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Csapo Beno — Molnar Gyongyvér

— R. Toth Krisztina
SZTE, BTK, Neveléstudomanyi Intézet

A papiralapu tesztektol a
szamitogépes adaptiv tesztelésig

A pedagogiai mérés-értékelés technikajanak
fejlodési tendenciai

A tanitds és tanulds kutatdsdanak egyik leggyorsabban fejlodo tertilete
a mérés-értékelés. A mérések eszkozei a pedagogiai tesztek, amelyek a
vizsgdlt tertiletrol skdldn kifejezheto, kvantitativ informdciot
szolgdltatnak. Szdamos elonyds, mdssal nem helyettesitheto
tulajdonsdguknak készénhetden a tesztek haszndlata gyorsan terjed,
azonban a széles korii alkalmazads felszinre hozza az egyes tesztelési
technikdk korldtait is. A fokozodo igények egyre 1ijabb adatfelvételi és
adatelemzési megolddsok kidolgozdsdt vonjdk maguk utdan.

A témeges felmérésre ma alkalmazhato legfejlettebb technika az
online adaptiv tesztelés.

lati megvaldsitasat a szamitdgép hasznalata tette lehetdvé, ezért szélesebb korii ki-
probaléasara is csak az utobbi években keriilhetett sor. A szamitogép alkalmazasa
nemcsak leegyszerisiti a tesztelés folyamatat, hanem olyan hatékony modszereket is lehe-
tové tesz, amelyeket a hagyomanyos mérésekkel meg sem lehet kozeliteni. Ugyanakkor a
szamitogépes tesztelés pedagdgiai alkalmazasa tovabbi kérdéseket vet fel, amelyekre meg-
nyugtato valaszt kell talalni, miel6tt a szélesebb kori elterjesztésre sor keriilne.
Tekintettel a szamitogépes tesztelés kimerithetetlen lehet6ségeire, kétségtelen, hogy
belathat6 idon beliil ki fogja szoritani a papiralapu tesztelést. Iskolai kontextusban azon-
ban csak fokozatosan lehet attérni egy ilyen rendszerre, minden lépésben gondosan ellen-
drizve, és kiszlirve a nemkivanatos mellékhatdsokat. Ebben a tanulmanyban attekintjiik
a szamitogépes tesztelés f6 formait, és bemutatjuk az adaptiv tesztelés fontosabb lehetd-
ségeit. Sorra vessziik azokat a problémakat is, amelyeket a pedagdgiai alkalmazasok fel-
vetnek, és felvazoljuk a megoldas érdekében elvégzendd vizsgalatokat. A szamitogépes
tesztelés rovid torténetére tekintettel a hatasvizsgalatok csak a kdzelmultban kezdddtek
el, és viszonylag kevés altalanosithaté eredmény all rendelkezésre.

B ar az adaptiv tesztelés alapelveit tobb évtizede alkalmazzak, kdvetkezetes gyakor-

A kotott formatumu papir-ceruza tesztek és alkalmazasi lehetéségeik

A szamitogépes tesztelés sajatossagainak ismertetése eldtt Gssze kell foglalnunk a ha-
gyomanyos tesztek jellemzo6it, ugyanis ezekhez viszonyitva lehet megmutatni azokat az
Uj lehetdségeket, amelyeket a szamitogépes tesztelés kindl, és hasonloképpen igy lehet
megérteni azokat a problémakat is, amelyeket az ij mérési technikak felvetnek. A kozis-
mert tesztek, amelyeket gyakran papir-ceruza — angol elnevezéssel Paper and Pencil, r6-
viditve PP (1) — teszteknek neveznek, nagyon fontos szerepet jatszottak és jatszanak ma
is a tanitasi-tanulasi folyamatok iranyitasaban, az oktatas eredményességének felmérésé-
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ben. Ezek a tesztek tobbnyire rogzitett formatumuak (Fixed Form — FF), ami azt jelenti,
hogy a tesztek feladatait mindig azonos formai elrendezésben kapjak meg a tesztelt sze-
mélyek. Szigort értelemben csak igy biztosithato a teszt objektivitasa, azaz hogy az min-
dig mindenkit egyforman mér. A tapasztalat szerint ugyanis a feladatok sorrendjének sze-
repe lehet a megoldas valdszinliségében.

A PP FF tesztekben sokféle item (a legkisebb, 6nalldéan értékelhetd egység) fordulhat
elo, valtozatos item-formatumokat hasznalhatnak, ezek csoportositasanak egyik dimen-
zidja a zart-nyitott kérdéstechnika. A zart vagy feleletvalasztos kérdések esetében eldre
megadott valaszokbdl valasztva kell a tesztet megoldani. Az ilyen feladatokbdl allé tesz-
teket gyakran nevezik objektiv teszteknek, mivel azok értékelése nem igényel személyes
emberi dontéseket. A leggyakrabban alkalmazott objektiv item-formatumok a t6bbszords
valasztas (multiple-choice), valamint a dichotém valasztés (alternativ valasztas, tekinthe-
t6 a tobbszords valasztas specialis esetének), amelynek egyik forméja az igaz-hamis don-
tés (true-false). Ugyancsak objektiv item-formatum az illesztés (parositas, matching),
melynek soran két halmaz elemei kozott kell megfeleltetést 1étrehozni.

A nyitott vagy feleletalkotd (Constructed
Response, CR) kérdések esetében a tesztelt

Minél nagyobb egy koétott formd- személy maga alkotja meg a valaszt, és en-
tumii teszt tétje, anndl nehezebb nek értékelése, a valasz helyességének meg-

NP . . dllapitasa tovabbi, tobbnyire személyes ko-
azt kiprobalni, fejleszteni, javi-  go14; dontést igényel. A CR itemek az objek-

tani. Ez azonban nem adhat fel- tivitas szempontjabél szélesebb spektrumot
mentést arra, hogy témegével al- alkotnak a rovid véalasztol (egy kifejezés, egy

kalmazzanak fiatalok sorsdt el- sz0 vagy egy szam a valasz) az essz¢ jellegl
kérdésekig. Attol fiiggden, hogy mennyire

donto, ugyanakkor megkerddje-  sokféle lehet a vlasz, az értékeld (kodolo)
lezheté mindségti teszteket. A ki- lehetoségei is boviilnek. Igy mar csak bizo-

probdldsnak ebben az esetben is YOS kozelitéssel biztosithatd, hogy egymas-

o1 P , tol fliggetlen értékelok ugyanolyan mddon
meg lehet taldlni a modszereit, dontsenek egy valasz helyességét illetden. A

bar azok nyilvdanvaloan CR tesztek objektivitdsat az egyértelmii javi-
kéltségesek. tokulccsal, kddolasi utasitassal és az értéke-
16k képzésével lehet javitani.

A zart és a nyitott tesztfeladatok alkalmaza-
sa kozotti valasztas soran két ellentétes szempontot kell mérlegelni. Egyrészt az objektiv ite-
mek — mivel nem igényelnek tovabbi emberi értékeld beavatkozast — olcsdbbak, gyorsabban
lehet az eredményekhez jutni. Megvélaszolasuk a teszt megoldojatol is kevesebb iddt igé-
nyel, a kész valaszok kozotti dontés gyorsabb lehet, mint a valasz 6nallé megalkotasa. Ep-
pen ebbdl kévetkezoen masfajta gondolkodast igényel(het)nek, mint az 6nallo valaszadas,
ezért esetleg csak a tudas bizonyos komponenseinek mérésére alkalmasak. A CR itemek —
ha azok kodolasa emberi munkaval térténik — kevésbé objektivek, feldolgozasuk dragabb és
lassuibb, viszont a tudas valtozatosabb formainak felmérésére alkalmasak.

A PP FF tesztek készitésének ¢és fejlesztésének alapjaul hosszu idon keresztiil a klasz-
szikus tesztelmélet szolgalt (bdvebben lasd pl. Csapo, 2000). Ez egy szigoru, axiomati-
kus matematikai elmélet, amelynek kovetkeztetései alkalmasak a tesztek mindségének
jellemzésére. Az elmélet alapvetd feltevése szerint minden felmért személy rendelkezik
a vizsgalt tulajdonsag egy V valddi értékével, és minden mérés szolgéltat rola egy M
mért értéket. A két érték kozotti kiilonbség a hiba, korrelacidjuk pedig a teszt megbizha-
tosagat, reliabilitasat jellemzo mutatd. Mivel a V kozvetleniil soha nem hatarozhaté meg,
az emlitett korrelaciot sem lehet kozvetleniil kiszamitani. A klasszikus tesztelmélet téte-
leit felhasznalva azonban bizonyos mérhetd adatokbol lehet arra becslést adni. Példaul a
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megismételt tesztelés adataibdl, vagy a teszt belsé konzisztenciajabol (az itemek kozotti
korrelaciokbol). Az egyes itemek mindséget is a teszthez képest lehet megitélni: mas ite-
mekkel, féleg pedig a teszt-6sszpontszammal valo korrelacié jol megmutatja, illik-e egy
item a képbe, ugyanazt méri-e, mint a tobbi.

A tesztek elemzésének, a hibas, rosszul mérd itemek kisziirésének, az itemek fejlesz-
tésének a klasszikus tesztelméletre épiild kifinomult technikai alakultak ki, €s az egymast
kovetd kiprobalas és javitas utan nagyon jo mindségii teszteket lehet késziteni. A fejlesz-
tés eredményeként matematikailag akkor nd a reliabilitas, ha a teszt homogén, egymas-
sal magasan korrelalo ¢és kozepes nehézségii itemekbdl all. Ez az oktatasi alkalmazasok
szempontjabol nem mindig elényds, mert fontos mérendé tartalmak szorulhatnak igy ki
a tesztbdl. A kozepes nehézség pedig azzal jarhat, hogy az atlagostol felfelé vagy lefelé
eltéro teljesitmények mérésére a teszt kevésbé alkalmas.

A PP tesztek felbontasa, azaz hogy egymashoz mennyire kozel allo teljesitményeket
lehet veliik megkiilonboztetni, meglehetdsen korlatozott. Ha példaul egy teszt 20 item-
bol all és minden egyes item megoldasaval 0 vagy 1 pontot lehet elérni, akkor az egy-
mastol 5 szazalék tavolsagra levo teljesitményeket lehet csak az adott teszttel megkiilon-
boztetni. A felbontast az itemek (elméleti vagy tapasztalati) sulyozasaval lehet finomita-
ni, azonban a k&tott formatum mellett, ha mindenki ugyanazokat a feladatokat oldja meg,
a felbontas javitasanak komoly korlatai vannak.

A PP FF tesztekkel az emlitett korlatokbdl fakaddan csak egy viszonylag sziik képes-
ségtartomanyt lehet jol felmérni. Ha a teszt egy szélesebb képességtartomanyt fog at, ak-
kor minden egyes felmért személynek csak a feladatok egy sziikebb savja jelent valddi
kihivast, amely a sajat képességéhez kozel all6 feladatokat tartalmaz. A feladatok na-
gyobb része viszont vagy talsagosan konnyi, ezért unalmas, vagy tul nehéz, ezért fruszt-
rald hatasu lehet. Egy-egy alkalommal elvégzett tesztelésnél ezek a hatasok nem tul je-
lentdsek, ha azonban az oktatasi folyamatba rendszeres tesztelés épiil be, az emlitett ne-
gativumok mar komolyan veszélyeztetik az érdeklodést, a teszteléssel kapcsolatos attitii-
dot és a feladatok megoldasahoz sziikséges motivaciot.

A teszteket az oktatasban két f6 értékelési célra lehet hasznalni, és ez a tesztekkel
szemben kiilonboz6 kovetelményeket tamaszt. A formativ (segitd-formald, fejlesztd, di-
agnosztikus) értékelés soran a cél a tanulo kozvetlen segitése, annak feltarasa, mi az,
amit tud, és mit kell még megtanulnia. Ebben az esetben a tanulonak érdeke az értéke-
16vel vald egylittm{ikodés, hiszen a hidnyossagok kideritése nyoman tovabbi segitséget
kaphat. A formativ értékelés akkor hatékony, ha gyakori és konkrét. A szummativ (6sz-
szegzd-lezard, mindsitd) értékelés egy hosszabb tanulasi folyamat eredményét méri.
Ebbdl kovetkezden mar nem terjedhet ki minden tudaselemre, legfeljebb mintat vehet a
felmérendo teljes tudasbol. Ebben az esetben felmeriil a kérdés, mennyire j6 ez a min-
tavétel, ami kiilonosen akkor problematikus, ha maga a teljes felmérendd tudas is csak
nehezen irhato le.

Az el6z6 dimenzioval szoros kapcsolatban van a tesztek alkalmazasanak egy tovabbi
jellemzdje, az, hogy mekkora tétje van a teszteredménynek a felmért egyén szamara. Eb-
bol a szempontbol megkiilonboztethetjiik az alacsony téttel (low stakes) és a magas tét-
tel (high stakes) megoldott teszteket. Ez tehat nem maganak a tesztnek, hanem a teszte-
1és kontextusanak a jellemzoje. Példaul az érettségi vizsganak kifejezetten magas a tétje,
de a probaérettséginek elhanyagolhato. Természetesen az alacsony vagy magas tét csak
a két végpont megnevezése, hiszen a tét nagysagat tekintve itt is egy folytonos valtozo-
rél van sz6. Mindez alapvetden befolyasolja a tesztmegoldok motivacidjat, érdekeltségét
és késztetését a mérés céljaitdl idegen modszerek €s eszk6zok alkalmazasara. Példaul a
tesztmegoldasok betanulasa, tiltott segédeszk6zok hasznalata annal valdsziniibb, minél
nagyobb a tesztelés tétje. A teszt alkalmazodinak ezzel ardnyos er6feszitéseket kell tenni-
ik a tesztelés objektivitasanak biztositasa, példaul a feladatok titokban tartasa érdekében.
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Ez utébbi szempontok gy fliggenek dssze a tesztek formatumaval és mindségével, hogy
a teszteket — az elobb emlitett reliabilitasi problémak miatt is — tobbszorosen ki kell probal-
ni, a nem jol mérd itemeket sziikség esetén korrigalni kell. Amig azonban a formativ tesz-
teket nyilvanosan lehet kezelni, folyamatosan lehet fejleszteni és alkalmazni, a magas tét-
tel bird kontextusban alkalmazott kotott formatumu teszteket titkosan kell kezelni, és tobb-
nyire csak egyszer lehet alkalmazni. Ebbdl kdvetkezik az a paradox sajatossag, hogy minél
nagyobb egy kotétt formatum teszt tétje, anndl nehezebb azt kiprobalni, fejleszteni, javi-
tani. Ez azonban nem adhat felmentést arra, hogy tomegével alkalmazzanak fiatalok sorsat
eldontd, ugyanakkor megkérddjelezhetd mindségli teszteket. A kiprobalasnak ebben az
esetben is meg lehet talalni a modszereit, bar azok nyilvanvaldan koltségesek.

A Kkotetlen formatum és a valosziniiségi tesztelmélet lehetéségei

Az oktatasi kontextusban alkalmazott mérések tobbnyire nem egyetlen kotott forma-
tumu tesztet igényelnek, mert példaul olyan nagy tudasteriiletet vizsgalnak, vagy olyan
széles képességfejlodési spektrumot kellene atfogniuk, amelyek technikai okokbdl sem
férnek bele egyetlen tesztbe. A probléma megoldasara szamos technika sziiletett. Ezek
kozé tartozik a teljes lefedés elve, amikor egy nagyobb tudasteriilet teljes felméréséhez a
lehetséges Gsszes feladat elkésziil. Ilyen megoldast dolgozott ki Nagy Jozsef az altala ira-
nyitott program elméleti keretéiil, amikor a fontosabb iskolai targyak teljes tudasanyagat
magaban foglalo tesztek késziiltek (Nagy, 1972). Ilyen esetben az elkésziilt feladatokat
ekvivalens tesztvaltozatokba soroljak ugy, hogy minden egyes tesztvaltozat kezelhetd
méretii legyen. igy, bar az orszagos reprezentativ felmérések soran egy tanulé mindig
csak az Osszes feladat egy részét oldotta meg, a felmérés egészébol az dsszes tudaselem
elsajatitasardl képet lehetett alkotni.

Egy masik megoldas a feladatbankok alkalmazasa, amikor lIényegében a teljes lefedés
el6zéekben bemutatott elveit alkalmazva, tesztvaltozatokba sorolva keriil sor a feladatok
bemérésére. Ezutan az 6sszes feladat egy feladatbankot alkot, amelybdl a konkrét felmé-
rések igényeinek megfelelden lehet kivalasztassal vagy véletlen sorsolassal a konkrét fel-
mérések céljaira teszteket osszeallitani. Erre a megoldasra is lehet egy korai példat be-
mutatni a magyarorszagi gyakorlatbdl (Nagy, 1976).

Tovabbi probléma — kiilondsen a képességtesztek esetében —, hogy a tanulok kozott
nagyobbak a kiilonbségek, mint amekkorat egy kotott formatuma teszttel le lehet képez-
ni. Ha a teszt tul széles spektrumot prébal atfogni, minden tanuld csak néhany olyan fel-
adatot talal, amelyik tudésszintjéhez kozel all, a feladatok tobbsége pedig vagy tul kony-
nyd, vagy tal nehéz. Ha a tanulok a feladatokbol egyénileg a képességszintjiikhoz koze-
li valogatast kapnak, pontosabban be lehet hatarolni a konkrét fejlettséget.

A klasszikus tesztelmélet altal kinalt eljarasokat alkalmazva ki lehet szamitani a teszt
sokféle jellemzdjét, azonban a paraméterek tobbsége szigoruan véve csak a teszt beméré-
sére alkalmazott minta (tanulocsoport) esetében lesz érvényes. A mar korabban emlitett,
valamint tovabbi, itt nem elemzett problémak megoldasara a klasszikus tesztelmélet kere-
teit tovabbfejlesztve, illetve a PP tesztek kotott formatumat megbontva szdmos eldremu-
tatdo megoldas sziiletett. Azt a problémat azonban, hogy miként lehet feladatokhoz kiil6n-
boz6 paramétereket, mindenekeldtt a nehézséget jellemzd mértéket rendelni, fliggetlentil
attol, hogy éppen melyik tesztben alkalmazzuk, a valdsziniiségi tesztelmélet (mas neve-
ken: modern tesztelmélet, Rasch-modell, [tem Response Theory, IRT) oldotta meg. Ezzel
megnyilt az Ut a valtozatos Osszetétell, kotetlen formatumu tesztek alkalmazésa eldtt.

A valoszinlségi tesztelmélet a mérés soran elkovetett hibat és az itemek tulajdonsaga-
it mas mdodon, nem determinisztikusan, hanem valdsziniiségi alapon kezeli. A valdszin(i-
ségi tesztelméleti modellek koziil specialis tulajdonsagai miatt, amelyek lehetové teszik
a mintafiiggetlen, illetve tesztfiiggetlen értékelést (két személy Gsszehasonlitasa fliigget-
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len attdl, hogy melyik itemen tessziik azt, illetve két item Gsszehasonlitasa fliggetlen at-
tdl, hogy milyen képességszintii személy oldotta meg azokat, részletesebben lasd Mol-
nar, 2000), kiemelt figyelmet forditunk a dichotém Rasch-modellre (a nem dichotém
modellekrdl részletesebben lasd: Molndr, 2008). A Rasch-modell az itemek paramétere-
zése és a személyek képességszintjének meghatarozasa soran abbol az egyszerli gondo-
latbdl indul ki, hogy a magasabb képességszintli személy nagyobb valdszinliséggel old-
ja meg ugyanazt az itemet, mint az alacsonyabb képességszintd, illetve egy item akkor
nehezebb, ha azt kisebb valdszinliség mellett oldjak meg, mint a masikat (Rasch, 1960;
idézi Griffin, 1999). Ennek megfeleléen minden egyes itemhez hozzarendel egy item-
karakterisztikus gorbét, ami alapjan megallapithatd, hogy az egyes képességszinti dia-
kok milyen valészintiség mellett valaszolnak jol az adott itemre. A magas képességii
diak jo valaszénak valdszinlisége kozel all a 100 szdzalékhoz, mig az alacsony képesség-
szint(i diaké a 0 szazalékhoz. Egy atlagos nehézségii feladat esetén az atlagos képesség-
szintli didk helyes valaszanak valdszintlisége 50 szazalék (1. abra), mivel az item nehéz-
ségi indexe azon személy képességparamétere alapjan definialt, aki 50 szazalék valoszi-
nlség mellett oldja meg jol az adott feladatot.
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A feladat nehézsége
(a megoldas valosziniisége: 50%)

Képesség
1. abra. Egy példa az itemkarakterisztikus gorbére

Miutan az itemek nehézségi indexei a didkok képességszintjei alapjan definialtak, ezért
az itemek nehézségét és a didkok képességszintjét kozos képességskalan tudjuk abrazolni.
A Rasch-modell specialis objektivitasa (teszt- és mintafiiggetlensége) miatt, ha ismerjiik
egy diak képességszintjét, meg tudjuk mondani, hogy milyen valdsziniiséggel oldana meg
egy olyan itemet, amelynek nehézségi indexe értelmezhetd a k6z6s képességskalan, anél-
kiil hogy a didknak a valésagban meg kellene oldani azt (mintafiiggetlenség). Megforditva,
a kozos képességskalan 1évo itemekbdl valogatott teszt alapjan (tesztfuggetlenség) barmely
didkhoz hozza tudjuk rendelni képességparaméterét anélkiil hogy az Osszes feladatot,
itemet meg kellene oldania. Ehhez viszont az itemeket k6z6s képességskalan kell jellemez-
niink. Ezt a problémat horgony-itemek alkalmazasaval hidalhatjuk at.

Horgony-itemeknek nevezziik a kiilonb6z6 tesztek azonos, atfedo feladatait. Ezen hor-
gony-itemek segitségével a meglévo itemekhez hozzaskalazhaték az Gjonnan felvett fel-
adatok. Miutan szamos azonos tulajdonsdgot mérd itemet paramétereztiink ezen a mo-
don, felépithetd bel6lik egy feladatbank, ami a hatékony tesztelés alapjat képezi.

Egy jol felépitett feladatbank mindségét négy faktor segitségével lehet jol jellemezni.

(1) A feladatbank nagysaga, azaz a feladatbankban szerepld itemek szama. Minél ke-
vesebb itembdl all egy feladatbank, annal nagyobb annak valoszintisége, hogy bizonyos
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itemek gyakrabban el6fordulnak, azaz konnyebben megjegyezhetdvé valnak. Ennek ha-
tasara romlana a teszt validitasa. Ezt kikiiszobolhetjik ugy, hogy tobb szaz (minimum
300) feladatbol (Weiss, 2004; Van der Linden, Ariel és Verdkamp, 2006) allitjuk 6ssze a
feladatbankot, illetve a tesztelést iranyitd algoritmus szabalyrendszerét ugy alakitjuk ki,
hogy a program az adott személyre jellemz6 leginformativabb 6t item koziil véletlensze-
rlien valasszon egyet.

(2) Az itemek homogenitasa, azaz a valdszin{iségi szamitasokhoz alapul vett matema-
tikai modellhez valé illeszkedése. Ez azt jellemzi, hogy mennyire azonos az itemek
diszkriminalo ereje (errdl részletesen lasd Molndr, 2006).

(3) Az itemek diszkriminalé ereje. Minél nagyobb diszkriminal6 erével rendelkezd ite-
meket kell hasznalni, mégpedig gy, hogy azok atlagos nehézségi szintje lefedje a teljes
képességtartomanyt. Egy adott item azon a képességszinten differencial legjobban, ami
azonos nehézségi paraméterével. A tobbi képességtartomany lefedésére mas nehézségi
indexi jol diszkriminalo itemek alkalmazasa hatékony.

(4) Az itembank validitasa. Az itemek ugyanazt a tulajdonsagot, ismertetdjegyet, ké-
pességet, készséget mérik, amelyet a tesztelés elméleti keretei rogzitenek. Emellett a
megfeleld feladatszam biztositja, hogy ne lehessen a megoldasokat formai elemek alap-
jan elore betanulni, ne lehessen magara a tesztelésre ,,edzeni” (test coaching) a tesztelen-
do6 képesség valddi elsajatitasa nélkiil.

A szamitégépes tesztelés

Lényegében a szamitogép oktatasi céli alkalmazasaval egy idoben megjelent a szami-
tdgépes tesztelés. A feleletvalasztos feladatokat minden nehézség nélkiil at lehetett tiltet-
ni szamitogépre, €s ahogy a szamitdgépek fejlodtek, ugy alakultak ki az egyre fejlettebb
szamitogépes technikak. A szamitdogép-alapu tesztelés (Computer Based Assessment —
CBA) altalaban minden komputeres értékelést magaba foglal; kicsit tagabb értelemben
hasznaljak még a technoldgiaalapu tesztelés (Technology Based Assessment — TBA), il-
letve az elektronikus tesztelés (e-Testing) kifejezéseket is. Az alkalmazott technoldgia
szerint megkulonboztetett szintek egymasra €s egymasba épiilését a 2. abra szemlélteti.

A technoldgiaalapu mérés magaba foglalja az 6sszes olyan mérési-értékelési rendszer
alkalmazasat, ahol az adatgyiijtésre valamilyen informacids-kommunikacids technologi-
ai eszko6zt hasznalunk. Annak ellenére, hogy ez az eszk6z altalaban a szamitogép, mégis
a szamitogépes mérés-értékelés halmazat magaba foglald bévebb halmazként megkiilon-
boztetjiik ezt a kategoriat. Ennek oka, hogy bizonyos esetekben a kdzvetitd eszkéz nem
feltétlen a szamitdgép: lehet PDA, mobiltelefon, szavazérendszer stb. (ezek iskolai alkal-
mazasardl lasd Molndr, 2007), amelyek egy része alkalmas arra, hogy a nap barmely id6-
szakaban bizonyos kérdéseket tegyen fel a mérésben résztvevonek — attdl fiiggetlentil,
hogy az illetd helyileg hol van —, aki arra azonnal valaszolni tud.

A technologiaalapti mérésen beliil természetesen a legtobb lehetdséget a szamitogép-
alapu értékelés kinalja, ennek alkalmazasa ma minden mésnal sokkal elterjedtebb. A sza-
mitogép-alapti mérés-értékelés soran az alkalmazott teszt a szamitdgép monitoran jelenik
meg (on-screen presentation), a tesztelt személy pedig szintén a szamitogép segitségével
(billentyfizet, egér stb.) adja meg valaszat. A valaszok rogton elektronikusan rogzitésre
keriilnek, majd a valaszok elemzése is altalaban a szamitogép felhasznalasaval torténik.
A szamitogép-alapu tesztelésbe beletartozik annak mind halézati, mind interneten ke-
resztiil torténd alkalmazédsa. Ha semmilyen halézatot (helyi halézat, internet) nem vo-
nunk be a tesztelés lefolytatdsdba, akkor a tesztelést végzd programot, feladatlapot min-
den egyes szamitogépre installalni kell. Az esetleges valtoztatasokat minden egyes sza-
mitégépen kiilon regisztralni kell, majd az adatokat minden egyes szamitogéprol be kell
gyljteni.
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2. dbra. A technoldgiaalapi, a szamitogépalapu, a hdlozat- és internetalapii mérés-értékelés hierarchikus vi-
szonya (Jurecka és Hartig, 2007 alapjdan)

A haldzatalapti mérés-értékelés a szamitdgépes tesztelés egy olyan alkalmazasat jelenti,
amikor a teszt, a feladatok, a tesztelést végzo program egy adott szamitogépes halozaton
beliil érhetd csak el. Ez a halozat lehet helyi (LAN), vagy az internet, vagy a ketté kombi-
nacidja (Jurecka és Hartig, 2007). A halozatalapti mérés egy gyakori alkalmazasa, amikor
az adott haldzaton beliil egyszerre tobb gépen zajlik a tesztelés, azt egy kiilon szamitogép-
ol iranyitjak, ahol az adatok Osszegyijtése, elemzése torténik. A tesztelés elétt minden
egyes adatfelvételben részt vevd gépre felinstallaljak a sziikséges szoftvert. A kiértékelés
szoftvert6l fliggden vagy a helyi szamitdégépen, vagy a kozponti szerveren torténik.

Az internetalaptl tesztelés soran az adatfelvétel kizardlagosan az interneten keresztiil
torténik. Az adatfelvételben részt vevd személynek csak internetkapcsolatra €s egy inter-
netes bongészore van sziiksége a tesztelésben vald részvételhez. Ebben az esetben nincs
szlikség arra, hogy a helyi szamitogépen fusson a teszteld program. A vizsgazd azonosi-
tdjaval be tud 1épni a rendszerbe, ahol csatlakozik a tesztel6 szoftverhez, ami a szerver-
rel kommunikalva valasztja ki a didk szamara a megoldandé feladatokat. Mind a felada-
tok, itemek, mind a szoftver a szerveren és nem lokalisan a szamitogépen van. A vala-
szok, adatok tarolasat és kiértékelését is a kozponti szerver végzi. Ebbdl adéddéan kony-
nyebb és gyorsabb mind az itembank modositasa, mind a szoftver frissitése. Tovabbi
elony, hogy ha a szoftver kiilsé gépen fut, nem kell minden iskolanak sajat szoftverrel
rendelkeznie.

A szamitdgépes tesztelésre kifejlesztett rendszereket az alkalmazott médiumon kiviil
egy masik dimenzié mentén is csoportosithatjuk: a feladatlapok, feladatok, itemek tipu-
sa, személyre szabottsdga mentén. Ezen valtozé minden egyes szintje megvalosithatd a
fent nevezett halmazok, részhalmazok barmelyikében. A tovabbiakban e dimenzié men-
tén kiilonitjiik el egymastol az egyes lehetdségeket.

A szamitogépes tesztelés legegyszertibb formaja (a PP teszttdl vald eltavolodas tekin-
tetében a nulladik szintjének is nevezett megoldas) a PP tesztek egyszerii, az eredetivel
megegyez0 formaban vald digitalizalasa. Ebben az esetben csak a feladatokat kozvetitd
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eszkoz, vagyis a médium valtozik meg. A feladat a papir helyett a képernydn jelenik meg,
a valaszadas billentytvel, egérrel, érintdképernydvel vagy egyéb elektronikus eszkozzel
torténik. A tesztelés tovabbra is linearis marad, a feladatok azonos sorrendben jelennek
meg minden egyes tesztelt személy el6tt. Erintdképerny6t hasznalva a PP teszteléssel va-
16 egészen kozeli hasonldsdgot lehet elérni, a vizsgdzd — az érintoképernyd technoldgia-
janak fliggvényében — egy digitalizald vagy egy kozonséges toll segitségével jeloli meg
valaszat. Egér vagy billenty(i hasznalata esetében mar sziikség van némi technikai kész-
ségre, ha pedig a billentylizettel hosszabb szovegeket kell bevinni, mar szamithat a gép-
irasi készségek fejlettsége is. A legtobb 1étezd szamitogép-alapu teszt ehhez hasonlé for-
matumu, feleletvalasztos feladatokbdl allé standardizalt teszt (Jurecka és Hartig, 2007).
A szamitdgépes tesztelés mar ezen a nulladik szintjén is szamos elénnyel jar. Annak elle-
nére, hogy a tesztelt személy szdmara nem je-
lent nagy kiilonbséget, a javitas, kddolas, rog-
Lényegében a szdamitogép okla-  zités munkafézisait ki lehet iktatni, vagy jelen-
tdsi céli alkalmazdsdval egy tésen le lehet egyszeriisiteni. Objektiv feladat-
o , PP technikat alkalmazva a teszt kiértékelése azon-
idoben megjelent a szdmitoge- A R
> j ) nal megtorténik, az eredmény rogton rendelke-
pes teszleles. A feleletvalasztos — zasre all. A PP tesztelés sorén emberi munkara

Sfeladatokat minden nehézség  van sziikség a véalaszok javitasahoz, rogzitésé-
nélkiil dt lehetett tiltetni szdmito- 1€z ami magaban foglalja az adatvesztés lehe-

. 5s ah imitéoébek tdségét, az adatmindség romlasat is.
gepre, es anogy a szamilogepe Az adatmindség javulasaval a mérés egyik

Jejlodtek, 1igy alakultak ki az  minéségi kritériumat, egyik josagmutatojit,
egyre fejlettebb szdmitogépes az objektivitast noveljiik. Az adatfelvételi ob-

bdk. A PRSP - jektivitas esetén. a teszteredménynek fligget-
technikdk. A szdmitogep-alapt lennek kell lennie az adatfelvevd személyétol

tesztelés (Computer Based (Csapé, 2000), azaz a vizsgazo teszten elért
Assessment — CBA) dltaldban  eredménye nem fiigghet a mérobiztos szemé-

mznden /eomputeyes érté]eelést lyétél Ez teljes mértékben biZtOSitOtt, ha a

B e y feladatokat a szamitdégép kozvetiti, és a tesz-
magdba foglals; kicsit tdgabb ér- tek megoldasanak kornyezeti feltételeit is

telemben haszndljak még a tech-  egyszeriibben lehet egységesiteni. A szamito-
nologiaalapti tesztelés gép nem féaradt, nem unatkozik, nem frusztralt

(Technology Based Assessment - (Becker, 2004), nem siirgeti a tesztbeadast,

) . valamint megtakarithatjuk a tesztet felvevd
TBA), illetve az elektronikus 1+ o\ felkészitését is. Az adatfelvétel miné-

tesztelés (e-Testing) ségének javitasdhoz az is hozzajarul, hogy a

kifejezéseket is. feleletvalasztos feladatokra (mind alternativ
valasztas, mind tobbszoros valasztas esetén)
adott valaszok véletlenszerliségét minimali-
zalhatjuk, hiszen a didkok nem tudnak el6re-hatra lapozni a feladatsorban.

A szamitdgépes tesztelés soran novelhetjiik a teszt értékelésének objektivitasat, mind-
ségét is, mivel egyrészrdl a diakok eredményét nem befolyasolja a javitd szigorisaga,
masrészrol megszlinnek a javitas, kodolas és rogzités soran keletkezett kiértékelési hi-
bak. A szamitogépes kiértékelés segitségével akarhanyszor lefuttatjuk a kiértékelést,
mindannyiszor ugyanarra az eredményre jutunk. Az automatikus tesztkiértékelés gyors
és egyszert folyamat, még Osszetett kiértékeld algoritmusok esetén is. Az emberi figyel-
metlenség miatt bekovetkezd kiértékelési hiba az esetek 10 szazalékaban fordul el
(Butcher, 1987. 17.; idézi Becker, 2004). Fontos megjegyezni, hogy ha automatikusan ér-
tékeliink ki, akkor nem csak a feladat javitasakor eléforduld hibakat zarhatjuk ki, hanem
a tradicionalis tesztelés alkalmaval végzett adatrogzitéskor bekdvetkezo elgépelések hi-
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bait (ha példaul 45-6t rogzitenek 54 helyett) is. Az automatikus kiértékelés lehet6vé te-
szi tovabba az egyszerli dokumentaciot, szervezést, nagyobb tesztadat-mennyiségek
(adatbankok) 6sszekotését, és gyors lehivhatdsagot (Becker, 2004) biztosit.

A szamitogépes tesztelés segitségével az adatok gyorsan aktualizalhatok, valamint
azonnali visszacsatolasi lehetdséget nyujt a didkok, tanarok, iskola, régio stb. szdmara.
Az azonnali visszacsatolds pedig hozzajarul az oktatasi-tanulési folyamat mindségének
javulasahoz.

A szamitogép-alapt tesztelés induld koltsége jelentdsebb mértékii, mint egy papir-ce-
ruza tesztelés lebonyolitasa, viszont a rendszer kiépitése utan a szamitdogép alapu teszte-
1és szamos megtakaritasi lehetdséget kinal. A szamitogépes kiértékelés segitségével ki-
kiiszobolhetjiik a tesztlapok nyomtatasat, fénymasolasat, csomagolasat, szallitasat, va-
laszlapok készitését, stb., ezaltal az eszkdzkoltség is jelentésen csokken. A tesztek javi-
tasara nem kell javitokat alkalmazni, a régzitésre rogzitoket, sot az alapstatisztikai sza-
mitasok abban a pillanatban elkésziilnek, ahogy a didk befejezte az utolsé item megolda-
sat. Rose és munkatarsai (1999) szerint a szamitégépes teszteléssel a dokumentacids
koltségek 2/3-at meg lehet spdrolni.

Az elektronikus rendszerre vald attérés ezen nulladik fokdn mar lehetdség adodik a pa-
piralapu és a szamitdgép-alapu tesztelés hatékonysaganak, eredményeinek 6sszehasonli-
tasara. A szakirodalomban szamos kritikus észrevétellel is talalkozunk a szamitdégépes
teszteléssel kapcsolatban. Leggyakrabban a szamitogépes tapasztalat hianyat és a szami-
togéptol vald idegenkedést emlitik. Ahogy azonban az informacié- €és kommunikacio-
technoldgiai (IKT) eszk6zok terjednek a hétkoznapi életben, ennek a tényezonek a silya
egyre kisebb lesz. Nem szabad viszont megfeledkezni arrol, hogy mindaddig, amig a sza-
mitogéphez vald hozzaférés tekintetében iskolak, tarsadalmi csoportok és csalddok ko-
z6tt jelent6s kiilonbségek lesznek, gondosan meg kell vizsgalni, nem hoz-e az alkalma-
zott eljaras egyeseket hatranyos helyzetbe. Gondoskodni kell arrél, hogy az alkalmazott
technika kezelése senkinek ne okozzon nehézséget, és ne vonja el a figyelmét az érdemi
feladatmegoldé munkatdél. Ennek egyik legbiztosabb médja maganak a szamitogépes
tesztelésnek az elterjesztése és gyakori alkalmazasa.

A PISA 2006-0s vizsgalatban mar opcionalisan szerepelt a természettudomanyi tudas sza-
mitogépes felmérése (Computer Based Assessment of Science — CBAS), amibdl kideriilt,
hogy a kétféle médiummal (PP és TBA) elért eredmények kozott komoly killonbségek vol-
tak. A PISA 2009-es felmérésben az elektronikus szévegek olvasasa (Electronic Reading
Assessment, ERA) (2) mar a szovegértés teriilet 6nalld részskalaja lesz (OECD, 2007). A
kovetkezd felmérési ciklusokban a CBA mind nagyobb szerepet kap, és belathatd idon be-
161 teljesen megsziinik a PP felmérés. A PISA szakért6i ettdl azt varjak, hogy csokken a szer-
vezési koltség €s a diakok tesztelés soran igénybe vett ideje is. Hosszll tavon szamos tovab-
bi eloénye is lesz a szamitogép-alapu tesztelés bevezetésének: lehetdség nyilik a gondolko-
das olyan aspektusainak mérésére, amit papiralapt teszteléssel nem lehet megvalositani (ez
mar a szamitogepes tesztelés elsd, masodik és harmadik szintjén mutatkozik meg).

A szamitogépes tesztelés elsd szintjén megtorténik a technologia adta lehetdségek to-
vabbi kihasznalasa, ezaltal gazdagithatjuk a tesztelés soran alkalmazott itemek tipusat.
Alkalmazhatunk multimédias (hang, mozgokép, animacid, szimulécio, interaktiv
szimulacd stb.) elemekkel gazdagitott itemeket is, s6t a kiegészit6 technoldgiak alkalma-
zasaval lehetdség nyilik a fogyatékkal €16 tanulok tudasanak mérésére is. A ,,latasi, hal-
lasi és a kéziras készségével kapcsolatos problémak jo része kikiiszobolhetd” (Kdrpdti,
2002. 8.). Ezenfeliil a didkok konkrét valaszan kiviil tovabbi adatokat gytijthetiink a tesz-
telés soran a tanulokrol. Mérhetjiik a didkok egyes feladatok megoldasahoz sziikséges
idejét, rogzithetjiik reakcioikat, az egér mozgatasat, a billenty(ik lenyomasa kozott eltelt
iddt, szemmozgasukat, amelyek tovabbi adatokat szolgaltatnak a figyelemre, gyorsasag-
ra, olvasasi képességre (visszaugrasok szama) stb. vonatkozdlag.
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A szamitogépes tesztelés masodik szintjén lehetdség nyilik egyrészt automatikus item-
generalasra — igy bizonyos tipusfeladatok mindig Gj forméaban jelenhetnek meg, példaul
a szoveges feladatokban mindig mas-mas szamértékek szerepelnek —, masrészt az itemek
eldzetes csoportositasa utan a létrehozott csoportokbdl randomizalt itemvalasztasra. Ez-
altal biztosithatjuk, hogy a tesztelés soran mindenki azonos nehézségi, de kiilonbozé fel-
adatokat kapjon.

A szamitogépes tesztelés harmadik szintjén egy teljes mértékben parametrizalt, inde-
xelt és egy azonos nehézségi, illetve képességskalan leirhato feladatbank all a tesztelés
hatterében. Ha a feladatbankbdl az egyes feladatok kivalasztasa a vizsgazo elézo vala-
szainak fiiggvényében torténik, adaptiv tesztelésr6l beszéliink.

A szamitogépes adaptiv tesztelés

A szamitogépes tesztelés igazan nagy lehetdsége azonban az adaptivitas: lehet6ség van
arra, hogy attol fliggden kaphassanak a vizsgazok ujabb feladatokat, miképpen oldottak
meg az eldzot. A szamitogépes adaptiv tesztelés (Computerized Adaptive Testing — CAT)
a teljesitmények sokkal finomabb felbontdsat, mérését teszi lehetévé. Elméletileg tiz fel-
adat megoldasaval 210, azaz 1024 lehetéség koziil valaszthatjuk ki, hogy pontosan mi-
lyen a vizsgazo képessége egy adott teriileten. EIméletileg, természetesen, mert a gyakor-
latban ehhez az kellene, hogy legyen 1024 olyan feladat, amelyik nehézsége egyenlete-
sen fedi le a felmérendok képességtartomanyat. Ilyen feladatbankot azonban szinte lehe-
tetlen elkésziteni, mivel a feladatok pontos nehézségét csak empirikus uton lehet megha-
tarozni, és nem lehet ,,rendelésre” gyartani eldre meghatarozott nehézségii feladatokat.
Mindenesetre ez a becslés jelzi az adaptiv tesztelés elméleti lehetdségeit, de egyben a
megvaldsitas korlatait is.

A hagyomanyos papir-ceruza tesztelés, illetve a tesztek digitalizalt formaban torténd
felvétele soran minden egyes személy szamara ugyanazon feladatok, ugyanabban a sor-
rendben adottak. Ezzel szemben az adaptiv tesztelés soran minden egyes személy mas-
mas feladatokat, a szamara leginkabb diagnosztikus er6vel bird feladatokat kapja megol-
dasra, azaz elhanyagolhaté annak valdszintisége, hogy minden egyes személy ugyanazon
feladatokat ugyanabban a sorrendben oldja meg. Ezaltal (1j lehetdségek nyilnak meg a
mérés-értékelés teriiletén.

A vizsgaztatas, mérés-értékelés e formajat analogiaba allithatjuk a szdbeli vizsgazta-
tassal, ahol a vizsgaztaté a kérdéseit gyakran a vizsgazo képességeihez igazitja. Ha a
vizsgazo egy kozepes nehézségli kérdésre helyes valaszt ad, akkor a vizsgaztato kovet-
kez6 kérdése altalaban egy nehezebb kérdés, mig ha helytelen a kérdésre adott valasz, ak-
kor a kozepes nehézségilinek szamit6 kérdést egy konnyebb kérdés koveti. A vizsga vé-
gén az értékelés annak fliggvényében torténik, hogy milyen nehézségii kérdésekre tudott
még helyesen valaszolni a vizsgdzd. Ha csak nehéz kérdéseket fogalmazna meg a vizs-
gaztato, akkor az alacsonyabb képességii vizsgazok értékelése nehézkessé valna, mig
csak konnyt kérdések esetén nem lehet a jobb képességli vizsgdzokat differencidlni.

Az adaptiv tesztelés soran a fentiekhez hasonlé mddon torténik az itemek, feladatok
kivalasztasa, csak a szdbeli vizsgaval ellentétben néhany tényezd tekintetében ponto-
sabb, egzaktabb mddon (Frey, 2007). A tesztelés soran kivalasztasra keriild itemeket,
kérdéseket a korabban kivalasztott feladatokra adott valaszok milyensége hatarozza meg.
Ez az eljaras azt a célt szolgalja, hogy minden egyes személy elé csak olyan itemek ke-
rliljenek, amelyek a lehetd legnagyobb informécioval, diagnosztikus erdvel birnak az
adott személy vizsgalt képességszintje tekintetében, azaz amelyek lehetdleg a legkoze-
lebb vannak valos képességszintjéhez. A legtobb esetben ez a kivalasztas az itemek ne-
hézsége alapjan torténik. A magasabb képességszintli egyének nehezebb, az alacsonyabb
képességszintliek atlagosan konnyebb feladatokat kapnak a tesztelés soran. Ezzel az el-
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jarassal elkeriilhet6, hogy az alacsonyabb képességszintiieket esetlegesen szamukra til
nehéz feladatokkal frusztraljuk, illetve a magasabb képességszintiick tesztelésre szant
idejét a konnyebb feladatok megoldasaval toltsiik ki. Az itemek kivalasztasa egy eldze-
tesen meghatarozott algoritmus alapjan torténik. Ez az algoritmus egy olyan szabalyrend-
szer, ami meghatarozza az els6 és a rakovetkez6 itemek kivalasztasat, tovabba specifikal-
ja a tesztelés befejezésének kritériumait is.

Az adaptiv tesztelés megvalosulasat egy példan keresztiil szemléltetjiik. Adott 300
azonos tulajdonsagot méré dichotom item. Minden egyes itemhez — korabbi mérések
alapjan — hozzarendeltiik a nehézségi paraméterét. Az 1,5 logitegység képességszintli
személy (ez az informdacid a valdsagban természetesen nem all elézetesen rendelkezésre:
éppen ez az, amit kerestink) tesztelésének folyamatat mutatja a 3. abra, ahol a szaggatott
vonal a személy jelen esetben ismert képességszintjét, a fekete jelold pedig a szimulalt
tesztelés soran megoldasra keriilo itemek nehézségi szintjét mutatja, ami egy id6 utan
oszcillal a személy képességparamétere koriil.

Els6 1épésként a személy kap egy kozel atlagos nehézségii (6 = -0,5) itemet, amit je-
len esetben, ismerve a tesztelt személy képességszintjét, magas valdsziniiséggel helyesen
old meg (ennek okarol 1asd Molndr, 2006). A vartnak megfelelden a j6 megoldast egy ne-
hezebb (6 = 0,7) item koveti (ennek a megoldasi valoszinlisége mar alacsonyabb, de még
mindig magas). Az eldzetes feltételezésnek megfelelden ezt az itemet is jol oldotta meg
a vizsgazo, ezért kdvetkezd 1épésben egy még nehezebb itemet kap (8 = 1,15). Ez a ne-
hézségi szint mar kozeliti a mért személy képességszintjét, ezért az altala adott helyes va-
lasz valoszinlisége is kozeledik az 50 szazalékhoz, ami akkor a helyes valasz valoszini-
ségi szintje, ha megegyezik a személy képességparamétere az item nehézségi szintjével.
Az egymast kovetd feladatok nehézsége egész addig novekedik, amig a vizsgazé eldszor
helytelen valaszt nem ad. Ennek bek6vetkezése utan az el6zonél konnyebb feladatot kap
megoldasra. Ha azt sem tudja megoldani, akkor egy még konnyebb feladatot kap egészen
addig, amig helyes valaszt nem ad. Ha ez bekovetkezett, ismét egy nehezebb item kovet-
kezik. Ez a folyamat egészen addig tart, amig az elére meghatarozott adaptiv algoritmus
szabalyrendszere alapjan befejezhet6 a tesztelés. Ez bekovetkezhet akkor, ha példaul (1)
bizonyos, elére meghatarozott mennyiségl item megoldasra keriilt; (2) a személypara-
méter becslési hibaja a megengedett hibahataron beliil mozog; (3) eltelt a tesztelésre for-
dithato ido; (4) az itembankban el6forduld Gsszes item bemutatasra keriilt.

4 -

Valos személyparaméter

logitskala

item

3. dbra. Egy adaptiv tesztelés menetének illusztrdacioja. A pontok az itemek nehézségi szintjét reprezentaljak
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A szamitogépes adaptiv tesztelés 6sszességében kevesebb item hasznalataval és rovi-
debb id6 alatt pontosabb képességszint-meghatarozast tesz lehetdévé. A technologia adta
lehetdségek kihasznalasaval novelhetjiik a tesztelés soran felhasznalt itemek tipusat pél-
daul azzal, hogy alkalmazhatunk multimédias elemekkel gazdagitott itemeket is. A sza-
mitdgép lehetdve teszi a gyors és hiba nélkiili értékelést, visszajelentést, a kiértékelés és
tesztelés folyamatdban nincs sziikség javitasra, rogzitésre, nyomda- €s postakoltségre,
aminek az elénye legjobban a nagymintas vizsgalatok esetében mutatkozik meg. A teszt
adaptivitasanal fogva n6 a tesztbiztonsag, mivel a jol és rosszul megoldott itemek, illet-
ve az el6re meghatarozott algoritmus fliggvényében személyre szabott tesztet t6lt ki min-
denki, azaz megszlinik a sugas, lesés és elore kondicionalt itemek problémaja, viszont
megmarad a standardizalt mérés. Ebbdl adodoan gyakran ismételhetd, nem sziikséges
minden egyes mérés soran Uj teszteket kidolgozni, mert a rendszer az eldre kifejlesztett
adatbankbol valogatja Gssze a didk képességszintjének legpontosabb meghatarozasahoz
sziikséges tesztet. Ezért a rendszer alkalmas arra, hogy a tanuldkat megfelelé gyakorisag-
gal felmérje, ezaltal allandd visszajelzést biztositson aktualis fejlettségiik allapotarol.

Az azonos feladatbankon alapuld eredmények a kozos nehézségi, illetve képességska-
lan definialt itemek miatt viszonyithatok egymashoz, azaz a tanuld korabbi fejlettségi
szintjével 0sszevethetd az aktualis eredménye, még akkor is, ha 0sszességében minden
egyes alkalommal mas itemeket oldott meg. Ezzel kikiisz6b616dik a longitudinalis fejl6-
désvizsgalatok egyik alapproblémaja, miszerint ugyanazt a tulajdonsagot t6bbszor egy-
mas utan ugyanazzal a teszttel kell felmérni, azonban igy a tesztfeladatok egyre ismer6-
sebbek lesznek, ami torzithatja az eredményeket.

A teszt eredménye Osszevethetd a tobbi didk azonos mérésben megoldott eredményé-
vel, illetve az adatbank felépitése és az adott képességteriilet skalazasa soran meghatéro-
zott, tudomanyosan kidolgozott standardokkal. Ennek kovetkeztében a papiralapti ke-
resztmetszeti vizsgalatok lebonyolitasara konnyen megvalosithato a standardizalt longi-
tudinalis vizsgalat.

A CAT lényegében személyre sz6lova teszi a mérést azaltal, hogy minden tanulé tobb-
ségében a sajat képességszintjének megfeleld feladatokat old meg. Ezaltal a mérés egé-
sze sokkal szélesebb képességsavot tud atfogni, mint a PP FF tesztek, mégis minden
egyes esetben érzékenyebb, azaz az FF teszteknél kisebb kiillonbségeket ki tud mutatni.
A képességszinthez kozel esd feladatok minden didk szamara optimalis kihivast jelente-
nek, igy a munka nem valik unalmassd, és nem okoz tilzott szorongast sem. A tesztelési
folyamat az optimalis tapasztalatok (a flow-élmény, lasd Csikszentmihalyi, 1997) savja-
ban marad. Mindez elény6sen hat az érdeklddésre €s a motivaciora, aminek a tesztek
gyakori alkalmazasanal meghatarozo jelentdsége van.

A felsorolt elényos tulajdonsagok nagyon vonzova teszik a CAT alkalmazasat, azon-
ban egy jol miikodé CAT rendszer kidolgozasa rendkiviil bonyolult feladat. Még abban
az esetben is, ha a mérend6 tulajdonsag egyszerlien leirhatd, a feladatok empirikus ne-
hézségét csak megfelelé mintan valo kiprobalassal lehet meghatarozni. Az elkésziilt fe-
ladatok jelent6s részérdl mar az elsé kiprobalas soran kideriil, hogy valamilyen szem-
pontbdl hibasak, nem differencialnak, nem illeszkednek a modellbe stb. A sziirdn atjutd
feladatoknak pedig éppen ezért nem megfelelden szorodik a nehézsége a felmérendd
spektrumon. A fejlesztés Gjabb forduldiban tovabbi feladatok késziilnek, mar szandékol-
tan konnyebbek vagy nehezebbek a még , iires” képességtartomanyok lefedésére. Egy
feladat elkészitése soran a nehézségével ,beletalalni” egy adott képességtartomanyba
szinte lehetetlen, ezért altaldban tobbtucatnyi feladatot el kell késziteni, ki kell probalni,
mire koziiliik legalabb egy megfelel az elvarasoknak. Neheziti az elvégzendd fejlesztd
munkat, ha mindezt iskolai kontextusban kell elvégezni, hiszen igy bizonyos tudast csak
a tanév megfeleld szakaszaban lehet felmérni, igy korrekcids fejleszté ciklusokra esetleg
csak egy ujabb év mulva kertilhet sor.
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Perspektivak és problémak

Mint minden uj, a hagyomanyostdl eltér6 modszer bevezetésekor, a szamitogépes tesz-
telés esetében sem csupan a lehetdségekre, hanem a problémak és veszélyek elemzésére
is figyelmet kell forditani.

A szamitdgépes tesztelés megvalositasdnak egyik alapfeltétele a megfeleld hardver- €s
szoftverkornyezet megteremtése. A technikai feltételek megteremthetdségének kérdése
egyrészrdl az iskolakban, masrészrdl a tesztelés kozpontjaban mertil fel. Az iskolakban a
csoportos teszteléshez legalabb egy, erre a célra hasznalhato szamitogépekkel berende-
zett tanteremre van sziikség. Ha ezeket a tantermeket a szamitégépes tesztelés céljaira
kellene 1étrehozni, az vallalhatatlan beruhazast jelentene, és a fejlesztés koltségei a PP
tesztek alkalmazasaval szemben csak sok év utan tériilnének meg. Egészen mas a hely-
zet, ha ezek a tantermek mar ott vannak az iskolaban, és tobbek kozott erre a célra is fel
lehet azokat hasznalni: igy beruhazas nélkiil azonnal jelentkezik a koltséghatékonysag
elénye. A kozponti hardver és szoftver felallitasa, a feladatbank kifejlesztése a PP tesz-
tek elkészitésénél koltségesebb, de karbantartasa és alkalmazasa mar kevésbé koltséges.

Az adaptiv teszteléshez elegendd iskolanként egy tanteremmel szamolni, ahol a parhu-
zamos osztalyok egymas utan oldhatjak meg a feladatokat. Az adaptiv feladatkiosztas
biztositja, hogy a tanulok sokféle feladattal talalkoznak, ezért egyrészt nem kell azzal a
problémaval szamolni, hogy a parhuzamos osztalyokban tanulé didkok elmondjak egy-
masnak a feladatokat. Az online tesztelés kovetkeztében pedig elegendd egy
bongészéprogram, aminek segitségével elérhetd a kozponti szerveren futd teszteldprog-
ram ¢és feladatbank. A szabalyosan felszerelt gépekre tehat 1ényegében semmit nem kell
a tesztelés érdekében telepiteni. Ebbdl a szempontbdl tehat Magyarorszdgon hamarosan
meglesznek az online tesztelés iskolai feltételei, igy ezek azok az évek, amikor mar fel
lehet vetni az online tesztelés elterjesztésének kérdését.

A technikai feltételek megteremtése mellett nehezebb kérdés a tarsadalmi feltételek
megteremtése. Iddbe telik, amig minden érintett (didkok, tanarok, sziilok, dontéshozok)
megismeri és elfogadja a tesztelés Uj lehetségeit. A személyre szabott szamitdgépes,
online tesztelés Amerikaban mar jelends multtal rendelkezik, Eurépaban azonban még
csak most kezdddtek meg a szélesebb korii iskolai alkalmazassal kapcsolatos kisérletek.
Rendkiviil fontos, hogy miel6tt barmilyen komoly téttel bird szamitégépes tesztelés el-
kezdddik, lehet6ség legyen a rendszer megismerésére, és az alkalmazas feltételeir6l
szakmai konszenzus alakuljon ki.

A szamitogép-alapu teszteléssel kapcsolatosan az egyik legtobbet vitatott kérdés a di-
akok és a tesztelést vezetd személy informatikai jartassdganak (ICT literacy, ICT
familiarity) teszteredményeket befolyasolo hatasa, amelyek a kulturalis, etnikai és a ne-
mek kozotti teljesitménykiilonbségek, az emberek kozott 1évo digitalis szakadék (digital
gap) hatasanak felerésddéséhez vezethetnek. Ez a problémakor tovabbi validitasi kérdé-
seket is felvethet, mivel ezen a mdédon az informatikai jartassag vagy a szamitogéptol va-
16 félelem szintje implicite megjelenik a teszteredményekben is, holott az nem képezte a
vizsgalat targyat. Az ezen a teriileten végzett kutatasok sem szolgalnak egységes ered-
ménnyel. A kutatasi eredmények alapjan egyrészrdl van 6sszefliggés a teszt eredménye
és a személy informatikai jartassaga kozott (lasd példaul: Tseng, Tiplady és Wright,
1998), masrészt ez a befolyasold hatas nem szignifikans ereji (lasd példaul: Powers és
O°Neill, 1993). Altalanosabban is megfogalmazhatjuk a kérdést, vajon a tesztelés médi-
4ja az informatikai jartassag szintjétol fuggetleniil bir-e befolyasolo erdvel.

Feltehetjiik a kérdést, vajon ugyanazt a tudast méri-e a papiralapua és a szamitogép-ala-
pu teszt, illetve meddig mérik ugyanazt a tudast. Osszehasonlithatéak-e a kiilonbzé mé-
diumon felvett teszteredmények (cross-mode equivalence)? Ezek a kérdések mar szamos
kutatast indukaltak és a mai napig is foglalkoztatjak a kutatokat. Az egyes konkrét vizs-

15




Iskolakultura 2008/3—4

galatok ugyanis nem adnak még altalanosi

thatd valaszt a problémara. Feltehetd, hogy

minél inkabb megfeleltethetd egymasnak flexibilitasban, itemtipusok, alkalmazott ele-
mek tekintetében a papiron, illetve szamitogép segitségével kitoltott teszt, annal kisebb a
médiahatas. Ezt a feltevést azonban konkrét elemzésekkel kell igazolni, és meg kell ha-

tarozni, milyen mértékiiek az emlitett hatas
adta lehetdségeket, a szamitogép eldtt irt és

ok. Minél inkabb kihasznaljuk a szamitdégép
a hagyomanyos tesztek kiilonbozo feladatti-

pusain elért eredmények annal inkabb eltérnek egymastol. Ezért az online és papiralapu

tesztek eredményeinek 6sszehasonlitasakor

olyan metrikéakat/indexeket kell meghataroz-

nunk, amelyek lehetdvé teszik a tesztpontszamok atvaltasat. (3)

Jeg

(1) A kovetkezokben az elterjedt angol roviditéseket
fogjuk hasznalni, tekintettel arra, hogy egy sziikebb
szakmai kor altal hasznalt szakterminologia magyari-
tasa ritkan sikertil.

(2) Elérhet6: https://mypisa.acer.edu.au/index.php?o
ption=com_content&task=view&id=66&Itemid=451
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B. Németh Maria

MTA — SZTE, Képességkutatd Csoport

Iranyzatok a természettudomanyos
nevelésben

A természettudomdnyok mai értelemben vett oktatdsa az elso ipari
Jorradalmat kéveté megjelenése Europdban mintegy kétszdz éve,
Amerikdban pedig még fél évszdzaddal késcbb (Comber és Keeves,
1973; Machamer, 1998) ota gyokeresen dtalakult. Az utobbi csaknem
hatvan évben a hangstilyok folyamatosan vdltoztak, a tudomdny, a
technika fejlodeése és késobb az internet kiépiilése kbvetkeztében
oridsi expanzio, ,tananyagrobbands” (1), tantervi reform (2)
ment végbe.

a gyorsan valtozo tarsadalmi elvarasok, a természettudomanyok iranti érdeklddés

folyamatos csokkenése ¢s a tudomanyellenesség erdsodése a természettudomany-
ok oktatasanak erdteljes differencialodasat, a cél- és feladatrendszer egyre komplexebbé
valasat, alternativ, tobbé-kevésbé koherens miiveltségkoncepciok és kiilonbozd nevelési
mddszerek kidolgozasat eredményezte. Jelen tanulmany kisérletet tesz a természettudo-
manyos nevelés napjainkban él6 meghataroz6 iranyzatainak attekintésére, kiilon fejeze-
tekben mutatva be a diszciplinaris, valamint az inter- és multidiszciplinaris programokat.
Viszonylag részletesen foglalkozik a természettudomanyok logikaja szerinti tantervszer-
vezési formakkal és a tarsadalmi orientacidji STS (Science Technology Society / Tudo-
many — Technika — Tarsadalom) projektekkel, azok ugyanis kevéssé ismertek Magyaror-
szagon. A tanulméanynak nem célja az ismertetett irdnyzatok értékelése, a hatékonysag
mindsitése, a korszerliség taglalasa, csupan a természettudomanyos nevelés a mai okta-
tasi rendszerekben uralkod¢ {6 trendjeinek bemutatasara torekszik.

ﬁ természettudomanyos nevelés szazad vége felé felszinre keriilt hidnyossagai (3),

A mai természettudomanyos nevelés f6 kérdései és iranyzatainak csoportjai

A természettudomanyok oktatasanak széles korben valé elterjedése 6ta allando diskur-
zus targya, hogy milyen legyen az ,,iskolai tudomany”, mit és hogyan kell tanitani. Az
oktatas egyik orok alapproblémaja, hogy miként kdzvetithet6 valamennyi tanuldi réteg
szamara relevans tudas. Allandé dilemma, hogyan elégithetok ki az oktatasban érintet-
tek, a tanuldk, a sziilok, a szakértok és a tarsadalom elvarasai. A mai oktatasi rendszerek-
ben a ,,Kinek relevans?” és ,,Mi relevans?” kérdésekre adott valaszoktdl fliggden szamos
relevanciaértelmezés €l. (4) A valtozd, kiilonféle megfontolasok mentén megfogalmazott
,ideak” hatterében azonban lényegében harom, kiilonb6zd idépontban megjelent, ma
parhuzamosan 1étez6, egymas alternativainak nem tekinthetd (Nahalka, 1993), koncep-
ciojukban lényegi kiilonbségeket mutatd szerepfelfogas all. (1. tdbldzat)

Mind a mai napig két, a tudomanyos ismeretek, készségek, attitidok kozvetitését
hangsulyozd, de céljaiban alapvetden kiilonb6z6 felfogas él egymas mellett. Az egyik a
természettudomanyok oktatdsanak feladatat a tudomanyos diszciplinak atadasaban, a tu-
domanyosan képzett egyének nevelésében, a masik a gyakorlatias, a tomegek szaméara
praktikus tudas kozvetitésében, a hétkbznapokban vald boldogulas segitésében latja.

Az Egyesiilt Kiralysagban mar a 19. szazad kézepén arrol folyt a vita, hogy a hétkoz-
napok megértését biztositd ,,Mindennapi Dolgok” vagy a konnyen elkallodé zsenik
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1. tabldzat. A természettudomdnyos nevelés f0 irdnyzatai és szervezeti keretei

A természettudomanyos nevelés [0 iranyzatai a

A természettudomanyos
cél- és feladatrendszer tananyagszervezés modja, a kiilonbozo témak és nevelés szervezeti keretei
alapelvei szerint tudomanyteriiletek viszonya szerint

Diszciplinaris (a klasszikus természettudomanyok
tudasanyaga, elkiiloniilt szaktudomanyos tudas
kozvetitése)

A szaktudomanyokat

Tudomany-centrikus, leképez6 tantargyak

a természettudoma-

nyok logikaja, sa- Ké =
AN , ét vagy tobb . .
Jatsagal szerint természettudomanyos teriilet Inter- és multi- term,eszettudomanyos

. _ s e g tantargy

lntegralasa dlszc1p11narls =

(atfogod g

Tarsadalom- A természet- és egyéb tudoményos ﬂé komplex természet-
centrikus, tudomanyok interakcionak vilagkép = és
a tarsadalom igényei bemutatasa (példaul STS kialakitasa) tarsadalomtudoma-
alapjan iranyzatok) nyi kurzusok

Laranyszemcséit” kimosé laboratériumi, ,,Tiszta Elvont Tudomany” keriiljon-e a népis-
kolak tanterveibe (Hudson és Prophet, 1993). Végiil a tiszta tudomanyt helyes latasmod-
ként értelmezd brit akadémia (BAAS — British Academy for the Advancement of
Science) allasfoglalasa a ,,tiszta tudomany” (pure science) tanitasat, a természettudoma-
nyos gondolkodasmod (scientific habit of mind) elterjedését segitette el6 a kozépiskolak-
ban (Layton, 1981).

Az Egyesiilt Allamok kézponti iranyitas hianyaban igen valtozo6 természettudomanyos
oktatasanak standardizalasat kovet6en felszinen maradt két felfogas, a ,,civil tudomany”
(citizen science) és a pre-professzionalis képzés idedja kozotti vita végiil az elobbi java-
ra dolt el. A Nemzeti Oktatasi Szovetség (National Education Association) Tizek Bizott-
saganak (Committee of Ten) 1892-es kdzépiskolai tantervébe a természettudomanyok ta-
nuldsdnak eredményességét befolydsold, gondolkodasfejlesztést kézéppontba helyez6
,civil tudomany” keriilt (Hurd, 1991a). A ,,korlatlan lehet6ségek hazajaban™ a 19. szazad
végén Dewey a jellegzetesen amerikai pragmatista filozo6fia alapjain megalkotta az isme-
retszerz0 €s a problémamegoldd képességet fejlesztd, a gyermekek sajat tapasztalataiban
gyokerezd 6nallo cselekvésére, egyéni feladatmegoldasara épiilo, gyakorlatias, életszer(i
tudast ado, a gyermek kornyezetéhez illeszkedd iskola ideajat. Dewey a hagyomanyos is-
kolapadok, osztalytermek helyébe laboratériumokat, mihelyeket, mitermeket allitott
(Dewey, 1912/1976).

Az iranyzatok egy része az autentikus tudast helyezi kozéppontba (Roth, 1995). A min-
denki szamara vald érthetéség oldalardl kozelitenek az oktatas felé a ,,természettudo-
many mindenkinek” (science for all) jelszo koriil kialakult torekvések (Bybee, 1987;
Rubba, 1987). A kozvetlen, tapasztalt kornyezet jelenségeinek életkozeli (real life) meg-
ismerését kinaljak a ,,hétk6znapi tudomany” €s az ,,otthoni tudomany” vagy ,,hazi tudo-
many” (home science, 1dsd Das és Ray, 1989) cimkéji programok.

A természettudomanyok oktatasaban a diszciplinaris és pragmatikus felfogds szem-
benallasa végigkiséri az utobbi tobb, mint 6tven év oktatasanak torténetét, de a hangsu-
lyok allanddan valtoztak. A mult szazad kézepén a fejlett vilag nagy részében az értékes
tudas kimondottan szaktudomanyos és miszaki ismereteket jelentett. Az 1970-es évek
kozepétdl fokozatosan eldtérbe keriild felfogas szerint azonban a mindenki szdmaéra fon-
tos természettudomanyos miiveltség ,,a természettudomanyoknak az az alapveté megér-
tése, amit mindenkinek birtokolnia kell, nemcsak a technika vagy a természettudomany
terlileten dolgozoknak” (Klopfer, 1991, 947.). Relevansnak azéta is egyre szélesebb kor-
ben a laikusok szamara életszerii helyzetekben hasznos tudast tekintetik.
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20. szazad utolsd évtizedeiben az informatika fejlodésének, az internet kiépiilésének,
a naprakész informaciok konnyl elérhetdségének koszonhetéen a természettudomanyos
nevelés célrendszere Osszetettebbé valt. Megjelentek a természet szeretetét, a természet
iranti attittidok, felelosségtudat kialakitdsat megjelold affektiv alapu megkdozelitések.
Machamer szerint példdul a tanuldk a tudomanyok tanulmanyozasaval megismerik, meg-
értik onmagukat, és igy motivacioik is vildgosabba valnak (Machamer, 1998). Egyre tob-
ben vetik fel a természettudomanyok oktatasanak etikai, erkolcsi felelosségét, értékkoz-
vetitd szerepét (lasd példaul Marx, 2001). Eszerint a cél a tovabbi okologiai katasztrofak
és tarsadalmi problémak megelézése érdekében olyan természettudomanyos szemléletd,
gondolkodasu generacid nevelése, amely tisztdban van a tudomanyos felfedezések €s a
technikai vivmanyok veszélyeivel és felel6sséggel hasznalja azokat. Az 1980-as évek ko-
zepén Fensham 6sszekapcsolja és minden tanul6 szamara relevans tarsadalmi kontextus-
ba agyazza a természettudomanyos és miiszaki oktatast (Fensham, 1985), megalapozva
ezzel a természettudomanyos nevelés tarsadalmi orientacidji STS (Science Technology
Society / Tudomany — Technika — Tarsadalom) szlogennel cimkézett nevelési program-
jainak ma mar széles €s egyre boviild korét. Riess (2000) ramutat arra, hogy a tudoma-
nyos milveltség megszerzéséhez a tudomany ¢€s a technika alapfogalmainak elsajatitdsan
tal ismerni kell a valésag mas modelljeinek értelmezéséhez sziikséges tudomanyos maod-
szereket, valamint a tudomany ¢és a technika tarsadalmi hatasait. Ez a mindennapokat at-
hatd, az altalanos tajékozottsagot magaban foglalo, az angol nyelvii szakirodalomban
scientific literacy” (Ujabban science literacy 44A4S, 1989; 1990; OECD, 2000) kifeje-
zéssel jelolt természettudomanyos muveltség Klopfert szerint 6t komponensbdl all:

»a) a jelentds természettudomanyos tények, fogalmak, elvek és elméletek tudésa;

b) a relevans természettudomanyos tudas alkalmazasanak képessége hétkdznapi szitu-
aciokban;

¢) a természettudomanyos vizsgalati eljarasok alkalmazasanak képessége;

d) a tudomany jellemzoinek, a tudomany, a technologia ¢s a tarsadalom kozotti inter-
akciok természetének atfogd megértése;

e) a természettudomanyokkal kapcsolatos, tdjékozottsagon alapul6 érdeklddés €s atti-
tidok.” (Klopfer, 1991, 947.)

Lényegében ez a felfogas érvényesiil a ma széles korben érvényesnek elfogadott, mo-
dern miiveltségkoncepciokban, példaul az OECD-PISA ’science literacy’ fogalmaban
(OECD, 2000; 2001; 2003; 2007).

A mai oktatasi rendszerekben megfigyelheté mind a tudomanycentrikus, diszciplina-
orientalt (szaktudomanyos) és pragmatikus felfogas, mind a tarsadalmi orientacié domi-
nancigja, a célmeghatarozasok tobbsége azonban az elsé kettd vagy mindharom felfogas
Otvozete, azok valtozo szempontok alapjan épitkezo, kiillonboz6 aranyu, hangsulyu rend-
szere. A diszciplinaorientalt felfogas jellegzetesen Eurdpaban, a pragmatikus foként
Amerikaban, a tarsadalmi orientacié pedig Nyugat-Eurdpaban, Amerikaban ¢és a fejlodo
vilagban van jelen (Nahalka, 1993). A taniigyi dokumentumokban deklaralt feladatok is-
kolai megvaldsitasa, technikai végrehajtasa terén pedig két trend uralkodé: az ortodox
természettudomanyokat lefedé tudomanycentrikus szaktargyi oktatas és az integralt ter-
mészettudomanyos nevelés.

Diszciplinaorientalt, szaktargyi természettudomanyos nevelés

A hatvanas évek elején kibontakozé nagyszabasu curriculum-reform, az uj tantervek
tudomanyos alapokra helyezik a természettudomanyos oktatast. A leiro jellegi, jelenség-
szintli kozvetitést minden szinten és iskolatipusban felvaltja a tudomanyos fogalmak, tor-
vények, elvek tanitasa (Nahalka, 1993). Kialakul és az 6tvenes-hatvanas években meg-
hatarozova valik, de a mai oktatasi rendszerekben is fellelhetd a klasszikus ter-
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mészettudomanyokat, azok belsd logikajat, szerkezetét leképezd tantargyak rendszere
(Bdthory, 2002). Ez a megkdozelités abbdl indul ki, hogy a természettudomanyok oktata-
sanak kereteit, tantargyszervezését a természettudomanyok jellegzetességei hatarozzak
meg. Ezek a programok a tudomanyos kutatdsok mddszereit, a laboratériumi munkat, a
tanuloi kisérleteket preferaljak, tovabba a mérnokok és a természettuddsok szamara rele-
vans gondolkoddsmodot és készségeket kdzvetitenek.

A szaktudomanyos elvek szerint felépiild, legtobbszor részdiszciplinakra tagolt tanter-
vek €s didaktikai eszkozeik igen hatékonynak bizonyultak a természettudomanyok felé
orientalddo fiatalok képzésében, de szinte a kezdetektdl szamos kifogas, probléma is je-
lentkezett. Az ellenérvek koziil néhany a kovetkezoképpen foglalhatd dssze:

— A kozvetitett magas szintii, foként elméleti tudas csak viszonylag sziik, természettu-
domanyos palyara késziil6 réteg szamara relevans.

— A laikusok, a nem természettudomanyos érdeklddésiick korében gyakoriak a tanul-
tak megértésének zavarai és nehézkes azok nem iskolai feladatokban val6 alkalmazasa.
A merev szaktantargyi keretek miatt ugyanis a tanulok tébbsége eldtt rejtve marad, hogy
az egyes tantargyak ismeretanyaga ugyanannak a valdsagnak egy-egy, egymashoz tobbé-
kevésbé kapcsolddd szegmenseit targyalja. A didkok jelentds rétegei példaul nem isme-
rik fel, hogy a biologiadran tanult energiatermeld folyamatban (citromsav-ciklusban)
ugyannak a szélécukornak a biokémiai reakcidi jatszodnak le, mint amirdl a kémiadran
tanult. Viszonylag kevesen jonnek ra arra, hogy a légzéskor a tiidében lejatszodo gazcse-
re a fizikaoran tanult gaztérvény szerint jatszodik le.

— Tovabbi problémat okoz, hogy az egyes tudomanyagak fogalmainak, alapelveinek
egymasra épiilése nem felel meg az iskola, a kozvetitd tantargyak sajatos didaktikai ha-
ladasi titemének (Chrappdn, 1998), igy az egyes természettudomanyos tantargyak tan-
anyaga helyenként nem kelléen &sszehangolt. Magyarorszagon példaul a nyolcvanas
évek elején a gimnaziumokban a biokémiai fogalmakat és folyamatokat a vonatkozo
szerves kémiai ismeretek eldtt tanitottak. Szintén eziddtajt a nyolcadikosok akkor tanul-
tak az 6roklésrol, amikor még nem ismerték az egyes szabalyok, torvények értelmezésé-
hez, a helyes szemléletmdd kialakulasahoz elengedhetetlentil fontos fehérjék és nuklein-
savak (DNS, RNS) tulajdonsagait.

