6 didk a hallott hang(ok), szotag(ok), szavak jelen-
tését megértették, s a hozza tarsulé miiveleteket mar képesek elvégezni. A magasabb
képességszint felé valo eltolodast ezen itemek helyes megoldasa okozza. A fennmaradd
86 item nehézsége a 0 logitegység feletti tartomanyba tartozik: ezek alkalmasak az atla-
gos ¢és az atlagosnal magasabb tanuloi képességek differencidlasara. A teszt megfeleld
miikddését igazolja, hogy az itemek kdzel azonos szdmban differencialjak az atlagosnal
alacsonyabb, valamint az atlagosnal magasabb képességszinttel rendelkez6 didkokat. Az
itemek nehézségi indexei alapjan tapasztalhatd, hogy harom item kivételével 4 logitegy-
ségnyi (-2 logit — +2 logit) értéksavba tartoznak. Egy item tal konnytinek, ketté pedig
nehezebbnek bizonyult a vizsgalt minta képességparamétereihez viszonyitva. Az itemek
sokfélesége is a teszt megfeleld miikodését igazolja. A tovabbi tesztfejlesztés céljabol
sziikség lenne még nehezebb itemek beillesztésére, hogy a magasabb képességszinttel
rendelkez6 didkokat is megfelelden differencialja.
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8. abra. A horgonyitemekkel ujraskalazott személy/item térkép
(megjegyzés: minden egyes 'x’ 2,3 didkot reprezentdl; piros szin: A-B-C teszt kozds horgonyitemek;

kék szin: A-B teszt kézds horgonyitemek,; barna szin: B-C teszt kézos horgonyitemek,
zold szin: A-C teszt kozds horgonyitemek)
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9. abra. Sorba rendezett itemnehézségi mutatok

,»Az item modell-illeszkedése a modell altal elvart, elére jelzett és a valos teljesitmény
kozotti kiilonbséget mutatja” (Molnar, 2003, 427. 0.). Az infit paraméter nagysaga
megmutatja az itemek modell-illeszkedését. Az item annal jobban illeszkedik a modell-
hez, minél kozelebb van az item infit paramétere — a megadott elfogadasi savon beliil
(p<0,05) — az 1-hez. Altalanositva, a jelen mintaméret esetén a 0,70 és a 1,30 kozotti
értekek fogadhatoak el, az 1,30 felettiek nem illeszkednek, a 0,70 alattiak pedig tualil-
leszkednek (Molnar, 2003). 1-nél nagyobb érték esetén a modellalt gorbénél laposabb az
item empirikus gorbéje, 1-nél kisebb érték esetén pedig meredekebb, ebben az esetben
az item jobban differencialja a kiilonboz6 képességszintii tanulokat, mint a tesztben 1évo
jobban illeszkedd itemek (Molnar, 2013).

Az itemek modellhez val6 illeszkedését a 10. abra szemlélteti. 2 item kivételével
mindegyik item infit értéke 0,70 és 1,30 kozotti. A 164 itembdl 98 item az itemkonfi-
dencia-intervallum altal meghatarozott savban van, azaz illeszkedik a modellhez. 5 item
tokéletesen illeszkedik, 70 item pedig 0,1 értékkel tér el a modell altal meghatarozott 1
értéktol. A 98 item kozil 90 item infit értékéhez tartozo t érték a 0 értéktdl nem tér el
jelentdsen (-1,1 és +1,2 kozotti értékiiek), azonban 8 item esetében a t értéke nagymér-
tékben eltér a varhato 0 értéktdl, ezért ezen itemek feliilvizsgalata sziikséges.

16
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Infit érték
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10. abra. Az itemek modell-illeszkedése
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Diakonkénti bontasban a mérési hibak sszehasonlitasa alapjan megallapithato, hogy a
teszt az elvarasnak megfeleléen miikodik (11. abra). Az atlagos képességtartomanytol
tavolodva a mérési hibak nagysaga novekszik. A teszt legalacsonyabb mérési hibaval
a -2 és a +2 képesség tartomanyban mér, amely tartomanyba a vizsgalt minta jelentds
része tartozik.

09
0,8
0,7
06
05 °®

0,4

Mérési hiba
[ d
[ ]

0,3
0,2

0,1

0

-5 -4 -3 -2 -1 0 1 2 3 4 5
Személy képessége

11. dbra. A mérési hiba alakuldsa a tanulok képességszintiének fliggvényében

A valosziniiségi tesztelméleti elemzések is lehetdséget biztositanak a teszten beliili tobb-
dimenzios vizsgalatokra. A két dimenzio EAP/PV reliabilitas-mutatoja megfelel az elvart
értékeknek. Ez az érték a mentalis lexikon dimenzid esetében alacsonyabb (0,87), mint a
fonologiai tudatossag dimenzid esetében (0,91). A minta empirikus populacié paramétere
eltéré a két dimenzidban. A mentalis lexikon teriiletét vizsgalo feladatok megoldasahoz
2 logitegységnél alacsonyabb képességparaméter (0,79) sziikséges, mint a fonologiai
tudatossag teriiletét vizsgald feladatok esetében (3,00). A két dimenzid kozott erds Ossze-
fiiggés tapasztalhat6 (r=0,89). A két dimenzid személy/item-térképét dbrazolja a 11. 4bra.
A minta eloszlasa mindkét dimenzidban hasonlo, a normal eloszlast kozeliti. A fonologi-
ai tudatossag fejlettségét vizsgald itemek megoldasahoz legalabb 0 képességszinttel kell
rendelkeznie a diakoknak, ez 2 logitegységgel tobb, mint a mentalis lexikon dimenziojat
vizsgald itemek megoldasahoz sziikséges paraméter. A mentalis lexikon dimenzidjaba
tartoz6 itemek szinte teljesen lefedik a sajat dimenzidjanak tanuloi képességeloszlasat, a
fonolodgiai tudatossag dimenzidjahoz tartozé itemek a nagyon magas — a 4 logitegységnél
magasabb — képességszintli didkok szamara nem tartalmaznak feladatokat.
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11. dbra. A keét f6 dimenzio személy/item-térképe
(megjegyzés: minden egyes didkot 5,8 'x’reprezentdl, ML= mentalis lexikon (itemek: 171,
piros szinnel jelolve); FT=fonologiai tudatossag (itemek: 72— 164, kék szinnel jelolve))

A két dimenzidban szerepld itemek fobb jellemzdit az 5. tablazat mutatja. A teszt fel-
épitése megfeleld, mivel a konnyebb dimenzid, a mentalis lexikon feladataival kezd6-
dik. A mentalis lexikon fejlettségét mérd itemek kozépértéke (-0,6), és minimum érteke
(-3,10) alacsonyabb, mint a fonoldgiai tudatossag fejlettségét vizsgalo itemek kdzépérté-
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ke (0,04) és minimumértéke (-1,91). Az elsé dimenzid belso stabilitasanak javitasa sziik-
séges, mivel az itemek nehézségi indexei tag hatarok kozott mozognak, a skalaterjedelem
meghaladja az 5 logitegységnyit. Ennek feltehetéen az a hdrom tal kdnnyt item az oka,
amelyeknek -2 logitegység, illetve ennél kevesebb az item nehézségi mutatojuk.

5. tablazat. A feladatok nehézségi indexeinek fobb jellemzdi a két dimenzioban

Dimenzio Itemek Skala logitok Kozépérték | Skala terje- | Szoras
szama Minimum Maximum logitok delme
Mentalis lexikon 71 -3,10 2,67 -0,6 5,78 1,08
Fonologiai tudatossag 93 -1,91 1,97 0,04 3,89 0,88

Az eredmények értelmezése

A kutatasi eredmények alapjan kijelenhetd, hogy a teszt megbizhatéan miikodik.
A méréeszkozt alkotd harom tesztvaltozatot kiilon-kiilon is megvizsgaltuk annak érde-
kében, hogy megbizonyosodjunk arrdl, hogy a tesztek hasonléan mikddnek-e. Mind-
harom mérdéeszkéz WLE személyszeparacios reliabilitismutatdoja magas. A helyes
miikodést a tesztekben alkalmazott paronkénti horgonyitemek 6sszehasonlitdsaval
végeztiik, s az eredmények azt mutattak, hogy mindegyik item azonos nehézségi
tartomanyban helyezkedett el, poziciojuk
és itemnehézségi fokuk minimalis moz-
gast mutatatott. Ezek utan megvizsgaltuk

a horgonyitemekkel ujraskalazott méro-
eszkdzt, amelynek reliabilitdsa a harom
tesztvaltozatéhoz hasonldéan magas értéke-
ket mutatott. Az erds horgonyzast biztosito
itemek mindegyik tesztvaltozatban hason-
16 pozicidban helyezkedtek el, itemnehéz-
ségi indexiik minimalis eltérést mutatott.
A feladatok nehézségi indexei lefedték a
populéacié nagy részét. Azonban a maga-
sabb képességparaméterrel rendelkezd
tanulok differencialasara csak kevés item
volt alkalmas. A tesztfejlesztés szempont-
jabol megvizsgaltuk mindegyik dimenzio
itemeinek nehézségét a tanuldi képességek
fényében. A kapott eredmények alapjan
megallapitottuk, hogy a mentélis lexikon
szubteszt konnyebb volt a didkok szamara,
mint a fonologiai tudatossag szubteszt.

A kutatas gyakorlati jelentdsége, hogy
a tesztfejlesztés soran olyan mérdeszkozt
sikertilt kialakitanunk, ami megbizhat6an
alkalmazhat6 osztalytermi kornyezetben.
A méréeszkoz alkalmas olyan teriiletek
mérésére, amelyek a hazai gyakorlatba még

A kutatds gyakorlati jelentosége,
hogy a teszifejlesziés sordn olyan
méroeszkozt sikertilt kialakita-
nunk, ami megbizhatoan alkal-
mazhato osztdlytermi kérnyezet-
ben. A mérdeszkoz alkalmas
olyan tertiletek mérésére, amelyek
a hazai gyakorlatba még nem
integrdlodtak be szervesen. A szd-
mitogepes kérnyezet ezt nagy-
mértékben elosegitheti, mivel a
meérés lebonyolitdsa egyszerti,
nem igényel specidlis ismereteket
a teszifelveteli eljdardssal és az
adatrégzitéssel kapcsolatban,
hiszen minden automatikusan
muiRodik.

nem integralodtak be szervesen. A szamitdogépes kornyezet ezt nagymértékben eld-
segitheti, mivel a mérés lebonyolitasa egyszeri, nem igényel specialis ismereteket a
tesztfelvételi eljarassal és az adatrogzitéssel kapcsolatban, hiszen minden automatikusan
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mikodik. A tesztfelvétel nincsen szigora id6hoz kétve, a tanév, s a nap barmely szaka-
szaban felvehetd. Az azonnali visszacsatolas miatt elegendd egy tanéranyi egység, hogy
a didkok képességét megismerje a pedagogus és természetesen a tanuld sajat maga is.
A teszt a tanév alatt tobbszor is kitolthetd, amivel biztosithatd valik a tanuloi képesség-
fejlodések egyszerli nyomon kovetése. Harom azonos nehézségii tesztvaltozatbol épiil
fel a mérbeszkoz, ezért elkeriilhetd, hogy az egymas mellett il6 didkok ugyanazokat a
feladatokat oldjak meg, kikiiszobdlve ezzel az egymasnak valo segitségnytjtast. A teszt-
valtozatok lehetdséget biztositanak arra is, hogy a tobbszori kitoltés soran a didkok ne
ugyanazzal a teszttel taldlkozzanak. A tanulok képessége pontosabban megbecsiilhetd,
ami a kritériumorientalt fejlesztés alapja.

A kutatas egyedisége egyrészt abban nyilvanul meg, hogy a fonoldgiai tudatossag és
a mentalis lexikon fejlettségét egy teszten belill vizsgalja, egyszerre tizenharom teriile-
ten. Ilyen mértékli komplexitas kevés vizsgaloeljarasban tapasztalhat6. Masrészt a hazai
pedagdgiai mérések soran az altalunk vizsgalt tertiletek szamitégép-alapi komplex vizs-
galata még nem valdsult meg. Nemzetkozi viszonylatban is csak egy-egy mérdeszkoz
késziilt. A mérésekben 1-3. évfolyamos tanulok vettek részt, s a mérési eredmények
alapjan megallapithato, hogy a teszt tag €letkori hatarok kozott is megbizhatdan mér.
A kutatasi eredmények altalanosithatosaganak korlatai k6zott szerepel, hogy egyes fel-
adatok tipusan valtoztatnunk kellett a technologiai korlatok miatt. Az 6nallé megnevezést
igénylo feladatok esetében az alternativ valasztason alapulé feladattipust alkalmaztuk.
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Nagy Gyula

SZTE Neveléstudomanyi Doktori Iskola
SZTE Klebelsberg Konyvtar

Tudomanymetria
¢és neveléstudomany

A tudomdnyos publikdlds, illetve a tudomdnyos eredmények
disszemindcioja kapcsdan szdmos vdltozdasnak lehettiink taniii az
elmult néhdny évtizedben. Ezt a vdltozdst elsésorban az informatika,
majd a vildghdlo széleskortii térnyerése indukdlta, a folyamat
azonban nem zdrult le, hiszen a tudomdnyos élet megannyi teriiletén
tapasztaljuk ma is a folyamatos titkeresést.

publikalasi szokasok korében. A tudomanyos parbeszéd a szakkonyvek (mono-

grafiak, szerkesztett és szintetizalo kotetek) vilagabol athelyezodott a folydiratok
tertiletére (Larsen és Von Ins, 2010). A folyamat eldszor a természettudomanyok szféra-
jéban jelent meg, azonban a jelenség tovagyurlizott, mara elérte a tarsadalomtudomanyo-
kat, s6t bizonyos hatasai a bolcsészettudomanyok esetében is megfigyelhetéek (Csapo,
2011). Ezzel parhuzamosan szinte minden tudomanyteriileten er6s6dott a tudosok kozot-
ti kollaboracid (Gléinzel, Schubert és Czerwon, 1999). Egyre tobb a tobbszerzds, mig
egyre kevesebb az egyszerzés publikacid, ugyanakkor ezzel parhuzamosan a kutatok
kozotti verseny is (Van Raan, 2001) egyre inkabb élezédik. Emellett kimutathaté egy
olyan iranyu tendencia is, hogy a tobbszerzds publikaciokra tobb hivatkozas érkezik
(Wuchty, Jones és Uzzi, 2007). A kiélezett versenyhelyzet és a folyamatosan zajlo valto-
zasok olyan 0 meta-tudomanyagak és jelenségek megsziiletését eredményezték, mint a
tudomanymetria (Hood és Wilson, 2001) vagy az Open Acces jelenség (Hajjem, Harnad
¢és Gingras, 2006).

Az atalakuldsi folyamat természetesen nem all meg a neveléstudomany hatérainal,
igy sziikséges annak vizsgélata, hogy milyen valtozasok zajlottak és varhatéak a jovo-
ben e teriileten. Az impakt faktor és a tudomanymetria aktualis trendjei egyértelmiien
elérték a neveléstudomany teriiletét is (Csikos, 2013), ugyantgy, ahogyan a digitalis-
objektum-azonosité (DOI) hasznalata is elindult a tarsadalomtudomany publikacios
gyakorlataban (4PA, 2009) (1d. Magyar Pedagogia, Iskolakultura). Az elmult évek
tudomanymetriat jelentésen meghataroz6 hazai fejleményei a Magyar Tudomanyos
Mivek Tara (MTMT) elindulésa, illetve a folyamatosan épiild, a pedagogia szakterii-
letét is érintd intézményi teljes szovegli repozitériumok létrehozasa. Ezen jelenségek
¢és szolgaltatasok egymashoz vald viszonyat, kutatokra és magara a neveléstudomany
egészére gyakorolt hatasat sziikséges vizsgalni, elemezni, hiszen ez a kdzeg jelentdsen
befolyasolhatja a sziiletd publikaciok jellegét, s6t az egyes kutatok személyes tudoma-
nyos ¢életpalyajat is.

ﬁ z elektronizalodas mellett egy masik paradigmavaltas is lezajlott a tudomanyos
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Pedagégiai folyodiratok
A neveléstudomadny fi szervezetei és a folydiratok kialakuldsa

A tudomannya valas feltétele a tudomanyos k6zosség kialakulasa, majd a kutatasi ered-
mények kiillonb6z6é tudomanyos forumokon torténd rendszeres megvitatasa (Price,
1979). A neveléstudomany esetében az amerikai AERA a vilagon elséként teremtette
meg a tudomanyag szintereit és tomoritette egységbe a pedagogia kutatoit (Mershon és
Schlossman, 2008). Az 1916-ban alapitott AERA f6 célja a neveléstudomany és a tarstu-
domanyok kutatdinak 6sszefogasa, a szakma kommunikéciojanak javitasa, a tudomany-
teriilet érdekeinek képviselete, a kutatasi eredmények terjesztése és a gyakorlatba torténd
atiiltetésének eldsegitése. Ennek megfeleléen az AREA Gsszesen hét magasan elismert,
lektoralt folyoiratot jelentet meg, ezek: AERA Open, American Educational Research
Journal, Educational Researcher, Review of Educational Research, Educational Eva-
luation and Policy Analysis, Journal of Educational and Behavioral Statistics, Review of
Research in Education. A folyoiratok mindegyike anonim birdlati (’peer review’) rend-
szerben miikodik. Ezek koziil kett6t kiilon is érdemes kiemelniink, a tarsasag legrégeb-
bi multra visszatekint6é folyoirataként a Review of Educational Research cimiit, amely
1931-ben indult el, és az AERA Open cimiit, amely, megfelelve az 01j id6k szavanak, mar
Open Access alapokon mikddik. Az AERA folyodiratok tobbsége egyébként az 1970-es
években indult el (Hodi és Toth, 2012).

Az eurdpai tarsszervezet esetében idoben joval eltolddtak az események. Ennek oka
egyrészt a kontinens megosztottsaga, masrészt, hogy az eurdpai kutatok egy része korab-
ban mar bekapcsolodott az AERA munkassagaba. Az EARLI megalapitasat mégis az
eurdpaisag hatarozottabb kifejezésének igénye, illetve az eurdpai kutatok kozotti kozvet-
lenebb kommunikacié megteremtése tette lehetéveé (Csapo, 1997).

A szervezetet 1985-ben alapitottak, székhelye Hollandiaban talalhato, az alapité tagok
a legelsd, meghivasos konferenciat ugyanebben az évben, Leuvenben tartottak, mintegy
szazotven kutatd részvételével (Csikos, Jozsa, Korom és Tarko, 1997). Az alapitas ota
eltelt id6 alatt mind a tagok létszama, mind pedig nemzetiségi Osszetétele jelentdsen
megvaltozott. Mig kezdetben a tagok elsdsorban a nyugat-europai vezetd kutatok koziil
kertiltek ki, az ezredforduléora az EARLI egy olyan eurdpai szervezetté valt, amelynek
mind az 6t kontinensrél vannak tagjai (Korom, 1997).

Az EARLI legjelentdsebb folyodirata az 1991-ben elindult Learning and Instruction,
amely rovid id6 alatt felvette a versenyt az amerikai versenytarsakkal (vo. a folydiratok
1. tablazatban ismertetett impakt faktorara vonatkozo adatait). Tovabbi jelentés EARLI
folyoiratok az Educational Research Review és a Frontline Learning Research, amely
utobbi szintén az Open Access modell szerint miikodik. Az EARLI felvéllaltan konyv-
sorozatokat is megjelentet, és az Elsevier kiadoval kozremiikddésben rendelkezik két
ugynevezett ’affiliated journal’-lel is: Learning, Culture and Social Interaction, Studies
in Educational Evaluation (European Association for Research in Learning and Instruc-
tion, 2014).

Tudomdnymetriai szempontbol jelentds nemzetkozi folyoiratok

Csikos Csaba (2013) a Thomson Reuters Journal Citation Reports adatbazisa alapjan
elemezte, hogy hany impakt faktoros folydirat is létezik a neveléstudomany teriiletén.
Egy szlikebb kategoriat kiilonboztet meg: oktatas és neveléstudomanyi kutatasok ("Edu-
cation and Educational Research”) és két tagabbat: oktatas, tudomanyos diszciplinak;
oktatas, specialis ("’Education, Scientific Disciplines’; *Education, Special’) (Csikos,
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2013). A cikk megjelenése ota a kategoriakban talalhato folyodiratok szama nem valtozott
szignifikdnsan. Az *Education’ kategériaban még mindig 219 folydirat talalhato, mig a
foként természettudomanyos €s orvosképzéssel foglalkozoé ’Scientific Disciplines’ kate-
goéridban kettovel nétt a lapok szama, 36-ra, a *Special’ kategdriaban pedig eggyel nott
az érték, 37-re. Dinamikus boviilésrdl nem beszélhetiink tehat. Az 1. tablazat mindségi
valtozok mentén tekinti at az *Education’ kategoria listajat, az élmezényre koncentralva
(Thomson Reuters, 2013).

1. tablazat. A JCR Education and Educational Research kategoria impakt faktoros folyéiratai

Helyezés Cim Osszes Impakt Eigenfactor
hivatkozads faktor
1. Review of Educational Research 4139 5.000 0.00680
2. Educational Psychologist 2620 4.844 0.00326
3. Journal of Research on Educational Effectiveness 161 3.154 0.00159
4. Educational Research Review 329 3.107 0.00165
S. Learning and Instruction 2501 3.079 0.00626
6. Journal of Research in Science Teaching 4200 3.020 0.00804
7. Educational Researcher 2 966 2.963 0.00615
8. Science Education 3245 2.921 0.00623
9. Journal of the Learning Sciences 1291 2.862 0.00214
10. Journal of Engineering Education 1304 2.717 0.00171

Az 1. tablazat alapjan megallapithatd, hogy a toplistaban tobb folyoirat is a két jelen-
tds nemzetkdzi neveléstudomanyi szervezethez kdthetd. Az elsé helyezett példaul az
AERA legrégebbi kiadvanya, a Review of Educational Research. A negyedévente meg-
jelend folyoirat kritikus és interdiszciplinaris szakirodalmi attekintéseket ismertet a
neveléstudomany ¢és a tarstudomanyok korébdl. A hetedik helyezett Educational Resear-
cher, amelyet 1971-ben alapitottak, évente kilenc alkalommal jelenik meg. A folydirat
a kozérdeklodésre leginkabb szamot tartd témakban kozol tudomanyos eredményeket,
illetve rendszeresen beszamol az AERA legnagyobb jelentéségli projektjeirél. Hodi és
Toth (2012) 2010-es adatokat kozol, az azéta eltelt idoben jelentdsebb atrendezddés
figyelheté meg. Az *Education’ kategoria listdjanak végén sokszor nem angol nyelvi,
nemzetk6zi viszonylatban kevésbé tekintélyes, ugyanakkor egy-egy orszag jelentdsebb
neveléstudomanyi folyoiratai helyezkednek el, ilyenek példaul a Revista Espanola de
Pedagogia, a Kuram ve Uygulamada Egitim Bilimleri vagy a Hrvatski Casopis za Odgoj
i obrazovanje cimii lapok (Thomson Reuters, 2013).

Jelentos hazai folydiratok

Az oktatasiiggyel és neveléssel kapcsolatos tudomanyos tevékenységnek hazankban
legalabb szaznegyven éves multja van (Nagy, 2011). A magyarorszagi neveléstudomany
intézményesiilt formajanak miivelése az 1891-ben megalakult Magyar Paedagogiai Tar-
sasaghoz kothetd (Klamarik és Suppdn, 1892). A kovetkezé évben mar a tarsasag sajat
folyoiratat, a Magyar Paedagogiat is elinditottak.

Mar a Magyar Paedagogia elétt is 1éteztek mas, elsésorban nem tudomanyos igénye-
ket kielégité folyoiratok. A neveléstorténeti kutatasok keretében részletes attekintésre
keriilt a legjelentdsebb hazai pedagogiai folyoiratok torténete, jol feltart és kutatott terti-
letrdl beszélhetiink (Szabolcs, 1999; Németh és Biro, 2009; Géczi, 2010). A folydiratok
szdmossaga a kiegyezéstdl kezdddden folyamatosan magas volt, Géczi Janos tanulma-
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nya szerint a 19-20. szazad fordulojan kb. 700 (a tanulmanyban tévesen 7000 szerepel)
pedagdgusra esett egy folyodirat. A pedagdgusok szamanak ndvekedésével 1€pést tartott a
folyoiratok szamanak novekedése is: 1890-ben kb. 36 000 taniigyi munkatarsra 49 darab,
mig tiz évvel késébb, 1900-ban 43 000 pedagogusra 59 folyoirat jutott. A szerzé azonban
megerdsiti a konszenzust, hogy az elsé szamu, a tudomanyos kozlésmod igényeit leg-
inkabb kielégit6 folyoirat a Magyar Paedagogia (Géczi, 2007). A folyodirat ezen kiemelt
szerepe a késébbiekben is fennmarad, szinvonalat tulajdonképpen tobb mint szazéves
torténete alatt mindvégig tartani tudja.

A tudomanytertiletet jelenleg négy folyoirat uralja, amelyek jellemzéen meghataroz-
zak a neveléstudomany teriiletén zajlé szakmai diskurzust, ez a megallapitas egybeesik
az MTA Pedagogiai Bizottsaganak allasfoglalasaval: ezek a Magyar Pedagégia, az
Educatio, az Iskolakultura és az Uj Pedagogiai Szemle (Biro, 2009a). Az utobbi harom
kiadvany torténete a szocializmus nevelésiranyitasaig nyulik vissza, altalaban egy-egy
jelentdsebb szakmai mithelyt reprezentalva (Németh és Biro, 2009). A vezetd folyoiratok
rangsorat az empirikus hivatkozasvizsgalatok is megerdsitették (70th, Toman és Cserpes,
2008; Pap, 2009).

Pedagdgiai folydiratok a digitdlis térben

Napjainkra a tarsadalomtudomanyok esetében is eljutottunk oda, hogy a formalis és
informalis szakmai kommunikacié nagyobb része kizardlag a halozaton zajlik (Seny-
nyey és Kokas, 2011), emiatt komoly pragmatikus és presztizsértéke van annak, ha egy
neveléstudomanyi folyoirat méltd modon €s hatékonyan lattatni tudja magat a virtualis
térben. Azon cikkek hivatkozasa magasabb, amelyek olvashatoak az interneten keresztiil
is. A tudomanymetria mitkodésének szempontjabol pedig egyenesen elengedhetetlenek a
teljes szovegli adatbazisok (Meho és Yang, 2007).

Ezeket a trendeket kovetve az elmult néhany évben tobb hazai neveléstudomanyi
folydirat valt hozzaférhetévé az interneten ilyen formaban: sok esetben nem csupan az
ujonnan megjelent lapszamok elektronikus kdzlésérdl beszélhetiink, hanem retrospek-
tiv, illetve torténeti jelentdségli archivumokrol is (Veroszta, 2013). A bevett gyakorlat
egyelére még inkabb a sajat oldalon tdrténd nyilvanossagra hozatal, mintsem az adat-
bézisba szervezés vagy a repozitals. Legalabbis ez érvényes az Uj Pedagdgiai Szemle,
az Iskolakultura és az Educatio esetében. A Magyar Pedagogia esetében elmondhatjuk,
hogy elkésziilt a folyoirat mindenre kiterjedd digitalizalasa és teljes szovegi adatbazisba
szervezése. (Az adatbazis a http://contenta.ek.szte.hu/misc/100415 cimen érhet6 el.)

Alapvetden a neveléstudomany digitalis térben valo reprezentalodasat elfogadhatonak
itélhetjiik, ami mindenképpen eldremutato fejlemény és a tudomanyag megfeleld adapta-
cios képességét mutatja a megvaltozott koriilményekhez, hiszen nem minden tudomany-
ag vezetd folydiratai érhetdek el ilyen modon, azonban még szerencsésebb lenne a jelen-
tdsebb folyodiratok (akar kozos) adatbazisba szervezése, mert igy kereshetévé valnanak
ezek a kiadvanyok (Kokas, 2014), ennek minden jarulékos hasznaval egyiitt.
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A digitalizalodasi folyamat
Retrospektiv digitalizdalds, adatbdzisok

Az ezredforduld egy korabban elképzelhetetlennek latszd folyamatot inditott el, amely
mara odaig jutott, hogy nem tiinik elképzelhetetlennek azon allapot elérése, amikor min-
den valaha létez6 ¢és folyamatosan keletkezd (analog és mar digitalis formaban sziile-
tett) informacios anyag (szoveg, kép, hang, mozgokép) elérhetd lesz a halozaton (Nagy,
2014). Vilagszerte oriasi litemben zajlanak a kiilonboz6 digitalizalasi projektek, ame-
lyekben kiemelt szerep jut a tudomanyos folyodiratoknak, ebbdl természetesen a nevelés-
tudomany sem maradhat ki. Hazankban a tevékenységben elsdsorban a konyvtari szféra
jeleskedik (Bankeszi, 2010; Kokas, 2014), mellettiik az Arcanum Adatbazis Kft.-t tudjuk
még emliteni (Veroszta, 2013).

Intézményi repozitoriumok

A tudomanyos kommunikaci6 digitalizalodasaban — a folydiratok elektronizalodasa mel-
lett — kiemelt szerep jutott az intézményi adattaraknak, az tigynevezett repozitoriumok-
nak (Lynch, 2003; Chan, 2004; Lynch és Lippincott, 2005). Ezek az adatbazisok egy-egy
felsdoktatasi intézmény, kutatdintézet, de akér egy-egy diszciplina berkeiben tevékeny-
kedd tuddsok és kutatok tudomanyos teljesitményét hivatottak archivalni, egyben minél
szélesebb kdzonség szamara lathatova ¢s elérhetové tenni (Jones, Andrew és MacColl,
2006). Osszekapcsolodnak az Open Access jelenséggel is, hiszen jol illeszkednek annak
,,z0ld utjaba”.

Az Open Access jelenség

Csapo Bend (2007, 88. 0.) egy irasaban kifejti az Open Access legfontosabb ismér-
veit: ,,A kiadok jelentds haszonra tesznek szert azaltal, hogy a tudomanyos kdzosség
kénytelen dragan visszavasarolni azt a tudast, amit maga hozott 1étre. Ennek a hely-
zetnek a feloldasara, a szabad hozzaférés lehetévé tételére egyre tobb uj modell 1at
napvildgot. A hagyomanyos folydirat-kiadasi modellbdl példaul ki lehetne kapcsolni
a haszonszerzés mozzanatat Gigy, hogy a publikalas koltségét is — ami az elektronikus
alapra helyezéssel jelentésen csdkken — a kutatas finanszirozasaval megegyez6 modon
(az allami koltségvetésbol, kutatasi tamogatasbol, illetve a kutatast tdmogato alapok,
alapitvanyok révén) fedezzék. Emellett a nyilt hozzaférésnek meg lehet teremteni az
alternativ utjait is, példaul cikk archivumok, uj elveken mtik6do folydiratok 1étrehoza-
saval, ezek azonban mar a hagyomanyos kiad6i modell radikalis atalakitasat igényel-
nék.” A Magyar Pedagogia fészerkesztdje tanulmanyaban természetesen kitér sajat
folyoirata és az Open Access viszonyara is: a lapban 1991 6ta megjelend tanulmanyok
nyilt hozzaférés keretében érhetéek el (Csapo, 2007). Az altala hasznalt ,,cikk archi-
vumok” kifejezés tulajdonképpen az intézményi repozitériumokat takarja, mig az ,,0j
elveken mikddo folyodiratok™ elnevezés az Open Access mozgalom kiilonbdzo tipust
folyoiratait fedi le.

A nyilt hozzaférés keretében két f6 modellt kiilonboztetiink meg, az ,,arany utat”
¢és a ,,zold utat” (Harnad, Brody, Vallieres, Carr, Hitchcock, Gingras és Hilf, 2008).
Az arany ut a tudomanyos cikkek konkrét Open Access folyodiratokban valo publika-
lasat jelenti. Ezekben a folyoiratokban természetesen a publikaciok ugyaniugy szigort
szakmai biralaton esnek at, ugyanakkor legfontosabb ismérviik, hogy a cikkek barki
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altal ingyenesen hozzaférhetéek (Willinsky, 2006). A Lundi Egyetem Directory of
Open Access Journals (DOAJ) folyoirat-adatbazisa tobb mint 10 000 nyilt hozzaférésu
folyoiratot tart nyilvan. A regiszterben felsorolt kiadvanyok egy része nonprofit tudo-
manyos tarsasagi, kutatdintézeti vagy egyetemi kiadvany (Ramesh és Ramesha, 2013).
A masik résziik iizleti kiadokhoz kothetd, amelyek a kiadas bemeneti oldali finanszi-
rozasat valdsitottak meg azaltal, hogy a szerzéknek cikk-eljarasi dijat kell fizetniiik.
Szamos hagyomanyos ¢és nagy piaci stllyal rendelkez6 szerepld (Springer, Elsevier) is
kinal olyan megoldast, ahol a szerzéi oldalon keriilnek finanszirozasra a folyoirat-ki-
adas koriili koltségek (Holl, 2013a). Az arany Ut esetében tehat ugyanugy sziikség
koltségek azonban mashol jelentkeznek (Bernius, Hanauske, Konig és Dugall, 2009).
Szo6lnunk sziikséges az tgynevezett predator vagy parazita folyoiratokrdl, amelyek
terjedése a legnagyobb veszélyt rejti az
Open Access jegyében zajlo publikalasra.

Ezek a lapok sok esetben semmilyen szak- 4 2]t hozzdférés keretében két
mai biralatot nem alkalmaznak a bekiil- .

dott cikkek esetében, kizardlagos céljuk
az anyagi haszonszerzés. A késébbiekben
targyalando MTMT sok egyéb elénye mel-
lett segitséget nyujt a parazita folyodiratok
beazonositdsahoz is, lehetdség van ezek
bejelentésére, illetve tobb szempont sze-
rinti listabol torténd visszakeresésiikre is.
A z6ld Gt a masik oldalrdl kozeliti meg
a kérdéskort: tulajdonképpen szdvegar-
chivalast jelent egy-egy intézményi, vagy
egy-egy diszciplinaris repozitériumban,
lathato tehat, hogy a problémakor erdsen
Osszefiigg a korabban targyalt intézmé-
nyi repozitériumokkal. Ezen adatbazisok
nagy elénye, hogy a cikkekhez megbiz-
haté metaadatokat szolgaltatnak, illetve
az archivumok OAI-PMH kompatibili-
sek, amely szabvany lehetdvé teszi az
adattarak egységes ¢és egyideji lekérde-
zését, kozponti lekérdezd feliletre valod
aggregalasat (Devarakonda, Palanisamy,
Green ¢és Wilson, 2011). Ilyen Osszesi-
tett regiszter példaul a brit OpenDOAR
(University of Nottingham), az amerikai
OAlster (University of Michigan) vagy a
német BASE (Bielefeld Academic Search
Engine — Universitédtsbibliothek Biele-

J0 modellt kiilénboztetiink meg,
az ,arany utat” és a ,zold utat”
(Harnad, Brody, Vallieres, Carr,
Hitchcock, Gingras és Hilf,
2008). Az arany it a tudomd-
nyos cikkek konkrét Open
Access folyoiratokban valé pub-
likdldscdit jelenti. Ezekben a
Jfolyoiratokban természetesen a
publikdciok ugyanigy szigorii
szakmai birdlaton esnek dt,
ugyanakkor legfontosabb ismér-
viik, hogy a cikkek bdrki dltal
ingyenesen hozzdférhetoek
(Willinsky, 20006). A Lundi Egye-
tem Directory of Open Access
Journals (DOAJ) folyoirat-adat-
bazisa t6bb mint 10 000 nyilt
hozzdfeéreésti folyoiratot tart
nyilvan.

feld). Ezen gytjtéoldalak mellett a European Science Foundation altal miikddte-
tett European Reference Index for the Humanities (ERIH) adatbazist érdemes még
kiemelniink mint a tdrsadalom- és bdlcsészettudomanyok megfeleld mindségi
idészaki kiadvanyait listazo portalt. A szerz6i archivalas masik, kevésbé hatékony
modja, amikor a szerz6 a sajat vagy intézete honlapjan teszi elérhetdvé tudomanyos
munkassagat, azonban az igy kozzétett dokumentumok kevésbé lathatoak é€s hitele-
sek, mint az elterjedt intézményi és diszciplinaris repozitériumokban torténd archi-
valas esetén (Open Acces, 2013).
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A digitalisobjektum-azonosito (DOI) jelentiésége

A DOI (Digital Object Identifier) az elektronikus dokumentumok korében hasznalt egye-
di azonositorendszer, amelyet a folyoiratok vilagszerte alkalmaznak a cikkek interneten
elérhetd elektronikus valtozatainak megjeldlésére. Ilyen azonositokat két nemzetkdzi
tigynokségen keresztiil lehet igényelni, melyek a CrossRef ¢és a DataCite. A DOI egy
allando azonosito, tulajdonképpen az egyes publikaciokra lehet linkelni rajta keresztiil,
¢és ezek a link-kapcsolatok akkor is a dokumentumra mutatnak, ha az eredeti dokumentu-
mot mas helyre koltoztették. Az azonosito igazabdl atiranyitja a latogatdt az adatbazisban
az azonositohoz kapcsolt URL-re, ezzel olyan allanddésagot és megbizhatosagot nyujt-
va, amelyre valoban sziikség van a tudomanyos publikalas soran (Holl, 2013b). A DOI
hasznalata elérte a hazai neveléstudomanyt is, hiszen a tudomanyag meghatarozé lapjai
(Magyar Pedagogia, Iskolakultura) a 2015-6s évtdl kezdddden elkezdték hasznalatat.

A tudomianymetria
A tudomdanymetria alapkérdései

A tudomanymetria régota hasznalt fogalomként egyre szélesebb korben elterjedt és mara
atszovi a teljes tudomanyos életet. A ’scientometrics’ terminus eredete az 1960-as évekre
nyulik vissza és Vassily V. Nalimov nevéhez kothetd. Elsdsorban a tudomanyos teljesit-
mény mérését értjiik alatta, azonban az id6 elérehaladtaval ennél Gsszetettebb és tobbré-
tegli tevékenységgé fejlodott (Hood és Wilson, 2001). Jelentds hatassal birt a tudomany-
metria teriiletére Derek J. de Solla Price, akit a tudomanymetria atyjanak szokas tartani,
illetve Eugene Garfield, a Science Citation Index (SCI) megalkotdja (Mackay, 1984).
A tudomanymetria Magyarorszagon is komoly multra tekint vissza, hiszen a magyar hat-
terti Akadémiai Kiadd a Springer Kiadéval kozosen adja ki a teriilet egyik legfontosabb
folydiratat, a Scientometricset, amely 1978 6ta megjelenik, alapitd szerkesztéje Braun
Tibor (Moravscik, 1987).

E rovid torténeti kitekintd utan érdemes megvizsgalnunk a tudomanymetria mai hely-
zetét és az altala felvetett aktualis kérdéseket. Napjainkra a tudomanymetria a kutatok
folyamatos értékelésének eszkdzévé valt, és egyre inkabb financialis hatdsa van a tdmo-
gatasi 0sszegekkel kapcsolatos dontések soran. A tudomanymetria kdzponti, meghataro-
z6 gondolata az idézettség (*citation’), ennek privilégiumat jol jelzi, hogy az idézettséget
a tudomany valutajaként szoktak emlegetni (Gldnzel, 2009).

A tudomanymetria elméleti hattere mellett legalabb ennyire fontos megemlékezniink a
teriileten zajlé konkrét kutatasokrdl, hiszen alapvetden egy interdiszciplinaris, gyakorlat-
orientalt, alkalmazott tudomanyagrol van szo6. Az utdbbi évek egyik fontos kutatasa volt
példaul a magyar tudomany intézményi szerkezetének és kompetencidinak 2001 és 2010
kozotti id6szakat feltard vizsgalat (Kampis, Sods és Gulyas, 2011).

A bibliometriabol kialakul6 tudomanymetria napjainkban is folyamatosan fejlddik, igy
nem véletlen, hogy megjelent az ’altmetrics’ fogalma, amely mar nem csupan a tudo-
manyos ko6zlés hivatalos formadit hivatott vizsgalni, hanem barmilyen, a tudés munkaja
altal kivaltott hatastényez6t (Priem, Piwowar és Hemminger, 2012). Ez a hatas lehet a
hagyomanyos kozosségi média felségteriiletén elért megosztas, illetve barmilyen egyéb
interakcid. A mérés ezen 0j szintje logikus 1épésként kovetkezik a tudomanymetria
kiterjesztéseként, az iizleti életbdl vett analogiak alapjan, hiszen az altalanos cél dontéen
a tudomanyos vilagban is az elérés novelésében, a minél szélesebb kdzdnséghez valo
eljuttatasban és valamilyen hatastényez6 kivaltasaban rejlik. Ezt felismerve mar léteznek
direkt a tudomanyos élet szamara dedikalt kozosségi portalok, példaul a Research Gate
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vagy az Academia.edu, amelyek legfébb célja a kutatok és a kutatasok lathatosaganak
novelése és az eredmények megosztasa (Neal, 2012).

Scientometriai tanulmanyok sora foglalkozik a tudoményos lathatdsaggal (’scientific
visibility’), ilyen példaul Monika Rehrl és munkatarsainak irdsa (Rehrl, Palonen, Lehti-
nen és Gruber, 2014), amelyben beszamolnak arrol, hogy az egyes kutatok tudomanyos
haldzatban elfoglalt helye hogyan befolyasolja lathatésagukat, egyuttal kutatasi projekt-
jik helyét és presztizsét a tudomanyos életben. A legfontosabb trendeket és szabaly-
szeriségeket az altaluk végzett kutatas hivatott bizonyitani, amelyrdl részletes elemzést
kozolnek. Szintén népszerti kutatdsi témat jelent az utdbbi id6ben a fentiekben targyalt
Open Access hatasanak vizsgélata az idézettségre (Koler-Povh, Juzni¢ és Turk, 2014;
Asemi, 2010).

A Magyar Tudomdnyos Miivek Tdara

A hazai tudomanyos élet szinte minden teriiletét foglalkoztatjak a Magyar Tudomanyos
Miivek Tara (MTMT) koriili problémak, tobbek kozott jol mutatja az MTMT fontos-
sagat, hogy kormanyhatarozat is sziiletett a vele kapcsolatos feladatokrél (Kormany,
2014). Az MTMT egy 2009 6ta miikodo egyedi nemzeti bibliografiai és tudomanymetriai
adatbazis. A Magyar Tudomanyos Akadémia, a MAB, a Magyar Rektori Konferencia,
az OTKA ¢és az Orszagos Doktori Tanacs 2008 masodik felében kezdték meg az elsd
egyeztetd targyalasokat. Az 6t alapitd intézmény, tovabba a koncepcidt tdmogato OKM
¢s NKTH egyetértettek abban, hogy meg kell valositani a hazai tudomanyos kutatas hite-
vezetek segitségével. Az MTMT megalakulasarol a 35/2009. (VI. 23.) szamu elnokségi
allasfoglalas rendelkezik (4kadémiai Kutatointézetek Tandcsa, 2009).

Ha megvizsgaljuk a 2012es és 2014es statisztikakat, akkor a szdmadatok valtoza-
sa egyértelmiien mutatja az elmult két évben lezajlott nagymértékii fejlédést: mind a
regisztralt szerzok, mind az adminisztratorok szama kozel a dupldjara nétt, illetve sza-
mos Uj intézmény csatlakozott a rendszerhez. A kdzlemény és idéz6 adatok esetében
tobbnyire 50 szazalékos ndvekedésrdl beszélhetiink (Taga, 2014).

A tudosok attitlidje egyébként rendkiviil eltérd a szolgaltatast illetden, az egészen
végletes ostorozod hangnemtdl (Scheuring, 2012) az éles kritikara adott korrekt, a nem-
zetkozi gyakorlatot feltaré valaszokig (Tichy-Rdcs, 2012; Kolldr, 2012). Ertheté modon
elsésorban a Magyar Tudomany cimi folydirat adott teret ezeknek a vitaknak, taldn egy
2014-es cikk talalta meg leginkabb az arany kozéputat, hiszen a jogos kritikak mellett
¢épitd javaslatokkal is szolgalt. A szerzék mintegy husz oldalon keresztiil részletekbe
menden targyaljak az MTMT-t érint6 legfontosabb és legaktualisabb kérdéseket, problé-
makat (Csaba, Szentes és Zalai, 2014).

A tudomanymetria és a neveléstudomany kapcsoloddsi pontjai

A magyar neveléstudomanynak természetesen az MTMT-t meghaladdan is vannak kap-
csoldodasi pontjai a tudomanymetridhoz, hiszen egyre inkabb elvaras egy-egy tudomany-
teriilet teljesitményének vizsgalata, egyre inkabb finanszirozasi dontések is mulhatnak
ezen (Csaba, Szentes ¢és Zalai, 2014). A neveléstudomény a tudomanymetriai lathatosag
terén nem all rosszul a tarsadalomtudomanyok kozott.

Még az MTMT elindulésa elétt, 2008-ban a Wargo Kozgazdasagi Elemzo- és Piac-
kutato Intézet Kft. jovoltabol elkésziilt egy részletes tanulmany, amelyben a magyar
neveléstudomany tudomanyos aktivitasat kisérelték meg felmérni empirikus eszko-
zokkel. A kutatasban egyrészt vizsgaltak a teriilet meghatarozo szakmai mibhelyeit,
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a vezetd kutatokat, illetve a legmeghatarozobb hazai szakfolyodiratokat. A tanulmany
szakfolyoiratokat érintd végkovetkeztetése, hogy a Magyar Pedagogia tekinthetd a
hazai neveléstudomany legmeghatarozobb, vezetd folyodiratanak (76th, Toman és Cser-
pes, 2008).

A neveléstudomany ¢és a tudomanymetria kapcsolatanak egyik legatfogdbb és legfris-
sebb dsszefoglaldjat Csikos Csaba tanulmanya jelenti, amelyben elsésorban a pedagdgia
terliletére vonatkozo impakt faktorral (mint a tudomanymetria kozponti fogalmaval)
kapcsolatos kérdéseket targyalja. Az impakt faktor tobb szempontu vizsgalata mellett a
szerz6 bemutatja az eljarast érintd legfontosabb kritikai észrevételeket is. Részletesen
targyalja a tudomanyteriilet meghatarozo, impakt faktorral rendelkezd lapjait és a pszeu-
do-folyoiratok jelenségét is. A cikk egy rovid kitekintdvel zarul, amely a jovot érintd
gondolatokat és lehetdségeket vazolja fel (Csikos, 2013).

