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Trencsényi Laszlo

ELTE PPK

Adalékok nemzedékek
Makarenko-képéhez

(Bevezeto esszé)

kultarhéroszava emelt orosz-szovjet pedagdgus, Anton Szemjonovics Makarenko

virtudlis szobranak megalkotdsarol ,,odaat”, s nyomdban hazankban. Nincs vele
vitam. A Makarenko-recepcio torténeti szakaszoldsa azonban izgalmasabb, mint ahogy
azt Darvai Tibor feltételezi.!

Nincs vitam azzal, hogy a pedologiat, a reformpedagogiat (a vilagtorténelemben példa
nélkil alldéan kotelezd allami pedagogiava emelt nevelési-oktatasi kultirat) 1937-ben,
a ’sztalini thermidor’ rendjében szétzuzo parthatarozat, s az azt kdvetd, meglehetdsen
terrorisztikus intézkedések teoretikus megalapozojava az ekkorra mar joforman vissza-
vonult egykori harkovi ifjasagi telep vezetdjét tették (aki — nem mellékesen — 1939-ben,
végzetes rosszulléte pillanataban, halala el6tt ironak, vagyis nem pedagogusnak vallotta
magat).?

Azzal sincs vitam, hogy a modellkonform szovjet pedagdgia honositasdban jeleskedd
szakemberek® hamar rakaptak a feladatra, megteremteni a szigort, rendet koveteld,
a novendékeket egyenruhdba 6ltdztetd, a csaladdal haragot tartd, az allamot mindenek
feletti kutfének elismerd szakiro kultuszat.*

A tulbuzgoésag jelének tekinthetjiik mar Lanyi Saroltanak, a miiforditonak tulajdonitott
miicimet is: az els6 kiadas Az 1ij ember kovdcsa cimet viselte,> mikozben az eredeti cim
egyszertien Pedagogicseszkaja poema volt. A késobbi kiadasok mar e cimhez igazodtak,
s Pedagdgiai hdskolteményként mutattdk be a telep- és kozosségalkotds torténetét.
Am még ez sem pontos. Az orosz irodalomtorténetben a ,,poéma” egyszeriien hosszabb
epikus verses irasmivet jelol, nem feltétleniil ,,hdsi” témara. De a deheroizalas idaig
sosem jutott el, és a ,,balvanydontéket” sem izgatta.

A telep torténetének vérbd realista leirasat” kiilonitsiik el a hétkotetes klasszikus irasba
foglalt életm{ivétdl. Hiszen a hazai recepcid mégiscsak Az uj ember kovacsa fogadtatasa-
val indult 1947-ben. A korszak nem egy mai kritikusa a kdnyvet iinnepld szerzok irdsait a
behodolas kotelezd gesztusaként, penzumaként értelmezi a szocialista kanonba mégsem
jutok esetében. Aki igy gondolkodik, az nem ismeri igazan, vagy nem ismeri el a ,,fényes
szellok” korszakanak politikatorténetileg, tarsadalomtorténetileg €s neveléstorténetileg is
autonom korszakként valo elkiilonitését. Pedig szerintem nem megy mashogy.

Maradjunk a nevelés torténeténél. Adva vannak a haborus, pusztité ostromokkal,
halaltaborokkal, ¢hezéssel, arvasaggal telt évek. Az a vilag, melyrdl a Valahol Europa-
ban cimii film olyan hitelesen sz6lt. S mely korszakban nem csupin a varséi Oreg
Doktor, a Treblinkan névendékeivel elpusztitott Janusz Korczak pedagogiai vallal-
kozéasa tanubizonysag, de Leonhard Frank Jézus tanitvanyai ciml regénye, idehaza
Sztehlo Gabor vallalkozasa, a debreceni-ebesi tanyavilag karacsonyista Fiukfalvaja
(Szekeres Mihallyal, Pataki Gyulaval), akir Addam Zsigmonddal, vagy a minap kotetben
is megismerhetd egykori zsido arvahazak torténete is. Megannyi Arvacska, a vasarhelyi
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Kiss Lajos szociografidiban megirt Kiskondas, Koves Gyuri élete szorult érté gondo-
zasra. S a megmaradt gyerekéletekért felelosséget vallald szakemberek — akar kiilonb6zo
vilagnézettel — onfeledten ismertek alkalmazhaté megoldasra a harkovi telep pedago-
giajaban. Varkonyi Hildebrand, Sik Sdndor, Karadcsony Sandor, illetve Lukacs Gyorgy
vagy a népi kollégistak lelkes f6hajtasai hiteles, dszinte megszdlalasok! Az 6nigazgato,
onfenntartd, a nagytarsadalom szovetébe kozosségként illeszthetd ,,sorstalanok” szamara
relevans megoldast igért a ,,poéma”.

Nem véletlen, hogy ezeket a gyerekkozdsségi-gyermekvédelmi kezdeményezéseket
is bedaralta a kizarolagos hatalomra jutd Part, mint ahogy onfeledten allitotta helyre a
pedagdgidban — minden ezzel ellentétes l6zungja dacéara — a konzervativizmust.® Ebben
a helyzetben nevezhette a korszak egyik leend6 korifeusa indulatos kritikaval ,,burzsoa
armanynak” a ,,neveletlenck nevelnek neveletleneket” elvét. Szegény a NEKOSZ-ra
akart csapast mérni mondataval, mar észre sem vette, hogy a népi kollégista pedagogiai
mitologia Makarenkora hivatkozott.”

Az sem véletlen, hogy a ,,desztalinizal¢” (korai ujmarxista?) pedagogia Makarenko-
ban keresi 6sét. Ugy véli: az ,igaziban”. A ,kozosség” fogalméanak megfosztisa a
hierarchikus-biirokratikus szervezet jegyeitol, a helyi hatalmakkal szembeforduld peda-
gbgiai vezetdé mintaképe ,,jol jott” e gondolkodasmodoknak (miért tagadjam: ez idében
nekem is). Gaspar mezohéki elsé kisérlete tehat mégiscsak a ,,kanonnal” szembeforduld
Makarenko-kép a hazai praxisban és szakirodalomban. Ennek az ,,uj” recepcionak a
torténete is érdemes az elemzésre, akkor is, ha éppen a Gaspar Laszl6 vezette rovid életli
kutatdcsoport ennek kisérletébe belekezdett, mar 1988-ban kozreadott kotetében.

Régen volt. Hol vagyunk mar a kiilonb6z6 ,,reneszanszok™ (marxizmus-reneszansz,
Makarenko-reneszansz, szocializmus-reneszansz) reménykeddé-naiv képétol?

Bar ,,valahol Europaban” s Europan tul ma is csoportba verédve csatangolnak, faznak,
¢heznek gyerekhordak, kamasz-csapatok. S ebben a helyzetben a nemzetkdzi szakiroda-
lomban nem csupan 4j nevek derengenek fel, a varsoi Janusz Korczak allocsillaganak
ragyogasa mellett, a drogprevencioban alkalmazott in. Monar-tanydk megteremtdje,
az ugyancsak lengyel Jan Kotansky is, akar a kibucok pedagogiai oroksége is, vagy
a Kolumbiaban szolgalt, Németorszagban nevelkedett magyar jezsuita, Mustd Péter
is. De mindemellett (s nem csupan Latin-Amerikara gondolok) — megérdemelné az
Osszehasonlité elemzést! — a humanista hagyatékok, tanulsagos mintak kozott Anton
Szemjonovics Makarenko munkassaga is.

Makarenkordl tehat — véleményem szerint — ebben a kontextusban, vagy ebben a kont-
extusban (is) érdemes beszélni, gondolkodni, kutatni.

Jegyzetek

! Megkdvetem az olvasot, hogy filologiailag rendezett dolgozat helyett esszét irok, a jarvanyhelyzet a konyvtari
kutakodast nem teszi lehetdvé 2021 telén.

2E legendas mondat is egyike a szakmai kozvéleményben, a széles nyilvanossagban igazdn nem tisztazott rej-
télyeknek. Mint ahogy az életm ,,irott valtozata” nem egy darabjanak eredetiségérdl is fel-fellobban a vita,
s rendre el6bukkannak — kiilondsen, amig ez érdekes volt — ,,0j miivek” (féként a szerzé ,,védelmében”, igy
Pataki Ferenc id6tallo monografiajaban is a ,,hozraszcsot” gondolata, ami a telep gazdalkodasi autonomiaja
melletti pragmatikus kiallas bizonyitéka az ’allami tervgazdalkodas’ doktrindjaval szemben, s ugyancsak
a néhai, hliséges monografus hivatkozott Makarenkonak — a rola szo0ld vonatkozd sztereotipiat legalabbis
megkarcold pszichologiai tajékozodasara is). Az ,ellenoldalon” pedig kiirthatatlan sztereotipia a neveze-
tes, az értelmezésben bizony meghamisitott torténet ama pofonrdl, s e hangsulyokat erdsitette — a ,,szovjet
pedagogia” ellenlabasanak tiint Vekerdy Tamasunk is, amikor egyszeriien ,,lecsekistazta” a telep vezetdjét,
s a gulagokként elhiresiilt ,,atneveldtelepek” egyikeként értelmezte a Gorkij, majd Dzerzsinszkij nevét visel6t.
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A nélunk is egykor népszerii szindarab, Pagogyin Arisztokratdkja (Rozsos Istvan feledhetetlen alakitasaval a
hatvanas években nalunk is jatszottak) e telepek/taborok ,.tisztara csiszolasanak™ jegyében keletkezett.

3 Nem ezen iras feladata osztdlyozni ket elvhiiekre, buta lakdjokra, kés6bb igazolhatoan valodi koponyegfor-
gatokra — bar e palyak besorolasa sem tanulsag nélkiili.

4 A balvanyalkotas egyébként szokésa volt a szovjet hatalomnak, minden 4gazatnak megvolt az ,,ligyeletes
balvanya” — ez tortént, foként halala utan, Makarenkoval is. (Jellegzetesnek mondhato, hogy a hruscsovi
olvadasban uj balvanyt probaltak emelni: a falusi tanito, egyébként szintén ukrajnai, a ,,dur hangnemmel”
szemben ,,mollban” megszolalé Szuhomlinszkij alakjaban. S a ,,gorbacsovscsinanak” is megvolt az ikonja, a
hazankban is sokat jart, a gaspari/szentlérinci modellel rokonszenvezd moszkvai gimnazium kivalo igazga-
toja, bizonyos Vlagyimir Abramovics Karakovszkij (akit még a jelcini id6kben is magas tarsadalmi tisztsé-
gekkel vettek koriil).

5 A, kovacsolas” metafora sokaig volt a keménykezii szovjet pedagogia kritikdjaként alkalmazott kifejezés.

6Még Takéacs Géza 2000-ben megjelent AKG-monogréfidja is ironikus nyelvi tréfat formalt beldle, amikor
konyvét Iskolaprozanak nevezte.

7Ma pedagdgiai etnografidnak neveznénk a miifajt.

8 Hogy a politikai ,,fordulat éve” a pedagdgiaban konzervativ fordulat volt, arrl magam is tobbszor frtam, gya-
kori példam az Gttordmozgalom ,,allamositasa” (egyben elsziirkitése) volt, Szebenyi Péter nevéhez kotjik a
,vorosre festett herbartizmus” fogalmat, s Mihaly Ott6 vonatkozo irésai is ezt bizonyitottak. Allaspontomhoz
batoritast nyerhettem Tamas Gaspar Miklos 0j kotetének (Antitézis) kommunizmus-elemzésétol is.

9 Ugyancsak nem lehet feladatom ebben az irasban a NEKOSZ-jelenség értékelése. Pataki Ferenc legendafosz-
lato-legendateremt6 kotete ezt rendben megtette, annak idején irtam is rola a Neveléstorténetben hosszabb
elemzést.
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Saska Géza

ELTE PPK

A pedagogia és a pszichologia
a sztalini korban:
A Makarenko-jelenség

Anton Szemjonovics Makarenko (1888-1939) személyének és
munkdssdagdnak dltaldanos ismertsége a szidlini oktatdspolitika
sikeres terméke. Személyét a kommunista pedagogia
megkertilhetetlen alakjanak tekintették — miiveit 1979-ig
(az oroszt nem szdamitva) harminchét nyelven jelentették meg,
amelynek hetven szdzalékdt szocialista orszagok adltdk ki
(Hillig, 1980). Nimbusza Sztdlin haldldt kovetéen egyre csokkent,
a Makarenkot évez6 dltaldnos kozombdsség a hatvanas évek
kozepétol egyre nott (Petrikds, 1988; Hillig, 1980). A szouvjet
birodalom szétesését kovetben szinte teljesen megsziint az
érdeklodes Makarenko személye, munkdssdaga és eszméi irdnt,
eltekintve a mdr tdargyszeriiségre térekvo foként orosz (Moszkua,
Nyizsnyij Novgorod), ukrdan (Poltava), német (Marburg) és lengyel
(Varso, Torun), javarészt idosekbdl dllo, idokozben elhunyt,
szakeértok koretol (Weitz és Frolov, 1992, 1993, 1994; Bybluk, 1998;
Bakonyi, 1998, Petrikds, 1998).

Bevezetés

terjesztették a mintakép eszméit és miveit, a nyugat-eurdpai baloldal pedig mele-

gen fogadta a sztalini értelmezésii szocialista oktataspolitika ikonjat — mindezek-
r6l majd késobb. Makarenko személye képviselte a hétkdznapok horizontjan észlelhetd
elemekbdl épitkezd, a jozan észre hagyatkozo, a naiv emberismereten alapuld pedagogiai
kultarat, amelynek kiépitéséhez és miiveléséhez értelemszertien nem kell kiilondsebb
intézményes tanulds,! elégséges az dnerbre hagyatkozas, a mindennapi iskolai gyakor-
latra épitkezd, ugyanakkor a praxist igazolo elméletalkotd képesség.

Az ilyen, évek alatt kialakulo pedagogia gyanakodva kozelit mas elméletekhez, kife-
jezetten elutasitdo a kozponti tdmogatast ¢élvezd tedriakkal szemben, am a maga igaza
tudataban gyakran ugyanilyen sikerre torekszik. Noha a pedagdgiai-lélektani teoretikus
iskoldk normativ (értekkozpontt) elemeikhez képest a raciondlis mag tobbnyire szeré-
nyebb mértéki, elterjedtségiiket hiveik sokasaga, illetve a politikai tdmogatas ereje és
tartossaga befolyasolja.

Az orosz értelmiségiek (gyakorta nemesek, arisztokratak) nyelvtudasa lehetové
tette, hogy vilaglatottak és kozmopolitak legyenek, a nyugati mintakat kdvessék, veliik
ellentétben a nemzetallam hatarai ko6z¢é szorult analfabétdk és a szerényen iskolazottak
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Saska Géza: A pedagogia és a pszicholdgia a sztalini korban: A Makarenko-jelenség

tomegei aligha tudtak lakohelyiikon talra, netan hazajukon kiviil masfelé tekinteni.
Szamukra akar az orosz, akar az ukran nemzeti érzés, és az — adottsagként felfogott
— orszagukba vald természetes bezarkdzas adja a gondolkodasuk horizontjat. Tudhato,
hogy Makarenko Oroszorszagon-Szovjetunion tul sohasem jart, anyanyelvén kiviil nem
tudott tajékozodni, aligha ismerhette, nem élhette meg a szabadsagjogok nyugat-eurdpai
eszméjét ¢s gyakorlatat, eképpen ilyesvalami nem is hianyozhatott neki, kovetkezéskép-
pen nem is volt mit szamonkérnie allama vezetdin.

Valészinti, hogy a harmincas évek elejét6l a sztalini kor kommunikacidjat iranyito,
szakeértok szerkesztette hirekbdl folyamatosan tudhatta meg, hogy az 1918 utan hatalmi
szoval elrendelt amerikai és nyugat-eurdpai eredetli (tobbek kozott Stanley Hall, John
Dewey, Helen Parkhurst), a gyermektanulmanyozason alapuld, Lunacsarszkij kozokta-
tasiigyi népbiztos képviselte irany, a multat minden tekintetben meghaladé munkaiskola
koncepcidja — a pedologia, a projektmodszer (Saska, 2011, 2015a) — immar kozmopolita
iigy, nem is orosz, ami mar dnmagaban idegen, ellenséges, veszélyes és karos dolog.
Azt azonban 6 sem olvashatta a hazai sajtoban, kiilondsképpen az SzK(b)P KB 1936-o0s,
,»-a pedologia ferditésérdl” sz616 hatarozata utan (Péter, 1954b. 62-66.),2 hogy a nyugati,
a mélyen szocialista eszmekdor hivei éppen gy elutasitottak a kapitalizmus gyakorlatat és
az allamérdeket, a polgarsag érdekeit szolgald iskolat, amint azt a forradalom ¢és Sztalin
hatalomra keriilése kozotti idészakban az internacionalista kommunista vezetés tette a
cari iskolaval. A reformpedagdgia eszméje ebben az iddszakban valéban nem ismert
nemzeti hatarokat. Olyannyira, hogy szdmos reformer értelmiségi, masok mellett Dewey,
Frenet Szovjetunidba zarandokolt az épiild szocializmust latni (Hollander, 1996). Egy
21. szazadi amerikai gyermekvédelmi lapban a szovjet Dewey-nak? nevezték Makarenko
személyét (Gehring, Bowers és Wright, 2005). Az amerikai pedagogus, Lucy Wilson
meglatogatta a Gorkij-telepet, talalkozott Makarenkoval, 1928-ban cikket irt Az uj Orosz-
orszag uj iskolai cimmel (Edwards, 1991. 7.).

A mitosz sziiletése

Az agitacio és propaganda Makarenko halala utan épitette fel a mitoszat, a hasonlo hus-
vér agazati hosok moge erds politikai marketinggel megalkotva a személyi kultusz évei-
ben. Az nem ismert, hogy volt-e mas jeldlt, vagy hogy miért pont erre a pedagdgusra esett
a vélasztasuk. Az viszont bizonyos, hogy 1940-ben taldltdk meg személyében az uj, a
jolétet és egyenldséget hozo jovO tarsadalmaban mélyen hivo, fegyelmezett, onfelaldozo
kozosségi embert neveld pedagdgust, aminek soran valt példaértékiivé Sztalint dics6ito,
értelemszerlien képzett marxista* pedagogus-népmiiveld munkassaga (Rakovitch, 2014).

Makarenko életrajzat is a propaganda igazitotta. Makarenko elsd életrajzirdja, a
Koznevelés lapban tobbszor hivatkozott Jevgenyij Z. Balabanovics (Balabanovics, 1963)
Magyarorszagon meg nem jelent konyve és masok szerint mar a fiatal Makarenko is
aktiv volt politikai tekintetben, s baloldali vilagnézetét a korai forradalmi események
alakitottak, jol ismerte a marxizmust-leninizmust. Ez azonban nem igaz a polgarha-
bortiban a fehérek (Gyenyikin) oldalan harcold és 1920-ban Franciaorszagba emigralt
testvére, Vitalij visszaemlékezése szerint. Anton Szemjonovicsot valdjaban varatlanul
érte az 1917-es forradalom, nem ismerte sem a marxizmust, sem a leninizmust. Hillig
szerint valoszintitlen, hogy ismerte volna Leninnek a Komszomol harmadik kongresz-
szusan elhangzott beszédét, ahogy utdlag allitottak, olyannyira, hogy csupan 1928 koriil
kezdte el Lenin irasait olvasni (Edwards, 1991. 249-250.). A kadercserék évtizedében az
0j vezetdk életrajzaban gyakran megjelennek a forradalom alatti helyénvalo tetteik, vagy
talalkozasuk Leninnel mint a politikai megbizhatdsag és a ratermettség bizonyitéka.>
Ez volt a fontos, s nem a valdsag.
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A totalitarius, allamszocialista orszagokban az emberek a rendszer 1ényegébdl faka-
ddéan nem szabadok, ahogyan a sajtéjuk sem az. A tendencidzusan szerkesztett hirekbdl
nem is tudhattdk meg az olvasok, hogy mi az igaz és mi a hamis, csak az allamérdek
megfellebbezhetetlen igazsagéaval lehetett taldlkozni. Az irdnyitott nyilvanossag szerve-
zeti rendjében az allami agitacio, a propaganda, a sajto, a radio, a hivatasos agitatorok,
a tankonyvek, a kotelez6 munkahelyi tovabbképzések rendszere, a cenzura igyekezett
kizarni a mérlegelés lehetdségét, a kételyt, a masfelé vezeté gondolatok megsziiletését.
A hivatasos véleményformalok a tdmegeket akarjak befolyasolni, meggydzni, mozgosi-
tani, kovetkezésképpen a kozvéleményben alapveten a hitet, az utopiat vagy a zsigeri
félelmet, és nem a racionalitdson alapuld tudast épitik, tobbnyire sikerrel.

A sztalini politikat kdvetd, a harmincas évek masodik felében létrehozott Gj nevelés-
tudomany magatol értetddéen ugyanezen a kikdvezett uton jart. Kairov és munkatarsai
(Jeszipov, Gonesarov), valamint a neveléstudosok seregének munkassaga egyszerre
szolgalta egy majdani, soha el nem ért joléti tarsadalom folyamatos épitését és a politikai
kozpont képviselte allamérdeket, gondosan tigyelve, hogy a kormanyzati racionalitas
céljat metafizikai kodbe burkoljak, és ezzel egyiitt a politikai vezetésbe vetett hit erejét
noveljék a tantestiiletekben. A fény részben a jovO és a jelen stabilitasat szolgald nevelés
elméletére, illetve a megvalositas technikdjara vetiilt, részben pedig a didaktikara mint
az aktualpolitika és a legitimacios ideologia szempontjai alapjan kivalasztott tartalmak
hatékony tanitas-tanuldas modszertanara (Saska, 2018). A mozgdsitast szolgald meta-
fizikai célok és az iskolak miikodési racionalitdsanak rendszerszintli kiilonbozdsége az
allamszocialista oktatasiigy 1ényegi paradoxona.

Ennek a korszaknak a posztpedologiai kozegében tevékenykedett és valt vilagszerte
ismertté Makarenko mint a szovjet pedagdgia megteremtdje, a kommunista nevelés atyja.

Makarenko életének és munkassaganak talan legtargyszeriibb és legalaposabb ismerdi
szerint (Hillig, 1995, 1998; Edwards, 1991) az elfogult utokor a pedagdgust egyszer
sztalinistanak, masszor meg humanistanak tekintette. Hol a zsenialis pedagdgus, a krea-
tiv neveld képét ismerték fel benne, hol pedig a sztalini ideoldgia és politika pedagdgiai
implementalojat. Megkozelités kérdése, hogy Makarenkot a kényszernevelés, a csavargd
fiatalok politikai rendérség altal fenntartott munkatabori életének megszervezdjének
tekintik-e, vagy pedig, a koriilményektdl fiiggetleniil, az ifjusagvédelem jelentds alakja-
nak latjak, aki személyiség-atalakitd6 mdodszereivel a tarsadalomba vezeti az 6nhibajukon
kiviil a margodra szorultakat, ahogy azt a Pedagogiai héskoltemény amerikai szimpatizan-
soknak szant, a moszkvai Foreign Languages Publishing House kiaddsaban® megjelent
angol cime: The Road to Life (Makarenko, 1951) sugallja. Az angol olvasokozonségnek
egyébként a ZaszIok a bastyan/tornyokon (Flags on the Battlements, 1953) és a Sziilok
konyve (A Book for Parents) cimil regényt is ugyanaz a propagandakiado jelentette meg
(Makarenko, 1953, 1954).

1920-ban, tizenot évnyi népiskoldban szervezett pedagdgiai gyakorlat utan, har-
minckét éves koraban bizta meg az ukrdn kormany, hogy a forradalom és polgarhabora
éveiben arvan maradt, bandakba szervez4dott hajléktalan, magyaran csavargd gyerme-
kek, serdiilék, fiatalok konszolidalasara szervezzen és iranyitson munkatelepet. Annyi
bizonyos, hogy a gyermek biin6zok Gorkij telepén toltott id6t 6sszefoglald onéletirasat,
a Pedagogiai hoskéltemény cimt, vilagszerte ismert munkajat 1930 és 1934 kozott irta,
amikor még nem ¢épiilt ki a maga teljességében a sztlini totalitarius rendszer, a terrornak
a szele Makarenko kozvetlen kdrnyezetét alig érintette, s a hirekbdl hallott rettenetes
binok hihetének is tiinhettek, a biintetéseket — az adott kultardban — indokoltaknak is
lehetett vélni. Ebben a pszichologia és a pedologia teriilete kdztudottan érintett volt.

Makarenkonak amuigy is lesujtdé véleménye volt a reformpedagogiarol, hivatali kor-
nyezetének viszonyairdl, az oktatasi adminisztraciorél. Ha valdban igy volt, a {6 miivét
akar hitelesnek is lehetne tekinteni, ami két részben 1934-ben és 1935-ben, egybekdtve
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pedig a pedologiat megbélyegzdé parthata-
rozattal egy évben, 1936-ban jelent meg
elészor.” Csakhogy a kézirat, valamint az
elsd és a késdbbi kiadasai jelentdsen kiilon-
boztek, miképp Hillig kimutatta: j mon-
datokat irtak a szovegbe a szerkesztok, és
a helytelennek tekintett részeket kihuztak.®
Téle tudjuk, hogy Makarenko megjelente-
tett naplojaban és levelezésében Lenin nevét
Sztalinra cserélték (Edwards, 1991. 13.). A
szocializmus éveiben megjelentett Makaren-
ko-miivek tehat mind hamisak,” a multnak
a jelen politikai sziikségleteihez vald tuda-
tos hozzaigazitasa altalanos volt ezekben az
években (Kling, 1999).

Makarenko beavatkozdsoktol megtisz-
titott munkai és levelezése megjelentetése
még varat magara (Waterkamp, 2018), nem
valt altalanosan ismertté a munkéassagat
jorészt 6sszegz6 német nyelvil, in. marburgi
valtozat sem (Froese, Hillig, Weitz és Wiehl,
1976-1978, 1982). Meg kell elégedniink a
sztalini idészakban kiadott Makarenko szan-
dékainak és a kozponti propaganda munka-
janak szétvalaszthatatlan elegyével. Nem
csoda, hogy mitoszok dvezik a személyét és
a munkdassagat, ¢s az sem, hogy pedagogia-
jat kevesen valasztjadk ma mar mintaadonak
(Bergen, 1997).

Az viszont tény, hogy élete utols6 éveiben
maga is részt vett a sztalini rendszer propa-
galasaban: az 1939-es New York-i Vilagkial-
litds szovjet pavilonjanak latogatoi példaul
kézhez kaptdk Makarenko ez év januarjaban
készitett, A gyermek a szocializmus foldjén
cimet viseld brosurajat (Edwards, 1991.
127.).

Ugy tiinik, hogy Anton Szemjonovics
Makarenko a Népoktatasi Népbiztossag
(Narkomprosz) feliigyelete alatt allo Gor-

Makarenkonak amugy is lestijto
vélemenye volt a reformpedago-
gidrol, hivatali kérnyezetének
viszonyairol, az oktatdsi admi-
nisztrdaciorol. Ha valoban igy
volt, a f6 miivét akdr hitelesnek
is lehetne tekinteni, ami két
részben 1934-ben és 1935-ben,
egybekotve pedig a pedologidt
megbeélyegz6 pdrthatdrozattal
egy évben, 1936-ban jelent meg
eloszor. Csakhogy a kézirat,
valamint az elso és a késobbi
kiaddsai jelentosen kiilonboz-
tek, miképp Hillig kimutatta:
uj mondatokat irtak a szévegbe
a szerkeszitok, és a helytelennek
tekintett részeket kihiiztdk. Tole
tudjuk, hogy Makarenko megje-
lentetett naplojaban és leveleze-
sében Lenin nevét Sztdlinra cse-
reltek (Edwards, 1991. 13.).

A szocializmus éveiben megje-
lentett Makarenko-miivek tehcdit
mind hamisak, a miltnak a
Jelen politikai sziikségleteihez
vald tudatos hozzdigazitdsa
dltaldanos volt ezekben az évek-
ben (Kling, 1999).

kij-telep vezet6jeként a taniigyigazgatas munkatarsaival nehezebben talalta meg a han-
got, mint a javitdintézeteket miikddtetd politikai rendérség tagjaival. 1928 nyaran,
nyolcévnyi igazgatoi, pedagogiai munkaja utan elbocsajtottak a Gorkij-(munka)telep
¢lérdl (Edwards, 1991. 102.). A dontés mar 1927-ben megsziiletett, az indoklas szerint
Makarenko pedagdgiai elgondolasa ,,nem-szovjet nevelési rendszer, és ideoldgiailag
karos”, ahogyan Pataki Ferenc idézte N. A. Morozova 1961-ben, Leningradban kiadott
Makarenko Szeminarij cimi munkajabol (Pataki, 1985). Makarenko pedagdgidja a
huszas évek végén valdban szemben allt a gyermeket az elnyom¢ tarsadalmi hatasok alol
felszabadito allami felfogassal, olyannyira, hogy Lenin 6zvegye, ekkor még a pedologia
legbefolyasosabb timogatoinak egyike, Nagyezsda Konsztatyinovna Krupszkaja, nevé-
nek emlitése nélkiil, megbélyegezte Makarenkot a Komszomol 1928 majusaban tartott
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orszagos kongresszusan. Beszédében ramutatott, hogy a Gorkij-telep biintetési rendszere
»~hemcsak burzsoa, hanem rabszolgakat és jobbagyokat nevel”. Makarenkonak az akkori
hivatalos értelmezésti kommunizmussal ellenséges voltat a Komszomolszkaja Pravda
majus 17-i szama a beszéd kozlésével minden egyes olvasoval tudatta (Edwards, 1991.
216.). Ez a pedagogiai-politikai blin akkoriban még csak allasvesztéssel jart.

A pedagoégusoktol elszenvedett és feldolgozatlan sérelem élete végéig kisérhette
Makarenkot, késébb a propaganda elbocsatasanak tényébol vezette le eredendden meg-
1év0, tehat hiteles sztalininak tulajdonitott pedagdgiai meggy6zodését. A pedagdgia és a
pedoldgia, a jo és a rossz harcaban a jot, a pedagdgiat képviselte.

Annyi bizonyos, hogy a Pedagdgiai héskolteményben irottak szerint a Kozoktatasi
Népbizottsag intézményébdl tortént elbocsatasat kovetéen, még ugyanebben az évben
allast kapott: az Egyesitett Allami Politikai Igazgatosag, vagyis a rémes multa és jovéii
politikai rendérség (OGPU) alkalmazottjaként vezette a hajléktalan gyermekek és elitélt
serdiilok munka-kommunajat. Munkajaval meg lehettek elégedve, Makarenko visszaem-
1ékezése szerint a ,,Beliigyi Népbiztossag kollégiumatol kaptam egy aranyorat bevésett
dedikacioval ” (idézi Szokolszky, 1965. 1.).

Makarenko pedagodgiai hataskore rendkiviil korlatozott volt, rendszerint veszitett a ter-
melés hatékonysagat képviselokkel szemben. (Edwards, 1991. 221-230.). Paradox, hogy
Az uj ember kovacsa d6néletrajzi konyve, ami majd a sztalini szocializmus emblematikus
konyve lett a szerz6 haldla utan egy évvel, 1940 nyaran a part lapjaban, a Pravddban és
az Ucsityelszkaja Gazetaban meginditott kampany eredményeképpen, részben a Sztalin
elétti vilagot mutatja be.

A nyugat-németorszagi Marburgi Egyetemen 1968-ban alapitott Makarenko Kutatasi
Kozpont vezetéje, Gotz Hillig ugy véli, hogy a nagy terror éveiben Makarenko csu-
pan dnmagat védve irt (mint masok is) a sajtoban megjelentetett magasztalo leveleket
Sztalinhoz, amelyeket a Sztalin halala utani politikai kdzegben kiadott 6sszegylijtott mun-
kai mar nem is tartalmaztak (Hillig, 1995, 1998). Hillig szerint Makarenko val6jdban nem
volt a despota feltétlen hive, csupdn igazodott az allamszocializmus hatalmi viszonyaihoz.

Az is lehet, Sztalinhoz irt levelei hatasanak, vagy talan 1937 februari Moszkvaba
menekiilésének kdszonhetd, hogy tulélte az ukran politikai vezetés, ideértve a Beliigyi
Népbiztossag (NKVD)!0 ukrajnai vezetdjének, Balitszkijnak a letartdztatasat ez év jali-
usaban, és likvidalasat 1937 november 27-én (Hillig, 1998; Vasiliev, 2006; Shapoval,
2012, 2020).!" Makarenko kozvetlen f6nokét, Akhmatovot, a munkataborok, tobb mun-
ka-kommuna (munka-telep) hélézatanak osztalyvezetdjét (feliigyeldjét) ugyanekkor
tartoztattak le trockizmus vadjaval. Az 6 helyettese torténetesen hdsiink volt (Edwards,
1991. 104.).

Késobbi feldolgozasok szerint Makarenko is a blindsok listajara keriilt. Irodalmi tevé-
kenységére hivatkozva sikerrel kérte felmentését a Beliigyi Népbiztossag (NKVD) kdte-
1ékében végzett munkdja alol, és a menedéket jelentd Moszkvaba ment, hogy a legenda
szerint biztonsagban ott folytassa tovabb irodalmi tevékenységét.!? Az ukrajnai NKVD
még hivatalban 1év6 személyes kapcsolatai segitségével kiléphetett a Népbiztossag kote-
1€kébdl, ezért nem kereste tovabb az orszagok szerint felallitott belbiztonsagi szervezet
(Abarinov és Hillig, 2000). Makarenko ezért hagyta ott az NKVD iranyitasa alatt allo
5. szamot visel6 munka-kommunat.

A mitosz- és legendaépitok egyike, Medinszkij, korabeli els¢ vonalbeli neveléstudos
allitja, hogy Makarenko 1937 és 1939 kozott folyamatosan novelldkat, forgatokdnyveket,
cikket, pedagogiai elméleti irasokat irt, hallatlanul termékeny volt (Medinszkij, 1950).
Makarenko napldjabol és a fennmaradt szerz6désekbdl azonban azt lehet kiolvasni, hogy
mindezek valotlan allitasok. Maganyosan, allandé pénziigyi gondokkal kiizdott, folya-
matos stressz nyomasa alatt szenvedett, napi 120 cigarettat szivott, elbatortalanodott,
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»~hem ment az iras”, ahogyan a marburgi kutatasok kimutattadk (Edwards, 1991. 109—
309.). Nem volt allasa Moszkvaban.

A beliigyi allasanak megsziinése el6tt egy évvel még aktiv szerepet vallalt Makarenko
a SzK(b)P KB 1936-0s, ,,a pedoldgia ferditésérdl” szolé hatarozata utdn szervezett
pedoldgia elleni gyiloletkampanyban (Ewing, 2001). A szovjet kormany hivatalos lap-
jaban jelentette meg A nevelés célja cimmel az 01j kurzust tamogatd szakpolitikai cikkét
(Makarenko, 1965. 318.). Itt kitérdt kell tenniink, ugyanis fontos és nagyhatasu, a kor
szakmai-politikai kulturajat megvilagité munkarol van szo.

Az Izvesztyija 1937. augusztus 28-i szamaban leplezi le és bélyegzi meg Makarenko a
pedologusokat, ramutatva 1ényegi tévelygéseikre: ,,A pedologia kozombdsen viselkedik
[tarsadalmi] céljaink irant.” A k6zombosség abbol fakad, hogy a ,,kdrnyezet és atoroklés”
tanabol a pedologusok hibasan arra jutottak, hogy ,,végzetesen kovetnie kell a biologia
¢és az orokléstan szeszéjeit”, aminek kdvetkeztében az oktatas és nevelés céljai lényeg-
telenné valnak”. A Kozponti Bizottsag hatarozata utan az oktatas ¢és a nevelés céljanak
kijeldlése mar partpolitikai {igy, aminek tjaban a pedoldgiai szemlélet és képviseldik all-
nak. Makarenko buzdit és mozgosit: ,,Csak akkor teljesithetjiik a part [pedoldgia elleni]
felhivasat [...] ha erélyesen megsziintetjiik a kozonyt az allami és tarsadalmi politikai
célok irant.” (Makarenko, 1965. 318-329.; 1985. 126-127.)

A kormany lapja ekkor mindenhova eljutott a Szovjetunioban, Makarenko cikke a
helyes allaspontot képviselte, s iranymutatasként szerepelt. Megtudhattak beldle a szov-
jet pedagogusok, hogy ezentul mar nem a gyerekbdl kiindulva kell meghatarozniuk a
nevelés céljat, hanem allami és tdrsadalompolitikai célok elérése lesz a teenddjiik, amely-
nek a mibenlétét a kozpontban fogjak meghatarozni. A cikk szerkezete a sztalini kor
jellegzetes neveléstudomanyi termékének mintaadoja lett. Olyannyira, hogy ezt nemcsak
a Szovjetunioban hasznaltak az agitacios propaganda oktatasra szakosodott szakemberei
1937-ben, a nagy tisztogatasok idején, hanem tiz évvel késobb is, a totalitarius allam-
rendre valté valamennyi kelet-eurdpai orszagban.

A séma szerint a cikkben a szerzé megaldzza a parthatarozatban kordbban kijelolt
ellenséget, szakmai logikajukat nevetségessé teszi, tevékenységiiket — esetiinkben a
gyermektanulmanyozast, a genetikat, a biologiat — tudatos karokozas eszkdzének tekinti.
Mindezzel egyiitt 0j, a kormanyzati politikaba simuld, koherens, dsszességében megfel-
lebbezhetetlen pedagdgiai elméletet, azaz ideologiat és ezeket alatdmaszté humanizmust
sugallo raciondlis cselekvési mintak sokasagat mutatja be, amelynek az elfogadasara,
kovetésére és a korabbi megtagadasara buzditja az oktatdsi agazat munkasait. Az ilyen
irasok hatékony agitacios és propagandaeszkozként funkcionaltak.

Ugyanebben az évben, még beliigyi alkalmazottként, a gyermektanulmanyozast és
a gyermektanulmanyozokat lejaratd, megfélemlitd kampany egyik tovabbi allomasan
Makarenko a Pedagogiai hoskolteménybol adott eld a moszkvai Pedagdgiai Foiskolan,
majd a helyi Komszomol meghivasanak eleget téve a Kagapov golyoscsapagygyarban
— mindkét helyen meleg fogadtatdsban részesiilt. A Kommunista Miivelddésiigyi, mas
forditasban Pedagogiai Foiskolan!3 Makarenko el6adasaban idéz a Pedagdgiai hdskolte-
meénybdl: a ,,pedologia évszazados sarlatansag, a régi és nyugati pedagdgia nem segithet
rajtunk...” (Csepeli, 1972. 26.). A ma mar mérsékelten ismert Dobrohotov, a pedagogiai
tudomanyok doktora a hozzaszolasaban kijelentette: ,,ez a kdnyv segit abban, hogy
tokéletesen leleplezddjék a part altal is elitélt altudomany, a pedologia, és segit abban
is, hogy visszanyerje jogait a pedagdgus ¢és a pedagdgia. Hangsulyozta (a neveléstudos)
a »Pedagodgiai hoskoltemény« kiilonleges jelentdségét az adott tarsadalmi helyzetben
[a tisztogatasra utal], s a miivel valé megismerkedést minden pedagdgus szamara ajanla-
tosnak tartotta.” (idézi Bako és Bardossy, 1988, 75.)

A fentiekbdl kovetkezik, hogy 1937-39 kozott, a haldla el6tti években Makarenko ezek
szerint a Part timogatoja volt, olyannyira, hogy az 1j oktatdspolitika implementalasaban

11




Iskolakultara 2021/06

tevékenyen részt vett, am helyzetének meg-
romlasat mutatja, hogy az ukrajnai politikai
renddrségi vezetés félreallitdsanak idején
elmenekiilt.

A fentebb emlitett tények nem, vagy
csak igen nehezen illeszthetok be a késdéb-
biekben felépitett Makarenko-mitoszba,!4
mivel itt két, egymast kizaré6 szempontrol
van sz0. Az orszag valamennyi iskoldjaban
foly6 neveldmunka 0j céljainak és mod-
szereinek elfogadtatasan dolgoz6 politikai
marketing célja a mintaadas, a meggy6zés
volt, ehhez igazitottdk Makarenko szavait
¢és tetteinek inditékat, ahogyan a fentebb
emlitett Dobrohotov szavai mutatjak. Ezzel
magyarazhatd, hogy Makarenko életének a
beliigyi szervekkel vald szoros egyiittmii-
kodését évtizedekig tudatosan homalyban
hagytak. Erthet6, hiszen nehéz hésiinket
jambor, gyermekszeretd pedagdgusként
beallitani tigy, hogy vele egyiitt a rettegett
¢és rémisztd erdszakszervezetre is ugyanaz
a kedvezo fény vetiiljon. A masik szempont
pedig annak a feltarasa lenne, hogy valoja-
ban mi is tortént Makarenko munka-kom-
munajaban, miképpen alakult a feltehetbleg
nyomos okkal otthagyott telep és a telepe-
sek sorsa (valdszintileg a fiatalkoru elitéltek
altalanos intézménye lett beldle). Az ilyet-
énfajta, homalyban hagyott elemek miatt
Makarenko 6rokségében tobb a mitosz, mint
a valosag (Alston, 1979). Sohasem konnyt
dolog tisztan latni ebben a sotét és kavargd
vilagban.

Makarenko a haboru utani Eurépaban

Kétségtelen, hogy a szovjet érdekszfé-
ran belil nagyobb ismertségnek orvendett
Makarenko, mint Nyugat-Eurépaban, hiszen
a megszallt és a totalitariussa valo nemze-

A népi demokrdcidakban
Makarenko tevékenységenek és
személyének promotdldsa a
hideghdboris, Nyugat-Europa-
ellenes dltaldnos kampdny
egyik eleme. Ekkor lett ismét
ellenség a nyugat-europai
pszichoanalizis, a pszichologia,
a fejlodeslélektan, a genetika,
a biologia és a reformpedago-
gia teriilete és miivelGik.

Es veliik egyiitt mindaz és
mindazok, ami és akik valami-
képpen Nyugat-Europdhoz
kotodtek. A szovjet érdekszfeéra
orszdgaiban Makarenko lett a
hdaboru utani uralkodo pedago-
giai eszmék kévetendd
példdinak egyike, az 1948-
1956 kozotti idoszakban
Makarenkot ,a szocialista neve-
lestan eredeti felhalmozdsa”
Jellegado személyenek mutattdk
fel (Gdspdr, 1988. 6-87).
Mrtiveit a korszak egyik megha-
ldrozo neveléstudosa emlékei
szerint a pedagogusok egy része
Jlelkesedessel és megrendiiléssel
Jogadta” (Szarka, 1966. 1.,
idezi Gdspar, 1986. 7.).

tallamokban nagyobb hatékonysaggal dolgozhattak az 0j politika implementaloi, mint a
tobbpartrendszerti, politikai tekintetben megosztott polgari demokraciakban. A nyugati,
foként francia, olasz baloldali értelmiség, a kommunista partok, a szakszervezetek €s a
baloldali pedagogus szovetségek meglepd dsszhangban, hiven timogattak a szovjet poli-
tikat a hetvenes évekig, a moszkvai fiiggdséget felmondd eurokommunista fordulatig.
A népi demokraciakban Makarenko tevékenységének és személyének promotalasa a
hideghaborts, Nyugat-Eurdpa-ellenes altalanos kampany egyik eleme. Ekkor lett ismét
ellenség a nyugat-eurdpai pszichoanalizis, a pszichologia, a fejlédéslélektan, a gene-
tika, a bioldgia és a reformpedagogia teriilete és miivel6ik.!5 Es veliik egyiitt mindaz és
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mindazok, ami és akik valamiképpen Nyugat-Eurdépahoz kotddtek. A szovjet érdekszféra
orszagaiban Makarenko lett a habort utani uralkodé pedagogiai eszmék kovetendd pél-
dainak egyike,'¢ az 1948-1956 kozotti iddszakban Makarenkot ,,a szocialista neveléstan
eredeti felhalmozasa” jellegadd személyének mutattak fel (Gaspar, 1988. 6-87). Miiveit
a korszak egyik meghatarozo neveléstudosa emlékei szerint a pedagogusok egy része
»lelkesedéssel és megrendiiléssel fogadta™ (Szarka, 1966. 1., idézi Gaspar, 1986. 7.).

A moszkvai akarat létének kétségtelen jele, hogy a szovjet érdekszféraba vont népi
demokratikus orszagok mindegyikében szinte egy idében adtak ki Makarenko legismer-
tebb mtivét. Nem ez volt az elsd, beliigyekbe avatkozé szovjet oktatasiigyi intervencio,
hanem az egységes also- és alsd kozépfoku iskola eggyé szervezése, és moszkvai termék
volt mindegyik orszagban a kdzéposztalyellenes, populista politika (Saska, 2015b).

Az j ember kovdcsa Bulgaridban 1947-ben,'” Romanidban 1946-ban,'8 Lengyelor-
szagban 1949-ben'® jelent meg. Magyarorszdgon a Magyar-Szovjet Tarsasag kezdemé-
nyezésére?? 1947-ben, Lanyi Sarolta forditasaban és Varkonyi Hildebrand tanulmanya-
val adtak ki.2! Valoszintitlen a véletlen egybeesés, hiszen mindegyik orszdg kommunista
partja kampanyt szervezett a regény ¢€s a sztalini oktataspolitika népszertisitésére. Mérei
Ferenc ugyanezzel a szemlélettel ismertette Makarenko munkajat a Kommunista Part
lapjaban, a Tarsadalmi Szemlében (Mérei, 1951).

A Meérei Ferenc vezette Orszagos Neveléstudomanyi Intézet Ertesitdije els6 szamanak
szerkesztdi (Vajda Gyorgy Mihdly)?? allasfoglalasa helyezte el Makarenkot a neveléstu-
domany politikai és szakmai terében: a ,;haladé pedagogusok, élitkon Makarenko-val,
kezdettdl fogva harcot folytattak a pedolégusok hamis €és antimarxista tdrekvései ellen,
s a harcot a [szovjet] parthatarozat végképp az 6 javukra dontotte el” (ONI, 1949. 3.).

Az egységes Makarenko-kanon létrejottében komoly eredményt ért el az OSZSZK
Pedagogiai Tudomanyok Akadémiaja Neveléselméleti és Torténeti Intézetének A. Sz.
Makarenko Pedagdgiai Hagyatékat Tanulmanyozé Laboratériuma azaltal, hogy meg-
kezdte a pedagdgus sszes, valdjaban valogatott miiveinek kiadasat.??

A tartalmi szempontbdl gondosan szerkesztett hét kotetet magyarul is megjelentet-
ték. Az els6 kotetet, szépirodalmi mufajban irodott tanregényét, az orosz eredetiben a
romantikus cimet viseld Pedagogiai kolteményt a tudomanyos kézikonyvek esetében
megszokott modon targymutatoval lattak el, vélhetden azért, hogy a kdtelezd tovabb-
képzések el6addinak és hallgatodinak leleplezé munkajat is segitsék. A szocialista kdzos-
ségnevelés minden elemérdl, technikdjardl ekképpen konnyebben lehetett tajékozodni,
ahogy az ellenség mibenlétérdl is. A tdrgymutatoban a szerkeszté E. N. Medinszkij és
I. A. Kairov?* feltiintette a pedologia ferditéseit a 117., a 246-247., a 337-338.,a436., a
440. és az 519-521. oldalakon (Kairov és Medinszkij, 1956, 683.).

Makarenko konyvét a politikai tisztogatas eszkdzének is hasznaltak, Magyarorszagon
bizonyithatéan. Makarenko targymutatoban kiemelt, ellenséget leleplezd szavait vad-
pontként szegezte a Magyar Dolgozok Partja Kozponti Vezetosége Mérei Ferenccel és az
altala vezetett Orszagos Neveléstudomanyi Intézettel, a korabban emlitett Vajda Gyorgy
Mihallyal, a késébbi neves irodalmarral, valamint Ortutay Gyulaval és a Vallas- és Koz-
oktatasiigyi Minisztériummal szemben, 1950 marciusaban. A hatarozat szovegének jol
tajekozott Osszeallitoja a magyar viszonyokra iltette at Sztalin oktataspolitikajat.

Makarenko, a pszicholégus
A pedolégiat, a pszichoanalizist ér6 politikai indittatasa, csinalt vad (idealizmus és koz-
mopolitizmus) és az akkuratusan végrehajtott itélet utan a pszichologianak e tudomany-

teriilete megsemmisiilt, jellegadd miiveldinek tobbségét ellehetetlenitették, némelyeknek
a trockizmus vadjaval kioltottak az életét (P1¢h, 2010; Kovai, 2016; Saska, 2011). Ebbdl
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tudhato, hogy honnan eredt a probléma. Hiilt helyiikre a Szovjetunié Kommunista Partja
jellegzetes ideoldgiai bazison nyugvo kultarat teremtett; 1946-ban a logika és a pszi-
choldgia oktatdsdnak elrendelésével megteremtették a marxista, materialista alkalmazott
¢és elméleti pszichologiat, az elébbit a filozofiai intézetben, az utdbbit a tanarképzésben
(Péter, 1954a. 71.). Az alapvetben élettani iranyultsagu pavlovi reflex-elmélet és a (szta-
lini értelmezésti) marxi filozo6fiabol levezetett pszichologia képviseldi ettdl kezdve az
idealista vilagnézet és a polgari filozofia szocialista alternativajat képviseltek.

Korabban, még a harmincas évek kézepén a nyugati eredetli tudomanyos pszichologia
teriilete fizikai és szellemi értelemben tiressé valt, eképpen nagy lehetdség nyilt a naiv
pszichologia eldtt. Elvileg barki lehetett hivatasos pszichologus, aki hétkéznapi tapasz-
talataira épitkezett (mint Makarenko is), ha ugy vélték rola, hogy rendszerkonform, vagy
éppen halala utan a politikai kurzus céljaihoz eszkozként hasznalhato a tevékenysége.

A harmincas évek masodik felének oktataspolitikai felfogasa szerint a ’j6 pedagdgus’
egyben ’jo pszichologus’ is, érveik szerint a pedagégusnak a kommunista ember haté-
kony neveléséhez ’ismernie’ kell a gyereket (Ewing, 2001). A gyermek nevelése és okta-
tasa, az ehhez illesztett technika végletekig leegyszerusitett fiziologiai tételeken alapult,
a Pavlovra hivatkoz6 politikai pszicholdgia valt kételezéen kovetendé modellé.

A 20. szazad elején az egymassal vetélkedd Behtyerev és Pavlov reflex-felfogasabol
a hatalom a fizioldgiai Nobel-dijas Pavlovot hirdette ki gy6ztesnek és marxistanak.
A hatvanas évek Magyarorszaganak iskolai tankonyveiben is szerepelt a feltétlen és a
feltételes reflex tétele, amely szerint a kutya etetésekor megindul a nyalelvalasztasa, amit
az 6rokolt feltétlen reflex valt ki. Azonban, ha az etetéssel egyidében csengd is megszo-
lal, akkor egy id6 utan mar a cseng6 hangjara is felgyiilemlik a nyala, noha ételt nem is
kapott az allat. Kialakult benne a feltételes reflex, amit, ha folyamatosan nem erdsitenek
meg, azaz elmarad a kondicionalas, a feltételes reflex kihuny.

Az emésztési kisérletek eredménye az iskolai alkalmazas lehetoségét csillantotta fel a
tarsadalmi fejlodés iranyitoiban. A reflexoldgia logikdjara épitett tanulaselmélet sziiletett,
ami a gyermekfejlesztés hatékonysagnovelését célozta meg, és vele egylitt magéaval hozta
a totalis nevelhetdség pedagdgiai optimizmusat. Makarenko optimizmusa a megjelenésre
is kiterjed: a ,,fiatalsag mindig szép, ha helyesen nevelddik, helyesen €l, helyesen dolgo-
zik ¢és helyesen 6rvendezik™ (idézi: Papp, 1977), mindez csupan a helyes nevelés kérdése,
aminek a tartalma az ’objektiv érték’. Ez a felfogas, gondolkodasmod azonos a vallasos
gondolkodasmoddal: az érték axiomatikus, van, amit azonban fel kell kutatni, szolgalni,
helyes (értékkozpontt) pedagogiai médszerekkel terjeszteni. Eppen ezért kell kiizdeni
mindazzal, amit helytelen, mert értéktelen. Csakhogy esetiinkben a helyes gondolkodas,
a helyes ¢életmod és munkakultura és a helyes magatartas értékalapja nem metafizikai
mély akaratat igazolja.

Noha a kromoszémakhoz kotott drokletesség objektiv voltat Mendel (1822-1884)
borso-kisérletei alapjan tobbszor megismételt, egymastol fiiggetlen kisérletekkel igazol-
tak, a szovjet szocializmusban tudomanytalannak tekintették munkassagat, mint August
Weismann (1934-1914) megallapitasat is: azt, hogy az 6roklédés az ivar-, s nem a testi
sejtekhez kotodik, kovetkezésképpen kizart, hogy az élet soran szerzett tulajdonsagok
oroklédjenek. Ugyanerre a sorsra jutott Thomas Hunt Morgan (1866—1945) is. Nem
szamitott, hogy 1933-ban orvosi Nobel-dijat kapott, mivel a muslicadk szabalyozott
szaporodasa alapjan kimutatta, hogy az 6roklés hordozoi, a gének a nemi kromoszéma-
kon helyezkednek el. A szovjet tudomanypolitika elutasitd magatartasanak a motivuma
szerint ezen személyek eleve ellenségek, mert a kapitalista nyugati orszagok fiai voltak,
tovabba kutatasi eredményeik nem illeszkedtek az ember és a tarsadalom, a természet
totalis atalakithatosagat hirdetd szovjet szocialista eszméhez, vagy inkabb ideologidhoz.
Kétszeresen is a szovjet szocializmus ellenségeinek tekintették dket.
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A szovjet politika eldontdtte az érvezre-
des vitat, hogy a novények, allatok és az
emberek tulajdonsagainak atorokitésében
az ¢letiik sordn szerzett kornyezeti hatasok-
nak nagyobb szerepiik van a nemi kromo-
szémakhoz képest. Allast foglaltak abban
a kérdésben, hogy az embernek sincs vele-
sziiletett, orokletes tulajdonsaga, hanem a
tarsadalom alakitja ki karakterét. Kovetke-
zésképpen a kornyezeti hatast meg is lehet
szervezni, ez a sztalini dogma nemcsak a
nevelés fontossagat emelte ki, hanem ez lett
foként a ndvénynemesités modjanak az ideo-
l6giai alapja (Fary, 2017. 147-169.).

A Szocialista Munka Hése (1945), a Lenin-
rend birtokosa, az Allami Sztalin Dij harom-
szoros (1941, 1943, 1949) kitiintetettje, Trofim
Gyenyiszovics Liszenko (1898-1976)% élete
végeig tagadta a *burzsoa érdekeket szolgalo’
idealista és metafizikai Mendel, Morgan,
Weismann Oroklésre vonatkozo, tobbszoro-
sen igazolt megallapitasainak érvényességét
(Liszenko, 1948. 10—17.). A koérnyezeti hata-
sok meghatarozo erejét és tényét az iskola-
zatlan, tapasztalati alapon ndvénynemesitd
Ivan Vlagyimirovics Micsurin (1855-1935)
eredményével és Marx materializmusaval
igazolta. Malthus a népességégndvekedés
magas ¢€s az élelmiszertermelés alacsonyabb
titemébdl levont riasztd kdovetkeztetése eleve
reakcios volt a jolétet, a bdséget €s a toretlen
fejlodést igérd ideologia kozegében. Ezért is
fogadta Sztalin 6rommel a hatalmas termés-
hozamu 4gasbuza létrehozasanak igéretét, és
ugyanezért fordult Liszenko felé bizalommal
Hruscsov, aki bdtermésii kukoricafajtat igért
(Bereczkei, 1998).

A kérnyezeti hatdsok vitathatat-
lan elsobbségét megdllapito, par-
tos dlldspont a neveléstudo-
mdnyban is érvényestilt.

A hivatalos pedagogiai felfogds
azonosult a tudatosan tervezett
kornyezeti hatdsok dttito erejét
képuiselo liszenkoi irdanyzattal,
axiomdnak tekintette, hogy az
ember ‘tiszta lappal’ jon a
vildagra, elhanyagolhato meértékii
a genetikai meghatdrozottsdga
(Johnson, 2010. 546-547.).

A tiszta lapra barmi irhato,

s aki ezt tagadja, az nem hisz
sem az ember dtalakithatosdgd-
ban, sem abban, hogy a hosszti

ideje elmaradott orszdgbol az

egyenlok és jolétben élok
orszdga felepitheto. Ebbol faka-
doan az objektiv genetikai kor-

lehetnek igazak, éppen ezért a

kdrtékony tévtanok terjesztése

kdros, sot biinos, tiltando
tevékenység.

Témank tekintetében mellékes, hogy mennyiben volt igazolhatd Liszenko tétele (egy-
altalan nem), e helyen nem is fontos, hogy e képtelen nézet mennyiben vetette vissza a
mezOgazdasag termel6képességét, mennyiben paralizalta a szovjet genetikai gondolkodast,
és a mendelizmus hany képviseldje keriilt munkataborba (Fary szerint ezren). Szamunka
a messzire hatd kdzponti politika mechanizmusa az érdekes: az, hogy a Szovjetunid
Kommunista (bolsevik) Partjanak Kozpontja elézetesen jovahagyta Liszenko a Mezdgaz-
dasagi Akadémia 1947, évi iilésén a Mendel-Morgan—Weiszmann-genetikat kiatkozo elda-
dasanak a szovegét (Liszenko, 1948. 128.). Ezek szerint Liszenko a hatalom babja és egy-
ben kegyence is volt, a sztalinizmus ¢és a liszenkoizmus kolcsonosen feltételezi egymast.

A kornyezeti hatasok vitathatatlan els6bbségét megallapitd, partos allaspont a neve-
Iéstudomanyban is érvényesiilt. A hivatalos pedagégiai felfogas azonosult a tudatosan
tervezett kornyezeti hatasok atiitd erejét képviseld liszenkoi iranyzattal, axiomanak
tekintette, hogy az ember ’tiszta lappal’ jon a vilagra, elhanyagolhaté mértéki a genetikai
meghatarozottsaga (Johnson, 2010. 546-547.).
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A tiszta lapra barmi irhato, s aki ezt tagadja, az nem hisz sem az ember atalakithato-
sagaban, sem abban, hogy a hosszl ideje elmaradott orszagbol az egyenldk és jolétben
¢lok orszaga felépithetd. Ebbol fakadoan az objektiv genetikai korlatokrol szo616 allitasok
nem is lehetnek igazak, éppen ezért a kartékony tévtanok terjesztése karos, sot biinos,
tiltando tevékenység.

A kondicionalas sikere a nevelés és az oktatas hatékony mddszereinek kidolgozasatol
¢s helyes alkalmazasatol fiigg. A személyi kultusz éveinek érvrendszerében minden arrél
sz6lt, hogyan semlegesithetéek az iskolan kiviili vilagbdl érkezd karos hatasok, s nem
volt mar akadalya, hogy pedagdgiai munkéval a gyermek gondolkodasat, tudasat olyanna
formaljak, amilyet az allamérdek kivan.2® Ez adta a helyes nevelés targyat.

A pedagodgiai optimizmus megalapozottsagat materialista 1élektani tételekkel legi-
timaltak a tudomanyos szocializmus alapjan vezetett orszagban, a tévedés lehetéségét
eleve kizarva, fejleszt6 kisérletekkel igazoltak a kondicionalason alapulé modszer alkal-
massagat. Ezekre az eredményekre hivatkozva a szocialista neveléstudomany igazolt-
nak latta, hogy a pszichologia eredményeire tdmaszkod6 oktatas-nevelés mindenhato
szerepet jatszik a gyermek fejlesztésében. Sztalin halala utdn azonban a tudoméanyossag
politika szabta kritériumai megvaltoztak, a korabbi felfogast mar elméleti torzulasként
és vulgarizalo tendenciaként értékelték?’ (Salamon, 1977. 99.), mindettd] fiiggetlentil
azonban tovabb keresték a személyiség fejlesztésének helyes és objektiv utjat, modjat.

Az ember, a gyermek személyiségének kialakitasa, végsé soron fejleszthetdsége az
allamszocializmusban eminens {igy, hiszen az elmaradottsag felszadmolasa, a szocialista
tarsadalom eredményes épitése ezen is mulik. A hetvenes évek végén Salamon Jend, az
ELTE Fejlodéspszichologiai Tanszékének vezetdje fejtette ki a Nagy Oktoberi Forrada-
lom 60. évfordulodjan tartott tudomanyos iilésszakan: be kell bizonyitani, hogy az ,,ember
sokkal intenzivebben fejleszthetd, mint azt korabban barki is elképzelhette” (Salamon,
1977.97.). A neveléspszicholdgia tovabbra is az allamérdek szerint cselekedett a tobbféle
elméleti koncepciot megengedd posztsztalini iddszakban.

A személyi kultusz alatt felépitett Makarenko-mitosz elemévé valt a pedagogiai opti-
mizmus hirdetése, az ember intenziv atformalhatosaganak a hite, amit a kurzus Anton
Szemjonovics rendkiviili pszicholdgiai éleslatasa bizonyitékanak tekintett.

1949-ben V. N. Kolbanovszkij a Szovjetszkaja Pedagogika 3. szamaban Makarenko
mint pszichologus cimet viseld tanulmanyaban kijelenti, hogy Makarenko ,,pszicholégiai
¢leslatassal felismerte [...] a régi pszicholdgia teljes alkalmatlansagat arra, hogy feltarja
az emberi személyiség lényegét és megmutassa megvaltoztatdsanak utjait, ami pedig
a pedagdgia legfontosabb feladata [...] Visszautasitva a régi pszichologiat, mint olyan
tudomanyt, amely alkalmatlan arra, hogy a pedagogia gyakorlati feladatait megoldja”
(idézi: Snyirman, 1951).

Nem lehet kétségiink afeldl, hogy tudatos politikai marketing az, amit a Szovjetszkaja
Pedagogika Makarenkonak tulajdonitott, de ennek nem mond ellent, hogy maga is hitt
egy-egy kommunar jellemének megvaltoztatdsaban, a gyermekvédelmi kényszernevelés
kozegében.

A robbantas elmélete

Makarenko erényeit foglalja 6ssze a kozelebbrdl nem ismert I. Sz. Petruhin neveléstudos
az Maladaja Izvetija lapban. Elsének az ,,0j iranti érzékét” emeli ki, masodjara ,,a kom-
munista viselkedés készségeinek nevelését”, harmadjara a ,kommunista humanizmus”
megvalositasat, majd a ,,gyermekk6zosség nevelderejének” erdsitését és végezetil a
,robbantas” elméletét (Petruhin, 1953, 96.). Hagyjuk masokra az els6ként emlitett allita-
sok jelentésének feltarasat, maradjunk az utolsdként emlitett innovacional.
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Az allamszocialista berendezkedés, mint valamennyi totalitarius allam, hatékony
miikddése az allampolgarok fegyelmezett magatartasan (is) alapult. A tarsadalom tagjai
szorosan kovetik a jogszabalyokat, betartjak az erkdlcsi normakat, azonosulnak az allam
célkitlizéseivel. A pedagogia, a népmiivelés célja az 6ntudatos, akar onfelaldozd, dnként
vallalt fegyelmii emberek nevelése, akik elfogadjak, hogy egyéni szempontjaikat ala kell
vetnilik iskolajuk és tagabb kozosségiik érdekeinek, csoportjaik pedig minden esetben
elsobbséget kell, hogy adjanak a tarsadalmi szempontoknak, azaz az allamérdeknek,
amelyet a part ismer fel, képvisel és érvényesit. A meggyo6zésen kiviil kényszeritik a
helyes iranytdl eltérdé egyéneket hibas magatartasuk felhagyasra, mert az 6ssztarsadalmi
érdekeket veszélyeztetik (Polyak, 1999), s beilleszkeddkké kell formalni dket. A kény-
szeritd, neveld eszk6zok egyike a ,,robbantas” modszere.