— Végiil, mivel a hetvenes évek tudomanyos fejlddése elmosta a klasszikus tudoma-
nyok hatarait, sok esetben igen koriilményes a tudomanyagak azonositasa és a tanitott
tartalmak kategorizalasa, tantargyi besorolasa.

Ma mar egyértelmii, hogy a természettudomanyok hagyomanyosan értelmezett, disz-
ciplinaorientalt tanitasa nem képes kielégiteni a posztmodern tarsadalmak igényeit. A
mai szakirodalom az ortodox természettudomanyokat lefed6 tudomanycentrikus oktatast
féleg a modern koncepciok és kurzusok ellenpodlusaként, a fentiekhez hasonld probléma-
kat felsorakoztatva emliti (lasd példaul Hurd, 1991b; Tanner, 1989), pozicidit azonban
minden negativ biralat, ellenérv mellett stabilan tartja. Az IEA hattérelemzései szerint a
klasszikus természettudomanyokat megjelenitd, legtobbszor szaktudomanyos felfogast
kozvetitd tantargyszerkezet csaknem azonos gyakorisdggal jellemzi a mai oktatési rend-
szereket, mint az inter- €s multidiszciplindris integralt nevelés. A természettudomanyok
hagyomanyos tudomanyteriiletenkénti oktatasa a 2003-as TIMSS vizsgalatban a résztve-
vok csaknem felére, 49 orszag koziil 23-ra volt jellemz6 (Martin, Mullis, Gonzalez és
Chrostowski, 2004, 8.).

A legtobb szakértd egyetért abban, hogy az akadémikus tudas €s tudomanyos szemlé-
let kozvetitése nem eliminalhaté a korszerli projektekbdl sem. A természettudomanyos
nevelés ugyanis nem nélkiil6zheti a vildg szaktudomanyoktdl kdlcsondzhetd analitikus,
szisztematikus, oksagi viszonyok szerinti objektiv megismerését (dikenhead, 1994;
2003a; Bdthory, 2000). A korszeriinek tartott, jol szervezett, legkiilonfélébb felfogasok,
ideoldgiak mentén felépitett projektek is természettudomanyos diszciplinakra alapoznak,
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de a tradicionalis diszciplinacentrikus tanitastol eltéréen az ismereteket nem izolaltan,
hanem a tanulok szamara életszer(i, értelem-gazdag kontextusba agyazottan kozvetitik
(dikenhead, 1994; 2003a).

A természettudomanyok inter- és multidiszciplinaris elvii oktatasa

A természettudomanyok szaktudomanyos diszciplinak szerinti tanitdsanak problémai,
a skolasztikus és pragmatikus tudasfelfogas ellentmondasai, a mindenki szamara érvé-
nyes, koherens tudas, egységes szemlélet kozvetitésének igénye kozel fél évszazada ugy-
nevezett inter-, illetve multidiszciplinaris (5) programok kidolgozasat inspiraltak (Batho-
ry, 2002), amelyek a hetvenes években foként az Egyesiilt Allamokban és a fejlodé vi-
lagban terjedtek el (Nahalka, 1993). A felfogas alapgondolata, hogy a valosag, a termé-
szeti és tarsadalmi kornyezet jelenségei onmagukban és kolcsonhatasaikban sajatos 6ko-
szisztémat alkotnak, ezért az oktatasban sem helyénvald a diszciplindkra, a tudomanyte-
rlileteket lefedd tantargyakra tagolas.

A természettudomanyok oktatdsanak inter- és multidiszciplinaris programjai/tanter-vei
a kozos elvi kereten beliil sokféle felfogast képviselnek, és miutan nincs egységes elmé-
leti fogalmi rendszer, a szakirodalom sokféle modellt ir le. Drake (2000) példaul harom
tipus, a két vagy tobb tantargy diszciplinainak eredmény-, illetve problémalapu explicit
organizaciojaval eldallé multidiszciplinaris, a tantargyi hatarokat interdiszciplinaris (pél-
daul: miiveltségbeli, kutatasi, szamolasi) készségek kozéppontba allitasaval felszamolo
interdiszciplindris,valamint a valds szituaciokat is megjelenitd transz-diszciplinaris tan-
tervek elkiilonitését javasolja. Jacobs az integracié hat formajat kiilonbozteti meg a sze-
paralt diszciplina-alapt (Discipline Field) tervezéstdl a teljes integracioig, a teriiletalapt
tanitasig (Transdisciplinary), amelyben a tanuldk tanulmanyaik soran §sszekapcsoljak a
tudomanyos fogalmakat és alapelveket mindennapi életiikkel (Jacobs, 1989. 18.). Foga-
rty (1991) sokat citalt kategoria-rendszere a diszciplindk integralasanak széles spektru-
mat vonultatja fel a tradicionalis tudomanyagakat lefedd ’fragmented’ tantervektdl a
diszciplinakat kiilonb6z6 elvek, szisztémak, modszerek segitségével dsszekapcsold meg-
oldasokon keresztiil az érdekldddk és a szakértok szamara késziilt, egyéni Otletekre €s
felfedezésre épitd Osszetett "Networked’ modellekig (Fogarty, 1991). Chrappan Magdol-
na a diszciplinak dsszekapcsolasanak mddja és a kdzvetitd tantargyak/kurzusok alapjan
rendezi sorba a tanterveket. E megkozelitésben az integracid szintje a hagyomanyos ter-
mészettudomanyos tantargyi struktura keretein beliil a modszertani eszkdzok alkalmaza-
satol a tantargyi koordinacion, koncentracion és a tantargyblokkokon keresztiil a tartalmi
és modszertani integracioval el6alld integralt targy, illetve komplex targy kozott huzodik
(Chrappdn, 1998).

A valtozo szemléletl és kiilonb6zo célu inter- és multidiszciplinaris projektek a témak,
fogalmak és problémak kivalasztasaban és szervezésében két vezérelvet kovetnek (2.
tablazat; Chrappan, 1998). A legtobb és a legnagyobb multra visszatekint6 programok a
természettudomanyok logikajara €s az egyes tudomanyteriiletek kozos fogalom- és elja-
rasrendszereire alapozva dolgozzak ki tanterveiket. Az utobbi évtizedekben pedig, mi-
utan a neveléstudomanyi szakemberek realizaltak, hogy a valosag modelljeinek értelme-
zéséhez éppolyan fontos a tudomany, a technika €s a tarsadalom kolcsonhatasainak isme-
rete, mint a tudomany ¢és a technika alapfogalmainak megértése, illetve a tudomanyos
modszerek hasznalata (Gallager, 1971; Riess, 2000), a természettudomanyos nevelés
minden addigindl komplexebb tarsadalmi orientacioju iranyzata bontakozott ki. A hetve-
nes évek végén megjelentek a tdrsadalmi igényekbdl kiinduld, a természettudomanyokat
kiilonb6z6, mas tudomanyteriiletekkel — példaul tarsadalomtudomanyokkal, matematika-
val stb. — integralé komplex Science Technology Society (STS / Tudomany — Technika —
Tarsadalom) programok.
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Tudomanycentrikus integralt programok

A természettudomanyok tanitasanak a tudomanyos diszciplindkat, az ,,iskolai tudo-
manyt” €s a mindennapi életet a természettudomanyok keretein beliil tobbféle felfogas
mentén, kiilonféle technikdval egységes, relevans rendszerbe fogd irdnyzata integralt
(integrated) tanitas/tanterv néven valt széles korben ismertté, de a szakirodalomban inter-
diszciplinaris (interdisciplinary) (6), egytittm{(kodé (synergistic) (7) és tematikus (thema-
tic) (8) tanitas/tanterv és mas hasonld megkozelitések, alternativak is eldfordulnak.

2. tablazat. Az inter- és multidiszciplindris természettudomdnyos projektek/tantervek tipusai

A vdlogatas és A diszciplindk és részdiszciplindk Az integracio
szervezés vezérelve viszonya megvalositasanak technikdja

Egy diszciplinan (a természettudomanyok

adott agan) beliili részdiszciplindk rendezése. Modszertani (didaktikai)
eszk6zok;
A temes; th .tudoma- Tobb természettudomanyos teriilet, készségek, képességek
nyok logikaja, RSN . . . e et
, diszciplina egységes keretrendszerbe fejlesztése, attitlidokon
fogalom- és ! : o
foglalasa. kialakitasa;

eljarasrendszere
tartalmi elvek és

Tobb diszeiplina és azok részdiszciplinainak i - L
modszertani eszkdzok

Osszetett rendezése.

Kiilonboz6 tudomanyteriiletek (tarsadalom-
Tarsadalmi igények és természettudomanyok) diszciplinainak
egységes alapokra helyezése.

Tartalmi elvek és
modszertani eszkdzok

Az integralt oktatas az UNESCO 1968-as varnai konferenciajanak gyakran vitatott de-
finicidja szerint a tudomanyos ismereteket egységes rendszerben koézvetitd, egyesitett
tantargyi keretek kozott megvalosulo tanulas (Unesco, 1968). Mas, arnyaltabb megfogas-
ban az integralt tanitas/tanterv a szaktudomanyokat lefed6 tantargyak ¢€s a tartalmi hata-
rok megsziintetését, a kereszttantervi kapcsolatok kialakitasat, a tantargyak, a tananyag
tanulok kornyezetéhez vald kapcsolasat célozza meg (Lake, 1994). Az integralt tanterv
amellett, hogy segiti a tanulast és motivalja a tanuldkat, tamogatja az 01j dsszefliggések
felismerését, valamint (ij modellek, rendszerek és struktarak létrehozasat (Dressel, 1958).

Az interdiszciplindris integralt nevelési projektekre altalaban jellemzd a tantargyak
kombindacidja, egy kozponti elv alkalmazasa, a fogalmak 6sszekapcsolasa, az alapelvek
organizacidjaval eldallé tematikus egységek, a rugalmas titemezés, a kézikonyvek mellett
egyéb forrasok hasznalata és a flexibilis tanuldcsoportok (Lake, 1994). Az egyes megko-
zelitések és megoldasok megegyeznek abban, hogy a tapasztalatot, a funkciot hangstlyoz-
zak és a tanulocentrikus tantervet helyezik a kdzéppontba (4ikenhead, 2003a).

A természettudomanyok keretein beliil épitkezd tantervek az integracio szintjét tekint-
ve széles intervallumot fednek le. Az egyik végpontot az elkiiloniilé diszciplinakbol fel-
éptild, a tradiciondlis tudoméanyagaknak megfeleltethetd és a hagyomanyos tantargyak
keretében kozvetitett tantervek, a masikat pedig a két vagy tobb tudomanyteriiletet (pél-
daul: bioldgia, fizika, kémia, f6ldrajz és esetenként matematika stb.) rendszerbe foglalo,
Osszetett témakat és problémakoroket megjelenitd curriculumok képviselik (Chrappdn,
1998; Fogarty, 1991; Jacobs, 1989).

Attol fuggben, hogy az integracid miként, mennyiben érinti az egyes diszciplinakat, il-
letve részdiszciplinakat, tobbféle megoldas alakult ki (2. tdbldzat). A természettudo-
manyok alapelveit, gondolkodasmodjat kovetd tantervek egy része nem Iépi at a tradici-
onalis tudomanyteriiletek (bioldgia, fizika, kémia, foldrajz) hatarait, azok diszciplindinak
részletes targyaldsara, az ott fontos készségek, képességek kialakitasara torekszik. Ilye-

22




B. Németh Maria: Iranyzatok a természettudoméanyos nevelésben

nek példaul Fogarty ’fragmented’ (szeparalt diszciplinakbdl all6), *connected’ (az egy té-
man beliili diszciplinakat 6sszekapcsolo) és “nested’ (a tanitott elemeket egymasba illesz-
t6) modelljei (3. tdbldzat). A curriculumok masik csoportja a természettudomanyok kii-
16nb6z06 4gait (bioldgia, fizika, kémia, f6ldrajz) foglalja rendszerbe valamilyen sziszté-
maval (kivalasztott vezérelvvel, témaval, képességek szerint, illetve ezek kombinacidja-
val). Végiil kiilon csoportot képeznek a természettudomanyok iradnt érdeklédok és szak-
értok problémamegoldasra, felfedezésre fokuszald kiilonb6zé komplexitast, esetenként
tobbdimenzids tantervei (Fogarty, 1991).

A tananyagelemek és -egységek kapcsolatrendszerének kialakitasa is tobbféle techni-
kaval torténik (2. tdbldzat). A tradicionalis szaktargyi kereteken beliil a kiilonallo disz-
ciplindkat vagy részdiszciplinakat kézvetit6 természettudomanyos oktatdsban az integra-
ciot a tanarok a tanitasi folyamatban didaktikai eszkozokkel valésitjadk meg (Chrappan,
1998). Ez torténik példaul a Fogarty-féle *fragmented’ (szeparalt diszciplinakbdl allo), il-
letve ’sequenced’(a diszciplinakat egymas mellé rendezd) tantervek esetében (3. tdbld-
zat; Fogarty, 1991).

Miikddnek olyan projektek, amelyekben a tanitott tartalmak rendszerbe foglalasa bi-
zonyos készségek, képességek fejlesztésének, illetve adott attitidok kialakitasanak sziik-
ségleteit koveti. Fogarty ’nested’ cimkéjti modelljei példaul egy-egy ortodox szaktudo-
manyos tantargy tudaselmeit szocialis, gondolkodasi és tartalomspecifikus készségek se-
gitségével helyezik kiilonb6z6 kombinacidkba €s rendezik ciklikus rendszerbe. A
"threaded’ programok pedig tobb kiilonbozé tudomanyag diszciplinait fiizik fel a szocia-
lis és a tanulasi készségek, valamint a tobbszoros intelligencia alapelvei mentén, integ-
ralva a gondolkodasi képességeket €s a tartalmi informaciokat. A tantervek jo része a ki-
valasztott témak, fogalmak, alapelvek tartalmi rendezésével valdsitja meg az integraciot,
amely értelemszeriien maga utan vonja adekvat modszerek alkalmazasat is (Chrappdn,
1998). A ’connected’ kategoria curriculumai példaul egy tudomanyag egy témajanak bel-
s6 Osszefuiggéseit, részleteit kulcsfogalmakkal kapcsoljak ossze. Ezt a stratégiat alkal-
mazza a ’shared’ csoport is, amely két kiilonbozé tudomanyag diszciplindit rendezi egy-
ségbe egy kozos (megosztott) fogalommal, idonként készséggel vagy attitiddel (3. tab-
lazat). Az ’integrated’ modellekben pedig mar tobb diszciplina egymast atfedve, k6zos
sajatsagait felhasznalva valositjak meg az integraciot. A programok kozott talalunk olya-
nokat is (példaul webbed’ modellek), amelyek Osszetett témak, példaul kornyezet, erd,
valtozas koré épitik fel a tanterveiket (Fogarty, 1991; Fogarty és Stoehr, 1995).

Az integralt természettudomanyos nevelésben is 1j korszakot nyitott az internet. A vi-
laghaldon a kész, konkrét integralt curriculumok (9) mellett online nemzetkozi adatbazi-
sok és programok (lasd példaul: http://kie.berkeley.edu) is elérhetové valtak. Az egyik
legnépszeriibb online inter- és multidiszciplinaris adatbazis a http://scienceacross.org ci-
men elérhetd ,,Science Across the World” (SAW). Ez a real és human jellegli anyagokat
egyarant tartalmazo SAW-program a résztvevok kommunikaciojara épiil: tanarok és dia-
kok vitatnak meg egy-egy tudomanyos problémat, osztjadk meg egymassal tapasztalatai-
kat. Hasonloan tobb ismeretkor jelenik meg az amerikai Természettudomanyos Oktatési
Ko6zpont (Center for Science Education), a CSE BSCS Science programjanak (http://
cse.edc.org) integralt alapképzést segité Természettudomany és Technoldgia Gyerekek-
nek moduljaban (tovabbi adatbazisok bemutatast lasd: Felvégi, 2006).

Tarsadalomorientacioju felfogasok / Science Technology Society
(STS / Tudomany — Technika — Tarsadalom) programok

c s

alapu okologiai programok a hetvenes évek masodik felében jelentek meg. E projektek
igazi térnyerése azonban a nyolcvanas évekre tehetd, mikor a tudomanyos-technolégiai
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3. tablazat. A természettudomanyok logikdja, fogalom- és eljdrdsrendje mentén szervezédd curriculumok
Fogarty (1991) alapjan

A Fogarty curriculum-kategoridi Az integracio
diszciplinak megvalositasanak
viszonya technikaja
Bgy diszsip— Fragmen- olo Szeparélt, elkiiloniilt Modszertani
ll,rla?l.beh.lll ted (tore- —_ diszciplinak megoldasok
ﬁer?;klszc:lp - dezett) O O koordinalasa
Connected O O Témakorok egy Tartalmi elvek
(Ossze- N diszciplinan beliili
fiiggod) O ® 6sszekapcesolasa
Nested Tanitott elemek ciklikus Szocialis, gondolkodasi és tar-
(egymasba @ rendszerbe illesztése talom-specifikus készségek
illesztett) fejlesztése
Tﬁbb diszeip- | Sequenced Egy teriilet Tartalmi és mo dszertani
lina keretrend- | (sorozat) diszciplinainak atfogd integracio, tovabba relevans
szerber @ rendszerbe foglalasa képességek fejlesztése
foglalasa (érdekl5d6k, szakért6k
szamara)
Shared Elkiiloniilt tantargyakban Modszertani megoldasok
(osztott) @ tanitott hasonlo témak
Osszhangba hozasa
Webbed Két diszciplina azonos Tartalmi, esete nként
(haloba fogalmak, elvek szerinti képességek és attittidok
kapcsolt) tanitasa fejlesztése
Threaded A tananyag tematikus Tartalmi elvek és modszertani
(vezérfonal Osszetett témak koré megoldasok
ra flizott) szervezése
Integrated A tartalmi informaciok A szocialis és tanulasi
(egységbe vezérfonalra vald készségek és a tobbszords
rendezett) felfiizése / a intelligencia alapelveit kovetik
gondolkodasi képességek
¢és a tartalmi informdaciok
integralasa
Immersed Tobb diszciplina Tartalmi elvek és modszertani
(bemeriild) egymast atfeds, k6zos megoldasok
elemek alapjan felépitett
rendszere
Tobb Networked Az egyéni Otletekre és A tanulok altal iranyitott
diszciplina (halozatba felfedezésre épitd direkt, direkt, valtozatos technikat
és azok kapcsolt) tobbdimenzids projekt, hasznald integracios folyamat.
rész- amelyben a tanul6 a
diszeipli- szakérté szemével
nainak kisziiri a tananyagot
Osszetett
rendezése
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forradalom és a globalis kdrnyezeti problémak hatasainak érzékelhetdvé valasa, a neve-
Iéstudomany fejlédése, valamint az oktatas expanzidja felvetette a természettudomanyos
nevelés tarsadalmi relevanciajanak kérdését.

Az STS iskolai természettudomanyos oktatason beliili evolucidja az egyes tanarok
szakmai és intellektudlis fejlodésének osszetett torténete. Az akadémiai természettudoma-
nyos vilagnézet szerint szocializalt pedagogusok tobbsége ugyanis kezdetben nem tudott
mit kezdeni a technika mint alkalmazott természettudomany tudomany és tarsadalom ko-
z¢ ékelddésével. Tudomanycentrikus felfogasukkal ohatatlanul szembekeriiltek az STS-
szel, gyokeresen at kellett formalni latasmodjukat és jra kellett alkotni fogalmi rendsze-
riket (Aikenhead, 2003b). A projekt fejlodése, a szemlélet alakulasa figyelhetd6 meg az
iranyzat ,,atyjanak” tekintett Fensham munkdiban is (4ikenhead, 2003b). Fensham korai
irasai a tudomany/technika egyiranyt tdrsadalmi hatasair6l szélnak, a kés6bbiekben azon-
ban a kolesonds kétiranyd interakciok a kifejezettek (Fensham, 1985, 1988, 1992).

Az STS a természettudomanyok posztmodern szemléletében gydkeredzo, a természet-
tudomanyok ¢és a technika tanitasat kulturalis, 6koldgiai, tarsadalmi és politikai kontex-
tusban hangsulyozo felfogés. (10) Az STS-természettudomany alapgondolata, hogy a tar-
sadalmi problémakhoz a megoldésokat, a felmeriil6 igények kielégitéséhez az alapokat a
természettudomanyos kutatadsok szolgaltatjak, de a kozvetlen végrehajtas a technika
szerepkore. Mas szdval, a tudaskonstrualo tudomany és a felhasznal¢ tarsadalom k6zé a
kivitelez6 technika ékelddik (3. dbra).

Az STS is hagyomanyos természettudomanyos diszciplindkat fed le, de szakit a
tudomanycentrikus vezérelvvel, a tudomanycentrikus felfogassal, és a tanulét, a tudast
konstruald és alkalmazo6 embert helyezi a kozéppontba (2. dbra). A természettudomanyos
ismereteket a tradiciondlis tantervekkel és oktatdssal ellentétben a tanuld szamara
értelemgazdag technikai és tarsadalmi koérnyezetbe agyazottan koézvetiti (Aikenhead,
1994), a hangsulyt az ember, a természet, a technika és a tarsadalom 6sszefliggéseire he-
lyezi, és foleg a tarsadalmilag fontos, a kdrnyezeti, tarsadalmi és gazdasagi rendszerek
Osszefliggéseit hangstlyozo tudomanyos ismereteket nyujt (Brunkhorst és Yager, 1986).
Az STS-programok a tudomany technikai eredményei mellett azok jelentdségével, alkal-
mazasaval, tovabba annak természeti és tarsadalmi kornyezetre gyakorolt hatdsaival fog-
lalkoznak (Csapo, 1999). Ez az irdnyzat arra torekszik, hogy a fiatalok mindennapi ta-
pasztalataik megértésén (2. dbra folyamatos nyilak) és az oket koriilvevo vilag értelme-
zésén tul integraljak a mesterséges és a természetes, valamint a tarsadalmi, kérnyezetiik-
kel kapcsolatos tudasukat, felfogasukat (2. dbra szaggatott nyilak; Aikenhead, 1994).

2. dbra. Az STS nevelés lényege (Aikenhead, 1994. 48.) (11)
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Az STS-programok szamos kiilsé forrast felhasznald, tobb teriiletet atfogo feladatokat
tartalmazo, gyakran a konstruktivizmus elvei szerint felépiil6, curriculum tipusi modu-
lokbdl allnak. A modulok a hagyomanyos természettudomanyos tananyag témait az in-
terdiszciplinaris STS-tartalmakkal integraljak olyan, természettudomanyos hatterti szoci-
oldgiai, ismeretelméleti és torténeti kérdésekkel, mint példaul a természettudomanyos el-
méletek sajatsagai vagy a hidegflizié vitaja, tovabba energiatakarékossag, populacions-
vekedés (dikenhead, 1994; 2000). Az ortodox természettudomanyos diszciplindk és az
STS-tartalmak aranya, hangsulya, az STS-tartalmak értelmezése programonként igen
valtozo. A projektek egy része a természettudomanyos témak valogatasaban és sorrend-
jében koveti a természettudomanyok logikajat, és elvarja, hogy a tanuldk ismerjék termé-
szeti kornyezetiiket, tovabba rendelkezzenek arra vonatkozo elméleti természettudoma-
nyos gondolkodassal. Vannak ugyanakkor olyan programok, amelyekben a természettu-
domanyos témak az STS-tartalmak logikaja szerint szervezddnek (részletesen lasd Ai-
kenhead, 1994, 2003a).

A kutatasok azt mutatjak, hogy a legjobban szervezett STS-anyagok tanitasa egy, a tar-
sadalmat érintd kérdés vagy probléma felvetésével indul, mint példaul: ,,Aggédnunk
kell-e a kozosséglinkben a nagyfesziiltségii elektromos vezetékek miatt?; Hogyan vitatha-
t6 az ittas vezetés bizonyitéka a birdsagon?”’ (dikenhead, 1994. 55.) A téma korbejardsa a
kozvetleniil kapcsolddo technoldgiai modszerek és eredmények, illetve az azokat értelme-
70 természettudomanyos fogalmak és készségek felhasznalasaval torténik. Végiil a kovet-
keztetések megfogalmazasa a relevans technikai vonatkozasokon keresztiil visszacsatol a
tarsadalmi kontextushoz. A médszer eldnye, hogy visszatér a korabban elsajatitott miisza-
ki ismeretekhez, mik6zben a tanulok a tanultak aktiv hasznalataval mélyebben megértett,
a kornyezetre kivetithet6 értelemgazdag tudasra tesznek szert (3. dbra, nyil).

3. dbra. Az STS természettudomdny tanitasdnak folyamata (Aikenhead, 1994. 55. o0.)

TARSADALOM

TUDOMANY

fogalmak
és készségek

Az STS természettudomany-tanitas 3. dbrdn lathatd 1épéssora egy-egy javasolt mod-
szer, amely hasznalhato akar az egyes leckék vagy tananyagegységek feldolgozasaban,
akar a tankonyvek szerkesztésében. Vannak projektek, amelyek valamilyen technikai
kérdés révén, mig masok a diszciplinaris oktatasban megszokott mddon egy-egy termé-
szettudomanyos jelenség boncolgatasaval inditva jarjak korbe az adott probléma termé-
szettudomanyos, technikai és tarsadalmi vonatkozasait (4dikenhead, 1994).

Az STS-programok a cselekedtetd, a csoportos munkat, az egyiittmiikodést tamogatd
modszereket preferaljak. A témak feldolgozasanak gyakori forméja a tényeket, érveket
felsorakoztatd (,,gondolatgazdag”) vita, amely a természettudomany alapjainak megér-
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tésébdl és a technika alapos ismeretébdl, valamint a tudatosult értékekbdl merit (4iken-
head, 1994).

Az STS elméletek széles skalajat nytjtva sokféle megkozelitést takar, melynek poziti-
vuma, hogy ugyan igen kiilonb6z6 felfogasu, de elkotelezett és lelkes csoportok sorakoz-
nak fel mogotte (Roberts, 1983). A jelentés pontos értelmezésében ugyanugy nincs meg-
allapodas, mint a természettudomanyos muveltség fogalma esetében, , a hangsulyok
szinte orszagonként valtoznak. Olaszorszagban példaul diszciplinaorientalt felfogasban,
Spanyolorszagban az értékelés oldalardl kozelitenek az STS-filozofidhoz. Kanadaban
(dikenhead, 2000) és Izraelben pedig a kornyezeti nevelés (Environmental Education) a
hangsulyozott, ezért az STS helyett az STSE, illetve az STES szlogeneket hasznaljak. A
holland PLON (Physics Curriculum Development Project) program szintén az atfogé
kornyezeti nevelést helyezi a kozéppontba. Belgium Sciences Technologies Ethique
Societének nevezett projektjében az etikaval, Ausztraliaban az ipari technologiaval egé-
szl ki a konvencionalis STS-program (A4ikenhead, 2003b). Amerikaban a természettu-
domanyos tanterveket a két f6 kezdeményezés, a Projekt 2061 (444S, 1989) és a Stan-
dard (NRC, 1996) uralja.

Magyarorszagon az STS kevéssé ismert. A megjelent rovid ismertetések és kommenta-
rok (lasd példaul: Bdthory, 1999; Csapd, 1999b, 2004; Csorba, 2003; Havas, 1999;
Nahalka, 1993; Szabo, 1998) altalaban a természettudomanyos nevelés egy-egy jelensé-
ge, idonként felmeriil6 problémaja kapcsan emlitik. A komplex természettudomanyos, va-
lamint a kdrnyezeti és egészségnevelés filozofidja ugyan feltlinik a Nemzeti alaptanterv-
ben, a kerettantervekben, az érettségi dokumentumaiban, illetve néhany oktatasi intéz-
mény (altalanos és kozépiskola, tovabba fdiskola €s egyetem) honlapjan, a fent emlitett
projektekhez hasonld, kidolgozott, miikodé STS-alapti programrol azonban nincs infor-
macionk. Egyediil a budapesti Kozgazdasagi Politechnikum természetismeret tantervének
leirasaban olvashato utalas az STS-filozdfia felhasznalasardl (Veres, 2002a, 2002b).

Osszegzés

A természettudomanyos nevelés a természettudomanyok oktatdsanak széles népréte-
gek elemi és kozépiskolaiban vald elterjedése ota sajatos utat jart be. A kezdetben domi-
nans tudomanycentrikus felfogas a hetvenes évekig a szaktudomanyos, miiszaki ismere-
teket, a nyolcvanas évektdl pedig a mindenki szamara hasznos pragmatikus tudast tekin-
ti értékesnek, és annak kodzvetitését preferdlja. A szdzad utolsd évtizedeiben, mikor az
egyre gyakoribb okoldgiai katasztrofak, a globalis kdrnyezetszennyezés hatasai kozvet-
leniil is érzékelhetové valtak, megjelentek a tarsadalmi igényekbdl kiinduld, a tudomany
és a technika tarsadalmi hatasait megmutat6 STS-szlogennel cimkézett iranyzatok. A mai
oktatasi rendszerekben mind a diszciplinaorientalt, mind a pragmatikus megkozelitések
(Eurépaban jellegzetesen az els, Amerikaban pedig az utdbbi), tovabba a tarsadalmi ira-
nyultsag (foként Amerikaban, a fejlédo vilagban) dominanciaja is fellelhetd. A deklaralt
oktatasi célok tobbsége azonban e harom felfogas valtozé meggondolasbdl kiinduld mas-
mas aradnyu otvozete. Az oktatasi célok megvalositasa pedig alapvetden kétféle mddon:
a tananyagszervezés és tantargyszerkezet az ortodox természettudomanyokat, azok bels6
szerkezetét lefedd tantargyrendszer és az inter-, illetve multidiszciplinaris szemléletet
manifesztalo integralt kurzusok keretében folyik.

Magyarorszagon a természettudomanyok oktatasa ma is a 20. szazad els6 felében ki-
alakult, a tradicionalis tudomanyagakat leképez6 tantervek szerint és tantargyrendszer-
ben folyik, amely az emlitett szakirodalmi modelleket alapul véve Jacobs (1989) disci-
pline field’, illetve Fogarty (1991) ’fragmented’ modelljének, az integracios kontinuum
nyité szintjének felel meg. Mindemellett a magyar oktatasi rendszerben is jelen van a tu-
domanyok interdiszciplinaris felfogasanak ideaja. Az integrativ tananyagszervezés alap-
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elvei fellelheték az MTA EKB Fehér konyvében (712), a Nemzeti alaptantervben, és a
nyolcvanas évek végén tobb tanulmany is foglalkozik a tantargyi integracioval (példaul:
Salamon és Sebestyén, 1981; Ficher és Vuics, 1983; Faludi, 1988). Az integracié didak-
tikai, modszertani eszk6zokon tal formailag az alsébb évfolyamok kiilonb6z6 diszcipli-
nakat egymas mellé rendeld — a Fogarty féle ’sequenced’ modellnek megfeleltethet
(Fogarty, 1991) — természetismeret tantargyaban jelenik meg.

A komplex természettudomanyos és tarsadalmi nevelés filozofidja feltlinik néhany
taniigyi dokumentumban és néhany tanulmanyban is. Az eldzdekben ismertetett STS
programok azonban nalunk nem igazan ismertek, a mindennapi oktatasban gyakorlatilag
nem jatszanak szerepet legaldbbis nincs réla informacionk.

Magyarorszagon a természettudomanyok tanitasa sokak szerint az oktatas sikeragaza-
ta. Norman Macrea szerint a torténelem legeredményesebb iskolai 1890 és 1980 kozott
a budapesti redlgimnaziumok voltak (Macrea, 1992). Ugy tiinik azonban, hogy a termé-
szettudomanyok oktatasanak vilagban végbement fejlodése, paradigmavaltasa jorészt el-
keriilte az orszagot. A tuddsok, mérnokok mult szazadi sikerei, tanuldink nemzetkozi fel-
mérésekben elért helyezései, a didkolimpidkon nyujtott ma is kivalo teljesitményei, to-
vabba a tanarképzés szerkezete azonban olyan erds hagyomanyt teremtett a természettu-
domanyok szaktudomanyos elvek szerinti, erdteljesen akadémikus szemléletli oktatasa-
ban, hogy a taniigyi dokumentumokban megfogalmazott elvarasok megvaldsulasa még a
természetismeret esetében is kérdéses.

Jegyzet

(1) Természettudomanyos tudasunk 99 szazaléka a
20. szazad terméke (Marx, 2001).

(2) A korabeli tantervek elavultak voltak, néhany tan-
targy még az 1950-es évek elején is a 17-18.szazad
ismeretanyagat kozvetitette (Marx, 2001), az 1690-es
fizika tananyag még 1976-ban is majdnem elegendd
lett volna a felvételi vizsgan (Simonyi, 1986). — Mas-
részt az oktatas foként leiro és helyenként tul altala-
nos szinten folyt (Nahalka, 1993).

(3) Az 1970-es évek végén felszinre keriiltek az isme-
retek megértésének és az elsajatitott tudas alkalmaza-
sanak nehézségei. Ekkortajt valt nyilvanvalova, hogy
a szaktudomanyos ismeretek hagyomanyos, diszcip-
lina-alapt kozvetitése a tomegek szamara irrelevans,
inert tudast jelent (Yager és Pennik, 1987)

(4) Példaul: (1) a (1) konvencionalis diszciplinaala-
pu, a természettudésok és mérnokok gondolkodas-
modjat kozvetitd ,elvart természettudomanyos tu-
das” (wish-they-knoew science); (2) a (2) hétkozna-
pok feladatainak megoldasat tamogatd, a dontéseket
megalapozo ,,sziikséges természettudomanyos tudas”
(need-to-know science); (3) a (3) természettudo-
manyok eredményeinek, a média és az internet infor-
macionak megértését, kritikus értelmezését, megité-
1ését lehetové tevo ,,inspiralo/motivald természettu-
domanyos tudéas” (enticed-to-know science); (4) a (4)
tudomany, a technika és a tarsadalom osszefliggéseit
megmutatd ,tudatositd tudas” (have-cause-to-know
science); (5) a (5) foglalkoztathatosagot biztosito és a
természettudomanyok iranti érdeklodés kialakitasa-
ban szerepet jatszo ,,funkcionalis tudomany” (func-
tional science); (6) a k6zdsségbe vald beilleszkedést
segitd, a (6) kultura alapjait jelent6 tudomany (cul-
ture-as-science); illetve (7) a (7) kulturakat ativel6 tu-
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domany (cross-culture science) (Aikenhead, 2003a,.
124.).

(5) Az interdiszciplinaris felfogas a tanitas olyan, a
tanitott diszciplinakat Osszekapcsold holisztikus
megkozelitése, amely a kapcsolatokat és az 6sszeflig-
géseket hangsulyozza. A multidiszciplinaris
meg-kozelités pedig kiilonboz6é tudomanyteriiletek,
példaul fizika-kémia vagy példaul matematika-ter-
mészettudomany diszciplinainak Osszekapcsolasa
(Smith és Karr-Kidwell, 2000).

(6) Az interdiszciplinaris tantervek példaul a tantar-
gyakat kombinalo, az élet atfogd problémaira és az
értelemgazdag Gsszefliggéseire fokuszalo, a tudatos
tevékenységeken keresztiili tanulast (Good, 1973), a
tudomanyos modszerek és a nyelv tudatos alkalma-
zésat preferald tudas-szemléletet, tanterv-felfogast
képviselnek (Jacobs, 1998).

(7) Az egylittmiikodo tanulas a megértést, az ismét-
lést, a megerGsitést, az egyes curriculum-teriiletek
kozotti osszefuggések felfedezését, valamint a fogal-
mak és a készségek Osszekapcsolasat, a tanulas és a
tanitas kilonbozo teriileteire vald kiterjesztését he-
lyezi a kézéppontba (Bonds, Cox, és Gantt-Bonds,
1993).

(8) A tematikus tanitas a tantargyi tanangyagok hata-
rainak felszamolasat, a tantervek kiilonféle aspektu-
visszatiikrozését hangstlyozza (Shoemaker, 1989;
Lake, 1994).

(9) Lasd példaul: http://suzyred.com/ http://k-12.pisd
.edu/curriculum.html vagy http://www.niehs.nih.gov/
health/scied/integrated/index.cfm http://www.coes.lat-
ech.edu/isc/iscscilab.php http://www.cascience.org/
ISmodels.html
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(10) http://en.wikipedia.org
(11) Az 2. dbran a tudomany a természetes-természe-
ti, a technika a mesterségesen kialakitott, a tarsada-
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Nagy Jozsef

SZTE, BTK, Neveléstudomanyi Intézet

A kozoktatas megujitasanak
koncepcionalis kérdései

Ez az irds az Oktatdsi Kerekasztal szamdra késziilt vitaanyag. Mivel
kozoktatdsi rendszeriink jovojérol van szo, a koncepciondlis
Jelentoségti kérdések megismerése és megfontoldsa szélesebb

nyilvdanossdagot érdemel. A kozoktatds alapfunkcioja a 0-18 éves
Sfelnovekvd generdciok fejlodésének segitése, hogy a vdltozdsokhoz
alkalmazkoduva képesek legyenek a tdarsadalom hasznos tagjaként
boldogulni. Az elmuilt negyedszdzad minden nemzetkézi mérése,
megbizhat6 hazai felmérése, kutatdsa azt mutatja, hogy a kézoktalds,
a szakképzes eredmeényessége, az esélyegyenloség érvényestilése nem
Javult, hanem romlott, ezért az alapfunkcio egyre kevésbé teljestil.

A koncepcionalis jelentéségii problémak attekintése

agyarorszagnak sziiksége és most lehetsége is van a kozoktatds gyokeres
(finnorszagi mértékii) oktatasi, gazdasagi s tarsadalmi megujulésra, de ha nem

sikeriil kivalasztani a kézoktatasi problémak sokasaga koziil a néhany legalap-
vetbbet, azok megoldasat kiemelt célla, feladatta, programma tenni, és e programot
megvalositani, akkor elszalasztjuk a lehetdséget. A kdzoktatas a felndvekvo generaciok
fejlddését segitd hatasrendszer (pedagogiai kultara) és feltételrendszer (kdzoktatasi rend-
szer) egysége. Kozoktatasunk e két kdzponti meghatarozdjaval sulyos ,,szervi” problé-
mak vannak, ezért hagyomanyos pedagogiai kulturank és a feltételrendszer (a kozoktata-
si rendszer) gyokeres megujitasara van sziikség.

Kozoktatasunk alapvetd jellemzoje, hogy a felndvekvd generaciok 6tdode-negyede
8—15 évnyi intézményes nevelés, oktatas ellenére képtelen a gyorsuld valtozasokhoz al-
kalmazkodni, nehezen vagy alig képes felkésziilten, annak hasznos tagjaként beillesz-
kedni tarsadalmunkba. Egy kisebb, de névekvo rétegiik nyomorasagos szubkultirakba
szorul, amelyekbdl szinte lehetetlen kiszabadulni. Ezért a kdzoktatas olyan megujitasara
van sziikség, amely az esélyegyenldség megvaldsuldsaval mindenkit (a felnovekvd gene-
raciok legalabb 95 szazalékat) felkészit arra, hogy 6nalléan képes legyen a tarsadalom
hasznos tagjaként boldogulni.

Kozismert és altalanosan elismert tény, hogy mai kozoktatasunk sokak szamara a
kognitiv kompetencia legalapvetobb értelmi készségeit, képességeit sem tudja megtani-
tani, hasznéalhatéva fejleszteni, €s ezzel hozzajarul a beilleszkedési problémak ujrater-
mel6édéséhez. Az azonban kevéssé kozismert és elfogadott, hogy a kirekesztodésnek, a
szubkulturakba zarulasnak nemcsak az alacsony szintii értelmi fejlettség az oka, hanem
az is, hogy a szocialis kompetencia fejlettsége és jellemz6i nem felelnek meg az altala-
nos tarsadalmi és munkahelyi elvarasoknak. Béségesen vannak olyan munkakorok (és
a technikai fejlodés egyre tobb ilyet teremt), amelyek ellatasahoz viszonylag alacsony
értelmi fejlettség is elegendd lenne. Megfeleld szocialis kompetencia (egyiittmikodési,
proszocialis egylittélési képesség, igényesség, megbizhatdsag, szorgalom €s hasonlok)
nélkiil az ilyen munkavallalokat nem szivesen fogadjak be a bonyolult és sériilékeny
technikaval miikk6dé munkahelyekre. A munkahelyek kétharmadat kinald szolgaltatd
jellegli agazatok emberi kapcsolatai pedig kifejezetten fejlett szocialis kompetenciat
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igényelnek. A mai iskola nemcsak nem tudja kelléen eldsegiteni a szocialis kompeten-
cia megfeleld fejlodését, de joforman még csak feladatanak sem tekinti azt. Holott a
szocialis kompetencia fejlodésének segitése a kozoktatas egyre fontosabb, ha nem a leg-
fontosabb feladata lenne.

Mindebbdl az kovetkezik, hogy az értelemi €s a szocidlis alapképességek, alapkészsé-
gek lényegesen eredményesebb fejlesztésére van sziikség. A hagyomanyos pedagogiai
kultira megjitasanak egymassal szorosan Osszefliggd feladata a kognitiv és a szocialis
kompetencia fejlesztése az eredményesség ¢s az esélyegyenldség szamottevd javulasa-
nak megvaldsitasaval (figyelembe véve, hogy az esélyegyenloség javulasa az eredmé-
nyesség javulasa nélkiil nem remélhetd).

Kozoktatasunk alapvetd jellemzdje az is,
hogy az eredményesség és az esélyegyenlod-
ség sziikséges mértéki fejlesztésének feltétel-
rendszere nem megfeleld. A feltételrendszer
harom Gsszetevoje emelendo ki: a pedagogiai
kultira megujitasanak hatas- és eszkozrend-
szere, a kiilonbozo résztertiletek fejlddést se-
gitd feltételei, eszkodzei (ez ennek az irasnak
nem targya), valamint a k6zoktatasi rendszer
mikodésének feltételei, struktaraja. Kozokta-
tasunk szerkezetének, alrendszereinek stlyos

Kozoktatdsunk jelenlegi struktii-
rdjdanak legstilyosabb kovetkez-
ménye a szelekcio, amely az
esélyegyenloség javuldsdanak
egyik alapveto akaddlya, és az
egyéniseggé fejlodes, az életpd-
lya-keresés segitésének

helyettesitoje. A kézoktatds dlta-
ldnossd, kotelezové vdldsdval a
hagyomdnyos struktiira valsdg-
ba sodorta a szakképzést (kiilo-
nosen a szakiskolai képzést).
Nem véletlen, hogy a legtébb or-
szdg kozoktatdsdanak szerkezete
megfelel az alapuveto életkori
szakaszoknak (az elemi iskola a
gyermekkor végéig tart, a serdii-
I6k az alsé kézepiskoldba, a ko-
ra ifjukoriak a felsé kozépisko-
laba jarnak). Ndlunk ez nem
igy alakult, és ennek siilyos ko-
vetkezmeényei vannak.

szervi bajai az eredményesség és az esély-
egyenldség fejlodésének alapvetd akadalyai.
Ezek a szervi bajok a mult szazadban jottek
létre, és immar t6bb mint fél évszazados vi-
tak, probalkozasok témai. Sajnos a struktura-
lis valtoztatasok, ,.fejlesztések™ altalaban to-
vabb novelték a bajokat. A rendszervaltast ko-
vetden a kozoktatas szerkezeti problémaival
kapcsolatos kiilonb6z6 nézetek egymaéssal {it-
koz06 altalanos politikai problémakka valtak,
aminek kovetkeztében a bajok orvoslasat se-
gitd valtoztatasok Ujbol és ujbol elmaradtak,
vagy a fejlédést, a javulast inkabb akadalyo-
z96, mint segitdé valtoztatdsok torténtek.

Ko6zoktatasunk jelenlegi struktirajanak
legsulyosabb kovetkezménye a szelekcio,
amely az esélyegyenldség javulasanak egyik
alapvetd akadalya, és az egyéniséggé fejlo-
dés, az életpalya-keresés segitésének he-
lyettesitje. A kdzoktatas altalanossd, kotele-
zOvé valasaval a hagyomanyos struktura val-

sagba sodorta a szakképzést (kiilonosen a szakiskolai képzést). Nem véletlen, hogy a leg-
tobb orszag kozoktatdsanak szerkezete megfelel az alapvetd életkori szakaszoknak (az
elemi iskola a gyermekkor végéig tart, a serdiildk az alsé kdzépiskolaba, a kora ifjukoru-
ak a felso kozépiskolaba jarnak). Nalunk ez nem igy alakult, és ennek stlyos kovetkez-
ményei vannak. E kdvetkezmények a legtobb kart az egymasra €piild alrendszerek kozot-
ti atmenetekben (kiillondsen az altalanos iskola alsé és fels6 tagozata kozotti &tmenetben)
okozzak. (A kozoktatasi rendszer szerkezeti megujitasanak koncepcionalis jelentségli
feladatait 1asd az utolsé részben.)
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Mivel a kdzoktatas a sziiletéstdl 18 éves korig felelds a felnovekvé generaciok fejlo-
désének elomozditasaért, e hosszu iddtartam a jovoben varhato valtozasok figyelembe-
vétele miatt a hosszu eldokészité munkalatokat (kisérleteket, a terjesztést/bevezetést eld-
készitd kiprobald alkalmazasokat, tovabbképzéseket) igénylo feladatok érdekében a koz-
oktatds megujitasa, fejlesztése tavlati fejlesztési koncepcid és ellendrzd/kiprobalo kisér-
letek nélkiil rendkiviil veszélyes, mérhetetlen kdrokat okozo tevékenységgé valhat. Ezért
meg kell fogalmazni a megujitas jelenleg feltételezhetd tavlati koncepcidjat, és eld kell
irni annak részletes kidolgozasat, a sziikségesnek itélt valtoztatasok kisérleti kiprobala-
sat. A tavlati fejlesztési koncepcio tartalmanak ismerete teszi lehetévé, hogy kiilonbséget
tehessiink a tavlati (10-20 éves), a kozéptavt (4—10 éves), a rovid tava (1-3 éves), vala-
mint az aktudlis tennivaldk kozott. A kovetkez6 két cim alatt az eredményesség €s az
esélyegyenloség lényeges javuldsa érdekében megujitandd pedagogiai kultara és az alta-
lanos feltételrendszer (a kdzoktatasi rendszer) koncepcionalis jelentdségili problémainak
megoldasat szolgald feladatokrdl lesz szd, jelezve a rovid tavh, kdzéptava, tavlati célo-
kat/feladatokat.

A hagyomanyos pedagogiai kultira megujitasa

A kozoktatas a gazdasagi, tarsadalmi fejlddés Gjabb és Gjabb kihivasaira évszazadokon
at expanzidval valaszolt, vagyis novelte a felnovekvd generaciok iskolaztatasi aranyat, a
kotelezo tanévek szamat. A kozépfoku képzés altalanossa/kotelezové valasaval a kézokta-
tas expanzids lehetdsége kimertilt, mik6zben a hagyomanyos pedagdgiai kultura Iényegét
tekintve valtozatlan maradt. A hagyoményos pedagogiai kultiraval ez az 0j helyzet kezel-
hetetlenné valt: az eredményesség €s az esélyegyenldség a novekvo elvarasok, a szokéasos
fejleszto szandéku intézkedések ellenére nem javul, ezért a gazdasagi, tarsadalmi fejlodés
is korlatozott. A példaként emlegetett néhany orszagban (Eurépdban fdleg Finnorszagban
és Irorszagban) a latvanyos valtoztatasok, eredmények a pedagdgiai kultura megujitasa-
nak koszonhetben valdsultak meg (a jobb feltételrendszernek és annak koszonhet6en,
hogy kozoktatasi rendszeriiket kevesebb szervi baj jellemezte, mint a mienket). Magyar-
orszagon a 18 éves korig tartd tankdtelezettség torvénybe iktatdsa azt jelzi, hogy a kdzok-
tatas expanzidjaval, valamint a jobbitd szandék hagyomanyos intézkedésekkel a gazda-
sag, a tarsadalom fejlodése a jovOben mar nem §szténdzhetd. Ez azt jelenti, hogy az ered-
ményesség és az esclyegyenldség javitasa érdekében nalunk is sziikségessé valt a hagyo-
manyos pedagdgiai kultira megjitasa, gyokeres atalakitasa. (A pedagogiai kultara meg-
ujitasanak kisérletekkel is igazolt lehetdségeit részletesen ismerteti: Nagy, 2007.)

A tanulok évfolyamokba soroldsa naptari €letkor szerint torténik. Az azonos évjaratba
tartozok kozotti fejlettségbeli kiillonbségek azonban szélsGségesen nagyok. Evekben ki-
fejezve Magyarorszagon az iskolaba 1épdk kozott az értelmi €s a szocialis fejlettségbeli
kiilonbség tobb, mint 6t év, ami a 10. évfolyam végéig (mivel a kézoktatas tomegessé/al-
talanossa valt) dupldjara novekszik. A hagyomanyos pedagdgiai kultura ezeket a szE1s6-
séges fejlettségbeli kiillonbségeket nem képes kezelni, nem erre sziiletett. Ennek kdvet-
kezménye az induld szint altal meghatarozott szelekcio, szegregacio és az alacsony ered-
ményesség (példaul nyolcéves iskolaba jaras ellenére a felnovekvd generaciok mintegy
negyede megreked a funkcionalis analfabétizmus szintjén).

A hagyomanyos pedagodgiai kultira a kiilonbségeket adottsagként veszi tudomasul, ho-
lott az 1-2 szazaléknyi szervi fogyatékos kivételével fejlddésbeli faziskiilonbségekrol van
sz6, ami a pedagdgiai kultura megtjitasaval kezelhetévé valhat (amint ez a példaként em-
legetett néhany orszagban megvalosult). A hagyomanyos pedagogiai kultira nem tesz kii-
16nbséget a személyiség és alaprendszere kozott. A személyiség miikodésének, viselkedé-
sének, adaptacidjanak és fejlodésének eredményessége mindenekeldtt alaprendszerének
(,,operacios rendszerének”) fejlettségétdl fiigg. A hagyomanyos pedagogiai kultura mii-
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kodtetésével a véletlenen mulik, hogy kiben milyen fejlettségii alaprendszer alakul ki. A
megujulas alapveto feltétele és lehetdsége, hogy a munkaba allast, a szakmai képzést meg-
el6z6 kozoktatas elsddleges alapvetd céljava, feladatava valjon a kor sziikségleteinek
megfeleld szintli pszichikus alaprendszer kifejlddésének elésegitése, megvaldsitasa.

Az alaprendszer pszichikus alapkomponenseinek (az alapmotivumoknak, az alapszo-
kasoknak, az alaprutinok készletének, az alapkészségeknek, az alapképességeknek, az
alapismerteknek és a kulcskompetenciaknak) a fejlddése, optimalis elsajatitdsa csak
tobbéves/sokéves folyamat eredményeként valosulhat meg a sziikséges és lehetséges bo-
nyolultsagi €s absztrakcios szinteken. A hagyomanyos pedagogiai kultira gyakorlatilag
nem tesz kiilonbséget az aktualis, az idoleges és az allandosult tartéssag kozott. A meg-
ujulés alapveto feltétele és lehetdsége, hogy az alaprendszer alapkomponenseit meghata-
rozott bonyolultsagi és absztrakcids szinten mindenkiben allandosultta fejlessziik. Min-
den mas pszichikus komponens id6leges vagy allandosult (elfelejthetd, illetve az egyéni
kiilonbségek jellemzoje) lehet.

A hagyomanyos pedagodgiai kultura jellemzdje a befogadé tanulds dominancigja. A
személyiség alaprendszerének tantargyi tartalmakkal megvalosulé folyamatos kritérium-
orientalt fejlesztése érdekében a tevékeny tanulast kell dominanssa tenni. A reformpeda-
gbgiai mozgalmak évszdzados alaptorekvése ellenére a tevékeny tanulds nem valt altala-
nossa. Ennek a célnak nélkiilozhetetlen eldsegitdje a szintén évszazados multi csopor-
tos/kooperativ tanulassegités rendszeres alkalmazasa is, amely egyuttal a proszocialis
motivumok, a szocialis készségek, képességek elsajatitasanak, fejlodésének nélkiilozhe-
tetlen feltétele, eszkoze.

Az esélyegyenldség novelése a tarsadalmi szelekcio, a szegregacio fokozatos felsza-
molasat feltételezi, ami lehetetlen a tanuldk szélsdséges és novekvod értelmi és szocidlis
fejlettségbeli kiilonbségeit kezelni képes pedagogiai kultira nélkiil. Ennek kiindulo fel-
tétele, hogy az 1-2 szazaléknyi szervi fogyatékoson kiviil a fejlettségbeli kiilonbségeket
fejlddési faziskiilonbségként kezeljiik. Ez a kiindulas lehetdvé teszi és eloirja, hogy a ha-
gyomanyos ,,letanitd” stratégiat a pszichikus alapkomponensek témakon, féléveken, tan-
éveken, iskolafokozatokon 4tiveld, tantargyi tartalmakkal megvaldsulé folyamatos krité-
riumorientalt fejlesztési stratégiava alakitsuk. Ennek viszont az a feltétele, hogy kisérle-
tileg bizonyitott eredményességli fejlesztési eszkdzrendszereket (programcsomagokat)
adjunk a pedagdgusok és a tanuldok kezébe, valamint hogy megvalosuljon az eredmé-
nyesség rendszeres diagnosztikus kritériumorientalt értékelése.

A hagyomanyos értékelés mindsité és normaorientalt: az értékelt minta, sztenderdizalt
eszkozok esetén a populécio atlagahoz viszonyit, rangsorol. Ilyenek a nemzetkozi, a ha-
zai felmérések, a gyakorld pedagdgusok altal elvégzett mérések, ilyen az osztalyozas, a
szobeli, az irasbeli értékelés is (csak ebben az esetben definialatlan a viszonyitasi alap-
ként hasznalt atlag). Vilagszerte tobb mint negyedszazada folynak a kutatasok a fejlesz-
t6 funkcioju diagnosztikus kritériumorientalt értékelés 1étrehozasa érdekében, és ezek bi-
zonyos elemeinek gyakorlati alkalmazasa is terjedoben van. Hazankban a tanuldi, intéz-
ményi szintll értékelések és az orszagos szintii mérések tilnyomodan normaorientalt mi-
nositd értékelések (ilyenek példaul a 6., 8. és 10. évfolyam végén rendszeresen végzett
orszagos szintli kompetenciamérések, ilyen az érettségi is). Az dvodaban és az iskola el-
s6 évfolyamain megjelent a tanuldi, intézményi szintl diagnosztikus kritériumorientalt
értékelés, és az utobbi két tanévben a 4. évfolyam végén orszagos szintli diagnosztikus
kritériumorientalt értékelés valdsult meg (kutatasi céllal az ilyen mérések/értékelések ha-
zankban is tobb mint két évtizede folynak).

A kritériumorientalt fejlesztési stratégia alkalmazasanak kiindulo eléfeltétele, hogy a kri-
tériumok eléréséig tanuloi, osztaly-, intézményi (6vodai, iskolai), fenntartoi és orszagos
szinten egyarant kovethet6 legyen a fejlodés a rendszeresen és ellendrzotten miikodé diag-
nosztikus kritériumorientalt értékelési rendszernek kdszonhetden. A diagnosztikus kritéri-
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umorientalt értékelés feltétele, hogy az elsajatitas kezdetétdl a fejlodés leallasaig, illetve a
kritériumok eléréséig rendelkezziink a fejlesztett alapkomponensek értékelésére alkalmas
tesztrendszerrel, az orszagos elsajatitasi folyamatok felmért diagnosztikus térképével,
ugyanis a diagnosztikus kritériumorientalt értékelés nemcsak az induld szinthez, az eléren-
dé kritériumokhoz viszonyit, hanem az orszagos elsajatitasi folyamatokhoz is.

A fejleszt6 funkcioji diagnosztikus kritériumorientalt értékelés kozvetleniil a tanitva-
nyok folyamatos kritériumorientalt fejlesztését szolgalja, vagyis eredendden tanuldi szin-
th értékelés. Ennek feltétele és eszkéze az egyéni fejlodési-mutatofiizet. Ebben szerepel
valamennyi fejlesztend6 alapkomponens valamennyi kritikus eleme. Az egyéni fejlodési
mutatofiizetekben 1évo adatokbol megkaphatok az osztalyszintli és az intézményi (6vo-
dai, iskolai) szintii adatok, amelyekbdl megtudhatok az osztdly, az intézmény aktualis
eredményei. Ezeket az induld szinthez, az el6z6 mérési eredményekhez, az orszdgos ada-
tokhoz viszonyitva megkaphatok a hozzaadott értékek, elemezhetdk a korabbi fejleszté-
si dontések és beavatkozasok eredményei és problémai, kidolgozhatok az ujabb lehetd-
ségek és tennivalok. Az osztalyszintl és az intézményi szintli adatok fenntartéi szintl
adatok is, hiszen azokhoz a fenntartok barmikor hozzaférhetnek. Végiil a tanuldi szintli
adatokbdl megfelel6 mintavétellel orszagos szinti elemzések végezhetok.

Mindezek alapjan 1étrehozhato és professziondlis szinten miikodtethetd az orszagos di-
agnosztikus kritériumorientalt értékeld rendszer, amelynek koszonhetéen a paros évfo-
lyamokon minden évben teljes kori felmérés valdsulhat meg, de nem a most ismert bo-
nyolult, titkositott és rendkiviil koltségigényes mdodon. (A pedagdgus, az intézmény a ko-
telez6 méréseken kiviil egyes gyerekeket, csoportokat belatasa szerint mérhet barmelyik
évfolyamon, barmikor, barmelyik teszttel.) Mivel az alapkomponensek diagnosztikus
kritériumorientalt értékelésének tesztsorozatai lefedik feladatokkal az alapkomponensek
valamennyi kritikus elemét, ezért a titkositas folosleges, a tesztrendszer publikalhato, is-
mételten hasznalhatd, nem kell minden évben 0j beméretlen, viszonyitasi alapok nélkili
teszteket gyartani. A kotelezo felmérést a pedagogus, az intézmény dnmaga szamara vég-
zi és adminisztralja. Egyetlen kozponti eldirast kell csak betartani: a felmérést legkésébb
a tanév végén (a kétéves gyermekek fejlodésének vizsgalata az év barmely honapjaban
lehetséges, az dvoda kozE€psd csoportjdban a mérés a tanév elején valdsitandd meg) a
megadott hatariddre el kell végezni a sziikséges adminisztracidval egyiitt. Az orszagos
szint(i ellendrzés és értékelés néhany ezer s reprezentativ mintakkal torténik. Az érté-
kelési biztosok a hataridé masnapjan megjelennek a kisorsolt intézményekben, ellenér-
zik a felmérést, az adminisztraciot, és atveszik a felmérés adatait, majd egy-egy kisorsolt
teszttel ellendrzo felmérést végeznek egy-egy 6vodai csoportban, osztilyban. (Az adat-
rogzités utan az adatokat visszajuttatjak az intézményeknek). Ha az el6z6 mérésnek ko-
szOonhet6en ismert az induld szint, akkor a kovetkezd mérés alapjan nemcsak az aktualis
eredmény értékelhetd, hanem az osztaly, az iskola, az orszag altal elért hozzaadott érték
is. Ha az értékelés rendszeresen a hozzaadott értékek figyelembevételével valosul meg,
akkor a pedagdgiai munka szempontjabol kevésbé lesz elénytelen az alacsonyabb szint-
tel indulé tanuldk befogadasa, integraldsa, kevésbé lesz eldnyds a tanuldk fejlettség sze-
rinti szétvalogatasa.

Rovid tava célok/feladatok: Az dvodaskor eldtti kisgyermekek fejlodésének segitése,
a hatranyos helyzetliek novekvo fejlodési faziskésésének csokkentése a meglévo feltéte-
lek lényeges javitasaval (beleértve a kétéves gyermekek diagnosztikus értékelési rend-
szerének létrehozasat is) megoldhato. E rovid tavu cél aktualis tennivaldi mar megvalo-
sultak (elkésziiltek a tennivaldk részletes tervei). Rovid tavu cél az dvodasok és a kisis-
kolasok fejlodését segitd pedagdgiai kultira megujitdsanak megvaldsulasat eldkészitd
applikacios (kiprobalo) kisérlet elvégzése (ennek mddszerei és eszk6zrendszerei a mar
eddig elvégzett és a folyod kutatasoknak koszonhetéen a megvaldsithatdsag kiprobalasa-
hoz, megkezdéséhez rendelkezésre allnak). Végiil rovid tava cél a serdiilok/ifjak fejlodé-
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sét segitd pedagdgiai kultira megujitasat elokészit6 kisérletek elvégzése és az eszkoz-
rendszerek, a megvalositasi programok kidolgozasa. Aktudlis tennivald e rovid tava fel-
adatok feltételrendszerének létrehozésa.

Kozéptavu célok/feladatok: az dvodas és kisiskolas gyermekek fejlodését segitd pedago-
giai kultura applikacios kisérlettel eldkészitett alkalmazasanak elterjesztése/bevezetése, to-
vabba a serdiilok/ifjak fejlodését segitd pedagogiai kulttra kisérletekkel kidolgozott méd-
szereinek és eszkozeinek terjesztését/bevezetését elokészitd applikacios kisérletek elvégzé-
se, végiil a kozéptav masodik felében a serdiildk korében kiprobalt megujitott pedagogiai
kultara elterjesztésének/bevezetésének megkezdése. Aktualis tennivalok: e kozéptavu fel-
adatok feltételrendszerének megteremtése, amely 2—3 év mulva lehet esedékes.

Tavlati célok/feladatok: a kézoktatas befejez6 évfolyamain a kiprobalt meggjitott peda-
gbgiai kultura terjesztése/bevezetése, tovabba
a szakképzés tartalmanak és pedagogiai kultl-
rajanak megujitasa. Aktualis tennivalok: a ki-
probalt megujitott pedagogiai kultara gyakor-
lati alkalmazasanak elterjesztését/bevezetését
lehetévé tevo feltételek megteremtése, amely
6—-10 év mulva lehet esedékes.

Koézoktatdsi rendszeriink al-
rendszereinek/szerkezetének a
megujuldst lehetové tevd dtalaki-
tdsa nélkiil nem remélhetd sem
az eredmeényesség, az esély-

egyenloseg fejlodeése, sem a sze- A kozoktatasi rendszer szerkezetének

lekcio, a szegregdcio csékkenése,
megsziinése. Mai tuddsunk
alapjan a szerkezeti problémdk
megolddsdnak csak hipotetikus
szemléltetésére van lehetoség. Az
egyes alrendszerek egymdsra
éprilésenck figyelembevételével a
kozoktatds teljes rendszerének
tdavlati hipotetikus szerkezeti
modelljét az alabbi tabldzat
szemleélteti. A modell kidolgozd-
sakor figyelembe veendok tele-
ptilesi rendszertink
sajdtossdgai is

megujitasa

Ko6zoktatasi rendszeriink legstulyosabb
szervi problémajat, az eredményesség és az
esélyegyenldség javulasanak egyik alapvetd
akadalyat az okozza, hogy a kdzoktatas altala-
nossa, kotelezové valasa a 8 évfolyamos alta-
lanos iskolara éptil. Kozoktatasi rendszertink-
bdl hidnyzik a serdiildket befogadé also ko-
zépiskola. A 8. évfolyam elvégzésére épiild
szakképzés (a szakiskolai és a szakkozépisko-
lai egyarant) arra kényszeriil, hogy a szakkép-
zés mellett altalanos képzésben is részesitse
tanuldit. A sziikséges eredményességgel e ket-
tds funkcié egylitt nem teljesithet6. Nincs
olyan jobbit6é szandéku intézkedés, valtozta-
tas, amely ezt a kettos funkcidji szakképzo
rendszert az elvarasoknak megfelelé eredmé-
nyességlivé fejleszthetné. A helyzetet sulyos-
bitja, hogy a 10. évfolyamos szakiskolasok at-

lagos értelmi fejlettsége jelenleg az 5-6. évfolyamos tanuldk atlagos szintjén reked meg,
szocialis kompetenciajuk és tanulasi motivaltsaguk pedig még ennél is kétségbeejtdbben
fejletlen. (Magasabb szinten hasonld a helyzet a szakkdzépiskolakban is.)

A masik stlyos kovetkezményekkel jaro szerkezeti probléma, hogy az alsé tagozatnak
nevezett elemi iskola nem terjed ki a gyermekkor végéig, az 5-6. évfolyamon megkez-
dodik a szaktargyi oktatas, ami a gyermekek negyedének/harmadanak lefékezi, leblok-
kolja a fejlodését.

Sulyos problémat jelent az is, hogy az iskoldba 1épdk kozotti fejlettségbeli faziskii-
16nbség tobb mint 6t év. Ezek a szélsdségesen nagy induld fejlettségbeli kiilonbségek a
talnyomo t6bbség iskolai eredményességét és egész jovojét meghatarozzak. A gyerekek
iskolaskor el6tti fejlodését, a fejlodési faziskiilonbségek novekedésének csokkentését a
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kozoktatasi rendszer nem segiti az eredményes iskolakezdés megvaldsulasahoz sziiksé-
ges szinten.

A kozoktatas pedagdgiai hatasrendszere a tanordkon és a tanoran kiviili tevékenysé-
gekben valosul meg. Sajnos a magyar kdzoktatasi rendszer nem rendelkezik a tandran ki-
viili foglalkozasok, a kotelez6en €s szabadon valaszthatd, drommel végzett tevékenysé-
gek sziikséges gazdagsagu szervezeti kereteivel. A tandran kiviili fejlodéssegitd rendszer
fokozatos kiépitése, gazdagitasa nélkiil nem remélhetd az egyéniségfejlesztés, az életpa-
lya-keresés, a tehetségfejlesztés eddiginél eredményesebb megvaldsulasa.

Kozoktatasi rendszeriink alrendszereinek/szerkezetének a megijuldst lehetévé tevd dt-
alakitdsa nélkiil nem remélhetd sem az eredményesség, az esélyegyenliség fejlodése, sem
a szelekcio, a szegregdcio csokkenése, megsziinése.

Mai tudasunk alapjan a szerkezeti problémak megoldasanak csak hipotetikus szemlél-
tetésére van lehet6ség. Az egyes alrendszerek egymadsra épiilésének figyelembevételével
a kozoktatas teljes rendszerének tavlati hipotetikus szerkezeti modelljét az alabbi tabla-
zat szemlélteti. A modell kidolgozasakor figyelembe veenddk telepiilési rendszeriink sa-
jatossagai is

1. tablazat
Kora- .
Gyermekkor Serdiilkor iffi- ]kﬁo "
kisgyermekkor ovodaskor kisiskolaskor 12-16¢v kor 18<
0-2 év 3-6¢v 6-12 év 16-18<
T 2]3 [t J2]3]t]2]3]4][s5]e]l1][2]3]4]1[2]1]«<
bébifejlodés -segitd X .. altalanos szakirany | szakmai
ovoda elemi iskola . . .
rendszer gimnazium gimnazium | képzés

Rovid tavu célok/feladatok: A kisgyermekkorra kidolgozott fejlesztési tervek megvalosu-
lasanak egyik fontos feltétele, hogy a meglévo és tervezett szervezetek, tevékenységek egy-
séges rendszerré szervezddjenek. Az 6voda mint alrendszer nem igényel szerkezeti valtoz-
tatast. Négy nehéz szervezési/fejlesztési problémat kell és lehet révid tdvon megoldani:

— El kell érni, hogy mindentiitt legyen miikodésképes ovoda és legalabb az els6 két év-
folyam szamara iskola (az elsé évfolyamokon az osztatlan iskolak joval eredményeseb-
ben miikodtek, mint a falusi osztott iskolak elsé évfolyamai).

— Az apréfalvas telepiilések és mas szempontok figyelembevételével az 6vodai cso-
portok, az elemi iskolai osztalyok minimalis l1étszama 12, optimuma 18, maximuma 24
gyermek legyen. Mivel az osztatlan évodak a tapasztalatok szerint eredményesen mu-
kodnek, az aprofalvakban ennek kdszonhetden évjaratonként atlagosan négy gyerekkel
is miikodtetendd az dvoda, €s minimum 12 tanuldval az osztatlan els6 két évfolyam (en-
nél is kevesebb gyerek esetén mas megoldasokat kell keresni).

— El kell érni, hogy minden hatranyos helyzetli gyermek a kiscsoport elejétdl mindvé-
gig rendszeresen jarjon napkdozis (egész napos) dvodaba.

— Az 6vodakban kovetkezetesen meg kell (és a tapasztalatok szerint meg is lehet) va-
16sitani az integralt fejlddéssegitést, aminek koszonhetden az iskolaban Iényegesen kony-
nyebben valdsulhat meg az integracio, javulhat az esélyegyenldség.

Rovidtavu szerkezetfejlesztési feladat az 6voda és az elemi iskola, valamint az als6 és
a felsd tagozat kozotti atmenet nehézségeinek feloldasa az esélyegyenldség javulédsa és a
folyamatos kritériumorientalt fejlesztés megvaldsulasa érdekében. Ez a feladat a diffe-
rencialt beiskolazas tovabbfejlesztésével, valamint az elemi iskola szdmara ,,megnyitott”
5-6. évfolyam lehetdségeinek kihasznalasaval és folyamatos tovabbfejlesztésével oldha-
té meg. Végiil rovid tavu cél/feladat a hat évfolyamos elemi iskola és az arra raépiild egy-
séges négy évfolyamos altalanos gimnazium létrehozasaval kapcsolatos részletes eloké-
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szitd tervezési feladatok elvégzése. Aktualis tennivalo a rovid tavu feladatok megvaldsi-
tasi feltételeinek megteremtése.

Kozéptava célok/feladatok: A fejlett orszagokban a kozoktatas altalanossa valasaval
fokozatosan novekszik a kozépfokt végzettségre, a felsGoktatas alapozé szakaszara épii-
16 szakképzés aranya. Ez a folyamat nalunk is jelen van. Egyfeldl a 18 éves korig altala-
nossa/kotelezévé valo oktatas eredményeként novekszik azok aranya, akik a felsdokta-
tasban nem vesznek részt €s szakképzettség hijan nem tudnak elhelyezkedni. Ugyanak-
kor novekszik az olyan szakmak aranya, amelyek elsajatitasa kozépfoku képzettséget
igényel. A nyolcosztalyos altalanos képzésre épiild szakiskolai képzés, miutan az érettsé-
git ado iskolatipusok kiszelektaltak a jobb felkésziiltségii tanuldkat, egyre inkabb alkal-
matlanna valik a szinvonalas szakképzés megvaldsitasara. Végiil nalunk is megjelennek
a felsOoktatas alapozd szakaszat elvégz6, mester szinten tovabb nem tanul6 fiatalok,
akiknek szakmai képzésre lesz sziikségiik ahhoz, hogy el tudjanak helyezkedni.

Ezeknek a problémaknak és folyamatoknak hosszu tavon az lesz a kdvetkezménye,
hogy a szakképzes kikeriil a kozoktatasi rendszerbdl, megszabadul az altalanos képzési
feladatoktdl. A kozépiskolara/érettségire, a felsdoktatas alapozd szakaszara épiilé szak-
képzés a munkaaddk (szervezeteik) és a megfeleld minisztérium(ok) feladatava valik.
Kozéptavu feladat ennek a valtozasnak a kozoktatas szerkezetében megvaldsitandé atala-
kitasok tervezésével t6rténd elokészité megalapozasa.

Jelenlegi tudasunk szerint a fenti tablazattal szemléltetett valtozasok képezhetik az
elokészitd munkalatok kiindulasat. Eszerint az alakuldban 1év6 hatosztalyos elemi isko-
lara épiilé egységes altalanos gimnazium létrehozasa latszik célszertinek. Erre épiilhetne
a két évfolyamos szakiranyu gimnazium (felsé koézépiskola). A szakiranyu gimnazium
féltucatnyi szakirany valasztasat tenné lehetévé, amelyek hozzajarulhatnak a szakvalasz-
tas elokészitéséhez, valamint a serdiildkor kibontakozasaval egyre erételjesebben jelent-
kez6 jovore iranyuld valasztasi késztetés érvényesiiléséhez, ami fontos feltétele a tanula-
si motivaltsagnak. Enélkiil a kora ifjukori tisztan altalanos kézépfoku képzés a tanulok
tobbsége szamara érdektelen (némely fejlettebb orszag negativ tapasztalatait célszerd fi-
gyelembe venni). A szakirany jellemzésére a kovetkezd példak szolgalhatnak: human, re-
al, 2-3 szolgéltatasi, ipari, mezOgazdasagi szakiradny. Az érettségi ugyanakkor a szakira-
nyu érettségi targy mellett altalanos (anyanyelv és irodalom, idegen nyelv, ember és tar-
sadalom, ember és természet, matematika), vagyis az eredményességétdl fliggden barmi-
lyen képzésre felvétel nyerhetd. Az el6készitd munkalatok feltételeinek megteremtése ér-
dekében elvégzendd aktualis tennivalok 2—3 év mulva lehetnek esedékesek.

Tavlati cél/feladat: a kozépfoku képzes és az arra €piilé szakképzés megujuld rendsze-
rének részletes tervezéssel elokészitett megvaldsitasa. A megvalositas feltételeinek 1étre-
hozéasa 8—10 év mulva valhat aktualis tennivalova.

Irodalom

Nagy Jozsef (2007): Kompetencia alapui kritériumori-
entdlt pedagogia. Mozaik Kiado, Budapest.
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SZTE, BTK, Neveléstudomanyi Intézet

Neveléstorténet tankonyvek az
otvenes években

Az utobbi években drvendetes modon megnott az igény a
neveléstorténet-tudomdny dnreflexiojdara: modszertani és
historiogrdfiai kutatdsok és konferencidk foglalkoznak a
neveleéstorténet mibenlétével, muiltjdval kapcsolatos kérdésekkel.
A Szegedi Tudomdnyegyetemen végzelt OTKA-kutatdsban a
magyarorszagi pedagogusképzésben a 19. szdazad kozepetol a 20.
szdazad kézepéig terjedod idoszakban haszndlt neveléstorténeti
tankdnyveket vizsgdltuk, elsosorban problématdérténeti
megkozelitésben.

konyvek és egyetemi el6adasjegyzetek alapjan mutatom be a szocialista nevelés-

torténet-iras néhany jellemz6 vondsat. Els6sorban azt vizsgalom, hogy a szerzok
dialektikus-materialista vilagnézete, torténelemfilozofidja hogyan formalta at a nevelés-
torténeti kanont.

A tankonyvek természetesen nem a neveléstorténet-tudomany egészének aktualis alla-
potat mutatjak. A neveléstorténet tantargy a tudomanyteriilet eredményeinek erésen meg-
rostalt, valogatott szeletét nyujtja. Ezt a szelektalast hangsulyossa teszi, hogy a tantargy
— tanitsak bar a tanitoképzok 4. évfolyaman, mint a vizsgalt id6szakban — alapozd, beve-
zetd szerepet tolt be: bevezeti a hallgatokat valasztott szakmajuk multjdba. A neveléstor-
ténet alkalmas pedagogiai nézetek, jelenségek és rendszerek igazolasara, hiszen a jol el-
rendezett neveléstorténeti anyag a legitimalni kivant rendszer torténeti gyokereit és ezal-
tal 1étjogosultsagat igazolja. A neveléstorténet tantargyban, a tankonyvekben, jegyzetek-
ben éppen a szelektalas miatt jobban megragadhatd egy-egy korszak jellemzo torténetfi-
lozofidja. Ez a szelektalas és legitimalas ad alkalmat arra is, hogy, mint erre az 6tvenes
tankonyvei példat szolgéltatnak, ezekben a konyvekben a torténelemfilozofia helyére
ideologikus torténelemmagyarazat keriiljon.