Hivatkozasvizsgalatok a neveléstudomdnyban

A tudomanymetria kdzponti gondolatat a hivatkozasok vizsgalata jelenti (King, 1987;
Kostoff, 1998). A fentickben bemutatott Wargo-tanulmany (7oth és mtsai, 2008) eseté-
ben is rendkiviil hangstlyosak a hivatkozasvizsgalatok, részletes kimutatasokat k6zolnek
ebben a témaban. Tovabbi, hasonld tematikaju kutatasként az ELTE Neveléstudomanyi
Doktori Iskoldjaban miikod6 Pedagdgiatorténeti Doktori Mithely tagjainak 2007—2008-
ban, Németh Andrés vezetésével zajlo OTKA-kutatasat emelnénk ki, amelynek részeként
egy korabban zajlé francia-német kutatas adaptalasat kisérelték meg. A vizsgalat soran a
magyar neveléstudomany centralis folyoiratainak publikacios gyakorlatat vizsgaltak az
1997-2006 kozotti idészakra nézve (Németh, Biro és Varga, 2009). Az eredeti kutatas a
francia és német neveléstudomanyi kommunikacié 1955 és 1985 kozotti 6sszehasonlitd
elemzését tlizte ki célul, eredményeirdl Schriewer és Keiner (1993) szamoltak be az
1990-es évek elején. A hazai kutatas egyik f6 erénye, hogy lehetévé teszi a nemzetkozi
Osszehasonlithatosagot, hiszen a magyar kutatasi eredményeket beilleszti a francia és
a német eredmények kozé, ezaltal képet kaphatunk a teriiletet érinté orszagspecifikus
hasonlosagokrol és kiilonbségekrol.

A lezajlott kutatas egyik kovetkeztetése volt, hogy a vizsgalt iddszakban a szaklapok
tikrében a Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Intézetében uralkodo, a kog-
nitiv pszicholdgiai paradigmat megtestesitd iskola a dominans kutatéi mihely (Biro,
2009b). Erdemes viszont azt is megjegyezniink, hogy az adaptalt német-francia kutatas
készitéi tanulmanyukban reflektalnak a Wargo-tanulmany Magyar Pedagogia domi-
nancigjat kiemeld megallapitasara, €s részben vitatjak az eredményt, az Educatio cima
folyoirat vizsgalatbol vald kihagyasaval indokolva kifogasukat (Biro, 2009a). Mindezt
Pap K. Tiinde hivatkozéasvizsgalataival tdmasztjak ald, amely vizsgalatot ugyanebben
a kutatési projektben végezték: a kutatds soran a négy meghatarozé neveléstudomanyi
szakfolyoirat teljes hivatkozasszerkezetét megprobaltak felderiteni. A kutatas egyik
szempontja volt, hogy a neveléstudomany zartsagat/nyitottsagat is vizsgaltak a hivat-
kozasok tiikrében, tehat nem csak a folyoiratok belsd hivatkozasait, esetleges egymasra
utalasukat vizsgaltak, hanem a kutatas kiemelt célja volt a kifelé mutatdé hivatkozasok
felderitése és annak kimutatdsa, hogy mennyire hatnak a neveléstudomany meghatarozé
organumaira az egy¢b tudomanyteriiletek periodikai (Pap, 2009), mintegy az interdisz-
ciplinaris momentumot keresve.

Az MTMT-ben egyre hangstlyosabban megjelend idézék adminisztracioja kapcsan
egy bekezdés erejéig mindenképpen vissza kell utalnunk a teljes szovegii adatbazisok
jelentéségére, mivel ezek hasznossdgaval minden sajat idézdit nyilvantartd kutatotars
taldlkozhatott a ,,hivatkozas-vadaszat” soran. Mennyivel konnyebb lenne a MTMT fel-
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hasznaloéinak dolga az idézok keresése soran, ha 1étezne egy kozdsen lekérdezhetd, disz-
ciplinaris neveléstudomanyi teljes szovegli adatbazis, amelyben sajat neviikre rakeresve
eredménytil kapnak a rajuk hivatkozoé publikaciok listajat!

Osszegzés

A jelen tanulmanyban targyalt kérdések interdiszciplinaris jellege sok esetben meg-
kertilhetetlen, illetve magéban a tudomanyszervezésben lezajlott valtozasokat tiikrozi,
azonban a neveléstudomany jo adaptacids képességének megtartdsa miatt kiemelten
fontos veliik foglalkoznunk sajat tudomanyagunk haza tajan is. Ezek k6z¢é tartoznak a
tudomanymetria aktualis trendjei, a hazankban abszolut forré témanak tekinthetd bib-
liografiai adatbazis, az MTMT koériil kialakult polémiak, az Open Access kiilonboz6
utjainak kitaposasa vagy a DOI terjedése, illetve az egyre inkabb expanzidban 1évo repo-
zitoriumok és mas adatbazisok viszonyanak tisztdzasa a neveléstudomanyhoz.

Anndl is inkabb sziikséges foglalkoznunk ezekkel az aktudlis kérdésekkel, mert jo
néhany koziiliik csak az elmalt néhany évben nyert 1étjogosultsagot a neveléstudomany
teriiletén, igy sok esetben még ujszeriinek vagy ismeretlennek hathatnak. Példaul ilyen
fejleménynek tekinthetd az impakt faktor begytiriizése a tarsadalomtudomanyok felség-
tertiletére, de szintén az elmult évek eredménye, hogy nagyon sok esetben a kutatdk
kotelezettségéve és egyben sajat jol felfogott érdekévé valt MTMT-profiljuk naprakészen
tartasa, hiszen ez a tudomanymetriai adatbazis mara megkeriilhetetlen pontta valt a hazai
tudomanyos életben.

Ezek mellett atalakuloban van a tudomanyos folyoiratok kiadasi modellje, naprol-nap-
ra Uj adatbazisok (pl. ADT, EHM), intézményi repozitériumok (pl. REAL, Contenta,
DEA, stb.), keresdmotorok (pl. Wolfram Alpha, EDS), 0j mérési eljarasok (pl. PlumX)
sziiletnek. Ennek fényében nem véletlen, hogy egyre tobb sz esik a publikalasi szokasok
megvaltozasar6l: minden tudatos kutaté tisztdban van azzal, hogy nem mindegy, hogy
hol jelenteti meg faradsagos munkaval elért eredményeit, hiszen ez a késdbbiekben jelen-
tdsen befolyasolhatja személyes tudomanyos karrierjét. Ebb6l a nézépontbol is érdemes
vizsgalat ala venniink az olyan uj hatasokat, mint amilyet példaul az Open Access moz-
galom képvisel, vagy éppen ezen mozgalom viszonyat az Un. predator folyoiratokhoz.
Tovébbi friss fejleményt jelent a DOI 2015 év eleji megjelenése a teriilet két vezetd
folydirata esetében is, vagy a szintén mostandban elinduld, a Magyar Pedagdgia teljes
szOvegét szabadszavasan kereshetové tévo adatbazis.

A fenti fejlemények iranymutatd trendeknek tekinthetdek, sok hasonloval lesz még
dolgunk az elkdvetkez6 években, igy az 0j lehetdségek megfeleld ismerete, azutan pedig
koriiltekintd adaptalasa kivanatos. Ha a neveléstudomany kutatéi nem akarnak lemaradni
a tudomanyagak kozotti egyre fokozddo versenyben, akkor kénytelenek alkalmazkodni
a megvaltozott (és folyton valtozo) helyzethez. Amennyiben azonban sikeriil magukat
kiismerni ezen az i terepen, akkor sajat hasznukra is fordithaté a megvaltozott tudoma-
nyos 6koszisztéma.
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Nogradi Stella

Szeged

A matematikai kompetencia
elemeinek alkalmazasa a torténelmi
feladatok megoldasaban

Az iskolai gyakorlatban a megszerzett tudds relative kénnyen
mérheto a természettudomdnyos tdargyakbol és matematikabol is.
Ezzel szemben a tdrsadalomtudomdnyok, igy a torténelem, az
irodalom vagy éppen a milvészetek dltal kozvetitett tudds elsajdtitdsa
és alkalmazhatosdaga nehezebben vizsgdlhato (Csapo, 2002a). A két
tudomdnyteriilet k6z6tti megosztotisag egyre meghatdrozobb, pedig
szdmos szitudcio és feladat megolddsdhoz mindkét kultiiraban valo
Jartassdagunkra sziikség van (Csapo, 2000). Gyakran szembestiliink
azzal, hogy még a jo tanulok sem képesek az 1ij helyzetekben, kilépve
a megszokott tanorai kérnyezetbol, hatékonyan alkalmazni az
iskoldban megszerzett tuddsukat (Csapo és Korom, 1998). A jelen
tanulmdny a tanulok kompetencidit olyan perspektivdbol igyekszik
megvizsgdlni, amely figyelembe veszi, hogy napjainkban a
t6rténelem a forrdaskozpontiisag miatt felértékeli a matematikai
tuddselemeket, a matematika pedig a tuddstranszfer egyik fontos
tertiletét taldlja meg a térténelemben.

kéznak meg, tobben megrekednek egy bizonyos szinten, ahonnan felzarkédztatasuk
mar igen nehéz, olykor teljességgel lehetetlen. Emiatt sokszor taldlkozhatunk
olyan megnyilvanulasokkal, amikor az egyén gyenge matematikai teljesitményét a tan-
targy iranti negativ attitiidjével, illetve a human targyakhoz fiiz6d6 szorosabb kotédésé-
vel magyarazza. Matematika és torténelem szakos hallgatoként szamtalanszor talalkoz-
tam a szakparositast igencsak furcsallo, olykor birdlo megjegyzésekkel. Sok ember sza-
mara érthetetlen, hogy egy human beallitottsagu személy miképpen szerethet és kotddhet
egy realtantargyhoz, mint példaul a matematika, illetve forditva, aki a matematikat sze-
reti, milyen szépet és értelmeset képes talalni egy tarsadalomtudomanyban.
Kutatasunkat annak felderitése inspiralta, vajon a nyolcadik évfolyamos tanulok, akik
a kozépiskola és annak tagozatanak valasztasa el6tt allnak, hogyan viszonyulnak e két
targyhoz. Torekedtiink valaszt taldlni arra, valoban ennyire elkiiloniil-e egymastol a két
tantargyhoz vald hozzaallés, és ha igen, annak oka kereshetd-e a megszerzett osztaly-
zatok kozti kiilonbségben. A kérdés minél pontosabb koriiljardsa érdekében a hattér-
valtozokat Osszegyiijté kérddiviink mellé 6sszeallitottunk egy matematikai feladatsort
¢és egy hozza tartozo, torténelmi kontdsbe bujtatott, &m szintén matematikai feladatokat
tartalmazo tesztet. A megtalalni remélt tapasztalati sszefliggések értelmezésének tovab-
bi arnyalasa végett még egy tovabbi mérdeszkozt, a tanulasi stilusrdl szold kérddivet
alkalmazunk vizsgéalatunkban.

ﬁ kozoktatasban megjelend matematikai tananyaggal a didkok nem egyforman bir-
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A matematika tanulasa

A matematika az egyik legrégebbi tudomany, amely sziiletése 6ta meghatarozo szerepet
jatszik a tudomanyok fejlédésében és az ember mindennapjaiban. Az emberek tobbsége
mégis elutasitja, szabalyait pedig kovethetetlennek és érthetetlennek tartja. Sokak szama-
ra a kozoktatasban az egyik legnehezebben elsajatithato tantargy (Csapo, 2003).

Gyakran el6fordul, hogy matematikai ismereteinkre egy masik tantargyon beliil van
sziikségiink, mig olykor mas tantargyakbol szarmazé informaciokkal gazdagithatjuk
meglévé matematikai tudasunkat (Nunes és Csapo, 2011). Emiatt a matematikai fel-
adatok megoldasadhoz nélkiilozhetetlen bizonyos matematikai képességek és készségek
megléte. A szamolasi készségre, a geometria megértését szolgald térbeli készségekre, az
aranyossag, az induktiv és deduktiv, valamint a korrelativ gondolkodashoz sziikséges
készségekre mint a matematikai miiveltség alapkészségeire tekintiink (Csikos és Vida-
kovich, 2012). Azokat a feladatokat, amelyek megoldasadhoz mar nem tdmaszkodhatunk
csupan alapkészségeinkre, hanem ismerniink kell a megoldashoz vezetd utat is, mate-
matikai problémanak nevezziik (Csikos és Dobi, 2001). Problémamegold6 gondolkoda-
sunk megfeleld fejlettségi szintje biztositja a matematikai ismereteink és készségeink 1j
helyzetekben valo alkalmazasat a rutinfeladatoknal nehezebb feladatok megoldasaban
(Cstkos és Csapo, 2011).

A kozépiskolat megkezdd magyar didkok alkalmazhaté matematikatudasa igen gyen-
ge, fliggetleniil attol, hogy korabbi tanulmanyaik sordan nyolc éven keresztiil az egyik
legmagasabb 6raszamban tartott tantargyként szerepelt a matematika (Dobi, 2002). Tanu-
16ink az 0j évezred nemzetkozi kutatasaiban sem jeleskedtek.

A matematikai kompetencia fejlettségét mérd vizsgalatok koziil az OECD (Organi-
sation for Economic Co-operation and Development) altal szervezett PISA-mérések
(Programme for International Student Assessment) eredményei a legmeghatarozobbak,
amelynek koszonhetéen a magyar didkok tudasa dsszehasonlithaté mas orszagok tanu-
l6inak tudasaval. A PISA-vizsgalatok nem az iskolaban elsajatitott tananyagot hivatottak
mérni, hanem a tarsadalmi életben alkalmazhato tudas és készségek fejlettségi szintjét.
A 2000-ben lezajlott elsé PISA-vizsgalat felhivta a figyelmet arra, hogy a 15 éves magyar
tanulok matematikai miiveltsége az OECD-orszagok atlaga alatt helyezkedik el (Csikos
és Verschaffel, 2011; Csikos és Vidakovich, 2012). Hasonl6 eredményt tiikkroznek a 2003-
as vizsgalatok, bar még mindig nem beszélhetiink szignifikans eltérésrél. 2006-ban mar
érzékelheté némi javulas, de a 2009-es eredmények ujabb visszaesést jeleznek. Sot, a
2012-ben végzett vizsgalatokban tanuldink mar szignifikansan az OECD-atlag alatt tel-
jesitettek (Csapo és mtsai, 2014).

Matematikai képességek

A matematika napjainkban mar a legtobb nemzetkozi vizsgalat allando szerepldjévé
nétte ki magat, igy szamos kutatas indult meg annak feltérképezésére, mit értiink valgja-
ban matematikai képesség alatt. De Corte (1997) az Amerikai Matematikatanarok Orsza-
gos Tanacsa altal meghatarozott definiciét idézi: ,,A matematikatanulas tobb mint fogal-
mak, folyamatok ¢és ezek alkalmazasanak megtanulasa. Egy matematikai képesség kifej-
lesztését is jelenti és azt, hogy a matematikat hatékony helyzet-felismerési modszernek
tekintsiik. A képesség nemcsak szellemi beallitottsagot jelent, hanem a pozitiv médon
valé gondolkodasra ¢és cselekvésre vald hajlamot is. A tanulok matematikai képessége
megnyilvanul abban, ahogy a feladatokat megkozelitik — hogy magabiztosak-e, és abban,
hogy tiikroztetik-e mindezt a gondolkodasukban” (De Corte, 1997, 15. o)
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Az iskola als6 tagozatain intenzivebben valosul meg képességfejlesztés, mert ebben a
kezd¢ szakaszban még erdteljesebben fokuszalnak az alapvetd készségek kialakitasara.
A késdbbi évfolyamokon a képességfejlodés megrekedhet, ha az iskoldban tanult isme-
retek, készségek és képességek mindsége nem megfeleld, illetve ha azok ttlsdgosan
kotddnek ahhoz a tartalomhoz, amelyben a tanulok megismerték 6ket. Emiatt a diakok
gyakran nem rendelkeznek erds alapokkal, igy nem képesek tudasukat masik kontextus-
ban, mondhatni a hétkdznapi életben alkalmazni (Csapo, 1999).

A matematika tanuldsa irdnti attitlid és az osztilyzatok

Attitiidon olyan altalanos beallitoédast értiink, amely valamiféle cselekvésre 0sztonoz
benniinket (Csapo, 2000). A gyerekek korében altalaban a human targyak népszertibbek
a természettudomanyok targyainal, igy a matematikanal is. A tantargyak népszeriiségét
nyomon kovetve altalanos iskolatol a kozépiskolaig n. ,,attittidlejtéd” figyelheté meg az
iddsebb korosztaly iranyaba. Ez azt jelenti, hogy az iskoldban eltoltott évek alatt folya-
matosan csokken a tantargyak kedveltsége, igy a kevésbé szeretett tantargyakhoz valo
viszony még inkabb romlik (Bathory, 2000; Csapo, 2002¢).

A nyolcvanas ¢€s kilencvenes években ravilagitottak arra, hogy a magyar diakok koré-
ben a torténelem, irodalom, bioldgia és foldrajz szilardan 6rzik pozicidjukat a legked-
veltebb tantargyak kozott, ahogyan teszi azt a matematika, nyelvtan, kémia és fizika a
legkevésbé popularis tdrgyak tdboraban (Bdthory, 2000). A 2000-es évek vizsgalatai iga-
zoltak ezt a tendenciat, azaz napjainkban még mindig a matematika az egyik leginkabb
clutasitott tantargy. Megfigyelhetd, hogy a magasabb ¢érdemjegy az adott targybol gyak-
ran parosul a tantargy szeretetével. Mindemellett, el6fordul, hogy akiknek jo osztalyza-
taik vannak matematikabol, szintén negativan viszonyulnak a tantargy felé. Osszességé-
ben kijelenthetjiik, hogy a jegyeknek sokkal nagyobb hatdsuk van az attitidformalasban,
mint az attitidnek az osztalyzatok alakulasaban (Csikos, 2012).

Bar az altalanos és kozépiskolas diakokra egyarant jellemzd, hogy matematikabol és
fizikabol rendelkeznek a leggyengébb érdemjegyekkel (Csapo, 2002¢), a matematikai
megértést vizsgald teszten elért eredmények szorosabb Gsszefliggést mutatnak a dia-
kok alkalmazhaté matematikatudasanak szintjével, mint az osztalyzataikkal. Meglep6
lehet az a negativ korrelacid, amely szerint a matematikai megértést vizsgalo teszten jol
teljesitd didkok nem szeretik a torténelmet (Dobi, 2002). Ennek tiikrében is érdemes a
kovetkezo fejezetben attekinteniink a torténelem mint tantargy tanulasanak szerepét az
oktatasban.

A torténelem tanulasa

Tudéasunk egyarant 6tvozi a human és redl teriiletrél szarmazé ismereteinket, melyek
szamos ko6z0s tulajdonsaggal birnak. Bar a koztiik felfedezhet6 kiilonbségek folyama-
tosan csokkennek, a human teriileteken mégis meghatarozobb a verbalis reprezentacio,
a muvészetekben a képek, az illusztracio szerepe, és kevésbé jellemzd a formalizalas,
valamint az értelem nélkiili tanulds (Csapo, 2002b; Szebenyi €és Vass, 2002). Mindkét
tudomanyteriilethez eltéré mértékben és jelentdségben tarsul a kordbban vagy az iskolan
kiviil megszerzett tudas. A természettudomanyokkal ellentétben, ahol a didkok leginkabb
sajat tapasztalataikbol kiindulva vonnak le kovetkeztetéseket, alakitanak ki elméleteket,
a human tudomanyok inkabb masok elbeszéléseire és gondolatmenetére fokuszalnak
(Csapo, 2002b).

A torténelem tanitdsa és tanulasa segiti a tanulok tarsadalommal kapcsolatos informa-
cidinak feldolgozasat, rendszerezését és elemzését, valamint olyan eszkdzoket biztosit,
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amelyek a kovetkeztetések levonasahoz nélkiilozhetetlenek. A torténelemben felhalmo-
zott oridsi mennyiségli tananyag meglehetdsen valtozatos, igy lehetdséget nyujt a dolgok
tobb szempontbdl torténd elemzéshez, melynek soran az egyén fejlesztheti gondolkoda-
sat, véleményt formalhat, értékelheti a jelenségeket, vagy éppen hozzasegitheti identitasa
kialakitasahoz (Szebenyi és Vass, 2002).

Az elézbéekben sz6 esett a matematika, illetve a torténelem tanulasarol, jellegzetessé-
geikrél, am a kettejiik kozti kapcsolat feltarasa és értelmezése mar egy ij meghatarozast,
a tudastranszfer fogalmat hivja életre. A kovetkezd fejezetben e fogalom koriilirasara
toreksziink.

A tudastranszfer

A transzfer fogalma egészen az okorig nyulik vissza, mivel filozofiai gyokerei Platon-
hoz kdthetdk. Maga a sz6 a ’trans’ (jelentése: at, keresztiil) és a *ferre’ (jelentése: vinni,
hordani) szavak Osszetételébdl szarmaztathato. A transzfer magyar nyelvli megfeleltetése
szerint: valaminek az atvitele, illetve athelyezése egyik helyrdl a masikra. A tudéstransz-
fer alatt a tudas atvitelét értjiik egyik szituaciobol a masikba (Molnar, 2002).

A 21. szazad emberének nap mint nap oriasi mennyiségii informaciot kell feldolgoznia
és meglévo ismereteivel 6tvozni. Az oktatasi rendszereknek egyre siirgetébb feladata-
va valik felkésziteni a tarsadalmat arra, hogyan kezeljiik ezt az informacidaradatot, és
hogyan alkalmazzuk hatékonyan a megtanult ismereteinket egy-egy 1j élethelyzetben.
Mivel az informdcidaramlas sokoldalt, ezért nem csak az iskoldban elsajatitott tudas
megfeleld felhasznalasardl beszélhetiink, hanem az iskolan kiviil szerzett ismeretek,
készségek és tapasztalatok iskolan beliili alkalmazhatoésaganak is meghatarozo szerepe
van (Molnar, 2006).

A tudastranszfer mindsége mellett még szamos mas tényezd befolyasolja a didkok
iskolai teljesitményét. A kilencvenes évek ota a csalddok jovedelmi és életszinvonalat
egyre inkabb meghatarozza a csaladtagok iskolazottsaga, a csalddon beliili jovedelemmel
rendelkezd eltartok és a gyermekek szama (Kolosi, 2002). A tovabbiakban attekintjiik a
csaladi-kulturalis kdrnyezet néhany hatasat.

Csaladi hattér és iskola

Hazai és nemzetkozi kutatasok egyarant igazoltak, hogy a diakok iskolai teljesitményét
jelentds mértékben befolyasolja a sziilok iskolai végzettsége, valamint a csalad anyagi
¢és tarsadalmi helyzete. A magasabb iskolai végzettséggel rendelkezd sziilok tobbnyi-
re magasabb tarsadalmi pozicidju munkakdroket toltenek be, jobb anyagi és kulturalis
kortilmények kozott élnek, és mivel az oktatdsban huzamosabb ideig vettek részt, az
iskolanak ¢s a tanuldsnak nagyobb jelentdséget tulajdonitanak. Ennek koszonhetden
gyermekeik osztalyzatai és teljesitménye is jobb, motivaciojuk pedig nagyobb (Banfi,
1999).

Az alacsonyabb tarsadalmi statuszu csaladokban altalaban tobb gyermek ¢l a sziilok a
megélhetésért nehéz fizikai munkat végeznek, sok esetben munkanélkiiliek, igy rosszabb
anyagi kortilmények kozott élnek (Sdska, 1989). A szegényebb csaladokbdl szarmazéd
tanulok motivacidja és tanulmanyi eredménye is gyengébb. Otthonukbol jellemzden hid-
nyoznak a zavartalan tanulds 0sszetevdi, iskolai kudarcaik és hatranyaik pedig az évek
folyaman tovabb gyarapodnak (Bdnfi, 1999; Rado, 2000).

Az OECD-orszagok eredményeinek sszehasonlitasai felhivjak a figyelmet arra, hogy
a kutatasban részt vevo orszagok koziil Magyarorszagon a legmeghatarozobb a csaladi
hattér szerepe a didkok tanulmanyi eredményességében (OECD, 2001; Vago, 2003).
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A sziilok iskolazottsaga jelentés mértékben éreztetheti hatasat gyermekeik tudasanak
alakuldsaban. Egyrészt meghatarozéak a genetikai hatasok, vagyis a bioldgiai 6rok-
16dés szerepe, masrészt rendkiviil fontos az Un. ,.kulturalis 6roklédés”, mely szerint a

magasabb iskolai végzettséggel rendelkezd
sziilok jobb feltételeket képesek biztositani
a gyermek fejlédéséhez. Mindemellett nem
elhanyagolhato egyes sziilok azon torek-
vése sem, hogy gyermekeiket a jobbnak
titulalt iskolaba irassak be (Csapo, 2002d).

Az orszag, és azon beliil is bizonyos régi-
ok, telepiilések vagy varosnegyedek igen
eltérd tarsadalmi és gazdasagi fejlettsé-
gi szinttel rendelkeznek (Bdathory, 2000).
Magyarorszagon a 21. szazadban még min-
dig 1étezd jelenség az Un. telepiilési lejtd,
vagyis az a tendencia, hogy a varosokban
és a kozségekben €16 sziilok iskolazottsaga
kozott jelentds kiilonbség észlelhetd (Imre,
2004).

Az 1999-ben végzett Monitor vizsgalat
eredményei felhivtak a figyelmet arra, hogy
a legalacsonyabb és legmagasabb iskolai
végzettséggel rendelkezd sziilok gyerme-
keinek tudasa kozott jokora eltérés mutat-
kozik. A megallapitott differencia minden
vizsgalt teriileten 20 szazalék feletti volt,
ami igen magas értéknek szamit, tekintet-
tel arra, hogy szdmos fejlett orszagban ez
a szam csupan 10 szazalék koriil ingadozik
(Vari, 1999, idézi Rado, 2000).

A magyar iskolarendszer jellegzetessége,
hogy némely tanintézet a jobb képességii,
illetve jobb csaladi hattérrel rendelkezd
gyerekek elétt nyitja meg kapuit, homo-
genizalva ezzel a tanulok Osszetételét, és
novelve az iskolak kozotti differenciat
(Csapo, 2002d; Rado, 2000). A 2000-ben
végrehajtott PISA-vizsgalatok is ramu-
tattak, hogy hazankban rendkiviil nagyok
az iskolak kozotti kiilonbségek (Csapo,

Az OECD-orszdgok eredményei-
nek osszehasonlitasai felhivjck
a figyelmet arra, hogy a kutatds-
ban részt vevo orszdgok kéztil
Magyarorszagon a legmeghatd-
rozobb a csalddi hdttér szerepe
a didkok tanulmdnyi eredme-
nyességeben (OECD, 2001,
Vdgo, 2003). A sztilok iskoldzott-
sdga jelentos mértekben éreztet-
heti hatdsct gyermekeik tuddsd-
nak alakuldasdaban. Egyrészt
meghatdrozoak a genetikai
hatdsok, vagyis a biologiai 6rok-
lodeés szerepe, mdsrészt rendki-
viil fontos az un. , kulturdlis
oroklodes’, mely szerint a maga-
sabb iskolai végzettséggel ren-
delkez6 sziilok jobb feltételeket
képesek biztositani a gyermek
fejlodeésehez. Mindemellett nem
elhanyagolhato egyes sziilok
azon térekvése sem, hogy gyer-
mekeiket a jobbnak tituldlt isko-
laba irassdk be (Csapo, 2002d).

2003a). S6t mi tobb, egy adott varoson beliil is meghatarozo teljesitménybeli differen-
cia figyelheté meg az iskolak osztalyai kozott, illetve még jelentdsebb kiilonbség ész-
lelhetd a tanulok osztalyzatai és egy objektiv teszten elért eredményeik kdzott (Csikos
és B. Néemeth, 2002).

Nemek kozti kiilonbségek
A nemek kozti kiilonbségek hatassal vannak az egyes tantargyakhoz valod hozzaallasra.

A biologiai tényezokbdl kiindulva, azaz a két agyfélteke kiillonbdz6 miikddési funkcidja-
bol eredeztethetd, hogy a lanyok verbalis képességeiket és globalis megértésiiket tekintve
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fejlettebb szintet képviselnek a fiukkal szemben, akik inkabb a térlatas, a mennyiségek-
ben vald gondolkodas és az analitikus gondolkodas teriiletén jeleskednek (Csapo, 2000).

A ’70-es és *80-as években végzett Monitor vizsgalatok kimutatasa szerint a fitik ered-
ményesebben teljesitettek a természettudomanyi tantargyakban, mint a lanyok. A mate-
matikat illetden azonban nem tapasztaltak szignifikans eltérést (Bathory, 2000). Csapo
(2000) attitiidvizsgalatai sem mutatnak jelentds kiilonbséget a két nem kozott. Osszessé-
gében mindegyik tantargyat a lanyok szeretik jobban, kivétel csupan a fizika. Az altala-
nos ¢és a kodzépiskolasok korében is a torténelem a legkedveltebb tantargy, lanyoknal és
fiuknal egyarant (Csapo, 2002¢).

Mas képet tiikkroz Csikos (2012) kutatasa, amely szerint a fitk korében szignifikdnsan
népszeriibb a matematika, a testnevelés és a torténelem tantargyak. Ezzel szemben a
lanyoknal inkabb az irodalom, a nyelvtan, az angol nyelv, a bioldgia és a rajz kedveltsé-
gében mutatkozik szignifikans kiilonbség a fiutkhoz képest. A legkevésbé szeretett tan-
targynak a fiuk esetében az angol nyelv mutatkozott, mig a lanyok koérében egyik targy
sem jellemezhetd szignifikdnsan népszeriitlenebbnek a tobbinél.

A tanulok tanulasi stilusa

A gyengébb teljesitmények hatterében altalaban az igyekezet hianyat vagy az alacso-
nyabb képességeket feltételezziik. El6fordulhat azonban, hogy hasonl6 képességszinttel
¢és csaknem azonos ambicidkkal rendelkezd tanulok teljesitménye kozott is jelentds
kiilonbség tapasztalhatd. Gyakran az eltérés oka az egyén altal eldnyben részesitett infor-
macidfeldolgozasi modszerrel, azaz az egyén tanulasi stilusaval magyarazhato (Balogh,
1995; Szito, 2005).

Tanulasi stilusunk kiilonb6zd, mégis egymassal kapcsolatban allé elemek 6tvozeteként
alakul ki, mely elemeket a Dunn (1984) altal kdzo6lt modell 6t osztalyba sorolja. Egyesek
olyan kornyezeti viszonyoktdl teszik fliggévé a tanulds sikerességét, mint a hang, fény,
hémérséklet vagy éppen a terem berendezése. Masok az érzelmi tényezdk jelentdségét
hangsulyozzak, mint a motivacio, kitartas vagy a felelésségérzet. Létezik egy tin. szocio-
logiai megkdzelités, amely szerint a tanulds eredményessége a tanuld azon szokasanak
fliggvénye, miszerint egyediil vagy tarsakkal torténik a tanulas. Van olyan szemlélet,
amely a fizikai tényezdk fontossagara hivja fel a figyelmet, és az alapjan hatdrozza meg
az egyes tanulasi stilusokat, hogy milyen hatdssal vannak az egyénre a kiilonboz6 ész-
lelési csatornak (latas, szaglas, hallés, tapintas), a mozgas, a taplalékbevitel vagy éppen
az ¢hség, és a mas-mas napszakokban zajlo tanulas, azaz az id6 szerepe. Az 6todik cso-
portba azok a tanulaselméletek tartoznak, amelyek olyan pszichologiai tényezok szerint
differencidljak a tanulasi stilusokat, mint az analitikus ¢s globalis gondolkodas, az infor-
macid feldolgozasanak moddja, valamint a reflektiv, avagy mechanikus tipust tanulasi
mod (Dunn, 1984; Heacox, 2006).

Vizsgalatunkban a Szit6 (2005) altal kozolt kérdéivet hasznaltuk fel, igy a kovetkezok-
ben e kérddiv skalainak bemutatasaval foglalkozunk, amelyek az érzékelési modokat és a
tarsas kozeg szerepét allitjak kdzéppontba, vagyis az auditiv, vizualis, mozgasos, tarsas,
csend, impulziv és mechanikus tanulasi stilusokat. Az egyes stilusok leirasa hiien tiikr6zi
Szitd (2005) jellemzéseit is.

Az auditiv stilust preferaloknal a verbalis ingerek szerepe, illetve a kommunikacid
mindsége meghataroz6. Ha halljak az adott informaciot, konnyebben megjegyzik, igy
tanulasi folyamatuk soran gyakrabban alkalmazzak a hangos felolvasast, a lecke vissza-
mondasat, és a tanar frontalis oravezetése, magyarazatai, azaz a hallasi ingerekre hato
moédszerek is szamukra a legkedvezdbbek.
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A vizualis stilust képvisel6k szamara a tanulas eredményesebb, ha az informaciofel-
dolgozas a latottak alapjan torténik irds, olvasas vagy megfigyelés altal, olykor kiilonbo-
70 abrak, képek segitségével. Hangsulyozandd, hogy a legtobb tanuld a vizualis tanulasi
stilus hive (Gyarmathy, 2007).

A mozgasos stilust tanuldkra jellemzd, hogy gyakran valamilyen targyak érintésével,
mozgatasaval, egyes folyamatok levezetésével, gesztikulaciok, mozdulatok utanzasa-
val egészitik ki tanulasukat. Az ilyen tipust gyerekek nem szeretnek egy helyben {ilni,
inkabb mozognak vagy jarkalnak tanulds kdzben (Balogh, 1995; Heacox, 2006).

A tarsas kornyezet vizsgalata szerint megkiilonboztetiink interperszonalis és intra-
perszondlis személyeket. Ez esetben a tarsas kozeg és a csend szerepét, mint tanuldsi
stilusokat aszerint kiilonitjiik el, hogy az egyén sikeresebben tanul-e tarsaival, sziileivel,
esetleg tanaraval, avagy zavarja masok jelenléte, és inkabb a csendet igényli tevékeny-
sége soran (Torgyik, 2004).

Az impulziv stilust illetd hirtelen reagal, 6tleteit, valaszait gyakran mérlegelés nélkiil,
intuitiv mdédon kozli. Jellemzden inkdbb ,,rdérez” a megoldasra, mintsem megkeresi.
Tobbnyire az elsére eszébe jutd feleletet mondja ki, nem gondolja at, és bar eléfordul,
hogy jo6 valaszt ad, mégsem tudja megmagyarazni az eredményt vagy megindokolni a
1épéseket (Torgyik, 2004).

A mechanikus stilus jellemzdje a részletek memorizalasara valo alapozas ¢és az ssze-
fliggések megértésének mellozése. Legfobb cél a megtanuland6 tananyag rovidtava
megjegyzése és felidézése. Altaldban a magolas soran megy végbe mechanikus tanulas
(Balogh, 1995; Szito, 2005).

Szitd (2005) hatodik és nyolcadik évfolyamos gyerekek tanulasi stilusa és osztalyzatai
kozott keresett 0sszefliggést. Megallapitotta, hogy azoknal a tanuloknal, akik jobb tanul-
manyi atlaggal rendelkeznek, és jobb érdemjegyeik vannak azokbol a tantargyakbol,
amelyeknél a verbalitds meghatarozé (mint példaul magyar, matematika, torténelem,
foldrajz), az auditiv tanulasi stilus a domindns. Ez a tanar frontalis 6ravezetésével magya-
razhat6, mely sordn az informacidfeldolgozas auditiv modon torténik. Honigsfeld (2003)
kutatasa is a vizualis tanuldsi stilus dominanciajat igazolja az altalanos iskolas diakok
korében.

Moédszerek
A vizsgdlat célja, hipotézisek

A kutatas alapvetd célja felmérni a nyolcadik évfolyamos didkok tanulasi stilusat és
tantargyakhoz valo hozzaallasat egy altaluk kitoltott matematika teszt és egy, a matemati-
kai kompetencia elemeit tartalmazo torténelem teszt eredményességének fiiggvényében.
Hipotéziseink:

1. A matematika és a torténelem teszten nytjtott teljesitmény kdzott nem észlelhetd szig-
nifikans kiilonbség.

2. A tanulok leginkabb a vizualis tanulasi stilust részesitik eléonyben tanulasi folyamatuk
soran.

3. A fitk és lanyok hasonlo atlagteljesitményt nyujtanak a matematika és a torténelem
teszten.

4. A tudasprébakon elért eredmény szignifikdns Osszefiiggésben van az elézd év végi
osztalyzattal és a tantargyi attitiddel.

5. Az egyes osztalyok kozott a teljesitményekben és a tantargyi attitiidben is észlelhetok
kiilonbségek.

6. A sziilok iskolai végzettsége befolyasolja a tanuldk tanulmanyi eredményességét.
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Minta

A vizsgalat 103 f6 bevonasaval kertilt lebonyolitasra két szegedi altalanos iskolaban (72
6), valamint egy vajdasagi kozségben (31 £6). Az adatfelvétel a nyolcadik évfolyamos
tanulok korében zajlott. Mindharom iskolaban miikodik két parhuzamos végzds osztaly,
igy a felmérésben iskolanként kett6 osztaly vett részt. A kérdoivek és tesztek kitoltése
osztalyonként két 45 perces tanora keretén beliil valosult meg.

A minta dsszetételérdl a ra vonatkozd hattérvaltozok figyelembevételével szerezhe-
tiink informaciokat. A megismerés céljabol érdemes attekinteni az altalanos jellemzo-
ket (nemek szerinti eloszlas), a csaladi hatteret (sziilok iskolai végzettsége) vagy akar
a didkok tantargyi hozzaallasat, azon beliil a matematika és torténelem iranti attitidot.
A minta 6sszetételével kapcsolatban érdemes megjegyezni az eltéré telepiilésszerkezetet
(varos, falu), az ebbdl adodo telepiilésszamok kozotti jelentds kiilonbséget (160 830
lakos / 9560 lakos) és a csaladi hattér befolyasolo szerepét a gyerekek fejlodésében, szo-
cializaciojaban, a megszerezhetd anyagi és kulturalis javakban, valamint az iskolahoz és
tanulashoz vald hozzaallasban.

A matematika teszt

Konkrét tantdrgyi megnevezést vagy arra vald utalast mellézve mindkét feladatlap a
Tudasproba nevet kapta. E16szor a matematika, majd két héttel késdbb a torténelem teszt
kertilt kitoltésre, amely tanora keretén beliil zajlott. A didkok a kidolgozasra 20 percet
kaptak. Ehhez az idéintervallumhoz mérten a felmérék egyarant hat-hat feladatot tartal-
maznak. Osszesen 25 pontot lehetett szerezni.

A teszten el6fordulnak kiilonbozé algebrai miiveletek, matematikai logika, halmaz-
képzés, kombinatorika, sorképzés és statisztikai ismérvek, azon beliil diagramelemzés-
hez sziikséges kompetencidk meglétét igényld feladatok. A teszt dsszedllitdsakor forras-
munkaként felhasznaltunk a www.ementor.hu honlapon talalhaté kompetenciamérést
szolgald feladatokbol néhanyat mint alapotletet. Kisebb modositasokat végrehajtva tore-
kedtiink a feladattipusok és feladatok dsszehangolasara a torténelem teszt feladataival.

A Tudasproba elsé feladata azt vizsgalja, a tanulok képesek-e megfelelen értelmez-
ni az adott kijelentést, illetve felismerik-e az el6forduld logikai miivelet, az implikacio
jelentését. Ennek megfelelen a felkinalt négy alternativa koziil harom igaz lehetdség is
adodik, amelyeknek betiijele bekarikdzandd. A maximalis pontszam megszerzéséért a
hamis allitas betiijelét athuzassal kell megjeldlni.

A masodik feladat egy Venn-diagramot tartalmaz és harom halmazt elemeikkel meg-
adva. A tanulok feladata az elemeket a megfelelé halmazba helyezni, figyelembe véve a
kozos részeket is.

A harmadik feladatban adott egy oszlopdiagram, amely férfi és néi olimpiai verseny-
70k testmagassaganak eloszlasat mutatja. A feladat els6 részében le kell olvasni a diag-
ramrol, melyik testmagassagi kategoriaban nem indult férfiversenyzd. A masodik részben
eldontendd, hany olimpikon indult, aki 195 cm-nél magasabb. A harmadik feladatrész
kérdése, hogy melyik kategoridban indult a legtobb ndi versenyzd. A negyedik részfel-
adat azon férfiversenyzOk szamanak meghatarozasat igényli, akik 175 cm-nél alacso-
nyabbak. Az 6tddik, egyben utolso feladatrész értelmében pedig az vizsgalando, melyik
testmagassagi kategoriaban indult pontosan hat versenyzo.

A negyedik feladat a diakok kombinatorikai képességeit méri. Adott négy darab szam-
kartya 1—4-ig szamozva. Az els6 feladatrészben a tanulok feladata eldonteni, hany kiilon-
b6z6 négyjegyl szamot lehet késziteni ezekbdl a szamkartyakbol. A masodik feladat-
részben meg kell allapitaniuk, hogy a kapott négyjegyti szamok koziil hany lesz paros
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szam. A harmadik feladatrész az els6hdz hasonloan szintén azt vizsgalja, a tanulok hany
kiilonboz6 négyjegyti szamot tudnak késziteni az adott szadmkartyakbdl, am feltételként
megjelenik, hogy az utols6 szamjegy helyén a négyesnek kell szerepelnie.

Az 6todik feladat a tanulok rendszerezd képességét méri. Az adott diagram a hét nap-
jain lehullott csapadék mennyiségét mutatja be. A diakok feladata a sorképzés, vagyis a
lehullott csapadékmennyiség szerinti novekvo sorrend felallitasa.

A hatodik feladat paronként tartalmaz négyjegyli szamokat. A feladat valdjaban az
utasitas 1ényegi megértését ellendrzi, amely nélkiil az elvégzendd Osszeadas nem vezet
helyes megoldashoz.

A torténelem teszt

A feladatlap a matematika teszthez hasonloan, a tantargyra valo utalast elkeriilve a Tudds-
proba nevet kapta. A szintén hat feladatot tartalmazoé felméré kidolgozasara a diakok ren-
delkezésére 20 percnyi id6 allt. Ugyancsak kiilonb6zo algebrai miiveletek, matematikai
logika, halmazképzés, kombinatorika, sorképzés és statisztikai ismérvek, azon beliil
pedig diagramelemzéshez sziikséges kompetenciakat igényld feladatok fordulnak eld.
Ambaér ezek a matematikai miiveletek elvégzését igényld feladatok torténelmi szoveg-
kornyezetbe agyazva jelennck meg, ezzel kissé burkolva matematikai jellegiiket. A két
tudasproba feladatai mélystrukturajukban azonosak, de szovegkdrnyezetiikben eltéroek.
A feladatok sszeallitasakor forrasmunkaként felhasznaltuk Fenyvessyné (2008), Rako-
czi (2008) ¢és Scheidl (2008) tanuldi munkafiizeteit, amelyek a matematikai kompetencia
elemeit 6tvozik a torténelmi feladatok megoldasaban. A teszten szintén 9sszesen 25 pon-
tot lehetett szerezni.

Az els6 feladat megoldasa, a matematika teszthez hasonldéan, deduktiv gondolkodast
igényel. Azt vizsgalja, a tanulok képesek-e megfelelden értelmezni az adott kijelentést,
felismerik-e az el6forduld logikai miivelet, az implikacio jelentését. Az elemzésre szol-
galé mondat barmely torténelmi szaklapban el6fordulhat, amelybdl kovetkeztetéseket
probalnank levonni, am feladatunkban a kijelentés igazsagtartalmat mégis matematikai
uton érdemes megkdzeliteni. Ennek megfeleléen a tanuloknak azt kell észrevenni-
ik, hogy a felkinalt négy alternativa kdziil harom igaz lehetdség adodik és egy hamis.
A maximalisan elérendd pontszam megszerzéséhez az igaz allitasok eldtti betlit be kell
keretezni, a hamis allitas betlijelét pedig athuzassal jeldlni.

A masodik feladat négy allitast tartalmaz a mezégazdasag forradalmat illetden. A meg-
oldashoz a tanuloknak a rendszerez6 képességiik hasznalatara van sziikségiik, mely soran
osszegyljtik a kijelentések kozos tényezdit, mondhatni a metszeteiket. A matematika
teszt megfeleld feladatahoz hasonldan, ez esetben is egyfajta halmazképzést hajtanak
végre.

A harmadik feladatban adott egy oszlopdiagram, amely az olimpidkon résztvevo férfi
¢és ndi versenyzok szamat mutatja. A feladat elsé részében le kell olvasni a diagramrol,
melyik olimpian nem indult ndi versenyzd. A masodik feladatrészben az vizsgalando,
Osszesen hany résztvevéje volt az 1924-es parizsi olimpianak. A harmadik feladatrész
megvalaszoland6 kérdése: mikor indult a legtdbb néi versenyz6. A negyedik feladatrész
arra a kérdésre keresi a valaszt, hogy hol rendezték meg azt az olimpiat, amelyen a leg-
kevesebb férfiversenyz6 indult. Az 6tddik, egyben utolséd feladatrészben pedig megalla-
pitandd, melyik olimpidk utan csokkent a férfiversenyzok szama.

A negyedik feladat a tanulok rendszerezd képességét méri. Az adott diagram Europa
néhany nagyvarosanak létszamat mutatja be az 1500-as években. A didkok feladata a
sorképzés, vagyis a varosok lakossaganak szama szerinti ndvekvo sorrend felallitasa.

Az 6todik feladat a didkok kombinativ képességét vizsgalja. A feladat értelmében adott
négy torténelmi helyiség és var, amelyeket érdemes egy kirandulas alkalméval megla-
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togatni. A tanulok elvégzendo tevékenysége a feladatban a permutalas, vagyis megvizs-
galni, hogy ezeket a helyeket milyen sorrendben lehet végiglatogatni, illetve mennyi az
Osszes lehetséges esetek szama, ha a végallomas minden esetben Gyulafehérvar.

A hatodik feladat ellendrzi, a tanulok képesek-e a szammal jellemezhetd mennyi-
ségek kozott kiilonbséget tenni, illetve ezen adatokat komplexen kezelni Gigy, hogy
ujabb adatokat nyerjenek bel6liikk. Ennek mérése céljabol a diakok egy abrat kapnak,
amely a masodik vilaghabort kitdrésé¢hez vezetd egyes orszagok hadi késziiltségét
mutatja be mas orszadgokkal szemben. Az orszagok neve mellett a fontosabb esemé-
nyek datumai is szerepelnek. A feladat helyes megoldasa abbdl adodik, ha a datu-
mok, vagyis a megfeleld négyjegyli szamok utolsé két szamjegyébdl képzett kétje-
gyl szamokat 6sszeadjak.

A tantargyi attitiidot vizsgalo kérddiv

A kutatasban felhasznalt kérdéiv rendeltetése olyan hattérvaltozok vizsgalata, amelyek
a tanuld nemére, el6z6 év végi osztalyzataira, vagy éppen a kiilonbozo tantargyak iranti
attitlidjére vonatkoznak. Ezen adatok mellett a kérd6iv informaciot gyijt a sziilok leg-
magasabb iskolai végzettségérol, jelenlegi foglalkozasarol és az egyes tantargyak fontos-
saganak megitélésérol.

A kérdések (mint példaul: Mennyire vagy elégedett a mostani iskolai teljesitményed-
del? Mennyire szereted a kdvetkezd tantargyakat?) megvalaszolasara a tanuloknak egy
otfokozatu skala all rendelkezéstikre. A vizsgalatban felhasznalt kérd6iv a Csapd (1998)
altal szerkesztett kotetben kozétett kérddiv struktarajara épiil, és a szerzd altal hasznos-
nak vélt kérdések beépitését tekintettiik alapnak.