Makarenko (vagy a miiveinek kiadoja) Sztalin totalis allamaban a robbantast mint
az Ossztarsadalmi sziikséglethez igazithatdo személyiség alakitasanak alkalmas mod-
szereként, valamennyi gyerek atnevelésének, a fegyelem megteremtésének altalanosan
hasznalhato technikajaként allitotta be (Makarenko, 1949a, 1949b, 1949c). Azt latom,
hogy a kényszernevelés intézményeiben uralkodé viszonyokat, amelyekben Maka-
renko ¢lt, és amelyeket pedagdgiai modszereivel maga is alakitott, az orszag egészére
is érvényesnek emelték €s alkalmazhatonak tekintették a politika formaloi. Ez lett a
szovjet tipusu szocialista neveléselmélet egyik alapvetése 1940 utan, a masik pedig
a kondicionalas.

Késobb, a hatvanas években, a sztalini korszak normaira utalast sem téve, Pataki
Ferenc fejti ki a robbantds mddszer technikajat, szocialpszichologiai nyelven, szak-
mai-leird stilusban, mintha értékmentes dologroél lenne szo.: ,,a robbantas [...] mod-
szer [...] arra szolgal, hogy meggatolja a defektiv viszony kifejlodését és akutta vala-
sat. Segitségével azt kivanjuk elérni, hogy az egyén tobbé-kevésbé stlyos személyes
megrazkddtatas vagy pozitiv szinezetli érzelmi megrendiilés aran radébbenjen korabbi
inditékainak, tavlati és egész magatartasanak tarsadalmi és kozosségi magatartasanak
lehetetlenségére”. Ez a pedagogiai modszer felrobbantja ,,azokat a viszonyokat, amelyek
a korabbi eltorzult személyiség (kiemelés télem, S. G.) beallitottsagat alkottak™ (Pataki,
1966, 506.). Ezaltal a helyes iranyba fordul a személyiség, a kontrollalt, iranyitott szoci-
alista tarsadalom viszonyai ko6z¢ illeszkedve.

A Pataki Ferenc altal lefestett ’tarsadalmi és kozosségi magatartas lehetetlensége’
valdjaban a Kadar-korszak hatvanas években uralkod6 neveléstudomanyéanak, nevelés-
l1élektananak a politikai értékrendje.. A pedagogiai cselekvés értéktartalma empirikusan
azonos a 1étez0 allamszocializmussal, amelyben a robbantas kivitelezéjének természetes
munkaeszkoze a korlatlan autoritas. A normalis viszony’ egy majdani, soha meg nem
valosulo tarsadalom megelSlegezését jelenti, metafizikai allitds csupan, ami a hetvenes
évek elején mar mosolyt valtott ki a fiatalok kdrében.

A didksagban a helyes ,tarsadalmi és koz0sségi magatartas” kialakitdsa az évti-
zed végére reménytelennek tiint a haboru utdn sziiletett generaciokban, vele egytitt
Makarenko mintaja a gyakorlatban kovethetetlenné valt. Megvaltozott az id6, olyany-
nyira, hogy a hetvenes évek végén a Szovjet Neveléstudomanyi Akadémia alelnoke,
Makarenko ¢és a hruscsovi korszak 11j értelmezésében, a kommunista nevelés tartalmat
kibonté Szuhomlinszkij (1918-1970) 6rokségét (valogatott irasai: Szuhomlinszkij, 1975)
helyezte el a neveléstorténeti tanulsdgok kozé. Errdl a Nagy Oktoberi Szocialista For-
radalom 60. évforduldja alkalméabol, az ELTE BTK Neveléstudomanyi és Lélektani
tanszékcsoportja tudomanyos tilésszakan Szarka Jozsef (az Orszagos Pedagogiai Intézet
igazgatdja és 1978-t6l a Neveléstudomanyi Tanszék vezetdje) eldadasabol értesiilhetiink
(Szarka, 1977. 18.). Makarenko formalisan ekkor veszitette el allami és oktataspolitikai
aktualitasat, monolit értelmezését, a pedagdgia vilagaban az egységes megitélése vég-
képp feldarabolodott.
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A hatvanas évek végén azonban még ¢lt az a felfogas Magyarorszagon, hogy a
pedagdgus alkalmazasaban a ,,robbantas” modszer olyan erds ¢élményt valt ki a tanitva-
nyaban, amely visszaallitja a gyermek a kollektivdhoz valé normalis viszonyat (I1lésné,
1969. 504.).

Még a rendszervaltas utan megjelent foiskolai kriminalpedagogia olvasokonyv is azt
kozli: Makarenko az ,,un. »robbantasos« modszer alkalmazasat kizardlag »atnevelési«
eljarasnak tekintette. E modszer 1ényege, hogy a neveld pedagogiai céltudatossaggal
pszichikus konfliktust hoz Iétre, azzal a reménnyel, hogy hatdsara a torzult személyiség
tulajdonsag dehonesztalodik, elvesziti érvényestilési feltételeit, meggyengiil pszichés
stabilitasa” (Manko, 2001).

A helyzet és a mddszer tobb szempontbdl is visszas. Makarenko szovegét olvasva
kézenfekvo, hogy a puha, a 1¢lektani sokk modszertanat a durva sokk: a fizikai erészak
(a pofon)?7 elutasitasaként mutatta be. Csakhogy az allami és pedagdgiai szaksajtd a
fizikai terror dermesztd éveiben harsanyan éljenezte a pedagdgiai kommunista humaniz-
mus e magas fokat. Feltiind azonban, hogy a neveléstudomany korabeli vagy hatvanas
¢évekbeli organumai — ismereteim szerint — sehol sem szdmoltak be sikeresen alkalmazott
,,fobbantasrol”, csak a modszertanardl (Gmurman, 1963. 164-165.).2° Talan azért, mert
az eftéle kisérletek eredménye ritkan idvozitd, vagy pedig azért, mert e modszer politikai
lizenete — a posztsztalini szocializmusban rendszerszintii terror nincs — fontosabb volt,
mint a robbantés eredményessége.

Tudjuk, hogy a beliigyi rendérség gyermekvédelmi intézményének modszerét valo-
gatas nélkiil kovetend6 példaként ajanlotta a neveléstudomany az orszag valamennyi
iskolajanak. A kriminalpedagogiai eszkoztar univerzalis hasznalata az allamszocialista
orszag kultarajanak éppugy a része, mint a terror alkalmazasa a sztalini korban. Azt
hiszem, hogy a Makarenkorol kialakitott humanista és a sztalinista kép kettdségének a
magyarazatat talaltuk meg.

Mindezek mellett a posztszocialista korszakban tobbnyire elvetett eszme az emberek
atnevelésének gondolata, azonban néhany forras alapjan ugy ttinik, hogy csak a krimi-
nalpedagogia, illetve a gyermekvédelem teriiletén fennmaradt a sztalini kontextusbol
kiemelt makarenko-i metddus 6roksége. Itt €l tovabb a ,,robbantas modszer”, eufemisz-
tikusan ,hirtelen” vagy ,,kdzvetlen rahatas” néven (Nemeh, 2016).

Napjaink uralkodé allaspontja hatarozottan elutasitja a robbantds vagy a hirtelen
pedagdgiai rahatas modszerét. Vig Séra szives kozlése szerint a kdvetkezetesség, megér-
tés, megértetés a ma idvozitd nevelés irdnyelvei, ami kizarja a hirtelen, azaz a varatlan
rahatast, ami elsOsorban lefagyast, frusztraciot valt ki, a késébbiekben pedig agressziot
okoz. A gyermekvédelemben és a kriminalpedagogia teriiletén ma a preventiv eszk6zok
hasznalata, és ezek hosszl tavi, kiszamithat6 alkalmazasa a pedagogiai gondolkodas f6
iranya.

Munka és iskola

A kényszermunkataborok ¢€s a sztalini értelmezésii szocialista munkaiskola szervezeti
eleme a Makarenko nevéhez kotott munka-kommunaban talalkozott: a didkok — vagy
ahogy 6ket nevezték: a kommunarok (Hillig, 2002) — a telepiik, a lakohelyiik és a
munkahelyiik kozotti utat futva tették meg (Tyer-Gevondjan, 1952). Az tudhatd, hogy
a gyakorlatias termeléskdzpontu iranyitas és az elvi pedagdgiai szempontok parharcaban
a pedagdgia mindig a vesztesek sorsa jutott.

A gyarban a FED markaju (Feliksz Edmundovics Dzerzsinszkij, a politikai rendor-
ség, a Cseka elsd vezetdje) fényképezdgépet és elektromos furot allitottak elé az allami
neveltek. Az osztagokat, a kommunarok sziikebb kozdsségét a gyari termelés logikaja
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szerint alakitottak ki. Ahany miihely, ahany

miiszak, annyi osztagba szervezték a nevelés Al 16 2 . 16
alanyait (Pataki, 1966. 133.). Ez a szervezési ermeio munra — Onigazgaio

mod sohasem keriilt be a késébbi kozosségi kommuna rendszerben
nevelést igenld posztsztalini, de az eszmei  Makarenko funkciondlis sze-

kontinuitast fenntart6 szocialista pedagogiai repe a hatékony gyerekmunka

kanonba. p P P
A termelé munka — dnigazgaté kommuna hdtterenek a megteremiése voll,

rendszerben Makarenko funkcionalis szerepe ~ amit 6 az adott Roriilmények
a hatckony gyerekmunka hatterének a meg- LGzt nehezen viselt el. Kettos,

teremtése volt, amit 6 az adott koriilmények Lo p o
- > . LY 7 _
kozott nehezen viselt el. Kettds, vagy inkabb vagy inkdbb pdrhuzamos vild

parhuzamos vilagokban élt: humanista ide- gokban élt: humanista idedakrol,
akrol, autonomiarol, a nevelék és ndven- autonomidrol, a nevelok és
dekek természetes kozossegerdl, az egyltt- 4 500ndckek természetes kozos-
mitkddésen épiilé dnkormanyzasrol beszélt L .. 1 g
(Trencsényi, 1988. 5.). A pedagdgia, a tag segerol, az egyiittmiikodesen
értelemben vett iskola, a nevelés elsobbségét ~ €PLilo Gnkormdnyzdsrol beszelt
hangoztatta, szavai szerint a Dzerzsinszkij (" Trencsényi, 1988 5.). A peda-
munka—kommqna.b'fm teljes' az onellatfls, nem gogia, a tdg értelemben vett
szorulnak a kiilvilagra. Minden egylitt van: ; B B o

az igazi tizosztalyos kozépiskola, a szinhaz, a iskola, a neveles elscbbséget
gazdag konyvtar, s6t még a meleghéz is, ahol ~ hangoztatta, szavai szerint a

a kommunat diszito Virégokat gOHdOZZék a Dzerzsinszley' munka.}eommu_

lfenysze.m e.the,k ’ ezelfen kivil a S,Z?H,en,n ndban teljes az énelldtds, nem
¢és a fizikai tevékenység egyenragusasagat o )
garantalé két lizem. Ebben a nevelésorien- szorulnak a kilvilagra. Minden

talt intézményben Makarenko szavai szerint egyritt van: az igazi tizoszldlyos
Marx szellemében mar nem az elidegenedett, kézépiskola, a szinhdz, a gaz-

egyoldalu, hanem a mindenoldaltian fejlett dao k6 tdr s6t mé /
ember nevelddik, hiszen zart rendszer alkot ag ROMyvLar, SoL meg d meleg-

az oktatas, a szinjatszas, a kertészkedés a ter- haz is, ahol a kommuncit
melémunkaval, valamint a test fejlesztesével  diszito virdgokat gondozzdk a

(Csepeli, 1972. 26.). A valosagban azonban kényszerneveltek, ezeken kiviil

az elballitando fényképezo- és furdgép meg- . N .
szabott teljesitése élvezett megfellebbezhe- ¢ szellemi és a fizikai tevékeny-

tetlen elsébbséget, a josdgos és humanista  SE€g egyenraguisdsdagdl garan-
pedagodgiai szavak elfedték az avatatlan és 1dlo két iizem.
a naivan hivé szemek el6l az egészen mas
racionalitason alapuld valosagot.
Makarenko szavai azonban nagyon sulyosak, amikor a neveldkozosség tarsadalmi
kozegét irja le. A 'nevelés célja’ kifejtése kozben emliti meg, hogy az egyén a szocialista
kozosség foglya, mint irja: a ,,Szovjetunioban nem létezhet egyén kozosségen kiviil [kieme-
lés télem, S. G.], és ezért nem lehetséges elkiiloniilt egyéni sors, egyéni ut és boldogsag
sem, amely szembeszall a kdzdsség sorsaval, boldogsagaval” (Makarenko, 1985. 133.).
Az egyént totalisan ellendrzé sztalini allam gyakorlatanak nevelésfilozofiai leirasat kapjuk.
A realitasokat nézve igaza lehet Makarenkonak, hogy a telepi nevelésnek és a gyari terme-
1¢ési logikanak a szerves egysége teremt fegyelmezd kozosséget, amiben élni jobb lehetett,
mint a gyermekbandak veszélyes és rémiszten kegyetlen vilagaban. Ez a humanizmus
kerete, aminek Sztalin orszagaban a tények ismeretében valoban van realitasa, azonban
a kommunista utdpidban nehéz szdmara helyet talalni. A tények elhallgatasanak mindig
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nyomos okai voltak a totalitarius rendszerekben. Ebben a tarsadalmi és politikai légkdrben
elégitette ki Makarenko a sztalini munkaer6sziikségleti elvarasokat is, alatamasztotta terve-
ivel és érveivel a nevelés szocialista ideologiajat, az iskolai k6zosségek szervezési modjat.
Erre hasznaltdk Makarenko személyét és modszerét, nemcsak utolag.

A gyermeknevelésben, még a hatvanas évek elején is mintaadd politikai rendérség
szerepe 1935 utén tovabb erésodott. Ez év aprilisdban a Szovjetunié és az Ossz-Ukrajnai
Tanacsok Kozponti Bizottsaga hatarozatot hozott a ,,fiatalkortiak biinzése elleni kiizde-
lem”-rél. E hatarozat alapjan allitottak fel a Fiatal Blinelkovetdk osztalyat — alighanem
az NKVD munkatabor osztdlya részeként, amelynek ¢lére nagy hatalommal a harkovi
Dzerzsinszkij kommunabdl hésiink kertilt. E kozponti bizottsagi hatarozat szellemét jol
érzékelteti, hogy mar a 12 éves kort blinelkovetdket is halalbiintetéssel lehetett stjtani,
az enyhébben elitéltek nevelésérél az NKVD Fiatal Biinelkovetok Osztalya gondosko-
dott (Abarinov és Hillig, 2000).3°

A munkaiskola ¢és a biintetésvégrehajtas taborai kdzotti szervezeti rokonsag tényére,
a két tertilet kozos kulturdjara vilagit r& Gmurman egy Makarenkonak tulajdonitott idé-
zete a Fegyelem az iskoldban cimen 1963-ban magyarul is kiadott konyvében. Makarenko
pedagogiai célu biintetés-technikaja megvalasztasanak elvét ,,a forradalmi tisztasag,
a parthoz valo hiiség, az erkolcs és a kiemelked6 forradalmar” sztalini kor szimboluma,
Dzerzsinszkijtol vette at, vélhetéen 1935 és 1937 kozott. A Cseka vezetdje szerint ,,csak
az az eszkoz javithatja meg a vétkest, amely tudatositja benne, hogy helyteleniil csele-
kedett, hogy masképp kell €lnie és cselekednie” (Gmurman, 1963. 165.). A sztalini kor
szelleme jelenik meg itt a konszolidalo Kadar-rendszer elsd éveiben kiadott mértékadd
munkaban.

Makarenko tettei, habitusa, ir6i munkassaga tette lehetové, hogy a latszat és a valosag
kozé Patyomkin-falat hiizzon a politikai marketing és a propaganda jellegii allamszoci-
alista neveléstudomany.

A mitosz fakuldsa

A ‘munka és kozosség’ a sztalini idészakban mar alapvetéen mas 1ényegii volt, mint a
forradalom utani Lunacsarkszij-id6szak munkaiskoldjanak vilaga, aminek az a biine,
hogy ,,nem tudott szabadulni néhany divatos elméleti hatast6l (freudizmus, eugenika,
morganizmus)”, miképp a kultusz kezdete utan harminc évvel kiadott magyarorszagi
Pedagogiai Lexikon leszogezte (Nagy, 1978. 478.). A sztdlinizmus a legitim szocialista
neveléstudomany eszmevilagaban a hetvenes évek masodik felében még ¢élt és hatott.
Olyannyira, hogy a hatvanas évek kézepének gazdasagi és oktataspolitikai fordulatanak
az 1d6 szerinti konzervativ, baloldali ellenzé¢ke a Makarenko képviselte értékeket tartotta
mérvadonak (Saska, 2018), egészen a rendszer dsszeomlasaig.3!

A politechnikai oktatasi reform teljes visszavétele ¢s a tudat formalasat elutasito,
azaz a sztalini szocializmus-modellel szakitd, piacgazdasagot épitd, az ideologiat hat-
térbe szoritd politikat rovid életiinek tartottak, s Makarenko altaluk megismert — hamis
— pedagdgiai modelljét id6tallobbnak és a maguk részérdl helyénvalonak tekintették
(Bako, 1988. 167-174.). Székely Endréné jelentette ki, hogy a reformerekkel szemben
,»zOld utat [...] a marxista pedagoégianak [...] lehetoséget kell adni a ,,néppel dsszeforrott
pedagdgusok és pedagdgusok alkotd kezdeményezéseinek™ (Székelyné, 1966. 47., idézi:
Bako, 1988. 169.). A szerzd vélhetdleg arra az ismeretlen szamu pedagogusra gondolt,
akik — Szarka Jozsef mar idézett szavai szerint mar a negyvenes években — izgatottan
¢és megrendiilten olvastak Makarenko miiveit. Szokolszky Istvan megfogalmazasaban:
»-..a makarenkoi életmii aktualitasat azon a cimen sem lehet vitassa tenni, hogy a jovo
pedagdgidja, és majd csak a szocializmus fejlettebb fokan valik igazan idészeriivé, ami-
kor az iskola-internatusok®? lesznek a tipikus neveldintézmények, benniik miihellyel,

20




Saska Géza: A pedagogia és a pszicholdgia a sztalini korban: A Makarenko-jelenség

vagy hozzajuk kapcsolt tizemmel” (Szokolszky, 1965. 2.). Mindez, Amartya Sen szavai-
val szblva, objektiv illuzidnak bizonyult.

Makarenko életmtive azonban a tények ismerete nélkiil is hamarosan elveszitette az
aktualitasat, a szocializmus nem érte el a fejlettség azon fokat, amelyben efféle kollé-
gium—iskola—termeldmihely egyiittesek 1étrejottek volna, s6t a munkaiskola koncepci-
0ja, és vele egyilitt a politechnikai oktatds megvaldsitdsa mar a hatvanas évek kozepén
lekeriilt a napirendrdl (Saska, 2018. 34.), csalodast okozva az elsd generacios szocialista
neveléstudomanyos értékrend meggy6zddéses hiveinek (Tatai, 1999).

Mig a sztalini szocializmusban Makarenko személye az aktudlis dgazati hdsok cse-
rélédo arcképesarnokaba keriilt, az 6roklés tényét, Mendel genetikéjat tagado, az 6rok-
letessé valonak tartott, tudatosan szabalyozott kdrnyezeti hatasokkal hatalmas buzater-
mést igéré novénynemesitd Liszenko (Gordin, 2012) az egy miiszak alatt 227 tonna
szenet fejté Sztahanov (Siegelbaum, 1990) és a téglaszallito szalag és a falazas hése,
Maximenko mellé. Arcképe és cikkei a Pravdaban jelentek meg, Lenin hattérbe szoritott
ozvegyével, N. K. Krupszkajaval, és a Sztalin-bab M. 1. Kalinyinnal egyiitt. E harom
utobbi, példaképnek allitott ember arcképe diszitette a birodalom iskoldinak falait.

Arcképiiket i1d6kozben masokéra cserélték, Makarenko pedagogiai 6rokségét, aho-
gyan korabban idéztiik Gaspar Laszlo szohasznalatat, a ,,szocialista neveléstant”, elso,
¢és részben a masodik generacidja a végeredményt nézve mérsékelt sikerrel tudta meg-
6rizni’? az 1968 6ta, Gaspar kifejezésével élve, tartosnak bizonyuld ,.értékatrendezddés”
id8szakaban.?3

Makarenko megismerhetd parhuzamos viladgai koziil elsdsorban a szocialista allam
gyakorlatanak elemzését mell6z6 szocializmus-kommunizmus utdpiaja, benne a jobb
jOv6t hordozo szocialista neveldiskola megteremtésének a vagya ¢€lt tovabb utokor egyre
szlikiilo koreiben. E metafizikai-utopisztikus elem transzformalodott a tarsadalomtol,
a politikatol fiiggetlen szakmai ideologidva, ahogy a tért6l és idotdl fiiggetlentil kiva-
lasztott példaképet épitd pedagodgiai célzati munkak alkotdival igen gyakran megesik;
a laikus kozbeszédben azonban csupan egy-egy rosszul idézet anekdota maradt meg
Makarenko munkassagabol.
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sitasahoz nyujtott segitségiiket.

Irodalom

Alston, P. L. (1979). Landmarks in the Literature: ~ Bakonyi Pal (1998). A makarenkoi hagyatekrol

Super Soviet Pedagogue. New York University Edu-
cation Quarterly, 10(4), 28-32.

Abarinov, A. & Hillig, G. (2000) Die Versuchung der
Macht. Makarenkos Kiever Jahre (1935—1937).

Baké Gyongyi (1988). Iskolareform és Makarenko
reneszansz (1957-1967). In Gaspar Laszlo (szerk.), A
Makarenko-hatds magyarorszagi torténetéhez. Miive-
16dési Minisztérium. 89—-174.

Bako Gyongyi & Bardossy Ildiko (1988). A Pedago-
giai Hoskoltemény fogadtatasarol. Magyar Pedago-
gia, 88(1), 74-82

Nyugaton ¢és Keleten — Ujabb tdje¢kozodas kiilfoldi
Makarenko-kutatasokrol. Uj Pedagodgiai Szemle,
48(9), 81-88.

Balabanovics, J. Z. (1963). Anton Semenovich Maka-
renko: Cselovek i pisatel’. Moskovskiy rabochiy.

Bereczkei Tamas (1998). Tudas és hatalom: a Liszen-
ko-ligy. Természet Vilaga, 129(3), 119-122.

Bergen, Jr. T. J. (1997). More Myth Than Model in
the Soviet Union: Anton S. Makarenko. Journal of
Thought, 32(2), 47-56.

Byblok, M. (1998). A. Makarenko ¢és a lengyel
pedagogiai Olimposz. In Petrikds Arpad (szerk.),

21




Iskolakultara 2021/06

Makarenko hagyatéka és az embernevelés kérdései
a XX. szdazad forduldjan. Nemzetkdzi Makarenko
Forum’98. Kézirat gyanant: Széchenyi Altalanos
Iskola, Miskole, 17-23.

Byblok, M. (1990). Inny Makarenko: krytyczna ana-
liza dziatalnosci, rozwoj mysli pedagogicznej i zasto-
sowanie w ZSRR. Uniwersytet Mikotaja Kopernika,

Conquest, R. (1989). 4 nagy terror. AB Fliggetlen
Kiado.

Csepeli Gyodrgy (1972). Uj Makarenko-dokumentu-
mok. Valésag, 15(10), 24-39.

Edwards, R. (1991). A. S. Makarenko's General Edu-
cational Ideas and Their Applicability to a Non-Total-
itarian Society. Loyola University Chicago, Disserta-
tions 2755. https://ecommons.luc.edu/luc_diss/2755
Utolso letdltés: 2020. 01. 16.

Ewing, T. E. (2001). Restoring Teachers to Their
Rights: Soviet Education and the 1936 Denunciation
of Pedology. History of Education Quarterly, 41(4),
471-493. DOI: 10.1111/5.1748-5959.2001.tb00095.x

Fary Miklos Gabor (2017). A liszenkoizmus el6z-
ményei, tiindoklése €s bukasa és utdélete napjainkig
a magyar novénygenetikaban. Debreceni Szemle,
25(2), 147-169.

Froese, L., Hillig, G., Weitz, S. & Wiehl, 1. (1976-78,
1982, szerk.). Makarenko, Anton. Gesammelte Werke.
Marburger Ausgabe. Otto Maier Verlag (Band 1.,
2., 7.,9., 13., 1976-1978), Klett-Cotta (Band 3., 4.,
5., 1982).

Gaspar Laszl6 (1988). A szocialista neveléstan eredeti
felhalmozésa (1947-1956). In Géaspar Lészl6 (szerk.),
A Makarenko-hatas magyarorszagi torténetéhez.
Miivel6dési Minisztérium. 8—89.

Gehring, T., Bowers, F. B. & Wright, R. (2005). Anton
Makarenko: The ,John Dewey of the U.S.S.R.”.
Journal of Correctional Education, 56(4), 327-345.

Gmurman V. J. (1952). Makarenko —a kivalo marxista
pedagdgus. In Illés Lajosné (szerk.), Kozoktatasiigyi
tajékoztato. 1952. januar, XIX. fuzet. KM. Titkarsag
Tajékoztatasi és Sajtoosztaly, sokszorositas. 12.

Gmurman, V. J. (1963). Fegyelem az iskoldban.
Tankonyvkiado.

Gordin, M. D. (2012). How Lysenkoism became
pseudoscience: Dobzhansky to Velikovsky. Journal
of the History of Biology, 45(3), 443-468. DOI:
10.1007/s10739-011-9287-3

Hillig, G. (1980). Die Verbreitung der Werke A. S.
Makarenkos ausserhalb der Sowjetunion. Pddagogi-
sche Rundschau, 34(11), 745-753.

Hillig, G. (1995). Makarenko and Stalinism. Comments
and reflections on a controversial topic. (Opuskula
Makarenkiana, Nr. 16.) Makarenko-Referat, 1-22.

Hillig, G. (1998). Makarenko im Jahr des ,,Grof3en
Terrors”. In Opuscula Makarenkiana, Nr. 21. Maka-
renko-Referat, 1-100.

22

Hillig, G. (2002). A. S. Makarenko and the Bolshe-
vo Commune. Russian Education & Society, 44(9),
75-92. DOL: 10.2753/res1060-9393440975

Hollander, P. (1996). Politikai zarandokok. Nyugati
értelmiségiek utazdasai a Szovjetunioba, Kinaba és
Kubdba 1928-1978. Cserépfalvi Kiado.

Tllés Lajosné (1969). A szovjet pedagogia fejlodése.
In Chmaj, L. (szerk.), Utak és tévutak a huszadik

Johnson, P. (2010). Ertelmiségiek. Eurdpa.

Kling, D. (1999). 4 retusalt torténelem. A fotografia
és a miivészet meghamisitasa Sztalin birodalmaban.
PolgArt.

Kovai Melinda (2016). Lélektan és politika. Pszicho-
tudomanyok a magyarorszagi allamszocializmusban,
1945-1970. KRG-L’Harmattan.

Liszenko, T. Gy. (1948). 4 bioldgiai tudomany alla-
sarol. Tudomany és Haladés sorozat, 21. sz. Szikra.

Makarenko, A. Sz. (1949a). A fegyelem. In Makaren-
ko, A. Sz.: Vialogatott pedagégiai tanulmdanyok. Uj
Magyar Konyvkiado. 271-280.

Makarenko, A. Sz. (1949b). Az egyéni rahatas peda-
gogidja. In Makarenko, A. Sz.: Vilogatott pedagdgiai
tanulmanyok. Uj Magyar Kényvkiado. 116-139.

Makarenko, A. Sz. (1949c¢). Fegyelem ¢és fegyelme-
zés, biintetés és 0sztonzés. In Makaren[co, A Sz.:
Valogatott pedagogiai tanulmanyok. Uj Magyar
Konyvkiadé. 92-115.

Makarenko, A. S. (1951). The Road to Life. An Epic

of Education. Vol. 1-3. Foreign Languages Publishing
House.

Makarenko, A. S. (1953). Learning to Live. Flags
on the Battlements. Foreign Languages Publishing
House.

Makarenko, A. Sz. (1965). A nevelés célja. In Pataki
Ferenc (szerk.), 4. Sz. Makarenko neveléselméleti
miivei. I-1I. Tankonyvkiado. 318-329.

Makarenko, A. Sz. (1985) A nevelés célja. In Dr.
Petrikis Arpad, Dr. Papp Janos & Vecsey Beatrix
(szerk.), Pedagogiai Szoveggyiijtemény. 1. két. KLTE
Neveléstudomanyi Tanszék. 125-135.

Malinin, V. 1. (1994). Makarenko and Stalinism.
Russian Education & Society, 36(8), 61-75. DOI:
10.2753/res1060-9393360861

Manké Maria (2001). Krimindlpedagogiai alapok.
Olvasokonyv. Berzsenyi Daniel Féiskola.
Medinszkij, E. N. (1950). Makarenko élete és peda-
gogidja. Hungaria Konyvkiado.

Meérei Ferenc (1947). Makarenko: Az 0j ember kova-
csa. Tarsadalmi Szemle, 2(11), 828-830.

Nagy Sandor (1978, szerk.). Pedagogiai Lexikon. I1I.
kotet. Akadémiai Kiado.



http://www.jstor.org/action/showPublication?journalCode=histeducquar
https://doi.org/10.1111/j.1748-5959.2001.tb00095.x
https://en.wikipedia.org/wiki/Journal_of_the_History_of_Biology
https://en.wikipedia.org/wiki/Journal_of_the_History_of_Biology
https://doi.org/10.1007/s10739-011-9287-3
https://www.tandfonline.com/author/Khillig%2C+G
https://www.tandfonline.com/toc/mres20/current
https://doi.org/10.2753/res1060-9393440975
https://doi.org/10.2753/res1060-9393360861

Saska Géza: A pedagogia és a pszicholdgia a sztalini korban: A Makarenko-jelenség

Nemeh Diana (2016). Anton Szemjonovics Makaren-
ko munkassaga. Tani-tani Online, marcius 12. http:/
www.tani-tani.info/anton_szemjonovics_makarenko
munkassaga Utolso letoltés: 2021. 01. 10.

Ognyev, Ny. (1968). Kosztya Rjabcev napldja. Eurdpa.

Orosz Lajos, Kairov, . A., Medinszkij, E. N. & Szé-
kely Endréné (1955-1956, szerk.). Makarenko miivei,
I-VII. Akadémia Kiad6 — Tankonyvkiado.

PF. [= Pataki Ferenc] (1972). El6sz6. In Csepeli
Gyorgy, Uj Makarenko-dokumentumok. Valosag,
15(10), 24-39.

Papp Janos (1977). A pedagogiai optimizmus Maka-
renko munkassagaban. Separatum/Acta Academiae
Paedagogicae Nyiregyhaziensis. Tom. 7. Bessenyei
Gyorgy Tanarképz6 Foiskola. 5-22.

Pataki Ferenc (1966). Makarenko élete és pedagigidja.
Tank6nyvkiado.

Pataki Ferenc (1985). A szocializmuskép és pedago-

Vilagossdg, 26(4), Melléklet. 3-21.

Péter Anna (1954a). A logika ¢s a pszichologia tani-
tasarol a kozépiskolaban. SZK(b)P hatarozata. In
Péter Anna (szerk.), Az SZKP, a szovjet kormany és a
Komszomol hatdrozatai a szovjet iskoldrdl. Szocialista
nevelés konyvtara, 92. szam. Tankonyvkiado Vallalat.

Péter Anna (1954b). A pedologia ferditésekrol az
Oktatasiigyi Népbiztossagok rendszerében. SZK(b)P
1936 julius 4-i hatarozta. In: Péter Anna (szerk.), Az
SZKP, A szovjet kormany és a Komszomol hatarozatai
a szovjet iskolarol. Szocialista nevelés konyvtara, 92.
szam. Tankonyvkiado Vallalat. 62—66.

Petrikas Arpad (1988). Makarenko hatésanak elméleti
és gyakorlati tapasztalatai. A hatvanas-hetvenes évek
elemzései. Magyar Pedagogia, 88(1), 66-73.

Petrikas Arpad (1998, szerk.). Makarenko hagyatéka
és az embernevelés kérdései a XX. szdazad fordulojan.
Nemzetkozi Makarenko forum ’98. Kézirat gyanant:
Széchenyi Altalanos iskola, Miskolc.

Petruhin. I. Sz. (1953). Makarenko pedagoégiai tapasz-
talata és azok elméleti lehetSsége. In Illés Lajosné
(szerk.), Kozoktatasiigyi tajékoztato. 1953. november
XXXIII. fuzet. KM. Titkarsag Tajékoztatasi és Sajto-
osztaly, Budapest, sokszorositas. 9.

Pléh Csaba (2010). 4 lélektan tirténete. Osiris Kiado.

Polyak Petra (2019). A tanulmanyi fegyelem a
felsdoktatasban az Otvenes évek elején. Pedago-
giatorténeti Szemle, 5(1-2), 1-27. DOIL: 10.22309/
ptszemle.2019.1.1

Rakovitch, J. (2014). La jeunesse controversée de
Makarenko: un espace propice a 1’émergence du
mythe? Le Télémaque, 46(2), 177-189. https://www.
cairn.info/revue-le-telemaque-2014-2-page-177.
htm Utolsé letoltés: 2020. 07. 01. DOI: 10.3917/
tele.046.0177

Salamon Jen6 (1977). A pszichikus fejlodés alapkon-
pszichologiaban. In Toth Géabor (szerk.), Pedagogia
és pszichologia a Szovjetunioban. Az E6tvos Lorand
Tudoményegyetem Neveléstudomanyi Tanszékének
Kiadvanya. Pedagégiai Kozlemények 22. sz. Tan-
kényvkiado. 97-111.

Sardi Jozsefné (2005). Szocialis gyermekvédelem ¢és
a makarenkoi 6rokség. Uj Pedagdgiai Szemle, 55(3),
125-127. https://ofi.oh.gov.hu/tudastar/szocialis-gyer-
mekvedelem Utolso letoltés: 2020. 04. 07.

Séaska Géza (2011). Uj tarsadalomhoz 1ij embert és 1ij
pedagogiat! A XX. szazadi egyenléségparti és antika-
pitalista pedagogidkrol. Gondolat Kiado.

Saska Géza (2015a). A pedagodgiai normak valtozasa
az 1920-as 30-as évek Szovjet-Oroszorszagaban.
Pedagogiatorténeti Szemle, 1(1), 31-52.

Saska Géza (2015b). Az altalanos iskola és az emlé-
kezetpolitika — a szovjet forgatokonyv és a nemzetne-
vel6k. Educatio, 24(4), 11-35._

Saska Géza (2016). A szocialista neveléstudomany
rekrutacioja 19521962 kozott. In Toth Péter & Holik
1ldiko (szerk.), Uj kutatdsok a neveléstudomdnyok-
ban: Pedagogusok, tanulok, iskolak - az értékfor-
malds, az értékkozvetités és az értékteremtés vilaga.
ELTE Eotvos Kiado. 255-262.

Saska Géza (2018). Igény az igazsag monopodliumara
I-1I. A politikai és a vilagnézeti marxizmus—leniniz-
mus a sztalini kor pedagogia tudomanyaban. Peda-
gogiatorténeti Szemle, 4(1-2), 1-52. DOI: 10.22309/
ptszemle.2018.1.1

Shapoval, J. (2012). IlpaBna noapoGuocrei, (Igaz
részletek) 3epkano mememu. Ykpaumna» Ne37 19 — 26
okTs10pst https://web.archive.org/web/20121022100601/
http://zn.ua/ Utolso letoltés: 2021. 01. 07.

Shapoval, J. (2020). Vsevolod Balytsky and the Holo-
domor of 1932-33.

Siegelbaum, L. H. (1990). Stakhanovism and the
Politics of Productivity in the USSR, 1935-1941.
Cambridge University Press.

Snyirman, A. (1951). A szovjet ember személyiségé-
nek Iélektani vonasai Makarenko miiveiben. Pedago-
giai Szemle, 1(1-2), 3-21.

Sipos Péter (1997, {6szerk.). Magyarorszag a maso-
dik vilaghaboruban. Lexikon A-ZS. Magyar Tudoma-
nyos Akadémia Torténettudomanyi Intézete — Honvé-
delmi Minisztérium Hadtorténeti Intézet és Mizeum
— Zrinyi Mikloés Nemzetvédelmi Egyetem —Magyar
Hadtudomanyi Tarsasag (MHTT).

Szarka Jozsef (1966). Makarenko életmiivének hatasa
a magyar szocialista pedagogia elméleti és gyakorlati
fejlodésére. In Makarenkora emlékeziink. Pedagdgu-
sok Szakszervezete. 12-23.

Szarka Jozsef (1977). Neveléselméleti témak, kutatasi
modszerek és eredmények a szovjet pedagdgiaban.
In Toth Gabor (szerk), Pedagogia és pszichologia a

23



http://www.tani-tani.info/anton_szemjonovics_makarenko_munkassaga
http://www.tani-tani.info/anton_szemjonovics_makarenko_munkassaga
http://www.tani-tani.info/anton_szemjonovics_makarenko_munkassaga
https://doi.org/10.22309/ptszemle.2019.1.1
https://doi.org/10.22309/ptszemle.2019.1.1
https://www.cairn.info/revue-le-telemaque-2014-2-page-177.htm
https://www.cairn.info/revue-le-telemaque-2014-2-page-177.htm
https://www.cairn.info/revue-le-telemaque-2014-2-page-177.htm
https://doi.org/10.3917/tele.046.0177
https://doi.org/10.3917/tele.046.0177
https://ofi.oh.gov.hu/tudastar/szocialis-gyermekvedelem
https://ofi.oh.gov.hu/tudastar/szocialis-gyermekvedelem
https://epa.oszk.hu/01500/01551/00094/pdf/EPA01551_educatio_2015_4_011-035.pdf
https://epa.oszk.hu/01500/01551/00094/pdf/EPA01551_educatio_2015_4_011-035.pdf
https://epa.oszk.hu/01500/01551/00094/pdf/EPA01551_educatio_2015_4_011-035.pdf
https://epa.oszk.hu/01500/01551/
https://m2.mtmt.hu/gui2/?type=authors&mode=browse&sel=10013217
https://m2.mtmt.hu/gui2/?mode=browse&params=publication;3147826
https://m2.mtmt.hu/gui2/?mode=browse&params=publication;3147826
https://m2.mtmt.hu/gui2/?mode=browse&params=publication;3135475
https://m2.mtmt.hu/gui2/?mode=browse&params=publication;3135475
https://m2.mtmt.hu/gui2/?mode=browse&params=publication;3135475
https://doi.org/10.22309/ptszemle.2018.1.1
https://doi.org/10.22309/ptszemle.2018.1.1
https://web.archive.org/web/20121022100601/http://zn.ua/
https://web.archive.org/web/20121022100601/http://zn.ua/

Iskolakultara 2021/06

Szovjetunioban. Az E6tvos Lorand Tudomanyegyetem
Neveléstudomanyi Tanszékének Kiadvanya. Pedagogi-
ai Kozlemények 22. sz. Tankonyvkiadd. 13—19.

Szerkesztdbizottsag (1954).... N. K. Goncesarov eléa-
dasai, utmutatasai a magyar pedagogusok szamara.
Magyar-Szovjet Tarsasag Lap ¢s Mozgalmianyag
Kiado Vallalat.

Székely Endréné (1966). Munka, emberség, emberré
nevelés. Tarsadalmi Szemle, 21(10), 33-47.

Szokolszky Istvan (1949). Makarenko és a kollégiumi
nevelés. Népi Kollégiumi Neveld, 2-3, 31-52.

Szokolszky Istvan (1961, szerk.). Tanulmdnyok a
tanuloi aktivitas korébdl. Pedagogiai Tudomanyos
Intézet Modszertani Osztaly Kozleménye.
Szokolszky Istvan (1965). A. Sz. Makarenko (1888—
1939). Magyar Pedagégia, 5(1-2), 1-2.
Szuhomlinszkij. V. A. (1975). A kommunista sze-
mélyiség nevelése. Vilogatott pedagogiai irasok.
Tankényvkiado.

Tatai Zoltan (1999). Makarenko magyar kovetdje.
Szokolszky Istvanrol. Ezredvég, 9(11), 74-78.

Toth Gabor (1977). A budapesti tudomanyegyetem
pedagdgiai tanszéke (1814-1978). In Toth Géabor

(szerk.), Pedagogia és pszichologia a Szovjetunioban.
Az Eotvos Lorand Tudomanyegyetem Neveléstudo-
manyi Tanszékének Kiadvanya. Pedagogiai Kozle-
mények 22. sz. Tankényvkiado. 131-155.

Trencsényi Laszl6 (1988). A, legkellemesebb szimfo-
nia”. Magyar Pedagégia, 23(1), 3-6.

Tyer-Gevondjan, A. G. (1952). A gyermek terme-
Idmunkéja a Dzserzinszkij kommunéban. In Illés
Lajosné (szerk.), Kozoktatasiigyi tdjékoztato. 1955.
majus, 42. fiizet. OM. Pedagogiai Konyvtar és Doku-
mentacio, sokszorositas. 55.

Vasiliev, V. (2006). The Great Terror in the Ukraine,
1936-1938. In Ili¢c, M. (szerk.), Stalin’s Terror
Revisited. Palgrave Macmillan. 140-162. DOI:
10.1057/9780230597334 7

Waterkamp, D. (2018). Gotz Hillig and his search
for the true Makarenko. What did he find? Interna-
tional Dialogues on Education: Past and Present
(IDE Online Journal). www.ide-journal.org 6. Utolsod
letoltés: 2020. 08. 11.

Weitz, S. C. & Frolov, A. A. (1992, 1993, 1994,
szerk.). Makarenko Studien International — Maka-
renko in Ost und West. Vol. I, Vol. II., Vol. III.
Philipps-Universitit.

Jegyzetek

I Makarenko kilencévnyi tanitoi gyakorlat utdn az éppen megnyilt poltavai tanitoképzdbe jart 1914 és 1917
kozott. A képzo szinvonala igencsak mérsékelt volt, mert a frissiben 6sszeallitott oktatoi kar nem rendelkezett
megfelel pedagogiai képzettséggel és tapasztalattal. Itt nem sokat tanulhatott. A képzés tartalmat masodla-
gosnak tekint6 kelet-europai biirokratikus logikaba illeszkedé hely képe rajzolédik ki Makarenko egykori
tanara, Marian Bybluk partatlannak tin$ visszaemlékezésébdl, aki a két haborii kozott mar a Visztula-parti
Torun-i Orosz Egyetem oktatojaként dolgozott. Makarenko, visszaemlékezése szerint, az éleselméjii képzo-
sok kozé tartozott (Edward, 1991. 88.; Bybluk, 1990).

2 A kényv az 1952-ben Moszkvaban kiadott mii alapjén késziilt. A szerzd, Péter Anna egyébként Péter Gyorgy
¢és Pikler Emmi lanya, a Szovjetunioban pedagogia €s pszicholdgia szakon tanult.

3 John Dewey (1959-1952) Lunacsarszkij tanacsadoja, Trockij baratja, amivel kivivta Sztdlin gy(iloletét.
Foként a Demokrdcia és nevelés cimii, szocialisztikus elveket kovetd munkajaban foglaltak jelentésen
befolyésoltak kiilonosen az Amerikai Egyesiilt Allamokban a pedagégiai gondolkodast és az iskola vilagat.

4V. Je. Gmurman 1952-ben megjelent cikkében dicséréleg emeli ki, hogy Makarenko marxista elveket
kovetett, és a pedagogia belsé jelenségeinek dialektikajat tarta fel. Makarenko ikonjat az efféle allitasokbol
festették meg (Gmurman, 1952).

5 Példéul Vlagyimir Petrovics Potyomkin 1940 és 1946 kozott az oktatasi dgazat vezetdje volt, elbtte diplo-
mataként tevékenykedett. Szakmai legitimitasat a neveléstorténetben talalta meg: 1918-ban az 1. Osszorosz-
orszagi Tanitokongresszuson beszédet mondott (Konsztantyinov és Medinszkij, 1952. 33.).

6 Az elsd angol nyelvii kiadas 1936-ban Stephen Garry forditasaban jelent meg Road to Life cimmel, az 1951-es
valtozat (The Road to Life) 0j forditas, 1. és T. Litvinov munkaja (Edwards. 1991. 7.). Stephen Garry {iltette
angol nyelvre Solohov Csendes Donjat is.

7 Lasd Makarenko kiadvényait: http://www.makarenko.edu.ru/biography.htm Utolsé letoltés: 2020. 08. 15.
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8 Ezek a tények felvetik a Ivovi egyetem 1949-t6] publikdlt Makarenko-dokumentumai koziil a Sztalin halala
utan megjelent kotetek megbizhatdsagat (Pataki, 1972).

9 A Szovjetunid széthullasa utan, 1991-ben Makarenko nyugatrol és keletrdl érkezd kutatoi egy Poltavaban
(Ukrajna) tartott konferencian egyetértettek abban, hogy a hamis tolmacsolasokat hitelesekre kell cserélni,
) forrasokat kell keresni, és ujra kell értelmezni a pedagogus életét és munkassagat (Edwards, 1991; Sardi,
2005). A Nemzetkozi Makarenko Tarsasag és nemzeti munkacsoport apolta a szovjet sztar-pedagogus
revidealt hagyatékat. A lengyel Marian Bybluk a toruni Koppernikusz Egyetemrdl feltarta, hogy az ukran
Makarenkot ,,nem fitdtte szimpatia a burzsoa Lengyelorszag irant”, kommunarainak tartott esti eléadasaiban
Pilsudskyt és a fasiszta Mussolinit armanykodo ellenségként mutatta be. A harmincas évek masodik felében
§ is hitelt adott Sztalinnak, hogy Lengyelorszag fenyegetést jelent a Szovjetunié szamara, s a haza védelme
mellett érvelt publicisztikaiban (Bybluk, 1998. 17.).

10 NKVD (Narodnij Komisszariat Vnutrennih Gyel, Beliigyi Népbiztossag): a szovjet allambiztonsagi hatosag.
1934 juliusdban jott létre, az OGPU (Egyesitett Allami Politikai Igazgatésag, vagyis politikai rendérség)
integralasaval a Beliigyi Népbiztossagba. (Az OGPU 1922-t8l az 1917-ben alapitott VCSK — a koznyelvben
Cseka —, az Osszoroszorszagi Rendkiviili Bizottsig a Szabotazs és Ellenforradalom Megakadalyozésara,
vagyis a belbiztonsagi szervezet utdodszervezete volt.) Az NKVD-re épiilt a sztalini terror rendszere, a szer-
vezet feliigyelte a GULAG-taborok halozatat. Vezetdje 1934-1937 kozott Genrih G. Jagoda (kivégezték
1938-ban), 1938-1953 kozott Lavrentyij P. Berija volt (kivégezték 1953-ben) (Sipos, 1997).

11 Az 1932-33-as, népirtas 1éptékii ukran ¢hinség kozvetlen eldidézdjének, a kozponti dontésnek a végrehaj-
tojat, Vszevoljod Apolonovich Balitszkijt, az Ukran Beliigyi Népbiztossag komisszarjat 1937-ben végezték
ki Jagoda NKVD-apparatusaval egyiitt (Shapoval, 2020).

12 A tisztogatasok tetemes irodalma szerint a letartoztatast elutazassal lehetett elkertilni a hatalmas orszagban,
ahol a biirokracia hihetetleniil lassu volt (Conquest, 1989).

13 Meglehet, hogy ez az intézmény azonos a Kommunista Miivelddésiigyi Féiskolaval (Csepeli, 1972). Nem
kizart, hogy utolag valtoztattak meg az intézmény nevét, de az sem, hogy két kiilonb6z6 helyrdl van szo.

14 Lasd a Magyar Pedagdgia 1988. évi 1., tematikus szdmdban Gaspar Lasz10, Lorand Ferenc és Petrikés
Arpad irasait.
15 A haszas-harmincas években Sztalin mar e forgatokdnyv szerint jart el Trockij, Kamenyev, Buharin ellen,

akiknek hataskorébe tartoztak ezek a tertiletek, eképpen tamogatoi voltak ezeknek (Saska, 2015a).

15 Ezzel is magyarazhatd, hogy az 1990 utani politikai fordulat sordn Makarenko pedagogidja nyomokban
tamadt fel, ha egyaltalan; annal inkabb a felszabadult kiilonféle reformpedagodgiai és egyhéazi oktatas.

17 A Wikipédia Makarenko cimszava ma is Balabanov-féle értelmezésre hagyatkozik: https://hu.wikipe-
dia.org/wiki/Anton_Szemjonovics_Makarenko; https://knizhen-pazar.net/index.php?option= add_
book&id=1224627&title=%D0%9F%D0%B5%D0%B4%D0%B0%D0% B3%D0%BE%D0%B3%D0%B
8%D1%87%D0%B5%D1%81%D0%BA%D0%B0%20%D0%BF%D0%BE%D0%B5%D0%BC%D0%B0
Utolso letdltes: 2019. 08. 10.

I8 https://kartocid.ru/ro/interesnoe/pedagogical-ideas/ Utolso letdltés: 2019. 08. 10.

19 https://sprzedajemy.pl/makarenko-antoni-poemat-pedagogiczny-1949-nowa-sol-2-402203-nr59057911 Utolso
letdltés: 2019. 08. 10.

20 Makarenko sztalini kultuszanak egyik magyarorszagi kezdeményezdje N. K. Gonesarov volt, amit az N.K.
Goncsarov eléadasai, utmutatdsai a magyar pedagogusok szamdra (Szerkesztdbizottsag, 1954. 9.) kiadvany
alapjan valoszindsitiink.

21 1947-ben a masodik kiadés jelent meg, az elsd kiadas a Széchenyi Kényvtarban nem lelhet6 fel.

22 Ugyan6 az ELTE Neveléstudomanyi Intézet keretei kozott a Pedagdgia Tanszéket vezette 1949—1950 kozott
(Toth, 1979. 142.).

2 Maxapenxo, A. C. Couunenus ¢ cemu momax. Tom nepeviit. Mockea: Hzoamenvcmeo Axademuu nedazoau-
ueckux Hayk PCOCP (1950).

24 A sorozat késobbi kiadvényaiban szerkesztoként Székely Endréné és Orosz Lajos neve is szerepelt (Orosz,
Kairov, Medinszkij és Székely, 1955-1956).
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25 A Pravda 1927-ben Liszenkot ,,0sztdnds parasztzseni’-ként, ,,mezitlabas tudds”-ként {innepelte, a harmincas
évek végén mar akadémikus lett.

26 Az atneveld taborok esetében ugyanezt az ideologiat haszndlték a felndttek esetében.
27 Tébbnyire azok a neveléstudosok, éliikon Kairovval, akik a méar meghaladott nézeteket képviselték.

28 Makarenko a Gorkij-telep vezetdjeként felszolitotta a fiatal blindz6ket, hogy menjenek fat vagni, mire a
vezériik: minek, ugyis hoznak a nevel6k maguknak, meleg nekiink is jut. Erre Makarenko lekevert egy
pofont (mas forrasok szerint alaposan elverte a bandavezért), mire az elfogadta az igazgat6 autoritdsat, s a
banda tagjai pedig ebben is kovették vezériiket. Ezt a valtozast Makarenko a robbantés, kdzvetlen rahatas
modszerének nevezte, amit a pedagogusnak, a kdzdsségnek mas modon, a fizikai erészak alkalmazéasa nélkiil
kell elérnie. A pofont egyébként palydja mélypontjanak tekintette Makarenko.

29 Gmurman egy hipotetikus helyzettel igazolja a helyes fegyelmezés-biintetés modjat: ,, Tegyiik fel, hogy a
tanulo elkésett az ligyeletrdl, és az osztaly megfosztotta tigyeleti jogatol.” (Gmurman, 1963. 164.) Nem
valoszinii, hogy az osztaly olyan autonom lenne, hogy maga valaszthatna meg és valthatna le az iigyeletest,
amiben a pedagdgus nem is jatszana szerepet. Kitalalt torténetnek tlinik az allando fegyelmezd politikai
légkorii Szovjetunioban.

30 Az NKVD Munkatdbor Osztélyénak tigyeir6l Makarenko feleségének, G. S. Salkonak irott leveleibdl,
Makarenko napldjabol, és K. S. Kononenkonak az Ukrajnai Levéltar beliigyminisztériumi fondjaiban talal-
hat6 dokumentumai alapjan tajékoztat Abarinov és Hillig (2000).

31 Szokolszky Istvan életrajzanak népi kollégiumi szakasza jelenik meg e jovOképben (Szokolszky, 1949),
legalabbis Szarka Jozsef méltatasa szerint, idézi a NEKOSZ-nevelt Tatai Zoltan (1999): ,,Szokolszky Istvan
a neveléstudomanyi szakirodalomban a Makarenkotol is ihletett népi kollégiumi kozdsségi nevelés értelme-
z6jeként és propagatoraként jelentkezett.” Szokolszky vélhetden a majdani szocializmus és nem a megvalo-
sitasanak a kisérlete irant volt fogékony.

32 A politikai valtdsok irdnya és Makarenko megitélése kozotti dsszefliggést jol érzékelteti konyviikben Bako
Gyongyi, Bardossy Ildiko és Gaspar Laszlo. A kronologia a kovetkezo: (1) 4 szocialista neveléstan eredeti
felhalmozasa (1947—-1956), ezen belill az Gtvenes évek elejének Makarenko-képe, (2) A megujulds lehe-
tésége. Az iskolareform és Makarenko-reneszansz (1957-1967), (3) Makarenko az ,, értékatrendezédés”
éveiben (1968—1987) (Bako, Bardossy ¢s Gaspar, 1988).

33 Tronikus, hogy a szocialista rendszer dsszeomléasanak utolsd oraiban, 1988-ban jelent meg a Miivel8désiigyi
Minisztérium kiadasaban A Makarenko-hatas magyarorszagi torténetéhez cimet visel konyv, amely Pataki
Ferenc akadémikus kezdeményezésére 1984-ben a pécsi Janus Pannonius Tudomanyegyetem Tanarképzo
Karan 1étrejott Makarenko-kutaté Csoport informativ munkaja, Pataki Ferenc kozremiikodésével késziilt
Makarenko sziiletésének 100. évfordulojara.

Absztrakt

Az utokor Makarenkét hol sztalinistinak, hol humanistanak tartja. Altaldnos ismertsége Sztalin politikéjanak
a terméke. A szovjet tipusu szocialista allam forradalmi oktataspolitikajat a nyugat-eurépai—amerikai reform-
pedagdgiara épitették, amelyet Sztalin a gyermektanulmanyozas ellen gytiloletkampany 1égkorében bontott le,
amiben Makarenko is vezetd szerepet kapott, egyben az 0ij nemzeti kurzus célkitiizéseihez illeszkedd uj ember
blinbandakba szervezddott arvak sikeres atnevelésének képe rajzolodik ki, az allami kényszer-nevelés altala-
nos rendszerében. Az elitélt gyerekek az tizemekben termeldmunkat végeztek €s tanultak az iskolaban, annak
a Beliigyi Népbiztossagnak a munkatelepén, ami a felnétt atnevel6-munkatéborokat is szervezte. A termelés
hatékonysagaval szemben Makarenko a nevelést, az iskolat tekintette elsddlegesnek, amely kimondatlanul a
fiatalkoruak biintetésvégrehajtas keretei kozotti atnevelése modszereinek, kulturdjanak az alternativajat képvi-
selte, innen ered a humanizmusardl €s a kozosségek épitdjérdl alkotott képzet.

A Sztalin épitette szocialista nevelés hitelesitéséhez hasznaltak Makarenko mitoszat. Eletében, de kiilsndsen
haldla utan miveit, leveleit a propagandacélokhoz igazitva, atirva, szerkesztve adtak ki, amelyeket az 6tvenes
években forditasban valamennyi népi demokratikus orszag terjesztett. Elvalaszthatatlanul keveredik benniik az
igaz és a hamis. A mélyen bevés6dott hamisitott Makarenko-kép restauralasat elobb Nyugat-Németorszagban,
majd a rendszervaltasokat kdvetden foként Oroszorszagban, Magyarorszagon és Lengyelorszdgban kezdték el,
csekély hatassal.
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Darvai Tibor

ELTE Barczi Gusztav Gyogypedagogiai Kar

Makarenko-értelmezések

Magyarorszagon a hosszu
1950-es években'

Az 1945 utdn kiéptilo magyar szocialista pedagogidban és
neveléstudomdnyban a szidlinista pedagogiai mintdanak
megfelel6en erds Makarenko-kultusz bontakozott ki. Az
aktudlis Makarenko-kép minden esetben referdlt a szocialista
tudomdnypolitika aktudlis helyzetérol, kiilonds tekintettel a
pedagaogia és a lélektan viszonydrol, szembendilldsdrol. Az étvenes
évek eleji, sztdlinista korszakbeli, Makarenko-értelmezések legfcobb
Jellegzetességének tekintheto, hogy csak egyetlen és kizdrolagos
Makarenko-értelmezés létezett. Az dtvenes évek mdsodik felében,
a kiéptilé Kaddr-rendszerben, mdr nemcsak egy, hanem legaldabb
két fajta Makarenko-interpretdcio jelent meg legitim modon a
pedagogiai mezoben. E politika jol illeszkedett a kiépril6 Kdddr-
rendszer antisztdlinista iranyultsdagdaba. Ugyanis az 1956 utdn
felepitett 1ij szocialista rendszer mdr lehetoséget adott arra, hogy
ugyan politikdjdanak megfelelo irdanyu, de kiilénbézo szocialista
tartalmu pedagogiai megkozelitések legyenek jelen az oktatdsiigyi
mezoben, a monolit jellegii sztdlinista korszakkal szemben.

Makarenko-értelmezések az 1940-es évek végén Magyarorszagon

torekvés a Makarenko-kultusz kiépitésére a Szovjetunio érdekszférajaba tartozo

orszagokban, igy Magyarorszagon is (Clawson, 1973; Kestere és Kalke, 2018;
Saska, 2020). A sztalini korszakban minden tudoményos és kulturalis teriilet élére egy
mintaado személy, kulturalis tekintély keriilt (Fitzpatrick, 1976). E személy az irodalom
teriiletén Gorkij, a szinhazmiivészet esetében Sztanyiszlavszkij, a fiziologia tekintetében
a Nobel-dijas Pavlov, a genetikai és agrartudomanyi szektorban Liszenko, a pedagdgia
agazataban pedig Makarenko lett. A szovjet vezetés céljaikhoz valasztotta ki szemé-
lyiiket, mondhatni veliik adtak el politikai termékeiket, amelyhez a kivalasztott szemé-
lyeknek altalaban nem sok koziik volt. Példaul Pavlov és Makarenko még kampanyuk
elétt elhunytak.? Gaspar Lasz16 (1988) ezzel ellentétes érvelése szerint négy okra vezet-
hetd vissza a magyar pedagogusok Makarenko iranti , lelkesedése és megrendiilése”:
a Szovjetunid iranti bizalom; az 0j vilag kialakitasanak lehetdsége; az iskolak allamosi-
tasa, amelyre az 0j ember kinevelésének mithelyeként tekintettek a baloldaliak; és a népi
kollégiumi mozgalom (NEKOSZ), mely nyitott volt Makarenko pedagogiai eszméire
(Géaspar, 1988. 7-8.).4

ﬁ sztalinista pedagogiai minta® egyik elemeként, 1945-6t kovetden megjelent a
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E mintanak megfeleléen 1947-ben jelent meg Makarenko Pedagogiai hoskoltemény
cimi kotete, Az uj ember kovacsa cimmel (Makarenko, 1947). A kotet jelentoségét
mutatja, hogy Mérei Ferenc — aki ekkor az oktatasi dgazat ¢lén allt és feladata az okta-
tasi rendszer szovjetizaldsa volt (Lanyi, 1999) — ugyanebben az évben recenziot irt
Makarenko konyvérél a kommunista part ideologiai és tudomanyos folyoirataban, a
Tarsadalmi Szemlében (Mérei, 1947a). Majd 1948-ban, a fordulat évében, megjelent
Makarenko Vilogatott pedagogiai tanulmanyok cimi konyve is (Makarenko, 1948).
Ehhez, illetve Az uj ember kovacsa kotetéhez az elészot Varkonyi Hildebrand Dezs6 irta
(Varkonyi, 1947, 1948).5

Azért is érdemes 0sszehasonlitani Varkonyi és Mérei irasait, habar életitjuk jelentésen
kiilonbozott, mert mindketten foglalkoztak a pedagogia és a pszichologia kérdéseivel.
A kommunista Mérei Ferenc csillaga 1945-t61 — amikor a szovjet hadsereg ruhajat
viselve tért vissza Magyarorszagra — fokozatosan emelkedett, mig a Horthy-korszakban
nagy tudomanyszervezd, 1945 utan a bencés rendbdl kilépd és megndsiild Varkonyi
karrierje pedig ekkor kezdett hanyatlani.

A kiilonbozo életpalyaktol fliggetleniil Varkonyi és Mérei is Makarenko pedagdgia-
jabol a kozosségi elvet — masképpen fogalmazva nem a tarsadalmi vonatkozast, hanem
a tarsassag, a csoport eszméjét — emelte ki (Mérei, 1947a; Varkonyi, 1947, 1948).6
A koz0Osség €s egyén viszonyat az alabbi Varkonyit6l szarmazo idézet illusztralja a
legjobban: ,,Az igazi k6zdsség nem nyomja el, hanem inkabb feltételezi a valddi egyé-
niséget; s a valodi egyéniség 1étformaja, nem bortone a kozosség.” (Varkonyi, 1948.
28.) A kozosségi elv nem véletlentil jelent meg Mérei recenzidjaban is. Hiszen ekkor
foglalkozik az ,,egyiittes élmény” kérdéskorével (Mérei, 1947b, 1949a), amely az 6nszer-
vez6do gyermeki csoport szocialpszichologiai elemzésének példaja. Mérei értelmezésé-
ben a csoport az egyéni szint (mikroszint) és a tarsadalom szintje (makroszint) kdzott
helyezkedik el, s a tarsadalmiva valas a kiscsoport kdzvetitésén keresztiil megy végbe
az egyénben, vagyis igy valik szocialissd, tarsadalmiva. A pedagogiara leforditva ez azt
jelenti, hogy az 0j szocialista altalanos iskolanak is kozosségivé kell valnia, s el kell
hagynia a régi korszak individualista, a tanuldk kiilonbségeibdl kiinduld polgari peda-
gbgiai nézeteit. S e gondolatmenet pedagogiai megvaldsulasat latta Mérei Makarenko
Hoéskolteményében. Mérei és Varkonyi is a sztalinista értelmezésti Makarenkot ajanlja és
allitja szembe a polgari értelmezésti pedagogiaval. E kozosségelvlii Makarenko-kép jol
illeszkedett a korszak kommunista vilag- és iskolanézetébe.

Azt is mondhatjuk, hogy ekkor Mérei (még) hitt a szocialista nevelés sikeres imple-
szerint a korabbi bencés tanar, aki a két vilaghabori k6zott a nyugati iranyultsagot
képviselte pedagdgiai-lélektani munkassagaban, feladta korabbi nézeteit, és érzékelve a
megvaltozott politikai er6viszonyokat — a fordulat éve, iskolak allamositasa stb. —, elfo-
gadta a szovjet pedagogiai minta egyik elemét, Makarenko pedagogiai nézeteit. A masik
interpretacid a szakmai megkdzelités primatusat hirdeti az oktataspolitikai aspektussal
szemben, és amellett érvel, hogy sokakat, igy Varkonyit is meggydzte a Gorkij-telep
sikeres pedagogiaja, mondhatni idvtorténete.