Dolgozatomban az 1945 és 1956 kozott megjelent marxista neveléstorténeti tan-

A neveléstorténet historiografiaja

Vizsgalataink eddigi eredményei azt mutatjak, hogy a pedagdgusképzésben tanitott ne-
veléstorténeti anyag — kdnon — egy jelent6s része meglehetdsen nagy allanddsagot muta-
tott a 19. és a 20. szazadban.

Ezért sem lehet éles hatarvonalakat huzni a neveléstorténet historiografidjanak szaka-
szolasakor. Az egymassal sok rokonsagot mutatd szakaszok koziil az elsét a 1étrejovo,
majd egységesiilo, erdteljes német befolyast mutatd neveléstorténeti kanon kialakulasa
jellemzi. Erre az id6szakra tehetd a formalédé modern magyar iskolarendszer és pedago-
gia megteremtése, melyek legitimalasanak igénye erételjesen ranyomta bélyegét a kdnon
magyar vonatkozast anyaganak kivalasztasara (Nobik, 2006). Ennek a korszaknak rep-
rezentativ tankonyvei Lubrich Agost (1876) és Kiss Aron (1872) munkai.
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A tankonyvek szempontjabdl is forduldopontnak tekintheté Finaczy Ernd munkassaga.
Munkai nem csupan a korszakban szolgaltak mintaul, de felvetései, megallapitasai a mai
napig felbukkannak — nemegyszer szd szerint — neveléstorténeti tankonyveinkben.

A masodik vilaghabora utan egy ideig tovabb éltek a két vilaghabort kozotti nevelés-
torténeti hagyomanyok. Olyan szerz6knek jelentek meg (ujra) kdnyvei, akik mar 1945
elott is a tankonyvirdk kozé tartoztak. Németh Imre — aki tanitoképezdei igazgatd volt —
Frank Antallal kbzosen adta ki Neveléstorténelem cimi tankonyvét a ’30-as években,
melynek atdolgozott kiadasa 1945-ben jelent meg Gjra (Németh, 1945). Sebes Gyula pe-
dig, aki tobbek kozott Fénélon leanynevelésrdl irott miivének magyarra forditdjaként is-
mert, 1947-ben adta ki Neveléstorténetét (Sebes, 1947.). Konyveik kozvetlentil kapcso-
lédnak a vilaghdboru el6tti (katolikus) hagyomanyokhoz. A marxista pedagogia térnye-
rése azonban visszafordithatatlan volt. A pedagogusképzésben is megjelent a neveléstor-
ténet (j iranya.

A neveléstorténet tanitasa tobb szinten folyt. A tanitd- és 6voképzok a kézépfokon ké-
pezték az dvonoket és a 8 osztalyos altalanos iskola also tagozatos tanitdit. A pedagogi-
ai féiskolak a fels6 tagozatos tanarok képzé-
sét végeztéek, mig a kozépiskolai tanarok
képzésének helyszinei tovabbra is az egyete-
mek voltak.

Jelen vizsgalatban egy, a tanitoképzok
szamara irddott Egyetemes Neveléstorténet
és Iskolaszervezettan ciml konyvet hasznal-
tam, Tanay Antal €s Arpassy Gyula tollabél
(Tanay és Arpdssy, 1953). A vonatkozé részt
Tanay irta. A Magyar neveléstorténetet fel-
dolgozé tankényv Ravasz Janos és Felkai
Laszl6 munkéja (Ravasz és Felkai, 1951).
Egységes kotetben targyalja a nevelés torté-
netét Vaszkd Mihaly (Vaszko, 1954), akinek

A kommumnista pdrt fokozatos
hatalomdtvétele az oktatds terii-
letén is a mdsként gondolkodok
eltavolitdsdval és a torténeti-dia-
lektikus szemléletmod kizdrola-

gossad vdldsdval jdart. Az orszd-
gos trendekkel egyiitt jaro tiszto-
gatds ugyanuigy érintett egyete-

mi oktatokat, mint hétkéznapi

pedagogusokat. Sot, a rendszer
miikédeésének sajdtossdgaként

idordol idore sajdt kordbbi embe-
rei ellen fordult, s ez alol a peda-

a konyve ,,Pedagdgiai Foéiskola” fejléccel je-
lent meg. Felhasznaltam tovabba Tettamanti
Béla szegedi egyetemi eldadasainak fennma-
radt anyagait (Tettamanti, 1950), valamint
befejezetlen neveléstorténeti tankonyvének

gogia sem volt kivetel. fennmaradt, a gorog nevelésrol szolo fejeze-

tét (Tettamanti, 1956). (1)

Oktatastorténeti hattér

Magyarorszag 1944—-45-6s felszabaditasa egy 1j korszak kezdetét jelentette az orszag
torténetében. Az atmeneti demokracia kormanyanak egyik els6 feladata volt az oktatas-
tigy rendszerének atalakitasa. 1945-ben meglehetds sietséggel és kello elokésziiletek nél-
kil Iétrehoztak az altalanos iskolat, amelynek miikodéséhez sok helyen nem voltak meg
a kelld feltételek. Egyuttal megsziint a polgari iskola, €s a gimnazium iddtartama a ko-
rabbi nyolc évfolyamrol négyre csokkent. A mi szempontunkbdl a végpontot az iskolak
1948-as allamositasa jelentette.

Az iskolarendszer ilyetén atalakitdsa nem volt el6zmények nélkiili, ezek a gondolatok
mar a haboru el6tt felmeriiltek, ugyanakkor megvaldsitasuk elsdsorban a kommunista
part nyomasara ment végbe. ,,Az altalanos iskola trojai falovaban a mindenféle pluraliz-
must tiirelmetlentil elutasito, s ha kell, konyortelen eszkozokkel felszamolo, Gj tipusu eta-
tizmus jelent meg a magyar oktatas torténetében, amely sem az iskolatipusok, s a kés6b-
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biekben majd az iskolafenntartas tekintetében nem volt hajlandé elfogadni, elismerni az
alternativ megoldasokat, a massagot, nem is beszélve az oktatas tartalmi kérdéseirdl, a
tantervekrdl és a tankonyvekrol, valamint a nevelés jellegérdl.” (Kelemen, 2007, 6.).

Ezeknek az intézkedéseknek kétségkiviil voltak pozitiv hatasai is, példaul olyan réte-
gek — ,,a dolgoz6 munkés-paraszt ifjusag” — el6tt nyiltak meg a miiveltség és az iskolak
kapui, akik korabban jorészt kiviil rekedtek ezeken a lehetdségeken. A , korabbi uralko-
do6 osztalyok miveltségi monopoliumanak megtérése” egy j értelmiség szamara nyitot-
ta meg a lehetdségeket. Az intézkedések hosszabb tava hatasaként emelkedett az iskola-
ba jaras aranya és csokkent az analfabetizmus. Az altalanos iskola 1étrehozasa beteljesi-
tett szamos, a magyar iskolarendszer modernizacidjaval kapcsolatos varakozast.

Ugyanakkor a kommunista part fokozatos hataloméatvétele az oktatas teriiletén is a mas-
ként gondolkoddk eltavolitasaval és a torténeti-dialektikus szemléletmod kizarolagossa
valasaval jart. Az orszagos trendekkel egyiitt jard tisztogatas ugyantgy érintett egyetemi
oktatokat, mint hétkéznapi pedagdgusokat. S6t, a rendszer miikodésének sajatossagaként
idordl idore sajat korabbi emberei ellen fordult, s ez alél a pedagogia sem volt kivétel,
mint ahogy arrdl késdbb még szo6 lesz. A kdzoktatas- €s a nevelésiigy a proletardiktatira
alatt is folytatodo osztalyharc terepévé valt. Ez az osztalyharc pedig megkivanta a fegyel-
mezett és Ontudatos szocialista nevelOk csatasorba allitasat is, ezért a neveléstorténet tan-
targy és tankonyvei atalakitasara is sziikség volt. Azt, hogy a neveléstorténet tantargy en-
nek megfeleld szellemben tanittassék, szoros kozponti ellendrzéssel érték el.

A tanitoképz6s konyvek példaul ,,Az Oktatastigyi Minisztérium Pedagogusképzo Fo-
osztalyanak iranyitasaval” késziiltek, mint az a boritd belsé oldalan olvashato. Tettamanti
ora- és tananyagtervérdl pedig az MTA Pedagdgiai Bizottsaga mondott véleményt €s kri-
tikat (Pukdnszky, 2007). A bizottsag a pedagogiai kdzélet minden teriiletét uralta, megha-
tarozta, tdbbek kozott, hogy hol milyen pedagdgiai kutatast kellett végezni. Igy lendiilt fel
példaul Szegeden a Comenius-kutatas. (Gdcser és Pukdnszky, 1992). Erdekesség, hogy
Tettamanti anyagaval kapcsolatban fennmaradt Nagy Istvanné (2) biralata, aki a Tanay
Antal és Arpassy Gyula éltal irt tankdnyv neveléstorténeti részének szerkesztéjeként is
mikodott. Ez is mutatja, hogyan fonddott 6ssze a politikai €s tudoményos iranyitas.

A torténeti-dialektikus (nevelés)torténelem-szemlélet

A neveléstorténet feladatairol, alapelveir6l mind Tanay, mind Vaszké a konyve elején
ir. Ebben a részben (is) sz6 szerinti egyezések talalhatok Medinszkij (1951, 3-9.) kony-
vével, a forrds megjeldlése nélkiil. Tanay ezt irja: ,,A neveléstorténet a nevelés, képzés és
oktatas elméletének és gyakorlatdnak fejlodését tanulményozza a legrégibb idoktdl nap-
jainkig. Feltarja, hogy a tarsadalmi, gazdasagi és politikai valtozasoknak megfelelden
miképen valtoztak €s fejlédtek a nevelésre vonatkozd felfogdsok, a nevelési intézmé-
nyek, azok tartalma, modszerei.” (Tanay és Arpdssy, 1954, 3.) Vaszko majdnem sz6 sze-
rint igy fogalmaz.

A torténeti-dialektikus neveléstorténelem feladataival €s szemléletmodjaval azonban
legrészletesebben Tettamanti Béla segitségével ismerkedhetiink meg. O lathatdéan (leg-
alabb részben) ugyanazt a forrast hasznalta ennek a résznek az 6sszeallitdsakor, mint az
el6bbi szerzok. Tettamanti szerint a neveléstorténet ,,feladata annak kimutatasa, hogyan
alakitottak az emberiség torténeti fejlodésének folyaman a valtozo termelési viszonyok,
a tarsadalom mindenkori rendje a nevelésen vald elmélkedést €s a nevelés intézményei-
ben folyé gyakorlati munkat; hogyan tiikr6z6dik a tarsadalmi formék valtozasa a neve-
1€s teriiletén.” (Tettamanti, 1950, 1.).

Egy masik helyen pedig azt irja, hogy arra a kérdésre kell valaszt keresni, hogy ,,a./
mikor és milyen gazdasagi és tarsadalmi sziikségletek hozzak létre a nevelést? Milyen
formakban jelentkezett az a térténelmi életben kialakulo tarsadalom — gazdasagi rendsze-
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rekben? Mikor és milyen formaban kiiloniil az el a tarsadalmi élet egyéb jelenségeit6l?
Hogyan lett az 6nall6 sajat térvényszerliségeivel s szervezetével rendelkezé mind tuda-
tosabb tevékenységgé és kapott intézményes formakat? Hogyan valtozott a nevelés rend-
je, szervezete a kollektiv élet sziikségletei szerint? Hogyan szolgalta, illetleg szolgalta
ki a fennall6 gazdasagi és tarsadalmi rendet? — b./ Milyen gazdasagi és tarsadalmi ténye-
zOk hatasa alatt és mikor alakult ki a nevelésen valé gondolkodas? Milyen viszonyban
van ez mindig kora tarsadalmi, gazdasagi torekvéseivel, a korabeli nevelés stb.?” (Tetta-
manti, 1950, 4-5.).

A tarsadalmi formak, a termelési viszonyok a marxista torténetiras tipikus szohaszna-
latahoz tartoznak. Tettamanti a neveléstorténet-irds fogalmi rendszerének, alapjainak
meghatdrozasakor azonban nem kézvetleniil Marxhoz vagy Engelshez nyul vissza, ha-
nem — ami a korban teljesen megszokott, sot elvart volt — a késdbbi ,,klasszikusokhoz”,
foleg Sztalinhoz és Zsdanovhoz. Az elébbit idézi, amikor a tarsadalom gazdasagi rendje
és az oktatas kapcsolatat bemutatva az alap és a felépitmény fogalmat vezeti be. A fel-
épitmény szerinte ,,a tarsadalom politikai, jogi, vallasi, mlivészeti és filozofiai nézetei és
az ezeknek megfeleld politikai, jogi és egyéb intézmények” (Tettamanti, 1956, 1.). Ide
tartozik a nevelés és az oktatasi rendszer is. A felépitményt az alap hozza 1étre sajat szol-
galatara. Engelst idézve dva int azonban ennek a tételnek a ,,laikus vulgarizalasatél”, ki-
emelve hogy a ,,gazdasagi mozzanat végsd fokon hatarozza meg a tarsadalmi fejlodést”
(Tettamanti, 1950, 3.), ugyanakkor figyelemmel kell lenni az alap és a felépitmény kol-
csonhatasara. Nem feledve a gazdasagi tényezd végsd determinald szerepét — ezt mar
Tettamanti teszi hozza.

Eppen ezért a nevelés mindig visszatiikrozi az adott trsadalom termelési formait €s
gazdasagi rendjét. Es mivel az emberiség torténetének alapvetd jellegzetessége az osz-
talyharc, a nevelés is osztalyjellegli, mert az intézményes nevelés mindig az uralkodo, ki-
zsakmanyolo osztalyok érdekeit és az erdszakszervezetet, az allamot szolgalta.

Tettamanti szerint a neveléstorténet teriiletén néhany témat kiemelten kell kezelni, és
végig kell kovetni. Ilyen a materializmus és az idealizmus harca, valamint a haladé el-
méletek sorsa. Véleménye szerint mind az elmélet, mind a gyakorlat megitélésekor figye-
lembe kell venni azok haladé vagy retrograd voltat. ,,A nevelésrol szol6 elméleteket min-
den u. n. targyilagossaggal valo tetszelgés nélkiil partszeriien, azaz a marxista-leninista
torténelmi szemlélet alapjan biraljuk meg. [...] minél partszeriibb [...] a torténetiras,
vagyis minél inkabb kifejezésére juttatja a munkasosztaly és a part érdekét, annal objek-
tivabb is lesz egyben, annal inkabb lesz képes megkdozeliteni, kifejezni a térténet valdsa-
gos menetét” (Tettamanti, 1956, 6.). Mindekozben a kézelmult halad6 nevelési elveit és
gyakorlatat részletesebben be kell mutatni.

A torténeti-dialektikus szemlélet alapgondolata tehat az, hogy a tarsadalmi és a torté-
nelmi valtozasok f6 mozgatoereje a termelderdk valtozasa, és hogy a nevelés mindenkor
az uralkodo osztalyok miveltségi monopoliumanak fenntartasara szolgalt, éppen ezért
terepe az osztalyharcnak.

A torténeti-dialektikus materializmus ezért szakitast hirdet a korabbi korszakok
(nevelés)torténelem-szemléletével. A tovabbiakban amellett szeretnék néhany érvet fel-
sorakoztatni, hogy a szakitas csak latszolagos, €s ahol igazi kiilonbség van, az nem a tor-
ténelemszemlélet.

Fejlodés — eszkatologia

A dialektikus materializmus egyik alapgondolata, hogy a torténelem az osztalyharc fo-
lyaman folyamatosan halad a kommunizmus, a proletardiktatira, egy osztalyok nélkiili
tarsadalom felé. Alapvetd jellegzetessége tehat az evolucios szemléletmod. Ez kimond-
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va is megjelenik példaul Tanay és Arpassy konyvében, amikor t5bb szerzot is megronak
azért, mert nem helyesen értelmezi az evolucids szemléletet.

Az eurdpai tudomanyos, torténeti gondolkodasban az evolucids torténelemszemlélet,
a fejlodéstan mar a felvilagosodas ota a torténeti gondolkodas egyik f6 agat alkotta (Som-
lai, 2004). A felvildgosodas gondolkodéi joggal gondolhattak, hogy sajat koruk felvila-
gosultabb, mint az el6zdek, s meg voltak gydzddve arrdl, hogy az emberi nem eme toké-
letesedése csak folytatddni fog. A kommunista neveléstorténet-irasban a fejloédés a szo-
cialista pedagdgiahoz, Sztalin nevelésrol vallott gondolatainak az iranyaba tart.

A magyar neveléstorténeti gondolkodastol sem volt idegen ez a gondolat. Hasonld szem-
I¢lettel talalkozhatunk a 19. szézadi neveléstorténeti tankonyvekben is, &m a kommunista
neveléstorténészekhez képest két finom kiilonbséggel: egyrészt a megfogalmazas nem olyan
egyértelmii, inkabb a szoveg egésze sejteti, hogy — és ez a masik kiilonbség — a fejlodés alatt
voltaképpen a modern nemzeti iskolarendszer fejlodését kell érteni (Nobik, 2006).

Az evolucids szemléletet az a sajatos koriilmény magyarazhatja, hogy mindkét idészak
egy Uj rendszer kialakulasanak, formalodasanak ideje. Az 0j rendszereknek pedig legiti-
maciora volt sziikségiik, s ebben a torténelmet hivtak segitségiil, aminek segitségével
megmutathattak, hogy a rendszer szerves torténeti fejlodés eredményeként jott 1étre. Kii-
16ndsen nagy sziiksége volt erre a torténeti-dialektikus materializmusnak, amelynek nem
voltak komoly hagyomanyai Magyarorszagon.

Ugyanakkor, ha kézelebbrél megvizsgaljuk — és itt némileg pontositanam magamat —,
azt lathatjuk, hogy a kommunista térténelemszemlélet nem annyira az evolicios, mint in-
kabb az eszkatoldgiai, tidvtorténeti szemlélethez all kozelebb. Masképp megfogalmazva:
van a torténelemszemléletilknek egy felszini, evoluciés magyardzattal lefedett szintje,
amely alatt tulajdonképpen eszkatoldgiai szemlélet huzodik.

A kilonbség a két szemlélet kozott, nagyon réviden megfogalmazva, abban rejlik,
hogy a fejlédésre nyilt vagy zart végili folyamatként tekintenek-e. Mig az evolucionak so-
ha nincs vége, az tidvtorténet egy id6 utan eléri végcéljat. A kommunista tankényvek ér-
velése jorészt ilyen jellegli. Konnyen behelyettesithetok a szerepek: Sztalin, koriilvéve
tanitvanyaival (legjobb magyar: Réakosi), elképzeléseivel beteljesiti a profétak (Marx,
Engels, Lenin) elképzeléseit.

Ennek a torténelemszemléletnek a sajatossaga, hogy mindent egy szempontnak rendel
ala. Latszolag annak, hogy bemutassa, hogy a termel6erdk valtozasai hogyan alakitjak a
nevelés torténetét; s a jelenségek szintjén ez sokszor igy is van. Ugyanakkor azonban az
is lathatd, hogy a nevelés torténetét ugy mutatjak be, hogy egy abszolut igazsaghoz ké-
pest ki milyen tavolsagban helyezkedett el. Mindent ehhez a vélt igazsaghoz mérnek, igy
a torténelmi dialektikus materializmus tulajdonképp nem egy keretelmélet, hanem egy
normativ, el6iré rendszer, minden t6érténeti magyarazat alapja.

J6 példa erre Tettamanti Béla Hésziodoszrol szdlo fejtegetése, melyben kijelenti:
,,Hesiodos a maga emberi jogaiért kiizdd elnyomott osztalyanak képviseldje, a kizsakma-
nyolt dolgozok {igyének elsd szoszoloja, osztalyontudatanak elsé és egyben utolsé meg-
fogalmazdja a gorog osztalytarsadalomban [...] koltészetének gerincébe az igazsag fo-
galmat, mint hatarozottan osztalyharcos fogalmat allitja.” Majd hozzateszi, hogy 6 ,,az
elnyomottak és kizsakmanyoltak els6é eurdpai koltdje” (Tettamanti, 1956, 39—40.).

Tartalmi sajatossagok — Rousseau-recepcio

Manapsag, a posztmodern torténelemszemlélet koraban, a neveléstorténészek kétel-
kednek abban, hogy a torténelem haladna valamerre, és féleg hogy lenne végcélja, ben-
ne lenne foglalva valamilyen végsé igazsag. A korabbi nézettel szemben, miszerint a tor-
ténelemnek van egy kemény magja, amit koriilvesz a torténelemtudomany altal 1étreho-
zott értelmezés, a posztmodern ugy gondolja, hogy ez a kemény mag nem Iétezik, illet-
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ve mar azok is dnmagukban is csak konstrukciok. Akarhogyan latjuk is az értelmezés
szerepét, a multban megtortént dolgok természetét, a (nevelés)torténelem targya véges,
mert a multban tortént dolgok Gsszessége véges.

Ebbdl (is) adodik, hogy ezeknek a neveléstorténeti konyveknek a térzsanyaga sok egye-
z¢st mutat a korabbi tankonyvek anyagaval. Ez még akkor is igaz, ha jol lathatd, hogy ezek-
nek az anyagoknak a forrasa nem kis részben Medinszkij Neveléstorténete (1951).

Korabban nem targyalt anyagrészek els6sorban ott bukkannak el6, ahol azt a legitima-
cio sziikségessé teszi, tehat kétségkiviil jelentds tematikai gazdagodas figyelhetd meg. Uj
elemként jelennek meg a francia materialista filozéfusok, a francia forradalmarok, az
orosz forradalmi demokratak (Gercen, Bjelinszkij, Csernisevszkij), Usinszkij vagy éppen
az utdpista szocialistak (példaul Owen viszonylag kiemelt tdrgyaldsa Tettamantinal). Ter-
mészetesen a legnagyobb terjedelemben a marxizmus klasszikusait targyaltdk, vagyis
Marx, Lenin és Sztalin, valamint Krupszkaja és Makarenko gondolatait. Ugyanakkor
olyan jelenségek szorulnak hattérbe, mint példaul a szocialis pedagodgia, a gyermektanul-
many, a reformpedagdgia. Ezek a masodik vilaghaboru el6tti tananyagban mar komo-
lyabb szerepet kaptak, példaul Molnar Oszkar Neveléstorténelmében (Molndr, 1943), de
megjelentek Németh Imre konyvében (1945) is.

Az természetesnek tekinthetd, hogy a keresztény/katolikus nevelést el6térbe helyezd
Sebes Gusztavhoz képest még jelentosebb a
tartalmi kiilonbség. De a tankonyvek tarta-

A marxista neveléstorténet-irdas ~ \Omiegyzekeit dsszehasonlitva kitiinik, hogy
a tananyag egészen az ujkorig nagy hasonlé-

altal maganak tulajdonitott val-  ge0t mutat.
tozdsok tobbsege nem érintette a A hasonlosagok bemutatasara j6 példa a

neveléstorténet lényeget, és ezdl- Rousseau-recepcid. Egy korabbi vizsgalat-
oy e bol mar kideriilt, hogy a dualizmus koraban

tal az 1j neveléstorténet szoro- . ) .
megjelent tankényvekben meglehetdsen

san kapcsolodik a neveléstirte- egyhangu elutasitis 6vezte Rousseau nézete-
net-ivds kordabbi magyar és euro- it (Nobik, 2005). Egyetértés a gyermekkoz-
; 2 ; pontusagat, a testi nevelésre és a nénevelés-
pai hagyomdnyaihoz re vonatkozo elveit fogadta. Az egyik szerzo,
Erdédi Janos igy fogalmaz: ,,Erdemiil be kell
tudnunk: 1. hogy a nevelés természetszeri-
ségét, altalanos emberképzést, a ndvendék egyéniségének tekintetbe vételét hangsulyoz-
ta; 2. hogy a testi apolast helyes alapokra kivanja helyezni; 3. hogy a tanitas szemlélte-
t6ségét, alapossagat, érdekességét €s minden erdszakoskodas keriilését kiemelte; hogy a
nevelésnek a gyermek sziiletését6l annak nagykorasagaig vald tartasat hangsulyozta.
[...] Tévedései roviden a kovetkezok: 1. a tarsadalmi allapotokat és miveltséget meg-
romlottnak és igy a nevelenddre veszélyesnek tartja; 2. a neveld negativ magatartasat ele-
gendodnek véli s tekintélyt nem ismer; mindent a novendékkel akar felfedeztetni s meg-
értetni s azért késlelteti az értelmi képzést; 4. a tudas anyagat csak hasznossagi szempont-
okbol hatarozza meg; 5. a kedélyi nevelést kevésre becsiili és a valldsos nevelést is nem-
csak késlelteti, de helytelen iranyba is tereli.” (Erdddi, 1900, 56.).

Finaczy az tjkori nevelésrdl szolvan igy ir ugyanerrdl: ,,Rousseau elsé és legnagyobb
tévedése abban a naiv hitében rejlik, hogy mindennek, ami természetes, jonak kell len-
nie. [...] Emilt valéban nem annyira a természet neveli, nem annyira természetes 6szt6-
neinek és hajlamainak ereje vezeti, mint inkabb az a jar6szalag, melyet kezében tart a ne-
veld. Emil nem redlis 1ény. Mint valami élettelen bab mozog fel és al4, s a szinfalak mo-
gott neveldje rejtézik, ki marionettjét drotokon rangatja. [...] De nemcsak természetelle-
nes vonasokkal bdévelkedik ez a nevelés, hanem alapjaban kulttraellenes is. Rousseau
talbecsiili a természetet és lekicsinyli az emberi miivelddést [...] Az oktatas kizardan al-
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kalomszer(i. Még arrol sincsen sehol sem gondoskodas, hogy az, amit Emil akar Robin-
sonjabol, akar a foldrajzbol, akar a fizikabodl, akar a geometriabol, akar a torténelembdl
és irodalombdl tanult, valamiképen és valahol 6sszefoglaltassék. Ilynemi oktatas mellett
a miveltségben dhatatlanul nagy hézagoknak és szakadékoknak kell eldallaniok, amint-
hogy a miivel6dés anyaganak egyes korei egészen hianyzanak is Rousseau didaktikdja-
bdl (ha ilyenrdl beszélhetiink). [...] A legsulyosabb tévedések egyike még az, hogy Rous-
seau a tekintélyt teljesen kikapcsolja a nevelés tényez6i kozill.” (Findczy, 1927). Molnar
Oszkar szo szerint, kivonatolva ismétli meg Finaczy kritikajat (Molndr, 1943, 120—121.),
de ugyanezt teszi Németh Imre is (Németh, 1945, 99-100.).

Tettamanti Béla is hasonl6 kifogasokkal és elismerésekkel €l: ,,...ndla jelentkezik ha-
tarozottabban a gyermek természetes adottsagaihoz €s fejlédési torvényszeriiségeihez va-
16 alkalmazkodéas kovetelménye. O mondotta ki eldszor annak elvi sziikségességét, hogy
pontosan tajékozodjunk a gyermek természetérdl és hogy minden pedagogiai rendszer
alapjava a lélektant tegytiik. [...] A hiba ott van, hogy R[ousseau]. minden, a tarsadalom
feldl jovo nevelési kovetelmény elismerésétdl elzarkozik. [...] E[mil]. nevelése foleg pe-
dig az ismeretekben val6 tajékozodasa alkalomszerli, menetében tervszeritlen, tartalmi
szempontbol pedig hidnyos. [...] Hiba mindenekel6tt pl a konyvbol valo tanulas teljes el-
utasitasa. Egyaltalan nincsen sz6 matematikarél sem pedig matematikai ismeretekrol, de
arr6l sem hallunk sehol, hogy Emillel valamikor is dsszefoglaltatna azt, amit akar sajat
tapasztalataibol, akar a Robinsonbol tanult.” (Tettamanti, 1950, 232-233.).

Ugy gondolom, a fenti szovegrészletek jol mutatjak a gondolati rokonsagot a dualiz-
muskori tankényvek és Findczy nézetei, valamint a mar-mar szdvegszerii egyezéseket
Tettamanti €s Findczy szovegei kozott.

Erdemes megjegyezni, hogy ez nem a magyar Rousseau-recepcid sajatossaga, leg-
alabbis eredetét és a nemzetkozi kapcesolatait tekintve nem az. A dualizmuskori szovegek
egyértelmilien német hatast tiikkroznek (Nobik, 2005). Ugyanakkor Medinszkij tankonyv-
ében is a fentiekhez nagyon hasonl¢ kritika jelenik meg: a természet szerepének a félre-
értelmezése, ,,a szerzett ismeretek rendszerességének hidnya, az emberiség altal felhal-
mozott ismeretek mennyiségének €s a tankonyvnek a lebecstilése.” (Medinszkij, 1951,
144-145.). Medinszkij szovegeit pedig — ebben az estben is — kivonatolta Vaszké Mihaly
és Tanay Antal is.

A Rousseau-recepcid vazlatos attekintése mutatja, hogy a marxista neveléstorténet,
noha szakitast hirdet a korabbi korszakokkal, sok szalon kapcsolodik a neveléstorténet-
iras magyar és europai hagyomanyaihoz.

Nyelvi sajatossagok

Ugy gondolom tehat, hogy a marxista neveléstorténet-iras altal maganak tulajdonitott
valtozasok tobbsége nem érintette a neveléstorténet Iényegét, és ezaltal, az 0j neveléstor-
ténet szorosan kapcsolodik a neveléstorténet-iras korabbi magyar és eurdpai hagyo-
manyaihoz. Torténelemszemléletének €s tananyaganak valtozasa jorészt a felszint érin-
tette, a mélyebben meghtizodo strukturalis sajatossagok nagyon hasonloak.

Eppen ezért a szocialista neveléstorténet-iras egyik legnagyobb Gjdonsaganak azt tar-
tom, hogy felfedezte és hasznalta a nyelv teremt6 erejét. Mas szdval: leginkabb verbali-
san alkotott Ujat. Ezek a valtozasok Tettamanti szovegeiben tompitottabban jelennek
meg, ugyanakkor 6 sem képes kivonni magat az Ujfajta beszédmod sajatossagai alol.

A marxista neveléstorténet-iras nyelvhasznalataban talan az a leginkabb 0jité vonas,
hogy a tudomanyos beszédmodot nem tartja tdvol a kéznapitol, szovegalkotasara a kora-
beli szOveghasznalat sajatossagai a jellemzdek. Ezeknek a szovegeknek a nyelvezete
semmiben nem kiilénbozik példaul egy propagandakiadvany nyelvezetétol: egyarant
meglehetésen militansak.
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Ez természetes kovetkezménye az egy (neveléstorténeti) igazsagba vetett hitnek: a tor-
ténelem kemény magja koriil csak egyetlen helyes értelmezés 1étezik. Ezek a tankonyvek
ennek az igazsagnak a k6zlése k6zben nem mérlegelnek, nem finomkodnak: hitigazsago-
kat nyilvanitanak ki. Olykor az az olvasé érzése, hogy a nyelvhasznalat médjaval akar-
Jék kikiisz6bdlni a torténelmi magyarazatok esetleges bukkandit.

Erdekes megfigyelni, hogyan valnak a ,,mérészavak™ a mindsités eszkozeivé, vagyis
hogyan lehet egy-egy szoval, kifejezéssel megmérni valakit. Az egyik ilyen fontos mér6-
sz6 a ’felismer’, amely mar hasznalati modjaval elhelyezi a ’felismer6t’ a marxista neve-
1éstorténet térképén. Aki ’felismerte’ — és Marxt és Engelst kovetéen mar majdnem kiza-
rélag ilyenek vannak —, az eljutott az igazsagig, vagy annak egy szeletéig. Voltak azon-
ban olyanok, példaul Pestalozzi, akiknek a gondolatait ezek a szerzok is magukénak érez-
ték, mégsem lehetett marxistanak nevezni 6ket. Ok voltak azok, akik valamilyen objek-
tiv akadaly miatt nem voltak képesek a dontd ’felismerést’ megtenni. Pestalozzi azért
‘nem ismerhette fel” a kapitalizmus kizsakményol6 természetét, mert a tékés rend az 6
idején még csupan fejlodésének elején jart Svajcban (Tettamanti). Eppen ezért gondola-
tai majd Makarenko munkassagaban bontakoznak ki teljességiikben. A francia materia-
lista filozofusok pedig, ugyan helyesen ’ismerték fel” az anyagnak a fejlddésben jatszott
szerepét, ugyanakkor nem ’ismerték fel’, és ez dont6, hogy a tarsadalmi mozgasoknak
nem az emberi gondolatok a mozgatdrugdi. A legtavolabb pedig az volt az igazsagtol, aki
‘nem ismerte fel’ egyetlen szeletét sem.

Ugyanilyen erdsen meghatarozé jellegli a jelzok hasznalata is: ’haladd’ és
’demokratikus’ az egyik oldalon, burzsod’ és ’reakcios’ a masikon. Ez a fajta szembeal-
litds mas jellegli mindsitésre adott alkalmat, mint az el6zd, ugyanis ennek a hasznalata-
val némi kontextualizalasra is lehetdség nyilott. Locke példaul elhanyagolja a pozitiv tar-
gyi ismeretek szerepét a nevelésben, ugyanakkor haladé gondolata a tanitds formalizala-
sanak és verbalizmusanak biralata (Tanay és Arpdssy, 1953, 18.).

Néha azonban megbicsaklik a nyelvhasznalat és arulkod6 hibakat vét. Ravasz és
Felkai irja a Dolgozo Ifjusag Szovetsége (DISZ) kapcsan, hogy az ,,Az egyetlen parton-
kivili tomegszervezet, amely kozvetleniil a Part vezetése alatt dolgozik.” (Ravasz és
Felkai, 1951, 87.).

Ezeknek a tankdnyveknek a nyelvhasznalata szoros dsszefliggésben van azoknak a cé-
loknak az elérésével, amelyeknek a meglétét a szovegekbol ki lehet olvasni. Es e célok
eléréséért tulajdonképpen nem is tesznek sokkal tobbet, mint hogy a nyelvet hasznaljak.

Héarom jelentdsebb, egymadssal szoros kapcsolatban allé funkciot lehet a szovegekben
elkiiloniteni: a marxista pedagdgia legitimalasat, a szocialista embertipus nevelése alap-
elveinek kozvetitését és az ,,ellenség” elleni harcot.

A marxista pedagdgia legitimalasat illetden ambivalens helyzettel szembesiilhetiink.
Egyrészt tigy tiinik, hogy a marxista pedagogia maga a végsd igazsag: annak elfogadasa
minden haladéan gondolkodé szamara magatél értet6dd. Ugyanakkor Tettamanti példaul
nagy teret szentel annak, hogy bebizonyitsa, a kapitalizmus kizsdkmanyol6 természete
sziikségszertivé tette a marxizmus kialakulasat, és hogy Marx pedagdgiai gondolatai nagy-
részt a gyermekmunka embertelen gyakorlatara adott valaszként sziilettek. Marxot idézve
részletesen beszamol az angliai, gyari munkat szabalyozd térvényrdl. Idéz egy olyan jelen-
tésbdl, amelyet Marx is idéz: ,,Fiamat, mikor 7 éves volt, hatamon szoktam a havon keresz-
tiil oda- és visszavinni és 6 16 orat dolgozott [...] gyakran letérdepeltem, hogy etessem, mi-
alatt 6 a gépnél allt, mert nem szabadott elhagynia vagy megallitania.” Vagy Engelst idéz-
ve ir olyan gyartulajdonosokrdl, akik arvahazakkal kdtnek szerzodést, hogy a koltségek fe-
dezésének fejében a gyermekeket késdbb az lizemeikben dolgoztathatjak. Egy helyiitt ,,A
gépipar altal felszippantott gyermekek”-rdl beszél. (Tettamanti, 1950, 363.)

A gyermekmunka kovetkezményeirdl igy ir: ,,A gyermekek korai munkaba allitasa, a
rossz munkaviszonyok, a kizsakmanyolasnak ez a nyomaszto rendszere stlyos kovetkez-
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ményekkel jart. Gyermekek ezrei testileg elkorcsosultak, értelmileg visszamaradtak, a
gyermekmunka stlyos népegészségiigyi problémava valt. Egykori orvosi jelentések sza-
molnak be a haldlozasok Ossz-szdmanak rohamos ndvekedésérdl a munkasnegyedek-
ben...” (Tettamanti, 1950, 362.)

Majd Marxot idézve igyekszik bizonyitani, hogy a gyermekmunka a kapitalizmus ter-
mészetes velejaroja. ,,A tarsadalmi viszonyok tudatformalé erejének illusztralasara nehéz
jobb példat talalni, mint a gyarosok felfogasat a gyermekmunka iigyében. Marx idézi egy
belga miniszter szavait. Ez a belga miniszter 1867-ben jelentette ki, hogy a gyermekmun-
kat semmiféleképp nem kivanjak korlatozni, mert a torvényhozas »a munka teljes sza-
badsaganak elvével« keriilhetne ezaltal ellentétbe, »mely elvre féltékeny aggodalommal
tigyeltek«. A kapitalista termeld mdédnak megfelel6 zart eszmerendszerben a gyermek-ki-
zsakmanyolas elvi indokokat is talal. Leggyakrabban taldlkozunk azokkal az aggalyok-
kal, melyek a szabadverseny elvének megsértését és a »sziilok természetes jogainak«
korlatozasat latjak a gyermekmunka tilalméaban. De elhangzott olyan erkdlcsvédo elv is,
hogy minél hosszabb idét tolt a gyermek munkahelyén, annal kevesebb ideje van arra,
hogy erkolcsi épségét veszélyeztetd blinds tutra tévedjen.” (Tettamanti, 1950, 363.)

Az el6z6 gondolatbol kovetkezik, hogy a szocialista nevelés 1étjogosultsagat szintén
nem kellett sokat magyarazni. A szerzok ugyanakkor kézvetlen kapcsolatot teremtenek,
amikor Marxra hivatkozva a fizikai, politechnikai oktatas sziikségességérdl irnak.

Jelzok jelolik ki a szocialista embertipus kivanatos tulajdonsagait is: bator, fegyelme-
zett, ontudatos, erkdlcsileg fejlett. A példaképek és a valosag kozott azonban driasi sza-
kadék tatongott. A szocialista embertipus: virtualis embertipus egy virtudlis valésagban.
Ravasz és Felkai irja példaul, hogy Tancsics ,,éles és bator kritikat gyakorolt kora osz-
talytarsadalmanak nevelési médja felett”. (Ravasz és Felkai, 1951, 23.) Nem nehéz el-
képzelni, hogy mi lett annak a sorsa, aki abban a korban gyakorolt éles és bator kritikat.
Az ellentmondas mindazonaltal nem a szerz6ké, hanem a rendszeré.

Szamos alkalommal hivatkoznak ,,az ellenség elleni harc”-ra. Ezt a torekvést elsésor-
ban a tanitoképzos konyvekben €s Vaszkd Mihdly munkajaban figyelhetjiik meg. Ennek
a harcnak két szintje kiilonithetd el. Az els6 jorészt ugyanazon a szimbolikus, nyelvi szin-
ten zajlik, amit mar korabban emlitettem. A mérdszavak és a (negativ) jelzok hasznalata
az eszkozei ennek a szintnek. A minduntalan felbukkano egyhazellenes utalasok, a bur-
zsoa (fasiszta) pedagogiai gyakorlatra vald utalasok segitenek tisztazni, hogy mi a nem
kivanatos a marxista pedagogiaban.

Emellett a Ravasz ¢s Felkai, valamint a Vaszk¢ altal irt tankonyvekben az ellenség el-
leni harc tényleges 1épéseirdl is sok szd esik. Erre a ,,magyar pedoldgia pere” kapcsan
nyilott lehetdség.

Az 1948-ban alapitott Orszagos Neveléstudomanyi Intézetet (ONI) és annak vezetdjét,
Mérei Ferencet mar koran kritikak érték. Az els6 jelentdsebb tamadast épp Tettamanti
Béla intézte a Faragd—Kiss-konyv kapcsan. A kommunista part 1950-ben hozott egy ha-
tarozatot, amiben az iskolarendszer €s a tanligyigazgatas erdltetett atszervezésébol adod-
dé gondokért a minisztériumba beférkozott ellenséget és az ONI-t tette felelssé. Ezutan
Faragd, Kiss és Mérei is onkritikara kényszeriiltek, és j6 idore kikeriiltek a pedagdgia el-
s6 vonalabol (Knausz, 1986).

A fent emlitett két konyv sz6 szerint kzzéteszi a parthatarozatot, ugyanakkor rovid
Osszefoglalasat is adjak a torténteknek. Az alabbi idézetek a Ravasz és Felkai altal irt
konyv A vallas- és kozoktatdsiigyi minisztériumba beférkozott osztalyellenség kartevo te-
vékenysége cimi fejezetébdl valok.

Az ellenség ,kartevd tevékenységét a miivelddes, kiilondsen a koznevelés teriiletére
Osszpontositotta. Beépiilt a vallas- és kdzoktatasiigyi minisztériumba és a tantervi, tan-
konyvi tigyeket intéz6 Orszagos Neveléstudomanyi Intézetbe, valamint a kollégiumi Hi-
vatalba. [...] Az ellenség arra torekedett, hogy megbénitsa a kzponti €s helyi kdzokta-
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tasiigyi igazgatas munkajat. Ezt tGlzott k6zpontositassal és biirokraciaval érte el. [...] A
tankerlileti fdigazgatdsagokat végrehajthatatlan rendeletek tomegével arasztotta el és
sokszor megkeriilésiikkel intézkedett fontos személyi tigyekben. [...] igyekeztek meg-
akadalyozni a munkds- és dolgozoparaszt ifjusag iskolaba jutasat. Aknamunkajuk ered-
ményeként 1949/50-ben lemorzsolddas mutatkozott az altalanos iskolan kiviil a kézép-
és felsofoku tanintézetekben is. [...] [Az ellenség] Az altalanos iskola V., a k6zépiskola
és az egyetem 1. évfolyamat kiilonosen nehézz¢ tette sok 0j targy beiktatasaval, nagy tan-
anyag Osszezsufolasaval. [...] Hozzatartozott az ellenség taktikajahoz a tanitoképzés sza-
botalasa, melynek eredményeként pl. a szaktanitoéi tanfolyamok hallgatéinak 65%-at
megbuktattak. [...] Az ellenség az ideoldgiai fronton is kiépitette a maga hadallasait.
Fenntartotta és képviselte az imperialista burzsoazidnak a dolgozé nép ellen iranyulo
»tudomanyos« elméletét a pedoldgiat. [...] Népellenes elméleteiket odaig vitték, hogy
tobb-kevesebb nyiltsaggal még a munkas- és dolgozoparaszt gyermekek szellemi ala-
csonyabbrendliségét is bizonyitani igyekeztek [...] A kozoktatasiigy teriiletén érvényesii-
16 ellenséges neveléselmélet legfobb hirdetdje az Orszagos Neveléstudomanyi Intézet
vezetdje, Mérei Ferenc volt.” (Ravasz és Felkai, 77-78.).

Vaszkoé Mihaly pedig, elézbleg részben
megismételve a fenti vadakat, igy irt ugyan-
. . err6l: ,,A parthatarozat ramutatott arra, hogy

i urcs&lf e]lemeny e a sorsnak, a VKM laza, biirokratikus €és anarchikus
hogy Ravasz Janos, Felkai Ldsz-  tigyvezetése nagyban elsegitette az osztaly-
lo és a ‘pedologusok’ ellen elsck ellenség kartevé munkajat. A minisztérium

kozott felszolalo Tettamanti Béla nem tartott kapcsolatot a tanintézetekkel,
nem Iépett fel az ifjusadg korében a pedagogia

1956-ban egyardnt ott vollak frontjan talburjanzott avantgardizmussal
azon a balatonfiiredi konferen- szemben. A minisztérium kritika nélkiil fo-

cidn, ahol a kordbban dltaluk gadta el az Orszagos Neveléstudomanyi In-
hevesen birdlt Mérei Ferenccel, lentett egyebet, mint a pedoldgia elméletei-

Farago Laszloval vagy épp Kiss  nek tovabbhirdetését. A minisztérium elfo-

Arpddedal egyiitt vitattdk meg a  gadta az ONI altal diktalt maximalizmus el-

pedagogia és az iskolaiigy hely- Vet,f ennek eredrpepygkeppen az iskolak ta-

e nuléi a sok munkatol tulterhelve nem voltak

zetet, jovojet. képesek a szocializmus épitése kovetelmé-

nyeinek megfelelden fejlédni.” (Vaszko,
1954, 243.).

A fent leirt problémak nagy része valdsagos volt. A kbzoktatas erdltetett atalakitasa, az
e teriileten is végbemend szovjetizalas valoban nehézségeket okozott. A problémak gyo-
kerének magyarazata azonban hamis volt, és a rendszer valodi arcanak elkend6zésére
szolgalt. Nem nehéz meglatni a parhuzamot ezen szovegek vilagmagyarazata és a kon-
cepcios perek egy jo részének forgatdkonyve kozott: a rezsim korabbi sajat emberei el-
len fordul, és dket hibaztatja a problémakért.

A szerepl6k motivacidjanak kideritése utdlag mar nehéz, és emberi helytallasuk meg-
itélése kiviil esik a neveléstorténet kompetencigjan. Ugyanakkor mindenképpen furcsa
fejleménye a sorsnak, hogy Ravasz Janos, Felkai Laszl6 €s a *pedologusok’ ellen elsék
kozott felszdlald Tettamanti Béla 1956-ban egyarant ott voltak azon a balatonfiiredi kon-
ferencian, ahol a korabban altaluk hevesen biralt Mérei Ferenccel, Farago Laszloval vagy
épp Kiss Arpaddal egyiitt vitattak meg a pedagogia és az iskolatigy helyzetét, jovojét.

A szocialista neveléstorténet-iras kialakulasa fontos allomasa a magyar neveléstorté-
net-iras torténetének. A marxista — valdjaban azonban sztalinista-zsdanovista — ideologia
atalakitotta ennek a korszaknak a beszédmodjat és részben a tematikajat. Ennek ellenére
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a masodik vilaghabora utani neveléstorténetet tobb szal koti a tradiciokhoz, mint ahogy

elsd latasra tiinik.

Irasomban azt igyekeztem megmutatni,
mellett is, egy sajat logikaja szerint koheren
taté neveléstorténetet hozott 1étre. Ez a nev

hogy ez az iddszak, minden ellentmondasa
sen miik6do, értékes eredményeket is felmu-
eléstorténet azonban csak mint tantargy volt

velejéig atideologizalva. A mindennapi kutatasokhoz, forraskozlésekhez kapcsoléddan
olyan munkak sziilettek, amelyek maig értékes részét képezik a magyar neveléstorténet-

iras hagyomanyainak. (3)

Jegyzet

(1) Ezeknek az anyagoknak a datalasa nem egyértel-
mi. Az egyetemi eldadas jegyzeteibdl 1950-re mar
bizonyosan készen volt egy hosszabb verzio. Az
okorral foglalkozd monografia meghatarozo része
pedig 1956-ra mar készen volt, mert ebben az évben
Tettamanti egy hosszabb részt publikalt beldle az
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Bence Erika

Ujvidéki Egyetem, BTK, Magyar Nyelv és Irodalom
Tanszék — Létiink tarsadalomtudomanyi-kulturalis folydirat

Miifajvaltozatok és -diskurzusok:
a 19. szazadi magyar torténelmi
regény

Az elbeszélo miifajok Szegedy-Maszdk Mihdly dltal feldllitott térténeti
sordban a mitosztol mint a ,legrégibb térténéses miifaj™tol
(Szegedy-Maszdk, 1980, 47.) indul a miivek diskurzusa teremtette, a
Jfolytatds-megtijitds karaktereit felmutato térténéssorozat (mds
terminologidk szerint fejlodes- vagy alakuldstorténet), amelyet — a
mese, az eposz, a saga, a legenda, a romdnc, a menipposzi szatira, a
historids ének, a ballada, az életrajz, a torténetirds, az emlékirat, az
apologia, a naplo, a vallomds, a pikareszk, a detektivtérténet
Jelentette alakuldspontokon til — természetszertileg a regény
miifaja zdr.

A mitosz, a romanc és a regény haromszoge

vatkozo Szegedy-Maszak gondolkodasaban nincs nagy tavolsag a mitosz és az

eposz miifaja leképezte vilagallapot karakterei kozott, s hogy a sor kialakulasat
a megujitas-tivolodas mozzanata indukalja. Ertelmezése szerint a miifaji megtjulasok
sora azonban nem minden szempontbdl jelent egyuttal eltadvolodast is a mitosztol. ,,Az
Ostipusok és toposzok napjainkig tovabb élnek a regényirodalomban”, vagyis az ujabb
miifajok a ,,mitikus hagyomany széttéredezésének emlékét oOrzik” (Szegedy-Maszdk,
1980, 48.). A téredékessé valas folyamata egy meghatarozoé elbeszéléstorténeti mozzanat,
a ,,megbizhatatlan” elbeszéld kozvetitette fikcid Iétrejottével vette kezdetét. A mitosz au-
tentikus kulturkdzegében ugyanis a maitdl eltérd (a jelen szamara gyakorlatilag hozza-
férhetetlen) pragmatikai és szemantikai jelentéseket tulajdonitottak a torténetnek, igy
nem vontak kétségbe alanyainak fennall6 voltat, mig a mai befogadoéi stratégidk a mito-
szi tartalmat ,,idegen anyagra jatsszak ra”, azaz ,,egy szeletet ragadnak ki a mitosz kor-
koros szerkezetébol” (Szegedy-Maszdk, 1980, 46.). Az eltérések folyamataval a torténet
elbeszéldje és befogaddja kozott 1étrejott tavlat, illetve a befogadas kollektiv tartalmai-
nak elsikkadasa vezetett a fikcids proza kialakulasahoz.

A prozai fikcid horizontja Northrop Frye A4 kritika anatomidja cimi mitoszkritikai esz-
székdtetét vonja be vizsgalddasunk korébe. Frye ugyanis a prézai fikcidé fogalmat a re-
gény és valtozatai szinonimajaként hasznalja, azaz — elvetve a fikciot csak a regényre
sz{kitd nézeteket — a regényrdl mint a fikcid egyik formajardl gondolkodik. A kifejezés-
format konstrualo elveket értékelve kiillonbséget tesz ’regény’ és ’romanc’ kozott: ,,A 1é-
nyegi kiilonbség regény és romanc kozott a jellemzés felfogasaban nyilvanul meg. A ro-
manciré nem probal »valosagos embereket« alkotni, hanem csak stilizalt figurdkat, ame-
lyek pszicholdgiai archetipusokka novekszenek. A romancban latjuk viszont Jung fogal-
mait, a libidot, az animat és az arnyat, mégpedig a hds, a h6sné és az intrikus alakjaban.
Ezért fordulhat el6 az, hogy a romanc gyakran a szubjektiv siiritettség olyan ragyogasat
arasztja, amilyenre a regény nem képes, és hogy korvonalai koriil allandoan az allegdria
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sejtelme lebeg. A romancban a jellem bizonyos 0sszetevoi felszabadulnak, s ezért termé-
szeténél fogva forradalmibb forma a regénynél. A regényir6 a személyiséggel foglalko-
zik, jellemalakokkal, akik persondjukat, illetve tarsadalmi maszkjukat viselik magukon.
Sziiksége van egy stabil tarsadalmi keretre...” (Frye, 1998, 263.).

Frye elméletének regényt €s romancot megkiilonboztetd aspektusa nagyban hozzajarul-
hat a kutatasunk targyat képezo torténelmi regény valtozatai kozotti tajékozddas sikeres-
ségéhez. Kozelebb visz egyes miivek miifaji sajatossagainak, a hasonlosagoknak és az el-
téréseknek a megértéséhez: bizonyos miivek helyét igazolja, masokét megkérddjelezi a
torténelmi jellegli prozai fikcid (a torténelmi regény miifaja) jelentette asszociacids kor-
ben. Szilasi Laszlo erre a szemléletre hivatkozva allapitja meg, hogy egyes Jokai-regé-
nyek felvetik a roméncos olvasat sziikségességét (Szilasi, 2000, 116.). Ugyanezen az el-
méleten alapul Nagy Miklds monografiajanak vonatkozé tétele is: ,,Jokai szovegeiben az
emlitett két alapveto narrativ tipus mindig mas és mas aranyban keveredik — egyikiik akar
az elhalvanyulasig is juthat. Az is eldontendd — mielemzések soraval —, hogy mennyire all
kozel egymashoz a romancos forma és a romantika hatasa” (Nagy, 1999, 117.).

Szegedy-Maszak idézett vizsgalatai soran kitér a mitosz ¢és a fikcio kozotti 1ényegi el-
térésekre. A mitoszi-eposzi képzetkorre ismétlddd szolamok jellemzok, a h6sok allandd
szerepkorben lathatok, mig a fikcids torténetmondasnak a leiras és a jellem képezik meg-
hatarozo sajatossagait. A jellemalkotasuk alapjan — legalabbis a hagyomanyos poétikak
értelmében — Jokai regényirasat a romantika, mig Kemény Zsigmond munkait a realiz-
mus iranyzatahoz soroljak. Monografidjaban Szegedy-Maszak épp a ’romance’ és a
'novel’ megkiilonboztetésének eljarasa révén veti el ezeket a leegyszer(isitd szemlélete-
ket, s mutat rd, hogy nem a 19. szazad két irdnyzatanak nyelvi kiilonbdz6ségérdl van sz6
csupan, hanem eltérd elbeszéld hagyomanyok megragadasarol, a fikcios kifejezésformak
eltéréseirdl: a regényszerli és a romancos jellemabrazolas kiilonbségérdl. Jokai Mor
HKétkiterjedést” (Szegedy-Maszdk, 1989, 29.) jellemei a romanchoz s ezzel a mitikus-
eposzi hagyomanyhoz, mig Kemény Zsigmond jellemabrazolasa a regényszerii beszéd-
mddhoz all kdzelebb. Ilyen szempontbol nemcsak a kiillonbdz6 miivek mifaji rendbe va-
16 besorolésa valik egyszeriibbé szamunkra, de egyazon opuson beliili eltérésekre is fel-
figyelhetiink. Kutatasunk szempontjabol fontos, hogy korabban sikertelennek vélt torté-
netirdi eljarasokat, regénytipusokat is legalizalhat a két kifejezésforma megkiilonbozte-
tése. Mészaros Ignac Kdrtigam (1772), Petrichevich Horvath Lazar Az elbujdosott (1836)
vagy Vajda Péter Tdrcsai Bende (1837) cimii regénye épp romancos sajatossagaik révén
sorolhatok be a torténeti prozai fikcio alkotta miifajsorba. Allegorikus tér- vagy jellem-
abrazolasuk, mint a mitoszihoz kodzelebb allé romancos kifejezésmad, legtobbszor vala-
mely torténelmi jelentdségli pillanat megragadasahoz, kiemeléséhez, apoldgidjahoz
sziikséges eljaras.

A regény €s a romanc aspektusai egyazon miivon belill is keveredhetnek. 4 kdszivii
ember fiai szerepl6i koziil Richard alakja tobbnyire a romancos, mig Jendé inkabb a re-
gényszerl jellemzés fogalomkorében érthetd. Ez a megkiilonboztetés erdsiti meg azon
véleménytiinket is, hogy a torténelmileg hiteles szerepl6, azaz a valdban 1étezd torténel-
mi személy hidnya valamely miibél még nem zarja ki torténelmi regényként valé értel-
mezhetdségét, mint ahogy e szerepldk jelenléte sem sorol automatikusan a regénytipus
alkotta sorba. Jokai Mor Egy magyar nabob (1852) cimii regényében Széchenyi Istvan
és Wesselényi Miklos szerepeltetése nem formateremté mozzanat, az alkotast nem sorol-
juk a torténelmi regények rendjébe, ugyanakkor Kemény Zsigmond Ozvegy és lednya
(1855-57) cimti mtivébol, f6héseinek romancos torténete ellenére is, a torténetiség ,,le-
veg0jét” érezzik ki. A regény a formatlansdg miifaja, szemiink el6tt alakul, épp ezért
minden mas mifajnal jellemzdbbek ra a formai-miifaji atfedések, a diskurzus, a formai
»egymasra hatds”. (1) Noha az eddigiek soran altalaban prézai fikcidrdl beszéltiink, a
verses formakra (példaul Toldi szerelme [1879]) is vonatkoztathatok mindazon alakulas-
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torténeti sajatossagok, amelyeket a figyelmiink kézéppontjaban all6 kifejezésformarol a
mitoszi hagyomanyoktdl a romancig elmondhatunk.

A 19. szazadi, de egyaltalan a magyar regény alakulastorténete szempontjabol is na-
gyon fontos az igynevezett miifaji sor vizsgalata, hiszen 1836-0s demonstrativ megnyi-
latkozasahoz (2) miivek egymast folytato-megujitd sorozata vezetett. Valaszra varo kér-
dés, hogy a ma (Josika Miklds Abafija) mely aspektusa hivta életre az aktudlis értelme-
zések egyértelmiien egyiittm{ikodo-teremto-felismerd stratégidit s tartotta életben hosszl
évtizedeken at a Josika-kultuszt.

Szajbély Mihdly idézett tanulmanyaban a mitoszi-eposzi torténéses formatdl kezd6do-
en képzeli el a magyar regényhez vezetd alakulasrendet, amelynek kozbiils6 allomasait
a mese, a monda és a rege, kozvetlen el6z-
ményeit pedig a beszEly és a novella képe-
A 18. szdazad vége a nemzeti pa-  zik. A magyar regény 1836-o0s kezdeteit vizs-
radigma létrejéttének korszaka. galva azonban nemcsak a regénynek a ma-

. . _ L p gyar kultarkdzegben torténd 1étrejottérol be-
T6bb evszdzad miivészelenek szélhetiink, hanem a torténelmi regény kon-

kollektiv nyelvet, homogen be-  stitualodasénak pillanatardl is. Az 1836-ban
szedmaodijdt kévetéen a vildgtér- napvilagot latott harom magyar regény és az
ténelem szubjektumai individu- 1837-ben megjelent Vajda Péter-mi is a tor-

lizdlodnak 's bezdeté téneti fikcios proza rendjébe helyezhet6 el,
AUZA0ANAR, Vagyls rezaetel ve-  yin ahogy a kozvetlen el6zményeik (a for-

szi a ,nemzeli” kor. A nemzeti  ditasok, magyaritasok, adaptaciok, novellak,
identifikdcio, a tortenelmi tudat elbeszélések és kisregények) kozott is sza-
kialakuldsdnak korszakdban mos torténelmiként értelmezhetd példa akad,
S igy Kisfaludy Karoly Tihamérja (1825),
elemi sziikseg mutatkozott egy mely kisregény terjedelmii térténelmi novel-
olyan irodalmi miifaj irdnt, la. Eléfeltevésiink szerint e jelenségek in-

mely az 1ij vildg és hose, illetve a terpretacidjahoz az eposz €s a regény miifaja
16l 52616 beszéd eovséodt kisérli kozotti diskurzus 1ényegére kell ravilagita-

<C SVSEGEL RISETTL  yink a 20. szézadi elméletek titkrében.
meg tjfent megteremteni. Ezért

nem véletlen, hogy a magyar Az eposz mint alapforma és a téle valo
irodalomban a regény (a fikcios eltérés horizontja

p 7/”0/261/) é§ az eposz fi ”n/kdO/ﬁ d/[' A mifa] ontolégiai meghatarozottsagu
vallalo (illetve az ezt részben dl-  konstrukcio. A hegeli-lukacsi elmélet értel-
lenyegitd) torténelmi regény lét-  mében az eposz az organikus vilagallapot

rejotte egybeesik, a kettd egy miifaja, az ,,aranykor”-¢ (Hegel), a ,.Iényeges
B DD . élet”-¢é (Lukécs, Poszler), ahol az élet és a vi-
meghatdrozott alakuldstorténeti lag olyan egységet alkot, amelyben a hés
szakaszban eggyé vdilik. segyed”, egységes a vilaggal. Ez a heroikus-
koltéi vilagallapot (organikus boldog kor) a
) homéroszi eposzok kora, pontosabban az
llidszé. Az Odiisszeia mar e vilagallapot kinyilasanak miifaja, mint ahogy majd a kozép-
kori hési epika és a barokk eposz sem az isteni-heroikus-kol1tdi 1étallapotot kifejezodése.
A homogenitas megsziinte a valtozas folyamataival esik egybe: a hegeli, a red épuild lu-
kacsi és az azt elemzd poszleri szemlélet szerint a regényhos ,,a szétesett, regényszeri vi-
lag pszicholdgiai reprezentacioja €s a regényszerkezet a szétesett regényszerli vilag ma-
vészi formava valt szerkezete” (Poszler, 1983, 191.). A valtozast a tavolodas jelensége
indukalja, azaz a Szegedy—Maszak altal leirt tavlatképzodés folyamata az elbeszélt torté-
net és az elbeszElo, az elbeszéld és a befogadd kozott. Vagyis a vilag torténéseivel azo-
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nosuld, benniik €16 hds, akinek vilagképe az elbeszéld-befogaddéval teljesen azonos, el-
tavolodik, szembehelyezkedik az isteni gondviselés iranyitotta harmonikus vilaggal. Az
eltavolodas indukaldo momentuma az individualizacio: a ,,hontalan hés” bizonytalan titja
a vagyott (fiktiv) teljesség felé. ,,A regény tehat a szétesett vilag szétesettségének, a szét-
esettség illuzdrikus megsziintetésének, Iényegében a lényeg nélkiili életnek a mifaja. De
a lényeg olykor villanasszeriien, egy-egy magatartasban, egy-egy sorslehetdségben visz-
szatér az életbe” (Poszler, 1983, 193.). Az eposztol a regény felé torténd tavolodas folya-
mataban a tavlat, a fikcid és a jellemalkotas fogalomlanca a mitoszkritika, azaz Frye ar-
chaikusabb, a mitoszi-eposzi vilagallapothoz kézelebbi romancrél és az ujabb, diszhar-
monikusabb regényr6l szold elmélete felé mutat. A romancird hdsei ,,pszicholégiai
archetipusok” (Frye, 1998, 263.).

Viktor Zmegaé (torténeti) regénypoétikai munkajaban kitér arra, hogy a regény mint
miifaj az okori gordg vilag mifaja, ugyanakkor a kultirkdzegben ,,nem tartottak fontos-
nak”, hogy sajatos nevet adjanak neki (Zmegac, 1987, 18.). A regény (roman) mai meg-
nevezésének eredete a kdzépkorban jelolhetd meg. Kutatasunk soran arra a kovetkezte-
tésre jutottunk, hogy ez a mozzanat a regénykultusz hianyat mutatja, ami a rea adhat6
magyarazatok természete miatt érdemel figyelmet. Vajon miért volt a gordg kulttraban
mellékes, elhanyagolhaté miifaj a fikcid? S ha a naiv eposz az organikus viladgallapot tiik-
re, hogyan, miként magyarazhaté a barokk, majd a romantikus miieposzt életre hivd
igény? Az els6 kérdésre az eposz és a regény ontologiai statuszabdl kovetkezik a valasz.
Az elbeszEl6 és befogadod szimbiodzisa éltette miifaj viragkoranak, illetve kézvetlen hata-
sanak, kozeliségének (azonosithatésaganak) koraban nem voltak meg a mai értelemben
vett fikcio befogadhatdsaganak feltételei. Nem volt sziikség a harmonikus vilagallapot il-
luzidjara, hiszen még — a tavolodas mértékétdl fliggden — 1éteztek az organikus 16t tore-
dékei, nyomai, jelei: az 6kori gordg ember még jelenvald allapotnak, belathatd vilagnak
konyvelhette el az istenek iranyitotta, ezért gy6zelemre predesztinalt heroikus-koltoi 16t-
format. Az eposz vilagaban élt, nem volt sziiksége a regényfikciora. A kézépkor végén,
a hési énekek koraban, illetve a barokk kor kezdetén azonban — a vallasos vilagkép meg-
rendiilésével — alapjat vesztette az isteni-egységes vilagra vonatkozo vilagszemlélet. Eb-
bol kdvetkezik, hogy a barokk mlieposz minden aktudlis népszeriisége ellenére sem azo-
nos 6nmagaval, vagyis nem képes reprodukalni az eposzt konstruald tényezoket, mint
ahogy majd a romantikus eposz kudarcat is ez a tény indukalja. Az eposz — mondja
Bahtyin — befejezett, mélységesen elavult miifaj a 19. szazadban. Az ijjabb miivek ugyan-
is az eposzi elemeket idegen anyagra jatsszak ra. S ez a vilag-idegen anyag a regény, a
fikcié. Vagyis a barokk eposz nem eposz: ritmussa valo torténet, fikcid. A romantika ko-
raban a miifaj torzé (példaul Csokonai, Vorosmarty vagy Arany eposzkisérletei), onpa-
rédiajaba fullad (példaul A helység kalapdcsa, 1844; A nagyidai cigdnyok, 1852), vagy
pedig regény (példaul Buda haldla, 1863, Toldi szerelme, 1879).

A homéroszi eposz — miifajmonografidjaban Imre Laszl6 is erre a szemléletre hivatko-
zik — ,vilagtorténelmi mifaj, amelyben koltéileg megfogalmazddik a vilagtorténelem
szubjektumanak, a nemzetnek a sziiletése €s felndvekedése a sziilés fajdalmaival és a
gyermekbetegségek kriziseivel egylitt” (Imre, 1996, 92.). A regényhds kiizdelme toredé-
keiben, feltételesen és rovid idére visszaallitja a hos és a vilag torténései kozotti organi-
kus kapcsolatot. A vilag hosszi évszazadokon keresztiil jol elvolt a regény miifaja nélkiil
— allitja Frye. Az angolszasz irodalomban Defoe irasmiivészete hivta életre. A magyar
irodalomban — fontos torténés-el6zmények utan — 1836-ban szabott 0j iranyt az epika ala-
kulastorténetének. Mi tortént?

A 18. szazad vége a nemzeti paradigma létrejottének korszaka. Tobb évszazad miivé-
szetének kollektiv nyelvét, homogén beszédmaddjat kdvetden a vilagtorténelem szubjek-
tumai individualizalddnak, vagyis elkezdddik a ,,nemzeti” kor. A nemzeti identifikacio, a
torténelmi tudat kialakulasanak korszakaban elemi sziikség mutatkozott egy olyan iro-
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dalmi mfaj irant, mely az 0j vilag és hése, illetve a rdla szold beszéd egységét kisérli
meg Ujfent megteremteni. Ezért nem véletlen, hogy a magyar irodalomban a regény (a
fikciods proza) és az eposz funkcioit atvallalo (illetve az ezt részben atlényegitd) torténel-
mi regény létrejotte egybeesik, a kettd egy meghatarozott alakulastorténeti szakaszban
eggyé valik.

A torténelmi regény mint fogalmi matrix

A magyar torténelmi regény jelentéskore az eposzi mint organikus vilagallapot Ujrate-
remtésének egyetemes regénykonstruald elve €s az europai mintakra mutat6 szemléletek
— a torténelmi regény ,,az elmult idok jellegzetes atmoszférajanak, szokasainak aprdlékos
és mégis meggy6z0, koltdi abrazolasa” (Weéber, 1959, 79.) mint megismerési lehetdség
— mellett a magyar histérids énekhagyomany és regekultusz 6rokségét, a torténetirasnak
mint tudomanyos diszciplinanak a torténéses prozaval szinkron torekvéseit, valamint a
nemzeti Onidentifikacios igény multra irdnyuld, a nemzet jovoképét érintd aktualis kér-
désfeltevéseit szublimalja.

A mifajok parbeszéde, eggyé olvadasa, keveredése, egymasba torténd atfejlodése ter-
mészetszert folyamatnak tekinthetd a rendszerben. Az eposz az eurdpai irodalom szamos
torténéses mifajanak teremtd elvei kozott szerepel: az eurdpai kultura alapja. A regény-
nyel folytatott diskurzusa a magyar mufajtorténeti alakulasrendben naiv, illetve 6sforma-
janak hianya miatt érdemel kiilon figyelmet. Az eposzi beszédmdd karakterjegyeit (tobb-
nyire kiilséségeit) szamos jelentds és kevésbé jelentds ird alkalmazta ,,idegen anyag”-ra
a 18-19. szazad forduldjan (példaul Paléczi Horvath Adam: Hunnias, 1787), nagy kolto-
ink (Csokonai, Vorosmarty, Arany etc.) allitottdk fel terveit (Csokonai: Arpddidsz,
1795-1800), teremtették meg 19. szazadi formajat (Vorosmarty: Zaldan futdsa, 1825), il-
letve folytattak termékeny/kurdarcos (Arany: Csaba-trilogia) kiizdelmet vele. Noha
mindezek a milivek sokat meritettek az 6smiifaj eszkoztarabodl, lényegileg nagyon messze
keriiltek tdle: az organikus vilagallapottol valo eltdvolodas folyamataban elsGsorban az
értési horizont, a kifejezett vilagkép tavolsag nélkiili, allapoton beliili atélhetosége ve-
szett el. Ezért a magyar naiv eposz ,,kozeg nélkiili” 1étrehozésara tett kisérletek tervek,
toredékek maradtak, vagy megvaltozott eredeti funkciojuk. Imre Laszlé hivja fel a fi-
gyelmet a Zaldn futdsa lirai jellegére, illetve arra a paradox momentumra, miszerint a té-
maval és a formaval évtizedekig kiizdelmet folytatd Arany ,,a homéroszi-vergiliuszi
eposz kellékei koziil igen keveset vesz at, sokkal tobbet csufol ki Az elveszett alkotmdny-
ban és A nagyidai cigdanyokban” (Imre, 1996, 147.).

Minthogy az eposz ontologiai statusa kétségessé valt a 19. szdzadban, a nemzet
onidentifikacios igénye a torténelmi regény formajaban hivta életre a helyettesités alak-
zatat. Az eposzi tartalmak atvallalasanak lehet6sége az, ami magyarazatot ad arra a jelen-
ségre is, miszerint a diakron miifaji alakulasrend bizonyos szakaszaiban egyes — olykor
kevésbé jelentds — miivek is paradigmatikus jelent6ségli mozzanatta valhattak. E miivek
(példaul Mészaros Ignac Kdrtigamja, Dugonics Andras Etelkdja vagy Josika Miklds
Abafija) ugyanis az epikai miifajsor alakulasrendjében eldszor jelenitenek meg — attéte-
lesen vagy kozvetleniil — tartalmakat a nemzeti 1€t jelentéskorébol: teremtik meg a nem-
zeti tér fogalmat (példaul Erdély), illetve teszik az eseménysor alapmozzanatava a vilag-
torténelem egyik szubjektuma, a magyar nemzet sziiletését (Vorosmarty, Arany vagy Jo-
kai eposzi hosei is a sziiletd nemzeti k6zosség héroszai). Ennek a mitoszi indittatasu tor-
ténéses prozanak (illetve verses epikanak) a befogadasahoz, olvasoi Ujrateremtéséhez
mar nincs sziikség a tavlatot kizar6 organikus Iétallapotra. ,,A XVIII. szdzad mésodik fe-
Iének és a XIX. szdzad els6 felének eposzaibdl tehat bizonyos torekvések (e nemzet jo-
vore érdemes voltanak a multtal valéo demonstralasa) atkeriilnek a térténelmi regénybe,
természetes azonban, hogy csak igen korlatozott szamu formai elem modosult tovabblé-
tezésének kiséretében. A kérdés az 0j miifaj, a térténelmi regény feldl ugy vetddik fel,
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hogy mivel az 0j mifajok tobbnyire egy vagy t6bb régi miifaj transzforméacidjaként jon-
nek 1étre, a magyar torténelmi regény esetében nagyobb sulya az (antik s az idében koz-
vetlentil eldtte jaré magyar) eposzi hagyomanynak, mint az orosz vagy a francia térténel-
mi regény esetében.” (Imre, 1996, 144.)

A magyar torténelmi regényt el6hivé miifaji elézmények kozott két olyan miiforma is
talalhato, amely hianyzik a nyelv- és irodalomké6zi vonzatként jel6lt nyugati irodalmak-
bodl (szemben a scotti, hugoi, dumas-i regényirdi tradicidval), ezért specifikusan csak a
magyar torténeti fikciot konstrudld tényezok kozott tartjuk szamon transzformacioikat.
Ugyanakkor mindkettd 1étrejottében kimutathatd az eposzi hagyomany. Az egyik a his-
tdrias ének, a masik a rege miifaja. Az el6bbi mint folyamatosan megtorténd esemény al-
kotoi és olvasoéi szférakban egyarant kifejtve hatasat — ,,a historids ének mint torténelmi
regényirdink olvasmanya” — valt miifajteremtd komponenssé, példaul a Zrinyi-eposzban,
mely voltaképpen ,,eposzi rangra emelt historias ének.” (Imre, 1996, 141.) A historids
éneket Uj mifajja szublimald barokk eposz az egyik legjelentésebb formabontd és
-alkotd tényez6 a magyar torténelmi regényig vezetd sorban.