A tanulasi stilus kérdoiv

A kutatas folyaman a didkok tanulasi stilusanak felmérésére is sor keriilt. Ehhez a Szito
(2005) konyvében megjelent kérddivet hasznaltuk fel. A 34 allitast tartalmazé kérd6iv-
ben az egyes allitasokat a tanuldk egy otfokozatii Likert-skalan értékelik attol fliggden,
mennyire jellemzd rajuk vonatkozoan. Valaszaik alapjan kidertil, tanulasi folyamatuk
soran mely érzékleti modalitas szdmukra a legmeghatarozobb — hallas, latas vagy moz-
gas —, valamint azt is megtudhatjuk, befolyasolja-e tanulasuk hatékonysagat a csendes
1égkor, avagy egy tars jelenléte. A kérd6iv olyan allitasok értékelését varja a tanuloktol,
mint példaul: ,,5. Ha abrat készitek, jobban megértem a leckét, mintha csak olvasom.”,
,,14. Jobb, ha a tanar magyarazatat meghallgatom, mintha a konyvbdl kellene megtanulni
az anyagot.”, ,,30. Gyakran eléfordul, hogy olyan dolgokat is megtanulok, amiket nem
nagyon értek.”

A mérési eredmények elemzése és értékelése
Meéréeszkiozok reliabilitasa és alapvetd statisztikai jellemzoi

A mérdeszkozok megbizhatésaga minden esetben megfelelének bizonyult (matematika
teszt: Cronbach-a = 0,81; torténelem teszt: Cronbach-a = 0,83; tanulasi stilust vizsgalo
teszt: Cronbach-o = 0,73).

Az egyes feladatok megoldasanal meghataroztuk a teljes mintan vett atlagot és szorast.
Az elérhetd pontszam alapjan az elért atlag pontszamait szazalékban is kifejeztiik. Az 1.
¢és 2. tablazatok, valamint a hozzajuk tartozoé abrak az egyes feladatokban nytjtott telje-
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sitményt mutatjak be. Jol lathatd, hogy a matematika teszt megoldottsaga dsszességében
magas szinvonaltinak tekinthetd, a didkok a feladatokat 50 szazalék feletti eredménnyel
teljesitették, atlagosan pedig 75,49 szazalékos sikerrel.

1. tablazat. A matematika teszt feladataiban elért pontszamok atlagai,
szorasai és atlagai %-ban kifejezve

Feladat Elérhetd pontszam Elért atlag pont- Szords Eleért atlag %-ban
szam kifejezve
1. 4 2,81 0,84 70,15
2. 7 5,97 1,94 85,30
3. 6 4,67 1,45 58,98
4. 1 0,89 0,31 89,32
5. 3 1,88 1,35 62,78
6. 4 3,46 1,25 86,41
Osszesen 25 19,68 4,13 75,49
2. tablazat. A torténelem teszt feladataiban elért pontszamok atlagai,
szordsai és dtlagai %-ban kifejezve
Feladat Elérheto pontszam Elért atlag pont- Szoras Elért atlag %-ban
szam kifejezve
1. 4 2,74 0,67 68,45
2. 3 1,94 1,07 64,72
3. 7 5,83 1,05 83,22
4. 1 0,94 0,24 94,17
5. 6 5,17 1,97 86,08
6. 4 3,45 1,23 86,17
Osszesen 25 20,06 4,26 80,47

A torténelem teszt megoldottsdga a matematika tesztnél eredményesebbnek tekinthe-
td, mivel a didkok a feladatokat 60 szazalék feletti eredménnyel teljesitették, atlagosan
pedig 80,47 szazalékos sikerrel. Annak belatasara, valdoban jelentds kiilonbség van-e¢ a
matematika, illetve a torténelem teszten elért eredmények kozott, paros t-probat végez-
tiink. A vizsgalat cafolta elsd hipotézisiinket, mivel a két teszten mért teljesitmény kozott
szignifikans kiilonbséget talaltunk (t = 3,67; p = 0,001). Eszerint a tanulok szignifikansan
jobb teljesitményt nytjtottak a torténelem teszten, mint a matematikan. Ennek oka keres-
het6 a kapott osztalyzatokban vagy akar a tantargyi attitidben, amelyekkel a késébbiek-
ben még részletesebben is foglalkozunk.

A 3. tablazat bemutatja, hogy a tanulasi stilusra vonatkozé hipotézisiink (2. hipoté-
zis) beigazolodott. A mérésben részt vevd tanulok tanulasi folyamatuk soran valoban
leginkabb a vizualis tanulasi stilust részesitik eldnyben, de az auditiv stilus is igen meg-
hatéarozo.
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3. tablazat. A tanulasi stilust vizsgalo kérdéiv skaldin elért pontszamok atlagai,
szorasai és atlagai %-ban kifejezve

Skala Minimalis Maximalis Atlag- pont- Szoras Atlag %-ban
pontszam pontszam szam kifejezve
Auditiv 1,83 5,00 3,48 0,70 69,55
Vizualis 1,40 5,00 3,56 0,81 71,18
Mozgasos 1,83 4,83 3,33 0,60 66,67
Tarsas 1,00 5,00 2,94 0,83 58,84
Csend 1,00 5,00 3,46 1,06 69,13
Impulziv 1,40 4,20 2,71 0,63 54,17
Mechanikus 1,00 5,00 2,95 0,89 59,08

A csend mint az optimalis tanulasi kornyezet egyik tényezdje szintén magas pontsza-
mokat kapott a diakoktdl (atlagosan 3,46 pont), foleg a tarsas kozeg atlagpontszamahoz
(2,94) viszonyitva. Annak megallapitasara, vajon szignifikans-e a differencia a két skala
atlagpontszama kozott, paros t-probat végeztiink. A vizsgalat igazolta a szignifikans
kiilonbséget (t = 3,70; p < 0,001), igy kijelenthetd, a felmérésben részt vevd didkok szi-
vesebben tanulnak egyediil, mint tars vagy tarsak jelenlétében.

A nemek kozti kiilonbségek a teszteken elért eredményekben

A vizsgalatban 54 fiti és 49 lany vett részt. Feltételeztiik, hogy a tudasprobakon elért
eredményt nem befolyasolja a tanuldok neme (3. hipotézis), vagyis nincs szignifikans
kiilonbség a fiik és lanyok teljesitménye kozott. Hipotézisiink ellendrzésére kétmintés
t-probakat végeztiink.

A vizsgalatok alapjan a fitk és lanyok tanulmanyi atlaga kdzott nem talaltunk szignifi-
kans kiilonbséget (t = 0,90; p = 0,929). A teszteken elért eredményeket figyelembe véve
a matematika tudasproban elért pontszamokban sem talaltunk szignifikans kiilonbséget
(t = 1,95; p = 0,054). Ezzel szemben a torténelem tudasproban elért pontszamokban
szignifikans kiilonbséget észleltliink a fitk javara (t = 2,93; p = 0,004). A kapott értéke-
ket a 4. tablazatban tiintettiik fel. A vizsgalatok szerint feltevésiink (3. hipotézis) részben
igazolodott be.

4. tablazat. A torténelem teszt eredményeinek vizsgalata a nemek szerint

Nem Tanulok szama Atlag Szoras Atlag %-ban
Fiu 54 21,20 3,40 84,81
Lany 49 18,80 4,77 75,18
Osszesen 103 20,06 4,26 80,47

Mindezek alapjan kijelenthetd, hogy bar a fitk és lanyok tanulmanyi atlaga, valamint a
matematika teszten nyujtott teljesitményiik is kdzel azonos, a torténelem teszt megoldott-
saga a fiik korében mégis jobbnak bizonyult.

A nemek kozti kiilonbséget érdemes feladatonként is megvizsgalni. A matematika teszt
elso feladataban talaltunk szignifikans kiilonbséget, méghozza a fitk javara (t =2,48; p =
0,015). A torténelem teszten a masodik (t = 2,50; p = 0,014) és a harmadik feladatban is
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(t=3,89; p=0,001) szignifikans kiilonbség mutatkozott, amelynek értelmében mindkét
feladatban a fitk szignifikansan jobban teljesitettek a lanyoknal. Osszességében meg-
allapithatd, hogy az egyes feladatokat tobbnyire mindkét nem képviseldi hasonld ered-
ményességgel oldottak meg, am amely feladatoknal szignifikans eltérést észleltiink, az
minden esetben a fiuk jobb teljesitményét igazolta.

Az osztalyzatok és a tantargyi attitiid osszefiiggései a kérdoiv
és a tesztek eredményeivel

A tudasprobakon elért eredmény és az el6z6 év végi matematika, illetve torténelem osz-
talyzat, valamint a tantargyi attitiid kozott osszefiiggést feltételeztiink (4. hipotézis). Ennek
igazolasara korrelacioszamitasokat végeztiink. A torténelem teszten nyujtott teljesitmény
¢és az év végi torténelem osztalyzat kozott nem talaltunk dsszefliggést (r = 0,15; p = 0,140),
viszont a teszten elért pontszdm és a matematika osztalyzat kozott igen (r = 0,22; p =
0,026). A vizsgalat tovabba kimutatta, hogy a torténelem teszten elért pontszam ¢€s a didkok
tanulmanyi atlaga is szignifikansan 6sszefiigg, mivel a korrelacios egyiitthato r = 0,31 és p
= 0,002, amely érték a 0,01-os szignifikanciaszintet tekintve is 6sszefliggést eredményez.
A torténelem tudasproban megszerzett pontszamok és a torténelem iranti attitidok kozott
nem talaltunk osszefliggést (r = 0,07; p = 0,940). Ezzel szemben az elért pontszam ¢és a
matematika iranti attitliddel szignifikans 0sszefiiggést észleltiink (r = 0,26; p = 0,008).

Az eredményekbdl lathatd, hogy a matematikai feladatokat tartalmazd, torténelmi
kontdsbe bujtatott tesztiinkdn nyujtott teljesitményt nem befolyasolta az év végi torté-
nelem jegy, sem pedig a torténelem tantérgy iranti attitiid. Am szignifikans sszefiiggés
mutatkozott a megszerzett pontszamok ¢s olyan tényezok kozott, mint a matematika osz-
talyzatok, a matematika attitiid és a tanulmanyi atlag.

Osszefiiggést fedeztiink fel a matematika teszten nyujtott teljesitmény és az év végi
torténelem (r = 0,33; p < 0,001), valamint matematika osztalyzatok (r = 0,34; p < 0,001)
kozott. Ennek kapcsan megvizsgaltuk, hogy a matematika és a torténelem jegy korre-
lal-e egymassal. Az eredmény értelmében (r = 0,68 és p < 0,001) megallapithato, hogy ¢
két adat szorosan korrelal egymassal. Ennek magyarazataul szolgalhat azon észrevétel,
miszerint a jobb osztalyzatokkal rendelkezé didkok jobban teljesitenek a teszteken, és
akiknek jo osztalyzatuk van az egyik targybol, feltehetéen szorgalmasan teljesitenek
a masikbdl is. Hasonlé eredményeket tiikroz Csapd (2002c) vizsgalata, aki a tanulok
érdemjegyei kozott szintén szoros Osszefliggést allapitott meg. Sejtésiink igazolasa érde-
kében korrelacioszamitast végeztiink a matematika teszten elért pontszam és a tanulma-
nyi atlag kozott. A vizsgalat szignifikans 6sszefiiggést (r = 0,44; p < 0,001) mutatott e két
tényez6 kozott. Ugyszintén osszefiiggést észleltiink a matematika teszten produkalt ered-
mény €s a matematika iranti attitid kozott (r = 0,28; p = 0,005). A matematika teszten
nyujtott teljesitmény €s a torténelem attitiid kdzott azonban nem talaltunk 6sszefliggést
(r=0,061; p=0,538).

A torténelem teszthez hasonloan a matematika teszten nyujtott teljesitmény is szigni-
fikans Osszefliggést jelez mind a matematika osztalyzattal, mind pedig a matematikdhoz
fiiz6do attitiddel. Meglepd mddon az év végi torténelem jeggyel szintén Osszefliggést
észleltiink. Mivel a matematika és a torténelem jegyek kozott szoros korrelaciot mutatnak
egymassal, valamint szignifikdns dsszefiiggést talaltunk a tanulmanyi atlag és a matematika
teszten elért pontszam kozott, ezért feltételezziik, hogy a teszteken azok a diakok teljesitet-
tek jobban, akik jobb érdemjegyekkel rendelkeznek, legféképpen matematikabol.

Mindezen vizsgalatok és észrevételek fiiggvényében kijelenthetd, hogy negyedik
hipotézisiink, miszerint a tudasprobakon elért eredményt befolyéasolja az el6z6 év végi
osztalyzat és a tantargyi attitiid, részben igazolodott be.
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Az osztalyok kozotti kiilonbségek a teljesitmények tiikrében

Feltételezésiink igazoldsara, miszerint az egyes osztalyok kozott a teljesitményben és a
tantargyi attitlidben is észlelhetdk kiilonbségek (5. hipotézis), varianciaanalizist végez-
tiink. A vizsgalatokban nem észleltiink szignifikans kiilonbséget az osztalyok tanulmanyi
atlaga kozott (F = 1,899; p = 0,101), valamint a matematika és a torténelem iranti atti-
tidben sem (F = 1,362; p = 0,245 és F = 0,831; p = 0,530). A matematika teszten elért
atlagpontszamokat dsszehasonlitva viszont megallapitottuk, hogy a részmintak szorasa
szignifikdnsan kiilonbozik (F = 10,544; p = 0,001). Annak felderitésére, hogy melyik
osztaly, illetve osztalyok eredménye tér el a tobbitdl és milyen mértékben, Dunnett’s T3
probat végeztiink.

A vizsgalat szerint az ,,A” iskola egyik osztalyanak teljesitménye szignifikansan
kiilonbozik a tobbi osztaly eredményétdl. Ez a teljesitmény 13,79 atlagpontot jelent, mig
a tobbi osztaly atlagpontszama 19,88 és 22,07 kozott ingadozik. Az eredményeket az 5.
tablazat foglalja 0ssze az atlagpontszamok szerinti ndvekvd sorrendben.

5. tablazat. Az osztdlyok matematika teszten elért atlagpontszamai

Iskola és osztaly Létszam Atlagpontszam
A" iskola, 8. B 14 13,79
,A” iskola, 8. C 17 19,88
,,B” iskola, 8. A 20 19,95
,,C” iskola, 8. A 16 20,63
,,B” iskola, 8. B 21 20,76
,,C” iskola, 8. B 15 22,07

A torténelem teszten elért atlagpontszdmokat vizsgalva megallapitottuk, hogy a rész-
mintdk szdrasa szintén szignifikdnsan kiilonbdzik egymastol (F = 22,703; p = 0,001).
Annak Osszehasonlitasara, hogy melyik osztaly, illetve osztalyok eredménye tér el a
tobbitol, és vajon mekkora az eltérés, ismét Dunnett’s T3 probat végeztiink. A vizsgalat
értelmében az osztalyok teljesitménye harom csoportba kiilonithetd el. Az ,,A” iskola
mindkét osztalya szignifikdnsan gyengébben teljesitett a ,,B” és ,,C” iskolak osztalyai-
nal. Raadasul az ,,A” iskola egyik osztalya ugyanazon iskola masik osztalyanal is szig-
nifikansan gyengébb eredményt ért el. Ez a teljesitmény 13,21 atlagpontot jelent, mig a
masik, kdzepesen teljesitd csoportot képviseld osztaly 17,88 atlagpontszamot produkalt,
a tobbi osztaly pedig, akik a harmadik csoportba sorolhatdk, 21,20 és a 22,50 atlagpont
kozotti eredményt értek el. Az egyes osztalyok teljesitményét az 6. tablazat foglalja 6ssze
az atlagpontszamok szerinti névekvd sorrendben.

6. tabldzat. Az osztalyok torténelem teszten elért datlagpontszamai

Iskola és osztaly Létszam Atlagpontszam
,A” iskola, 8. B 14 13,21
,»A” iskola, 8. C 17 17,88
,,B” iskola, 8. A 20 21,20
,,C” iskola, 8. B 15 22,00
,,B” iskola, 8. B 21 22,05
,,C” iskola, 8. A 16 22,50

Kordbban mar beszamoltunk arrdl, hogy az eltérd telepiilésszerkezet, illetve a csaladok
kiilonboz6 tarsadalmi és gazdasagi statusza mind hozzéjarul az iskolak kozotti differen-
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cia novekedéséhez. Ugy véljiik, az osztalyok kozotti teljesitménybeli eltérések is ezzel
magyarazhatok. Az attitlidoket tekintve nem talaltunk szignifikans eltérést az osztalyok
kozott. A legnépszeriibb tantargyak a torténelem €s a bioldgia szinte kivétel nélkiil min-
deniitt, mig a legkevésbé kedvelt targyak a nyelvtan mellett a matematika.

Az eredmények fliggvényében kijelenthetd, hogy 6todik hipotézisiink is részben iga-
zolodott be, mivel az egyes osztalyok matematika és torténelem iranti attitiidjét ossze-
hasonlitva nem talaltunk szignifikdns kiilonbséget, de a teszteken nyujtott teljesitmé-
nytikben igen.

A sziil6i hattér osszefiiggése a tanulék tanulmanyi eredményével

A mérések lebonyolitasa elott feltételeztiik, hogy a sziili hattér jelentés mértékben befo-
lyasolja a gyerekek tanulmanyi eredményességét (6. hipotézis). Feltételezéstink alapos
vizsgalatahoz korrelacioszamitast €s kereszttabla-elemzést hasznaltunk.

A tanulmanyi atlag és a sziilok iskolai végzettsége kozott feltételezett dsszefiiggés
feltarasdra Spearman-korrelacioszamitast végeztiink. Az eredmények értelmében kije-
lenthetd, hogy a tanulmanyi atlag szignifikansan 6sszefiigg az édesanyak iskolai vég-
zettségével (r = 0,217; p = 0,028), mig az édesapak iskolai végzettségével nem talaltunk
szignifikans osszefiiggést (r = 0,134; p = 0,178).

Annak vizsgalatara, hogy a sziil6k legmagasabb iskolai végzettsége fiiggetlen-e az
egyes osztalyoktdl, kereszttabla-elemzést készitettiink. Megallapitottuk, hogy az édes-
anyak iskolai végzettsége nem filiggetlen az osztalyoktdl (khi-négyzet: 46,614; kon-
tingencia koefficiens: p = 0,001). Hasonlé eredményre jutottunk az édesapak iskolai
végzettsége ¢€s az osztalyok egymastol vald fliggetlenségének vizsgalata soran. Eredmé-
nyeink értelmében e két valtozo sem filiggetlen egymastol (khi-négyzet: 48,595; kontin-
gencia koefficiens: p = 0,001).

Mindezek szerint 6. hipotézisiink beigazolddott. Néhany fejezettel korabban mar emli-
tettiik, hogy a sziilok tarsadalmi statusza és az iskola, valamint a tanulds fontossaganak
megitélése és hangstlyozasa milyen szerepet tolt be a gyermek tanulmanyi eldmenetelé-
ben. Ez alapjan valészin(isithetd, hogy a teszteken jobb eredményeket produkald diakok
sziilei magasabb iskolai végzettséggel rendelkeznek.

Osszegzés

Kutatasunkban arra vallalkoztunk, hogy megprobaljuk felmérni, valoban olyan éles
ellentét huzddik-e a természet- ¢s tarsadalomtudomanyos targyak kozotti attitiidben és
elsajatithatdsagban, mint ahogyan azt a kdzvélekedés tartja. Vizsgalatunk kozéppontjaba
a két tudomanytertilet egy-egy képviseldjét, a matematikat és a torténelmet allitottuk.

A mérések lebonyolitasa és az eredmények értelmezése eldtt megfogalmazott hipo-
téziseink egy része beigazolodott. Megerdsitést nyert azon feltevésiink, hogy a didkok
teljesitményére jelentGs hatassal bir a tantargyhoz vald hozzaallasuk és az el6z6 év végi
osztalyzatuk. A matematika és torténelem jegyek, valamint attitlid kdzott dsszefiiggeést
észleltiink, igy kozponti kérdésiinkre is valaszt kaptunk. Eszerint a vizsgalatban részt-
vevo nyolcadik évfolyamos didkok matematikdhoz és torténelemhez vald viszonyulasa
kozott nines szignifikans kiillonbség. Nem észleltiink eltolodast sem a természettudoma-
nyos, sem a tarsadalomtudomanyos beallitottsag javara.

Mindemellett igazolasra lelt azon sejtésiink, hogy a didkok leginkabb a vizualis és
auditiv tanulasi stilusokat preferaljak tanulasi folyamatuk soran. Elézetes feltételezé-
seinkkel &sszhangban egyes osztalyok jobb teljesitményt nyujtottak a teszteken, fiig-
getleniil att6l, hogy a tantargyhoz vald hozzaallasban nem tapasztaltunk szignifikans
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kiilonbséget. Varakozasainknak megfeleléen a didkok tanulmanyi atlagat az édesanyak
iskolai végzettsége jelentés mértékben befolyasolta, de az édesapak iskolai végzettség-
ével nem talaltunk Osszefiiggést. Meglepd modon a fitk mindkét teszten lényegesen
jobban teljesitettek a lanyoknal, bar a tanulményi eredmények kozott nem mutatkozott
szignifikans kiilonbség.

Fontosnak tartjuk hangsulyozni, hogy a vizsgalatokbdl szarmazé eredmények egy kis
mintan vett, 103 {6 bevonasaval késziilt kutatasi munkabol szarmaznak, igy nem célunk
altalanositani vagy a mérésen tilmutato kovetkeztetéseket levonni. A mérési eredmények
hatterében tobb olyan tényezd is szerepelhet, amelyek ellenérzésére nem volt lehetdsé-
giink. Am a vizsgalat, illetve az eredmények értelmezése soran felmeriilt kérdések ujabb
kutatasra 0sztondznek benniinket. A jovoben érdemes lehet olyan kérdésekre keresni a
valaszt, vajon a mérésbdl szarmazo dsszefliggések a felsébb évfolyamokra, azaz a kozép-
iskolas tanulokra is jellemzdek-e, illetve, a tanulasi stilus megvaltoztatasaval valtozna-e
az egyes tantargyak iranti attit(id is.

Koszonetnyilvanitas

Ezuton szeretném kifejezni koszonetemet Dr. Csikos Csabanak, a Szegedi Tudomany-
egyetem Neveléstudomanyi Intézet egyetemi docensének, aki hasznos tandcsaival és

kiegészitéseivel segitett a tanulmany megirasaban.
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oy
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konferencia — Orosz Sandor 90 éves

Hunyady Gyorgyné

ELTE Tanito- és Ovoképzé Kar, Budapest

Diszfunkcionalis nevelési hatasok
funkcionalis kutatasa

Orosz Sandor professzorral személyesen kiilonbozo szakmai
testiiletekben taldlkoztam. Ezekben elsosorban kézéleti szerepben
Sigyelhettem meg, s tanulhattam meg tole a megalapozott, tényekkel és
érvekkel gondosan aldtamasztott, koriiltekintoé véleménymondadis,
ertekeles jelentoségeét. A megitélés tdargya rendszerint egy-egy kutatoi
teljesitmeény voll, tétje: befogadja-e a tudomdnyos kézdsség az illetot,
kovetkezmeénye szakmai karrierek felivelése vagy megakaddsa. Azt
tapasztaltam, Orosz Sdandor véleménye kialakitdsakor mindenkor a
Sfeladat sulydnak tudataban mérlegelte - 1igy vélem, nem csak
mondandojdt, de - minden egyes szauvcit is. Ma is példaértékii.

munkatarsa, egylttmiikodé partnere. De szinte palyam kezdetétdl tudtam, hogy
figyelnem kell ra. S nem (is csak) azért, amiért a fiatal emberek jol teszik, ha szak-
teriiletiilkon mar tapasztalt, eredményeket felmutatd idésebb palyatarsaktol igyekeznek
tanulni. Tobbrél volt szd: bontakozd szakmai érdeklddésemmel rokon torekvéseket vél-
tem felfedezni Orosz Sandor akkori munkdiban: a helyesirds-tanitds hagyomanyaival és
ujabb torekvéseivel foglalkozo doktori disszertdciom 1972-ben jelent meg az Eotvos
Lorand Tudomanyegyetem Nyelvtudomdnyi Dolgozatok sorozatdban (Hunyadyné,
1972), 6 két évvel késobb publikalta A helyesiras fejlodése cimi kotetét (Orosz, 1974).
Igaz, ekkorra én mar 0j témairanyt valasztottam: a *60-as évek kozepétdl, végétol
munkahelyemen, az Orszagos Pedagdgiai Intézetben két 6 feladatom volt: az intézmény
4ltal irdnyitott!, s akkor befejez6dd kozosségi nevelési tematikju (ma azt mondanank:
akcio)kutatas eredményeinek 0sszegzése, illetve gyakornokként bekapcsolodni mento-
rom, Majzik Laszloné munkdjaba, aki akkor mar hossza évek ota az (altalanos) iskolak
neveldmunkajanak segitésével, fejlesztésével foglalkozott. Egyebek kdzott — egyre hang-
sulyosabban — azzal, hogy miként lehet az iskolai nevelés eredményességét megallapitani
abbdl a célbol, hogy azutan majd arra lehessen épiteni a fejlesztési iranyok, mddszerek
kijelolésében (Majzik, 1972). Mellette néhany évig a valdodi mithelymunka élményét
¢lhettem at: gytjtottiik az iskolai tapasztalatokat, olvastuk a friss hazai és a hozzaférhetd
nemzetko6zi szakirodalmat, szinte naponta vitattuk meg tapasztalatainkat, elgondolasain-
kat, illetve a késziild nevelésmodszertani kézikdnyvek egyes fejezeteit és egyéb publi-
kaciokat. Lassan kiformalodott sajat kutatasi témam is: az iskolai kdzdsségek egyénre
gyakorolt hatasat kezdtem vizsgalni 10—14 éves gyerekek csoportjaiban.? Erthetd, hogy
ilyen feladatok kozepette szinte izgatottan vettem kézbe az Agoston—Nagy—Orosz-féle
kutatdasmodszertani kézikdnyvet, amely a méréses modszerek pedagédgiai alkalmazasarol
igért tajékoztatast, els6ként a hazai neveléstudomanyban (Orosz, 1972, 1974). A kotet az
Eredménymérés az iskolaban cimii sorozatban jelent meg. A szegedi tudoméanyegyetem
(Jozsef Attila Tudomanyegyetem, JATE) pedagogiai tanszékén — Agoston Gyodrgy veze-
tésével — ekkor még a megmérendd eredmények fogalmi korébe beletartoztak a nevelési
eredmények is felismert mérésmetodikai specifikumaikkal egyiitt. Eppen Orosz Sandor

ﬁ mint a fentiekbdl kideriil, soha nem dolgoztam egyiitt az tinnepelttel, nem voltam
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jegyezte a kézikdnyv azon fejezetét, amely a tudas-, a képességszint mellett a neveltségi
szint mérésének eszkdzeit is targyalja, annak ellenére, hogy 6 maga személyes kutatasai-
ban a tanuloi tantargyi teljesitményeket vizsgélta (bévebben 1d. Hunyadyné, 2012). Ezek
— az anyanyelvi neveléshez kapcsolodasuk révén — még mindig kozel alltak hozzadm.

A felidézett évtized fontos periddus volt a hazai neveléstudomany szempontjabol is:
a nyitottabba valo szellemi élet (benne a leveg6hoz jutott tarsadalomtudomanyok) hata-
sara egy Uj kutatasi paradigma jelent meg a neveléstudomanyban: miiveléi empirikus
kutatasokkal probaltak feltarni a valésagot s az eleve sokszintlinek tételezett pedagdgiai
folyamatokat, az iskolai jelenségek magyarazatat, és a fejlesztési elképzeléseket adatok-
kal, tényekkel akartdk megalapozni. E szemléleti és metodologiai valtasban nagy szerepe
volt a mar érintett modon a JATE szakembereinek, illetve a nemzetk6zi sszehasonlitd
tanulasi teljesitményméréseket szervezo, eleinte az UNESCO védohalojat élvezd tarsa-
saggal (IEA) kialakult munkakapcsolatoknak. A kapcsolat megteremtdje az UNESCO
igazgatotanacsi tagsaga révén Agoston Gyorgy volt, majd a hazai mérések kozpontjava
az Orszagos Pedagégiai Intézet (Kiss Arpad és Bathory Zoltan) valt (errél bvebben:
Kadarné, 2012).

Hamarosan az Gn. empirikus kutatdsoknak tobb fajtaja honosodott meg, elsésorban
azok a kvantitativ mérések gyokeresedtek meg, amelyek az intézmények és egyének
tanulasi teljesitményeire iranyultak/iranyulnak. E kutatasok sajatos nyelvezete, mate-
matikai statisztikai apparatusa és képviseldinek szakmai ontudata hozzajarult a nagy
mintdkon végzett, a korlatlan érvényesség benyomasat keltd vizsgalatok olyanfajta domi-
nanciajanak kialakuldsdhoz, amely mellett nemigen voltak végezhet6k mas modszertani
megfontolasok alapjan tudomanyos elismeréssel kecsegtetd kutatdsok.> A tanulmanyi
teljesitményekhez képest nehezebben korvonalazhatdé pedagdgiai eredmények kevéssé
kvantifikalhatok, érvényességi koriik behatarolasanak, mindsitésiiknek mércéi rend-
szerint (mennyiséghez nem kothetd) mindségi kritériumok. Az effajta eredmények 1ét-
rejottének folyamata gyakran jobban megérthetd kevésszamu (akar egyetlen) esettanul-
many alapjan. Lassanként kialakult a szakmai kozéletben a tudomanyos teljesitmények
megitélésének egy olyan gyakorlata, amely minden empirikus kutatast a (reprezentativ
mintakon végzett) kvantitativ vizsgalatok kritériumrendszere alapjan mindsitett. Ennek
nyoman terjedt el — az olykor nyiltan is hangoztatott, de informalisan nagyon erésen
haté — az a vélekedés, ami szerint a ,,puhabb” nevelési eredmények vizsgalatara iranyu-
16 kutatdsok szakmaisaga vitathatd, tudomanyos szinvonaluk eleve kétségbe vonhatd.*

Valtozés csak az ezredfordulora érett be. Megvaltozott kortilottiink a sziikebb-tagabb
vilag. A neveléstudomany is megszabadult az ideologiai, politikai gataktdl, képvisel6i
bekapcsolddtak a nemzetkozi tudomanyos életbe, felnétt tobb 1) kutatoi generacio, s
megjelentek 0j kutatasi iranyok is, koztikk az un. kvalitativ kutatasi metodologia, ami a
pozitivista kutatasi szemlélet kritikajaban gydkeredzett, egyenesen annak ellentételeként
definialta 6nmagat. Tagadja a human valdsag kiils6 megfigyeld altali egzakt leirhatosa-
gat, az emberi cselekvés- ¢és jelenségvilag vizsgéalataban a leirasrol a megértésre helyezi a
hangsulyt (Santha, 2009; Golnhofer, 2001; Szabolcs, 1999, 2001). A vallaltan szubjektiv,
s lazabb, a kvantitativ kutatasok felépitésétdl merdben eltérd strukturaju, a jelenségeket
széles Osszefliggésrendszerben értelmezé megkozelitésmod megteremtette a lehetdségét
a korabban nem vagy nehezen vizsgalhatd pedagogiai hatasok szakszer(i kutatasanak.

A kvalitativ metodologia — éppugy, mint ellenpontja — lassan érkezett meg Magyar-
orszagra, pontosabban a magyar neveléstudomanyba. Az eltelt masfél évtized még nem
volt elég az 0j paradigma teljes kikristalyosodasara. Terjesztésének kozéppontja (bar
semmiképpen sem egyeduralkodoként) az ELTE neveléstudomanyi intézete: munkatar-
sai mester- és doktori képzésben tanitjak, kutatasokat inspiralnak, végeznek. A helyzet
egy tekintetben hasonlo a hajdani, a ’60-as, *70-es években megjelent kvantitativ kutatasi
paradigma befogadasahoz: a metodoldgia megismerése, alkalmazasa és tovabbgondolasa
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egyszerre, egyidejiileg, kutatas kozben torténik. Ezért természetes, hogy szamos nyitott
kérdés, megoldatlan probléma foglalkoztatja a kutatdkat. A tovabbiakban ezek egyikérdl
osztom meg gondolataimat az olvaséval.

Diszfunkcionalis hatasok funkcionalis kutatasa

Amidta a nevelés szerepldi valamilyen mddon reflektalnak a nevelés folyamatara és
eredményére, tudjuk, hogy a nevelteket szdmos olyan hatés éri, amely nem segiti, timo-
gatja fejlédésiiket, sét egyenesen karosan befolyésolja kognitiv, testi és érzelmi kibonta-
kozasukat. Kissé lazan, nevezhetjiik e hatasok 6sszességét diszfunkcionalis hatasoknak.
Am kutatasukhoz, de akarcsak koznapi értelmezésiikhoz e meghatarozas nem elegendd.
Behat6 elemzések nélkiil is érzékeljiik, hogy egy nagyon dsszetett, belsdleg heterogén
fogalomrodl van sz6, ami mas-mas arcat mutatja, ha a hatasok

— terepére gondolunk (pl. a csaladi vagy az intézményes nevelés),

— forrasat keressiik (a nevelés szocialis vagy targyi kornyezete),

— teleologikus jellegét firtatjuk (tervezett, céltudatos hatasok melléktermékei vagy
spontan hatasok),

— kovetkezményeit elemezziik (pl. rovid-, hosszl tavu; tarsas kapcsolatokat érintd
vagy sem,; attitidoket modositoé vagy nem befolydsold; onértékelést megingatd vagy
valtozatlanul hagy?),

— elszenveddit allitjuk kézéppontba (pl. kognitiv és/vagy érzelmi reflexidjukat; meg-
kiizdési modjaikat).

Az elemzési szempontok még differencialhatoak, s ezaltal szaporithatéak lennének, de
talan e 6 kritériumok is elegendéek annak belatdsahoz, hogy attol fiiggden, mely szem-
pontokat kapcsoljuk 6ssze, mas-mas halmazat emeljiik ki a diszfunkcionalis hatasoknak.
A pedagdgiai gyakorlatban, majd a kutatdsban idérdl idére sziilettek olyan fogalmak,
értelmezések, elméleti keretek, amelyekkel a nevelés, s foként az iskolai valésag miko-
dési zavarait, diszfunkcidit akartak leirni. Csak utalasképpen emlitem a ’70-es évekbdl
szarmazo ,,iskolai artalmak” kifejezést, amelyet iskolapszichologusok (Varga, 1974)
hasznaltak elsésorban a pszichés problémakkal hozzajuk keriilé gyerekek vizsgalata
alapjan megismert tiinetegyiittesr6l. Gyorgy Julia (1965) orvosi alapossaggal kutatta a
pszichoszomatikus betegségeket, amelyeket az iskola diszfunkcionalis miikodésével is
kapcsolatba hozott. Jollehet a szocialpszichologiabol, kiilondsen Mérei Ferenc munkai-
bol sokat tudhattunk a csoportokban perifériara keriild gyerekekrél, de a spontan kire-
kesztédést mint pedagogiai jelenséget Babosik Istvan (1993) irta le eldszor.

A kinalkozo fogalmi keretek koziil hosszu ideig a legnépszeriibb és valdban serkentd
hatasu a ,.rejtett tanterv” elmélete volt, amely az iskola tudatos, deklaralt céljai szerint
szervezett tanitasi-tanuldsi folyamatok latens kisérdjelenségeinek leirasara szolgalt. Az
iskola tényleges hatdsa a manifeszt és a latens hatasok kiilonb6z6 keverékébdl adodik
(Szabo, 1988, 53. 0.). A kifejezés elészor Jackson (1968, idézi: Szabo, 1988, 26. 0.)
miivében fordul el8, de a jelenséget magat sokkal korabban megfigyelték s leirtdk mar.’
Példaul Dewey (1938) vezette be a masodlagos tanulds fogalmat, a latens hatasok kon-
cepciodja Osszekapcsolhatd a szocidlis tanulas elméletével is (Bandura, 1978). Minden-
esetre a fogalom értelmezése sokrétii, egységes definicidban néhany évtized alatt sem
tudtak megegyezni a kutatok. Megkozelitésmodjukban kdzos elem a hatasok nem szan-
dékoltsaga ¢és rejtett jellege; s az a tapasztalatuk, hogy e hatasok kiilonosen alkalmasak
célra orientalt, irott tudastartalmakban (tantervekben, curriculumokban, hazirendekben
stb.) le nem fektetett tudaselemek, értékek ¢€s attitlidok elsajatitasara. Hozzatehetjiik,
a ,rejtett tanterv” képes kifejezés egyszerre jelenti az egyénben kialakulo latens vagy
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implicit tantervet (eredmény-tényez0) és az odavezetd utat: a latens hatasok miikodését
(folyamat-tényezd). Bizonyosnak latszik, hogy a diszfunkciondlis hatdsok hatdsmecha-
nizmusa és a ,rejtett tanterv”’ mitkodési modja erésen rokonithat.®

A ,rejtett tanterv”’-et mint értelmezési keretet szdmos, mintegy két évtizeden keresz-
til egyre novekvé szamt kutatasban hasznaltak fel, majd — amint ezt Tomasz Gabor
hivatkozott tanulmanyaban bemutatja — a kapcsol6dé publikaciok szama stagnalt, illetve
hatarozottan csokkent. A szerzé a fogalom ,,végérol” szolva elemzi a visszaesés okait,
amelyek kozott megemliti azt is, hogy a ,.rejtett tanterv” gytjtéfogalomma valt, s mas
tarsadalomtudomanyokban is vizsgaltak, leirtak latens tantervi hatasokat anélkiil, hogy
a fogalmat ismerték vagy hasznaltdk volna.” Ez a jelenségkor kutatasanak differencia-
lodasara utal. Voltaképpen a ,.rejtett tanterv” fogalma bet6ltotte ,,torténeti” kiildetését:
segitségével leirhatova, vizsgalhatdova valtak a tudatos emberi cselekvéseket, a célzott
pedagdgiai hatasokat kiséro rejtett hatasok és miikodési mechanizmusaik, most mar mas
kiinduloponti, mas céli kutatdsokban hasznaljak fel a segitségével felismert szabaly-
szertiségeket.

Mindezt csak azért idéztem fel, mert jol jelzi, milyen nehézséggel kiizdiink esetenként
mar a kutatas targyanak, alapveté fogalmainak meghatarozasakor is. Kutatétarsammal,
M. Nadasi Mariaval mintegy masfél évtizede foglalkozunk a diszfunkcionalis hatasok
egy meghatarozott korével, a ,,fekete pedagogiaval”. Modszeres vizsgalataink el6tt a
jelenségrol csupan elszort tapasztalataink voltak: az iskola irdnti attitidok hatterében
sokszor sokak esetében valamilyen nagyon erds, olykor nagyon régi, nagyon negativ
¢lmény huzdodik meg. Ezek rendszerint visszavezethetdk olyan iskolai hatasokra, ame-
lyek abbdl szarmaznak, hogy a felnbttek neveldi szerepben visszaélhetnek a gyermek
alarendelt helyzetével (Rutschky, 1977), generaciordl generaciora ,,0rokl6dé” modszere-
ik hasznalataval ,,el akarjak nyomni a gyermeki elevenséget” (Miller, 2002). A jelenséget
(a fogalom hasznalata nélkiil) mar a 20. szazad elején leirtak, majd a nevelés torténetének
arnyoldalaként értelmezték (Vincze, 1991; Pukdnszky, 2001).8

A nevelés (benne a gyermekkor) torténetének viszonylag 0j szempontt elemzése azon-
ban nem, vagy csak nagyon epizodikusan kapcsolddott 6ssze empirikus vizsgalatokkal.
Mi magunk arra akartunk vallalkozni, hogy a ,,fekete pedagdgiat”, vagyis a nevelésnek
ezt a sajatosan artd6 vonulatat a gyermekekben kivaltott hatasaban ragadjuk meg. (Mas-
ként szolva arra kerestiik a valaszt, hogy milyen kognitiv és emocionalis valaszt pro-
vokalnak a felnéttek ,,fekete pedagdgiai” megnyilvanulasai. Ebbdl a nézépontbdl nincs
jelentdsége annak, hogy e felndtti diszfunkciondlis hatasok tudatosak, tervezettek vagy
nem szandékoltak, a felnott részérdl fel sem ismert hatasok voltak.)

Elsé empirikus vizsgalatainkban a ,,fekete pedagogiat” a tudatos és nem-tudatos
pedagodgiai hatasrendszerbdl szarmazo olyan kozds diszfunkciondlis részhalmaznak
tekintettlik, amely iddben tavolra haté6 modon is negativ nyomot hagy a neveltben, tes-
ti-lelki-szellemi egészségét veszélyezteti, vagy éppen sériilést okoz, s amely spontanul
vagy tdmogato koriilmények kozott felidézhetd (Hunyady, M. Nadas és Serfézo, 2006,
14. 0.). Ez azt jelentette, hogy a ,,fekete pedagogia” jelenségvilagat kiviilrél, a megfigyel-
het6 — és egy humanus pedagdgiai szemlélet alapjan megitélheté — pedagdgusi cselekvés
sikjarol athelyeztiik egy belsd, az egyén tudataban és érzelmeiben, viszonyuldsaiban
lecsap6do, megmutatkoz6 hatas sikjara. Vagyis nem a szandékos cselekvés artalmaihoz
kotottik a ,.fekete pedagogiai” hatdsokat, hanem azokhoz az artalmakhoz, amelyeket
atélve a gyermek azonnal érzelmileg reagdl, s amelyek intenziv negativ élménybe agya-
zodnak. Amibdl viszont az is kovetkezik, hogy egy hatasrendszert vagy annak valamely
elemét , feketének™ atélni élettorténet, személyiség kérdése is (M. Nadasi Maria gondo-
latmenete, 1d. Hunyadyné, M. Nadasi és Serfozd, 2006, 15. o.).

Ezen a ponton vilagossa valhat, hogy csakis egy jol kivitelezett, a kvalitativ kutatasi
logikat kdvetd elévizsgalat keretében tisztazhatd, hogy vajon maga a vizsgalando jelen-
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ség valoban létezik-e abban a felfogasban, ahogy a fentiekben leirtuk, s ha igen, milyen
jellemzdi vannak, a hétkdznapi tapasztalatokon tal leirhaté-e mint az iskolai hatasrend-
szer egy sajatos, diszfunkcionalis alrendszere. S csak ezek utan keriilhet sor dvatos alta-
lanositasok, kovetkeztetések megfogalmazasara.

Nem nehéz belatni, hogy egy olyan kutatasban, amelyben maga a vizsgalt jelenség is
csak nehezen irhato le, az adekvat kutatasi modszerek megtalalasa is dilemmat jelent.
Ragaszkodva a ,.fekete pedagdgiai” hatas fenti, altalunk megadott hipotetikus definici-
6jahoz, a felidézett intenziv negativ élményekbdl indultunk ki. Szamot vetettiink azzal,

Az adekvdt modszer megudlasz-
ldsdt sok tényezo befolydsolja.
Esetiinkben kevés lehetoség
mutatkozott a jelenség ktilonbo-
z6 modszerekkel térténd vizsgd-
latdra: az erds, hosszii tduvii
intenziv élmény felidézése sem
egyidejiileg, sem redlis idotdvon
beliil nem ismételhetd meg.
(Nemcsak tartalma modosul az
emlekezés, az ismetelt elbeszélés
reven, hanem elvesziti eredeti
érzelmi nyomatekdt, kiiléndsen
azokban az esetekben, amikor
a vizsgadlati személy kordabban
nem osztotta meg élmeényét sen-
kivel, illetve hosszti idon keresz-
tiil spontdn modon sem idézte
fel azt.) Az taldn lehetséges, ha,
amint tértént, magdt a jelenség
letezését akarjuk felderiteni,
hogy kiilénbézo modszerekkel
gytijtstink informdciot, de ezen
tillmend kutatdsi céljainkhoz
ugyanazon vizsgdlat keretében
a (rétegzett) minltdt egyfélekép-
pen tudtuk kérdezni, ami példd-
ul a kutatds érvényességet nove-
16 trianguldciot teszi kérdésessé.

hogy a felidézés lehet spontan és tamogatott.
A két esetben bizonydra masként zajlanak
le az emlékezési folyamatok, de az élmény
intenzitasara nézve a felidézés jellege nma-
gaban nem ad dontd informaciot. Vizsgalata-
hoz gytjthetiink spontan felidézett ¢lményt
véletlenszerti vagy alig strukturalt beszél-
getésekbdl (ez lassu és nehézkes modszer),
vagy tamaszkodhatunk 6néletrajzi irasokra,
amelyekben a szerz6 iskolai emlékeinek fel-
idézése kozben beszél ,fekete pedagogiai”
tapasztalatair6l. Kétségteleniil ez esetben
az ¢lmény intenzitasa jol megfigyelhetd, de
szamolnunk kell a nyilvanossdgnak szant
iras valamilyen mértéki torzitasaival.

A tamogatott emlékezés modszertani sza-
balyainak figyelembe vételével valaszthat-
juk vizsgalati mddszeriil az intenziv nega-
tiv iskolai élmények tamogatott felidézését.
Ennek modja azonban nagyon kiilonbzd
lehet, nehéz eldonteni, hogy a csoportos
keretben vagy a teljesen szabadon megva-
lasztott koriilmények kozott, de egyénileg
megvalaszolt esszékérdés hatékonyabb-e,
esetleg a megkérdezettek szivesen osztjak-e
meg régi elményeiket ismerdsokkel (pl. egy
megrendezett, megfigyelt osztalytalalkozon)
vagy idegenekkel (pl. egy fokuszcsoportos
interju keretében). Ha a kérdez6 és az inter-
jualany sikerrel egymasra hangoldédik, az
egyéni interjuk sok, mas moédon nem besze-
rezhetd informacidval szolgalnak. Bizonyos
értelemben a kognitiv pszicholdgia visel-
kedéses adatokra épit6 élmény-vizsgalatai-
val rokon a dramapedagogiai eszkozokkel
felszinre hozott negativ iskolai élmények
elemzése.

Megemlitendd, hogy a ,,fekete pedago-
gia” jelenségének tanulmanyozasara, meg-
értésére nagyon alkalmas eszkoz lehet a
szépirodalom. A miivekben megfogalmazott

fiktiv negativ élmények egyfeldl (szerzojiik személyes élményeinek feldolgozasa révén)
az Onéletrajzi irasokkal rokonitjak dket, masfeldl a tehetséges munkakban az iréi érzé-
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kenység, a slrités modszere, az érzékletes leiras, bemutatas valosagos képet tud adni
az iskolai (és tegylik hozza, hogy a mas intézményes vagy a csaladi keretekben folyo)
,fekete pedagogiai” jelenségekrdl.”

Az adekvat mddszer megvalasztasat sok tényezd befolydsolja. Esetlinkben kevés
lehetéség mutatkozott a jelenség kiilonbdz6 modszerekkel torténd vizsgalatara: az erds,
hosszu tavu intenziv élmény felidézése sem egyidejiileg, sem realis id6tavon beliil nem
ismételheté meg. (Nemcsak tartalma modosul az emlékezés, az ismételt elbeszElés révén,
hanem elvesziti eredeti érzelmi nyomatékat, kiilonosen azokban az esetekben, amikor a
vizsgalati személy korabban nem osztotta meg élményét senkivel, illetve hossza idén
keresztiil spontan médon sem idézte fel azt.) Az taldn lehetséges, ha, amint tortént, magat
a jelenség 1étezését akarjuk felderiteni, hogy kiilonb6z6 moédszerekkel gyjtsiink infor-
maciot, de ezen tilmend kutatasi céljainkhoz ugyanazon vizsgalat keretében a (rétegzett)
mintat egyféleképpen tudtuk kérdezni, ami példaul a kutatas érvényességét ndveld trian-
gulaciot teszi kérdésessé.'”