Erdemes megjegyezni, hogy sem Méreinél, sem Vérkonyinal nem jelent meg ekkor
Makarenko pedoldgia-ellenessége. Nem ugy, mint Mérei két évvel késobbi, az Ember-
nevelésben publikalt irdsdban (Mérei, 1949b). Cikkében mar nagyon erésen megmutat-
kozik Makarenkoénak a Part politikdjahoz valo hiisége, és ennek egyik elemeként Mérei
a pedologiat — korabbi tudomanyos nézeteit — Makarenko segitségével biralja (Mérei,
1949b). A pedoldgia kritikaja nem véletlen. Hiszen a zsdanovi tudomanypolitikanak,
a part direktivainak és a kor ritualéinak megfeleléen még ugyanebben az évben Mérei a
Magyar Pedagogia hasabjain onkritikat tartott és megbiralta sajat, Gyermektanulmany
cimii konyvét (Mérei, 1949c), mondvan: e konyvében nem szocialista, hanem burzsoa
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gyermeklélektant muivelt. Két év alatt nagyot fordult a szocialista politika és ezzel
parhuzamosan a szocialista pedagdgia és benne Mérei szakmai-pedagdgiai nézetei is.
A lagyabb, megenged6bb Makarenko-kép mar nem volt legitim, mint kordbban, csak
az, amely minden pedagodgiai gondolatot a part politikajanak rendelt ald. Egyes értelme-
zések nem latnak ellentmondast Mérei kiilonb6z6 iranyt és tartalmu tevékenységében,
ugyanis érveik szerint a kdzoktatasi radikalista volt Mérei egyik énje, amely felszamolta
a baloldali, ,,egyiittes ¢lményben” gondolkodo pszichologust, Mérei masik énjét (Pl¢h,
2016).7 Gaspar (1988) is ismerteti Mérei e cikkét (és az 1947-ben megjelentet is), azon-
ban nem elemzi a két kdzlemény ¢élesen eliitd tartalmat és hangvételét.

Makarenko-értelmezések az 1950-es évek elején Magyarorszagon

1950 szeptemberében — tehat par honappal az Orszagos Neveléstudomanyi Intézetet és
ezzel a gyermekkdzpontu pedagogidt képviseld Méreit elitéld oktataspolitikai parthata-
rozat utan (Kardos és Kornidesz, 1990)% — jelent meg magyar nyelven Medinszkijnek,
az OSzFSzK Pedagégiai Akadémia tagjanak, Makarenko élete és pedagogidaja cimi
kotete (Medinszkij, 1950). A szovjet Medinszkij a sztalinista tudomanypolitika és peda-
gbgia képviseldjeként , hozta magaval” a tanit6 Makarenkdt és értelmezte munkassagat,
els6sorban a tanitok szamara (Medinszkij, 1950. 11.). Nem tekinthetd véletlennek, hogy
az igencsak differencialt pedagégustarsadalmon beliil Makarenko személyén keresztiil
elsésorban a tanitosag lett megszolitva, hiszen a pedagdgusok legnépesebb rétegét ekkor
a néptanitok alkottak. A pedagogustarsadalom hierarchiajaban elfoglalt hellyel magya-
razhato az is, hogy a tanitok szakmai csoportja tekinthetd a politika altal — szakmai és
anyagi igéretek fejében — a leginkabb mozgosithatoé pedagogusrétegnek (Saska, 2015a).
Amennyiben a Medinszkij altal propagalt Makarenko-kép segitségével sikertil a tanito-
kat az MDP oktataspolitikaja mellé allitani, akkor mar nemcsak az iskoldkat, hanem a
tanitokat is sikeriil ,,allamositani”, ami jelentds elérelépésként értelmezddhetett a part
pedagdguspolitikajaban.

gogidja — tehat a szakmai elem —, hanem Makarenkonak Marx—Engels—Lenin—Sztalin
elvei iranti hiisége. S csak ezt kovette a pedagdgiai mozzanat, melynek lényege, hogy e
kommunista keretrendszerben valdsitotta meg pedagdgiai nézeteit (Medinszkij, 1950).
A part iranti lojalitast Medinszkij Makarenko pedagogiai munkdssaganak gyujtopont-
jaként értékeli (Medinszkij, 1950). Minden pedagdgiai elem e viszonybol kovetkezik: a
kozosségi nevelés, a munkara nevelés, valamint a polgari és a pedologiai nézetek elleni
harc is (Medinszkij, 1950). A politikai mozzanattdl eltekintve és szakmai-pedagogiai
szempontbol elemezve a kozosségi nevelés hangsilyozasa a tanitok irdnyaba inten-
cionalis, hiszen a gimnaziumi oktatas individualizaltabb iranytnak tekinthetd, mint a
népoktatas. A pedoldgia elleni harc elemébdl kovetkezett, hogy Medinszkijnél megjelent
a ,,Makarenko mint kivald pszichologus” képe is (Medinszkij, 1950).

A kizarélagos sztalinista pedagdgiai mintanak megfeleléen Medinszkij Makarenko-
képe egyben azt is jelentette, hogy ez lett az egyetlen, legitim Makarenko-értelmezés,
amely e korszakban sziilethetett. A Makarenko-kultusznak ezen az interpretacion kellett
nyugodnia. Més értelmezések hivatalosan nem létezhettek, csak e kép egyes részleteinek
mélyebb kibontédsa torténhetett meg. Amennyiben e Makarenko-kép barmely elemét
barki kritizalta, vagy nem értett vele egyet, akkor azt a személyt vagy csoportot az anti-
marxizmus vadjaval lehetett illetni.

Az 1951-ben elindulé Pedagdgiai Szemle® elsé szamanak legelsd cikkében a szovjet
Snyirman Makarenko és a lélektan viszonyat vizsgalta meg (Snyirman, 1951). Snyirman
ekkor a leningradi Pokrovszkij Pedagogiai Intézeten beliil a Lélektani Tanszék vezetdje.
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Snyirman munkahelye is jol mutatja a szta-
lini tudomanypolitikdban a pedagdgia ¢és a
pszicholdgia viszonyat, ahol is a pszicholo-
giat csakis a szocialista pedagdgia fliggésé-
ben lehetett miivelni. A korabban ismertetett
mintanak megfeleléen Snyirman érvelésé-
ben a ,,Makarenko mint pedagdgus” mellett
megjelenik a ,Makarenko mint pszicholo-
gus” kép is (v0. Medinszkij, 1950). Ugyanis
Snyirman szerint Makarenko pedagdgiai
munkassagabol kirajzolodik egy 1élektani
megkdzelités is. A szovjet pszichologianak
pedig az a feladata, hogy ezt a lélektani
szalat felderitse és részleteiben kidolgozza.
E munka keretében a szovjet pszichologu-
soknak Makarenko segitségével — a szovjet
politikabol ismert kétfrontos harc keretében
— kiizdenitik kell egyrészt a nyugati irdnyult-
sagu, régi pszichologiaval, masrészt a pedo-
logiaval szemben is, ahogyan Makarenko is
tette (Snyirman, 1951).

A ,,Makarenko mint pszichologus” kép
megjelenésének hatterét a Szovjetunidban
a nyugati eredetli pedologia és pszicholo-
gia 1930-as évekbeli kiszorulasa okozta.
A diszkreditacioval ,légiires tér” jott létre,
s ide nyomult be, és foglalta el a mez6t a
szocialista pedagdgia. Ennek egyik eredmé-
nye a ,,Makarenko mint pszichologus” kép
lett. Azonban ez a pszichologiainak mondott
megkdzelités tudomanyos alapokkal kevéssé
rendelkezett — nem ugy, mint a szamiizott
Vigotszkij-iskola —, hanem naiv ember- és
gyermekismereten alapult, amely leginkabb
a mindennapi pedagdgiai tapasztalat altal
konstrualodott meg. E praktikus pedago-
giai, de egyben naiv pszichologiai elképze-
1és egyik eleme a Makarenkotdl szarmazo
»~robbantas” elmélete lett. A szovjet peda-
goégusok-pszicholégusok szerint e technika
segitségével lehetséges a ,,hibas, individu-
alista magatartasokat megsemmisiteni” €s
a ,felrobbantott személyiség” helyére igy
léphet a kozosség érdeke (Snyirman, 1951).

A ,Makarenko mint pszicholo-
gus” kep megjelenésének hditte-
rét a Szovjetunioban a nyugati
eredetti pedologia és pszicholo-
gia 1930-as évekbeli kiszoruldsa
okozta. A diszkreditdcioval
Jlégtires ter” jott letre, s ide
nyomult be, és foglalta el a
mezot a szocialista pedagogia.
Ennek egyik eredménye a
~Makarenko mint pszichologus”
keép lett. Azonban ez a pszicho-
logiainak mondott megkdzelités
tudomdmnyos alapokkal kevéssé
rendelkezett - nem 1igy, mint a
szamiizott Vigotszkij-iskola —,
hanem naiv ember- és gyermek-
ismereten alapult, amely legin-
kabb a mindennapi pedagogiai
tapasztalat dltal konstrudlodott
meg. E praktikus pedagogiai, de
egyben naiv pszichologiai elkép-
zelés egyik eleme a Makarenko-
10l szdrmazo ,robbantds”
elmélete lett. A szovjet pedago-
gusok-pszichologusok szerint e
technika segitségével lehetséges
a ,hibds, individualista maga-
tartdasokat megsemmisiteni” és
a ,felrobbantott személyiség”
helyére igy lephet a kézdsség
érdeke (Snyirman, 1951).

A kozosség érdekei-értékei pedig megegyeznek, illetve nem lehet mas, mint a sztalinista
allam érdeke (Saska, 2018). fgy ez az 1930-as években gyokerezd ,,Makarenko mint
pszichologus” kép lett leforditva az 1950-es évek eleji magyar szocialista viszonyokra.
Geréb Gyorgy 1953-as Pedagogiai Szemle-cikke azért is fontos szdmunkra, mert a
két sztalinista tudomanypolitikai ikon, Pavlov és Makarenko tanitasait igyekszik dssze-
egyeztetni (Geréb, 1953). Ahogyan Geréb irja Makarenkorol: ,, Azt hiszem, nem tévedek,
ha azt allitom, hogy a makarenkoéi robbantdsos modszer, az erdteljes konfliktust el6idéz6
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kozosségi élményhatas mély dsszefliggésben all ezekkel a [pavlovi — megjegyzés télem,
D. T.] tanokkal.” (Geréb, 1953. 521.) A szegedi foiskolai tanszékvezetd gondolatmenete
nem genuin: a sztalini tudomanypolitikat masolja, és azt {ilteti at a magyar gyakorlatba.
Hiszen az 1950-es szovjet Pavlov-vitat kovetden a pavlovizmus olyan meta-tudomany-
ként lett megjeldlve, amely integralja tobbek kozott a fiziologiat, az orvostudomanyt és a
pszichologiat, valamint a pedagogiat is (Joravsky, 1977; Pléh, 2010).

Pataki Ferenc a Medinszkij-féle utat kdvetve a part szempontjainak erdsen alavetett
kozosségi nevelés makarenkoi Utjara hivta fel a magyar pedagogusok figyelmét, és
tanak megfeleléen Pataki a kozosségi nevelés origdjanak Sztalint nevezte meg,'0 hazai
viszonylatban pedig a ,,magyar Zsdanovot”, Révai Jozsefet. A nem neveléstudomanyi,
hanem politikai személyekre valo hivatkozasbol is kiolvashatd, hogy Makarenkobol nem
a gyermekvédelmi attitid az elsddleges, hanem az, hogy segitségével megteremthetd a
kozosségi, tehat szocialista iskola. Nem szabad elfelejteni, hogy minddssze csak harom
évvel vagyunk az oktatasiigyi mezdében ,,rendteremtd” parthatarozat utan. Az id6 rovid-
sége miatt a régi, polgari pedagogiai strukturdk, berdgzddések még nem tlinhettek el a
pedagdgusok nézeteibdl, és sziikség volt olyan cikkekre, amelyek az egyetlen és helyes
szocialista pedagogiat kozvetitették a pedagogusok szamara. Az 1949 és 1953 kozott
pszichologiat és pedagogiat a Moszkvai Lenin Pedagogiai Intézetben hallgatd Pataki
(Nagy, 1979) ezt e munkat igyekezett elvégezni az 6tvenes évek elején.

Makarenko-értelmezések az 1950-es évek kozepén Magyarorszagon

Sztalin halalat kdvetéen a Szovjetunioban és a szocialista blokk orszagaiban antisztali-
nista politikai fordulat kovetkezett be, igy Magyarorszagon is. Ennek eredményeképpen
Rékosi Matyast Nagy Imre valtotta a hatalom ¢élén. A Nagy Imre-féle oktatasi elképzelé-
sek az 1954-es oktatasi parthatarozatban 6ltdttek testet, mely opponalta az 1950 és 1953
kozotti oktatasiigy iranyat és tartalmat (Kardos és Kornidesz, 1990; Kardos, 2003).

Ebben a megvaltozott antisztalinista kdrnyezetben jelent meg Makarenko halalanak
15. évforduldjanak alkalmabol négy Makarenko-témaju cikk a Pedagdgiai Szemlében
(Agoston, 1954; Barsony, 1954; Patakiné, 1954; Péter, 1954a). E kozlemények koziil
Agoston Gyorgy tanulményat tartjuk oktataspolitikai, tudomanypolitikai és szakmai-
pedagégiai szempontbdl is a legfontosabbnak. Nemcsak azért, mert Agoston ekkor az
MTA Pedagoégiai Fébizottsaganak elndke, mig a tobbi szerzo tanarsegéd, vagy kozépis-
kolai tanar, hanem azért is, mert Agoston tanulmanyét a Magyar—Szovijet Barati Tarsasag
Makarenko-emlékestéjén mondta el.!!

Ahogyan Makarenko korabbi interpretaléi, ugy Agoston is Makarenko munkéssagé-
b6l elséként a kommunista part politikdja iranti hiiségét emelte ki (Agoston, 1954).12
Az 1954-es helyzetre leforditva ez mar nem a sztalinista, hanem az antisztalinista
politika iranti lojalitast jelentette. Ennek egyik indikatoraként Agoston az 1954-es
Nagy Imre-féle parthatarozatra tobbszor is hivatkozva amellett érvelt, hogy a helyesen
értelmezett Makarenko — tehat a desztalinizalt Makarenko — segitségével lehet kijavitani
a sztalinista korszak oktatasiigyében elkovetett hibékat (Agoston, 1954). A Pedagogiai
Fobizottsag elndkének tizenete vilagos volt a magyar pedagdgusok €s a szocialista neve-
léstudomany szamara is: szocialista, de antisztalinista jelentéstartalmu Makarenkoéra van
sziiksége a magyar oktatasi rendszernek. Agoston a korszak ritualéinak megfeleléen
kritikat, (kikényszeritett) onkritikat gyakorolt a Magyar—Szovjet Barati Tarsasag el6tt, és
Makarenko segitségével hitet tett az 0j antisztalinista politika mellett.

A mindenkori szocialista part iranti lojalitason kiviil, masodik mozzanatként,
Agoston Makarenko pedologia elleni harcat emelte ki (Agoston, 1954). Egyrészt a
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pedologia-ellenesség szorosan Osszefiigg a part iranti hiiséggel, ahogyan korabban is,
hiszen az oktatas kérdéseiben a pedologusok helyteleniil nem a part, hanem a gyermek
céljaibol indultak ki. S Makarenko ezt az apolitikus tartalmat ismerte fel és leplezte le,
és ezért pedagogiajanak kozponti helyére a part érdekeit helyezte. Ezzel Agoston Maka-
magyar oktatasi parthatarozat logikajahoz tért vissza (Kardos és Kornidesz, 1990). Mas-
képpen fogalmazva: habar a pedagogia antisztalinista, de attol fliggetleniil ugyantgy szo-
cialista. Masrészt, a part iranti hliségbdl és a pedologia-ellenességbdl kdvetkezett, hogy
a szocialista pedagogianak nem csak a helyteleniil értelmezett, sztalinista pedagogiai
nézetekkel, hanem a polgéri irdnyzatokkal — pedologia, pszichologia — is kiizdenie kell.
Agoston 1ényegében a kommunista kétfrontos harc ritualéjat forditotta le a pedagogia
teriiletére, ahogyan ezt korabban lathattuk Snyirman (1951) esetében is.

A Pedagogiai Szemle ugyanezen szamanak masik harom irasa Makarenko munkas-
sagabol egy-egy elemet emelt ki. Péter Anna (1954a)!3 cikkében azt mutatta be, hogy
a szovjet iskolakban hogyan is valosulnak meg Makarenkonak a kozdsségi nevelésrol
sz010 nézetei (Péter, 1954a). Pataki Ferencné!* (1954) a makarenkoi tavlatok rendszerét
értelmezte, gyakorlati példdkon keresztiil. Barsony Jend (1954)!5 pedig a makarenkoi
Barsony kitért a makarenkoi ,,robbantas™ elméletére is.'® Mig Makarenko (Pataki, 1965)
amellett érvelt, hogy veszélyessége okan e pedagdgiai technikat dvatosan és csak ritkan
szabad hasznalni, addig Barsony szerint a ,,robbantas” iidvoziilendo technika, mint irta:

,»A »robbantas« a gyerek életében, lelkében véghezvitt forradalom. Alapja, hogy a
gyermek boldogtalan gy, ahogyan ¢éppen ¢€lt. Kiviil allt a kdzosségen. A k6zosség
utananyult. Uj életet kell kezdenie. Megteremtédnek a feltételek élete megvaltoz-
tatasahoz.” (Barsony, 1954. 190.)

A robbantas mint etikai kategoria nemcsak a szocialista pedagogidban, hanem Lukacs
Gyorgy révén a magyar marxista filozofidban is megjelent. A helyesen véghezvitt ,,rob-
bantast” Lukacs etikai mozzanatként értelmezi: ,,A tobbé-kevésbé tudatosan kirobba-
nashoz vitt kollizi6 Makarenko szemében csak akkor értelmes és tidvos, ha a katarzis
altalanos: a kollizi6é ugyan kozvetlentil csak egy ndvendékre vagy egy kisebb csoportra
¢lezddik ki, a szenvedélyek megtisztitasa azonban az egész kozdsségben megy végbe,
annak minden tagjaban az emberi magatartds megvaltoztatdsat hozza létre.” (Lukécs,
1952. 190.) A két kiilonb6z6 mez6bdl — filozofia és pedagogia — érkezd értelmezés mind-
egyike etikai mozzanatnak latja a ,,robbantas” elméletét és gyakorlatat.

Az 1954-es Makarenko-témaju Pedagogiai Szemle-irasokrdl dsszességében elmond-
hat6, hogy habar antisztalinista éliiek, azonban a sztalinista korszakbol megmaradt a
kizarolagossag mozzanata, amely szerint csak egyfajta Makarenko-értelmezés 1étezik,
attol eltérni pedig nem lehetséges. Ha ez megtorténik — akar a sztalinista gyokert peda-
gbgia, akar a pedologia, vagy a pszicholdgia iranyaban —, akkor az ,.eltévelyeddk™ ellen
felhasznalhat6 az antimarxizmus vadja, ahogyan korabban is.

Az évtized kdzepén jelent meg magyar nyelven hét kdtetben Makarenko 6sszes miive
(Székelyné, 1955-1956). E koteteket a sztalinista, s nem az antisztalinista korszak
dokumentumanak tekintjiik, ugyanis a kiadas alapja az 1949-es szovjet valtozat volt. Az
1965-ben magyar nyelven kiadott kétkotetes A. Sz. Makarenko neveléselméleti miivei is
megerdsitik ezen érvelésiinket. Ugyanis az 1965-0s kotetek szerkesztéje — a korabban
megismert Pataki Ferenc — azt irta a kotet elészavaban, hogy az 6tvenes években a szta-
linista politika hatasara eltorzult Makarenko pedagogiai mondanivaldja (Pataki, 1965).

Sajatos helyet foglal el, de ugyanakkor az 6tvenes évekbeli kanonba jol illeszkedik
Komlosi Sandor (1955) recenzidja Makarenko csaladrol szol6 irasair6l.!” Komlosi
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Makarenkobol nem az iskolapedagogus vagy

az ifjisag neveldjének képét emeli ki, hanem g o
a csaladpedagogust — tehat nem a csalad kér- Par hettel a forradalom kilGrése

déseivel foglalkozé pszicholégust. Azonban elott a szocialista pedagogia
a logika megegyezik a korabbiakkal, még-  teriileten megindult desztalini-

pedig: Makarenkq kézvetitéséyel Valés.ith.até zdcio egyik elemekent Zibolen
meg Magyarorszagon a szovjet, szocialista . ) ,
csalidmodell (Komldsi, 1955). Endre a Balatonfiiredi Pedago-

guskonferencidan amellett érvelt,
) ) hogy Makarenko munkdssdagd-
Makarenko-értelmezések ban a harmincas évek mdsodik
az 1950-es évek masodik felében . i
Magyarorszigon fele hanyatlo szakasznak tekint-
het6 (Zibolen, 1957). Ervelése
Nyikita Hruscsovnak a Szovjetuni6 Kom- szerint ebben az iddészakban

munista Partjanak XX. kongresszusan . b P .
elmondott hires-hirhedt beszéde a Kremlben torzitotta” el a sztalinista dik-

megvaltozott politikai helyzetet tiikrozte.  [altira Makarenko pedagogiai
Hruscsov ekkora tudta legydzte sztalinista mun/edgggiggzt, Mivel e ,hanyatlo

ellenfelei.t .(Malen’ky(r)v, Molotov). Beszc,éd'éj szakasz” munkdi jutottak el el6-
ben a lenini eszmérol levalasztotta a sztalini

ideologiat (Békés és Kalmér, 2014). Ennek ~ S207 az 1948-as Valogatott
keretében Hruscsov desztalinizdciot hirde- tanulmdnyokon keresztiil a

tett a tarsadalom minden alrendszerében. magyar pedagogusokhoz, ezért

Ez cgyben azt is jelentette a tudomanyban ;) 565 segitette el6 a szocia-
és a pedagogiaban, hogy megjelenhettek

olyan szakmai elképzelések, amelyek jelen- lista pedagogia fejlodeéset.
tésen eltértek a korabbi, sztalinista mintatdl. A sztdlinista pedagogia elleni
E tudomanypolitikai valtozas egyik peda- harctél fiiggetleniil Jdro

gogiat érintd elemének tekinthetd, hogy g . .
Makarenko mellett, vagy inkabb vele szem- M iklosne, da Tan/e(?ny k ladOm

ben megjelent Szuhomlinszkij mint pedags-  Véllalat szerkeszidsegi vezetdje,
giai minta. Ebben a politikai kdrnyezetben g kordbban megismert Pataki

kezdett Gjraintézményesiilni a sztalini kor- Ferencné és Berencz Jdnos az

szakban szamUzott pszichologia, igy a pszi- . o
choldgia ,,sztalini fogsaga” véget ért. Egri Pedagogiai Foiskola tan-

Par héttel a forradalom kitorése elétt a  székvezetdje nem értelt egyetl

szocialista pedagogia teriiletén megindult  Ziholennel, és tagadtak, hogy

desztalinizaci6é egyik elemeként Zibolen p
Endre'® a Balatonfiiredi Pedagdguskonfe- Makarenkonak lett volna

rencidn amellett érvelt, hogy Makarenko hanyatlo korszaka
munkassidgaban a harmincas évek madso- (Zibolen, 1957).

dik fele hanyatlé szakasznak tekinthetd
(Zibolen, 1957).1° Ervelése szerint ebben az
idészakban , torzitotta” el a sztalinista diktatira Makarenko pedagdgiai munkéassagat.2
Mivel e ,,hanyatl6 szakasz” munkai jutottak el eldszor az 1948-as Vdlogatott tanulma-
nyokon keresztiil a magyar pedagdgusokhoz, ezért ez kevéssé segitette el6 a szocialista
pedagdgia fejlédését. A sztalinista pedagogia elleni harctél fliggetleniil Jard Miklosné, a
Tankonykiado Vallalat szerkesztdségi vezetdje, a korabban megismert Pataki Ferencné
¢és Berencz Janos az Egri Pedagogiai Foiskola tanszékvezetdje nem értett egyet Zibolen-
nel, és tagadtak, hogy Makarenkonak lett volna hanyatld korszaka (Zibolen, 1957).
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Gaspar Laszlo 1988-bol visszatekintve nem Zibolennel, hanem Makarenko véddivel
értett egyet, és a “hanyatld korszak’ kifejezést ,,onmagaban véve is elfogadhatatlannak™
tartotta (Gaspar, 1988. 84.).

Ezzel parhuzamosan az 1956-os forradalom tdrést jelentett a magyarorszagi szoci-
alista rendszer folytonossagaban. A Kadar Janos vezette MSZMP szamara egyértelmi
volt, hogy sem a Rakosi Matyas-, sem a Nagy Imre-féle politika segitségével nem lehet
megvalositani a szovjet tipustl szocialista rendszert Magyarorszagon. Ezért Hruscsov
tamogatast ¢lvezve Kadar Janos kétfrontos politikat hirdetett. E politika opponaélta a
Rékosi Matyas nevével fémjelzett sztalinizmust, ezt nevezték dogmatizmusnak, illetve
tagadta Nagy Imre politikdjat, ez volt a revizionizmus. A kéadari politika e két irdny kozott
helyezkedett el. Leegyszerisitve azt mondhatjuk, hogy a hruscsovi politikai iranyba jol
illeszkedett a kadari desztalinizacids irany.

A magyar szocialista neveléstudomany is magaéva tette e kétfrontos harcot a pedago-
gia teriiletén. Sokatmondé az 1956-o0s forradalmat kovetéen eldszor 1957 nyaran meg-
jelend Pedagogiai Szemle elso cikkének cime: Folytatva és mégis ujrakezdve (Sz. N.,
1957).

Ebben a megvaltozott politikai és oktatasiigyi kornyezetben a régi, az 1950-es évek
elején pozicidba keriilt szocialista neveléstudosok értelmezték ujra a pedagogiat és
Makarenko munkassagat.

Makarenko halalanak 20. évforduloja alkalmabdl a Pedagogiai Szemlében megjelent
Szokolszky Istvannak A szocialista pedagogia ,,logikaja” Makarenko miiveiben cimi
tanulmanya (Szokolszky, 1959).2! Szokolszky a korabban megismert sztalinista min-
tanak megfeleléen abbol indult ki, hogy Makarenko pedagodgiai logikaja azért helyes
politikai és szakmai szempontbol is, mert hiien kovette a kommunista part politikajat
(Szokolszky, 1959). Mondanivaldja a kialakul6 régi-uj szocialista rendszerben egyér-
telmii: a magyar szocialista pedagdgianak tovabbra is kovetnie kell a part iranymutatasat,
fiiggetlentiil annak aktudlis tartalmatdl. Szokolszky — lényegében — Makarenko segitségé-
vel fejezte ki lojalitasat az uj kadari szocialista berendezkedés felé, ahogyan régebben ez
mas szerz6k esetében is megtortént (Pataki, 1953; Agoston, 1954).

A ,szocialista pedagogia logikaja” kifejezés rendelkezik masik, mar ismert jelentés-
sel is. Ez pedig Makarenko pedologia-ellenessége. E mozzanat szintén megtalalhato
Medinszkij (1950) és Agoston (1954) korabbi cikkében is. A logika ugyanaz most is:
a pedolégusok szakmai munkdjuk soran helyteleniil nem a part politikajabol, hanem a
gyermek lélektani sajatossagaibol indultak ki.

Azonban az 6tvenes évek végén a pedoldgia-ellenesség mar mas jelentéstartalommal
is rendelkezett. Nem véletlen, hogy Szokolszky Makarenkot felhasznalva 1959-ben
¢és nem korabban biralja a pedoldgiat és a pszichologiat. 1956-1957-et kovetden a
pszichologia diszkrediticidja megsziint a szocialista blokkon beliil, €s lehetdség nyilt
a pszichologia legitim miivelésére. Igy a pszichologia lassan, de fokozatosan kezdett
elszakadni a szocialista pedagégiatol (Darvai, 2019). Szokolszky a szocialista nevelés-
tudomany képviseldjeként, érzékelte e valtozast, s igyekezett az antimarxizmus kartyajat
kijatszani a nyugat felé sokszor kitekintd pszichologiaval szemben. E mozzanat nemcsak
a két tudomany kozotti hagyomanyos szembenallasrol referal, hanem a sztalinista kor-
szakbol ,,ott maradt” elemként is értelmezhetd a szocialista neveléstudomanyon belil.
E gondolatmenetet folytatva, a desztalinizaci6é folyamatatdl fliggetleniil a rendszer és
a szocialista pedagogia hivatalos tudomdnyos folyoirata lehetéséget adott a sztalinista
pedagdgiai-neveléstudomanyi minta legitim képviseletére.

Szokolszky tanulmanyanak hivatkozasait atnézve észrevehetd, hogy két kivételtdl
eltekintve nem hivatkozik a sztalinista korszak pedagogiai irodalmara (Szokolszky,
1959). E mozzanat lehetséges, hogy a régi-uj szocialista pedagdgia viszonyulasat fejezi
ki a sztalinista, dogmatista peridodussal szemben.
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Mivel Szokolszky cikke volt az elsé jelentés Makarenko-témaju kdzlemény 1956-ot
kovetden a Pedagogiai Szemlében, ezért e munkat tekintjilk a szocialista neveléstudo-
many hivatalos Makarenko-értelmezésének, s egyben az uj Makarenko-interpretaciok
origajanak is a poszt-sztalini iddszakban. Ennek okdn minden mas Makarenko-témaja
kozleményt e cikkhez viszonyitunk.

A sztalinista korszakhoz képest szokatlan modon, de a desztalinizaciés minta-
nak megfeleléen megjelent az oktatasligyi mezdben egy masfajta, a Szokolszky-féle
Makarenko-képet finoman opponalé, mondhatni alternativ Makarenko-értelmezés,
amely a pszichologus Rokusfalvy Pal nevéhez kothetd (Rokusfalvy, 1960).22 Nem
tekinthetd az sem véletlennek, hogy pszicholdgus és nem pedagogus képviselte a rivalis
Makarenko-értelmezést. Rokusfalvy esetében érdemes megjegyezni, hogy Varkonyi
Hildebrand Dezsd tanitvanya volt. gy b6 tiz év elteltével ismét eldtiinik a Varkonyi-féle
iskola interpretacioja Makarenkorol.

Makarenkonak a parthoz valo pozitiv viszonyat. Ehelyett elismeri a hivatalos tudomany-
politikai iranyt, miszerint a pszicholdgianak tekintettel kell lennie a pedagogiai kutata-
sokra. Viszont Makarenko segitségével a pszichologia autonomiaja mellett érvel. Ezért
is hasznalja tobbszor Makarenkoéra a ,,I¢lek mérnoke” kifejezést (Rokusfalvy, 1960).
Mint irja: ,,a pszichologianak is a csucsan jarunk itt [Makarenkonal — megjegyzés télem,
D. T.]” (Rokusfalvy, 1960. 410.). Korabban lathattuk, hogy a ,,Makarenko mint pszicho-
l6gus” mozzanat nem 1j elem, hiszen e kép az 6tvenes évek eleji Makarenko-interpreta-
cidkban is megjelent (v6. Medinszkij, 1950; Snyirman, 1951). Azonban mig a sztalinista
Makarenko-értelmezések szerint a pszichologia miivelése csak a pedagdgianak alavetve
valosulhatott meg, addig az j, desztalinizalt iranyzatban Rokusfalvy Makarenko kozve-
titésével a pszichologia 6nallosagat hirdeti.

Roékusfalvy szerint Makarenko pedagogiai munkdaja soran mar-mar pszichodiagnosztikai,
azaz a pszicholdgia és nem a pedagdgia tudomanyara jellemz6 modszereket is alkalma-
zott. A pszichologia szuverenitasanak tovabbi indikatora, hogy Rokusfalvy mar nem
a kommunizmus klasszikusaira (Marx, Lenin stb.) vagy a fiziologus Pavlovra, hanem
a sztalinista id6szakban felemelt, majd diszkreditalt, s az antisztalinista korszakban jbol
felemelkedd pszichologus Rubinsteinre hivatkozik (Roékusfalvy, 1960; Pléh, 2010).
Osszességében azt mondhatjuk, hogy Rokusfalvy a neveléstudomany és a pszichologia
tertiletén a desztalinizacids irdnyt képviselte a Szokolszky altal megjelenitett 6tvenes
évek eleji pedagdgiai mintaval szemben. A két, egymast opponald nézet legitim jelenléte
az oktatasiigyi mez6ben a kadari politika elemének tekinthetd (Saska, 2016).

Rokusfalvy tanulmanyara is igaz, hogy a forraskiadvanyoktol, illetve Kolbanovszkij
egy 1949-es tanulmanyatol eltekintve nem hivatkozik a sztalinista korszak pedagdgi-
ai-pszicholdgiai irodalmara, ahogyan ezt Szokolszkynal is lathattuk (v6. Szokolszky,
1959). A kiilonbozé Makarenko-értelmezésektdl fiiggetleniil a cenzura vagy dncenzura
mintazata megerdsodni latszik.

Az Otvenes évek elején Makarenkorol cikket ir6 Pataki Ferenc két tanulmanyaban is
elemzi, jobban mondva biralja a polgari pedagogidk Makarenko-képét (Pataki, 1960a,
1960D). Azért is érdemel nagy figyelmet Pataki tanulmanya, mert habar az 6tvenes évek
elején az iranyadod szocialista neveléstudosok kozé tartozott, azonban a Petdfi-kor peda-
gbégusvitajaban (Hegedus és Rainer, 1992) véllalt szerepéért 1956 utan a diszkreditacio
sorsara jutott. Cikkei megjelenésének idején a korabbi NEKOSZ-fotitkar és aspirans
altalanos iskolai tandr, s csak a hatvanas évek elején folytatodhatott tudoméanyos karri-
erje, a kadari megbékélési politika jegyében. Erdemes megjegyezni — kiilondsen a part,
a pedagogia és a pszicholdgia kozotti viszony szempontjabol —, hogy Pataki 1956 utan
nem lesz az MSZMP tagja (P1éh, 2016).
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~ Pataki szintén a Szokolszkynal (1959),
Agoston Gyorgynél (1954) és a mintaado - p
Medinszkijnél (1950) megijelens érvrend- 4 Szocialista berendezkedeés
szert hasznélja, és azt mondja, hogy Maka-  irdnti lojalitdsbol kovetkezik,
renko pedagogiai munkdssagabol a legfon-  hogy a legnagyobb hiba a neve-
tosabb mozzanat a szocialista-kommunista léstudomdnyban tovdbbra is az

part iranti hlisége. Ennek értelme és logi- ) , P oxi ki
kdja mar ismert: a régi-ij magyar szocialista UIMATXIZMUS. Ezl 1gy fejezi ki

neveléstudomanynak és a cikk szerzéjének  Pataki Makarenko kapcsdn:
tanusagtételét jelenti a szocialista part ira- a marxista-leninista alkoto

nyaban. ~ ) G
A szocialista berendezkedés iranti lojali- mddszerrel s a bolsevik politikd

tasbol kovetkezik, hogy a legnagyobb hiba a val valo tokeletes azonosuldsa
neveléstudomanyban tovabbra is az antimar-  [Makarenkonak — megjegyzeés

xizmus. Ezt igy fejezi ki Pataki Makarenko t6lem, D. T.] csak a burzsod

kapcsan: ,,a marxista-leninista alkoté mod- Ielet tikrén tinhet d
szerrel s a bolsevik politikaval valo tokéletes szenueiel IuRren tunhet degra-

azonosulésa [Makarenkénak — megjegyzés ddcionak.” (Pataki, 1960a.
télem, D. T.] csak a burzsod szemlélet tiikrén ~ 860-861.) Azonban az otvenes
tlinhet degradacionak.” (Pataki, 1960a. 860— cvek eleji mintdtdl eliéréen az

861.) Azonban az 6tvenes évek eleji minta- , . i
t6] eltéréen az antimarxizmus vadja nem a  @NIIMArXiZmus vadja nem a

pedoldgusokat és a pszichologusokat érintette ~ pedologusokat és a pszichologu-
legm’kgbb, hanem a Maka}renkot ert(.elmez’o sokat érintette leginkdbb,
polgdri, nyugati pedagdgidkat. A pszicholo-—y, 00 4 A1akarenkot ertel-
giat érint6 biralat hidnya kapcsolatban lehet B o ) B
Patakinak a hatvanas években kibontakozo ~ 1€z0 polgari, nyugati pedago-
szocialpszichologiai iranyultsagaval (Er8s,  gidkat. A pszichologidt érinto
12211n6)- l{gyl?nakkor 19?9-11;% em}ekg gfend%; birdlat hidnya kapcsolatban
atmenetnek — a nyugati, burzsoa pedagogial ;
opponalasanak — o}ll;lgn éﬂelmezésle) is legtegett, lehet Patakinak a hatvanas
hogy a f8 ellenfél nem a dogmatistak vagy a  €vekRben Ribontakozo szocidl-
revizionistak — tehat a kadari szocialista ideo- pszz‘cholo’ giai irg”nyultgd goiyal
logiat helytelentil értelmez6, de a szocializ- ~
y A 4520 (Erés, 2010).

mushoz hii pedagogusok, neveléstudosok —,
hanem a polgari pedagogiak képvisel6i.

Habar szakmai-pedagogiai jelentéssel is
bir, de egyben a kadari politikaval vald egyetértés jeleként is értelmezhetjiik azt is,
hogy Pataki Makarenko miiveibdl nem a Pedagdgiai hoskélteményt, hanem a ZdaszIok
a tornyokont ajanlja a magyar szocialista neveléstudomany figyelmébe (Pataki, 1960b).
Pataki érvelésében parhuzamba allitja Makarenko pedagdgiai munkdjanak valtozasat
a Szovjetunidé és a szocialista-kommunista Magyarorszag torténetével. Gondolatme-
nete szerint az 1920-as évek Szovjetunidjaban jatsz6dd Pedagogiai héskolteményben
az atnevelés mozzanata, az 11j szocialista-kommunista ember kialakitasa valt fontossa,
ahogyan ez volt a relevans az 6tvenes években kiépiild szocialista Magyarorszagon is.
Ezzel szemben a mar a harmincas években jatsz6dd ZdszIok a tornyokonban és ezzel
parhuzamosan az 6tvenes évek végi Magyarorszagon mar nem az atnevelés, hanem a
kommunista nevelémunka feladata az elsérendii pedagogiai feladat, hiszen a szocialista
ember atnevelése mar korabban megtortént a Szovjetunioban és Magyarorszagon is.23

Az 1j szocialista allam konszolidacidja melletti érvelésbdl, a korabbi helytelen szoci-
alista iranyultsagt megkdzelitések opponalasanak hidnyabol és a tagabb oktataspolitikai
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kornyezetbdl kiolvashato, hogy a Rakosival fémjelezhetd sztalinista és a Nagy Imréhez
kothetd antisztalinista korszak kritikaja befejez6dott a neveléstudomanyon beliil, s mar
a jelen, vagyis a kadari szocializmus épitése a relevans. Ahogyan a fiiredi vitat lezard
cikkében Szarka Jozsef (1958) is erre a megallapitasra jutott.

Pataki két tanulmanya is meger6siti korabbi észrevételiinket, mely szerint az 1956-
1957-tel kezdédo 1) szocialista korszakban a neveléstudomany képvisel6i — legalabbis
Makarenko értelmez6i — igyekeznek keriilni a hivatkozasokat a sztalinista korszak
pedagdgiai dokumentumaira. E minta Patakira is igaz, mert e két 1960-as cikkében nem
hivatkozik, korabbi — 1953-as — Makarenko-témaju, szintén Pedagogiai Szemlében meg-
jelent cikkére.
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Trencsényi LaszI6 (szerk.), Utak és torések. Adalékok — Varkonyi Hildebrand (1948): Bevezetés. In Maka-
az uttorémozgalom torténetéhez. Uj Helikon Bt. renko, A. Sz. (1948), Valogatott pedagogiai tanulma-

Varkonyi Hildebrand (1947): Bevezetés. In Makaren- nyok. Uj Magyar Kényvkiado. 27-28.

ko, A. Sz. (1947), Az uj ember kovdcsa. Pedagogiai ~ Zibolen Endre (1957, szerk.). Balatonfiiredi Pedago-

héskoltemény. Uj Magyar Konyvkiadé. 5—11. gus Konferencia. 1956 oktober 1-6. Roviditett jegy-
z6konyv. Pedagogiai Tudomanyos Intézet. Kézirat.

Jegyzetek

I A politikatdrténeti és oktatastorténeti kutatasok egy része a fordulat évétél az 1956-ig tarté idészakot nevezik
otvenes éveknek (vO. Rainer, 2004; Saska, 2015b), masok az évtized végig szakaszoljak az 1950-es éveket
(Nagy 2006). Mi ez utobbit kovetjiik. A Makarenko kutatasok egyik sarkalatos kérdése a sztalinista korszak-
beli Makarenko-szovegek ,,meghamisitasa”. E kérdéskorrel nem foglalkozunk. Makarenko6tol szarmazo szo-
vegnek tulajdonitjuk azokat, amelyet hivatalosan kiadtak, még akkor is, ha egészen bizonyos a Makarenko-
szovegek szandékos, cenzira altali megvaltoztatasa. Kutatdsunkban nem Makarenko munkassagat elemez-
ziik, hanem azt, hogy az 6tvenes évek szocialista neveléstudosai hogyan értelmezték Makarenko pedagogiai
nézeteit. Igy tobbek kozott nem vizsgaljuk azt a kérdést sem, hogy Makarenko humanista (Gehring, Bowers
& Wright, 2005; Holtz, 2002), vagy Sztalin politikajanak hive volt-e. Vizsgalatunk soran nem a hagyomanyos
pedagogiai szemléletet kovetjiik, hanem politikatdrténeti kontextusba helyezziik el Makarenkat, illetve a rola
alkotott képek sokasagat.

2 A sztalinista politikat tanulmanyunkban az alabbi jellemz8kkel irjuk le: az egyén alarendelddése a szocialis-
ta-kommunista allamnak; az ideal megtestesitdje az ,,élcsapat”, a Part és annak transzcendens vezére; a hiiség
etikai mozzanatanak politikai tartalomma vald formalasa; az ipari munkassag mennyiségi és mindségi fej-
lesztése; merev hierarchia a tarsadalomban, azonban ez a hierarchia lehetdséget ad a szocialista allam elveit
elfogadoknak a felemelkedésre, az el nem fogadoknak pedig a ,,lefelé iranyuld mobilitasra”; az allamhatalom
fenntartasaban a terror is megengedett.

3 Ivan Petrovics Pavlov 1936-ban, Anton Szemjonovics Makarenko pedig 1939-ben halt meg.
4 Gaspar Makarenko pozitiv olvasata okdn tdbbszor is hasznalja a ,,Makarenko-élmény” kifejezést.

5 Varkonyi 1947-ben a Varkonyi Hildebrand (Varkonyi, 1947), 1948-ban pedig a Varkonyi H. Dezs6 nevet
hasznalta (Varkonyi, 1948).

6 Golnhofer és Szabolcs (2014) Karacsony Sandor Makarenko-képébdl szintén a szocialis nevelés mozzanatat
emeli ki. Vagyis nemcsak a baloldali, szocialista iranyultsagli pedagogusok-neveléstudosok értelmezték az
ujdonsag erejével hato Makarenkot és munkassagat, hanem a kiilonbozé felekezetekhez tartozo szerzok is.

7 K. Horvéth Zsolt (2020) tanulmanyaban Méreinek a demokratikus iskolaban, a csoportmunkéban és az énkor-
manyzatisagban hivé énjét mutatja be.

8 Az 1950-es parthatarozat lényegében az 1936-0s, a pedologiat elitéld szovjet parthatérozat magyar meg-
felel6je volt. Ezzel a gyermekkor tanulmanyozasanak pedologiai €s pszicholdgiai monopoliuma megsziint
(Kovai, 2019).

9 A korszak egyetlen tudomanyos-pedagogiai folyoirata. A Pedagdgiai Szemle keletkezéstorténetéhez 1d.
Pénzes (2016).

10 Az ifjiisag politikai szocializacidjaval foglalkozo kutatok értelmezése szerint Sztalinnak Makarenko peda-
gogiai nézeteiben a kozosségi elv gyakorlati megvaldsulasa volt az egyik legfontosabb tényezd. Hiszen a
kozosségi elvet konnyen lehetett szocialista-kommunista elvvé transzformalni és ideologiai tartalommal
feltdlteni. Tobbek kozott ezért is eshetett Sztalin valasztasa Makarenkora (Clawson, 1973).

I A Magyar—Szovjet Miivelddési Tarsasag 1945 januarjaban jott létre, alapito elndke Szent-Gydrgyi Albert
(Tasiné, 2015). A kezdeti években (1945-1946) mivelddéskozvetitd jelleggel rendelkezett, majd 1946-t61
kezdve fokozatosan propagandaszervezetté alakult (Szent-Gyorgyi Albert 1947-ben el is hagyta az orszagot).
A fordulat évében a szervezet felvette a Magyar—Szovjet Barati Tarsasag nevet. Az 1954-es Makarenko-
emlékesten vélhetéen nemcsak a pedagdgia képviseldi, hanem partfunkcionariusok és szovjet vendégek is
jelen lehettek.
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(1985, 2006) értelmezése szerint Agoston Makarenko-képét, s ennek okan a kozosségi nevelésrél és az ttto-
rémozgalomrol sz6l6 gondolatait eltorzitotta a sztalinista pedagdgiai minta.

13 Péter Annarol az impresszum alapjén annyit lehet tudni, hogy egyetemi tanarsegéd Budapesten. Feltehetden
azonos Tardos Annaval. Edesapja, Péter Gyorgy kozgazdasz utan hivtdk néha Péter Annanak. Edesanyja a
gyermekgondozas nagy alakja, Pikler Emmi volt, aki olykor Péterné Pikler Emmi néven publikalt. Péter/
Tardos Anna a Szovjetunioban tanult pedagogiat és pszichologiat, ezt kivetéen keriilt az ELTE-re tanitani.
A Tardos vezetéknevet valoszintileg 1956-ot kdvetéen hasznalta.

14 Pataki Ferencné szintén egyetemi tanarsegéd Budapesten.
15 Barsony Jend budapesti kdzépiskolai tanar.

16 Robbantasnak Makarenko azt a pedagdgiai technikat nevezte, amelynek soran sikeriil ,,felrobbantani” az
egyén régi személyiségét, s ennek talajan egy 0j személyiség johet létre. A ,,robbantas” legtobbszor kom-
munagyiléseken valosult meg, s ennek soran a kommuna kollektivaja lényegében lelkileg ,,megtorte” a
kommuna értékeit el nem fogadé gyermeket, fiatalt (Makarenko, 1965).

17 Nem tekinthetd véletlennek, hogy Makarenko dsszes miiveinek a negyedik, a csaladrol sz616 kotetét recen-
zalta Komlosi Sandor, hiszen a késébbiekben csaladpedagogiai kutatasokkal is foglalkozott (Komlosi, 1979).

18 Zibolen Endre ekkor a Pedagégiai Tudoményos Intézet igazgatohelyettese.

19 A Balatonfiiredi Pedagoguskonferencia jegyz6konyve szerint ,,nagy zaj” kisérte Zibolen Makarenkot birald
allitasat (Zibolen, 1957. 65.).

20 A sztalinista diktatiraban a harmincas évek mésodik fele (1936-1938) a ,,csisztka”, a nagy tisztogatés id6szaka.

21 Szokolszky Istvéan is az 0j, 1958-ban kezd8dd oktataspolitikai valtozasok, személycserék dldozata. Szo-
kolszky ekkor mar nem a Kozponti Pedagogus Tovabbképzo Intézet (KPTI) igazgatdja, hanem csak a Peda-
gogiai Tudomanyos Intézet (PTI) munkatarsa (Nagy, 1979).

22 Rokusfalvy Pal ekkor a MAV Pélyalkalmassagi Vizsgalo Allomasan pszichologus (Nagy, 1979).

23 Pataki Ferenc nemcsak az 6tvenes években, hanem a hatvanas években, a Makarenko-reneszansz idésza-
kaban (Pataki, 1966) és a késbbiekben is (Pataki, 1988) elemzi és feldolgozza Makarenko munkassagat.

Absztrakt

Az 1945 utan kiépiilé magyar szocialista pedagogiaban €s neveléstudomanyban a sztalinista pedagdgiai min-
tanak megfelelden erés Makarenko-kultusz bontakozott ki. A korszak Makarenko-interpretacioi rendelkeztek
oktataspolitikai, tudomanypolitikai és szakmai-pedagogiai olvasattal is. Ennek megfeleléen az oktataspo-
litika iranya erésen befolyasolta a Makarenko-képet, legyen az sztalinista, vagy antisztalinista. Az aktualis
Makarenko-kép minden esetben referalt a szocialista tudomanypolitika aktualis helyzetérdl, kiilonds tekintettel
apedagogia és a lélektan viszonyardl, szembenallasarol. Az 1940-es évek végeén és az 1950-es évek elején meg-
jelent Makarenko-értelmezések igyekeztek szakmai-pedagogiai segitséget nytjtani a szocialista rendszerhez
hii pedagogusoknak a szocialista iskola megteremtésében és fenntartasaban. Az 6tvenes évek eleji, sztalinista
korszakbeli Makarenko-értelmezések legfébb jellegzetességének tekinthetd, hogy csak egyetlen és kizarolagos
Makarenko-értelmezés 1étezett. Az 6tvenes évek masodik felében, a kiéptilé Kadar-rendszerben, mar nemcsak
egy, hanem legalabb két fajta Makarenko-interpretacié jelent meg legitim modon a pedagdgiai mezében.
Azonban a differencialtabb Makarenko-kép kialakitasanak lehetdsége nem feltétleniil a nagyobb szakmai auto-
nomiarol referalt, hanem inkabb a ,,hruscsovi olvadas” idején elindulo desztalinizacios folyamat indikatoranak
tekinthetd. E politika jol illeszkedett a kiépiilé Kadar-rendszer antisztalinista iranyultsagaba. Ugyanis az 1956
utan felépitett 0j szocialista rendszer mar lehetoséget adott arra, hogy ugyan politikdjanak megfeleld iranyu, de
kiilonboz6 szocialista tartalmu pedagogiai megkozelitések legyenek jelenek az oktatasiigyi mezében, a monolit
jellegli sztalinista korszakkal szemben.
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Kojanitz Laszlo

Oktataskutato és Fejlesztd Intézet, MTA-SZTE Elbeszélt Torténelem és Torténelemtanitas Kutatocsoport

A torténelmi interpretacio
fogalmanak tanitasa

A torténelemtanitds és -tanulds eredményessége nagyrészt azon
miilik, hogy a dicdkok képesek lesznek-e a mult, a térténelem
és a torténelmi interpretdcio fogalmdt helyesen értelmezni,

helyes kép alakul-e ki benniik a multban torténtek és az azokrol

késziilt interpretdciok viszonydrol. Ennek fontos feltétele, hogy a

torténelemtandrok maguk is megértsék e probléma dsszetettséget,

és képesek legyenek reflektiv modon is megkdozeliteni a
tortenelemordkon bemutatott ismereteket, kRovetkezteréseket
és értekeleseket.

A torténeti interpretaciok célja, tipusai és jellegzetességei

azoknak a torténeteknek koszonhetden, amelyeket maguknak mondanak el arrél,

hogy kik 6k, hol kezd6dott a torténetiik, és hova tartanak, valamint mas emlé-
kezésmodok, mint példaul az évfordulok, emlékezések és emlékmiivek altal, amelyek
ezeket a narrativakat a ritualék segitségével beagyazzak a tarsadalom életébe (Lowent-
hal, 1985; Samuel, 1994). Ezeknek a narrativaknak és emlékezésmodoknak célja az id6
mulédsanak kezelése, az identitas megkonstrualasa és stabilizalasa, valamint a mult altal
a jelen és a jOvO szamara teremtett korlatok és lehetoségek megértése (Riisen, 2005).
A mult interpretacidnak sokfélesége ezért dsszefligg a tarsadalmak etnikai, vallasi, kul-
turalis soksziniiségével is, mivel minden kozdsség és csoport igyekszik megalkotni a
maga torténelmét.

A mult mindaz, ami korabban volt ¢s megtortént, a tdrténelem pedig az, amit és ahogy
a fennmaradt forrasok segitségével a késébbi korok emberei mindebbdl képesek rekonst-
rualni és bemutatni. A multat nem lehet teljes valosdgaban wjjaéleszteni és megidézni, és
a multrdl késziilt interpretaciok helyességét sem lehetséges ily modon ellendrizni.

A torténelmi mult csak a jelenben létezik a multbol fennmaradt nyomok (irdsos és
targyi emlékek) és a multrol késziilt interpretaciok formajaban. Azt tudjuk elmondani
a multrél, ami a fennmaradt forrasok és a jelen kérdései és céljai kdzotti folyamatos
parbeszéd eredménye, és ezt szamos tényezd befolyasolja: pl. a multra valdé orien-
tacionk, vagyis hogy mit és miért is tartunk fontosnak beldle, illetve hogy mit is
értlink torténelmen; a mult megismerésével kapcesolatos céljaink, kérdéseink, valamint
a forrasok kivalasztasa, vizsgalata és értelmezése soran alkalmazott modszereink
(Chapman, 2011).

A torténelmi interpretacid konstrukcio, amelyet egy adott pillanatban alkot meg
egy adott szerzd, akinek megvannak a maga szempontjai és céljai azzal, ahogy a mult
forrasaira tdmaszkodva valamilyen értelmet és jelentést akar adni a multban lezajlott
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eseményeknek és valtozasoknak (Chapman,
2016; Riisen, 2005).

A mult cseppfolyo0s, a torténeti interpreta-
ciok pedig eltéréek és valtozatosak: maguk
is részei a torténelemnek, megvan a maguk
torténete, és folyamatosan valtoznak, ahogy
a jelen is valtozik. Sokan, sokféle modon
¢és sokféle céllal beszélnek és nyilvanitanak
véleményt a multban torténtekrol kiilon-
b6z0 kontextusban, kiilonbozé formaban és
kiilonboz6 célkozonségnek. A sokféle céllal
és szempontbol elkésziilt interpretaciok sok-
szor kiegészitik egymast, de sokszor ellent is
mondanak egymasnak.
céljat kijeloljiik és az ehhez a feladathoz
rendelkezésre allo forrasokat kivalasztjuk,
tiikrozi azt, hogy kik vagyunk, €s milyen az
a hely és az idd, amelyben ¢éliink. A mult fel-
tarasat mindig sajatos célok vagy kérdések
vezetik, és bizonyos emberek vagy ember-
csoportok sajatos meggy6zddésekkel és fel-
tételezésekkel fognak bele, és még akkor is,
ha a ,,tény” egyértelmiien megallapithato,
az interpretacioban kapott jelentésiik vitat-
haté lehet (Koselleck, 2004; Samuel, 1994).
A multbeli cselekedeteket ohatatlanul a
jelen szemiivegén keresztiil nézzik, ezért
abban, ahogy a multban torténteket elkép-
zeljiik, megjelennek az altalunk fontosnak
tartott értékek, valamint az is, ahogy mi a
vilagot és a multban torténteket latjuk. Ezért
mindig a jelen viszonyai hatarozzak meg a
multra vonatkoz6 kérdéseinket, igy aztan
egy interpretacio egyszerre szol explicit
modon a feldolgozott torténelmi témarol és
implicit modon a sajat korarol. Az emlékezet
szorosan Osszefonodik a jovore vonatkozd
célokkal és varakozasokkal is. A torténelmi

A muilt feltdrdsa és az eredmeée-
nyek felhaszndldsa példdaul a
Jelen megértéséhez bsszetett és
bonyolult. A ,térténelem t6bb
anndl, mint amit abbol mai
vildgunk értelmezésekor hasz-
nositani tudunk, és jelentink is
16bb anndl, mint amit abbol
to6rténeti elemzéssel megérthe-
tiink. Mdsrészt a térténelmi
magyardzat soha nem abszoliit
érvényil.” (Knausz, 2015. 22.)
Annak, hogy a multban tortén-
teknek miként probdlunk értel-
met adni torténelemkent,
szdmos modja és formdja van.
Az interpretdciok tartalmdt
mindig tobbféle tényezo egyiitte-
sen hatdrozza meg.: a kontex-
tus, amelyekben megsztiletettek;
az a mod, ahogy a térténelem
Jogalmadit értelmezik; az dltaluk
alkalmazott értelmezési keret és
azok a miifajok és kifejezési
Jormdk, amelyekben megfogal-
mazdsra kertiltek. Fontos szere-
pet jatszik a muilt kiilénbézo
megkozelitésmaodja is.

interpretacid alakitja a jelenrdl alkotott képiinket, és kiilonb6z6 jovében megvaldsitandd
cselekvésekre 6sztondz (Lee, 2004).

A most késziil6 torténelmi interpretaciok is egyszer majd elsédleges forrasokka fognak
valni a mi korunk gondolkodasmodjat vizsgald jovobeni kutatd szamara. Mindez nem
jelenti azonban azt, hogy a multrol szo6l6 interpretaciok eleve hamisak vagy értéktelenek,
ugyanakkor mindig figyelembe kell venniink azt, hogy csak kozvetetten és a sajat koruk
¢és kortilményeik altal is befolyasolt modon adnak képet a multban torténtekrdl (Barton
és Levstik, 2004.)

Az interpretacio céljatol, célcsoportjatol és a szerzé megkozelitésmodjatol fiiggden
a témak, forrasok, a nézépontok és szempontok kozotti valogatas kiilonbozo kritéri-
umok szerint torténhet. Mas-mas részletekkel foglalkozik egy okokra magyardzatot
keresd elemzés és egy eseménytorténeti attekintés. A szerzOk nézOpontja és vizsgalati
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szempontjai jelentésen befolyasoljak, hogy ki, mikor, miknek tulajdonit jelentéséget,
illetve kiket és miket tart fontosnak az adott interpretacié elkészitése szempontjabol
(Cercadillo, 2000). Az események, szereplok és koriilmények kivalogatdsa soran a torté-
nész eldonti, hogy a torténetek magyarazata és értelmezése szempontjabol mi a fontos.
De ez a valogatas sokféle eredményre vezethet, tobbféle egyforman érvényes megoldasa
lehet.

Nincs 6nmagaban 4llo, az interpretaciotol fliggetleniil megragadhato torténelmi tény
sem (Korber, 2011). A torténelem nem a tények dsszegyiijtésén alapuld kumulativ
tudomany, hanem inkabb egy ,.konstruktiv, retorikai tevékenység, amely valamilyen
valdszinliség megallapitdsdhoz vezet [...] egy olyan kovetkeztetés, amely a torténelmi
bizonyitékokon és a torténész szelektiv figyelmét iranyitd értelmezési kereten alapul”
(Greene, 1994. 92.).

A mult feltarasa és az eredmények felhasznalasa példaul a jelen megértéséhez Osszetett
¢és bonyolult. A ,torténelem tobb annal, mint amit abbdl mai vildgunk értelmezésekor
hasznositani tudunk, és jeleniink is tobb anndl, mint amit abbdl torténeti elemzéssel
megérthetiink. Masrészt a torténelmi magyarazat soha nem abszolut érvényii.” (Knausz,
2015. 22.) Annak, hogy a multban torténteknek miként probalunk értelmet adni torté-
nelemként, szamos modja és formaja van. Az interpretaciok tartalmat mindig tobbféle
tényez0 egylittesen hatarozza meg: a kontextus, amelyekben megsziiletettek; az a mod,
ahogy a torténelem fogalmat értelmezik; az altaluk alkalmazott értelmezési keret és azok
a miifajok ¢és kifejezési formak, amelyekben megfogalmazasra keriiltek. Fontos szerepet
jatszik a mult kiilonbozé megkozelitésmodja is. Ez lehet a jelen azonositdsa a multtal
(vagy a folytonossag megerdsitése koztiik), vagy a jelen megkiilonboztetése a multtol
(vagy a megszakitottsag megerdsitése), vagyis a mult értékrendjének megerdsitése vagy
megcafolasa (Chapman, 2011).

A céljaik szempontjabol a torténelmi interpretaciok nagy tobbsége négy jellemzd
tipusba sorolhato:

— identifikalo: kapcsolatokat kerestink 6nmagunk és a multban €It emberek kozott

— moralizal6: megemlékeziink a tragikus eseményeket atélt emberek aldozatvallalasa-

16l és szenvedéseirdl, illetve erkolcsi itéleteket alkotunk torténelmi eseményekrol,
cselekedetekrol és személyekrdl

— elemz6: minél jobban meg akarjuk érteni a jelenkori viszonyok tdrténelmi eldzmé-

nyeit; azonositjuk az események kiilonbozo jellegzetességeit, vizsgaljuk az okokat
¢és kovetkezményeket; a bizonyitékokon alapulod kovetkeztetések levonasa céljabol
kérdéseket fogalmazunk meg; elsédleges forrasokat keresiink és valogatunk, az
ellentmond¢ forrasokat 6sszehasonlitjuk és értékeljiik

— ismeretterjesztd: torténelmi informaciok minél érthetébb és minél érdekesebb meg-

jelenitésére toreksziink oktatasi és szorakoztatasi célokbol (Barton és Levstik, 2010).

Az, hogy egy torténész milyen tipusu torténelmi munkat akar irni, jelentds mértékben
meghatarozza, hogy a munkaja mir6l fog informaciokat tartalmazni és mirdl nem, és azt
is, hogy miként strukturalja ezeket az informaciokat és miként épiti fel beldliik a multban
torténtek elbeszélését vagy bemutatasat (Chapman, 2016).

A multrol szo6l6 elbeszélésekben mindig sokféle szandék és értelmezés agyazodik
be. Dontd fontossagu a tobbszemponti megkdzelités kezelése annak érdekében, hogy a
kiilonbozé értelmezéseket , torténelemnek™ tekintsiik, mivel a narrativa mindig retros-
pektiv, valamilyen nézOpontu, szelektiv és részleges konstrukcio. A multiperspektivikus
kutatasi és oktatasi mod magaban rejti ,,azt az igéretes, bar sok tiirelmet igényld lehetd-
séget, hogy a témahoz hozzaszol6 mindegyik fél a valosag és az igazsag elérésére valo
torekvés kozben egyiitt, kdzosen egy mélyebb/elmélyiiltebb tudas (igazsag) birtokaba jut
vagy juthat” (Vajda, 2020. 69.).
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A mult valosagat azonban sohasem lehet teljesen sszerakni a forrasokbol, és a feltart
részletek alapjan megfogalmazott kovetkeztetéseket sem lehet soha végso és vitathatat-
lan igazsagokként kezelni. A miltbol rank maradt forrasok dnmagukban nem vélaszoljak
meg a kérdéseinket, de lehetdséget adnak arra, hogy bizonyitékokként hasznalva 6ket
hihet6nek tekinthetd, ésszerli kovetkeztetésekre tudjunk jutni arrdl, hogy mi és hogyan
torténhetett (Lee, 2005). Ahogy Norman Davies angol torténész talaloan megfogalmazta:
,»A mult rekonstrualasa a versforditasokhoz hasonlithat6. Meg lehet csinalni, de egyetlen
forditds soha nem tudja pontosan megragadni az eredeti vers minden arnyalatat. Akar
6skori receptekkel, gyarmati telepiilésekkel vagy kozépkori zenével foglalkozunk, nagy
képzelderdre és visszafogottsagra egyszerre van sziikség ahhoz, hogy elkeriiljiik a fanta-
ziatlan hitelesség €s a felszines empatia kettds veszélyét.” (Davies, 1997. 119.)

A torténelmi interpretaciok értékelése

Feltevések és értelmezési keretek alakitjak a torténelmek irdsat, valamint az a tdgabb
kornyezet, amelybdl szarmaznak. Az értelmezésbeli kiilonbségekrdl valdo gondolkodas
soran fontos annak megértése, hogy az, amit a torténészek mondanak, hogyan fligg
Ossze azzal a korral és helyzettel, amelyben dolgoznak. A torténelemrdl szolo szo-
vegek esetében is nagyon fontos a szerzdi perspektiva megértése, és mivel a szerzék
szociokulturalis hattere eltérd, a szerzOk ugyanazt a torténelmi eseményt markansan
eltér6 modon irhatjak le. Ezért egy interpretacio értékelése eldtt minél pontosabban
meg kell ismerni €s érteni azt a kontextust, amiben és amihez az interpretacio késziilt.
(Ki? Miért? Kiknek? Milyen céllal készitette?). Ezen informaciok fontosak, de ezek
alapjan még nem donthetd el, hogy az interpretacido mennyire elfogadhatd vagy elfo-
gadhatatlan. A multrdl késziilt torténelmi interpretaciok nagyon kiillonbozé célokbol
késziilhetnek, ezért a torténeti miiveket és abrazolasokat mas-mas szempontok szerint
kell értékelni. Egy torténelmi filmet értékesnek tarthatunk gy, mint egy filmet, de ez
nem keverendd 0ssze a filmben abrazoltak torténelmi pontossaganak és hitelességének
megitélésével (Rose és Corley, 2003).