Szajbély Mihaly a torténelmi targyu miivészi prozat 1étrehozo mifaji ,,6tsz6g” (novel-
la, rege, monda, naiv eposz, torténetiras) specifikus mozzanataként vizsgalja a regét (Szaj-
bély, 1999, 425.). A mifaj alakulastorténeti fénykoraval szinkron vizsgalatokra, Bitnitz
Lajos (1827, 416.), P. Szathmari Karoly (P. Szathmdry, 1868) ¢és Arany (3) tanulmanyaira,
valamint a német nyelvteriilet analdg jelenségeire (Veit Weber ,,sage”-miifaja [Weber,
1787] és a Grimm-testvérek mondagytijteménye [ Grimm és Grimm, 1837]) hivatkozva ér-
telmezi mifaji dsszefliggéseiket. Bitnitz a rege és a novella mint ,,kolt6i elbeszélés” ko-
zOtt a targy id6beli elhelyezhetdsége alapjan tesz kiilonbséget. Ezek szerint az ,,el6idobol
vett”, a polgari életre jellemz6 szerelmi vagy csodalatos torténet a rege, mig ennek késdb-
bi idéket megjelenitd formaja a novella miifajaval azonos. P. Szathmari Kéaroly a szinoni-
maként hasznalt beszély és novella (csak prozddiai sajatossagaik: a kotott, illetve a kotet-
len forma révén kiilonboznek) eldképének a mondaval rokon regét tartja. A mondat valon
alapuld, szajhagyomany ttjan terjedd, regényes érzelmeket kizaré miifajnak, mig a regét
ezzel szemben valamely érzelmek, szenvedélyek vezette ,,6don naivsagu” torténéses for-
manak irja le, amely régiségét, naivsagat elhagyva alakul besz€lly€, novellava (P. Szath-
mdry, 1868, 23.). Greggus Agost vonatkozé tanulmanyai (4) azért kapnak helyt Szajbély
vizsgalddasai korében, mert 6 az, aki felhivja a figyelmet a magyar rege miifajanak egye-
diségére, amit idegen nyelven vald megnevezésének nehézségei is mutatnak. A Kisfaludy-
regék mintajanak tartott német ,,sage”, Veit Weber miifaja sem teljesen analdég a magyar
formaval, mig az azonos névvel jelolt Grimm-mondak (Deutsche Sagen) ismét mas kom-
parativ lehetdséget vetnek fel. Weber alkotasai ,,romantos torténet”’-ek, mig a Grimm-
gyljtemény darabjai a mese vilagatol elkiiloniild ,térténetibb” monda mifajat mutatjak
be. Arany a Széptani-jegyzetekben és részben Naiv eposzunk cimli tanulmanyaban foglal-
kozik a rege, illetve a monda mufaji karakterisztikaival és dsszefliggéseivel: ,,A csodasbol
kivetkezett monda szolgal alapul a regének uigy, mint azt nalunk Kisfaludy Sandor alkal-
mazta. A rege tehat a hési korbdl vett elbeszélés, mely kiilalakjaban inkabb lira, mint az
eposz felé kozeledik. Ilyenek: Csobdnc, Tdtika, Somlo, s.t.b.” (Arany, 1982, 268. idézi:
Szajbély, i.m.) Az idézett, egymasnak tobbszor ellentmondd vélemények szamunkra két
nagyon fontos tanulsaggal is szolgalnak. Az egyik a Szajbély-tanulmany lényege: a 19.
szazad eleji novellahoz vezet6 alakulasrendet vizsgalva a magyar torténeti jellegii miivé-
szi proza alakuléstorténetét tarjuk fel. A diakron sor mondai-regei alapokra épiil. A mon-
dai anyag a klasszikus torténeti novelldhoz, mig a rege annak ,,romantos” valtozatahoz, a
romancos beszédmddhoz 4ll kozelebb. Masrészt valamennyi értelmezett mtifajmodell le-
irasanak kiindulopontja a mitikustdl valo elmozdulas fokanak meghatarozasa, azaz a vizs-
galt forma és az eposzi vilagkép kozotti tavolsag mint konstruktiv tényezd bemérése. Mi-
nél nagyobb a tavlat a mitikus-mesei térténéses forma és a vizsgalt mtifaj kozott (példaul
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monda, rege), annal kdzvetlenebb elézményei a (t6rténelmi) novellanak, amely a 19. sza-
zad els6 évtizedeiben t6bbszor nemcesak terjedelmi, de narrativ formai révén sem kiilonit-
het6 el a (kis)regénytdl. A befogadoi rekonstrukcid soran egyes miivek (példaul Kisfaludy
Karoly Tihamér cimi torténelmi novellaja) esetében a regényszeriiség karakterisztikai és
a novellai impertivusz egyarant hatdsmozzanatként jeldlhetok.

A torténelmi regénynek a torténetirdssal mint tudomanyos diszciplindval val6 kapcso-
lata természetszer(, evidens. A 19. szazadi alakulastorténetében ez az 6sszefiiggés a két
paradigma ko6z6tti hatarmddosulas €s -elmosodas sajatossagat hivta életre. Mar a korabe-
li recepcioban teret nyert a torténetirds és a miivészi proza kiillonbozoségérdl folytatott
polémia (példaul Bajza Jozsef miivészi ontorvényliségrol alkotott szemlélete E6tvos Jo-
zsef regényelméletével allithaté szembe (5)). Torténetiréi munkdk (példaul Virag Bene-
dek Magyar Szdzadokja) a tudomany nyelvétdl eltavolodva a regényszeriiség karakte-
risztikainak felelnek meg, mig példaul Du-
gonics Etelka cimi regénye a tudomanyos

Az ideézett vélemények azt mu-
tatjak, hogy a hagyomdnyos iro-
dalomtérténet-irds a torténelmi
regényrol 1igy gondolkodik,
mint az irodalmi prozdnak
azon tipusdarol, melynek szerzo-
Je a valos tényeknek (esemeé-
nyeknek) valo megfeleltetés, a
Sforrdsmunkdk elmélyiilt tanul-
mdnyozdsa és a meglelt filo-
logiai forrdasanyag kronologiai
rendben valo elrendezése révéen
fest ,nagyszabdsti kép -et vala-
mely torténelmi korszakrol. A
20. szdzad végi magyar torté-
nelmi regeny a 19. szdzadi tor-
téneti fikcioval folytatva pdrbe-
szédet eépp a fentiekben vdzolt
t6rténetiroi kvalitdsokat
negdilja.

proza aspektusait is érvényesiti. ,,Torténet-
iras és irodalom ilyen jellegli €s mértékli ko-
zeledésére azért keriilhetett sor, mert kozos
volt a cél, a nemzet sorsanak aktiv befolya-
solasa a nemzeti mult népszeriisitésének, a
nemzeti identitas erGsitésének jegyében” —
irja Szajbély (1999, 434.). Hasonlo példakat
emel ki irodalmunk alakulasfolyamatai rend-
szerébdl Szegedy-Maszak is: ,,Kérdés példa-
ul, ha az erdélyi emlékiratirok munkait iro-
dalmunk részének tekintjiik, miért rekesztjiik
ki abbol a XIX. vagy akar a XX. szazadi t6r-
ténetirast. Vajon nincs-e helye politikai sz6-
noklatoknak a reformkor, vagy a Cassandra-
levélnek az 1860-as évek irodalmaban, s
nem olvashaté-e Szalay Laszlé befejezetle-
niil maradt Magyarorszag torténete vagy
Horvath Mihalynak Rajzok a magyar torté-
nelembdl cimmel 1859-ben Hatvani alnéven
megjelent kdnyve éppugy az irodalom rend-
szerének alkotdjaként, mint Arany nagyko-
rosi balladai, Kemény regényei s Az ember
tragédidgja? [...] Az elbeszélés vizsgalata
(narratoldgia) egyértelmilien azt bizonyitja,
hogy a torténetiras szerkezeti sajatossagai jo-
részt hasonlitanak a regény folépitésének
alapelveire. Ha pedig ez igy van, akkor tobb

figyelmet kell szentelniink a kitalaltsag (fikcionalitas) egyaltalan nem konnyen egyértel-
misitheté fogalmanak.” (Szegedy-Maszdk, 1995, 21-22.). Az irodalomtorténész véle-
ménye szerint mindez nemcsak arra mutat ra, hogy nem htizhatok merev hatarok az iro-
dalom és mas beszédmadok, lira és regény kozott, de a funkcionalitasrol és az esztétikai
autonomiardl alkotott elképzeléseinket is at kell gondolnunk. A térténelmi regény fogal-
mi matrixanak meghatarozasa kdzben nem hagyhatjuk figyelmen kiviil Torok Lajos 4
torténelem félreolvasasa (Jokai Mor: Erdély aranykora) cimii tanulmanyanak a témaval
Osszefliggd nagyon fontos észrevételeit. A torténetirasnak a szépirodalom felé vald el-
mozdulasat a diszciplina alapvetéen narrativ természetével magyarazza: ,,a diszkurziv-
itds mechanizmusaival képes csupan a mult megjelenitésére”, azaz ,,a torténetszeriiség
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nyelvi alapon szervez6dé koherenciaképzo elvei segitségével tud a térténelemrdl kijelen-
téseket tenni” (Torok, 2001, 249.).

Bajza a torténelmi regény mifaji kvalitasait nem tartja a ,historiai, azaz oklevelekkel
bebizonyithatd igazsag” (6) fliggvényének. Arany Janos az ,,utanképzett mult” (7) eszté-
tikai elvét vallja a kérdésben, éppugy, mint Kemény Zsigmond, akinek torténelmi regé-
nyeire is a torténelemelemz6 beszédmod és kronikaszerliség jellemz6. E6tvos regénysze-
r(i, hiteles korrajzot var el ettdl a regénytipustdl, és sajat miiveiben is erre a dokumenta-
tiv megkozelitésre torekedett. Jokai Mor torténelmi regényei épp ez utobbi elv hianya
miatt maradnak kiviil a hagyomanyos regénytipoldgiai szemléletek képviseldi — még je-
lenkori monografusai is, koztiik Nagy Miklos (1999, 18.) vagy Imre Laszlo (1996, 148—
149.) — alkotta hivatalos kanonokon. Regényirasabol a tudomanyos torténetkutatd atti-
tadjét (Rédei Tivadar), a mélyrehatd forrastanulméanyokat (Pintér Jeno), a l1élektani €s
torténelmi valdszerliségeket (Laczkd Géza), a torténeti hliséget (Czunya Miklos) hia-
nyoljak kritikusai és monografusai. Ezen okokbdl kifolyodlag ,térténelmi regényeinek
historiai leveg6je hamis” (Pintér, 1934, 342.), ,ferde képet fest” bizonyos torténelmi ko-
rokrol (Laczko, 1937, 242.), ,,nem tudja a valdsagot a képzelettel 6sszebékiteni” (Gdl,
1925, 119.), ,,nem is nagyon tudja magat beleélni régi korokba, hanem enged sokféle sab-
lon (kiiloncok, szerelmi végzet, zsdner humor) csabitasanak ahelyett, hogy nagyszabasu,
atgondolt s koranak sz6l16 képet adna a multrol.” (Imre, 1996) Nagy Miklos 1999-es J6-
kai-monografidjaban hasonl6 véleményt alkot: ,,a Historia az 6 szamara féként erkélcsi-
nemzeti példak tarhaza, amellett ezerszinii album” (Nagy, 1999)

Az idézett vélemények azt mutatjak, hogy a hagyomanyos irodalomtorténet-iras a tor-
ténelmi regényrdl ugy gondolkodik, mint az irodalmi prézanak azon tipusardl, melynek
szerzbje a valos tényeknek (eseményeknek) valé megfeleltetés, a forrasmunkak elmé-
lyiilt tanulmanyozasa és a meglelt filoldgiai forrasanyag kronoldgiai rendben valé elren-
dezése révén fest ,,nagyszabasu kép”-et valamely torténelmi korszakrol. A 20. szazad vé-
gi magyar torténelmi regény a 19. szazadi torténeti fikcioval folytatva parbeszédet épp a
fentiekben vazolt torténetiréi kvalitdsokat negalja. Ujraértelmezve, -irva ezt a hagyo-
manyt a Hay Janos, Darvasi Laszl6 vagy Lang Zsolt alkotta regény €pp azt nyomatéko-
sitja, miszerint a torténelmi regény is sziikségszerten fikcio, ,,ezerszinli album”, brevia-
rium, amelyben a toérténelem megjelenitése (,,utanképzése”) nem tényeknek és kronold-
giai rendnek valé megfeleltetést, hanem vilagrol sz6l6 beszédmadot, horizontot jelent. A
kiemelt horizont azonban nem vilagszerli, hanem szdvegszer( tapasztalaton nyugszik.
Béarmilyen tudomanyos igény@ forraskutatas, gesta, kronika vagy mas hiteles katfo le-
gyen is az alapja, a torténelmi regény megjelenitette torténelmi tapasztalat intertextualis
természetli. A Hay Janos Dzsigerdilenjérol (1896) vagy Lang Zsolt Bestiarium Transyl-
vaniae (1998) cimii miivér6l megjelent kritikak tobbsége ezt a jelenséget emeli ki mint
szovegalkoté eljarast: ,,[...] a »torténetként« prezentalt fikcio textualis eredetekhez koto-
dik, s ezekre is mutat vissza” (Kulcsdr-Szabo, 1999, 128.).

Torok Lajos az Erdely aranykordrol alkotott negativ értékitéleteket fellebbezi meg a
fentiekben vazolt torténelem-értelmezés szempontjai szerint. Amennyiben nem csak az
,1dostruktaraknak a természetes idérendhez illeszkedése”, a hozzarendelt ,,ok-okozatisag
elve”, ,,az alakformalas illeszkedése a »torténelmi személyiség« kézmegegyezésszerli
képéhez” és ,,a »hattérnarrativak« feldli verifikalhatosag” (Torok, 2001, 250.) képezi a
torténelmi regény lehetséges miifajalkoto elveit, értelmezhetové és értékelhetové valik a
Jokai-regény szEttort idéstruktiraja, alakjainak a tematikai gécpontokhoz és nem a ter-
mészetes torténésfolyamatokhoz vald kapcsolodasa, a torténelmi személyiségek hori-
zont-alternativaként (Zrinyi-Teleki, Apafi-Banfi) vald szerepeltetése, illetve a Cserei-
historia (8) olvasati hattérmozzanat-jellege. A természetes idérendet megt6érd Zrinyi-epi-
z6d a regényben igy valik a magyar toérténelem korszakvaltasait reprezentald, az Apafi-
kort is értelmezd horizontta. Jokai masik ,,6regkori kisérlet”-ként leirt regénye, a Frdter
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Gyorgy (1893) is az érvényesitett horizont(ok) (Frater Gyorgy-Szapolyai Janos) révén
kozvetit tobb lehetséges torténelmi tapasztalatot egy adott korszakrdl, s ez, nem pedig a
megallapithatd esztétikai értékkiilonbség kiilonbozteti meg Kemény Zsigmond azonos
tematikaju regényétol, a Zord idotol (1862). A kbszivii ember fiai (1869) és Mészoly Mik-
16s Sutting ezredes tiindoklése (1987) cimii elbeszélése a 19. szazad egyazon meghataro-
706 korszakardl (a forradalmak kora) beszél mas-mas 1at6szogbdl; a torténelemrdl szo616
beszédmodok tobb, mint egy évszazad teremtette eltérés-lehet6ségei (példaul az élet he-
roikus megélhetdsége, az ddai hang alkalmazhatatlanna valasa utan érvénybe 1€p6 kiviil-
allo szemléld perspektivaja stb.) révén kozvetit ,,vilagtapasztalatot”, mikdzben a Jokai-
mi intertextualis szovegalkotd hattérként funkcional.

A ,,megjelenitett korszak” fogalma képezi Bényei Péter térténelmiregény-olvasatanak,
illetve miifajértelmezésének kozponti kategorigjat is. Alapozd/bevezetd tanulmanyaban
(Bényei, 1999b; fobb szempontjait Kemény-tanulmanyaban is sszegzi és érvényesiti:
Bényei, 1999a) hatdrozza meg azokat a szempontokat, amelyek alapjan térténelmiként
identifikalodo regények, példaul 4 rajongok (1858-59) kifejezte 1étértelmezési alternati-
vak vizsgalhatdva valnak ,,a térténelmi regény mifaji koncepcidi alapjan” (9). A jelolt Ke-
mény-regény vizsgalata soran tovabbgondolva és -fejlesztve bevezetd tanulmanyédnak
meghatarozasait, tobb fontos elvét fogalmazza meg a torténelmi regény miifajkonstrukci-
ojanak: ,,...legfontosabb jellemzdje, hogy a torténelmi mult megfeleld szerzoi stratégia al-
tal kivalasztott torténéseit vagy egy korszak atfogo, altalanos jellegzetességeit kiillonb6z6
szovegszervezd eljarasokkal, nyelvi-poétikai eszkdzokkel »ujrairja«, »utanképzi«: egy
esztétikailag megalapozott és csak belso sziikségszerliségeinek engedelmeskedd kompo-
zicié részévé teszi azokat. Ez dontden meghatirozza az utanképzett torténelmi tények,
események irodalmi folyamatban bet6ltott szerepét, hiszen nem azok visszaadésa vagy ér-
telmezése, hanem esztétikai funkcidba helyezése, valamilyen jelentésadas szolgalataba al-
litasa a torténelmi regény célja” (Bényei, 1999, 441-442.). Vagyis a torténelmi regény e
meghatarozas értelmében sem a hitelesség — tények (térténelmi események) ok-okozati vi-
szonyéan, kronologiai megfeleltetésén és az alakformalas referencialis vonatkozasain ala-
puld — konstellacidja, hanem ,,jelentésképzés”, a torténelmi valosag fikciondlis természe-
ti utanképzeése, sajatos eljarasok (beszédmddok) alapjan torténd lattatasa. Bényei megal-
lapitasa, miszerint a regénytipust konstrualo két legfontosabb tényezo a ,,jelen érdeki kér-
dezés” és a ,,mult massaganak jelentésképzd szerepe” az eposz és a torténelmi regény re-
ciprocitasan alapulé elképzelésekkel hozhato Osszefuggésbe. Imre Laszl6 szerint a torté-
nelmi regény eposzi kvalitasai k6zott tartjuk szamon azt a jelentését, hogy ,,a nemzet j6-
vore érdemes voltat a multtal [...] demonstralja” (Imre, 1996, 144.). Az éltala is idézett
Németh G. Béla a 19. szazad mésodik felének torténelmi epikdja kapcsan a kovetkezo-
képp értelmezi ezt a jelenséget: ,,Arra a kérdésre kivantak valaszolni, milyen etikai maga-
tartas, torténeti cselekvés a helyes az olyan valasztast és dontést koveteld korszakokban,
mint az 6vék volt. Tobbségiikben torténeti targyt mtivekben tették ezt...” (Németh, 1988,
33.) A jelen ideji kérdezés €s a mult massaganak egymast feltételezo elvébol kovetkezhet
a torténelmi regénynek az a sajatossaga, hogy ,,képes egy olyan teljes vilagot felallitani és
azt esztétikai funkcioba helyezni, mely az adott korabeli 1étezés torténelmi evidenciai mel-
lett reflektalni tud az egyén és a vilag kozosségi, metafizikai meghatarozottsagara is.
A mifaj masik 1ényegi jellemz6éje, hogy minden mas regénytipusnal alkalmasabb kiilon-
boz6 valsagszituaciok modellalasara, [...] lathatéva és a maga szamara jelentésessé tudja
tenni [...] a korszakok folytonossagat és egységességét megbont6 szakadasokat, diszkon-
tinuitast.” (Bényei, 1999, 442-443.)

A fentiekben idézettek valaszt adhatnak az el6zdekben feltett, a torténelmi regény ti-
pusat a 19. szazadi magyar irodalomban demonstrativ igénnyel eldhivé okokat taglald
kérdésiinkre. Az el6torténeti események (a 18. szazad végének tarsadalomtorténeti jelen-
ségei és bizonyos mifaji el6zmények) lefutasat/konstitualodasat kdvetdéen a magyar
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nemzet 6nidentifikacids igénye a torténelmi regényben talalta meg azt a vilagallapotot
rekonstrualé mifajt, mely (az organikus vilagallapot megsziinése utan) megvaltozottként
(kettészakadtként) megélt vilag heroizalasanak szandékat a multtal verifikalja, a jelen
valsagszituaciora (amilyeneket a sziiletdé nemzeti kozosség folyamata produkalhat) a
mult horizontjainak modellalasaval ad lehetséges valaszokat.

Kovetkeztetések

Az alapkonstrukciora (miifaj) és a rendszeren beliili fogalomra (miifajtipus) vonatko-
z6 elméleti és torténeti értelmezések attekintése arrdl tantiskodik, hogy nem Iétezik a tor-
ténelmi regény befogadasat irdnyitd egyetlen olvasasi stratégia, mert nincs egy, a teljes
19. szdzadi korpuszra alkalmazhaté torténelmi regénymodell. Ehelyett tobb, a valtozatos
regényteremtd eljarasokat varialé modell Iétezik. A mindig olvasati rekonstrukciot felté-
telez6 mii térténeti fikcios prozaként vald értelmezése azonban néhany altalanos érvényli
szempontot feltételez. Az egyik szerint a miifaj ,,rugalmas imperativusz”, amelyhez a mi
(a megtorténd esemény) az eltérés, a modositas alakzataként idomul. A masik elv értel-
mében a torténelmi regény az eposzi vilagképtol valé tavolodas rendjében specifikus — a
részleges Ujjateremtés mozzanatait megvaldsité — helyet foglal el: a torténelmi regény
,»€poszkozelsége”, a téle valo tavolsaganak mértéke vagy hidnya tipusalakito tényezd-
ként mikodik. Ertelmezési stratégiank harmadik vezérmotivuma — a mifaji tisztasagrol
alkotott Wellek—Warren-i szemlélet negacidjaként — a miifajok egymasba vald atfejlodé-
sének felismerése, azaz a ,,mindig masra utald olvasasi lehetdség”. Ilyen értelemben a
torténelmi regény nemcsak eposzvariansként, a nevelddési regény valtozataként, kroni-
ka-regényként, filozéfiai traktatusként stb. jelenhet meg, de a toérténelmi horizontot rit-
kabb, egyedi beszédmddok is kozvetithetik, igy a dialogus, az idézet, a reflexio, a lato-
mas vagy a hazugsag kiilonb6z6 formai. A 19. szazadi és a vele Osszefiiggd 20. szazad-
végi regénykorpusznak a torténelmi regény miifaji konvencioit érvényesitd olvasoi re-
konstrualasa tobb modell egyidejliségét, a szempontok keveredését feltételezi. Csak igy
valésulhat meg a torténeti fikcié mint olvasasforma. (70)

Jegyzet

(1) A miifajok kolcsonhatasat mint az irodalmi ma
létrejottének és az irodalom fejlodésének feltételét
Horvath Janos is kiemeli 1922-es fejlodéstorténeté-
ben: ,,...az irodalmak miifajainak egymasra hatasa
révén olyan kombinaciok johetnek létre, melyek uj
lehetéségeket jelentenek.” (Horvath, 1976, 17.). Eb-
bl a szempontbdl figyelemre méltéoak Szerb Antal-
nak a Toldi szerelmére és a Buda halalara vonatkozo
megallapitasai. Irodalomtérténetének az Arany-
opusszal foglalkozé fejezetében ugyanis jo érzékkel
veszi észre a két mii esetében a népeposztdl valo ta-
volodas jegyét, s ebben az eltérésben a regényszeri-
ség karaktereit: ,,Buda Halala pszichologiai eposz,
mint kés6bb Toldi Szerelme is, és olvasasuk kdzben
az ember egyre sajnalja, hogy Arany nem irt regénye-
ket, ahol 1élekrajzolo képességei tagabban megvalo-
sulhattak volna...” (Szerb, 1935, 371.).

(2) Imre Laszl6 szerint a magyar irodalomban a tor-
ténelmi regény 19. szdzad 30-as éveiben tortént hata-
sos szinre 1épése a 20-as, 30-as években formalodd
nemzettudattal és multkultusszal kapcsolodik Ossze
(Imre, 1996, 137.). A mifaj megjelenését irodal-
munkban azért érezhetjilk demonstrativ torténésnek,

mert ugyan a miifaj felé mutato elézmények, tobbek
kozott a verses epika (példaul Gyongydsi), a Kisfa-
ludy-regék, az eposz-kisérletek (eposzok), a torténeti
novella (Kisfaludy Karoly: Tihamér, 1825, Kiss Kar-
oly: Szirmay Ilona, 1829, Bajza Jozsef: A habledny,
1829, A fekete lovag, 1831, Kdamor, 1831 stb.), a re-
gényeldzmények (Dugonics Andréas: Etelka, 1788,
Fay Andras: Bélteky-haz, 1824) hatasara, de 1836-
ban mégis meglepetés erejével hat az egyszerre meg-
jelené harom nagyregény (Gaal Jozsef: Szirmay Ilo-
na, Josika Miklds: Abafi, Petrichevich Horvath Laz-
ar: Az elbujdosott), amit 1837-ben Gjabb mi, Vajda
Péter Tdresai Bende cimii torténelmi regénye kovet.
Imre Laszl6 masokkal (példaul Wéber Antal vagy
Ujabban Szajbély Mihaly) megegyez6 véleménye
szerint a torténelmi regény ,,Dugonics Etelka-ja, Kis-
faludy Karoly Tihamér-ja (1825) és kevésbé jelent6s
kis- és nagyepikai vallalkozasok utan, ismert moédon,
Josika Abafi-javal (1836) valik emancipalt miifajja, s
nyomban a differencialédas képét mutatja.” (Imre,
1996, 142.).

(3) Arany Janos Széptani jegyzetekjére hivatkozik el-
s6sorban a tanulmanyszerz6, a kovetkezoket idézve
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téle: ,,A monda kivaldlag abban kiilonbozik a népme-
sét6l, hogy ez mar helyhez, id6hoz, vagy torténeti
személyhez van kotve.” (Arany, 1982, 548.) A meg-
hatdrozas a torténelmi regényt konstrualé miifajeldz-
ményekre mutato Iényegi megallapitas is egyuttal: az
LHutdnképzés” torténelmi multat esztétikai konstella-
cioba helyezd — ugyancsak Arany altal megnevezett —
eljarasara utal.

(4) ,,Eddig az volt a szokas, hogy idegen szavaknal
kelle kérdezniink: hogyan van ez magyarul? A regé-
nél azonban, mely koltéi nem egészen magyar, azon
szerencses allapotban vagyunk, hogy azt kérdezhet-
jik: hogy van ez mas nyelven?” Greguss, 1849, 120.
o. Idézi: Szajbély, 1999, 427. o.

(5) ,Maig is vitas kérdés az aesthetikaban, mennyire
szabad a koltdnek eltérnie a torténettdl. Gaal idejében
koltdink jorészt a Bajza-nézetet vallottak, ki a
»Regény-koltészetrdl« irott cikkében tobbek kozott
azt mondja, hogy »még akkor is midon a koltd tiszta
torténeti targyat veszen kolteménye alapjaul, nem ki-
vanunk tdle historiai, azaz oklevelekkel bizonyithatd
igazsagot, koltonél a historiai faktum mindig mellék-
dolog«; a tovabbiakban legfeljebb valdsziniiséget ki-
van. Késobb, mikor Josika regényeit mind jobban el-
térni lattak a torténeti regény fogalmatol, tobben fel-
szolaltak. Ha a Bajza torténetet mell6z6 elve, mely
mindent alarendel a kolt6i érdeknek, széls6ség volt,
ugyanaz, csakhogy ellenkezd oldalon az E6tvos és a
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Piko Bettina

SZTE, Pszichiatriai Klinika, Magatartastudomanyi Csoport

Serdiilok értékorientacioja és
egészségmagatartasa

A serdiilok ertékorientdcioi, bar még alakuloban vannak, szorosan
osszefriggnek a tarsadalom uralkodo értékrendjével. Az iskoldsok
dltal preferdlt értekek kihatnak a gyerekek iskolai életére,
mindennapi viselkedésére, vdlaszidsaira. Vizsgdalatunkban arra
koncentrdaltunk, hogy a serdtilok értékorientdcioi miként friggnek
ossze magatartdasukkal és szociodemogrdfiai jellemzdikkel. Az
eredmények arra hivjak fel a figyelmet, hogy jol elkiiléniilnek a belso,
illetve kiilso ertekekkel 6sszefliggo vdltozok, illetve ennek nyomdn az
iskoldsok két csoportja.

ban és a kézgondolkodasban (S. Nagy és Orbdn, 2007). Amikor az értékek atala-

kulésardl beszéliink, tobbnyire értékvalsagra, s kiemelten a fiatalokat érintd karos
hatasokra utalunk, ami a j6vot érinté tendenciak miatt is a pedagdgusok érdeklédésének
homlokterében all. A serdiilok értékorientacidinak megismerése emiatt szdmos kutatas
targya, kiilondsen a tarsadalmi atmenet gyorsan valtozoé vilagaban (Piko és Piczil, 2004).
Az értékpreferenciak kihatnak a fiatalok mindennapi életére, valasztasaira, tobbek kozott
életmodbeli dontéseikre is. Az értékorientdciok ugyanis a magatartasunkat szabalyozo
kulturalis célok (Schwartz, 1996), amelyek a magatartasra foként motivacios folyamato-
kon keresztiil hatnak, s emiatt kiilondsen fontosak. Sok esetben az értékek atdrokitése
nem nyiltan és racionalisan, hanem latens csatornadkon keresztiil torténik, mikdzben tobb-
féle értékrend hatasa keveredik egymassal (Variné, 1987). Iskolaskorban természetesen
az értékrendszer még nem kialakult, meglehetdsen képlékeny, a fiatalok vilaglatasaban,
élettel valo elégedettségében, jovoképének €s identitasanak formalasaban viszont ilyen-
kor is kiemelt szerepet jatszanak az értékek (Sagiv és Schwartz, 2000). Az értékorienta-
ciok abban az értelemben is meghatarozzék a fiatalok jovojét, hogy befolydsoljak egész-
ségiiket, egészséggel Osszefliggd magatartasukat, életmodjukat (Unger és mtsai, 2002,
Piké és Brassai, 2007). Az egészség értékként valo felfogasa is része értékrendszeriink-
nek, de ezenkiviil a legkiilonfélébb értékattitiidjeink is formaljak egészségmagatartasun-
kat, egészségképiinket (Christopher és mtsai, 2000).

Az értékpreferenciakat alapvetéen befolyasolja az adott kultura értékfelfogasa, hiszen
példaul a fogyaszto6i tarsadalomban a hedonizmus, a materialisztikus beallitottsag, az in-
dividualista teljesitményelv valt tarsadalmi norméva, szemben példaul a kollektivizmust
preferald azsiai csoporttarsadalmakkal, ahol a boldogsag, a jollét masféle kritériumokon
alapul (Spencer-Rodgers és mtsai, 2004). A nyugati tipusu fogyasztdi tarsadalomban a
boldogsag mitosza szorosan Gsszefligg az anyagi javak idedjaval (Van Boven és Gilovich,
2003). A pénz ¢€s mas kiils6 értékek kiemelt jelentdséget kaptak ezekben a tarsadalmak-
ban, ami a fiatalok szdmara is kévetendd példaként, tarsadalmi normaként jelenik meg
(Sheldon és McGregor, 2000). Ugyanakkor a kutatdsok azt er6sitik meg, hogy a talzott
anyagias beallitodas rosszabb kodzérzettel, pszichikai jolléttel, vitalitassal, boldogsagér-
zéssel, ugyanakkor megnovekedett szorongassal €s pszichoszomatikus tiinetképzéssel jar
egylitt, tovabba romlik az élettel valo elégedettség szintje (Kasser és Ahivia, 2002; Piko,
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2006). Serdiilok és fiatalok korében végzett kutatasok azt is megallapitottak, hogy az
anyagias beallitddas hajlamosit a dohanyzasra, az alkohol- és drogfogyasztasra, egyszo-
val a kedvezdtlenebb egészségmagatartasra (Nickerson és mtsai, 2003; Piko, 2005; Wil-
liams és mtsai, 2000). Bizonyos értékek ugyanakkor protektiv hatassal vannak a karos
szenvedélyek és egyéb problémaviselkedések kialakulasara: ilyen példaul a konzervativ
beallitottsag (Liu és mtsai, 2007) vagy a vallasossag (Wallace Jr. és Forman, 1998).

A serdiilok egészségmagatartasa azért is érdemel kitiintetett figyelmet, mert a serdiil6-
kor amellett, hogy intenziv biologiai €s pszichoszocialis valtozasok kora, egyben a karos
szenvedélyeket okozo szerek kiprobalasanak idészaka is. Emiatt a serdiilok egészségma-
gatartasara szdmos nemzetkozi és hazai vizsgalat koncentral, amelyek az egészségmaga-
tartast befolyasold faktorok kozott egyre inkabb az értékpreferencidkat is bevonjak az
elemzésbe. Az egészségnevelés szempontjabdl meg kell ismerniink a befolyasold ténye-
z0k osszefliggésrendszerét, hiszen csak igy tudjuk hatékonyan meghatarozni a beavatko-
zas pontjait.

Jelen kutatas célja, hogy megismerjiik a kézépiskolas fiatalok értékorientacidit, vala-
mint az értékek Osszefliggését egészségmagatartasukkal. Célul thiztiik ki tovabba azt is,
hogy megvizsgaljuk az értékorientacidk szociodemografiai karakterisztikajat, azaz bizo-
nyos valtozok (példaul kor, nem, tarsadalmi helyzet, sziil6k iskolai végzettsége, zseb-
pénz, valamint bizonyos attitidok, mint a vallasossag és a jovoorientaltsag) szerepét az
értékpreferenciak alakulasaban.

Minta és modszer

A kutatasban szegedi kozépiskolasok (N = 601) vettek részt (életkoruk atlaga: 16 év,
szoras: 1,3 év; 52,8 szazalékuk fia, 47,2 szazalékuk lany), akik harom kézépiskola vélet-
lenszerlien kivalasztott osztalyaibdl keriiltek ki. Az adatgyjtéshez onkit6ltéses kérddivet
alkalmaztunk, amelynek kit6ltése koriilbeliil 30—40 percet vett igénybe. A kérd6iv a ko-
vetkez6 témakdorokre terjedt ki: szociodemografiai adatok, egészségmagatartas, értékek,
attitlidok (jovoorientaltsag és vallasossag).

Az egészségmagatartasi valtozok koziil a kovetkezok kertiltek be a kérddivbe: dohany-
zas, alkohol- és drogfogyasztas, fizikai aktivitas és étkezéskontroll (Gerrard és mtsai,
1996; Piko, 2002). Az egészségmagatartasokat a kovetkezd kérdésekkel mértiik: ,,Az el-
mult harom hénapban mennyit dohanyoztal; fogyasztottal alkoholt/drogot; milyen gyak-
ran vettél részt erds, legalabb fél oraig tartd fizikai aktivitasban; illetve milyen mérték-
ben figyeltél oda az étkezésedre?” A valaszkategoridk a dohanyzassal kapcsolatban a ko-
vetkezOk voltak: egyaltalan nem (0), néhanyszor (1), parszor minden héten (2), rendsze-
resen, napi 1-2 szalat (3), napi 3—10 szalat (4), napi 11-20 szalat (5), >20 szalat napon-
ta (6). Az alkohol- és drogfogyasztas gyakorisagai: soha (0), egyszer-kétszer (1), néhany-
szor (2), gyakran, kb. minden héten (3), rendszeresen, legalabb kétszer hetente (4). A fi-
zikai aktivitassal kapcsolatban: soha (0), egyszer-kétszer (1), havonta kétszer-hdromszor
(2), hetente egyszer-kétszer (3), hetente haromszor vagy tobb alkalommal (4). Az étke-
zéskontroll valaszkategoriai: egyaltalan nem (0), egy kissé (1), idonként (2), legtobbszor
(3), mindig (4).

Az értékorientaciok feltérképezéséhez a kovetkezd kilenc értéket vettiik alapul a
Rokeach (1973) értékmérd skala és korabbi mddszertani adaptacio (Piko, 2005) alapjan:
egészség, baratsag, csalad, lelki béke, becstiletesség, karrier, tarsadalmi elismerés, pénz
és hatalom. Arra a kérdésre, hogy ezek az értékek ,,Mennyire fontosak a szdmodra?”, a
kovetkezd valaszkategoridk alltak rendelkezésre: egyaltalan nem (0), valamennyire (1),
fontos (2), nagyon fontos (3).

A jovoorientaltsagot a jovo kovetkezményeinek megfontolasara vonatkozo skalaval
(Consideration of Future Consequences Scale) mértilk (Strathman és mtsai, 1994). A Li-
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kert-tipust skala 6 itembdl allt, amelyekhez tartoz6 valaszkategdriak hét fokozatot oleltek
fel, ahol a sz€Is6 értékek 1 =, egyaltalan nem jellemzo ram”; 7 =, teljes mértékben jellem-
z6 ram” voltak. Mintaallitas: ,,Gyakran olyan dolgokat is megteszek, amelynek eredményei
csak évek mulva valosulnak meg.” Az Osszesitett skala minimum értéke 9, maximuma 30
volt, atlagértéke: 19,4, szdras: 3,6. A skala megbizhatdsagat méré Cronbach alpha értéke
0,56 volt. A vallasossag mértékét négyfoku skala mérte (,,Milyen gyakran szoktal vallasos
rendezvényekre jarni?”): soha (0), ritkan (1), alkalmanként (2), gyakran (3).

A szociodemografiai valtozok kozott a kovetkezoket vontuk be az elemzésbe: nem (fia
=1, lany = 2); kor (évek), zsebpénz (Ft/hét), apa és anya iskolai végzettsége (altalanos
iskola, szakmunkasképzo, érettségi, foiskola/egyetem) és a csalad tarsadalmi helyzeté-
nek megitélése (also, also-kozep, kozép, felsd-kozep és felsd osztaly).

Eredmények

Elséként felallitottuk a kozépiskolasok altal preferalt értékek fontossagi sorrendjét. Az
1. abra mutatja be ezt a sorrendet, aminek kialakitdsa soran a ,,nagyon fontos” és ,,fon-
tos” kategoridk gyakorisagait vettiik figyelembe, €s az ezeknek megfeleld szazalékos el6-
forduldsokat tiintettiik fel. Lathatd, hogy szinte azonos szazalékban az egészséget (97,5
szazalék) és a baratsagot (97,2 szazalék) jelolték meg a fiatalok a két legfontosabb érték-
ként, amit harmadik helyen a csalad (93,5 szazalék) kovet. Ezt kovetden a lelki béke
(90,0 szazalék) és a becsiiletesség (89,0 szazalék) talalhatd az értékpreferenciaban, azaz
az elso ot legfontosabb érték koziil valamennyi belsd érték. Ezutan a karrier (81 szaza-
1€k) all az értékek hatodik helyén, illetve a tarsadalmi elismerés (72,9 szazalék) a hete-
dik helyen. Végiil az értékek sorrendjét tisztan kiils6 értékek zarjak: pénz (70,8 szazalék)
és hatalom (34,9 szazalék). Ez utdbbi kiilondsen kevés szazalékot kapott a tobbi — akar
belsd, akar kiils6é — értékkel 6sszehasonlitva.
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1. dbra. Serdiildk értékorientdcidja: értékek fontossdgi sorrendje

A leird statisztikat kovetden faktoranalizist végeztiink varimax rotacioval. Az értelme-
zéshez az 1-nél nagyobb sajatértékkel rendelkez valtozdokat vontuk be. A tablazatban a
0,30-nal nagyobb faktorsulyokkal rendelkezd valtozokat tiintettiik fel (ez az tigynevezett
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Kaiser kritérium). Ennek alapjan két faktorvaltozot tudtunk létrehozni: jol elkiiloniilt a
belso és kiilsé értékek preferencidja, az egyetlen kivételt a tarsadalmi elismerés jelentet-
te, amely mindkét értékorientacioban megtalalhatd, bar a kiilsé értékek kozott 1ényege-
sen nagyobb sullyal szerepel. A faktorok a variancia 52,5 szdzalékat magyaraztak meg
Osszességében, ezen belill a belsd értékek faktor mintegy 29,1 szazalékot, a kiils6 érté-
kek faktor pedig 23,4 szazalékot. A faktorvaltozok sajat értékei kozott sem volt jelentds
kiilonbség (belso: 2,6, kiilsd: 2,1). Az 1. tablazat a faktoranalizissel nyert értékorientaci-
okat irja le, azaz a végs0 rotalt faktorstruktura eredményeit. A bels6 értékek kozé tartoz-
nak a kdvetkezok: egészség, lelki béke, becsililetesség, baratsag, csalad, tarsadalmi elis-
merés, a kiilsé értékek kozé pedig: pénz, karrier, hatalom és szintén a tarsadalmi elisme-
rés (1. tabldazat).

1. tablazat
Faktorok a sajatértékekkel (N = 601)
1. faktor (2,62) 2. faktor (2,10)

Egészség 0,720 -
Baratsag 0,574 -
Csalad 0,633 -

Lelki béke 0,724 -
Becsiiletesség 0,737 -
Karrier - 0,741
Tarsadalmi elismerés 0,363 0,645
Pénz - 0,692
Hatalom - 0,798
%-0s variancia 29,100 23,400
Faktorok elnevezés ,.Belso értékek” faktor L Kiilsé értékek” faktor

A kovetkez0, 2. tabldazat az értékorientacids faktorvaltozok osszefliggését elemzi a
szociodemografiai mutatokkal és a serdiilok egészségmagatartasaval. A kétoldalu kap-
csolatokat Pearson korrelacids egyiitthatok jellemzik. A szociodemografiai valtozok ko-
ziil a kor a kiils6 érték faktorral fiigg 6ssze; a negativ kapcsolat azt jelzi, hogy az életkor
elorehaladtaval a kiilsé értékek egyre nagyobb szerepet kapnak. A nem a bels6 és kiilsé
értékorientaciokat jol elkiiloniti egymastdl, amennyiben a bels6 értékek inkabb a lanyok-
ra, a kiilsék pedig a fitkra jellemzoek. A sziilok iskolai végzettsége kevésbé meghataro-
70, ez alol kivételt csak az anya iskolai végzettsége és a belso értékorientacid dsszeflig-
gése jelent; a pozitiv kapcsolat azt jelzi, hogy enyhe mértékben, de mégis szignifikans
mddon az anya magasabb iskolai végzettsége eldsegiti gyermekiik szadmara a belso érté-
kek preferalasat. A magasabb tarsadalmi helyzet és a zsebpénz viszont egyértelmiien jel-
zi a kiilsg értékek felé orientalodast.

Az attitlidok koziil a vallasossag ellentétes hatasat figyelhetjiik meg; mig a belsd érté-
kek faktorral a kapcsolat eléjele pozitiv, azaz hajlamosito, a kiilsé értékek faktorral ne-
gativ, azaz a vallasos fiatalok kevésbé hajlamosak a kiils6 értékek preferalasara. Szintén
attitlid szintl valtozo a jovOorientaltsag, amely a belsd értékekkel mutat jelentds Gssze-
fliggést, azaz azok a fiatalok hajlamosabbak a bels6 értékek felé orientalddni, akiknek
van jovoképiik, azaz perspektivat latnak a jovojiikben.

Az egészségmagatartasi valtozok jelentds osszefliggést mutatnak az értékorientaciok-
kal. A kiilsd értékorientacio pozitivan korreldl a dohanyzassal, az alkohol- és drogfo-
gyasztassal, valamint a fizikai aktivitassal is. A bels6 értékorientacié viszont negativan
korreldl a kéros szenvedélyekkel (dohanyzas, alkohol- és drogfogyasztas) és pozitivan az
étkezéskontrollal.

Végiil a 3. tdbldzat az értékorientacids faktorokkal leginkabb Gsszefliggd szociode-
mografiai és magatartasi valtozokat mutatja. Ahhoz, hogy a fliggetlen valtozok kozotti
kapcsolatokat kiiktassuk, stepwise (azaz 1épésenkénti) modszerrel végeztiik a tobbvalto-
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2. tabldzat
., Belsd értékek” faktor ., Kiilsé értékek” faktor
Kor (évek) -0,05 0,09*
Nem (fiu = 1, lany = 2) 0,23*** -0,17%**
Tarsadalmi helyzet -0,02 0,11%*
Apa iskolai végzettsége 0,02 0,02
Anya iskolai végzettsége 0,07* -0,03
Zsebpénz (Ft) -0,05 0,20%%*
Valldsossag 0,14%** -0,11%*
Dohanyzas -0,24%** 0,12%*
Alkoholfogyasztas -0,21%%* 0,18%**
Fizikai aktivitas -0,02 0,10*
Etkezéskontroll 0,26%* -0,04
Drogfogyasztas -0,20%** 0,12%*
Jovoorientaltsag 0,32%** -0,05
Megjegyzés. *p<0,05 *#p<0,01 ***p<0,001
3. tablazat
., Belsd értékek” faktor ., KiilsG értékek” faktor
1. JovOorientaltsag (B = 0,23***) 1. Zsebpénz (P = 0,23***)
2. Nem = lany (B = 0,19%**) 2. Nem = fiti (§ = 0,15%*%)
3. Etkezéskontroll (B = 0,14**%*) 3. Alkoholfogyasztas (B = 0,14***)
4. Dohanyzas (B = -0,14**) 4. Tarsadalmi helyzet (B = 0,10%)
5. Drogfogyasztas (B = -0,09%) 5. Vallasossag (B = -0,08%)
R’ =0,19%%* R’ =0,10%%*

Megjegyzés. *p<0,05 **p<0,01 ***p<0,001
B = standardizalt regresszios koefficiens (bevont valtozok a fentieken kiviil: apa és anya iskolai végzettsége,
fizikai aktivitas, kor)

z6s regresszioelemzést. Ennek eredményeként mindkét értékfaktor esetében 6t valtozé bi-
zonyult a leger6sebb prediktornak, azaz elérejelzd valtozonak. E médszer segitségével
megallapithattuk, hogy a serdiilok mely csoportjaira jellemzok leginkabb a belso, illetve
kiils6 értékorientaciok. A belso értékorientaciot legerésebben a jovOorientaltsag hatarozza
meg. A két nem koziil a lanyokra jellemz6 inkabb. Az étkezéskontroll szintén elérejelzi a
belsé értékorientaciot, mig a karos szenvedélyek koziil a dohanyzas és a drogfogyasztas
hianya tarsul hozza. A kiilsd értékorientacid leger6sebben a zsebpénzzel fiigg dssze. A ne-
mek koziil a fitkra jellemzok inkabb a kiilsd értékek. A karos szenvedélyek koziil az al-
koholfogyasztas kapcsolddik a kiils6 értékekhez. A magasabb tarsadalmi helyzet, valamint

”wor

a vallasossag hianya jellemz6 még azokra, akik a kiils6 értékeket preferaljak.

Megbeszélés

A fiatalok értékrendszerének alakitdsa fontos pedagodgiai feladat. A tdrsadalom uralko-
doé érték- és normarendszere kihat a fiatalok formalodo értékorientacidira, s ezek utjan
magatartasi dontéseikre és valasztasaikra (Sagiv és Schwartz, 2000; Schwartz, 1996). Ko-
runk fogyasztdi tarsadalma egy bizonyos értékrendet vetit elénk, amelyben a teljesit-
ményorientaltsag, az anyagi javak megszerzése kiemelt szerepet jatszik (Kasser és Ahu-
via, 2002; Sheldon és McGregor, 2000; Van Boven és Gilovich, 2003). Ugyanakkor a ku-
tatasok azt igazoljak, hogy a talzott anyagias beallitddas sok stresszel és szorongéssal jar
(Kasser és Ahuvia, 2000). Raadasul a kutatdsok 6sszefliggést igazoltak az anyagiassag €s
a karos szenvedélyek (példaul dohanyzas vagy alkoholfogyasztas) kozott is (Nickerson
és mtsai, 2003; Piko, 2005; Williams és mtsai, 2000). Jelen vizsgalat alatamasztja ezeket
a kutatasi eredményeket.
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A kozépiskolasok altal preferalt értékek fontossagi sorrendjét elemezve megallapithat-
juk, hogy a legfontosabb értékeknek ugynevezett belsé értékek bizonyultak: els6 helyen
az egészség, masodik és harmadik helyen a baratsag, illetve a csalad allt. Természetesen
az ¢életkor sokat jelent a preferenciasorrend kialakitasakor, hiszen serdiildkorban a barati
kapcsolathald fontossaga sok esetben megel6zi a csalad helyét. Az els6 harom értéket ko-
vetden is a belso értékek jelennek meg a fontossagi sorrendben: lelki béke €s becsiiletes-
ség. Ezt koveten jonnek a kiilsé értékek, nevezetesen a karrier, a tarsadalmi elismerés,
a pénz és a hatalom. Ez utdbbi kiilondsen kevés szazalékot kapott, aminek szintén élet-
kori sajatossagai lehetnek, de a pénz is éppen ebbdl kifolyolag keriilhetett az utolsoé eldt-
ti helyre. Mas kutatdsban szintén azt talaltuk, hogy a fiatalok értékrendjében fontos sze-
repet kapnak a bels6 értékek, am ahogy n6 az életkor, tigy keriilnek eldtérbe a kiils6 ér-
tékek (Rdcz, 2005). Ez utdbbi Osszefliggést mostani eredményeink is megerdsitik.
Ugyanakkor az imént idézett kutatas arra is felhivja a figyelmet, hogy a kdzépiskolasok
még nem rendelkeznek kiforrott értéktudattal, tehat értékorientacidjukban még jelentds
valtozasok varhatok. Az értékorientaciok jol elkiiloniilnek belso €s kiilsé iranyultsagra,
amit a faktoranalizis is meger6sitett. Mindossze egyetlen valtozo volt, amely mindkét
faktorvaltozdban szerepelt, a tarsadalmi elismerés. Mas tanulmanyok is megerdsitik azt,
hogy ezzel az értékkel a serdiilok még nem igazan tudnak mit kezdeni, azaz kevésbé tud-
jék elhelyezni sajat értékrendjiikben, s emiatt e tekintetben igen erds szoras jellemzo a
megoszlasara (Rdcz, 2005).

Az értékorientaciok csak kismértékben fliggnek 6ssze a szociodemografiai mutatok-
kal, amelyek koziil a kor kapcsolatat a kiils6 érték faktorral mar emlitettiik. A nem vi-
szont ellentétes mddon kapcsolodik a belsd és kiilso értékorientacidkhoz: a belso értékek
inkdbb a lanyokra, a kiilsoék pedig a fiukra jellemzoéek. A sziilok koziil az anya iskolai
végzettsége a belso értékorientacioval fligg 6ssze, ennél sokkal meghatarozobb azonban
a fiatalok csaladjanak tarsadalmi helyzete, valamint a zsebpénz mértéke. A gyakorlatban
ez azt jelenti, hogy a gazdagabb csaladok gyermekei sokkal fontosabbnak tartjak a kiilsé
értékeket, mig a belso értékek preferalasaban nincs jelentds kiilonbség. A vallasossag ko-
rabbi kutatasokban is a belsd értékorientaciora hajlamositott (Wallace Jr. és Forman,
1998), amit sajat kutatasunk is megerdsit. A jovoorientaltsag — ami a jovore iranyulo, fe-
lelosségteljes gondolkodast foglalja magaba — szintén segiti a fiatalokat abban, hogy a
belso értékek fontossagat és hosszll tavu ,,nyereségét”, személyiségfejleszto hatasat fi-
gyelembe vegyék. A jovoorientaltsag egyértelmiien protektiv a karos egészségmagatarta-
sokkal dsszefliggésben is, hiszen a jovot szem el6tt tartd fiatalok kevésbé hajlamosak ka-
ros szenvedélyekre, tobbet sportolnak, €s jobban odafigyelnek étkezési szokésaikra is
(Piko, 2002).

A karos szenvedélyek és az értékek kapcsolatat sajat kutatasunk eredményei is meg-
erdsitik: a kiilso értékorientacio pozitivan, a belsd értékorientacid viszont negativan fiigg
Ossze a dohdnyzassal, az alkohol- és drogfogyasztassal, hasonldéan korabbi kutatasok
eredményéhez (Nickerson és mtsai, 2003; Piko, 2005; Williams és mtsai, 2000). A tobb-
valtozos statisztikai mddszer segitségével sikeriilt elkiiloniteni a belso és kiilsé értékori-
entacioval jellemezhetd serdiilok csoportjait. Ennek értelmében a belsé értékorientacid
inkabb jellemz6 a lanyokra; azokra, akik a j6vo6t perspektivikusnak latjak a maguk sza-
mara; azokra, akik nem dohanyoznak, és nem fogyasztanak drogokat, viszont odafigyel-
nek taplalkozasukra. A kiilsd kontroll ezzel szemben inkabb jellemzd a fiukra, valamint
azokra, akik jelentds zsebpénzzel rendelkeznek; akik magas tarsadalmi osztalyba tartoz-
nak; akik rendszeresen fogyasztanak alkoholt; valamint akik nem vallasosak.

Eredményeink megerdsitik, hogy a serdiildk amellett, hogy még kiforratlan értéktudat-
tal rendelkeznek, nem is alkotnak homogén értékrendszerrel jellemezhetd csoportot. Az
értékek preferencigjaban ugyan a bels6 értékek még dominalnak, azonban a korral elére-
haladva a kiils6 értékek egyre nagyobb szerepet kapnak. A szociodemografiai mutatdk 1¢-
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nyeges hatast gyakorolnak a fiatalok értékorientacioinak alakulasara. Az értékorientaciok
jelentdsen Osszefliggnek egyéb magatartasi dontésekkel, igy egészségmagatartasukkal is.
A magatartasi dontések kelloképpen elorejelzik a fiatalok értékorientaciodit, s ezt az infor-
maciot az iskolak vildgaban hasznositani tudjuk a mindennapi nevelési gyakorlat soran.
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Borgulya Istvanné Veto Agnes

PTE, K6zgazdasagtudomanyi Kar,
Gazdalkodastudomanyi Intézet

Ertékrendi kiilonbségek
és kulturakozi interakciok az
oktatasi orakon

Napjainkra az egymdstol eltéro kultiirdak napi taldlkozdsa az tizleti
élet és a turizmus tertilete mellett az iskoldk, az oktatdsi intézmények
Jfalai kozé is bevonult. Az iskolai osztdlyok, a foiskolai és egyetemi
tankdrok, oktatdsi csoportok sokféle kulturdlis hdttérrel érkezé
tanulokbol, hallgatokbol, illetve tandrokbol tevédnek Ossze,
mudtikulturdlissd vdltak. A killonbozo kultiirdk eltéro értékrendje
hatdssal van a k6z6s munkavégzés sordan muikodo interakciokra. Ha
nagyok az értékrendi eltérések, kénnyen dllnak elo kulturdlis
konfliktusok és kommunikdcios zavarok.

ropa-szerte a gyerekek nevelése tekintetében. Kérdésfelvetésiink a kovetkezdképpen

hangzik: vannak-e Eurdopdban orszagonként lényeges eltérések azt illetden, hogy
mely értékek kozvetitése fontos a csalddban a gyerekek nevelésében? S ha igen, milyen
hatésai lehetnek ennek az oktatasban?

J elen irasunkban azt vizsgaljuk, hogy milyen értékeket tartanak fontosnak a sziilék Eu-

Bevezetés

Térségiinkben az elmult évtizedekben kiilonb6zo kultardk reprezentansai foként mun-
kavégzés soran nemzetkozi, multikulturalis vallalatok dolgozoiként, nemzetkozi iizletek,
kozos projektek résztvevdiként, vagy a nemzetkozi turizmus keretében turistaként, illet-
ve a turistak kiszolgaloiként talalkoztak egymassal. Ma a novekvd mobilitas, tovabba a
nemzetkozi oktatasi kooperaciok sokasodasaval mind gyakoribba valik, hogy az oktata-
si intézmények is multikulturalis szinterekké valnak. Vendégtanarok, vendégdidkok,
vagy éppen az adott orszagban huzamos ideig tartézkodé kiilfoldi csaladok gyerekei te-
szik tobb-, olykor sokkultirajuvé az iskolai osztalyt vagy a fdiskolai, egyetemi tanulma-
nyi csoportot, az iskolai interakciokat. Igy indokolt, hogy az értékrendi beallitddasok és
kulturakézi interakciok kutatasat, melyek az iizleti vilag vonatkozasaban mar nagy mult-
ra tekintenek vissza, az oktatas szférajara is kiterjesszik. (1)

A munkavégzés és a turizmus mint kultarakdzi kommunikacids szintér interakcios
problémainak megismerésében nagy szolgélatot tett a munkaval kapcsolatos értékek ku-
tatasa. Az e kutatasokbodl szarmazod, példaul Hofstede (1980) és Trompenaars (1993) ne-
véhez kotodé modellek vilagszerte ismertté valtak. Mas, Europat és a vilagot atfogo ér-
tékrendi kutatasok, mint a European Values Study (EVS), illetve a World Values Survey
(WVS) is értékes adatokat szolgaltatnak a munka vilagaban megnyilvanuld értékek vo-
natkozéasaban. A kulturalis standardok mddszerével végzett kutatasok szintén segitették a
munkahelyek kultirakozi interakcidinak megismerését (Szalai, 2002; Topcu, 2005). Ezek
jelentdségét kiemeli az a tény, hogy ellentétben a fentebb megnevezettekkel, az EVS és
a kulturalis standardok maddszerére épiilo felmérésekbe a kelet-kdzép-eurdpai orszagok
is egyidejiileg bekapcsolddtak (Borgulya, 2007b).
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Jelen irasunkban azt vizsgaljuk, hogy milyen értékeket tartanak fontosnak a sziilék Eurdpa-
ban a gyerekek nevelése tekintetében, targyunkat tehat a csalad nevelési értékei képezik. Kér-
désfelvetésiink a kovetkezoképpen hangzik: vannak-e Eurdpaban orszagonként Iényeges elté-
rések azt illetéen, hogy mely értékek kozvetitése fontos a csaladban a gyerekek nevelésében?

E kérdés felvetését és az oktatasra gyakorolt hatdsanak tovabbgondolésat az a feltétele-
z¢€s motivalja a kultirakézi kommunikacié szempontjabol, hogy egymadstol erdsen eltérd
értékrendii egyének tulnyomorészt negativ attitiidokkel viseltetnek egymas irant. A negativ
attitidok kulturalis konfliktusokhoz vezetnek, és a kommunikacioban érzelmi sziirokként
funkcionalnak, amelyek folyamatosan az 6nigazolast szolgaljak, és ezaltal az iizenet tartal-
manak ¢és viszonyulasi szigndljainak moédosulasat, csorbulasat idézik elé (Borgulya,
2007a). Ha a csaladban a fontosnak tartott értékeket a gyerekek magukéva teszik, akkor az
iskoldban, a tanulasban tantsitott viselkedésiik ezen értékektdl fog fliggeni, az internalizalt
értékek alapjan fognak masokat megitélni és fogjak masok viselkedését értelmezni.

Jelen elemzéshez az EVS (Halman, 2003; Borgulya, 2007b) nemzetkozi kvantitativ
felmérés 1999/2000-ben készitett adatbazisabol meritettem az adatokat, amely 32 eur6-
pai orszagra terjed ki. (2) A fentebb mar emlitett longitudinalis kutatas nemcsak a mun-
kahoz kapcsolddé értékekre vonatkozoan szolgéltat szamszertsitett adatokat, hanem az
emberi viszonyuldsok igen széles teriiletét (a csalad, a vallas, a kozosségi élet, a politika,
a hazassag stb. miik6dését) és moralis kérdések sorat is atfogja.

A csaladi nevelésben fontosnak tekintett értékek Euréopaban

Az EVS (Halman, 2003) az otthon elsajatitando kvalitasok koziil a j6 modort, a fiig-
getlenséget, a kemény munkat, a feleldsségtudatot, a képzelderot, a toleranciat és a tisz-
teletet, a takarékossagot, a céltudatossagot és a kitartast, a hitet, az onzetlenséget és az
engedelmességet értékelteti valaszadoival.

A 33 orszag atlagaban emez értékek fontossaganak sorrendje igy alakul: 1. helyen all,
vagyis a legtobb valaszadoé altal kiemelked6en fontosnak tekintett érték a felelésségtudat,
2. helyre kertilt a j6 modor, 3. a tolerancia €s tisztelet, 4. a kemény munka, 5. a fugget-
lenség, 6. a takarékossag, 7. a céltudatossag és kitartas, 8. az engedelmesség, 9. az 6nzet-
lenség, 10. a vallasos hit és végiil 11. a képzelderd (1. dbra). (3)
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Az eurdpai atlagértékek azonban egyes nemzetenként igen nagy eltéréseket mosnak
Ossze. A feleldsségtudat fontossaga megitélésében Eurdpa viszonylag egységes (2. dbra).
A valaszok 93,6 és 53,2 szazalék kozott mozognak, vagyis a valaszadok t6bb, mint fele
Eurépa valamennyi orszadgaban fontosnak tartja a feleldsségtudatot, sdt 70 szazalék alat-
ti értékeket csak hét orszagban talalunk.
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2. dbra. A felelésségtudatra nevelés fontossdaga a 33 eurdpai orszdagban

A j6é modor megitélésében mar nagyobb a szdras (3. dbra). A 73,6 szazalékos eurdpai
atlag mogott 95,2 szazalékos és 32,9 szazalékos mutatot is taladlunk. A litvanok allnak a
lista végén, az élen pedig itt is (akarcsak a feleldsségtudat vonatkozasaban) a horvatok
jarnak. (1) Koziiliik 95,2 szazalék vélekedik ugy, hogy a jo modor, a jolneveltség kiemel-
kedden fontos, vagyis majdnem 2 szazalékkal tobben jelolték fontosnak e nevelési érté-
ket, mint a feleldsségtudatot.
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3. dbra. A jo modorra nevelés fontossdga a 33 eurdpai orszagban

Orvendetesnek is itélhetjiik, hogy a tolerancia, a masik ember tisztelete és elfogadasa
a 72,9-es eurodpai atlaggal a harmadik helyen all. Mi, kultarakdzi kommunikaciéval fog-
lalkozdk, e szocidlpszichologiai kategoriat kiilonds érzékenységgel szemléljiik, és hisz-
sziik is, hogy eurdpai értékrendiinknek e személykozi viszonyulds az egyik legfontosabb
eleme. A sz€1s6 értékek itt 93,8 és 55,6 (4. dbra). Szembe6tld, hogy a sorrend élén (Hor-
vatorszagot leszamitva) csupa észak- €s nyugat-eurdpai orszag all: Svédorszag, Hollan-

dia, Dania, Franciaorszag, mig a sort jobbara kelet-eurdpai orszadgok zarjak: Szlovakia,
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Litvania, Gorégorszag és Romania. Az északi orszagok tehat nagyobb fontossagot tulaj-
donitanak a masik ember tiszteletének és elfogadasanak, mint a kelet-eurdpaiak.
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4. dbra. A tolerancidra és tiszteletre nevelés fontossdga a 33 eurdpai orszdgban

E nevelés ,,eredménye” is kirajzolodik az EVS vizsgalatabdl egy masik kérdéscsoport-
ban. A massag megitélését az EVS egy masik kérdéscsoportban a kovetkezd kérdéssel
teszteli: ,,Kit nem szeretne szomszédjaul?”.A nyert valaszok teljesen egybecsengnek a
nevelésben atadandé értékek megitélésével. Mig a skandindv orszagok és tobb nyugat-
eurdpai orszag készséget mutatnak sokgyerekes csaladok, biintetett el6élettiek, alkoho-
listak, bevandorldk, mas rasszhoz, mas etnikumhoz tartozok, mas vallasuak, homoszexu-
alisok szomszédként vald elfogadasara, a kelet-eurdpaiak (és kozottik a magyarok is) na-
gyon hatarozottan utasitjak ezt el. Példaul a svédeknek csupan 2,8 szazaléka nem szeret-
ne kilfoldit, vendégmunkast szomszédul, a magyarok kozott ez az arany 62 szazalék!
(Borgulya, 2006, 31.; Borgulya, 2007/a, 328.) Nagyon jo, hogy a magyarok 64,7 szaza-
1ékban legalabb nevelési elvarasként igenlik a megbecsiilést és toleranciat. Ez reményt
ad arra, hogy pozitiv valtozas induljon el.

A kemény munkara nevelés a tanulds szemszogébdl kiemelkedden fontos. Mint az 5.
dbra mutatja, e vonatkozasban kiugroan magasak az eurdpai eltérések. A rangsor két vég-
pontjan 93,1-et, illetve 2,1-et talalunk!
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5. dbra. A kemény munkdra nevelés fontossdga a 33 eurdpai orszagban
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Ekkora értékrendi kiilonbség kezelése mind az oktatasban, mind a munka szférajaban
igen fejlett kompetenciat igényel a pedagogustol, illetve a munkahelyi vezet6tdl, és a
csoportban egyiittdolgozast is megneheziti. Mint az abrabdl vilagossa valik, a kemény
munkara szoktatas a kelet-eurdpai orszagok nevelési célja. Az élen 13 kelet-k6zép-euro-
pai orszagot talalunk, csupa 70 szazalék folotti értékkel. Egyediil Szlovénia tagozddik be
a nyugat-eurodpai orszagok soraba. A danok (2,1 szdzalék), a svédek (3,8 szdzalék), az
osztrakok (9,9 szazalék) nem gondoljak, hogy a kemény munka a gyerekkori csaladi ne-
velés fontos célja lenne. Ennek kovetkezményeit megerdsiteni latszik egy nemzetkozi
nyelvoktatasi metodikai konferencian atélt epizod. Egy orosz kollégand eldadasaban
szellemes Otleteket mutatott be arra, hogy mi mindent lehet kezdeni a tandran, elézetes
felkésziilés utan, két-harom oldalas idegen nyelvli szovegekkel. A dinamikus eldadas
utan egy holland kolléga tette fel az els6 kérdést: ,,Ez mind brilians, de azt arulja el, ked-
ves kollégand, hogyan éri el, hogy a hallgatok otthon eldre elolvassak a szovegeket.”
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6. dbra. A fiiggetlenségre nevelés fontossdga a 33 eurdépai orszdgban

A fuggetlenség az Onalldsaggal szorosan Osszefiiggd személyiségismérv. Munkako-
operaciokban a nyugati munkatarsak gyakran felrdjak a kelet-eurdpaiak onallotlansagat,
azt, hogy vezet6ik jovahagyasaira és iranymutatasaira varnak. Azt is megfigyelték, hogy
a magyar fiatalok késoébb valnak le a csaladrdl, mint példaul német vagy holland kortar-
saik. A 6. dbra is ezt latszik megerdsiteni: a kelet-eurdpaiak kevésbé tartjak fontosnak a
fuggetlenséget. A munkdban az idedltipusu ember egyarant képes fiiggetleniil gondolkoz-
ni és dolgozni, és csoportba betagozodva gondolkodésat és cselekvését masokéval 6ssze-
hangolni. Ehhez a massag elfogadasa is 1ényeges eldfeltétel.
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7. dbra. A takarékossdgra nevelés fontossaga a 33 eurdpai orszdagban

/3




Iskolakultura 2008/3—4

A takarékossag €s a jolét tobbnyire ellenkezd eldjellel fliggnek Ossze egymassal. A
gazdag orszagokban, mint Daniaban, Irorszagban, Hollandiaban, hattérbe szorul az 6ko-
nomikussagra torekvés (7. dbra). A kelet-eurdpai oroszok, ukranok, fehéroroszok, balti
népek viszonylagos szegénysége kelld6 magyarazat lehet a takarékossag fontossagara.
Azonban a talalt szamszer(i mutatokbol kitlinik, hogy kozottiik hasonldoan magas értéke-
ket képviselve megjelennek példaul az osztrakok és a luxemburgiak is.

A céltudatossag és kitartds a munkaban és a tanulasban az eredmények elérésének
egyik legmeghatarozobb eldfeltétele. E tekintetben nehéz teriileti klaszterekhez, eurdpai
szubkultirakhoz kapcsolni a kapott értékeket. Még az a hipotézis sem igazolodik, hogy
az er6sen vallasos orszagok, mint Malta, frorszag, Lengyelorszag, kevésbé tartjak fontos-
nak a céltudatossagot, mint a kevésbé vallasosak (8. dbra). A koz6s munka sordn viszont
a kitartd, céltudatos ember konnyen konfliktusba kertil ,,felad6s”, bizonytalan tarsaval.
Szerencsés esetben szinergikus hatas 1ép kozottikk mikodésbe.
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8. dbra. A céltudatossdagra nevelés fontossdga a 33 eurdpai orszdgban

Az engedelmesség ¢€s a fliggetlenség egymassal negativan korrelald emberi tulajdonsagok. Az
engedelmes embert konny( irdnyitani, ezért akar idedlis tanulo, hallgaté €s munkahelyi beosztott
lehetne. A Niirnbergi per ,,Parancsra cselekedtem”, ,,Parancsnak engedelmeskedtem” vallomésai
azonban sok eurdpai szamara vilagossa tették a fenntartas nélkiili engedelmesség kovetkezmé-
nyeit. Talan épp emiatt is igenlik Németorszagban a legkevesebben ezt a nevelési célt (9. dbra).
A magyarok e tekintetben a kzépmezonyben foglalnak helyet. Alighanem az engedelmességre
nevelésben is kereshetd a magyarazat egy magyar sportmenedzser megallapitasara, amely szerint
a magyar futballistakat konnyt kiilfoldre eladni, mert ,,jol kezelhetoknek” tartjak oket.
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9. dbra. Az engedelmességre nevelés fontossdga a 33 eurdpai orszdgban
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Az dnzetlenség megitélésében igen nagyok az eltérések az eurdpai orszagok kozott.
Nagy-Britannia, Dénia és Eszak-Irorszag vezetik a listat, és zomében kelet-europaiak
zarjak a sort (10. dbra).

100+

90

80

70

60

50

40 1

30

20 |

10

0

89.9

59,7

}55.7

50.1
Jlao 5
7

45
413
40,3

20,5

i\&h

1
14}3
2.1

16.9

0005

HR GB DK NIE IE MT IT FR PT SI CZ BE IS SE NO LT NL LU GR HU FI RU SK BY EE UA BG PL LV DE RO AT ES

10. abra. Az onzetlenségre nevelés fontossdga 33 eurdpai orszdgban

A vallasossagra nevelés mutatdszam-gorbéje vilagossa teszi a vallds erésségét az
egyes europai orszagokban. Az adatok teljesen egybecsengnek a vallasossagra vonatko-
z6 tobbi EVS-adattal. Megfigyelhetd, hogy a vallasossagra nevelés nem korrelal sem az
onzetlenségre, sem az engedelmességre neveléssel (/1. dbra).
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11. dbra. A valldsos hitre nevelés fontossdga a 33 eurdpai orszdgban

A fontossagi rangsort a képzelderd fejlesztése zarja. A képzelderd a megyjitas, a krea-
tivitas elofeltétele. Legnagyobb jelentdséget a svédek, a britek, a danok tulajdonitanak
neki. Ez nem is meglepd, hiszen ismerjiikk a danok és altalaban a skandinavok nagyon
vonzoé kreativitasfejleszto jatékait és programjait (12. dbra).

A magyarokkal kapcsolatban felmeriild hetero-sztereotipiak kozott felbukkan a krea-
tiv problémamegoldas és a leleményesség, olykor a furfangossag. E képességek nem nél-
kuilozhetik a képzelderdt. A gazdag népmesevilag is arra utal, hogy a gyerekkori képze-
16erd-fejlesztésnek nagy hagyomanyai vannak. Ezzel ellentmondésban all latszolag a
magyarok felmérésbeli valasza, mely szerint a valaszadéknak minddssze 10,4 szazaléka
tartja nagyon fontosnak a képzelderd fejlesztését.
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12. dbra. A képzelderd fontossdga a 33 eurdpai orszdagban

Valasszunk most ki 6tletszerien harom nemzeti kultarat, legyen ez a dan, a magyar és
a roman, €s képzeljiink el egy iskolat, egyetemi csoportot, amelyben a tanarnak és a dia-
koknak ilyen neveltetéssel a ,,hatuk mogott” kell egyiitt dolgozniuk! Varhatdk-e jelentds
eltérések az attitidokben és megnyilvanuldsokban? Az alabbi 6sszehasonlitas teszi vila-
gossa a potencialis konfliktusok forrasait (13. dbra).
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13. dbra. Eltérések Dania, Magyarorszdg és Romdnia nevelési szemléletében

Ha az adatokbdl indulunk ki, a dan fiatalokat feltehetdleg a feleldsségtudat, a jélne-
veltség, a fliggetlenség, a tolerancia, az dnzetlenség és a fejlett képzelderd fogja jelle-
mezni, viszont hianyozni fog a kemény munkara szoktatas. Varhatéan ez utobbi, tovab-
ba a takarékossag és az engedelmesség lesznek a gyenge pontjaik. A magyaroktdl is var-
haté a nagyfoku feleldsségtudat, a jolneveltség, valoszintien a kemény munkahoz szo-
kottsag is jellemz6 lesz rajuk, de sokkal kevésbé lesznek onzetlenek, mint a danok, és a
danokénal fejletlenebb képzelderd feltételezhetd réluk. Alighanem a tolerancidban is el-
maradnak a ddnok mogott. Roman tarsaikrdl is feltételezhetd a feleldsségtudat, a jolne-
veltség, a kemény munka, de igen alacsony Onzetlenség, céltudatos kitartas, engedelmes-
ség, képzelberd és fliggetlenségi torekvés varhato, viszont Iényegesen erésebb vallasos-
sag iranyithatja megnyilvanulasaikat.
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Az eltérések mint konfliktusforrasok

A fenti tobbkultaraja csoportban folyo oktatasban legnagyobb gondot vélhetden a ke-
mény munkaelvarasok fogjak jelenteni. Mig a magyar és a roman diakok el tudjak fogad-
ni tanaruk munkaelvarasait, a danoknak ezzel alighanem nehézségeik lesznek. De nem
csupan a tanarral keletkezhet konfliktus, hanem a didkok kozott is. Konnyen eléallhat a
lusta” cimkézés, kiilondsen a kevésbe toleransak korében.

Hasonléan problémas lehet a roman didkok szamara a tanar onalldsagot, fliggetlen
gondolkodast elvaré megnyilvanulasa. A dan didkok 6nzetlenségiik miatt tiinhetnek élhe-
tetlennek a roman, de még a magyar tarsaiknak is, 6k viszont 6nzonek talalhatjak kelet-
europai tarsaikat. A vallasossag kérdésében a magyarok €s a romanok allhatnak egymas-
hoz koézelebb.

Ezek az eltérések konnyen vezethetnek olyan problémakhoz, amelyeket Javor és Roz-
gonyi (2005, 87.) kooperacios konfliktusként ir le. ,,Kooperacios konfliktusrol akkor be-
sz€liink, ha az egymassal egylittm{ikodo vagy egylittm{ikddni kényszeriild szerepldk, ko-
operacios tulajdonsagai nem egyeznek meg. Kooperacios konfliktusok vannak a szerve-
zetekben jellemzden ott, ahol kiilonb6zd kultaraval, szubkulturaval rendelkezdé szemé-
lyek, csoportok kell, hogy egyiittmiik6djenek. [...] Ugyanazokat a dolgokat masképp lat-
jak, ugyanazokat a helyzeteket masképp értelmezik, ugyanazokon a mondatokon mast
értenek, ugyanazok a problémak az egyiknek mas stllyal jelennek meg a munkéjaban,
életében, értékrendszerében, csoportkapcsolataiban, mint a masik tarsasagnak.”

Magam ilyen értelmezésben hasznalom a kulturalis konfliktus elnevezést. A kulturalis
konfliktus — miként altaldban a konfliktusok szerepldi hajlanak arra, hogy mérlegelés
nélkiil elutasitsak egymads nézeteit, adott élethelyzetekben tantsitott magatartasat, €s
pusztan azért ne fogadjanak el egy javaslatot, egy megoldast, mert az elképzelés a konf-
rontalddd személytdl szarmazik, vagy az legalabbis azonosul vele. Az értékrendi eltéré-
sektdl egyenes Ut vezet az egymas iranti negativ attitidékhoz, negativ viszonyulasokhoz.
Ez utébbi beallitddasok atszinezik a verbalis és nem verbalis tizenetek tartalmat és a kap-
csolati szignalok félreértelmezésének is forrasai. A masik emberhez negativan viszonyu-
16 személy igazolast keres negativ beallitodasara, eldrevetitéseit igyekszik megtalalni a
masik ember megnyilvanuldsaiban, s mert érzelmi szlirdjén csak az eldre kialakitott min-
tak jutnak at, a keresett megerGsitést meg is talalja. Igy a negativ kép tovabb er6sodik. A
folyamat onmagat er6sitd mechanizmussa valhat, és csak a megfelel6 interkulturalis
kompetenciaval rendelkez6 oktatd, tanar vagy munkahelyi vezet6 képes arra, hogy ked-
vezden avatkozzon be a folyamatba és segitse a harmonikus egytittm{ikodés kialakitasat.
S kiilondsen gazdag ismerettarra van ahhoz sziikség, hogy felfigyeljen a szinergikus le-
hetdségekre €s képes legyen azokat kiaknazni.

Osszegzés

Az EVS Adltal szolgaltatott adatok arra utalnak, hogy az eurépai felnétteknek orszagon-
ként eltérd elképzeléseik vannak arrdl, hogy a gyerekeknek a csaladban milyen értékeket
kell elsajatitaniuk. Az eltérések érintik a munka szemléletét, a masik emberhez vald vi-
szonyt, a vallasos hitet, a javakkal valé gazdalkodast €s bizonyos pszichikai kategoriak
fontossagat. A mintak az egyén belso iranytljéveé valva vezérlik annak viselkedését €s
megnyilvanulasait. A kultaranként eltér6 viselkedések, interakcios megnyilvanulasok
vagy szimpatiat, vagy ellenkezbleg, elutasitast €s konfliktusokat valtanak ki az egymas-
sal kapcsolatba keriilé egyénekbdl.