Visszatérve a modszervalasztashoz, kutatdsunkban barmelyikkel dolgozunk is, mind-
egyikkel szovegekhez kell jutnunk. Ezek feldolgozdsa hagyoményos vagy digitalis
eszkozokkel torténik. A tartalomelemzés moédszere jol kidolgozott, eljarasrendjének
kovetése a kvalitativ kutatasban (is) elengedhetetlen. Persze itt is jelentkezhetnek spe-
cialis problémak: pl. az atiras szempontjabol nem kdzombds, hogy érzelmileg telitett
szoveggel dolgozunk.

Ezek utdn mar ,,csak” az értelmezés feladata all eldttiink. Talan ez a legkritikusabb
pontja minden empirikus vizsgélatnak. Sokféle hattértudas, tapasztalat, olykor némi
intuici6 sziikséges hozza, s olyan kidolgozott metodikai eljaras, amely alkalmas eredmé-
nyeink szembesitésére mas kutatasok eredményeivel és a gyakorlat tényeivel. Ebben az
értelemben, ha szokatlan is, a kvalitativ kutatas esetében (s talan nem csak ott) az ered-
mények interpretaciojara is kiterjeszthetjiik a triangulacio kovetelményét.

Osszegzés

A kvalitativ kutatasi paradigma gazdag szakirodalmaban folyamatos a metodologiai
problémak targyalasa. Szakemberek sora taglalja, hogy az altalanosnak tekintett (de a
kvantitativ kutatasokhoz k6t6dd) kovetelmények (objektivitas, megbizhatosag, érvényes-
ség) milyen modon teljesithetdk a kvalitativ kutatdsokban, tovabba vannak-e, s milyen
specifikus szabalyai a kvalitativ vizsgalatoknak. Ezek a kérdések maig sem jutottak
nyugvopontra.

frasomban egy konkrét kutatas példajdhoz kotve mutattam be, milyen metodikai prob-
lémakkal talalja magat szembe a lagyabb, a rejtettebb pedagdgiai jelenségek kutatoja.
De azt remélem, sét, szilardan hiszem, hogy az Gjabb kutatdogeneraciok mar nem a két
kutatasi paradigma ,,harcaval” lesznek elfoglalva, hanem a pedagdgiai valosag minél tel-
jesebb, hitelesebb feltarasaval. Az el6ttiik jarok — koztiik személy szerint Orosz Sandor,
s talan a mi generacionk is — ezért dolgoztak.
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Jegyzetek

"A kozosségi nevelés intézményszintii fejleszté-
sét célzo kutatast 1968-ig Pataki Ferenc iranyitotta.
A fejleszt6 kutatas eredményei a Kozosségi nevelés
az altalanos iskolaban. (Modszertani tapasztalatok)
cimii kotetben jelentek meg (Hunyady, 1970).

® Az osztalykozisség szerkezete és a kozdsségi bealli-
todas osszefiiggései cimll kandidatusi értekezésemet
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1974-ben védtem meg. A kutatas a Kollektivitas az
iskolai osztalyokban. A kézosségi beallitodas struk-
turdlis meghatarozoi ciml kotetben valt publikussa
(Hunyady, 1977).

*A mér megindulé empirikus kutatisok az Agoston—
Nagy—Orosz-kézikonyv megjelenéséig a Hajtman
Béla-féle, pszichologusoknak szolo kotetet hasznaltak.
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*Eltekintve attol, hogy kvantitativ kutatési paradig-
ma mellett elvileg is el kellett volna ismerni a mas-
féele kutatasok egyjogusagat, azért is volt rendkiviil
karos a ,,puha” neveléstudomanyi kutatdsok perma-
nens lekicsinylése, mert ez visszahatott miiveldire.
Ugy vélem, egyfajta dacos ellenallast valtott ki min-
den szigoribb tudomanyos kritériummal szemben, s
ennek tulajdonitom az un. fejlesztd kutatasok kontrol-
lalatlan elszaporodasat is.

* Tanulsagos, j6l dokumentalt tanulmanyt irt a , rejtett
tanterv” neveléstudomanyi karrierjérél: tindoklésérol
és bukasarol Tomasz Gabor (2006).

A diszfunkcionalis ¢és a rejtett tantervi hatasok
hasonlosaga fliggetlen a hatasok konkrét tartalmatol,
illetve pozitiv-negativ minéségétol.

"Erdekes példaként emlithetem az Un. szerveze-
ti tanulds, a hallgatdlagos szervezeti tudas kérdését,
ami lényegében nem mads, mint a rejtett tanterv fogal-

maba sfirithet§ tudaselemek (Id. err8l Meleg Csilla
vitacikkét az Uj Pedagogiai Szemlében, 2015, 3/4.
sz. 63. 0.).

¥ A ’fekete pedagogia’ kifejezést ujabban a gyer-
mek kiszolgaltatott helyzetével visszaéld, a nevelést
a gyermek rovasara mindendron észszertisiteni akard
torekvések jelolésére alkalmazzak, melyek jellemzd
modon a felvilagosodas koratol kezdve egyre siirtib-
ben bukkannak fel a pedagogiai szakirodalomban.”
(Pukanszky, 2001, 131. 0.)

*Erdemes ebbél a szempontbdl végiggondolni Ott-
lik Iskolajat: a kotet a novendékek beilleszkedését
segitd, illetve megkeseritd rejtett tantervi (tobbnyire
,.fekete pedagogiai”) hatasok gytijteménye.

' Santha Kalman egy 2006-os tanulmanyéban elemzi
részletesen a kvalitativ kutatasmetodika kritériumait
és nehézségeit, koztiik a kutatas érvényességét noveld
modszertani kombinacio sziikségességét.
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Réthy Endréné

Budapest, Kodolanyi Janos Fdiskola

Miért fontos a tanarok
kiegyensulyozott érzelmi élete,
eléegedettsége, jol-léte?

A tudas keletkezése mindig szubjektiv, az egyén
tudataban jon 1étre, egy nagyon bonyolult fiziologiai
és erre épild pszichikus folyamat eredményeként.”
(Orosz, 1993)

A gyermekek kereso, kutato kivdancsisdaggal, megismereési, elsajdtitdsi
vdaggyal sziiletnek. A szamukra kezdetben illogikus vildg
megismerésére elképzeléseket, hiteket, elméleteket, magyardazo elveket
alkotnak, mindekozben kiilonbézo kompetencidkat szereznek,
orémforrdssa vdlik szamukra maga a megismerési tevékenység. Ezen
izgalmas és spontdn tanulds utdn jon az ovoda, majd az iskola, ahol
latvdanyosan csékkenni ldtszik a spontdn és 6réomteli tanuldsi keduv,
majd jénnek a teljesitménykudarcok.

evidens a hatékony nevelés, oktatds szempontjabol, hogy azt olyan pedagdégusok

veégezzek, akik magas EQ-val rendelkeznek, igy érzelmileg kiegyensulyozottak,
érzelmeiket ellenérzéstik alatt tartjak, elégedettek, boldogsagra képesek, s ez altal meg-
felelden vonzo, kdvetendd mintat nyujtanak tanitvanyaiknak. Azt jelenti tehat, hogy
maguk is elégedettek a valasztott szaktertiletiikkel, a pedagdgusi munkaval.

Ezen egyértelmii megallapitas mellett azonban két szempont attekinté mérlegelése is
fontos lehet témank szempontjabol. Egyrészt a tanuldi szempontok: miért j6 szamukra,
ha tanaraik elégedettek, magas érzelmi intelligenciaval rendelkeznek? A masik a tanari
szempont, annak végiggondolasa, hogy milyen szakmai hozadéka lehet 6nmaga szamara
annak, hogy elégedett, jol-1éttel bir, s képes a boldogsagra.

Induljunk ki legeldszor az iskola, a nevelés, az oktatas és a pedagdgusok jellemzdibdl!

Mindenekel6tt roviden sziikséges szamba venniink azt, hogy az iskola és az érzelmi
nevelés milyen kapcsolat-Osszefliggést mutatott a kozelmultig. E vizsgalodas azonban
negativ megallapitasokkal terhelt az ujkori oktatas tekintetében. Az az iskola, amely a
verbalitasra, az ismeretek elsajatitasara fokuszal, azaz tudaskdzpontu, nem igazan tordd-
het a szamara nem raciondlis tanri, tanuldi érzelmekkel. Az ilyen iskola a nevelése terén
elsdsorban az akaraterdt, a fegyelmezett magatartast allitotta kdzéppontba. Az érzel-
mi OsszetevOket tantargyasitotta, igy példaul a vallasi, moralis nevelés helyét a hit- és
erkdlcstanban, az esztétikai érzelmeket a miivészeti targyakban és igy tovabb jelolte ki
(Zrinszky, 2000).

Maguk a pedagogiai szakkonyvek még a 20. szazad els6 felében is csak néhany oldal
terjedelemben foglalkoztak, ha egyaltalan foglalkoztak a tanuldk érzelmi nevelésével,

ﬁ cimben megfogalmazott kérdés elsé pillanatra teljesen formalisnak tiinhet, hiszen
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azaz tiikrozték az érzelem és a gondolkodas mélyen gyokerezé szembeallitasat. Még
késdébb is az embert elsdsorban gondolkodo, tudatos 1ényként tekintik, érzelmi-indulati
¢letét, bar nem tekintik mellékesnek, de mindenképp az értelem vezetése, kontrollja ala
helyezenddnek itélik.

Mindezen elézmények erdteljesen vetiilnek ra az iskolai nevelésre még a 20. szazad
masodik felében is, annak ellenére, hogy nem tagadjak a tanulok emocionalis életének
szerepét, de az érzések atitatodnak ideologikus moralizalassal, mely kapcsan az a tév-
hit alakult ki (a szocialista nevelésben), hogy a vulgarizalt normaismeret automatikusan
behatol és befolyasold erdvé valik a tanulok érzelmi életében.

A gyermekek keresd, kutatd kivancsisaggal, megismerési, elsajatitasi vaggyal szii-
letnek. A szamukra kezdetben illogikus vildg megismerésére elképzeléseket, hiteket,
elméleteket, magyarazo elveket alkotnak, mindekdzben kiilonbdzé kompetenciakat sze-
reznek, oromforrassa valik szamukra maga a megismerési tevékenység. Ezen izgalmas
¢és spontan tanulés utan jon az 6voda, majd az iskola, ahol latvanyosan csdkkenni latszik
a spontan, s 6romteli tanuldsi kedv, majd jonnek a teljesitménykudarcok.

A tanul6 ébrenléti idejének nagy részét az iskolaban tolti. Itt alapvetd feladata a tanu-
las, melyet ha 6rommel, érdeklédéssel, pozitiv érzelmekkel, motivaltan, optimistan
végez, valodi tevékenységgé, valodi tanulasi tevékenységgé valik, melyben szimbidzisba
keriilhetnek személyes céljai az iskola mint intézmény s a benne tevékenykeddk céljai-
val, egyidejlileg magéanak a tarsadalom elvarasaival is. Ebben az esetben nem kiviilr6l
jovo, allanddan valtozoé elvarasokhoz kell alkalmazkodnia, hanem sajat tanuldi 1€tébol
fakado, sajat maga altal konstrudlt bels¢ elvarasaihoz. Mindez a tanuléds belsé motivaci-
6jat eredményezi, mely elemi feltétele az 6nszabalyozo tanulas kialakulasanak, az élet-
hosszig tarto tanulas feltételeinek.

A tanulok érzelmi ¢életének alakuldsa a szocializacios folyamatukban hato érzelem-
tanulds milyenségével, mindségével magyarazhatd. Minden egyes egyén/tanuld rendel-
kezik az érzelmek valamiféle ,,forgatokonyvével” (’emotional scripts’), melyet tudatos,
illetve tudattalan megfigyelések, minta, modellkdvetések, azonosulasok soran szerez
meg, majd fejleszt tovabb. Az érzelmek szabalyozasa pedig szocialis konstrukcio, mely
beagyazodik a kdrnyezet makro- és mikro-szabalyozasaba.

Megvalaszolasra varo kérdés a mai napig, hogy az érzelmi kultira alakuldsa meny-
nyiben fligg a genetikai adottsagoktol, az altalanos tarsadalmi hatdsoktol, a csaladi
befolyasold tényezoktél, a kozvetlen kornyezettdl és az intézményes neveléstél. Am az
kétségtelen, hogy az iskolai ¢let megélt érzelmi hatésai intenzivek még az utdhatasaikat
illetden is.

Ilse Biirmann (1998) az uj pszicholédgiai fejleményektdl vezérelve mar az érzelmi
¢élet pedagogiai jelentségének ujrafelfedezésérdl ir. Az iskola az érzelmek iskolaja is
(,,rejtett tanterv”). Az érzelmi nevelés a nevelési folyamat jelentds dimenzidja. A kogni-
ci6 és emocio Osszekapesolddik, szoros egyiitthatdsban, egymast esetenként kiegészitve
leg kiegyensulyozott, elégedett, a pszicholdgiai jollétet mutatd pedagdgusok képesek
megvalositani, hatékony munkalégkdr, intellektualis 6romok, felfedezések, teljesitmény,
siker, kooperacioé s a sajat ¢letorom nyujtasaval.

Az iskolanak a szocialis életképesség személyiségbeli feltételeinek fejlesztését meg-
alapozo szintérré kell valnia. A munka vilagara, az élethosszig tart6 tanulasra, valamint
az egészséges ¢életmodra torténd felkészitést kell szolgalnia. Ehhez a szankcional6 iskola
feldl a gyermekkdzpontu iskola, a gyermek sziikségleteire orientalt, motivalo iskola ira-
nyaba torténd eldrelépés elengedhetetlen. E kivanatos eldrelépés elemi feltétele minde-
nekel6tt az, hogy a pedagogus ismerje és miikodtesse az iskola lehetséges dromforrasait
(Babosik, 2007).
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Az érzelmek vizsgalata, igy az iskola mint 6romforras, sokaig masodlagos szerepet
kapott még a pszicholdgiai kutatasokban is. Ennek oka elsésorban a személyiség kog-
nitiv, érzelmi és akarati teriiletekre torténd feldarabolasa volt. E tertiletek koziil sokaig
elsésorban a kognitiv szféra keriilt a vizsgalatok fokuszaba.

Az érzelmek okainak és hatdsainak azonositasa, az érzelmi megértés, valamint az
érzelmi regulacio a gyermek kognitiv fejlddésével parhuzamosan alakul, valtozik, fej-
16dik.

Az érzelmek szerepét egyre hatdrozottabban ismerik fel napjainkban a kutatok az
egyén megismerési folyamataiban, az informacio tarolasaban ¢és feldolgozasaban, az ité-
letalkotasban és a dontéshozatalban. Az érzelem a cselekvés, viselkedés kisérd jelensége.
Maga a tanulasi tevékenység is érzelemmel kisért tevékenység. A kiilonb6z6 érzelmek
mas-mas hatast gyakorolnak a tanulds tervezésére, szervezésére, elinditasara, folyama-
tara, monitorizalasara, kiértékelésére. Az érzelmek altalanos szinezete attol fiigg, hogy a
megélt események jo vagy rossz irdnyba haladnak. Az érzelmek tehat jelentés mértékii
informaciot kozvetitenek.

Az érzelmek fontossdga ellenére a neveléstudomany kutatdsi programjaiban elvétve
szerepel a tanuldi érzelmekkel kapcsolatos vizsgalodas. Sajnos, elméleti szinten még a
mai napig sok a fehér folt, annak ellenére, hogy az érzelmi kultira fejlddése-fejleszté-
se kardinalis kérdés a nevelés szinterein is, annal is inkabb, mert az intellektualizmus
maradvanyait még mindig magan hordozza a neveléselmélet, de még inkabb a didaktika.
A sikeresség nélkiilozhetetlen feltétele a kimtivelt érzelmi élet. Cselekedeteinket ugyan-
is ritkdn vezérli pusztan a ,.tiszta ész”. Mindennapi jolétlink forrasa a mindennapokban
atélt pozitiv érzelem. A pozitiv érzelmek kiszélesitik az egyén gondolatait, s mozgé-
sitjak belsé eréforrasait. A pozitiv érzelmek hatasara a figyelem és a kognicid tagul, a
cselekvések kore novekszik, dsszességében erdsitve az intellektualis, tarsas és fizikai
eréforrasokat (Fridrickson, 2001; Frijda, 1986). A pozitiv érzelmek tamaszt nyujtanak
a mindennapok nehézségeinek, stresszhelyzeteinek lekiizdésében. A pozitiv érzelmek
atélése segit a mentalis és fizikai egészség megdrzésében is. Interdiszciplindris (pszicho-
logia, szociologia) vizsgalatok eredményei hivjak fel a figyelmet arra, hogy az érzelmi
fogékonysag kitiintetetten a kozdsségi tevékenységben alakul, ezért is lehet egyre fon-
tosabb szerepe az iskolanak a pozitiv 6sztonzések kialakitasa, megerdsitése terén. Az
érzelemformald személyi kapcsolatok koziil kiemelt szerep harul a tanarokra és a kortars
csoportok referencialis személyeire.

Az 6rom elementaris pozitiv érzelem, melynek hatasa a személyiség egészét jotéko-
nyan érinti. Személyes er6forras, az 6nhatékonysag kdzponti mindsége.

A negativ érzelmek irrelevans kogniciot eredményeznek. Minden érzelem pozitivan
vagy negativan hat a kogniciora (Rheinberg, 1999; Banyai és Varga, 2013, 27-70. o.).

Az érzelem szamos aspektus altal befolyasolt, igy bizonyos altalanos tagabb és szii-
kebb belso és kiilso kornyezeti feltételek alakitjak, igy az adott iskola, s benne az oktatés
mindsége (Jerusalem és Pekrun, 1999, 189-204. o.).

Az érzelmeket befolyasolé tényezék az iskolaban

— A tarsadalmi kontextus sajatos nemzeti, orszagos, regionalis oktataspolitikai jellemzoit
tartalmazza az iskolaval kapcsolatos elvarasrendszerében. Altalanosithato az a nézet,
hogy a tarsadalom elvarasainak megfelelés, sikeresség az iskolai sikerességen keresz-
tiil teljesedhet ki.

— A csaladi hattér, a kiilonb6z6 tarsadalmi statusz, mas-mas nevelési eljarasok, elvarasok
eltéré modon befolyasolhatjak az iskolaval kapcsolatos tanuloi érzelmeket.
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— Az iskola, mely megvalositva sajatos helyi filozofiajat, kiillonb6zo lehet: szelek-
tiv, komprehenziv, emancipatorikus, méltanyos pedagdgiat hirdetd, stb. Az iskolai
eredményesség elorevetiti a késébbi élet sikerességét, eredményességét. Altalaban
az iskola azt a gyermeket tartja sikeresnek, akinek j6 a tanulményi eredménye és
viselkedése.

— Az oktatas mindésége kiilonb6z6 lehet: tanulokdzponta, kooperativ, differencialt, nyi-
tott eljarasokat preferald, vagy zart, tanari dominanciat mutato, tanarkdzponta. A két-
féle mindség mellett szamos arnyalati, vagy éppen jelentdsebb variacio 1étezhet.

— A tanul6 énkoncepcidja szerint aktiv, passziv, pozitiv és negativ dnértékelést, alla-

e

beszélhetiink.

A kiilonb6z6 nézépontok nem egységesek abban, hogy az érzelmi kultura alakulasaban
milyen szerep harul a genetikai adottsdgokra, a makrotarsadalmi helyzetre, a kozvet-
len kornyezetre, a szocializacié modozataira vagy €ppen az intézményes nevelésre. Az
azonban kétségtelen, hogy a pszichoszomatikus megbetegedések csaknem mindegyike
explicit Gton visszautal az érzelmi szabéalyozas zavaraira.

Az iskolai érzelmi jol-1ét 6sszetevoi

— Iskolai koriilmények: kdrnyezet, az iskola mint szervezet, biztonsag, szolgaltatasok,
tanitds mindsége, interakciok.

— A tanar elégedettséget, biztonsagot, szakszerliséget sugarzo személyisége mint modell,
minta.

— Tarsas kapcsolatok: tarsas hangulat, csoportfolyamatok, tanar-tanuld kapcsolat, kor-
tarskapcsolatok.

— Onmegvaldsitasi lehetéségek: értékelés, lehetéségek, irdnyitas, batoritas, dontéshoza-
talban valo részvétel, onértékelés erdsitése, kreativitas.

— Egészségi allapot: pszichoszomatikus tiinetek, betegségek (Konu, Lintonen €s Rimpe-
la, 2002).

Mindebbdl lathatjuk, hogy az iskolai 6rom szdmos feltétel fiiggvénye, de az is vilagos
kell legyen eldttiink, hogy a tanar altal megvaldsuld oktatds mindsége nagymértékben
befolyasolhatja azt.

Nézetiink szerint akkor végezheti 6rommel tanulasi tevékenységét a tanulo, ha altala
tavlatos egyéni célkitiizéseit képes megvalositani. Igy kapcsolodhat Gssze az iskolai siker
(6rommel végzett eredményes tanulasi tevékenység) a késébbi sikerekkel (az egyén altal
valasztott €s szeretett palyan hosszutavon végzett eredményes munkatevékenység).

Az érzelem nevelése a teljes iskolai életbe kell folyjék, nem szoritkozhat pusztan a
tanorakra.

Mostoha, elhanyagolt ez a teriilet, néha nem is kellden felkésziiltek a tanarok e téren,
s a feladatokat szivesebben haritjak a csaladi hazra. Sajnos azt is latjuk, hogy ,,Amig
az oktatasi rendszer a tudas tarsadalmi 1éptekii Gjratermelésének legfontosabb terepe, a
rendszer maga nagyon kevés 1j tudast, tudomanyos eredményt hasznal fel sajat mikodé-
sének javitasahoz” (Csapo, 2008, 217. o.).
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Az iskola mint 6romforras?

Egy 2000-ben zajlé pedagdguskutatasban a motivacids elképzelések mint részkutatasi
teriilet feltarasara torekedtem. Vizsgalati célom az iskoldhoz fiz6d6 tanuldi érzelmek,
személyes hitek, meggy6zddések, az iskola mint 6romforras feltarasa volt. Feltétele-
zésem szerint ezen érzelmekrol kialakult elképzelések meghatarozo szereppel birnak a
tanulési folyamatban (Réthy, 2001)."

Feltételeztem, hogy a magukat jo tanulonak, sikeresnek mondo tanuldk 6romét talal-
nak az iskolaba jarasban, az ott folyo tanulési tevékenységben, a rendelkezésre allo szo-
cialis térben.

E merész feltevés orientalta kvalitativ kutatasunkat. Az interjuk kérdéseire adott vala-
szok tartalomelemzésével indirekt és direkt formaban és modon igyekeztiink e kérdés-
kort megkozehtem igy

a tanulok legfontosabb pozitiv és negativ életeseményei kozott az iskola jelenlétét
vizsgalva kerestiik az iskola mint dromforras szerepét,

— a tanuldk iskolahoz fliz6d6 érzelmi kapcsolatat elemezve az iskola mint pozitiv

érzelemforras jelenlétét kutattuk,

— a gyermekek esetleges elvagyodasanak, az iskolahoz kapcsolodo ,,6romtelenségé-

nek” okait kerestiik,

— atanulok énképének alakulasaban az iskola, az iskolai teljesitmény szerepét, a pozi-

tiv énkép alakuldsdban az iskolai sikerek mint dromforras jelenlétét vizsgaltuk.

Természetesen a fenti aspektusokat nem egymastol elkiilonitve, elszigetelten elemeztiik,
hanem éppen sajatos kapcsolat-osszefiiggésiikben.

A megkérdezett tanulok iskolaval kapcsolatos vélekedéseire, arra, hogy mit gondol,
mit hisz az iskolajaval kapcsolatban, voltunk tehat kivancsiak. A tanuléi vélekedéseket
a megglt tapasztalatok mentalis konstrukcidjanak tekinthetjiik. A személyes konstrukci-
ok egy-egy valdsagteriilethez kapcsolodnak, ahol a szervezddés kritériuma a tematikus
hasonlosag. E konstrukciok személyen beliili tényezok, és a kialakulas kontextusa altal
meghatarozott sémaba vagy fogalomba integralddnak (Sigel, 1985; Kordssy, 2006; Sza-
bolcs, 2004). A kiilonbozé valosagdimenzidkhoz tartozod vélekedések vagy egységes
rendszert alkothatnak, vagy szeparaltan jelentkeznek, azaz a vélekedések nem kapcso-
l6dnak ossze.

A sajat vizsgalatunk soran kapott eredmények elszomoritéak voltak.

A tanulok pozitiv életeseményei kozott csupan az 6voda és az altalanos iskola elsd
osztalya szerepelt 6romforrasként. Negativ érzelmek az 01j tanar érkezéséhez, illetve az
iskolavaltashoz kotodtek.

Az iskola explicit és implicit pozitiv és negativ érzelmeket generalt a megkérdezett
tanulokban, vagy éppen érzelmi eltavolodast, elfojtast hivott eld.

A prepubertas, illetve a pubertas korban felerdsodik az iskolahoz fiizd6 negativ érze-
lem a tanuldkban, elsésorban az iskolai teljesitményelvarashoz kapcsolddd szorongas,
félelem.

Az iskolatol, a tanulastol elvagyodas okait részben a torédés- €s a jatéksziikséglet
kielégitetlenségében, részben a tanuldssal kapcsolatos nem kivanatos, nyomaszto kotott-
ség, kotelezettség, stressz, kudarc kiiktatasara iranyuld vagyban, valamint a fokoz6do
onallosagi torekvés, az iskolan kiviili szabadidds tevékenység ndvekvd sziikségletében
talaltuk, miutan az iskola kevéssé épit a tanulok meglévo kezdeményezokészségére,
kompetencidira, kreativitasara, onallosagi torekvésére.

Felmutathato volt a tanulok korében a tanult tehetetlenség, az irracionalis félelmek
(feleléstol, dolgozatirastol), a pszichologiai ellenallas (amikor fenyegetve, korlatozva,
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tiltva érzik cselekvési szabadsagukat, onmagukat), az énvédelmi mechanizmusok (fiil-
lentések, elhallgatasok, érdeklddési tertilet eltitkoldsa az iskola elol).

Vizsgalatunk alapjan megallapitottuk, hogy az iskolahoz fiz6d6 pozitiv érzelmek a
tanulok jelentds részénél nincsenek jelen, igy az érzelmi szabalyozas diszfunkcios miiko-
dése, a negativ érzelmek pszichés zavarokhoz is vezethetnek.

Ugy tiinik, a tandrok szamara rejtve maradnak tanitvanyaik iskolai élethez kapcsolo-
do pozitiv és negativ érzelmei. Talan még a vizsgalat soran sem tarulkoztak fel teljesen
érzelmi életiiket illetden a tanulok. Barmennyire torekedtiink arra, hogy mintegy a hagy-
ma felbontasanal a héjat, kiviilrél befelé haladva a mas-mas interjukérdések segitségével,

a kiilonbozo rétegeket lefejtve a legbelsd
zugokat megkozeliteni, ez nem sikeriilhetett
minden esetben.

Mint tudjuk, az érzelmi intelligencia
egyik ismérve a sajat érzelmek felismeré-
se. Vizsgalatunkbdl gy tlinik, hogy nem
minden tanul6 ért el erre a szintre. Gyanu
formalodhat benniink, hogy sztereotipi-
ak mentén nyilatkoznak sajat érzelmeikrél
a tanulok: illik félni az iskolaban a fele-
1éstol, rossz jegytél. Az érzelmek arnyalt
megfogalmazasara, valtozasara, valtoztat-
hatésagara sok esetben nem is gondolnak.
Talan ezzel magyarazhato, hogy az iskola-
ban sikeres tanulok az értékelést, s az ehhez
vezetd tevékenységeket: felelést, dolgozat-
irast s az esetlegesen kaphato rossz jegyeket
fetisizaljak.

Talan a tandrok elvérasai, tevékenysége
is befolyasolhatja a gyerekeket. Arra szocia-
lizalhatja a tanitvanyokat, hogy azok akar
tudattalanul is elfogadjak az elvarasokat az
érzelem és oromforras nélkiili iskolatol.

Sajnalatosnak tiinik, hogy a megkérde-
zett interjialanyok altal atélt pedagogiai
gyakorlat valtoztathatosdgaban feltehetden
nem biznak, nem hisznek. Nem is gondol-
nak arra, hogy az iskolaban donthetnek akar
olyan kérdésekben is, hogy hogyan tanul-
janak (tobbet/hatékonyabban/masként),
inkabb a masik véglet meriil fel benniik:
tanulas helyett az iskolaban jatékrol, szora-
kozasrol abrandoznak.

Az iskola mint éromforrds?
A feltett kerdes a tanuloi nézetek
alapjdan még meguvdlaszoldsra
var. A vdlasz rendkiviil nehez,
bonyolult, s nem is egyértelmii.
Taldan az mondhato ki nagy biz-
tonsdggal a vizsgdlati anyag
alapjan, hogy igen is és nem is.
Igen, mert az iskoldban megélt
sikerek egy életre meghatdrozo-
ak a személyiség énkepét illeto-
en, s a siker egyben 6rémforrds
is, és az ott sz0vodo bardtsdgok
sem mellekesek. Nem, mert az
iskoldaban dtélt kudarcok nyo-
masztoak, a meg nem felelés
érzeése, a szorongdsok, félelmek
egy-egy feleléstol, dolgozattol
negativ érzelmek forrdsdt képe-
zik. Az, hogy ez az igen és nem
egy adott tanuloi személyiség-
ben egyiittesen jelen van, vagy
egyik személyiséget az igen, a
mdsikat a nem dominancidja

Az iskolénak érzékenyebbé kell valnia a  jellemez, szintén elképzelhetd az

gyermekek aktualis sziikségleteinek megis-
merésére, az ahhoz torténd alkalmazkodas-
ra. Meg kell ismernie a pedagogusoknak a
tanulok bonyolult érzelmi vilagat, az iskola-

interjuvdlaszok alapjdan.

hoz fiz6d6 és kétségteleniil nehezen feltarhato attitiidjeit. Fokozott érzelmi tamaszadast,
érzelmi municiot sziikséges nyujtania. A tanarok empatiaja teheti lehetévé a tanitvanyok
érzelmi befolyasolasat, pozitiv érzelmeik kialakitasat. Meg kellene ismerni a tanaroknak
tanitvanyaik iskoldval, illetve a tanarokkal kapcsolatos elvarasait is.
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A tanuloi altalanos (iskolai), valamint specialis (tantargyi) énkép alakulasanal veze-
td szereppel a képesség, kompetencia birt, s joval kisebb szerepet kapott a szocialis és
fizikai kompetenciateriilet. Ez az eredmény kissé ellentmond annak, hogy az iskola a
legfontosabb érzelmi kotddést az osztalytarsak, baratok altal nytjtja — vagy e két terii-
let mas-mas sikon nyer megkdzelitést a tanuldknal? Az énerdsités és képességfejlesztés
egyiittes pozitiv hatasat lenne kivanatos az iskolaban elérni.

Az iskola mint 6romforras? A feltett kérdés a tanuldi nézetek alapjan még megvalaszo-
lasra var. A valasz rendkiviil nehéz, bonyolult, s nem is egyértelmii. Talan az mondhat6 ki
nagy biztonsaggal a vizsgalati anyag alapjan, hogy igen is és nem is. Igen, mert az isko-
laban megélt sikerek egy életre meghatarozdak a személyiség énképét illetden, s a siker
egyben 6romforras is, és az ott sz6vOdo baratsagok sem mellékesek. Nem, mert az isko-
laban atélt kudarcok nyomasztoak, a meg nem felelés érzése, a szorongasok, félelmek
egy-egy feleléstdl, dolgozattol negativ érzelmek forrasat képezik. Az, hogy ez az igen €s
nem egy adott tanuldi személyiségben egylittesen jelen van, vagy egyik személyiséget
az igen, a masikat a nem dominanciaja jellemez, szintén elképzelhetd az interjuivalaszok
alapjan. A tanuldk élmény- és oromforrasként kellene lassak iskolajukat, ahol rengeteg
érdekesség, sokszinl tevékenység var rajuk. Amennyiben ezt nem kapjak meg, ugy félo,
hogy az élményt, élvezetet az iskolaval, tanulassal szemben definialjak, s mashol keresik
majd (Réthy, 2001, 2008).

Fontos a tovabbiakban azt is kiemelni, hogy nem keriil a vizsgélatok fokuszaba — akar
a mai napig sem — a tanarok emocionalis allapotanak hatdsa a tanul6 ifjusagra, annak
ellenére, hogy a legerdsebb érzelmi kotelék a sziilok utdn a pedagdgusokhoz, illetve a
kortars csoporthoz fliz6dik. Ebben rejlik a pedagégusok egyik fontos feleldssége.

Hangsulyozni szeretnénk a tanulok érzelmi nevelésének felelGsségét, eldtérbe helye-
zésének sziikségességét, fontossagat a pedagogiai folyamatban. Az érzelmek kiemelt
moderatorfunkcidt toltenek be a tanuldk életében. Ha nem kapnak pedagégiai segitséget
sajat érzelmeik megismeréséhez, érzelmeik kognitiv kiértékeléséhez, a negativ érzelmeik
lekiizdéséhez, tévhiteik megsziintetésé¢hez, még tobb érzelmi problémat, zavart kell atél-
niiik a tanuldinknak. A tanari empatia, a fokozott tor6dés, a bizalom és a nyitottsag teheti
lehetové elsésorban a tanuldk érzelmi befolyasolasat.

Legfontosabb tehat az iskolai tevékenység dromteljessé tétele minden felhasznalhato
pedagdgiai eszkdzzel!

Javaslatok az iskola 6romforrassa valasahoz:

— az érzelmi nevelés feltételrendszerének kiépitése,

— ¢érzelmileg kiegyensulyozott, a munkajukkal elégedett tanarok foglalkoztatasa,

— a gyermekek érdeklddésének, adottsagainak, aktualis sziikségleteinek megfeleld fel-
adatok, tevékenységek felkinalasa,

— 1j modszerek kidolgozasa, melyek segithetik a pedagdgiai kultura megujitasat,

— pozitiv megerdsitdk alkalmazésa, valds sikerekhez juttatas, tdmogatds, segités,
befogadas, empatia,

— az Onszabalyozo6 tanulas fokozatos kiépitése, mely a tanulasi technikak elsajatitasan
tul a kognitiv (metakognitiv) és motivacios stratégiak kiépitését is segiti, ezaltal biz-
tositja az élethosszig tarto tanulas eszkdztarat.

E javaslatok a munkdajukkal és onmagukkal elégedett pedagdgusok altal szolgalhatjak
az Onfejlesztés, onérvényesités altalanos sziikségletté valasat, s ezaltal a szocialis élet-
képesség birtoklasat.

Az ,,iskola mint 6romforras” elképzeléssel szemben Koncz Istvan 2008-ben az iskolat
mint ,,rémalmot” definialja. Amerikai példakra hivatkozva hangsulyozza, hogy nem min-
den tanuldnak oromforras, ,,inkabb rémalom az iskola, s nem csak rovid idére, atmeneti-
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leg” (Koncz, 2008, 75. 0.). Megallapitasa szerint ennek legfontosabb oka a pedagogusok-
ban rejlik, s meg is fogalmazza a ,sikeres belsé személyiségmarketing”-ként megjel6lt
pedagdgusi tevékenység jellemzoi kdzott az
— ¢érzelmi kiegyensulyozottsagot,

— magabiztossagot,

— Onkontrollt,

— szorongasmentességet,

— feladatorientaltsagot,

— a személyes példat és mintat,

— biztonsag, nyugalom adasat,

— pozitiv érzések éreztetését.

Nézetiink szerint ide tartozhat tovabba a tanari
— reflektivitas,
— tolerancia,
— empatia,
— a massag elfogadasa,
— motivaltsag,
— nyitottsag,
— Onismeret,
— realis Onértékelés,
— oOnelfogadas,
— teljessziviiség ("whole-heartedness’), elkotelezettség,
— eclfogulatlansag,
— sajat hang,
— sajat hatékonysagba vetett hit,
jo interperszonalis és kommunikacios készség.

A Koncz altal emlitett személyiségmarketing nem jelent tehat mast, mint a tanarok jol-
1étét, elégedettségét, boldogsagérzetét sajat pedagogusi tevékenységiikhoz kapcsolodoan.
A tanari hatékonysag tehat szoros kapcsolatban van a tanar szakmai felkésziiltsége mellett
személyiségével, annak mintakozvetitd erejével, a gyermeki személyiség fejlodését befo-
lyasolo elsddleges forrasaként. Ok azok a tanarok, akik képesek feldolgozni az iskolaban,
osztalyteremben torténtek érzelmi aspektusait, reflektiv dialogust folytatni az érzelmek
feltarasaval, tekintettel arra, hogy a pedagogiai tevékenység mélyen személyes €s érzelmi-
leg telitett tevékenység, esetenként ,,érzelmi megprobaltatas”, mely az egész személyiséget
teszi probara, s a tanitas soran elszenvedett kudarc pedig az egész személyiséget razza meg.

Milyen szakmai hozadéka lehet annak, ha egy tanar a fenti tulajdonsagjegyekkel ren-
delkezik? Sokféle: egyrészt a munkaban megmutatkoz6 elégedettség érzésének vissza-
csatold, onmegerdsitd hatdsa, az elégedettség-¢érzés fokozodasa, a differencialt pedago-
giai munka hatékonysaganak folyamatos atélése.

A nemzetkozi kutatdsok ugyanis azt mutatjak, hogy a munka paradoxona éppen az,
hogy csak kevesen elégedettek vele. Ahhoz, hogy a munkajukkal elégedettek legyenek
a dolgozdk, elsdsorban autentikus foglalkozasra van sziikség, emellett erés munka-
motivacidval kell rendelkezniiik, atlagon feliili kihivasoknak, kreativitdsnak is fontos
megfelelniiik. A pedagogiai munka mindezt biztositja. Am a munkaval valo elégedettség
viszonylagos, fligg egyrészt a lehetéségek felismerésétdl, masrészt attdl a munkalégkor-
t6l, melyet a munkatarsak és a vezetdk képviselnek.

A tanarokat vizsgalva két csoportot kiilonitenek el koriikben: a helyzetorientaltakat
(azaz az aktualis pedagdgiai helyzetre orientaltakat) és az allapotorientaltakat (akiket
még az oktatasi folyamatban is a sajat, aktudlis érzelmi allapotuk kéti le).
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A tevékenységorientalt stratégiat alkalmazo tanar kezdeményez, eréfeszitést fejt ki,
kitarto, a tevékenységét kontroll alatt tartja, mentalisan egészséges. Kiegyensulyozottabb
a viszony a kornyezetéhez, szeret tanitani, munkdjat eredményesebbnek itéli, s nem érzi
azt talzottan megterheldnek. Képes az dnregulaciora, belsd célokat allit, érdekl6do, tisz-
taban van sajat képességeivel. Pedagogiai tevékenységében a differencialt megoldasokat
keresi, alkalmazza, a tanulokkal is az 6nszabalyozast kivanja elsajatitatni. Hidat torek-
szik épiteni a diszciplinaris tanulds és a proceduralis tanulas kozott.

A helyzetorientalt stratégiat alkalmazo tanarok nevel6i tevékenységét a mindenkori
adott bels6 és kiils6 allapotuk hatdrozza meg, munkéjukat a valtozékonysag, tétovasag, a
sajat aktualis érzelmeik altali befolyasoltsag jellemzi (Réthy, 2003).

Témank szempontjabol roppant fontos, hogy a tanarok helyzetorientaltak legyenek,
azaz, miutan érzelmileg kiegyensulyozottak, érzelmi intelligenciajuk magas, a valtozo
tanulasi-tanitasi helyzetek magas szintli szakmai megoldasara valnak alkalmassa, s a
tanulok érzelmi problémait is sikeresebben képesek megoldani.

E tanarok pszicholdgiai immunrendszerére az jellemzd, hogy képessé teszi Oket az
adott stresszhelyzetek kognitiv értékelésére (’primary appraisal’), a megkiizdéshez sziik-
séges kognitiv és affektiv stratégiak megvalasztasara, (secondary appraisal’), a meg-
kiizdési folyamatba bevonhat6 forrasok feltarasara ¢s alkalmazasara igy, hogy maga a
személyiség integritasa, miikddési hatékonysaga ne sériiljon (Réthy, 2003). Errdl azért
kell besz€lni, mert a pedagdgiai folyamatban, minden elézetes tervezés ellenére, mindig
jelen van egyfajta azonnalisdg, a mindig valtozé szitudcié hatalma, mintegy a ,,baleseti
osztaly” metaforaval jellemezhetd 6rokosen valtozd szitudcio, kihivas (Oser és Bae-
riswyl, 2001). A tanitas-tanulas folyamata pedig leginkabb a ,,tanclépés” metaforaval
jellemezhetd, ugyanis olyan 1épések lancolatardl, bonyolult 6sszefiiggéseirél van szo,
melyek egyrészt miivészi szabadsagot adnak a tanarnak, mig masrészrdl koti azokat a
tér, a ritmus, a zene. A legfontosabb 1épések kihagyhatatlanok, sorrendjiik szabalyozott.
Mindennek, azaz a tanuldk sokféleségének, a tananyag differencialt mindségének percrol
percre kell megfelelnie érzelmileg is a tanaroknak.

Ezzel szemben azok a tanarok, akik szakmailag felkésziiletlenek, érzelmi életiiket
nem képesek kontrollalni, akik elégedetlenek, kiegyensulyozatlanok, baratsagtalanok,
megbizhatatlanok, fesziiltek, kevéssé elfogadok, merevek, nem toleransak és az empatia
is hianyzik személyiségiikb6l, érzelmileg leterheltek, igy nem is lehetnek hatékonyak a
pedagdgiai munka teriiletén.

A fentiekkel jellemezhetd tanarok esetenként ,,fekete pedagdgiai” hatasokat fejthetnek
ki didkjaikra, mely diszfunkcids hatasok ,,id6ben tavolra haté moédon is negativ nyomot
hagynak a neveltben, testi-lelki-szellemi egészségét veszélyeztetik, vagy éppen sériilést
okoznak. A ,fekete pedagogiai hatasokat tehat nem szandékos hatashoz kotjiik, hanem
az intenziven atélt negativ élményekhez” — fogalmazza meg Hunyady Gyorgyné és M.
Nadasi Maria (2008).

E ,fekete hatasok™ az atélt negativ élmények intenzitasatol, illetve természetesen az
adott tanuld személyiségétdl is fiigghetnek. Ezek a hatasok leginkabb a tanarok értékeld
tevékenységéhez kothetdk, azok vélt vagy valos igazsagtalansagahoz, idénként megszé-
gyenité hatasahoz. Emellett érhetik a didkokat a fekete pedagogia esetében gyanusitga-
tasok, tanari tamasz, segitség elmulasztasa, verbalis agresszio, ezaltal sériilhet a didkok
onértékelése.

Az agresszi6 fokozodasat is megfigyelhetjiik egyes iskolai csoportoknal. Ekkor nem is
arrol beszéliink, hogy az iskola vajon 6romforras-e, hanem talélésre szolgald terep tanar
és tanul6 szamara egyarant.

Még nagyobb problémat jelenthet, ha modellként jelenik meg a pedagogus viselkedé-
se, ezaltal a tanulok szocialis kapcsolatai is sériilhetnek, nem beszélve arrdl, hogy sajat
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maguk is mintaként kovetik a tanari magatartast, azaz ,,visszacsaphatnak”, ,,bosszut all-
hatnak”, igy fokozottan agresszivvé valhatnak.

Szocialisan tovabbi sériilést mutatva megjelenhet a zaklatds ("mobbing’, ’bullying’)
jelensége, ahol a tanulok maguk is zaklatova, agresszorrd, illetve zaklatottd, dldozatta
valhatnak mint ,,j6” modellkoveték a ,mindent lehet”, ,,nincsenek korlatok™ életvitelt
kozvetitd pedagdgusok révén. A zaklatott és a zaklatd didkok egyre nagyobb szamban
fordulnak el6é hazai és kiilfoldi iskolakban egyarant. Ezek a folyamatok testi és lelki
megbetegitd hatast gyakorolnak nem csupan a tanulokra, de tanaraikra is. Mindezekbdl
kovetkezhet a pedagdgusok kifaradasa, illetve a kiégés-effektus. A prevencio szerepe Ori-
asi a tanari felkésziiltség, konfliktuskezelés, nyilt kommunikécio, parbeszéd tekintetében.

Mi lehet az oka mindennek?

Szamos okot felsorakoztatnak a szakirodalmak szerz6i is, mi azonban mindenekel6tt
a sziikségletorientalt, differencialt érzelmi nevelés elmaradasaban latjuk a legfobb okot.
Abban, hogy ha egy didk nem kapja meg sem otthon, sem a barati kdrben az érzelmi
biztonsagot, timaszt, megértést, akkor azt fokozott mértékben az iskolanak, a pedagogu-
sainak sziikséges biztositani. Amennyiben ez elmarad, ugy potcselekvések sorat, konf-
liktusokat, spontan kirekesztddést, s ebbdl kovetkezd devians viselkedést von maga utan.

Nemzetkozi példak

Néhany fontos, a pedagdgusok hatékonysagat ndveld program bemutatasa taldn tanulsa-
gos lehetne hazai iskolarendszeriink szamara is. E modellek a mindségi iskola kritériu-
mainak kivannak megfelelni, s altaluk a tanitvanyok elégedettségét, érzelmeit, tanulasi

Kanadaban mar az egészséges élet, a jollét és az egészségkockazatok kérdéskorét az
oktatasi anyagba is beemelték, melynek sordn az ismeretelsajatitds mellett a dontésho-
zatal, a kommunikacio, a kompetencidk, illetve az attitidformalas kérdéskorei is kitiin-
tetett szerephez jutnak. Legnagyobb szerepet az egészséges ¢letstilus modell elfogadasa
jatszik, mely csak a tanarok, tanuldk, sziilék tamogatd, segité kdzremiikddésével valhat
valdsagga.

Az Egyesiilt Allamokban a szocialis és emocionalis tanulasra épiilé pedagégiai irany-
zatok keriiltek kozponti helyre. A legfontosabb szempont a mentalis egészség biztositasa
tandrok és tanulok szamara.

Természetesen mindez hatékonyan hat a mentalis egészségre és a teljesitményre, ered-
ményességre.

A szocialis és érzelmi tanulas (CASEL-modell, Collaborative for Academic and Emo-
tional Learning) kulcskompetencidi az USA-ban:

— Onérzékenység: sajat érzelmek felismerése, fejlesztése, onbizalom, dnhatékonysag,

— Onmenedzsment: az impulzusok ellendrzése, stressz-menedzsment, megkiizdés,

célok kitlizése, motivacio,

— szocialis érzékenység: empatia, masok tisztelete, nézGpontvaltas egy kérdés tiszta-

zasakor,

— felelés dontéshozatal: a helyzetek értékelési képessége, személyes és etikai felelds-

seg,

— pozitiv attitidok kialakulasa (Hervainé, 2008).

E modell 1984-6ta elterjedt egész Amerikaban.