Nem helyes, vagy éppenséggel eltorzitott interpretaciok mindenhol megjelenhetnek,
fiiggetlentil az adott torténelmi interpretacio céljatol és miifajatol. Egy politikai beszéd
is mentes lehet ezektdl, és egy tudomanyos cikkben is el6fordulhatnak. Altalaban persze
gyanakvobbak vagyunk egy torténelmi eseményt felidézo politikai beszéd esetében, de
fontos, hogy az értékitéletiink ilyenkor is a beszéd tartalmanak vizsgalatan alapuljon.

Gyakori, hogy a torténelmi eseményekkel kapcsolatos, tényszeriinek tind megallapi-
tasokrol is €éles vitak alakulnak még a kortars torténészek kozott is. Ez nem feltétleniil
jelenti azt, hogy az egyik szerz6 hazudik, és a masik igazat mond, vagy azt, hogy minden
torténelem kitalacid, bar sok koziiliik fikciokat tartalmaz (VanSledright, 2014).

Abbol azonban, hogy altalaban elfogadhatonak, sot természetesnek tartjuk, hogy a
torténészek kiilonbozo értelmezési modokat valaszthatnak, nem kovetkezik az, hogy
minden ilyen dontés egyforman védhetd. A pozitivista realizmus és a relativista — néha
szkeptikus — posztmodernizmus kdzotti torténelemfilozofiai vita kozepette a torténészi
gyakorlat altalaban a korlatozott ,,objektivista” allaspontot képviseli, amely mindségi
kritériumokat alkalmaz a kiilonféleképpen megragadhatdé mult interpretacioinak az
Osszehasonlitdsdhoz. Ilyen kritérium a pontossag, az atfogdsag vagy a konzisztencia
(Cercadillo, 2000).

Vannak olyan tdrténelmi interpretaciok, amelyek kiillonb6zé célokbol szandékos
hazugsagokat ¢s kitalaciokat is tartalmaznak a multban tortént eseményekrdl, cseleke-
detekr6l, vagy éppen tagadjak bizonyos események megtorténtét. Sokkal jellemzdbb
azonban, amikor a torténelmi interpretacidk torzitdsaihoz a szerzdé elfogultsagabol,
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felkésziiletlenségébdl vagy a meggydzés szandékabol fakadd hibak vezetnek (Fischer,
1970). Olyanok, mint

— egyes feltételezések tényként vagy megfellebbezhetetlen igazsagként valo beallitasa

— egyes feltételezések kategorikus kizardsa

— egyes feltételezések igazsagként valo beallitasa bizonyitékok nélkiil

— csak egyetlen nézdpont vagy szempont figyelembe vétele

— relevans nézépontok és szempontok ignoralasa vagy megkérddjelezése

— tények tendencidzus valogatasa

— tények tendencidzus Osszefliggésekbe allitasa

— hamis cél- és szandéktulajdonitas

— az interpretacio nézépontjanak és szandékanak elrejtése, homalyban hagyasa

— a felhasznalt forrasok, bizonyitékok ellendrzésénck megnehezitése vagy megakada-

lyozasa

A torténész nézOpontokat és szempontokat valaszt, és ezaltal az egyes dolgok jelen-
tdsége is megvaltozik (Ankersmit, 1983). A torténetirds egyik legfigyelemreméltobb
félesége, valamint azok id6ébeli valtozasai (Cercadillo, 2000). A torténészek tobbféle
feladatra vallalkozhatnak és sokféle kérdést tehetnek fel. Az altaluk végzett torténeti
kutatasok példaul kiilonbozhetnek tertileti kiterjedésiikben, iddintervallumukban és
problémamegkozelitésiik szélességében egyarant. Az egyik szerzd a nagyszabasu ese-
ményeket és folyamatokat igyekszik bemutatni, a masik kisebb témakra koncentral.
A torténelmi interpretaciok dsszehasonlitasakor el6szor azonositani kell az eltéréseket,
majd meg kell érteni, hogy szerzok milyen értelemben és miért értelmezték kiilonbozo
modon a torténteket. Lehet, hogy nem ugyanazt tartjak egy témaval kapcsolatban
érdekesnek és fontosnak, és nem ugyanazokra a kérdésekre keresnek valaszt. A kiilonb-
ség fakadhat abbol is, hogy kiilonbdzd forrasanyagokat dolgoznak fel és mas-mas
modszereket alkalmaznak a forrasaik értelmezésére. Az is vitakhoz vezethet, ha nem
ugyanazokat a fogalmakat hasznaljak az altaluk vizsgalt események, jelenségek és
informaciok értelmezéséhez és bemutatashoz.

Kiilonbségek abbdl is adodnak, hogy a tdrténészek az ,.eértelmezési ciklus™ eltérd
szakaszaiba kapcsolodnak be, és eltéré célu és miifaju publikaciokat készitenek. Amit
ugyanis a torténész csinal, az része egy folyamatosan zajlo torténelmi feltdré munkanak,
ez az aktudlis tudoményos kornyezet pedig meghatarozé mddon hatassal van az 6 mun-
kajara is (1. abra). Maga is kiilonféle modon kapcsolodhat be ebbe a folyamatba. Lehet,
hogy egy Ujonnan azonositott archivum, forrasegyiittes feltarasat végzi el. Lehet, hogy
egy mar zajlo torténelmi vita szempontjainak kiszélesitésére vagy az ahhoz hasznalt
fogalmak korének tekintetében tesz 0j javaslatokat. Lehet azonban az is, hogy a javas-
latai egy historiografiai konszenzus megkérddjelezésére és feliilvizsgalatara iranyulnak
(Chapman, 2016).
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1. abra. A kutatas, vita és interpretacio ciklusa (Chapman, 2016. 24.)

A torténelmi interpretacio fogalmanak jelentésége a torténelemtanuliasban

A torténelmi megértés bonyolultabb, mint a mult tartalmanak, vagyis statikus tényeknek
a megértése. Ahogy Peter Seixas mondja, a didkok kiilonféle ellentmondasos torténelmi
interpretacioknak vannak kitéve az iskolan beliil és kiviil, és ,,eszk6zokre van sziikségiik
ezen interpretaciok relativ er6sségeinek és gyengeségeinek megitéléséhez” (Seixas,
2000. 25.). Osszetett, ugyanakkor nagyon fontos feladat képessé tenni a didkokat a tor-
ténelmi interpretaciok helyes értelmezésére €s a kiilonb6zo célu és mindségli interpreta-
ciok kritikus értékelésére.

A torténelemtanulds eredményeként a tanuldknak elsdsorban azt kellene megérteni,
hogy a torténelmi interpretaciok a multrél utdlag készitett abrazolasok és konstrukciok,
amelyek éppen ezért egymastol sokféleképpen eltérdk és valtozatosak, és az idék soran
folyamatosan valtoznak. Jellemzden bizonyitékokon és érveken alapulo elbeszélések, de
sohasem mentesek a szerzdik szubjektivitasanak hatésaitol. Fel kellene tudniuk ismerni,
hogy a kiilonb6z0 torténelmi interpretaciok milyen kérdésekre adnak valaszt, és milye-
nekre nem, és mindez minként fiigghet dssze szerzdik helyzetével és szdndékaival, illetve
az interpretaciok miifajaval és elkészitésiik céljaval. Ertelmes magyarazatokat kellene
tudniuk adni arra is, hogy miért alakulnak ki vitak a torténészek kozott, és miért haszno-
sak ezek a torténettudomany szempontjabol. Ismerniiik és alkalmazniuk kellene azokat
a kritériumokat és modszereket, amelyek segitségével képesek lehetnek dsszehasonlitani
az egymastol eltérd torténelmi interpretaciokat akar a tényszerti megalapozottsag, akar a
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problémaérzékenység szempontjabol ugy, hogy minderrdl értelmesen ki is tudjak fejteni
a véleménytiiket (Chapman, 2016).

Az a torténelemoktatds, amely ,,csak arra 6sszpontosit, hogy a didkoknak atadjon egy
egyetlennek és valtoztathatatlannak feltiintetett interpretaciot és elrejti a tanuldk eldl
a torténelmi elbeszélések és ismeretek (beleértve a torténelemtankonyvek) konstrualt
természetét, valamint azt is, hogy ezek a térténelmi interpretaciok sohasem csak a mult-
16l szélnak, hanem a jelenkori tarsadalmak politikai céljait is szolgaljak”, nem tolti be
megfelelden a feladatat (Korber, 2012. 14.). Ezen ismeretek nélkiil ugyanis a didkok nem
lesznek fogékonyak €s képesek a torténelmi interpretaciok kritikus kezelésére.

Peter Seixas ¢és Carla Peck (2004) is azt emelte ki, hogy a tanulok képesek legyenek
kritikusan kozeliteni a multrél sz616 feldolgozasokhoz és beszamolokhoz, legyenek azok
akar torténelmi filmek, regények, akar tankonyvek, ismeretterjeszté miisorok, tudoma-
nyos cikkek, vagy akar otthon hallott visszaemlékezések. A torténelmi gondolkodas
fejlesztése az 6 felfogasuk szerint azon képességek kialakitasat jelenti, amelyek ehhez
a kritikusan reflektalo értelmezéshez sziikségesek. Ehhez a legjobb mintat és a modellt
a torténészek altal kialakitott szabalyok és modszerek jelentik.

Az Egyesiilt Allamokban a U.S. History Test készitéi praktikus megfontolasokat
kovetve a kdvetkezo két részre bontottak a torténelmi tudast:

— torténelmi ismeret és perspektiva;

— torténelmi elemzés és interpretacio.

A torténelmi ismeret €s perspektiva a torténelmi tudas tartalmi oldalat jelentette. Ennek
tekintették a torténelmi témakrol, korszakokrol és régiokrol szerzett ismereteket, és ide
soroltak a kiilonb6z6 személyek, események, fogalmak, témak, mozgalmak, kontextusok
és torténelmi forrasok megismerését és megeértését is. Ugyanakkor a tartalmi tudas alatt
nemcsak a torténelmi ismereteket értették, hanem a torténelmi ismeretek rendszerezé-
séhez ¢és altalanositdsdhoz sziikséges tudast is, pl. az események sorrendbe allitasat, a
tobbféle lehetséges nézdpont felismerését, a mult eseményeinek a vizsgalatat és meg-
értését az azokat atéld kiilonb6z6 csoportok szemszogébdl, és végiil egy altalanos kép
kialakitasat az USA torténelmének legfontosabb sajatossagairdl. A torténelmi elemzés
ugymint a problémak bemutatasa, a torténelmi modellek azonositasa, az ok-okozati
Osszefiiggések megallapitasa, a jelentoségre vonatkozo értékelés elvégzése, valamint a
torténelmi ismeretek alkalmazasa, a bizonyitékok mérlegelése megalapozott kovetkezte-
tések levonasahoz ¢s érvekkel alatamasztott altalanositasok megfogalmazasa, Iényeglato
beszamolok készitése a mult eseményeirdl (Seixas és Ercikan, 2015).

A University of Amsterdam kutatéi, Jannet van Drie és Carla van Boxtel a korabbi
kutatasok eredményeit dsszesitve alkottak meg a maguk kognitiv modelljét a torténelmi
gondolkodasrdl. A historical reasoning fogalmat az oktatds kontextusaban értelmezték,
¢és a kovetkez6képpen hataroztdk meg: ,,olyan tevékenység, melynek soran valaki a mult-
ol sz616 informaciokat ugy és azért rendezi Gssze, hogy leirja, 6sszehasonlitsa és/vagy
megmagyarazza a torténelmi jelenségeket” (van Drie és van Boxtel, 2008. 89.). Ezen
Osszetett tevékenység hat alkotoelemét kiilonitettek el: torténelmi kérdések megfogal-
mazasa; forrasok hasznalata; kontextusba helyezés; érvek megfogalmazasa; szubsztantiv
fogalmak haszndlata; metafogalmak hasznalata. A kutatok fontosnak tartottak kiemelni,
hogy e modell a torténelemtanulast aktiv tevékenységként értelmezi. A tanuldknak az 1j
ismeretek megszerzése soran az események megértéséhez és interpretalasahoz folyama-
tosan mozgositaniuk kell a korabbi tudasuk tobbféle rétegét is.

A multat a kiilonféle egymast erdsit vagy egymassal vitatkozo interpretaciok lancola-
tan keresztiil ismerhetjiik csak meg. A mult megértéséhez a torténelmi gondolkodas stra-
tégiainak elsajatitasara és haszndlatara van sziikség. VanSledright a mélyebb torténelmi
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megeértést lehetdveé tevo stratégiai tudasbeli
készségek kozé a kovetkezoket sorolta: for-
rasok ért6 és kritikus olvasasa; a kiilonboz6
forrasokon alapul6 informéciok és kovetkez-
tetések Osszehasonlitasa; a tényeken alapulod
¢és kontextusba agyazott interpretacid; az
interpretaciokat készité szerzék perspek-
esemény, személy vagy valtozas torténelmi
jelentéségének megitélése (VanSledright,
2010).

A tanulék gondolkodasanak jellemz6i

M¢ég az idésebb didkok szdmara is gondot
jelent a komplex torténelmi interpretaciok
¢és narrativak helyes értelmezése. Ezt akada-
lyozhatja a mélyebb és szélesebb torténelmi
ismeretek hidnya is. Ugyanakkor a didkok
eleve hajlamosak a leegyszerilisitésekre,
vagy hogy az elbeszélés egyenesvonalusa-
ganak fenntartasa érdekében a valdsagban
meg nem tortént részleteket talaljanak ki.
Jellemz6 még az események egyoldalii meg-
kozelitése, a torténteknek szinte kizardlag
a dominans szerepldk és csoportok szem-
sz0gébdl torténd bemutatasa, valamint egyes
esetekbdl és jelenségekbdl altalanos kdvet-
keztetések levonasa (Levstik, 2010).

A kutatasok azt mutatjak, hogy a didkok-
nak a sajat mindennapi ismeretek alapjan
gyakran megvannak a maguk hallgatolagos
eléfeltételezései a torténelmi ismeretek eld-
allitasarol. E naiv feltételezések pedig valo-
sziniileg akadalyozzak a torténelmi inter-
pretaciok helyes értelmezését (Lee, 1997,
1998, 2001; Lee és Shemilt, 2004). Sok diak
szamara példaul az ,,igazmondas” a mult-
r6l egyenld azzal, hogy létezik az esemé-
nyeknek egy egyediil lehetséges valtozata
(Jones, 2011). Azok a didkok, akik a multat
valami fixen megismerheté dolognak gon-
doljak, hajlamosak az egymastol eltérd inter-

A 7 és 14 év kozotti didkokkal
kapcsolatban a kutatok azt
taldltdk, hogy a legtébb didk, a
legfiatalabbak kivételevel, felis-
merte, hogy a bizonyitékok ren-
delkezésre dlldsdnak és értelme-
zésenek kiilonbsegei eltéro
beszdmolokhoz vezethetnek, de
egyesek szdmdra ez azt jelen-
tette, hogy amikor a torténészek
nem tudnak valamit biztosan,
egyszertien potoljdk azt, ami
hidanyzik. Ezek a didkok 1igy
beszéltek az interpretdciokrol,
mintha szinonimdi lennének
a személyes véleményeknek, és
mivel mindenkinek joga van
a sajdt vélemeényéhez, 1igy gon-
doltdk, hogy mindegyik egyfor-
mdn érvényes. Ezek a didkok
ugy gondoljdk, minden elfogad-
hato, mert a versengo véleme-
nyek kozott ugysem lehet dén-
teni (Ashby és Lee, 1987).

A gyerekek arra a kévetkezte-
tésre jutnak, hogy a térténelmi
Jforrdsok mindig elfogultak és
hidnyosak, igy nincs mod
eldonteni, hogy mi tértent -
az egyik otlet ugyanolyan jo,
mint a mdsik (Barton és
Leuvstik, 2004).

pretaciokat a szerzok szubjektivitasaval, elfogultsagdval megmagyardzni, a mindennapi
episztemologiat alkalmazva a torténelmi megismerés folyamatat elsésorban a kozvet-
len tapasztalatokon és a szemtanik beszamoldin alapuld tevékenységként értelmezni
(Chapman, 2012). Sok tanulo ugy képzeli, hogy a torténeti forrasok olyanok, mint
a szemtanuk vallomasai, amelyek pontosan beszamolnak arrél, hogy ,,mi tortént”. Tehat
a torténész feladata el6szor megbizhat6 forrasokat talalni, aztan pedig ezekbdl dsszerakni
a mult valos ,,képét” gy, ahogyan egy kirakot vagy egy Osszetdrt mozaikot szoktunk
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Osszeallitani (Chapman, 2016). A didkok ugy vélik, hogy a torténészeknek ahhoz, hogy
feltarjak a torténtek ,,igazsagat”, olyan beszdmolok készitésére kell torekedniiik, ame-
lyek nem tartalmaznak elfogultsdgokat, ¢s nem homalyositjak el a szerzd tisztanlatasat
személyes nézdpontok. Nem érzékelik, hogy a torténészek elméletekrdl és modszerekrol
alkotott nézetei elkeriilhetetleniil befolyasoljak az altaluk valasztott bizonyitékokat, és
azt is, hogy azokat hogyan fogjak kezelni, és milyen kovetkeztetéseket fognak levonni
beldéliik (David és Zaiba, 2019).
A7 és 14 év kozotti didkokkal kapcsolatban a kutatok azt talaltak, hogy a legtdbb didk,
a legfiatalabbak kivételével, felismerte, hogy a bizonyitékok rendelkezésre allasanak és
értelmezésének kiilonbségei eltérd beszamoldkhoz vezethetnek, de egyesek szamara
ez azt jelentette, hogy amikor a torténészek nem tudnak valamit biztosan, egyszeriien
potoljak azt, ami hianyzik. Ezek a didkok tigy beszéltek az interpretaciokrol, mintha
szinonimai lennének a személyes véleményeknek, és mivel mindenkinek joga van a sajat
véleményéhez, igy gondoltak, hogy mindegyik egyforman érvényes. Ezek a didkok ugy
gondoljak, minden elfogadhat6, mert a versengd vélemények kozott tigysem lehet don-
teni (Ashby és Lee, 1987). A gyerekek arra a kdvetkeztetésre jutnak, hogy a torténelmi
forrasok mindig elfogultak és hianyosak, igy nincs mod eldonteni, hogy mi tortént — az
egyik otlet ugyanolyan jo, mint a masik (Barton és Levstik, 2004).
A kutatasok alapjan tehat megfogalmazhato néhany jellemzd és makacs tanuloi tévhit
a mult interpretalasarol:
— a multrol készitett interpretaciok kdzvetlen ablakot nyitnak a multra, hiszen képesek
a valosagnak mindenben megfeleld, teljes képet adni nekiink a régen torténtekrdl
— minden multbeli eseményrdl elkészitheté egy lehetd legjobb torténelmi interpre-
tacio, egy olyan, a valoésagnak megfeleld, végsd igazsagokat és kovetkeztetéseket
megfogalmazo valtozat, amely egyszer és mindenkorra tisztazhatja a felmerdlt és
vitatott kérdéseket
— az egymastol eltérd torténelmi interpretaciokat eleve gyanakodva érdemes kezelni,
mivel az eltérések csak szubjektiv okokkal magyarazhatdk (pl. valamelyik fél téved,
vagy szandékosan el akarja torzitani a valésagot)

A torténelmi interpretaciokkal osszefiiggd tanuloéi gondolkodas fejlodésének jellemzd
szintjeit Arthur Chapman a kovetkezoképpen irta le:
1. Az interpretaciok és multban torténtek pontosan megfelelnek egymasnak.
2. Az interpretaciok nem lehetnek a multban torténtek pontos tiikkrei, mert mi nem
tudunk a régen torténtek szemtanti lenni.
3. Az interpretaciok a multban torténtek pontos tiikrei, feltéve, hogy nincsenek benniik
hibak és hézagok.
4. Az interpretaciokat eltorzithatjak hatsé szandékbol.
5. Az interpretaciok formaldsdban a személyes szempontok is szerepet jatszanak.
6. Az interpretaciok akkor megfeleldek, ha valaszolnak a feltett kérdésekre, és megfe-
lelnek a torténelmi allitasokkal szemben tamasztott kritériumoknak.

Chapman szerint a modell 4. szintje eldtt a diakok hajlamosak gy értelmezni a torténeti
beszamoldkat, mint amik egy fix mult teljesen helyes vagy hibas masolatai. A 4. és az
5. szinten a didkok altalaban ugy értelmezik a torténeti beszamolokat, mint szandékosan
vagy csak a szubjektivitasbol fakadoan elferditett interpretaciokat, és csak a 6. szinten
kezdik ugy értékelni a torténelmi interpretaciokat, ami dsszhangban all a torténettudo-
manyi szemlélettel.

Fontos figyelembe venni, hogy a didkok interpretaciokkal kapcsolatos gondolkodasa
Osszefiiggésben all mas értelmezd kulcsfogalmak megértésével. A kutatok gyakorta az
tapasztaltak, hogy azok a didkok, akik behataroltan gondolkodtak az interpretaciokrol,
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nagyon leegyszertisitve gondolkodtak a bizonyitékokrol is, azt feltételezve példaul, hogy
a torténészek elsdsorban szemtanik beszamoloira tdmaszkodnak, és megbizhatd besza-
molokbal allitjak 6ssze az igazsagot. Az interpretaciokkal kapcsolatos gondolkodas fej-
lesztése ¢és a bizonyitékok megértésének fejlesztése valoszintileg parhuzamos és szorosan
Osszekapcsolddod feladatok (Chapman, 2016).

A tanulék gondolkodasanak fejlesztése

A torténelemtanitas eredményeként a tanulokban ki kellene alakulni egy értden kritikus
szemléletnek a mult abrazolasaival kapcsolatban is, hogy a torténelmi eseményekrdl
sz616 elbeszéléseket, leirasokat, magyarazatokat stb. ne kezeljék ugy, mintha a multban
torténtek pontos masolatai volnanak. Természetes dolognak tekintsék, hogy a mult ese-
ményeir6l folyamatosan kiilonféle, egymassal nem mindenben megegyezd interpretaci-
okkal taladlkoznak. Ehhez meg kell érteniiik és meg is kell magyarazniuk, hogy a multat
hogyan és miért interpretaljak kiilonféleképpen.

A 2010-es évek angol tanterveiben egész konkrét tanulasi kdvetelmények jelentek meg

a torténelmi interpretacio kezelésével kapcsolatban:

— Az 5 és 14 év kozotti tanulok felismerik, hogyan és miért sziiletnek a multban tor-
téntek egymastol eltérd vagy éppen ellentétes értelmezései, interpretacioi.

— A 14-16 éves didkok a megfelelé6 médiumok felhasznalasadval megértik, elemzik és
értékelik, hogy a multat hogyan értelmezték és abrazoltak kiilonb6zé maodon.

— A 16-19 éves korosztaly tanuloi felfogjak, elemzik és értékelik, hogyan értel-
mezték €s abrazoltak a multat kiillonb6z6 modon. Olyan példakon keresztiil, mint
torténészek vitai, vagy a multban torténtek megjelenitése festményeken, filmekben,
rekonstrukcidkban, muzeumi kiallitasokon és az interneten. (Chapman, 2014)

Fel kell ugyanakkor késziteni a tanuldkat arra is, hogy készek és képesek legyenek
kiilonbséget tenni a torténelmi interpretaciok kozott azok tényszerii megalapozottsaga,
valészintsithetdsége, valosagabrazolasuk mélysége, érvelésiik mindsége és a tovabbi
vitakra valo nyitottsaguk szempontjabol. Segiteniink kell a didkoknak abban is, hogy a
torténettudomanyi munkakat is olyan konstrukcidknak lassak, amelyeket a torténészek
készitenek, nem pedig készen talaljak azokat, és éppen ezért sokkal inkabb hasonlitanak
kérdésekre valaszt kereso tedridkra, mint kész és teljes képekre. Példdkon keresztiil bete-
kintést kell adni a toérténelmi kutatdmunka folyamataba, hogy lassak: a torténészeknek is,
mieldtt barmit is elkezdenének kutatni és értelmezni, donteniiik kell arrél, hogy mely kér-
désekre fognak valaszt keresni, és melyekre nem. Ugyanigy arrdl is, hogy hogyan hata-
rozzak meg a multban torténtek bemutatasahoz hasznalt fogalmakat, és milyen forrasokat
fognak mindehhez felhasznalni. A tanuloknak meg kell érteniiik, hogy az interpretaciokat
mindig valamilyen okbdl és mindig egy adott tarsadalmi kontextusban hozzak létre.
Hiszen ezek egy nemzedékeken ativeld kozosségi parbeszéd részei, amely a multban
torténtek minél sokrétiibb feltarasarol és értelmezésérol szol, és a sokféle interpretacio
e folyamatos Ujraértelmezésnek kdszonhetd. Mint ahogy ez a tudomanyos kozosségben
is megfigyelhetd: az egyik torténész valaszol egy masik torténész altal megfogalmazott
értelmezésre, amelyet valamilyen oknal fogva hianyosnak és kiegyensulyozatlannak tart,
vagy amelynek bizonyitékai nem elég meggy6zok. Az is lehet azonban, hogy jonnan
feltart forrasokra tamaszkodva, vagy 0j szempontokat felismerve eredeti kovetkezteté-
sekkel all eld, amirdl aztan Gjabb vitak keretében mas torténészek is megfogalmazzak
a véleményiiket. Ha a diakok képessé valnak igy latni a torténettudomany munkajat is,
nem a torténelmi témakrol folyd vitdkat, hanem a tdrténelmi mult igazsagairdl szolo
kinyilatkoztatasokat fogjak gyanusnak és természetellenesnek tartani.
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Ehhez legf6képpen az sziikséges, hogy a
didkoknak az iskolai oktatas soran is legyen
lehetdségiik egymassal ellentétes torténelmi
interpretaciokkal taldlkozni, azok &sszeha-
sonlitasat és értékelését gyakorolni. A tana-
raik iranyitasaval igy egyre inkabb képessé
valjanak annak felismerésére, hogy a tor-
téneti interpretdciok miben és miért kiilon-
boznek egymastol. A torténeti interpretaciok
értékelése azonban altaldban nehézséget
okoz még a jobb képességli diakoknak is.
Gyakran megfigyelhetd a ,konfliktuskertii-
1és”, amikor a didkok keriilik az interpreta-
ciok kozotti megkiilonboztetést, és kritika
nélkil elfogadjdk az azokban szerepld torté-
nelmi érveléseket. Az is jellemzd probléma,
amikor a didkok felszines itéleteket hoznak
példaul olyan naiv kritériumok alapjan, mint
hogy mikor késziilt az interpretacié (minél
késébb, annal jobb), mennyi konkrét adatot
tartalmaz (minél tobbet, annal hitelesebb),
hogyan viszonyul a bemutatott események-
hez (minél semlegesebben, annal megbizha-
tobb). A felszines értékelés egy masik tipusa,
amikor a didkok ,,mindent vagy semmit”
tipusu véleményt alakitanak ki az egymassal
Osszehasonlitott interpretaciokrol: a vala-
miért meggy6zObbnek tartott interpretacio
minden allitasat és érvét elfogadjak, mig a
masikét teljesen elutasitjak, ahelyett, hogy
tobbféle szempontbdl is mérlegelnék az egy-
massal vitatkoz6 interpretaciok erdsségeit és
gyengeségeit.

Fontos lenne tehat, hogy az értékelés-
kor képesek legyenek reflektalni az interp-
retaciok érvelésére és az ehhez bemutatott
bizonyitékokra is. Ne csak a tartalomra kon-
centraljanak, hanem azonositsak az interpre-
taciok tartalmat meghatarozo szerzéi szan-
dékokat és modszereket is (Lord, 2014).

Példaul ilyen kérdések alapjan:

A tanuloknak meg kell értenitik,
hogy az interpretdciokat min-
dig valamilyen okbol és mindig
egy adott tarsadalmi kontextus-
ban hozzdk létre. Hiszen ezek
egy nemzedeékeken dtiveld
kozossegi parbeszéd részei,
amely a multban térténtek
minél sokrétiibb feltdrdsdrol és
értelmezésérol szol, és a sokféle
interpreldcio e folyamatos tijra-
értelmezésnek koszénheto. Mint
ahogy ez a tudomdnyos kOzos-
ségben is megfigyelheto: az
egyik torténész vdlaszol egy
mdsik torténész dltal megfogal-
mazott értelmezésre, amelyet
valamilyen okndil fogva
hidnyosnak és kiegyenstilyozat-
lannak tart, vagy amelynek
bizonyitékai nem elég meggyo-
z0k. Az is lehet azonban, hogy
ujonnan feltdrt forrdasokra
tamaszkoduva, vagy 1j szempon-
tokat felismerve eredeti kovet-
keztetesekkel dll elo, amirdl
aztdn tjabb vitdk keretében
mds torténészek is megfogal-
mazzdk a véleményliket.

— Van-e kozos kiindulo alap, k6z6s nevezd, amiben a torténészek egyetértettek?

— Mik a vitatott kdvetkeztetések, értékelések és érvek? A vita néhany alapvetd tényrol
sz0l, vagy abbdl fakad, hogy az elfogadott tényekbdl eltérd kovetkeztetéseket von-
tak le?

— A torténészek ugyanazokat a kérdéseket tették fel, vagy egymastol eltérd kérdésekre
akartak valaszolni az adott eseménnyel vagy korszakkal kapcsolatban? (P1. Els6sor-
ban leirni, megmagyarazni vagy értékelni akartak-e a torténteket?)

— A torténészek ugyanazt a forrasanyagot hasznaltak?

— A felhasznalhato forrasok relevanciajat, hitelességét és megbizhatosagat ugyanugy
itélték meg?
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— Van-e eltérés a torténelmi kontextus értelmezésében, példaul a korabeli emberek
gondolkodasmodja és viselkedése, a torténelmi szituacid dsszetevOinek rekonstru-
alasa, az eseményekben meghatarozd szerepet jatszo személyek, dontések, konflik-
tusok tekintetében?

— Van-e eltérés abban, ahogy az interpretacioban fontos szerepet jatszo fogalmakat
definialjak és hasznaljak (pl. forradalom, diktatira, konjunktira)?

Egy megfelel6 kérdéssor segitséget adhat a diakoknak a torténészek érvelésének a meg-
értéséhez és Osszehasonlitasahoz is.
— Mirdl akar a torténész meggydzni minket?
— Milyen érveket €s bizonyitékokat mutat be allitasainak és kovetkeztetéseinek alata-
masztasara?
— Hogyan illeszkednek egymashoz a f6 mondanivaldjat bemutatod allitasok és bizo-
nyitékok?

A diakoknak meg kell érteniiik a torténészek érveit: mire kovetkeztetnek, és mivel
tamasztjak ala a kovetkeztetéseiket. Ennek gyakoroltatasa azzal kezdddik, hogy egyal-
talan megtalaljak-e ezeket a torténészek altal irt cikkekben vagy a tévés dokumentumfil-
mekben. Ebbdl az is kovetkezik, hogy az értékelés nem a tények egyszerii ellendrzését
jelenti, hanem ennek soran részletesen foglalkozni kell a torténészek kdvetkeztetéseivel
¢és érveivel. A multrél késziilt interpretaciok fontos pozitivuma lehet a szerz altal
feltett torténelmi kérdések relevancidja, a forrasanyag feltardsanak és értelmezésének
ujszerisége ¢s a kovetkeztetések jelentdsége ¢s eredetisége (Chapman, 2016; Hibbert és
Zaiba, 2019).

A tanulok altal elvégzett értékelések soran a tanarnak rendszeresen emlékeztetni kell
Oket arra, hogy a torténelmi interpretaciok értékelése mindig az interpretacio céljaitol,
illetve a szerzdje altal feltett kérdésektdl fiigg. Mennyire felelt meg ezeknek a céloknak
¢s mennyire adott meggy6z0 valaszokat a kérdésekre? A didkoknak kiilonféle torténelmi
munkakkal kellene talalkozniuk, kiilonds tekintettel azokra, amelyek jol megjelenitik
szamukra is a torténészek céljai és modszerei kozotti kiilonbségeket: pl. a torténelmi
fokusz fajtait (tarsadalomtorténet, gazdasagtorténet stb.); a fokusz skalajat (egyének, fal-
vak, birodalmak stb.). Kiilondsen érdekes lehet a kiilonbség abban, hogy milyen szerepet
vallal fel a mili egy téma feltarasaban: pl. egy korabban széles korben elfogadott tézist
megkérddjelezve merdben 1j interpretacidt mutat be, vagy éppen ellenkezdleg, ujabb
kutatasokkal tamaszt ala egy mar régebben megfogalmazott torténelmi értelmezését és
értékelést. Az interpretaciok fokuszainak megfigyelése vezethet el a torténelemtanulas
fokuszainak felismertetéséhez is: a fokusz ez esetben ,,egy adott tananyag tanitasanak
értelme. Az, hogy meg tudjuk mondani, miért tanitjuk, azaz mi is tulajdonképpen a
mondanivalonk” (Knausz, 2015. 78.). E kiilonbségek nagyon jol érzékeltethetok lehet-
nek a torténelmi témaju konyvek és cikkek cimeinek, tartalomjegyzékének vagy kiadoi
ismertetdinek az dsszehasonlitasaval. Kozben pedig azt is gyakoroltathatjuk a didkokkal,
hogy mit lehet megtudni ezekbdl a kutatas témajardl, céljarol, kérdéseirdl és modszerei-
rol. A témak sokféle megragadasa jol szemléltetheti a kutatomunkat jellemz6 innovaciot
¢s kreativitast is: pl. a torténészek 10j forrasokat tarnak fel; uj tipusti adatokat hasznalnak
fel egy régota targyalt problémara; 4j modon olvassak a mar régota ismert forrasokat.
Arra is torekedni kell, hogy lassak, a kiilonb6z6 kutatasi modszerek értéke is a kérdéstol
¢és a feltarando problématol fligg: egyes modszerek bizonyos dolgok feltarasat lehetové
teszik, mig mas jellegli kérdések megvalaszolasara sokkal kevésbé alkalmasak.

Az interpretacio Osszehasonlitasakor és értékelésekor sziikséges foglalkozni azzal is,
hogy mit gondolnak a didkok a torténelmi elbeszélések szerzdje altal valasztott nézo-
pontrdl és az ennek nyoman az interpretacidban explicit vagy implicit médon megjelend
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elfogultsagokrol (F. Dardai, 2006). Mikor, milyen mértékben és miért tartjak ezt elfo-
gadhatonak vagy elfogadhatatlannak? Eleve helytelenitik, ha a torténészek egy bizonyos
nézdpontot képviselnek beszamolojukban, vagy a torténetirdi ,,nézépont” megvalasztasat
elkertilhetetlennek és sziikségesnek tartjak? (Cercadillo, 2000)

Osszegzés

A multrél megszerezhetd ismereteinket a régebben €s ujabban késziilt torténelmi inter-
pretaciok lancolata hordozza. A multban torténtek megismerése e sokféle, hol egymast
kiegészitd, hol pedig egymasnak ellentmond¢ interpretacié folyamatos mérlegelését
jelenti. Ezeket hasonlitjuk 6ssze a benniik talalhaté informaciok és megkozelitésmodok
jelentdsége, ujdonsaga és tényszerli megalapozottsaga szempontjabol. Az interpretaciok
akkor helytallok, ha a vilag dolgait ugy kapcsoljak 6ssze, hogy azokat megérthessiik, és
akkor tisztességesek, ha kiegyensulyozott abrazolast nytjtanak, keriilve a torzitasokat.

A helyes torténelemszemlélet alapja, hogy a didkokban is tudatosuljon: a mult és
a torténelem nem ugyanaz. A valdsagban lezajlott események nem reprodukalhatok,
hanem csak interpretalhatok. A torténelemtanitasnak kiilonbozo példakon és feladatokon
keresztiil ennek minél mélyebb megértését is eld kell segitenie. Ahhoz kell intellektualis
eszkozoket adni, hogy képesek legyenek meglatni, milyen narrativakbdl all, és milyen
narrativak alakitjak a torténelmet. Ehhez pedig az sziikséges, hogy torténelem tanitasa
bizonyos foku reflexivitassal torténjen, vagyis tegyiik vizsgalat targyava a torténelemora-
kon bemutatott allitasokat és értékeléseket is.
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Absztrakt
A torténelemtanitas és -tanulds eredményessége nagyrészt azon mulik, hogy a didkok képesek lesznek-e a
mult, a torténelem ¢és a torténelmi interpretacio fogalmat helyesen értelmezni, helyes kép alakul-e ki benniik
a multban torténtek és az azokrol késziilt interpretaciok viszonyarol. Ennek fontos feltétele, hogy a torténelem-
tanarok maguk is megértsék e probléma Osszetettségét, és képesek legyenek reflektiv modon is megkozeliteni
a torténelemorakon bemutatott ismereteket, kovetkeztetéseket és értékeléseket.
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A sportperzisztencia vizsgalata
az egészseg, kapcsolati halo,
motivacio eés tanulmanyi
eredményesség fiiggvényeben

A sportperzisztencia vizsgdlata jelentésen hozzdjdarulhat
a sportol6 tevekenységenek hdttereben dllo téenyezok alapos
vizsgdlatdahoz és megeértéséhez. Integrdlja a fizikai aktivitds,
a sportmotivdcio és a sport irdnti elkételezodes komponenseit,
valamint az ezekre haté faktorokat, az ezek kézétti
kapcsolathdlozat azonban még nem tiszidzott. A kutatds célja
a sportperzisztencidra hato faktorok vizsgdlata egy egyetemi
mintdn. Ehhez a PERSIST 2019 adatbdzist haszndltuk, amely
Magyarorszdg keleti régioja felséoktatdsi intézményeinek,
valamint Szlovdkia, Romdnia, Ukrajna és Szerbia felséoktatdsi
intézmeényeinek hallgato adatait tartalmazza (N = 2201).
A sportperzisztencidra hato faktorok vizsgdlatdra linedris
regresszioanalizissel kertilt sor, melynek sordan 6t modellen
keresztiil tortént meg a vizsgdlt faktorok (demogridfiai hdtter,
objektiv és szubjektiv egészségtudatossag, integrdacio és
kapcsolati hdlo, sportmotivdcio, tanulmdnyi eredményesség)
bevondsa. Az eredmények alapjdn a szocio-demogridfiai
hdttér szerepe kevésbé jelentds, csupdn a nem és a képzesi
teriilet hatdsa szignifikdns, amely alapjdn a férfiak és a sport
képzéesi teriileten tanulok sportperzisztencidja szignifikdnsan
magasabb. Az egészségtudatossag vonatkozdsdban a sportoldsi
gyakorisdg és egyes egészségkdrosito magatartdsformedk
hatdsa is szignifikansan pozitiv. A megkiizdés pozitivan hat,
az elégedettség esetében pedig a szabadidds tevékenységekkel
valo elégedetiség magasabb, mig az oktatoi mindséggel valo
elegedettség alacsonyabb sportperzisztencict eredményez.

A sportbedgyazottsdg szerepe jelentos a sporiperzisziencia
megtartdsaban, a kRapcsolati mintdzatok szerepe azonban
nem szignifikdns. A belso és bevetitett sportmotivdcio pozitiv,
a ktilsé motivdcio pedig negativ hatdst fejt ki. Véglil az objektiv
tanulmdnyi eredmeényesség megtarto ereje volt detektdlhato.
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A sportperzisztenciarol

sportperzisztencia komplex fogalom:

a sporttevékenység elsajatitasanak,

formajanak, szintjének és eredmé-
nyességének kifejezésére alkalmazott ter-
minolégia. Hasznélata azonban kevésbé
jellemz6, mivel az elméletek tobbnyire a
sportmotivaciora, valamint a sport iranti
elkotelezédésre fokuszalnak, ezek azonban
nem feleltethetéek meg teljes mértékben a
sportperzisztencia kifejezésnek. Miben mas
ez, mint a korabban alkalmazott terminolo-
giak, miben rejlik a hozzaadott értéke? Elso
latasra azt gondolhatnank, hogy a sportmo-
tivacioval vagy a sport melletti elkotelezd-
déssel egyenértékli fogalomrol beszéliink.
Valdjaban a sportperzisztencia ennél dssze-
tettebb tartalmat rejt, nem azonosithatéak
egymassal ezek a kifejezések, sét, mind a
sportmotivacid, mind a sport melletti elko-
telez6dés inkabb egy-egy komponenst takar.
A sportperzisztencia a sporteredményesség,
valamint a mentalis er6sség megtestesiilése.
Utal azokra a kisérletekre, amelyeket a tel-
jesitményplatoval, a kudarcokkal, sériilések-
kel, vagy akar a sikerekkel és pozitiv esemé-
nyekkel jaro stresszhelyzetek megoldasaval,
feldolgozasaval és felhasznalasaval kapcso-
latban tesziink. Otvézi tehat a sport fizikai,
mentalis és szocialis aspektusait (Gucciardi
és mtsai, 2015).

Alapvetéen a kitartd sporttevékenységre
szamos tényez0 hat, amely alapjaiban meg-
hatarozza a sporttevékenység modjat, gyako-
risagat, alkalmazott tipusat. Intraperszonalis,
interperszonalis, kornyezeti, kulturalis fak-
torok egyarant tartésan és jelentésen befo-
lyasoljak a személy altal folytatott fizikai
aktivitas sajatossagait, igy a sportoldé neme,
¢letkora, tarsadalmi statusza, csaladjaval

Alapuvetoen a kitarto sportteve-
kenységre szdmos tényezo hat,
amely alapjaiban meghatd-
rozza a sporttevékenység mod-
Jat, gyakorisdgdt, alkalmazott
tipusdt. Intraperszondlis, inter-
perszondlis, kérnyezeti, kulturd-
lis faktorok egyardnt tartésan
és jelentdsen befolydsoljck a
személy dltal folytatott fizikai
aktivitds sajdatossdgait, igy a
sportolé neme, életkora, tdrsa-
dalmi stdatusza, csalddjdaval valo
kapcsolata, a sztilok sport-
miiltja, kortdrsai, tandrai,
edz0i stb. A sport melletti elkdte-
lezddeés mdr egy magasabb
szintet képuisel, hiszen ebben
az esetben mdr feltételezheto,
hogy az egyén, sajdtossagaira
és erdssegere epitve, hdatrdanyait
lekiizdve vesz részt aktiv sport-
tevékenységben (Berki, 2020,
2017). Ezen a ponton pedig
mdr a sportmotivdcio is szere-
pet kap, hiszen az alapveto
hajtoerok szerepe megkérdoje-
lezhetetlen az elkételezddes
mértékében és mindségében
(Clancy és mtsai, 2016).

valo kapcsolata, a sziil6k sportmultja, kortarsai, tanarai, edzoi stb. A sport melletti elko-
telez6dés mar egy magasabb szintet képvisel, hiszen ebben az esetben mar feltételezheto,
hogy az egyén, sajatossdgaira €s erdsségére épitve, hatranyait lekiizdve vesz részt aktiv
sporttevékenységben (Berki, 2020, 2017). Ezen a ponton pedig mar a sportmotivacio is
szerepet kap, hiszen az alapvet6 hajtoerok szerepe megkérddjelezhetetlen az elkodtele-
z0dés mértékében és mindségében (Clancy és mtsai, 2016). Belsé motivacio esetében,
amikor elsésorban a sport élvezete és szeretete szolgal a sporttevékenység alapjaul,
magasabb foku elkotelezodés tarsul. Fontos azonban kiemelni, hogy a kiilsé motivacios
szegmensek sem feltétleniil karosak, hiszen a legtdbb élsportolot hajtjak az olyan célok,
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mint egy torna megnyerése, amely mar a belsd sportmotivacion kiviil es6 teriilet. A prob-
1émat az okozza, ha a kiils6 motivacids szegmensek atveszik az iranyitast, s a sporttevé-
kenységbdl elvész az élvezet (Joesaar €s mtsai, 2011).

Ezeket a szegmenseket jol 6sszegzi Cairney €s munkatarsai (2019) holisztikus modellje
(1. abra). A folyamat jelentds komponensei a motivacio, a szocidlis részvétel, a tevé-
kenység nyujtotta 6rom és a mozgaskompetencia, amelyek nem egymastol fliggetleniil,
hanem egymasra is hatva jelennek meg. Ezekhez az alapokhoz kapcsolhatjuk az egyéb
intraperszonalis és kornyezeti faktorokat, amelyekkel k6zos végtermékeik a fizikai, men-
talis és szocialis egészség lesz, a bio-pszicho-szocidlis egészségmodell komponenseit
kovetve. A fizikai aktivitast és annak eredményét, eredményességét tehat szdmos faktor
hatarozza meg, s a modell kiilon kiemeli a habitus, a fizikai adottsdgok, a professzid és
a tanulmanyi eredményesség szerepét, amelyekre visszahat a végzett sporttevékenység
annak formajan, szintjén, megtestestilésén keresztill, s a korforgas révén ezek a tulajdon-
sagok is Ujabb, pozitiv vagy negativ hatast fejtenek ki (Cairney és mtsai, 2019).

Fizikai egészség:
a CVD, T2DM, talsuly,
magas vérnyomas, rak,

Egyéni faktorok Egyéni faktorok torés, OA kisebb
ff‘— _“-\\ veszélye
Onl:_izallc_n:n,f Pozitiv pszicholé- Mentalis egészség:
Liae, s L) Fizikai giai adaptacidk a depresszié és

aktivitas stresszhez - szorongas kisebb
Mozgdskompetencia: Tarsas - # veszélye, jobb

fold, levegd, viz részvétel Fizikai adaptaciok Gnértékelés
Habitudlis _

Gyakorlasbeli Szocidlis és
. Foglalkozési pszicholdgiai Szocialis egészség:
Pozitiv hatds: Tanulmaényi adaptacidk

B 5 nagyobb
szorakozas, e
- produktivitas, tarsas
&rém, élvezet

\‘_ —/ inkltizié
l ' Kérnyezeti hatas Kornyezeti hatds

Tudas

Megjegyzés: CVD = kardiovaszkularis zavar (cardiovascular disorder), T2DM = 2-es tipusu cukorbetegség
(Type 2 Diabetes Mellitus), OA = iziileti kopas (osteoarthritis)

1. abra. A fizikai aktivitas és egészség konceptualis modellje
(Forras: sajat szerkesztés, Cairney és mtsai, 2019. 373. alapjan)

Scanlan és munkatarsai (2009) is a fent szemléltetett faktorokat veszik alapul a sport
melletti elkotelezddést felvazold modelljiikben. Az egyénen beliili tényezdok koziil a sport
¢lvezete mint alapszegmens jelenik meg, azonban ezen tilmenden a belsd eréforrasok és
a lehet6ségek szerepe is kiemelt szerephez jut. Individualis vonatkozasban ugyanis nem
hagyhat¢ figyelmen kiviil a befektetett energia, amelynek ndvekedésével a sport melletti
elkotelezddés is varhatdoan magasabb lesz. Befolyasold faktorok lehetnek azonban a
személy szamara adott vagy felmeriilo lehetdségek, valamint az egyéb kdotelezettségek
is. Ezeknek az egyiittese adja meg a sportolo valasztasat, amely alapjan inkabb a sport,
vagy éppen a civil szakma és/vagy tanulds mellett kotelezddik el erésebben. Szocialis
vonatkozasban a tarsas tdmasz szerepe ismert tény, akar a csalad, akar a kortarsak vagy
a sportegyesiilet tamogatasat emeljiik ki. Ugyanakkor megemlitend6 a tarsas kényszer
hatésa is, amely a tarsadalom elvarasaira €s normaira utal, s a tevékenység fenntartasanak
iranyaba mozditja el a sportolot, ndvelve a sport melletti elkotelezodés mértékét (Scanlan
2009, 2016; Kovacs, 2020a).
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A sport élvezete

Ertékes lehetéségek

%

Egyéb prioritasok

Sport melletti
elkételezddés

Egyéni befektetések

Kozosségi kényszer

Viselkedésbeli kévetkezmény
- PERISZTENCIA

L

Kozosségi tamogatas

2. dbra. A sport-elkotelezédés modell (Sport commitment model)
(Forras: sajat szerkesztés, Scanlan és mtsai, 2009. 686. alapjan)

A sport melletti elkotelezodés adja a meg a sportperzisztencia alapjat. A sportperziszten-
cia végso soron a sporteredményesség ¢s az elkotelezodés termékeként kddolhatd. Olyan
személyiségvonasokat feltételez, amelyek integraljak a reziliencia, az adaptiv coping és
a pozitiv személyiség tulajdonsagait, azaz a sportolé nem egyszeriien csak kitart a sport-
tevékenység mellett, hanem mindségileg kotelezodott el mellette. Ezt a magatartast és
eredményességet takarja a sportperzisztencia.

Korabbi kutatdsok alapjan feltételezhetd, hogy az egyetemi kornyezet (tarsadalmi
¢s akadémiai rendszerek) kapcsolatban all a tanuld sportolok tanulmanyi sikerével
(Comeaux ¢és Harrison, 2011; Hoffman és mtsai, 2016), amit Cairney és munkatarsai
(2019) modellje is meger6sit. A hatds irdnya azonban nem tisztazott. Egyes kutatasok
pozitiv kapcsolatot mutattak ki az egyetemi tanulmanyok alatt fennallo sportrészvétel és
a tanulmanyi eredmények kozott (Hildenbrand és mtsai, 2009), masok azonban negativ
Osszefliggésre vilagitottak rd az egyetem mellett végzett sporttevékenység és a tanulma-
nyi siker kozott (Maloney és McCormick, 1993; Purdy és mtsai, 1982). A didkok mas
alcsoportjaihoz hasonléan a campus klimajanak észlelése és tapasztalata befolyasolja a
tanulo sportolok tamogatasanak, dsszetartozasanak és kompetencidjanak érzését (Howell
¢és Giuliano 2011; Pascarella és Terenzini, 2005; Stuntz és mtsai, 2011). A klima kapcsan
az intézményi integracio szignifikans lehet, hatdsa azonban nem feltétleniil a kivanatos
iranyba hat. Pusztai és munkatarsai (2017) felsdoktatasi eredményei szerint a kortars
intézményi halézatba valé erds bedgyazottsdg nem erdsiti a tarsadalmi kapcsolatok védd
szerepét, sot, a kortars kdzosségbe valo erds s multiplex bedgyazottsag jelentdésen noveli
a kockazati magatartas es¢lyét. Megallapithatd tehat, hogy a hallgatok szoros intra-
generacios kapcsolati haldja veszélyezteti az egészséges életmadd kialakulasat, amely a
sportolds ¢és a sportperzisztencia vonatkozasaban is megjelenhet. Kovacs Klara (2020b),
szintén felsdoktatasi mintan, kimutatta, hogy az erds intergeneracios intézményi beagya-
zottsaggal novelheti a sportoldsi részvételt, amely megndvekedett gyakorisagu fizikai
aktivitast jelent a magasabb belsé motivacioval rendelkez6k korében.

A sportold hallgatok tudomanyos kérnyezetét részben befolyasolja a nem sportold tar-
saik tanulmanyi profilja, valamint a hallgatokat tdmogatd intézményi oktatasi forrasok.
Ez a tudomanyos kornyezet nyomast gyakorol a sportolokra, hogy sporttevékenységiik
mellett tanulmanyi teljesitményt is nytjtsanak (McArdle és mtsai, 2013; Moravecz
¢és mtsai, 2018). Atlétikai és tudomanyos szempontbol egyarant sok sportold nehéz
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helyzetbe keriil, de ez kiilondsen nagy kihivast jelent a ndi sportolok szamara (Meyer,
1990). Bizonyos egyetemeken (pl. az USA-ban) azok a sportolok, akik akadémiai
szempontbol alulteljesitenek tarsaikhoz képest, veszélyeztetik a sport-versenyszereplés
lehetdségét. Ezek a nyomasok potencialisan befolyasolhatjak a sportol6 hallgatok tanul-
manyi sikereit, valamint sportsikereiket. E kihivasok ellenére egyes kutatasok szerint
a noi sportolok ugyanolyan elkételezettséget mutatnak a tanulmanyok és a sport irant,
mint a férfiak (Riemer és mtsai, 2000; Umbach és mtsai, 2006). Ennek koszonheten
a ndi sportolok altalaban tanulmanyi szempontbdl jobban teljesitenck (Meyer, 1990;
Pascarella és mtsai, 1995; Hoffman és mtsai, 2016). A kutatds célja a sportperzisztenci-
ara hato intraperszonalis, interperszonalis és kornyezeti faktorok vizsgalata fels6oktatasi
hallgatok korében, amely altal a sportperzisztencia koncepcidjanak dsszetettebb értelme-
zésére kertilhet sor.

A Kkutatas bemutatasa
Minta

Kutatasunkban a PERSIST 2019 adatbazist hasznaljuk, amely egy kvantitativ kutatas
nyeiben, valamint Szlovakia, Romania, Ukrajna és Szerbia felsdoktatasi intézményeiben
folyt. A magyarorszagi minta (N = 1034) kvotas, a karokra, a képzés teriiletére valamint
a finanszirozasi formara reprezentativ, a hataron tali intézményekben pedig valosziniiségi
mintavétel tortént (N = 1165). A mintaba elsésorban nappali munkarendli masodéves
BA/BSc képzéses és masod- vagy harmadéves osztatlan képzésben részt vevo hallgatok
kertiltek, azonban az alacsony hallgat6létszamu képzések esetén a felsébb évfolyamok
hallgatoi is bekapcsolodtak a valaszadasba.

A Kkitoltok 29,9%-a férfi, 70,1%-uk né. A minta atlagéletkora 22,97 év (SD = 2,93).
Az anya iskolai végzettségét tekintve a hallgatok 33,7%-a esetében felséfoki, 39,9%-
uknal kozépfok, 26,3%-uknal pedig alapfoku iskolai végzettség tapasztalhatd. Az apa
iskolai végzettségét tekintve a kitdlték 27,4%-anak édesapja/neveldapja rendelke-
zik felséfoku, 37,9%-uk kozépfoku, 34,7%-uk pedig alapfoku iskolai végzettséggel.
A kitolték 76,6%-anak édesapja/neveldapja dolgozik (nem koézmunkasént), 11,9%-uk
esetében kozmunkasként, 11,5%-uk esetében pedig nem dolgozik. Az édesanyak/
nevel6anyak foglalkoztatottsaga esetében a kitolték 71,1%-a vallotta, hogy édesanyja/
neveldanyja dolgozik (nem koézmunkasként), 11,4%-uk esetében kozmunkasként,
17,5%-uk esetében pedig nem dolgozik. A 14 éves kori lakohely telepiiléstipusa eseté-
ben a kitoltok tobbsége falun (37,7%), illetve kisebb varosban (34,4%) lakott, 25,5%-
uk megyeszékhelyen vagy megyei jogu varosban, 2,6%-uk pedig fovarosban ¢élt. Nem-
zeti/etnikai identitasukat tekintve a kitoltok 82,9%-a magyar, 12,6%-a roman, 3,5%-a
ukran, 0,1%-a orosz, 0,1%-a szlovak, 0,1%-a roma, 0,6%-a pedig egyéb nemzetiségi.
A kitoltok csaknem fele (48,3%) 14 éves koraban Magyarorszagon élt, 33%-uk Roma-
nidban, 9%-uk Ukrajnaban, 4,5%-uk Szerbiaban, 4,4%-uk Szlovakiaban, 0,5%-uk
pedig valamely egyéb orszagban élt.

Modszerek
A kutatasban a PERSIST 2019 adatbazis alapjaul szolgalé komplex kérddivet alkal-
maztuk, amely kitér a hallgaté demografiai adataira, tanulmanyi eredményességére,

palyavalasztasi és tanulasi motivacidjara, a tanuldsi attitlidokre, a tanulds intézményi
kornyezetére, a hallgatok sportolasi és egészségkockazati magatartdsdnak sajatossagaira,
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munkavallalasi és onkéntes tevékenységeinek sajatossagaira. Jelen kutatasban a demo-
grafiai, intézményi, sportolasi és tanulmanyi kérdések elemzésére keriilt sor.

A kutatés célja a sportperzisztencidra haté faktorok vizsgélata, amelyhez elsoként egy
sportperzisztencia fokomponenst hoztunk létre, amely vonatkozik a multban elkezdett
¢és jelenleg is tartd, eredményes sporttevékenységre. Ez olyan elemeket integral, mint
hogy a hallgato sportdsztondijat nyert el (igen/nem), kapott-e pluszpontot a felvételinél
sportteljesitmény miatt (igen/nem), tagja-e sportklubnak/sportegyesiiletnek (igen és ez
anyagi juttatassal is jar / igen, de ez anyagi segitséget nem jelent / nem), jelenleg is
sportol (soha / évente 1-2-szer / havonta 1-2-szer / havonta tobbszor / hetente 1-2-szer /
hetente tobbszor).

Szubjektiv egészségtudatossagi tényezokként egy megkiizdés-index (10 allitas, négy-
foku Likert-skala, 040, Cronbach o = 0,838) és egy bizalom-index (8 allitas, négyfoka
Likert-skala, 040, Cronbach o = 0,880) Iétrehozasara keriilt sor. Szintén ebben a kate-
goériaban értelmeztiik az intézménnyel valod elégedettséget (10 allitas, négyfoku Likert-
skala, 0—40, Cronbach a = 0,923), amelynek esetében faktoranalizissel (Maximum
likelihood, Varimax rotacid) ot faktort hoztunk létre (magyardzott variancia 44,398%):
kommunikacio, tanacsadas, és tehetséggondozas (magyarazott variancia 12,949%); sza-
badidds tevékenységek (magyarazott variancia 10,208%); tamogatottsag (magyarazott
variancia 9,711%); oktatéi mindség (magyarazott variancia 7,758%), valamint infra-
struktura (magyarazott variancia 3,771%).

A sportolasi gyakorisagvaltozo a sportolds rendszerességét mutatja meg egy 0 és 100
kozotti skalan. A gyakorlati sportbedgyazottsadg indexet fokomponens-analizissel az alap-
jan hoztuk létre, hogy a hallgatonak van-e olyan oktatodja, illetve hallgatotarsa, akikkel
beszélgethet sporttal kapcsolatos témakrol, rendszeresen igénybe veszi-e az intézményi
sportinfrastuktirat és részt vesz egyetemi sportprogramokon.

A sportmotivacié vonatkozasaban a korabbi kutatdsunkban (Kovacs, megjelenés
alatt) meghatarozott négy sportmotivacios faktort vettiikk alapul, Markland és Tobin
(2004) Behavioral Regulation in Exercise Questionnaire-2 (BREQ-2) kérdéive alapjan,
amelynek hazai adaptacioja jelenleg folyamatban van. A kérdéiv megbizhatésaga magas
(Cronbach o = 0,852). Faktoranalizis alapjan négy faktor valt elkiilonithetdvé (Maximum
likelihood, Varimax rotacio, magyarazott variancia 62,254%): a belsé motivacio (magya-
razott variancia 25,938%), a bevetitett motivacidé (magyarazott variancia 15,955%),
a kiilsé motivacido (magyarazott variancia 11,998%) és az amotivacio (magyarazott
variancia 8,363%).

Az intézményi és intézményen kiviili kapcsolati mintazatok vonatkozasaban (28 alli-
tas, Cronbach a = 0,854) faktoranalizissel 6t faktort hoztunk létre (Maximum likelihood,
Varimax rotaciod, magyarazott variancia 43,274%):

— az intergeneracios kapcsolati integracio esetében a hallgato—oktatd kapcsolat domi-

nal (magyarazott variancia 11,872%),

— az intrageneracios kapcsolati integraci6é a hallgaté—hallgaté kozotti kapcesolat,
tehat az intézményen beliili kapcsolati mintazatokat jeloli (magyarazott variancia
10,295%),

— az intrageneracios dezintegracio a hallgato intézményen kiviili kortarskapcsolatai-
nak dominancidjat dlei fel (magyarazott variancia 9,236%),

— a gyakorlatfokuszu kevert kortars-orientacidé korében az egyetemen beliili és azon
kiviili kapcsolatok dominalnak, amelyek els6sorban a k6zos szabadidds tevékenysé-
gekre és sportolasra iranyulnak (magyarazott variancia 6,110%),

— mig a kultarafokuszu kevert kortars-orientacié esetében mind egyetemen beliili,
mind azon kiviili kapcsolatok is fennallnak, amelyek els6sorban a tanulasra, miive-
16désre és tudasra iranyulnak (magyarazott variancia 5,761%).

60




Kovacs Karolina Eszter: A sportperzisztencia vizsgalata

Az elemzéshez SPSS 22.0 for Windows statisztikai programot alkalmaztunk. A sportper-
zisztenciara hatd faktorok vizsgalatat linearis regresszidanalizissel végeztiik, amelyben
négy modellen keresztiil néztiilk meg a valtozok hatasat. Az els6 modellben a demografiai
hattérvaltozok bevondsara keriilt sor (nem, orszag, képzési szint, anya ¢és apa iskolai
végzettsége, anya és apa foglalkoztatasi statusza, a csalad és sajat objektiv és szubjektiv
anyagi helyzete). A masodik modellben az objektiv (sportolasi gyakorisag, dohany-
zott-e, fogyasztott-e alkohol, illetve illegalis szert az elmult 30 napban) és szubjektiv
egészségtudatossagi komponensek vizsgalata tortént meg (coping, bizalom, valamint
az elégedettség Ot faktora: kommunikécio, tandcsadas és tehetséggondozas, szabadidds
tevékenységek, tdmogatottsdg, oktatdoi mindség, infrastruktura). Harmadik modelliink-
ben a sportintegracio és intézményi kapcsolatvaltozok bevonasa tortént meg (gyakorlati
sportbeagyazottsag, intergeneracios kapcsolati integracid, intrageneracios kapcsolati
integracio, intrageneracios dezintegracio, gyakorlatfokuszu kevert kortars-orientacio,
kultarafokusza kevert kortars-orientacid). Negyedik modelliinkben a sportmotivacio
négy tipusanak hatasat vizsgaltuk, mig az 6tddikben a tanulmanyi eredményességi val-
tozok (tanulmanyi perzisztencia, szubjektiven megitélt jegyek, a hallgatotarsak, oktatok
és szililok véleményének szubjektiv értékelése, valamint a sajat szubjektiv tanulmanyi
eredményesség) szerepét mértiik.

Hipotézisek

Kutatasunk soran a kdvetkezo hipotéziseket allitottuk fel:

HI: A szociodemografiai hattérvaltozok hatasa jelentOs a sportperzisztencia esetében:
a férfiak, a magasabb iskolai végzettséggel rendelkez6 sziilok gyermekei, valamint
a jobb szocio-okonomiai statusszal jellemezhetd hallgatok korében szignifikansan
magasabb a sportperzisztencia.

H2: Az objektiv egészségtudatossagi valtozok tekintetében a gyakrabban végzett sport-
tevékenység pozitiv, mig az egészségkarosito szerek rendszeres fogyasztasa negativ
Osszefliggést mutat a sportperzisztenciaval.

H3: A szubjektiv egészségtudatossagi valtozok tekintetében a pozitiv hatas feltételez-
hetd, a jobb megkiizdés, magasabb bizalom ¢s elégedettség magasabb sportperzisz-
tenciat eredményez.

H4: A kapcsolati mintdzatok koziil az intergeneracids integracié noveli, az intragenera-
cios kapcesolati tipusok pedig csokkentik a sportperzisztenciat.

HS: A bels6 és bevetitett motivacio hatasa pozitiv, a kiilsé motivaciéo azonban negativ
hatast fejt ki a sportperzisztenciara.

H6: A tanulmanyi eredményesség pozitivan hat a sportperzisztenciara.