Ha szamitasba is vessziik, hogy a kvantitativ felmérések, kiilonosen a kiilonb6z6 kul-
tarakban elvégzett megkérdezések és az igy kapott szamadatok nem mentesek a torzita-
soktol, arra feltétlentil alkalmasak, hogy felkeltsék a figyelmet a jelenségek és a problé-
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mak irant. Az oktatas mint interakcios szintér egyre inkabb multikulturalissa valik. Az
oktatasban részt vevoknek szamolniuk kell a kiilonbségek manifesztalodasaval és keze-

Iésiikre fel kell késziilnitik.

Jegyzet

(1) Megjegyezziik, hogy az értékrendi kiilonbségeket
nem tekintjik csupan eltéré orszagokbol érkezok,
mas-mas nemzethez tartozok jellemzdinek. Egy or-
szagon, egy nemzeten beliili kiil6nb6z6 szocialis cso-
portok, etnikumok reprezentansai hasonlé modon ko-
vethetnek eltérd értékrendi mintakat.

(2) Az elektronikus adatbazis elérhetd a Zentral-
archiv fir Empirische Sozialforschung an der
Universitdt zu Koln honlapjan (www.gesis.or/za), to-
vabbi informaciok talalhatok a www.europeanval-
ues.nl cimen. 1999/2000-ben az EVS-ben 32 eurdpai
orszag vett részt. Norvégia nem volt kozottiik, vi-
szont bekapcsolddott az azonos modszerrel dolgozo
World Values Surveybe, igy az EVS-t a WVS adatba-
zisabol nyert adatokkal kiegészitve a késdbbiekben
33 eurdpai orszagot (eu-33) hasonlitok 6ssze (Ingle-
hart és mtsai., 2001).

(3) 4 Ausztria = AT, Belgium = BE , Belorusszia =
BY, Bulgaria = BG, Cseh Koztarsasag = CZ, Déania=
DK, Eszak—Irorszég =N-IE, Esztorszég: EE, Finnor-
szag = FI, Franciaorszag = FR, Gorogorszag= GR,
Hollandia= NL, Horvatorszag = HR, Izland = IS, fr-
orszag = IE, Lengyelorszag = PL, Lettorszag = LV,
Litvania = LT, Luxemburg = LU, Magyarorszag =
HU, Malta = MT, Nagy-Britannia = GB, Németor-
szag = DE, Norway = NO, Olaszorszag = IT, Orosz-
orszag = RU, Portugalia = PT, Romania = RO, Spa-
nyolorszag = ES, Svédorszag = SE, Szlovakia = SK,
Szlovénia = SI, Ukrajna = UA

(4) Horvatorszag valamennyi kérdéskorben oly mér-
tékben az élen jar, hogy felmeriil a pontatlansag gya-
ntja. Elemzésemben ezért Horvatorszagot a tovabbi-
akban figyelmen kiviil hagyom.
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Radnoti Katalin

ELTE, TTK, Fizikai Intézet, Anyagfizikai Tanszék

A fizikatanitas hatékonysaga

A lap hasdbjain mdr t6bb irdsunk jelent meg a fizika oktatdsdval
kapcsolatban. Vizsgdltuk a tantdrgy dltaldanos iskolai és kézépiskolai
helyzetét, az oktalds feltételeit, a tandrok oktatdsi modszereit, a
taneszkozok helyzeteét, a tantdrgy keduveltségeét és az oraszamok
alakuldsdt az utobbi évtizedekben. Jelen tanulmdnyunkban azt
mutatjuk be, hogy azok a didkok, akiknek felscfoku tanulmdnyaik
sordn valamilyen mértékben sziikségiik van fizikai jellegti
ismeretekre, mennyire vannak tisztaban a fizikdban tanultakkal,
milyen mértékben képesek a kozoktatds sordn megszerzett tuddsukat
alkalmazni.

nevezett diagnosztikus dolgozatot irnak a tanév legelején. Az ezen elért tanuldi tel-
jesitmények Osszegzése alapjan lehangold kovetkeztetésre jutottunk a fizika ko-
zépfoku oktatdsanak hatékonysagardl. Megallapitasainkat konkrét adatokkal tudjuk ala-
tamasztani, melyek fontosak a probléma leirdsa szempontjabdl, és messze tilmutatnak a
fizikaoktatas problémain, mert szinte valamennyi természettudomanyos tantargy eseté-
ben hasonld kovetkeztetések vonhatok le. Adataink ismertetését kovetden javaslatokat
fogalmazunk meg, amelyek nem csak a természettudomanyos tantargyakat tanité tana-
rok, hanem az igazgatok, osztalyfénokok, mi tobb: a didkok szamara is fontosak lehet-
nek, hiszen minden iskolanak elemi érdeke, hogy ne csak bejuttassa a tanulokat a felso-
oktatasba, hanem olyan tudasrendszerrel lassa el dket, amely képessé teszi arra, hogy a
fels6oktatasi kovetelményeket teljesiteni tudjak.

Az évek soran azt tapasztaltuk, hogy a felvett hallgatdk koziil nagyon sokan mar az el-
s félévi tanulmanyi feladataikat sem tudjak teljesiteni. Hogy minél tobb hallgato fejez-
hesse be eredményesen tanulmanyait, egyetemiink mar masodik éve szervez az adott
szak szempontjabodl fontos, a kézépiskolaban is tanult tantargyakbdl (matematika, fizika,
kémia) sziikség szerint felzarkoztatd kurzusokat. Azt, hogy a hallgatdk koéziil kiknek kell
ezeken részt vennie, a bevezetdben mar emlitett, a tanév elején (az tigynevezett regiszt-
racids héten, még az oktatas megkezdése elott) megirt diagnosztikus céla felméré dolgo-
zat alapjan dontottiik el. A hallgatok minden, az elsé évfolyam szamara meghirdetett tan-
targyat felvesznek, a felzarkoztatas plusz foglalkozast jelent szamukra. A jé dolgozatot
irt hallgatok tehetséggondozasban részestilnek (példaul specidlis eléadasok, illetve emelt
szintli el6adas). A tovabbiakban a fizikara, a kornyezettudomanyra és a foldtudomanyra
jelentkezett hallgatdk fizikatudasaval foglalkozunk, néhdny Osszefliggést emeliink ki.

A felméréshez hasznalt diagnosztikus tesztnek tobb eleme volt: a fizika szempontjabol
Iényeges Osszefliggések, mértékegységek, nagysagrendek ismerete, egyszer( fizikai je-
lenségek kvantitativ vizsgalata, elemi szamitasos feladatok megoldasa. A dolgozat szin-
vonala nem érte el a kozépszinti fizikai érettségi szinvonalat. A dolgozatot az ELTE TTK
Fizikai Intézet munkacsoportja allitotta dssze. A 2006 és 2007 6szén megirt 567 dolgo-
zat eredményei természetesen nem tekinthetk reprezentativ mintanak, de a kapott ered-
mények jelzésértékiiek lehetnek.

A kovetkezo grafikonon (1. dbra) a hallgatok altal elért eredmények eloszlasa lathatd a
2007 szeptemberében irt dolgozatok alapjan, mely nagyon hasonld a 2006-os eloszlashoz.
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1. dbra. A hallgaték dltal elért eredmények eloszldasa, 2007

Lathato, hogy a kornyezettudomany szakos hallgatdk kiilondsen gyengén teljesitettek.
2007-ben alig 10 fdnek nem kellett felzarkoztaté foglalkozasokra jarnia a 140 fos évfo-
lyambdl. A foldtudomany szakos hallgatok kortilbeliil felének kellett felvennie a targyat
azok koziil, akik dolgozatot irtak. (Ok valaszthattak, hogy fizikabol vagy kémidbdl irnak
kritériumdolgozatot.) Koztiik voltak egészen jdl teljesitok is.

A fizika szakosok esetében t6bb maximum is lathatd. Egy résziik rendkiviil gyenge
dolgozatot irt, egy résziik éppen a 20 pontos hatarnal ,,csoportosul”, és vannak kifejezet-
ten jol teljesitok.

Akovetkezo grafikonon (2. dbra) dsszesitve abrazoltuk a 3 szakra jelentkezett hallgatdk tel-
jesitményét, egytitt a 2006-ban és a 2007-ben felvettekét, mely igy 6sszesen 576 fot jelent. Va-
gyis a grafikon azoknak az ELTE-re felvett hallgatoknak a kdzoktatas soran szerzett fizikatu-
dasat mutatja, akiknek valamilyen értelemben fontos a fizika felsdoktatasi tanulmanyaik soran.
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2. dbra. A hdrom szakra jelentkezett hallgatok 2006-os és 2007-es teljesitménye dsszesitve
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A grafikonbdl az olvashatoé le, hogy a hallgatok 53,1 szazalékanak tudasa 30 szazalék
alatt, 74,6 szazalékuk (3/4 résziik!) tudasa pedig 50 szazalék alatt van az altalunk iratott
dolgozat eredményei alapjan.

A fentiek alapjan talan sikeriilt érzékeltetniink, hogy oriasi szakadék van a fels6okta-
tas és a kozoktatas kozott. Az utdbbi évek modernizacios folyamatai eredményeképp a
kozoktatas tananyagcsokkentést hajtott végre, igy a felsGoktatasba keriilok nem kis része
rendkiviil hianyos alapokkal érkezik. Ellenben a felsdoktatds kibocsatasi szinvonala
adott, és az ehhez allamilag rendelt képzési id6 is.

Adatinkbdl az is latszik, mintha kevesen lennének az olyan tanuldk, akik kiemelkedd
teljesitményt tudnak nyujtani. Sajnos ezt a sejtést mas vizsgalatok is erdsiteni latszanak.
A 2006-0s PISA vizsgalatban éppen a természettudomany volt a kiemelt teriilet. A 3. db-
ra azt mutatja meg, hogy az egyes orszagok didkjainak hany szdzaléka teljesitett adott
szinteken:
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3. dbra. A 2006-o0s PISA vizsgadlat eredményei

A satirozas alapjan az latszik, hogy hazankban kevés az 5. és a 6. szinten teljesit6 15 éves
életkort tanulo, mindossze 6-7 szazalék, mig az OECD orszagok atlaga 9 szazalék, de pél-
daul Finnorszagban a didkok 20 szdzaléka tartozik ide. Ebbdl azt a kovetkeztetést lehet le-
vonni, hogy ahol kevés a magas szinten teljesité didkok aranya, ott minden bizonnyal gon-
dok addédnak majd a természettudomanyos és miiszaki szakemberek utdnpdtlasaval.

A kovetkezOkben néhany tovabbi részadotot mutatunk be a tanuloi teljesitményekbol.

A 2006-ban iratott dolgozat szerkezete a kovetkezoé volt:

A dolgozat elso része egyszerii torvények, osszefliggések felirasa (5-5 darab), illetve
teszt-jellegli feladatok (15—15 darab) megoldasa volt, kétfelé bontva.Ezekbdl 7 mérték-
egységekre (T1-T7), illetve nagysagrendekre kérdezett r4, 8 hagyomanyos tesztfeladat
(T8-T15).

A dolgozat masodik része: 3 darab szamolasos feladat volt, melyek koziil az elsé egy
egyszer(i mechanikai jellegii feladat, a masodik elektromossagtani feladat, mig a harma-
dik osszetett feladat. Ez utobbi a fizika BSc-sek esetében kicsit nehezebb volt, mivel az
6 esetiinkben az is célkitlizés volt, hogy kivalogassuk azokat a hallgatokat, akiknek ugy-
nevezett tehetséggondozasra van sziikségiik.

A 2006-ban irt dolgozatok eredményeinek néhany részlete az /. tdbldzatban lathatd. A
%-os értékek ugy keletkeztek, hogy kiszamoltuk, mennyi pontot lehetett volna abban az
elemben Gsszesen elérni az arra a kérdésre valaszold hallgatoknak, és ehhez képest 6sz-
szesen mennyit értek el, szorozva 100-zal.
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1. tabldzat. A 2006-0s dolgozatok eredményeinek néhdny részlete, szakonkénti dsszehasonlitdasban

Szak Képletek | TI1-T7 78— 1. rész 1. 2. 3. 2.rész | Osszesen
max. 10 max. T15 max. példa példa példa Példak | max. 80
14 max. 40 max. max. max. max.
16 12 12/16 16/12 40
Fizika 55,0% 63,6% | 58,6% | 60,0% | 70,3% | 28,9% 25,0% | 40,0% 50,0%
127 16

Foldtud. 25,6% 53,1% | 51,3% | 45,5% | 11,6% 10,4% 2,7% 8,5% 27,0%
88 f6
Korny. 18,4% 50,6% | 47,0% | 41,1% | 12,0% 8,8% 1,0% 7,4% 24,3%
50 6

A fizika szakos hallgatok képletek + teszt, els6 rész, eredményei valamivel jobban si-
keriiltek, mint 50 szazalék, mig a feladatmegoldasban ennél gyengébbek voltak. A fold-
és kornyezettudomany szakos hallgatok esetében a képletek eredményei lényegesen
gyengébbek, a teszt elfogadhatd, bar joval a fizikus szint alatt van. Ellenben feladatmeg-
oldasban rendkiviil gyenge eredményeket értek el, kiilondsen a 3., picit dsszetettebb gon-
dolkodast igényld feladat esetében. 6 6 foldtudomanyos €s minddssze 1 6 kdrnyezettu-
domanyos hallgato foglalkozott egyaltalan a feladattal.

A kovetkezo feladat egy jellegzetes, az dramerdsség és a fesziiltség fogalmak megfe-
lel6 hasznalataval kapcsolatos diganosztizalo kérdés volt:

Mekkora fesziiltség mérhetd az AB pontok kozott idealisnak tekinthet6 fesziiltségmérdvel a vazolt két
esetben? Valassza ki, hogy melyik allitas igaz a felsoroltak koziil!

1,5V 1,5V
— —
L
A B A B
1)) 2)
a) 1,5Vés 1,5V
b) OV és OV
¢) 1,5Vés OV
d) OV és 1,5V

e) Nem donthetd el, mert nem tudjuk az izz6 ellenallasat.

Eredmények: fizika: 20,5%; foldtudomany: 5,7%; kornyezettan: 10%. Lathatd, hogy
még a fizika BSc-hallgatoknak is csak igen kis szazaléka tudott helyesen valaszolni.

A tovabbi feladatokrdl, az elért eredményekrol, tovabbi részletekrdl tajékozodhat a
kedves olvaso a kovetkezd honlapon: http://members.iif.hu/rad8012/.

Erdemes megvizsgalni azt a kérdést, hogy a dolgozat eredményei milyen kapcsolatban
allnak a felvételi pontszamokkal! Kovetkez6 grafikonunk a fizika BSc-re felvett hallga-
tok esetében mutatja a kapcsolatot a 2006-os adatok alapjan (a 2007-es adatok teljesen
hasonl6 képet mutatnak).

A felvételi pontszamokat és a dolgozatban elért eredményeket abrazolva, arra egyenes
volt illeszthetd, melybdl a korrelaciora 0,48 adodik, mely elég gyenge. A felvételi pont-
szamokat €s a dolgozatban elért eredményeket (ez utobbiakat felszorozva 1,8-del) t-pro-
banak aldvetve szignifikans kiilonbség van a két értéksor kozt! Ez azt jelenti, hogy pél-
daul a 144 pontos gyereknek 80-ra, illetve 80 x 1,8 = 144-re kellett volna teljesitenie. De,
mint a 4. dbrdbol is lathato, helyenként nagyon nagy kiilonbségek vannak.
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felvételi pontszam
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4. abra. A felvételi pontszamok és a dolgozatban elért eredmények dsszevetése

Altalaban egy pont egy gyereket jeldl, de példaul éppen a 144 pontot hozott és 80 pon-
tos dolgozatot irt gyerek esetében 4 pont keriilt ugyanoda. (Az 5. 80 pontos hallgato 141
ponttal kertilt be.)

A felzarkoztatas hallgatoi megitélése

Mint mar emlitettiik, azoknak a hallgatoknak, akiknek nem sikeriilt megfeleld szinvo-
nalon megirni a dolgozatot, igynevezett felzarkéztatd foglalkozasokon kell részt venni-
ik. Ezen hallgatok kozt 2007 decemberében adatgyiijtést végeztiink. Olyan, 4 kérdésbol
allo, rovid kérdodivet allitottunk 6ssze, melyhez valaszlehetdségek is tartoztak. Ezek meg-
fogalmazasahoz elsésorban kdzoktatasi (osztalyfénoki) és felsdoktatasi tapasztalatokat
hasznaltunk fel, hogy megkonnyitsiik a valaszadast. Sokan nem szeretnek fogalmazni,
inkabb az elore leirt lehetdségek koziil valasztanak.

A vélaszadas onkéntes volt és név nélkiil tortént. Mindosszesen 129 16 toltotte ki a kér-
ddivet: 20 6 fizika, 32 16 foldtudomany és 77 {6 kdrnyezettan szakos hallgato.

Altalanossagban elmondhat6, hogy a hallgatok jelentds része az elére megadott va-
laszlehet6ségek koziil valasztott, kevés egyéb megjegyzés érkezett. Mig az elso két kér-
désre az esetek nagy részében egy valaszlehetdséget jeloltek be, addig kiillonosen az utol-
sora tobbet, s6t volt, aki mindet bejeldlte.

Két kérdés erejéig érdeklddtiink a hallgatoktol arrol, hogy miként értékelik a felzar-
koztatas jelenlegi gyakorlatat intézménylinkben. Altalanossagban elmondhatd, hogy a
hallgatok igen jelentds része értékelte ugy a foglalkozasokat, hogy azok segitségére vol-
tak. Alacsony szintlinek senki nem itélte meg (5. dbra).

A kapott eredmények szerint a hallgatok jelentds része a felzarkdztatas jelenlegi gya-
korlatat jonak tartja. 10 szdzalékuk még tobb ilyen jellegli foglalkozast szeretne. Ugyan
egyéb lehetdségek is megjelentek, de azokat olyannak itéltiikk meg, ami ugyan jol hang-
zik, a gyakorlatban mégis nehezen valosithaté meg. Tehat valdsziniileg célszer(i a jelen-
legi gyakorlatot kovetni (6. dbra).
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1. Igen segitett, hiszen 2. Igen segitett, igy ~ 3. Nem segitett, csak 4. Nem volt segitség, 5. Nem volt segitség, 6. Nem segitett, mert

nagyon sok hianyom legalabb a plusz nylig volt, hogy ~mivel nagyon magas mert nagyon alacsony nem sikeriil a
volt ebbél a legalapvet6bb dolgokat —ezekre az orakra is szinti volt. szintii volt. gyakorlatvezet6vel
tantargybol. at tudtam ismételni. kellett jarnom. megfelelé kapesolatot

kiépiteni.

5. dbra. A kérddiv elsé kérdésére adott vdlaszok megoszidsa. Segitette-e Ondket a felzdrkoztatds jelenlegi
gyakorlata a fizikdbol?

%

50,0

45,0

40,0

35,0

30,0

25,0

20,0

15,0

10,0
0,0 +

1. Elég lenne, ha csak 2. Elegendd lenne, ha 3. Elegend6 lenne, ha 4. J6, igy ahogy van. 5. Még tobb, a 6. Ne legyen semmi
a gyakorlatvezetok csak két hetente csak a ZH-k elott felzarkoza segitd ko é d
adnanak plusz lennének kritériumérak. lennének konzultaciés orara lenne szitkség.
feladatokat. lehetdségek.

idépontokban
konzultaciora.

6. dbra. A kérdéiv mdsodik kérdésére adott vilaszok megoszidsa. Mit tennének Ondk mdsképp, hogy segitsék
a kritérium ZH sordn megmutatkozo hianyok potidsat?

A kovetkez6 két kérdés a hallgatok kozépiskolai tanulmanyaira vonatkozott annak fé-
ny¢ben, hogy miként itélik meg azokat jelenlegi helyzetiikbdl. E kérdések esetében alta-
laban tobbféle valaszt is megjeldltek a hallgatok, utalva a probléma sokrétiiségére.

Amint a 7. dbrdrdl leolvashato, a legtobb hallgato a 3-as €s a 4-es lehetdséget jelolte
be, miszerint nem érettségizett fizikabdl, ami altalaban a fold- €s a kornyezettan szakos
hallgatokra jellemz0, akik inkabb bioldgiabol, illetve f6ldrajzbol érettségiznek. Viszont
ebbdl kifolydlag szamukra teljesen kimarad egy €v a fizika tanulmanyaikbol, ami nagyon
komoly hatranyt jelent.

Tobben valaszoltak azt, hogy a fizikatanar nem vette komolyan a tantargya tanitasat.
Sajat tapasztalataink alapjdn azonban nem biztos, hogy ezt feltétlentil a fizikatanar rova-
sara kell irni. Sok esetben az iskolavezetés, a sziilok képviseletébdl is allo iskolaszék ko-
ti glizsba az igényesebb tanarok munkajat, mondvan: rossz jegyek sziiletnek nala, mivel
szerintlik tul sokat kovetel a diakoktol. Ennek kovetkezménye az, hogy a tanar inkabb
»lazabban all hozza”, csak a felvételizokre koncentral, mig a tobbiek kiilonosebb erdfe-
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1. A fizika tanar nem 2. A fizika tanar csak 3. Mivel nem 4. Nem gondoltam, 5. Mindenki, 6. Nem vettem
vette komolyan a fizika azokkal foglalkozott érettségiztem fizikdbol, hogy felsGoktatasi osztalyfénokom, komolyan a tanuldst.
tanitasat. komolyabban, akik igy nem is foglalkoztam tanulmanyaim soran sziileim stb. azt
felvételiztek fizikabol. vele. ilyen mértékben ~ mondtak, hogy csak az
sziikségem lesz a érettségi
fizikara. tantargyaimmal

foglalkozzak komolyan,
hiszen a t8bbit majd
megtanulom a
felsGoktatas soran.
7. dbra. A kérddiv harmadik kérdésére adott valaszok megoszlasa. Ondk szerint milyen problémdk voltak

sajat kozépiskolai tanulmdnyaik sordn?

szités nélkiil megkapjak a jobb osztlyzatot a tantargybol. Es itt van egy komoly csapda
elrejtve, amikor a didk természettudomanyos jellegli szakot valaszt, ahol ugyan a fizika
nem felvetéli tantargy, de ugyanakkor elengedhetetleniil sziikséges. Ezért fontosnak tar-
tanank, hogy az utolsé évben e didkok szamara legyen lehetéség valamilyen altalanos
természettudomanyos tantargy tanuldsara, mely elsGsorban fizikai és kémiai jellegli is-
mereteiket rendszerezi.

Az utolsé kérdésben azt kértiik a hallgatokkal, hogy gondolkodjanak el azon, miként
tudnak segiteni a kdzoktatds megujitasat eddig szerzett sajat tapasztalatikkal (8. dbra).

%

35,0
30,0
25,0
20,0
15,0
10,0
5,0
0.0
1. Nagyon alaposan 2. Ne csak az érettségi 3. A kotelezo érettségi 4. Az osztalyfénokok is 5. A szaktanarok ne 6. Minden tantargyat
gondoljak végig, hogy tantérgyaikra tantargyak tandraine  legyenck jobban csak az adott komolyan kell venni,
ova jelentk k, fordi k figyelmet, nyomjak ,.agyon” a tajékozottak a tantargybol mert nem tudhatja a
informalodjanak az hanem azokra is, didkokat az 6 kiilonboz6 felsoktatasi  érettségizokre diak végiil hova veszik
odajart hallgatoktol, melyek feltehetéleg tantargyukkal. szakokhoz tartozd figyeljenek, hanem a fel és ott milyen
nyilt napokon vegyenek alapozo lesznek még a kovetelményekkel.  tobbi didkra is, hiszen tantargyakra, milyen
részt, hogy ott mik a fels6oktatasi nekik is sziikségiik  segédtudomanyokra
o ények! anyaik sordn. Iehet az ismeretekre. lesz sziiksége.

8. dbra. A kérddiv negyedik kérdésére adott valaszok megoszlasa. Mit "iizennek" régi iskolajuknak
(tandraiknak, felsébb évfolyamra jaré didktdrsaiknak)?

Kiemelendo6nek tartom azt a valaszt, hogy a didkok és az osztalyfénokok egyarant ta-
jékozottabbak legyenek abban, hogy mik a varhat6 kovetelmények, tovabba ne csak a
szigoruan vett érettségi tantargyakra forditsanak figyelmet.

Lényeges kérdés, hogy a felzarkdztatasban részt vett hallgatok miként alljak meg a he-
lyiiket tovabbi tanulményaik soran. Errdl nehéz statisztikat késziteni, de azért néhany
hozzavetbleges adatunk van. A felzarkoztatas fél évig tart. A foglalkozasokon elsésorban
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a mechanikara, a fizika mint tudoméany kialakulasaban is fontos, alapfogalmak atismét-
1ésére, a fizika jellegzetes gondolkodasmddjanak bemutatasara koncentralunk, mivel ez
az elso félév tananyaga. Tehat fontos mutatd az, hogy hanyan tudjak megszerezni az el-
s6 félév végi gyakorlati jegyiiket. A kdrnyezettudomany szakos hallgatok esetében ez az
arany csak a hallgatok harmada, de ha megnézziik a tudasszint-eloszlasi gorbéjiiket, azt
hiszem, ez is nagy teljesitmény; a foldtudomanyos ¢€s fizikus hallgatoknak pedig koriil-
beliil 3/4 része. Egy résziik éppen hogy elégségest kapott, de a vizsga mar nem biztos,
hogy sikertilt. Vannak azonban olyan hallgatdk is, bar nem sokan, akik jo vagy jeles osz-
talyzatot szereznek. Nekik valdsziniileg jo alapjaik voltak, és kellden szorgalmasak is
voltak, a felzarkoztatas csak arra kellett, hogy ,,belerazodjanak” a témaba.

Osszefoglalas

1) Akik nem tanultak fizikat a 12. évfolyamon, nem jartak fizika fakultaciora, nem
érettségiztek a tantargybdl, akar emelt, akar kézépszinten, azoknak kiesett egy év a fizi-
ka tanulmanyokbdl és nagyon sokat felejtettek.

2) A felvételi pontszam nem csak a fizikatudast tiikr6zi, hanem sok részbdl tevodik
ossze, példaul nyelvvizsgéakkal is sok pluszpont szerezhetd stb. A természettudomanyi
szakok esetében a felvételi pontszamitasnal elfogadjak a kozépszintli érettségit, illetve
nem csak a valasztott szakbdl, hanem barmilyen mas természettudomanyos tantargybol
szerzett érettségit is.

3) Els6sorban azoknal a szakoknal, ahol a fizika ,,segédtudomanyként” szerepel, jol
megfigyelhetd, hogy a hallgatok mar koézépiskolas koruk alatt teljesen elhanyagoltdk a
nem szakirdnyu tantargyak tanuldsat, esetiinkben a kornyezettudomény, foldtudomany
szakosok a fizikat.

4) Sem a sziilok, sem a kozépiskolai tanarok nem vilagositjak fel a tanuldkat arrdl,
hogy nem csak a sziiken vett valasztott szakiranyt kell tanulni, példaul a foldtudomany-
hoz csak a foldrajzot, hanem a tudomanyag miveléséhez sziikséges segédtudomanyokat
is, esetiinkben a fizikat, kémiat, matematikat. Altalanos tapasztalat, hogy inkabb lebesz¢-
lik a nem a vélasztott szakteriilethez tartozd €s nem érettségi tantargy komolyabb tanulé-
sardl a didkokat, hogy az idejét csak arra forditsa, ami a f6 szakja lesz, vagy valasztott
érettségi tantargy.

5) A NAT bevezetésével a kiilonb6zo tantervi modernizacios folyamatok eredménye-
képp radikalisan (j6 esetben 40 szazalékkal) csokkent a fizika 6raszama a kdzoktatasban,
ezaltal a tantargy megbecsiiltsége is. Ugyanakkor a tananyag mennyisége gyakorlatilag
valtozatlan maradt. Ez a helyzet didknak, tanarnak egyarant megoldhatatlan, kudarcok-
kal teli szitudcidkat general. Az egyetemek ezt a megvaltozott helyzetet nem veszik és
nem is vehetik figyelembe képzési programjaik tervezésénél, pedig ténykérdés, hogy at-
lagosan kevésbé felkésziilt diakok jelennek meg a felsdoktatasban. A kévetelményekhez
igazodva, egyetemi diplomat nem adhatnak kevesebb tudasra!

6) Az o6raszamok csokkentésével csokkent a természettudomanyos ismereteket igény-
16 szakmak megbecsiiltsége is, igy az ilyen palydkra sajnos nem a legtehetségesebb dia-
kok jelentkeznek.

Az irasunk alapjaul szolgald felmérd dolgozatok az ELTE Fizikai Intézetében késziil-
tek, de nagy valdszinliséggel az orszag barmely hasonlé egyetemén és szakjan hasonld
eredményeket kaptunk volna. Ezt a feltevést erdsiti, hogy egyetemiinkon a kémia szak
esetében is hasonld eredmények sziilettek, ami azt mutatja, hogy az iskolai kémiaoktatés
is hasonld problémakkal kiizd.

Véleményiink szerint arra kellene 6sztondzni az oktatasiranyitast, hogy ne tegye telje-
sen frusztraltta a gyerekeket (tanarokat) az allandé oraszamesokkentéssel. Tudomasul
kellene venni, hogy a természettudomanyok oriasi fejlodése (annyi 0j ismeret zdult rank
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koriilbeliil 50 év, mint addig 500 év alatt) kovetkeztében nincs olyan csodamddszer,
amellyel a gyerekeknek a mindennapi allampolgari Iétiinket is meghatarozo, alapvetd 1j
ismereteket kevesebb oraszamban lehetne feldolgozni, mint 15 évvel ezeldtt. Az ora-
szamcsokkentésbol az is kovetkezik, hogy a gyerekeknek tobb ismeretet kell otthon fel-
dolgozni, tobb a hazi feladat. Ez viszont nincs sszhangban az esélyegyenldséggel, hi-
szen aki rosszabb csaladi hattérrel rendelkezik, az emiatt komoly hatranyba keriil.
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Huszar Zsuzsanna

PTE, BTK, Nevelés- és Oktataselméleti Tanszék

Az ido mint fogalmazasi tartalom

Az iskolai élet és a felnottség ritmikai szerkezete tanuloi
fogalmazdasok tiikrében

Az ember viszonya az idohoz, idotapasztalata és idovel kapcsolatos
Jogalmai, az idotudat és az idogazddlkodds a nevelési és a
szocializdcios folyamatokban megszerezhet6 tanult, illetve
habitualizdalodo tudds. Az ido habitualizdciojaban és az idoszemlélet
alakuldsdban kitiintetett szerepe van a gyermek- és iskoldskornak,
ebbol adodoan meghatdrozoak azok az intézmeényi formdk és
gyakorlati eljdrdsok is, amelyek a felnévekvé embert az idoméréssel

osszekapcsolt idofogalom segitségével szocializdljck.

latunkat. Az idében valo tajékozodas torténete soran az idémérés technikainak

megjelenésével és precizitdsuk novekedésével kialakul az iddtudatossag mint
mentalitastorténeti fejlemény és mint identitdskomponens, ezen tilmenden pedig gyen-
gtil, illetve megsziinik az id6 partikularis jellege, és a globalizacid egyik korai megnyil-
vanulasaként megjelenik a globalis érvényi (homogén) id6. Jobbara ehhez igazodnak a
tarsadalmi idékezelés normai és kiillonb6z6 formai. A tarsadalom idéstruktarai és -nor-
mai kozvetlen mddon, illetve a szabalyozott szervezeti idé kozvetitésével is kifejezod-
nek, illetve atadddnak. Az id6 ,,helyes” tapasztalata és ,,megfelel6” értékelése a minden-
napok nevelési gyakorlata soran az ugynevezett rejtett tanterv része is. Az érvényes ido-
fogalmak és a helyes idégazdalkodas kialakitasa oktatasi-nevelési feladatként is megje-
lenik. Az idében valo tajékozodas elsajatittatasa tantervi fejlesztési kovetelmény. Ebbdl
adodoan a hétkoznapok idokezelésével foglalkozo tarsadalomtudomanyi kutatasok egyik
célkitlizése lehet az id6 szervezeti, iskolai meghatarozottsagainak és vonasainak, vala-
mint az oktatasi rendszer miikodésében betoltott szerepének vizsgalata (4dam, 2005; Me-
leg, 2005; Németh, 2007).

ﬁ z eurdpai kulturalis hagyomanyok a mért idéhoz rogzitik mindennapi idétapaszta-

Az iskolai ido

Az id6 explicit struktiraszervezoként valé megjelenése az alapja a nevelési folyama-
tok koordinalasanak, szinkronizalasanak. Az iskolai élet itemezettsége egy adott id6terv-
be valé betagolddast var el az iskolahaszndloktol: tanaroktol, didkoktdl, sziildktdl és az
iskolai idérend altal érintett mas tarsadalmi szereploktdl is. Az iskolan kiviil eltoltott id6
egyéni és csaladi strukturalasa megkivanja az intézményi idérendhez valo igazodast, ez
pedig szinkronizaciés megoldasokat hoz Iétre, illetve egyfajta idokényszert tart fenn.

Az iskolai id6 felhasznalasanak explicitté valod szervezeti keretei kiilonitik el egymas-
tdl a kiilonboz6 pedagogiai tevékenységeket, egyben gondoskodnak arrél, hogy azok egy
olyan rendszeres, k6z6s ritmusba tagolddjanak, amelyek hatérait a napi oktatas kezdete
és vége, a tanév kezdete €s vége, illetve az iskolaszakasz kezdete és vége jelolik ki. Min-
den egyes koordinalo, szinkronizald, beosztasra torekvo eljaras egy sor tovabbi masikba
agyazddik. Az iskola mindennapjait tehat olyan komplex iddbeli szekvenciak tagoljak,
amelyek egyben szabalyozzak, meghatarozzak miikodését. A szervezeti idd tagolasa sa-
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jatos idoprofilokat hoz 1étre a benniik megjelend sajatos tevékenységek ismétlédo rend-
szere altal. E szekvenciak szerint alakul ki az iskolai hétkoznapok empirikus formaja
(Ball és mtsai, 1984; Delamont és Galton, 1986). Feltevésiink szerint az id6 empirikus
tapasztalata nyelvi kozvetitettségében, a nyelv altal is kifejezddik, illetve szovegek alap-
jan, szovegek elemzésével is feltarhato.

Az id6 mint ritmus vizsgalata szovegekben

Miért szeretnek a diakok iskolaba jarni és miért nem? Milyen felnottek szeretnének
lenni? Ezekkel a valaszthaté cimekkel irtak érveld fogalmazast egy 1998. évi orszagos
felmérés soran 10—16 éves tanulok, mintegy nyolcezren. Az irasbeli kommunikativ ké-
pességek, koztiik a fogalmazasi képességek szinvonaldnak felmérését célzé kutatds a
Szegedi Tudomanyegyetem Pedagogiai Pszicholdgia Intézete mellett miikodé MTA Ké-
pességkutatd Csoport keretében zajlott. A kutatas egyik fontos produktumaként a régzi-
tett érveld és elbeszéld szovegek reprezentativ bazisan elkésziilt a 10-16 éves tanuldok
irasbeli szokincsének gyakorisagi szétara (Czachesz és Csirik, 2002). Az elkészilt isko-
lai fogalmazasok negyedét (2170 db) tartalmazza az a teleptiléstipus, illetve iskolatipus
szerint reprezentativ minta, amely a gyakorisagi szotar alapja, egyuttal sajat vizsgalatunk
szovegbazisat is képezi.

A reprezentativ minta az iskolaba jaras €s a feln6ttség témajaban a 4. és a 8. évfolya-
mon Gsszesen 1064 érveld fogalmazast tartalmaz. A rogzitett érvel6 fogalmazasok ritmi-
kai strukturajat az évfolyamok és témak szerint bontott almintakon vizsgaljuk. Ennek
megfelelden kiilon-kiilon mutatjuk be a negyedikes, iskolai témaju, a negyedikes, felnott-
ség-témaju, a nyolcadikos, iskolai téméaju, valamint a nyolcadikos, felndttség-témaju fo-
galmazasok szovegesoportjainak ritmikai jellegzetességeit.

Altalanos vizsgalati szempontunk, hogy megjelenik-e, illetve miként jelenik meg az
id6, pontosabban az id6vel valé tarsadalmi banasmadd a szovegekben. Jelen irasunkban
megvalaszolni kivant konkrét kutatasi kérdéseink, hogy a szovegek tartalméaban a tempo-
ralitas milyen id6lépték jellegii kategoridk megjelenésében jut érvényre, vagyis milyen
ritmikai elemek milyen gyakorisdgban és milyen kapcsoltsdgban teremtik meg a szoveg-
tartalom ritmikai struktarajat. Valaszt kivanunk adni arra is, hogy mennyiben korosztaly-,
illetve témafliggd a feltart ritmikai struktura.

Kérdéseink megvalaszolasahoz kvalitativ tartalomelemzési modszereket valasztot-
tunk. Jelen tanulmanyunkban strukturalis elemzést mutatunk be, ezen beliil a Galois-gra-
fok mddszerével nyert kutatasi eredményeinket ismertetjiik. A Galois-grafok alkalmaza-
sa soran Takacs Viola alapvetd mddszertani munkajara (7akdcs, 2000) tdmaszkodunk.

Az iddbeli viszonyok megjelenésének regisztralasat Viekko Pietila altalanos tartalom-
elemzési tipoldgiajat alapul véve (Pietila, 1979) Ggynevezett targyi és viszonyulasi tar-
talmakhoz mint legalapvetdbb kategoria-osztalyokhoz kotottiik. A targyi tartalmak kate-
goriait az idd, illetve az idében zajlé események valamely temporalis dimenzidjanak (tar-
tamanak, ritmusdnak, hatarpontjainak, lefolydsmddjanak) kdédolasara alakitottuk ki. A
targyi tartalmakon beliil 6nallo kategoria-osztalyként hoztuk 1étre a ritmikai kategéridkat.
A fogalmazasok tartalmanak idobeli rendezettségét mint ritmikai rendszert a 1épték vagy
metrum ,,szokasos” kategdrianak (perc, dra, nap, hét, honap, évszak, év, generaciok) ki-
emelésével vizsgaltuk. A fogalmazasi témanak megfelelden ezeket a ritmikai kategoria-
kat néhany iskolai elemmel, koztiik az iskolaszerkezeti valtas, atfogd iskolai szakasz ka-
tegdridjaval egészitettiik ki. A tartalomelemzés soran tobbek kozott ezeknek a ritmikai
kategoriaknak az explicit megjelenését kodoltuk.

A fenti kategdriakat az abrak értelmezéséhez sziikséges roviditéseikkel is megadjuk
(az emlitésiik sorrendjében): SEC, ORA, NAP, HET, HO, EVS, EV, GEN, ISZ.
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Moédszertani megfontolasbol fenti kategoridink vizsgalatara a tartalomelemzésnek azt
a tipusat valasztottuk, amely nem az adott kategoria 6sszes eléfordulasat regisztralja.
Nem abszolut gyakorisagokkal szamoltunk tehat, hanem azt kddoltuk, hogy adott tarta-
lommal mint tulajdonsaggal rendelkezik-e egy adott szoveg vagy sem. A kvalitativ tar-
talomelemzés szempontjabol azt lattuk indokoltnak, hogy ne azt kédoljuk, hogy adott
kategdria hanyszor szerepel, hanem azt, hogy egyaltalaban szerepel-e. Ezt a dontésiin-
ket a binaris kodrendszer kialakitasanak vizsgalati eljarasunkhoz igazodd egyértelmi
igénye is indokolta.

A tartalomelemzés a tarsadalomtudomanyok egyik gyakran hasznalt, gyorsan fejlodo
kutatasi technikaja. A tartalomelemzés napjainkban 6nallé kutatasi metodologia, ebbol
addddan minden tartalomelemzésnek ko6zos logikai szerkezete, kovetkeztetési forméja és
érvényességi kritériumai vannak. Ezek a k6z6s mozzanatok a tartalomelemzés metodo-
l6giai alapjai. A tartalomelemzés nagy mennyiségi, strukturalatlan adat szimbolikus tar-
talmainak kiemelésére alkalmas, be nem avatkozé technika, amelynek segitségével ada-
tokbdl a kontextusaikra vonatkozo megismételhet6 és érvényes kovetkeztetések vonha-
tok le (Krippendorff, 1995). A fogalmi alapvetés Lazarsfeld és munkatarsai nevéhez és a
Content Analysis in Communication’s Research 1948-as els6 megjelenéséhez kotodik.
Fobb ismertetdjegye az empirikus orientacié mellett, hogy tullép a tartalom pusztan nyel-
vészeti megkozelitésén, a kozlemények elsddleges, nyilvanvalo jelentésén. A tartalom-
elemzés soran kvantitativ adatta alakithatdak a manifeszt szovegelemek, mig a kvalitativ
adat transzformalt adat, amely azaltal keletkezik, hogy korabban adatként nem létezo, il-
letve adatként nem azonositott jelenséghez j mindséget, uj kvalitast rendeliink, s az en-
nek révén, éppen ezaltal valik masok altal is észlelhetdvé. Ezen 1j kvalitasok bevezeté-
sével €s elemzésével értelmes, egymassal 6sszemérhetd, korabban latens mintazatokat
tesziink lathatoéva a szévegekben (Ehmann, 2002. 68.).

Galois-grafokkal Takacs Viola médszertani leirasa alapjan (Takdcs, 2005) azt abrazol-
juk, hogy az érveld fogalmazasok teljes negyedikes és nyolcadikos mintaiban milyen
iddlépték jellegli kategdriak milyen kombinacidkban, mekkora elemszammal fordulnak
el6. A grafokon csak a tobbszori eléforduldsokat jelenitjiik meg, a szamos egyedi varia-
ciot az abrazolhatosag és attekinthetdség érdekében figyelmen kiviil hagyjuk.

A grafokat mint objektumok és tulajdonsagok rendszereit tekintjiik, ahol az objektu-
mok az egyes fogalmazasok, a tulajdonsagok pedig az id6 fentiekben felsorolt ritmikai
kategoriai a perctol a generacios 1éptékig A graf az abrazolas adott tulajdonsagaiban meg-
egyezd objektumok legnagyobb k6zos halmazat jeleniti meg. Az egyetlen tulajdonsaguk-
ban kdzos objektumok jelolését koveti a két azonos tulajdonsagban k6zos objektumok és
jellemz6ik azonositasa, €s igy tovabb. Az abrazolasban kiilon-kiilon szintre keriilnek az
egy, két, harom stb. tulajdonsagukban k6zos objektumok. A Galois-grafok elvileg annyi
szinten épiilhetnek fel, ahany tulajdonsag-kategdriat vonunk be az abrazolasba, tehat a
kivalasztott ritmikai kategoridk elemszama alapjan grafjaink elvileg kilenc ,,emeletesek”.
Ezuttal ugy valasztottuk meg az abrazolasi modot, hogy fentr6l lefelé haladva eldszor az
egyetlen ritmikai elemet tartalmazd fogalmazasok halmazait jelenitettilk meg, mig a tu-
lajdonsagok legnagyobb szdmaban k6zos fogalmazasok halmazai a legalso szinten jelen-
nek meg. A tulajdonsagokat a graf csomopontjai f616tt roviditéseikkel, az adott halmaz-
hoz tartozé fogalmazasok elemszamat a csomdpontok alatt kapcsos zardjelben adtuk
meg. A kategoriacsoportok kozotti vonalak ott jelennek meg, ahol egy kategdriacsoport
teljes egészében tartalmazza a masik kategoriacsoportot. Ezen abrazolasmod elénye,
hogy alkalmazasaval figyelemmel kovethet6 a kategdriacsoportok ,,fejlédése”, boviilése.
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Kutatasi eredmények: az iskolai fogalmazasok tartalmanak ritmikai jellemzoi
MIN ORA NAP HET HO EVS EV 1SZ GEN
@) Q Q o O O O O O

1. dbra. Ritmikai kategoridk Galois-grdfja a negyedikes érveld minta iskola témdju fogalmazdsainak
részmintdjdara

Az 1. dbra az iskola témaju negyedikes érveld fogalmazasok részmintajarol késziilt.
Az abrardl leolvashatd, hogy egyediili ritmikai kategdriaként nagyobb szdmban csak az
ora és a nap jelenik meg az iskolai témaju szovegekben. Az 6ra 38 fogalmazasban (15
szazalék), a nap 21 fogalmazasban (8 szazalék) jelenik meg egyetlen ritmikai kategoria-
ként a 252 elemii részmintaban. Lényegesen kisebb aranyban fordulnak el6 olyan fogal-
mazasok, amelyek csak az évet, az iskolaszakaszt, vagy a generacids 1éptéket emlitik a
vizsgalt kategoriak koziil.

Ha a graf kovetkez0 szintjét nézziik, azt, ahol azok a fogalmazasok szerepelnek, ame-
lyek két-két ritmikai elemiikben megegyezok, kiemelkedd eléfordulasi szdmmal csak az
ora-nap parositasu kategoriacsoportot talaljuk (35 fogalmazas, 14 szazalék) néhany to-
vabbi, ritkdbban el6forduld kategoriaparositas mellett.

A graf harmadik szintjét megvizsgalva észrevehetjiik, hogy Iényegében az éra-nap ka-
tegdriaparos fejlédik tovabb gy, hogy vagy a perc, vagy a hét, vagy az év, vagy az isko-
laszakasz kategoridjaval boviil, illetve jelenik meg harmas kombinacioban. Ezen a szinten
a legnagyobb elemszamu (11 fogalmazas, a részminta 5 szdzaléka) az a kategoriacsoport,
amely az egymasba agyazodo idokategoriak kovetkezo elemeit tartalmazza: 6ra, nap, hét.

Az 1. dbra Galois-grafjanak utolsé (negyedik) abrazolhato szintjén mar csak egy 0j
kategoériacsoport jelenik meg, és az el6z0 szint legnagyobb elemszamu kategoriacsoport-
ja, az dra-nap-hét egyiittese egészil ki az év ritmikai kategdrigjaval.

Osszesitve azon kategoriacsoportok elemszamait, amelyek az 6rat is és a napot is tar-
talmazzak, 69 fogalmazast, a részminta 27 szazalékat kapjuk. Figyelembe véve a vagy
csak az orat, vagy csak a napot felidéz6 fogalmazasok egyiittes darabszamat (59) is, meg-
allapithatjuk, hogy 128 fogalmazas az dra €s a nap idokategoéridjahoz kotddik, azaz a ne-
gyedikes tanuldk az iskolahoz alapvetden a napi életritmust kapcsoljak. Kiemelend6
még, hogy ez a kategdriaparos az dra nap hét év irdnyban fejlédik tovabb, kihagyva a ho-
napot, azaz a honap id6kategoridja nem kotddik szorosan az iskolahoz, illetve az iskola-
ba jaras témajahoz.

Emlitésre méltd az is, hogy négynél tobb ritmikai kategdria nem fordul eld egyszerre
(egynél nagyobb elemszammal) a negyedikesek fogalmazasaiban.

91




Iskolakultura 2008/3—4

A 2. dbra a Miért (nem) szeretek iskolaba jdarni? cimi, nyolcadikosok altal irt fogal-
mazasok Galois-grafjat mutatja be a mar emlitett szempontok szerint. Lathatd, hogy a
nyolcadikosok 263 elemszamu részmintajanak grafja bonyolultabb, 6sszetettebb, mint a
negyedikeseké.

MIN
o

2. dabra. Ritmikai kategoridk Galois-grdfja a nyolcadikos érvelé minta iskolai témdju fogalmazdsainak rész-
mintdjdra

A graf kiéptilésének részletes leirasat €s 6nallod elemzését melldzve csak azokat a meg-
allapitasokat fogalmazzuk meg, amelyek a két abra Osszehasonlitasabol adodnak.

A vizsgalt két évfolyam grafjainak dsszevetése alapjan megallapithatjuk, hogy a nyol-
cadik évfolyam szdvegeinek ritmikai elmei nagyobb komplexitasu struktiraba rendezdd-
nek. A 14 évesek fogalmazasai a 10 évesekéhez képest ritmikailag telitettebbek, a tarsi-
tasi és kombinacids lehetéségeket is jobban kihasznaljak. Azonban az elvileg lehetséges
Osszes szint egyik évfolyamon sem jelenithetd meg, mivel nincs a fogalmazasoknak
olyan halmaza, amely az 6sszes el6forduld idébeli 1€ptéket, illetve ritmikai elemet a perc-
tdl a generaciovaltasokig magaban foglalnd. (A negyedik évfolyamon létezik a négy tu-
lajdonsadgukban azonos fogalmazasoknak egy hatelem(i halmaza, a nyolcadik évfolya-
mon a kozos tulajdonsagok legnagyobb realizalddott szama 6t.)

A grafok utvonalait kovetd abraclemzés az eltéré idoléptékek egymasra épiilésére,
struktiraba agyazodasara is utal. Az ora €s a nap mindkét évfolyamon dominans strukti-
raképzd elem: mind 6nalld, mind egyiittes el6fordulasuk meghatarozé. Negyedikben az
ora és a nap egylittes eléforduldsabdl ,,szarmazik” a harmadik és negyedik szintli kombi-
naciok tobbsége, vagyis az évfolyam szovegeiben az idébeli 1épték differencialédasa az
orahoz és a naphoz tarsitott 0jabb ritmikai elemek bevonasaval térténik. Bar nyolcadik-
ban is fennmarad a negyedikes részmintaban mar megfigyelt 6ra nap hét év ,,fejlodési vo-
nal”, emellett markansabban — nagyobb elemszamokkal — jelenik meg az o6ra nap év is-
kolaszakasz lancolat is. (A negyedikes részminta grafjaban az iskolaszakasz kategoriajat
is tartalmazé fogalmazasok egyiittes elemszama 21, ami a részminta 8§ szazaléka, szem-
ben a nyolcadikos részminta 76-os elemszamaval (29 szézalék). A struktura legkevésbé
integralt eleme a negyedik évfolyamon a generacios 1épték. Az dbra mutatja, hogy leg-
feljebb egyetlen masik ritmikai elemmel tarsitva fordul eld, ott is alacsony elemszadmmal.

92




Huszar Zsuzsanna: Az idé mint fogalmazasi tartalom

Mint latni fogjuk, a generacios Iéptéknek a felnétt témaja fogalmazasokban lesz kitiinte-
tett jelentdsége.

MIN ORA NAP HET HO EVS EV ISZ GEN
@) O G o O O [@) O

3. dbra. Ritmikai kategoridk Galois-grdfja a negyedikes érveld fogalmazdsok felndttség témaju fogalmazdsai-
nak részmintdjdra

A 3. dbra azon negyedikes fogalmazasok alapjan késziilt, amelyek megirasakor a ta-
nulok a Milyen felndtt szeretnék lenni? fogalmazasi cimet valasztottak. Bar ez a részmin-
ta 274 fogalmazasbol all, a fenti Galois-graf az egyedi eléfordulasu kombinaciok kiha-
gyasaval 203 fogalmazast, azaz a részminta 75 szazalékat abrazolja. A fogalmazas cimé-
bol adéddan a graf felépitését itt a generacios 1épték kategoridja hatarozza meg; ebbdl in-
dul ki, Iényegében erre épiil az egész graf, igy elemzéstinknek egyetlen szempontja lehet,
hogy a generacios 1épték kategdridjahoz milyen mas kategoriak, milyen csoportositasban
kapcsolddnak.

A graf legfels6 szintjén 81 fogalmazas (a részminta 30 szazaléka) kizardlag a genera-
cios 1éptékre utal. Kis elemszammal az iskolaszerkezet kategoriaja fordul még el kiin-
dul6 ritmikai elemként.

A kovetkez0 szint legnagyobb elemszamu csoportja a fogalmazasoknak az a 32 elemd,
halmaza, amelyben a generacios 1€pték mellé az iskolaszakasz keriil.

A ritmikai struktara kiépiilésének ttvonalain a generacid és iskolaszakasz parositasa
mellé a harmadik szinten az év, majd a nap, a negyedik szinten az év és az évszak kap-
csolodik. A 3. dbra grafjan mas fejlodési utak is megfigyelhetok, ahogy a generacios 1ép-
ték egyéb ritmikai kategdriakkal egésziil ki. Az egyik utvonalon a generacios 1éptékhez
az év, egy masikon az évszak, egy tovabbi utvonalon a nap, majd az 6ra is tarsul.

Az é4bra alapjan 6sszefoglaldéan azt mondhatjuk, hogy a negyedikesek szamara az em-
ber6ltdnyi generacids 1épték a napi életritmustol ,,messze van”, leginkabb egyediilallo
kategoriaként kezelik, illetve az iskolaszerkezet-valtast kapcsoljak hozza. Mivel szamos
fogalmazasban egyetlen ritmikai elemként a generacios 1épték jelenik csak meg, ez az a
kategodria, amelyik a legkevésbé hajlamos egy ritmikai struktura részeként megjelenni
ebben az életkorban €s ebben a fogalmazasi feladatban. Ez a tény arra utal, hogy a gene-
raci6 nem annyira metrikai, inkabb hatarjelz6 funkcidt tolt be ezekben a szovegekben.
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4. dbra. Ritmikai kategoriak Galois-grdfja a nyolcadikos érveld fogalmazdsok felndttség-témdju fogalmazd-
sainak részmintdjdra

A 4. abra a Milyen felndtt szeretnék lenni? cimi, nyolcadikos fogalmazasok alapjan
késziilt. Lathato, hogy az abran bemutatott graf kiinduldpontjait tekintve hasonlo a 3. ab-
ra grafjadhoz, azonban strukturajaban kissé egyszeriibb, és bizonyos arany-eltolédasokat
mutat. Az arany-eltolddés az iskolaszakasz és a generacids 1épték kategoriaja kozott mu-
tatkozik, amennyiben a generacids 1épték kizardlagos ritmikai elemként valé emlitése
csokken, mikozben a csak az iskolaszakaszra utald tartalomelemzési kategéria emlitési
gyakorisaga novekszik a negyedikes részminta hasonl6 adataihoz képest, ugyanakkor a
két emlitett idokategoriat tartalmazé kategoriacsoportok Gsszesitett elemszama (63 fogal-
mazas, a részminta 23 szazaléka) kismértékli boviilést mutat. Ez azt jelenti, hogy a bal-
lagashoz mint bekovetkezd iskolaszerkezeti valtashoz kozel 1évd nyolcadikos tanuldk
kissé erdsebben kapcsoljak ezt a kategdriat a generacios 1éptékhez, mint a negyedikesek.

Osszegzés

A tanulmanyban strukturalis elemzéssel tartuk fel, Galois-grafokon mutattuk be az is-
kolai fogalmazasok ritmikai struktarajat. Kijelenthetjiik, hogy a szoveg idészerkezete
mint a szoveg tartalmanak ritmikai szerkezete erdteljesen témafiiggo.

Az iskolai témaja fogalmazasok ritmikai strukturajanak alapja a nap és az ora, negye-
dikrdl nyolcadikra ez a kett6s kiindulépont gazdagodik, illetve valik komplexebbé, tav-
latosabb ritmikai elemekkel telitettebbé.

A felnéttségrol szolé fogalmazasok ritmikai alapja mindkét évfolyamon a generacios
1€pték. A ritmikai struktira mindkét évfolyamon jellemzden tavlatos elemekkel boviil, de
a felsébb évfolyamon a struktara komplexitasa némiképp csokken. Ez az eredmény meg-
lep6 lehet, amennyiben az életkor névekedésével itt is differencialodast varnank. A struk-
tara komplexitasanak csokkenése a témakezelés egységesiilésére utal. Ennek értelmében
a jelenrdl szo6l6 szovegek differencialtabbak, mint a jovorol szoldak, a jelenképek struk-
turaltabbak, mint a jovoképek. Ebbdl akar ellentétes pedagdgiai konzekvenciak is levon-
hatéak, amennyiben az egységesiilé jovoképek eredményes szocializaciorol tantiskod-
hatnak, mas szempontbo6l viszont deficitként, a jovovel kapcsolatos gondolkodas besz-
kiiléseként is értelmezhetd a komplexitas hianya.

Magyarazatul szolgalhat a jelenségre masfeldl az is, hogy az iskolaba jaras cselekvé-
ses, ezaltal dinamikus karakter(i, ezzel szemben a felndttség allapotszerti, ezaltal stati-
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kus karakteri t¢émaként jelenik meg a fogalmazasi feladat megoldasanak ritmikai jel-
lemz6i alapjan.

[lusztraltuk, hogy az idébeli viszonyok szovegbeli megjelenése a téma fliggvényében
az életkorral differencialodhat, de szimplifikdlodhat is. Ertelmezésiinkben az idékezelés
differencialodasa nem feltétlentil jelenti tehat azt, hogy a szévegek ritmikai struktaraja az
életkorral egyre komplexebbé valik, sokkal inkabb azt, hogy a tanulok képesek kiilonb-
séget tenni komplexitast igényld és komplex idokezelést nem igényld fogalmazasi fel-
adatok kozott. Ez a kiilonbségtevés feltevésiink szerint nem feltétlentil tudatos: az a ko-
z0s tapasztalati hattér is alakitja, amelyben bizonyos témakrdl valamilyen modon, mas
témakrdél masmilyen modon lehetséges vagy szokas beszélni.

A bemutatott strukturalis elemzés fontos eredményének tekintjiik, hogy az iskolai té-
maju szovegekben feltart ritmikai struktirdk a szervezeti idot, illetve az intézményi mu-
kodésmodot tiikrozik vissza.
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Professzionalis tanarképzés az
Europai Unioban 1.

Finnorszag, Hollandia, Németorszag és az Egyesiilt
Kiralysag példdja
A bolognai folyamat fogalmduval jelzett, egységes keretekre épiilo
europai tandrképzeés rendkiviil kiilbnbozo tartalmakat rejt. A tudds
tarsadalmdnak katalizdatoraként is helytdllo 1ij tandrnemzedek
Sfelneveléset sokféle modon képzelik az egyes dllamok. A tanulmdny
Europa négy - oktaltdsi téren vezetd — orszagdnak tandrképzését
vizsgdlja meg: felvdzolja az alapképzés k6z0s és eltérd vondsait, a
reformok f6bb mérfoldkéveit és eredmeényeit azzal a szdndékkal,
hogy dtalakuloban lévé tandrképzésiink egyes kérdeéseit
ujragondolhassuk.

vesz részt benne, akik tobb mint ezer intézményben tanulnak, melyekben tobb,

mint Stvenezres tanari kar (példaul oktatok, szakértok) és hatalmas szamu kozre-
miik6do tanar (példaul mentor) dolgozik (Buchberger, Campos, Kallos és Stephenson,
2000). (1) Nem is beszélve azokrol a nemzedékekrdl, akiknek a sorsat meghatarozhatja
az oktatas és ezzel szoros Osszefliggésben a pedagdgusok mindsége.

»Az iskolazas és az oktatasi szolgaltatasok j modelljei jelenhetnek meg a 21. sza-
zadban. Jelenleg a legjobb stratégia az, amely nem elméleti forgatokdnyvekre épit. Ha-
bar ilyenekre is sziikség van, inkdbb a jo gyakorlatok kialakulasat kell tamogatni, és
ezeket érdemes adaptalni mas kdrnyezetekben. [...] A tanari palyardl dsszetetten, atfo-
gban, rendszerszemlélettel kell gondolkodnunk, hogy atalakulasa 6sszhangba keriiljon
az uj korszak igényeivel” (Coolahen, 2007). E gondolat szellemében késziilt tanulma-
nyunkban bemutatjuk az Egyesiilt Kirdlysag, Finnorszag, Hollandia és Németorszag
tanarképzésének néhany jellegzetességét az Eurdpai Unid orszagainak altalanos gya-
korlataba illesztve.

A tanarképzésen Eurdpa legnagyobb részén a Magyarorszagon pedagogusképzésnek
nevezett teriiletet értik, igy tanulmanyunkban mi is csak néhany ponton kiilonboztetjiik
meg a tanitoképzést, akkor, amikor specialis jellemz6irdl szolunk. A tanarképzés fogal-
mat tehat tdgan értelmezziik, az oktatds minden szintjét beleértve.

Az egyes orszagok oktatasanak szerkezete, s ezzel Gsszefiiggésben a tanarképzés is je-
lentésen kiilonbozik, bar a fejlodés iranya az egységesités felé tart (bolognai folyamat).
A képzés tartalmi jellemzoinek 6sszehasonlitdsa szamtalan nehézségbe iitkozik, tobbek
kozott abba, hogy a vizsgalt orszagok egy részében orszagrészenként vagy tartomanyon-
ként eltérd a szabdlyozas, igy nem lehet egységesen az adott orszag tanarképzésérol be-
széIni (példaul Németorszagban), mas esetekben az egyetemek autondémiija miatt az
egységes elveken beliil (példaul az egyes teriileteken megszerzend6 kreditek) szamtalan
moddon valositjak meg a képzéEs tartalmat. Jelentds kutatasi probléma az is, hogy a tantar-

ﬁ tanarképzés az Eurdpai Unidban tomegeket érint: tobb, mint félmillio hallgato
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gyi hald, illetve a tantargyak programja a legtobb esetben csak a regisztralt felhasznalok
(az egyetem oktatoi, hallgatoi) szamara elérhetd.

Az europai orszagokban a tandri szakma jellemzdinek attekintése és dsszehasonlitasa so-
ran kialakultak azok a kulcsfontossagu szempontok, amelyek alapjan az eurdpai kz6s, illet-
ve az egyes nemzetek sajat oktataspolitikaja épiilhet. Ezek koziil néhanyat korabbi vizsgala-
tok is tartalmaztak, hisz 2001 o6ta folynak a kutatasok, melyek célja az volt, hogy betekintést
nyUjtsanak az egyes orszagok szamara, és a dontéshozokat segitsék oktataspolitikajuk meg-
hatarozasaban (Key fopics in education in Europe, 2002a, 2002b, 2003, 2004). Az els6 je-
lentésben a tanarképzés (2002a), a masodikban a kereslet és kinalat kérdései (2002b), a har-
madikban a munkakériilmények és a jovedelmek kérdése keriilt a kutatas fokuszaba (2003).

A f0bb kutatasi szempontokat az 1. abran mutatjuk be. A szakmai vonzer6 és a szak-
ma jellemzdi harom f6 aspektusbdl vizsgalhatéak: (1) a szakma (élethosszig tartd) tanu-
lasa, a ,,3i”[2] soran kialakult tanari tudas és képességek, (2) az oktatas-gazdasagtan, a
kereslet és kinalat, illetve (3) a munkafeltételek szempontjabol. A rendszer megjelenité-
se €s egylittes kezelése azért fontos, mert kolcsonhatasuk megkérddjelezhetetlen.

Munkankban a tanarképzés jellemzoivel foglalkozunk majd, melyek az dbran a képes-
ségek (skills) szempontot jelenitik meg, melyek a tanari alapképzés, a tanarképzés €s a
munka vilaga, illetve a tanartovabbképzes teriiletén jelentkeznek. Utdbbirol napjainkban
a lifelong learning szellemében mint folyamatos szakmai fejlodésrol beszélnek, a hazai
értelmezés miatt azonban munkankban a tradicionalis fogalmat (a tanartovabbképzést)
hasznaljuk. Az err6l sz616 részben azonban megkiilonboztetjiik és bemutatjuk az értelme-
z¢s eltérd tartalmi tipusait.

Képelsségek

Az alapképzés
¢és a munka
vilaga
1. A kvalifikécié utolso,
munka kézben alaku-
16 fazisa
Tanari alapképzés 1I. A kezd6k tamogatasa

L. Bekeriilési lehetéségek, szelekcio Tanartovabbképzés
II. A tanarképz6 intézetek autonomiajanak
mértéke a képzési id6 és -tartalom

meghatarozasaban

II1. A képzés tartalma harom kiemelt
teriileten (IKT, adminisztracio,
heterogén csoportok fejlesztése)

IV. A kvalifikacio jellemz 6i

V. Valtozasok a képzés struktirajaban

1. Kételez6 vagy onkéntes

I1. 1d6 biztositisa

TI1. A képzés hozzaférhet 5sége
TV. A képzés tartalma

A szakma Foglalkoztatas és munkakori
kotelességek
1. Kiilonbségek és foglalkoztatas-
biztonsag
II. Munkakori leirds és munka-

profilja és vonzereje

Kereslet és kinalat

1. Oktataspolitikai tervezés

II. K6vetelmények

III. A tanérok hianyossagai esetén alkalma
zott modszertani ¢s tartalmi kovetelmé-

mennyiség

I11. A tamogatas tipusai

IV. Indikatorok; a gyermekcsopor-
tok heterogenitasa; teljes idejii

19‘39)9ﬂ

IV_‘:yncli bb kévetelmények dszti . ) vagy részidejii foglalkoztatas
V. Hinyok, tobbletek jelzésére szolgalo Szai'(“’]:ff:]'g‘;‘:fml
indikatorok meghatarozésa, a végzettek . ¢
szamanak alakuléasa, tanarok életkora. L. Atlagj6vedelem és P
keresetnovekedés
fox 1I. Fizetésszabdlyozas
‘y,f‘ I1I. Nem kereset-jellegii e}"
JOQA Osztonzok b’(ﬁ
%y IV. Szakmai elémenetel \ X

1. dbra. A szakmai profil és vonzerd kutatdsi aspektusai. (Key topics in education in Europe, 2004, 13.)
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A tanari szakma vonzereje rendkiviil 6sszetett kérdés. A palya vonzasa, a bejutas mod-
ja Eurdpa orszagaiban jelent6sen kiilonbozik. A ,,pedagdgusszakmatdl joggal varhaté el
a gondosabb szelekcié. Orszagonként meglehetdsen valtozo a tanarképzésbe torténd fel-
vétel modja. Ott, ahol hagyomanyosan j6 a pedagogusok tarsadalmi statusa, a felvettek
mindsége is jo (Skociaban, frorszagban, Svédorszagban, Finnorszagban, Izlandon). Sok
orszagban a tanari karrier nem vonzd a magasan teljesité tanulok szamaéra, kiilondsen a
természettudomanyok, a matematika, az tizleti tudomanyok és az IKT teriiletén.” (Coola-
hen, 2007). Ennek oka a bérekben, a munkakoriilményekben és -kovetelményekben, va-
lamint a karrierlehetdség hianyaban keresendo.

A palya alacsony presztizse miatt erdsen elndiesedik (Key Data on Education in
Europe, 2000), erre a problémara nem sikeriilt megoldast talalni. De nem csak a férfiak,
hanem a kisebbségekbdl, etnikai csoportokbdl szarmazé fiatalok tanarképzésbe keriilése
is nehézségekbe iitk6zik — mas-mas okbodl. Ezek egyike, hogy a legtébb orszagban a ko-
zépiskolai vizsgaeredmények szamitanak a felvételkor, bar t6bb helyen a munkatapasz-
talatokat is figyelembe veszik.

A tanari alapképzés (Initial Teacher Education — ITT)

A tanarképzés tendenciai nagyon kiilonb6zbéen alakultak az egyes eurdpai orszagok-
ban, de fobb jellemzoikben azonossagok mutatkoztak: (a) a szakmara felkészitd kurzu-
sok aranya alacsony volt, (b) az iskolai gyakorlat rovid szakaszokra épiilt (a ,kis-tanar
szerep” gondjai mindeniitt jelentkeztek), (c) a nevelés elmélete és gyakorlata, illetve az
iskolakutatas alacsony prioritast kapott, vagy egészében kimaradt a képzésbol, (d) az
egyes tantargyak tudomanyos szinti oktatasa dominalt. A tanarképzés tehat az elméleti
tudast épitette tovabb, s nem a vald életre készitett fel.

E gondok inditottak el a reformfolyamatokat, melyek elvi alapja az volt, hogy a tanar-
képzésnek legalabb a minimumkompetencia szintjén fejlesztenie kell a hallgatok szak-
mai problémamegold6 képességét, kritikai gondolkodasat, szakmai cselekvoképességét,
hogy alkalmazkodni tudjanak a szakma gyorsan valtozé kévetelményeihez.

Kiemelten fontosnak tartottdk, hogy a tanarképzés tanterve folyamat-, probléma-, pro-
jekt- és kutatasorientalt tanulasi kérnyezetben jelenjen meg. A kutatasorientalt tanitasi
kultiranak fel kell véltania a kissé merev és mechanikus rendszert, a tanuldsnak és a ta-
nulmanyozasnak egyiittesen kell megjelennie a valtozasok eredményeként. Az 0j szem-
1élett képzésben a reflektiv vagy a kutatasalapu tanarképzés valdsulhatna meg (Buch-
berger és mtsai, 2000).

Reformok és eredmények

A tanarképzés reformja Anglidban, Walesben €s Németorszagban a hetvenes években
kezdddott. Finnorszagban szinte folyamatos reformrol és fejlesztésrol beszélhetiink az el-
mult két évtizedben, de mas északi orszagokban is hasonlo a helyzet. A kovetkezokben ki-
emeliink néhany folyamatot, illetve eredményt, amelyek a képzés megismeréséhez fontosak.

Egyesiilt Kirdalysdg

Az Egyesiilt Kiralysagban a megkezd6dott reformfolyamat napjainkban is tart. F6 pil-
1érei a kovetkezok:

— sokféle modon lehessen elérni a mindsitett tanari statust (Qualified Teacher Status, a
tovabbiakban: QTS), a palyazok kiilonbozo hatterének és képzettségének megfelelden,
az iskolak eltér6 igényeinek figyelembevételével,

— az iskolak nagyobb szerepet jatsszanak, nagyobb hatassal legyenek a tanarképzésre,
amennyiben lehetséges, miikddjenek egyiitt a képzo intézményekkel;
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— a tanarképz6 intézmények akkreditacidja soran fontos szempontnak kell tekinteni,
hogy a képzési program kdzéppontjaban a hallgatok szaktargyi tudasaban és képessége-
iben megnyilvanul6 azon tanitasi kompetencidinak fejlesztése alljon, melyek a mindsitett
tandri statuszhoz sziikségesek, s egyben biztositjak a hatékony tanulas €s szakmai to-
vabbfejlodes lehetdségét;

— az ITT-t folytatd intézmények akkreditalasa fontosabb, mint az egyes kurzusoké.

Az iskolara épiild tanarképzés (School Centred Teacher Training, a tovabbiakban:
SCTT) a reformok hatasara alakult j lehetdség, melyben a képzés megoszlik az iskolak
és a képzo6 intézmények kozott.

1999 o6ta a friss diplomas tanarok egy év tanitds utan szerezhetik meg a mindsitett tanari
statuszt (QTS). Walesben 2003 6ta ugyanez a rendszer miikodik. Itt azonban egy kétéves,
ugynevezett ,,korai szakmai fejlodési” (Early Professional Development) programba is be-
kapcsolddhatnak azok a tanarok, akik meg szeretnék alapozni kés6bbi szakmai fejlédésiiket.

Eszak-Irorszagban a képzés harom egymasra épiild szintje: (1) a tanarképzés a felso-
oktatasi intézményekben, (2) a bevezetd szakasz az elsd szakmai kinevezésig, (3) a "korai
szakmai fejlodés’ szakasza.

A fels6oktatasban dolgozd tanarok szakmai mindségének ellendrzése tobb mint mas-
fél évtizedes hagyomany. 1993-ban hoztak létre e célra akkreditacios rendszeriiket. Ot
évvel késobb hatékonysagat vizsgalva sziikségesnek tartottak megreformalasat, s 1999-
ben megalakitottak az uj koncepcio szerint miikodd felsdoktatasi oktataskutatd intézetet
(The Institute for Learning and Teaching in Higher Education). Létrejottének legfobb cél-
ja, hogy a tanari akkreditacié eredményeként valjon altalanossa a magas mindségii tani-
tas, folyamatosan fejlddjon az oktatdk tudasa, s valjanak kozkincesé a tanitas soran kifej-
lesztett j6 gyakorlatok.

Az oktatdk szakmai aktivitasat a kovetkezo teriileten varjak el:

— tanitas és tanulds-iranyitas,

— a tanulasi tevékenység vagy programok tervezése és fejlesztése,

— értékelés és visszajelzések nyujtasa a hallgatoknak,

— hatékony tanulasi kornyezet fejlesztése, tanuldi fejlesztési rendszer alakitasa,

— a gyakorlat értékelése €s a személyes fejlodés,

— Osztondijak, palyazatok, kutatoi és szakmai aktivitas a tanitasban és az oktatasfej-
lesztésben.

Finnorszdg — a harmincéves reform

A finn reform esetében kiilon tanulmény lenne csak a fodbb reformpontok bemutatasa
is, igy néhany tartalmi eredményét szeretnénk vazolni.

A finn tanarképzés alapvetd elvei a 70-es évek ota érvényesek: (1) egyetemi képzés
minden tanarnak, (2) egységes és széles korli ismereteket nyujtd oktatds, melyre rugal-
masan épithet6 a tovabbképzés, (3) a tanulmanyok célja: (a) a végzett tanarok képesek
legyenek tanitvanyaik szocialis és érzelmi fejlesztésére is, (b) optimista pedagogiai hoz-
zaallassal viszonyuljanak munkajukhoz, mely kutatdsi eredményeken alapul, (4) az el-
méleti és a gyakorlati képzés, a szaknak megfeleld tudoményos és a pedagogiai képzés
Osszehangolasa, (5) tarsadalmi és oktataspolitikai tartalmak beépitése (Niemi és Jakku-
Sihvonen, 2005).

A tanarképzés alapvet6 jellemzdje a kutatasalapu tanarképzés (research-based teacher
education), s ezzel parhuzamosan a tanulas aktiv jellegének megvaldsitasa. A tanarkép-
z¢€s nagyon intenziv folyamat, melynek soran a hallgatok nem csak a tanari hivatas f6
funkcioit sajatitjak el, hanem személyiségiik is jelentosen atalakul az 6nismeretre, aktiv
tanulasra és kutatasra épiilé folyamatban, melynek f6 célja, hogy a hallgatok sajat magu-
kat ,,aktivan tanuld és dolgozo tanarként lassak” (idézet: Nummenmaa, 2004, 117.; tob-
bi: Niemi, 2000; Niemi és Jakku-Sihvonen, 2005; Falus, 2002).
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A képzés specialis jellemzoi:

— a teljes program kutatasalapu,

— a torzsanyag kiemelt részei:

— multikulturalis nevelés, illetve erre valo felkészités,

— interkulturalis megértésre nevelés,

— etikai nevelés, lehetdség biztositasa arra, hogy az etikai valasztasokért valé fele-
16sség kialakuljon,

— metatudas, metagondolkodas,

— Onszabalyozé tanulas.

A hallgatokat felkészit6 tanarképzo karokon elvaras, hogy az oktatok nemzetkozi ku-
tatdomunkat is végezzenek. ,,Emellett minden jelentdsebb egyetemen van egy — vagy tobb
—, a tanitas aspektusdval foglalkozo [...] kutatokdzpont” (Csapd, Csikos és Korom,
2004). Hangsulyozzak a hallgatok kutatdsmoddszertani tudasanak jelentdségét, a ,,profi”
kutatas kivanalmainak valé megfelelés fontossagat is. A professzorok feladata a hallga-
tok iranyitasa, segitése kutatdi szemléletilk és személyiségiik alakitasaban (Niemi és
Jakku-Sihvonen, 2005).