A latin-amerikai fejlemények is tanulsagosak lehetnek szamunkra, ezekben az orsza-
gokban ugyanis az alacsony szociokulturalis csaladi helyzet, a mentalis csaladi beteg-
ségek, a nevelési hibak, a kevés érzelmi tamogatas mint kockdzati tényezdék pedagogiai
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kezelése nehezebb, itt a pedagogusok feleldssége sokkal nagyobb. Ezen orszagokban
mindenekel6tt a nemzetkdzi szervezetek: az ENSZ, WHO, UNESCO, Vilagbank segit-
ségével kivannak a felmeriil6 problémakra megoldast talalni. Elsdsorban a jol felkésziilt
pedagogusok segitségével, Uj és hatékony pedagodgiai mddszerek alkalmazasaval, s nem
utolsdsorban a pedagogusok személyiségének érzékenységével, érzelemgazdagsagaval
kivantak segiteni a felmeriild problémakon. Pusztan az Amerikaban oly sikeres prog-
ramokkal azonban egyediil nem lehetett célt elérniiik. Fontos volt az iskola és a csalad
kozotti pozitiv érzelmi kapcsolat kialakitasa, az iskola mint tamogatd kdzosség szerepe,
a pedagdgusok érzelmi kiegyensulyozottsaga, interaktiv, kooperativ modszerei, jolléte,
a tanulok érzelmi sziikségleteinek kielégitése, bevonodasa a dontéshozatalba, az érzelmi
intelligenciahoz kapcsolodo tanuldi képességek fejlesztése,a stressz hatékony kezelése,
a spontan kirekesztédés prevencioja (Hervaine, 2008).

Osszegzés

Osszegzésként megallapithatd, hogy a cimben feltett kérdés megvalaszolasa nem nehéz.
Olyan fontos személyiségjegyekrodl irtunk, melyek megléte maganak a személyiségnek
a gazdagsagat jelzi.

Amennyiben rendelkezik a pedagogus elégedettséggel, érzelmi kiegyensulyozottsa-
gal, jol-1éte atélésével, boldogsagra, dromre vald készséggel, tigy a pedagogiai munka-
jat hatékonyabban képes végezni. Tanitvanyai szamara egyéni sziikségletiikre orientalt
érzelmi nevelést képes nytjtani. Ugyanakkor azt is tudjuk, hogy maga az elégedettség
sem allando, folyamatosan meg kell érte ,kiizdeni”. Az elégedettség arnyékaban ott
fesziil a jogos elégedetlenség is.

Elégedetlenségiink szamos okbdl taplalkozhat: fenyegetd veszélyek, katasztrofak,
haboruk, valsagok, erészak, betegségek, szegénység, kabitdszerezes, ongyilkossagok, ha
csak a napi hirek sikjan mozgunk. Az ellene val6 védekezés legfobb forrasa a tudatunk-
ban kialakult rend s a munkankkal vald elégedettség. Ez utobbit akkor érhetjiik el, ha
biztositottak a pedagogiai munkankhoz az

— ujszeri feladatok kihivasa,

— atevékenységre 0sszpontositas,

— vilagos célok a feladat megoldaséhoz,

— visszacsatolas a célok teljestilésérol,

— elkotelezettség,

— a téliink telhetd legjobb nytjtasa,
hatékony pedagogiai kornyezet (Réthy, 2015).

A kuilfoldi fejlesztd programok, vagy ezek mintajara sajat fejlesztésben kialakitott prog-
ramok pozitiv irdnyba befolyasolhatjak a jovében a pedagégusok elégedettségi szintjét.

A tanarok elégedettsége kiemelkedden fontos, hiszen munkajuk hatékonysaga fiigg
tdle, s ezen keresztiil diakjaik sziikségletorientalt érzelmi fejlesztése/fejlodése is. Alta-
la kikiiszobolhetové valhat az osztalytermi agresszio, igy egyuttal a spontan kirekesz-
todés is.
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Jegyzetek

'2000-ben a Felséoktatasi Fejlesztési Alap tamo-
gatasaval team kutatasban (részvevok: Nahalka Ist-
van: A nevelési nézetek kutatasa; Lénard Sandor:
Naiv nevelési nézetek; Petriné Fejér Judit: Nézetek
a nevelési modszerekrdl; Szivak Judit: Hallgatok
neveléssel kapcsolatos nézetei; Golnhofer Erzsébet:

Tanuloképek ¢és iskolaelméletek; Rapos Nora: Az
iskolai félelmek vizsgalata; Vamos Agnes: Tanarkép,
tanarfogalom a csaladban) interju modszerével vég-
zett empirikus vizsgalat soran igyekeztiink feltarni
a pedagogusok neveléshez, oktatashoz kapcsolddo
nézeteit (Golnhofer és Nahalka, 2001).
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Matrai Zsuzsa

Nyugat-magyarorszagi Egyetem, Szombathely

Kifektetés az emberi tokébol

A cimet nézve azonnal feltrinik, hogy mig az ‘emberi toke’ megszokott
Jogalom a tarsadalomtudomdnyokban, addig a kifektetés’ szokatlan,
ez esetben szdndekolt kontrapunktja a befektetésnek. A ketto
osszehozdsa persze mindenképpen magyardzatra szorul. Amikor
még a ,befektetés az emberi t16kRébe” temdjdaval foglalkoztam,
hagyomdnyosan a pedagogiai és az oktatds-gazdasdgtani
megkozelitést tekintettem kiindulopontnak. Lassuk, mire jutottam/

Pedagégiai megkozelités

A szakirodalmi irasokban gyakran olvashat6 az a tételmondat, hogy a pedagogia alap-
vetd funkcidja végsd soron a szocializacid. Ha ezt a kifejezést elsd korben értelmezni
akarjuk, akkor ez lényegében nem jelent mast, mint a tarsadalomba valo beilleszkedés
elésegitését. Ha azonban elemeire bontjuk, tobbféle aspektusat is felfedezhetjiik a szo-
cializacio jelentéskorének. Az egyik az, hogy a szocializacié nem csak a tarsadalomba
vald beilleszkedésre vonatkozik, hanem az adott tarsadalmi viszonyok elfogadtatasara
is. Egy masik aspektus abbdl adodik, hogy a pedagogia kozvetleniil nem a tarsadalomra,
hanem az egyénre iranyul. E szempontbdl a szocializacid azt jelenti, hogy a pedagogia-
nak a nevelés soran kell kialakitania az egyén szocialis kompetenciait, beleértve a tarsa-
dalmi viszonyok elfogadasat is. Egy tovabbi aspektus, hogy az egyén csak akkor tudja
elfogadni a fennallo rendet, ha megtalalja benne a boldogulasat. Ez azonban csak akkor
lehetséges, ha a pedagogia a szocialis kompetencidk mellett a munkaerdpiaci kompeten-
cidk fejlesztését is céljai kozé sorolja, mely utdbbi céljat dontden az oktatassal hivatott
megvalositani. Ebben az okfejtésben megvan a helye az emberi téke és a befektetés kap-
csolatanak. Az egyén a potencialis emberi tke, az oktatas és nevelés pedig egy sajatos
befektetés, mely a tarsadalmi, ez esetben a pedagodgiai téke intézményes mozgositasa
utjan valdsul meg. Ahhoz azonban, hogy ezt a pedagogiai szoveget még jobban leke-

crer

Oktatas-gazdasagtani megkozelités

Az emberi tokébe valo befektetés elméletének két prominense: Schultz és Becker az *50-
es, "60-as évektdl megjelend munkaikban gazdasagilag is kifizetddonek lattak az oktatasi
beruhédzasokat. A kdltség-haszon elemzéssel mérhetd jovedelmezdség nem csak a fizikai,
hanem az emberi t6kébe valod befektetés esetében is igazolhatonak latszott. A ,,human
capital” elmélet hivei foként a felsGoktatast és a szakképzést gondoltak olyan teriiletek-
nek, melyek a tarsadalom és az egyén szamara a legnagyobb megtériilést hozhatjak. Az
emberi tokébe, az egyén tanulasaba fektetett koltségeket ugy tekintették, mint a jovendd
haszonért vald invesztaciot, mely a tarsadalom szempontjabdl gazdasagi novekedést, az
egyén oldalarol egzisztencialis biztonsagot eredményez.
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Es valoban. Az 1960-as és >70-es évtized Nyugaton az Gin. joléti tirsadalom idészaka
volt. Novekedett a gazdasag, szélesedett a kozéposztaly, megerdsddott az emberek biz-
tonsag- és perspektivatudata. A *80-as évektdl azonban a gazdasagi novekedés lassan
kifulladt, a k6zéposztaly fokozatosan zsugorodott, az emberek biztonsag- és perspektiva-
érzete mara mar majdnem teljesen szertefoszlott. Azért, hogy elemezni tudjuk, mennyire
érvényes a ,,befektetés az emberi tokébe” gondolatkore ebben az 01j korszakban, a koz-
tapasztalati megkdozelitést kell segitségiil hivnunk.

Koztapasztalati megkozelités

Nagy feliitéssel kezdem. Amiben ma éliink, az nem joéléti, hanem ,,rosszléti tarsadalom”.
Nyugaton, igy Européaban, és a rendszervaltas 6ta Magyarorszagon is, a kapitalizmus egy
Uj korszakat éljiik, melynek tobbféle megnevezésébol én leginkabb az ujkapitalizmus-
nal maradnék. Megprobalom kdztapasztalattal is igazoltan réviden dsszefoglalni, hogy
miben kiilonbdzik az ujkapitalizmus a klasszikus kapitalizmustol. Elsésorban abban,
hogy a gazdasag kettévalt realgazdasagra és fantomgazdasagra. Ennek a jelenségnek az
oka az, hogy a profit egyre nagyobb része nem a termelésbe €s a szolgaltatasba, na meg
az emberi tokébe, vagyis a realgazdasagba, hanem a gyors és nagyobb haszon elérése
céljabol a fantomgazdasagba, azaz a pénz a pénzbe invesztalodik. Almasi Miklos ezt a
radikalis valtozast egyenesen ,,a pénz forradalméanak™ nevezte. A robbanasszerti techno-
logiai fejlédés az internetes tranzakcidk révén szinte percek alatt hatalmas jovedelmek
felhalmozasat tette és teszi lehetdvé, mely jovedelmek nem takarnak mast, mint a termék
nélkili virtualis pénzt. Mindez a deregulacio, vagyis a nemzetkdzi pénziigyi szabalyo-
z0k leépitésének a kovetkezménye, melyben 1989-ben allapodtak meg Washingtonban
a politikai és az iizleti vilag legfontosabb szerepléi. Igy az azéta eltelt idészakban annyi
pénz halmozddott fel a pénzpiac vezérelte gazdasagban, amennyit mar a termelés és a
szolgaltatas fel se tud szivni.

Joggal meriil fel a kérdés: ha ennyi pénz gytlt 6ssze a vilag fejlettebb gazdasa-
gaiban, akkor mit6l rosszIéti és miért nem lett még jobbléti a tarsadalom. Erre rdviden
lehet valaszolni: a hatalmas jovedelemkiilonbségek miatt, és ennek eredményeként a
vilaghabort 6ta nem tapasztalt o6ridsi tarsadalmi egyenldtlenségek miatt. A neoliberalis
gazdasagfilozofia jegyében az allam és a piac viszonyaban a *80-as évektdl fordulat allt
be. Az allamtol varhatd redisztribucio, a jovedelmek ardnyosabb ujraeclosztisa, mely a
joléti tarsadalom alapja volt, a piac prioritasanak kdvetkeztében mar nem gy mikodott,
mint korabban. A szocialis kiadasok, az oktatasra és az egészségiigyi ellatasra forditott
koltségvetési tételek jelentdsen csokkentek, az allami feladatok egy jo részét piacositot-
tak, és a jovedelem alaptl progressziv ad6zas politikaja is egyre jobban hattérbe szorult.
Mindennek kovetkeztében olyannyira megndttek a jovedelemkiilonbségek, hogy ez mar
a tarsadalom kettészakadasdhoz vezetett. A tarsadalom nagyobbik részében tapinthatdova
valt a tdmeges elszegényedés, majd a tomeges szegénység, benne a dolgozdi szegény-
ség is. Néhany adat ehhez. A jovedelemkiilonbségek talan legpontosabb mutatdja a
Gini-index, melynek 2013-as adataibdl az deriil ki, hogy Eurépaban atlagosan 25-sz6-
r6s, Magyarorszagon 30-szoros, az Egyesiilt Allamokban mintegy 40-szeres kiilonbséget
mértek az adott tarsadalmakon beliili jovedelmek kozott. Nem kell bizonygatni, milyen
hatalmasak ezek a kiilonbségek. Magyarorszagon vitatkozhatnak a mindenkori korma-
nyok ¢és ellenzéki partok, hogy hanyan élnek a szegénységi kiiszob alatt, de hogy sok
millidan, az mara mar koztapasztalat.

Van azonban ezzel parhuzamosan egy masik jogos kérdés is: miért baj az, ha sziikiil a
termelésbe, a szolgaltatasba, az emberi tékébe vald befektetés a pénzpiaci befektetések
javara? A koztapasztalat alapjan erre sem bonyolult a valasz. Ha a fantomgazdasagba és
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nem a realgazdasagba megy elsddlegesen a befektetések tetemes része, akkor radikalisan
csokken a foglalkoztatas is. Néhany 2012-es hazai adat ehhez. A foglalkoztatottak aranya
ekkor atlagosan 62 szazalékos volt. Az alapfoku végzettséglieknek 37,5 szdzalékat fog-
lalkoztattak, a kozépfoku tanulmanyokat befejezetteknek 63,6 szazalékat, mig a diplo-
masoknak 78,7 szazalékat. Mint lathato, minél tanultabb valaki, annal nagyobb az alkal-
mazasi esélye a besziikiilt munkaerdpiacon. Ez még talan rendjén is lenne, hiszen a tech-
nolégiai robbanasnak az alacsony képzettségli munkaer6t kivaltd hatasat is figyelembe
kell venni, de az mar kevésbé van rendjén, hogy az esélykiilonbségek ilyen hatalmasak
az alap- és a fels6foku végzettségliek kozott. Ha a munkanélkiiliség oldalardl is megnéz-
ziik az adatokat, hasonloan nagymértékii ardnytalansagokat tapasztalhatunk. 2012-ben
atlagosanl1 szazalékos volt a hazai munkanélkiiliség, amely az alapfokt végzettségiiek
23 szazalékat, mig a diplomasoknak csak 4 szazalékat érintette. Es ezzel még nem meri-
tettiik ki a realgazdasagbol vald pénzkivonas Osszes karos tarsadalmi kdvetkezményét
a foglalkoztatottsag problémakdrében. A joléti tarsadalmakban, s6t, Kornai Janos kife-
jezésével, még a hazai korasziilott joléti tarsadalomban is, a foglalkoztatés teljes idejli
biztos munkat jelentett a dolgozoé tomegek szamara, melybdl Nyugaton megtakaritassal,
nalunk nagyrész anélkiil, de meg lehetett ¢lni. A foglalkoztatasi struktiura azonban annyi-
ra megvaltozott, hogy a korabbi jellemz6ékbdl szinte mar semmi sem maradt. Az atipikus
foglalkoztatasi formakrol és azok rohamos terjedésérdl beszélek. Néhany adat ehhez is.
A teljes idejli foglalkoztatas csdkkenésével parhuzamosan a részidében foglalkoztatottak
aranya jelentésen megnott, 2001 és 2012 kozott atlagosan kétszeresére. Emellett megje-
lent egy 1j foglalkoztatasi forma, a munkaerd-kolcsonzés, melynek aranya 2002 és 2012
kozott harom-négyszeresére novekedett, és kozben még folyamatosan hullimozott is. Es
itt van még a kdzmunka, mely leginkabb idényjellegii, és foként a tartésan munkanélkii-
liek szamara jelent valamifajta lehetdséget. Ezek az atipikus foglalkoztatasi formak nem
adnak védelmet a munkaadokkal szemben, és sem munkabiztonsagot, sem rendes meg-
élhetést nem nytjtanak mar. Es akkor még nem beszéltiink a fiatal generaciorol. A 25 év
alatti nem tanul6 és nem dolgozoé hazai fiatalok aranya 2012-ben 14,7 szazalék volt, és az
EU27 alacsonyabb atlagatol (13,2 szazalék) csak kisebb mértékben kiilonbozott. A fog-
lalkoztatasi strukturaban végbemend iranyvaltasi tendencia nem csak Magyarorszagra,
hanem a tobbi europai orszagra is jellemzd, ahogyan az is, hogy sokszoros a kiilonbség
az alapfoku végzettségiiek ¢és a diplomasok munkaesélyei kozott: az EU27 atlagaban
példéaul haromszoros.

A bajokat azonban egy tovabbi fejlemény is tetézi, mely szintén abbdl jon, hogy a
deregulacioval szabadda valt profithajhaszas legybzte a redlgazdasagba valo befektetés
elsébbségét. Nevezetesen az a fejlemény, hogy a fantomgazdasagban felgyiilemlett pénz
maga is termékké valt, amit el kellett adni. Ha Almasi Miklos egyik konyvének cimét
idézve azt kérdezziik, hogy hova tlinik az a rengeteg pénz, akkor a valaszt a koztapasztalat
megint csak megerdsiti. A rengeteg pénzt a hitelezés szivja fel, pontosabban a hiteleket
felvevd nemzetgazdasagok és lakossagi haztartasok. Az in. olcso hitelek 6zone, melyet
a pénzpiaci intézmények sokszor er6szakosan ¢és nem ritkdn megtévesztéen tukmalnak
rd a nemzetgazdasagokra és a lakossagra, a makrogazdasagokat hitelgazdasagokba, a
lakossagot pedig modern addsrabszolgasagba taszitotta. Vagyis a pénz forradalma az
¢let makro- ¢s mikroszférajaba egyarant behatolt, a hitelek jo része visszafizethetetlenné
valt, 1) hitelek felvételét kényszeritette ki, mellyel a mindennapok menedzselése hosz-
szabb tavon bizonytalan, sok esetben kilatastalan lett. A pénz mindenhat6saga egy tjabb
Onpusztitd fegyvert hozott 1étre az emberiség szamara.
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Kifektetés a felséoktatasbol

Most mar csak a hazai viszonyokkal foglalkozva, szdmos teriileten lehetne adatokkal
igazolni, hogy az elébbiekben kifejtett globalis pénzpiaci dominancia miatt mennyi-
re Osszeszlkiilt a kozfeladatok ellatasaban és a redisztriblicioban az allam financialis
szerepvallalasa. Oktatasi intézmények és egészségiigyi szolgaltatasok egész sorat érint-
ve, beleértve az alacsony dolgozoi munkajovedelmeket és az ellatatlanok lyukakkal
teli szocialis halgjat is. Az allami koltségvetés inkabb a , kifektetés az emberi tokébol”,
mintsem a ,,befektetés az emberi tokébe” dgensévé valt. Ennek legkdzvetlenebb oka az
adossdgvalsag, pontosabban a makrogazdasagi adossag-visszafizetési kényszer, mely az
allami koltségvetés leginkabb meghatarozo korlatjat jelenti. Emiatt kell, ahol csak lehet,
az allami kiadasokat radikalisan csokkenteni, €s emiatt kell, ahogyan csak lehet, az alla-
mi bevételeket mindinkabb ndvelni. K6zos tapasztalatbol tudjuk, hogy ennek a kettds
feladatnak a szokasos modja a megszoritasi politika, vagy ahogyan ,,politikailag korrek-
tebben” hangzik: a reformpolitika. De akarhogy is nevezik, mindenhogyan a lakossagot
sujtja, a potencialis emberi tokét, foként annak tetemesebb, vagyontalanabb részét. Az
aktiv emberi toke szamara a kiilf6ldi munkavallalas vagy elvandorlas jelenthet kitorési
pontot, ahogy ezt nap mint nap a csaladunkban, ismerdseink kdrében tapasztalhatjuk;
az eljovendd generacid szamara pedig a magasabb végzettséget nyjtd tanulas, ahogy
ez az emlitett foglalkoztatottsagi adatokbdl is latszott. A diplomat ado felsdoktatasnak
mindig is nagy volt a jelentésége az emberi toke szempontjabol, ahogy mar a human
capital elméletét érintve is utaltunk ra, mara azonban elsddleges egzisztencia-teremtd
tereppé valt. Nézziik meg adatszeriien, mennyire tiikr6z6dik az elmult évek hazai allami
koltségvetésében az emberi toke fejlesztésének, bovitésének szempontja a felsdoktatas
vonatkozasaban.

Az alabbi tablazatban dsszefoglalt adatok értelmezéséhez eldzetesen két megjegyzést
kell tenniink. Eldszor, hogy a tablazatban azért szerepelnek kiilon oszlopokban a KSH
hivatalos, az adott évre vonatkozd Osszesitett inflacidadatai is, hogy redlértékben tudjuk
Osszehasonlitani az egymast kovetd évek koltségvetési dsszegeit. Masodszor, hogy az
allami tamogatas itt kdzolt szamai nem tartalmazzak az év kdzbeni elvonasokat.

Mindezek figyelembevételével az 1. tablazatban azt lathatjuk, hogy az ujkapitalizmus
2008-as globalis pénziigyi valsaga eldtt még némi ndvekedés is volt az allami felso-
oktatasi befektetésekben, utdna viszont folyamatos és radikalis csdkkenés tapasztalhato.
2013-ra alig tobb, mint feleannyi pénzt tervezett beruhazni ide a kormany, mint 2005-
ben. Ezt figyelhetjiik meg a realértéket mutatd abszolut 6sszegek és a szazalékos valto-
zasok Gsszehasonlitasakor. Es ha azt is hozzavessziik, hogy a redukalt allami tamogatas
feltiintetett 6sszegei €s szazalékai nem tartalmazzak az év kozbeni rendszeresen tetemes
elvondsokat, nem lehet kétség afeldl, hogy nem befektetésrél, hanem kifektetésrdl van
sz0, a felsdoktatas példajan bemutatva.

103



http://www.ksh.hu/docs/hun/xstadat/xstadat_eves/i_qsf001.html
http://www.ksh.hu/docs/hun/xstadat/xstadat_eves/i_qsf001.html

Iskolakultira 2016/2

1. tablazat. A felsdoktatas koltségvetési tamogatdasa (2005—2013) (forrds: Felsdoktatdsi Ténytar, é. n.)

Ev | Kéltségvetési | Eves dssze- | Kumuldlt Realérték Realérték Forras
tamogatas | sitett inflacio | inflacio | (millio forint, valtozas
(millio forint) (%) (%) 2005-hoz 2005-héz
képest) képest (%)

2005 159 921,1 103,6 103,6 154 363,9 100 2005. évi koltségvetési
torvény

2006 172 003,0 103,9 107,6 159 794,1 103,5 2006. évi koltségvetési
torvény

2007 184 243,6 108,0 116,3 158 486,9 102,6 2007. évi koltségvetési
torvény

2008 191 120,2 106,1 1233 154 950,2 100,4 2008. évi koltségvetési
torvény

2009 185 620,0 104,2 128,5 144 425,1 93,6 2009. éi koltségvetési
torvény

2010 180 740,0 104,9 134,8 134 059,2 86,8 2010. évi koltségvetési
torvény

2011 189 282,5 103,9 140,0 135 125,5 87,5 2011. évi koltségvetési
torvény

2012 157 5359 105,2 147,4 106 903,2 69,3 2012. évi koltségvetési

(novemberi torvény A KSH
adat) novemberi

inflacioadata

2013 123 549,9 | 103,0 (MNB 151,8 81398,5 52,7 2013. évi koltségvetés

elorejelzés) elfogadott,

zaroszavazas elotti
modosito javaslata
(PDF) A Magyar
Nemzeti Bank inflacios
elorejelzése (PDF)

Ezt a képet erdsiti, hogy a legtdmogatottabb hét allami egyetem pénziigyi helyzete 2008-
r6l 2013-ra milyen radikalisan megvaltozott.

2. tablazat. A 7 legtamogatottabb egyetem koltségvetésének csokkenése
(a Magyar Rektori Konferencia kimutatasa alapjan)

Egyetemek A 2008-as és 2013-as koltségvetési | A 2013. évi kéltségvetés a 2008-as
osszegek (millio Ft-ban) osszeg szazalékaban
Debreceni Egyetem 23 856,7 14 597,8 61
ELTE 22 635,8 13 433,7 59
Pécsi Tudomanyegyetem 20 288,8 10 799.,8 53
Szegedi Tudomanyegyetem 19 248.,3 124343 65
Budapesti Miiszaki Egyetem 17 390,5 12 153,7 70
Nyugat-magyarorszagi Egyetem 11 661,0 5149,3 44
Semmelweis Egyetem 103223 7793,3 75

A tablazatbol konnyen kiolvashatd, hogy a hét nagy egyetem egyike sem tudta meg-
tartani az 6t évvel korabbi koltségvetését. A csokkenés mértéke konkrét értelemben is
az egyetemek ,kifektetését” jelentette. Az allamilag tamogatott hallgatoi 1étszam apa-
dasat a fizetds hallgatok sem poétoltak mar, mert egyre kevesebbeknek volt erre pénze.
A didkhitel pedig, mint in. megoldas, egyenld volt a fiatalok jovojének elzdlogositasaval,
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hiszen az éppen fellelheté munkaerdpiaci lehetdségek oriasi bizonytalansagot rejtettek
magukban a hosszabb tavon is biztosithatd egzisztencia megteremtése szempontjabol.
Az oktatdk 6raszama még a torvényben eldirtakhoz képest is jelentdsen megemelkedett,
a talorak kifizetése az aktudlis pénziigyi helyzettdl valt fiiggdvé: egyszer kifizették, mas-
kor nem, egyik helyen kifizették, mashol nem, mikdzben az oktatoi fizetések tobb mint
tiz éven at valtozatlanok maradtak. Es akkor még nem is széltunk az eszkozalloméany
amortizaciojardl, a koziizemi dijak kifizetésének rendszeres elmaradasarol, na meg arrol,
hogy a kiszamithatatlan évkdzi elvonasok miatt még a csdkkentett egyetemi koltségveté-
sek is tervezhetetlenekké valtak.

A dontéshozok, mint mindig, szakmai
érvekkel probaljak magyarazni a pénzki-
vonas racionalitasat. A tervutasitasos gaz-
dasag iddszakat kozvetleniil ismerék koré-
ben nem ismeretlen a munkaeré-tervezés
sziikségességére, a gazdasdg igényeire
valé hivatkozas: inkabb mérnokokre van
sziikség, mint bolcsészekre, inkabb szak-
munkasokra van sziikség, mint diploma-
sokra vagy érettségizettekre. Ha azonban
a kozos tapasztalatunkat ismét eléhivjuk,
egyre kevesebb megfelelést taldlunk a
szakdiplomék és a munkaerdpiacon kinalt
munkakorok kozott. Evtizedekkel korab-

Evtizedekkel kordabban termé-
szetes volt, hogy ha orvosként
végez valaki, akkor orvosként
helyezkedik el. Ma mdr nem
ritka, hogy végzett orvosok
inkdbb gyogyszergydrakndl
keresnek munkdt, mint Rorhd-
zakban vagy rendelokben, mert
un. orvos-latogatoként sokkal
t6bbet kereshetnek. A privdt

ban természetes volt, hogy ha orvosként
végez valaki, akkor orvosként helyezkedik
el. Ma mar nem ritka, hogy végzett orvosok
inkabb gydgyszergyaraknal keresnek mun-
kat, mint korhdzakban vagy rendeldkben,
mert Gn. orvos-latogatoként sokkal tobbet
kereshetnek. A privat szféra munkaadoira
pedig mar j6 ideje jellemzd, hogy egy job-
ban fizetett allas betoltésé¢hez csak diplomat
kérnek, sokszor akarmilyet. A rendszerval-
tas utani években példaul igen sok agrar-
mérndk valasztotta a banki alkalmazast,
mert nem tudott az agrarszféraban megfe-
lel6 munkat kapni. Mig tehat korabban jel-
lemzden kongruencia, vagyis egyezés volt
az egyetemi/féiskolai diploma és a munka-
kor kozott, addig az wjkapitalizmus viszo-
nyai kozott tendenciajaban egyre inkabb az
inkongruencia a jellemzé. Es ez nem csak a
szakdiplomak, hanem a képzettségi szintek
vonatkozasaban is igaz. Amikor a diploma-
sok joval nagyobb munkaerdpiaci esélyeirdl
szo6ltunk, akkor ez nem jelentette feltétlentil,

szféra munkaadoira pedig mdr
Jo ideje jellemzo, hogy egy job-
ban fizetett dllds betoltésehez
csak diplomdt kérnek, sokszor
akdrmilyet. A rendszeruvdllds
utdani években példdul igen sok
agrdarmérnok vdlasztotta a
banki alkalmazdst, mert nem
tudott az agrdrszférdaban megfe-
lel6 munkdt kapni. Mig tehdt
kordabban jellemzden kongruen-
cia, vagyis egyezés volt az egye-
temi/foiskolai diploma és a
munkakor k6zott, addig az
tjkapitalizmus viszonyai k6z6tt
tendencidjdaban egyre inkdbb
az inkongruencia a jellemzo.

hogy minden diplomas diplomat igénylé alkalmazas kap. Sokszor inkabb az érettségi-
zettektdl veszik el a munkat. Es ugyanigy, ha valaki kiilfoldon vallal allast, nem biztos,
hogy a diplomajanak megfelelé6 munkakorben tud elhelyezkedni. Gyakori, hogy olyan
munkat végez, melyhez még érettségi sem sziikséges, viszont az itthon megszerezhetd
jovedelem sokszorosat kapja.
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Mindezeket tekintetbe véve, teljesen értelmetlen munkaerd-tervezésre és ezzel ssze-
fiiggésben tulképzésre hivatkozni a pénzkivonds kapcsan, mellyel nem csak a dontésho-
70k, hanem sok esetben kozgazdaszok is szoktak érvelni. A munkaadok jol formalhato,
rugalmasan alkalmazkod6é munkaerdt keresnek, a munkavallalok pedig olyan munkat,
amelybdl jobban meg tudnak élni. E két oldalrol jové szempontsor talalkozasa hatdrozza
meg, hogy a diploma (szintje) és a munkakor k6zott kongruencia vagy €ppen inkong-
ruencia van. A kétfajta kapcsolatrendszer egylittesen van jelen a munkaerépiacon.

Ujratervezés

Ezzel a cimmel a GPS hangosbesz¢éldjének szohasznalatara utalok, ami akkor hangzik
fel, ha az eldre tervezett ut meghitisul, mert nem vezet sehova. Azt gondolom, hogy a
Kifektetés az emberi t6kébol” tervezett utjat is ujra kellene tervezni, mert lathatéan
nem vezet sehova. Ahogy mas teriileteken, tigy a felsGoktatas teriiletén sem. A dontés-
hozoknak a finanszirozast és a jogszabdlyi kornyezetet kellene a befektetés érdekében
ujratervezniiik, de a felsdoktatas szerepldinek is hozza kellene igazitaniuk képzési stra-
tégiajukat a szakdiploma ¢és a munkakor kétfajta munkaerépiaci kapcsolatrendszeréhez:
a kongruencidhoz és az inkongruenciahoz.

Ha ebbdl a szempontbol vizsgaljuk a hazai fels6oktatas stratégiavaltasi iranyanak
lehetdségeit, a specialis tudas és a transzfertudds munkaerdpiaci sziikségleteibdl kell
kiindulnunk a munkavallal6é és a munkaadé oldalarol egyarant. A specializacié domi-
nancigja csak a kongruenciat, mig a transzfertudast elGsegitd oktatasi keretek novelése
az inkongruenciat is figyelembevevd oktatastervezést feltételez. Felsdoktatasi intézmé-
nyeink azonban jellemzden a specializaciot tekintik fo stratégiai pontnak, kevés idét és
helyet hagyva a transzfertudast is fejlesztd képzési teriileteknek. Ez a valodi oka annak,
hogy miért nem felel meg a fels6oktatds a munkaerdpiac igényeinek, nem pedig a rosszul
becsiilt munkaerd-tervezés vagy a tilképzés.

A specialis tudas novelése mellett a transzfertudas fokozottabb fejlesztésére is szamos
alkalom kinalkozna a képzési stratégia Gjratervezése soran. Itt most csak egy lehetdséget
vetek fel, mégpedig azt, hogy a szabadon valaszthato targyak kozott kizarolag olyanok
legyenek, melyek mas tudomany- vagy szakteriiletekhez kapcsolédnak. Példaul a termé-
szettudomanyokat tanuloknak humén tudomanyokat kindljunk a szabad savnak e részé-
ben, és forditva, a human szakosoknak természettudomanyi vagy miiszaki targyakat.
Ebben a megoldasban a targyi ismeretek horizontjanak boviilése mellett sokféle tudast
transzferalo lehetdség rejlik. Tartalmilag példaul az, amirdl alig esik szo, hogy a termé-
szeti kornyezet szennyezésén tul a tarsadalmi, gazdasagi, politikai és mentalis kdrnyezet-
szennyez¢€s is hasonldan pusztité hatassal lehet az emberiségre. A szakon kiviil es6 tanul-
manyok nem csak arra serkenthetik a hallgatokat, hogy mas teriileteken is alkalmazzak a
meglévo ismereteiket, hanem arra is, hogy mas szemszogbdl is vizsgalat targyava tegyék
a meglévo tudasukat. Ha masutt is beleiitkdznek az alapkérdésekbe, feliil kell biralniuk a
korabban tanult valaszokat. A példanal maradva: biztos, hogy csak a természeti kornye-
zetet szennyezi az emberiség? A javasolt képzésszerkezeti valtoztatas tehat nem csak az
ismeretbdviilést vonja maga utan, hanem a gondolkodas mindségére is fejlesztd hatassal
lehet. A reverzibilis gondolkodés 6sztonzésérdl beszélek. Arrdl a gondolkodasrol, mely
probaképpen megforditja az altalanosan elfogadott valaszokat, mint pl. Kopernikusz tette
a geocentrikus vilagkép kapcsan. Az ,,4j valaszok a régi kérdésekre” tipusu képzési gya-
korlatok, melyek a specializacion kiviil esd teriileteken lennének, attitlidvaltozasokkal is
egyiitt jarhatnak. Ha ugyanis valaki mindig csak a szakteriiletén beliil marad, hajlamos
rutinszeriien miikodni. Pedig az is koztapasztalat, hogy ebben a bizonytalan vilagban
milyen gyakran nem segit a betanult rutin. Minden munkakdrben talalunk olyan varat-
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lan szituaciokat, olyan addig nem ismert problémakat, melyeket a meglévé rutinjainkkal
nem lehet hatékonyan kezelni. A transzfertudas javasolt bévitési modja konnyebbé teszi
a megszokott rutinok elhagyésat azok szamara, akik mar a tanuldsuk soran is részt vettek
hasonl6 helyzetgyakorlatokon.

Tobbek kozott ezek azok, amelyekre a jovend6é munkavallaloknak a szakdiplomaval
nem kongruens munkakdrokben sziikségiik van. Vagyis a specializacidban vald elmé-
lyiilés mellett olyan transzfertudasra, amely mas tudasteriileteken is batorsagot ad a
magabiztosabb mozgashoz, a reverzibilis gondolkodas gyakoribb eldhivasahoz, a nem
miikddé rutinok elhagyasahoz. Az idegennyelv-tudason és a szamitdogép sokoldalu hasz-
nalatan tul tehat rendelkezniiik kell azokkal a rugalmas alkalmazkodast 6sztonzé kom-
petenciakkal is, melyekre a munkaadok, még ha nem is ilyen szohasznalattal, de joggal
igényt tarthatnak.
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Kozma Tamas

Debreceni Tudomanyegyetem

Oktatas vagy tanulas?

Orosz Sandornak, meleg szivii tanaromnak,
tanitvanyi tisztelettel.

Az oktatdsi expanzio egyik nem vdrt hatdsa a ,tanuldsi expanzio”
lett, amelynek sordn az oktatds hagyomdnyos, feliilrol lefelé irdanyulo
hatdsait az ,alulrol” kezdeményezett tanulds hangsiilyozdsa vdltotta

JOLY A kapcsolodo politikai jellegii dlldsfoglaldsok (pl. Freire, 1970;

Lllich, 1971), valamint hivatalos dokumentumok (pl. Faure, 1971;
Delors, 1996) azt tiikrozik, hogy ez a vdltozds nem elsésorban
didaktikai, hanem inkdbb politikai jellegii volt. A koz6sségi tanulds -
ebben az 1j értelmezésben — azoknak a hdlozata, akik egy adott
tertileti-tarsadalmi egység keretein beliil a legktilonbozobb
helyszineken tanulnak. Ezeknek a tanuldsi hdlozatoknak az
intenzitdsa és mélysége 1ij dtleteket hoz létre, és ebben az értelemben
vdlik a tarsadalmi kreativitdsok és innovdciok sziilohelyéveé. Az 1ijabb
kutatdsok (pl. a kanadai tanuldsi index, a német tanuldsi atlasz)
megkiserlik kériilhatdrolni azokat a térségeket, amelyek ebben az
értelemben tanulo régiokkd és tanulo vdrosokkd vdlhatnak. Az egyik
ilyen kutatds — a hazai LeaRn-projekt — megvizsgdlta a tanulds
statisztikai mutatéinak térbeli eloszldsdt Magyarorszdgon, ezzel
Jjarulva hozzd a hagyomdnyos ,tuddstérkép” kiegészitéséhez,
valamint a kiilénbézo fejlettségti orszdagrészek eddiginél
méltdanyosabb megitéléséhez és fejlesztéséhez.

Korszerii tanitasi modszerek (Orosz, 1987). Benne a szerzé sok évtizedes kuta-

tasainak azokat a tapasztalatait foglalja 0ssze — vagy azokra épit —, amelyeket
szegedi egyetemi oktatoként és kutatoként szerzett. Mogottiik sok minden mas is all.
Alapvetden azok az értékek, amelyeket tanitoképzd intézeti tanarsaga soran szerzett,
mind tanarként, mind pedig gyakorlati oktatoként. A Korszerii tanitasi modszerek sokré-
th konyv: kicsit tankonyv, kicsit kutatasi beszamold, de nem utolsésorban halk szava
vallomas arrdl, hogy mennyit ér az ember, ha sikeresen tanit.

Azt, hogy mennyire korszer(i Orosz Sandornak ez a kdnyve ma is, itéljék meg azok,
akik a didaktikahoz ndlam jobban értenek. Az értékek érvényességét nem a korszeriisé-
giik adja, hanem az allanddsaguk; és persze az is, mennyien tekintik magukénak 6ket.
E sorok irdja mindenesetre osztja azokat a tanari értékeket, amelyeket Orosz Sandor vall.
Az alabbiakban nem is az értékekre utal, hanem arra a karrierre, amelyet a ,,tanulas”
fogalma, hasznalata és jelentése Orosz Sandor konyve ota megtett.

O rosz Sandor talan legismertebb, de mindenképp legtobbet hivatkozott konyve a
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A tanulds mint tarsadalmi tevékenység

Az oktatasiigyi kozbeszédben a tanulas fogalma a tanuldhoz kotédik, azaz valamely
egyénhez vagy egyének valamely csoportjahoz, akik tanulnak. A tanulas fogalma —
kimondottan vagy rejtetten — az egyénhez vagy egyének egy csoportjahoz kotédik, akik
hasonlé tevékenységet végeznek (azaz tanulnak). A tanulds legkiilonbozébb formaiban
— pl. iskolai tanulas, tavtanulas, e-tanulds, online tanulas és igy tovabb — kdzéppontban
az egyén all: a tanulo, aki tanul.

Ez a legtobb tanulaselméletre is igaz. A legtobb tanulaselmélet az egyénre Osszpon-
tosit, aki tanul; az egyéni viselkedés megvaltozasat vizsgalja a tanulas folyamataban;
a tanulast mint az egyén tevékenységét interpretalja kiilonféle értelmezési keretekben
(magatartastudomanyi, idegélettani, informatikai, szervezettudomanyi, rendszerelméleti
stb. tanulasfolfogasok). A tanulasnak annyi jelentése van, hogy az oktatasiigyi/nevelés-
tudomanyi diskurzusban nehéz olyan tanulds-értelmezést talalni, amely egzakt és egyér-
telmti lenne. Egy k6z0s azért mégis van benniik: az, hogy a tanulas altalaban a tanuléhoz
kotddik, valamely egyénhez, aki tanul.

Mindnyajan tudjuk azonban, hogy tanuld nincs tanité nélkiil, €s tananyag nélkiil sincs,
amit meg kell tanulni. Tehat a tanuldsi folyamatot egyéni tevékenységnek értjiik, de
mégsem egyéni. A tanuldé sohasem magaban all6 egyén, hanem mindig a tanitoval és a
tananyaggal kapcsolatban valik azza. Ebben az értelemben a tanulas nem egyéni aktus,
hanem kdlesonos aktusok folyamata.

A tanulds mint kdlcsonos aktusok folyamata elvezet benniinket a tanulds sokkal dssze-
tettebb megértéséhez: a tanulashoz, amely nem egyéni tevékenység, hanem olyan, ame-
lyet tarsadalmi 6sszefiiggésben végziink. A tanulas tehat nem egyéni tevékenység, hanem
tarsadalmi; vagyis olyan tevékenység, amelyet az ember mint tarsadalmi 1ény végez.
Kovetkezésképpen a tanulast tarsadalmi folyamatnak is nevezhetjiik, amely mindig tar-
sadalmi Osszefliggésekben torténik.

A ’tanuléds’ sz sokféle jelentése és nem egyértelmi hasznédlata miatt nem csak az
oktatasiigyi diskurzusokban tiinik fol. A tanulds lényegi fogalmava valt olyan tarsadalmi
(tarsas) elméleteknek is, mint a szocializacio, a szocialis tanulas vagy a kozdsségi tanu-
las. Mikozben kiilonbozo tarsadalmi folyamatok, a tarsadalmi valtozas és a tarsadalmi
fejlodés értelmezésére is folhasznaltak, a tanulds a tarsadalomkutatas egyik koézponti
kategoriajava valt (pl. Jarvis, 2006, 2007).

A szocializacios elméletek (pl. Erikson, Cooley, Mead nézetei) foglalkoznak az egyén
¢és kozossége dinamikajaval: vagyis azzal a folyamattal, amelynek révén az egyén a
kozosség tagjava valik, mikdzben individuumként kiemelkedik k6zosségébdl. E kdleson-
folyamat dinamikajat a tanulds adja. Az egyén azaltal valik a k6zosség tagjava, hogy
megtanulja a kdzosség intézményeit, viselkedésmintdit, valamint értékeit, normait és
szankcioit. Es forditva: a kozosség azaltal alakitja ki a sajat kultarajat, hogy befogadja
az Uj tagot, és eltanulja annak kulturalis modifikacioit. A szocializaci6 korai elméletei a
tanulast mindig is a szocializacids folyamat 1ényegi elemének tekintették.

Ugyanez igaz a szocialis tanulaselméletre is (Bandura, 1971, 1977). Eszerint a tanu-
las nem egyszerlien kognitiv folyamat, de nem is csupan magatartas-valtozas. A tanulas
mindig tarsas kontextusban megy végbe, mivel a tanulas minden 6sszetevéje (kognitiv,
viselkedésvaltozas, modellkovetés, visszacsatolasos-megerdsitd) személykdzi helyzetek-
ben érvényesiil. A szocidlis tanuldselmélet, amely kiegészitette és korrigalta az individu-
alis tanulaselméleteket, a szocialpszichologia egyik alapjava valt.

Osszefoglalva: A tanulas fogalma nem csak az iskolara, az oktatasra és a pszichologia-
ra utal. A tanulast sokkal tagabban is érthetjiik, mint valamennyi szocializacios folyamat
6 elemét. A tanulas legvaltozatosabb formaiban — célzott és spontan, irdnyitott és auto-
ném, az életet a maga hosszaban és teljességében atfogd — minden tarsadalmi tevékeny-
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ség alapvetd és 1ényegi folyamata. Ahogy ma mondani szokas, a tanulas az emberi élet
elemi aktivitasa, olyan tevékenység, amely tovabb ¢lteti a tarsadalmat akkor is, ha az azt
mindenkor alkoté nemzedékek eltavoznak.

A tanulds mint politikai aktus

A ’tanulas’ sz6 hasznalata és a fogalom politikai értelmezése az 1950-es és 1960-as évek
oktatas-gazdasagtanara, valamint az 1960-as és 1970-es évek vitaira vezethetd vissza.
Ez még akkor is igaz, ha az oktatasgazddszok és oktatasszociologusok rendszerint nem
hasznaltak a tanulas sz6t. Inkabb az *oktatas’ kifejezést hasznaltak.

Egy dolog mindenképp jellemzé volt az oktatas’ ("education’) és a ’tanulas’ (’lear-
ning’) kifejezések hasznalatara. Az ’oktatds’ — még ha nagyon tagan hataroztak is meg
— egy feliilrdl lefelé iranyul6 tevékenységre utalt, mig a ’tanulds’, alapvetd jelentésével
megegyezden, egy alulrdl folfelé iranyuld megkdzelitésre. A kiilonbség az ’oktatas’ és a
’tanulds’ hasznalataban tette lehetdvé a ’tanulds’ sz6 beemelését a korabbi és a késdbbi
politikai allasfoglalasokba és az oktatasiiggyel kapcsolatos dokumentumokba.

Az, hogy a nemzetkozi szervezetek fokozottan kezdtek érdeklddni az oktatas irant, az
oktatas gyors expanziojaval volt kapcsolatban. A rendszer valamennyi szektora nove-
kedni kezdett. Ahol a formalis oktatas (kdzoktatas és felsdoktatas) szintje emelkedett, ott
a nem formalis oktatds (azaz felnéttoktatds, felndttkori tanulds, felndttképzés) szintje is
emelkedésnek indult. Ugy latszott, hogy a kereslet és a kinalat csaknem végtelen nove-
kedési spiralja indult be, amelynek soran a formalis és nem formalis struktarak és szer-
vezetek novekedése hozzajarult az oktatas és a tanulas expanzidjahoz. Aki tobb oktatast
kapott, az még tobbet akart, és készen allott arra, hogy egyre tovabb tanuljon.

Az oktatasi expanzidé koraban a tanulds 0j dimenzidkat nyer. Azok az aktivitasok,
amelyeket egylittesen tanuldsnak neveziink, meghaladjak a formalis szervezeteket, ¢s
befolyasoljak a nem formadlis oktatési helyzeteket is. A tanulas tullép a megszokott kor-
csoportokon. Ahogy az UNESCO dokumentumai az 1970-es évek 6ta emlegetni kezdték,
a tanulasi tevékenységek atfogjak az egész életet.

Az elsé jelzést arrol a vetélkedésrdl, amely az *oktatas’ és a ’tanulas’ hasznaloi kozott
kialakult, latin-amerikai filozofusok adtak a korai 1970-es években. Freire (1970), akire
mélyen hatott a marxizmus, az elnyomottak felé fordult, hangstlyozva a pedagogia sze-
repét a tarsadalmi folszabaditasban; ,,pedagogian” egyszerre értve oktatast és tanulast.
Illich viszont arra mutatott ra, hogy az intézményes oktatas nem megfeleld eszkoz a
politikai folszabaditasra. Ellenkez6leg: az iskolak kdnnyen a tarsadalmi elnyomas esz-
kozeiveé valhatnak (Zllich, 1971). Ezért javasolta a tarsadalom iskolatlanitasat, és amellett
érvelt, hogy a szervezett tanitast az autondm tanulas kellene folvaltsa.