Eredmények
A sportperzisztecnciara hatd faktorok feltérképezéséhez alkalmazott linearis regresz-

szidanalizis eredményeit az 1. tablazat szemlélteti, a dichotomizalt valtozokhoz tartozo
sportperzisztencia-értékek pedig a 2. tdblazatban olvashatdéak (Melléklet).
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I. tablazat. A sportperzisztenciat befolyasolo faktorok (Expp, Forras: PERSIST 2019)

1. modell | 2. modell | 3. modell | 4. modell | 5. modell
Nem ,153%%* ,008 -,017 ,003 ,006
Eletkor -,047 ,016 ,022 ,017 ,008
Orszag -,033 -,048 -,044 -,035 -,023
Képzési szint ,059 ,055 ,037 ,029 ,019
Képzési teriilet sport ZeX ool IS (0 lolololl IS 1) olaloll IS Wi okl IS LPciol
Anya iskolai végzettsége ,058 ,046 ,057 ,060 ,053
Apa iskolai végzettsége ,035 ,000 -,002 -,007 -,018
Anya dolgozik ,005 -,013 -,010 -,014 -,014
Apa dolgozik ,046 ,010 ,010 -,005 ,002
Van testvére ,068 ,012 ,006 -,002 -,009
Csalad objektiv anyagi helyzete ,075 ,031 ,030 ,031 ,036
Sajat objektiv anyagi helyzet ,022 ,015 ,009 ,004 -,002
Csalad szubjektiv anyagi helyzete ,048 ,030 ,012 ,008 ,006
Sajat szubjektiv anyagi helyzet -,041 -,012 -,007 -,012 ,002
Volt-e ittas? ,073 ,056 ,031 ,041
Dohanyzott-e? -,055 -,043 -,026 -,049
Drogozott-e? ,072 ,069 ,086 ,070
Coping ,060% ,053 ,054 ,055
Bizalom ,017 ,012 ,009 ,017
Efégﬁgs;gsééggegzabadidﬁs 070%| 053] 050 044
Elégedettség (tamogatottsag) -,016 -,016 -,021 -,016
Elégedettség (oktatoi mindség) -,087* -,079* -,063 -,042
Elégedettség (infrastruktura) ,007 ,009 ,012 ,012
Sportolasi gyakorisag L022%%% | SRIFHE | ATRHAR | QP H**
Gyakorlati sportbeagyazottsag L149%Fx | T TREE | 092% Ak
::::;fggi?édés kapcsolati 007 010 018
iIlllltt:g;g:;lizréciés kapcsolati 049 042 019
Intrageneracios dezintegracio -,011 -,008 ,001
oGr)if:Ill(t(:ircliaétf(’)kuszﬁ kevert kortars- 040 046 044
::::?;ngkusm kevert kortars- 060 054 | -063%#
Belsé motivacio J20%%* | 110%**
Bevetitett motivacio J28%** | 2] HkE
Kiilsé motivacio -,068*** -,057
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1. modell | 2. modell | 3. modell | 4. modell | 5. modell

Amotivacio -,026 -,019
Tanulmanyi perzisztencia -,027
Objektiv tanulmanyi |57
eredményesség ’
Szubjektiv tanulményi

. . . -,039
eredményességjegyek
Szubjektiv tanulmanyi 069
eredményesség -hallgatotarsak ’
Szubjektiv tanulmanyi 004
eredményesség -oktatok >
Szubjektiv tanulmanyi

. . i ,056
eredményesség-sajat_vélemény
Szubjektiv tanulmanyi 013

eredményesség-sziilok

*p <0,05; **: p <0,01; ***: p < 0,001, a tendenciaszintli kiilonbségeket sargaval jeloltiik; Nem: 1 = férfi,
0 = no6; Orszag: 1 = Magyarorszag, 0 = egyéb; Képzési szint: 1 = mesterképzés, 0 = alapképzés; Telepiilésti-
pus: 1 = nagyobb varos, megyeszékhely, févaros, 0 = kisebb varos, falu, tanya; Anya/Apa iskolai végzettsége:
1 = felséfoku, 0 = maximum kozépfoku; Anya/Apa foglalkoztatottsaga: 1 = dolgozik, 0 = nem dolgozik;
Csalad/Sajat objektiv anyagi helyzete: 1 = atlag feletti, 0 = atlag alatti; Csalad/Sajat szubjektiv anyagi hely-
zete: 1 = atlag feletti, 0 = atlag alatti; magyarazo er8k: R? oiqen: 051585 R% 1oigens 055395 R%5 o ens 0,557;
R%, otgen: 05765 R25 gjgen: 0,592

Elsé modelliinkben a demografiai hattérvaltozok hatasat teszteltilk. A nem hatasa szig-
nifikans (p = 0,001), a férfiak esetében a sportperzisztencia magasabb foka lathat6.
Demografiai hattérvaltozok tekintetében a képzési teriilet hatdsa kiemelkedd, amely a
vartnak megfeleléen szignifikans és pozitiv (p < 0,001) (2. tablazat). Tovabbi dsszeflig-
gések nem mutathatoak, ki, igy az életkor (p = 0,314), az orszag (p = 0,496), a sziilok
iskolai végzettsége (anya: p = 0,257; apa: p = 0,471), a sziildk foglalkoztatottsaga (anya:
p=0,912; apa: p = 0,328), testvér birtoklasa (p = 0,117), a csalad és a sajat objektiv (csa-
lad: p = 0,135; sajat: p = 0,655) és szubjektiv (csalad: p = 0,326; sajat: p = 0,351) anyagi
helyzete sem hatdrozza meg jelentdsen a sportperzisztencia alakuldsat.

Masodik modelliinkben az objektiv és szubjektiv egészségtudatossaggal kapcsolatos
pszichologiai valtozok bevonasara kertilt sor. Az objektiv valtozok tekintetében az ittassag
tendenciaszintli pozitiv hatast jelzett (p = 0,073), ahogyan a drogfogyasztas is (p = 0,060).
A dohényzas hatdsa nem volt jelent6s (p = 0,140). A sportolasi gyakorisag hatdsa szignifi-
kansan pozitiv (p < 0,001), igy a gyakrabban végzett sporttevékenység noveli a sportper-
zisztenciat (2. tdbazat). A szubjektiv egészségtudatossagi komponensek koziil a megkiizdés
pozitiv szerepe a sportperzisztencia esetében jol lathatd, hiszen az eredményesebb megkiiz-
dés magasabb sportperzisztenciaval jar egyiitt (p = 0,03). A bizalom esetében azonban nem
volt szignifikans hatas kimutathato (p = 0,644) Az elégedettség egyes komponensei tekinte-
tében a szabadidds tevékenységekkel (p = 0,035), illetve az oktatdi mindséggel (p = 0,010)
kapcsolatos elégedettségfaktorok jeleztek szignifikans hatast. E16bbi hatdsa szignifikdnsan
pozitiv, mig utdbbié negativ irdnyt kapcsolatra mutat rd. Az egészségtudatossagi valtozok
bevonasaval a nem szignifikans hatasa eltinik (p = 0,816), egyediil a képzési teriilet hatasa
maradt tovabbra is jelentds és pozitiv (p < 0,001).

Harmadik modelliinkben a sportbeagyazottsag, valamint az intézményi és intézmé-
nyen kiviili kapcsolatok hatasat helyeztiik fokuszba. A sportbedgyazottsag, a vartnak
megfelelden, szignifikdns pozitiv hatést fejt ki a sportperzisztenciara (p < 0,001), tehat az
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intézményi sportbeagyazottsag magasabb foka magasabb sportperzisztenciat eredményez
(2. tablazat). A kapcsolati mintazatok szerepe a sportperzisztenciaban nem tiinik jelentos-
nek, hiszen egyik mintazat sem mutatott ra szignifikans Osszefiiggésre (intergeneracios
integracio: p = 0,847; intrageneracios integracio: p = 0,151; intrageneracids dezintegracio:
p = 0,734, gyakorlatfokuszu kevert kortars-orientacio: p = 0,251). Csupan a kulturafokusza
kevert kortars-orientacio esetében lathatd egy tendenciaszintli pozitiv hatas (p = 0,061).
Az integracio valtozoinak bevonasaval a demografiai hattérvaltozok hatasa nem valtozik,
tovabbra is csak a képzési teriilet hatasa szignifikans (p < 0,001). A drogfogyasztas pozitiv
hatdsa megmarad (p = 0,046). Az 4j valtozok azonban elveszik a megkiizdés (p = 0,089),
valamint a szabadidds tevékenységekkel valo elégedettség szignifikans erejét (p = 0,113),
az oktatoi mindséggel vald elégedettség negativ hatdsa azonban megmarad (p = 0,019).

Negyedik modelliinkben a sportmotivacié faktorainak szerepét modelleztiik. Ez alap-
jén mind a belsé (p = 0,004), mind a bevetitett (p < 0,001) motivacié szignifikansan
pozitiv hatasa mutathato6 ki, azaz az atlag feletti belso, illetve bevetitett sportmotivacio
magasabb sportperzisztencidt eredményez (2. tablazat). Mindekdzben a kiilsé sportmoti-
vacid vonatkozasaban ennek éppen az ellentettje, tehat egy szignifikdnsan negativ hatés
mérhetd (p = 0,033). Az amotivacié hatasa nem volt jelentds (p = 0,432). A demografiai
hattérvaltozok koziil tovabbra is a képzési teriilet szignifikans hatasa emlithetd meg
(p < 0,001), az egészségtudatossagi komponensek koziil pedig a sportolasi gyakorisag
(p < 0,001) és a drogfogyasztas az elmult 30 napban (p = 0,011), amelyek tovabbra is
pozitiv irdnytak. Ebben a modellben azonban mar egyik elégedettségi faktor hatdsa sem
marad szignifikans, igy az oktatéi mindséggel valo elégedettség hatasa is csak tendenci-
aszinten mutathat6 ki (p = 0,059).

Végiil 6tddik modelliinkben a tanulmanyieredményesség-faktorok szerepét mértiik.
A bevont valtozok koziill az objektiv tanulmanyi eredményesség hatdsa mutatkozott
jelentdsnek, amely egy pozitiv irany mellett mutatkozik meg. Atlag feletti objektiv tanul-
manyi eredményesség mellett tehat magasabb sportperzisztencia mutathato ki (2. tabla-
zat). A tanulmanyi perzisztencia hatdsa azonban nem szignifikans (p = 0,476), ahogyan
a szubjektiv tanulmanyi eredményességmutatok hatasa sem (jegyek alapjan: p = 0,420;
hallgatotarsak véleménye alapjan: p = 0,143; oktatok véleménye alapjan: p = 0,928;
sajat vélemény alapjan: p = 0,158; sziilok véleménye alapjan: p = 0,768). A modell-
ben demografiai hattérvaltozok koziil a képzési tertilet hatasa tovabbra is kiemelkedd
(p <0,001). Az egészségtudatossagi szegmensek koziil tovabbra is a sportoldsi gyakori-
sag (p <0,001), valamint a coping hatasa emlitend6 (p = 0,039). Az elégedettségfaktorok
szerepe itt mar elenyész0, az oktatdi mindséggel valo elégedettség tendenciaszintii hatasa
is megszlnik (p = 0,208). Az integracios valtozok koziil a sportbedgyazottsag szignifi-
kéans pozitiv hatasa itt is lathato (p = 0,028), s a kultarafokusza kevert kortars-orientacios
kapcsolati mintazat pozitiv hatasa szignifikdnsnak mutatkozik (p = 0,045). A sportmoti-
vacid vonatkozasaban a belsé (p = 0,007) és bevetitett motivacio facilitalo (p < 0,001),
mig a kiilsé motivacié debilizald (p = 0,075) hatasa mutathatd ki, utobbi esetében azon-
ban mar csak tendenciaszintii 6sszefiiggés formajaban. ***

Megvitatas

A sportperzisztencia mind nemzetkdzi, mind hazai viszonylatban alulkutatott kutatasi
témaként jellemezhetd. A kutatasok fokuszaban gyakrabban all a sport iranti elkotelez6-
dés, amelynek vizsgalatara torténtek hazai kisérletek. Az elkdtelezodésnek azonban egy
specialis, viselkedésbeli vetiilete a sportperzisztencia, amely mind a magatartast, mind
az eredményességet integralja koncepcidjaban. Kutatasunkban az erre hat6 faktorokat
vizsgaltuk meg egy felsGoktatdsi mintan.

64




Kovacs Karolina Eszter: A sportperzisztencia vizsgalata

Els6 hipotézisiinkben a szociodemografiai
hattérvaltozok hatasat vizsgalva feltéte-
leztiik, hogy a férfiak, a magasabb iskolai
végzettséggel rendelkezd sziilok gyermekei,
valamint a jobb szocio-6konomiai statusszal
jellemezhetd hallgatok korében magasabb
a sportperzisztencia, amelyet elsd6 model-
liinkben teszteltiink. Az eredmények alap-
jan azonban csak a nem ¢és a képzési teriilet
hatasa volt jelentds. Ez alapjan a férfiakra,
valamint a sport képzési teriileten tanu-
l6kra jellemz6 magasabb sportperzisztencia.
A férfiak esetében a sport iranti elkotelezo-
dés is magasabb szinten mutathat6 ki, amely
fontos eleme a sportperzisztencianak. A sport
képzési teriilet pedig alapjaiban mutat ra a
sport melletti kitartds magas fokara, hiszen
ebben az esetben a sportképzés mint pro-
fesszio jelenik meg. A tobbi hattérvaltozo
hatasa azonban nem szamottevo, igy a vart-
tol eltéréen sem a sziilok iskolai végzettsége
¢és foglalkoztatottsdga, sem az objektiv és
szubjektiv anyagi hattér (ugy a csaladé, mint
a sajat) hatasa nem mutatkozott meg a hat-
térben. Ezek feltételezhetden sokkal inkabb
a sporttevékenység gyakorisdgara, formajara
¢és szintjére hatnak, semmint a sportperzisz-
tenciara, s elképzelhetd, hogy a demografiai
hattérvaltozok a sporttevékenység megtes-
tesiilésének vonatkozasaban egy szelekcids
1épesot képeznek, igy a sportperzisztencia
esetében mar kevésbé hangsulyosan jelennek
meg. Ennek feltarasa azonban még tovabbi
vizsgalodast igényel. gy elsd hipotézisiink
csak részben igazolodott be.

Masodik hipotézisiinkben az objektiv
egészségtudatossagi valtozok hatasat feltéte-
leztiik, azt varva, hogy a sportolasi gyakori-
sag pozitivan, az egészségkarositd magatar-
tasok pedig negativan hatnak. Ezt masodik
modelliinkben teszteltiik. A sportolasi gyako-
risag szignifikansan pozitiv hatasa igazolha-
toan magas volt, ami nem meglepd, hiszen a
gyakrabban végzett sporttevékenység maga-

Mdsodik hipotezistinkben az
objektiv egészségtudatossdagi
vdltozok hatdscit feltételeztiik,
azt vdarva, hogy a sportoldsi
gyakorisdag pozitivan, az egesz-
ségkdrosito magatartdasok pedig
negativan hatnak. Ezt mdsodik
modelltinkben teszteltiik.

A sportoldsi gyakorisdg szignifi-
kdnsan pozitiv hatdsa igazolha-
toan magas volt, ami nem meg-
lepd, hiszen a gyakrabban
végzelt sporttevekenyseg maga-
sabb szintii kitartdst és elkotele-
z0deést jelent. Az egészségkdro-
sito magatartdsformdk hatdsa
azonban a vdrttal ellentétesen
alakult, hiszen énmagdban
mind a dohdanyzds, mind a
szerfogyasztds pozitiv dsszefiig-
gésre mutatott rvd. A hdttér feltd-
rdsa a tovdabbiakban minden-
képp sziikséges, azonban
néemiképp magyardzo erovel
birhat az a trend, miszerint a
sportolok egy jelentds része
magas egészségkockdzati maga-
tartdsformdkat is preferdl, mint
példdul az alkoholfogyasztds,
dohdnyzds, szerhaszndlat,
egyéb rizikomagatartdasok
(Kowdcs, 2020c).

sabb szintl kitartast és elkdtelezddést jelent. Az egészségkarositd magatartasformak
hatasa azonban a varttal ellentétesen alakult, hiszen 6nmagaban mind a dohanyzas, mind
a szerfogyasztas pozitiv Osszefliggésre mutatott ra. A hattér feltarasa a tovabbiakban
mindenképp sziikséges, azonban némiképp magyarazo ervel birhat az a trend, miszerint
a sportolok egy jelentds része magas egészségkockazati magatartasformakat is preferal,
mint példaul az alkoholfogyasztas, dohanyzas, szerhasznalat, egyéb rizikomagatartasok
(Kovécs, 2020c¢). Elképzelhetd, hogy ez a fajta magatartés a kortarsak hatdsanak tudhatd
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be, ugyanakkor az is lehet, hogy egyfajta inadaptiv copingstratégiaként alkalmazzak dket
a hallgatok (Kovacs, 2020; Békési & Kovacs, 2020). Masodik hipotézisiink tehat szintén
csak részben igazolodott be.

Harmadik hipotézisiinket szintén mdsodik modelliinkben teszteltiink. A szubjektiv
egészségtudatossagi komponensek koziil a megkiizdés hatasa mutatkozott szignifikans-
nak, tehat eredményesebb megkiizdés magasabb sportperzisztenciaval jar egyiitt. Az elé-
gedettség tekintetében a szabadidds tevékenységekkel valo elégedettség magasabb foka
magasabb sportperzisztenciaval jar egylitt, amely a sport mint szabadidds tevékenység
tamogatdsan keresztiil logikusnak is tinik. Az oktatéi mindséggel vald elégedettség
azonban negativ kapcsolatra mutat r4, hiszen a magasabb elégedettség alacsonyabb
sportperzisztenciat eredményez. Ez az eredmény gy is értelmezhetd, hogy az oktatokkal
vald elégedettség elvonja a hallgatot a sport teriiletétdl, hiszen az oktatdi mindséggel
valo elégedettség azt feltételezi, hogy a hallgatd azt kapja tanulmanyai soran, amit vart,
s egy bizonyos fokig (sportolasi szintig) akar a sportrol valé lemondashoz, a sport mel-
letti alacsonyabb elkdtelezddéshez is vezethet. Természetesen ez csupan egy szegmens,
amelyre egyéb faktorok is hathatnak, az értelmezést éppen ezért kontextusba helyezve és
mélyebben sziikséges elvégezni (Szigeti & Kovacs, 2021). Mivel bizonyos elégedettségi
faktorok, illetve a bizalom sem mutatott jelentds hatast a sportperzisztenciara, harmadik
hipotézisiink is csak részben igazolodott.

Negyedik hipotézisiinkben az integraciés komponensek hatasat teszteltiik, azt feltéte-
lezve, hogy a sportbeagyazottsag hatdsa pozitiv, az inter- és intrageneracios kapcsolati
tipusok hatasa pedig negativ, ami részben igazolodott be. Az eredmények alapjan a sport-
beagyazottsag hatasa szignifikansan pozitiv, vagyis minél inkabb integralodik a hallgato az
intézményhez kothet6 sporttal kapcsolatos tevékenységekbe, annal magasabb a sportper-
zisztenciajanak szintje is. Ez tehat protektiv faktorként tarthat6 szamon. A kapcsolati min-
tazatok vonatkozasaban egyértelmii sszefliggések kevésbé voltak kimutathatoak, csupan a
kultarafékusza kevert kortars-orientacio esetében lathato egy tendenciaszintii pozitiv hatas,
amely azonban a kés6bbi modellekben megsziint. VéEélhetden a kapcsolati mintazatok a per-
zisztenciaban kevésbé jatszanak szerepet, azoknak a hatasa sokkal inkabb a sportmotivacio
vonatkozasaban mutathato ki, igy hatasuk a sportperzisztenciara kdzvetett.

Otddik hipotézisiinkben a sportmotivécios faktorok hatasat mértiik, feltételezve, hogy
a belsd és bevetitett motivacid hatasa pozitiv, a kiilsé motivacié azonban negativ hatast
fejt ki a sportperzisztenciara, amely az eredmények alapjan beigazolddott. Magasabb
bels6 és bevetitett motivacidé magasabb sportperzisztenciat feltételez, ami nem meglepd,
hiszen a beliilrol fakadd sporttevékenység jellemzéen eredményesebb és magasabb elko-
telez6dést is von maga utan. A kiils6 motivacio hatasa negativnak bizonyult. Bar a kiilsé
faktorok altal hajtott sporttevékenység nem feltétleniil kevésbé eredményes, az elkdtele-
z0dési faktor csorbul benne, s inkabb egy kényszeritett, erdltetett elkotelezodés alakul ki
a személyben, mintsem egy lelkes elkdtelezddés (Scanlan és mtsai, 2016; Berkesi, 2020).

Végiil hatodik hipotézisiinkben a tanulmanyi eredményesség és a sportperzisztencia
kozotti kapesolathalot szandékoztuk vizsgalni. Bar sem a tanulmanyi perzisztencia, sem
a szubjektiv eredményességmutatok (jegyek, sajat vélemény, sziilok, oktatok és hallga-
totarsak véleménye) nem mutatott jelentds hatast, az objektiv tanulmanyi eredményes-
ségmutatok hatasa szignifikansan pozitivnak mutatkozott. Ennek értelmében minél tobb
apro6 sikert ér el a hallgatd tanulmanyai soran, annal magasabb a sportban tapasztalhatd
perzisztencidja is. A tanulmanyok esetében tehat nem a tanulmanyi elkdtelezddés szerepe
jelentds, hanem a tényleges teljesitmény, az eredményesség.

A kutatas korlatai kozé tartozik, hogy jelen kutatasban nem tértiink ki a sportolas szint-
jére, amely okan nem volt lehetdségiink a sportperzisztenciara kifejtett hatasanak mélyre-
hat6 vizsgalatara, amelyet tovabbi kutatasok alapjat adja. Tovabba jelen kutatdsban nem
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tértiink ki a sportolas tipusanak szerepére a sportperzisztencia esetében, ami az egyéni és
csapatsportokra jellemzd sajatossagok okan tovabb arnyalhatja a képet.

Az eredmények biztos alapot nytjtanak, azonban a tovabbiakban sziikséges a mélyebb
feltaras. Az eredmények beilleszthetéek a perzisztenciaval és sportperzisztenciaval kapcso-
latos nemzetkozi kutatasi eredmények kontextusaba is (Cairney és mtsai, 2019; Gucciardi
és mtsai, 2015; Scanlan és mtsai, 2009). Erdemes jelen tanulmany megallapitasait dssze-
vetni a fizikai aktivitds sajatossagaira, valamint a sportmotivaciora haté faktorok jelleg-
zetességeivel, s feltarni, vajon bizonyos faktorok azért nem fejtenek ki jelentds hatast a
sportperzisztenciara, mert annak egyik alapkovére, pl. a sportmotivaciora hatnak inkabb.
A sportperzisztencia komponenseinek, valamint a ra hato faktoroknak a feltarasa kiilono-
sen gyakorlati aspektusbdl jelentés. Az eredmények relevanciaja egyrészt a sportutanpot-
las-képzés, valamint a sporttevékenység melletti kitartds tdmogatasanak szempontjabol
emlitendd meg, a felsdoktatasi szintér eredményeit a tovabbiakban az alacsonyabb iskolai
szintekkel is érdemes Osszekotni. A feltard vizsgalatokat kovetden ismertté valhatnak a
tdmogatd, amelyek fenntartjak a sportperzisztenciat, valamint a hatraltat6 faktorok, ame-
lyek csokkentik azt, tavolitva a sportoldt a sporttevékenység folytatasatol. A komplex
eredményeket kdvetéen olyan prevencids €s intervencios programok fejleszthetéek ki,
amelyek az élsportolok esetében a kitartds mellett a sporteredményességet is tdmogatjak,
a hobbiszintli sportolok esetében pedig a sporttevékenység folytatasa mellett kiilonosen a
nem-tanulmanyi eredményességi szegmensek (pl. egészség) fejlodését segitik.

Tamogatas
A tanulmany a 123847 szamu projekt a Nemzeti Kutatasi Fejlesztési és Innovacios Alap-

bol biztositott timogatassal, a K17 palydzati program finanszirozasaban valosult meg.
A kutatés vezetdje: Prof. Dr. Pusztai Gabriella.
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Sportperzisztencia Sportperzisztencia
M SD N p M SD N p
ia jekti alatt 0,004 | 1,017 89 atlag alatt | 0,230 | 1,060 668
Sajat szubjektiv 0,468 | Amotivéc e 0,000
anyagi helyzet felett 0,089 | 1,068 | 1233 atlag felett | -0,055 | 1,071 444
. nem rendszeresen 0,013 | 1,046 997 L. . . atlag alatt | 0,132 | 1,094 636
Volt-e ittas? 0,000 | Tanulmanyi perzisztencia - 0,902
rendszeresen 0,304 | 1,086 320 atlag felett | 0,032 | 1,042 660
nem rendszeresen 0,062 | 1,052 1001 atlag alatt | -0,010 | 0,966 844
Dohanyzott-e? 0,188 | Objektiv tanulmanyi eredményesség 0,000
rendszeresen 0,151 | 1,085 327 atlag felett | 0,254 | 1,206 418
nem rendszeresen 0,065 | 1,052 1288 atlag alatt 0,101 | 1,053 542
Drogozott-e? 0,009 | Jegyek alapjan - 0,688
rendszeresen 0,534 | 1,082 35 atlag felett | 0,077 | 1,066 770
atlag alatt -0,142 | 0,969 612 . atlag alatt | 0,165 | 1,067 404
Coping 0,000 | Hallgatotarsak véleménye alapjan 0,085
atlag felett 0,309 | 1,121 629 atlag felett | 0,055 | 1,052 850
atlag alatt 0,085 | 1,082 554 atlag alatt | 0,117 | 1,071 486
Bizalom 0,813 | Oktaté véleménye alapjan 0,973
atlag felett 0,100 | 1,083 650 atlag felett | 0,115 | 1,071 681
asi nem rendszeresen -0,644 | 0,702 559 atlag alatt 0,021 | 1,013 577
Sportolisi 0,000 | Sajat véleménye alapjin i 0,056
gyakorisag rendszeresen 0,608 | 0,968 782 atlag felett | 0,135 | 1,103 723
i atlag alatt -0,310 | 0,895 636 atlag alatt | 0,069 | 1,043 341
Gyakorlati ) & 0,000 | Sziilék véleménye alapjin ¢ 0,827
sportbeagyazottsig | stlag felett 0,508 | 1,081 623 atlag felett | 0,084 | 1,061 936
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Absztrakt
A sportperzisztencia, bar kevésbé kutatott teriilet, vizsgalata jelentésen hozzajarulhat a sportold tevékenysé-
gének hatterében allo tényezok alapos vizsgalatahoz és megértéséhez. Integralja a fizikai aktivitas, a sport-
motivaci6 és a sport iranti elkotelezodés komponenseit, valamint az ezekre hat6 faktorokat. Az ezek kozotti
kapcsolathalozat azonban még nem tisztazott. A kutatas célja a sportperzisztenciara hatod faktorok vizsgalata
egy egyetemi mintan. Ehhez a PERSIST 2019 adatbazist hasznaltuk, amely Magyarorszag keleti régioja fel-
séoktatasi intézményeinek, valamint Szlovakia, Romania, Ukrajna és Szerbia felsdoktatasi intézményeinek
hallgaté adatait tartalmazza (N = 2201). A sportperzisztenciara hatd faktorok vizsgalatara linearis regresz-
szidanalizissel kertilt sor, melynek soran 6t modellen keresztiil tortént meg a vizsgalt faktorok (demografiai
hattér, objektiv és szubjektiv egészségtudatossag, integracio és kapcsolati halo, sportmotivacio, tanulmanyi
eredményesség) bevonasa. Az eredmények alapjan a szocio-demografiai hattér szerepe kevésbé jelentds, csu-
pan a nem és a képzési teriilet hatasa szignifikans, amely alapjan a férfiak és a sport képzési teriileten tanulok
sportperzisztenciaja szignifikansan magasabb. Az egészségtudatossag vonatkozasaban a sportolasi gyakorisag
és egyes egészségkarositd magatartasformak hatasa is szignifikansan pozitiv. A megkiizdés pozitivan hat, az
elégedettség esetében pedig a szabadidds tevékenységekkel valo elégedettség magasabb, mig az oktatéi ming-
séggel valo elégedettség alacsonyabb sportperzisztenciat eredményez. A sportbeagyazottsag szerepe jelentds
a sportperzisztencia megtartasaban, a kapcsolati mintazatok szerepe azonban nem szignifikans. A belsé és
bevetitett sportmotivacio pozitiv, a kiilsé motivacié pedig negativ hatast fejt ki. Végiil az objektiv tanulmanyi
eredményesség megtarto ereje volt detektalhato. Az eredmények, bar biztos alapot nyujtanak, még nem adnak
pontos képet a sportperzisztenciara hat6é faktorokrol, ezért a jovoben sziikséges az eredményeket a fizikai
aktivitas sajatossagait, valamint a sportmotivaciot befolyasolo faktorok eredményeivel dsszevetni és elemezni.
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A kooperacio fejlesztése
a felsooktatasban a portfolio-
maodszer segitségével: hallgatoi
attitudvaltozas egy kérdoives
vizsgalat eredményeinek tiikrében

A munkaadok csoportban és csapatban végzett tevékenységek
elldatdsdt vdrjak el a munka vildgdaba belépoktol, igy az egyetemi
Jriss diplomdsoktol is. A képzohelyek — beleértve ebbe a felsdoktaltdst
is — igyekeznek ehhez az igényhez alkalmazkodni. Ezt elosegitendo
a nyelvi készségek mellett a Budapesti Gazdasdgi Egyetem
Peénztigyi és Szamviteli Kardnak szaknyelvordin a hallgatok
kooperdcios készséget is fejlesztjiik: mivel az idegennyelv-
tanulds amugy is gyakran csoportfeladatokon keresztiil valosul
meg, ezeken az ordakon a kooperdcios készség fejlesziése szinte
természetesen adodik. Hallgatéink kooperdcios készségének
Jfejlodeset portfoliomodszer keretében alkalmazott, csoportokban
elvegzendo feladatokkal segitettiik elo. Jelen tanulmdnyunk
azt veszi goreso ald, hogy hallgatéink nyelvorai keretek
kozotti egytittmiikodesi hajlandosdgdt milyen modon tettiik
meérhetove, és hogy az dltalunk alkalmazott portfoliomodszer
keretében haszndlt feladatok segitségével szaknyelvorai keretek
kozott sikeriilt-e pozitiv attitiidvdltozdst eloidézni hallgatoink
kooperdcios hajlanddsdga terén. Cikkiink bemutatja a relevdans
elméleti hdtteret, leirja a ,csapat” és a ,készség” fogalmdit, majd a
szakirodalom alapjdan részletezi azokat a kognitiv és non-kognitiv
alkészségeket, amelyekkel csapatban végzett tevékenységek sordn
a kooperdcio sikeres megvaldsitdsa lehetséges. Végiil bemutatjuk
a kooperdcio meérésére haszndill, sajdt készitésii kerdoiviinket és
empirikus vizsgdalatunk eredmeényeit. Adatainkbol az rajzolodik ki,
hogy a porifoliomodszer jelenlegi formdjaban csak kis meériékben
alkalmas arra, hogy a hallgatok kooperdciohoz valé hozzddlldsdt
pozitiv iranyba mozditsa el, illetve hogy kooperdicios készségeiket
Jejlessze, igy dtdolgozdsdt érdemes fontolora venni.
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Bevezetés

lizacio egyre komplexebb szolgaltatasokat eredményez. Ennek kdvetkeztében az

iizleti kornyezetekben mar jelenleg is valészintitlen, hogy a munkavallalok egy-
egy munkafolyamaton teljesen egyediil dolgoznak. A jovében ez a tendencia varhatéan
még inkabb erdsddni fog. Ezt tdmasztja ala az az USA-beli nagymintas kutatds, amelynek
keretében munkaadok altal elvart készségeket mértek fel 400 olyan vallalkozas esetében,
ahol a munkavallalok legaldbb negyede 2-3 éves képzést befejezett friss diplomas volt
(Hart Research Associates, 2015). Egy korabbi kutatas keretében meghataroztak a jovo-
ben sziikséges olyan altalanos készségeket, amelyekre a felsGoktatasi intézményeknek
fel kell késziteniiik a hallgatoikat (Association of American Colleges and Universities,
2007). A globalis tendenciakat leird, gazdasagi teriiletrél szarmazo friss cikkek a tarsas
készségek fontossagat hangstilyozzak (The Economist, 2017): a munkaltatok egyre
gyakrabban csoportban, illetve csapatban végzett tevékenységekre alapozzak dolgozdik
munkavégzését, és tudatosan torekszenek arra, hogy csapatban dolgozni tudo és akaro
munkaerdt alkalmazzanak. Hazankban a munkaaddk visszajelzésein alapuld, orszagos
munkaeré-piaci felmérések hasonld tendencidkra hivtak fel a figyelmet (Kiss, 2011;
Magyar Kereskedelmi és Iparkamara Gazdasag- és Vallalkozaskutato Intézete, 2012).

Ezekhez az elvarasokhoz az oktatasnak — ezen beliil a felsdoktatasnak (az oktatas szak-
mai mindségét szem elott tartva) — is alkalmazkodnia kell, hiszen a felsdoktatas gyakran
az utolsd oktatasi szint, amely a diplomahoz kotott munkavallalast megelézi, illetve
napjainkban inkabb mar kiséri. Ebbol kovetkezdleg a felsdoktatasban célul kell kit{izni
azt, hogy a hallgatok csapatmunkaban tudjanak és akarjanak dolgozni: az egyetemek ezt
a sziikséges készségek tudatositasa és fejlesztése, valamint az ilyen jellegli helyzetek és
munkaszituaciok gyakoroltatasa, elemzése és megvitatasa révén tudjak megtenni, ahogy
ennek sziikségességére Dombi (2019) is ravilagit. A csapatban végzett munkafolyama-
tokra tekintettel a World Economic Forum 2016-ban késziilt, 2020-ra vonatkozd, el6re-
vetitd iranymutatasa az 6todik helyre rangsorolja az egyiittm{ikodési, azaz a kooperacios
készséget a tiz legfontosabb készség listajan (World Economic Forum, 2016). Fazekas
(2017; 2018) nemrégiben megjelent tanulmanyai szintén a nem kognitiv készségek —
ezen beliil a kooperacios készség — munkaerdpiacon novekvd fontossagara hivja fel a
figyelmet.

A magyarorszagi egyetemi nyelv- és egyéb orakon rendre azt figyelhetjilk meg, hogy
a hallgatok kozotti kooperacié nem olyan intenzitassal és sikerrel valdosul meg, mint azt
szeretnénk. Ennek ellentételezéseként tanszékiinkdn olyan moédszert kerestiink, amely
szaknyelvorai keretek kdzott egyesiti magaban a nyelvtanulast és a kooperacios készség
fejlesztését. Erre alapozva cikkiink kapcsan a nyelvoktatashoz kapcsolédva probaltuk
ki a portfoliomodszert. Hipotézisiink szerint ez a modszer a nyelvtanitas mellett arra is
alkalmas, hogy csoportban végzett tevékenységek révén a kooperativ készséget is fejlesz-
sze. Jelen tanulmanyunkban arrol kivanunk beszamolni, hogy nyelvoraink keretei kozott
milyen modon igyekeztiink hallgatoink kooperativ készségét fejleszteni, valamint hogy
hogyan tettiilk mérhetévé a kooperacids készség fejlodését: esetiinkben ez azt jelentette,
hogy egy kvantitativ vizsgéalat sordn megvizsgaltuk, hogy valamiféle attitlidvaltozast
idéz-e eld hallgatoink egyiittmiikodési hajlandosagaban a kooperacios készség fejleszté-
sét célzd portfoliomodszer alkalmazasa.

Tanulmanyunk réviden bemutatja a készségfejlesztés, azon beliil is a kooperacios-
készség-fejlesztés elméleti hatterét, valamint a szaknyelvi orak keretein beliil a koope-
racio fejlesztési lehetdségeit, majd ezt koveti az altalunk végzett kvantitativ vizsgalat,
az ahhoz hasznalt mérési eszkdz €s a vizsgalat soran kapott eredmények részletezése.
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Tanulmanyunkban elsésorban arra keressiik a valaszt, hogy az intézményiink altal hasz-
nalt portfoliomodszer jelenlegi formajaban milyen mértékben alkalmas arra, hogy az
alkalmazott feladatok segitségével hallgatdinkban pozitiv attitlidvaltozast inditson el és
javulo kooperacios hajlandosagot idézzen eld.

Elméleti hattér
Kooperdacios készség és csapat

A Budapesti Gazdasagi Egyetemen kiilonosen fontosnak tartjuk a kiilonb6z6 munkaval-
laloi készségek fejlesztését. Ugy gondoljuk, hogy a 21. szédzadban az idegennyelv-6ran
is elengedhetetlen az, hogy hallgatdink nyelvoktatasa mellett — még ha sok esetben imp-
licit vagy indirekt modon is — didkjaink nem nyelvi készségeit is fejlessziik (Fajt, 2019).
Az elméleti részben ezért bemutatjuk tanulmanyunk elméleti hatterét, amelyben el6szor
fogalmat, majd ratériink és koriilhataroljuk, hogy a szakirodalom szerint a csapatnak
milyen kognitiv és non-kognitiv alkészségekkel kell rendelkeznie a kooperacio sikeres
megvaldsitasahoz.

A szakirodalom az oktatasi kornyezetekben végzett készségfejlesztéshez kapcsolo-
doan a csapat fogalmat tobbféleképpen hatdrozza meg, am az oktatdsmodszertannal
¢és kifejezetten a csapatmunkéval foglalkozoé irodalom is eltérd definicidkkal dolgozik.
A csapat altal 6sszességében elvégzett tevékenységek munkamegosztasa és a csapatta-
gok altal végzett részfeladatok Osszefiiggése alapjan Davier és Halpin (2013) haromf¢le
csapatot kiilonbdztet meg: a ,,formaciot” (ensemble), a ,,csoportot” (group) €s a ,,szink-
rontevékenységet végzod egyének csoportjat” (synchronized individuals), amelyek alatt
sorrendben a kdvetkezot érti. A formacio tagjai egymast kiegészitd tevékenységekben
vesznek részt, egyediil végeznek egy-egy munkafolyamatot, amelyek végiil is egy egysé-
get alkotnak, és egyuttal egy kozos célt valdsitanak meg. A masodik tipusu csapat, azaz a
csoport tagjait egyfajta készség- és tudasbeli egyezés tartja 6ssze, hiszen hasonlo tudassal
rendelkeznek a csapat altal elvégzendd feladatr6l, a munkat valdjaban egyediil is meg
tudnak oldani, de bizonyos megfontolasok miatt egyesitik erdiket. A harmadik csapat a
szinkrontevékenységet végzo egyének csoportja, amely esetben a csapatot alkotd szemé-
lyek ugyanazt vagy nagyon hasonl6 tevékenységet végeznek ugyanabban vagy egymast
atfeddé idében annak érdekében, hogy a szinkron modban végzett tevékenység sikeres
legyen. Valojaban ez esetben a tagoknak az idGbeliség altal jelentett korlatokon kiviil
egymashoz nincsen koziik, €s ily moédon nem mitkodnek egyiitt. E haromféle csapatnal
— az egyiittmiikddés alacsony foka miatt — igazabol nem jelenik meg az a cselekvésbeni
mindségi tobblet, amely az ennél joval szorosabban egylittmtikddd és egymashoz kap-
csolt tevékenységet végzd csapatokat (mint példadul a munkahelyen vagy a tanulasi tevé-
kenységek kdzben egymassal egyiittmiikddd csapattagokat) potencidlisan jellemezheti.
A tanulmany tovabbi elméleti részében a ,,csapat” meghatarozasaval foglalkozunk, az
alabbiakban e terminust pedig kizarolag az altalunk csapatként definialt, kozos tevékeny-
séget végzo csoport leirasara hasznaljuk.

Altalanossagban elmondhat6, hogy mind mennyiségi, mind minéségi mutatokat
tekintve tobb egyed egylittmiikddése és a csoportban végzett tevékenységek poten-
cidlisan sikeresebbek lehetnek az egyének altal onalléan végzett munkandl. Erre a
tobbletre vilagit ra Barczak, Lassk és Mulki (2010. 332.) csapatmeghatarozasa, akik
Chent (2007) idézve a csapatot ugy definialjak, mint ,,az egyének olyan csoportjat, ahol
[a csapatot alkotd egyének vonatkozasaban] a »tehetség, az energia és készségek becsa-
tornazasra keriilnek egy csoportba, az ily médon megjelend egyiittes innovacios képes-
ség pedig nagyobb mértékii és fejlettebb lesz, mint az egyének kiilon-kiilon birtokolt
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hozzéajarulasanak 0sszege«” (Banhegyi Matyas forditasa). Ez a meghatarozas — elso-
sorban az innovaci6 és a kreativitas vonatkozasaban — a csapatot tehat egy olyan €16, a
tagok tekintetében jotékony és megtermékenyitd hatast el6idézd szervezetként fogja fel,
amely mindségileg joval tobbre képes, mint a csapattagok dsszességében egyiittmiikodés
nélkil, ami a munkaaddk részére szamos elénnyel kecsegtet. Ebbdl a megfontolasbol
tanulmanyunk tovabbi részében az ilyen csapatokra dsszpontositunk, és cikkiink keretei
kozott a legutobb targyalt definiciot fogadjuk el a ,,csapat” meghatarozasakeént.

A készség definicioja

Kiindulasképpen fontos meghatarozni, hogy mit értiink készségek alatt tanulmanyunk
kapcsan. Tanulmanyunk keretei kozott a készség nem mas, mint egy adott feladat vagy
munka elvégzéséhez nélkiildzhetetlen teljesitményképes tudas, amelyet tanulas, képzés
vagy gyakorlat soran szerzett tapasztalat segitségével lehet elsajatitani. A sajat idejében
nagyon ujszertien gondolkodé Becker (1964) munkaer6-piaci vonatkozasban két részre
osztja a készségeket (skill). Becker felosztasaban megtalalhatok: 1.) altalanos készségek
(general skill), amelyek nem egy adott munkahelyre jellemzéek, igy minden munkahe-
lyen hasznosak lehetnek, és 2.) specialis készségek (specific skill), amelyek bizonyos
munkahelyekhez, poziciokhoz kdthetéek. Az utodbbira jo példa a gyari munkas, akinek
nyilvanvaloan kevésbé lesz fontos a tiz ujjal vald, adatbeviteli céli gépelés, mint egy
irodaban dolgozé kapcsolattartonak.

A fenti felosztast kovetden a szakirodalom zome a jelenleg széles kdrben elismert tn.
kemény készségeket” (hard skill) és ,,puha készségeket” (soft skill) kiilonbozteti meg
(Andrews ¢és Higson, 2008). A kemény készségek koz¢ tartozik minden olyan tudas vagy
képesség, amelyet listaszertien fel tudunk tiintetni egy onéletrajzban. Ide tartozik a szak-
tudas, a képzettség és a korabbi munkatapasztalat is. Schulz (2008) alapjan a puha kész-
ségekhez sorolunk minden olyan készséget, amely eldsegiti a tobbi emberrel valo sikeres
kommunikdéciot és interakciot. A puha készségeket az angol szakterminologia éppen
ezért people skillnek, vagyis az emberi interakciohoz kapcsolddd készségnek is nevezi.
A nemzetkozi oktatasi felmérések hatasara Magyarorszagon elterjedt még a kemény
(avagy kognitiv) készségek mellett a nem kognitiv készségek terminus is (Fazekas,
2017): ehhez igazodva az alabbiakban mi is ezt az utobbi két terminust (kognitiv és nem
kognitiv készségek) fogjuk hasznalni.

A szakirodalomban a készségalapu megkozelitések mellett a legfrissebbnek tekinthetd,
kompetenciaalapti megkozelitések szerint kiilonvalasztjuk a professzionalis és a transzver-
zalis kompetencidkat (Svecnik, 2012). A professzionalis kompetenciak olyan gyakorlati
helyzetekben hasznalt képességek, amelyek az ismeretek el6hivasaval, szintetizalasaval
¢és megfeleld hasznalataval fliggenek Ossze, és amelyek a sikeres feladat-, illetve problé-
mamegoldashoz sziikségesek. A transzverzalis kompetenciak pedig foként a valtozasokkal
valo megkiizdéshez sziikségesek: ezek az egész ¢leten at nélkiilozhetetlen olyan kompeten-
ciak, amelyek nem kapcsolodnak tantargyi teriiletekhez, hanem azok felett allva szabadon
atvihetdk, alkalmazhatok minden teriileten. Mivel tanulmanyunkban a nyelvtanulashoz
kapcsolodo portfoliomodszerrel foglalkozunk, kutatasunk keretein beliil az egy-egy tantar-
gyi teriilethez jobban illeszkedd, készségalapu megkozelitést hasznaltuk.

A készségek mérése szempontjabol fontos tovabbi attributuma a kognitiv készsé-
geknek az, hogy azokat viszonylag konnyl kvantifikalni. Egy interju sordn vagy még
az interju el6tt nagyon hamar kideriil, hogy egy illetdnek megvannak-e a megfeleld
képesitései vagy van-e relevans munkatapasztalata egy adott pozicié megpalyazasahoz
¢s betdltéséhez. A nem kognitiv készségeket ezzel szemben Iényegesen nehezebb mérni,
hiszen nem egyszerli azt tesztelni, hogy az egyén hogyan viselkedik egy adott szitua-
cidban, hogyan tud egyiittmiikodni masokkal vagy éppen hogyan teljesit nyomas alatt.
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A sikeres kooperaciohoz sziikséges
készségek és alkészségek

A munkahelyeken manapsag leggyakoribb
tevékenységek a kiilonféle problémameg-
oldas-alapu feladatok elvégzését foglal-
jak magukban (Hart Research Associates,
2015; Association of American Colleges and
Universities, 2007), amelynek keretében a
munkavallalok az esetek elsopré részében
csapatban dolgoznak. A sikeres feladatmeg-
oldashoz a csapattagoknak kooperalniuk
kell, és egyiittesen szamos készséggel kell
rendelkezniiik. A kooperacidhoz sziikséges
készségeket Davier és Halpin (2013) értel-
mezésében — a Fazekas-féle (2017) termino-
16giatol eltérd értelemben hasznalt — két kate-
goriara bonthatjuk: kognitiv és non-kognitiv
készségekre. A szerzOparos munkajaban a
kognitiv készségek egy adott személy egyéni
gondolkoddsmaddjat iranyitod tudast jelentik,
mig a non-kognitiv készségek a masokkal
val6 interakcidhoz sziikséges tudast jeleni-
tik meg. A kognitiv készségek ala tartozik
az interperszonalis bizalom, a nyitottsag és
az érzelmi intelligencia alkészségek; mig a
non-kognitiv készségeket a kdlcsonds fiiggés
és fliggdség, a vezetdi képességek, a kom-
munikacids készség és az egylittmiikodés
jellegéhez tarsuld egyéb alkészségek alkot-
jék. Az alabbiakban Davier és Halpin (2013)
munkajara timaszkodva ezeket a készségeket
¢s a hozzajuk tartoz6 alkészségeket mutatjuk
be a fenti binaris csoportositasban.

Davier és Halpin (2013) modelljében a
kognitiv készségek egyrészrél magukban
foglaljak a McAllister-féle (1995) interper-
szondlis bizalmat. Az interperszondlis biza-
lom azt takarja, hogy egy ember mennyire
bizhat meg masok szavaiban, tetteiben,
illetve dontéseiben, és hogy mennyire ala-
pozhatja a sajat tetteit ezen szavakra, tet-
tekre, illetve dontésekre. McAllister (1995)
a bizalmat két 6sszetevore bontja: az érzelmi
bizalomra és a kognitiv bizalomra. Az eldbbi
azt takarja, hogy az emberek mennyire érzik

Davier és Halpin (2013) modell-
Jjében a kognitiv készségek egy-
részrol magukban foglaljdk a
McAllister-féle (1995) interper-
szondlis bizalmat. Az interper-
szondlis bizalom azt takarja,
hogy egy ember mennyire
bizhat meg mdsok szavaiban,
tetteiben, illetve dontéseiben,
és hogy mennyire alapozhatja
a sajdt tetteit ezen szavakra,
tettekre, illetve dontésekre.
McAllister (1995) a bizalmat
két osszetevore bontja: az
érzelmi bizalomra és a kognitiv
bizalomra. Az elobbi azt
takarja, hogy az emberek
mennyire érzik a mdsik
személy empuditidjct irdnyuk-
ban, valamint hogy mennyi
erdeklodest és torodest kapnak
mdsoktol. A kognitiv bizalom
pedig azt mutatja, hogy
mennyire lehet megbizni a
mdsik szakmai tuddsdban és
felelosségteljességeben. Az inter-
perszoncdilis bizalom megléte
monikus viszonyban lévo csa-
patot eredményez, e bizalom
Jelenletet pedig a tagok dltal
Selmutatott egytittmiikodesi
hajlandosdag meglétében vagy
hidanydban lehet mérni.

a masik személy empatigjat iranyukban, valamint hogy mennyi érdeklddést és torédést
kapnak masoktol. A kognitiv bizalom pedig azt mutatja, hogy mennyire lehet megbizni
a masik szakmai tudasaban ¢és feleldsségteljességében. Az interperszonalis bizalom

s
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e bizalom jelenlétét pedig a tagok altal felmutatott egylittmitkodési hajlandosag meglété-
ben vagy hianyaban lehet mérni.

Davier és Halpin (2013) modelljében a fent emlitett kognitiv készség masodik alko-
toeleme a nyitottsag, amelyet Barczak, Lassk ¢s Mulki (2010) alapjan a két szerz6 ugy
definialt, mint a valtozasokra vald fogékonysagot, a tobbféle allas- és nézopont elisme-
rését, valamint a problémak megoldasanak keresésére vald hajlamot és hajlandosagot.
A szerz6k meglatasa szerint a nyitottsag a kollaborativ munkakultara egyik lényegi
eleme, hiszen nyitottsdg nélkiil semmit sem lehet megvitatni és semmilyen problémara
nem lehet megoldast talalni, ami gatja lehet a csoporton beliili konszenzuskeresésnek is.

Davier és Halpin (2013) modelljében a kognitiv készség harmadik alkészsége a
Salovey és Mayer (1990) munkajara hivatkozva definialt érzelmi intelligencia: ,,egy
személy azon képessége, amelynek koszonheten (1) sajat és masok érzelmeit figyelem-
mel tudja kisérni, (2) az érzelmek negativ és pozitiv hatasait meg tudja kiilonbdztetni,
tovabba (3) érzelmi jellegli informaciokra tdmaszkodva sajat gondolatait és cselekedeteit
iranyitani tudja” (idézi Jordan és Troth, 2004. 197.; oldalszamozas a jelen szerzoktol;
Banhegyi Matyéas forditasa). Davier és Halpin (2013) szerint a jol mikddd munkahelyi
csapatoknal a személyes kapcsolatok fenntartasahoz és az ilyen kapcsolatokra is épiild,
egyiittesen végzett munkat megkivané munkahelyi kornyezetekben nélkiilozhetetlen az
érzelmek szabalyozasa és kontrollalasa.

A sikeres feladatmegoldast biztosito, csapat altal egyiittesen birtokolt készségek
masodik csoportja, a non-kognitiv készségek — Davier és Halpin (2013) tanulmanya
alapjan — magukban foglaljdk (1) a kolcsonos fliggést és fliggdséget, (2) a vezetdi
alkészséget, (3) a kommunikacids alkészséget és (4) az egylittmikddés jellegéhez
tarsuld egyéb alkészségeket. Ezen alkészségeket ismertetjiik az alabbiakban a fenti
szamozasra hivatkozva. (1) A kdlcsonds fiiggés és fiiggdség azt jelenti, hogy az egyes
csapattagok cselekedetei fliggenek a tobbi csapattag cselekedeteitdl, amely helyzettel
az 0sszes csapattag tisztdban van, és amely allapotot és fiiggdségi viszonyt az dsszes
csapattag — részben a sikeres egyiittmiikodés érdekében — elfogadja. Az ilyen helyzet
eredményes kezeléséhez a megfeleld kooperacid és az ilyen helyzethez ill6 szerep-
megtalalas sziikséges. (2) A vezet6i alkészség ahhoz sziikséges, hogy egy személy egy
kisebb vagy nagyobb csapat munkajat iranyitani tudja, tisztaban legyen azzal, hogy
ez a szerepkor milyen készségeket kivan, ezeket a készségeket hasznalni is tudja, és
a csapathoz tartoz6 emberekkel a munka eredményessége érdekében ,,banni” tudjon.
(3) A kommunikécios alkészség a csapatszerepekkel Osszefiiggd kommunikacios
helyzetekben a verbalis és non-verbalis kommunikacios modszerek segitségével valo
informacidatadast és az adott tarsas helyzetben az informacidok személyek kozotti
hatékony megosztasat, atadasat és megfeleld rendelkezésre bocsatasat jelenti. (4)
Az egylittmiikodés jellegéhez tarsuld egyéb alkészségek az egylittmitkddés természe-
tétdl fiiggden sokfélék lehetnek, és mindig az adott egylittmiikddés donti el, hogy mely
készségek relevansak az adott csapat céljainak megvalositdsa szempontjabol. Az ilyen
nézOpontbdl relevans és a felsdoktatasi kdornyezetekben is jol elsajatitathatd olyan
készségek, amelyek a leggyakrabban fordulnak elé a munkahelyeken, a kdvetkezok:
az informatikai eszk6zok kezelése és hasznalata, a munka- és egyéb kornyezetekhez
valé alkalmazkodas képessége, az id6gazdalkodas képessége — hogy csak a legfonto-
sabbakat emlitsiik.

Ezen jellemzok jelenlétét az adott képességek meglétében, illetve hidnyaban mérhet-
jik. A fentickben ismertetett készségek természetesen nem hasznalhatok tudas nélkiil,
igy relevans kérdés, hogy rendelkezik-e az illetd a szaktudas operacionalizasanak alkész-
ségével, azaz hogy az adott helyzetnek megfelelden tudasat a gyakorlatban alkalmazni
képes-e. A fent ismertetett készségek és alkészségek Osszefiiggéseit az alabbi 1. dbran
jelenitjiik meg.
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kognitiv készségek nem kognitiv készségek

interperszonalis nyitottsag érzelmi intelligencia
bizalom

érzelmi bizalom kognitiv
bizalom

kolesonds fiiggeés vezetdi alkészség kommunikacios egyittmiikodés
és fliggdség alk. alkészség jellegéhez tarsulo
egyéb alkészségek

1. abra. Davier és Halpin (2013) kooperacioskészség-modellje: készségek és alkészségek

Térjiink vissza most arra a kérdéskorre, hogy a mai magyar felsdoktatasi gyakorlat a
szaknyelvoktatas kontextusaban hogyan tud hozzajarulni ahhoz, hogy a fenti készségek
a didkokban potencialisan kiépiiljenek! A manapsag leggyakrabban alkalmazott nyelvta-
nitasi modszer tovabbra is a kommunikativ nyelvoktatas, amely az elsajatitando nyelven
folyé kommunikacidban részt vevo partnerek kdzotti minél intenzivebb kommunikacios
interakcion alapul. Jelenleg a szaknyelvoktatas pedig szinte kizardlag a tartalomkozponta
nyelvoktatas keretein beliil valosul meg, amelynek részeként egy adott, elsajatitando
ismeretanyag (azaz tartalom) koré épiil az ora és az 6ran atadni kivant tudasanyag. Mind
a két modszer erésen épit a didkok kozotti interakciora, amelynek keretében a didkok
parokban, illetve kisebb vagy nagyobb csoportokban kommunikalnak és feladatokat
oldanak meg. Megallapithatjuk tehat, hogy a nyelvorak modszertani gyakorlatatdl nem
idegenek €s nem esnek messze azok a munkaformak, ahol a diakok egymassal dolgozva,
egymadssal egyiittmiikddve tanulnak, legyen sz o6ran beliili vagy o6ran kiviili tevékeny-
ségekrol.

Kooperacio a szaknyelvoran és a portfolio meghatarozasa

Hallgatoink varhaté munkakdrnyezetéhez igazodva nyelvorainkon a kooperativ tanulasi
format részesitjiik elényben. Ohidy (2005. 108.) meghatarozasa szerint a kooperativ
tanulas ,,a tanulok kiscsoportokban végzett tevékenységén alapul, és az ismeretek és az
intellektualis képességek fejlesztésén tul kiemelt szerepet jatszik a szocialis kompetencia
[...]. A tanuldk a csoportmunka keretében kozdsen dolgoznak, ez egyiittes felelosséget
jelent a csoport eredményéért, tehat nemcsak a sajat, hanem a csoporttarsak munkajaért
is.” Bardos (2000. 276.) értelmezése szerint a nyelvorak tekintetében a kooperativ tanu-
las ,,olyan kiscsoportos foglalkozasokat jelent, amelyekben a csoport tagjai egyénileg is
csak ugy érhetnek el jo eredményeket, ha az egész csoport sikeres, vagyis ha a csoport
tagjai egymasért feleldsséget vallalnak”. E viszonylag 1 felsGoktatasi tanulasi forma
a hallgatokban idegenkedést sziilhet, ezért a kooperativ tanulds gondos el6készitést €s
folyamatos bevezetést igényel az oktatd részérdl. A sikeres kooperacidhoz tehat sziikség
van arra, hogy a hallgatok megszokjak és ,,gyakoroljak”, hogy csoportban kell dolgoz-
niuk (Beigi és Shirmohammadi, 2012), aminek eldfeltétele, hogy a tan6ran hasznalt tan-
anyagok tervezése elGsegitse a kooperaciot (Hijzen és mtsai, 2007). Nyilvanvalo, hogy
fejleszteni kell a hallgatok tarsas készségeit is (Ledn és mtsai, 2015), hiszen a kooperacio
megkivanja a kiilonbozo interperszonalis készségek megfeleld hasznalatat. Fontos tehat,
hogy ezek az utdbb ismertetett feltételek teljesiiljenek, kiilonben a kooperativ tanulas
sikeressége veszélybe keriil.
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Gillies (2008) ramutat, hogy a felsdoktatasi intézményekre sokszor jellemz6, hogy a
hallgatok kozott versenyhelyzetet teremtenek, ami érthetd modon nem kedvez a koope-
racionak. Gillies (2008) szerint egyes felsdoktatds intézmények a szocialis készségek
fejlesztésérol sem feltétleniil gondoljak azt, hogy ez az 6 feladatuk lenne. Longitudinalis
kutatasokra hivatkozva Juhasz és Radics (2019) ellenben megerdsiti, hogy a nem kogni-
tiv készségek hatékonyan fejleszthetdk a fels6foku oktatas keretében. Tovabbi kutatasok
arrol is beszamolnak, hogy a kooperativ tanulas, a par- és csapatmunkak, valamint a
projektekben vald részvétel fejlesztheti mind magat a kooperacios készségeket, mind
pedig a kiilonboz6 interperszonalis kompetencidkat (Banhegyi és Fajt, 2020; Banhegyi,
Fajt és Dosa, 2020; Kirschner és mtsai, 2011; Mendo és mtsai, 2016); erre tekintettel
intézménylink az alkalmazott nyelvoktatasi modszereket ezen kutatasi eredmények
figyelembevételével hasznalja.

Altalanos megkozelitésben a portfolié olyan tanuléi munkakat tartalmazé gyiij-
temény, amely bemutatja a didk fejlédését és legjobbnak tartott munkait egy adott
teriileten. A portfolioba bekeriilé munkakat egy adott fejlédési cél illusztraldsara a
didk valogatja Ossze. A didk a végleges hallgatéi munkakat oktat6jatol és tarsaitol
érkezett visszajelzések alapjan dolgozza at, allitja 6ssze, és Onreflexioval teszi tel-
jessé (Falus és Kimmel, 2003). A portf6lié — ezen jellemz6i alapjan — alkalmas tobb
targy szintetizalasara is, amibdl kiindulva dontéttiink tigy, hogy a szakmai ismerete-
ket az idegennyelv-tudassal parositva hasznaljuk fel az altalunk hasznalt portf6liot.
Megkozelitésiinkh6z Davis és Ponnamperuma (2005. 279.) tag portfolioértelmezése
all kozel; ezt, tovabba Kim és Yazdian (2014), valamint Leachtenauer és Edwards
(2013) nyelvtanuléi irasos produktumokat magaban foglald portfoliomeghatarozasait
felhasznalva, tanulmanyunk keretei kozott a portfoliot a kovetkezéképpen hatarozzuk
meg: a portfolié olyan hallgatoi munkak hallgato altal valogatott gylijteménye, amely
a tanulasi célok megvalosulasat bemutatd €s bizonyito, irdsos dokumentumokat tar-
talmaz.

Annak érdekében, hogy képet kapjunk arrol, hogy egy félév szaknyelvorajanak kere-
tein beliil (1) a tanszékiinkdn alkalmazott portf6liomodszerhez kapcesoléddan az altalunk
kifejlesztett méréeszkoz mérni tudja-e a hallgatok kooperacios készségében bekovetkezo
valtozasokat, valamint hogy (2) a portfoliomaodszer képes-e novelni hallgatoéink koopera-
cidhoz vald pozitiv hozzaallasat, illetve hogy (3) a kooperacidohoz valo hozzaallast ez a
mddszer milyen mértékben képes befolyasolni, tanszéki szintli, tudomanyos vizsgalatot
folytattunk.

A kutatdas soran hasznalt szaknyelvi portf6lio bemutatasa

A 2019/2020-as tanév 6szi félévében a portfoliofeladatokat a Pénziigyi és szamviteli
szaknyelv cimii targyhoz kapcsoléddan hirdettiik meg. A portfoliofeladatok nyelvi célja
az volt, hogy tamogassak a hallgatokat a mar megtanult szakmai ismereteik rendszere-
z€ésében ¢€s idegen nyelven torténd kommunikalasaban; mig készségfejlesztési céljuk az
volt, hogy a hallgatok sikeres kooperaciohoz sziikséges készségeit fejlesszék. Ennek
érdekében a portfolié elkészitéséhez a hallgatoknak kiilonbdzd csoportos feladatokat
is meg kellett oldaniuk és az ezek eredményeképpen el6alldé beadvanyokat megfele-
16en megszerkesztett dokumentumban kellett benytjtaniuk. Ezért a portfolié az idegen
nyelvi készségek mellett potencialisan a kommunikacids, az egyiittmikodési, a vitazasi,
a szervezési, a vezetési, az IKT-, az idogazdalkodasi és a szaktudas-operacionalizalasi
készségeket fejlesztette.

A portfolidfeladatok jovobeni allasinterjukra és a szakteriileti specializacionak meg-
feleld munkakor varhato feladataira késziti fel a hallgatokat. A portfolio elkészitéséhez
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az alabbi lehetdségekbdl valogatva a hallgatoknak harom kiilonbozé feladatot kellett
megoldaniuk:

1. egy egyénileg elkészitendd angol-magyar kétnyelvli vagy angol egynyelvii sz6-
magyardzatokat tartalmazé szokincslista a félév 0j kulcsszavaibol, terminusaibol
minimum 50 szé terjedelemben;

2. egy egyénileg elkészitendd, jovébeni, lehetséges allasinterjii apropdjan megfogal-
mazott, 200-300 szo6 terjedelml, szakmai profild bemutatkozo szoveg, ami olyan
személyes és szakmai informacidkat tartalmaz, melyet a hallgatd 6nmagarél el
szeretne mondani egy ilyen helyzetben;

3. egy csoportos munkaformaban elkészitett, dran megvitatott esettanulmany doku-
mentalasa 200-300 sz6 kozotti terjedelemben, ismertetve az esettanulmanyban
felvetett problémat, a megoldasi javaslatokat, a megoldas kapcsan vart eredmé-
nyeket, valamint az esettanulmanyhoz kapcsolédo szakmai kovetkeztetéseket és
tanulsagokat; a feladat elvégzése keretében minden csapatban valasztottak egy
csapatvezetot;

4. csoportos munkaformaban elkészitve: a kurzus témaihoz kapcsolodoan a kiegészitd
tananyag részét képez6 és ezen beliil szabadon valasztott esettanulmany oran kiviili,
csoportos, szobeli megvitatasat kovetoen irasbeli beadvany megfogalmazasa 200-
300 szo6 kozotti terjedelemben a fenti (3) pontban ismertetettek szerint.