Hollandia

Watson (1996) a holland oktatasi rendszer harom f6 feladatat a kovetkezdkben latta:
megtanulni egyiitt élni, megtanulni tanulni, megtanulni valasztani.

A tanarképzés iranti megnovekedett igények kulcsszavai: professzionalizmus, kreati-
vitas €s produktivitas, kollaborativ, tanulokdzpontu szemlélet, valamint a tudomanyos
élethez, a munka és a mindennapok vildgahoz kapcsolodasra valé képesség. Minden in-
tézmény maga hatarozza meg kozponti céljait, kiildetését, a tanitas és a tanulés alapelve-
it és sajat pedagogus-idealjat.

1. tabldzat. Az oktatas valtozdsdanak sziikséges iranya

Mely tényezé? Honnan? Hova?
Tanterv kinalat kereslet
Tartalom tudas kompetencia
a tudas befogadasa a tudas alkalmazasa
reprodukcio produkcio
konyv web
Tanuld passziv aktiv
Tanar szakérté (ismeretatadd) ,,edz6” (segitd-fejlesztd)
Ertékelés tudas produktum és folyamatok
(tudasorientalt) (folyamatorientalt)
Tanulasi kornyezet egyéni kollaborativ
idében és térben meghatarozott személyes és virtualis kapcsolat
személyes kapcsolat

Az elmult évtizedekben a tanari tudasszerzés kiilonboz6 utjait probaltak ki, am alapja-
iban a gyakorlatorientalt és tematikus egységekre épiilé oktatas a jellemzd. A konstruk-
tiv szemlélet valt uralkodova: a hallgatoknak maguknak kell felépitenitik tudasukat, ér-
zékelni a pedagogiai folyamatokat €s a problémakat sajat tanitasi gyakorlatuk kdzben,
ahelyett, hogy elméleti kurzusokon probalnak ezeket elsajatitani.

A valédi kérdések a valodi iskoldban jelentkeznek, igy az elméleti képzés helyett in-
kabb erre kell épiteni az oktatast. Ennek kdvetkeztében az oktatdk gyakran nem is tud-
jék, mely elméleti elemeket fogjak tanitani, mikor és kinek, hisz ez a gyakorlati problé-
mak jelentkezésétol, a hallgatdi tapasztalatoktol fligg (Becker, 2002).
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A képzés masfél évtizeddel ezeldtti reformja soran (a kormany elvarasai szerint) a
megvaltozott tanari szerepekre valo felkészités keriilt a kozéppontba, nevezetesen: a ha-
gyomanyos tanitas helyett a tanaroktdl azt varjak el, hogy (1) segitsék a gyermekeket az
6nall6 informacidszerzés és az 6nallo tanuléds képességeinek fejlesztésében, (2) segitsék,
iranyitsak a gyermekek tanulasi folyamatat.

A tanarképzésre ebbdl addddan az a feladat vart, hogy biztositsa a hallgatok 6nallé is-
meretszerzését, fejlessze tudasukat és képességeiket, hogy alkalmassa valjanak szerepiik
betoltésére. Kiilonos jelentdséget kapott a képességfejlesztés, ezen beliil a kritikai gon-
dolkodas és a problémamegoldas képességének fejlesztése.

A kovetkezd feladat az elmélet és a gyakorlat kdzott huzodo szakadék eltiintetése volt,
melyet a tanulas és a munka (tehat a tanitas) 6sszehangolasanak kézéppontba helyezésével
oldottak meg. A kurzusok tudatosan készitették fel a hallgatokat a tanitasra. A képzés soran
munkajukrol (tanulmanyaikrol) portfoliot készitettek, amelyben bemutattak sajat szakmai
fejlodésiiket, tapasztalataikat, tanulmanyi eredményeiket, tanitasi gyakorlatuk értékelését
és azokat a képességeket, amelyeket elsajatitottak. A portfolio egyrészt mint képzésiik kri-
tikai Onreflexidja, masrészt mint késobbi szakmai fejlédésiik kerete hasznosulhatott.

Hollandidban a felsdoktatas szinvonalanak garantalasa érdekében 2002-t61 csak akk-
reditalt programokat indithatnak az intézmények. Az akkreditalas eredményei nyilvano-
sak. 2009-re tervezik a felsdoktatas dsszes intézményének és programjanak attekintését.

Németorszdg

A német felsGoktatasban az 1990-es években megkezdett reformfolyamat célja a nem-
zetkozi versenyképesség ndvelése volt. A reform a kdvetkezd elemekbdl allt: (1) szerke-
zeti atalakitas, (2) a mindségbiztositas fontossagadnak hangsulyozésa, (3) oktatok és ku-
tatok szolgalati jogainak és bérezésének reformja (ugynevezett juniorprofesszori allasok
meghirdetése, torekvések a habilitacid megsziintetésére, stb.), (4) finanszirozasi kérdé-
sek, (5) gazdalkodd és szolgaltatd felsdoktatasi intézmény megteremtése (Rébay, 2003).

A német felsdoktatasra a bolognai folyamat tobb szempontbol is nagy befolyassal volt:
tobbek kozott az allami befolyas gyengiilésére is hatott. Az akkreditacids folyamat segi-
tett az egyetemek és fOiskoldk autondmiajanak megnovekedésében.

Az akkreditacio szorosan Osszekapcsolodott a mindségbiztositassal és az innovacio-
val. Témank szempontjabdl legfontosabb céljait a minisztérium hatarozta meg: (1) min6-
ségbiztositas; (2) a tanulhatdsag igazolasa; (3) a sokszinliség lehet6vé tétele; az atlatha-
tdsag biztositasa (Rébay, 2003).

A tanarképzés szerkezete

Anglia

Tobbféle mddja van annak, hogy valaki Angliaban tanar lehessen, az egyéni kortilmé-
nyeknek megfeleléen a hallgatok a kovetkez6kbdl valaszthatnak:

(1) Egyetemek ¢és foiskoldk nyujtotta elsddiplomas vagy posztgradualis képzések,
amelyekben legalabb 18 hetet kell tanitasi gyakorlattal tolteni. Posztgradudlis végzettsé-
get tavoktatassal is lehet szerezni az Open Universityn keresztiil. A kévetelmények meg-
felelnek mas felsGoktatasi intézmények kreditkvetelményeinek.

(2) Az iskolara épiild képzési rendszer. Ezek a képzések munka mellett folynak, ta-
pasztalt tanarok tamogatasaval. A program részei az eléadasok vagy konzultacidk, ame-
lyek ugyanazokat a tartalmakat kozvetitik, mint a nappalis képzésben. Ilyenek példaul:

— Az iskolakdzpontt tandrképzés (SCITT — School Centered ITT). A program azok
szamara késziilt, akik megszerezték a tanari diplomajukat, de iskolai gyakorlatot szeret-
nének szerezni mentori feliigyelettel. A program képzett gyakorlo tanarok vezetésével
miikodik, akik az oktatasfejlesztés helyi alakitéi. Barmelyik SCITT-kurzus elvégzésével
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megszerezhetd a mindsitett tanari statusz (QTS). Sokan elérhetik a posztgradualis neve-
Iéstudomanyi végzettséget (Postgraduate Certificate in Education, PGCE) is valamelyik
felsGoktatasi intézményben. Az altalaban egyéves programot egy konzorcium valamely
iskoldja szervezi, de a hallgaté masik iskoldkban, masik csoportban is gyakorolhat.

— Az egyetemet (f6iskolat) végzettek tanarképzési programja (Graduate Teacher Pro-
gramme, GTP).

— A regisztralt tanar program (The Real-time Transport Protocol, RTP). A munkara €piild
tanulas egyik lehetséges formaja, melyben a hallgatdé gyakorlatot szerezhet, kiegészitheti
végzettségét, ¢s egyben megszerezheti a QTS-t. Akkor csatlakozhat valaki ehhez a program-
hoz, ha egy iskoldban nem-mindsitett tanari allast szerzett. J6 lehetdség azok szamara, akik
felndttként palyat szeretnének modositani, de sziikségiik van a keresetiikre addig is, amig ta-
nulnak. A program az egyéni képességekre épitve vezet el a QTS-hez. A képzés soran a hall-
gato a felsdoktatasi intézményben tanul, és megszerzi a diplomajahoz sziikséges tudast is.

A program altalaban kétéves, és barmely angol iskolaban végezhetd, de 2007-t61 mar
Walesben is. A két év alatt 240 kreditet kell a fels6oktatasi intézményben szerezni a BA
szintli diploméhoz, ez az alapja az RTP-nek. Mindenkinek el kell érnie posztgradualis
képzésben angolbdl €s matematikabdl legalabb a C szintet, ha kezddszakaszban, vagy az
altalanos iskola 2—3. szakaszaban szeretne tanitani (7-14 éveseket), és ugyanezt tudo-
many tantargybdl is meg kell szereznie.

1. ¢év 2. ¢év 3.¢év

A. Med QTS-szel
60 kredit (plusz QTS1)
Az ITT 1j irdnya

A tanitas és tanulas altalanos
B.Gyakorlott szakemberek alapjai
APEL 2 gyakorlati tan. l
C. Gyakorlott szakemberek Tanitasi és tanulasi gyakorlati
APEL + valaszthaté mod tanulmanyok
(magas tamogatassal FT MEd

modul) Elékészitd
VAGY pedagogiai

D. Gyakorlott szakemberek kutatasokhoz j
Egyfejlesztd vagy két Vilaszthaté modul (magas
szakértéi modul vagy két tamogtottsaggal vagy FT MEd Disszertacio
vélaszthato modul modul)

E. Uj egyetemi
PCAP program

(60 kredit) Specialista 60 kredit pl. SEN
(magas tamogatottsaggal vagy erés
kovetelményekkel vagy FT MEd)
F. Gyakorlott szakemberek

A tanitas és tanulas altdhos ¢

alapjai + gyakorl tanitas

[~—————p | Két vélaszthaté modul

vagy valaszthat6 modul

Megjegyzés: 1: QTS: Kvalifikalt tanari statusz; 2: APEL: Onalléan megszerzett, nem bizonyitvannyal
bizonyitott tudas; FT: teljes-idds (nappali); PT: részidds; PGCert: posztgradualis neveléstudomanyi
végzettség; SEN: specialis nevelési igényl gyermekekkel foglalkozo; MEd: MA neveléstudomanyi
végzettség

2. dbra. Az MA szintii nem-nappali (nem teljes idds) tandrképzés modelljei a 2007/2008-as tanévre
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Finnorszdag

Harom évtizede minden pedagdgust egyetemi szinten képeznek. 2005-t61 a finn tanar-
képzés is kétfokozatu, a tanitashoz (a harmincéves hagyomany folytatasaként) a pedagé-
gusoknak mesterfokozatot kell szereznitik. A képzés tartalmat az Ggynevezett Vokke pro-
Jjekt-ben (2005) dolgoztak ki.

,»Az altalanos iskolai tanarok f6 szakként a neveléstudomany szakot végzik el, és ta-
nulmanyaik befejeztével mesterszintli szakdolgozatot irnak. A szakdolgozat témaja er6-
sen kotddik az iskolahoz, és leggyakrabban iskolai kutatast dolgoz fel. A szaktanarok (7.
osztalytol folfelé) fo szakja a szaknak megfeleld tudomanyag, mig mellékszakjuk a pe-
dagogia. A szakos tanarok altalanos pedagogiai képzésére vagy egy kiilon blokkban,
vagy valasztott szakjuknak megfelel6 egyetemi tanulmanyaikkal egy iddben keriil sor.”
(Niemi és Jakku-Sihvonen, 2005, 2.)

Hollandia

A holland felsdoktatasban kétféle intézménytipust talalunk, az egyik a ,kutatéegye-
tem”, a tudomanyegyetem (universiteiten), a masik az ,,alkalmazott tudomanyok egyete-
me”, ami a mi széhasznalatunkban foiskola (hogescholen). 2002 6ta a holland felséokta-
tas haromszinti: BA/BSc, MA és PhD képzettség szerezhetd. A bevezetéssel egy idében
attértek a kreditrendszerre. A ,,WO” bachelor program 180 kredit megszerzését koveteli
meg (3 év alatt), a ,,HBO” bachelor programja 240 kredites (4 éves), ekkor azonban a
képzettség nem csak altalanos, hanem egy tudomanyteriilethez k6tott (példaul gyermek-
gondozoi bachelor végzettség — Bachelor of Nursery). A master programok 60—120 kre-
ditesek (1-2 év). A doktori programok rendszere a magyar rendszerrel azonos, az eldirt
minimalis id6 azonban négy év.

A tanarképz6 foiskolakon a hallgatdk kozépiskolai tanulmanyi eredményeik alapjan
kezdhetik meg tanulmanyaikat. Az els6 év vége a szelekcid iddszaka: azok a hallgatok,
akik nem szereztek meg legalabb 29-42 kreditpontot, nem folytathatjak tanulmanyaikat.
Az intézmények koltségvetésiiket a regisztralt hallgatoi 1étszam alapjan kapjak. Ha a
hallgaté nem szerez képesitést az intézményben, a koltségvetési tdmogatast csokkentik.
A koltségvetési tamogatas mellett a hallgatok is fizetnek tandijat, de természetesen 6sz-
tondijat is kaphatnak.

Németorszdg

Németorszagban a tanarképzés az allam feladata, a képzés tanarképzokben folyik. A
német tartomanyok oktataspolitikdja 6nalld, a tanarképzés pontos szabalyozasa az 6 jog-
koriik. A tanarképzés tehat allami és tartomanyi alapt.

A német iskolarendszer tanulmanyozasahoz és elemzéséhez idére és tiirelemre van
sziikség, hisz tulajdonképpen nincs is ,,német” iskolarendszer: a szovetségi koztarsasag-
ban 16 6nallo tartomany van, sajat iskolarendszerrel. Mtikddésiik altalanos torvényi sza-
balyozasa kozponti, de minden tartomanynak megvan a sajat jogi szabalyozasa is, me-
lyek kozott jelentds kiilonbségek vannak.

A szinte attekinthetetlen tipusa kozoktatds szdmos problémat general, ha a tanarkép-
z¢s fel6l nézziik, de a gyermekek eredményessége fel6l sem volt jobb a helyzet. A PISA-
mérések azt mutattak, hogy a rendkiviil széttagolt rendszer nem segit a gyermekek ered-
ményességeének novelésében. A tartomanyi miniszterek ennek ellenére nem nagy hajlan-
dosagot mutatnak egy atfogd szerkezeti reform bevezetésére (Wentzel, 2002).

Németorszagban 2005 szeptemberében kezdték meg a kétlépcsds tanarképzést. Az
ISCED (The International Standard Classification of Education, magyarul: Az oktatas
egységes nemzetk6zi osztalyozasanak rendszere) 5B program része egy 3—4 éves sza-
kasz, ahol a bachelor szintii végzettséget szerzik meg, mely feltétele (Baden-Wiirttenberg
tartomany kivételével) az ISCED 5A szakasz, a mesterszint megkezdésének.
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A doktori fokozat szerzése hagyomanyosan 6nalld kutatdbmunkara és zarovizsgak leté-
telére alapult. 1998 ota altalanos ajanlasok alapjan mikodik a doktori képzés szervezett
formaban, tantervi program szerint (Graduirenkollegsban, nemzetkézi kutatdiskolak-
ban). Altalaban harom- vagy négyéves nappalis képzésben zajlik, de néha hosszabb id6t
vesz igénybe.

2005. aprilis 21-t6] bevezették a Nemzeti Kvalifikacids Keretrendszert (Qualifikation-
srahmen fiir Deutsche Hochschulabschliisse), mellyel egységesitették a képzés harmadik
korét, a doktori képzést, de kreditpontokat nem kapcsoltak a doktori programokhoz.

A képzés tartalmat 1999-t61 a KMK (Kultuszminiszterek Konferencigja) és a HRK
(Német Rektori Konferencia) szabalyozta, 2005. januar 1-t6] pedig a HEI (Felsdoktatasi
Intézet). A tantargyi akkreditacio folyamata is hivatalosan szabalyozott (Stiftung zur
Akkreditierung von Studierengéngen in Deutschland).

A kétszint(i tanarképzésben az els6 szintet a tanarképz6 féiskolakon vagy az egyete-
meken lehet elvégezni (http://dbs.schule.de/zeigen.html?seite=975). A képzés altalaban
legalabb kétszakos (az egyik a német nyelv, a matematika, az angol vagy a francia lehet,
a masodik vagy tovabbi szak valaszthato, de vannak tartomanyok, ahol a tanitott sza-
kparok minden varidcidja valaszthat6). A gyakorlati képzés, illetve a hospitalasok, tani-
tasok mar ebbe a szakaszba is beépiilnek, igy a hallgatonak sajat tapasztalata alapjan van
lehet6sége donteni arrdl, hogy szeretne-e tanarra valni.

A képzés elso szakaszaban a hallgatok foként elméleti kurzusokat tanulnak, de az Ggy-
nevezett Praxissemesteren tesztelhetik pedagdgiai képességeiket is. Ezt kovetden a tanar-
képzésben egy féléves gyakorlatot téltenek az iskolaban, mely 120 6ra egyéni tanitast is
tartalmaz. Ez a szakasz allamvizsgaval zarul. Ezutan egyéves, vezetdtanar altal segitett
onalld tanitas kovetkezik (ami tartomanyonként és az egyes szakok szerint valtozéan
18-24 hoénap is lehet), majd Gjabb allamvizsgat tesznek kozponti kovetelményrendszer
szerint az egyes tartomanyok oktatasi minisztériuma altal vezetett vizsgakézpontokban.
Ezek szobeli és irasbeli részbol, valamint vizsgatanitasokbol allnak, melyek a vizsgak6z-
pont képviseldje eldtt zajlanak. Ahhoz, hogy valaki tanarra valjon, tehat két allamvizsgat
kell tennie.

A pedagdgus képesités négy tipusa a tanitandé gyermekek koratdl és az iskolatipus jel-
legétdl figg: (1) tanitdképzés; (2) tanarképzés — realiskolakban tanitoknak; (3) tanarkép-
z¢és — gimnaziumokban tanitoknak; (4) gydgypedagogiai/fejleszté-pedagogiai tanarkép-
z¢s. A hetvenes évek 6ta minden tanart egyetemen képeznek.

A képzés tartalmi szabalyozasa

A tanarképzés szakiranyai koziil példaként a természettudomanyos targyak (science
teacher) oktatoit emeltiik ki a tartalmi szabalyozas 6sszehasonlitasahoz, bar itt is vannak
hianyok, hisz egyes orszdgoknak még az Europai Unid szamara sincs e teriiletrdl kzpon-
ti adatuk, mivel rendszeriik atalakuloban van (példaul Hollandia) (Science Teaching in
Schools in Europe, 2006).

A képzési adatokbol azokat emeltiik ki, melyeket a tanarképzésnek tanitott tantargytdl
fliggetlentil fejlesztenie kell: 6sszefoglaloan az altalanos tanitasi képességek és készsé-
gek széles bazisara épiild szakértelmet. Legfontosabb elemei kozé tartoznak a gyerme-
kek fejlodésérol és fejlesztésérol szold ismeretek, a tanulasi szituaciok megalkotasanak
és a tanulasi folyamat vezetésének, valamint a kiilonféle képességli gyermekcsoportok-
kal valé hatékony egyiittmiikodésnek a képessége, a tanitdshoz valo egylittmiikodod hoz-
z4allas, a komprehenziv szemlélet.

Az altalunk vizsgalt négy orszagban ezek egyértelmiien szerepelnek a tanarképzés cél-
jai k6zott, de mas-mas szintli szabalyozas szerint. Bar a természettudomanyos tantargya-
kat oktatd tanitokrdl és tanarokrol szol az Gsszehasonlitas, az altalunk kiemelt tartalmi
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elemek az altalanos (pedagogiai) képzési részhez tartoznak (minden tanar részére), és
azok szabalyozasanak szintje altalaban is tanulsagos (2. tdbldzat). A bemutatott elemek a
fejlddéslélektan, a pedagogiai pszichologia, az oktataselmélet, a pedagdgiai értékelés, a
fejlesztd pedagdgia, a differencialt oktatds, az oktatasszociologia korébe tartoznak, ha
tantargyakba rendezziik a tartalmakat.

2. tabldzat. A tandrképzés szabdlyozdsa az dltalanos tanitasi tudds és képességek tekintetében (ISCED 1 és
ISCED 2 szinten)

A szabalyozds médja
Orszagok DE HU NL FI ENG WS NIR SCI
Képzési szintek A| B| A B|A|B A|B|A B|A|B A|B|[A B

Tartalmak

A gyermekek fejlodésérdl/
fejlesztésérdl szolo elméletek

A gyermekek fizikai és érzelmi vViM|T V(o]0 T |M|IT 1|10 T |I|I V
fejlodése

Kognitiv fejlédés VIM|IT V|0[O0O T [M[I T1]1T]0 T |TI|[TI V
Tanulaselméletek VIM|T V(0[O0 I |M 0Oj]o0o|10 T |(I(|I V
Tanulasi szitudciok alkotdsa és

menedzselése

Tanulasfejleszt6 szituaciok ViM|T V(o0 T |M|T 1|11 1T|T|T V
tervezése

Tanitési eszkdzok ismerete €s ViM|T V(o]0 T (M|T 111 T1T(|(I1]|]1 V
hasznalata

Jelentésgazdag (meaningful) vViM|T V|(o]o T |M|T 1|1l T1|]I|fTI V
tanulasszervezés

(a gyermekekhez igazodd oktatas)

IK T-hasznalat \Y I V|0]|]0 I I 1 (1|1 T |]1|T V
Az osztaly tanulasanak iranyitasa VIM|T V|io]J]0o T |(M|T 11T T|[TIT]I V
Pedagogiai értékelés (szummativ és \% I V|0o]0 I I 1(1|1 1|11 V
formativ)

Eltéré képességii tanulokkal folyo

munka

A gyermekek szocidlis és kulturalis ViM|0O V|(o|J]O0o T |M|T T |I1{|I T|]I|TI V
hatterének figyelembe vétele
A gyermekek kozotti vViM|0O OfO0O]JO0O T |M|I T|I[T ojOfI V
kiilonbségekre valo érz ¢kenység

(pl. nemek )

A tanitashoz valo innovativ

hozzaallas

Interdiszciplinaris munka ViM|T Vv|(fo]o T |M|T T1]|]I1|T T1T|]I|TI V
Masokkal valo egylittmiikodés V| M M

Jelmagyardzat

Szabalyozasi szintek: 0: Nincs kozponti (t6rvényi, oktatasiranyitasi) szabalyozas vagy ajanlat, M: Van szaba-
lyozas: szakmodszertani keretben tanitjak, I: Van szabalyozas: interdiszciplinaris keretben tanitjak, V: 1 és 2

(nem egységesen tanitjak)

Képzési szintek: A =ISCED 1 szint; B = ISCED 2 szint

Orszagok: DE: Németorszag; HU: Magyarorszag; NL: Hollandia; FI: Finnorszag; ENG: Anglia; WS: Wales;
NIR: Eszak-irorszag; SCI: Skocia

Megjegyzés: Hollandiaban a rendszer atalakulasa miatt nem volt k6zponti adat. E tartalmakat azonban oktat-
jak, késobb kitériink ra.

A tablazat a Science teaching in schools in Europe, 2006, 12—13. o. 1.2.a és 1.2.b 4bréja alapjan késziilt.

A tartalmi szabalyozas szempontjabol tanulsagos a finn példa. Az oktatasi rendszer és
eredmények rendszeres szakértoi értékelésének tapasztalatai alapjan ajanlasokat fogal-
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maznak meg, melyre az oktataspolitika és az oktataskutatas konstruktivan reagal. A finn
tanarképzés 2000-ben késziilt értékelése a sok pozitiv érték mellett felhivta a figyelmet
tobbek kozott a kovetkezo problémakra, melyeket a 2005-6s Uj tantervek mar igyekeztek
orvosolni (szamunkra azonban e tartalommal is fontos kérdéseket vet fel, igy érdemes
Oket attekinteni):

— A vilaszthat6 targyak korének a tanarként megcélzott korosztaly specialis tanitési
(nevelési) problémaira vonatkozo bovitését, valamint

— mddszertani repertoarjanak mélyitését kell szolgalnia (példaul a tavtanulas vagy
a csoportmunka mddszereinek atélése és elsajatitasa is fontos a hallgatok késébbi mun-
kajaban).

— Az eldadésok helyett a kooperativ modszereket javasolja a hallgatok foglalkoz-
tatasara.

— A tanitdképzés teriiletén a sok szétaprozott targy redukalasat tartjak fontosnak. Ke-
vesebb, atfogdbb, multidiszciplinaris targyat javasol, kiemelt témaként a jog, a kozleke-
dés, egészség ¢€s a csaladi életre nevelés kérdéseit.

— Az elmélet az oktatas kiilonféle szintjein masként jelenjék meg, egészen a posztgra-
dualis képzésig a gyakorlattal integraltan; az elméleti nézépontok csak konkrétan, a neve-
1€si szituaciok problémadiba agyazottan értelmezhetdk a hallgatéknak az alapszakaszban.

— A fejlesztés specialis (gyakorlati) modszereinek nagyobb hangsulyt kell kapniuk. A
kiilonleges nevelési igényli gyermekekkel vald foglalkozasnak, a fejlesztés modszerei-
nek nagyobb hangsulyt kell kapnia minden szinten és minden hallgaté esetében. Az atla-
gostol eltérd gyermekek neveléséhez eszkozoket és mddszereket kell elsajatitaniuk min-
den korosztaly esetében. Kiemelten a tanulasi €s a magatartiszavaros, a szocialisan kire-
kesztett, az alacsonyan motivalt és az alulteljesité gyermekek problémaira kell felkészi-
teni a jelolteket, hisz a tanitasi gyakorlat soran kapcsolatba keriilnek ilyen diakokkal.

— Az idegen nyelvi szakirodalom beépitése fontos feladat, annak a kdnyvtarakban el-
érhetonek kellene lennie.

— A hallgatdk tankonyveittartalmi-modszertani szempontbol feliil kell vizsgalni, hogy
megfeleljenek a képzés egyes szakaszaiba 1ép6 hallgatdk tudasanak és sziikségleteinek
(példaul az oktatas legfontosabb alapfeladatai, a célok, a kulcskompetenciak fejlesztése
szempontjabdl). A tananyagot tehat a tanulmanyok kiil6nb6z6 fazisaiban mas tartalom-
mal és szinten kell oktatni. (Jussila és Saari, 2000)

Anglidban kimeneti szabalyozas van a QTS-sztenderddel, amelynek megszerzéséhez
a tanarképzd programok segitik hallgatdikat, majd a frissen végzett tanarokat. Tartalmi-
lag a tobb szaz képzésbol alig talalhatnank egyformat. A kimeneti kovetelmények egysé-
gesek, s az is, hogy minimum 18 hetet, legalabb két iskolaban el kell télteni gyakorld ta-
nitassal.

Hollandiaban a képzés tanterve egyik szinten sem kdzpontositott. Az elsé szakasz egy
kotelezo és egy szabadon valaszthaté részt tartalmaz. A kotelezo rész a valasztott szak-
tantargy tanitasahoz sziikséges szakmai anyagot 6lel fel. Olyan tartalmakat tanulnak, ami
az adott tantargy tanitdsaban jelentds, és egyben direkt médon felhasznalhatd, hasznos az
oktatasaban.

Célok és sztenderdek

A képzési sztenderdekrol Eurdpa-szerte vita folyik, az orszagok egy részében azonban
mar léteznek ilyen torvényesen elfogadott rendszerek (lasd késdbb). A holland parlament
példaul 2004-ben szavazta meg a 2006-ban bevezetésre keriilt kompetenciaszten-
derdeket, melyek tartalmat szakmai szervezetek dolgoztak ki. Az Egyesiilt Kiralysagban
2002-t61 van érvényben a Qualified Teacher Status Standard (Walesben 2005-t61), ami a
képzo6 intézmények szamara gyakorlatilag kimenetszabalyozasként miikodik, a képzés
tartalmara azonban tervezési és fejlesztési szabadsag jellemz6 (Ofsted, 2003).
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A holland kormany altal meghatarozott tanari kompetencialista az iskola kezd6 szaka-
szara nem kevesebb mint 105 kompetenciat adott meg, ezek kdzott 58 tantargyspecifikus
és 47 altalanos kompetenciat. A legfontosabbak kozott a tanari attitiid, a targyi tudas, a
pedagogiai képességek, az értékelés, a tanitas elokészitése és az osztaly iranyitasa (class-
room management) szerepel. Utdbbi olyan elemeket tartalmaz, mint tudasgazdag tanula-
si kornyezet kialakitasa, a gyermekek tanulési attitlidjének €s tanulasi mddszereinek fej-
lesztése. Az alapkompetenciak kozott olyanokat talalunk, mint a ,,torédik a gyermekek-
kel”, ,,megérintik a nevelés és tarsadalom kérdései” és ,,jellemz0 ra a fejlesztés szandé-
ka” (Ministerie van OCW).

Anglidban és Walesben a QTS, vagyis a mindsitett tanar statusz megszerzése sziiksé-
ges ahhoz, hogy valaki allami iskoldban tanithasson. Ennek alapja a tanari diploma és an-
nak bizonyitasa, hogy a jelolt teljesitette a sztenderd kdvetelményeit. A sztenderdben
megfogalmaztak mindazt, amit a tanarjel6ltnek tudnia és értenie kell, valamint amire ké-
pesnek kell lennie.

3. tabldazat. A kovetelmények hdarom egymassal szoros kapcsolatban dllo csoportia (Achieving QTS, 2007)

Kategoria Tartalom
Szakmai értékek és A mindsitett tanartol elvart attitiidoket és kotelezettségeket korvonalazza, pl.:
gyakorlat a gyermekekkel és a tanulokkal valo kovetkezetes banasmod; beleérzd -
képesség, hatékony kommunikécié a sziil6kkel és a neveldkkel.
Tudas és megértés Azt a kdvetelményt adja meg, hogy a tanar legyen tantargyanak megbizhato

¢s hiteles képviseldje, értse a gyermekek fejlédési folyamatat, ismerje
pontosan, hogy milyen kov etelményeket tamasz that, mint varhat el toliik.
Tanitas Azoknak a képességeknek a meghatarozasa, amelyek segi tségével a tanar
tudasat leghatékonyabban atadhatja, pl.: tervezés, monitorozas, értékelés és
az osztaly irany itasa, a tanulasi folyamat vezetése. E képességek azokra az
értékekre és tudasra épii Inek, melyek az elsd két csoportban fogalmazdodtak
meg.

Skécidban a végzett tanarok eldszor a ,,Standard Full Registration” (regisztralt, a to-
vabbiakban SFR) szintet érhetik el, ha teljesitették annak sztenderdjeit, majd az erre épii-
16 ,,Standard Chartered Teacher” (tiikorforditassal: okleveles tanar, a tovabbiakban SCT)
szintet, melynek célja a palyan maradé pedagdgusok karrierlehetdéségének megteremtése
s egyben a folyamatos szakmai fejlodés biztositasa.

Az SFR-szint egy év tanitasi gyakorlat utan érhet6 el, gyakorlatilag a tanarképzés ko-
vetelményrendszerét erdsiti meg a gyakorlatban (gyakorldév-rendszerként miikodik). A
SCT a tanari szakértelmet bizonyitja, a szakmai tudas jelentds valtozasat hangsulyozza.
Kulcskomponensei: szakmai értékek és elkotelezettség, professzionalis tudas és hozzaér-
tés, szakmai és személyes jellemzdk, szakmai tevékenység. Négy legfontosabb jellemzo-
je: (1) az osztaly tanitdsanak hatékonysaga, (2) kritikus onértékelés és az dnfejlesztés ké-
pessége, (3) egylittmiikddési és befolyasolasi képesség, (4) nevelési és szocidlis értékek.
E szempontok kilenc szakmai aktivitds soran jelentkeznek (Standards for chartered
teachers, 2002).

Finnorszagban ’torvényes’ sztenderd nincs, de a Vokke-projekt eredményeként a tar-
talmak és a fejlesztendd kovetelmények rendszere egységesen érvényesiil a képzés teljes
rendszerében.

Szemléletes példa a Helsinki Egyetem altal 1étrehozott kompetencia- és szaktudasfelfo-
gas (3. dbra). Az egyetem 13 kutatokdzponttal rendelkez6 Alkalmazott Neveléstudoméanyi
Tanszéke (Department of Applied Sciences of Education) programjaban megfogalmazott
képzési cél: a magas szintii kutatas és a tanitas kozotti kolesonos kapesolat megvalositasa
(University of Helsinki programme for development of teaching and studies, 2006)
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A cél tehat professzionalis pedagdgusok képzése az oktatds minden szintjére: a tanari
végzettség jelentse a gyermekek és fiatalok személyiségének ismeretét és megértését, el-
mélylilt szaktudast, mely szocialis és globalis tudatossagra épiil.

A kutatasra épiil6 oktatasi szemlélet athatja az sszes kurzust mar a tanulmanyok kez-
detétdl. 2005-t6l érvényes tanterviikre épiild munkdjukat igy jellemezték: , Kutatjuk,
amit tanitunk, és tanitjuk, amit kutatunk” (Harri és Salo-Tolvanen, 2005, 7.).

A Helsinki Egyetem a tanitas fejlesztésének programjaban a valtoztatas egyik {6 irany-
ként fogalmazza meg, hogy a tanarorientalt szemlélet helyett a tanuldorientalt szemléle-
tet kell érvényesiteni. Ennek szellemében meghataroztak azt a szaktudast és azokat a
kompetencidkat, amelyeket a hallgatokban ki szeretnének alakitani (3. dbra).

oo ) — kulturalis tudas s
kooperativ képességek . . — kreativitas
. o ) — internacionalzmus s
— interaktiv képességek — flexibilitas

nyelvi képességek .
— IKT képességek /) -

|
? c — informacidszerzés és

— kiilénb6z6 tanulasi Kialakitando —fe:ldolgrozés
modszerek és képessége
képességek kompetenciak gyakorlat a

elsajatitasa, melyekkel , , tudomanyos

masok tanulasi képessé- és szaktudds modszerek

geit fejleszteni tudja alkalmazasaban
— tanulasi képességei _ szakteriiletével és

onértékelésének kornyezetével

képessége kapcsolatos kutatasi problémék és kérdések

) ) ) . felismerésének képessége
— az informaci6 és felhasznalhatosaga kritikus

értdkelési képessége — képesség arra, hogy interdiszciplinaris kuta—

tasokban sajat szakteriiletének szakértdjeként

- tuldon;an.yosk gondolkodas vegyen részt
Hapeiveneic ismerete — kutatasi és a szakmai etikai érzék elsajatitasa J

3. dbra. A képzés sordn kialakitando kompetencidk és szaktudds (Vokke-projekt — University of Helsinki, 2002)

Az alapképzés (initial teacher education) tanterve

A pedagdgusok alapképzésének strukturdja Eurdpaban a szaktargyi és a pedagogiai
képzés id6beni elhelyezkedése alapjan lehet egyidejli (concurrent) vagy egymast kovetod
(consecutive) képzés.

Mas felosztas szerint tobb szerkezettipust kiilonithetiink el: az egyideji (concurrent),
az integralt (integrated), a folyamatos (consecutive/perspectiv) és a modularizalt modellt.

— Az egyidejii modellben a tanarképzés kiilonb6z6 komponenseit (neveléstudomanyi
tanulmanyok, a tanitott tantargyakkal kapcsolatos studiumok, modszertan, didaktika
vagy szakdidaktika, tanitasi gyakorlat) parhuzamosan tanuljak.

— Az integralt modellben ezeket a targyakat nem lehet 6nalldan tanulni, hanem integ-
raltan, a tanitas f6 kérdéseire koncentralva, az elméletet és a gyakorlat 6tvozeteként.

A pedagogusképzés tanterve a legtobb orszdgban vitdk és kutatasok koézéppontjaban
all. Kozos jellemzd, hogy az oktatott targyak alapvetéen négy tartalmi csoportra osztha-
tok: (1) elméleti targyak, (2) neveléstudomanyi tanulmanyok, (3) altalanos és szakmod-
szertan, (4) tanitasi gyakorlat. A tantervkészités két alapvetd iranyzata a pragmatista és a
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konstruktivista szemlélet. Ezzel egy idoben az altalanos és a szakmoddszertan aranyai
megnovekedtek a képzésben az elméleti targyak rovasara.

A tartalmi megujulast az oktatas formainak tartalmi-modszertani valtozasa is kiséri. Az
egyik legfontosabb cél az elmélet és a gyakorlat kozelitése. A szeminariumok, személyes
konzultaciok, interakcio-elemzések a probléma-orientalt oktatast szolgaljak, a leendd ta-
narok felkészitését az onreflexiora, onelemzésre. Erdekes forma az akciokutatasba vald
bevonas. Annak ellenére, hogy a tanarjel6lt még nem késziilt fel erre a tevékenységre, so-
kat segit neki a gyakorlattal kapcsolatos kérdésekben, a pedagdgiai cselekvések korrek-
cidjaban.

Uj vonas az IKT beépiilése a tantervbe. Az IKT hasznalata a tanarképzés egyik legfon-
tosabb része, szinte mindentitt ebben latjak az oktatasi folyamat atalakitdsdnak lehetdsé-
gét. Ma altalanosan jellemz6, hogy a pedagdgusok a technoldgiai oldallal tartanak 1épést,
nem az abban rejlo pedagogiai lehetdségekkel. A képzés soran a felsGoktatasban egyre
inkabb a tartalmi-modszertani oldal hangstlyozasa lesz a fontos, az oktatok tehat nem a
technoldgiai oldalrdl, hanem a neveléstudomanyi és a szaktanszékekrdl kertilnek ki.

A professzionalizalt (professionalised) tanarképzd programok {6 komponensei a ko-
vetkezok lehetnek (Buchberger és mtsai, 2000):

— tanulmanyok a tanari szakmaval kapcsolatos tudomanyok korébol (példaul: nevelés-
tudomanyok, didaktika és szakmddszertan, neveléspszichologia, nevelésszocioldgia),

— melyek szoros kapcsolatban allnak az iskolai oktatas kutatasaval a célbol, hogy

fejlodjék a hallgatok szakmai problémamegoldo-képessége,

— a bizonyitottan jo tanitasi eljarasok széles repertoarjaval rendelkezzenek, mellyel se-
gitik és fejlesztik a gyermekeket, és

— elsajatitsék a szakma etikai kovetelményeit.

Tovabbi komponensek:

— koherens és szupervizioval kisért gyakorlati és/vagy szimulacids tanulmanyok,

— elmélyiilés az iskolai tantervnek megfeleld szaktudomanyokban és azok tanitasaban,
kulonféle témak és esetek tanulmanyozasa és a megoldasmodok elsajatitasa,

— integral6 tanulmanyok folytatdsa a tanari szakmaval kapcsolatos tudomanytertleteken
beliil, illetve mas tudomanyokban, valamint gyakorlatcentrikus tanulméanyok végzése.

Az EU-orszagok szamara készitett ajanlasokban a kovetkezoket olvashatjuk e kérdés-
sel kapcsolatban:

(1) A tanarképzés tartalmi teriiletein ma sok innovativ munka folyik. Ezt fenn kell tar-
tani és ki kell boviteni. Kiilondsen hangstlyozni kell a kiscsoportos foglalkozasokat és a
kisérletez6 tevékenységeket. Batoritani kell a legjobb gyakorlatokrol sz616 nagyobb mér-
tékl informacidcserét.

(2) Mivel az IKT-nak kozponti jelentosége van a tanuld tarsadalomban, biztositani
kell, hogy minden tanar olyan helyzetbe keriiljon, hogy hatékonyan tudja alkalmazni az
IKT-t a tanitasban. Az IKT innovativ osztalytermi hasznalata sarkalatos kérdés.

(3) Az oktataskutatasnak, kiilondsen az alkalmazott, valamint az akcidkutatasoknak in-
formacidt kell nyujtaniuk a tanarképzés minden szintje szdmara. A tanarokat a képzés ke-
retében meg kell ismertetni a fobb kutatasi iranyokkal (Coolahen, 2007).

Modularizalt tanulmanyi rendszer

A vizsgalt orszagok tanarképzésében modularizalt tantervi strukturat talalunk, melynek
Iényegét és miikodését a német példa alapjan mutatjuk be (Bohn, Kreyenbohm, Moser,
Pomikalko, 2002). Az attérést egy 1998-ban kezdett haroméves modellkisérlet el6zte meg,
melyet a (szOvetségi) oktatasi és kutatasi minisztérium (BMBF = Bundesministerium fiir
Bildung und Forschung) és a részt vevo tartomanyok fele-fele aranyban finansziroztak. 27
fels6oktatasi intézmény fogott 6ssze a modellkisérletben. A megujulasi folyamat a fels6-
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oktatas minden teriiletét magaba foglalta, és alapjaiban valtoztatta meg azt. Ennek nyo-
man 2000-ben vezették be teljes kdrben a modulrendszert a hozza kapcsolodott kre-
ditrendszerrel egyiitt (,,Credit-Points und Modularisierung von Studierengéngen”), melyet
utoljara 2004 oktoberében modositottak az ECTS-re épitve. Egy kredit egy 30 6ras isko-
larendszer(i vagy egyéni tanulasért kaphatd, a kreditek egységesen alkalmazhatéak a né-
met vagy a nemzetkozi felsdoktatasban intézménycsere soran is.

A modularizdcio célkitiizései és elonyei

A modularizalt képzési rendszer ,,célja a tanulmanyi rendszer atalakitasa, ezzel parhu-
zamosan: a rendszer nemzetk6zileg kompatibilissé, rugalmassa tétele, a hallgat6éi mobi-
litas biztositasa, és a tanulmanyi teljesitmények szamontartasanak és folyamatos ellenor-
zésével a késdbbi tanulmanyok lehetdvé tétele.” (Stifterband, 2000).

Hofmann (2000) szerint a modularizalt bachelor- és master-képzés célja a képzési mo-
dok nyitottabba ¢s rugalmasabba tétele mind a felsdoktatasi intézmények, mind pedig a
hallgatok szamara. Tovabbi el6nyei:

— rugalmas kialakitasa tanulmanyi kindlat,

— hatékony tanulmanyi szervezés,

— az egyéni tanulmanyok lefolyasanak atlathatosaga,

a teljesitmény elismerésének leegyszerlisédése,

— lehetdség az egyéni tanulmanyi folyamatra.

A modul fogalmat a kévetkezoképpen értelmezik: a modulok az eléadasok és szemi-
nariumok (= Lehrveranstaltungen) Osszességét, illetve kapcsolatat jelentik, amelyek
meghatarozott tematikai €s tartalmi stlypontra irdnyulnak. A modul ezaltal egy tartalmi-
lag és id6ben lezart tanulési €s tanitasi egység, ami kiilonb6z6 eléadasokbdl és szemina-
riumokbol tevédhet 6ssze. Kvalitativan (tartalmak) és kvantitativan (beszamithaté pon-
tok) is leirhato és értékelhetd (vizsga) kell legyen.

A modul ezaltal egy egység, épitdkd, melynek egy nagyobb egység részeként megha-
tarozott funkcidja (szerepe) van. Egyes modulok helyettesithetok masikakkal, igy sza-
mos lehetséges kombinacio adddik. A moduléris rendszer rugalmas, mivel 6sszeallitasa
soran és teljes befejezése utan atalakitasra és Gj modulkombinaciora van lehetdség
(konnyen modosithato).

A tanulmanyok modularizacidja elsdsorban a tanulmanyi rendszer ujjaszervezését je-
lenti, amelyben az eléadasok, gyakorlatok, tanulmanyi kirandulasok vagy szeminariu-
mok tematikus egységként, modulként foglalhatok 6ssze. Egy modul 6sszeallitasanal a
részkvalifikacié mértékadd, ami az adott modul elvégzésével szerezheté meg. Szervezé-
si szempontbol perspektivavaltasrdl van szé. A tradicionalis szempont: a ,,Milyen tartal-
mat akarok kdzvetiteni?” (input-iranyultsag) helyett a ,,Milyen kompetencia legyen a ta-
nulasi és képzési folyamat eredménye?” (output-iranyultsag) keriil a koézéppontba.

A modularizalt tanulmanyi rendszer kiilonbozik az eddig uralkodé tantargyorientalt
(vagy szakorientalt) tanulmanyi rendszertdl. A tantargy/szakorientalt felsoktatasi tanul-
many kevesebb targybdl all, ugyanakkor minden targy sok el6adast, illetve szemindriu-
mot foglal magaba, amelyeknél tobb évet atdleld iddszakbol kell levizsgazni és csak ez-
utan — egy szakvizsga keretein beliil — zarulnak le a tanulmanyok. Egy modularizalt kur-
zus t6bb modulbodl all, amelyekhez csak kevés eldadas, illetve szeminarium tartozik. A
modulvizsgak idedlis esetben a tanulmanyokat kisérik, ami azt jelenti, hogy kézvetlentil
a modulhoz tartozé tantargy vagy eldadas lezarasa utan, még a kovetkezd szemeszter
megkezdése eldtt valosulnak meg. A modulok lehetnek blokkoltak (vagyis a meghatéro-
zott idészakon beliiliek, ami révidebb, mint az eldéadasperiodus) vagy blokkolatlanok
(szemeszterek lefolyasatol fliggetlenek). A blokkolt modulok modulvizsgaja a kovetkezd
blokkolt modul el6tt torténik.
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Egy modularizalt tanulmanyi rendszernek lehet hierarchikus felépitése (példaul a
greifswaldi egyetem esetében), ami meta-, mezo- és mikromodulokat tartalmaz. A meta-
modul az egész képzési idoszakot jelenti, vagyis a bachelor- vagy master-képzést. A
mezomodulok az egyes képzéseken beliili tanulmanyi sulypontok és tanulmanyi progra-
mok, a mikromodulok pedig az a tulajdonképpeni alkotéelemek, amelyek a mezo- és
metamodulokat tartalmilag kitoltik.

Jelmagyaradzat

KK: Koz6s kotelezd modulok: ezek gynevezett alap- vagy
bazistanulmanyokként a tanulmanyok kiindulépontjat
alkog'ék.
K15 Egy adott stulypont kételez6 moduljai: ebben a
modulban a sulypont szdmara nélkiilozhetetlen tartalmakat
kozvetitenek.

vI-=3; Egy adott sulypont valaszthaté moduljai: ezek a
modulok egy sulyponthoz hozzarendelt spektrumot mutatnak
be a lehetséges tartalmakon

S: Sulypontokon atnyulé valaszhaté modulok: sok
tanulmanyi folyamat szamara modulok széles skalaja all
rendelkezésre, amelyek nem rendelhet6k hozza egyetlen
specialis sulyponthoz sem, emiatt sulypontokon atnytld
modulokként jellemzik 6ket.

4. abra. Képzéshez rendelt modulok kiilonbozd sulypontokban és modulkategoriakban

Neveléstudomanyi kurzusok a képzésben

Jelent6s kiilonbség van a neveléstudomanyi kurzusok tartalmaban az els6 oktatasi sza-
kaszban. Neveléstudomanyok (Education Sciences) alatt altalaban a kdvetkezo teriilete-
ket talaljuk: tantervfejlesztést mind a szakmai, mind a nem-szakmai targyak esetében, pe-
dagogiai értékelést (educational assessment), tesztkészitést és -elemzést; (testing and
measurement), pedagogiai kutatast és mas (tradiciondlis €s 0j) neveléssel kapcsolatos tu-
domanyokat.

Egyesiilt Kirdalysdg

Az Egyesiilt Kiralysagban szélesebben értelmezik a neveléstudomanyi tanulmanyok
célcsoportjat, helyét a tudomanyok kozott. Erre példaként a Canterbury Egyetemet emel-
tiik ki, melynek Neveléstudomanyi Kara kivalo Ofsted-mindsitésti. A neveléstudomanyi
studiumokat nemcsak a tanarjeldlteknek ajanljak, hanem mas szakmak képviseldinek is
(Education Studies, 2007). A BA szinten a nevelést szélesebb, szocialis, kulturalis és po-
litikai kontextusban értelmezik. Lehetséget adnak a hallgatoknak a nevelés kritikus ta-
nulmanyozasara a szocioldgia, a filozdfia, a torténelem és a pszicholdgia nézépontjanak
segitségével. A tanulmanyok harom {9 iranya:

(1) A tarsadalom és a nevelés — a nevelés szociologiai aspektusabol, olyan témakat fel-
dolgozva, mint a politika és az oktatdspolitika, a kiilonbségek €s a részvétel, jogok és ko-
telességek, kommunikacié €s a média ereje, hatalom, igazsag €s szocidlis kontroll.

(2) Ertékek és nézetek — a neveléselmélet és a nevelésfilozdfia nézépontjai alapjan an-
nak fébb gondolatai és elméletei, melyek hatassal voltak a neveléstudomany fejlodésére,
példaul a liberalizmus, a marxizmus, a posztmodern iranyzat stb., a nevelés célja és szan-
déka, az etika, az emberi jogok és értékek a modern viladgban.

(3) A tanulas és a tanul6 — a tanulés és tanitas elméletének (oktataselmélet) pszichold-
giai aspektusai: a gyermek fejlddése, a gyermekkor nézdpontjai, a kamaszkor, az élet-
hosszig tart6 tanulds, az érzelmi és a kognitiv fejlodés, a biologiai determinizmus, az in-
telligencia.
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Altalaban jellemz6, hogy a nevelés tanulmanyozéasanak torténelmi és dsszehasonlito fe-
jezetei kritikusan, a képzés programjanak szempontjait figyelembe véve keriilnek feldolgo-
zasra. F6 témai a kdvetkezok: a gyermekkori szocializacid, a kutatas mddszerei, az értékek
megodrzése és megvaltoztatasa, nemzetkozi kitekintés a globalizacié szempontjainak €s a
jovo oktatasanak figyelembevételével. Lehetdség biztositasa kiilfoldi tanulmanyokra.

A képzés szamos iranyban folytatddhat az MA szinten mind tanari, mind kutatéi, ki-
addi, oktatasiranyitoi teriileten, de mas szolgaltato vagy allami szektorban is.

Finnorszdag

A pedagdgiai tantargyak kozott talaljuk tobbek kozott a kovetkezoket: az ember fejlo-
dése és fejlesztése kulturalis kontextusban (fejlodéslélektan), a jelentésgazdag (meaning-
ful) tanulas tdmogatasa (tanulas tanitdsa és tanulasszervezés), a nevelés filozéfiai és etikai
dimenzidi, nevelésszocioldgia, tantervelmélet és értékelés, pedagdgiai kutatasmddszertan,
korai fejlesztés, specialis nevelés (gydgypedagdgia), multikulturalis nevelés. A késébbiek-
ben a diplomamunkara készitd szeminariumot, professzionalis kutatdsmddszertant és
szakirodalmi tanulményokat is talalunk 6nall6é kurzusként (Buchberger, 2003).

A képzési programok rugalmas struktiraja lehetdvé teszi, hogy a tanitoi és a tanari ké-
pesitést akar parhuzamosan, akar késdbb (posztgraduélis kiegészitésként) megszerezhes-
sék a hallgatok. A pedagodgiai tanulmanyok (minimum 60 ECTS kredit) mindenkinek ko-
telezéek, és megkozelitben azonos tartalmuiak. A (tagabb értelemben vett modern) didak-
tika jelentds szerepet kap, pszicholdgiai, oktatasszociologiai kurzusokat tartalmaz, de né-
hany modulban neveléstorténeti és oktatasfilozofiai kurzus is megtalalhatd. Ezek azon-
ban szemléletiikben problémaorientaltak, feldolgozasuk nem ismeretcentrikus.

Altalanos elvaras a hallgatokkal szemben a kutatds és onfejlesztés, a magas szintii ta-
nulasi képességek €s az j iranti fogékonysag. Kiemelt szerepe van a hallgatoi személyi-
ségfejlesztés programjaban a kooperativ készség, a kommunikacios képesség, az IKT-
képességek, a nyelvi képességek, a kulturalis tudas és a nyitottsag (multikulturalis szem-
1élet) kialakitasanak.

A pedagdgiai tanulméanyok célja alkalmat teremteni arra, hogy a hallgaték

— elsajatitsak a tanari hivatas 6 funkcidit, valamint

— a pedagobgiai interakciot,

— megtanuljék, hogyan fejleszthetik tovabb pedagogiai (tanari) képességeiket az elmé-
leti tudas felhasznalasanak pozitiv orientacidja mellett,

— képesek legyenek tanulmanyozni és fejleszteni kutatasalapu gyakorlatukat,

— megtanuljanak tervezni, tanitani €s értékelni a tanterv, az iskolai k6z6sség, a tanulok
életkora és tanulasi kapacitdsa figyelembevételével,

— elsajatitsak az egyiittmiikodés képességét (tanarokkal, sziildkkel, a joléti allam sze-
repléivel).

Tovabbi célok:

— iskolai adminisztracidra vonatkozo alapismeretek,

— iskolafejlesztés, -menedzsment ismeretek elsajatittatésa,

— felkészités a tarsadalmilag aktiv tanarszerepre,

— a multikulturalis tarsadalom altal megkovetelt készségek és képességek (példaul egyiitt-
miikodési képesség, interkulturalis tudasra épiild készségek, etikai készség, dontési készsé-
gek, felelosségtudat) kialakitasa (Watts és Smolicz, 1997; Rdsdnen, 1999; Kaikkonen, 1996;
Teacher Education Development Programme, 2001; Atjonen, 2004, 139.; Kaivola és mtsai,
2004; Niemi és Jakku-Sihvonen, 2005; Oser, 1994; Harri és Salo-Tolvanen, 2005).

Hollandia

Fontos tudnunk, hogy amikor a holland szakirodalom forditasaban a ,,pedagogiai” ki-
fejezést olvassuk, sokkal szélesebb tartalmu fogalomra kell gondolnunk, aminek az an-
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golban vagy a magyarban nincs megfeleldje, és amely magaban foglalja a gondozast, a
felnevelést, a fejlesztést és a jolneveltséget is (Watson, 1996).

A pedagdgia elméletének szerepe lényegesen kisebb a holland pedagogusképzésben
(az egyetemi szint kivételével). Altaldban nem oktatjak szisztematikusan a nevelés alap-
targyait, példaul a tanulaspszicholdgiat, nevelésszociologiat, neveléstorténetet €s neve-
1ésfilozéfiat. Csak néhany olyan fdiskola van, ahol a szocidlis tanulmanyok hangsulyo-
sak, ezekben tanitanak nevelésszociologiat és -pszicholdgiat.

A kozépiskola alsé szakaszaban tanitok tantervében a pedagogiai szakmai tantervi
egység olyan modulokat tartalmaz, amelyek a tanitassal szoros kapcsolatban vannak: az
oktatas folyamatat, a tanitds hogyanjat, ezen beliil altalanos neveléselméletet, nevelés-
pszicholdgiat, interkulturalis nevelést, pedagdgiat, a tanulds és tanitas elméletét, pedagod-
giai értékelést, informacids és kommunikaciés technoldgiat.

A pedagogia elméletének képzésbeli szerepe jelentdsen megvaltozott az elmult évtize-
dekben: az elmélet és a gyakorlat k6zotti szoros kapcsolatra épiil. Amikor tehat didakti-
kat tanitanak (a tanulas és tanitas elmélete), akkor nem az altalunk altalanosnak ismert
elméleti anyagra kell gondolni, hanem a tanitasi problémak tematikus, problémaorientalt
feldolgozasara (Becker, 2002).

Kiemelt oktatasi szempont, hogy a hallgatok képzésiik soran sajat élményt szerezze-
nek az oktatasi mddszerekrol, a modern pedagdgia metodoldgiai elveinek és gyakorlata-
nak megfelelden tanuljanak maguk is. Ennek megfeleléen tanulmanyaik nagy részében
tréningeken vesznek rész, kiilonféle kooperativ formakban dolgoznak egyiitt, tapasztala-
tot szereznek az értékelésben, onértékelésben és természetesen a tanitasban.

Valaszthaté modulokként szerepel a programban a szakmai, illetve a felnéttoktatas, a
multikulturdlis nevelés, a személyes tutoralas és a felzarkoztatd egyéni tanitas, de a PR
is. Szamos kurzus késziti fel a hallgatokat az iskolai oktatason tuli szakért6i szerepeire
vagy Uj terliletek tanitasara. Utdbbiak olyan képességek kialakitasat célozzak meg, ame-
lyek a hétkdznapokban vagy a tarsadalomban fontosak (példaul egészségvédelem, tech-
nikai képességek vagy a f6zés).

Németorszdag

A tartomanyokban kozos tantargyakként a tanarképzésben a pedagogusjeldltek
pedagodgiat/didaktikat/neveléselméletet, pedagdgiai pszicholdgiat, szaktudomanyokat és
tantargy-pedagogiat tanulnak egyetemi szakjuknak megfelelden, valamint jogi tanulma-
nyokat folytatnak (iskolajog, koztisztviseldi jog) és szervezést tanulnak. Az egyes isko-
latipusok pedagogusjeldltjei szamara mas-mas stidiumokat tartanak stlyponti elemnek.
Jellemzd a portfélids értékelés mind a szeminariumokon, mind az iskolai gyakorlatokon.
(Ezt a késdbbiekben példakon keresztiil is bemutatjuk.)

A tanarképzés szintjei és tartalma

Anglia

A tanarképzés struktarajanak bemutatdsakor utaltunk arra, hogy nincs két azonos in-
tézményi program, egyet azonban kivalasztottunk illusztracidoként (University of
Glasgow, 2007).

Az MA (MEA) szintet szamtalan médon lehet teljesiteni, ezek koziil példaként a Glas-
gow-i Egyetem MEd neveléstudomany szakos hallgat6i 2006/2007-es tanévének ora-
rendjét mutatjuk be.
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4. tablazat. A BA szint (BEd) tanterve az dltaldanos iskola 1-2. szakaszdn (10—11 éves korig) tanitok szamdra

a 2006/2007-es tanévben
. . Kreditek az Kredit
Kotelezé/ . . .
, Szemeszter egyes szinteken | jellemzd
valasztha Modul p ;
% (évfolyamokon) Je
123456 L | 1L || plz/gy
Kotelezd | Iskolai gyakorlat 1 I 1 1 1 24 30 30 gy: 84
Angol 1 I 1 12 15 7,5 sz: 138
Kotelezd | Matematika |1 1 12 | 15|75
f6 Tudomany I 1|1 12 11575
targyak
IKT 1 I 1 12 15 7,5
Alapozé tantargy' 1 I 12 15 - sz: 27
melléktargyakhoz
Vélasztha- | F¢ldrajz / miivészetek / I I |1 12 | 15 | 15 sz: 42
6 mellék- | testnevelés / hittan / IKT /
targy torténelem / korai fejlesztés
Kotelezd | Szakmai stidiumok I I I 1 12 15 15 (k) p:
42
Kotelezd | A tanulds kulcskompetenciai 1 I 12 (k) p:
12
Szabadon | Egyéni tanulmanyok’ L LI |I 15130 | Mp:
valasztha- 45
to
Kotelezd | Disszertacio 1 30 30
Megjegyzés:

1: Az els6 két évfolyamban méas-mas tantargyakhoz, 2: BA Neveléstudomanyi Tanulmanyok felé
tovabbtanuloknak, 3: p: pedagdgiai; sz: szakmai/szakmodszertani; gy: iskolai gyakorlat

5. tablazat. A Glasgow-i Egyetem MEd szakos hallgatéinak orarendje a 2006/2007-es tanévben

1. szemeszter (09.26.—12.15.) 2. szemeszter (01.22.—06.03.)
Nap Tantargy Idétartam Tantargy Idétartam
Hétfo A pedagogiai kutatas 17.15-19.15 A pedagogiai 17.15-19.15
modszerei kutatds modszerei
Kedd Jelenkori témak 17.00 — 19.00 Modern pedagogiai | 17.00 — 19.00
szeminariuma gondolkodas
Szerda Tudomanyos nevelés L. 14.30 - 16.00 Tudoméanyos 14.30 - 16.00
vagy 16.30 — nevelés II. vagy 16.30 —
18.00 Uj média 18.00
Cstitortok Oktatasmenedzsment és 17.00 - 19.00 A miivészetek az 17.00 —19.00
oktataspolitika oktatasban vagy:
Menedzselés
Vélaszthato:

A nyelv és tanulas alkalmazasa az osztalyban szerdanként 16—18 oraig tart (120 perc)
A nyelvhasznalat és -alkalmazas az osztalyban pénteken 14—16 oraig tart (120 perc)
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Finnorszdag

A finn tanarképzés tantervének fobb elemei (Niemi és Jakku-Sihvonen, 2005):

— szakos tanulmanyok (szaktargy vagy neveléstudomany, f6- vagy mellékszakként),
— kutatasi tanulmanyok: metodika és a BA + MA szakdolgozatok,
— pedagdgiai tanulmanyok (minimum 60 ECTS kredit) — a tanitdsi gyakorlatot is be-

leértve,
— kommunikacio, nyelv és szamitastechnika,
— személyre szabott tanulasi terv,

— valaszthat6 tanulmanyi teriiletek (valaszthato).

6. tablazat. Az dltalanos iskolai tandrok (tanitok) szamdra kidolgozott vj képzési programok f6bb dsszetevdi

(Niemi és Jakku-Sihvonen, 2005)

Altaldnos iskolai tandrok szamdra kidolgozott képzési Alapszint Mesterszint | Osszesen
programok 180 ECTS 120 ECTS 300
kredit kredit ECTS

Az altalanos tanarok pedagogiai képzési programja (oktatasi 25 35 60

foszak részeként) (a felugyelet (minimum 15

— a tanitasi modszerek és az értékelés alapjai mellett ECTS kredit

— a kiilonb6zd tanulotipusok segitése folytatott feliigyelet

— a leguijabb kutatasi eredmények ¢és kutatasi modszerek a tanitasi mellett

tanitas és tanulas teriiletén gyakorlatot is folytatott

— a kiilonb6z6 partnerekkel és szereplékkel vald beleértve) tanitasi

egylittmiikodés gyakorlat)

Tovabbi tanulmanyok az oktatasi foszak keretében 35 45 80

— kutatasi modszerek (beleértve a BA | (beleértve az

— tudomanyos iras szakdolgozatot | MA szakdolgo-

— valaszthatd kurzusok is, 6-10) zatot is, 20—40)

Szaktargyi tanulmanyok a ,,comprehensive” iskola tandrai 60 60

szamara

Szakmai tanulmanyok egy masik tudomanyagban 25 0-35 25-60

— mellékszak

Nyelvi és kommunikaciés tanulmanyok, beleértve az IKT-t

Szakmai gyakorlat 35 5-40 40-75

Személyes tanulmanyi tervezet kidolgozasa ¢s allando

frissitése

Valaszthato kurzusok

A szakos tanarképzés MA szinten egy foszakbol és egy szakdolgozatbdl (minimum
120 kredit), valamint két mellékszakbol (minimum 60—60 kredit) all.

Hollandia

A képzés tantervi programjanak elsé 1épése a hallgatok egyéni koncepcioinak feltara-

sa, melynek része a személyes tapasztalatok, vélemények, értékek €s normak feltérképe-
z€se a tanitasrol és a tanulasrol. A tantervi célok kozott kiemelt helyen szerepel a hallga-
tdi nézetek fejlesztése az elmélet és a gyakorlat kozotti allandd kapcesolat megteremtésé-
vel s a hallgatok reflektiv szemléletének kialakitasaval egyiitt.

A tantervi programokban sok helyen a koételezd, masutt a valaszthatd részben a speci-
alis nevelési igényl gyermekek fejlesztését, a tanulasi nehézségekkel kiizdé gyermekek
hatékony nevelését, az interkulturdlis nevelés lehetdségeit, egy-egy iskolai tantargy tani-
tasanak részletes ismeretét vagy nevelésfilozofiat (példaul Montessori nevelési gyakor-
lata), kornyezet- és természetismeret (world study) vagy a miivészetekrdl szol6 studiu-
mokat tanulhatnak.
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7. tabldazat. A kozépiskolai tandrok szamdra kidolgozott vj tandrképzési programok fobb dsszetevdi (Niemi és

Jakku-Sihvonen, 2005)

Kozépiskolai tanarképzés Alapszint Mesterszint Osszesen
180 kredit 120 kredit 300 kredit
Szakos tanarok pedagogiai képzési programja (mellékszak) 25-30 (a 30-35 60
— a tanitasi modszerek és az értékelés alapjai feliigyelet (minimum 15
— a kiilonb6z6 tanulotipusok segitése mellett ECTS kredit
— a legujabb kutatasi eredmények és kutatasi modszerek a folytatott feligyelet
tanitas és tanulas teriiletén tanitasi mellett
— a kiilonbozd partnerekkel és szereplokkel vald gyakorlatot is folytatott
egylittmiikodés beleértve) tanitasi
gyakorlattal)
Szaktargyi tanulmanyok a kiilonb6z6é tudomanyagak 60 (beleértve a 60-90 120-150
teriiletén BA (beleértve a
— foszak szakdolgozatot MA
1 6-10) szakdolgozatot:
20-40)
Szaktargyi tanulmanyok a kiilonb6z6é tudomanyagak 25-60 0-30 25-90
teriiletén
— 1-2 mellékszak
Nyelvi és kommunikacios tanulméanyok, beleértve az IKT-t
Szakmai gyakorlat 3540 0-30 35-70
Személyes tanulmanyi tervezet kidolgozasa és allando
frissitése
Valaszthat6 kurzusok
8. tablazat. A holland tandrképzés néhdny jellemzdje
Altalénos iskola Kozépiskola also szakasza Kozépiskola felsé
szakasza
A tanarképzés féiskola féiskola egyetem
szintje
A tanulok kora 4-12 12-15/16 16-18
16-20 (szakképzés)
Képzés idotartama 4év 4év 1 év posztgradualis
Tartalma Osszesen: Osszesen: Szakmai

- — pedagdgiai szakmai -
tanulmanyok 50%

— pedagogiai szakmai
tanulmanyok 50%

tanulmanyok 100%

— tantargyi tanulmanyok -
50%

— tantargyi tanulmanyok
50%

Tanitasi gyakorlat

25% minden évben

25% minden évben

50%

Oktathato tantargyak

minden targy

egy targy

egy targy

A tanév a legtobb foiskolan periddusokra van osztva, a kurzusmodulokra, a tanitasi
gyakorlatra, illetve vizsgaid6szakra, melyek altalaban egy-egy téma koré szervezdnek,
példaul a pedagogia, a nyelv vagy a természetismeret koré, vagy egy-egy korcsoport
komplex tanitasa keriil a kozéppontba.

A holland tanitékat féiskolakon képzik (primary school teacher training college, nép-
szer( holland roviditése: PABO). Végzettségiikkel a 4—12 éves korcsoportban barmelyik
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szinten tanithatnak. A foiskolak egy részén specialis nevelési igényi gyermekek nevelé-
sére felkészitd kurzusokat is végezhetnek a hallgatok. Sokan posztgradualisan diplomat
szereznek a fejlesztd pedagogiahoz.

A képzés célja egységes szakmai képzés nyujtasa, melyben a hallgatok személyiség-
fejlesztése €s szocialis képességeinek fejlesztése is fontos szerepet kap. A holland tanito-
képzés célja a hallgatdk személyes fejlesztése, hogy érzékeny és reflexiv pedagdgusok-
ka valjanak, magas szint{i 6nértékelési képességgel s azzal a szandékkal, hogy egyre jobb
tanitok legyenek. Képesnek kell lenniiik arra, hogy a gyermekeket egymas elfogadasara,
egy interkulturalis tarsadalomba val6 problémamentes beilleszkedésre neveljék.

Az egyes foiskolak konkrét programja sok szempontbol kiilonbozik. A térvények csak
a fobb iranyelveket adjék meg, az intézmények programjuk kialakitasaban teljes autono-
miat élveznek. Altaldban egy 70 szazalékos magtanterve (kotelez6 része) van a képzés-
nek. A legtobb program életkori specializaciot is ajanl a 4-9 és a 7-12 éves koroszta-
lyok pedagdgusai szamara.

Az elsd évfolyamon a nevelés koézponti szerepet kap, melyen beliil az iskola tarsadal-
mi szerepe, az ifjusagi kultura, a tanari szerepek, az interkulturalis nevelés, az értékek és
normdk tanuldsa a legfontosabb.

Az oktatasban alapvetdk a csoportmunkdra épiild tanitasi modszerek (példaul az eset-
megbeszéld csoportok vagy a projektmunka), a cselekedtetd tanulas és a gyakorlatra épii-
16 reflexio. Az elsé év kozponti célja a hallgatok nevelésrdl és a gyermekekrol sz616 kon-
cepcidjanak, nézeteinek alakitasa.

A tovabbi években a hallgatdk fejlesztik tanitasi képességeiket, megtanuljak az orater-
vezést, a kiillonbozod személyiségli €s képességli gyermekek megértését és a kiilonféle ne-
velési koncepcioju iskolak feltételeihez alkalmazkodé tanitast. Minden évben névekszik
a tanitasi gyakorlat hossza. A zar6 szakaszban a tanarjellt mar 6nalldo pedagdgusként
dolgozik, az esetek 70 szazalékaban az iskolai tutor nincs jelen a tanitasi ordin.

A kozépiskola also szakaszaban dolgozé tanarok képzésének alapfilozofidja a tanitd-
képzéséhez hasonld, itt csak a kiilonbségeket emeljiik ki. A tanarokat egy targy oktatasa-
ra képezik ki, de a tudomanyteriilet hasonl6 tantargyait is tanuljak és tanithatjak (példa-
ul a kémia szakosnak a fizikat). A képesités megszerzése utan van lehet6ségiik részidos
(part-time) hallgatdként az iskola alsdbb szakaszara sz0l6 képesités megszerzésére is. A
milvészeteket €s a sportot oktatd tanarokat kiilon intézetekben képezik.

A kozépiskola felsé szakaszaban dolgozoé tanaroknak a képzettséghez a kozépiskola
also szakaszara érvényes MA diploma utan egyéves posztgradudlis egyetemi képzésen
kell részt venniiik, mely egy szakos oklevelet ad. Ekkor mér a kézépiskola egészében ta-
nithatnak. A képzés célja magas szintli tudomanyos ismeretek nyujtasa, mely a magas
szintli pedagogiai, szakmai, innovacios, reflexiv és kutatdi képességekkel egyiitt biztosit-
hatja az oktatas szinvonalanak fejlesztését. Harom lényeges Gsszetevoje: a neveléselmé-
let, a tanitasi gyakorlat és a kutatasi projekt.

Németorszdg

A BA alapképzés foiskolai-egyetemi tanulmanyokat takar a tanarképzo intézettel ko-
zOsen. Konkrét példaként a BA szint( tanarképzésre a Gottingeni Egyetem tanarképzési
programjat mutatjuk be (Lehrerbildung in Géttingen, 2006). A BA szint 6 szemesztert,
180 kreditet foglal magaban. A tanulmanyi és vizsgakovetelmények elbiralasanal az
ECTS (egységes kreditrendszer) a mérvadé. A tanarképzes soran

— a tanarképes két szak: 3 év = BA (180 kredit),

— az egyetemi szintli tandrszak: a BA szintre épiilve 2 év = ME (Master of Education),

— a gyakornoki id6: 18 hdonap.
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9. tablazat. A BA-szintii tandrképzés programja a Géttingeni Egyetemen (Lehrerbildung in Géttingen, 2006)

sz Tandrképes Szakmodszertan Neveléstudomany Gyakorlat
szakok
(132 kredit) (6[+6] kredit) (12 kredit) (18 kredit***)
1.
2.
1-2. szak Bevezetés
(66*+66* Bevezetés a az iskola-
3. kredit) szakmodszertanb pedagogia
| || a - ba Aziskolai | | el
Barmelyik (1. szak: 6 (6 kredit) gyakorlat sKoan
4. e n kiviili
szemeszter kredit*) elmélete Kolai
] ben L &s | b l(0 all gyakorlat
felvehetd Bevezetés a modszerta- gyakoriat
szeminariu- szakmodszertanb na
5. mok a (6 kredit)
(2. szak: 6
kredit*)
6.

Tudomanyos dolgozat (12 kredit)

Jelmagyarézat: *: ebbdl nem iskolai vonatkozdsu dsszetev6 3 kredit; **: szemeszter; ***Ebbol: Szocidlis €s
szakmai gyakorlat 4 kredit; Valasztott gyakorlat 10 kredit; Altalanos, iskolai gyakorlat 4 kredit)

A MA szakiranyt tanulmanyok 4-5 félévesek. Konkrét példaként az MA szintli tanar-
képzésre (Master of Education) a Gottingeni Egyetem tanarképzési programjat mutatjuk
be. Az MA szint 6 szemeszter, 120 kredit elvégzésével érhetd el. Kiegészitd tanulmany-
ként 2—4 szemeszter (60—120 kredit) végezhet6. A MA szinti diploma jegyébe a zaro-
vizsgajegy, a szakdolgozat, a szakmddszertan és a neveléstudomany vizsga szamit bele.

10. tabldzat. A MA-szintii tandrképzés programja a Gottingeni Egyetemen (Géttingeni Egyetem, 2006)

Tanarképes , , , Gyakorlat
srakok Szakmodszertan Neveléstudomany (kuleskompetencik)
(28 kredit) (22 kredit) (36 kredit) (8 kredit***)
Oktataselmélet és kutatas 9
kredit
1. szak: 14 s . . .
Kredit 1 szak: 11 kredit Nevgles és pedagogia 9 1. szak: 4 kredit ,
. kredit 2. szak, illetve kutatas: 4
2. szak: 14 2. szak: 11 kredit s . . .
Kredi Tanitas és tanulas 12 kredit kredit
redit . i aal .
Diagnosztizalas, értékelés,
konzultacio 6 kredit

Szakdolgozat 20 kredit
Vizsga 6 kredit: egyénileg valaszthatd témaban, szem el6tt tartva az iskola- és az oktataskutatasi teriileteket!
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Az értékelés és a vizsgak

Németorszdg

A vizsgak tartalmi szabalyozasaban kiemelt sullyal szerepel a tanitasra vald felkészi-
tés. Bajororszag kovetelményrendszerében példaul a szakdidaktikak tanuldsa soran fon-
tosnak tartjak a neveléstudomany gyakorlatot segit6 kérdéseinek tanulméanyozasat, hogy
a hallgatok képesek legyenek a megfeleld tanitasi tartalmak és modszerek kivalasztasara
az egyes iskolatipusok tanterveinek megfelelden. A kiilonb6z6 iskolatipusokban tanitani
szandékozo hallgatok szamara meghataroztak a minimum orakeretet, amelyet a tanitasra
vald felkészitéssel kapcsolatos stidiumokra kell forditaniuk.

Két pedagogiai jellegli modulvizsga tartalmat mutatjuk be példaként a Gottingeni
Egyetemrdl (Lehrerbildung in Géttingen, 2006):

Bevezetés a pedagdgiaba:

— az iskolai nevelés és oktatas folyamatai torténelmi példak, elméleti modellek alapjan,

— az iskolardl alkotott kiilonbdz6 elméleteinek valtozasa,

— aszocializacio alapvetd formai,

— kiilonboz6 iskolatipusok ismerete és jelent6ségiik valtozasa a torténelmi és tarsadal-
mi fejlédés soran,

— az iskola mint intézmény belsé szervezete, hatasa a szerepldkre (tanar, diak),

— az értékelés, a tanitas- és tanulaskutatas, a didaktika alapvetd problémakoérei.