A datumok egybeesése talan nem egészen véletlen. Az 1960—70-es évek forduldja
az elsd oktatasi robbands id6szaka volt, egyiitt olyan dramai eurépai projektekkel, mint
a London és Parizs kozotti ,,csalagut”, vagy a sztratoszféraban repiilé6 Concorde. Csak
megjegyezziik, hogy nem csak e nagy europai projektek iddszaka volt ez, hanem az euro-
pai diaklazadasoké is. A ,tanulas” tarsadalmi jelent6ségének wjra folfedezése nyilvan
mindezzel 6sszefiigg.

Freire és Illich csupan hirndkei voltak annak a foldcsuszamlasnak, amely az okta-
tas (intézményes tanitas) és a tanulas (autondém ¢és szabad dontés) terén végbement. Az
eszme — vagy éppenséggel maga az ,,élethosszig tanulas” kifejezés — abbol az UNES-
CO-kiadvanybol valt ismertté, amelyet Faure-jelentés néven szoktunk emliteni (Faure,
1972). A Faure-jelentés mérfoldkové valt mind a szohasznalatban, mind a mogotte zajlo
politikai valtozasokban (7uijnman és Bostrém, 2002). A korabbi dokumentumok alta-
laban az ’oktatas’ kifejezést hasznaltak, amikor a feliilr6l irdnyitott, a kormanyok altal
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vezérelt iskolazasrol beszéltek. A Faure-jelentés ezt a gondolatot az alulrol jové kezde-
ményezéssel helyettesitette. Bar a jelentés els6sorban az iskolazas, az oktatas és a képzés
vilagarol beszElt, valdjaban politikai lizenetet hordozott: az intézményes iskolazas és
tanulds demokratizalasanak sziikségességét.

A tanulasnak olyan megjelenitését, hogy az az egyénnek és kozosségének szabad és
autonom dontése, nagy lépésnek tekinthetjiik a politikai demokracia és az emberi szabad-
sag iranyaba. Ami az 1970-es elején még csak profécia volt, az a kovetkezd évtizedekben
olyan elméletté fejlédott, amely meghataroz6 modon befolyasolta politikai gondolkoda-
sunkat a koz- és fels6oktatasrol. A gondolat mara a helyes politikai véleménynyilvanitas
(pe) részévé valt az oktataspolitikai diskurzusban.

Az 1 szOhasznalat, amely a politikai demokratizalodast és az oktatasi rendszerek
demokratizalddasat kisérte (vagyis a tanulasi rendszerekét, ahogy Tuijnman igen helye-
sen mondana), a kdzép-eurdpai régioban, beleértve Magyarorszagot is, csak az 1989/90-
es politikai atmenet utan kovetkezett be. A keleti blokk totalis rezsimjei inkabb szerették
a ’nevelés’-t hasznalni az oktataspolitikai diskurzusokban, hangsulyozva a part politika-
janak feliilrdl lefelé iranyulo jellegét. A nevelésfilozofia kozéppontjaban a ,,személyiség-
formalas” és a ,,szocialista embertipus kiformalasa” allott. Elitélték az olyan filozofuso-
kat, mint Freire vagy Illich, az oktatas vilagvalsagat (Coombs, 1968) tigy mutattak be,
mint a kapitalista vilag oktatasi valsagat. A Faure-jelentést leforditottak ugyan magyarra,
de csupan belsé kiadvanyként terjesztették Tanuljunk meg élni cimmel. A ,,permanens
nevelés” kozelebb allott a partideoldgiahoz, mint az ,.¢lethosszig tanulas”, mert jobban
kifejezte a part szandékat, hogy a személyiséget folyamatosan formaljak (a legkiilonfé-
1€bb helyszineken: iskolaban, munkahelyen, kultirhazban, s6t még a szabad id6ben is).
A tagan értelmezett *tanulds’ — mint az emberi személyiség céltudatos és szervezett for-
malésa, szemben a 'nevelés’-sel — a kelet-europai régioban csak az 1989/90-es politikai
valtozasok utan valt ismét hangstlyosabba.

Nemzetkozi Osszefliggésben a Faure-jelentés volt az elsd, amelyben az ’oktatas’-t a
’tanulas’-sal helyettesitették (legalabbis a jelentés eléggé szokatlan cimében, szd szerint:
Tanuljunk lenni/egzisztalni). Maga a Faure-jelentés még mindig oktatasrol beszélt, de
mar tagabb értelemben: Gigy, hogy az oktatas itt mar magaban foglalta a tanulas j dimen-
zioit. Ebben a tagabb értelemben a Faure-jelentés négy dimenziot kiillonboztetett meg:
a horizontalis integraciot (az életet atfogod tanulas értelmében), a vertikalis integraciot
(amit ma élethosszig tanulasnak neveziink), a demokratizaciot (0j tarsadalmi csoportok
bevondsat az oktatdsba) és a tanuld tarsadalmat (amin a jelentés az oktatasi rendszerek
ujraszervezését érti). Ezzel az 1 filozofiaval a Faure-jelentés két vilag hatarara pozicio-
nalta magat. A régi vilagban az oktatds — azaz a struktlra, a szervezet, a szolgaltatast
nyujtok €s az intézmények fonntartoi — alltak a kozéppontban. Az 0j vilagban viszont a
tanuld emberek keriiltek fokuszba. Ez lett az egyike az elére nem lathato fejlemények-
nek, amelyek az oktatas tomegesedése és demokratizalodasa miatt bekdvetkeztek.

Béarmennyire forradalmi volt is ez a hangsulyeltolodas, huszondt évre mintha elfelej-
t6dott volna. Egészen addig, amig a Delors-jelentés (Tanulds: a belsd kincs) Gjra fol nem
fedezte szamunkra (Delors és mtsai, 1996). ,,A formalis oktatas rendszerei a tudas folhal-
mozasat hangstlyozzak a tanulds mas formainak karara” — jegyezte meg a jelentés (uo.,
37. 0., a szerz6 ford.), és a tanulds 01j dimenzidit nevesitette. ,,Négy pillérnek” nevezte
el ezeket (megtanulni a tudast, megtanulni megcsinalni, megtanulni egyiitt €lni, és meg-
tanulni 6nmagunkat). E négy pillér eléggé idealisztikusnak tlinik ugyan, mégis szamos
uj tanulasfilozofia épiilt ra, amelyek a tanulas-szempontih megkozelités feliilkerekedését
jelentették az oktatas-szempontu megkdzelitéssel szemben.
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A tanulasi aktivitasok siiriisodése a térben

A 16 kérdés azonban valtozatlanul az maradt, hogyan jarul hozza a tanulas egy adott
szervezet vagy tertileti struktara tarsadalmi-gazdasagi fejlédése¢hez. Az oktatasgazdaszok
mar évtizedek oOta kimutattak a gazdasagi fejlédés és az oktatas lényegi Gsszefiiggé-
seit. Egy OECD-dokumentum (1996) azonban a gazdasagi fejlodést a tanulassal kototte
Ossze. Ebbol kovetkezett az a kérdés, hogy vajon a befektetés az emberi eréforrasba
elfogadhat6 alternativéja lehet-e a hagyomanyos befektetési politikdknak.

Az elmult két évtizedben szdmos esetet tanulmanyoztak ennek a dilemmanak a meg-
valaszolasara (Benke, 2007, 2014). Sok teriileti egység fejlesztéspolitikajat hasonlitottak
Ossze, hogy hasonldsagokat és kiilonbségeket allapitsanak meg koztiik abban a remény-
ben, hogy altalanosan alkalmazhaté valaszt kapjanak. A vizsgalt népességek, a teriileti
egységek és az elemzett fejlesztéspolitikak kozott talalhatunk régiokat is, varosokat is,
egyéb kozosségeket is.

E vizsgalatok koziil a legigéretesebbeknek mi a kdzdsségi tanuldssal kapcsolatos kuta-
tasokat és fejlesztéseket talaljuk. A kozosségi tanulds — hagyomanyos és ma hasznalatos
értelmében is — a tanulast a kozosséggel kapcsolja 6ssze (Wenger, 2000).

A hagyomanyos értelmezés szerint — amely az 1930-as évek amerikai ,,progressziv
nevelés” mozgalmara tekint vissza — a kozdsségi tanulas egyszeriien tanulast jelent egy
adott kozdsségben. A tanulas eszerint nem csak az osztalyban vagy az iskolaban folyik,
hanem egy adott kozosség egészében: a szomszédok kozt, a telepiilésen, az adott faluban
vagy varosban. A kozosségi tanulds ebben az dsszefiiggésben nem tudomanyos meghata-
rozas, hanem fejlesztési fogalom, tulajdonképpen egy ujfajta oktatasi forma. A k6zosségi
tanulas az egész kozosséget a tanulok gyakorloterepének tekinti, amivel — akarva-akarat-
lan — a tanulas tarsas jellegét hangsulyozza.

A jelenlegi folfogas szerint a kozdsségi tanulds nem egyszertien az iskolai tanulés
kiterjesztése az iskola falain tul, hanem valamennyi tanulési folyamat egy adott k6z0s-
ségen beliil, ide értve a felndttek tanuldsat is. Ebben a jelenlegi értelmezésben a tanulds
tarsadalmi tevékenység, amelyben a kozosség valamennyi tagja részt vesz, fliggetleniil
¢letkoratol, nemétdl, foglalkozasatol és tarsadalmi helyzetétél. Ha valaki az adott kdzos-
ség tagja, akkor ez egyuttal azt is jelenti, hogy részt vesz abban az életet atfogo tanulas-
ban, amely az egyéneket kdzosséggé fogja dssze.

Ebben az értelemben a tanuldsnak kozosségteremtd szerepe van. Az adott tarsadalmi
egylittes tagjait éppen az a haldzat formalja kozosséggé, amely kozottik a kiilonbozd
formajh tanulasi tevékenységek — iskolai és munkahelyi, individualis (pl. szabadidés) és
csoportos (pl. tarsadalmi szervezetek) — kozben kialakul. A tanulasi tevékenységeknek
ez a halozata — akarcsak a szociometridban egykor kialakitott kdlcsonds valasztasok kap-
csolatrendszere — leirhat6 és foltérképezhetd, s egyben jol jelzi nem csak a tanulasi tevé-
kenységek halozatosodasat, hanem a tanuld egyének és csoportjaik dsszekapcsolddasat
is. (Az itt kovetkezdk irodalmat 1d. Kozma és mtsai, 2015, 253-254. o.)

A tanulasi tevékenységek haldzatkutatasa — amely mar kezdeti formajaban is sokat
igéré — nem mas, mint a tanulds kiilonb6z0 szintereit latogatok valasztasa és egytittmiiko-
dése. Az ekként kirajzolodo halozatok — a térben megtett utak, az egyes tanulasok hely-
szineinek valasztasa, latogatdsa és hasznalata — jol mutatjak a tanulasi halozatok térbeli
stirlisodését, a haldzatok kiterjedtségét, valamint a haloézatok tartossdgat/rugalmassagat.

A vonatkoz6 (kezdeti) hazai vizsgéalatok szerint e tanuldsi hal6ézatok nélkiilozhetetlen
helyszinei az egy térségben elhelyezkedd legkiilonfélébb tanulasi szinterek. Egyeseket
a korabbi vizsgalatokbol mar jol ismeriink; foként persze az oktatasi intézményeket.
Masokat azonban, a legkiilonbdzébb helyszineket, amelyeken tanulhatunk és tanulunk
is, itthon legalabbis, még nem vizsgaltunk meg ilyen 0sszefiiggésben. Persze nem, vagy
nem csak a sz6 hagyomanyos (iskolas) értelmében, hanem olyan tagan, ahogyan a tanu-
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las 0j dimenzioi sugalljak: munkahelyen, szabadidében, jatszotereken, szolgaltatasi koz-
pontokban, civil és egyhazi szervezetekben és igy tovabb. (Ezeket a helyszineket a korai
nevelésszocioldgiai kutatdsok mar az 1960-as években foltartak, bar akkor még nem allt
a kutatok rendelkezésére a halozatkutatds szemléletmoddja és eszkoze, vo. pl. Havighurst
és mtsai, 1962, 1966.)

Barmennyire fontosak is azonban a tanulasi halézatok kialakuldsaban — a kdzdsség-
épitésben — a tanulasok legkiilonbozobb helyszinei, csak akkor épiilhet ki a tanulasok
haldézata, legalabbis hazai viszonyok kozott, ha kozpontja van. Ez pedig, valamennyi
emlitett vizsgalodas tanulsaga szerint, az intézményes oktatés szervezete: az iskola. Isko-
la nélkiil a hal6zat szamos tovabbi pontja ,levegében 16g”, és nem képes megerdsiteni
a tanul6 kozosséget. A halozatok kialakulasa és stirlisddése szempontjabdl az iskola nél-
kiilozhetetlen.

Persze, forditva is igaz. Az oktatasi intézmény onmagaban — elszigetelve a tanulas-
nak attol a halézatatol, amely koré fonodik — hatastalan és elbiirokratizalodik. Az iskola
csak akkor tudja teljesiteni kiildetését, ha bedgyazddik a kdzodsségi tanuldsoknak abba a
halézataba, amely koréje fonddik és raépiil.

(Ezt is ismerjiik a nevelésszocioldgiai kuta-
tasokbol, amelyek évtizedekkel ezel6tt f6l- Az oktatdsi ”/l[ézmény énmagd.

tartak az iskola manifeszt és latens funkci- . .
oit: azokat a célokat, amelyeket el kell érnie ban elszzgetelve a tanuldsnak

azokkal egyiitt, amelyeket valojaban elér ~ @ll0l a halozatatol, amely kére
és teljesit.) A korai kutatasok azonban nem fonodik — hatdstalan és elbiirok-

irtak le — és nem is hangstulyoztak eléggé ratizdlodik. Az iskola csak

— az iskola koré fonodo tanulashaldzatok . . C _
meghatarozo szerepét, azt a kdzosségi mili- akkor tud]a z‘el]esztem kitldete-

8t, amelybe bedgyazodva az iskola akkor —S€l, ha bedgyazidik a k6zdssegi
is eredményes, ha hivatalos mutatéi nem  tgnuldsoknak abba a hdlozatd-

mutatjak is eléggé, s azt a kornyezetet is, ba, amely kéréje fonodik és
0

amely kiegésziti s részlegesen ellenstlyoz- iontil (Extis i ik
za az iskola teljesitményét egy adott kdzos- raepiil. (Ezt is ismerjiik a neve-

ségen beliil. lesszociologiai kutatdasokbol,
A kozosségi tanulasnak ezek a haloza-  gmelyek évtizedekkel ezeldit fl-

tai ’Valosagos csqdakrg ke’p.esek. ElFeroen tdrtdk az iskola manifeszt és
attol, ahogy az individudlis tanuldsokat

(tanulokat) a korabbi tanuldselméletek leir-  ldlens funkcioil: azokat a celo-
tak, a kozosségi tanulds csoportos aktivitas, kat, amelyeket el kell érnie azok-

egylittes eréfeszités. Behalozza az egyén  p 7 egyiitt, amelyeket valojdaban
egész életét, tagjava téve az egyént olyan L Co
csoportoknak, amelyek egytittesen nem vart eler es teljesit.)
teljesitményekre képesek. Ezeket a nem
vart és nem tervezett tanulasi teljesitménye-
ket nevezik innovacionak és kreativitasnak. Még akkor is, ha az innovacié egy ember
fejébol pattan ki — ahogy a kreativitaselméletek gyakran tiikroztetik —, a valosagban az
innovacio és a kreativitas is tarsadalmi tett, szocialis termék. Ott és akkor jon, johet l1étre,
ahol és amikor a kdzosségi tanulds haldzatai térben és idében Osszestirisddnek.

A koz0sségi halozatok idében és térben stirtisodve alkotjak azokat a teriileti-tarsadal-
mi egységeket, amelyeket ,tanuld kozosségeknek” neveziink. Osszekapcsolodasuk és
stirlisodésiik a térben adja a kozosségi tanulds kozosségformald erejét, a tanulas térbeli
megjelenési formait.

Az 1990-es évek elején a ,tanuld régid” elgondolas volt a hagyomanyos fejlesztés-
politika legerdteljesebb alternativaja. A fogalom és az elgondolas részben a tanulds
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mar emlitett 0j értelmezésébdl alakult ki, részben pedig abbol az eltolodasbol, amely a
neoliberalis filozofiatol ihletett globalizacids politikak helyett a helybeliség (lokalitas,
szubszidiaritas) fontossagat kezdte hangstlyozni. Ebben az j megkdzelitésben inkabb az
ujitasok és az 1jitokészség a fejlesztés motorja, és nem annyira a megszerzett ismeretek
¢és az elsajatitott készségek. A gazdasag globalizalodasat pedig a névekedés helyi erdi
kell kiegészitsék és teljessé tegyék. A gazdasagi fejlodés dominans tényezdjének a val-
lalatok tarsadalmi kdrnyezetét kezdték tekinteni. Mindennek eredményeként a gazdasagi
¢s tarsadalmi fejlédés uj koncepcidja alakult ki, amelyben a regionalis politikanak sokkal
jelentdsebb szerepe lett, mint a kozponti kormanyzati beavatkozasoknak.

A korai 2000-es években a tanulorégio-mozgalomban demokratikus fordulat kdvet-
kezett be. Lényegi eltolodas tortént a ,,tanuld régid” fogalom alkalmazasatdl a ,,tanuld
kozosségek™ hasznalata felé (1d. pl. CEDEFOP, 2003). Azaz az innovacios halozatok
kiterjedtsége €s strisodése helyett a politikai dinamizmust kezdték olyan meghataro-
zonak tekinteni, ami egy teriileti-tarsadalmi egységet tanuld kozosséggé alakit. Eszerint
nem a globalis piacokhoz valé kapcsolddés eredményezi a valdsdgos egylittmiikddést és
versenyt, hanem a helyi er6k kozé vald beilleszkedés (ami egyébként a piac és verseny
eredeti liberalis elgondolasa volt a 20. szazad végi neoliberalis politikdval szemben). Az
Uj menedzserizmussal szemben — ami kdnnyen Iétrejohet a nagy méretii tanulo régiok-
tanul6 kozosség alapja — ahogy azt a mozgalom demokratikus szarnya hangsulyozta — a
kozosen végzett tevékenység. Ugyanis egy adott térségben a kdzos cselekvések alakitjak
ki az élethosszig tart6 tanulashoz sziikséges tarsadalmi kornyezetet.

Ez a folfogés a politikai folyamatokra és a politikai hatalomra figyelt (Rutten és Boe-
kema, 2007). A hangsuly a tudas és innovacié meglév halozatairdl a politikai akaratra
tevodott, arra a tényezoére, amely dinamizalni tudja a tanulasi folyamatokat, intézménye-
ket, valamint a meglévo kreativitasokat, és ezaltal szervezni tudja a tanuldsi haldzatokat
a kozosségen beliil. A szakértd szerepe ebben az 1j folfogasban nem csak a megfigyelés,
hanem az olyan kutatas, amely el6készitheti a politikai beavatkozasokat. Térekvése tehat
kevésbé tudomanyos — a sz6 alapkutatasi értelmében —, mint inkabb politikai (a sz6 alta-
lanos, nem partpolitikai értelmében). Egy tanulo kozosség kialakuldsa nem automatikus
¢és spontan folyamat. Sokkal inkabb tarsadalmi fordulat szereplokkel és akaratokkal,
fesziiltségekkel és krizisekkel, eredményekkel és kudarcokkal.

Mindez tigy hangzik, mint valami drama. A val6sdg azonban nem ennyire dramai.
A kozosségnek helyi erdkre van sziiksége ahhoz, hogy a tanulasi és a kreativitasi hal6za-
tat kifejlessze, ezeknek az er6knek pedig politikai tamogatasra és vezetésre van sziiksé-
giik. Az 6nkormanyzo kozosségek képesek arra, hogy a tanulas ¢s a talalékonysag helyi
halozatait kialakitsak, de csak ott, ahol ezek a halozatok mar hagyomanyosan osszekap-
csolodtak. Az informacidk €s a tanulas, a megerdsités és a visszacsatolds strlisddési €s
intenzitasi pontjait — amelyeket szervezett politikai eré tamogat — nevezziik hagyoma-
nyosan varosnak.

Tanulérégio-kutatasok

A tanulorégio-kutatasok eddig talan legteljesebb dsszefoglalasat Rutten és Boekema mar
emlitett 2007-es kotete adja. Ebben a két szerkesztd dsszevalogatta és ujrakdzolte azokat
az empirikus kutatasokat és elméleti elemzéseket, amelyek a tanul6 régiokkal kapcso-
latban addig sziilettek. Bar a kotet ilyenforman a tanul6 régiokra — és mas kdzosségekre
— nézve szinte szoveggyijteményként hasznalhato, teljesen hianyzik bel6le nem csak az
elmult évtized eredménye, hanem f6leg a tanuld kdzdsségek statisztikai vizsgalata.
Ebben az uttor6 a Kanadai Tanulasi Tanacs (Canadian Council of Learning) volt, egy
nonprofit formaban miikodé vallalkozas, amelyet 2001-ben a kanadai szovetségi kor-
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many azzal bizott meg, hogy probalja folmérni a kanadaiak ,.kulturalis készségeit” ne
csak az iskolaban, hanem lehetéleg az élet minden teriiletén.” Ennek az elhatirozdsnak
a mogottese részben a PISA-vizsgalatok eredménye volt, részben pedig az a koriilmény,
hogy Kanada szdvetségi allam, amelyben az oktatas a tagdllamok szuverén joga, s ebbe
a szOvetségi kormany nem avatkozhat bele. A megoldas, amelyet mégis valasztottak, ket-
tds. Egyrészt nem kormanyhivatalt vagy hattérintézményt biztak meg ezzel a foladattal,
hanem maganvallalkozast hoztak létre, masrészt pedig nem iskolai eredményeket akartak
megvizsgalni, hanem tanulasi eredményeket, amelyek a gyermekkortol a f6lndtt korig az
egész ¢letet atfogjak.

Az Osszetett tanuldsi index ("composite learning index’, CLI), amelyet ebbdl a cél-
bol 1étrehoztak, dnmagaban is figyelemre méltd produktum. Alapjaul a Delors-jelentés
szolgalt, illetve az abban megjeldlt négy tanulasi pillér. Ezek egy részérdl viszonylag
egyszeriien lehetett statisztikai adatokat gytijteni az allami statisztikakbol (pl. iskolazott-
sag), csak arra kellett figyelniiik a kutatoknak, hogy ne egyszeriien a meglévo intézményi
statisztikakat hasznaljak, hanem azokat mint a tanulas jelz6szamait értelmezzék (pl. az
intézmények latogatottsdgi statisztikai helyett az intézmények elérhetdségét mérjék a
tanulok szempontjabol). Masrészrél — pl. a munkahelyi képzésekrdl — ugyancsak ren-
delkezésre allottak az adatok; ezeket azonban még erételjesebben kellett atértelmezniiik
ahhoz, hogy a kornyez0 felnétt lakossag tanulasat lehessen jellemezni veliikk (pl. nem a
munkahelyi képzéseket vették figyelembe, hanem azt, hogy azokat kik és milyen koriil-
mények kozott veszik igénybe). A harmadik és a negyedik pillér (kdzosségi tanulas és
spontan tanulas) statisztikakkal valé megragadasa bizonyult a legigényesebb munkanak.

Az eredmény azonban minden bizonnyal megérte a faradsagot. El6allt ugyanis a mar
emlitett ,,0sszetett tanulasi index”, amellyel Kanada valamennyi telepiilését jellemezni
lehetett az ott lakok kiilonbozo tanulasi tevékenységeinek dsszesitése alapjan. Ez egye-
diilallé eredmény volt; kiilonosen a kétévente megismételt adatfolvételek, valamint azok
a jelentések, amelyeken valamennyi szovetségi allam helyzetét ebbdl a szempontbol
kovetni lehetett, tandcsokkal 1atva el dket arrdl, hogyan fejleszthetnék 6nmagukat a tanu-
las egyik vagy masik dimenzidjaban. (A kanadai tanulési index adatszer(i bemutatasat Id.
Kozma és mtsai, 2015, 205. skk.) A Kanadai Tanulas Tanacs 2010 6ta mar nem miikodik,
Ujabb megbizasokat a szovetségi kormanytol nem kapott. Vizsgalatainak eredményeit —
mutatis mutandis — a PISA-vizsgalatokkal helyettesitik. (Hivatkozott honlapja még ¢él.)
Ez az uttdr6 vallalkozas azonban nem maradt csupan tudomanytorténeti emlék. Hasonlo
probalkozasokat ihletett masutt is — els6sorban Europaban —, amelyek versenyt futnak a
teljesen mas szempontu és célu PISA-vizsgalatokkal. (A PISA-vizsgalatok hazai kritikai
elemzésérdl 1d. Kozma és Pusztai, 2015).

A kanadai Osszetett tanulasi index vizsgalata ihlette meg a Bertelsmann Alapitvanyt,
amely a 2000-es évektol kezdve kezdeményezte és vezette projektjét, az ELLI-t, illetve
annak leagazasat és elsé megvalositasat, a DLA-t. Az ELLI az Eur6pai Elethosszig Tanu-
las Indikatorai (European Lifelong Learning Indicators) roviditése, és szdndéka szerint az
Eurépai Unio tagorszagaiban a ,.tanulasi klimat” vizsgalja (ELLI, 2015). A vizsgalatban
részt vevo 23 orszag koziil Dania az elsé (76 ponttal), Romania az utols6 (17 ponttal).
Magyarorszag a sor alsé negyedében helyezkedik el (27 pont). Az ELLI részletesen is
elemzi a részt vevd orszagok ,tanulési klimajat”, Magyarorszagrol példaul a szervezett
tanulasi formak erdsségét emelve ki, hianyolva azonban a spontan, valamint a k6zosségi
tanulds erdsségét (ELLI Index Europa, 2010), ezeket egyébként valamennyi kelet-ko-
z€p-eurdpai orszag eredményeibdl hianyolja az ELLI idézett vizsgalata.

Ugy tiinik azonban, hogy a Bertelsmann Alapitvanynak ez a vallalkozasa nem volt
eléggé sikeres. Az eurdpai kormanyzatok ¢s a kozvélemény sem figyelt ol eléggé
ra. Figyelmiiket — foként a kormanyzatokét — sokkal inkabb lekototték a mar emlitett
PISA-vizsgalatok (annak ellenére, hogy a Bertelsmann Alapitvany kezében ott a nagy
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hatalmt nemzetkdzi média jelentds része is). Ma az ELLI csupan mint egy kovetkezd
vallalkozas, a német tanulasi atlasz ledgazasa és mellékterméke lizemel, amint az idézett
honlapok is mutatjak. (Az ELLI magyarorszagi kozremtkdddéinek mindeddig nem sike-
riilt a nyomara bukkanni.)

A Bertelsmann Alapitvany sikeresebb vallalkozasa a mar emlitett német tanulasi atlasz
(Deutscher Lernatlas, DLA; 1d. Schoof és mtsai, 2011). A német tanulasi atlasz a kana-
dai hasonl¢ alapjan késziilt, némi modositassal. E modositasok az eurdpai viszonyokbol
kovetkeznek, ahol a ,,formalis tanulas” elnevezésii pillér hagyomanyosabb és hosszabb
statisztikai torténetre is tekint vissza; igaz, sokkal kevesebb hagyomanya van a nem for-
malis tanulasok statisztikai adatgytijtésének. A DLA is a Delors-jelentés altal javasolt
négy tanulasi pillért veszi alapul a sajat dsszetett tanulasi indexének kialakitasakor; de
ezeket a pilléreket némileg modositja (iskolai tanulas, tanulas a szakképzésben, szocialis
tanulds, személyes tanulas). A vizsgalati eredmény — foként annak elektronikus prezenta-
cidja —igazan lenyligdz6. Kattintassal megtalalhatja minden érdekl6d6 a maga régidjat és
telepiilését, és leolvashatja annak tanulasi indexét. A szerzok €s a projekt finanszirozoja
az egészet elsdsorban a szovetségi €s a helyi kormanyzatoknak szanta. (Nincs informa-
cionk arrél, mennyien és mire hasznaljak.) Bar a kiallitas valoban figyelmet kelto, és a
megvalositas konnyen, gyorsan kezelhetd, mintha sem az akadémiai, sem a kormanyzati
vilag eddig nem figyelt volna {6l eléggé a DLA-ra. (Utolsé jelentése 2012-bdl datalodik,
legalabbis az altalunk jelenleg elérhetd forrasok szerint.)

A német tanulasi atlaszt ugy is folfoghatjuk, mint a kanadai eldd eurépai megvaldsi-
tasat, de Uigy is, mint az eurdpai hasonl6 tanuldsi index megvalositasat egy részt vevo
orszag szintjén, s ebben az értelemben mondhatjuk, hogy az eurdpai tanulasi index
els6 megvaldsulasa. A masodik Magyarorszagon késziilt el a LeaRn-kutatas keretében
(Kozma és mtsai, 2015).

A LeaRn-kutatds (Learning Regions, Tanul6 régiok Magyarorszagon) arra vallalko-
zott, hogy megvizsgalja azokat a pilléreket, amelyeket a Delors-jelentés javasolt. Ezek
alapjan igyekszik statisztikailag megragadni a ,,tanulas 0j dimenzidit”, valamint az igy
kialakitott Osszetett indexszel jellemezni az orszag telepiiléseinek tanuldsi allapotat.
A Learn Index (LI) tehat szintén négy dimenzioban mutatja be az orszag Gn. tanulasi tér-
képét, nem titkoltan a német tanulasi atlasz mintajara, azonban némi atalakitassal. A for-
malis és a nem formalis (azaz munkahelyi) tanulasok mellett a hazai kutatok kulturalis
¢és kozosségi tanulasrol beszélnek. Kulturalis tanuldson értik azokat a szabadidds tanulasi
tevékenységeket, amelyeket jorészt a kulturalis intézmények statisztikaibol és vizsgala-
taibol kiindulva lehetett megragadni, a kdzosségi tanulasok pedig azokat, amelyek civil
kezdeményezésre indultak (v6. Kozma és mtsai, 2015, 144—176., 177-204. 0.).

A statisztikai vizsgalat eredményeképpen Magyarorszag Un. ,,tudastérképének” egy uj
valtozata rajzolodik ki. A hagyomanyos tudastérképek 1ényegében a lakossag formalis
iskoldzottsaganak tertileti megoszlasat tiikrozték, rendszerint a népesedési statisztikakra
alapozva, azokbdl kiindulva. Ezek a statisztikdk évtizedek ota markans, szakadasszerii
kiilonbségeket mutattak az orszag kiilonb6zo régioi kozott. A LeaRn-kutatas altal meg-
jelenitett tanulastérképen viszont ezek a markans kiilonbségek mintha elmosddnanak (a
kozosségi tanulas mutatoi pedig csak gyongén vagy egyaltalan nem korrelalnak a forma-
lis iskolazottsag mutatéival). Ezt a meglepd eredményt a kutatok annak tudtak be, hogy a
nem formalis tanulasok — ide értve most a kulturalis és a kdzosségi tanulast is — mintegy
kiegészitik a formalis tanulds eredményeit, és tompitjak a statisztikai kiilonbozdségeket.

Ha a legjobb statisztikai mutatdk térbeli eloszlasara figyeliink, kirajzolédnak az orszag
un. tanuld régioi. (A hivatkozott térképlapokat az idézett kutatasi zarojelentés tartal-
mazza, vo. Kozma és mtsai, 2015, 263—282. 0.) LEADNem meglepé modon az orszag
legfontosabb tanuld régiojat a kdzponti régio térségei alkotjak, amelyek 0sszefiiggd,
un. konurbacids savot alkotnak Budapestrdl a Duna mentén Nyugat fel¢ haladva. Egy
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masodik tanuld régi6é van kialakuléban Budapestt6l a Balatonig terjedd térségek cso-
portjaban (bar ez utdbbi térségek a statisztikai mutatok szerint még nem egészen néttek
Ossze tanulo régiova). A varatlan eredmény egy harmadik tanul6 régio korvonalazddasa,
amely Budapesttdl kiindulva Kecskeméten at Szeged felé vezet, magaban foglalva a
Duna-Tisza kozének északi felét, valamint a K6zép- és Dél-Tiszantal egy szeletét. LEAD
A kutatdk szerint a valdosagban — barmit mondjon is a szakpolitika —, Magyarorszagnak
harom kialakulo, vagy mar fejlettnek tekinthetd tanulo régioja van.

E tanul6 régidkon kiviil az orszag mas tajain is kiemelkednek pontszeriien telepiilé-
sek, foként a hazai nagy- és kozépvarosok kornyezetében. Ezeket a kutatdsban tanuld
varosoknak nevezték el, utalva arra, hogy még nem kapcsoldédnak ugyan 6ssze tanulod
régiokka, de mar kelléen siirlisddnek benniink a formalis és nem formalis tanulasok,
amelyek ezekben a varosokban halozatokba is rendezédtek vagy rendezddhetnek. Ilyen
halozatosodas egyébkeént sok helyiitt megfigyelhetd az orszag kisebb és nagyobb telepii-
1ésén (tanulo kozosségek). Sikeres szakpolitika, valamint céltudatos helyi korméanyzatok
hatasara ezek a tanul6 kozosségek elébb vagy utdbb kornyékiiket is dinamizalhatjak.

A tanul6 régiok vizsgalata egyelére még kisérleti allapotban van. Mind a statisztikai
adatbazis pontosithaté, mind pedig a roluk alkotott képeket érdemes tovabbi terep-
munkakkal finomitani (mint ahogy az elobb idézett eloképekre, foként a német tanulasi
atlaszra is igaz lehet ez). Magyarorszag tanul6 régioinak ez a tanulasi atlasza pillanatnyi-
lag még kutatdi produktum. De mar jelenlegi formajaban is alapjaul szolgalhat fejlesztés-
politikai koncepcidoknak és szakpolitikai elhatdrozasoknak.

Osszegzés

A tanul6 régiok, varosok és kozdsségek kutatasa abban erdsithet meg benniinket, amivel
jelen tanulmanyunkat kezdtiik. Az emberi tanulasnak szamos dimenzi6ja van, amelyek-
re tradiciondlisan csupan ugy tekintiink, mint a formalizalt oktatds , kisugarzasara”. Ez
azonban nem, vagy legalabbis nem egészen igaz. Az intézményes oktatasok — tarsadalmi
méretekben tekintve — csak akkor hatasosak, ha bedgyazddnak a kdzosségi tanulasoknak
abba a halozataba, amely egy-egy teriileti-tarsadalmi k6zosségben mar kialakult vagy
kialakuléban van. Iskola, évoda, kultirhaz, konyvtar, tovabba a termelés, szolgaltatas,
fogyasztas szinterei egyiittmiilkddve — ha intenzivebben latogatjdk 6ket — megemeli a
formalis oktatas eredményeit, kiegésziti azt, ami az iskolabdl és felsdoktatasbol hianyzik,
s ezzel hozzajarul a tarsadalmi egyenldségekhez. Iskola nélkil nincs ilyen hatas, ez alig-
hanem vilagos. Ma azonban mar egyre jobban értjiik azt is, hogy ¢ lappango, még nem
egészen folderitett tanulasi halozatok megtartjak és értékesebbé teszik mindazt, ami az
iskola falai kozott folyik. A tanulast, ami nem feliilr6l kezdeményezett, diktalt és elhata-
rozott, hanem ami alulrdl jon, spontan és autoném, szervezni, iranyitani, mobilizalni és
¢letben tartani kdzosségi foladat.
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Az olvasasképesség pszichikus
komponensrendszere

A 20. szdzad mdsodik feleben egy 1ij rendszerelmélet sziiletett: a
komponensrendszer-elmélet (UPK* 5. fejezet).

A komponensrendszerek szervezodés szerint olyan rendszerek,
amelyeknek komponensei cserélodnek, vdltoznak, fejlodnek,
romlanak, elpusztulnak. A komponensrendszerek hierarchikus
rendszerek. Az alsobb komponensrendszerek a felsobb
komponensrendszer létének, aktivitdsdanak feltételei.
Komponensrendszerek pl. az dllatfajok, a tarsadalmak, a csoportok.
Az ember pszichikuma is komponensrendszer, melynek komponensei
a hierarchikus pszichikus komponensrendszerek.
Komponensrendszer a személyiség, a pszichikum, a kompetencicdk, a
motivumrendszer, az operdtorrendszeroképességekokeszségek/
szokdsokorutinok, valamint az ismeretrendszer (UPK 7. fejezet).
Ennek az irdsnak az a célja, hogy ismertesse az olvasdsképesség
szervezodésének hierarchikus komponensrendszerét, majd az
egymadst ,magukba foglalo” komponensrendszereit.

Az olvasasképesség hierarchikus komponensrendszere

Az olvasasképesség teljes pszichikus komponensrendszerének osszefoglald ismertetését
(1. abra) a rutin, készség, képesség fogalmainak és egymashoz valé viszonyainak értel-
mezése koveti.

Pszichikus komponensrendszer

A komponensrendszer elmélete lehetévé teszi, hogy kiszabaduljunk a rendszerviselke-
dés egyoldalusagabol. A komponensrendszer aktivitdsa (viselkedése, miikodése) altal
valosul meg eredményessége és valtozasa, fejlédése. Vagyis az olvasas tanitasanak,
fejlesztésének aktivitast megnevezd altalanos kategoridja mellett a komponensrendszer
elméletének koszonhetéen részletesen megismerhetjiik az olvasas hierarchikus pszichi-
kus komponensrendszerét, kiépiilését, fejlodését, optimalis elsajatitasat. Ezt lehet és kell
a megfeleld aktivitasokkal eldsegiteni. Ennek érdekében részletesen ismerniink kell az
olvasas pszichikus komponensrendszerét: az olvasasképesség pszichikus komponenseit,
hierarchikus szervezddésiiket (lasd az 1. abrat).

*UPK = Nagy Jozsef (2010): Uj pedagdgiai kultira. MOZAIK Kiadé, Szeged. A kétet alapjan tovabbfejlesz-
tett e-book: (2015) http://www.staft.u-szeged.hu/~nagyjozs/prof.emeritus/ Uj pedagogiai kultiira — pdf
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beszédhangrutinokcbeszédhangkészségcszétagrutinokcszotagolo készsége
cszorutinokcszokészségc
caz olvasaskészség kritikus szokincsec

cbetiiolvaso rutinok és abécékészségcbetiiolvasé készségc
cszétagolvaso rutinokcszotagolvasé készségc
cbetiizé/szétagolo széolvasé készségc
cszoolvaso rutinokcgyakorlott széolvasé készség
cmondatérté (tablazatértd, abraérté, formulaértd) olvasaskészségc
cszovegérté olvasaskészség
cOLVASASKESZSEG/szokasc

cmondat- (tablazat-, abra-, formula-) értelmezo olvasasképességc
cszovegértelmezé olvasasképességc
cattekint6 (gyors) olvasasképesség—
cszovegfeldolgozo olvasasképességc
cOLVASASKEPESSEGc
cKOMMUNKAT{V KULCSKOMPETENCIACPSZICHIKUM

1. abra. Az olvasdsképesség hierarchikus pszichikus komponensrendszere

A klasszikus behaviorizmus az aktivitast (a viselkedést) tekintette a kutatas targyanak.
Hogy mi van a pszichikumban, mi az, ami altal a viselkedés megvaldsulhat, azt hozza-
férhetetlennek, kutatasi szandékat tudomanytalannak mindsitette. A komponensrendszer
elméletének koszonhetden ma mar azt mondhatjuk, hogy nem az aktivitast (az olvasast,
a gondolkodast stb.) kell tanitani, fejleszteni, hanem az olvasas, a gondolkodas stb. pszi-
chikus komponensrendszerét, optimalis elsajatitasat kell eldsegiteni a motivalt, hatékony
aktivitassal.

Az 1. abra azt mutatja, hogy lehetdvé valik a pszichikus komponensrendszerek hie-
rarchikus rendszereinek teljes feltarasa, ami hozzajarulhat a pszichikus komponensek
elsajatitasanak eredményesebb megvalositasahoz.

Az operdtorok pszichikus alapkomponenseinek viszonyrendszere

Mivel ez az iras az operatorok hierarchikus alap-komponensrendszereit, egymashoz valo
viszonyait alkalmazza az olvasasképesség pszichikus komponensrendszerére, ezért az
operatorok alapkomponens-rendszereivel, egymdsba épiilésével célszerti megismerked-
ni. Az operatorok egymasba épiilé rendszere a kovetkezo:

rutinckészségeszokascképességckompetenciacpszichikumcszemélyiség

A pszichikum/személyiség pszichikus komponensrendszerének szervezddését a funk-
ciondlis analfabetizmus szempontjabél itt nem sziikséges ismertetni (UPK, 11. abra).
A kompetenciarol mint pszichikus komponensrendszerrdl azt kell figyelembe venni,
hogy lényegesen kiilonbozik a behaviorista szemléletil, széleskorlien hasznalatos/burjan-
z6 fogalomtol (a definiciot lasd: UPK, 45. 0.). A pszicholdgia altal részletesen tanulma-
nyozott egzisztencialis kompetenciakrdl: a perszonalis, a szocialis, a kognitiv, valamint
a szakmai/specialis kompetenciakrél van szo, €s a személyiség operacids rendszerének
kulcskompetencidirdl: dnvédd, dnellatd, dn/énszabalyozo, on/énfejlesztd, proszocialis,
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egylittmikddési és érdekérvényesitd, szocialis/kognitiv, kommunikativ, tudasszerzo,
gondolkodasi, tanulasi kulcskompetenciarél (UPK, 11—12. dbra). Amint az 1. abra mutat-
ja: az olvasasképesség a kommunikativ kulcskompetencia egyik képessége.

A ,képesség a Szegedi Kutatomiihely értelmezésében: részképességek, készségek/szoka-
sok, részkészségek, rutinok és ismeretek sajatos funkcioju pszichikus rendszere” (UPK, 293.
0.). Az 1. abra az olvasasképesség négy részképességét ¢s szervezddését, valamint az olvasas-
képesség szervezddésére vonatkozo ismereteket mutatja, amelyekre a funkcionalis analfabe-
tizmus Ujratermelésének befejezése érdekében csak a pedagogusoknak van sziikségiik.

A szokas motivumhoz kotott pszichikus komponens. A funkcionalis analfabétakban
nem alakulhat ki az olvasas szokdasa/szeretete. Ellenkezdleg: az olvasds farasztd, a szo-
vegalapu tanulas demotival6. Ugyanakkor az olvasasszeretet fejlesztd hatasu, ezért az
olvasas szeretetének, szokassa fejlodésének segitése nagyon fontos pedagogiai feladat.

»A készségek rutinokbol, részkészségekbdl (értelmezd szinten szabalyismeretekbol
is) szervez6dd pszichikus komponensrendszerek, amelyek a rutinoktdl eltéréen széri-
alis mikodéstiek. Vagyis a készségek mikodése egymas utan kovetkezd »lépésekkel«
valosul meg” (UPK, 273. 0.). Szervezddés szerint négyfajta készséget célszerii meg-
kiilonboztetni.

ZARTSAG FELTETELFUGGES ES BONYOLULTSAG SZERINT
SZERINT FELTETEL-FUGGETLENEK FELTETELFUGGOK
ZARTAK MEREV KESZSEGEK RUGALMAS KESZSEGEK
egyszerl keszségek Osszetett keszségek
CIKLIKUS KESZSEGEK KESZSEGRENDSZEREK
NYITOTTAK elemi készségek komplex készségek

2. dbra. Készségfajtk szervezddeés, zdrtsig és bonyolultsag szerint (Forrds: UPK, 57. 0.)

A ciklikus készség (elemi készség) egy vagy néhany rutin/részkészség korlatlan ismét-
lésével miikodik (ilyen példaul a jaraskészség). A merev készség (egyszerii készség)
egymast aktivald, meghatarozott sorrendli rutinok/részkészségek szervezodése (példaul
ilyenek a mondokak, a kozmondasok, a betanult versek, szovegek, énekek). Merev kész-
ség az abécekészség, amely a szotarhasznalathoz (szoétarolvasashoz) nélkiilozhetetlen,
¢és felhasznalando a betli-, a szotag-, a szoolvaso készség fejlodésének segitéséhez.
A Rugalmas készség (Osszetett készség) referenciakép, terv, cselekvési szabaly szerint
mikodik, valosul meg. Példaul a madar fészeképitd aktivitdsa oroklott referenciaképe
szerint valosul meg. Az irasbeli osztas szabalykdvetd rugalmas készség, amely az osztd
¢s osztandd szamokhoz alkalmazkodva valdsul meg. Rugalmas készséggel késziil egy
étel fozése, amelynek egyes elemeit a feltételektdl fiiggben a szokdasos, tervezett sor-
rendtdl, elemektdl eltéréen lehet hasznalni. Az olvasaskészség és részkészségei készség-
rendszerek (komplex készségek), nagy elemszami komponensrendszerek, amelyeknek
aktualisan csak egy részét hasznaljuk. Az 1. dbraban szerepld készségek komplex (rész)
készségek (kivéve az abécé merev készségét). A betliz6/szdtagold szdolvasd komplex
készség a nyelv sokszdzezer szava barmelyikének elolvasasara alkalmas, aktualisan csak
kis részének olvasasa valosul meg. A gyakorlott széolvasd komplex készség a leggyako-
ribb 5000—10 000 sz6val miikodik.

A rutinok a pszichikum komponensrendszereinek végsé komponensei. A készségek
(amint mar emlitettem) linearisan (egymast kdvetd ,,Iépések” sorozataval) miitkddnek.
Ezzel szemben a rutinok PDP modell szerint parhozamosan miik6dé komponensek.
Példaul a szofelismerd rutin nem a betlik egymast kdvetd felismerésével, egybeépité-
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sével (széridlisan) valosul meg, hanem a sz6 néhany elemének egyidejii parhuzamos
felismerésével, (,,rapillantassal”). A parhuzamos felismerés aktivalja a pszichikumban
1év6 szokomponenst, a sz6 ismert gondolathalgjat (ha van), és hangos olvasés esetén a
kimondasat is. Vagyis a rutin néhany elem, komponens aktivalasaval mikodik. (A rutin
pedagodgiai szemponti részletes ismertetését lasd az UPK 19. fejezetében.)

Mivel a pszichikus komponensrendszerek eredményes mitkddésének feltételei a
mitk6dé komponenseinek megléte, ezért a hierarchikus komponensrendszerek teljes fel-
tarasa lehetdvé teszi annak megismerését, hogy az adott komponensrendszer optimalis
elsajatitasanak melyek a kritikus, az eléfeltétel-komponensei, -komponensrendszerei.
Ezek azok a kritikus pszichikus komponensek/komponensrendszerek, amelyek meg-
1éte, optimalis mikodése nélkiil az atfogobb komponensrendszerei nem sajatithatok el,
nem hasznalhatok. Az 1. abra részletesen mutatja, hogy adott pszichikus komponens
elsajatitasanak, eredményes hasznalatanak melyek a kritikus (eléfeltétel-) komponen-
sei, amelyeket elébb el kell sajatitani annak érdekében, hogy az atfogdbb komponensek
eredményes elsajatitasa, hasznalata lehetové valjon, hogy felsdbb/atfogobb komponens-
rendszerének hasznalhato ,.kiszolgalojava” valhassanak.

Az olvasaskészség beszédbeli elofeltételei

A beszédhangkészség és a kritikus szokincs megkésett optimalis elsajatitdsa az eredmé-
nyes olvasastanulds egyik akadalya, a funkcionalis analfabetizmus egyik okozoja. Ezért
ismerkedjiink meg ezekkel az eléfeltételekkel.