Kutatasi médszerek

Tanszékiinkon a kooperacios készséget a szaknyelvi portfolio elvégzése kapcsan a fenti
portfolios feladatokbol kettével, a (3) és a (4) szamuval igyekeztiink fejleszteni. Résztve-
voink Osszesen egy szemeszteren keresztiil dolgoztak kozdsen a feladatokon és ezaltal a
portfoliojuk dsszedllitdsdn. A csoportokat tetszéleges modon alakithattak ki a hallgatok,
amit a szerzok ¢és a kutatasban részt vevo oktatok semmilyen modon nem manipuléltak.
A hallgatok — azonkiviil, hogy valasztaniuk kellett egy csoportvezetét — az egymassal
vald egylittmiikddéssel kapcsolatban semmilyen tovabbi instrukciot vagy feladatot nem
kaptak, igy a csoportokon beliili kommunikaciot, valamint a csapatban valo egyiittmiiko-
dés szabalyait és menetét 6k maguk alakithattak ki. A szemeszter folyaman igy 0sszesen
tizenegy négy fos és egy 0t f0s csapatban dolgoztak egyiitt hallgatoink.

A korabban targyalt szakirodalmi kitekintés alapjan Davier és Halpin (2013) sikeres
csoportkooperacidohoz sziikséges készségeket leirdé modelljébdl kivalasztottuk azokat
az alkészségeket, amelyekhez kapcsolodoan hallgatoi attitlidoket onértékelésen alapuld
modszerrel, kvantifikdlhato modon mérni lehet. Erre tekintettel vizsgalatunkban a kogni-
tiv készségeket részben alkotd interperszonalis bizalomhoz tarsul6 hallgatdi attitlidokre
(egylittmiikddési hajlanddsag mérésével), illetve a sikeres kooperaciohoz kapcsolodo
non-kognitiv készségek alkészségeihez (kolcsonds fiiggeés ¢s fiiggdség, vezetdi képes-
ségek, kommunikacios készség, az egylittmiikodés jellegéhez tarsuld egyéb készségek)
tarsulo hallgatoi attitidokre dsszpontositottunk.

Ezekre tamaszkodva a portfoliofeladatok elvégzésének iddtartama tekintetében egy
sajat készitésti kérddivvel igyekeztiik kvantitativ modon kimutatni a kutatasban részt
vevok altal birtokolt egytittmiikddési hajlandosagot, a kdlesonos fliggést és fiiggdséget,
a vezetdi alkészséget, a kommunikacios alkészséget és az egyiittmikodés jellegéhez
tarsuld egyéb alkészséget, valamint ezek idébeli valtozasait. A legutdbbi alkészségbe
a portfoliofeladatok természete miatt az IKT-alkészség, az idégazdalkodas alkészség
¢és a szaktudas operacionalizalasa alkészség tartozott. Egyrészrol azért valasztottuk a
kvantitativ kutatasi paradigmat, hogy nagyobb mintan vizsgalhassuk a mdédszer eredmé-
nyességét, masrészrol pedig azért, mert az ilyen jellegli kutatasok esetében a kvantitativ
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kutatasi paradigma segitségével lehet megbizhatéan mérni egy adott modszer hatékony-
sagat (Dornyei, 2007).

Kutatasunk célja az volt, hogy megvizsgalja, valtozott-e a résztvevok kooperacidhoz
vald hozzéaallasa a 2019/2020-as Jszi félév idétartama alatt, azaz a félév kezdete és vége
kozott. Hogy mérhetové tegylik ezt a valtozast, a félév kezdetén, szeptemberben a legelsé
oran az altalunk készitett kérdoiv segitségével egy elsé mérést (preteszt) végeztiink, hogy
képet kapjunk hallgatéink kooperaciohoz vald kezdeti attitiidjérdl (a részleteket lasd:
Banhegyi és Fajt, 2020). A félév végén egy masodik mérést (posztteszt) bonyolitottunk
le, ezt kovetoen a két adathalmazt 6sszevetettiik.

A kovetkezdkben részletesen bemutatjuk a vizsgalatban részt vevé mintat, a sajat
készitésii kérdbiviinket, illetve az adatfelvétel menetét és az adatelemzés modszereit.

A résztvevok

A kutatas résztvevoit a Budapesti Gazdasagi Egyetem Pénziigyi és Szamviteli Karan a
Pénziigyi és szamviteli szaknyelv cimil tantargyat angol nyelven hallgaté diakok koziil
toboroztuk, a mintaba a résztvevok kényelmi mintavételi eljaras alapjan (convencience
sampling) keriiltek be. A résztvevok (N = 49) igy Banhegyi Matyas és Dosa I1diko altal
oktatott, 6sszesen harom szeminariumi csoportbol keriiltek ki. A résztvevok 45%-a
(n =22) férfi, 55%-a (n = 27) nd volt. A résztvevok atlagéletkora 21,94 év (SD = 1,51)
volt, a legfiatalabb résztvevd 20 éves, a legiddsebb pedig 26 éves volt.

A mérdeszkoz bemutatdsa

Mivel kutatasunk keretein beliil az egyiittmiikodés kapcsan egy nagyon Osszetett foga-
lomroél, jelenségrdol van sz6 — ami valdjaban igaz barmilyen nem kognitiv készségre
—, a kooperacié mérése nem volt egyszerti feladat. A korabban targyalt szakirodalmi
kitekintés alapjan a sikeres kooperaciohoz sziikséges egylittmikddési hajlanddsagra és a
non-kognitiv készségek el6zéekben meghatarozott alkészségeire tamaszkodva egy sajat
készitést kérdoivvel igyekeztiink mérhetévé tenni a kutatasban részt vevok kooperaciora
valo hajlandosagat, amit az egylittmikodési hajlandésaghoz ¢és az ismertetett alkészsé-
gekhez kapcesolodo attitlidok valtozasaval irhatunk le.

Sajat készitésti kérdoiviink két részbdl all. Az elsé részben 9 kérdés a hallgatokkal
kapcsolatos hattér-informaciok begytijtésére szolgal, mig a masodik részben a kitd1tok-
nek egy 1-td1 5-ig terjedd Likert-skalan kell megvalaszolniuk, hogy az adott allitasokkal
mennyire értenek egyet. A skala 1-tdl, azaz az ,.egyaltalan nem értek egyet”-tél 5-ig,
azaz a ,teljes mértékben egyetértek”-ig terjedt. A kérdéiv masodik részében Osszesen
28 allitast tettiink fel. Az allitdisok megirasahoz a szakirodalomban targyalt és altalunk
kivalasztott alkészségekhez tarsulo attitidok mérése céljabol (Davier és Halpin, 2013)
el6szor nagyobb kategoridkat (konstruktum) hoztunk Iétre, majd a kategoéridkon beliil
minden esetben négy allitassal tettilk mérhetévé a hallgatoi attitiidot. A szakirodalom
alapjan az alabbi 6t konstruktumot hoztuk 1étre, amelyek koziil az utolsé konstruktum
esetében harom tovabbi alkonstruktumot alkottunk meg. Az alabbiakban ismertetjiik és
roviden leirjuk a konstruktumokat, valamint egy-egy példat is hozunk a hozzajuk tartozo
allitasokra (1d. a tételeket alabb).

1. Egyiittm{ikddési hajlanddség (3 tétel): a résztvevok mennyire voltak hajlandok koope-
raciora és a masokkal valo egyiittmiikodésre. Példa: ,,Ha valaszthatok, hogy egyediil
vagy csoportban dolgozom egy feladaton, akkor szivesebben dolgozom egyediil.”

2. Kolcsonds fiigges és fiiggdség alkészsége (2 tétel): a tarsaktol valo fiigges és fiig-
g6ség kezelésével kapcsolatos tudas. Példa: ,,A feladatok elosztasakor célom, hogy
mindenkire egyenlé mennyiségli munka jusson.”
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3. Kommunikacios alkészség (4 tétel): a tarsakkal valo folyamatos (szakmai) diskur-
zus fenntartasaval kapcsolatos tudas. Példa: ,,Fontos szamomra, hogy ha csapatban
dolgozom, akkor a felmeriild problémakrol és azok megoldasardl sziikség esetén
1d6rél idére egyeztessiink a tarsaimmal.”

4. Vezet6i alkészség (3 tétel): az a tudas, amelynek birtokaban a résztvevok a sajat
potencialis vezet6i szerepiiket sziikség esetén atengedik masoknak, illetve annak fel-
becslése és felismerése, hogy az adott szituacidban ki alkalmas a csoport vezetésére.
Példa: ,,Ha masokkal dolgozom egyiitt, torekszem arra, hogy én is érvényesiiljek.”

5. Egytittmiikddés jellegéhez tarsuld egyéb alkészségek
a) IKT-alkészség (4 tétel): a résztvevok kooperacid soran hasznalt kiillonbozo digi-

talis és online platformokon valé boldoguldsa és e platformok hasznalatahoz
sziikséges tudas megfeleld alkalmazasa. Példa: ,,Célom, hogy a csapatmunkak
soran hasznaland6 digitalis eszkdzoket konnyen tudjam kezelni.”

b) Id6gazdalkodas alkészség (4 tétel): az a tudas, amelynek birtokaban a résztvevok
sajat idébeosztasukat kezelik, illetve a hataridokkel és azok betartasaval sikere-
sen megbirkéznak. Példa: ,,Fontos, hogy minden csapattag betartsa a szamara
kijelolt hataridéket.”

¢) Szaktudas operacionalizalasa alkészség (2 tétel): az a tudas, amelynek révén a
résztvevok sajat szaktudasukat és masok szaktudasat az altaluk elvart és leg-
megfelelobbnek tartott moédon fel tudjak hasznalni és alkalmazni tudjak. Példa:
,,Fontos, hogy a kdzos munka soran mindenki a legjobb tudésa szerint jaruljon
hozza a csapatfeladat sikeres teljesités¢hez.”

Az adatgyiijtés és az adatelemzés menete

A kutatasi eszkdzként hasznalt, sajat készitésti kérdodiv dsszeallitdsakor — ahogyan azt
mar korabban is leirtuk — elsddlegesen a szakirodalomra (Davier és Halpin, 2013) ala-
poztunk. Miutan a kérdéiv elsé verzidjat elkészitettiik, a szakmaban és témaban jaratos
kutatok segitségét kértiik, hogy olvassak at a kérddivet és a szamukra nehezen érthetd
elemeket jeloljék be. Az igy sziiletett szakértéi vélemények (expert judgement) utan a
kérdéseket ¢s allitasokat finomitottuk és sziikség esetén atalakitottuk. Ezutan két hallgato
segitségével a hangos gondolkodas modszerével (think aloud protocol) kozdsen ujra
megvizsgaltuk a kérddivet, aminek eredményeképpen tovabb finomitottunk a kérdések
¢s allitasok megfogalmazasan. Az adatfelvétel lefolytatasa utan a konstruktumok meg-
bizhatosagat pedig Cronbach-alfa megbizhatosagi vizsgalat segitségével ellendriztik.

A kutatas soran gyiijtott adatokat a 2019/2020-as tanév 6szi félévében vettiik fel.
Az elsé mérésre (preteszt) az elsd tanitasi héten, 2019. szeptember kdzepén, mig a maso-
dik mérésre a szemeszter utolsd hetében, 2019 decemberében keriilt sor. Az adatokat
mindkét esetben egy online Google kérdéiv segitségével vettiik fel. Annak érdekében,
hogy az adatokat kés6bb 0ssze tudjuk hasonlitani, a kitdltés nem volt anonim. A legelsd
adatfelvétel el6tt a résztvevoket részletesen tajékoztattuk arrol, hogy személyes adataikat
a GDPR szabalyozasnak megfelelen taroljuk, és hogy azokba a kutatdocsoport tagjain
kiviil masnak semmilyen modon nem engediink betekintést. A szobeli és irasbeli tajékoz-
tatas mellett a résztvevok irasbeli hozzéjarulasukat is adtak a kutatdsban vald részvételre.

A masodik adatfelvétel utan az elsd és a masodik adatfelvétel soran gyiijtott adatokat
egy Microsoft Excel fajlba exportaltuk, kodoltuk, végiil a forditott tételeket atkodoltuk,
és az elemzés soran azok inverz értékeivel dolgoztunk. Ezutan a kodolt adatokat impor-
taltuk az SPSS 22.0 statisztikai elemzdszoftverbe, amelyben a leird statisztikak mellett
paros t-probaval vizsgaltuk, hogy taldlunk-e statisztikailag szignifikans kiilonbséget a
résztvevok preteszt, illetve posztteszt soran adott valaszainak atlagai kozott. A statisztikai
szignifikancia szintje p < 0,05 volt.
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A vizsgalatban hasznalt skalak megbizhatosaga

A konstruktumokon Cronbach-alfa megbizhatosagi vizsgalatot végeztiink, hogy megal-
lapitsuk, hogy a kérddivben szerepld hét konstruktum megbizhatéoan méri-e a résztvevok
attitlidjeit. A konstruktumok koziil harom (3., 5. és 6.) megfeleld megbizhatosagi értéket
(Cronbach-alfa) produkalt, azaz elérte a szakirodalom szerint minimalisan elvarhato
értéket (0,6), igy ezekrdl a konstruktumokrol elmondhato, hogy megfeleléen mérnek
(Dérnyei és Taguchi, 2010). Tovabbi harom skala esetében (1., 4. és 7.) eltavolitottuk
azokat az 4llitasokat, amelyek més dimenziot mértek, igy miutdn ezeket az allitasokat
kivettiik, mar ezen skaldk megbizhatdsagi értékei is elérik a szakirodalomban megha-
tarozott értéket. A kolcsonos fliggés ¢s fliggdség nevi skala megbizhatdsaga kicsivel a
minimalis érték alatt marad, errdl a skalarol tehat elmondhato, hogy nem teljesen mér
megbizhatdan, igy ezt a konstruktumot és a hozzatartozé allitasokat a jovoben még at
kell dolgozni, hogy azok megbizhatosagat novelhessiik.

1. tablazat. A vizsgadlat soran hasznalt konstruktumok megbizhatosaga

Konstruktum Allitasok szama | Cronbach-alfa
1. egyiittmiikddési hajlanddsag 3 0,652
2. kolesonos fiiggés és fliggdség 2 0,562
3. kommunikacios alkészség 4 0,623
4. vezet6i alkészség 3 0,727
5. IKT-alkészség 4 0,651
6. idégazdalkodasi alkészség 4 0,616
7. szaktudas operacionalizalasa alkészség 2 0,684

Eredmények és diszkusszié

A kovetkezokben bemutatjuk empirikus vizsgalatunk eredményeit. Az adatokat a hét
konstruktum mentén elemeztiik, és minden konstruktumhoz tartozé allitas esetén meg-
vizsgéltuk mind a félév eleji mérés (preteszt), mind pedig a félév végi mérés (posztteszt)
soran begyjtott hallgatoi valaszok atlagait.

Az elsé skala az egylittmikddési hajlandosagot mérte, vagyis hogy a kutatas résztve-
vOi altalanossagban milyen mértékben voltak hajlandok kooperalni masokkal. Az ehhez
tartozo atlagokat a 2. tdblazatban foglaltuk 6ssze.

2. tablazat. Az egyiittmiikodési hajlandosaghoz kapcesolodo attitiidokre vonatkozo valaszok atlagai
a félév elején és végén

Félév elején Félév végén
Allitas (preteszt) (posztteszt)
Atlag | Széras | Atlag | Széras

19. Ha kozdsen elvégzendé munkarol van szo, szivesen

mitkodom egyiitt olyan tarsakkal, akiket ismerek. 43531 068 | 4431 079

1. Amikor egy projektrél vagy feladatrél van szo, szivesen

dolgozom csapatban. 3,61 1,06 1 3,841 096

15. Ha valaszthatok, hogy egyediil vagy csoportban dolgozom

egy feladaton, akkor szivesebben dolgozom egyediil. 304 1 1,221 2.80 L2
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Az els6 konstruktum esetében paros t-proba segitségével vizsgaltuk meg, hogy van-e
statisztikailag szignifikans kiilonbség a bemeneti és a kimeneti mérés kozott: a vizsgalat
soran a harom kozil egyik allitas esetében sem talaltunk szignifikans kiilonbséget az atla-
gok kozott. Az 1. allitas esetében azonban lathato, hogy a preteszthez képest a posztteszt
atlaga magasabb ¢€s a szoras is alacsonyabb: ezt azt jelenti, hogy ha nem is statisztikailag
szignifikansan, de kis mértékben pozitivan valtozott hallgatéink kooperaciohoz vald
hozzaallasa. Erdekes modon azonban a 19. és a 15. allitasra kapott atlagok a posztteszt
esetében alacsonyabbak, mint a bemeneti méréskor. A jovében érdemes lenne a 19. és a
15. allitassal kapcsolatos adatokat akar kvalitativ mddon (interjukutatés) is célzottabban
megvizsgalni, hogy magyarazatot kaphassunk arra, hogy hallgatéink kooperacidhoz valo
hozzaallasa miért csokkent a félév vége felé.

A masodik skala a kolesonds fliggés és fliggbséghez kapcsolddod attitlidoket mérte.
Az ide kapcsolodo allitasokra kapott atlagokat a 3. tablazat foglalja dssze.

3. tablazat. A kélesonos fiiggés és fiiggoséghez kapcesolodo attitiidokre vonatkozo allitasokra kapott
valaszok atlagai a félév elején és végén

Félév elején Félév végén
Allitas (preteszt) (posztteszt)
Atlag | Széris | Atlag | Széras

23. A feladatok elosztasakor célom, hogy mindenkire

B o . 4,37 0,97 4,41 0,64
egyenld mennyiségii munka jusson.

20. Amikor csapatban kell dolgoznom, akkor zavar az,
ha a tarsaim kevesebb er6feszitést tesznek bele a 4,14 0,96 4,20 091
munkaba, mint én.

Ezen allitdsok esetében szintén paros t-probak segitségével vizsgaltuk meg, hogy van-e
statisztikailag szignifikans kiilonbség a bemeneti ¢és a kimeneti mérés atlagai kozott, de
egyik allitas esetén sem talaltunk statisztikailag szignifikans kiilonbséget. Ugyan a 23. és
a 20. allitas esetén csak minimalis kiilonbséget lathatunk, mindazonaltal pozitiv valtozas
figyelhetd meg a félév elején ¢€s a félév végén tortént mérések atlagai kozott. Az adatok
azt mutatjak, hogy a résztvevok szamara kevésbé fontos, hogy egyenléen osszak fel a
munkat egymas kozott, s az sem igazan zavarja 6ket, ha ugy érzik, hogy a tarsaik esetleg
kevesebb munkaval jarulnak hozza a kozos feladatok sikeréhez.

A harmadik konstruktum a kommunikaciés készséghez kapcsolodo attitiidoket volt
hivatott mérni. Az ide tartozo allitasokat és az azokra adott atlagokat a 4. tablazat foglalja
Ossze.

4. tablazat. A kommunikdcios alkészséghez kapcsolodo attitiidokre vonatkozo adllitasokra kapott
valaszok datlagai a félév elején és végén

Félév elején Félév végén
Allitas (preteszt) (posztteszt)
Atlag | Széris | Atlag | Széras

7. Fontos szamomra, hogy ha csapatban dolgozom, akkor
a felmeriilé problémakrdl és azok megoldasarol sziik- 4,29 0,79 4,24 0,99
ség esetén id6rol idore egyeztessiink a tarsaimmal.

26. Ha csapatban dolgozom, torekszem arra, hogy a

problémakat k6zosen oldjuk meg. 4,22 0,80 4,16 0,80
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28. Fontos szamomra, hogy a felmeriilé szakmai

kérdésekrol folyamatosan egyeztessiink 4,18 0.81 4,24 0,90

11. Ha csapatban dolgozom, a kritikakat pozitivan

fogadom. 3,59 1,02 | 3,71 1,00

Ez esetben is paros t-probak segitségével vizsgaltuk meg, hogy van-e statisztikailag
szignifikans kiilonbség a pre- €s a posztteszt atlagai kozott, azonban nem talaltunk ilyen
kiilonbséget. A 3. tablazatbdl jol 1athatd, hogy harom allitas (7., 26., 28.) esetében nagyon
kis kiilonbség van a bemeneti és a kimeneti atlagok kozott, igy azt mondhatjuk, hogy
a résztvevok attitlidje szinte nem valtozott. Egyediil a 11. allitas esetében lathatdo némi
valtozas, vagyis gy tlinik, hogy a félév végére a hallgatok kritikdhoz valé hozzaallasa
pozitiv iranyba mozdult el, ami valdszinlileg annak kdszonhetd, hogy a k6z6s munka
soran tobbszor is at kellett nézzék egymas munkajat, a kiilonbozo elkésziilt munkakat
Ossze kellett fésiilniiik. Ez pedig 6hatatlanul is egyeztetéssel, a kritikai észrevételek fel-
dolgozasaval és konfliktusokkal jarhatott.

A kovetkez0 skala a vezet6i készséghez kapcsolodo attitiidoket mérte, az ehhez tartozo
allitasokra kapott hallgatoi valaszok atlagait az 5. tablazat foglalja 6ssze.

5. tablazat. A vezetdi alkészséghez kapcsolodo attitiidokre vonatkozo dllitasokra kapott valaszok
atlagai a félév elején és végén

Félév elején Félév végén
Allitas (preteszt) (posztteszt)
Atlag | Széras | Atlag | Széras

16. Sziikség esetén, €s ha a helyzet ugy kivanja, atve-

szem az iranyitast, amikor a csapatmunka ezt kivanja. 4,02 0,95 4,00 0.91

22. Ha masokkal dolgozom egyiitt, torekszem arra, hogy

s 3,90 0,85 3,98 0,90
én is érvényesiiljek.

6. Egy feladat megoldasa soran — még abban az esetben
is, ha parban vagy csoportban dolgozunk — térekszem | 2,59 1,02 2,90 1,05
arra, hogy atvegyem az iranyitast

A 16. allitas esetében minimalis csokkenés lathatd a bemeneti és a kimeneti méréskor
kapott atlagok kozott, ami arra enged kovetkeztetni, hogy a résztvevok attitiidje nem,
vagy csak nagyon kis mértékben valtozott a két adatfelvétel kozott. Az allitasra kapott
magas atlagok tovabba azt is mutatjak, hogy a hallgatok szivesen veszik at a vezetést, ha
ezt a csoportdinamika és a hatékonysag megkivanja. Ezzel szemben a 6. allitasra kapott
atlagok esetén (M = 2,59; SD = 1,02 és M = 2,90; SD = 1,05) statisztikailag szignifikans
kiilonbséget talaltunk; t(48) = -2,335), p = 0,024. Ebbdl arra kdvetkeztethetiink, hogy
a résztvevok kevésbé hajlanddak kiengedni az iranyitast a keziikb6él. Mivel valtozas
tortént a hallgatok attitiidjében, ezért hajlamosabbak lettek arra, hogy iranyitd szerepet
kivanjanak betolteni a sajat csoportjukon beliil, ez pedig jovobeni munkahelyi szerepeik
esetében akar eldnyt is jelenthet. A 22. allitasra kapott atlagok esetében nem talaltunk
statisztikailag szignifikdns kiilonbséget; viszont — még ha kis mértékben is — lathatd
bizonyos foku pozitiv elmozdulas arra, hogy a hallgatok még jobban igyekeznek érvé-
nyesiilni, ami nagyon fontos tényezd lehet a munkaerépiacon.

A kovetkez6 skalan az IKT-alkészséghez kapcsolodo attitlidoket mértiik, az ehhez
tartozo atlagokat a 6. tablazat foglalja ossze.
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6. tablazat. Az IKT-alkészséghez kapcsolodo attitiiddkre vonatkozo allitasokra kapott valaszok
atlagai a félév elején és végén

Félév elején Félév végén
Allitas (preteszt) (posztteszt)
Atlag | Széras | Atlag | Széras

12. Szivesen megtanulok akar uj digitalis eszk6zoket
is kezelni, ha ez sziikséges az eredményes 4,35 0,75 4,35 0,75
csapatmunkahoz

25. Szivesen hasznalok csapatmunka soran digitalis

eszkozoket. 4,33 0,92 4,39 0,73

5. Fontosnak tartom, hogy a csoport minden tagja
rendelkezzen a sikeres feladatmegoldashoz sziikséges | 4,16 0,85 4,10 0,82
megfeleld technikai felkésziiltséggel.

17. Fontosnak tartom, hogy a k6zos feladatok technikai
megvaldsitasa soran mindenki végezzen olyan
feladatot, amelyhez digitalis eszkozok igénybevétele
is sziikséges.

302 | 1,07 | 306 | 1,13

Az adatokbdl lathat6, hogy harom allitasnal (5., 17., 25.) igen alacsony a kiilonbség az
atlagok kozott, s6t a 12. allitas esetében még az is elmondhatd, hogy egyaltalan nem
tortént valtozas a hallgatok attitlidjében. Azt azonban megallapithatjuk, hogy a 17. alli-
tast leszamitva a masik harom allitasra kapott atlagok magasak, ami azt tiikrozi, hogy a
hallgatok fontosnak tartjak, hogy a csapattagok rendelkezzenek a megfeleld IKT-haszna-
lathoz sziikséges hattértudassal és készséggel.

A kovetkezé konstruktum az idégazdalkodassal kapcsolatos hallgatoéi attitlidoket
mérte. Az ehhez tartoz6 atlagokat a 7. tdblazat foglalja ossze.

7. tablazat. Az idégazdalkodas alkészséghez kapcsolodo attitiidokre vonatkozo allitasokra
kapott valaszok atlagai a félév elején és végén

Félév elején Félév végén
Allitas (preteszt) (posztteszt)
Atlag | Széras | Atlag | Széras

14. Fontos, hogy mindenki szamara megvaldsithato

hataridoket tlizzlink ki. 4,67 0,59 4,49 0,62

4. Célom, hogy a sajat magam szamara kitlizott

hataridoket betartsam. 4.47 0,74 4,35 0,75

21. Fontos, hogy minden csapattag betartsa a szamara

kijelolt hataridoket. 4,39 1,02 4,49 0,77

27. Nem baj, ha a csapatban nem mindenki ért egyet a 3.63 1,09 3.34 113

kitlizott hataridokkel.

A korabbiakhoz hasonloan itt is paros t-probak segitségével vizsgaltuk meg, hogy tala-
lunk-e statisztikailag szignifikans kiilonbséget a preteszt és a posztteszt atlagai kozott,
azonban egyik allitas esetében sem talaltunk ilyen kiilonbséget. Az is kirajzolodik az
adatokbol, hogy a 4. és a 14. allitas esetén a preteszthez képest a posztteszt esetében
csokkentek az atlagok, a 21. és a 27. allitasok esetében viszont ezzel szemben ndttek.
Az adatokbdl ugy tlinik, hogy résztvevdink szamara az idégazdalkodas tekintetében
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kevésbé volt fontos az, hogy a kdzos munka soran mindenki szamara megvalosithato
hatariddket tiizzenek ki, ezt megerdsiti a 27. allitasra kapott atlagok valtozasa is. Ez arra
enged kovetkeztetni, hogy a résztvevdk a legtdbb esetben olyan csoportdinamikaban
mukodtek egyiitt, amelyben ugy tliztek ki bizonyos hataridoket, hogy ezek nem fel-
tétleniil voltak mindenki szamara megvaldsithatok. Ezzel Gsszefliggésben a 21. allitas
esetében lathatd valtozas arra utalhat, hogy a résztvevéink ennek ellenére gy érzik, a
hataridék betartasa kardinalis kérdés.

Az utolso6 skala a résztvevok szaktudasaval kapesolatos hallgatoi attitiidoket mérte. Az
ehhez tartozo atlagokat a 8. tdblazat mutatja be.

8. tablazat. A szaktudds operacionalizaldasa alkészséghez kapcsolodo attitiidokre vonatkozo
allitasokra kapott valaszok atlagai a félév elején és végén

Félév elején Félév végén
Allitas (preteszt) (posztteszt)
Atlag | Széras | Atlag | Széras

24. Fontos, hogy a kdzds munka soran mindenki a
legjobb tudasa szerint jaruljon hozza a csapatfeladat 4,78 0,47 4,59 0,61
sikeres teljesités¢hez.

13. Fontos szamomra, hogy a kozdsen végzett
munkak soran a feladatokat a legjobb tuddsomnak 4,71 0,50 4,65 0,52
megfeleléen készitsem el.

Ebben a konstruktumban mind a két allitas esetében azonnal szembetiinik, hogy a beme-
neti méréshez képest a félév végén, a kimeneti méréskor csokkentek az atlagok. Ez azt
jelenti, hogy a résztvevdink a bemeneti méréshez képest a félév végén sokkal jobban
leértékelték a sajat és tarsaik szaktuddsdnak fontossagat. Paros t-probakkal tovabba itt
is megvizsgaltuk, hogy van-e statisztikailag szignifikans kiilonbség a bemeneti és a
kimeneti mérés atlagai kozott, és kiillonbséget talaltunk a 24. allitas preteszt (M = 4,78;
SD = 0,47) és posztteszt (M = 4,59; SD = 0,61) atlaga kdzott; t(48) = 2,438, p = 0,019.
Meglep6 eredmény, hogy a kimeneti mérés atlaga szignifikansan alacsonyabb a bemeneti
mérés atlaganal: ez arra vilagit rd, hogy a kimeneti méréskor a hallgatok szamara a szak-
tudas megléte nem volt annyira fontos, mint kordbban. Ez az eredmény arra enged kovet-
keztetni, hogy a jelenlegi mérés altal nem kimutathato valamely jelenség all a hattérben:
esetlegesen talan az, hogy az egyes tagok szaktudasbeli hianyat egyiittesen képes volt a
csapat kompenzalni a félév végére, igy a sikeres csapatmunka ,,leértékelte” a szaktudas
kezdeti jelentdségét. Erdemes lenne a konstruktumhoz kapcsolodd eredményeket mas,
esetleg kvalitativ modszerekkel is megvizsgalni, hogy pontosabb képet kapjunk arrol,
hogy mi magyarazhatja az ilyen mértéki attitidvaltozast.

Osszegzés

Adatainkbdl egyrészt azt sztrhetjiik le, hogy az altalunk alkalmazott kérddives felmérés
alkalmas a hallgatok kooperacios készségével kapcsolatos attitlidok és azok valtozasainak
mérésére. A fent részletezett eredményekbdl masrészrol az tiinik ki, hogy az altalunk alkal-
mazott portfoliomodszer egészében véve képes arra, hogy a kooperaciora vald hajlandosag
terén a hallgatokban pozitiv attitidvaltozast idézzen el6. Ez még akkor is igaz, ha ezen
valtozasok a sikeres kooperacidhoz sziikséges egylittmiikodési hajlanddsaggal és alkész-
ségekkel kapcsolatos attitidok kialakulasat eltéré mértékben javitjak. Kutatdsi adatainkbol
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megallapithato, hogy a résztvevok egyiittmii-
kodési hajlandosaga nagyrészt elonyére, kis-
részt pedig hatranyara valtozott, igy a jovo-
ben alkalmazott portfoliomodszert érdemes
ugy atalakitani, hogy a portf6lio e készséget
a korabbinal tobb kozosen elvégzendd feladat
segitségével még hatékonyabban fejlessze.
A kolcsonos fiiggés és fiiggdség terén ugyan-
csak pozitiv valtozast latunk: hallgatéink szi-
vesen kooperalnak egymassal, és ennek érde-
kében fontosnak tartjak a feladatok megfeleld
closztasat, de egyediil is szeretnek dolgozni.
Ezeket a szempontokat a portfolio feladatai-
nak kialakitasa soran a jovében is szem eldtt
kell tartani, és torekedni kell arra, hogy a port-
folioban megfeleld aranyban legyenek jelen
az 6nallo és a kdzosen megoldando feladatok.
Hallgatéink kommunikaciés készséggel kap-
csolatos attitlidje jelentds mértékben nem val-
tozott, igy érdemes a portfolio feladatai kdzé
még tobb olyan kooperativ tanulasra épiild
feladatot beilleszteni, amely ezen alkészség
kapcsan jobban &sszpontosit a pozitiv attitid
kialakitasara. A vezetdi alkészséggel kapcso-
latos attittidok kapcsan fontos latnunk, hogy a
portfoliofeladatok eldsegitik a vezetdi alkész-
séggel kapcsolatos attitlid javuldsat, és ezaltal
mindenképpen jotékony hatassal birnak.

Az egylittmiikodés jellegéhez tarsuld
egyéb alkészségekhez (vezetdi, IKT, id6-
gazdalkodas, szaktudas operacionalizalasa)
kapcsolodo attitidok vonatkozasaban azt
allithatjuk, hogy portféliéfeladataink ezen
attitidok terén nem idéztek eld jelentds val-
tozast. Meglatasunk szerint ezt az magya-
razhatja, hogy hallgatoink ezeket az alkész-
ségeket — vélhetden korabbi egyetemi tanul-
manyaikra tdmaszkodva — mar eleve igen
fontosnak, szinte alapvetdnek itélték. Eppen
ezért didkjaink attitlidje vélhetdleg azt tiik-
rozheti, hogy ezen alkészségeket nagyon is
sziikségesnek vélik, és ezeket a készsége-
ket olyan szinten birtokoljak és olyannyira
adottnak, magatdl értetédonek itélik, hogy
az ilyen jellegti feladatok mar nem tudnak
jelentds attitiidbeli valtozast el6idézni naluk.
Ez egyuttal azt is jelentheti, hogy az intéz-
ményiinkben alkalmazott oktatasi modsze-

Kutatdsi adatainkbol megdlla-
pithato, hogy a résztvevok
egytittmitkédesi hajlandosdga
nagyreszt elonyere, kisrészit
pedig hdtranydra vdltozolt, igy a
Jjovoben alkalmazott portfolio-
modszert érdemes gy dtalaki-
tani, hogy a portfolio e készséget
a kordbbindl t6bb kozosen elvég-
zendo feladat segitségével meg
hatekonyabban fejlessze. A kRol-
csOnos fiigges és fiiggoseg terén
ugyancsak pozitiv vdltozdst
latunk: hallgatoink szivesen
kooperdlnak egymdssal, és
ennek érdekében fontosnak tart-
Jak a feladatok megfeleld eloszid-
sdt, de egyediil is szeretnek dol-
gozni. Ezekel a szempontokat a
portfolio feladatainak kialaki-
tdsa sordn a jovoben is szem
elott kell tartani, és torekedni
kell arra, hogy a portfolioban
megfelel6 ardanyban legyenek
Jelen az ondllo és a kézdsen
megoldando feladatok. Hallgato-
ink kommunikdcios készséggel
kapcsolatos attitiidje jelentos
meértékben nem vdltozott, igy
érdemes a portfolio feladatai
koze még t6bb olyan kooperativ
tanuldsra épiilo feladatot beil-
leszteni, amely ezen alkészség
kapcsdn jobban ésszpontosit a
pozitiv attitiid kialakitdsdra.

rek ezen attitGdoket sikerrel alakitjak ki, illetve tartjak szinten. A fenti megvalaszolatlan
kérdések és bizonytalansagok tisztazasara tovabbi célzott vizsgalatokra és behatobb
informaciogytjtésre (pl. interjuk stb.) van sziikség, amelyek elvégzését egy késébbi
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vizsgalatunkhoz kapcsolodoan tervbe is vettiik. Hasonloképpen — a fenti tanulsagokra
tamaszkodva — tervezziik a portfoliofeladatok atalakitésat is. Osszegzésképpen tehat
elmondhat6, hogy adatainkbol az rajzolddik ki, hogy nincs til nagy eltérés a preteszt és
a posztteszt kozott: azaz a portfoliomodszer jelenlegi formajaban az altalunk elvartnal
kisebb mértékben mozditja el a kooperacios készséghez kapcsolodo attitiidok kiépiilé-
sét. Erdemes tehat a portfoliofeladatok atdolgozasat e szempontok figyelembevételével
fontolora venni. Ajanlatos ezért tovabbvinni a kutatast, és a portfolio finomitasa utan ujra
kiprébalni a feladatokat nagyobb 1étszamu csoportokkal és ebbdl levonni a tanulsagokat.

Kutatdsunk limitacioi tekintetében észrevételezziik, hogy mivel a kutatas sordn a
hallgatoknak meg kellett adniuk neviiket, hogy a preteszt és a posztteszt atlagai 0ssze-
hasonlithatéak legyenek, elképzelhetd, hogy tobben egyes esetekben nem feltétleniil a
sajat véleményiiket fejezték ki a skalakon, hanem inkabb olyan értékeket adtak meg,
amelyekrdl ugy gondoltak, hogy azokat a kutatdocsoport valaszképpen elvarja toliik.
Ez végsd soron azt is eredményezheti, hogy a tanulmanyban felhasznalt adatok egy
része torz eredményekhez vezethetett. A kutatas tovabbi fontos attributuma az is, hogy
a vizsgalatot kis elemszamon, viszonylag kevés adatkozldvel (N = 49) végeztiik, igy az
adatok nem reprezentativak.

Fiiggetleniil a fenti limitacioktol, a szaknyelvoktatasra tekintettel véleménylink szerint
sikeriilt az altalunk alkalmazott portféliomaodszer esetében bizonyitanunk, hogy feladata-
ink — tobbé-kevésbé — fejlesztik a munkavallalok altal leginkabb fontosnak itélt nem kog-
nitiv készségek egyikével, a kooperacios készséggel kapcsolatos hallgatéi attitlidoket.

Banhegyi Matyds
Budapesti Gazdasagi Egyetem, Pénziigyi és Szamviteli Kar,
Pénziigyi és Gazdalkodasi Szaknyelvek Tanszék

Fajt Balazs
Budapesti Gazdasagi Egyetem, Pénziigyi és Szamviteli Kar,
Pénziigyi és Gazdalkodasi Szaknyelvek Tanszék
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vezetd), hogy a portfoliomodszert sajat szaknyelvi csoportjaban kiprobalta és alkalmazta,
valamint hogy kutatasunkat ily modon segitette.
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Absztrakt

A munkaadok csoportban és csapatban végzett tevékenységek ellatasat varjak el a munka vilagaba belépoktol,
igy az egyetemi friss diplomasoktol is. A képzéhelyek — beleértve ebbe a felsdoktatast is — igyekeznek ehhez
az igényhez alkalmazkodni. Ezt elosegitendd a nyelvi készségek mellett a Budapesti Gazdasagi Egyetem
Pénziigyi és Szamviteli Karanak szaknyelvorain a hallgatok kooperacios készségét is fejlesztjik: mivel az
idegennyelv-tanulas amugy is gyakran csoportfeladatokon keresztiil valosul meg, ezeken az 6rakon a koopera-
cios készség fejlesztése szinte természetesen adodik. Hallgatoink kooperacios készségének fejlodését portfo-
liomodszer keretében alkalmazott, csoportokban elvégzendé feladatokkal segitettiik eld. Jelen tanulmanyunk
azt veszi goreso ala, hogy hallgatoink nyelvorai keretek kozotti egyiittmiikddési hajlandosagat milyen modon
tettiik mérhet6vé, és hogy az altalunk alkalmazott portféliomddszer keretében hasznalt feladatok segitségével
szaknyelvorai keretek kozott sikeriilt-e pozitiv attitiidvaltozast eléidézni hallgatoink kooperacids hajlandosaga
terén. Cikkiink bemutatja a relevans elméleti hatteret, leirja a ,,csapat” és a ,,készség” fogalmat, majd a szak-
irodalom alapjan részletezi azokat a kognitiv és non-kognitiv alkészségeket, amelyekkel csapatban végzett
tevékenységek soran a kooperacio sikeres megvalositasa lehetséges. Végiil bemutatjuk a kooperacio mérésére
hasznalt, sajat készitésti kérddiviinket és empirikus vizsgalatunk eredményeit. Adatainkbol az rajzolodik ki,
hogy a portfoliomodszer jelenlegi formajaban csak kis mértékben alkalmas arra, hogy a hallgatok koope-
raciohoz vald hozzaallasat pozitiv iranyba mozditsa el, illetve hogy kooperacios készségeiket fejlessze, igy
atdolgozasat érdemes fontolora venni.
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Lexikografia és szotardidaktika
a Karoli Gaspar Reformatus
Egyetem Angol Nyelvészeti
Tanszékén

A szotdrak fontossdga megkerddjelezhetetlen a nyelvtanulds
sordn. Eppen ezért rendkiviil gazdag szotdrkindlatot taldlunk
a kényvpiacon, amely igyekszik a legspecidlisabb igényeket is
kielégiteni. Problema sokszor abbol adodhat, hogy a tandrok és
a didkok nem tudjdk, hogyan haszndljdk ezen referenciamiiveket
tanuldsuk tamogatdsdra. Tanulmdnyunkban bemutatjuk, hogyan
épitheto be a lexikogrdfia a nyelvtanuldsi folyamatba, és hogyan
tanithato tantermi keretek kozott. Emellett a szotdardidaktika
és a szotdrhaszndlati készségek szempontjabol meguvizsgdltuk
a Nemzeti alaptantervet is. Mivel a kézoktatdsban és az egyetemeken
csak margindlisan van jelen a szotdrdidaktika, nincsenek megfelelo
segédanyagok sem, igy mindezek hidnydban a pedagogusok csak
keveés idot téltenek el a temdval. Tanulmdnyunkban bemutatjuk
a szotardidaktika néhdny gyakorlati modszereét, illetve képzeési
lehetoségeit. A megfelel6 szotdrhaszndlat elsajdtitdsa sordn a didkok
j tanuldsi utakat fedeznek fel, valamint csiszoljck, tékéletesithetik
sajdt tanuldsi modszereiket. A tandr ilyen modon képes hidat épiteni
a lexikogrdfusok és a szotdrhaszndlo koézotti szakadek fole.

Bevezetés

meg egyre hangstlyosabban az oktatasban. Ebben az idében ismerik fel a lexi-

kografusok (szotarirok) a szotarhasznalok igényeinek valtozatossagat (Atkins és
Varantola 1997; Tomaszczyk, 1979; Quirk, 1973; Barnhart, 1962). Az angol nyelv tanita-
sanak keretében a szotarhasznalat oktatasara talalunk kezdeményezéseket, a téma fontos-
saga, az U] kutatasi irany pedig el6szor éppen a Budapesten megrendezett Euralex konfe-
rencian jelent meg 1988-ban (Magay, 2000; Foris, 2002; Braasch, 2012; a magyarorszagi
felsdoktatasra vonatkozoan bévebben: Toth, P. Markus és P6dor, megjelenés alatt). Ettol
az id6szaktol kezdddden a szotarakat igyekeztek a célcsoport igényeire szabni, példaul a
szotarakban talalhaté informaciokat és azok kozlésének mddjat, aminek kovetkeztében
a szotarak egyre felhasznalobaratabbak lettek (Rundell, 1998; Magay, 2006). Azonban
nem elég a szotaraknak valtozniuk, a hasznaloknak is rendelkezniiik kell bizonyos, a
sikeres szotarhasznalat elérését szolgalo készségekkel (vo. P. Markus, 2019a). Ez nytjtja
tanulmanyunk alapjat, nevezetesen, hogy a felsdoktatasbol kikeriild, leendé pedagdgu-
sok rendelkezzenek ezen képességekkel és tudjak tanitani azokat. frasunkban bemutatjuk
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a Karoli Gaspar Reformatus Egyetemen (KRE) szerzett, a lexikografia oktatasara vonat-
kozo gyakorlati tapasztalatainkat.

A lexikografia tanitisanak torténete a KRE Anglisztika Intézetében

Az Angol Nyelvészeti Tanszéken a lexikografiai ismeretek oktatasat egyetemiink volt
oktatdja, az Anglisztika Intézet elédjének, az Angol Tanszéknek az alapitoja, a kivald
lexikografus, Magay Tamas inditotta el. A ,,Lexikologia és lexikografia” cimii tantargy
(eléadés formajaban) kotelezé volt az angol nyelv és irodalom szakos, 4. évfolyamot
végz6 hallgatdok szamara, akik kozott tanar szakosok és bolesészek is voltak, mivel
akkor még a kétfajta képzés egy szakon beliil folyt. Egyetemiinkoén az angol nyelv és
irodalom szakos képzés 1993-ban indult, igy els6 alkalommal az 1996/1997-es tanévben
ajanlottuk fel hallgatéinknak ezt a kurzust (ti. az egyetem els6 évfolyama ekkor érke-
zett el a 4. tanévéhez). Magay tanar Ur nyugdijba vonulasaval P6dor Déranak adta at a
kurzus oktatasanak feladatat, aki els6 alkalommal a 2003/2004-es tanévben oktatta ezt a
tantargyat. A tartalom alapvetdéen a Magay Tamas altal bevezetett maradt, &m az elméleti
szamonkérést P6dor Dora kiegészitette egy szotarelemzési feladattal, amelyet az évrél
évre gylld tapasztalatok alapjan elszor 6, majd P. Markus Katalin fokozatosan modo-
sitott, pontositott. A feladat jelenlegi, részletes leirasat lasd A lexikogrdafia és a szotar-
haszndlat oktatdsa a felséoktatasban cimii részben. A KRE Bolcsészettudomanyi Karan!
2003-ban levelez6 munkarendben indult el az ugynevezett kiegészitd képzés, amely
masoddiplomas angoltanarképzés volt azon hallgatok szamara, akik mar rendelkeztek
foiskolai szintli angoltanari diplomaval, igy a ,,hagyomanyos” képzésben részt vevok
mellett nekik is kotelezden elvégzendd tantargy lett a lexikologia és a lexikografia, egy
2 kredites el6adas formajaban.

A bolognai rendszer bevezetésével megvaltozott a képzési struktura. 2006-t61 kezdve
az 1j anglisztika alapképzési szakon a 120 kredites f6szakos modulon belill az 5. félév-
ben a hallgatoknak lehet6ségiik van valasztani az un. nyelvészeti, illetve az irodalmi—
kulturalis sav kozott. Aki a nyelvészeti savon folytatja tanulmanyait, az az 5. és 6.
félévben nyelvészeti targyakat fog hallgatni, és ezek koziil valaszthatja ,,Az angol nyelv
szokészlete és a szotariras alapjai” cimil tantargyat is, amely tartalma jorészt megegyezik
a korabbi ,,Lexikologia és lexikografia” kurzuséval. Ez egy 3 kredites el6adas, amelynek
azonban fontos gyakorlati komponense is van. 2007-ben indult el a KRE-n az uj tipust,
osztott képzési rendszerben az angoltanar mesterképzési szak, ami a korabbi kiegészitd
képzés 1j formaban torténd folytatasa volt. A képzés nyelvészeti blokkjaban a ,,Lexikolo-
giai és lexikografiai alapismeretek™ tantargy valaszthato lett, 3 kredites szeminarium for-
majaban. Az anglisztika alapképzési szakot végzetteknek is az angoltanar mesterképzési
szakot kellett elvégezniiik, amennyiben angoltanarok szerettek volna lenni, igy szamukra
is meg lett hirdetve ez a képzés 2009 6szétdl kezdve, mialtal a ,,Lexikoldogiai és lexi-
kografiai alapismeretek” szamukra is valaszthatd tantargy lett — természetesen azoknak,
akik nem végeztek el mar egy hasonlé tantargyat az alapképzésiik soran. 2012 tavaszatol
kezdve a tanari diplomara (tehat nem anglisztika BA-ra) ¢piilé angoltanar mesterkép-
zésben a ,,Lexikologiai és lexikografia alapismeretek™ tantargy teljesitési kovetelményei
megvaltoztak: a korabbi szotarelemzés és a zarthelyi dolgozat helyett szotarelemzés,
illetve egy valaszthato feladat teljesitése lett az eldirds: a valaszthato feladat vagy egy
szotarhasznalati felmérés elvégzése volt Markus és Szollésy (2006) alapjan, vagy pedig
egy szotarhasznalati munkafiizet elkészitése. Ez utobbi feladatok leirasat és kdvetelmé-
nyeit is folyamatosan pontositottak az elmult évek soran.

A 2012-ben indult anglisztika mesterképzési szakon a ,,Lexikologiai és lexikografiai
alapismeretek” cimi tantargy szabadon valaszthatd kurzusként vehetd fel. 2013-t6l
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kezdve a tanarképzés ismét az osztatlan rendszer része lett. ,,Az angoltanitas elmélete”
(eldadas) vagy ,,Az angoltanitas gyakorlata” (szemindrium) cimti szakmodszertan tantar-
gyak mindenki szdmara kotelezéek. E kurzusokon is megjelenik a szdtdrhasznalat mint
az autondm tanulas része. Ezeken az 6rdkon a tantargy sokrétti tartalmi kdvetelményei
miatt nincs idé mélyebben foglalkozni a szotarhasznalati készségek fejlesztésével, azon-
ban a szotarhasznalat az alabbi témak, kérdések kapcsan szerepel a tananyagban:

— Mire jo a szotar, milyen informaciot nyujt?

— Mely helyzetekben célravezetd a tandrai alkalmazasa és melyekben nem?

— Hogyan lehet a tanulok szotarhasznalatat fejleszteni?

A ,Lexikoldgiai és lexikografiai alapismeretek™ cimii eldadas a 10+2 féléves, kozép-
iskolai tanari szakképzettséget add képzésben a kotelezéen valaszthatod kategoriaba
tartozik, és a 10. félévben veheto fel, mig a 8+2 féléves, altalanos iskolai tanari szakkép-
zettséget ado képzésben ez a tantargy szabadon valaszthatoként vehet6 fel a 8. félévben.
Ez egy 3 kredites el6adas, erds gyakorlati komponenssel.

2017-t6] kezdve a masoddiplomas tanarképzések uj rendszerben, azaz a rovid ciklusa
(levelezd) tanarképzésben folytak tovabb. Ebben a képzésben a ,,Lexikologia és lexi-
kografia” tovabbra is kotelezéen valaszthatd, 3 kredites szemindrium maradt (a 2, a 4
¢és az 5 féléves képzés nyelvészeti blokkjaban, kivéve az anglisztika MA-ra épiilé két
féléves képzést, ahol csupan a tanari modult kell a hallgatoknak teljesiteniiik).

Id6kozben a lexikografia erdsitést kapott a KRE BTK Angol Nyelvészet Tanszékén,
hiszen f6allasu oktatoként a gyakorld lexikografus P. Markus Katalin is bekapcsolodott
a lexikografia oktatasaba, €s ezen teriilet f6 oktatojava valt.

Ahogyan ezt fentebb emlitettiik, a KRE Anglisztika Intézetében jelenleg tehat a rovid
ciklusu angol nyelv és kultara tanara képzések, valamint az angol nyelv és kulttra tanara
osztatlan tanari mesterképzési szak hallgatoinak kinaljuk (valaszthato tantargyként) a
,Lexikoldgiai és lexikografiai alapismeretek” cimi tantdrgyat. Az anglisztika alapkép-
z¢si szakon részt vevo hallgatok pedig ,,Az angol nyelv szokészlete és a szotariras alap-
jai” nevi tantargyat végezhetik el, szintén kotelezOen valaszthatd nyelvészeti tantargy-
ként. Az anglisztika mesterképzési szakon ez jelenleg szabadon valaszthato tantargy
(bévebben lasd Toth, P. Markus és Podor, megjelenés alatt). Mivel a tantargyat tobbféle
képzésben is oktatjuk, érdemes megnézni az azt érintd valtozasokat és a lexikografiai
ismereteket tartalmazod tantargy statusara vonatkozo6 informéciokat (1. tablazat).

1. tablazat. A lexikografiai ismereteket tartalmazo tantargyak a KRE angol szakos képzéseiben

Képzés neve Idészak? Status

angol nyelv és irodalom szak

(bolesész / bolesész és tandr) 1996-2012 | eldszor kételezd, majd kotelezden valaszthatd

angoltanar kiegészitd képzés 2004-2008 | kotelezo

anglisztika BA 2009— kételezden valaszthatd a nyelvészeti savon beliil
angoltanar MA (levelezd) 2008-2017 | kotelezéen valaszthatd

angoltanar MA (nappali) 2010-2017 | koételezden valaszthatd

anglisztika MA 2013— szabadon valaszthato

angol nyelv és kulttra tanara, 3 . i . .

kétszakos osztatlan tanari MA 2013 Kbtelezben vélaszthatd

angol nyelv és kultira tanéra, 2017- kételezéen valaszthato

rovid ciklusu tanarképzés
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Megjegyezziik még, hogy mind az angol nyelv és kultira osztatlan tanari mester-
képzési szakon, mind pedig az anglisztika alapképzési szakon az elsoé éves hallgatok
szamara kotelez6 a ,,Tanulasi modszerek és technikdk™ tantargy, amely keretein beliil cél
az alapvetd szotarhasznalati készségek elsajatittatasa, illetve tovabbfejlesztése. Az elsd
éves nyelvfejlesztés orakon szintén elkeriilhetetlen a szotarhasznalati készségek bovitése
¢és elmélyitése.

A KRE-n azonban nem csak az Anglisztika Intézetben elismert teriilet a lexikografia.
Mas tanszékeken, példaul a Japanologia Tanszéken, a Magyar Nyelvtudomanyi Tan-
széken, a Néderlandisztika Tanszéken, illetve a Német Nyelv és Irodalom Tanszéken
mar hosszu évek ota folynak lexikografiai munkak és kutatdsok, amelyek eredményei
szotarakban, a lexikografiaval kapcsolatos publikaciokban, illetve lexikografiai témaja
kurzusokban jelennek meg. Ami a lexikografiai alapismeretek oktatasat illeti, a KRE
BTK nyelvi alap- és mesterképzéseiben ezek altalaban kiilonbozd tantargyakba épitve
valésulnak meg. Az Anglisztika Intézet képzésein kiviil kiemelendd még a német nyelv,
irodalom ¢és kulttira mesterképzési szak, amely mar tobb éve ajanl fel ,lexikografia és
szotartudomany (EMLex)” specializaciot, ami jelenleg 40 kredites. A 2016 6ta sajnos
mar nem indithat6 terminoldgia mesterképzési szakunk mintatantervében pedig kote-
lezéen két eléadas és egy szemindrium szerepelt ,, Terminoldgia, lexikografia” cimen.
A kozépiskolai német nyelv és kultlra tanara, valamint magyartanar képzésben szerepel
tovabba a kotelezo a ,,Lexikoldgia, lexikografia” tantargy (eléadas, 3 kredit, illetve sze-
mindrium, 2 kredit), mig a 4 és 5 féléves magyar mint idegen nyelv tanara mesterképzési
szakon ugyanezen a cimen létezik egy kotelezd, 3 kredites szeminarium.*

A fent emlitett, a lexikografia oktatasanak és kutatasanak teriiletén elért eredmények-
nek is koszonhetd, hogy a KRE a nemzetkozi lexikografia fésodraba is bekertilt: 2020
szeptembere ota teljes jogu konzorciumi tagként részt vesz az europai lexikografia
mesterképzési szak (EMLex) nemzetkozi k6zos képzésben, a 7 eurdpai és 1 Europan
kiviili partner felsGoktatdsi intézménnyel egyiitt’. A két nyelven — angol és német —
foly6 képzést a KRE-n a Német és Holland Nyelvii Kulturdk Intézetének Német Nyelv
és Irodalom Tanszéke, valamint az Anglisztika Intézet Angol Nyelvészeti Tanszéke
gondozza. A képzés atvett néhany tantargyat a német nyelv, irodalom és kultira mester-
képzésbol, valamint az anglisztika mesterképzésbdl is, ugyanakkor kidolgoztak és beve-
zettek egy teljesen 1j tantargyat is angol nyelven ,,Introduction to English lexicography”
cimmel, amelyet P6dor Doéra oktat. A kurzus elsddleges célja, hogy alaposabban megis-
mertesse a hallgatokat a fobb online angol egynyelvii szotarakkal, illetve bevezesse dket
a szotarak kritikai megkozelitésébe. A vizsgalt szotarak kozott szerepelnek tanuldszo-
tarak, anyanyelviiek szamara késziilt szotarak, egy-egy angol nyelvii orszaghoz kdtodo
nyelvvaltozatot feldolgozo szotarak, az angol nyelv nagy torténeti megkozelitésli szotara,
az Oxford English Dictionary, valamint a felhasznalok altal szerkesztett szotarak is.
Az 6rdkon olyan témak is eldkertilnek, mint példaul egyes angol egynyelvii szétarakhoz
megjelentetett szotarhasznalati készségeket fejlesztd feladatlapok vizsgalata vagy a szin-
taktikai informaciok angol egynyelvii tanuloszotarakban torténd jelolésének valtozasai.
A kurzus masik célja, hogy az angol nyelv lexikografidjaval kapcsolatos szakirodalomba
is betekintést nyujtson a hallgatoknak. A tantargy teljesitésének kdvetelményei jelenleg
(az orai munkan kiviil): egy-egy Osszefoglald készitése két tanulmanyrol vagy konyv-
fejezetrdl, illetve két online angol egynyelvil tanuldszotar dsszehasonlitasa a megadott
paraméterek mentén.
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A szétarhasznalatot érinté kompetenciak és a NAT

A kozoktatdst szabalyozé dokumentumokban (példaul a jelenleg hatalyos 2012-es vagy
a 2020-as Nemzeti alaptanterv) sajnos nincsenek egyértelmiien megfogalmazva az
alapvetd szotarismeretre és szotarhasznalatra vonatkozo kdvetelmények (vo. P. Markus,
2018, 2019). Ebben a fejezetben roviden attekintjiik a kozoktatast és felsGoktatast érintd
szotarhasznalati kompetenciakat.

A tanulasi képesség fejlesztése

A jelenleg még érvényben 1évé NAT (2012) néhany helyen hangstlyozza a szotarak
kozoktatasban betdltott szerepét, példaul az idegen nyelvek (I1.3.2.) elsé alfejezetében,
az ¢l6 idegen nyelvek alapelvei és céljai alatt a kovetkezdket olvashatjuk:

,»A nyelvtanulasi folyamat sikeressége szempontjabol kiemelt jelentdségliek a nyelv-
tanulasi stratégiak. A tanuld a nyelvtanulasi folyamat soran kapjon vilagos/egyér-
telmi informaciot a tanulés céljarol, folyamatarol és modszereirdl. Legyen alkalma a
tanulasi folyamat soran sajat kommunikacios sziikségleteit megfogalmazni, témakat,
tevékenységeket, eljarasmodokat kérni vagy javasolni. Nyiljon lehetésége onallo
feladatmegoldésra, ismerje meg azon forrasok hasznalatat (szotarak, kézikonyvek,
nyelvtankonyvek, gyakorléanyagok, elektronikus forrasok stb.), amelyek segithetik
az 6nallo munkaban. Fokozatosan sajatitsa el azokat a stratégiakat, amelyek segitik a
kommunikacidban és a szovegek értelmezésében.” (NAT, 2012)

Itt tehat olvashatunk a szétarak, kézikonyvek, elektronikus forrasok nyelvtanuldsban
vald fontossagarol €s arrol, hogy a kiilonbdzé kompetencidk fejlesztése, valamint infor-
maciok elsajatitdsa mellett az ¢élethosszig tartd tanulas biztositasa érdekében mely for-
rasok hasznalatanak megismerése lenne fontos feladat. Az eredményes szotarhasznalat
gyakorlatanak megszerzése elengedhetetlen a nyelvtanul6 jovojét tekintve is, hiszen a
kotelezé iskolakat elvégezve ez a képesség €s készség tudasuk része lesz, ami az iskola-
ban tanult nyelv(ek) szintjének fenntartdsdban és tokéletesitésében, valamint uj nyelv(ek)
tanuldsaban is segiti majd dket. A gyermekek figyelmét mar az altalanos iskolaban fel
kellene hivni a szotarak szerepére, hogy a késdbbiekben is eredményesen tudjanak szota-
rak segitségével nyelveket tanulni. A tanulasi folyamat feladatainak minél komplexebben
kellene megvaldsulniuk, olyan tevékenységrendszert kellene kialakitani, amelyben a
diakok a lexikonok, szotarak és egyéb ,.tudasforrasok” hasznalataval a felfedezés lehe-
tdségét, a kreativitas erdsitését, az onkéntelen tanulas lehetdségeit megtapasztalhatjak.
Ezen segédkonyvek aktivizaljak a tanulok képességeit és tanulasi vagyat, valamint bizto-
sitjak a tanuldst tdimogatd kornyezetet, melyben kibontakozhatnak a tanuldk képességei,
adottsagai. Segitségiikkel lehetdségiik nyilik a felfedezésre, az 6nalld tanulasra, amely
nélkiil elképzelhetetlen a sikeres jové (v6. Markus és Szo116sy, 2006; Sarosdy, Farczadi,
Poor és Vadnay, 2000).

A 2020 6szén felmend rendszerben bevezetett NAT (2020) is tobb helyen megemliti az
idegen nyelvek és az anyanyelv tanuldsdnak folyamataban az életkornak megfeleld digi-
talis, valamint hagyomanyos szotarak fontossagat. Ez a NAT (NAT, 2020) sem tartalmaz
kiforrott, atgondolt koncepciot arra nézve, hogy a nyelvtanulok a szotarhasznalat készségét
milyen uton tudjak elsajatitani. A NAT 2020 felsorolja az 1-4. évfolyamon a fejlesztesi
teriiletekhez kapcsolodo eredménycélokat (NAT, 2020. 305.), és itt a kovetkezot olvashat-
juk: ,,Eletkoranak megfeleld digitalis és hagyomanyos szétarakat hasznal”; hasonloan az
5-8. évfolyamon a fejlesztési teriiletekhez kapcsolodd eredménycélok: ,,a labjegyzetek,
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a digitalis és nyomtatott szotarak hasznalata-
val onalldan értelmezi az olvasott szdveget;”
(NAT, 2020. 309.); ,,a szovegalkotds soran
alkalmazza a tanult helyesirasi és szerkesztési
szabalyokat, hasznalja a hagyomanyos és a
digitalis helyesirasi szabalyzatot és szotart;”
(NAT, 2020. 310.); ,,a szovegek létrehozasa-
hoz nyomtatott, illetve digitalis alapt segéd-
eszkozt, szotart hasznal;” (NAT, 2020. 320.).
A 9-12. évfolyam fejlesztési teriiletéhez kap-
csolddd eredménycélok tekintetében mind-
Ossze az alabbiakat olvashatjuk: ,,a szovegek
létrehozasahoz nyomtatott, illetve digitalis
alapt segédeszkozt, szotart hasznal;” (NAT,
2020. 323.).

A NAT-nak nem feladata a nyelvtanulas
modszertananak leirasa, és igy a tanarok nem
is kapnak részletes, hasznalhatdé utmutatast,
amely a szotarhasznalat oktatasat segitené.
A NAT tényként kezeli, hogy sziikséges a
nyomtatott és digitalis szotarak (hasznalata-
nak) ismerete, és a nyelvtanarok feladata az,
hogy ezt az ismeretet atadjak a tanuloknak.
Emiatt a fels6oktatiasban, elsGsorban a tanar-
képzésben érdemes a magyar ¢és az idegen
nyelvi tanarképzés rész¢évé tenni a szotarhasz-
nalat oktatasara valo felkészitést. Ma Magyar-
orszagon a fels6oktatasi intézmények magyar
¢és idegen nyelvi képzéseinek csak egy részé-
ben taldlunk lexikografiai kurzusokat (a
magyar mint anyanyelv és a magyar mint
idegen nyelv oktatdsahoz kapcsoléddan 1d.
még: Foris, 2018). A szotarak rendszerének,
a lexikografia elméletének és gyakorlatanak
ismerete nélkiil a pedagogus kizarolag sajat
tapasztalatara és megérzésére tamaszkodhat,
ami a tapasztalatok alapjan egyértelmiien nem

A NATnak nem feladata a
nyelvtanulds modszertandnak
leirdsa, és igy a tandrok nem is
kapnak részletes, haszndlhato
utmutatdst, amely a szotdrhasz-
ndlat oktatdsdt segitené. A NAT
tenykent kezeli, hogy sziikséges

a nyomtatott és digitdlis szo-
tdarak (haszndlatdnak) isme-
rete, és a nyelvtandrok feladata
az, hogy ezt az ismeretet dtad-
Jdk a tanuloknak. Emiatt a fel-

séoktatdsban, elsésorban a

tandrképzésben érdemes a

magyar és az idegen nyelvi

tandrképzés részeévé tenni a

szotdrhaszndlat oktatdsdra

valo felkészitést. Ma Magyar-
orszdgon a felsooktatdsi intéz-
meények magyar és idegen
nyelvi képzéseinek csak egy
részeében taldlunk lexikogrdfiai
kurzusokat (a magyar mint
anyanyelv és a magyar mint
idegen nyelv oktatdsdahoz kap-
csolodoan Id. még: Foris, 2018).

elegendo a szotarhasznalat gyakorlatanak tanitasahoz. A lexikografia és a szotarhasznalat
oktatdsa tehat a felsdoktatasban is fontos cél, mivel eldsegiti az 6nallo tanulasra és az élet-
hosszig tart6 tanulasra vald képességek fejlesztését (vo. P. Markus, 2019b, 2020d).