Az iskolai gyakorlat elmélete és modszertana:

— az iskoldk, szocialis intézmények és tizemek rendszere, kritériumai, elméletei,

a kiilonb6z6 megfigyelési perspektivak megkiilonboztetése és egymasra hatésa,
a megfigyelés és értékelés kiillonvalasztasa,
a tanari cselekedetek kritikus onreflexidja,

— iskolak, szocialis intézmények és lizemek célzott és tervszerli megfigyelése, a folya-
mat elmélete, dokumentalasa, értékelése,

— iskolak, szocialis intézmények €s {izemek profilelemzése,

— sajat tanitasi gyakorlat dokumentalésa, kiértékelése.

A két allamvizsga tartalma is figyelemre mélto:

(1) Az els6 allami vizsga részei a kovetkezok:

(a) Szakdolgozat az elsd vagy a masodik szak tantargyahoz kotodden.

(b) Irasbeli vagy szdbeli vizsga a szaktudomanybdl a tudomanyos tartalomra koncent-
ralva, de lehetséges a szaktargyi modszertanbol is.

(c) Neveléstudomanyi vizsga.

(d) Vannak szakok, ahol a zarovizsgdnak van szakmai gyakorlati része is, példaul a
mivészeti vagy a sport tantargyak tanarainal.

A vizsgakovetelmények fobb elemei:

— A szaktudomany elméleti problémai gyakorlati vetiileteinek, illetve szaktudomanya-
nak modszertani attekintése €s a tanulasi-tanitasi folyamat értelmezése az iskolatipusnak
megfeleld kutatasi eredmények tiikkrében.

— Az egyes iskolatipusoknak megfelel6 tudas az oktatas és nevelés kérdéseirdl, a ta-
nulas céljarol és feltételeirdl.

— Az oraelemzés kritériumainak ismerete, tapasztalat az onreflexioban, a sajat orak
elemzésében, példaul az oktatasi célok, a médiahasznalat vagy a folyamat-ellendrzes kér-
déskorében.

— A tanitési-tanulasi modellek és modszerek ismerete, melyekkel sikeriil elérni a gyer-
mekek szdmara kijelolt oktatdsi célokat.

— A szaktargyak tanitasi céljainak megvalositasahoz sziikséges tudas.

— A természet- és a kornyezetvédelemre nevelés lehetdségeinek ismerete.
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— A médiaismeret és -hasznalat kompetenciaja kifejlesztésének lehetdségei a gyerme-
kekben az altala oktatott tantargy keretei kozott.

— Az altala oktatott tantargy helyének és szerepének ismerete a tantargyak és a kiilon-
féle iskolatipusok rendszerében (Wentzel, 2002).

(2) A masodik allami vizsga altalaban a kovetkezd egységekbdl all:

(a) Szakdolgozat. A hallgaté altal készitett tanulmany (kortilbeliil 25 gépelt oldal)

A tandrképzés tendencidi nagyon
kiilonbézoen alakultak az egyes
eurcpai orszdagokban, de fobb jel-
lemzGikben azonossdgok mutat-
koztak: (a) a szakmdra felkészito
kurzusok ardnya alacsony volt,
(b) az iskolai gyakorlat rovid sza-
kaszokra épiilt (a ,kis-tandr sze-
rep” gondjai mindentitt jelentkez-
tek), (c) a neveles elmélete és gya-
korlata, illetve az iskolakutatds
alacsony prioritdst kapott, vagy
egészében kimaradt a képzésbol,
(d) az egyes tantdrgyak tudomd-
nyos szintii oktatdsa domindilt. A
tandrképzeés tehdt az elméleti tu-
ddst épitette tovdbb, s nem a valo
életre keszitelt fel. E gondok indi-
tottdk el a reformfolyamatokat,
melyek elvi alapja az volt, hogy a
tandrképzeésnek legaldabb a mini-
mumkompetencia szintjéen fejlesz-
tenie kell a hallgatok szakmai
problemamegoldo képességet, kriti-
kai gondolkodcdsdit, szakmai cse-
lekvoképességet, hogy alkalmaz-
kodni tudjanak a szakma gyor-
san vdltozo kévetelmeényeihez.

Hollandia

szakteriiletével vagy tantargycsoportjaval
kapcsolatos pedagogiai, pszicholdgiai, di-
daktikai témaban. A témanak kapcsolddnia
kell a hallgaté szaktargyi kornyezetéhez, tu-
dasahoz és tapasztalataihoz. F6 kérdésének
az osztalymunka és a nevelés probléméjanak
kell lennie.

(b) Irasbeli teszt. A pedagdgia és a peda-
gbgiai pszichologia vilagabol. A témak gya-
korlatorientaltak, a tanitas gyakorlatanak
kérdéseibol keriilnek ki. A teszt standardi-
zalt, megirdsa 4 6rat vesz igénybe. A vizsga-
reform alapjan egyre inkabb kivalthato egy
kollokviummal.

(c) Szdbeli vizsga. A tanitando tantargy és
annak szakmodszertana, az oktatas jogi alap-
jai, az iskolarél sz616 tudomanyok €s a neve-
1és kérdései.

(d) Vizsgatanitas (Priifungslehrproben).
Harom tanitasi 6ra, amit a hallgatdo a maso-
dik évben tanitott.

A szakvezet6 értékelése. A tanarjeloltet a
szakvezetd értékeli. F6 szempontok: orave-
zetés, szemléltetés, pedagdgiai folyamatok,
szakmai magatartas a tanoérakon és a szemi-
nariumokon. (http://www.european-agency.
org/nat_ovs/germany/5.html)

Finnorszdg

,»A szakdolgozat {rasa sordn megvalosuld
6nallé témavalasztas, probléma-megfogal-
mazas, tervezés, az érdeklddés alapjan torté-
nd ismeretszerzes, az OsszegyUjtott adatok
rendszerezése, az Osszefliggések feltarasa, az
eredmények szintetizaldsa ezt a munkafor-
mat a felsdoktatasi képzés egyik legaktivabb
és legeredményesebb elemévé formaljak”
(Niemi és Kohonen, 1995; Niemi, 2000, idé-
zi Falus, 2002, 74.).

A felsdoktatéds tanterve moduldris, zarovizsgak nincsenek, aki megszerzi a sziikséges
krediteket, végzettséget szerez. Az egyes tantargyakhoz természetesen megvannak az ér-
tékelési kovetelmények, a szakképzettség szerzéséhez kiilonféle Gsszetett értékelési rend-

szerek kapcsolodhatnak.

120




Hercz Maria: Professzionalis tanarképzés az Eurdpai Unidban 1.

A tanitoképzés zard szakaszaban munka és tanulas teljes egysége jellemz6. A hallgato-
nak a gyakorlat befejezése utan vizsgadolgozatokat vagy zarédolgozatot kell irnia. A dol-
gozat kdzéppontjaban egy pedagodgiai probléma all, amelyet a hallgato a szakirodalom kon-
cepcidja, sajat tanitasi gyakorlata és tapasztalata figyelembe vételével elemez. Az oktatok,
a rektor és az iskola tutorai kdzosen dontenek a tanarjeldlt képesitésének megadasardl.

A kozépiskola fels6 szakaszaban dolgozé tanarok a program zar6é harom hdénapjaban
szakdolgozatot irnak sajat iskolai kutatasuk alapjan. A munka fokuszaban mddszertani
fejlesztésnek vagy a tanulasi kornyezet valtoztatasanak kell allnia. A dolgozat elméleti
alapjait a tanulasi fazisban, kutatasi részét tanitasuk alatt folytatjak, a harom hoénap az
eredmények feldolgozasara szolgal.

Mindsitésiik gyakorlati és irasbeli munkéjukra épiil, a kurzuseredményekre, a szerzett
kreditekre és a kutatdsi projektre. A torvény szerinti végsd mindsités a tanulds és tanitas

altalanos ¢és a tantargyspecifikus elemeit egyarant kell tartalmazza.

A tanulmany 2. része az Iskolakultira kdvetkezd szamdban jelenik meg.

Jegyzet

(1) A tanulmany alapja a Miniszterelnoki Hivatal
Oktatas és Gyermeksegély Kerekasztal Program
szamara késziilt kézirat.

(2) Az OECD-éllasfoglalasok a ’3 i rendszerének’
nevezik az initial, induction és in-service kezddbetiii
alapjan (Education Policy Analysis, 1998).
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Egy konferencia margojara — avagy
létezik-e romologia?

Tizéves a romologiaképzés Pécsen cimmel rendezett konferencict a
Pecsi Tudomdnyegyetem BTK Nevelésszociologia és Romologia
Tanszeéke. A konferencia egyik szekcioja az oktatdssal foglalkozott, s a
képzeési programok hditterét elemezgetve f6lvetddott az a kérdes, hogy
vajon ondllo tudomdny-e, vagy tudomdny-e egydltaldn a romologia.
A szdamos hozzdszolds érdekes vitdt generdlt (1), amelynek elemeit
csak részben felidézve szeretném kimutatni, hogy a
tudomdnyossdgrol szolo diskurzus maga is elengedhetetlen része a
romologiaképzeésnek.

programjuknak mi képezi tudomanyos hatterét, azt milyen interdiszciplinaris viszo-
nyok jellemzik. Tovabba azt is vizsgalom, hogy mennyiben tekinthetdk a
romologiaképzésben szerepet vallalo tudomanyos megkozelitések transzdiszciplinarisnak —
vagyis egy probléma mentén tudomanyteriileteken ativelonek — egy mai eurdpai egyetemen.

E diskurzus soran korvonalazédhat a képzésben részt vevok szamara, hogy képzési

A vita akadémiai megkozelitései

A vita soran az egyik domindns megkozelités az volt, hogy tisztazni sziikséges a
romologia képzés tartalmi kritériumait, vagyis azt az elméleti hatteret, amelyet a romolo-
gia kifejezéssel hatarolnak koriil egy egyetemi képzési-oktatasi programcsomag kapcsan.
Folvetodott az is, hogy a ,,cigany kultara” kifejezés mogott meghtizodd monokulturalis
szemlélet nem tarthat6 akkor, amikor a kulturalis antropologia vagy a szocio-lingviszti-
ka éppen a kulturdlis sokszinliségre iranyitja ra a figyelmet, vagyis inkabb beszélhetiink
beas/roma/cigany kultarakrol, mint ,,a ciganysag kulturajardl”. A kulturalis sokszinliség
érvényesitésének egyik gatja ugyanakkor, hogy a tarsadalom nyilt, de még inkabb rejtet-
ten rasszista megkozelitéseket €s rendszerszinti megoldasokat alkalmaz a hazai
beas/roma/cigany csoportokkal szemben, mintegy a tartos szegénység allapotanak egye-
dili esélyét kinalva szamukra tarsadalmi integracidés morzsaként. Ennek kapcsan mertilt
fel, hogy a romologiaképzések diskurzusaiban is szamos sztereotip megkozelités terjedt
el. Ilyenek példaul azok, amelyek a kulturalis hovatartozast hatranyként értelmezik, ami-
kor a szocialis és kulturalis megkozelitést 6sszekeverik, vagy amikor a multikulturalitast
azonositjak a roma kultara folklorisztikus elemeinek megjelenitésével. Kérdés, hogy
mindezzel foglalkozni kell-e, amikor romoldgiarél beszéliink. A konferencian részt ve-
vok szamara ugy tiint, ahhoz, hogy a tudoményossag kritériumai teljesiiljenek egy
romolégiai képzési programban, a szembe kell nézni nemcsak az egyetemi programok,
hanem az egész tarsadalom szintjén altalanosan elterjedt sztereotipidkkal. De egy
romoldgiai képzési programnak a sztereotipiakkal vald szembenézésen tul kifejezetten a
rendszerszinti valtoztatasokért is ki kell allnia, mégpedig a tudomany eszkdzrendszeré-
vel. Vagyis tudomanyos eszkdzokkel megmérve fel kell mutatnia olyan alternativakat,
amelyek kézzelfoghatova teszik a rasszista, antidemokratikus rendszerek felszamolasa-
nak, demokratikus atalakitasanak médozatait. Tehat egy kelléen megalapozott romolédgia
programnak a kutatas és fejlesztés eszkdzrendszerét szamos teriileten fel kell tudnia mu-
tatni a résztvevok szamara.
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Az egyik vitaindito felvetés az volt, hogy mig a plenaris {ilésen foképpen a hazai
romoldgiaképzések szerkezeti, curricularis elemeit tartak fol, addig a tartalmi kritériu-
mok tisztazasa talan még fontosabb lehet.

A pécsi romologiaképzés formalddo hattérteriiletei akadémiai szempontbol jelenleg az
alabbiakban koérvonalazodnak:

— Beds/roma/cigany kulttra (a vizsgalt teriileten beliil is jelentkez6 kulturalis sokszi-
nlség), romani és beas nyelvek, nyelvjarasok mint kulturalis sajatossagok megismerése,
leirasa, apolasa, artikulalasanak segitése (2) tudomanyos eszkozokkel, tehat egyben azok
tudomanyos vizsgalata is.

— A fentiekhez ktddo tarsadalmi csoportok leirasa, kulturalis értékeinek interpretaci-
oja (irodalomelmélet, eszme- €s miivelddéstorténet, kulturalis antropoldgia, torténelem,
nevelésszociologia stb.).

— A fentiek (kultara, térténetiség, nyelv, csoportok) reprezentacidjanak vizsgalata a tar-
sadalom intézményrendszereiben (jog, oktatas, politika, gazdasag, munkaerdpiac, egész-
ségligy, kulturalis és civil szféra), dontéen a kapcsolodo tudomanyteriiletek segitségével.

— Kutatasi, fejlesztési és képzési tevékenységek a fenti tertileteken (a munkaerd piaci
kutatastol a nyelvemlékek gytijtésén és leirdsan at a kozoktatas-fejlesztésen keresztiil a
kooperativ tanulasszervezésrol és/vagy antirasszista oktatasrél szoldé szeminariumokig
vagy a torténeti-levéltari kutatasokig).

— A fentiekhez kapcsolddd eszmetorténeti folyamat hatdsa magara a tudomanyos dis-
kurzusra, vagyis az egyes tudomanyteriiletek felismeréseinek adaptiv alkalmazasa inter-
diszciplinaris diskurzusokban. Ez tekinthet6 a képzés tudomanyos szempontbdl 6nre-
flexiv szintjének, vagyis a képzési csomag igyekszik mindazokat az eszkozoket is a hall-
gatok rendelkezésére bocsatani, amelyek segitségével valaki részt vehet egy tudoméanyos
diskurzusban, tudomanyosan is érvényes megnyilatkozasokat téve.

A vita megkozelitése képzési-fejlesztési szempontbdl: a romolégia mint a
transzdiszciplinaris megkozelitések diskurzusa

A bolognai folyamat egyik hazai attitlidvaltast eldsegit6 mozzanata talan éppen az,
hogy felismerteti a képzési programok programszeriiségét, szemben az akadémiai ala-
pokra koncentrald hagyomanyos és latensen hierarchikus egyetemi képzési formakkal
(Barakonyi, 2004. 126—177.). A programszer(iség lehetdvé teszi, hogy az akadémikus ta-
lapzat sajat, autoném tudomanyos kritériumainak megfeleldéen biztositsa a tudomanyos
szinvonalat valamely képzési program hattereként. A képzési program ebben az értelem-
ben az adott korszak tudomanyos és tarsadalmi kihivasainak megfeleld, az adott korszak
tudomanyos diskurzusaiban 1étez6 beszédmoddokkal kapcsolatba keriild s ott érvényes
megnyilatkozasokat lehetévé tevé humanfejlesztést jelent.

A romoldgia képzés ebbdl a szempontbol tehat egy 1étez6 képzési program. Hiszen mul-
tidiszciplinaris médon szervezi curriculumat, mikézben dont6en interdiszciplinaris kompe-
tencidkat igyekszik fejleszteni. Lehetdség szerint olyan program, amely a romoldgia mint
tudomany kérdéskorérol szolé reflektiv és dekonstruktiv vitakat is beemeli értelmezési ho-
rizontjaba (az értelmezési horizont fogalmahoz lasd: Gadamer, 1989, 214-217.). Fiiggetle-
niil a kérdés, illetve tudomanyelméleti vita kimenetelétol, a ,,Tudomany-e a romoldgia?”’
kérdéskore a programban részt vevok szamara kellden reflexiv kontextusba agyazhatd
megnyilatkozasokat tesz lehetdvé. Ebbdl adoddan a hallgatok a tudomanyos normak kiala-
kitasanak kitind elméleti és gyakorlati hatterét is megtalalhatjak egy olyan romologiaprog-
ramban, amely beemeli 1atokorébe e fenti reflexiv kérdéskort.

A programszer(iség és a fejlesztés alapjat képezo oktatasi programcsomag elemzésé-
ben tovabbhaladva: a képzési program Pécsett a kezdetektdl multidiszciplinaris fejlesz-
tési kornyezetben interdiszciplinaris tantervre épiil, s mara a szocioldgia, nevelésszocio-
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l6gia, tarsadalomfoldrajz, kulturalis antropoldgia, pedagdgia, pszicholdgia, neveléstudo-
many, irodalomtudomany, tudomanyfilozofia, nyelvészet, szocio-lingvisztika teriiletei
kozott hoz létre sszefliggéseket a hallgatok részvételével. Mint lattuk, termékeny aka-
démiai vita targya lehet maga a kérdés is, hogy 6nallé diszciplina-e a romologia, vagy
»csupan” egy interdiszciplinaris teriilet.

Képzési és fejlesztési szempontbdl érdemes megéllni az interdiszciplinaritas fogal-
manal is. A hazai és nemzetkozi szakirodalombdl is ismert multi-, inter- és transzdisz-
ciplinaritas trichotomigjat hasznalnam a tovabbi értelmezés keretéiil (Drake, 1993, hi-
vatkozik ra: Vass, 2000). A képzés szempontjabdl mindharom megkézelités érvényesi-
tése javasolt, hiszen a megkozelités mindig fiigg a résztvevok igényeitol, érdeklddésé-
tdl és felismert sziikségleteitdl, s ez a harmassag kell6 rugalmassagot biztosit. Bizonyos
képzési helyzetekben sziikség és lehetdség van egy adott teriilet vagy téma értelmezési
horizontjanak szélesitésére; ezt elosegiti a tudomanyteriiletek szélesebb korének bekap-
csolasa a képzési folyamatba, vagyis a multidiszciplinaris megkozelitéseket, 6sszeflig-
géseket felvillanto oktatasszervezési keret. Maskor a kompetenciak fel6l kozelitiink a
tudomanyteriiletek kozotti 6sszefiiggésekhez, azonossagokhoz, kiilonbségekhez, vagyis
abbol a szempontbol, hogy milyen tudo-
manyteriileteken milyen kompetencidkra B . B
van sziikség, hogyan fejleszthetok ezek az A% oktatdsszociologia és nevelés-
adott teriileten, mennyire konvertabilis az ~ szociologia bebizonyitotta, hogy
adott kompetencia, vagyis mennyire alkal-  ; Lézoktatdsi rendszer éppen a

mazhaté mas teriileteken (interdiszcipli- tarsadalmi eovenlétienséoek
naritas). Az interdiszciplinaris megkdozeli- &Y 3

tést leginkabb egy példén keresztiil lehet Jfenntartdsdnak egyik eszkoze. A
bemutatni. Felvetddhet példaul, hogy a mneveléstudomdny ehhez azt tet-

képzési program multidiszciplindris kor- 4, 7 5on g hogy a kézoktatds si-

nyezetébdl melyik tudomanyag miképp al- . L
kalmas arra, hogy rasszista sztereotipiaktol kertelensége a hatrdanyos helyze-

(és az azokbol fakado egyéb sztereotipiak- 1l gyerekek esetében az egész
tol) mentes attitlid kialakitasaban, illetve  kazoktatdsi rendszer sikertelen-

egy ilyen attitld elérését segitd képességek . .7 . . -
fejlesztésében vegyenek részt a hallgatok. seget bizonyilja. Ez1 cvlizedekkel

Mindezt annak érdekében, hogy vilagossa ~RESObD visszaigazoltdk példdul
valjanak olyan alapvetd osszefiiggések a a PISA-jelentések.

hallgatok szamdra, mint annak a sztereoti-
pidnak a leleplezddése, amely a beas / ro-

crer

riiletével (az aldozat okolasa) (Derman-Sparks és Phillips, 1996; Ryan, 1976).

A transzdiszciplinaritas egy adott 1ényeges — vagyis a résztvevok érdeklddési €s értel-
mezési horizontjaba emelt, ugyanakkor tarsadalmi szinten is értelmezhetd — probléma
megértése és leirasa tobb tudomanyteriileten keresztlil szemlélve, vagyis probléma- és
célorientalt tanulas €s oktatasszervezési attitid- és keretrendszer. Jo példa erre, ahogyan
a romologiaképzésben a beas/roma/cigany csoportokra fokuszald tudomanyos vizsgalo-
das sorra tarja fel a tarsadalmi és tudomanyos élet szegmenseiben az 6ket sijto hatranyos
megkiilonboztetések eszkozeit, interpretacios technikait €s rejtettségét, tovabba — az dket
sujté megkiilonboztetések megértése révén — az egész tarsadalom rendszerszintli demok-
ratikus hianyossagait, illetve az egyes tudomanyos és/vagy politikai megkozelitések szte-
reotip jellegzetességeit. Ez a transzdiszciplinaris szemlélet a romologiaképzésben — a
black és gender studies-hoz hasonldan (3) — paradigmavalté szemléletmodot (4) eredmé-
nyez a képzésben részt vevod hallgatok esetében. Ugy tiinik, a multidiszciplinaritas és
interdiszciplinaritas valdjaban ennek a transzdiszciplinaris torekvésnek az eszkozei.
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A kiilonboz6 tudomanyagak szemiivegén keresztiil tekintve (multidiszciplinaritas) vi-
lagosan felismerhetok azok a tarsadalmi jelenségek és interpretacios térekvések, amelyek
nem a beds/roma/cigany csoportok helyzete feldl tekintve talan sokaig rejtve maradna-
nak. A hazai beas/roma/cigany csoportok tarsadalmi helyzete arra hivja fel a figyelmet,
hogy az egész tarsadalmi berendezkedés demokratikus hidnyossagokkal kiizd (1asd még:
Arato, 2006, 191.). Ez azt jelenti, hogy vannak olyan csoportok tarsadalmunkban, ame-
lyek jol azonosithato elditéletek és beazonosithatd tarsadalmi intézményrendszerek miatt
nem férnek hozza az esélyt adé demokratikus allampolgari 1éthez. Amennyiben azono-
sithatok ma mar ezek az eléitéletek és tarsadalmi berendezkedési formak, akkor nyilvan-
valdan atalakitasukra is raciondlis esély mutatkozik. Ez a felismerés, valamint a tudoma-
nyos megismerés lehetdévé teszi, hogy az adott tudomanyagak tertiletén az oktatdk és a
hallgatok olyan kompetencidkra tegyenek szert (interdiszciplinaritas), amelyek megfelel-
nek a tudomanyosan is igazolt szakmai €s emberi viselkedésformaknak. A fokuszt mind-
ehhez azoknak az egyediségeknek és kulturalis sokszinliségnek a felismerése és folyama-
tos, tudomanyagakon ativeld (transzdiszciplinaris) szem el6tt tartasa adja, amellyel a
megismerés a beds/roma/cigany kulturakkal és csoportokkal valé ismerkedés és kolcso-
nds megértés soran gazdagodott. Ugy tiinik, hogy a jelenleg egyetlen program keretében
felvett tudomanyos megkozelités mara — az elmult tiz év tanulsagai szerint is — egyre vi-
lagosabban képes korvonalazni a romoldgiai szemponti megkdzelités szerepét, nemcsak
egy specialis képzési program keretén beliil, hanem altalaban a felndttképzés, egyetemi
oktatas szamara is.

Egy lehetséges romologiai transzdiszciplinaris megkozelités a kisebbségi 1éthelyzet
feldl felvetett problémakat vizsgélja a kiillonb6zé tudomanyok teriiletein és eszkdzrend-
szerével. A diszkriminativ struktirdk, a hatranyos megkiilonboztetést vagy hatranyos
meg nem kiilonboztetést eredményezd tarsadalmi rendszerek tobbnyire rejtett eszkdzok-
kel érik el azt, hogy a tarsadalom jol koriilhatarolhatd csoportjai folyamatosan hatranyo-
kat szenvedjenek az eréforrasokhoz, tudashoz és életlehetdségekhez valo hozzaférésben
és egyenld részvételben. Ez az éllapot a jog tudomanyos és gyakorlati eszkozeivel vizs-
galva tarthatatlan (példaul alkotmanyellenes, vagyis éppen azt a tarsadalmi szerzédést
szegi meg, amelyre jelenleg tarsadalmunk miikodését rabizni szeretnénk). A szocioldgia
sajat eszkozeivel felméri, hogy ezek a hatranyokat elszenvedd csoportok milyen tarsadal-
mi forrasokhoz vald hozzaférésben szenvednek el rejtett korlatozasokat. A jelenségek rej-
tett jellege miatt elengedhetetlen, hogy a tudoméanyos diszciplinaltsag jellemezze az er-
16l sz616 beszédet. A tudomanyos megkdozelités ugyanis jelenleg szintén egy konszenzust
élvezo tarsadalmi diskurzusforma (a jogallamisag elvére épitd diskurzus mellett). Az ok-
tatasszociologia és nevelésszocioldgia bebizonyitotta, hogy a kdzoktatasi rendszer éppen
a tarsadalmi egyenl6tlenségek fenntartasanak egyik eszkoze. A neveléstudomany ehhez
azt tette hozza, hogy a kozoktatas sikertelensége a hatranyos helyzetii gyerekek esetében
az egész kozoktatasi rendszer sikertelenségét bizonyitja. Ezt évtizedekkel késdbb vissza-
igazoltak példaul a PISA-jelentések (lasd példaul: A tanuldi teljesitményt meghatarozéd
tényezok — PISA4, 2003, 2005, 69-78.). A kulturélis antropologia, a filozéfia (példaul
dekonstrukcid, hermeneutika), az irodalom és az irodalomelmélet, a kooperativ és konst-
ruktiv pedagogia (Nahalka, 2002; Arato és Varga, 2006) segitenek megérteni, hogy a
multikulturalitds nemcsak azt jelenti, hogy roma/beas/cigany kultirakrdl beszélhetiink,
hanem azt is, hogy az egyén identitasa is sokrétii, egy orszag, egy régio vagy egy varos
kulturajahoz hasonldan. Vagyis az egyéni identitas éppen olyan sokrétli és sokarcd, mint
ahogyan azt a multikulturalitas fogalmaval a tarsadalom kapcsan a kiilénb6z6 tarsada-
lomtudomanyi diskurzusok prébaljak megragadni. A kulturdlis soksziniiség (cultural
diversity) ezek szerint nem ,,monokultirak” egymas mellett élésére utal, hanem éppen a
kulturalis rétegek, dimenzidk, hatasok és orokségek, illetve a tarsadalom, valamint a ben-
ne él6 egyének kulturdlis megnyilvanulasai vagy kotodései altal reprezentalt sokszini-
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ségre. Az identitas azonban, mikdzben egyéni szinten is sokrétli és komplex, ugyaniagy
dinamikus is egyben. Szabad alakitasahoz és vallalasahoz mindenkinek személyes joga
van. Senkit6]l nem vitathat6 el az a jog, hogy egyrészt individualis 1ényként, egyediségé-
ben tekintsenek ra és tartsak tiszteletben, masrészt hogy szabadon képviselhesse, alakit-
hassa sajat dsszetett és sokrétli identitasat (anyanyelvét, egyéb beszélt nyelveit, kultura-
lis 6rokségeit, értékeit-preferenciait, tudasat stb.).

A romologiaképzés transzdiszciplinaris vizsgalatai révén feltart tudomanyos osszefiig-
gések és fejlesztési eredmények nem maradhatnak rejtve egyetlen felsdoktatasban vég-
zett allampolgar szamara sem, hiszen az inkluziv tarsadalom alapfeltétele, hogy minden-
ki hozzaférjen azokhoz a felismerésekhez, amelyek lehetdvé teszik példaul a hatranyos
megkiilonboztetés vagy a kulturalis elnyomas tarsadalmi jelenségeinek megértését €s de-
mokratikus médon torténé megsziintetését. Ugy is fogalmazhatunk, hogy a jelenlegi tar-
sadalmi és tudomanyos diskurzus szempontjabdl a romologiaképzésben korvonalazodd
megkozelités altalanos transzdiszciplinaritassal birhat, vagyis bizonyos elemeinek nem-
csak a romoldgia szakosok szamara kifejlesztett képzeési programcsomagokban, hanem —
transzdiszciplinaris modon — minden képzési csomagban meg kellene jelennie egy mai
europai egyetemen.

A neveléstudomany mint lehetséges transzdiszciplinaris eszkozrendszer

A bolognai folyamat keretében lezajlott egyetemi integracio egyik dont6 kérdése, hogy
a financialis-szervezeti integraciot koveti-e strukturalis-funkcionalis integracio. Lehetsé-
ges-e olyan funkciondlisan integrativ modellt kialakitani, amely segit artikullni egy tu-
domanyegyetem egyedi kutatasi-képzési értékeit, amelyek novelhetik az adott egyetem
tudaspiaci esélyeit, szerepvallalasat? Van-e olyan modell, amely ennek megfeleléen ru-
galmas strukturakat alakit ki? Vannak-e a jelenlegi egyetemek intézményi struktirajaban
olyan elemek, amelyek mentén a funkcionalis integracio egyaltalan végiggondolhato, el-
képzelhet6? Mashonnan kozelitve, van-e olyan tudomanyteriilet és/vagy interdiszciplina-
ris megkozelités, amely érinti az egyetemi képzeés minden teriiletét, fliggetleniil azok hat-
térdiszciplinaitdl?

Az egyik ilyen lehetséges teriilet a neveléstudomany. Mikozben kézenfekvonek lat-
szik, hogy az egyetemeken (a kutatas és egyéb tudomanyos tevékenységek mellett) kép-
zés-oktatas folyik, korantsem magatdl értetddd, hogy ennek az egyetemi szolgaltatasnak
is van tudomanyos hattere. Mikozben a neveléstudomany — tobbek kdzott a pszicholdgia,
a szocialpedagogia, a filozofia, az irodalomtudomany, a szociolingvisztika, valamint a
nevelésszociologia segitségével — atalakitotta a tanuldsrél-tanitasrdl kialakitott normal
tudomanyi diskurzusokat, alapvetd paradigmatikus valtozasokat idézve elé a tudoma-
nyosan érvényes megszolalasok teriiletén, akdzben az egyetemi oktatasszervezésben, va-
lamint az oktatdi gyakorlatban ennek szinte nyomat sem lehet felfedezni. Az egyetemi
képzési szolgaltatasok mégis sziikségszerlien a neveléstudomany diskurzusaba agyazod-
nak, fiiggetleniil attol, hogy erre reflektalnak-e az oktatdk, vagy sem. Strukturalis szem-
pontbdl viszont az is igaz, hogy a neveléstudomanyi megkdzelités strukturalis elemei —
példaul kari pedagdgiai tanszékek formajaban — jelenleg még atszovik az integralt egye-
temi struktirdkat. Mas kérdés, hogy ez a jelenlét mennyire bir hatékony €s eredményes
funkcionalitassal. Eppen a kortars neveléstudomanyi diskurzusok 0j paradigmainak be-
vezetése, érvényesitése vezethetne el az egyetemi intézményrendszerben fellelhetd neve-
léstudomanyi elemek valddi életre keltéséhez. Koézéptavon pedig éppen a neveléstudo-
manyi diskurzusok relevans értékei mentén szervez6do strukturalis elemek segithetik az
egyetemi integracido funkcionalis modelljének megalkotasat azaltal, hogy maguk is
komplex, inkluziv, egytittmiikddésre épiild, konstruktiv modellekhez vezetnek a gyakor-
latban. Vagyis olyan — tudomanyosan is igazolt — elméleti-gyakorlati modellekhez, ame-
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lyek pillanatnyilag hianyoznak a hazai egyetemi integracio modelljeibdl, illetve amilye-
nekre éppen most lenne a legnagyobb sziikség a funkcionalis egyetemi integracid kiala-
kitasahoz.

Fiiggetleniil att6l, hogy a neveléstudomany 10j paradigmai altal kinalt modellek esélyt
kapnak-e arra, hogy hozzajaruljanak a bolognai folyamat hazai sikereihez, vagy sem, vizs-
galédasunk szempontjabdl most az a Iényeges kérdés, hogy a romoldgiaképzések hatteré-
ben feltart tudomanyos problémak és felismerések transzdiszciplindris érvényesitésének
lehet-e eszkoze a neveléstudomany vagy az ahhoz k6t6d6 egyetemi szolgéltatasok rend-
szere (példaul pedagogiai képzési programok, tanarképzési programok). Ugy tlinik, hogy
a tanarképzés mint transzcurriculdris tartalom vagy tantervi egység, vagyis a kiilonboz6
diszciplinaris teriiletekben elmélyiild hallgatok mindegyike szdmara megjelend képzési-
oktatasi modul, programcsomag, alkalmas lehet arra, hogy e tantervi-strukturalis jellegé-
nél fogva, erre épitve, transzdiszciplinaris megkozelitéseket kozvetitsen. A neveléstudo-
many Uj paradigmai (amelyek egyébként példaul éppen a romologiaképzés hatterében is
alakitjak a tudomanyosan érvényesnek te-
kinthetd megszolaldsokat) rdadasul fel is
tartak, leirtak és kidolgoztak ennek a kdzve-
titésnek elméleti-gyakorlati modelljeit.

Ugy tinik tehdt, hogy a pécsi
romologiaképzeés programja md-
gott felismerheto vizsgdlati szem-

pontok interdiszciplindris és

transzdiszciplindris jelentosség-
gel egyardnt birnak. A felismert
osszefiiggések tilmutatnak az
adott képzeési csomag dltal lefe-
dett teriileteken, mintegy rdavild-
gitva arra, hogy a romologia

Romolégiai folvetések — egy transzkul-
turalis megkozelités korvonalai

A filozéfia, az esztétika, az irodalomel-
mélet, a kulturalis antropologia, a nyelvel-
mélet, a szemiotika, a szocioldgia 20. sza-
zad masodik felében kibontakozé megkdo-
zelitései mara dontden atalakitottak a tarsa-
dalmi jelenségek olvasatat s a rajuk vonat-
kozo interpretacids stratégiakat. Ez az at-

nem ondllo diszciplinaként ki-
vdn érvényt szerezni magdnak
a tudomdnyos életben, hanem
kérdesfelvetéseivel, paradigma-
valto megkozelitésével interdisz-
ciplindris hatdsokat

alakuléds dontéen befolyasolja azoknak a
megkozelitéseknek a kikristalyosodasat,
amelyek a romoldgiaképzés hatterében is
allnak. A multikulturalitas, az identitas, a
kompetencia, az individualitas fogalmai
nem is allhatndnak rendelkezésiinkre ezen
atalakitas vagy ujraolvasas (lasd Foucault,

2000, 119-147.) nélkiil.

A pécsi romoldgiaképzés hatterében for-
malédo neveléstudomanyi és nevelésszoci-
oldgiai diskurzusban a multikulturalitas fogalmatol az interkulturalitas felé mozdulnak el
a tudomanyos érvényl megnyilatkozasok (Forray, 1999, 144.; Forray, Cs. Czachesz és
Lesznydk, 2001, 111-125.). Vagyis a kondicionalis és deskriptiv megkozelités feldl a
dialogikus, dinamikus és a kdlcsonds megértésre épiilé megkozelités felé. Ugyanakkor
az interkulturdlis megkdozelités tovabb boviil a pedagdgiai diskurzusban hasznalatos
inkluzivitas (Varga, 2006, 151-160.), vagyis egy olyan pedagogiai kornyezet fogalma-
val, amely képes a tanuldsban részt vevoket individualis egyediségiikben, s ugyanakkor
kulturdlis, nyelvi és hovatartozasi sajatossagaikat értékként kezelve, befogadni, s egyben
a tarsadalmi kornyezetiiket is bevonni a képzés-fejlesztés folyamatdba. Az inkluzivitas
jelentésébe az antirasszista megkozelités (4rato, 2007) is beleértendd, amely lehetévé te-
szi, hogy a tarsadalom antidemokratikus, nyiltan vagy rejtetten rasszista berendezkedé-
sét, tarsadalmi rendszereit dekonstruktiv szempontbdl elemezziik.

igyekszik elérni.
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J6l érzékelhetéen a nemzetkozi diskurzusban is egyre inkabb a kondicid értelmében
emlitik a multikulturalis kifejezést. A posztmodern kondicié (Lyotard, 1993), a posztmo-
dern allapot egyik jellemzdjeként is olvashatjuk a tarsadalom multikulturalis leirasat, va-
gyis a jelen tarsadalmak feltételszertien multikulturalis tarsadalmak. A multikulturalitas
a lyotard-i paraldgia (lasd Farkas, 1994) egy ujabb olvasata. A parhuzamosan egymas
mellett zajld, egymas kozott ugyanakkor valtozé szinopszissiiriiséget felmutato kultura-
lis diskurzusokban ez az olvasat a kultira individualis szinten is érvényesiilo sokrétlisé-
gében rejlo egyenranglisagot — paraldgiat — értékként tételezi. Az ebbdl az értékszemlé-
letbdl a pedagdgiaban kibontott multikulturalis oktatas kifejezéssel a fejlesztés, a tanu-
lasszervezés multikulturalis kérnyezetére, a forrdsok és hozzaférések multikulturalis biz-
tositasara, az egész oktatasszervezés multikulturalis jellegére talalunk utalasokat.

Az interkulturalis nevelés azonban inkabb interakcid, mint kondicid — eltekintve most
attol, hogy a befogadd vagy inkluziv tarsadalomnak mégiscsak alapfeltételeként tételez-
ziik az interkulturalis dialogus €s a kulturalis sokszinlség fenntartasat. Mikdzben tehat a
tarsadalmak kondicionalisan multikulturalisak, ez nem jelenti azt, hogy minden tarsada-
lomban érvényesiil az interkulturdlis viszonyrendszer, tarsadalmi berendezkedés. Az
interkulturalis dialégusnak talan éppen az az egyik célja, hogy megtalalja azokat a tarsa-
dalmi berendezkedési formakat, amelyek lehetové teszik a sokrétli kulturalis identitastu-
dat szabad artikulalasat, képviseletét és védelmét, atalakitva a hatranyt okozo tarsadalmi
rendszereket, intézményeket. Az interkulturalis megkozelités a nevelésnek arra a valfaja-
ra éplil, amely partneri alapon teszi lehetévé, elosegiti és fenntartja a dialogust a kultu-
rak, kulturalis rétegzédések kozott. Vagyis egy multikulturalis oktatasi kérnyezetben zaj-
16 interkulturalis nevelés lehetdvé teszi, hogy egyrészt mindenki szabadon képviselhesse
sajat kulturalis értékeit, nyelvét, hagyomanyait, individualitasat, s mindezek artikulalasa-
hoz valddi esélyeket biztosito lehetdséget kapjon. A nevelés dialogikus megkozelitése le-
hetdvé teszi ugyanakkor, hogy valds parbeszéd vagy inkabb valamiféle polifonia bonta-
kozzon ki a kultarak képvisel6i s rajtuk keresztil a kultardk ezernyi rétege kozott.

A kérdés csak az, hogy a dialégusok végtelen sorozata mogott vizsgalodasunk nyoman
kirajzolddik-e valamilyen problématalapzat, amelyre esetleg ,,transzkulturalis” megko-
zelitéssel tekinthetiink.

Ezt a kérdést azonban meg kell elézze az, hogy a dialdgust mint tarsadalmi érintkezé-
si format és viselkedési rendszert értékként kezelik-e minden kulturaban. Mi lehet az
alapja egy olyan attitlidnek, elfogadhato kulturalis értékrendnek, amelyre épitve a dialo-
gust értéknek tekinthetjikk? Ugy tiinik, hogy példaul az emberi jogok diskurzusrendje
szamos kultaraban strukturalis szinten is befolyasolhatja a tarsadalmi beszéd- és viselke-
désmddokat. A dialégusok és olvasatok ezernyi fajtajan fiizi keresztiil 5nmagat az embe-
ri jogok komplex és sokrétii ,,transzkulturalis” problémateriilete, ezaltal teremtve meg a
dialogusra térekvés, a gadameri ,,jo szandék” alapjat. A pécsi képzési program elemzése
soran felismert transzdiszciplinaritds mintdjara megalkotott ,transzkulturalitas” kifeje-
zéssel tehat olyan problémateriiletre utalunk — j6 példa erre az eldbb emlitett emberi jo-
gok teriilete —, amely athatva a kultara rétegzddéseit, esélyt ad a kibontakozasra s ezaltal
a dialogusra, vagy legalabbis a dialogus feltételeinek felismerésére.

A dialégusok végtelen sorozata 6nmagaban nem garancia a kulturalis elnyomas ki-
kiisz6bolésére, fontos, hogy legyenek olyan transzkulturalis megkozelitések, amelyek
legalabb a dialogust mint lehetdséget nem vetik el, és kiillonosen olyanok, amelyek az
emberi jogokat k6zos értékként ismerik el. A kisebbségi helyzet hatranyait fenntarté tar-
sadalmi berendezkedés kihat a tudomanyos vizsgalddasra is. Egy romologiai képzési
csomagban a kisebbségi helyzet transzkulturalis megkozelitésébdl a magyarorszagi tar-
sadalom kulturalis sokrétiségének Gjabb és Gjabb olvasatai sziiletnek, feltarva azokat a
terlileteket, ahol a tudomanyos vizsgalodas eszkozrendszere lehetdséget ad a kulturalis
sokszinliségben rejlo értékek felismerésére. A tudomanyos vizsgalodas onreflexiv szint-
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jére azért van sziikség, mivel a tudomanyos vizsgalédasnak nemcsak targyara hat a fent
emlitett tarsadalmi berendezkedés, hanem attitiidjére, beszédmddjara, kérdésfelvetéseire,
tudomanyos modelljeire is. A feltarasok soran gyakran az is vilagossa valik, hogy a tu-
domanyos diskurzus beszédmodja is a rejtetten sztereotip, tarsadalmilag altalanosan el-
terjedt beszédmddokkal all rokonsagban, vagyis a tudomanyos diskurzusban is fogalmi
valtasra lehet sziikség.

A transzdiszciplinaris megkozelitésben felismert lehetéségek az egyetemi integraco
szempontjabol

A reflexivitas segitségével jraolvasott tudomanyos diskurzusok az oktatdi €s remélhe-
téleg a hallgatdi olvasatokban is kérvonalazddé képe ramutat azokra az elemekre, ame-
lyek transzdiszciplinaris szintre emelhetdk. Ilyenek az inkluziv pedagogia gyakorlati mo-
delljei, mint példaul a kompetenciaalapti és kooperativ tanulasszervezésre €piilé struktu-
rak is. Ezek tobb szinten is adaptalhatok az egyetemi integracios folyamat keretében. A
neveléstudomany mint transzdiszciplinaris keret raadasul kutatasi-fejlesztési-képzési hat-
térként mar jelenlegi strukturalis eszkozeivel is segiteni képes ezt az adaptaciot.

Az elsd szint a képzés-oktatds metodoldgiai szintje, vagyis kézzelfoghat6 és gyakorla-
ti eszkozoket igényelnek azok a kihivasok, amelyekkel a bolognai folyamat soran az ok-
tatok szembenéznek. Ilyen példaul az oktatas tomegesedése. Napjainkban a tarsadalom
nagyobb részének sziikséges felsGoktatasi szolgaltatasokat biztositani, mint korabban. Ez
azt jelenti, hogy a hallgatok tomeges jelenléte Uj pedagogiai helyzet elé allitja az oktato-
kat. A kooperativ tanuldsszervezés strukturalis és gyakorlati eszkdzoket egyarant biztosit
ahhoz, hogy a jelenleg ismert tudomanyos kritériumok alapjan garantaljon hatékony,
eredményes és méltanyos képzést a hallgatok szamara, akar a tomegoktatasban is.

A kovetkez6 szint az egyetemek szolgaltatasszervezési szintje. Az integracid soran
olyan nagy és komplex szervezetek jottek Iétre, amelyek szintén dontéen strukturalis val-
tozasokat igényelnek ahhoz, hogy a felhalmozott, nagy értékii humanerdforras-bazis ar-
tikulalhassa, képviselhesse és fenntarthassa egyedi értékeit, s ezekre épitve tudatos fej-
lesztési-fenntartoi stratégiat kovethessen. A kooperativ gyakorlati alapelvekre épiild
struktarak — mint regionalis szint{ kutatasok is bizonyitjak (4rato és Varga, 2005) — ké-
pesek barmekkora elemszamu szervezeti rendszer szamara hatékonyabb, eredményesebb
és méltanyosabb miikddést biztositani. Egy ilyen egytittmiik6désre épiild egyetemi struk-
taraban az elsé 1épés a humanerdforras-értékek artikulacidjanak segitése, vagyis egy va-
16s egyetemi Onartikulaciot eldsegitdé kooperativ struktira kialakitasa lehetne. Nem is
sziikséges, hogy ez a struktara intézményesiiljon, elég, ha transzdiszciplinaris szempont-
ként jelentkezik minden képzési programcsomagban az adott egyetemi program koré
épiilo hattér pedagdgiai-képzési, tudomanyos, miivészeti, gazdasagi, civil értékeinek
szambavétele és nyilvanossagra hozasa a hallgatok és oktatok altal.

Ha kiéptil egy gyakorlati egylittmiikodésre épiild, az egyetemi integracidt valds funk-
cioiban segité egyetemi struktura s az ahhoz tartozé szervezeti €s tudomanyos menedzs-
ment, akkor az a kovetkez6 szinten lehetdvé tenné, hogy a feltérképezett er6forrds- €s
kapcsolatrendszerre épitve, valamint sajat tudaspiaci szerepét felismerve — a bolognai fo-
lyamat szellemében — az allami szektoron kiviil valds és fenntarthatd kapcsolatrendszert
épitsen ki mind a gazdasagi, mind a civil szféraban, lokalis, regionalis és interregionalis
(nemzetk6zi) szinten egyarant.

Osszefoglalas

A pécsi romoldgiaképzes elmult tiz éve nemcsak azt bizonyitotta be, hogy tudomanyo-
san is igazolhat6 vizsgalati szempontokat képes adni egy ilyen program az egyetemi ku-
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tatd-képz6 helyek szamara, hanem azt is, hogy e vizsgalati szempontokat raadasul t6bb
diszciplina szamara is érvényes beszédmodokat lehetdvé téve képes felmutatni.

Ez vilagosan sziikséges hattere egy egyetemi program tudomanyosan is relevans mul-
tidiszciplinaritasanak, hiszen ha nincsenek tudomanyosan is relevans osszefliggések a
program hatterében all6 tudomanyteriiletek vizsgalati szempontjai kozott, akkor inkabb
csak paradiszciplinaritasrol beszélhetiink, legalabbis a hallgatéi recepcid feldl vizsgalva
a kérdést.

Egy relevans multidiszciplinaris hattér képes arra, hogy a hallgatdkat sikerrel bevonja
a tudomanyteriiletek k6zotti dialdgusokba, s arra is, hogy ebben a folyamatban olyan
kompetenciaik fejlesztésében segitse dket, amelyek lehetdvé teszik, hogy egyre inkabb a
tudomanyossag igényével legyenek képesek megnyilvanulni az adott program altal lefe-
dett teriileteken (interdiszciplinaritas).

A program transzdiszciplinaris szempontjai nemcsak tudomanyos, hanem kézvetleniil
tarsadalmi relevanciaval birnak, hiszen olyan teriiletekkel is kapcsolatba hozzak a hall-
gatdkat a képzés soran, amelyeken tudomanyos eszkozokkel mutathatok ki a tarsadalmi
berendezkedés demokratikus hianyossagai s ezek hatasa a tarsadalmi viselkedésre, bele-
értve a kozoktatast és a tudomanyos vizsgalodasok hatterét is.

A neveléstudomany 1j paradigmai képesek nemcsak a kézoktatasban, hanem a fels6ok-
tatasban is biztositani a tudomanyos-gyakorlati hatterét egy olyan fejlesztésnek, amely ké-
pes figyelembe venni a romologiaképzésben is kézponti helyet betdlté transzdiszciplinaris
szempontot, az emberi jogokat. A tarsadalomtudomanyok ugyanis az elmult 50-60 évben
ravilagitottak arra, hogy leginkabb az egyes résztvevoknek egyarant valodi esélyt biztosi-
td, heterogén (multikulturalis) kornyezet vezet nemcsak fenntarthatd, hanem személyes és
a tarsadalom-higiéné szempontjabdl egyarant fenntartand6 folyamatokhoz.

A feltart — s a romologia programcsomagban is bemutatott — eredményes gyakorlati meg-
kozelitések strukturalis, vagyis a napi gyakorlat szintjére kihatd, de mégis rendszerszint(i
modellekre épiilnek. Ez logikusan kovetkezik abbol, hogy példaul a jogilag is tarthatatlan
tarsadalmi jelenségek a komplex tarsadalmi berendezkedés demokratikus hianyossagaira
mutatnak ra. A neveléstudomany egyetemi jelenlétével 6sszhangban ezek a strukturalis mo-
dellek a bolognai folyamat soran felvetddo, az egyetemi funkciondlis integracié hianyossa-
gaibdl adodo kérdésekre kinalnak adaptiv, gyakorlati érvényti valaszokat.

Ugy tlinik tehat, hogy a pécsi romoldgiaképzés programja mogott felismerhetd vizsga-
lati szempontok interdiszciplindris és transzdiszciplinaris jelentdséggel egyarant birnak.
A felismert 6sszefiliggések talmutatnak az adott képzesi csomag altal lefedett teriileteken,
mintegy ravilagitva arra, hogy a romoldgia nem 6nall6 diszciplinaként kivan érvényt sze-
rezni maganak a tudomanyos életben, hanem kérdésfelvetéseivel, paradigmavalté meg-
kozelitésével interdiszciplinaris hatasokat igyekszik elérni, s altalanos, transzdiszci-
plinaris, tarsadalmilag és tudomanyosan egyarant igazolhaté megkozelitéseket ajanl fel a
tarsadalomtudomanyi vizsgalddasok szamara.
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A méltanyossag elviu és
multikulturalis nevelés esélyei a
dramatanitasban

Europaban 2007 a ,Mindenki szamdra egyenlo lehetdségek éve” volt
(a ,Let's make equality a reality. Together, we’ll make a difference.”
szlogen jegyében). Mégpedig a befogado iskola egy olyan
koncepciojdan kivanva ezt meguvalositani, amely az iskoldn és a
16bbségi csoportokon beliil is kezelni tudja a tanulok kozti
ktilonbségeket. Alternativdkat Rindl az egyéni tanuloi utak
megszervezésére, mikozben tdamogatja a tanulok teljes mérteékii
részvételet a legkiilonbozobb iskolai szocializdcios terepeken.

méltanyossdg (equity) elve az oktataspolitikaban leginkdbb az optimalis oktatasi
kornyezet olyan kialakitasat célozza meg, ,,amely hozzaférést biztosit minden ta-
nuld szamdara sajat egyéni képességei és készségei maximalis fejlesztésére”

(Keller és Martonfi, 2006).
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A magyarorszagi integracios térekvések sikeressége vagy sikertelensége a magyar ok-
tatas vilaga tarsadalompolitikai sajatossagainak figyelembevétele nélkiil nehezen ér-
telmezhetd.

Az egyik legtijabb szocioldgiai kutatas szerint (Delphoi Consulting, 2008) a hatranyos
helyzett csoportok alkalmazasaval kapcsolatos attitidok megoszldsdban a magyarorsza-
gi foglalkoztatok a romékat, a hatranyos helyzetiieket (fogyatékkal éloket) és a néket mé-
lyen diszkriminaljak, és a 40 szazalékot sem éri el azon hazai cégek aranya, akik alkal-
mazas politikajukban teljesen elfogaddak. Az elutasitas mértéke a magyar formalis és in-
formalis oktatasi szektorban egyarant kiugroan magas.

Meégoly magasan reprezentalt tarsadalmi szintereink, példaul oktatasunk err6l a holt-
pontrdl pozitiv irdnyban elmozdulni csak ugy fog tudni, ha komolyan vessziik az oktatas
tudaselsajatito folyamataiban részt vevok szamara egyenlo feltételeket teremt6 inkluziv ok-
tatasszervezési keret alapelveit, vagyis a méltanyossag elvii pedagdgiai koncepciét. Ha
megvizsgaljuk, kivétel nélkiil mindegyik alapelv alkalmas arra, hogy megfeleljen a tanita-
si drama (drama in education) tanulaselméleti €s oktatasszervezdi koncepciojanak. Az
egyenl6 részvétel alapelvén keresztiil példaul vilagosan kimutathatok azok a szempontok,
amelyek a dramat — ,,az egyenld hozzaférés €s egyenld hozzajarulas egyidejl biztositasa-
val” (Varga, 2006) — az egylittm{ikodo tanulas inkluziv rendszerével rokonitjak.

A drama és a multikulturalis nevelés

A multikulturalis nevelés nemcsak oktataspolitikai koncepcidjaban, hanem nevelésfi-
lozofidjaban is, a dramapedagdgidhoz hasonldan, tdmogatja azt a paradigmavaltast,
amely a kiilonb6z6 gondolkodasmodokat értékként fogadja el, elkotelezi magat a befo-
gadas, az inkluzivitas irant, ,,s egyszerlien természetesnek veszi a massagot” (Torgyik,
2004). A dramapedagogus szamara a tanulds folyamata a tanulokkal megkotott szerzodés
szerint adodo partneri viszonybol tett k6zos erdfeszités annak a célnak az érdekében,
hogy a tanulas eredményes, hatékony és sikeres legyen. A tanitasi drama munkaformai
altal tAmogatott dramatikus eljarasokban megvalasztott tanari attitiid sziikségszeriien iga-
zodik a tanulok kulturdlis, nyelvi és motivacids szintjéhez. Nem lehet ez masként a mél-
tanyossag elvein miikodé multikulturalis nevelés szinterein sem, amennyiben a tanarok
altal kialakitott iskolai kultura és a ,,rejtett tanterv” képes reflektalni a tanulok kulturalis,
etnikai, nemi stb. kiilonbségeire (Banks, 1999, 17.).

Ugy tiinik tehat, hogy a multikulturalis nevelés szemlélete kizelitheté és osszevethe-
td egy alternativ pedagogiai és miivészeti mddszeregyiittesnek, a drdmapedagogianak
egy jol koriilirhaté miifajaval. Ez pedig az a tanitdsi drama, mely gazdag talajat kinalja a
kreativ-alkoté mddon megvaldosuld pedagdgiai folyamatoknak. Azok az alapelvek, ame-
lyek e folyamatokat megengedik €s szabalyozzak, altalanossagban ugyancsak kiviil es-
nek a hagyomanyos szemlélet oktataskoncepciojanak normativ elvarasrendszerein.

A multikulturalis nevelés €s a tanitasi drama gyakorlata noveli az esélyt az egytittmii-
kodésre, a szocialis és tanulmanyi megosztottsagok és kiillonbségek athidalasaban is. Se-
githet a bonyolult, és gyakran zavarokkal teli nevelési és kortarsi, foleg osztalytarsi vi-
szonyok jobb megértésében. Az iskolai targyak koziil a drama kivételes lehetdség a fen-
tieck megvaldsitasara.

A tanitasi drama dramatikus eljarasaival, tanulasszervezd struktarajaval tehat egyaltalan
nem idegen a méltanyossagelvii és multikulturalis szemléletti nevelési koncepcioktdl. Ta-
lan nem a modern oktatés kopernikuszi fordulata, de figyelmen kiviil mégsem hagyhat6 az
a felismerés, miszerint a drdma mint megkdozelitésmod ,,az oktatasban végbemend kreativ
forradalom” (Burgess, 1986, idézi Szauder, 1998, 27.). Jonathan Neelands az angolszasz
gyakorlat elméleti 6sszegzésében a tanitasi dramarol a kovetkezdket irja: ,,A drama a jelen-
tésteremtés tarsas (interaktiv) modja. Benne a jelentést a képzeleten beliil érvényes, a valo-
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sagos helyzetet szimulalo és azzal megegyez6 cselekvéseken és nyelvi megformalason ke-
resztiil kozvetitjik” (Neelands, 1994). Szauder Erik elgondolésa szerint a kontextualizalt
osztalytermi drama ,,a tudast szocialis kdzegben vizsgalja, valds vagy fiktiv szocialis hely-
zetek koré szervezddve felfedezik, és vizsgalat targyava teszik a tanuldk altal elsajatitando
targyi ismereteket, fogalmakat s készségeket” (Szauder, 1996).

A ,,sokféleség” pedagogidjaban (,,multicultural and diversity education”) alapvetd
szempont, hogy a didkok tajékozodjanak egymas kulturaja feldl; hogy a tanterv a tanu-
16k kulturalis és személyes erGsségeire épitsen, és hogy a tanuldkat megsegitsék abban,
hogy ezt a tantervet tobbféle perspektivabol is megvizsgalhassak (Culturally Responsive
Teaching Practices, 2002).

A tanitasi drama (drama in education) talan egyik legkomplexebb formdja, a ,,szakér-
t6 kontdsében” (mantle of the expert) végzett drdimamunka vagy ,,szakértoi jaték™ alkal-
mazasaban ezek a szempontok maradéktalanul érvényesiilnek:

1. a tanar és a didkok tajékozdodasanak eldsegitése egymas kulturajanak jobb megisme-
rése érdekében;

2. a heterogén kiscsoportokban vald
egylittmiikodés tAmogatasa;

Ma mdr nem kétséges, hogy az
iskola belso vildgdaban megjele-
no kiilso tarsadalmi vagy akdr
szubkulturdlis trendek és jelen-
ségek meghatdrozoak, és az eh-
hez valo viszonyulds feltehetden
a 21. szdazadi nevelés egyik leg-
nagyobb kihivdsa lesz. Stirget6
Sfeladatunk ennek az érintkezés-
nek a kényes hatdrait iijradefi-
nidini, kozvetlen és kozvetett ha-
tasait pedig empirikus vizsgdlat-
nak kell aldvetni.

3. autentikus dialogusok alkalmazésa;

4. a didkok egyre novekvo feleldsségval-
lalasanak elésegitése sajat tanulasuk irant,

5. a diakok segitése elézetes tudasuk és
hiedelmeik feltarasaban;

6. a diakok érdeklddésére épités;

7. a didkok nyelvi forrasaira épités;

8. a didkok napi életébdl vett analogiak
alkalmazasa;

9. a tanulas kiilonb6z6 ttjainak megte-
remtése a valtoztatas (2) pedagogiai tevé-
kenységeinek segitségével stb.

Miben segithet még a drama? (3)

Az igen valtozatos munkaformakban al-
kalmazhaté dramatikus eljarasok segithet-
nek az osztalyk6zosség csoportdinamikaja-

nak feltérképezésében, a konfliktushelyzetek kezelésében és annak eredményes feltara-
saban, valamint a tanuloknak az elnyomo €s szocialisan kirekesztd nagyobb rendszerek-
hez vald viszonyuk tisztazasaban. Segitenek megértetni, hogy mi az, ami veszélyt rejt
magukra és masokra nézve osztalybeli kapcsolataik szempontjabol:

»A drama és a szinhaz olyan vilagok, melyek nagyon kellemesek és befogadok tud-
nak lenni hozzank a tanulasi folyamat els6 szakaszaban. Ha viszont képesek vagyunk ar-
ra, hogy a felszin ala nézziink, azt kapjuk, hogy kegyetlen és konyortelen eszkozei lesz-
nek a tarsas emberi kapcsolatok vizsgalatanak™ (4) (Gallagher, 2001).

Az eddig végzett vizsgalatok eredményei (Szito, 2004, 2005) azt mutatjak, hogy a dra-
maprogramok sikeressége, hatékonysaga a jol koriilirt, specializalt nevelési igények
mentén kidolgozott és megvalosulo pedagogiai modszerek alkalmazasan, a professziona-
lis fejlesztémunkan €s a pedagdgusok szemléletvaltasan mulik.

Melyek lehetnek a fontosabb célkitlizések, elvek a hazai dramatanitas jovojében?

1. Az antidiszkriminacios és méltanyossagelvii nevelés szellemében megsziilet6 dra-
matantervek kidolgozasa és fejlesztése.

2. A mivészettanarok iskolapolitikai timogatasa.
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3. Tanar- és tanulocsoportok akcidkutatasainak és dramatréningjeinek beépitése a
tantervbe.

4. A dramatréningek kdzos tapasztalatainak adaptacids lehetdségei.

5. Az iskolai szintli beavatkozas kereteinek tisztazasa stb.

A drama a tanulés folyamatéaban, illetve annak kovetkezményei egy olyan konfliktus-

"

kezelési technika alkalmazasara Osztonzik a résztvevoket, ahol elditéletektol mentes,
nyilt és Gszinte beszélgetéseket lehet folytatni egymassal (a méltanyossag pedagogiaja-
nak elvei mentén) a szerepek védelmében megélt helyzetekrdl és azon keresztiil a kultu-
ralis sokféleségrol.

Ma mar nem kétséges, hogy az iskola bels6 vilagaban megjelend kiilsé tarsadalmi vagy
akar szubkulturalis trendek és jelenségek meghatarozoak, €s az ehhez vald viszonyulés
feltehetden a 21. szazadi nevelés egyik legnagyobb kihivésa lesz. Siirgetd feladatunk en-
nek az érintkezésnek a kényes hatarait Gjradefinialni, kdzvetlen és kozvetett hatasait pe-
dig empirikus vizsgalatnak kell alavetni (Horkai, 2004, 131.). A tarsadalmi problémak
egy-egy aktudlis témajanak beemelése a dramaprogramok altal hatékony szerepvallalas
tud biztositani az oktatas szinterein, amely akar az interkulturalis, multikulturalis pedagé-
gia jegy€ben a sokféleségrol (diversity) vald ujabb diskurzusok elinditoja is lehet.

Az egyértelmiien kimutathat6 negativ tendenciak és jelenségek mellett bizakodéasra €s
optimistabb jovoképre adhat okot, hogy a magyar oktatas vilagaban ma mar f6llelhet6
néhany olyan iskola, amely oktataskoncepciojaban, kiildetésnyilatkozataban ezt a szem-
I¢életet elkotelezetten folvallalja és mindennapjaiban gyakorolja. Egy ilyen jellegli misz-
sziot gyakorlo kozépiskolaban interjut készitettem az intézmény vezetdjével. Az alabbi
részlet a multikulturalis nevelésrol vald beszélgetésiinkbol szarmazik (5):

,,KM: Persze, hogy mindenkinek van egy eszkoztara, de az is igaz, hogy az iskolacsinalas, az csapat-
munka. Tehat teljesen egyértelmii, hogy sziikség van arra is, hogy egy nyelven beszéljiink, az iskolank-
ban megjelend értékek nagy részében egyetértsiink, és aztan természetesen azonkiviil még vannak olyan
értékek, amiket nem mindenki képvisel, de belefér. Tehat van olyan, amit mindenki képvisel, aztan van
olyan, amit pedig nem. Mondjuk igy kapasbol nyilvanvalo, hogy az egymasra figyelés és az egymas el-
fogadasa az egy olyan alapérték, ami nélkiil nem tudunk és nem is akarunk létezni, és ez fundamentuma
az iskolanak. [...] Es azt is még, hogy valoban nagyon egyéni médon igyeksziink figyelni mindenkire és
igy onmagunkra is. Ugyanakkor a multikulturalizmus fogalmaban benne van a csoport. Nyilvan nem egy
emberként visel valamiféle kulturalis értékhalmazt, hanem tobben, és a didkjaink k6zott jelenik meg sok-
szor egy-egy ilyen csoport, tehat a mi didkjaink kozott sokféle szubkultura van jelen, és erre megproba-
lunk figyelni, megprobaljuk 6ket megismerni. Most éppen kutatjuk is ezeket a csoportokat...

NGM: Sokat beszélgettiink a toleranciarol, hogy mit jelent ez a sz6 Neked az intézmény vezet6jeként,
hogy mi az, amit az intézmény még elvisel, eltiir, vagy hogy is van ez, hogy amit toleralok, azt nem fel-
tétlentll kell, szeressem.

KM: Egyaltalan nem kell, hogy szeressem. Hu, ez nagyon nehéz, mert most éppenséggel megint a ha-
tarainkon jarunk ezzel kapcsolatban is. Nyilvanvald, az, hogy ki hogy néz ki, az elég szdorakoztatd, hogy
itt nem lehet feltiindnek lenni. Tehat aki a Z6ld Kakasban felt(in akar lenni, annak azért nagyon sok min-
dent kell tenni a kiilsejével, mert itt aztan van minden: fekete, fehér, piros, tarka, mindenféle gyerek meg-
jelenik, mindenféle kiils6ségbe, engem személyesen hallatlanul szorakoztat. Kimondottan, kimondottan
megoriilok neki, ha valami kiilondset latok, és akkor tébbnyire ugy reagalok ra, hogy igy korbeugralom,
hogy jaj, hat hogy nézel mér ki, de jo, isteni! igy aztan azt a fajta kiilséségekkel valé tiintetést és szem-
benallast, amit sok helyiitt meg lehet csindlni, nahat itt elbukja a gyermek. Egyszeriien tényleg 6rommel
fogadjuk a meghdkkent6 kiilsejét, akkor meg mar minek csinalja. Néha zavar azért, mert azért néha, né-
ha ralatok arra, és azt nem jo latni, hogy milyen boldogtalan lehet ez a gyerek, hogyha ennyi mindent kell
magaval csindlnia, hogy az emberek k6zé mehessen, ha mindennap alarcot, jelmezt kell 6lteni, mert nem
tudja sajat arcat bevinni az emberek kozé.

NGM: Mennyi maszkot kell a személyisége elé tartania.

KM: Maszkot, igy van. Ez, ez az, ami idonként elszomorit, azonkiviil, hogy tényleg mulatsagosnak
tartom, hogy miket csinal, de ha erre gondolok, mindig azt gondolom, hogy ajjaj, ennek még mennyit
kell brusztolnia magaval. [...] Mi az, amit nem toleralunk. Amit nem toleral az intézmény, az agresszio.
Az egymassal szemben levé elutasitds. Tehat az intoleranciat nem toleralom. Minden mast igen.”
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Jegyzet

(1) Meglatasom szerint a dramapedagogia leginkabb
egy pedagdgiai és miivészeti modszeregyiittes;, a dra-
ma (természetesen nem az irodalom harmadik
miineme értelmében!) a cselekvd és kreativ-alkoto ta-
nulas folyamata,; a torténeten, jatékon keresztiil vald
és gondolkodasra 6szténz6 tanulds, mint a személyi-
ség- és képességfejlesztés lehetséges segitd eszkoze.
(2) A drama titokzatos, rejtélyes vilaga (Mystery)
magaban hordja a kivancsisagot (Curiosity), a felfe-
dezést (Discovery), és a valtozast (Change). A dra-
man beliili cselekvés, tett (ACT) épit6i a megérkezés
(Arrive), a kapcsolodas (Connect), és az atalakulas
(Transform). (Novak, 2003)
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Az embertan- és etikatanitas helyzete
a tantervi szabalyozas tiikrében

tanulmany az embertan, etika miiveltségteriilet masfél évtizedét tekinti at a tan-
tigyi szabalyozas és a mindennapi pedagogiai praxis tiikrében. Elsdsorban azt
vizsgalja, hogy a NAT1, NAT2 és a kerettanterv ismeretanyagéaba hogyan épiil be
az embertan, etika, milyen fejlesztési célokat, kovetelményeket, tananyagtartalmakat és
kialakitandé etikai attitlidoket preferalnak a kiilonb6z6 tantervi dokumentumok. Bemu-
tatja azokat a kozos etikai értékeket, fejlesztendd kulcskompetencidkat, melyek megala-
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pozasa minden tanar koételessége tanitott miiveltségteriiletétdl (tantargyatol) fiiggetleniil.
Szamba veszi azokat a kardinalis problémékat, melyek az elmult években egyre inkabb
az etikatanitas és az erkolcsi nevelés gatjaiva valtak. Az elérelépés érdekében megoldasi
alternativakat kinal.

Az elmult tizen6t évben valamelyest er6sodott az embertan, etika iskolai legitimacio-
Ja. Egyre t6bb az olyan alap- és kdzépfokua oktatasi intézmény, ahol 6nallé tantargyként
épiil be az iskola helyi tantervébe az embertani alapozas( etika miveltséganyag. Ovatos
optimizmusra ad okot, hogy évrdl évre n6 a szakképzett pedagdgusok szama. Becsiilt sta-
tisztikak szerint hazankban jelenleg hozzavetolegesen 300 iskolaban (az egyhazi intéz-
ményeket leszamitva) van kiilon orakeretbe agyazott etikatanitas. A tobb mint 3000 isko-
lat szamlalé honi alap- és kdzépfoka oktatési intézményrendszer méretéhez képest ez a
szam elenyészden kevés. Még akkor is, ha az iskolak zémében, igaz, nem elkiiloniilten,
hanem az egyes tantargyak és az osztalyfonoki foglalkozasok ismeretanyagaba integral-
va, de megjelenik az embertan, etika miiveltséganyaga.

Az embertan és etika miiveltségteriilet a tantervi szabalyozas tiikkrében

A Nemzeti Alaptanterv, amely a tartalmi-tantervi szabalyozas legmagasabb szint{i do-
kumentuma, az Ember és tarsadalom f6 maveltségteriileten beliil meghatarozza tobbek
kozt az embertan, etika tanitdsanak altalanos céljait, a kdozvetitendé miveltség fo teriile-
teit és fejlesztési feladatait, igy az embertani alapozasu etika tanitasa az iskolaban elsa-
jatitando miiveltség részévé valt (Nemzeti Alaptanterv, 1998, 14-20., 32-36.). A tartal-
mi-tantervi szabalyozas mésodik szintjén a NAT szellemiségét tiikr6z6, de annal részle-
tesebb utmutatast nyujtod kerettantervek mar a maguk konkrétsdgaban hataroztak meg a
7. és 11. évfolyamon az emberismeret, etika tantervek fejlesztési céljait, kovetelménye-
it, témakareit, tananyagtartalmait, tanuloi tevékenységeit, idokereteit és taneszkozeit (Az
alapfokt nevelés-oktatas kerettantervei, 2000, 29-33.). A tartalmi-tantervi szabalyozas
harmadik szintjén az iskolak helyi tanterveibe is beépitették az etikat. Az egyes intézmé-
nyek donthettek arrdl, hogy 6nallé tantargyként, vagy mas miiveltségteriiletekbe integ-
ralva tanitjak e fontos miiveltségelemet. A 2003-ban megjelent NAT2 a NAT1-hez képest
els6sorban hangsulyeltolodasokat tartalmaz: a kompetencia és a tudas viszonyaban a
kompetenciaalaptisagra helyezi a hangsulyt, magat a kompetenciaalapisagot pedig tevé-
kenységekhez kot6do, alkalmazhatd, értékes, érvényes, hasznalhat6 és komplex tudas-
ként értelmezi (Nemzeti Alaptanterv 2003, 2004, 9-15.). A NAT2 2006-os revizidja to-
vabb erdsiti — az EU-normakhoz igazitva — a képességfejlesztd kompetenciaalapa tanu-
last. Az 4j elképzelés célja, hogy az iskolakban megvaltozzon a tanulasrdl €s a tanulas-
szervezésrol vald gondolkodas. ,,A hogyan tanitsunk kérdése fontosabb, mint a mit tanit-
sunk?” (Kerber, 2007, 31-44.). E megallapitasok egyarant érvényesek az iskolai etika-
oktatasra és az erkolcsi nevelésre.

A NAT1 ismeretanyagaba integralt elemként épiil be az embertan és etika

A dokumentum célmeghatarozasa szerint az emberismeret betekintést ad az ember 6
bioldgiai, 1élektani, szocioldgiai jellemzdibe, az embernek 6nmagaval, tarsaival, a tarsa-
dalommal, a természettel és a szellemi szféraval valo bonyolult viszonyaba. Mindezzel a
fiatalok onismeretének és erkolcsiségének alakitdsahoz kivan hozzajarulni. A Nemzeti
Alaptanterv az Ember és tarsadalom integralt mtveltségteriiletén beliil, emberismeret ci-
men jelennek meg — az alabbi szerkezeti elrendezésben — a fejlesztendd kompetenciak.
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Altalanos fejlesztési kovetelmények (Nemzeti Alaptanterv, 1998, 32-36.):

1-6. évfolyamon: Ertse az emberi élet szakaszait és a testi-lelki egészség, valamint az életvitel kol-
csOnhatasait. Ismerje jo és rossz tulajdonsagait, hibait és erényeit. Feleldsen teljesitse csaladi és iskolai
kotelességeit. Legyen tisztdban a rokoni és barati kapcsolatok értékével.

Ismerje fel az élet, a természet és a kornyezet értékeit, tudja, hogy felelosséggel tartozik kozvetlen
kornyezetéért. Legyen kitarto, tartsa be az alapvetd magatartasi normakat, és torekedjen helyes konflik-
tuskezelésre.

7-10. évfolyamon: Legyen képes az embert mint komplex 1ényt szemlélni, tudja megkiilonboztetni a
jot arossztdl, a helyes dontést a helytelentdl. Ismerje a pozitiv személyiségvonasokat, erényeket és a sze-
mélyes felelosség sulyat. Legyen tudatdban az emberi kapcsolatok értékének. Becsiilje az emberi élet és
a természet értékeit, legyen képes az értelmes emberi élet megvalositasara.

Ertse a kozjo és az emberi jogok, a rend és a szabadsag alapveté Ssszefiiggéseit. Tudatosan viszonyul-
jon tarsaihoz, a tarsadalomhoz, az anyagi-természeti és szellemi vilaghoz.

Tananyagtartalmak:

8. évfolyam: Ember &s allat; Test €s I€lek; Pszichikus miikodésiink; Személyiségiink; Gondolkodas,
kommunikacio, tanulas; Az emberi szellem; Az ember mint értékeld 1ény; Az ember mint erkélesi lény;
Mozgatdink; Az egyes ember fejlodése.

10. évfolyam: Kapcsolatok; Nemiség, szerelem, hazassag; Kozosség €s tarsadalom; Ertékrendek és
erkdlesok; Bizalom, remény, boldogsag, iinnep, szépség; Rend és szabadsag; Elet és halal; Hit és vallas.

A NAT?2 ismeretanyagaban fejlesztendé kozos értékek és kulecskompetenciak
formajaban jelenik meg az embertan és az etika

ANAT?2 embertan és etika miiveltségteriiletének fejlesztési feladatait, a tanuldk képes-
ségfejlesztésének kiilonbozo teriileteit (a mi esetiinkben az embertan, etika) jel6li ki. A
dokumentum elsésorban azt emeli ki, hogy mely kulcskompetenciak fejlesztése kivana-
tos az adott képzési szakaszban. A kulcskompetencidk jelolhetnek kiilonbozo absztrakcei-
0s szintet, pedagogiai folyamatok néz6pontjait, leggyakrabban azonban tanulasszervezoi
tevékenységeket fogalmaznak meg. A NAT2 kovetelményeiben kiemelten preferalt kom-
petenciaalaptsag a képességek és a tudas viszonyat hatarozzak meg. Els6 értelmezésé-
ben ,,a tanterv taxonémiajat meghatarozo szakmai elkotelezettséget jelenti”. A {6 épitd-
elemek: személyes, kognitiv, szocialis ¢s specialis kompetencidk, vagyis komplex képes-
ségek, készségek és rutinok egymasra €piild rendszere. A masodik értelmezés a tanuldi
tevékenységekhez, megoldhaté feladatokhoz kéti a kompetenciakat, melyek mogott egy-
fajta tudasrendszer tételez6dik. Harmadik értelmezése: a kompetencia a tudas azon for-
maja, melynek megszerzése természetes kozegben, életszerli tapasztalatok révén torténik
(Nemzeti Alaptanterv 2003, 2004, 160—163.), igy alkalmazasa is természetes ¢és haté-
kony, vagyis érvényes és hasznosithato tudasegyiittesrél van sz6. A kulcskompetenciak
tulajdonképpen a modern tudasalapu, erds gazdasagi versenyre, politikai demokraciara
és az emberi kapcsolatok humanitasara éptiil6 tarsadalmaknak az iskolaztatas soran kiala-
kitand¢ leglényegesebb épitdelemei.