Beszédhangrutinokcbeszédhangkészség

A 3. abra azt mutatja, hogy mar 3 éves korban van néhany szazaléknyi tisztan beszéld
gyermek, de még 8 éves korban is csak 80 szazalékuk, 6 éves korban 60 szazalékuk fejlo-
dik tisztan beszélové. Az iskolaba 1épd gyermekek 10 szazaléka csak egy beszédhibaval
kezdi az olvasastanulast. Vagyis a tanulok 70 szazaléka a beszédhibak szempontjabol
nem akadalyozza az olvaséstanitas eredményességét.

Gyermekek, %
100
T p, b, t, d
8o m, n, f, v
i ny, |
601
48, 8Z;-=, =S, (S S S —
C, cs, ty, ¢ : - e
404 Ys € Tisztan beszélék
20y J
], Eletkor
O"V\, T T T T
1 2 6 ¥4 8

3. dbra. A magyar beszédhangok elsajdtitisanak folyamata (forrds: UPK, 47. dbra)
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A tanulok mintegy 30 szazalékanak a még fejletlen beszédhangjai (a beszédhibai) hozza-
jarulhatnak funkcionalis analfabétava valasukhoz. Ezért az 6vodaban és az iskola elsé
¢évfolyamain nagy gondot kell forditani a beszédhangkészség optimalis elsajatitasanak
segitésére. A kritikus beszédhangkészség optimalis (teljes) elsajatitasat megfeleld jateé-
kos, 6rommel/szivesen végzett csoportos/egyéni tevékenységekkel, jatékokkal mar az
6vodaban el6 kell és lehet segiteni. Az iskola elsé évfolyaman pedig olyan tobbcesatornas
betiiolvaso tevékenységeket sziikséges végezni, amelyek a beszédhangkészség optimalis
kifejlodését is segitik. (A 3. abraba az ,,0, i” maganhangzd keriilt be, mert a tobbi magan-
hangz6 mar korabban kialakul. A vékony vonalak atlagot mutatnak.)

Szotagrutinokcszotagolo készség

Az anyanyelv elsajatitasahoz, hasznalatdhoz nincsen sziikség szotagrutinokra, szotagolo
készségre. Az irasbeliség hasznalja a szavak szoétagonkénti elvalasztasat, az elvalasztott
szavak szétagjainak Osszeolvasasat. A helyes elvalasztds érdekében sziikségessé valt a
szotagolo készség elsajatitasa. Ennek kialakultak a jatékos, orommel/szivesen végzett
csoportos tevékeny moddszerei. Mivel a szamitogép elvégzi helyettiink a helyes elva-
lasztast, ezért nincs, nem lesz sziikségilink szotagold készségre. Az utobbi évtizedek
szakirodalmaban szerepelnek olyan vélemények, melyek szerint szoétagolasra nincsen
sziikség. A szétagolas valdban sziikségtelen lenne, ha nem lennének a beszédhangoknak
megfeleld betiii, ha a szavaknak csak vonalalakzatokkal (szoképekkel) jelolt olvashato
jelei lennének (mint példaul a kinai iras esetén). A betliknek kdszonhetden minden szot
el tudunk olvasni, a leggyakrabban el6fordulo 6tezernyi szo6 esetében pedig a betiizd szo-
olvasas gyakorlott szoolvasassa fejlédhet. Ezek a szavak rapillantassal olvashatok, mint
a kinai iras vonalrajzai. A betliknek kdszonhetden a tobbszazezer ritkan eléforduld szo
mindegyikét , kibetlizéssel” el tudjuk olvasni. A tobb-szdtagu szavak esetében a kibeti-
z¢&s nagyon idéigényes ¢s farasztd. Ennek csokkentését teszik lehetdve a szotagrutinok, a
betliz6/szotagold készség (lasd a Gyakorlott széolvaso készség cimi részt.).

Az olvasdskészség kritikus szokincse

A szavak hasznalatdnak eléfordulasi gyakorisagat mar a szadmitogép elétt elkezdték fel-
tarni. A szamitogépnek koszonhetéen a magyar szavak gyakorisagat is ismerjiik. Példaul
a 2003-ban megjelent Magyar értelmezé kéziszotarban a szavak mellett a gyakorisaguk
is olvashato. Az ilyen kutatasok eredményeinek kdszonhetéen az olvasaskészség opti-
malis hasznalhatosagat lehetdvé tevo szokincs szavainak megismerése lehetové valik.
A szogyakorisagi torvény segitségével a 4. dbraval szemléltethetd a szoolvasd készség
optimalis elsajatitdsdhoz szlikséges szavak és mennyiségiik.
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4. dbra. Szégyakorisagi torvény (Forrds: UPK, 67. dbra)

Amint a 4. abra mutatja, a leggyakoribb 1000 sz6 a koznyelvi szovegek szavainak 85
szazalékat teszi ki. A leggyakoribb 4000 sz6 95 szazalékat, a leggyakoribb 5000 sz6
pedig 96 szazalékat. A 4—5 szazaléknyi ismeretlen sz6 jelentése a szoveg kontextusa altal
értelmet nyer, nem akadalyozza a koznyelvi szoveg megértését. Az abra adatai atlagos
szinteket mutatnak. Vannak, akik sok kevésbé gyakori szo jelentését is ismerik, ugyan-
akkor a kritikus szokincs nem minden szavat. Ezért célszerli nem 5000, hanem o6tezernyi
sz6rol beszélni.

A kritikus szdkincs elsajatitasa spontan folyamat: példaul jelenlét/részvétel a beszé-
16 kozegben, mesehallgatés, beszédhallgatés, paros beszélgetés/megbeszElés, olvasas.
Pedagodgiai szempontbol a kritikus szdokincs elsajatitasa nem direkt ,,szémagolassal”
segitendd, hanem 6rommel/szivesen végzett kommunikacidval, példaul meséléssel,
mondodkak, kdzmondasok, versek, énekek, paros/csoportos jatékos, versengdé hangos
kommunikativ aktivitasokkal.

Olvasaskészség/szokas részkészségei

Az olvasaskészség szervezddésének részkészségeit és azok rutinjait ismerhettiik meg
(lasd az 1. abrat). Most a részkészségek és rutinjaik pedagogiai szempontu ismertetése
kovetkezik.

Betiiolvaso rutinok és abécékészségcbetiiolvaso készség

A betliolvaso készség allandosult optimalis elsajatitasanak két kritikus eléfeltétele van:
(1) valamennyi nyomtatott kis- ¢s nagybetiirdl vizualis felismerd rutin j6jjon 1étre, ame-
lyek a PDP modell szerint parhuzamosan, ,,rapillantassal” miikodnek; (2) a betifelismerd
rutinok az auditiv hangzofelismerdvel, a verbalis hangzdkozldvel és a muszkularis beti-
kozlovel (irassal) egymast aktivald kapcesolatta valjanak. A vizualis felismerd rutinok (1)
a felismerend6 néhany allando elemével, (2) és azok allandoé térbeli viszonyaival mikod-
nek. A betiifelismerd rutin példaja legyen az F nagybetli. E nagyon egyszerti példaban
csak harom allandé elem szerepel: harom vonal €s azok alland6 viszonyai. Az egy fliggo-
leges vonalhoz egy vizszintes vonal kapcsolodik fent jobboldalon, egy masik vizszintes
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rovidebb vonal pedig a fiiggdleges vonal kdzepe tajan jobboldalon. Az F betii felismerd
rutinjanak kdszonhetden harom allando elemével és allandd viszony-rendszerével par-
huzamosan (egyidejiileg) valosul meg a felismerés. Az esetek tobbségében 2—3-nal tobb
allandé elem és viszonyrendszer 1étezik. Ezek koziik csak néhany rogziil a parhuzamos
felismerés, a felismerd rutinna valas elemeként.

A PDP modell szerinti rutinnak nemecsak a rendkiviil alacsony iddsziikséglet az elénye
(a masodperc tort része), hanem az egyedek (pl. az egyedi F betlik) nagyon sok valto-
zatanak lehetdsége (a sokféle betiitipus sokféle egyedi megjelenése). Amig a betliolvaso
készség két kritikus eléfeltétele maradéktalanul, allanddsult szinten nem teljesiil, addig
csak analfabétak lehetiink. A betliolvasé rutinok, a bettiolvaso készség teljes allandosult

elsajatitasa leghatékonyabban a két kritikus
clofeltétel figyelembe vételével valdsitha-
t6 meg. Ennek eszkdze az abécékészség
(merev készség) tobbcesatornds hasznalata
(latjuk is, mondjuk is, halljuk is). A betii-
olvaso készség birtokdban megvaldsithatd
a szotagolvaso készség eredményes fejlesz-
tése, amely a funkcionalis analfabetizmus
rogziilésének kivédését segiti.

Szotagolvaso rutinokcszotagolvaso
készség

A fejlett tarsadalmak sokszazezer szava-
bol a magasan iskolazott, értelmileg kie-
melkedden fejlett emberek is legfdoljebb
szézezernyit ismernek. Ebbdl a gyakorlott
szoolvaso készség kifejlédéséhez mind-
Ossze a leggyakoribb 5—10 ezernyi szora:
parhuzamos, PDP modell szerint, rapillan-
tassal olvashatd szora van sziikség (lasd a
kovetkezd két alcim szovegét és a 4. abrat).
Az 0sszes tobbi sz6 betlizé/szotagold mod-
szerrel olvashato (a ,,nagyon jol olvasok™ is
attérnek a betliz6/sz6tagold szoolvasasra,
ha ismeretlen/gyakorlatlan széval szembe-
siilnek). A fejlett olvasaskészség esetén az
ismeretlen szo6 tartalma/jelentése az elol-
vasott mondatok kontextusa altal spontan
moddon konstrualodik. Vagyis a fejlett betii-
z06/szotagolo szoolvasd készségre a leg-
fejlettebb gyakorlott/rutinszerli sz6olvasd
készség esetén is sziikséglink van.

A nem kelléen gyakorlott olvasaskész-
ség, a gyengén olvasok esetén gyakrabban
van sziikség bet(iz6/sz6tagold szdolvasasra.
A funkcionalis analfabétak esetén pedig a

A fejlett tarsadalmak sokszdz-
ezer szavabol a magasan iskold-
zotl, értelmileg kiemelkedden
fejlett emberek is legfbljebb szdz-
ezernyit ismernek. Ebbol a gya-
korlott szoolvaso készség kifejlo-
désehez minddssze a leggyako-
ribb 5-10 ezernyi szora. pdrhu-
zamos, PDP modell szerint,
rapillantdssal olvashato szora
van sztikség (ldasd a kovetkezo
két alcim szovegeét és a 4. dbrdt).
Az 0sszes tobbi sz6 betiiz6/szo-
tagolo modszerrel olvashato (a
Lnagyon jol olvasok” is dttérnek
a betiiz6/szotagolo szoolvasds-
ra, ha ismeretlen/gyakorlatlan
szoval szembesiilnek). A fejlett
olvasdskészség esetén az isme-
retlen szo tartalmay/jelentése az
elolvasott mondatok kontextusa
dltal spontdn modon konstrud-
lodik. Vagyis a fejlett betiiz6/szo-
tagolo szoolvaso készségre a leg-
fejlettebb gyakorlott/rutinszerti
szoolvaso készség esetén is sztik-
séglink van.

koznyelv leggyakoribb 4—5 ezernyi szavabol néhany szaz, legfoljebb ezernyi sz6 olvas-
haté rapillantassal. A tobbi betlizd/szotagold szdolvasast igényel. A funkcionalis anal-
fabétak a betiiket ismerik, de a betiz0 olvasds, vagyis a szoban 1évé betlik egyenkénti
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felismerése és szova egyesitése (6sszeolvasasa) nagyon iddigényes és keserves, demoti-
vald, a mondat, a szoveg megértését gatlo tevékenység, a hosszabb szavak esetében a sz6
jelentésének aktivalasa is eredménytelen.

E probléma megolddsdhoz hozzajarul a szotagold készség fejlettsége. Az irott sza-
vak szotagjainak felismerése, a szotagolvaso rutinok, a PDP szerinti rapillantassal, a
jol miikodo artikulacids szotagold készség segitségével alakulnak ki. Az 6vodaban és
az iskola els¢ évfolyamain naponta néhany perces 6rommel, szivesen végzett csopor-
tos jatékos aktivitassal optimalis fejlettséglivé fejleszthetd a szotagold készség. Ennek
alapjan az iskola els6 évfolyamain megkezdhetd a néhany perces tobbcsatornas szétag-
olvas6 készség fejlodéssegitése. (El6nyds lenne, ha ismernénk az dsszes szotagfajtat és a
szovegekben el6forduld gyakorisagukat. Célszer(i lenne ezt a kutatast elvégezni, ha még
nincs ilyen.)

Betiizo/szotagolo szoolvaso készség

Az eddigiek alapjan azzal szembesiilhettiink, hogy a betliz6/szotagold szdolvaso kész-
ségre életiink végéig sziikségiink van, fiiggetleniil attol, hogy optimalisan fejlett gyakor-
lott szoolvasé készséggel, olvasaskészséggel rendelkeziink. Ugyanakkor a kiilonb6z6
fejlettségi szintli betlizé/szdtagold szoolvasod készség onmagaban a funkcionalis analfa-
betizmus szintje.

A szdtagold készség, a szotagolvasd készség fejlesztésének hatékony modszerei
hasznalatosak. Példaul: elhangzik egy szd, amelyet a csoport/osztaly hangosan szo-
tagol, majd kimondja a szdot. Az egyik csoport szétagolja a kimondott szot, a masik
kimondja, majd a kovetkezd stb. Ez a néhany perces feleseld szdtagolas, amit a
kisgyermekek orommel, szivesen végeznek. Az alsé tagozatos tanulok hasonloan
kedvelik példaul a néhany perces szotagolvaso készségfejlesztés tobbesatornas rend-
szerét. E néhany perces jatékos gyakorlatokat naponta tobbszor is elvégezve a kri-
tikus szokincs szavaival, megvalosithatjuk az allanddsult optimalis fejlettségli szo-
tagolvaso készség kifejlédésének feltételeit. Az Gtezernyi leggyakoribb szavak szo-
olvasoé rutinna fejodése optimalis fejlettségii szoolvaso készséget eredményez. A sok
szazezer ritkabban el6forduld szo csak betlizd/szotagoldo modszerrel olvashatd. Minél
fejlettebb a bettiolvaso és a szdtagolvaso készség, annal fejlettebb, eredményesebb a
betliz6/szdotagolod szoolvasd készség (amig a tobbszori eléfordulds eredményeként az
ilyen szavak szoolvas6 rutinnd nem fejlédnek). Ha az 6tezernyi leggyakoribb kritikus
sz0 tobbségének olvasasa csak betlizve/szotagolva torténik, akkor ez a funkcionalis
analfabetizmus szintje. A szotagolvaso készség fejlesztésének lényeges funkcioja az
optimalisan fejlett szotagolvaso készség a begyakorolatlan (rapillantassal még nem
,0lvashato™), és az ismeretlen szavak betliz6/szdtagolo elolvasasa minél kevesebb
id6 alatt valosuljon meg. Minél fejlettebb a betliz6/szétagold szdolvasasi készség,
¢s minél tobb kritikus sz6 valik szdolvasoé rutinnd, anndl fejlettebbé valik a funkcio-
nalis analfabetizmus, annal kozelebb lesz az optimalis fejlettségili szoolvasd készség
megvaldsulasa.

Gyakorlott szo0lvaso készség

A félezernyi egy-szotagl sz6 és a kotdszavak betlizo olvasasa elfogathatéan mikodik,
mivel ezek a szavak a leggyakrabban el6fordulok kdzé tartoznak, spontan médon hamar
sz6olvaso rutinna fejlddnek. Mas a helyzet a tobb szaz toldalékkal, amelyek tilnyomo
tobbsége egy-szotagu, de szoba épiilve olvasandok. Ezért szotagrutinokka fejlodésiik
nélkil analfabétak, tobbségiik szotagrutinna fejlodése esetén funkcionalis analfabétak
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maradunk. A két-szotagu szavak (a leggyakoribb 6tezernyi szo kozel fele ilyen) betlizé
olvasasa, az elolvasott betlik, szétagok szova egyesitése, 0sszeolvasasa mar annyira id6-
igényes és nehézkes (kiilondses, ha toldalékos), hogy szbolvaso rutinna fejlédésiik nélkiil
nem lehet kiszabadulni a funkcionalis analfabetizmusbo6l. Kiilondsen érvényes ez a ket-
tonél tobb szotagn szavakra. Ezek olvasasat segitik a szotagrutinok, a szotagold készség.
Ennck eredményeként a rapillantassal felismert szotagok 0sszeolvasasa, szova egyesité-
se lehet6ve teszi az ismeretlen, rutinnd nem fejlédott begyakorolatlan sok szazezer szo
elolvasasat. Ezek koziil a tobbszor eléfordulok spontan moédon szérutinna fejlédhetnek.
Vagyis a fejlett betliolvaso és szdtagolvasod készséggel a ritkan el6forduld sok szazezer
sz6 barmelyikét el tudjuk olvasni anélkiil, hogy megnehezitenék a gyakorlott széolvasd
készségiink miikodését. Vagyis (mint mar emlitettem) az optimalisan fejlett betiz6/szo-
tagold szoolvaso készségre is sziikség van a fejlett olvasaskészség kialakulasahoz, az
optimalisan fejlett, a leggyakoribb Stezernyi szo6 tulnyomd tobbségének szoolvaséd rutin-
na fejlédése mellett.

A PDP modell szerint ,rapillantassal” miikddd szoolvaséd rutinnak tobbféle valtoza-
ta létezik. A szokép-rutinnal a sz6 vonalalakzatanak néhany alland6 eleme ¢és allandd
viszonyrendszere alapjan valosul meg a felismerés és aktivalas (ahogyan a bettiolvaso
rutin is miikodik, 1asd az el6z6 alcim alatt az F betii példajat). A szoképrutin betiik nélkiil
is miikodik. Ilyenek példaul a kinai nyelv vonalrajzokkal mikodé szoképrutinjai. A szo-
képrutinok spontan médon kialakulnak. Ezzel a valtozattal tortént hazankban kisérlet. Ez
azonban nem teszi lehetévé a még ismeretlen szavak elolvasasat. A bettikép-szorutin azt
jelenti, hogy az adott sz6 néhany betlirutinja alapjan valosul meg a szérutinnd fejlédés,
a sz6 felismerése ¢s aktivalo funkcidja. A betlirutinok birtokdban minden ismeretlen sz6t
sz¢érialis (silabizald) modszerrel el tudunk olvasni, €s néhany ismételt eléfordulas esetén,
spontan modon kifejlédhet a betiikép-szorutin. A szotagkép-szorutinok a tobb-szotaga
ismeretlen szavak elolvasasat segithetik. A félezernyi egy-szotagh szavak egyuttal szota-
gok, szotagkép-rutinok is, ha a szoétagkép-szorutinok fejlesztésére kelld gondot forditot-
tunk. A tobb-szdtagu szavak esetén néhany szdtagkép-rutin egyesitésével kifejlédhet és
mikodhet a szotagkép-szorutin. A hosszl, sszetett szavak esetén létrejohet a prediktiv
szorutin. A sz6 elején 1évd szotagkép rutin vagy betiikép rutin aktivalhatja a kdvetkezd
szotagképet, ennek kovetkeztében a hosszl, Osszetett szavak prediktiv szorutinna fej-
16dhetnek. A gyakorlott sz6olvaséd készség a fentiek szerint négyféle széolvaséd rutinnal
miikddik: szokép-rutinokkal, betikép-szorutinokkal, szotagkép-szdrutinokkal és predik-
tiv szorutinokkal.

A betiiolvaso rutinokkal miikodo fejlett betiiolvaso készség, a szotagolvasé rutinokkal
miitkodo fejlett szotagolvaso készség, valamint a szoolvaso rutinokkal miikddé szoolvasod
készség optimalis elsajatitasanak alapveté modszere a néhany percet igényld tdbbesator-
nas drdmmel, szivesen végzett csoportos, jatékos gyakorlo tevékenység. Eleinte naponta
tobbszor is sort kerithetiink a tobbcesatornas tevékenységre. A tobbcsatornas gyakorlast
évekig végeztetjiik (a tanora elején és/vagy, kozepén) mindaddig, amig minden tanuloénk
optimalis szinten nem sajatitotta el a betiiolvasd, a szotagolvasod, a széolvasd készséget.
A tobbcsatornas csoportos, néhany percet igénylé gyakorlas csak kiegészitéje az egyéb
moddszereknek. Minden pedagogus a fejlodést segité drommel, szivesen végzett csopor-
tos tevékeny tanulas modszereit maga valasztja meg. Egyes modszertanok az értelmezd,
magyarazé modszereket is ajanljak. Az olvasaskészség elsajatitdsanak eredményessége
érdekében erre nincsen sziikség (ez a nyelvtan tanitasanak a feladata). A tanulok felének,
kétharmadanak (a fejlettebb tanuloknak) a hagyomanyos tudasunkkal, modszereinkkel
is kialakul az optimalisan fejlett gyakorlott sz6olvasd készsége. A tobbiek kiilonbozo
szintll funkcionalis analfabétak maradnak, ¢és ez is egyik alapvetd oka lehet annak, hogy
lassan fejlodo, fejlodésiikben blokkolodo tanulova valnak. A néhany perces jatékos gya-
korlé tevékenységben az egész osztaly részt vesz. A jol olvasok és a gyengén olvasok, a
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funkcionalis analfabétak nem kiilonitenddk el egymastol. A néhany perces jatékos tevé-
kenységet a jol olvasok is a tobbiekkel egylitt rommel, szivesen végzik, ha az valoban
oromet kivalto jatékos tevékenység.

Mondatérto, tablazatértd, abraérto, formulaérto olvasdskészség

A betliolvasas, a szotagolvasas, a szoolvasas nem kozvetit informaciot, csak felidézi a
megfeleld pszichikus képzédményeket (ha az olvasoban vannak ilyenek). Ha nincsenek,
akkor az elolvasott szoveg-kontextus eldsegitheti a hianyzo pszichikus komponensek
1étrejottét. Az elolvasott sz6 a szituacid, a kontextus altal informaciot kozvetithet. A koz-
lendd, tarolandd, megszerzendd fogalmi szintli informacidkat a mondatok tartalmazzak.
A mondatérté olvasaskészség elsajatitasanak és eredményes hasznalatanak az optimalis
fejlettségli szoolvaso készség a kritikus eldfeltétele, és a szovegértd olvasaskészség elsa-
jatitasanak, eredményes hasznalatanak alap-
vetd eszkoze. A mondatértd olvasaskészség
A bettiolvasds, a szotagolvasds, optimélis e.lsajétitésa minden tanulo altal a
a széolvasds nem kézvetit ﬁ’mkcmna.hs analfal'?etlzr’nus meg.szuntetfs—
. o o sének egyik alapvetd feltétele, ami ma még
informdciot, csak felideézi a nem teljesiilt.
megfelelo pszichikus képzodmé- A tablazatok és az abrak egyre gyakrab-
nyeket (ha az olvaséban van- ban jelennek meg a napilapokban, ismeret-

nak ilyenek). Ha nincsenek erjesztd kiadvanyokban, a tévében, a tan-
Y ‘ ’ konyvekben, és varhatdan ezek kozlése gya-

akkor az elolvasott sz6veg-Ron- rapodni fog. Ugyanis a tablézatok, az abrak
textus elosegitheti a hidnyzo mondatok nélkiil szavakkal, szamokkal,
pszichikus komponensek létre-  80rbékkel, képekkel nagy tomegi informa-
e o p .. ciot tarolhatnak attekinthet forméban. Nem
Jottet. Az elolvasolt s26 a szitud- véletlen, hogy az olvasas fejlettségét mérd
cio, a kontextus dltal informd-  nemzetkozi tesztekben tablazatok, abrak

ciot kozvetithet. A kézlendod, is szerepelnek. Az is figyelembe veendo,

p p ~ . hogy a tablazatok, abrdk egyre bonyolultab-
tdrolando, megszerzendo fogal =y iabbs vilnak. Ezért a tblazat-

mi szinti informdciokat a értd, abraérté olvasaskészség elsajatitasat
mondatok tartalmazzdk. az olvasastanitas feladatai k6zé kell emelni.

Emlitést érdemel a formulaérté olvasas-
készség is. A formulak mondatok, szavak
nélkiil csak szimbolumokat hasznalva igen

bonyolult dsszefiiggéseket tudnak irasban olvashatéva régziteni. Ma mar a matematika
¢és a természettudomanyok oktatdsa nem lehetséges formulak nélkiil. Tovabba a népesség
iskolazottsaga is egyre novekszik (van olyan orszag, ahol mar a fiatalok talnyomo tébb-
ségének felséfoku végzettsége van). A formulaérté olvasaskészség hasznalatara varha-
téan egyre nagyobb sziikség lesz. (Ennek hianyaban egyre tobben utaljak a matematikat,
egyre kevesebben jelentkeznek matematikai, természettudomanyos szakképzésre.)

Szovegertd olvasaskészség
Az olvasaskészség eddig ismertetett részkészségeinek optimalis szintl elsajatitasa,

miikddése esetén lehetové valik a szovegérto olvasaskészség optimalis elsajatitasa, ered-
ményes hasznalata. Ennek koszonhetéen az optimalisan miikédé olvasaskészség altal
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aktivalhatok, befogadhatok az elolvasott koznyelvi szovegekben tarolt informaciok.
Vagyis teljesiilhetnek az olvasaskészség alapfunkcidi: az élményszerzés/spontan tanulas,
az informdcidszerzés/tajékozodas, a szovegalapu tudasszerzés/szandékos tanulas, ame-
lyekre az online szovegek, kommunikécié esetén is egyre nagyobb sziikség van.

Az olvasasképesség részképességei

Az olvasasi részképességek eredményes elsajatitasanak feltétele a jol miikodo olvasas-
készség. A funkciondlis analfabétdk nem rendelkeznek ezzel a feltétellel. Ezért az olvasa-
si részképesség szamukra nem sajatithato el, nem létezhet. Az olvasaskészséggel miikodo
olvasasképesség részképességeinek fejlesztése ma még nem tantervi feladat, ezért csak
a szervez6deés teljességének bemutatasa érdekében adok rovid ismertetést az olvasaské-
pesség négy részképességérdl: a mondatértelmezd (tablazat-, abra-, formulaértelmezo),
a szovegértelmezo, az attekintd (gyors) és a szovegfeldolgozd olvasasképességrol (rész-
képességrol).

A mondatérté/szovegértd olvasaskészség a szovegekben tarolt informaciok aktivala-
sat, befogadasat teszi lehetové. A mondat, a szoveg értelmezésére nincsen sziikség. Ha a
mondatban ismeretlen fogalmak fordulnak eld, akkor a mondat, a tartalma aktivalhatat-
lan, befogadhatatlan, érthetetlen lehet. Ekkor a mondatolvaso részképességre van sziik-
ség. Példaul: aki nem ismeri a PDP-modellt, annak a ,,PDP-modell” kifejezést tartalmazé
mondat, bekezdés érthetetlen lehet. Az ilyen probléma megoldasat a szerzé eldsegitheti
értelmez6 megjegyzésekkel. (Azonban a gyakrabban el6forduld értelmezési segités
zavarossa, hasznalhatatlanna teheti az egész szoveget. Ezért szilkség van mondatértel-
mez0 €s szovegértelmezd olvasasképességre is, amely nem csak a fejletlen olvasaskész-
ség, az ismerethianyok miatt valhat sziikségessé, hanem a bonyolult mondatstrukturak,
szovegszerkezetek miatt, az abrak, a tablazatok, a formuladk ért6 olvasaskészségének
fejletlensége miatt is. A szovegértd olvasaskészség fejlettségét méro tesztek feladatainak
megoldasa szovegértelmezo jellegli tevékenység is.)

Az attekint6 olvasasképesség elézménye a gyorsolvasas (gyorsolvaso készség, ritkab-
ban képesség, villamolvasas stb.) néven sziiletett. Az utdbbi évtizedekben robbanasszerti
fejlodés kovetkezett be vilagszerte és Magyarorszagon is. A hazai fejlédés foleg Dezs6
Zsigmondnénak koszonhetd. (A fejlemények, a jelenlegi helyzet részletes ismertetése
»Zyorsolvasas” cimsz6 alatt megtalalhatd az interneten). A sokféle elnevezés mogott
egyre érthet6bbé valik a 1ényeg. A keserves, idopocsékold, demotivald betliz6/szotagold
olvasaskészségbdl (a funkcionalis analfabetizmusbdl) ismertté valik a PDP modell sze-
rint (rapillantassal) miikodo gyakorlott szoolvasod készség. Ennek koszonhetden a gya-
kori szavakat nem kell betlizéssel/szotagolassal ,,kiolvasni”. A masodperc tort része alatt
rapillantassal felismert szavakkal jol miikodé mondatolvasd, szovegolvasé készség birto-
kaba juthatunk, aminek kdszonhetden kifejlddhet a mondatértd, szovegértd készségiink a
kognitiv kompetenciank fejlettségének megfeleld szinten. Az attekintd olvasasképesség a
mondatok szavankénti elolvasasat is ,,mell6zheti”, ha néhany rapillantassal felismert sz6
a mondat tartalmat aktivalja. Az aktivalt tartalmak, gondolathalok munkamemoriankban
egy ideig aktivak maradnak, és ez altal a bekezdések, a szovegrészek is attekinthetokké
valhatnak. Ma mar egyre hatarozottabban megfogalmazdédik az igény: az attekintd olva-
sasképesség kifejlesztését a felsobb évfolyamokon tantervi feladatta kellene tenni. Ennek
megvalositasa azonban funkcionalis analfabetizmussal, jol miikod6é gyakorlott olvasas-
készség nélkiil lehetetlen.

A szovegfeldolgozo képességnek az a funkcioja, hogy amennyiben az olvasaskész-
séggel a szoveg informacidi megértési problémat okoznak, akkor szovegfeldolgozassal
a szovegben 1évo informaciok feltarasat, megértését, értelmezését lehetové tegye. Meg-
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értési problémat okozhat a még fejletlen szokincs, a nem eléggé fejlett olvasaskészség.
Tovabba a tanszovegek 1j, szakmailag részletesebb, pontosabb ismereteinek hidnya, a
kritikus szokincsnél ritkabb ismeretlen szavak/fogalmak, a mondatok, a szdvegek altal
tartalmazott 11j ismeretek, tartalmak bonyolultsaga, egyre absztraktabb szintje. A szo-
vegfeldolgozd képesség a szovegértés/értelmezés 6nallé megvaldsitasanak feltétele,
eszkoze. Az iskolakban egyre jobban terjedd, a pedagogus kozremiikodo, segitd tevé-
kenységével megvalosulo szovegfeldolgozas, a tananyag megértését, feldolgozasat szol-
galja onalld/csoportos tevékenységgel (a ,,letanitd”, az ismerteté/magyarazé modszerek
egyeduralmanak kiegészitésével). Ezek az egyéni/csoportos tevékeny szdvegfeldolgozd
moédszerek Magyarorszagon is kezdenek terjedni, melyek a pedagdgus kdzremiikodé-
sével megvalosulo szovegfeldolgozasok indirekt modon a szovegfeldolgozd képesség
fejlodését is segitik.
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Szemle

Pascali antropologia

LPascal a legkevésbeé keduvelt francia filozofus: egyesek nem bocsditjcik
meg neki, hogy 6 egy keresztény gondolkodo, mdsok pedig a
racionalista és pozitivista tradicio nevében komolyan elitélik Descartes
filozofidjaval valo szembehelyezkedeéset” (Brun, 1992, 3. 0.).! Mégis,
Pascal sokszinti, ragyogo géniusza mindenkinek impondl. Am
tobbféle tertileten jelentkezo tehetsége néha akadcilyt képez
alkotdsdanak megragaddsdban: Pascal, a tudos, az iro, a filozofus, a
teologus, a hivo, a misztikus... Melyik hdt az igazi Pascal? (Id.
Ccompte-Sponville, 1997)

egyediilallo felfedezéseket, de az emberrdl alkotott vallasfilozofiai elképzeléseit is
egyedi modon tamasztotta ala. Erveléseit szigora racionalis szabalyok mentén
végezte. A geometriai gondolkodasrol irott miivében szdl errdl részletesen, mivel csak a
geometriai modszer alkalmazza az érvelés valddi szabalyait (Paviovits, 2014, 18. o.).
Ennek a modszernek az alapelve, hogy ,,minden kifejezést definidlni és minden kijelen-
tést bizonyitani kell” (£, 40. 0.). Pascal szerint ,,ez az egyetlen médszer, amely megvédi
az észt a tévedésektdl a megismerés soran” (Pavilovits, 2014, 17. o.).
Ebbdl a tanulmanybdl elészor megismerhetjiik Pascal nézetét az ember helyzetére
vonatkozolag, majd azt, hogy a filozéfusok miért nem tudtak kielégité valaszt adni az
emberrel kapcsolatos dilemmara. Ezutan lathatjuk, hogyan kozeliti meg az ember kettds

crer

B laise Pascal (1623—1662) nem csupan a fizikaban ¢és a matematikaban hozott 1étre

e

6 célja ennek a vallasnak a védelembe vétele volt.

Az ember aranytalansaga (,,disproportion de ’homme”) —
paradoxon az ember helyzetében

Mi a baj az emberrel? Erre a kérdésre a legegyszeri(ibb valasz: az, hogy halandé. Err6l
Pascal a 195. toredékben beszél részletesen:

»Mert nem kétséges, hogy foldi életiink csupan egyetlen pillanat, a halal allapota
viszont, barmind legyen is, 6rokké tarto.” (195)

Pascal célja az, hogy a halando testet a halhatatlan l¢lekkel iitkoztetve felébressze az
embert. Szigoruan, kiméletleniil beszél errdl, hogy az ember tudatositsa az 6rokkévalo-
sag létezését, valamint az ebben valo kétely szornyli kovetkezményeit. Annak érdekeé-
ben, hogy felrazza az embert, Pascal a Gondolatok 72., legterjedelmesebb toredékében
a makro- ¢és a mikrokozmosz végtelenségéhez viszonyitja 6t. Pascal koranak két nagy
felfedezése a tavesd és a mikroszkop volt. Galilei tavesove lehetévé tette a 17. szazad
emberének, hogy meglassa az univerzum bamulatra mélto, végtelen nagysagat, a mikro-
szkop felfedezése pedig az emberi szem eldl eddig elrejtett miniatlir vilag fatylat lebben-
tette fel eldtte. Pascal tehat koranak e két talalmanyat felhasznalva probalja érzékeltetni
az emberrel a természetben elfoglalt helyzetét. Célja az, hogy az ember ,,amuljon el e
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csodaktol, amelyek a maguk kicsinységében épp oly bamulatosak, mint amilyenek nagy-
sagukban a masikak” — irja ugyanott. Ezutan a Gondolatok irdja az ember tekintetét a
foldi dolgokrol az égboltra emeli:

,»Nézze ezt a ragyog6 fényt, amely 6rok lampasként vilagitja meg a mindenségét, s
amikor a foldet mar csak egy aprd pontnak latja e csillag leirta hatalmas korpalya-
hoz viszonyitva, amulva vegye észre, hogy ez a hatalmas korpalya maga is csupan
finom hegyli ceruzaval felrajzolt pont ahhoz képest, amelyet az égbolton keringd
csillagok irnak le.” (72)

Mindez mély alazatra kell intsen minket. Am Pascal ennél messzebbre vezeti az embert:
meg akarja vele értetni, hogy 6 ,,a természet ¢ félreesé zugaban eltévedt 1ény, aki a
lakasaul szolgald kis odubol — értem ezen a vilagmindenséget — tanulja meg helyesen
értékelni a Foldet, a birodalmakat, a varosokat és dnmagat” — mondja Pascal szintén a
72. toredékben. Az univerzum végtelen méreteihez viszonyitott kicsinységiink, valamint
korlataink beismerése arra kell 6sztono6zzon minket, hogy értelmes valaszt keressiink
helyzetiinkre és az élet értelmére vonatkozolag. Pascal Ugy irja le az embert, mint a
makro- és a mikrokozmosz kdzéppontjaban elhelyezkedd Iényt, aki ,,semmi a végtelen-
séghez, minden a semmihez viszonyitva, k6z¢ép a semmi és a minden kozott” (72).

Ezutan Pascal az ember korlataira hivja fel a figyelmet, hiszen az érzékszerveink
befogadoképessége sziik tartomannyal rendelkezik. ,,Ez tehat az igazi allapotunk; ez
tesz minket képtelenné a biztos tudasra és az abszolut tudatlansagra.” (72) Az emberi
megismerésnek tehat vannak korlatai. Hogyan is emelkedhetne feliil ezeken, ,,hogyan
is ismerhetné meg a rész az egészet?” — teszi fel a kérdést Pascal a 72. toredékben. ,,Ez
magyarazza meg, hogy miért is keveri dssze szinte minden filozofus a fogalmakat, és
(72) Az ember nem tud felfogni bizonyos absztrakt fogalmakat, ,,mert képtelen felfogni
mi a test, még kevésbé, hogy mi a 1¢lek, és mindennél kevésbé azt, hogy miképpen egye-
stilhet a test a Iélekkel” (72).

Az ember legnagyobb nyomorusaga azonban abban all, hogy elfojtja magaban a mély
elmélkedésre valo késztetést, elmenekiil a csend, az egyediillét kinalta gondolkodas lehe-
tdségétol a szorakozasba, iigyes-bajos tevékenységekbe. ,,A gondolkodasnak ez az elfoj-
tasa végigkiséri egész életliinket” (Kolakowski, 2000, 213. o.). Pascal szerint az ember
nyomorusaga egyrészt viladgosan fellehet abban, hogy kevesen teszik fel a kérdést az
élet értelmére és az ember helyzetére vonatkozolag. Amikor Pascal rovid életének maso-
dik felét az ember tanulmanyozasara szentelte, igy nyilatkozik err6l:

,»Azt hittem, hogy legalabb az ember tanulmanyozasaban lelek majd tarsakra, hogy
ez az igazi, embernek vald kutatasi teriilet. De csalatkoztam; az embert még a geo-
metrianal is kevesebben tanulmanyozzak. Csak azért kutatnak egyebet, mert nem
képesek tanulmanyozni az embert; de vajon nem azért van-e ez igy, mert nem erre
a tudomanyra van sziiksége az embernek, s boldogsaga érdekében jobb neki, ha
nem ismeri onmagat?” (144)

Azonban ha felismerjiik a nyomortisagot a maganyban és a csendben, akkor rajoviink,
hogy ¢életiink nagy részét arra pazaroljuk, hogy elmenekiiljiink a valosag eldl, és a szo6-
rakozasban keressiik mulandésagunk eltakarasanak lehetdségeit. A szorakozas abban a
tényben all, hogy az ember elfordul egy sziikségszer(i unalom el6l, mely sajat helyzete
megértésére késztetné (Puzin, 153. 0.).

Pascalnal tehat a szorakozas (’divertissement’) és az unalom ("ennui’) témaja dssze-
kapcsoladik, és mindkét fogalom széles jelentésudvarral rendelkezik. Pascal tobb toredé-
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ket is szentel e témaknak, ezzel is alatamasztva fontossagukat. Az ember szamara a teljes
tétlenség a legelviselhetetlenebb dolog a vildgon, mert olyankor ,,atérzi semmi voltat,
elhagyatottsagat, elégtelenségét, fiiggdségét, tehetetlenségét, lirességét” — magyarazza
Pascal a 131. toredékben.

,Nyomorusagunkban egyetlen dolog nyujt vigasztalast, a szorakozas, és mégis ez
a mi legnagyobb nyomoruasagunk.” (171)

,Mert foleg ez akadalyoz meg benniinket abban, hogy magunkkal foglalkozzunk,
és sodor észrevétleniil vesztiinkbe.” (171)

Majd a 183. téredékben megjegyzi: ,,nyugodtan rohanunk a szakadékba is, ha sikeriil
valamivel eltakarnunk a szemiink el61”. Ezért menekiil tehat a halando ember a zajba és
a nyiizsgésbe az egyediillét csendje eldl. ,,Konnyebb elviselni a halal gondolatat, ha nem
gondolunk ra, mint a gondolatat, ha nem fenyeget benniinket vesz¢ély” — magyarazza Pas-
cal a 166. toredékben. A szorakozas azonban csak generalja a nyomorusagot, feldulja a
szokasokat, ¢és kinzova valik, ha a nyugalom visszatér (Mesnard, 1993, 200. o.). Pascal
az ember hidbavaldsagat azzal is alatdmasztja, hogy az ember képtelen a jelenben élni:
vagy a jovo utan sohajtozik, vagy a multjan lamental.

,»Sohasem kotddiink a jelen id6hoz. A jovot képzeljiik magunk elé, mert ugy érez-
ziik, lassan kozeledik, siirgetni akarjuk eljovetelét; vagy ellenkezéleg: a multat
idézziik fel, hogy igy fékezziik tilsagosan is gyors szokését.” (177)

Val6jaban az ember csak azzal az idével szdmol, amely nincs, és nem azzal, ami ren-
delkezésére all. ,,Ezért sohasem ¢liink, hanem azt reméljiik, hogy majd éliink; s mivel
allanddan boldogsagra késziiliink, elkeriilhetetlen sorsunk, hogy sohase legytink boldo-
gok” — magyardzza Pascal a 172. téredékben.

Paradoxon a filozofiaban

Pascal azt hangstlyozza, hogy kevesen taldljak meg az emberi élet értelmére €s céljara
vonatkozo helyes valaszt, mert az igazsagnak csak egy részét képesek megragadni, mely
nem fedi le a teljes valosagot. fgy sziilettek meg az egymassal ellentétes filozofiai néze-
tek, melyeket els ranézésre nem lehet k6z6s nevezore hozni. Pascal azonban azt vallja,
hogy van egy olyan nézépont, melybdl a tobbi dsszhangjara ralatas fog nyilni. Pascal
befejezetlen miivében, a Gondolatokban ,,perspektivikus igazsagfelfogast dolgoz ki és
miikddtet, amely alapvetden kiilonbozik a geometriai vagy az addigi filozofiai igazsag-
felfogasoktol. Ez a sajatos gondolkoddsmaod Pascal matematikai miiveibdl eredeztethetd”
(Pavlovits, 2014, 10. 0.).

Beszélgetés De Saci urral Epiktétoszrol és Montaigne-rol cimi irasaban Pascal a janze-
nizmus kdzpontjaban, a Port-Royal-des Champs kolostorban a beszéljével, de Saci trral,
a kolostor direktoraval vitazik két rivalis filozofiai szekta képviseldirdl: Epiktétoszrol és
Montaigne-rdl. Pascal szerint minden értekezést a beszélé nézépontja hatdroz meg. Pas-
cal azt hangsulyozza, hogy két lehetséges nézépont van. Az egyik Epiktétoszé, aki csak
az ember nagysagat latja, de vak marad a nyomorusagaira, a masik nézépont képviseldje
pedig Montaigne, aki nagyon jol érzékeli az ember alavaldsagat, de nem latja meg benne a
meltosagat, igy 6 az antropologiai probléma masik végletes nézopontjat képviseli.

Epiktétosz ramutat az ember teenddire: legyen alazatos, jo cselekedeteivel ne kérked-
jen, keresse és kovesse Teremtdje akaratat, hiszen ehhez minden megadatott neki. Epik-
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tétosz tehat azt allitja, hogy az ember képességei elegenddek ahhoz, hogy megismerje
Istent és tokéletes erkdlesre jutva meggyogyulhat minden biinébdl. Pascal erre azt mond-
ja, ha igy gondolkodunk, akkor ezek az 6rdogi gogbdl eredé gondolatok sulyos tévedé-
sekhez vezethetnek minket (7, 83. 0.). Ezt azzal magyarazza, hogy az ember 6nmagétol
nem igazulhat meg, nem gyogyulhat ki minden biin€bdl, hiszen ha erre képes lenne,
akkor ily mdédon szentté és Isten tarsava avatna magat (Z, 83. o.).

Ami pedig Montaigne piirrhonista gondolkodasat illeti, ,,minden dolgot olyan egyete-
mes és altalanos kételynek vet ala, hogy az elszabadul, és 6nallo életre kel”, lerombolva,
kiginyolva mindent, ami az ember szimara a legszilardabbnak tiint (/, 83—84. 0.). A két
perspektiva {itkozik egymassal, mert az egyik az embert felmagasztalja, a masik pedig
lebecsiili, holott mindegyik csak részigazsagot tartalmaz. ,,A filozofiat tehat nézépontja
egyoldalisaga jellemzi. Soha nem tesz mast, mint sz¢lsdséges modon ismételgeti az
emberi természet kettdsségében elrejtett titkot, mely vizsgalata targyat képezi” (Bouchil-
loux, 1991).

Pascal leszdgezi, hogy a sztoikusok tévedése és az epikiiristaké abban all, hogy terem-
tése kiilonbozo allapotaban szemlélik az embert. Az egyik észrevesz néhany vonast a
teremtés allapotaban még tokéletes emberbdl, de figyelmen kiviil hagyja jelenlegi rom-
lottsagat. Ez a perspektiva az embert Ggy tekinti, mint aki szent, és nincs sziiksége arra,
hogy helyreallitsak, azonban ez a szemlélet teljes felfuvalkodottsaghoz vezet. A masik
perspektiva feltarja ugyan az ember nyomorusagat, azonban nem veszi tudomasul a
teremtéskor még meglévé méltdsagat, és ugy tekinti az embert, mint egy nyomorékot,
javithatatlant, a jora képtelent, ezaltal reménytelenségébe és passziv szenvedésbe taszitja.
Pascal szerint ezt a két allapotot egyiitt kellene latni ahhoz, hogy eljussunk az igazsag-
hoz, mert ha ezeket kiilon szemléljiik, vagy a gég, vagy pedig a reményvesztett tehetet-
lenség végletében vergddiink.

,Képtelenek vagyunk a bizonyitasra, s ezt a képtelenségiinket semmiféle dogma-
tizmus nem gy6zheti le. De fogalmunk sincs az igazsagrol, s ellene minden piirr-
honizmus tehetetlen”

—mondja Pascal a 395. téredékben.

Beszélgetés De Saci urral Epiktétoszrol és Montaigne-rol cimi miivében Pascal azt
hangstlyozza, hogy a filozéfia semmit sem ér a teoldgia nélkiil. Ennek oka pedig az,
hogy pusztan az ész okoskodasaival nem lehet feltarni az igazsagot. Errdl igy nyilatkozik
a 434. toredékben:

,,Ki bogozna ki ezt az dsszevisszasagot? A természet elhallgattatja a kételkedoket,
az ész pedig a dogmatikusokat. Mik lesztek hat ti emberek, akik természetes esze-
tekkel igyekeztek megismerni valdsagos allapototokat? Nem keriilhetitek el, hogy e
két merev felfogas valamelyikét valasszatok, de kitartani sem tudtok egyik mellett
sem.” (434)

A 393. és a 394. toredékekben Pascal arrol beszél, hogy a szabados gondolkodastak
helyes ¢és szent korlatokat hagnak at; a szkeptikusok, a sztoikusok, az ateistak érvelésével
pedig az a probléma, hogy igaz tételekbdl hamis kovetkeztetéseket vonnak le, mivel az
ellenkezd alapelvek is igazak. Ezért Pascal igy razza fel dket:

,Ismerd meg hat, kevély ember, milyen paradoxon vagy 6nmagad szemében. Alaz-
kodj meg, tehetetlen ész; hallgass el, elbutult természet; tanuld meg, hogy az ember
végteleniil tobb mint ember, és halld uradtol igazi allapotodat, amelyrdl sejtelmed
sincsen. Hallgasd, mit mond Istened.” (434)
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A filozofia tehat észrevétlenil elvezet a teologidhoz, mely Pascal szerint minden igazsag
egyediili kdzpontja. Az ember helyzete azonban mégsem reménytelen. A 397. toredék-
ben azt mondja, hogy az ember nagysaganak jele, hogy felismeri sebezhetd, nyomorult
voltat.