A NAT tehat célul tiizi ki, hogy a didkok képesek legyenek a fent emlitett segédanya-
gok (szotarak, nyelvtankdnyvek, elektronikus forrasok stb.) 6nallo hasznalatara a szo-
vegértés és szovegalkotas folyamataban mind az anyanyelviikon, mind pedig idegen
nyelveken. Ezért a szotarhasznalat oktatasa kiillondsen fontos a tanarképzésben, hiszen az
egyetemiinkrdl kikeriil6 hallgatokat fel kell késziteni erre a jovobeli feladatra.

Szotarhasznalati kompetencidk
Bar a leirasokbdl tisztan lathatjuk a szotarhasznalatnak a tanulas folyamataban betdltott

meghatarozo szerepét, sajnos az eddigi kutatasok és felmérések azt bizonyitjak, hogy
a tanulok nagyon kevés szazaléka sajatitja el iskolai keretek kozott a szotdrhasznalat
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gyakorlatat, és rendkiviil alacsony a szotarhasznalat intézményesitett oktatasanak aranya.
A felmérések arrol tanuskodnak, hogy a didkok ttilnyomo tobbsége 6nalldan, autodidakta
modon sajatitja el a szotarhasznalatot (vo. Dringo-Horvath, 2017; Dringd-Horvath,
P. Markus ¢és Fajt, 2020; Gaal, 2020; Gonda, 2009; Markus és Szollésy, 2006; Szolldsy,
2004).

Az egyetemek szerepe tehat kiilondsen fontos ezen a téren, lexikografusként fela-
datunknak érezziik a mindségi szotarhasznalat oktatasat és az élethosszig tartd tanulas
tamogatasat. A szotarhasznalat tanitdsanak modszertanaval tdbben, tobbféleképpen
foglalkoztak, azonban a moédszertani leirdsokban a kulcssz6 azonos: folyamatossag (pél-
daul: Foris, 2018; Gonda, 2009; Hollo, Kontrané és Timar, 1996). A folyamatossag elvét
elétérbe helyezve a legfontosabb az lenne, ha a diakok a tantervben szerepld kézikonyv-
hasznalati 6rakon kiviil mas teriileteken ¢és témakorokben is fejlesztenék szotarhaszna-
lati kompetenciajukat, azaz ha a kiilonb6z6 munkafolyamatokba épitve rendszeresen
oldhatnanak meg nyomtatott és elektronikus szétarak segitségével kiilonféle iskolai
feladatokat. A kulcsszoé alapjan e folyamatossag és rendszeresség a feltétele annak, hogy
a szotarhasznalati készség képességgé, illetve valddi kompetenciava valjon. Fontos lenne
a szotarhasznalatot beépiteni a mindennapokba, hiszen az életszeriiség elve adna a szo-
tarhasznalati munkak, feladatok elvégzéséhez a legnagyobb motivaciot, a motivaltsag
birtokaban pedig a tudas is mélyebb, alaposabb lenne. Az életszeriiség elvét nemcsak
a motivacié miatt kell megemliteniink, hanem azért is, mert az iskolaban elsajatitott
szotarhasznalati képesség fogja felkésziteni a tanulokat az €lethosszig tartd tanulésra,
amely napjaink gyorsan valtozo vilagaban egyre fontosabba valik. Hasonld a helyzet az
elektronikus szotarakkal is: a nyomtatott szotarak mellett a digitalis szotaraknak is meg
kellene jelenniiik az idegen nyelvi és az anyanyelvi nevelésben, hiszen a megvaltozott
kornyezetiink e forrasokat mindennapjaink részévé tette (vo. Gonda, 2009). Az elektroni-
kus szo6tarak eredményes hasznalatdhoz elengedhetetlen a digitalis kompetenciak fejlesz-
tése, igy a folyamatba e kompetenciakat is be kell épiteniink (ennek formair6l bévebben
1d. Dringé-Horvath, Dombi, Hiilber, Menyhei, M. Pintér és Papp-Danka, 2020). Pozitiv
tényként kell kezelniink, hogy tobb egyetem is hasonléan gondolkodik, az 6sszefogas
pedig mindenképpen segiteni fogja a jovo generaciot a kiillonbozo tanulmanyi teriilete-
ken. Kovetendd példaként megemlitjiik példaul Gonda Zsuzsat, aki a szotarhasznalati
kompetencia kialakitasat és fejlesztését segitd tantargy-pedagdgiai utmutatd alapjan
papiralapt és interaktiv tablas gyakorlatsort allitott 6ssze azzal a céllal, hogy a feladatok
a diakok szotarhasznalati képességét fejlesszék. A kooperativ technikéakra éptild, legtobb-
szOr papiralapu szotarhasznalati feladatok kiilondsen fontosak a diakok jovdjére nézve is,
hiszen ezek megalapozzak, megkonnyitik az elektronikus szétarak hasznalatat, a benniik
talalhato informacio kinyerését (Gonda, 2009).

A lexikografia és a szotarak vilaganak valtozasaval az infokommunikéciés eszk6zok-
kel szorosan egyiitt €16 tanulok oktatdsaban egyre hangstlyosabb szerepet kellene jat-
szania a digitalis eszkozoknek, ezen okbol hangstlyoznunk kell a digitalis kompetencia
fejlesztését is. Mivel mar az altalanos iskolasok is rogton az okostelefonjukhoz fordul-
nak, amikor valamilyen informaciora van sziikségiik, mar a szotarhasznalat tanitasanak
korai szakaszaban meg kellene mutatni a mindségi online szotarakat, és meg kellene
tanitani 6ket ezek hasznalatara is. Amennyiben ez nem torténik meg, akkor fé16, hogy a
tanulok a kereso altal els6 helyre rangsorolt taldlatot fogjak hasznalni, ami a legtobbszor
a Google Fordito.

A digitalis kompetencia az Eurdpai Unio altal kidolgozott élethossziglani tanulas
nyolc kulcskompetenciajanak egyike, olyan alapvetd kompetencia, amely mas kompe-
tenciak (példaul nyelvek) elsajatitasat, illetve fejlesztését segiti eld; tulajdonképpen a 21.
szdzad egyik alapkompetencidjaként tartjdk szimon. Mivel modern kultirank alapjait
egyre inkabb a digitalis vilag alapozza meg és miikddteti, az infokommunikacios és

98




Szemle

digitalis eszk6zok egyre tobb helyen jelennek meg, gondoljuk akar a nyelvtanulasra,
nyelvvizsgakra, a szotarhasznalatra vagy a szotarszerkesztésre, igy a digitalis eszk6zok
az iskolakbol sem hianyozhatnak. A digitalis kompetencia fejlesztése rendkiviil fontos,
hiszen a szdmitogép és egyéb digitalis eszkdzok felhasznaldi szintli ismerete még nem
jelenti azt, hogy a keresett informacidhoz gyorsan hozza tudunk férni, és megfeleléen
fel tudjuk azt dolgozni. A megfelelé informacidhoz valo hozzaféréshez elengedhetetlen,
hogy ismerjiik az adatok elrendezddését, illetve azok alapvetd tulajdonsagait, azok ,,ter-
mészetét”. Ismerniink kell a nyomtatott vagy az interneten olvashatd szdveges tartalom
(akar szécikk vagy korpusz) belsd szerkezetét, ellenkez6 esetben az informacié kinyerése
rengeteg id6t vesz igénybe, vagy sikertelen lesz. Sajnos az egyetemre érkezd hallgatok
nagy részébol a ,,megtanulni tanulni” készség megléte hianyzik, az iskola erre nem
készitette fel 6ket. A ,,digitalis irastudas” tanulasa folyaman elséként el kell sajatitaniuk,
hogy a tudas nem kizardlag a meglévo tudasanyag visszaadasa, hanem inkabb a hianyzo
ismeretek minél hatékonyabb megszerzése, amelyhez elengedhetetlen a kreativ gondol-
kodas (M. Pintér, 2019).

A lexikografia és a szoétarhasznalat oktatasa a fels6oktatasban

A fent emlitett célok és okok megerdsitik azt a tényt, hogy az egyes magyarorszagi
egyetemeken foly6 elméleti lexikografiai oktatast (a nyelvszakokon és a tanarképzésben
egyarant) érdemes szdtardidaktikaval, a szotar hasznalatanak rendszerbe foglalt tanitasa-
val kiegésziteni. A szotarhaszndlat oktatdsdnak modszertandra a tanarképzésben nagyobb
hangsulyt kell fektetni, hiszen a jové tanarait fel kell késziteni erre a feladatra.

A kovetkezokben bemutatjuk a lexikografia oktatdsanak felséoktatasbeli lehetségeit.
Az altalunk leirt gondolatok sajat oktatoi tapasztalatainkon alapulnak, mintegy szubjek-
tiv Osszegzéseként az elmult 6t év munkajanak. Tomor Osszefoglaldja annak, milyen
szotarhasznalati kompetencidk fejlesztését tiiztiik ki a képzések folyaman, illetve egy
lehetséges modja annak, hogy hogyan bdvitsiik a bolcsészhallgatok és a tanarképzésben
részt vevok szotari ismereteit, szotarhasznalati kompetenciait. Mindennek tudataban
jelen leirasban nem szadndékozzuk az ismeretanyagot szigorian tudomanyosan feldol-
gozni, valamint nem szandékozzuk azt tagabb szakirodalmi keretbe helyezni.

A lexikoldgia és lexikografia tantargy egyszemeszteres kurzus, ahol minden esetben
a lexikologia résszel kezdjiik az alapozast, kiegészitve és Osszefiizve a lexikografia
kapcsolodasi pontjaival. Kitlizott célunk a legfontosabb lexikoldgiai és lexikografiai
tudnivalokon til bemutatni azokat az elméleti és gyakorlati kapcsolddasi pontokat,
amelyekre ezutan fel tudjuk épiteni a legmodernebb szoétarkészitési és -hasznalati ele-
mek ismertetését. A szeminariumon mind a nappali, mind a levelezd képzésben részt
vevo hallgatok megismerik a lexikologiai és lexikografiai alapfogalmakat, szétarhasz-
nalati kutatasokat, a szotarelemzés modszerét, illetve az angol nyelv szempontjabol
fontos nyomtatott ¢és elektronikus szétarakat. A szotartipologia megismertetése €s a
sokféle szotar felfedezése utan a hangsulyt a mai nyelvet leird, szinkron szoétarakra
helyezziik, igy nyelvtorténeti, etimologiai szotarakkal nem foglalkozunk alaposabban.
A tanari szakképzettséget szerzé hallgatoknak az egyetemrdl kikeriilve tudniuk kell
majd, hogy milyen feladathoz, milyen korosztalynak, milyen tipusu szotart érdemes
ajanlani, ezen okbol elegendd ismeretet kell szerezniiik a mindségi (nyomtatott, online)
kétnyelvii és egynyelvii angol szotarakrol.

Az érintett témakorok vazlatosan (az egyes témakhoz kapcsolddd szakirodalombol
néhany tételt zarojelben kozliink):

— alexikologia és lexikografia alapfogalmai (Svensén, 2009; Atkins és Rundell, 2008),

— az angol lexikografia korszakai (Béjoint, 2010),

— szotartipologia (Atkins és Rundell, 2008),
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— az angol egynyelvii és kétnyelvii szotarak torténete (Rundell, 1998; Béjoint, 2010;
Rundell, 2015),

— a szotarak szerkezete (Atkins és Rundell, 2008),

— elektronikus és online szdtarak (Rundell, 2015, 2016),

— a szbtarelemzés modszerei (Foris és Rihmer, 2007),

— szotarhasznalati kutatasok (Atkins és Varantola 1997; Markus és Szollésy, 2006;
Lew, 2011; Koplenig, 2014),

— szotarhasznalati munkafiizetek (Leaney, 2007; P. Markus, 2020a, 2020b).

A lexikografia elméleti és gyakorlati sikjan négy fészereplével kell szamolnunk: elészor
is a legfontosabb a szotarkészitd, aki 1étrehozza a lexikografia kézzel foghatd termékét,
a szotart. Masodikként ezen szotar vasarloja és a hasznald szerepel, akit segiteni fog a
szotari ismereteket oktato tanar harmadik szereploként, végiil a szotarkutatot kell még
megemliteniink, aki munkajaval tdmogatja a fejlédést és a folyamatos mindséget (vo.
Hartmann, 2001). Ezen szintek és szerepl6k mentén mind a négy szerepkdrt és szereplot
érinteniink kell a képzés soran: az elméleti résszel kapcsolatosan a szotarszerkesztés
folyamatarol is szo esik mint az els6 és legfontosabb pillérrdl, emellett minden szotari
rész ¢és szint targyalasa utan el6térbe kertil a szotarhasznalat kérdése, amelyhez érdemes
nyelvi feladatokat csatolni, igy bemutathat6 a kiilonboz6 nyelvi kérdések szotarral torténd
megvalaszolasa. Ezzel a kurzuson elérkeziink a szétardidaktika teriiletéhez, amikor meg-
besz¢ljiik a szotarhasznalat oktatasanak modszereit, ugyanakkor mar konkrét feladatokat
bemutatva és készitve. Digitalis kompetenciat fejlesztendd feladatként megnézziik az
online szdtarak hasznalatanak lehetdségeit, melynek keretén beliil be kell mutatni az ezen
szotartipus altal kinalt rendkiviil gazdag lehetdségeket (pl. szerkeszthetdség, igényre sza-
bas, interaktiv feladatok), kibévitve a sajat célra dsszeallitando szolista szerkesztésével.
Mindezek utan, amikor mar a hallgatok szélesebb képet kaptak a lexikografia teriileteirdl,
a szotarkutatas lehetséges eszkozeirdl és tényeirdl tanulnak (a magyar mint idegen nyelv
oktatasanak kapcsan Foris Agota ir hasonlé moédszertani gondolatokat, v6. Foris, 2018;
a hazai angoltanarképzés szélesebb szegletét érintve P. Markus, 2020c; Toth, P. Markus
¢és P6dor, megjelenés alatt).

Az idegen nyelv oktatasa soran a szotarhasznalat két tipusat kiilonboztetjilk meg: az
aktiv és a passziv hasznalatot. Aktiv (vagy nevezhetjiik akar produktivnak is) célu az az
akar egynyelvii, akar kétnyelvii szotarhasznalat, amikor szovegek 1étrehozasa miatt veszi
kézbe a didk a szotart. Ezzel ellentétben a passziv vagy receptiv cél az, amikor a szotar-
ban vald kereséssel szovegeket akar megérteni (Hessky és Bardosi, 1992). A két tipust
nagyon €lesen el kell kiiloniteniink, hiszen teljesen mas modszerrel kell megkdzeliteniink
azokat. A kétnyelvli szotar hasznalatanak bemutatasat a passziv résszel kell kezdeni,
hiszen a passziv szotari részben talaljuk meg a legszélesebb korli informaciot. Az aktiv
¢és passziv szotarhasznalat bemutatdsara és gyakorlasara feladatokat kell kidolgoznunk,
ha tanitani szeretnénk a szotarhasznalatot. A szemindriumokon 6rarol orara eldkeriilnek
a kiilonboz6 szotari elemekre készitett modszerek és gyakorlatok, majd valaszthato fel-
adatként a példak alapjan a hallgatok is elkészitik sajat szotarhasznalati feladatsoraikat.

A feladatok elkészitéséhez segitséget nyujthat a 2020 6szén megjelent, két kiilonféle
korcsoportot célzo szotarhasznalati munkafiizet is (a munkafiizeteket lasd: P. Markus,
2020a, 2020b). A passziv szétarhasznalatra vonatkoz6 feladatok az angol-magyar szotari
részre vonatkoznak, az 6sszes benne talalhato informacidszinten végigmennek. A felada-
tok a szocikkekben talalhato elrendezést kovetik, amely megfelel a klasszikus nyelvle-
irasi modellnek. Ezeknek a feladatoknak a célja a helyes szotarhasznalat bemutatasa és a
szotarhasznalati kompetencia fejlesztése, elsajatitasa. Az aktiv szotarhasznalat esetében
a feladat megoldasahoz szotarra van sziikség, de a feladat nem mindig magara a szoétarra
vonatkozik. Ebbe a csoportba tartoznak az olyan gyakorlatok, amelyek irasbeli vagy
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szobeli szovegalkotast igényelnek. Itt a visszakeresés fontossagat kiilon el kell magya-
razni, hiszen az aktiv szotari részben, a magyar—angol szotari részben, mar nem fog a
hasznal6é minden informacidt megtalalni, példaul a kiejtésre vagy a rendhagyo alakokra
vonatkozoan. A kurzuson bemutatott, szotarhasznalatra épiilé feladatok elemzése utan
a didkoknak sajat szotarhasznalati feladatsort kell 6sszeallitaniuk beadando feladatként.
A feladatsor rovid (5-10 perces) feladatokbdl all. Az osszeallitast ugy kell elkésziteni,
hogy a feladatok oran csoportban, egyénileg vagy akar otthon is elvégezhetdk legye-
nek és ezek mintdjara a hallgatok a kozoktatasban tanuld didkjaik szamara barmikor 1j
feladatokat tudjanak késziteni. Ez tehat a szotardidaktika teriilete és szerepkore, amely
hangstlyos szerepet kap. A szétdrhasznalati munkafiizet feladattipusai lehetdséget adnak
mind a passziv, mind az aktiv szotdrhasznalatra. A feladatok természetesen annak meg-
feleléen modosithatok, hogy a gyakorlatot nyomtatott vagy online szotarral végzik a
diakok. A szotarhasznalat és a feladatok szerkesztése soran fontos kiemelni a felismerés
folyamatat: ide tartozhatnak azok a gyakorlatok, amelyek az adott feladat megoldasahoz
sziikséges sz6 kivalasztasara irdnyulnak, illetve a szocikkben talalhaté informaciok értel-
mezésére vonatkoznak. Meg kell mutatni a didkoknak a rejtett informéciok dekddolasa-
nak moédjat. A szocikk szerkezeti felépitését bemutato €s a szotar hasznalati itmutatojat
értelmez0 feladatok a megfigyelés folyamatat erdsitik. Ra kell vezetni a didkokat a beve-
zet6 elolvasasanak fontossagara (amely az online szotarakra is jellemzd), be kell mutatni
a roviditések jegyzékét vagy akar a fonetikai jelek magyardzatat. Az 0sszehasonlitas
folyamatat fejlesztjiik példaul azzal a feladattal, amikor a didkok egy elektronikus €s egy
nyomtatott szotar szocikkét vetik dssze, de lehetiink batrabbak, és egy régi, valamint egy
uj kiadasu szotar 6sszehasonlitasat is kérhetjiik toliik. A szotarak legtobbszor abécérend-
ben kozlik a cimszoval kapcsolatos informaciokat, azonban szotanulds esetén ez az elren-
dezés nem mindig tdmogatja a szavak memorizalasat. Ha azonban a szavak kiilonb6z6
szempontu csoportositasa keriil elotérbe, akkor ez a probléma megoldddhat. Feladatok
kapcsolddhatnak adott témakorokhoz is, de kereshetiink azonos jelentésti szavakat, kife-
jezéseket nyomtatott vagy elektronikus szétarakban. Ezek a gyiijtés folyamatat bemutato
feladatok a szotanuldsban, rendszerezésben oriasi segitségre lesznek. Kreativitast igényld
feladat lehet, amikor a didkok a bemutatott feladat alapjan 6nalléan 1étrehoznak hasonld
feladatokat, amelynek motivacios ereje oOriasi a nyelvtanulas folyamataban (v6. Gonda,
2009). Tehat el6szor a szotarhasznalat kiilonbozo szintjeit kell azonositani, majd az ezek-
hez szerkesztett gyakorlatok lehetdvé teszik, hogy kiilonboz6 tipust szétarakhoz valto-
zatosan hasznaljunk feladatokat. Meg kell tanulni egy-egy feladattipust 0 tartalommal
megtolteni, példaul amikor az életkornak vagy a témanak megfeleléen uj feladatokat kell
eléallitani (a feladattipusokra szamos példa talalhato a Mellékletben).

A szoétarelemzés — mint kotelezéen elvégzendd feladat a szotardidaktika és a szo-
tarszerkesztés allomasa utan — mar a kutatas teriiletére iranyitja a hallgatokat. Mivel
rendkiviil fontosnak tartjuk, hogy a kiilonboz6 szotarakrol minél szélesebb képet kap-
janak, ezért a szotardidaktika mellett a szotarkutatas feladata is meghatarozé szerepet
kap. Példakkal szemléltetve megjelenik az Osszes hazai és angol nyelvli szétartipus,
majd a didkok egy megadott kritériumrendszer alapjan egy angol egynyelvii vagy egy
hazankban megjelent kétnyelvi szotart elemeznek. A munkat egy kérdések altal vezetett
utmutatd segiti, amelyet a szotarelemzésen alapuld nemzetkdzi és hazai szakirodalom
alapjan Podor Dora allitott 0ssze. Az itmutato a cimszotol kezdve a szavak elrendezésén
at az utalasok rendszeréig a szotar legaprobb részleteire is kitér, minden apro részletet
fejezetekre osztva rendszerez. A fejezeteken beliil szamos kérdés olvashatd, ami segit a
hallgatoknak gyakorlati alkalmazason keresztiil elgondolkozni az elméleti kérdéseken.
A hallgatok megtanulnak a szotar minden részletére odafigyelni, tudni fogjak, hogy egy
Uj szotar hasznalatanal mikre kell figyelnitik, képesek lesznek a minéségi szotart a rossz
mindségtdl megkiilonboztetni, illetve a tanarképzésben részt vevok didkjaiknak is jobban
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tudnak majd a szotarvalasztasban segiteni,
amit a feladat kittizésénél az 6 esetiikben az
egyik legfontosabb célként hatdroztunk meg.

A lexikografiai kutatdsok egy masik fon-
tos teriilete a szotarhasznalati kutatas, amely
szintén gyakorlati, valaszthato feladatként
szerepel a kurzus zarasaként. Azon hallgatok,
akik vallalkoznak a kutatasra, masoddiplo-
mas képzésben vesznek részt a KRE-n (angol
nyelv és kultara tandra révid ciklust tanarkép-
z€s), igy mar gyakorl6 tanarok altalanos vagy
kozépiskolaban. A kutatast a P. Markus Kata-
lin és Szollésy Eva éltal kidolgozott kutatasi
kérdoiv alapjan végzik el. A feladat kiilonosen
érdekes, mivel egy lezajlott kutatasra épit, igy
az eredmények Osszehasonlithatdk, valamint
a kutatas soran az azt elvégzok sokat tanulnak
didkjaik szotarhasznalati szokasairol, a szo-
tarakhoz vald hozzaallasukrol. Ahhoz, hogy
az adatok megbizhatoak legyenek, a kérddi-
vet két részre bontottuk (Markus és Szollosy,
2006). Az els6 rész ,.elméleti” kérdéseket, a
masodik gyakorlati feladatokat tartalmaz. Az
elméleti kérdések célja, hogy a didkok szo-
tarhasznalati szokasaikrol minél szélesebb
korben kapjunk valaszokat (példaul milyen
tipust szétart milyen gyakran hasznal; tajéko-
zodik-e a szotar hasznalataval kapcsolatban;
hogyan itéli meg, milyen eredményesen tudja
hasznalni szotarat; megelégedett-¢ a szotara-
val; megtalalja-e a szotarban a keresett infor-
maciot). A hasznalatot felmérd kérdéseket fel-
adatok kovetik, amelyek ugy lettek kialakitva,
hogy a didkok vélaszait tesztelni tudjuk, és
le tudjuk mérni, hogy a szotarban talalhatod
informaciokat mennyire eredményesen talal-
jék meg, a szotarban talalhatoé kodokat és a
szotari konvenciokat milyen sikerrel tudjak
értelmezni. A vizsgélat rendkiviil komplex
¢és iddigényes, mégis sokan vallalkoznak ra,
¢és visszajelzéseik alapjan nagyon halasak a
megszerzett tudasért, amely a jovobeli tanitasi

A szotdrelemzeés — mint kétele-
zben elvégzendo feladat a szo-
tardidaktika és a szotdrszer-
kesztés dllomdsa utdn — mdr a
kutatds tertiletére irdanyitja a
hallgatokat. Mivel rendkivtil
Jfontosnak tartjuk, hogy a kiilon-
boz0 szotdrakrol minél széle-
sebb képet kapjanak, ezért a
szotdrdidaktika mellett a szotdr-
kutatdas feladata is meghatd-
rozo szerepet kap. Példdkkal
szemléltetve megjelenik az
osszes hazai és angol nyelvii
szotdrtipus, majd a didkok egy
megadott kritériumrendszer
alapjdan egy angol egynyelvii
vagy egy hazdnkban megjelent
kétnyelvii szotdrt elemeznek.
A munkdt egy kérdeések dltal
vezetett titmutato segiti, amelyet
a szotdrelemzésen alapulo nem-
zetkozi és hazai szakirodalom
alapjdan Podér Dora dllitott
ossze. Az utmutato a cimszotol
kezdve a szavak elrendezésen
dt az utaldsok rendszeréig a
szotdr legaprobb részleteire is
kitér, minden apro részletet feje-
zetekre osztva rendszerez.

modszereiket és a nyelvhez valo hozzaallasukat is megvaltoztatja.®
A kurzust zar6é érdemjegy megszerzése egyik feltételének szamité beadandé munkak
sikerességét egy hallgatoi levéllel tdmasztjuk ala:

,,Oszintén szolva, mindkét feladattal jo volt »bibelddni«, mert a munka kozben
sok kérdés meriilt fel bennem a szoétarak hasznalatat illeten, és bizony a gyakor-
lati feladat dobbentett ra, hogy a tudatos szotarhasznalat segithet megszerettetni a
nyelvtanulast. Az 6rdimon hasznalhatjak a gyerekek a szoétart, mert tudom, hogy
otthon nem veszik el6 [...] El6fordult az is, hogy nem figyeltek a didkok, és amikor
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megkérdeztem, mit csinalnak, azt mondtak, olvassak a szotart [...] Nem is tudtam
rajuk haragudni. Oriiltem nagyon. A dobbenetes az volt, amikor tanorak mulva is
emlékeztek a szavakra, és alkalmazni tudtdk azokat. A feladat kozben megtanultam,
hogy a gyerekeknek nemcsak szeretniiik kell a szotart, hanem tudni hasznalni. Es
maguktol erre nem fognak rajonni, ez a mi (tanarok) feladatunk.”

Osszefoglalas

Az idézett gondolatok jol szemléltetik a lexikografia és szotardidaktika fontossagat,
hiszen a megfeleld szotarhasznalati készségek elsajatitdsdval a jovo generacioi kezébe
kulcsot adunk a hasznalhaté tudas megszerzésének hatékony modjahoz. A hallgatok
visszajelzései alapjan pontosan lathatjuk, hogyan valtoznak szotarhasznalati szoka-
saik, elkezdenek ,,mas szemmel” nézni a szdtarakra. A kézzelfoghatd eredményesség
szempontjabol a révid ciklusu tanarképzést emelném ki, ahol a hallgatok tobbsége mar
gyakorld nyelvtanar. Az els6 oran torténd feladatelemzések kapcsan lehetdségiik van
elsajatitani a szétarhaszndlat tanitasanak egyes gyakorlati modszereit, amelyeket besza-
molojuk alapjan mar az orat kdvetd héten , ki is probalnak™ diakjaikkal, igy kézzel fog-
hato eredményeik lesznek a feladatok hasznalhatosagarol. Hétr6l hétre 01j ismeretekkel
gazdagodnak, és visszajelzést adnak arrol, hogyan alkalmazzak a tanult modszereket,
feladatokat. A szeminarium végén visszatekintve felismerik, hogy korabban nem lattak
meg a szotarakban rejlo ismereteket, és tudatosul benniik, hogy mennyire sokréti az az
informacio, amely a szotarakbol kinyerhetd. A legfontosabb pedig, hogy a tudasvagyat és
a lelkesedést tovabbviszik az egyetemrdl. Az autondm tanulds tdmogatasa szempontjabol
tehat kiilongsen fontosak a bemutatott modszerek és gyakorlatok. Eredményességiiket
pedig szamos nemzetkdzi és hazai felmérés is igazolja (pl. Lew, 2007; P. Markus, 2019).

P. Markus Katalin
Karoli Gaspar Reformadtus Egyetem, Bolcsészet- és Tarsadalomtudomanyi Kar
Anglisztika Intézet, Angol Nyelvészeti Tanszék

Pddor Dora

Karoli Gaspar Reformatus Egyetem, Bolcsészet- és Tarsadalomtudomanyi Kar
Anglisztika Intézet, Angol Nyelvészeti Tanszék
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Melléklet

Feladattipusok az angol-magyar, magyar—angol tanuloszotar hasznalatanak bemutata-
sara (Forras: P. Markus Katalin (2020a): Szotarhasznalati munkafiizet — Angol tanulo-
szotar. Maxim Konyvkiadd.)

I. A cimszavak sorrendje

Nem nehéz megtalalni a keresett szot (cimszot) az angol-magyar szotari részben, ha
ismered az angol abécét. Cimsz6 allhat egyetlen szobol (egyszavas cimszo), de lehet
tobbszavas 0sszetétel is, egybeirt, kiilonirt vagy kotdjeles. A brain cimszot kovetden
példaul a kdvetkezd cimszavakat fogod talalni:

— Egyszavas cimszo: brain brainless brainy

— Osszetett cimsz6 egybeirva: brainchild brainstorm brainwave

— Osszetett cimsz6 kiilonirva: brain drain

— Osszetett cimsz6 kétdjellel: brain-dead brain-death

Tedd a fenti szavakat abécérendbe, majd ellendrizd a tanuldszotarban a sorrendet!
brain,

II. Réviditések

A cimszolistaban roviditéseket (illetve azok feloldasat) is fogsz talalni. Ezek altalaban
nagybetiivel irt betliszok, illetve mozaikszok.

A tanuloszotarban olyan roviditéseket is talalhatsz, amelyeket kifejezetten a chatnyelv-
ben hasznalnak. Ismered a pontos jelentésiiket?

rovidités
BTW
YOLO
TBH

angol feloldasa magyar jelentése
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I11. Kiejtési jelek

Az alabbi szavak megadott hangparjai nagyon hasonloak. ird a szavakat azon hangok ala,
amelyek szerepelnek a szoban!

church / jeans / badge / chirp
[1/] | [43]

Az alabbi szavakban jelold a féhangsulyt és a mellékhangsulyt! Ellendrizd szdétarad
segitségével!
Christianity, documentary, identification, information, education

IV. Jelentések

Hogyan talalom meg a jelentéseket? A kiilon szofajba tartozo cimszavakat mindig kiilon
szocikkben, fels6 indexbe tett arab szammal megkiilonboztetve fogod megtalalni a tanu-
l6szotarban.

A kovetkez6 mondatok utan jelold, hogy a kiemelt szo6t melyik szécikkben talaltad
meg (add meg az indexszamot is!).

I am aching all over.

I have an ache in my stomach

I read an interview with the president yesterday.

Who’s the most famous person you’ve ever interviewed on TV?

V. Az ididmak megtalalasa
Az idiomak olyan allanddsult szokapcsolatok, amelyeknek a benne taldlhatd szavaktol
fuggetlen, 6nalld jelentésiik van, azaz amelyek dsszjelentése nem az azokat alkoto egyes
szavak jelentésének ,,0sszege”. Eppen ezért, a tanuloszotarban ezeket mindig a szocikkek

végén, rombusszal bevezetve, vastagon szedve talalod meg.

Milyen idiomakat talalsz a kovetkezd szocikkek alatt a tanuloszotarban?

szocikk angol idiéma magyar megfelelé

anger <fn>

search <ige>

monkey <fn>
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VI. Nyelvtani informaciok
Olvasd el a mondatokat ¢és karikdzd be a helyes megoldast!
I’ve got any / some / a mineral water in my bag.
You will find any / a / some rice in the cupboard.

There aren’t any / some / an oranges on the table.

Egészitsd ki a mondatokat a helyes alakkal!

The cattle in the meadow. (is / are)
The police the thief. (have arrested / has arrested)
Politics a tough business. (is / are)

VII. Kulturalis informacioés ablakok
Csoportositsd a kovetkezo kulturspecifikus szavakat!

the Globe; Harrods, the City, charity shop, Christmas pudding; Santa Claus; Shepherd s
pie; Hyde Park; Greenwich; Foyles

helyek személyek ételek boltok

Jegyzetek

12018 ota Bolcsészet- és Tarsadalomtudomanyi Kar.

22017 elétti megnevezése az osztatlan angol nyelv és kultlra tanira mintatantervekben: ,,Az angol nyelv szo-
készlete és a szotariras alapjai”.

3 A kurzus meghirdetésének elsd, illetve utolso évével az adott képzésben.

4 Ami a lexikografiai kutatésokat illeti, Id. pl. a kari kutatdcsoportoknal: Alkalmazott Nyelvészeti Kutatocsoport
(vezetdje: Hessky Regina) (https://btk kre.hu/index.php/2015-12-05-09-31-20/kari-kutatocsoportok/783-alkal-
mazott-nyelveszeti-kutatocsoport.html), Japan Lexikografiai Kutatocsoport (vezetéje: Varrok Ilona) (https://btk.
kre.hu/index.php/2015-12-05-09-31-20/kari-kutatocsoportok/799-japan-lexikografiai-kutatocsoport.html), Lexi-
kografiai Kutatocsoport (vezetdje: Hollos Zita) (https://btk.kre.hu/index.php/2015-12-05-09-31-20/kari-kutato-
csoportok/811-lexikografiai-kutatocsoport.html), Terminolégiai Kutatocsoport (vezetéje: Foris Agota) (https:/
btk kre.hu/index.php/2015-12-05-09-3 1-20/kari-kutatocsoportok/824-terminologiai-kutatocsoport-termik.html).

5 1d. https://btk.kre.hu/index.php/2015-10-20-11-38-46/2015-10-20-12-07-14/nemzetkozi-emlex-kepzes.html;
illetve a képzés torténetét és részletes ismertetését 1d. bovebben: Hollos és Podor, 2020.

6 Altalaban egy modositott, roviditett kérdSivet és feladatlapot hasznalunk, hogy lehetéleg egyetlen tanéra alatt
el lehessen végezni a felmérést.
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Majd akkor megyiink at
a hidon... — A 2020-ban megjelent
tantervi szabalyozok hatasa a
foldrajz tantargyra és a
természettudomanyokra

Gyakran halljuk - kiiléndsen a mostanihoz hasonlo
kiszamithatatlan idbészakokban -, hogy majd akkor megyiink dt
a hidon, amikor odaériink. A hid, amelyre sokszor hivatkozunk,

Jelentheti a foldrajz tantdargyat is, annak sajdatossaga ugyanis,
hogy hidként teremt kapcsolatot a természettudomdnyok és a
tarsadalomiudomdnyok kozott (Foldrajz kerettanterv 9-10.
evfolyam, 2020, a tovdbbiakban Kerettanterv, 2020; Makddi és
Horvdth, 2011; Makddi, 2020; Probdld, 2017a, 2017b; Tani, 2014,
Virranmcdiki és misai, 2019). A hidszerep gondolatisdga egészen a
geogrdfia (foldrajztudomdny, geography) intézmeényestilésének
19. szdzadi kezdeteig nyulik vissza - ldsd példdul Carl Rittert és
Hunfalvy Janost. A kor geogrdfusai a fOldrajzra 1igy leRinteltek,
mint a természeti és a tdrsadalmi jelenségeket 6sszekapcsolo
tudomdnyra, céljuk elsésorban az volt, ,hogy feltdrjdk a természeti
tényezok szerepeét a tdarsadalom térténetének alakuldsaban”
(Gyuris, 2020. 4006.). A hid tehdt - vagyis a gondolat, hogy a
geogrdfia és a foldrajz tantdrgy nem csupdn természettudomdny
és nem csupdn tarsadalomiudomdny — meglehetésen régi, fontos
azonban hangstilyozni, hogy a geogrdfia sosem volt teljesen
egységes tudomdny, mdr a kezdetektol fogva kiilonbségek
mutatkoznak pontos meghatdrozdsdval kapcsolatban (Gyuris,
2020). Kérdes szamomra, hogy az emlitett hidon dtmegytink-e
valaha. A hid egyre keskenyebb és jarhatatlanabb. Fel tudjuk-e
haszndlni a hidban rejlo lehetdségeket?

kdznevelési rendszerben, (2) bemutassa a 2020-ban moédositott Nemzeti alaptanterv

¢és a hozza kapcsolodo kerettantervek alapjan a foldrajztanulasban-tanitasban bekd-
vetkezett vagy bekovetkezd valtozasokat, valamint (3) ajanlasokat fogalmazzon meg
a Természettudomany és foldrajz miveltségi teriiletbe tartozoé tantargyak eredményes
jovobeli tanulasa-tanitasa érdekében. Ezekhez elsédlegesen a korabbi és a jelenlegi
NAT és kerettantervek, valamint az ezek alapjan késziilt 0j foldrajztankdnyvek tartalmat
elemzem. A vizsgalodasom fokuszaban a fenntarthatosag pedagdgiaja (education for
sustainability), valamint a kdrnyezeti szemléletformalas (environmental education) 4ll.

J elen tanulmany célja, hogy (1) bemutassa a foldrajz tantargy kiilonleges szerepét a
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A foldrajz tantargy kiilonleges szerepe

Lényeges mar az elején leszogezniink, hogy a geografia ¢és a foldrajz tantargy nem azo-
nos, bar a foldrajztudomany és a foldrajzoktatas a 20. szdzad kozepéig egymassal szo-
rosan dsszefonodva fejlédtek (Gebhardt és mtsai, 2007, idézi Probald és Utoné, 2012).
Az iskolai tantargy targya szélesebb, mint a geografia¢, mivel integralja a kiilonbozo ter-
mészet- és tarsadalomtudomanyok, tudomanyteriiletek ismeretanyagat (Makadi, 2020).
A tantargy Osszetettségét mutatja, hogy a természet- és a tarsadalomfoldrajz, illetve
a regionalis tudomany mellett egyéb tudomany-szakteriileteket — foldtan, 1égkdortan,
hidrologia, talajtan stb. — is képvisel a koznevelési rendszerben, de megjelenit példaul
gazdasagtudomanyi, szocioldgiai, demografiai, politikai ismereteket is (Kerettanterv,
2020). A foldrajz tantargy sajatos helyet foglal el a kdznevelési rendszerben, ugyanis
nemcsak integral, hanem szintetizal is: dsszekapcsolja a természettudomanyokat és a
tarsadalomtudomanyokat. Ez teszi a foldrajzot azza, ami: egy ,,szintetizalo, a természeti
¢és tarsadalmi-gazdasagi jelenségeket és folyamatokat dsszefliggéseiben, kdlcsonhatasai-
ban feldolgozo tantarggya” (Kerettanterv, 2020. 1.). Fontos hasonlosag a tudomany és a
tantargy kozott azok kettds — integrald és szintetizalod — jellege.

Amennyiben kitekintlink a vilag mas orszagaiba és megvizsgaljuk azokban a foldrajz
tantargy helyzetét, kiillonbségeket fedezhetiink fel abban, hogy a tantargy mely tudomany-
teriilethez kotddik. Finnorszagban, Japanban (é¢s Magyarorszagon — lasd késobb) példaul
szorosan kapcsolodik a természettudomanyokhoz, Svédorszagban vagy az USA-ban a
tarsadalomtudomanyokhoz, Angliaban viszont a bdlcsészettudomanyokkal all kapcsolat-
ban (Solem ¢s Tani, 2017; Tani, 2017). Ez is ravilagit a f6ldrajz egyediilallé helyzetére és
szerepére: a tantargy a legkiilonfélébb modokon jelenik meg a kiilonb6z6 nemzeti keretek
kozott, am a foldrajzi tudas (geographical knowledge) — mint holisztikus jellegii, a tudo-
many kiilonbozo teriileteire (pl. a human- és a természettudomanyokra) vonatkozo6 tudas
(Virranmaki és mtsai, 2019) — a fiatalok oktatasanak 1étfontossagl alkotoeleme az egész
vilagon (Butt és Lambert, 2014). A tantargy egyértelmiien egyik tudomanyteriiletbe sem
sorolhato be — lattuk, hogy tudomanyagi tagozodasokat is ativel —, igy igen jelentds szerep
héarulhat r4 valamennyi orszag kdznevelési rendszerében, példaul abban, hogy explicit
moddon irdnyitsa ra a tanulok figyelmét az egyes tudomanytertiletek kozotti kapcsolodasi
pontokra. Ennek ellenére — bar az iskolai foldrajzoktatds nemzetkozi helyzetének attekin-
tése meglehetdsen problematikus (Brooks és mtsai, 2017; Butt és Lambert, 2014) — dsszes-
ségében kijelenthetd, hogy a foldrajz tantargy tobb orszagban sem rendelkezik stabil hat-
térrel. Vannak mas orszagok is — Magyarorszagon kiviil —, ahol a f6ldrajz tantargy helyzete
meggyengiilt vagy veszélyben van (pl. Chile, Finnorszag) (Brooks és mtsai, 2017; Tani,
2017; Van der Schee, 2014), am akadnak olyanok is (pl. Ausztria), ahol a tantargy pozicioi
tovabbra is erések, és a tantargynak nagyobb presztizse van — vagy legalabbis a tanulok
nagyobb 6raszdmban tanuljak —, mint hazankban (v6. Probald, 2017a, 2017b).

A korabbiakbdl kovetkezik, hogy a tantargynak kiilondsen fontos szerepe van mind a
természettudomanyos, mind a tarsadalomtudomanyos gondolkodas fejlesztésében. A két
terlilet ugyan eltéré gondolkodasi stratégiat igényel, am kozds vonasaiknak koszon-
hetéen kozos fejlesztésiik lehetséges — sot sziikséges! — a foldrajztanitas keretében,
a tantargy integralt jellege éppen ezt igényli (Darabos és Gerlang, 2021). A gondolkodas
képessége ugyanis kiillonbozé stratégidkkal — ezek iranyulhatnak a munkamddszerre,
a tanuldsszervezési modra vagy valamely képességteriiletre — eredményesen fejleszthetd,
a tudatosan végzett fejlesztés soran a tanuldok egyre magasabb gondolkodasi szintekre
juthatnak (Makadi, 2015). A tanulok aktiv allampolgari szerepe is eredményesebben
tamogathatd azaltal, hogy a foldrajz tantargy eszkoztara nemcsak a természettudoma-
nyokra jellemzd vizsgalddason-kisérletezésen és kutatason alapuld (experimental and
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inquiry-based) megkozelitéseket, hanem a tarsadalomtudomanyokra jellemz6 részvéte-
len és tapasztalaton alapuld (participatory and experience-based) megkozelitéseket is
alkalmaz (Kerettanterv, 2020; Tani, 2014). Mindezek kiilondsen 1ényeges szempontok a
fenntarthatosaggal, a kornyezetvédelemmel és a Foldiink globalis problémaival kapcso-
latos témakdrdk esetében, e témakorok mentén a gondolkodasfejlesztés mellett a tanulok
felel6s allampolgarra torténd nevelése is eredményesen valosulhatna meg.

A Természettudomany és foldrajz miiveltségi teriilet 6raszamvaltozasai

A 2020-as alaptanterv-moddositas kovetkeztében a foldrajz ugyan elvesztette 6nallo
miveltségi teriileti 1étét, de onallo részteriiletté valt a Természettudomany és foldrajz
miveltségi teriileten beliil. Ezzel — amellett, hogy meger6sodott és altalanosan elfoga-
dotta valt a tantargy integrald szerepe — fennmaradt annak hagyomanyos természettudo-
manyos kapcsolata, noha ismeretrendszerében a természettudomanyi és a tarsadalomtu-
doményi tartalmak kozel azonos sullyal jelennek meg (Farsang és Uténé, 2020).

Erdekes elgondolkodnunk azon, hogy a foldrajz koznevelési rendszerben betdltott
kiilonleges szerepe mennyire tud realizalddni egy olyan tantargy esetében, amelynek
oraszama a gimnaziumok elsé két évfolyaman a korabbi négyrdl haromra csokkent a
2020-ban mddositott Nemzeti alaptanterv alapjan. Az draszamesokkenés nem 11j folyamat,
ezt megeldzéen mar 2012-ben is csokkent a foldrajz 6raszama az altalanos iskolak 7-8.
évfolyamain, a kordbbi négyrdl haromra. S6t a szakgimnaziumokban is sulyos vesztesé-
geket szenvedett el: ezen iskolatipusban mindéssze az intézmények kb. 30%-aban maradt
meg 6nallo tantargyként (Szilassi és Sz6ll6sy, 2018). Mindezek igen rossz helyzetbe
hoztak a foldrajzot mint 6nall6 tantargyat, amelynek mar a 2012-es alaptanterv esetében
is kevesebb volt az 6raszama, mint az elmualt két évszazad soran barmikor, s6t elmaradt a
szomszédos orszagokban tapasztalhaté mértéktdl is (Probald, 2017a). Lényeges azonban
a modositott NAT egyik erényét is kiemelniink, jelesiil azt, hogy valasztasi lehetéségként
a 11. évfolyamon bevezetésre keriil egy természettudomanyos tantargy, amelynek kere-
tein belill a tanulok tovabb mélyithetik, szintetizalhatjak a korabban elsajatitott f6ldrajzi
ismereteiket (Seres, 2020). Probald Ferenc 2017-ben azt irta, hogy ,,feltétleniil ideje lenne
ujragondolni az egyes miiveltségi teriiletek és tantargyak szamara eldirt tantervi hely- és
idéaranyok kérdéskorét” (Probald, 2017a. 54.). Ez ugyan megtortént, am ugy vélem, hogy
a kozelmultbeli valtozasok nem erdsitették a foldrajz tantargynak hazank koznevelési
rendszerében betoltott helyzetét és presztizsét. A tantargy helyzetét kifejezetten hatra-
nyossa teszi, hogy tanitasa a 10. évfolyammal lezarul, rdadasul az uj NAT alapjan ezen az
évfolyamon mostantol csupan heti egy tanitasi ora javasolt a f6ldrajz tanitdsara. Mindez
problémas abbodl a szempontbdl is, hogy igy nincs mdd a bonyolultabb, atfogd alapisme-
reteket kivano témaknak abban az életkorban valo tanitasara, amikor erre alkalmasak len-
nének a tanulok kognitiv képességei — e témak ugyanis nalunk csak kényszerbdl keriiltek
a gimnazium els6 két évfolyamanak f6ldrajzi tananyagaba (Probald, 2017a). Pontosabban
az 1j természettudomanyos targy 11. évfolyamon torténd bevezetésébdl adoddan lenne,
csakhogy e targyat nem tanulja majd a tanulok jelentds része.

A 2020-as o6raszamcsokkentés nem keriilte el a természettudomanyos tantargyakat
(bioldgia, fizika, kémia) sem, emellett valamennyi természettudomanyos tantargy tanu-
lasa-tanitasa befejezddik a 10. évfolyam végén (1. tdblazat). Mostantol tehat a termé-
szettudomanyos tantargyak oktatasa ugyanazokon az évfolyamokon zajlik, igy a kritika,
amely szerint a foldrajz tanitasa elobb lezarul, mint a tobbi tantargyé, amelynek isme-
retanyagat fel kellene haszndlnia (Makadi és Horvath, 2011; Makadi, 2020), latszolag
érvényét veszithetné. Azonban tovabbra sem tud — még elvi szinten sem — megvaldsulni
a szintézis a természettudomanyos tantargyak esetében, hiszen a f6ldrajz nem épitkezhet
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a tobbi tantargy tanulasa soran elsajatitott ismeretekre — kiilondsen nem a természet-
foldrajzi témak esetében (pl. kdzetburok, 1égkor, vizburok). Ezeket ugyanis tovabbra is
hamarabb tanuljak a tanulok f6ldrajzbol, mint hogy a tobbi tantargy esetében lennének
ezekhez kotddd témakorok. Ahogyan arra Farsang és Uténé (2020) tanulményukban
ravilagitanak, az oraszamcsokkenés nem csak a 10. évfolyamot érinti, az kihat a teljes
gimnaziumi foldrajzoktatasra, olyannyira, hogy a korabbi tananyag-elrendezés (9. évfo-
lyam természetfoldrajz, 10. évfolyam tarsadalomfoldrajz) és témaaranyok ujragondolasat
igényli. Véleményem szerint a foldrajz megszokott tananyag-elrendezését célszerli lett
volna mar korabban is megvaltoztatni, hiszen egy olyan tantargy esetében, aminek alapja
a szintézisalkotas ¢és az integralas, nem lehet egymastdl teljesen elkiiloniteni — eltérd
¢évfolyamra helyezve — a természetfoldrajzi és a tarsadalomfoldrajzi ismereteket. Ezzel
a tantargyon beliil szamoljuk fel annak egyik 1ényeges elemét. A valtoztatasnak azonban
an¢lkiil kellett volna bekdvetkeznie, hogy ehhez oraszamcsokkenés tarsul.

1. tablazat. A 2020-as Nemzeti alaptanterv ajanldsa a Természettudomany és foldrajz miiveltségi teriiletbe
tartozo tantargyak alaporaszamaihoz a gimnaziumi képzés nevelési-oktatasi szakaszaban
(Forras: a 2020-as Nemzeti alaptanterv alapjan sajat szerkesztés)

9. évfolyam 10. évfolyam | 11. évfolyam
Biologia 3 2 -
Fizika 2 3 -
Foldrajz 2 1 -
Kémia 1 2 -
Természettudomany - - 2

Heti egy foldrajzora — kényszerek és lehetdségek

Lehet-e heti egy tanoraban eredményesen tanitani barmilyen tantargyat? A Magyar
Foldrajzi Tarsasag (MFT) 2020 elején kiadott allasfoglalasa szerint nem, ugyanis ebben
az esetben nem beszélhetiink tanulasi-tanitasi folyamatrdl, igy gyakorlatilag teljesen
hatastalan, barmilyen tartalommal is foglalkozunk (A Magyar Foldrajzi Tarsasag...,
2020). A jovoben a 10. évfolyamon 0sszesen 34 tanitasi 6ra all majd rendelkezésre arra,
hogy a tanuldok tudasszintjéhez igazodva, adaptivan, differencialtan tanitsunk, nyomon
kovessiik a tanulok fejlodését, visszajelzést adjunk, értékeljiink. Csupan e tevékenységek
is rendkiviil idéigényesek, s ekkor még nem foglalkoztunk azokkal a tartalmakkal (pl.
kulcsfogalmakkal), amiket a tantervek szabalyoznak. Ezek elsajatitdsaval 6sszhangban
kellene a tanuldk készségeit €s kompetencidit fejleszteni; olyan kompetencidkat, mint a
személyes €s tarsas kapcsolati, a digitalis, a tanulds kompetencidi vagy a gondolkodasi
kompetenciak. Utdbbiak esetében — a foldrajz tantargy sajatos helyzetébdl kiindulva —
rdadasul egyszerre kellene Osszpontositanunk a természettudomanyos és a tarsadalom-
tudomanyos gondolkodas fejlesztésére. Mindezt ugy, hogy ez a gondolkodasfejlesztés a
komplex foldrajzi szemlélet kialakulasat szolgalja. Ezek ugyan rendkiviil fontos célként
jelennek meg a 2020. évi NAT-ban, am megvalositasukhoz idore lenne sziikség, amibol
viszont feleannyi sincs, mint a 20. szdzad kozepén volt (Probald, 2017b), a 10. évfolya-
mon pedig éppen feleannyi all rendelkezésre, mint a korabbi NAT esetében. A helyzetet
sulyosbithatjak az draelmaradasok (iinnepségek, munkasziineti napok stb.) is, egy-egy
ilyen esetében csupan két (vagy akar tobb) hét elteltével folytathaté a kozos tanulas.
Szamomra kérdéses tehat, hogy a foldrajztanitas valamennyi célja koziil — pl. a tanulok
tudjanak tajékozodni, eligazodni a Fold kisebb-nagyobb egységein; legyenek tisztaban
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a Fold eltartoképességének korlataival; elsajatitsak a foldrajzi-kdrnyezeti gondolkodast
(Makadi, 2020) — mennyi tud majd megvaldsulni e sztik iddintervallumban.

A tobbi tantargy mellett vajon mekkora hangsullyal jelenik majd meg a foldrajz a
tanuldk életében? Mennyit foglalkoznak majd egy olyan tantarggyal, amelynek tandrat
jO esetben is csak hetente egyszer latjak, és amin az ora jelentds része sokszor rahango-
lo6dassal, ismétléssel telik? Hogyan tudjuk tanarként felkelteni az érdeklédést a tantargy
altal kozvetitett tudas és annak mindennapi életben valo alkalmazasa irant? Hogyan tudjuk
megcélozni azoknak a kompetencidknak a fejlesztését, amelyek lehet6vé teszik a késdbbi
onallo foldrajzi ismeretszerzést (vo. Farsang és Uténé, 2020)? Bizonyara ezekre a kérdé-
sekre nagyon sokan azt valaszolnank, hogy sehogy. Ne feledjiik azonban: ezeket az drakat
mi, pedagogusok tervezziik €s iranyitjuk, igy a mi keziinkben van a benniik rejlo lehetd-
ségek kihasznalasa mellett az is, hogyan tudjuk ezt megtenni. A pedagdgusok hajlamosak
beletorddni ebbe a ,,nyomorusagos” helyzetbe (Probald, 2017a. 53.), és bortlatéan gondol-
kodni a foldrajz tantargy kilatasairdl. A kiilsé tényezdk ugyan adottak, azonban szamtalan
olyan lehetdség van a keziinkben, amellyel valtozast érhetiink el. Az iskolarendszer sikere
ugyanis elsésorban nem a tanterveken mulik, hanem a tanarok szakmai és mddszertani
felkésziiltségén, hivatastudatan és egyéniségén (Probald, 2017b). Szamos tanulmany bizo-
nyitja (pl. Balazs és mtsai, 2017; Czetd, 2020; Gyokds és Szemerszki 2014; Széll, 2018),
hogy a pedagogusok munkajanak, mindségének, személyiségének jelentds szerepe van a
tanulok eredményességében. Az oktatasban a tanar az innovacio kulcsa (Van der Schee,
2014), a pedagdgusok moddszertani kultiraja alapvetéen hatarozza meg a kdzoktatas
mindségét (Lannert, 2015). Tobb tanulmény ravilagit azonban arra, hogy a foldrajztani-
tas modszertana jelentds valtoztatasokat igényelne (pl. Kojanitz, 2019; Makadi, 2017,
Probald, 2017a, 2017b; Seres, 2020). A foldrajztanarok ennek legfobb objektiv akadalyat
két egymassal szorosan 0sszefliggd tényezdében latjak: a tananyag zsufoltsagaban és a sziik
tantervi idSkeretben (Uténé, 2011, Probald és mtsai, 2015, idézi Probald, 2017; Szilassi és
Sz6116sy, 2018). E két tényezd tovabbra is dominansan van jelen a hazai foldrajztanitasban,
kijelenthetem ezt az 0j alaptanterv, az ahhoz késziilt gimnaziumi kerettanterv és a tankony-
vek attekintése alapjan. S6t, a helyzet — meglatdsom szerint — tovabb romlott, éppen ezért
értékelddik fel kiilondsen a pedagdgusok szerepe. Amikor a foldrajzot kiveszik a tantervi
struktirabol, vagy helyzete meggyengiil, az altalaban azt eredményezi, hogy csdkken a
foldrajztanarok és a kapcsolodo kutatasok szama, valamint gyengiil az adott orszag azon
képessége, hogy biztositsa a fiatalok szamara a f6ldrajzi fogalmak megértésével kiegészi-
tett mindségi oktatast — ugyanakkor nincs okunk azt feltételezni, hogy ez az egyetlen ut a
foldrajz tantargy jovojét illetden (bévebben Brooks és mtsai, 2017).

E példakbol is lathato, hogy az uj NAT alapjan nehéz helyzetbe keriilt hazankban a
foldrajztanitas, am fontos, hogy alkalmazkodjunk ehhez. E valsaghelyzet azt igényli,
hogy atértékeljiik mindazt, amit a foldrajztanitasrél gondolunk; a jelen kihivasaira 1j
pedagdgiai modszertannal és taktikaval kell valaszolnunk! Ezen 1j taktika rendkiviil fon-
tos pillére, hogy rairanyitsuk a tarsadalom ¢és a dontéshozok figyelmét a f6ldrajz tantargy
hasznossagara és sziikségességére.

A kovetkezokben a kdrnyezeti szemléletformalasra 6sszepontositva nagy vonalakban
attekintem azokat a valtozasokat, amik atgondolast igényelnek, és amikkel szamolnunk
kell az elkdvetkezendd években.

A mddositott Nemzeti alaptanterv alapjan készitett 9. osztalyos foldrajztankonyvek
és kerettantervek dttekintése a kornyezeti szemléletformalas tiikrében

A két 1 9. osztalyos foldrajztankdnyv (Oktatasi Hivatal, 2021) vizsgalatakor azt tapasz-

taljuk, hogy az F. Kusztor és munkatarsai (2021) altal készitett tankdnyvben a tanév maso-
dik felében olyan 0j témaval ismerked(het)nek meg a tanuldk, mint a Nemzetgazdasagtol
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a globalis vilaggazdasagig (e tankonyv ,,elodjében” — Nagy és mtsai, 2016 — mar szere-
pelt a Tarsadalmi folyamatok a 21. szdzad elején cimi fejezet). Az Arday és munkatarsai
(2021) altal készitett tankdnyvben viszont a 9. évfolyamon egyarant uj témakorként
jelennek meg az Atalakulé telepiilések, eltéré demogrdfiai problémdk a 21. szdzadban,
illetve a Helyi problémadk, lokalis kihivasok cimii témakorok (2. tablazat). Utobbi valtozas
akkor valik izgalmassa, ha megfigyeljiik, hogy a korabbi tankdnyvben (Arday és mtsai,
2018) az utolsé két fejezet még a Foldrajz 10. cimii tankonyvben szerepelt. Erdekes,
hogy mig a korabbi tankényv sokkal nagyobb terjedelemben (232 oldal) targyalt jelen-
tdsen kevesebb témakort, addig az uj tankonyv a két 1) témakdrrel egytitt csupan 161
oldal terjedelmt. Csupan a terjedelmekbdl nem vonhatunk le jelentés kdvetkeztetéseket,
am ha belelapozunk ezekbe a tankonyvekbe, lathatjuk, hogy a korabbi — atlagosan — négy
oldalas leckék tobbnyire két oldalasra redukalddtak; sok esetben nemcsak a torzsszoveg,
hanem a gondolkodtato abrak, térképek és az ezekkel kapcsolatos kérdések is kikertiltek
azokbol. Ugy vélem, hogy a foldrajztanaroknak jelentésen at kell alakitaniuk a korabbi
tanitasi gyakorlatukat, kivaltképp akkor, ha abban nagy szerepe volt és van a tankdny-
veknek. A tankdnyvekben taldlhaté informaciok, feladatok még kevésbé elegenddek
ahhoz, hogy a tanulok megértsék, elsajatitsak a tananyagot — megjegyzem, hogy ez nem
is cél, sohasem érdemes csupan a tankonyvekre tdmaszkodnunk semmilyen tantargy
esetében. Mindenképpen sziikség van tehat arra (ha eddig még nem tettiik meg), hogy
beemeljlink mas forrasokat is a tanitasi gyakorlatba.

2. tablazat. A Foldrajz 9. cimii tankonyvek alapvetd jellemzdje és felépitése
(Forras: a tankényvek attekintése alapjan sajat szerkesztés)

A tankonyv cime Foldrajz 9. Foldrajz 9-10. I. kotet

A tankonyv
megjelenésének ideje

2018 2021

Eszterhazy Karoly Egyetem

. L. . o . ktatasi Hivatal
Oktataskutato és Fejleszté Intézet Oktatasi Hivata

A tankonyv kiadoja

Arday Istvan, Buranszkiné
Tananyagfejlesztok Sallai Marta, Makadi Mariann,
Sariné Gal Erzsébet

Arday Istvan, Czifrusz Marton,
Horvath Tamas

Kozmikus kornyezetiink és Tajékozodas a kozmikus térben
élettertink abrazolasa ¢és idében
A Fold mint kdzetbolygd A Fo6ld mint kdzetbolygd
A 1égkor foldrajza Véddernydnk, a 1égkor
A tankényv A vizburok foldrajza A kék bolygd
fejezetcime A foldrajzi dvezetesség A geoszférak kolesonhatasai
Atalakul6 telepiilések, eltéré
demografiai problémak a 21.
szazadban
Helyi problémak, globalis
kihivasok
A tank({nyv 232 161
oldalszama

Alapvetden jo gondolatnak tartom, hogy az uj kerettantervben szereplé Helyi proble-
mak, globalis kihivasok, a fenntarthato jovo dilemmai cimet viseld témakort az Arday
¢s munkatdrsai (2021) altal készitett tankdnyvek esetében két részre bontottak. Mind a
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9. évfolyam szamara, mind a 10. évfolyam
szamara készitett tankdnyvben szerepel fenn-
tarthatosaggal, kornyezetvédelemmel kap-
csolatos témakdr (el6bbiben Helyi problé-
mdak, globalis kihivasok, utobbiban Fenntart-
hatosag — kérddjelekkel cimen). Ugyanakkor
nem tartom helyesnek, hogy ezek a fejeze-
tek a tankdnyvek legvégén kapnak helyet.
A korabbi tankonyvek esetében is nagy prob-
1émat okozott, hogy a fenntarthatdsdggal, a
Foldiink globalis problémaival kapcsolatos
leckék altalaban egy-egy témakor vagy az
egész éves tananyag legvégén helyezkedtek
el (Seres, 2019). E konyvek esetében azon-
ban mindenképpen pozitivum volt, hogy oly-
kor az egyes fejezetek végén (vagy azokba
integralva) ismerkedhettek meg a tanulok
példaul a 1égkor vagy a vizburok probléma-
ival. Az Arday és munkatarsai (2021) altal
készitett j kilencedikes tankdnyvben e lec-
kék tobbsége viszont kikeriilt a kapcsolodo
témakdorokbdl, és a tankonyv végén talalhatod
Helyi problémak, globalis kihivasok cimii
fejezeten beliil kapott helyet. Az éraszamok
¢és a tankonyvek terjedelmének csokkenésé-
bol arra kdvetkeztethetnénk, hogy jelentésen
csokkent az elsajatitando ismeret is, igy az
utolsd fejezet konnyedén feldolgozhatd lesz
majd a tanév végén. Ez azonban nincs igy.
A Magyar Foldrajzi Tarsasag 2020. februar
10-én kiadott allasfoglalasa szerint a tananyag
mennyiségének csokkenése nem aranyos a
tantargy oraszamanak csokkenésével, igy ara-
nyaiban az eddigieknél is feszitettebb lehet
a tananyag-feldolgozas (idézi Seres, 2020).
A 2020-as kerettantervben talalhato kulcsfo-
galmak/fogalmak szama Osszességében nem-

A 2020-as kerettantervben taldl-
hato kulcsfogalmak/fogalmak
szdma Osszességeben nemcsak

aranyaiban nott a 2012-es
kerettantervhez képest, hanem
tenylegesen is (3. tdbldzat).
E fogalmak a témakérhéz kap-
csolodo legfontosabb fogalma-
kat vagy fogalomkériket jelen-
tik, amelyekrol mindenképpen
kell tanitani — nem az dsszes
tanitando fogalom és nem a
mindenki dltal elsajatitando
minimdlis fogalmak listdja
(Makddi, 2020) -, a tanterv
azonban nem tisztdzza, hogy
milyen szinten vdrja el az egyes
Jfogalmak ismeretét. Ez stilyos
problema, hiszen a tantervi sza-
balyozokban nem jelenik meg
egyértelmiien, hogy mi is a cél
ezekkel a fogalmakkal: az, hogy
a tanulok halljanak ezekrol,
vagy az, hogy értsek és elsajcitit-
sak ezeket? Ugy gondolom, hogy
az utobbi lenne célravezelo.

csak aranyaiban nétt a 2012-es kerettantervhez képest, hanem ténylegesen is (3. tablazat).
E fogalmak a témakorh6z kapesolodo legfontosabb fogalmakat vagy fogalomkoroket
jelentik, amelyekrél mindenképpen kell tanitani — nem az 6sszes tanitand6 fogalom és nem
a mindenki altal elsajatitandd minimalis fogalmak listaja (Makadi, 2020) —, a tanterv azon-
ban nem tisztazza, hogy milyen szinten varja el az egyes fogalmak ismeretét. Ez stlyos
probléma, hiszen a tantervi szabalyozokban nem jelenik meg egyértelmiien, hogy mi is
a cél ezekkel a fogalmakkal: az, hogy a tanuldk halljanak ezekrél, vagy az, hogy értsék
és elsajatitsak ezeket? Ugy gondolom, hogy az utobbi lenne célravezetd. A gimnazium
els6 két évfolyaman a 2012-es kerettanterv alapjan 221 kulcsfogalom emlitésére/elsaja-
titdsara 136 tanitasi ora allt rendelkezésre, mig az 0j dokumentumban 234 fogalom jut
102 tanitasi orara. Ez még akkor is jelentds ndvekedés, ha az uj dokumentumban olyan
fogalmak is megjelennek, amelyek mar korabban is szerepeltek a gimnazium elsé két
évfolyaman, de kulcsfogalomként eddig nem jelentek meg (pl. magma, lava, hurrikan,
fjord, kotvény). Ezzel dsszefliggésben valosziniileg még kevésbé lesz lehetdség arra, hogy
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mindenrdl a korabbi részletességgel tanitsunk, de ami ennél sokkal fontosabb (lenne): alig
lesz lehetdségiink a tanulok tevékenykedtetésére és az 6nalld tanulast timogatd modszerek
alkalmazasara (vo. Farsang és Uténé, 2020). Ez nem meglepd, hiszen utdbbiak, valamint
a szemlélddo, vizsgalodé modszerek alkalmazasa joval tobb iddt igényel a frontalis mod-
szereknél, igy a NAT-ban megfogalmazott szemléletvaltas a valosagban valosziniileg nem
— vagy csak hatalmas eréfeszitések aran — tud majd megvalosulni.