A gondolkodé nadszal

Az ember nagysaga annyira szemmel lathat6, hogy még nyomortsagabdl is kitetszik”
— jelenti ki Pascal a 409. téredékben. Azt hangstlyozza, ha az ember eljut oda, hogy
megérti nyomorusaga okat, az mar nagysagat bizonyitja. Ha képes rendet tenni gondola-
taiban, és képes szabalyozni azokat, az mar méltdsagarél tantskodik.

»Nem térben kell keresnem méltésagomat, hanem a gondolataim szabalyozasaban.
Nem lesz tobbem, ha foldjeim lesznek; a térnél a mindenség ugy dlel magéba, tigy
elnyel, mint egy pontot; a gondolkodéssal azonban én fogom fel 6t.”” (348)

fgy rajzolédik ki a gondolkodé nadszal témaja. Igaz, hogy a mindenségben az ember nem
tobb egy pontnal, am képes gondolataiba az egész univerzumot befogadni. Igaz az is,
hogy az ember a természet leggyengébb teremtménye, de 6 egy gondolkodo 1ény. Azért
nagy, mert tudataban van létezésének, képes akkor is gondolkodni, ha ismeri gondolko-
dasa korlatait.

,»Az ember minden jel szerint arra van teremtve, hogy gondolkozzék; ebben rejlik
minden méltosaga és minden érdeme; egyetlen kotelessége az, hogy helyesen gon-
dolkozzék. A rend pedig azt kivanja, hogy a teremtdjén és rendeltetésén kezdje a
gondolkodast.” (146)

Pascal haromféle embertipust kiilonit el: azokat, akik bdlcsek és boldogok, mert keresték
Istent és meg is talaltak; azokat, akik bdlcsek és boldogtalanok, mert nem talaltak még
Istenre, de vagynak erre; végiil azokat, akik balgak és boldogtalanok, mert nem keresik
Istent. Pascal sajnalattal tekint az Isten irant k6zombds emberekre, amikor igy szol roluk:

,,Akik azonban Isten ismerete és keresése nélkiil élnek, olyannyira méltatlannak
itélik onmagukat sajat gondoskodasukra, hogy embertarsaikét sem érdemlik meg;
s az altaluk megvetett vallas minden szeretetére sziikség van ahhoz, hogy mi is ne
vessiik meg, és ne hagyjuk meg végiil is dket esztelenségiikben.” (194)

Paradoxon az ember természetében

,Miféle szornylény az ember? Micsoda eddig nem volt teremtmény, szornyeteg,
zlirzavar, micsoda ellentmondas, a természet milyen csodaja? Mindenek birdja és
ostoba foldi féreg: az igazsag letéteményese €s a bizonytalansag, a tévedés kloaka-
ja; a mindenség dicsdsége és ugyanakkor hulladéka.” (434)

A magyarazat az ember kettds természetébdl adodik, mert az ember szentnek, artatlan-
nak, tokéletesnek teremtetett, de megrontotta a biin. Kivonta magat Isten uralma aldl, s
oly messze keriilt t6le, hogy alig van valami zavaros sejtése rola. A biinesetkor az ember
természete, szandéka megromlott, azota elveti Isten uralmat élete f616tt, s engedi, hogy a
gonosz kivansagok rabjaként f6ldhoz kotve éljen.
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Pascal tehat megerdsiti, hogy két ellentétes természet lakozik az emberben: az egyik
az, melyet még a paradicsomi allapotbdl Oriz, amikor még Isten jelenlétében ¢lt, ahol
megtapasztalta az igazi boldogsagot, a masik természete pedig az, amelyet a biineset és
az azt kdvetd az édenkertbdl valo kitizetése utan tapasztal magaban. Ezért vagyik olyany-
nyira a testi ember az elveszitett boldogsagra.

»Mert végiil is, ha az ember soha nem esett volna biinbe, most artatlansagban nyu-
godtan ¢élvezné az igazsagot és a boldogsagot; ha pedig eleve romlott lett volna,
akkor meg fogalma sem lenne sem az igazsagrol, sem a boldogsagrol.” (434)

Pascal arra 6sztonzi az embert, hogy fogadja el, hogy hajdan nagy méltoésag volt az
osztalyrésze, ahonnan szamiizetett, azért boldogtalan. ,,Mert ki mas boldogtalan amiatt,
hogy nem kiraly, mint a tronja fosztott kiraly?” — teszi fel a kérdést a 409. téredékben.
De ,,minden benniinket stjto, torkunkat szorongaté nyomorusagunk ellenére is van ben-
niink valami elfojthatatlan 6szton, amely felemel benniinket” — mondja Pascal a 411.
toredékben. ,,Habar e kétségben vergddiink, akkor legaldbb a keresés halaszthatatlan
kotelességiink; ezért, aki kételkedik, de nem keres, nemcsak boldogtalan, hanem egyuttal
igazsagtalan is” — allapitja meg a 194. toredékben.

A kevélység azt bizonyitja, hogy az ember szem eldl tévesztette az egyediili jot, és ,,a
kozonséges halando a vagyonba ¢€s a vilagi dolgokba helyezi, vagy legalabbis a szorako-
zasban keresi a boldogsagat. A filoz6éfusok mindennek a hivsagos voltat bebizonyitottak,
¢s ott keresték, ahol éppen tudtdk” — irja Pascal a 462. téredékben. Pascal kihangsulyoz-
za, hogy az augusztinuszi doktrina az egyetlen, amely kijelenti, hogy az ember eredetileg
természetfeletti 1ény, akit Isten nevelt, elbukott allapotaban pedig elhagyta 6t, és csupan
a kegyelem altal talal vissza hozza. A filozofusok pedig az embernek vagy az egyik alla-
potat, vagy a masikat hangsulyozzak, elfeledkezvén a masikrol. Ezért mind a dogmati-
kusok, mind pedig a sztoikusok tévednek, mert az igazsagnak csak egy részét ragadjak
meg az ember természetében.

Pascal szerint a Biblia elegendd bizonyitékul és elegendé magyarazatul szolgal az
ember helyzetének nehéz problémajara, ugyanakkor azt is tudja, hogy az eredendd biin
Oriiltség az emberek eldtt, de ilyenként is tarjak elébe — irja a 445. téredékben. Mégis,
siirgeti annak a fontossagat, hogy végre tudatositsuk magunkban ezt a tényt, mert ezen
az uton tarulhat fel eldttiink Isten elrejtett bolcsessége.

,Kovessétek figyelemmel indulataitokat, figyeljétek dnmagatokat, gy6zddjetek
meg rola, nem fedezitek-e fel magatokban e két természet ¢l vonasait! Lehetsé-
ges, hogy ily rengeteg ellentmondas lakozzék egy egyszerii teremtményben?” (430)

,ime, ilyen ma az ember allapota. Eredeti természetének boldogsagabol 6riz még
valami tehetetlen 6sztont, de fojtogatja a vaksag és gonosz vagyai okozta nyomo-
rult sorsa, ez lett masodik természete.” (430)

Erre csupan egyetlen magyarazat létezik, de azt Istennél talaljuk. A filozofia azonban
visszataszitonak tartja az ember allapotardl és természetérdl ezt a dupla kijelentést.
Ennek koszonhetden a filozofusok az embernek vagy csak a blineset utani megromlott
természetét lattak, vagy csak a blineset el6tti természetével szamoltak, mert tagadhatat-
lan, hogy ,.kitorolhetetleniil jeleket hagyott benniink kivalésagunk” — hangsulyozza Pas-
cal a 435. téredékben. A piirrhonistak a nyomorusagra, a dogmatikusok pedig a nagysag-
ra korlatozddnak, Pascal szerint azonban az emberre nézve mindkét szélsdséges nézetnek
sulyos kovetkezményei vannak (vo. 1Kor 2, 14).
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»Akik ismerték az ember kivalosagat, azoknak nem volt fogalmuk romlottsagarol;
ezért elkeriilték ugyan a tunyasagot, de kdzben a kevélység biinébe estek; ha pedig
felismerték természetiik gyarlosagat, méltosagardl nem vettek tudomast, igy ezek
ugyan el tudték keriilni a hiusag blinét, de csak gy, hogy a kétségbeesés karjaiba
vetették magukat. Ebbdl szarmaznak a kiilonb6z6 sztoikus és epikureus szektak; a
dogmatikusok meg az akadémikusok szektai.” (435)

»A Gondolatokban Pascal megjegyzi, hogy a filozéfusok Istene nem az igaz Isten” (Pav-
lovits, 2014, 132.). o) ugyanis ,,nem az elbizakodott bdlcseknek mutatta meg magat,
akik méltatlanok ra, hogy megismerjék a legszentebbet, Istent” — jegyzi meg a 288.
toredékben. Pascal tehat ramutat arra, hogy az ember alavaldsaga elveszett méltdsagarol
tanuskodik, az ember nagysaga pedig épp abban all, hogy erre raeszmél. ,,Ha az ember
meéltatlansaga a romlottsag kdvetkezménye, akkor az ész helyes hasznalata, amely a mél-
tosag felé vezet, sziikségképpen szemben all a romlottsaggal” (Paviovits, 2014, 81. 0.).
A bibliai igazsdgok puszta ismerete azonban nem elég. Az ember helyzete sokkal
komolyabb annal, hogy egyszerti intellektualis miiveletekkel orvosolni lehetne.

A test, a sziv és az ész paradoxonja

A Gondolatok 582. toredékében Pascal hangstlyozza, hogy az igazsagot nem elég az
értelmiinkkel keresniink, ,,szeretet nélkiil ugyanis az igazsag nem Isten, hanem csak Isten
képe, balvany”. Isten elrejtézott, de megmutatja magat azoknak, akik Oszintén vagyod-
nak utana. Ugyanis ,,egyarant veszélyes az embernek, ha nyomorult voltardl mit sem
tudva ismeri Istent, vagy ha Isten ismerete nélkiil méri fel nyomorusagat” (587). Pascal
szerint a bibliai igazsagoknak eldszor a sziviinket kell elérniiik, és csak ezen keresztiil
gyOzhetik meg az értelmiinket (Kolakowsky, 2000, 221. o.). Pascal tehat a sziviinket,
moralis szandékainkat akarja megvaltoztatni (Kolakowsky, 2000, 208. o.). ,,Mivel a sziv
érzése nem ugyanabba a rendbe tartozik, mint az ész miveletei, ezért az ész nem kérdo-
jelezheti meg és nem fiiggesztheti fel 6ket” (Paviovits, 2014, 32. 0.).

Pascal ugyanis harom egymastol jol elkiiloniilé rendrél beszéEl: a test rendjérdl, az ész
rendjérdl és a szeretet (sziv) rendjérdl (Paviovits, 2014).

,»A test rendje a valdsagnak azt az értelmezését jeleniti meg, amely a test sziikségle-
tein alapul” (Paviovits, 2014, 140. 0.). A test, a szellem és a sziv rendje kozott fennallo
kiilonbségrol Pascal a 793. toredékben beszél részletesen:

»Az Osszes test, az Osszes szellem minden alkotasaval egyetemben nem ér annyit,
mint a keresztényi szeretet legcsekélyebb felbuzdulasa. Mert a szeretet végteleniil
magasabb rendbe tartozik. Az dsszes testbdl egyiittvéve sem tudnank kicsiholni
akarcsak egy szemernyi gondolatot sem: lehetetlen lenne, mert mas rendbe tartozik.
A testekbdl és a szellemiekbdl egyiittvéve sem tudnank igaz keresztényi szeretetet
nyerni, ez lehetetlenség, mert természetfolotti 1évén mas rendbe tartozik.” (793)

,»Az ész rendje a természetes gondolkodas rendje”, amely ,,alapelveken €s bizonyitaso-
kon nyugszik” (283., idézi Paviovits, 2014, 141. o).

A sziv érvei is teljesen masok, mint az ész érvei. ,,Istent a sziv érzi, nem az ész”— hang-
stlyozza Pascal a 278. téredékben. A hit pedig, amivel Ot megragadjuk, Isten ajandéka,
nem pedig az okoskodasé. A sziv ugyanis csak akkor képes megszeretni az isteni dolgo-
kat, ha Isten erre inditotta. Ez azt jelenti, hogy a kinyilatkoztatas torténelmi bizonyitékai
nem elégségesek ahhoz, hogy az emberek hitre jussanak, csupan akkor, ha ez minden
egyes hivoben egy belsd kinyilatkoztatassal is parosul. A rejt6zkddd Isten ugyanis csak
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akkor nyilvanitja ki magat teljesen, amikor a kegyelme altal jelen lehet az ember lelké-
ben. A hit, amellyel ezt a kegyelmet megragadhatjuk, tehat Isten ajandéka, nem pedig az
¢ész képessége — mondja Pascal a 279. toredékben.

Lathatjuk tehat, hogy Pascal szerint a szivnek nincs sziiksége az ész érveire. Isten
megismerése a sziv érzései altal ugyanaz a dolog, mint az igaz hit. Ez azt jelenti, hogy
az isteni kegyelem elfogadasa altal valik ez lehetségessé.

A testet a 1élektdl elvalasztd végtelen tavolsag azt a végteleniil végtelenebb tavol-
sdgot jelképezi, amely a lelket a szeretettdl valasztja el, mert a szeretet természet-
folotti valami.” (793)

A test és a Iélek kozti kapesolatot a sziv biztositja oly modon, hogy egy érzés (’senti-
ment’) altal kézvetleniil hozzaférhetové teszi a testi természetet a racionalis reflexio sza-
mara. Ezaltal Pascal elvitatja az észt0l az ’intuitus’ képességét, azaz annak lehet6ségét,
hogy az alapelveket kozvetleniil, sajat szellemi latasa segitségével ragadja meg. Ezzel a
képességgel Pascalnal a sziv rendelkezik” (Pavlovits, 2014, 32. 0.). Errél a 793. toredék-
ben beszél részletesen:

,»A foldi nagysag minden ragyogasa sem fényes azoknak, akik a lelket kutatjak.
A szellem embereinek nagysaga észrevétlen marad a kirdlyok, a gazdagok, a hadve-
zérek, e testbéli nagyok szamara. A bolcsesség nagysaga, amely mit sem ér, ha nem
Istentdl van, észrevétlen marad a test rabjai és a szellem rabjai szdmara. Harom
kiilonb6z6 rendii dolog ez.” (793)

Paradoxon a Bibliaban

»Pascal nagy hangstlyt fektet annak megmutatasara, hogy a vallas igazsagat nem lehet
metafizikai és filozofiai eszk6zokkel bizonyitani, a természetes ész tiilsagosan gyenge és
korlatozott 1évén ahhoz, hogy egy ilyen bizonyitast abszolit meggy6z6 erével ruhazzon
fel” (Pavlovits, 2014. 105. 0.). A keresztény vallas igazsaga ugyanis nem tézis, hanem
egy személy. Ez a személy pedig Jézus Krisztus, ahogy 6 ezt magardl kinyilatkoztatta:

,En vagyok az i, az igazsag és az élet; senki nem mehet az Atydhoz csakis énal-
talam.” (Jn 14,6)

»Minden lényegi megismerés tehat Jézus Krisztus altal valosul meg” (Paviovits, 2014,
129. 0.). A Szentiras azonban Jézus Krisztusrdl is azt allitja, hogy kettds természete
van: isteni személy, aki emberként jelent meg koztiink, azaz Ember-Isten. (v6. Jn 1,
1-3; Pavlovits, 2014, 135. o.). Ez a paradoxon azonban beleiitkozik az ész korlataiba.
»A Gondolatok szerint a keresztény vallas szamos paradox elemet zar magaba, amelyek
a természetes megkozelités szamara megérthetetlenek™ (Pavlovits, 2014, 136. o.). Jézus
Krisztus isteni és emberi természete, az ember biineset el6tti tiszta és az édenkerti bukas
utani romlott természete; méltdsaga és nyomortsaga nehézséget gordit a racionalis elme
utjaba. Pascal a kdvetkez6t mondja a 684. toredékben:

,-..a Szentirds megértéséhez olyan értelmet kell talalnunk, amelyben mindent
ellentmondo részlet 6sszhangba keriil. Nem elégséges az olyan értelmezés, amely
tobb egyez0 részletnek megfelel, hanem olyant kell talalnunk, amely még az ellent-
mondokat is dsszhangba hozza veliik.” (684)
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Pascalnak arra a kérdésére, hogy ,.ki bogozza ki ezt az &sszevisszasagot?” — a kovetke-
z6 a valasza: ,,Jézus Krisztusban minden ellentmondas egybehangolodik.” (684). ,,Az
ember Jézus Krisztusban és Jézus Krisztus altal ismeri meg sajat és Isten természetét”
(Pavlovits, 2014, 137. 0.). A Kozbenjaronal ("Médiateur’), a Helyreallitonal ("Rédemp-
teur’) talaljuk meg az egyetlen helyes perspektivat, ahonnan az ember paradox helyzetét
és természetét megérthetjiik. Pascal azt mondja, hogy amikor ezeket a kijelentett igaz-
sagokat magunkeéva tessziik, a Megvalto eljovetele és milve is megvilagitast nyer, hiszen
az embernek éppen megromlott természete
miatt van sziiksége a Kdzbenjarora, a Meg-
valtora, mert csakis altala juthat a Szent
Isten jelenlétébe.

A Gondolatok irdja szerint a keresztény
vallas az egyetlen, mely nyiltan beszél az

Pascalnak arra a kérdésére,
hogy ,ki bogozza ki ezt az dssze-
visszasdgot?” — a kovetkezo a

ember természetének ellentmondasossaga-
rol, és ez az, amely ezt a vallast tiszteletre
méltdva teszi. Azonban ,,az emberek meg-
vetést éreznek a vallassal szemben; gy(ilo-
lik, mert hatha igaz” — allapitja meg a 187.
toredékben. Pascal tudja, hogy az ember
legfobb bajanak, a gégnek és a gondolko-
das elfojtasanak orvoslasara megoldast kell
taldlni. Ehhez elére meghatarozott, logikus
1épéseket javasol:

,,Ha ebbdl ki akarjuk ket gyogyitani,
el6szor is azt bizonyitsuk be, hogy a
vallas nem ellentétes az értelemmel;
hogy tiszteletet érdemel, és keltsiink
iranta megbecsiilést, aztan szerettes-
siik meg, ¢és €bressziik fel a jokban a
vagyat, barcsak igaz lenne; végezetiil
bizonyitsuk be, hogy igaz.” (187)

Végiil igy summazza a keresztény vallast:
,» Tiszteletet érdemel, mert helyesen ismerte
meg az embert; szeretetet, mert az igazi jot
igéri.” (187) Mi az igazi j0? — kérdezhetjiik.
Nyilvéan Pascal itt a 1élek halhatatlansagara
utal, melyet az Orokkévaldsagban a Meg-
valto altal blinbocsanatot nyert ember élvez.
fgy ragyogtatja fel Pascal az Evangéliumot,
a jo hirt az ember el6tt. Hangsulyozza azon-
ban, hogy ahhoz, hogy a keresztény igaz-

vdlasza. ,Jezus Krisztusban
minden ellentmondeds egybe-
hangolodik.” (684). ,Az ember
Jézus Krisztusban és Jézus
Krisztus dltal ismeri meg sajdt
és Isten terméeszetet” (Pavlovits,
2014, 137. 0.). A Kbzbenjdrondil
("Médiateur’), a Helyredllitondil
('Rédempteur’) taldljuk meg az
egyetlen helyes perspektivdit,
ahonnan az ember paradox
helyzetét és természetét megert-
hetjiik. Pascal azt mondja, hogy
amikor ezeket a kijelentett igaz-
sdgokat magunkéuvd tessziik, a
Megudilto eljévetele és miive is
meguildagitdast nyer, hiszen az
embernek éppen megromlott ter-
mészete mialt van sztiksége a
Kozbenjdrora, a Megudltora,
mert csakis dltala juthat a Szent
Isten jelenlétébe.

sagokat megismerjiik és megértsiik, nem nélkiilozhetjiik az értelmiinket. ,,Pascalnak nem
allt szandékaban kizarni az észt a teologiai moral teriiletérdl, hanem, épp ellenkezdleg,
ezen a teriileten is megkovetelte szigoru hasznalatat” (Pavlovits, 2014, 127. o0.). Pascal-
nal — ugyanigy, ahogy Aquindi Szent Tamasnal — a hit nem all szemben az ésszel. Pascal
ezt ugy magyarazza, hogy a hit mas rendbe, a sziv rendjébe tartozik. ,,A sziv rendjé-
bol, akarcsak az észébdl, minden logikai inkoherencia, és minden ellentmondas ki van
zarva. Ez pedig vildgosan megmutatja, hogy a sziv rendje is magéaban foglal valamiféle
racionalitast, amely azonban kiilonbozik az ész rendjének racionalitasatdl” (Pavlovits,
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2014, 156. o0.). Az ész tehat felfogja a sziv bizonyossagait, majd ezeket dsszehangolja
egymassal, ,,és képes egy olyan moralt kidolgozni, amely mélt6 az isteni igazsaghoz és
szeretethez” (Pavlovits, 2014, 127. 0.). Az Istenrdl vald6 megbizonyosodas utjan az ész
hozzasegitheti az embert, hogy megtegye az elsd 1épéseket. De a megbizonyosodas az
embert6l teljes alarendelést kovetel meg, nem pedig az ész melldzését! Az Istennek vald
alarendelésben és az ész hasznalataban all az igazi kereszténység — jelenti ki Pascal. Ez
a hit cselekedetének egyik 1épése, melyet az ész segit.

,,A hit valoban arra tanit, amit érzékeink nem tarnak fel el6ttiink, de nem az ellen-
kezdjére annak, amit latnak. Folottiik all, nem pedig elleniik sz6l.” (265)

A 185. toredékben pedig igy érvel Pascal: ,,Istennek az a modszere, hogy az értelembe
észokokkal, a szivbe pedig kegyelme segitségével iilteti el a vallast.” ,,Mivel a Szentiras
a sziv rendjében irt szoveg, ezért jelentése rejtve marad minden természetes értelmezés
szdmara, ¢és csak azoknak valik nyilvanvalova, akik képesek azt sajat rendjében olvas-
ni”, enélkiil azonban titkosiras marad (Pavlovits, 2014, 140. o.). Pascal kihangstlyozza,
hogy a Bibliat megfejteni csak kétféle ember képes: azok, akik — barmilyen szellemi
szinvonallal is rendelkezzenek — képesek meghajolni a Szentiras igazsaga elétt, és azok,
»akiknek elég esziik van az igazsag felismerésére, barmennyi ellenkezés ¢éljen is benniik”
(288). A titkosiras kulcsarol a 681. toredékben beszél Pascal, melyben — Jézus Krisz-
tusra mutatva — latinul idézi Janos evangéliumanak egyik versét: ,,Ecce agnus Dei qui
tollis peccata mundi.” Azaz: Ime az Istennek ama Baéranya, aki elveszi a viladg blineit”
(Jn 4, 29). Pascal a 683. toredékben felhivja arra a figyelmet, hogy ennek az igazsagnak
elfogadasahoz Isten lelkének kozremiikodésére van sziikség, enélkiil ,,a betii megol”, és
a Szentiras olvasoja szamara minden pusztan jelkép marad (vo. 2 Kor 3, 6).

Osszegzés

Pascal lizenete a ,,gondolkod6 nadszal” szamara az, hogy barmennyire is igazsagtalannak
¢és megbotrankoztatonak érzi az eredendd blinrdl szol6 bibliai kijelentést, vegye komo-
lyan ezt az igazsagot (434). Ez a , titkos bejarat” dnmaga €s helyzete megértésére, amely
megvédi 6t az elbizakodottsag és a csiiggedés utvesztoitdl. Errdl igy ir a 435. téredékben:

,,Ez isteni eredet(i tudas nélkiil mit is tehettek egyebet az emberek, mint hogy vagy
felmagasztaltak magukat, az elmult nagysagukrdl lelkiikben még €16 sejtésekre
hallgatva, vagy pedig jelen gyarlosagukat latva elveszitették dnbecsiilésiiket? Mert
nem lattak a teljes igazsagot, s igy nem voltak képesek eljutni a tokéletes erény-
hez.” (435)

,»Csupan a keresztény vallas volt képes gyogyirt hozni e két biinre, de nem ugy,
hogy a foldi bolcsesség modjan az egyiket a masikkal Gizte el, hanem ugy, hogy az
evangélium egyszerli igazsagaval mind a kettot eliizte.” (435)

Pascal véleménye szerint egyediil a keresztény néz6pont vilagitja meg azt a két masikat,
melyeket Epiktétosz és Montaigne szembedllitott egymassal (Brunschvicg, 1937, 37. 0.).
Pascal a 670. toredékben kihangsulyozza, hogy ,,a Szentiras egyetlen targya a szere-
tet”. Az Istentdl elfordult, elbukott ember Jézus Krisztus altal kaphat bocsanatot, és juthat
ujra személyes kapcsolatba Istennel. Pascal tehat leszogezi, hogy az ember hitelességét,
¢életének értelmét ez: az isteni transzcendenciaval vald helyreallt kapcsolata adja meg.
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Jegyzetek

'A tanulmany alapjaul 2002-ben késziilt szakdolgo-
zatomat vettem, melynek cime: La situation parado-
xale de I’homme dans |’Univer. Antropologie pasca-
lienne (SZTE, Szeged).

A Gondolatok toredékeinek idézése soran, a
homogenitasra térekedve azonos kiadast valasztot-
tam. Minden téredékhez a Brunschvicg kiadd szamo-
zasat hasznaltam, mely megegyezik a magyar nyel-
ven 1978-ban és 1996-ban megjelent, P6dor Laszlo
altal készitett forditassal. A hivatkozasban — a szak-
irodalomnak megfeleléen — zarojelben a toredékek
szamat tiintettem fel az oldalszam megjelolése nélkiil.

Az [rasok a szerelem szenvedélyérdl, a geometriai
gondolkoddasrol és a kegyelemrdl cimi kotetben (Pas-
cal, 1999) megjelent szovegekre — szintén a szakiro-
dalom példajat kovetve — I jellel és oldalszammal
hivatkoztam.

A Bibliara a Magyar Bibliatanacs Megbizasa-
bol 1992-ben késziilt forditas alapjan hivatkoztam
(Reformatus Zsinati Iroda Sajtoosztalya. Budapest).

Ollary-Knoll Ildiko
Pépa
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Mondd meg a kompoziciodat,
megmondom, Ki vagy

Ismeros tapasztalat lehet sokak szdmdra, amikor egy kényv egy ,ilj
vildgba” vardzsol el, ami tdavol van a hétkoznapok tapasztalatdtol.
Azonban ugyanannyira értékes az olyan irds is, amely a
hétkoznapokban ,mellénk szegodik’, kézen fog és segit végiggondolni
olyan probléemdkat, amelyek szakmai életiink részei. Ezt a kedves
megszolitottsagot éreztem Bacskai Katinka Iskoldk a tarsadalom
peremeén cimii konyvének olvasdsakor, ami egyardnt hasznos
olvasmdny lehet dontéshozoknak, kutatoknak, iskoldk vezetinek,
tandroknak, tandrjelélteknek és sztiloknek is.

konyv elsé részében az iskolardl
egy Okologikus rendszerben kapunk
képet, ami megerdsit minket abban,
hogy az iskola nem szigetként lebeg a tar-
sadalomban, hanem szerves része a kozos-
ségnek, ¢s az iskola ¢s a tarsadalom szam-
talan szalon hat egymasra. Az iskola ered-
ményességét is ebbdl a kozosségi 1étbal és
szemléletbdl érthetjiik meg, hiszen tarsa-
dalmi csoportonként mast és mast jelent a
didk sikeressége, sOt a tanarok is mast tar-
tanak sikernek. Kozosségenként valtozik
az is, hogy milyen er6forrasok allnak a
tanarok rendelkezésére — ennek felismeré-
se ¢és tudatositasa nagyban segitheti a mun-
kéankat.

A monografia réviden rendszerezi azo-
kat az iskolakutatasokat, amelyek az ered-
ményességet a diak, a tanar és a csalad
oldalarol egyarant vizsgaltak. Fontosnak
tartom kiemelni, hogy bar kozponti téma
a kotetben az alacsony statuszu iskola,
mégsem a szegregdcid irdnyaba indul el a
szerz6, ramutatva, hogy amennyiben egy
telepiilés vagy vonzaskdrzet szocidemog-
rafiai Osszetételét tiikkrzi az iskola, akkor
a szegregaci6o fogalma nem hasznalhatod
ezekben a helyzetekben, még akkor sem,
ha ma oly divatos és azonnali értelmezést
ad problémahelyzetek megnevezésére.
Ahogyan a szerz6 is megjegyzi: ,,a foga-
lomnak er6s a politikai, oktataspolitikai
felhangja” (20. o.). Ebbdl a megkozeli-
tésbol nyer értelmet és 1étjogosultsagot a
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kutatasban hasznalt ,hatranyos, atlagos
¢és elonyds kompozicidju iskolak” meg-
kiilonboztetés, aminek az az alapja, hogy
az adott intézménybe jard didkok sziilei-
nek hany szazaléka rendelkezik felséfoku
végzettséggel (10 szazalék alatt hatranyos,
iskolaként hatarozta meg a szerzo).

A monografia témavezetésében jol lat-
hatdk azok a ledgazasok is, amelyek érez-
hetéen tovabbgondolasra érdemesek, de
nem férnek az adott keretek kozé. Ilyen
izgalmas kitekintés a tanarok bérezési
rendszere, aminek nagy kihivasa, hogy
miként tud differenciadlni az alapjan,
hogy milyen kompoziciéju iskolaban
tanit egy pedagdgus, vagy milyen szem-
pontokat vizsgalhatunk a tanari eredmé-
nyesség kapcsan, illetve milyen értéke-
l6rendszert hasznalunk. A kotet az okta-
tasi rendszer szamos olyan dsszetevojét
felvonultatja, ami dsszefligghet a tanitasi
kornyezettel és eredményességgel (pl. sta-
tusz, presztizs, allasbiztonsag, tovabbkép-
z¢si hajlandosag, palyaclhagyas, munka-
koriilmények).

A kotet masodik felében a szerz6 a
2008-as TALIS-adatbéazis (Teaching
and Learning International Survey) ada-
tait elemzi Ujszeri megkdzelitésben. Az
iskolak tantestiiletét egészében vizsgalja,
egységes mintazatokat keresve demogra-
fiai jellemzokben és szakmai életutakban.
A kutatas eredményeibdl — a hipotézisek
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mentén — kiemelek néhanyat, kedvesina-
16ként az olvasashoz. A szerzd, az elsé
hipotézist bizonyitva, arra mutat ra, hogy
a hatranyos kompozicigju iskoldkban tani-
to tanaroknak rend-

lanul meg kell fogalmazodjon, hogy a val-
tozasban a (sziil6-tanar-diak) kozosség-
fejlesztésnek elengedhetetlen szerepe van.
Ennek az tizenetnek az onreflexiv tovabb-

vitele lehet a kutatés

szerint ez az elsd
munkahelye, csak
atmenetileg tervez-
nek ilyen iskolaban
maradni, kevésbé
képzettek. Kihivast
jelent egy hatranyos
kompoziciojl isko-
laba tapasztalt tana-
rokat alkalmazni és
megtartani. Ezekben
az iskolakban nagy
a fluktuacio, a kezdd
tanarok csak itt kap-
nak indulaskor allast,
de ezekre csak ugro-
deszkaként tekin-
tenek. A masodik
hipotézist bizonyi-
totta: a 10 szazalék
alatti felsofoku vég-
zettséggel rendelke-
z0 sziilé1 kozossé-
gek esetén kiemel-
ten fontos a magas
tanar-didk arany, az
osztaly mint szo-
cializacios kozeg;

Sztereotipikusan a vdltozdst
pénztigyi forrdshoz kitjiik,
monduvdn, hogy ,erre nincs
pénziigyi keret’, de a monogrd-
fidt olvasva egy intézményveze-
toben ohatatlanul meg kell
Jogalmazodjon, hogy a vdltozds-
ban a (sziilo-tandr-didk) R6z0s-
ségfejlesztésnek elengedhetetlen
szerepe van. Ennek az iizenet-
nek az énreflexiv tovdbbuitele
lehet a kutatds legnagyobb érte-
ke. A monogrdfidt értden olvas-
va lehetoség van egy egyéni és
egy intézmeényes onismeret-fej-
lesztésre, mert bar a vizsgdlat
egységben ldttatja a tandri kart,
dam ebben a képben konnyen
magukra és iskoldjukra ismer-
hetnek sokan.

legnagyobb értéke.
A monografiat ért6-
en olvasva lehetd-
ség van egy egyéni
és egy intézményes
Onismeret-fejlesz-
tésre, mert bar a
vizsgalat egységben
lattatja a tanari kart,
am ebben a képben
konnyen magukra és
iskolajukra ismerhet-
nek sokan.

A monografia egé-
sze alatt jol érzékel-
hetdé volt a kutatasi
kérdés, amit a szer-
z0 megfogalma-
zott, kovetkezetesen
problematizalt, ¢és
hasznalhatoé kovet-
keztetéseket vont le
az eredményekbdl.
Mégis az volt a leg-
pozitivabb szdmom-
ra, hogy nem volt és
nem is akart érték-

de ami szdmomra

ennél is fontosabb volt, hogy a tanar kiter-
jesztett szerepértelmezése és személyes
bevonodasa megkeriilhetetlen tényezd a
sikeres munkéaban. Az eredményes iskola-
ban a sziil6k részt vesznek a sziil6értekez-
leten és a kozosség értékeli, megbecsiili a
tanarokat. A harmadik hipotézis alapjan
kimutathato, hogy az az iskola eredmé-
nyes, ahol a tanari kar egyiittmiikddik, €16
dialogust folytat a nevelési kérdésekrdl, és
hajland6 egymas visszajelzéseit, értékelé-
seit elfogadni, céltudatosan tud egymasért,
egymassal dolgozni.

Sztereotipikusan a valtozast pénziigyi
forrashoz kotjiik, mondvan, hogy ,.erre
nincs pénziigyi keret”, de a monografiat
olvasva egy intézményvezetoben Ohatat-

mentes lenni, végig
érezhetd egy olyan
prekoncepci6, hogy a hatranyos kompo-
zicioju iskolaknak és tandraiknak segiteni
akar, tamaszt adni a hétkdznapok kiizdel-
meiben, és iranyt mutatni a valtozasban
annak érdekében, hogy eredményesebbek
legyenek.

Bacskai Katinka (2015): Iskoldk a tarsadalom
peremén. Belvedere Meridionale, Szeged. 192 o.

Frigy Szabolcs-Istvan
Babes-Bolyai Tudomanyegyetem
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Innovacio és technologia
a 21. szazadi oktatasban: a finn
tanulasi okoszisztémak épitokovei és
a rendszer mukodése

A finn oktatdsi rendszer akkor kertilt a nemzetkozi figyelem
kozeppontjdba, amikor az elsé PISA-eredmények megjelentek, és a
finn iskoldk minden mért teriileten az dtlag folott teljesitettek.

A kévetkez6 évek mérési eredményei szerint is magasan az élen
Jjdarnak nemcsak europai, hanem nemzetkézi viszonylatban is. A siker
okdt szamos szakember kutatta, probdlta megfejteni azt, hogy
viszonylag dtlagos dllami rdaforditdssal és szigoril kiilso ellenorzeési
rendszer nélkiil hogyan tudnak évrél évre a legjobbak kozott
teljesiteni a finn tanulok. A Niemi, Multisilta, Lipponen és Vivitsou
dltal szerkesztett kotet szerzoi ezt kivdnjdak meguildgitani, illetve
kiilénbozo nezopontokbol bemutaini azokat az épitokiveket,
amelyekbdl a finn oktatdsi rendszer feléptilt és folyamatosan
épitkezik.

kotet 27, nagyrészt a Helsinki
AEgyetemen dolgozé kutaté munka-
jat és kutatasi eredményeit adja
kozre arrol, hogy a finn oktatasi rendszer
milyen Iépéseket tesz a tanulok oktatasa és
az egész ¢leten at tartd tanuldsra vald
magas szintl felkészitése érdekében.
A kotet alcime szerint a konyv utmutato 1j
tanuldsi Okoszisztémak kiépitésére. Az
’0koszisztéma’ fogalmat a szerzék az
oktatasi rendszer metaforajaként értelme-
zik, és arra utalnak, hogy amilyen modon
a természetben a fajok és kornyezetiik
kozotti dnszabalyozo bioldgiai kapcsolat-
rendszerek jonnek 1étre, ugyanigy az okta-
tasi rendszerek is a kiils6 kdrnyezeti, tarsa-
dalmi valtozasok hatasara alakulnak,
azokkal kapcsolatban allnak, alakitjak
azokat, vagyis kdlcsondsen hatnak egy-
masra. A konyv értelmezése szerint a tanu-
las-tanitas folyamata horizontalisan és
vertikalisan az élet minden teriiletét athat-
ja, igy nemcsak a formalis oktatas keretein
beliil, hanem a hétkdznapi élet minden
tertiletén megjelenik, legyen az a munka
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vilaga, szabadidds tevékenység vagy szo-
rakozas (’life-wide learning’), és az iskola
befejezésével sem ér véget, hanem egész
¢életen at tart (’life-course learning’).
A tanulas és tanitas tehat kiilonbozo, egy-
masba fonodoé rendszereket alkot, melyek
akkor miikodnek megfelelden, ha a kiilon-
boz6 részek hatékonyan és produktivan
kapcsolddnak egymashoz és egyensulyban
vannak. Egy jol m{ikodé oktatasi rendszer
horizontalisan és vertikalisan is tdmogatja
az egyének tanulasi folyamatat, a résztve-
vok egytittmiikodve, kollaborativan segi-
tik egymast ¢és tanulnak egymastol.
A konyv ebbdl a szempontbdl vizsgalja a
finn oktatasi rendszert, és azt veszi szam-
ba, hogy az oktatasi rendszer kiilonb6z6
szektorai hogyan kapcsolddnak egymas-
hoz, és hogyan tud — a teljes rendszer min-
den résztvevdje szamara egyenld esélyt
biztositva — hatékonyan miikddni.

A 175 oldalas kotet négy f6 részre
tagolodik, Osszesen 13 fejezetbdl all. Az
elsd rész két fejezetében a szerzék a finn
oktatési rendszer felépitését mutatjak be,
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¢és azt, hogy a rendszer kiilonb6z6 részei
hogyan kapcsolédnak egymashoz, illet-
ve a kiillonbozd szektorok az egymassal
valé dinamikus egyiittmiikodés révén
miként képesek a mindig valtozo tarsadal-
mi és gazdasagi kihivasoknak eleget tenni.
A finn oktataspolitika alapelve, hogy min-
den allampolgaranak egyenl6 jogokat biz-
tositson az oktatas terén, ,tekintet nélkiil
korara, lakéhelyére, pénziigyi helyzeté-
re, vagy anyanyelvére, az oktatashoz valo
jog minden allampolgar alapvetd joga” (7.
0.). Ennek érdekében az 1960-as évektdl
kiépiil6 rendszer minden gyermek részé-
re 7-16 éves kora kozott kotelezd alap-
oktatast biztosit. Habar a kotelezd okta-
tas kilenc évet Olel fel, nemzeti torekvés,
hogy a gyermekek minél tovabb, de leg-
alabb 12 évig bekapcsolodjanak valami-
lyen oktatasi formaba. Ennek érdekében
az altalanos iskola elvégzését kovetden
szamos rugalmas oktatdsi format ajanla-
nak fel, melyek az egyének egész életen
at tartd tanulasat tamogatjak. Ennek leg-
fontosabb eszkdze a finn nemzeti tanterv,
ami atlagosan tizévente Gjul meg, és alapot
ad az iskoldk helyi tantervének kidolgo-
z4sahoz. Az alaptanterv reformja 2012-
ben kezdodott és 2014-ben fejez6dott be.
A szerzok kifejtik, hogy miért volt sziik-
ség egy alapvetden jol miikddoé rendszer
megujitasara. A tanterv a finn tarsadalmi
alapelvekre ¢épiil, a f6 emberi értékek (pl.
emberi jogok, egyenldség, demokracia,
szabadsag) kiemelt szerepet kapnak. Eze-
ken tul nagy hangsulyt helyez a gyerme-
kek egyedi sajatossagaira ¢s a magas szin-
ti oktatashoz vald alapvetd jogaira. Az
alaptanterv széles nemzeti egyiittmiikodés
eredményeképp sziiletett, a szakemberek-
bél allé csoport munkajat kutatok, oktatasi
szakemberek, tanari szakszervezetek, szii-
161 kozdsségek véleményei formaltak és
segitették. A tanterv két {6 részre tagolo-
dik: az els6 rész az oktatas altalanos céljait
Osszegzi, a masodik az egyes tantargyak
keretein beliil részletezi, hogy a tanula-
si-tanitasi folyamat soran hogyan érhet6 el
az adott cél. Modszereket, modelleket nem
ad, ezeket a helyi fenntartora és iskolak-
ra bizza, ami altal a helyi feleldsség igen

nagy, ¢és a tanarok jelentds szerepet kapnak
az oktatas fejlesztésében.

A finn pedagogia altalanos vonasa, hogy
kozeliti a formalis és az informalis tanula-
si kornyezeteket, magas szinten integralja
az informacios és kommunikacios tech-
nologiakat (IKT) az oktatas folyamataba.
Erre mutat példakat a masodik rész harom
fejezete, melyekben a globalis megosztas
pedagdgidja (GPD, Global Sharing Peda-
gogy) az IKT segitségével kiterjeszti az
osztalytermek hatarait, és mas orszagok
tanuldi és tanarai kozott kiépitett kolla-
borativ egyiittmiikddéssel segiti az isko-
la és az iskolan kiviili tudas integralasat.
A negyedik fejezetben részletezett Bound-
less Classroom Project arra fokuszalt,
miként lehet a 21. szazadi készségek elsa-
jatitasat eldsegiteni a formalis és informa-
lis oktatas kereteinek kitagitasaval és az
elektronikus kornyezetek alkalmazéasaval
digitalis torténetek (DST, Digital Storytel-
ling) készitésén keresztil. Az 6todik feje-
zet hasonlo projektrdl szamol be, azzal a
kiilonbséggel, hogy a digitalis torténeteket
a természettudomanyos szaktargyak kere-
tein belill készitették a tanulok.

Aharmadik rész a jatékok oktatasi folya-
matban betoltott szerepével foglalkozik, és
harom olyan kisérletet mutat be, amelyek
a kiilonb6z0, oktatasi célra késziilt szami-
togépes jatekok fejlesztd hatasat igazoljak.
A hatodik fejezet a Rovo Entertainment
Ltd. altal kifejlesztett Angry Birds Playg-
round jatékanak ovodasok és elsé évfolya-
mos tanulok korében végzett vizsgalatarol
szamol be. A hetedik fejezetben ismerte-
tett kutatas f6 témaja az, hogy a tanulok
hogyan tanulhatjak a matematikat azaltal,
hogy sajat virtualis kisallatukat tanitjak.
A nyolcadik fejezetben bemutatott szoft-
ver a mozgasos Kinect vagy a Playstation
Move &tletén alapul, 6tvozi a jaték élmeé-
nyét a jatékkészités élményével.

A konyv negyedik része a legterjedel-
mesebb: 0t fejezetben fejtik ki a szerzok,
hogy hogyan épiilhet ki az oktatasi 6ko-
szisztéma a tanarok, tanulok, szilok, kuta-
tok és kiils6 szervezetek kdzos munkaja és
egylittmtikddése révén. A kilencedik feje-
zet arra mutat kovetendd példat, hogy a
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tanarok miként valtak maguk is kutatokka,
¢és az egyetemekkel és kiilsd partnerek-

kel egyiittmtukodve
hogyan dolgoztak
ki olyan, kony-
nyen atvehetd uji-
tasokat, amelyek az
IKT oktatasban valo
elterjesztését céloz-
zak. A tizedik fejezet
a 2009-2012 kozott
megvaldsult EdTech
(Educational Tech-
nology in Everyday
School Life) projekt
eredményeirdl sza-
mol be, ami az IKT
oktatasban valo szé-
les korti elterjeszté-
sére iranyuld torek-
vés volt. A tizen-

A finn oktatdsi rendszer egy
okoszisztemdhoz hasonlithato,
ami_folyamatosan alakul, a kor-
nyezet hatdsaira azonnal rea-
gadl, azzal 6sszhangban miiko-
dik. A konyv fo tizenete, hogy a
tdarsadalom kiilonbdzo szereplo-
inek egyiittmiikodeésével hozha-
16 létre és tarthato fenn ez az
okoszisztéma, ami képes a
kiilonbozo igényeket kielégiteni
és magas szinvonalti oktatdst
biztositani a 21. szdzad tanuloi
szamdra.

bol. A tanulmanyok olyan megvalosult
fejlesztésekrol, kutatasokrdl szamolnak

be, amelyek a 21.
szazadi elvarasoknak
megfeleld iskola-
rendszer alakulasat,
fejlodését ismertetik
a tarsadalmi és gaz-
dasagi folyamatok-
kal egytittmikddve.
A finn oktatasi rend-
szer egy Okosziszté-
mahoz hasonlithato,
ami folyamatosan
alakul, a kornyezet
hatdsaira azonnal
reagal, azzal 0ssz-
hangban mikddik.
A konyv {6 lizenete,
hogy a tarsadalom
kiilonboz6 szerepldi-

egyedik fejezetben

nek egyiittmikodé-

a LUMA Kozpontot
ismerhetjik meg,
azt az ernyGszervezetet, amelyik iskolak,
egyetemek és tizleti vallalkozasok egyiitt-
miikddésével jott 1étre, célja a természet-
tudoméanyok és a matematika technol6-
giaval torténd integralt tanitdsanak tamo-
gatasa kiilonbo6z6 életkorti gyermekek
korében. A tizenkettedik fejezet szerzoi a
LUMA Koézpont altal szervezett oktata-
si taborrol szamolnak be, mely egyike a
LUMA Koézpont legnépszeriibb rendezvé-
nyeinek. A konyv utolsé fejezetében arrdl
olvashatunk, hogy miként lehet az oktatasi
¢s az lizleti szféra kozott kolesonos egylitt-
mikodéssel digitalis oktatasi eszkdzoket
kifejleszteni.

A konyv a finn oktatdsi rendszer fel-
épitését mutatja be tobbféle perspektiva-
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sével hozhato 1étre

¢s tarthato fenn ez az
okoszisztéma, ami képes a kiilonbozd igé-
nyeket kielégiteni és magas szinvonalu
oktatast biztositani a 21. szdzad tanuldi
szamara.

Niemi, H., Multisilta, J., Lipponen, L. és Vivit-
sou, M. (2014, szerk.): Finnish Innovations
and Technologies in Schools. A Guide towards
New Ecosystems of Learning. Sense Publishers,
Rotterdam. DOI: 10.1007/978-94-6209-749-0.
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