3. tablazat. A foldrajz tantargy témakérei és az azokhoz kapcsolodo kulcsfogalmak, fogalmak szama
a 2012-es és a 2020-as kerettantervek alapjan a gimndzium elsé két évfolyaman*
(Forras: Kerettantervek a gimnaziumok 9—12. évfolyama szamdara [2012, 2020]
alapjan sajat szerkesztés)

Témakér cime** Kerettanterv Kerettanterv

2012 2020

A Fold kozmikus koérnyezete 15 15
Tajékozodas a kozmikus térben és idoben
A foldi tér abrazolasa 13 -
A Fold mint kdzetbolygd szerkezete és folyamatai 25 40
A kozetburok
A légkor foldrajza
A légkor 27 27
A vizburok f6ldrajza
A vizburok 2 32
A foldrajzi 6vezetesség 12 35
A geoszférak kolcsonhatasai és Osszefiiggései
Térsadalmi folyamatok a 21. szazad elején
Atalakulo telepiilések, eltérd demografiai problémak a 21. 21 17
szazadban
A vilaggazdasag jellemzo folyamatai 16 18
A nemzetgazdasagtol a globalis vilaggazdasagig
A pénz és a tOke mozgésai a vilaggazdasagban - 25
Magyarorszag — helylink a Karpat-medencében és Europaban

o . . 16 7
Magyarorszag és a Karpat-medence a 21. szdzadban
A tarsadalmi-gazdasagi fejlédés regionalis kiilonbségei 9 B
Eurépaban
Az Eurodpan kiviili kontinensek, tajak, orszagok tarsadalmi- 18 3
gazdasagi jellemz6i
Globalis kihivasok — a fenntarthatésag kérddjelei
Helyi problémak, globalis kihivasok, a fenntarthatd jovo 28 18
dilemmai
Osszesen 221 234
Gimnaziumban rendelkezésre 4ll6 orakeret a foldrajz tanitasara 136 102
Az egy tanitasi orara juto elsajatitando, megerdsitendd 1,625 2294

kulcsfogalmak szama

Megjegyzés. * = az egyes témakdrokhoz kapesolddo topografiai ismereteket a tablazat nem tartalmazza
** = elébbi a 2012-es, utdbbi a 2020-as kerettantervben megjelend cim
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Fontos lenne azonban, hogy a fenntarthatosaggal és a kornyezetvédelemmel kapcsolatos
témak valoban beépiiljenek a foldrajztanitasba, hiszen az 1j tantervi szabalyozokban
igen hangsulyosan jelenik meg a foldrajz tantargy szemléletformald szerepe. A korszeri
foldrajztanitads elemi részének tartom a fenntarthatésagra nevelést (vo. Seres, 2019).
A kornyezettudatos szemléletmod kialakulasat kiilonosen segitheti a foldrajz tantargy
szintetizalo jellege, hiszen a kiilonféle jelenségek, folyamatok természet- €s tarsadalom-
tudomanyi vizsgalataval a komplexitast helyezi el6térbe (Nemzeti alaptanterv, 2020),
igy nagy szerepe lehet a gondolkodasi készségek fejlesztésében is. Csakhogy a 2020. évi
kerettantervben ¢és az ezek alapjan késziilt tankdnyvekben a korszerti szemlélet csupan
egy iires — de rendkiviil impozans — keret, a mindennapi tanulasi-tanitasi gyakorlatban
nagyon kicsi az esélye annak, hogy ez a keret megtelik tartalommal. Bar napjainkban a
fenntarthatosagra nevelés, a kdrnyezeti szemléletformalas kifejezetten fontos lenne, ez
az oraszamcsokkentés, a tananyagelrendezés, olykor pedig a tanarok attitiidje miatt nem
valdsithaté meg eredményesen a gyakorlatban. Lényeges azonban itt is hangstlyoznunk,
hogy a foldrajztanitas csak akkor lehet eredményes, ha a korabbiaktol eltéréen masként,
mas szemléletmod alapjan és mas moddszerek eldtérbe helyezésével valosul meg (Far-
sang, 2020), ebben pedig driasi szerepe van a tanaroknak! Fontos belatnunk: ha az imént
emlitett — nem kiilonallo, hanem az egész foldrajztanitason ativeld — témakor kimarad,
nemcsak a szemléletformalast engedjiik el, hanem azon témakdrdk egyikét, amelyen
beliil a leginkdbb megvaldsulhatna a komplex gondolkodas és az integrald szemlélet
fejlesztése.

A Természettudomany és foldrajz miiveltségi teriilet egy lehetséges titja a jovoben

A f06ldrajz tantargynak a tanulok kornyezettudatos személetének formalasaban jatszott
szerepét érdemes Osszehasonlitani az Osszes iskolai tantarggyal is. A kozelmultban két
alkalommal is kismintds vizsgalodast végeztem 9—10. évfolyamos budapesti és vidéki
tanulok korében, amelyek keretein beliil a tanulok kdrnyezettudatos szemléletét tanul-
manyoztam (bdvebben lasd Seres, 2019, 2020). A vizsgalddasok soran véletlenszertien
valasztottam ki a résztvevoket, azok kore nem tekinthetd reprezentativnak. A kérddivek
anonimok voltak, azokat online t6ltotték ki a tanulok. Az elemzésénél figyelembe kell
venniink a kontextust is, hiszen a tanulok egy foldrajztanitassal kapcsolatos kérddivet tol-
tottek ki, ami befolydsolhatta a valaszokat. A valaszadok (2018: n =111, 2019: n = 125)
tobbsége (2018-ban: 88%-a, 2019-ben: 85%-a), amikor arra iranyuld kérdést kapott,
hogy mely tantargyak keretein beliil foglalkoztak mar kdrnyezetvédelemmel, fenn-
tarthatosaggal, éghajlatvaltozassal, a foldrajzot jeldlte meg elsd helyen (Seres, 2020).
Kozépiskolaban a foldrajz az a tantargy, ami a leghangsulyosabban tudna foglalkozni a
fenti tartalmakkal, ugyanakkor kérdésessé valik, hogy a felvazolt koriilmények kozott
tud-e. E vizsgalatban a biologiat jelolték masodik helyen (2018-ban: 64%, 2019-ben:
62,5%): lathato, hogy e tantargyban is megjelenhetnek — s6t az j kozépiskolai bioldgia
kerettanterv alapjan meg is kell jelenniiik — ilyen tartalmaknak: a kerettanterv 10—11
tanorat javasol az Ember és bioszféra — fenntarthatosag cimi témakor feldolgozasara
(Biologia kerettanterv, 9-10. évfolyam, 2020). A kémia tantargyban is megjelenik az
Uj kerettantervben kornyezetvédelemmel kapcsolatos témakor, eldrelathatdlag majd a
10. évfolyamon, de a fizika kerettanterv is tartalmaz ilyen témakat (4. tablazat). A torté-
nelem — mint a tarsadalmi jelenségekkel és folyamatokkal a legbehatobban foglalkozo
tantargy — keretein beliil is nagy hangsulyt kellene helyezniink a kornyezeti szemlélet-
formalasra, még akkor is, ha a tantargy 2020-as gimnaziumi kerettantervébdl kikeriiltek
az olyan kulcsfogalmak, mint a fenntarthatésag, a kdrnyezetvédelem vagy a globalis
felmelegedés (ezek egyébként az uj Allampolgari ismeretek elnevezésii tantargyon beliil
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is perifériara szorulnak). Ehhez képest viszont az el6bb idézett felmérésben — ami még
a 2012-es kerettantervek alapjan tanulok kozott késziilt — a foldrajz és a bioldgia utan a
tobbi tantargy rendkiviil alacsony szazalékértékeket ért el: az imént emlitett torténelem
2018-ban 23,4%-ot, 2019-ben pedig csupan 14,4%-ot. Azaltal, hogy valamennyi termé-
szettudomanyos tantargy tanitasa befejezédik a 10. évfolyam végén, még kevésbé van
mad a torténelemmel valo kapcsolodasi pontok és a szintézisalkotasban rejld lehetdségek
kihasznalasara, kiilonosen a kornyezeti szemléletformalas vonatkozasaban. A kozépis-
kola els6 két évfolyamanak témakorei ugyanis az 6kortol a 19. szazad kozepéig dlelik fel
az emberiség torténelmét (Torténelem kerettanterv, 9—12. évfolyam, 2020), igy meglehe-
tdsen kevés téma tiinik olyannak, amit 6ssze tudunk kapcsolni a foldrajzzal vagy a ter-
mészettudomanyokkal (pl. a korai kapitalizmus vagy az ipari forradalom hullamai), bar
a mélységelvii 6rakban rejlenek lehetéségek. A helyi tanterv alapjan ugyanis a tanarok a
kerettantervbdl évente két témat mélységelvii feldolgozasra jeldlnek ki, amelyekre tobb
id6 tervezhetd. Ezek legalabb 70%-anak magyar torténelemmel kapcsolatosnak kell len-
nie. A mélységelvi tanitas lehetdséget ad a kivalasztott témak részletesebb ismeretekkel,
tobbféle megkozelitési moddal és tevékenységgel (pl. projektmunkaval vagy tanulmanyi
kirandulassal) torténd feldolgozasara (Torténelem kerettanterv, 9—12. évfolyam, 2020).

4. tablazat. A Természettudomany és foldrajz miiveltségi teriilethez kotodo tantargyak
fenntarthatosaggal, kérnyezetvédelemmel kapcsolatos témakorei (a 2020-as kerettantervek altal
Javasolt oraszamok, 9—10. évfolyam)

(Forras: Foldrajz kerettanterv a gimndziumok 9—12. évfolyama szamara [2020] alapjan sajat szerkesztés)

A fenntarthatésaggal,

A tantargy kornyezetvédelemmel
. .. Javasolt . . R
Témakor neve , . osszes kapcsolatos témakorok
oraszam , . . .
orakerete aranya a tantargy osszes
orakeretéhez viszonyitva
s Ember és bioszféra — o
Biologia fenntarthatosig 10-11 170 5,88-6,47%
Fizika ~ omvezetink 12 170 7,06%
épségének megdrzése
Helyi problémak,
" . globalis kihivasok, 0
Foldrajz a fenntarthat6 jov6 14 102 13,72%
dilemmai
Kémia ~ ormyezeti kémia & 5 102 4,90%
kornyezetvédelem
Osszesen — 41-42 544 7,54-7,72%

A 4. tablazat alapjan is jol lathato, hogy a Természettudomany és foldrajz miveltségi
terliletbe tartozod valamennyi tantargy esetében megjelennek fenntarthatosaggal, kor-
nyezetvédelemmel kapcsolatos témakordk, am az azokra fordithatd javasolt orakeret
ardnya igen alacsony marad az egyes tantargyak teljes orakeretéhez viszonyitva.
Egyediil a foldrajz tantargy esetében nagyobb 10%-ndl az e témakra fordithato java-
solt orakeret aranya. A fenntarthatosaggal, kdrnyezetvédelemmel, Foldiink 6kologiai
problémaival kapcsolatos témakorok részaranya nem éri el a 10%-ot sem a miveltségi
teriiletbe tartozo tantargyak esetében a gimnazium elso két évfolyaman. Természetesen
az egyes tantargyakon beliil mas témakorokben is felbukkanhatnak ilyen tartalmak, de
Osszességében ezekkel egyiitt sem valdszinli, hogy meghaladja a 10%-ot. El tudunk-e
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érni attdrést a tanulok kornyezettudatos szemléletének elémozditasaban ilyen sziik
orakeretek kozott?

Vannak lehet6ségeink a fennallo kortiilmények kozott is, hogy eredményesek legyiink.
Jollehet a magyar kdznevelési rendszer erdsen tantargycentrikus, érdemes ezen feliile-
melkedniink: alaposan végiggondolt, jol strukturalt helyi tantervekkel valamelyest alkal-
mazkodhatunk a kialakult helyzethez. Fontos, hogy megtalaljuk a Természettudomany és
foldrajz miiveltségi teriiletbe tartozo tantargyak kozotti kapcsolodasi pontokat, és ezek
alapjan kialakitsunk egy jol miikodd, a tanulok aktiv tevékenységén (pl. projektmun-
kan, projektnapokon, tanulményi kirandulasokon, kisérletezéseken, vizsgalédasokon)
alapulé dokumentumot, amelyben nagy hangsulyt helyeziink a fenntarthatéségra és a
kornyezetvédelemre. Amennyiben ez megvalosul, Ggy e tantargyak kozott 1étrejohet egy
erds hid, ami stabil pilléreken allva tovabb épithetd a tarsadalomtudomanyok (példaul a
torténelem) felé is, lehetévé téve, hogy az azokat képviseld tantargyak is bekapcsolod-
janak. Célszerti kihasznalni azt a helyzetet, hogy e tantargyak egymassal parhuzamosan
futnak, érdemes tehat egymast kiegészitve épitkezniiik. Az épitkezést azonban tudatosan,
1épésrol 1épésre kell megtervezni, igy mar a kozépiskola elsd két évfolyaman megalapoz-
hatjuk a 11. osztalyban bevezetésre keriild természettudomanyos targy tanulasat, majd
az abban rejlo lehetdségeket is eredményesen aknazhatjuk ki. Bizakodasra adhat okot a
Nagy és munkatarsai (2020) altal végzett elemzés, amibdl kidertil, hogy a pedagogusok
tobbsége — a tanitott tantargyatol fiiggetlenil — fontosnak tartja, hogy tandrain kornye-
zeti szemléletformalas is torténjen. Vizsgalatuk rairanyitja a figyelmet arra a NAT-ban
is megfogalmazott alapelvre és célra, hogy a kornyezettudatossagra valé nevelés nem
csupan egyetlen tantargyhoz kotédik, az valamennyi tantargy és pedagdgus feladata.
A tanarok szerepe kulcsfontossagu: nagy szerepiik van a tanulok kornyezettudatos szem-
l¢életének alakitasaban.

Fontos, hogy a tanarok konzekvensen formaljak a tanulék komplex szemléletét mar
a kozépiskola elsd két évében, ez viszont csak akkor lehetséges, ha szakitunk a korabbi
gyakorlattal. Egy-egy iskolan belill valamennyi tanarnak kozosen kell kialakitania azt a
tanulasi-tanitasi kornyezetet, amely nemcsak a foldrajz tantargy, hanem egyszersmind
a természet- ¢és tarsadalomtudomanyos tantargyak szempontjabol is optimalis (1. abra).
Ennek kapcsan Iényeges hangstlyozni, hogy a pedagdgusmunka egyszerre egyéni és kol-
lektiv teljesitmény, a tanari szakmai kozosségek és a tanarok kozotti egyiittmiikodések
pozitivan befolyasoljak a tanulok teljesitményét is (Fehérvari és mtsai, 2016). A kezdet
persze nehéz, de érdemes a folyamat elején id6t szdnni a keretrendszer kialakitasara. Egy
ilyen kornyezetben ugyanis — sok mas mellett — eredményesen fejleszthetok a tanulok
gondolkodasi készségei, rairanyithatd a figyelmiik a természettudomanyok kozotti szo-
ros kapcsolatokra, illetve segithetd a vilagban zajlo folyamatokrol sszefliggésekben és
komplex modon valé gondolkodasuk fejlodése. Emellett megismerhetik a tanulok sajat
maguk, valamint az emberiség szerepét is a kiilonféle folyamatokban (kiilondsképpen
akkor, ha a fejlesztés a tdrsadalomtudomanyok bevonasaval torténik). Ezaltal nemcsak
a tanulok, hanem a tanarok terhe is csokkenhet — a terhek mérséklése jelentds érv volt
az oraszamcsokkentések mellett. Példaul a tanulok két éven beliil nem négyszer ismer-
kednek meg bizonyos kdrnyezeti tartalmakkal (ha egyaltalan jut id6 ezekre), hanem
csak egyszer, am akkor alaposan, széles kapcsolatrendszerében. Ezaltal csokkenhet a
tanarok sziik idékeretbdl eredd frusztraltsdga, és a felszabaduld idét eredményesebben
hasznalhatjdk fel. Fontos, hogy a foldrajztanarok egyiittmitkddése iskolakon ativelve is
megvaldsuljon, ez ugyanis megerdsitheti a foldrajz helyzetét az iskolakban, és eldsegit-
heti a targy népszer(ibbé valasat (Van der Schee, 2014), amire napjainkban igen nagy
sziikség van.
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— A Természettudomany és foldrajz miveltségi teriiletbe tartozo tantargyak tanterveinek
(NAT és kerettanterv) tanulmanyozasa szakteriiletenként és témakoronként
% | — A kerettantervekben taldlhato témakorok tartalmi elemeinek atvizsgilasa, a
o kapcsolodasi pontok kijel6lése
— — A tankOnyvlistardl valaszthat6 tankonyvek attekintése, elemzése, sszehasonlitasa
- A kapcsolodasi pontok alapjan kozos szemlélet kialakitasa, a fejlesztési célok
meghatarozasa és az atfedések kikiiszobolése
w | — Azl 1épés eredményeinek k6zos megbeszélése, Gsszegzése
‘& — Kapcsolatfelvétel a miiveltségi teriiletbe nem tartozd tantargyak szaktanaraival (pl.
= torténelem, idegen nyelv), a lehetséges kapcsolodasi pontok vizsgalata
& | -  Aziskola helyi tantervének elkészitése
» | — Az egyes tantargyak tanmeneteinek elkészitése a kozosen megalkotott helyi tanterv
2, alapjan
= |- A helyi tanterv és tanmenetek alapjan torténd tanitas kiprobaldsa a gyakorlatban,
- tapasztalatgytjtés, folyamatos reflexio
»w | — A szikséges modositasok elvégzése a helyi tanterven ¢és a tanmeneteken a
\§ tapasztalatok tanulsdgai alapjan
—
<

1. abra. A helyi tantervek elkészitésének allomdasai a Természettudomany és foldrajz miiveltségi
teriiletbe tartozo tantdargyak esetében (Forrds: sajat szerkesztés)

Integralt természettudomanyos tantargy és foldrajz tantargy a 11. évfolyamon

A 2020-ben modositott Nemzeti alaptanterv a 11. évfolyamon heti két ordban (6sszesen
68 tandra) kotelezdveé teszi egy komplex szemléletmodddal oktatott természettudoma-
nyos tantargy tanulasat azon didkok szamara, akik nem tanulnak emelt 6raszamban
vagy fakultacion természettudomanyos tantargyat (Nemzeti alaptanterv, 2020). Ez — az
iskola valasztasa alapjan — torténhet egy integralt természettudomanyos tantargy keretein
belill és ugy is, hogy a négy szaktargyi program (biologia, fizika, f6ldrajz, kémia) koziil
valamelyiket tanitjak a kerettanterv altal megszabott elvek, témakorok alapjan. Ezeken
az 6rakon a mindennapokban megjelend természettudomanyos kérdések és problémak
mentén, a tanulok aktivitasara és interaktivitasara épitve, a projekttanulast elétérbe
helyezve ismerkedhetnek meg a tanulok bizonyos témakdrokkel. Ezen az évfolyamon
hangstlyozottan nem az a cél, hogy tovabb gyarapodjanak a tanulok lexikalis ismeretei,
hanem tdbbek kozott az, hogy megismerkedjenck a legjabb tudomanyos felfedezések-
kel, vagy atlassak azokat a globalis problémakat, amelyekkel az emberiség szembenéz
(Természettudomany kerettanterv, 11. évfolyam, 2020).

Bar az integralt tantargy tanitdsahoz még korant sincsenek meg a sziikséges feltéte-
lek (pl. szakképzett tanarok, integracios alapu szakmodszertani tudas, valoban integralt
szemléletli tankonyvek és egyéb segédanyagok), nagy lehetéségek rejlenek benne.
A foldrajztanarok szamara az jelentheti a legnagyobb 6romét, hogy ezaltal lehetdség nyi-
lik a 11. évfolyamon is foldrajzot tanitani, aminek a tartalma és a feldolgozasi modszerei
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azonban jelentdsen eltérnek a korabbi évek
gyakorlatatol, vagyis attol, ahogyan korab-
ban tanitottuk a foldrajzot. Ezen az évfolya-
mon a — valaszthat6 — f6ldrajz olyan kérdé-
sekkel foglalkozik, amelyek valamennyiiin-
ket érintenck, célja példaul, hogy felkeltse
a tanulok érdeklodését a Fold aktualis ter-
mészeti, tarsadalmi-gazdasagi ¢s kornyezeti
folyamatainak, problémainak megismerése
és megértése irant, valamint, hogy gondolko-
désra 6sztondzzon (Farsang és Uténé, 2020).
Fontos célként jelenik meg a tanulok szem-
1életformalasa is. Ugy vélem, amennyiben
sikeriil e tantargyat a tantervi szabalyozok-
ban megjelent célok elérésére forditani, nagy
eldrelépést tehetiink a Természettudomany
¢és foldrajz muveltségi teriiletbe tartozo tobbi
tantargy sikeres tanulasa-tanitasa érdekében
is. Tehetjiik ezt ugy, hogy heti két 6raban
tudatosan, céliranyosan fejleszthetjiik a tanu-
lok kornyezettudatos szemléletét; aktudlis
hirekre, eseményekre alapozva beszélgethe-
tiink a Foldet érinté problémakrol, igy egy-
arant segithetjiik digitalis kompetencidik és
médiatudatossaguk fejlédését is. Erdemes
¢lni az iskolan kiviili kdrnyezeti szemlélet-
formalas (pl. kirdnduldsok a természetben
vagy az épitett kdrnyezetben) lehetdségeivel
is. Mindez kiilondsen fontos, hiszen e tar-
gyat azok a tanulok valasztjak majd, akik
alapvetéen nem érdeklddnek a természettu-
domanyok irant — legalabbis annyira nem,
hogy emelt szinten tanuljak azt — igy moti-
valtta tehetjliik ket abban, hogy foglalkoz-
zanak e kérdésekkel. Oriasi felel6sség van
tehat a pedagdgusok kezében, lehetdségiik
van tudatosan alakitani a jovo generacidinak
azon részét, akik nem természettudomanyos
palyan képzelik el az életiiket.

Azt gondolom, hogy ha a gimnazium elsé
két évfolyaman megfeleld koriilményeket
teremtettiink a természettudomanyok tanu-
lasara-tanitasara, kialakitottuk a sziikséges

Bdr az integrdll tantdrgy tani-
ldsdahoz még kordnt sincsenek
meg a sztikséges feltételek
(pl. szakképzett tandrok, integ-
rdcios alapt szakmodszertani
tudds, valoban integrdlt szemle-
letii tankonyvek és egyeb
segédanyagok), nagy lehetdse-
gek rejlenek benne. A foldrajz-
tandrok szdmdra az jelentheti
a legnagyobb 6rémaot, hogy
ezdltal lehetdség nyilik a
11. évfolyamon is foldrajzot
tanitani, aminek a tartalma és
a feldolgozdsi modszerei azon-
ban jelentosen eltérnek a
korabbi évek gyakorlatdtol,
vagyis attol, ahogyan korabban
tanitottuk a foldrajzot. Ezen az
évfolyamon a - vdlaszthato —
Jfoldrajz olyan kérdésekkel fog-
lalkozik, amelyek valamennyi-
linket érintenek, célja példdul,
hogy felkeltse a tanulok érdeklo-
deéset a Fold aktudlis természeti,
tdarsadalmi-gazdasdgi és
kornyezeti folyamatainak,
problemdinak megismerése és
megértése irdant, valamint, hogy
gondolkoddsra 6szténoézzon
(Farsang és Utoné, 2020).

kornyezetet (pl. helyi tantervek pontos célokkal, kiilso és belsd tovabbképzések, dssze-
hangolt tankdnyvvalasztas, infrastruktira), sokkal eredményesebb lehet a 11. évfolya-
mon a természettudomanyos targy tanitdsa; nemcsak akkor, ha az iskolaban az integralt
természettudomanyt valasztjak, hanem akkor is, ha a négy szaktargyi program vala-
melyikét. Ekkorra ugyanis (ha mindent jol készitettiink elé a korabbi évfolyamokon)
a tanulok mar jartasak a kiilonféle természettudomanyokban, ismerik a kozottik 1évo
kapcsolodasi pontokat, és talalkoztak olyan problémakkal, amelyek megoldasa csak
az egyes tudomanyteriiletek 0sszefogdsa esetén remélhetd. Ha tudatosan fejlesztettiik
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a gondolkodasi készségeiket, megtanitottuk ¢ket gondolkodni, hatalmas eldnnyel
indulhatunk. A 11. évfolyamra érkezve a tanulok eredményesebben érthetik meg a
foldrajzi-kornyezeti jelenségek, folyamatok lényegét, lathatjak az Gsszefliggéseket.
Ilyen koriilményekkel a hatunk mogott barmilyen szervezeti keretekben is valosul
meg a targy tanulasa-tanitasa a 11. évfolyamon, abbol csak nyertesként johetnek ki a
tanulok és a pedagdgusok egyarant.

Osszegzés

A pedagogushivatas elemi része a jovore iranyultsag: a tanarok ,,tobbségében valamilyen
pozitiv kép €l arrol a majdani vilagrol, ahova tanitvanyait el szeretné juttatni” (Saska,
2004. 471.). Tanarként rendkiviil lényegesnek tartom, hogy ez a majdani vilag poziti-
vabb legyen, mint amilyennek olykor-olykor tlinik, ha elére tekintiink. Marpedig fontos,
hogy eldre nézziink, hiszen akkor szembeotlik, hogy van még mit csinalnunk a jelenben:
a most elvégzett munka (ahogyan mindig is) magaban hordozza a jovoé sikerének, ered-
ményességének a lehetdségét.

A tanulmanyban a foldrajz tantargy kiilonleges szerepének bemutatasa mellett azt
vizsgaltam, hogy a foldrajz ¢és a természettudomanyos tantargyak esetében bekovet-
kezd o6raszamvaltozas milyen negativ és pozitiv hatassal lehet a tantargyak — kiilonos
tekintettel a foldrajz — jovojére. Véleményem szerint nem szerencsés dontés, hogy a
gimnaziumok 10. évfolyaman a felére csdkkent a foldrajz tantargy 6raszama, ugyanak-
kor a 11. évfolyamon bevezetett 0j természettudomanyos tantargyban nagy lehetdségek
rejlenek, am nagyon sok mulik a tanarokon, hogy megragadjak-e ezeket. A megvaltozott
helyzethez valo sikeres alkalmazkodas elésegitése érdekében ajanlasokat fogalmaztam
meg a pedagdgusok szamara, rairanyitva a figyelmet a jol strukturalt helyi tantervek és
az ezek létrehozéasadhoz sziikséges kozos gondolkodas jelentségére. Mindehhez a kor-
nyezeti szemléletformalés egy lehetséges jovébeli utjara helyeztem a hangsulyt, hiszen a
foldrajz tantargynak szorosan kell kapcsolodnia ahhoz.

Szamos olyan téma létezik, amivel tobb tantargy keretein beliil is foglalkozhatunk,
éppen ezért fontos, hogy megvizsgaljuk az integracio lehetéségeit, majd nagy hangsulyt
helyezziink annak megteremtésére a kiilonféle tantargyak esetében (vo. Tani, 2017).
Ha megtalaljuk a lehet6ségeket, megépitjiik a hidat, hogy legalabb a fenntarthatosag-
gal és a kornyezetvédelemmel kapcsolatos témakdrok mentén Osszekapcsolddjanak a
természettudomanyos tantargyak, jelentds 1épést tesziink a tanulok komplex természet-
¢és tarsadalomtudomanyos szemléletének (ki)alakitasaban. E hid épitésében igen nagy
szerepe lehet a foldrajznak, hiszen jellege miatt az képes leginkabb 6sszekapcsolni a
természettudomanyokat egymassal és a tarsadalomtudomanyokkal. A 2020. évi Nemzeti
alaptanterv, a kerettantervek és az uj foldrajztankonyvek attekintése alapjan lathaté: nap-
jainkban még inkabb igaz, hogy ,,a természettudomanyos tantargyak egymadsra vannak
utalva, egyik eredményes tanulasa feltétele a masik eredményes tanulasanak™ (Makadi
¢és Horvath, 2011. 184.).

Az egyes dokumentumok tartalomelemzésbdl kirajzolodik, hogy a fenntarthatosag-
hoz és a kornyezetvédelemhez kapcesolodd témakorok a Természettudomany és foldrajz
miiveltségi teriiletbe tartozé dsszes tantargy esetében fellelhetdek, jollehet igen alacsony
javasolt orakerettel: ezek Osszesitett részaranya nem éri el a 10%-ot sem. Ezzel 0sszeflig-
gésben az 01j foldrajztankonyvekben is alulreprezentalt e témak szerepe, illetve probléma,
hogy ezek nem az egyes témakorokbe integraltan jelennek meg. A kerettantervi kulcs-
fogalmakkal kapcsolatban megallapithato, hogy ezek szama a 2020-as kerettantervben
nemcsak aranyaiban nétt a 2012-es kerettantervhez képest, hanem ténylegesen is: sokkal
tobb elsajatitando fogalom jut egy tanoérdra, mint korabban.
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Az draszamvaltozasok még inkabb rairanyitjak a figyelmiinket a f6ldrajz tantargy hid
szerepének fontossagara. Ezt a szerepet a foldrajz egyre kevésbé képes betdlteni a csok-
kend oraszamok és a tantargy altalanos alacsony megbecsiiltsége miatt, holott valtozo
vilagunkban erre egyre nagyobb sziikség lenne. A foldrajz tantargy régi problémaja,
hogy nem Ggy hasznaljuk, illetve nem tudjuk ugy hasznalni, ahogyan kellene: hidként.
A kozeljovo egyik nagy kérdésének tartom, hogy akar-e, képes-e alkalmazkodni a f6ld-

rajztanitas €s egyszersmind a tanari kollektiva a kialakult helyzethez.

Seres Zoltan

Eotvés Lordand Tudomanyegyetem

TTK FFI Foldrajz szakmédszertani csoport;
Foldtudomanyi Doktori Iskola
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Absztrakt

A 2020-ban modositott Nemzeti alaptanterv ¢és az Uj kerettantervek jelentds valtozasokat eredményeztek a
Természettudomany ¢és foldrajz miiveltségi teriiletbe tartozo tantargyak esetében. A miveltségi teriilethez
ko6t6dd valamennyi tantargynak — bioldgia, fizika, foldrajz, kémia — csokkent a kozépiskolai (gimnaziumi) ora-
szama, emellett ezek tanulasa-tanitasa befejezodik a 10. évfolyam végén. A 11. évfolyamon azonban lehetdség
van heti két oraban egy természettudomanyos tantargy tanitasara. A tanulmany réviden bemutatja a foldrajz
koznevelési rendszerben betoltott kiilonleges szerepét, ami a tantargy kettds — integrald és szintetizalo — jel-
legébdl fakad. A szerzé ezt kovetden azt vizsgalja, hogy a 2020-ban moédositott Nemzeti alaptantervnek és a
kerettanterveknek milyen hatasai lehetnek a foldrajz tantargy és a természettudomanyok kozépiskolai tanula-
sara-tanitasara. Felvazolja a szerinte problémasnak tartott részeket — pl. oraszamcsokkentés, 11j tankonyvek,
tananyagelrendezés —, de a valtozasok esetleges pozitiv hozadékait is kiemeli. Emellett lehetséges megoldasi
javaslatokat is megfogalmaz a miiveltségi teriiletbe tartozo tantargyak eredményes oktatasa érdekében, nagy
hangsulyt helyezve a tantargykozi kapcsolodasokra és a tantargyi integraciora. A tanulmany réviden bemutatja
az 1j természettudomanyos tantargyban rejlo lehetoségeket is. Ezek fokuszaban a fenntarthatésag pedagogiaja,
valamint a kdrnyezeti szemléletformalas all, amely fogalmak a tantervi szabalyozok kiemelten fontos részeként
jelennek meg. A tanulmany szerzéje felhivja a figyelmet arra, hogy a koznevelési rendszerben bekovetkezett
valtozasok miatt kiilondsen felértékelodik a pedagogusok szerepe.
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A hatranyos helyzetiiek tanulmanyi
sikerességének tobbszempontu
értelmezése

Hegediis Roland: Kompetenciak — Hatranyok — Térségek.
Avagy honnan, s hogyan jutnak el a hatranyos helyzetiiek
a felsooktatdasba?

vilag fejlédésével, az informacidk
A folyamatos megutjulasaval parhu-

zamosan az egyes kutatasi teriiletek
is allando valtozasban vannak. igy van ez
az oktataskutatassal is, melynek egyik f6
fokuszat M. Csaszar Zsuzsa és Wusching
A. Tamas (2016. 84.) a kovetkez6képpen
fogalmazta meg:

»A huszadik szazad végére a tanu-
las kulturaja és a mindségi tudas
valt a tarsadalmi-gazdasagi fejlédés
motorjava. Ez a tarsadalomkutatok
figyelmét az oktatas-képzés rend-
szerének gazdasagra, tarsadalomra
gyakorolt hatasanak elemzése felé
irdnyitotta. A tudas, az innovacio és
technologiai fejlettség terén jelentds
térbeli kiilonbségek vannak...”

Ebben a kutatasi iranyban, a neveléstudo-
many ¢€s az oktatasfoldrajz hatarteriiletén
helyezkedik el Hegediis Roland kétete is,
melynek témaja a hatranyos és nem hat-
ranyos helyzetli tanuldk tanuloi teljesit-
ményének, felsdoktatasban vald tovabbta-
nulasanak vizsgalata teriileti szempontok
figyelembevételével.

A konyv egyik kiindulasi pontjat az
adja, hogy a szakirodalom szerint a
novekvd tanuldi teljesitmény ndvekvd
gazdasagi teljesitményt eredményez, ami
egyfajta ongerjesztd folyamat, mert egy
jo gazdasagi jellemzoékkel rendelkezé
teriilet az oktatas fejlesztésébe is tob-
bet tud invesztalni, ami pedig a tanulok

teljesitményének emelkedéséhez vezet.
Természetesen ez negativ iranyban is igaz,
amikor az alacsony tanuloi teljesitmé-
nyekrdl és hatranyos helyzetl térségekrol
esik sz0. A kutatas tovabbi kiindulasi pont-
jait az oktatasban bekovetkezd valtozasok
jelentik: a 2013. évi XXVII. toérvény, ami
a hatranyos, illetve halmozottan hatranyos
helyzetli kategériakba sorolast atalaki-
totta; valamint a 2010-es években végbe-
mend jelentds iskolai fenntartovaltasok.
Mindezek nyoman a szerz6 kutatdi kivan-
csisdga arra irdnyult, hogy a kiilonb6z6
tarsadalmi csoportok (hatranyos és nem
hatranyos helyzetiiek) kdzott van-e tertile-
tileg is megmutatkozo kiilonbség az okta-
tashoz vald hozzaférésben, a kdzépiskolai
tanuloi teljesitményekben, a felsdoktatasi
tovabbtanulasban, ezen beliil is a képzési
szint €s a képzési teriilet valasztasaban.

A szerz6 a kotet els6 felében, harom
fejezetben tobbféle szempontbol is ala-
posan eldkésziti a késobbi kutatasi ered-
ményeinek értelmezését. Az elsé szak-
irodalmi fejezetben kitér a tarsadalmi,
gazdasagi, teriileti kiilonbségekre, ahol
ismerteti a magyar tarsadalom rétegzodé-
sét, gazdasagi mutatok alapjan bemutatja
a Magyarorszagon belill tapasztalhatd
tertileti kiilonbségeket, valamint attekinti
az iskolazottsdggal és tarsadalmi fej-
lettséggel kapcsolatos szakirodalmat is.
A kovetkez6 fejezetben egyrészt a kozép-
fokt oktatasi rendszer 2012. évi allapo-
tat ismerteti, s ennek megfeleléen példaul
az egész kotetben az akkor hasznalatos
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kozépiskola-megnevezéseket hasznalja:
szakiskola, szakkozépiskola, gimnazium,
masrészt pedig az Orszdgos kompetenci-
amérés (OKM) korabbi eredményeinek
bemutatasara torekszik. A harmadik szak-
irodalmi fejezetben a felsdoktatasi tovabb-
tanulas jellemzoéit tekinti at a magyar
felsGoktatas felépitésétdl és miikodésétol
kezdve a felsdoktatdsi intézmények von-
zaskorzetén, a hallgatok intézményvalasz-
tasat befolyasolo tényezok ismertetésén
at a végzést kovetd munkaerdpiaci esé-
lyekig. Bar a kutatott téma magyarorszagi
vonatkozast, azonban Hegediis Roland
nemcsak a magyar, hanem a nemzetkozi
szakirodalom ismertetésére is vallalkozik,
s jo érzékkel emeli ki a hazai és kiilfoldi
kutatasi eredmények kozotti parhuza-
mokat. Az adatok értelmezését kdnnyiti,
hogy szamos térképi abraval szemlélteti
az informaciokat, ami nemcsak a szakiro-
dalmi fejezetekben, hanem késobb a kuta-
tasi eredmények bemutatasanal is jellemz6
a kotetre.

A szerzd sajat kutatasaban ot kérdés
koré csoportositja a hatranyos €s nem
hatranyos helyzetii csoport kozépisko-
lai tanulmanyainak, illetve felsdoktatasi
tovabbtanuldsanak vizsgalatat. A kuta-
tas soran a 2012. évi Orszagos kompe-
tenciamérés 10. osztalyos adatbazisain,
a 2014. évi felvételi adatbazison és egy
a 2016/2017-es tanévben felvett, sajat,
intézményvalasztast befolydsold ténye-
zOket vizsgald adatbazison végez SPSS
programban statisztikai elemzéseket, majd
az adatok jelentds részét Maplnfo program
segitségével térképeken abrazolja. Az ada-
tokat a legtobb esetben kistérségi szinten
elemzi, ami részletesebb képet mutat a
megyei vagy régios elemzésekhez képest,
ugyanakkor nem tulzottan aprolékos az
adatok értelmezése szempontjabol.

Hegedlis Roland harom fejezetben tar-
gyalja a kutatasi eredményeit. Az els6ben
a kozépiskolai tanuloi teljesitmény teriileti
vetiileteit és az iskolak jellemzdit mutatja
be. Az OKM adatait elemzi kistérségi
szinten, kiilon vizsgalva a hatranyos és
nem hatranyos helyzetli csoport teljesit-
ményét, majd az eredményeket Osszeveti
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a tanuloktol a csaladi hattér alapjan elvart
értékekkel is. Az adatok megerdsitik a
korabbi kutatasokat, melyek szerint a csa-
ladi hattér nagyon erds befolyasol6 hatés-
sal van a tanuldi teljesitményekre, azonban
az eredményeknek 0j tudomanyos értéket
ad a hatranyos ¢és nem hatranyos helyzet(i
csoport elkiilonitett vizsgalata, valamint az
elvart érték szamitdsa. A hatranyos hely-
zetll tanuldk jobb eredményeket érnek el
az orszag centrumteriiletein, mint a peri-
féridkon, s a jobb gazdasagi mutatokkal
rendelkezé teriileten a hatranyos és nem
hatranyos helyzet(i csoport kdzott kisebb a
teljesitménykiilonbség. A hatranyos hely-
zetliek az alacsonyabb tanul6i eredmé-
nyeket mutato, kevésbé szelektald kozép-
iskolakba jarnak, ami elérevetiti, hogy a
felsdoktatasba valo bekertiilés esélyét mar
tulajdonképpen a kozépiskolavalasztas is
befolyésolja. A hatranyos helyzetliek jobb
eredményeket érnek el olyan kozépisko-
lakban, ahol magasabb a tanuldk atlagos
teljesitménye, s kevesebb a hatranyos
helyzetti diak, de ezekbe a kozépiskolakba
nehezebb bekeriilni is.

A masodik empirikus fejezetben a
szerz6 a hatranyos helyzetiek felséokta-
tasba valo bekeriilését vizsgalja, melynek
soran figyelmet fordit a kiilonb6z6 kép-
z¢ési teriiletekre, képzési szintekre, vala-
mint a hallgatok intézményvalasztasara.
Ez utdbbival kapcsolatban a legnagyobb
hatranyos helyzetli 1étszdmmal rendel-
kez6 vidéki fels6oktatasi intézmény, a
Debreceni Egyetem hallgatdinak intéz-
ményvalasztasat befolyasold tényezdit
is vizsgalja. A hatranyos helyzetiiek a
legnagyobb aranyban segité szakmakat
valasztanak a felsoktatasi tovabbtanulas
soran, igy a sporttudomanyi, a kdzigaz-
gatasi, rendészeti, katonai, valamint az
orvos- ¢s egészségtudomanyi — ez utobbi
esetben nem elsdsorban az orvosképzés-
ben, hanem példaul az apold- vagy men-
totiszti képzésben vesznek részt — képzési
teriileteken a legmagasabb az aranyuk.
A hatranyos helyzetii hallgatok aranya az
egyre magasabb képzési szintek felé csok-
ken, legnagyobb aranyban a felsGoktatasi
szakképzésben tanulnak, mig legkisebb
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mértékben mesterképzésben vesznek
részt. Az osztatlan képzések koziil a peda-
gogus képzési teriiletet preferdljak, ami
nemcsak az abszolut szamok tekinteté-
ben, de az aranyokban is megmutatkozik.
A hatranyos ¢és nem hatranyos helyzetiick
kozott kiilonbség tapasztalhato a felséok-
tatasi intézmény valasztasban is, mert a
nem hatranyos helyzetiiek akar tavolabbi
intézményeket is preferalnak, mig a hat-
ranyos helyzetliek altalaban a lakdhelyiik-
hoz legkozelebbi képzést valasztjak, vagy
inkabb a régios kozpontokat, és legke-
vésbé a fovarost.

A harmadik empirikus fejezet a felséok-
tatasba bekeriilt hallgaték kozépiskolai-
nak egyes jellemz6it mutatja be. Hegeddis
Roland &sszekapcsolta a felsdoktatasba
felvett hallgatokat tartalmazo 2014. évi
Felvi és a 2012. évi OKM 10. osztalyos
tanulok adatait tartalmaz6 adatbazisokat,
amire korabbi neveléstudomanyi, illetve
oktatasfoldrajzi vizsgalatokban még nem
volt példa. Az adatbazisok Osszeflizésé-
nek az volt az alapkoncepcidja, hogy akik
2014-ben felvételt nyertek a felsGokta-
tasba, feltételezhetden két évvel korabban
megirtdk a 10. osztalyos OKM-teszteket.
Az Osszekapcsolt adatbazis segitségé-
vel elemezhetévé valtak a felsdoktatasba
bekeriilt hallgatok koézépiskolai tanulma-
nyi teljesitményének teriileti kiilonbségei,
¢és az iskolék jellemzése tobb szempont,
példaul az intézménytipus, fenntartdk,
a tanulok, a tanarok szakmai munkaja vagy
éppen a felvételi eljaras alapjan. Az adatok
szerint a felsGoktatasba bekeriilt hatranyos
és nem hatranyos helyzetiieck kompeten-
cia-eredményei és az iskolaik jellemzoi
kozeledtek egymashoz. Ez azt jelenti,
hogy a hatranyos helyzetliek kdzépiskolai
teljesitményét Osszehasonlitva a felsdok-
tatasba bekeriilt nem hatranyos helyzetii-
ekével megallapithato: tobb munkat kell
befektetniiik ahhoz, hogy kozel azonos
teljesitményt érjenek el a nem hatranyos
helyzetliekkel. A tanuldk jo eredménye-
ihez jelentés mértékben hozzajarul az
iskolai kornyezet is, példaul a megfeleld
személyi ellatottsag vagy a pedagdguskar
viszonylagos allanddsaga.

Hegedliis Roland Osszekapcsolta
a felsooktatdsba felvett hallgato-
kat tartalmazo 2014. évi Felvi
és a 2012 evi OKM 10. oszid-
lyos tanulok adatait tartalmazo
adatbdzisokat, amire kordabbi
neveléstudomdnyi, illetve okta-
tasfoldrajzi vizsgdlatokban még
nem volt példa. Az adatbdzisok
osszefiizésének az volt az alap-
koncepcioja, hogy akik
2014-ben felvételt nyertek a fel-
sooktatdsba, feltételezhetoen ket
évvel korabban megirtdk a
10. osztdlyos OKM-teszteket.
Az dsszekapcsolt adatbdzis
segitségével elemezhetoveé vdltak
a felséoktatdsba bekertilt hallga-
1ok kozépiskolai tanulmdnyi tel-
Jesitményének tertileti kiilonbse-
gei, és az iskoldk jellemzése
t6bb szempont, példaul az
intézmenytipus, fenntartok, a
tanulok, a tandrok szakmai
munkdja vagy éppen a felvételi
eljdards alapjan. Az adatok sze-
rint a felséoktatdsba bekertilt
hdtrdnyos és nem hdtrdanyos
helyzetiiek kompetencia-ered-
ményei és az iskoldik jellemzoi
kozeledtek egymdshoz.

A kutatds eredményeiként Osszességé-
ben megallapithato, hogy a kdzépiskolai
szelekciot tovabb erdsiti a felsoktatasi
felvételi rendszer, melynek kdvetkeztében
a tanulmanyi teljesitményeket tekintve
egy viszonylag homogén hallgatoi kozeg
alakul ki, fiiggetleniil attol, hogy a diakok
hatranyos helyzetiiek vagy sem. Mindez
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azt is jelenti, hogy a hatranyos helyzetii-
eknek nagyobb energiabefektetéssel jar
bekertilni a felsdoktatasba.

Hegediis Roland konyvét ajanlom
mindazoknak, akik érdekl6dnek a hatra-
nyos helyzet, a kompetenciamérések, a
teriiletiség alapi vagy éppen a neveléstu-
domany hatartertiletein végzett kutatasok
irant. A kotet tobb szakmai jjdonsagot is
tartalmaz, nemcsak a témavalasztasaban,
hanem a hatranyos és nem hatranyos hely-
zetlick differencialt vizsgalataban, a kis-
térségi szintli elemzések végzésében, az
elvartérték-szamitasban és az OKM-Felvi

adatbazis 1étrehozasaban is. Azon nem
szakmabeli olvasdok szamara is érdekes
lehet a konyv, akiket érdekelnek az okta-
tassal kapcsolatos kérdések, és szivesen
id6znek az adatok elemzésével.

Hegediis Roland (2020). Kompetencidk —
Hatranyok — Terségek. Avagy honnan, s
hogyan jutnak el a hdtranyos helyzetiiek
a felséoktatasba? Debreceni Egyetemi
Kiado.

Sebestyén Krisztina
Nyiregyhazi Egyetem

Irodalom

M. Csaszar Zsuzsa & Wusching A. Tamés (2016).
Oktatas és tér. Valogatas az oktatasfoldrajz nem-
zetkozi és hazai kutatasaibol. Iskolakultira, 26(4),
84-95.
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Pedagogy and Psychology in the Stalinist Era:
The Makarenko-Phenomena

Géza Saska

Abstract

For posterity, Makarenko has been considered a Stalinist and a humanist. His general notoriety is the
product of Stalin’s policies. The new Soviet state’s revolutionary education policy was based on Western
European-American reform pedagogy, broken down by Stalin in the atmosphere of a hate campaign against
pedagogy, in which Makarenko also played a significant role. He represented a pedagogy in line with the
new national education policy, educating the new men. In his best-known work, the image of the successful
re-education of orphans organized into criminal gangs during the Civil War and the famine in Ukraine in the
forced education system emerges. Children did production work in the factories and studied at school at its
Political Police laborcamp, which also organized forced work camps for adults. In contrast to the efficiency
of production, Makarenko gave priority to education, which unstated represented methods and culture of
re-education as alternatives for underage enforcement of the law, hence the image of his humanism and the
view of constructive communities.

Makarenko’s myth after his death was deliberately built up by Stalin’s tendentious propaganda, also his
works and letters were edited and rewritten. This version was published by all East-European countries in the
1950s. The truth and lies are mixed these in an indistinguishable way. Cleaning of the deeply indoctrinated
Stalin’s style Makarenko’s image began first in West Germany and then, especially after the collapse of socialist
regime, in Eastern Europe, which had little effect.

Keywords: Stalinist alternative to pedagogy, the meaning of Stalinist Pedagogy and Psychology, autonomy in
the forced education, myth-building of Makarenko

Makarenko-interpretations in Hungary in the 1950s

Tibor Darvai

Abstract
In the Hungarian socialist pedagogy and education science developing after 1945, a strong Makarenko cult
had been formed in accordance with the Stalinist pedagogical pattern. The Makarenko-interpretations of
the era also had readings in education policy, science policy, pedagogy, and psychology. Accordingly, the
direction of education policy strongly influenced the image of Makarenko, be it Stalinist or anti-Stalinist.
The current image of Makarenko has always referred to the situation of the socialist science policy, with
special regard to the relationship and opposition between pedagogy and psychology. Finally, especially in
the late 1940s and early 1950s, the Makarenko-interpretations sought to provide professional pedagogical
assistance to educators loyal to the socialist system in establishing and maintaining socialist schools. The
main feature of the Makarenko-interpretations of the Stalinist era in the early 1950s is the fact there was only
one and exclusive Makarenko-interpretation. In the second half of the 1950s in the emerging Kadar-system/
regime, not only one but at least two kinds of Makarenko-interpretations appeared legitimately in the field
of education. However, the possibility of developing more differentiated Makarenko-interpretations did not
necessarily refer to greater professional autonomy, but rather could be seen as an indicator of the de-Stalini-
zation process that began during the Khrushchev Thaw. Namely, the new socialist system built after 1956 had
already provided an opportunity to present new pedagogical approaches with different socialist content in
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the field of education. It was with the restriction that they should be in accordance with its policy in contrast
with monolithic Stalinist era.

Keywords: Anton Semyonovich Makarenko, Ferenc Mérei, the cult of Makarenko, socialist education, de-Sta-
linization, psychology, collective education, theory of explosion

Teaching of the concept of historical interpretation
Laszl6 Kojanitz

Abstract
The effectiveness of teaching and learning history depends on whether student are able to acquire the correct
interpretation of the past, history and interpretation. They have to form a correct picture of the relationship
between the past and historical interpretations. An important condition for this is that history teachers properly
understand the complexity of this problem and approach the knowledge, interpretations and evaluations in
history lessons in a reflective way.

Keywords: historical interpretation, history teaching, history learning, historical thinking, second-order con-
cepts

The investigation of sport persistence in the light of health,
relationship network, motivation and academic achievement

Eszter Karolina Kovacs

Abstract

Although there is scarce research in the area of sport persistence, investigating it can make a significant
contribution to a thorough examination and understanding of the factors underlying an athlete’s activity. It
integrates the components of physical activity, sports motivation and commitment, as well as the factors affect-
ing them. However, the network between them is not yet clear. The aim of this research is to investigate the
factors influencing sports persistence. For this we used the PERSIST 2019 database, which contains student
data of higher education institutions in the eastern region of Hungary, as well as higher education institutions
in Slovakia, Romania, Ukraine and Serbia (N=2201). Factors influencing sports persistence were examined
by linear regression analysis. The examined factors (socio-demographic background, objective and subjective
health-awareness, integration and network, sport motivation, academic achievement) were included through
five models. Based on results, the role of socio-demographic factors is less important: only the effect of gender
and training field is significant. Concerning health awareness, the effect of sports frequency and certain forms
of risk-behaviour are also significantly positive. Coping has a positive effect, and satisfaction with leisure activ-
ities results are higher while satisfaction with teacher quality lowers sports persistence. Sport embeddedness
is significant in maintaining sports persistence, but the role of relationship network is not significant. Intrinsic
and introjected sport motivation has a positive while extrinsic motivation has a negative effect. Finally, the
retaining power of objective academic performance was detectable. Although the results provide a solid basis,
they do not yet provide an accurate picture of the factors affecting sport persistence. Therefore, in the future it
is worth comparing and analysing the results with factors influencing physical activity and sport motivation.

Keywords: sport persistence, sport motivation, academic achievement, non-academic achievement
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Improving cooperation in higher education by portfolio method:
change in university students’ attitudes in light of the results of a survey

Matyas Banhegyi, Balazs Fajt

Abstract
Employers expect that those entering the world of work including recent university graduates are equipped with
the skills necessary for working in groups and teams. Therefore, training institutions — including higher educa-
tion — try to adapt to this expectation. At the language courses offered at Budapest Business School Faculty of
Finance and Accountancy, students’ cooperation skills are developed hand in hand with their foreign language
skills. Since foreign language learning is mostly carried out through in-class group activities, language classes
provide ample and natural opportunities for addressing the improvement of cooperation skills. As part of foreign
language instruction at Budapest Business School Faculty of Finance and Accountancy, students’ cooperation
skills are developed with the help of the portfolio method through tasks to be completed in groups. The pres-
ent paper (1) provides an account of the way our research sought to make students’ attitudes to cooperation
measurable, and (2) describes whether it was possible to achieve some improvement in our students’ attitude to
cooperation through assignments used as part of the portfolio method applied in our research. In this paper, first
the theoretical background is presented with a detailed description of the concepts of “team” and “skill”. Then,
based on the literature, the cognitive and non-cognitive sub-skills enabling successful implementation of team
cooperation are presented. Finally, the paper introduces our own questionnaire used for measuring cooperation
as well as the results of this empirical study. From our data it appears that the portfolio method in its current
form only slightly improves students’ attitude to cooperation and only modestly develops cooperation skills in
teams, which necessitates the reconsideration and revising of the portfolio tasks applied in the scope of this study.

Keywords: cooperation, English for specific purposes, higher education, portfolio, soft skills

Teaching Lexicography and Dictionary Use at
Karoli Gaspar University of the Reformed Church
(Department of English Linguistics) in Hungary

Katalin P. Markus, Déra P6dor

Abstract

Dictionaries have long been recognised as an essential learning resource, when learning languages. We can find
many specialised and user-friendly dictionaries in the market. Problems may arise when teachers and learners
do not know how to use these materials to assist learning. This study shows how dictionary skills can be inte-
grated into the English syllabus and taught explicitly in class. In addition, it discusses the state of dictionary
culture and dictionary pedagogy in Hungary by analysing the National Core Curriculum from this point of
view. We are not born knowing how to use dictionaries well, therefore students need to gain this knowledge and
these skills at school in order to use their dictionary effectively. The tough challenges presented by the inade-
quate dictionary culture and the inability of teachers to integrate dictionary pedagogy in the everyday teaching
are clearly visible. The study demonstrates the use of dictionary worksheets and other activities in order to
overcome the above-mentioned problems. It will also look at ways to help teachers to train their students how
to use a dictionary. Training in dictionary use can help students explore personal preferences and learning styles
and may also lead students to new modes of study. In this way, teachers will be able to play an important role
in building a bridge between lexicographers and unskilled learners.

Keywords: dictionary, reference work, dictionary pedagogy, dictionary use, workbook
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We’ll cross that bridge when... —
The impact of the new 2020 curriculums on geography
and natural science subjects

Zoltan Seres

Abstract

The National Core Curriculum as amended in 2020 and the new frame curriculums have resulted significant
changes in the subjects in the field of Natural science and geography. The number of secondary school (gram-
mar school) hours for all subjects related to this field of education — biology, physics, geography, chemistry —
has decreased, and their learning and teaching ends at the end of the 10th grade. In the 11th grade, however, it is
possible to teach a natural science subject twice a week. The study briefly presents the special role of geography
in the education system, which stems from the dual nature of the subject — integrative and synthesizing. The
author then examines the effects of the 2020 National Core Curriculum and frame curriculums on the learning
and teaching of geography and natural science in secondary school. The author outlines the problematic parts
— e.g. reduction of the number of hours, new textbooks, curriculum layout — but also highlights the potential
positive benefits of change. He also formulates possible solutions for the effective teaching of subjects in this
field of education, with a strong emphasis on interdisciplinary connections and subject integration. The study
briefly presents the potential of new science subjects as well. These focus on the pedagogy for sustainability
as well as on the environmental awareness-raising, concepts that appear as a particularly important part of
curriculums. The author of the study draws attention to the fact that the role of teachers is becoming especially
important due to the changes in the education system.

Keywords: National Core Curriculum, local curriculum, Geography subject, change in the number of hours,
environmental awareness-raising
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a tartalombal

Saska Géza

A pedagogia és a pszichologia a
sztalini korban: A Makarenko-
jelenség

Makarenko életének és munkassaganak talin leg-
targyszertibb és legalaposabb ismerdi szerint (Hillig,
1995, 1998; Edwards, 1991) az elfogult utékor a
pedagogust egyszer sztalinistanak, masszor meg
humanistianak tekintette. Hol a zsenialis pedagégus,
a kreativ nevelo képét ismerték fel benne, hol pedig
a sztalini ideologia és politika pedagogiai implemen-
taléjat. Megkozelités kérdése, hogy Makarenkot a
kényszernevelés, a csavargo6 fiatalok politikai rend6r-
ség altal fenntartott munkatabori életének megszer-
vezéjének tekintik-e, vagy pedig, a koriilményektol
fiiggetleniil, az ifjusagvédelem jelentds alakjanak
latjak, aki személyiség-atalakito médszereivel a tar-
sadalomba vezeti az 6nhibajukon kiviil a margoéra
szorultakat, ahogy azt a Pedagogiai hoskoltemény
amerikai szimpatizansoknak szant, a moszkvai Fore-
ign Languages Publishing House kiaddsaban megje-
lent angol cime: 7he Road to Life (Makarenko, 1951)
sugallja. Az angol olvas6kozonségnek egyébként a
Zaszlok a bastyan/tornyokon (Flags on the Battle-
ments, 1953) és a Sziilok konyve (4 Book for Parents)
cimii regényt is ugyanaz a propagandakiadé jelen-
tette meg (Makarenko, 1953, 1954).

Kojanitz Laszlo
A torténelmi interpretacio
fogalmanak tanitasa

A mult feltirasa és az eredmények felhasznalisa
példaul a jelen megértéséhez osszetett és bonyolult.

A ,,torténelem tobb annal, mint amit abbo6l mai
vilagunk értelmezésekor hasznositani tudunk, és jele-
niink is tobb annal, mint amit abboél torténeti elem-
zéssel megérthetiink. Masrészt a torténelmi magyara-
zat soha nem abszolut érvényi.” (Knausz, 2015. 22.)
Annak, hogy a multban torténteknek miként proba-
lunk értelmet adni torténelemként, szimos modja

és formaja van. Az interpretaciok tartalmat mindig
tobbféle tényezo egyiittesen hatarozza meg: a kont-
extus, amelyekben megsziiletettek; az a mod, ahogy a
torténelem fogalmat értelmezik; az altaluk alkalma-
zott értelmezési keret és azok a miifajok és kifejezési
formak, amelyekben megfogalmazasra keriiltek.
Fontos szerepet jatszik a mult kiilonb6z6 megkoze-
litésmodja is. Ez lehet a jelen azonositasa a milttal
(vagy a folytonossag megerésitése koztiik), vagy a
jelen megkiilonboztetése a multtol (vagy a megszaki-
tottsag megerdsitése), vagyis a milt értékrendjének
megerositése vagy megcafolasa (Chapman, 2011).

Darvai Tibor
Makarenko-értelmezések
Magyarorszagon a hosszu
1950-es években

Az 1945 utan kiépiil6 magyar szocialista pedagogia-
ban és neveléstudomanyban a sztalinista pedagogiai
mintanak megfeleléen erés Makarenko-kultusz
bontakozott ki. Az aktualis Makarenko-kép minden
esetben referalt a szocialista tudomanypolitika aktu-
alis helyzetérol, kiilonos tekintettel a pedagégia és a
lélektan viszonyarol, szembenallasarol. Az 6tvenes
évek eleji, sztalinista korszakbeli, Makarenko-értel-
mezések legfobb jellegzetességének tekinthetd, hogy
csak egyetlen és kizarélagos Makarenko-értelmezés
l1étezett. Az 6tvenes évek masodik felében, a kiépiil6
Kadar-rendszerben, mar nemcsak egy, hanem lega-
1abb két fajta Makarenko-interpreticio jelent meg
legitim médon a pedagogiai mezdben. E politika jol
illeszkedett a kiépiilé Kadar-rendszer antisztalinista
iranyultsagaba. Ugyanis az 1956 utan felépitett uj
szocialista rendszer mar lehet6séget adott arra, hogy
ugyan politikajanak megfelel6 irany, de kiilonb6z6
szocialista tartalmu pedagogiai megkozelitések legye-
nek jelen az oktatasiigyi mezében, a monolit jellegii
sztalinista korszakkal szemben.

Kovacs Karolina Eszter

A sportperzisztencia vizsgalata
az egészség, kapcsolati halo,
motivacio és tanulmanyi
eredményesség fiiggvényében

A sportperzisztencia komplex fogalom: a sporttevé-
kenység elsajatitisanak, formajanak, szintjének és
eredményességének kifejezésére alkalmazott termin-
olégia. Hasznalata azonban kevésbé jellemz6, mivel
az elméletek tobbnyire a sportmotivaciora, valamint
a sport iranti elkotelezodésre fokuszalnak, ezek
azonban nem feleltethetéek meg teljes mértékben a
sportperzisztencia kifejezésnek. Miben mas ez, mint
a korabban alkalmazott terminoldgiak, miben rejlik
a hozzaadott értéke? Elso latasra azt gondolhat-
nank, hogy a sportmotivaciéval vagy a sport melletti
elkotelezodéssel egyenértékii fogalomrol beszéliink.
Val6jaban a sportperzisztencia ennél osszetettebb
tartalmat rejt, nem azonosithatéak egymassal ezek a
kifejezések, sot, mind a sportmotivacio, mind a sport
melletti elkotelezodés inkabb egy-egy komponenst
takar. A sportperzisztencia a sporteredményesség,
valamint a mentalis erésség megtestesiilése.