1. Kozos etikai értékek, kiemelten fejlesztendé kompetencidk (Nemzeti Alaptanterv 2003, 2004,
9-15.).

A kiemelt fejlesztési feladatok az iskolai oktatas valamennyi teriiletét athatjak, elsegitik a tantargyi
integraciot és a tanulok személyiségének fejlodését. A NAT2 szellemiségét etikai szempontbol az alabbi
értékek hatarozzak meg: emberi jogok, személyiségjogok, nemzeti etnikai kisebbségi jogok, demokratiz-
mus, humanizmus, az egyéniség tisztelete és fejlodése, az alapvetd kozosségek egytittmiikodése, esély-
egyenldség, szolidaritas, tolerancia, k6zos nemzeti értékek, kornyezetért érzett felelosség, Europahoz tar-
tozas, kiilonbozo kultarak iranti nyitottsag.

Enkép, dnismeret: alapvet6 erkolcsi normak iranti fogékonysag, helyes 6n- és vilagszemlélet kialakitsa.

Hon- és népismeret: a sziil6folddel, a hazaval, a néppel és a nemzettel vald azonosulas (identitas),
nemzeti onismeret, hazaszeretet, mas népek, k6zosségek tisztelete, hagyomanyapolas.
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Eurdpai azonossagtudat — egyetemes kultlira: a magyarsagtudatot megorizve valni eurdpai polgarra;
nyitottsdg a massag irant, kozos globalis problémak megértése és kezelése.

Kornyezeti nevelés: kornyezettudatos magatartas, felelosség, kornyezetetika, helyes életvitel.

Informécios és kommunikacios kultura: az emberi kapcsolatokat, a szocializaciot, az egytittmiikodést és
a tarsadalmi érintkezést szolgald informaciok felelds felhasznalasa, a médiumok, reklamok etikai kérdései.

Tanulas: a tanulas, az 6néllo informacidszerzés képességének fejlesztése kihat az egyén mentélis al-
lapotara, a teljesebb élet megszervezésére.

Testi és lelki egészség: pozitiv bedllitddasok, szokasok kialakitasa, a harmonikus élet értékként valo
tisztelete, a hatrannyal él6k elfogadasa és segitése, a karos szenvedélyek megeldzése, a krizishelyzetbe
jutottak segitése.

Felkésziilés a felndtt 1ét szerepeire: helyes palyaorientacio, onismeret, felkésziilés a tobbszori palya-
madositasra, rugalmassag, szocialis, tarsadalmi, €s allampolgéri kompetencidk fejlesztése, jogérvényesi-
tés, kozéleti szerepvallalas, ugynevezett cselekvési kompetenciak fejlesztése.

2. Az ember és tarsadalom miveltségteriileten
beliil az embertanra vonatkozo6 alapelvek és célok
(Nemzeti Alaptanterv 2003, 2004, 62-63.).

Az emberismeret €s etika az antropologia és a
pszicholdgia alapfogalmainak, értelmezési keretei-
nek bemutatasaval hozzajarul a tanulok onismeret-
ének elmélyitéséhez. Betekintést nyujt az embert

Nagyon keuvés iskola ismerte fel,
hogy a gyorsan vdltozo tdrsada-
lom olyan rugalmas iskoldt ki-
vdn, ahol a tanulds megtanuld-

masokhoz és 6nmagahoz, a tarsadalomhoz és a ter-
mészethez fliz6 szellemi kapcsolatok vilagaba. Se-
git tudatositani az ember sorsatol elvéalaszthatatlan
értékdilemmakat, megismertet az erkdlesi vitakban
hasznélatos érvelésmddokkal, fejleszti az 6nallo ta-
jékozodashoz, felelos dontéshez, a masok allas-
pontjanak megértéséhez szikséges attitlidoket €s
képességeket.

3. Konkrét fejlesztési feladatok az egyes képzé-
si szakaszokban (Nemzeti Alaptanterv 2003, 2004,
64-72.).

Az Ember ¢és tarsadalom miiveltségteriilet fej-
lesztési feladatainak szerkezete hat fejezetbdl all:
az elsé négy fejezet a fejlesztendd képességeket (is-
meretszerzes, tanulas, kritikai gondolkodas, kom-
munikécid, térben és idében valo tajékozodas) ve-
szi szamba, az 6todik fejezet a tananyagrol, vagyis
a tartalom kulcselemeirdl szol, az utolso fejezet a
filozofiai gondolkodast segitd, reflexiot iranyito
kérdésekbdl all. A NAT2 az embertani, etikai isme-
reteket az alabbi képzési szakaszokra bontja: 1-4.,

sa, a tuddshoz valé hozzdfeérés,
a kreativitds és az énreflexiora
éplilo szemelyiségfejleszto etika-
tanitds sokkal inkdbb kulcskér-
dés, mint az egysikil tandrkoz-
pontii ismeretdtadds. Nem érzeé-
keltek, hogy napjainkban az
ugynevezett befogado (inkluziv)
tdarsadalom oktatdsdaban meny-
nyire kulcsszerepe van az olyan
Slexibilis pedagogiai attitiidnek,
mely figyel a kiilénbozo tanuloi
kudarcokra, szubkulturdlis cso-
portok szocializdcios

5-6., 7-8. és 9-12. évfolyam. problemdira.

1-4. évfolyamon: Emberi magatartasformak és

élethelyzetek megfigyelése. Feltevések megfogalmazasa torténetek szerepldinek cselekedeteirdl és visel-
kedésének mozgatdirol. Cselekvés €s annak kovetkezménye kozotti kapesolat felismerése. Hires embe-
rek kiilsé és belsé tulajdonsagainak, jellemvonasainak felismerése. Onallé vélemény megfogalmazasa
eseményekrdl és személyekrol. Ervek gytijtése sajat vélemény aldtamasztasara. Masok véleményének tii-
relmes meghallgatasa. Viselkedési és illemszabalyok ismerete, a kélcsonosség szerepe az illemben. Kiil-
s és belso jellemvonasok, jo és rossz tulajdonsagok, rokonsag, baratsag, raszoruldk segitése. Az iskolai
élet szabalyai. Sajat tulajdonsagaim: miben hasonlitok és miben kiilonb6z6m masokt6l? Mire vagyok ké-
pes, mire nem? Milyen szeretnék lenni? Miért van sziikség szabalyokra? Mit jelent az, hogy magyarok
(vagy mas nemzetiségliek) vagyunk?

5-6. évfolyamon: Emberi magatartasformak és élethelyzetek megfigyelése. Hires emberek jellemzé-
se, feltevések megfogalmazasa cselekedeteinek mozgatorugoirdl. Cselekvés és annak kovetkezménye
kozotti kapesolat felismerése. Onallé vélemény megfogalmazéasa jelenségekrdl és személyekrél. Ervek
gylijtése sajat vélemény aldtdmasztasara, ellenérvek megfogalmazasa. Beszélgetés, vita konkrét ember-
ismereti témarol, masok véleményének tiirelmes meghallgatasa és figyelembevétele. Lakohely természe-
ti értékeinek megdvasa. Vallési, faji, etnikai tolerancia. Emberek kozotti kiilonbségek, egyén és kozosség
kapcsolata. Mi az ember? Hasonldsagok, kiilonbségek. Miért gondolkodunk masképpen? Mitdl fiigghet
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a dontések és a tettek megitélése? Miért vannak szegények és gazdagok? A természeti kornyezet szerepe
a mindennapi életben.

7-8. évfolyamon: Feltevések megfogalmazasa az emberek cselekedeteinek, viselkedésének mozgato-
rug6irél. A cselekvés és annak kovetkezménye kozotti kapesolat felismerése. Onalld vélemény megfo-
galmazasa, érvek és ellenérvek gyiijtése és megfogalmazasa, feltevések valami mellett és ellen. Beszél-
getés, vita emberismereti, etikai témarol, sajat vélemény értheté megfogalmazasa, masok véleményének
tiirelmes meghallgatasa. Ismeretszerzés tarsadalmi konfliktusokrdl, kiilondsen azok hétkdznapi vonatko-
zasairol. Egyén és kozosség viszonya, demokracia és emberi jogok, szabadsag és felelosség emberi di-
menzi6i a maganéletben €s a kozéletben. Ismerkedjenek olyan élethelyzetekkel, konfliktusokkal, melyek
ravilagitanak az erkolesi értékmindségekkel és az emberi helytallassal kapcsolatos problémakra.

9-12. évfolyamon: Tarsadalmi csoportok, intézmények viselkedésének elemzése. Feltevések megfo-
galmazasa egyének, csoportok és intézmények viselkedésének mozgatérugéirél. Onallé vélemény meg-
fogalmazasa eseményekrol, jelenségekrol és személyekrol. Kiilonféle értékrendek 6sszehasonlitasa, a sa-
jat értékek tisztazasa. Beszélgetés, vita emberismereti témarol. Sajat vélemény érthetd megfogalmazasa.
Masok véleményének tiirelmes meghallgatasa, érvelésiik figyelembe vétele. A vita soran véleménykii-
16nbségek tisztazasa, sajat allaspont tovabbfejlesztése. Ismerje fel a lakohely természeti értékeit veszé-
lyeztetd tényezoket, és tegyen erdfeszitéseket a kornyezeti értékek megovasara. Tudjon érdemben kom-
munikalni erkdlcesi, etikai kérdésekrdl, nemek kozotti kapcsolatokrdl, szexualitasrol. Ismerje az emberi
jogokat, szembesiiljon a szabadsag és a felel6sség emberi dimenzidival a magan- és a kozélet kiilonbo-
z0 teriiletein. Ismerkedjen meg olyan koznapi €lethelyzetekkel, konfliktusokkal, melyek ravilagitanak az
erkolesi értékmindségek jelentdségére, illetve azokkal kapcsolatos problémakra. Keressen valaszt olyan
kérdésekre, mint: Vannak-e abszolut erkolcsi értékek? Miért keriilhet ellentmondasba erkélcs €s jog? Mi-
lyen Utjai vannak az 6nmegvaldsitasnak? Hanyféle kozosségi identitasa lehet egy embernek? Hogyan él-
hetnek egyiitt kiilonboz kultirdk, vallasok és népek? Az érdekek vagy az értékek hatasa erdsebb a kii-
16nb6z6 korok tarsadalmaiban?

4. A tobbi miiveltségteriilet kiemelt embertani és etikai fejlesztési feladatai (Nemzeti Alaptanterv
2003, 2004, 17-157.)

A NAT minden egyes f6 miiveltségteriiletének alapelveiben, céljaiban és fejlesztési feladataiban in-
tegrans elemként jelen vannak az etikai tananyagtartalmak. Ez a tény arra utal, hogy egyetlen miiveltség-
elemet (tantargyat, modul targyat) sem lehet hatékonyan és eredményesen tanitani embertani és etikai is-
meretek és kompetencidk kozvetitése nélkiil. Az alabbiakban a NAT2 miveltségteriileteinek sokszinii fej-
lesztési feladatai koziil itt és most azokat az embertani-etikai fejlesztési kovetelményeket emeljiik ki, me-
lyeket az alaptanterv elvarasként megfogalmaz, egyuttal jelezni kivanva azt a tényt, hogy e fontos mora-
lis kompetencidk kimunkalasa minden pedagdgus kozos kotelessége, gondozott szakjatol fliggetleniil.

Magyar nyelv és irodalom: Erkolcsi érzek, itéloképesség fejlesztése. Irodalmi mitvek moralis kérdé-
seinek szerepe az érzelmi élet alakulasara. Onallé vélemény formélasa, a feleldsségérzet kérdése és sze-
repe a szocializacioban. Onismeretre, Gnbecsiilésre, masok személyiségének tiszteletére nevelés az iro-
dalom eszkozeivel. A kulturalis massag toleralasa. Sajat vélemény, allaspont megvédése. Eltérd vélemé-
nyek toleralasa. Helyes konfliktuskezelési képesség kialakitasa. A személyiség k6zosségépitd szerepének
megértése. Az igazsag és a moral szerepe az egyén és a tarsadalom életében. A tettek és a szavak kozti
viszony szerepének felismerése. Alapveté etikai kategoriak (igaz-hamis, jo-rossz, szép-rut stb.) megérté-
se €s szerepe az egyén €s a tarsadalom életében.

El6 idegen nyelv: Tudja elmondani, leirni a valasztott idegen nyelven élményeit, életének eseménye-
it, almait, reményeit, életcéljait. Legyen képes megindokolni, magyarazni allaspontjat, véleményét és el-
képzeléseit. Kommunikécidja sordn tartsa tiszteletben az alapvetd emberi jogokat, értékeket, a multikul-
turalis vilag massagat és eltérd értékvilagat.

Matematika: A személyiség tiszteletére nevelés, helyes dontési kompetencia fejlesztése. Az 6nallo ta-
nulds, informécidszerzés, problémamegoldas képességének fejlesztése és szerepe az egyén életében.
Pontos, kitarto, fegyelmezett, kovetkezetes munkamoral kialakitasa. Akarati, érzelmi, onfejleszto képes-
ségek és az egyiittéléssel kapcsolatos értékek kimunkalasa. Onismeret, Snértékelés, reflektalas, onszaba-
lyozas képességének fejlesztése. A megismerés és tapasztalatszerzés fontossaganak megértése és szere-
pe az egyén életében. Ervelés, cafolas képességének fejlesztése. Az alkotas, a problémamegoldas etikai
problémainak felismerése. Felelosségteljes viszonyulas, nyitottsag és kellé onbizalom az Gjjal valo is-
merkedéshez. K6zos munka, egyiittmiikodés, egymasra figyelés, egyéni €s kozos felelosségvallalas er-
kolesi dilemmainak megértése. Helyes Gnismeret, 6nértékelés, onellendrzés és reflektalas kialakitasa. Sa-
jat értékek (pontossag, kitartds, kudarctiirés, onfegyelem, korlatok stb.) megismerése. Az érzelmi reakci-
ok kontrollalasa.
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Ember a természetben: Korszer(i, kornyezettudatos természettudomanyos vilagkép kialakitasa. A ter-
mészet kincseihez, értékeihez vald erkdlesos viszonyulas. A Fold irant érzett felelosségvallalas kialaki-
tasa. Az emberiség ¢s az egyén sajatos felelosségének megértése. A természet szeretetére, tudatos és ak-
tiv kornyezetvédelemre nevelés. Egészséges életmoddal kapcsolatos szabéalyok betartasa. A tudomany, a
technika és a tarsadalom kolcsonhatasanak erkolesi vonatkozasai. Annak felismerése, hogy a kornyezet
allapota az ember egészségére is hatassal van. Egészséges életkoriilmények igénye, a hatrannyal él6k el-
fogadasa. Egyéni és kozosségi kornyezetvédelmi cselekvési formak kialakitasa. Altalanos problémaérzé-
kenység és feleldsség a természet jovojével kapcsolatban. Az ember egészségét veszélyeztetd anyagok
(alkohol, drog, dohany, gydgyszer) hatdsainak megismerése. Aktiv és tudatos egészségvédelem, masok
segitése. A globalizacio erkolcsi, etikai problémainak ismerete. Koérnyezetkarosité anyagok megismeré-
se. A technikai fejlodés szerepének felismerése és hatasa az életmodra. A foldrajzi kornyezetre kifejtett
emberi, tarsadalmi hatasokbdl adodé problémak felismerése. Az emberi tevékenységek altal okozott kor-
nyezetkarosit6 folyamatok felismerése, kovetkezményeinek csokkentésére tett er6feszitések érzékelése.
A hazai foldrajzi, tarsadalmi, gazdasagi kornyezethez és a hazéhoz valo kotddés erdsitése. Redlis alapo-
kon nyugvé nemzettudat erdsitése. Az életmddban, a szokasokban és a hagyomanyokban bekdvetkezett
véltozasok érzékelése. A természet- és kornyezetvédelem alapvetd céljainak, kozos €s sajatos feladatai-
nak megismerése, személyes felelosségvallalas tudatositasa. Tajékozottsag kialakitasa a legfontosabb
kornyezeti veszélyekrol, és az egész emberiségre haruld feleldsségrol.

Miivészetek (ének-zene, drama és tanc, vizudlis kultira, mozgoképkultura és médiaismeret): A miivé-
szet megértése, befogadasa lehetdséget teremt a harmonikus személyiségfejlesztésre. Segiti a helyes erkol-
csi érzék, az izlésformalas, az itéloképesség, a kritikai gondolkodas, a nemzeti identitas mint fontos etikai
értékek kialakitasat. A megismerd-, befogado-, ismeretszerzési, kommunikacids, alkotd- és problémameg-
oldo-képesség fejlesztése. Helyes Onismeretre, onértékelésre és onszabéalyozdsra nevelés. Tolerancia,
egylittmiikodés és a massag elfogadasa. A milalkotasokban rejlé moralis, erkdlcsi tartalmak felismerése és
a katartikus miivészi élmények atélési képessége. A miivészi élmények atélése 6romet €s szellemi izgal-
mat jelentsen a tanulénak. Erzelmi gazdagodas, empétia, intuiciés képességek segitése. A média altal nyij-
tott ismeretek kritikus kezelése, szelektaldsa és etikai problémainak megismertetése. Mialkotasokban
megjelend konfliktusok, viselkedési modok tudatos kritikai elemzése. A média hatasa az egyén erkolcsi
értékvilagara. Hogyan keriil 9sszetitkozésbe az erkdles €s a jog a média miikodése kapcsan?

Informatika: Az informécidszerzés jogi €s etikai szabalyainak megismerése €s elsajatitasa. Az informa-
ci6 nyilvanossa tétele, mindenki szamara hozzaférhetdvé valasa a demokracia intézményrendszerének erd-
s0dését szolgalja. Az informécids tarsadalom miikodésének etikai problémai. A mobil- és internetes kom-
munikacié magatartasi normainak megismerése és betartasa. Az infokommunikacios vilagban kialakult
alapvetd viselkedési normék, publikdlasi szabalyok (forrasfelhasznalas) megismerése és alkalmazésa.

Eletvitel és gyakorlati ismeretek: Helyes tajékozottsag és biztonsagérzet novelése, a vilag teljességé-
nek atélése. Felelds, kornyezettudatos, tolerans beallitottsag kialakitasa. Kritikus (erkdlcsos) fogyasztoi
magatartds kialakitasa. Az alkotas, a munka 6romének és becstiletének atélési képessége. Egyéni problé-
mamegoldas, konfliktuskezelés képessége. Helyes onértékelés, fejlodoképes, autonom személyiségfejlo-
dés. FelelOsség az életpélya kialakitasaban, tervezésében és megszervezésében. Megfeleld munkakulta-
ra, egészségkultura, fogyasztoi kultura, szabadidé-kultura és palyaorientacio kialakitasa. Szabalykovetd
magatartds kialakitasa az adott kdrnyezetben. Az ember, a tarsadalom, a természet és a technika kapcso-
latanak etikai problémai. Az egyéni feleldsségvallalas kérdése a munkavégzés soran. Alkotoi és befoga-
doi magatartas. Az onellendrzés, onértékelés szerepének erdsitése. Helyes viselkedéskultlra, etikett, pro-
tokoll szerepének megismerése a mindennapi érvényesiilésben. Erdsségeim, gyengeségeim megismeré-
se, onreflexios képességek fejlesztése. A személyes raforditas, anyagi-szellemi tokebefektetés mint a si-
ker és karrier alapja. Kitartd, fegyelmezett, lelkiismeretes munkavégzés, a tanult ismeretek folyamatos
beépitése az élettervbe.

Testnevelés és sport: Tudatos testkultura kialakitasa, tudatos és egészséges életvitel, az élet soran je-
lentkez0 testi-lelki, mentalis nehézségek, krizisek és traumak kezelésének képessége. Higiéniai szokasok
kialakitasa, kulturalt viselkedés, testkultura, egészséges onmegvalositas. Helyes erkdlcsi és akarati tulaj-
donsagok, fegyelmezett személyiség kimunkalasa. A sport, a versengés, a fizikai teljesitmény erkdlcsi,
emberi, személyiségfejlesztd hatdsainak felismerése €s tudatos felhasznalasa a személyiségfejlesztésben.

A kerettantervekbe modul targyként épiil be az embertan-etika

A tartalmi-tantervi szabalyozas masodik szintjét a kerettantervek jelentik, ahol az em-
berismeret-etika miiveltségelem a 7. és a 11. évfolyamon jelenik meg, elsdsorban modul-
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targyként. Természetesen kozos kovetelményként itt is beépiil az egyes tantargyak és az
osztalyfonoki orak ismeretanyagaba. Meghataroz: célokat, fejlesztési kvetelményeket,
tananyagot, tanuloi tevékenységeket, a tovabbhaladas feltételeit, idokereteket és tanesz-
kozoket (Az alapfoku nevelés-oktatas kerettantervei, 2000, 29-32., 90-93.).

1. Célok, feladatok és fejlesztési kovetelmények

7. évfolyamon: Az altalanos miiveltség gyarapitasa, helyes vilagszemlélet és erkdlesi értékrend kiala-
kitasa. Onismeret fejlesztése. Felkésziti a tanul6t a kulturalt tarsas kapcsolatok épitésére és fenntartasa-
ra. Hozzajarul a differencialt emberkép és identitastudat alakulasahoz. Személyiségjegyek fejlesztése, a
tarsas kapcsolatokban sziikséges normak, készségek kialakitasa. Az ember és kornyezete kapcsolatanak
realis érzékelése, nyitottsag, batorsag ¢s a humorérzék emberi értékként vald kezelése. Tolerans torvény-
tisztel§ magatartas, kulturalt vitakészség.

11. évfolyamon: Onmegértés elmélyitése. Fogalmi keretet nyujt az ember sajétos léthelyzetének és az
emberi egyiittélés alapelveinek értelmezéséhez. Bemutatja az emberi kapcsolatok vilagat és tudatositja
azokat az értékdilemmakat, melyek a tetteiért felelds 1ény, az ember sorsatdl elvalaszthatatlanok. Megis-
mertet a helyes magatartas és a jo dontés vezérelveivel, az alapvetd erényekkel és a disputakban kiérlelt
fobb allaspontokkal, értékelvekkel és érvelési modokkal. Erkolesi érzék kimiivelése, feleldsség tudatosi-
tasa. Onallo tajékozodashoz és a tudatos életvezetéshez szitkséges jellemvonasok, készségek és ismere-
tek fejlesztése. Elemi szinti jartassag elsajatitasa az etikai gondolkodas alapkérdéseiben. Etikai allas-
pontok megvitatasanak képessége. A civilizacionkban altalanosan elfogadott etikai ¢s életvezetési nor-
mak értelmének sokoldali megvilagitasa. Az etikai gondolkodas és mas tudasnemek (vallas, miivészet,
tudomany) viszonyanak megértése.

2. Fobb témakorok (Az alapfokt nevelés-oktatas kerettantervei, 2000, 30-32., 91-93.)
7. évfolyamon: Az emberi természet; Egyén és személy; Tarsas kapcsolatok.

11. évfolyamon: Az emberi természet; Az erkolcsi 1ény; Az erkolesi cselekedet feltételei; Az etika
megalapozasa; Az erények és a jellem; Szeretet és erkdlcs; Személy és erkoles; Tarsadalom és erkélcs;
Vallas és erkoles; Korunk erkélesi kihivasai; A globalis feleldsség kérdése.

Az eddigiekbdl egyértelmiien kideriil, hogy a magyar oktatas harom legfontosabb, tor-
vényként szabalyzé dokumentuméba (NAT1, NAT2 és a kerettanterv) markansan be van
épitve az embertani alapozasu etika tananyag: 6nalléo miveltségelemként, k6zos kovetel-
ményként, osztalyféonoki tananyagként, valamint az egyes tantargyak miiveltséganyaga-
ba agyazva. E dokumentumok preferenciaibdl jol kiolvashato, hogy az etikatanitas elso-
sorban gyakorlatkozeli tanuldi kompetencidk megszerzésére iranyul, tehat valds élet-
helyzetek elemzésére, vitara, allasfoglalasra, 6nallo véleményalkotasra és onreflexiora
éptild fejlesztést kivan megvalositani.

A helyi tantervek altal deklaralt embertan-etikai kovetelmények

Minden iskola a kézponti szabalyz6 dokumentumokra (a NAT1-re, a NAT2-re és a ke-
rettantervekre) éplilve allitja 6ssze helyi pedagogiai programjat tigy, hogy az erkdlcsi ne-
velés legalapvetdbb elvarasai megjelenjenek a helyi tantervi adaptacidkban. Természete-
sen az iskolak — a mikrokornyezet igényeit figyelembe véve — szabadon donthetnek ar-
rél, hogy az etika miveltségelemet mas targyakba integralva vagy modultargyként jele-
nitik meg. Elvben a térvényi lehetéségek sokféle pedagdgiai alternativat biztositanak a
tantestiilet tagjainak kiilonb6zo differencialt tanuldi tevékenységek megvaldsitasara. A
kozponti szabalyzé dokumentumok altal biztositott viszonylag nagyfoka pedagdgiai sza-
badsag lehetdségével azonban az iskolak nem vagy alig éltek. Nagyon kevés iskola is-
merte fel, hogy a gyorsan valtozé tarsadalom olyan rugalmas iskolat kivan (Coolahan,
2007), ahol a tanulas megtanulasa, a tudashoz vald hozzaférés, a kreativitas és az onref-
lexiora épiilé személyiségfejlesztd etikatanitas sokkal inkabb kulcskérdés, mint az egy-
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sika tanarkdzpontu ismeretatadas. Nem érzékelték, hogy napjainkban az tigynevezett be-
fogadd (inkluziv) tarsadalom oktatasaban mennyire kulcsszerepe van az olyan flexibilis
pedagdgiai attitlidnek, mely figyel a kiilonb6zé tanuléi kudarcokra, szubkulturalis cso-
portok szocializacios problémaira. Az ilyen iskolaban az oktatas sikerének kulcsa a jo pe-
dagogus, aki széles korii szakmai, pedagdgiai és mentalis kompetencidkkal bir, megérto,
segito lelki vezetoként hatékonyan tudja kezelni a tanuldk sokagu problémait. Sajnalatos
tény, hogy a helyi tantervekben deklaralt embertan-etika fejlesztési célok, elvarasok és
kompetenciak az iskolak nagyfoku kozonye, pedagogiai cselekvoképtelensége miatt nem
valdsultak meg, vagy komolyan sériiltek.

Milyen alapveto problémak okozzak a tantervi kovetelmények elsorvadasat?

Gyakorlé tanarként Gigy vélem, hogy els6sorban nem a tantervi szabalyozassal és az
etika miiveltséganyaggal van probléma, hanem a tantervi kovetelmények betartasaval. A
torvényi eldirast az iskolak egy része Onhibajan kiviil — infrastrukturalis, személyi, tar-
gyi, financialis problémak miatt — nem tudja teljesiteni. Kiilondsen igaz ez a halmozot-
tan hatranyos kistelepiilések iskolara nézve. De utalhatnank arra az ismert tényre is, hogy
Magyarorszagon, még a rendszervaltas elott, az igynevezett EKP (Zsolnai iskoladk) min-
den évfolyaman embertani alapozasu, ora-
rendbe agyazott etikaoktatas folyt; sajnos ez o o
a kedvezd folyamat késébb megtorpant. 4 tandrképzésben az elméleti is-

Az altaldnos és a kozépiskolak nagy ré-  meretek mellett feltétleniil erosi-

szében — néhany kivételtdl eltekintve — is- 1057 bell a tanitdsi gyakorlatok

kolaigazgatdk, pedagoégusok, sziildk és o It A
gyermekek egyarant kozonnyel fogadtak az minosegr szinvondial. A magyar

emberismeret-etika tantargy bevezetését. pedagogusképzés egyik legneu-
Modul tziirgyként, orarendbe aigyazqt‘F em- ralgikusabb pontja az iskolai
bertan-etika oktatas ma a kozoktatasi intéz- Qva korlatok rendkiviil ala csony

mények kortilbeliil 9 szazalékaban folyik, L I
ami nagyon kevés. (Géczi, 2007) nivoja. Ezt a negativ értekitéle-

A kozony oka tobbrétii: minden bizony-  tet hospitdldsi naplok szdzai
nyal negativan befolyasold tényezd a rend- bizonyitjdk.
kivill csekély oraszam, a pedagogiai dilet-
tantizmus, a tantarggyal kapcsolatos félreér-
tések és a bizalmatlansag légkore, kiillonosen egyes sziilok részérél. Tovabbi probléma,
hogy az embertudomanyokat 6tvozo, tobbdimenzids tantargy igényes interpretalasaban
kozponti szerepe lenne a vitdknak, beszélgetéseknek, esetelemzéseknek és onreflexiv
megnyilvanulasoknak. Efféle pedagdgiai metodikat csak kiscsoportban lehet érdemben
miivelni, a nagy létszamu osztalyokban nem miikddik (Kamards, 2003).

Nincs érdemi egytittmiikddés az embertan-etika miiveltségteriilet ismeretanyaganak
atadasakor az osztalyfonokok, az etikatanarok €s a szaktanarok kozott. Az osztalyfonoki
és az etikaorak ismeretanyaga egy térol fakad, a kozos kovetelményekbdl pedig egyér-
telmiien adddik, hogy szamos etikai vonatkozasa van az Osszes tobbi szakoranak is.

A kozoktatatas jelenlegi allapotaban az iskolaigazgatoknak sajnos kisebb gondjuk is
nagyobb annal, hogy az etikaoktatas problémajaval foglalkozzanak. A legtdbb iskola ke-
rettantervében ugyan deklaralt formaban jelen van az etika, leggyakrabban k6zos kove-
telmények, osztalyfonoki orak és a szaktantargyak miiveltséganyagaba 6tvozve. Ez a
tény elvben azt jelenti, hogy minden tandrnak kotelessége lenne e miiveltségteriilet gon-
dozasa, de éppen mivel mindenkinek a feladata, ezért senki sem csinalja igazan. A peda-
gbégusok szamara fontosabb sajat miiveltségteriiletiik ismeretanyaganak atadasa, hiszen
els6sorban ezt kérik szamon toliik, holott nagyon nehéz elképzelni olyan irodalom-, tor-
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ténelem-, biologia- vagy mivészeti orat, ahol erkolcsi, etikai és  onreflexiora épiil6 kér-
dések megvitatasa nélkiil hitelesen lehet tanitani és nevelni.

Néhany éve etikabol emelt és kozépszintii érettségi vizsgat lehet tenni — mas kérdés,
hogy az etika projektérettségit gy vezették be, hogy iskolai feltételei nem voltak bizto-
sitva, ezért egyes igazgatdk ,arra kényszeriiltek”, hogy lebeszéljék tanuldikat az etika
érettségirdl. Csak csendben kérdezem: vajon mit gondol az ilyen iskolardl sziil6 és gyer-
mek? Tudomasom szerint kozépfoka oktatasi intézmény csak tgy milkoédhet, ha az oda-
jaré tanulok szamara biztositottak az érettségi feltételei. A projektérettségi markansan kii-
16nbozik a hagyomanyos érettségitol, 1ényegesen tobb felkészitést €s szervezOmunkat je-
lent, tovabba az ismeretcentrikus iskolatol eltéré munkakultarat és pedagdgiai attittidot
igényel, ezért nem kivant ny{ig iskolanak és felkészitd tanarnak egyarant. Ennek ellené-
re az elmult években tobb szaz didk érettségizett etikabol (Falus és Jakab, 2005).

A sziil6i hozzaallast illetben sem rdzsas a helyzet. Elutasito sziiléi vélemények egy he-
lyi felmérésbdl: ,,az etika tantargy feleslegesen terheli a tanuldkat”, ,,mas okosabb dolog-
ra is fordithatndk a draga id6t”, , kit érdekelnek ezek az avult erkdlesi prédikaciok”. (1)
Kozépiskolai etikatanarként az elmult 6t évbol nem emlékszem arra, hogy fogad6oran a
tantargy feldl barki érdeklodott, pedig fontos lett volna: zomében olyan osztalyokban ta-
nitottam, ahol a tanuldk egyharmada szocializacios, beilleszkedési és mentalis problé-
makkal kiizdott.

Az érdekl6dobb tanulok egy sziik rétegét leszamitva legtobbjiiknek ,,felesleges nytig”,
,nhem fontos targy” (2) az etika, hiszen a hétk6znapi valdsag egészen mast mutat. Méré-
si tapasztalataim igazoljak, hogy a felnovekvd generacioé (a 15-18 éves korosztaly) sza-
mara — elenyészo kivételtdl eltekintve — olyan alapvetd erkdlesi értékek, mint a becsiile-
tesség, josdg, igazmondas, tolerancia, felebarati szeretet, onzetlenség, sajnos avult nézet-
nek szamit. Arra a kérdésre, hogy ,,Ki a te példaképed?”, tobb szaz megkérdezett k6zép-
iskolai tanulo ko6ziil mindossze 3 szazalék valaszolta azt, hogy az édesanyja vagy az
édesapja. A legtobb tanulonak nincsen példaképe, és ha mégis, a felsorolt ,,példaképek-
rél” nem érdemes szot ejteni.

A honi pedagogiai dilettantizmus, szakmai inkompetencia lehangolo latleletét diagnosz-
tizéljék az etika szakos hallgatok iskolai gyakorlatainak irdsos beszamoldi. Néhany, hospi-
talasi naplobol kiragadott mindsito jelzd: ,,egysiki, unalmas (frontalis) oravezetés, [...] a ta-
nar nem tudja fegyelmezni a tanuldkat, [...] teljes kdosz az éran, [...] a tanuldk azt csinal-
nak, amit akarnak, [...] szakmai tudatossag nem vagy alig ismerhet6 fel az etika és kiilo-
nosen az osztalyfonoki orakon, [...] a tanar felkésziiletlentil jott az drara, [...] igényes szak-
mai — pedagogiai — mddszertani kultira nem fedezhet6 fel, [...] unatkoz6 tanuldk, érdek-
telen, motivalatlan 6rak [...] alig varja a tanar, hogy kicsengessenek...” Volt olyan kdzép-
iskolai pedagogus, aki kioktatta a tanitasi gyakorlaton 1évo hallgatot, hogy ,,ebben az isko-
laban nem szokas differencialt csoportfoglalkozast tartani, mert 6sszezavarja a tanuldkat, a
konyvtarhasznalati orat meg végképp felejtse el”. (3) Azon tlinddém, hogy vajon az adott
kolléga mit hallott a tantervi kovetelményekrol, netdn a kompetenciaalapusagrol. Kézel 30
éves pedagogiai és két évtizedes tantargypedagdgusi praxisom szomoru tapasztalatai teljes
mértékben alatamasztjak Schiittler Tamas elmarasztalé kritikajat: ,,a pedagogustarsadalom
presztizse mélyponton [...] tudasa deficites, melyet legtobbjiik fel sem ismer, [...] nem él-
nek és nem gondolkodnak értelmiségi szinten, [...] a tantervi reformok elszabotaldi, a val-
tozas kerékkotdi [...] mozdithatatlan, onreflektalatlanul é16 tomeg, [...] a pedagogiai elit-
ol almodott szép 1j vilag mara csak illuzié maradt” (Schiittler, 2007).

Az elorelépés alternativai

1. Az iskolavezetés stlyanak megfelelden kezelje a problémat (ne feledjiik: tantervi
kovetelmény, térvényi eldiras az intézményekben az embertan-etika oktatasa, tehat sza-
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mon kérhetd!). Biztositani kell a személyi, miikodési és financialis feltételeket. Minthogy
lehet projektérettségizni etikabdl, a fenntartd kotelessége, hogy ehhez a legalapvetdbb
feltételek minden iskolaban adottak legyenek.

2. A mindennapi pedagdgiai praxisban ne csak a deklaracié szintjén, hanem érdemben
is valosuljon meg a tantervek kozos kovetelményeiben megfogalmazott etikai kompeten-
cidkat tartalmazo fejlesztés. Elengedhetetlen az osztalyfonokok, etikatanarok munka-
megosztasra épiild, hatékony egyiittmikodése. Az osztalyfonoki és az etikadrak ismeret-
anyaga szamos ponton €rintkezik, hasonld vagy azonos a kozvetitendd miiveltséganyag.
Ugyanarrol beszéliink, csak masképpen kozelitjiik meg a problémat, esetenként masho-
va helyezziik a hangsulyt. Kivanatos a két miveltségteriilet kozos feladatainak és teen-
doéinek attekintése. A kozos utak, megoldasi alternativak kidolgozasa, melyek kolesono-
sen erdsitik a két teriilet pedagogiai hatékonysagat. A jo értelemben vett lobbizas az eti-
ka- és az osztalyfonoki orak statuszanak erdsitéséért.

3. Alapvetd fontossagu a sziilok és a tanulok felvilagositasa arrol, hogy napjainkban
miért fontos a felnvo generacioé erkolesi nevelése.

4. A szakmai szinvonal emelése érdekében fontos lenne a friss diplomaval rendelkezd
etikatanarok bevonasa a képzésbe. Alkalmazasuk azért jelent problémat, mert nagyon ke-
vés iskolaban van o6rarendi keretbe dgyazott etikaoktatas. Optimalis esetben a pedagogus
egy nagyobb létszamu kozépiskolaban is maximum heti négy draban tanithat etikat.
Visszajelzések igazoljak, hogy a végzos hallgatdk jelentds része a fenti problémak miatt
nem tud tanitani. Anyagi gondokra hivatkozva az iskolavezetés nem igazan érdekelt az
6nallo etika modul beinditasaban.

5. Magyarorszagon tobb féiskolan és az egyetemek kozott elsdként a Veszprémi Pan-
non Egyetemen is beindult az embertan-etika tanarképzes. Ez azt jelenti, hogy egyre t6b-
ben szereznek szakképesitést, tehat néhany év mulva a személyi feltételek elvben bizto-
sitva lesznek. A tanarképzésben az elméleti ismeretek mellett feltétleniil erdsiteni kell a
tanitasi gyakorlatok minéségi szinvonalat. A magyar pedagogusképzés egyik legneural-
gikusabb pontja az iskolai gyakorlatok rendkiviil alacsony nivdja. Ezt a negativ értékité-
letet hospitalasi naplok szézai bizonyitjak. Napjainkban alig akad gyakorlé pedagdgus,
aki tanarjeloltek — nem kevés munkat jelentd — mentoralasat minimalis anyagi juttatasért
vallalja. Nagyon kevés az olyan bevethetd gyakorlatvezet6 tanar, aki korszer(i pedagogi-
ai, szakmai, mddszertani repertoarral rendelkezik. A tanarjel6ltek hospitalasi naploi, is-
kolai beszamoléi sok mindent elarulnak a honi pedagogia 1étezd vilagardl, egyes iskolak
patologids mikodésérol.

6. Az elmult 10 évben szamos tandri és tanuloi segédlet (tankonyv, tanmenet, szemelvény-
gylijtemény, kézikonyv, itmutatd) jelent meg az embertan-etika tanitas szinvonalanak eme-
1és érdekében. A pedagdgiai szaksajtoban is rendszeresen olvashatok e témaban publikaci-
ok. A Veszprémi Egyetem égisze alatt hat évvel ezel6tt elkezdddtek a modszertani alapoza-
su tanév-elokészitd tovabbképzések. Harom évvel ezelott megalakult az Embertan Etika Ta-
narok Egyestilete (EETE), melynek célja az etikatanitas szakmai szinvonalanak emelése.

7. Elodazhatatlan a médszertani megujulas, mely a hagyomanyos pedagégiatdl eltérd,
gyermekkdzpontl, segitd, tdmogatd, batoritd pedagdgiai attitlidot preferalja, melynek
épitdkovei: interaktivitas, élethelyzetek elemzése, beszélgetés-vita, onreflexio. Koézosek
a feladataink, megoldando problémaink és a felnovekvd nemzedékek iranti felelésségiink
A csaladbdl, a primer szocializacids kdzegbdl hozott értékvilag — minta, szokas, norma,
hagyomanyrendszer — kevés vagy elégtelen a tizenéves korosztaly szamara, ezért az is-
kola kompenzacids szerepe egyre inkabb hangsulyossa valik. Tulsdgosan bonyolult, ér-
tékzavaros vilagban éliink, ahol a sz€lséséges utilitarizmus, hedonizmus és a rosszul ér-
telmezett individualizmus a kovetendd érték. Intolerancia, deviancia, kiélezett verseny-
szellem uralja a vildgot, ezt a mentalitast erdsiti gyakran a média. Az ilyen anémiasan
miik6do vilagban ifjanak és felndttnek egyarant nehéz kapaszkodok és segitok nélkiil az
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eligazodas. E kedvezétlen tarsadalmi kornyezetben az iskola minden pedagogusanak val-
lalnia kell a tolerans magatartas, a helyes életvezetési és konfliktuskezelési kompetenci-
ak kialakitasat. A magyar oktatas teljes szemléletvaltasara, egy 0j pedagogiai kultara ki-
munkalasara és széles korl tarsadalmi osszefogasra van sziikség ahhoz, hogy pozitiv
iranyba mozduljunk el.
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» lestnevelés, mint a vidamsag oraja!”
Beszamolo a VI. Orszdagos Sporttudomdanyi Kongresszusrol

A Magyar Sporttudomdnyi Tarsasag 2007. oktober 28-30. kozéit az
egri Eszterhdzy Kdroly Foiskola Testnevelési és Sporttudomdnyi
Intézetével kézbsen rendezte soros kongresszusdt. A hdrom nap

sordn a plendris eloaddsokon tiil 12 kiilonbézo szekcioban hallhattak
az erdeklodok t6bbek kézt az életmodrol, a sport és tarsadalom, a
sport és nevelés, az iskolai testnevelés, a didksport kapcsolatdarol, a
sportélettan, sportorvoslds, rehabilitdcio kérdésérol vagy a
Jogyatekosok sportjdrol, illetve a gyogytestnevelésrol.

Beszdmolonkban a Sporttudomdnyi Kongresszus azon eléaddsaira

osszpontositottunk, melyek kapcsolatba hozhatok a kozoktatdssal,

elen tanulmany cimét az egyik eldadotdl, Szatmari Zoltantdl kdlesondzziik, szerinte
ugyanis egy jo iskolai tandra alapvet6 velejardja a jo hangulat, a der(i, amit legkony-
nyebben humorral lehet megteremteni. Az iskolai testnevelés alapvet6 célja ugyanak-
kor, hogy része legyen az ifjusag szellemi, testi és kozosségi nevelésének, hangzott el
H. Ekler Judit el6adasaban. Az iskolai sport vizsgalata kapcsan koronként nyomon ko-
vethetdk a testnevelés céljat meghatarozo stratégiai valtozasok. A 18. szazadban (Ratio
Educationis, 1777) a testedzés tartalma és tandrai fegyelme is arra utalt, hogy az elsdd-
leges szandék a katonai kiképzés. Ez a hatas még az 1938-as tanterv idején is dominans
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volt. A 20. szazad masodik felében a legerdsebb stratégiai hatasnak mar az ipari érdek
szamit. A teljes foglalkoztatas, a fizikai teljesitmény ¢és a munka magasra értékelése el-
varta a kézoktatastdl, hogy mind fizikai, mind fegyelmi szempontbdl is az életre készit-
se fel a gyerekeket. Manapsag, amikor munkaerd-feleslegrél €s tomeges munkanélkiili-
ségrol beszéliink, mar ez sem kiinduldpont az iskolai testnevelés szamara. Az el6adé sze-
rint ma az oktataspolitikanak kell felvallalnia azt a stratégiai szerepet, melynek célja az
iskolai sport helyzetének megerdsitése. Annal is inkabb, mert az egészségiigy is jelentds
preventiv és képességfejlesztd elvarasokat tamaszt az iskolaval szemben. Az eldadd utalt
arra, hogy a valtozo életkoriilmények, a médiumok és az ezek hatasara kialakuld sziil6i
és tanuldi kivansagok abba az irdnyba mutatnak, hogy az iskolai testnevelés az egész éle-
ten 4t izhetd sportolast készitse eld, €s szervezési formaiban (tanorai és tandran kiviili
sport, turak, kirdndulasok) is ehhez igazodjon.

De vajon milyen jellemzdkkel irhatd le a hatarainkon tuli iskolai testnevelés? Ezen
kérdéstinkre Istvanfi Csabatdl kaptunk valaszt, aki Az iskolai testnevelés az eurdpai uni-
0s torekvések tiikrében cimmel tartott eldadast. Ebben ismertette azokat az EU-
kezdeményezéssel rendezett magas szintii tanacskozasokat, melyek célja az iskolai test-
nevelés helyzetének tisztazasa, illetve arnyalt kép felvazoldsa az ifjusdg megromlott
egészségi allapotarol. Ezen témak legutobb az Eurdpai Unid Kulturalis és Nevelési Bi-
zottsaga altal 2007. februar 28-an rendezett The Role of Sport in Education elnevezésii
konferencian kertiltek Gjra kozéppontba. Itt Istvanfi Csaba egy négytagii nemzetkozi
team tagjaként segitette hallgatdsagat abban, hogy képet kapjanak a kiilonb6z6 nemzetek
iskolai testnevelésének helyzetérél és ifjisaguk egészségi allapotarsl. Osszességében el-
mondhato, hogy mind a négy (azaz a magyar, az osztrak, a finn és az angol) orszag ese-
tében romlott nemcsak az iskolai testnevelés pozicidja, hanem a fiatalkortiak egészségi
allapota is. A tovabbi k6zos jellemzok koziil jelen tanulmanyunkban csak néhanyat eme-
liink ki: a testnevelés orakra szant idokeret csokkenését, az alsd tagozatban alacsony
szintli képzettséggel testnevelést oktatd pedagdgusokat, a ndvekvo tendenciat mutato tar-
tashibakat, gerincdeformitasokat, a kovér, tulsulyos tanulok szamat, illetve a fiatalkora-
ak esetében egyre gyakoribb panaszként jelentkezd sziv- €s keringési elégtelenséget.

A tizenévesek egészségi allapotarol és fizikai inaktivitasukrol sz616 kutatasok aggasz-
t6 eredményekkel szolgalnak. Tarsadalmunkban az egészség megodrzése és a vele kap-
csolatos magatartasformak kialakitasa és tudatositasa egyre inkabb hattérbe szorul. Bar
gyakran hallani a mozgésszegény életmddrol, mégsem tesziink ellene. Mindennapjaink-
bdl kiszorul a fizikai aktivitas, azaz nem jarunk sem rendszeresen, sem rendszertelentil
uszni, kerékparozni, futni, sétalni. A fokozatosan ndvekvd civilizacids artalmak kovet-
keztében a 10-18 éves iskolaskort gyermekek korében magas a mozgashiany miatt ki-
alakult mozgasszervi rendellenességek aranya, romlik a stressztiird-képesség, ndvekszik
a tultaplalt gyerekek szama. Tanulmanyunk folytatasaban olyan kutatasi eredmények is-
mertetésére vallalkozunk, melyek témaja a tanulok egészségi allapotanak kiilonbozo
modszerekkel torténd felmérése.

Nagyvaradi Katalin objektiv elemzést kivant késziteni a Szombathely varosaban tanu-
16 14-20 évesek egészségi allapotardl. Ennek soran igyekezett feltarni a testneveld, a
gyogytestneveld és az iskolai egészségiigyi haldzat (orvos és védond) egylittmiikodését
is. Eredményei szerint a vizsgalt korosztalyban egyre névekszik azon tanulok szama, aki-
ket gyogytestnevelésre utaltak, és az emlitett populacioban szignifikansnak tekinthet6 a
mozgasszervi betegségek el6fordulasa. A nemek vonatkozasaban a lany tanuldk korében
regisztralhatok nagyobb gyakorisaggal a tartashibak, a scoliosis (oldaliranyu gerincfer-
diilés) és az obesitas (koros kovérség). Nagyvaradi Katalin szerint a testnevelok, gydgy-
testneveldk és az iskolai egészségiigyi haldzat egylittmiikodése hianyos. Az eléado hang-
sulyozta az iskolai gydgytestnevelés egyediilalld szerepét a tanulod szerzett vagy veleszii-
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letett betegség kovetkeztében kialakult egészségi allapotanak helyreallitasaban, a beteg-
ség tovabbi romlasanak megakadalyozasaban és a terapidban.

A gyodgytestnevelés olyan kotelezo iskolai tantargy, melynek alaposabb hazai vizsga-
lata esetén igencsak valtozatos képet kapnank mind az oktatasi gyakorlat, mind pedig a
szinvonal tekintetében. A tanitasi orak példaul kotédhetnek sajat iskolahoz, tertiletileg ki-
jelolt intézményhez, kistérségi tarsulashoz, de akar pedagdgiai szakszolgalathoz is. Mar
a fenti felsorolas is jelzi, hogy a gydgytestnevelés hatékonysagat a t6bbi targyhoz képest
nagyobb mértékben befolyasolja a kdrnyezeti hattér: a gyogytestnevelés helye, idépont-
ja, a csaladi hattér, az iskolavezetés stb.

Simon Istvan Agoston kutatasanak célja az volt, hogy a soproni 4ltaldnos és kozépiskolés
gyogytestnevelésre jaro tanuldk kdrnyezeti hatterének feltarasaval vonjon le kovetkeztetése-
ket a gyogytestnevelés tandrai hatékonysagara vonatkozoan. Vizsgalati modszerként az iras-
beli kikérdezést hasznaltak, melynek soran a didkoknak zart jellegii és 6t fokozata Likert-
skalat tartalmazo kérdésekre kellett valaszolniuk. A kutatasi eredmények a konferencia ide-
jén még feldolgozasi szakaszban voltak, de
mar a jelenlegi allapotban is levonhatok az
alabbi kovetkeztetések: az iskolavezetés
megfeleld hozzaallasabol fakado koriltekin-
16, a didkok érdekeit szem el6tt tartd szerve-

Ha a jelenlegi tendencia folyta-
todik, akkor becslések szerint

2010-re 150 milli6 tilsilyos fel-
nottrol és 15 millio tilsilyos gye-
rekrol beszélhetiink Europdban
~ hallottuk Martos Eva el6ado-

z¢s, illetve tamogatd sziildi hattér sziikséges
ahhoz, hogy a tanulékban pozitiv beallitddas
alakuljon ki a gydgytestneveléssel kapcsolat-
ban. Ez pedig a tanorai hatékonysag novelé-

sének egyik feltétele és eszkoze.

Az egyik legsulyosabb globalis egészség-
ligyi problémanal, az elhizasnal maradva:
ha a jelenlegi tendencia folytatodik, akkor
becslések szerint 2010-re 150 millié tulsa-
lyos felndttrol és 15 millio tulstulyos gye-
rekrdl beszélhetiink Eurépaban — hallottuk
Martos Eva el6adotdl. Ennek az ijesztd
trendnek 15 éven beliili megforditasat tlizte
ki célul az Eurdpai Elhizasellenes Charta,
melynek eszkozei az iskolai mindennapos
sportlehetdség megteremtése, az egészséges
valaszték biztositasa és a helyes taplalkozas
oktatasa lehetnek. Az el6add ismertetett egy
nemrég lezajlott hazai fovarosi reprezentativ vizsgalatot, melyben 3200 gyermek taplal-
kozasi elemzése keriilt feldolgozasra. A kapott adatok szerint a cukros iditd napi tobb-
szori fogyasztasa az altalanos iskolas gyermekek 40, mig a kézépiskolasok 25 szazaléka-
ra jellemzd. A gyerekek kevesebb mint fele érzi fittnek magat, a testnevelés orat koveto-
en jo kozérzetrol a gyerekek 78, illetve az idésebb korosztaly 58 szazaléka szamolt be.

A fittség és a jo kozérzet témajanal maradva foglalkozzunk a fiatalok fizikai aktivita-
saval. A kiilonbozo életkoru €s az orszag kiilonbozo teriiletein €16 tanulok sportolasi szo-
kasainak vizsgalata meglehetésen népszerii kutatasi teriiletnek szamit — hangzott el Ko-
vacs T. Laszlo, Suskovics Csilla, Fligedi Balazs és Bodnar Jozsef el6adasaban. A kutatok
arra vallalkoztak, hogy harom telepiilés: Baja, Kaposvar és Eger 5-6. osztalyos tanuloit
vizsgalja sportolési gyakorisaguk, sportolasi szintjiik (élsportold, aranyjelvényes és/vagy
orszagos bajnoksagon érmes), illetve kedvelt sportagaik kapcsan.

Az eredmények alapjan elmondhato, hogy a tanuldk (N = 1 756) tobbsége (57,9 sza-
zaléka) sportol iskolan kiviili egyestiletben. Az eldadok a kutatas kapcsan arra hivtak fel

16l. Ennek az ijeszto trendnek 15
éven beltili megforditdsdt tiizte
ki célul az Europai
Elhizdsellenes Charta, melynek
eszkozei az iskolai mindenna-
pos sportlehetdség megteremtése,
az egészséges vdlaszték biztosi-
tdsa és a helyes tapldlkozds ok-
tatdsa lehetnek.
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a figyelmet, hogy az iskolai lehet6ségek és a délutani programok sem az egészségkoz-
pontu, sem a versenyszeri sportolashoz nem idealisak, mi tobb, a rendszeresen sportolo
fiatalok szama kifejezetten alacsonynak mondhaté a vizsgalt mintaban. A tanuldk 42,2
szazaléka allitja, hogy egy éve, 27,7 szdzaléka pedig, hogy 2-3 éve sportol rendszeresen.
A korosztaly tekintetében a kutatok varakozasanak megfelelden a labdajatékok (labdaru-
gas), a vizisportok (vizilabda), a tdnc, a kosarlabda és a kiizddsportok tartoztak a legnép-
szer(ibb szakagak kozé. Az 5—6. osztalyosok a legkevésbé futni szeretnek, deriilt ki a kér-
ddives felmérésbol.

A fiatal tizenévesek fizikai aktivitasa kapcsan érdemes megemliteni azt a kutatast,
melynek célja annak felderitése volt, hogy a 11-13 éves budapesti tanulok életvitelében
mekkora szerepet jatszik a sportolas, illetve a torna Jellegu mozgasformak. Heti iddmér-
leg-vizsgalattal Leibinger Eva, Kiss Julia, Huszar Agnes és Hamar Pal 168 tanul6 ered-
ményeibdl kivan levonni kdvetkeztetéseket a tanulok pszichomotoros, affektiv és kogni-
tiv képességeire vonatkozdan. Mar a kutatasnak a konferencian kézlésre keriild részvizs-
galati eredményei is azt bizonyitjak, hogy a tanulok a legtobb id6t az iskolaban toltik,
ami abbol a szempontbdl jelentds, hogy az aktiv, konstruktiv életvezetés, illetve a sport-
szeretet kialakitasaban igy egyre nagyobb felel6sség harul a tantestiiletre €s ezen beliil a
testnevelore is.

A fent emlitett kutatok vizsgalati eredményei szerint a tanuldk az eltoltott id6 szerint
legszorosabban az iskolahoz kotédnek. De vajon milyen fizikai véaltozasok figyelhet6k
meg a 715 éves korosztalyban egy nyari sziinet utan? Ennek vizsgalatara vallalkozott
Olah Zsolt, Makszin Imre és Ozsvath Karoly. A kutatasba a TF két gyakorldiskolajat von-
tak be (N = 3091 és N = 443 fos tanuldi I1étszamokkal). Két mérésre keriilt sor: az eldmé-
résre a 2005/2006-0s tanév végén, az utdomérésre a 2006/2007-es tanév elején. Vizsgala-
ti modszerként az Eurofit tesztrendszert alkalmaztak, melyet kiegészitettek egy, a spor-
tolasi szokasokat leird kérddivvel. A kutatas eredményei szerint szembetlind azon gyere-
kek testi fejlodése, akik nyaron is elényben részesitik a rendszeres fizikai aktivitast. A ke-
vesebbet mozgo tarsak fejlédése altalanosnak tekinthetd.

A didkok szamara a nyari sziinet jelenti a feltoltodés, a regeneralddas, a kotetlen sza-
badid6 id6szakat, melyet egyesek tehat aktiv sporttal, masok inkdbb passzivan szeretnek
eltélteni. A kedvezd idojaras, a strandok, az uszodak nyujtotta jatékos tevékenységek
mind kozrejatszanak abban, hogy ebben az évszakban tomegek latogatjak a vizpartokat.
Az uszas az egyik legrégebbi sportagi mozgasforma — hangzott el Katona Zsolt 4 soksze-
replds uszdsoktatds ciml el6adasanak bevezetd gondolataiban. Jelentdsége az ember
pszichomotoros fejlesztésében évszazadok ota ismert. Az Uszasoktatds szervezett, iskolai
oktatasanak kezdete hazankban a 19. szdzadra tehetd. Az Gszas tanithatésaganak korai,
szenzibilis idészaka, valamint a vizben végzett iszomozgasok pozitiv fizioldgiai hatasa-
nak koszonhetéen mara mindenki elfogadta, hogy sziikség van a gyermekkori uszasok-
tatasra. Az elsddleges gondozok részérdl talan ezért is mutatkozik olyan nagy igény az
ovodai képzésben elérhetd tanfolyamok koziil a vizhez szoktatasra, illetve az Gszasokta-
tasra. Katona Zsolt szegedi és székesfehérvari sziilok (N = 118) kérddives vizsgalataval
kivant valaszt adni a kovetkez6 kérdésekre: milyennek tartjak az oktatasi intézmények
Uszasoktatasi lehetdségeit, melyeket valasztjak leginkabb, és mi alapjan hozzak meg
dontésiiket arra vonatkozdan, hogy ki tanitsa meg gyerekiiket tiszni. Az érvényben 1évo
tanterv (NAT, 2003) eldirja az uszas korai oktatasanak sziikségességét, és a legtobb isko-
la az elsd tanévben biztositja is a szakszerii oktatast tanul6i szamara, mikézben az tizleti
alapon miikddé tanodak és maganoktatasi formak gyors eredmények felmutatasaval hi-
tegetik a sziiloket. A tapasztalatok azt mutatjak, hogy a sziilok nem varjak meg az isko-
lai testnevelés keretében nyujtott szakszer(i Uszasoktatast, hanem még a beiskolazas elott
igyekeznek gyermekiik uszasoktatasat megoldani.
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A sziil6k tobbsége szeretné, hogy gyermeke mozgasfejlettsége mar az dvodai évek
alatt olyan szintre jusson, hogy képes legyen elsajatitani a biztonsagos uszétempodkat. A
6-7 éves korosztaly fejlesztésének és nevelésének egyik fontos célja az iskolai életre va-
16 felkészités. Az iskolaérettség ugyanakkor komplex jelleggel bir: a kognitiv érettség
mellett fontos szerep jut a mozgasfejlettségnek, a kozponti idegrendszeri folyamatok
érettségének is. Ennek egyik mutatdja az egyensulyozoé rendszer fejlettsége, tudtuk meg
Racz Katalin és Bretz Karoly eldéadasabol. A két kutaté noninvaziv vizsgalataban 26
nagycsoportos ovodas vett részt, akiknek atlagéletkora 5 év 8 honap volt. Racz Katalin
és Bretz Karoly célja az volt, hogy iskolaéretlen és iskolaérett gyerekek egyensulyo-
zoképességét hasonlitsak Ossze. A vizsgalathoz egy specialis miiszert, a Stabilométert
hasznaltak, mely szamitégéphez csatlakoztatva rogzitette a testtomeg-kdzéppont centi-
méterben kifejezhetd valtozasait. A statisztikai elemzések eredményeképpen megallapi-
tast nyert, hogy az iskolaéretlen gyerekek egyensulyozoképessége elmarad iskolaérett
tarsaiktdl, valamint tobb mas teriilet éretlensége is egyiitt jar az egyensulyozo rendszer
éretlenségével. Az 6vodai és kés6bb az iskolai testnevelés orak célja is az, hogy a gyere-
kek mozgasfejlodését és személyiségfejlodését segitse.

A testnevelést Szatmari Zoltan kiemelten személyiségalakitd tantargynak tekinti. A ja-
tékos tevékenységek felszabadult 1€gkorében ugyanis a gyermekek 6szintén viszonyul-
nak kornyezetiikhoz, nem tudjak leplezni jellembeli tulajdonsagaikat, igy annak értékei
és hianyossagai szabadon nyilvanulnak meg. A testmozgast kiilonleges 6romérzés kiséri,
mely a tarsakkal valo jatékos egylittlétbol, az akadalyok lekiizdésébdl, a viszonylag biz-
tonsagos hattérben jelen 1évd enyhe fesziiltség kellemes izgalmabdl fakad. A pedagdgus-
nak a jatékon keresztiil nyilik alkalma arra, hogy tudatosan és tervszertien gyakoroljon
befolyast a gyermek személyiségének egészére. A testnevelés orak dromteli élménye
nemcsak fejleszti, hanem az el6add szerint 6sszetettebbé és gazdagabba is teszi az ,,Ent”.
Ezért is fontos hogy a testnevelés valdban a vidamsag oraja legyen.

Herzog Csilla
SZTE, BTK, Neveléstudomanyi Doktori Iskola

Az EARLI budapesti
konferencidjanak plenaris eloadasai

A neveléstudomdny legnevesebb eurcpai konferencidjdanak adott
otthont 2007 nyardn az ELTE TTK budapesti Lagymdnyosi Campusa. Az
EARLI (European Association for Research on Learning and Instruction)

kétévente megrendezésre keriilé konferencidjdra Europdbol, Azsidbol,
Ausztraliabol és Amerikdbol érkeztek hazdankba a tanitds-tanulds kérdése-
ivel foglalkoz6 kutatok, hogy a neveléstudomdny egyik legjelesebb foru-
man publikdljck kutatdsi eredmeényeiket, hallgassdk meg a vildag mds terii-
letein zajlo vizsgdlatok beszdmoloit, és egyesitsék mindazt a tuddst, amely
lehetove teszi a neveléstudomdny professzionalizdloddscdit.

Intézetének professzora volt. A szervezdbizottsag munkajat Csikos Csaba, a Sze-

gedi Tudomanyegyetem docense koordinalta, az intézményi hatteret pedig a Sze-
gedi Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Doktori Iskoldja, valamint a Magyar Tudo-
manyos Akadémia biztositotta.

ﬁ konferencia elnoke Csapd Bend, a Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi
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Az EARLI szervezete és tevékenysége

Az EARLI-t a tanitas-tanulés kutatasanak legjelentdsebb eurdpai szervezeteként tart-
jék szamon (European Association for Research on Learning and Instruction, é. n.). Az
1985-ben alakult intézménynek Eurdpa 40 orszagabol kdzel 2000 tagja van. A kiilonbo-
70 neveléstudomanyi témak irant érdekl6dé szakemberek szamara a rendszeres eszme-
csere lehetdségét a szervezet tigynevezett specialis érdeklddésii csoportok (SIG) miikod-
tetésével biztositja A 21 specidlis érdekl6désii csoportbol példaként csak néhanyat emli-
tiink: Ertékelés és mérés, Motivacio és érzelmek, Metakognicio, Tanitas és tanarképzes,
Felsooktatas, Szamitogéppel segitett oktatds, Erkolcsi €s demokratikus nevelés. (1)

A tanitas-tanulas kutatdsaval foglalkozo eurdpai szervezet {0 feladatdnak azt tekinti,
hogy folyoiratok hasabjain, szakmai 6sszejoveteleken és nemzetkozi konferenciakon alkal-
mat teremtsen a szakmai parbeszédhez és vitdhoz. Folyoirata, a kéthavonta megjelend
Learning and Instruction (Tanulas és Tanitas), az egyik legnevesebb neveléstudomanyi
szaklap Eurdpaban. Tartalmaban megtalalhatok a tudomanyteriilet legjelent6sebb kutatasi
eredményei, a tanulmanyok magas szinvonalat pedig a szigorua biralati eljaras garantalja. A
folyoiratrol részletes attekintést nyujt Molnar Edit Katalin (1997) irasa. A szervezet masik
szaklapja az évente két alkalommal megjelend Educational Research Review.

EARLI-konferencidk

A szervezet legfontosabb eseménye a kétévente megrendezésre keriilé tudomanyos
konferencia. Az els6 1985-ben, Eric De Corte elndkletével zajlott Leuvenben. Késébb
Tiibingenben, Madridban, majd a finnorszagi Turku varosdban, majd a franciaorszagi
Aix-en-Provence-t kovetden a holland Nijmegenben rendeztek konferenciat. Ezt kdvette
Athén, Goteborg, Fribourg, Padova, a ciprusi Nicosia utan pedig 2007-ben — a kelet-ko-
zép-europai orszagok kozil els6ként — hazank lehetett a tanacskozas hazigazdaja.

A szervezet tovabbi forumai — melyek a személyes talalkozasra és eszmecserére ad-
nak lehet6séget — a specialis érdeklddésti csoportok (SIG) mentén szervezddnek. A SIG-
ek altalaban kétévente, az EARLI-konferenciak kozotti években rendezik meg 6sszejo-
veteleiket.

A neveléstudomany fiatal eurdpai kutatéit a Junior Researchers of EARLI szervezet
(Junior Reserchers — JURE, €. n.) fogja 0ssze. Evenkénti konferenciajuk kivald lehet6sé-
get nyujt arra, hogy a fiatal kutatok szakmai élményeket €s tapasztalatokat gyijtsenek,
kutatéi egytittmiikodéseket, szakmai kapcsolatokat alakitsanak ki.

A 12. EARLI-konferencia: Budapest, 2007. augusztus 28. — szeptember 1.

A 2007. augusztus 28. és szeptember 1. kozott lezajlott 12. EARLI-konferencia — erede-
ti nevén: 12th Biennial Conference for Research on Learning and Instruction (2006) — je-
lentdségét a hazai kozéletben €s a sajtoban megjelent visszajelzések tamasztjak ala. A kon-
ferenciat tinnepélyes keretek kozt Hiller Istvan oktatasi miniszter nyitotta meg. A megnyi-
t6 beszédet kdvetd nyilatkozatardl és a konferenciardl a Magyar Tavirati Iroda tuddsitotta
a hirszolgaltatokat, informacids forumokat (Oktatdsi és Kulturdlis Minisztérium, 2007; Bu-
dapest Online, 2007; Magyar Hirlap, 2007; Kulturpont, 2007; Varga, 2007; Nyiregyhdza
Online, 2007; Breuer Press International, 2007; Polgar Info, é. n.). Hiller (2007) szerint az
a tény, hogy Magyarorszag rendezhette az EARLI-konferenciat, nemcsak hazank pedagdé-
giai kutatéit dicséri, illetve a nemzetk6zi tudomanyos vérkeringésbe valé bekapcsolodast
jelzi, hanem a magyar pedagogustarsadalom szamara is komoly elismerést jelent.

50 orszagbol tobb mint 1800 kutatd és szakértd érkezett a tanacskozasra, melyen 20
parhuzamos szekcidban dsszesen tobb, mint 1400 eldadas hangzott el. A nemzetk6zi nor-
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mak szerint minden eldzetesen benyujtott prezentaciorol — a szerzo kilétének ismerete
nélkiil — két fliggetlen szakember készitett birdlatot. A birdlati pontszam alapjan a kon-
ferencia tudomanyos programbizottsaga dontott arrdl, hogy mely prezentaciok rendel-
keznek a bemutatashoz sziikséges kritériumokkal. A kézel masfél ezer elfogadott prezen-
tacio mellett nemzetkozileg elismert kutatoktol hallhattunk plenaris eldaddsokat. Egy
konferencia arculatat legmarkénsabban a meghivott eléadok plenaris el6adasai hataroz-
zak meg. A meghivott el6adok prezentacidinak témai a rendezvény szinvonalarol és
szakmai értékrendjérdl tantiskodnak, hiszen betekintést engednek a neveléstudomany ak-
tualis kutatasi trendjeibe, valamint a legfrissebb kutatasi eredményekbe.

Az irasunkban bemutatasra keriild plenaris eldéadasok kivalasztasakor szubjektiv
szempontokat érvényesitettiink, a kivalasztassal/mell6zéssel azonban nem szandékozunk
semmiféle mindségi kiillonbségtételt tenni az egyes eldadasok kozott. Beszamolonkban
csupan azokrol a prezentaciokrol nyujtunk
attekintést, amelyek a helyszinen felkeltet-
ték érdeklddésiinket, illetve valamilyen moé-
don kapcsolddnak kutatasi teriiletiinkhoz.

Az eldadasok hallgatasa kozben egyértel-
mivé valt szamunkra, hogy a neveléstudo-
many az utobbi években elmozdult a szingu-
laris diszciplinaritastél a hierarachikus mul-
tidiszcipinava valas iranyaba. Napjainkban
egyre er6sodni latszik a kutatok azon torek-

Az elbaddsok hallgatdsa kézben
egyértelmiivé vdlt szamunkra,
hogy a neveléstudomdny az
utobbi években elmozdult a
szinguldris diszciplinaritdstol a
hierarachikus multidiszciplind-

vd vdlds iranydba. Napjaink-
ban egyre erosédni ldtszik a ku-
tatok azon torekvése, hogy a leg-
ktilonbozobb kutatdsi teriiletek
kOzOtt szintezist teremisenek (a
neuropszichologidtol kezdddoen
az élethosszig tarto tanuldson dt

vése, hogy a legkiilonb6zobb kutatasi tertile-
tek kozott szintézist teremtsenek (a neuro-
pszichologiatdl kezddédden az élethosszig
tart6 tanuldson at a munkaalapd tanulasig).
A legelemibb neuralis folyamatok feltarasa
pedig a személyiség szintjén teszi egyre el-
érhetdbbé a teljes egészben latas kivanalma-
nak megvalosulasat.

a munka-alapii tanuldsig). A
legelemibb neurdlis folyamatok
Sfeltdrdsa pedig a személyiség
szintjén teszi egyre elérhetobbé
a teljes egészben ldtds kivdanal-
mdnak megvalosuldscdit.

Csépe Valéria

A hazai kutatok koziil Csépe Valéria, a
Magyar Tudomanyos Akadémia Pszichold-
giai Kutatdintézetének tagja, az ELTE PPK
Pszichologiai Intézetében a ,Kisérleti és
Kognitiv Pszicholdgia: Kutatas ¢és
Klinikum” program vezetdje tartott plenaris
eldadast. A kognitiv idegtudomany, neurop-
szicholdgia nemzetkozileg elismert szakembere a neuropszichologia és az oktatastudo-
many kapcsolatanak kérdéseit, a kognitiv diszciplindk atjarhatosagat elemezte.

A neuropszicholdgia tudomanyanak kezdete a 19. szdzad végére tehetd. A szazadfor-
dulo koriili elsé 1épéseket kdvetden a masodik vilaghabora utan az agysériilést szenve-
dett emberek vizsgalata felviragoztatta az agy sériilésének az intellektusra gyakorolt ha-
tasat kutaté tudomanyt. Emellett az igen gyors technikai, elektronikai fejlodés egyre ki-
finomultabb tudoményos eszkdzoket kinalt, igy a neuropszicholdgia eddig ismeretlen, j
teriileteket hodithatott meg. Napjainkban mar harom 6nallésult tudoméanyteriiletrdl, a kli-
nikai, a kisérleti és a kognitiv neuropszichologiardl beszélhetiink. A klinikai (klasszikus)
neuropszichologia célpontja a beteg, feladata a diagnoézis felallitasa és a megfeleld tera-
pia kijel6lése. A kisérleti neuropszichologia a betegségek minél egzaktabb leirasat tartja
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szem el6tt. A kognitiv neuropszicholdgia a sériilt megismerési funkcidk tanulmanyoza-
saval a tipikus kognitiv rendszerre vonatkozo kognitiv pszicholdgiai elméletek tesztelé-
sét, a pszichikum hagyomanyos modszerekkel nehezen feltarhatd jelenségeinek leirasat
tlizi ki célul (Csépe, 2005).

A kognitiv neuropszichologia l1étrejotte Oriasi attorést eredményezett szamos mas kog-
nitiv tudomany teriiletén is. A neveléstudomany szamara is hatalmas lehetdségeket rejt,
hiszen a kognitiv készségek, képességek fejlodésének elmélete az eddig feltaratlan pszi-
chofizioldgiai szint megismerésével Gjabb relevans eredményekkel gazdagodhat. A kog-
nitiv neuropszichologia szemléletmodjanak gyermekekre torténd kiterjesztésével 1étre-
jott a kognitiv fejlodés-neuropszichologia, amely tobb diszciplina eredményeit szinteti-
zalva a gyermekek kognitiv fejlodési zavarait, atipikus jelenségeit vizsgalja. Az eléadd a
neuropszicholdgia és az oktatastudomany metszetében 1év6 kognitiv fejlédés-neuropszi-
chologia teriiletérol szamos kutatasi modellt és vizsgalati eredményt mutatott be.

Csépe Valéria a diszlexia — a gyermekkorban megjelend stlyos olvasasi zavar — legje-
lesebb hazai szakértje. Kutatasaiban olvasasi zavarral kiizdé gyermekeket vizsgalt a
neuropszichologia modszereivel. Hangstilyozza, hogy az olvasé agyanak mikodésével
kapcsolatos eredmények nem csupan a kutatok egy sziik korének, hanem a gyakorlé pe-
dagogusok szamadra is fontosak. Egy uj tudoményteriilet, az oktatas-idegtudomany hiva-
tott arra, hogy az oktatasi és fejleszté moddszerek kidolgozasaban-alkalmazasaban neu-
ropszicholdgiai alapokat nytjtson (Csépe, 2006).

A kognitiv fejlodés és fejlodési rendellenességek idegtudomanyi megkézelitése mel-
lett az oktatastudomany egy masik kulcsfogalmardl, az élethosszig tarté tanulés (lifelong
learning, LLL) és az agykutatas kapcsolatarol is hallhattunk a plenaris el6adasban. A fej-
lett tarsadalmak kultarajat, dinamizmusat tekintve nem kétséges, hogy a vildg, a minket
koriilvevo targyi, technikai, elektronikus, virtualis kornyezet olyan gyorsan valtozik,
hogy az iskola nem tudja atadni azokat az ismereteket, amelyekkel a diakok 5-20 év mul-
va is sikeresen boldogulhatnak az életben (Csapd, 2001). Az egész életen at tartd tanulés
rokon fogalma a tanul6 tarsadalom, melynek jellemzdi: (1) a tudas altalanos felértékeld-
dése, (2) az érvényes tudas jelentds részének gyors és folyamatos valtozasa, és ennek ko-
vetkeztében (3) az egyénekre vonatkozdan az élethosszig tartd tanulas térhéditdsa (Ko-
pataki, 2003). Csépe eléadasaban ramutatott arra, hogy a neuropszicholdgia eszkoztara
kivaloan alkalmazhaté az oktatas hatasainak rovid és hosszu tavi nyomon kovetésére, az
élethosszig tartd tanulast kisérd agyi jelenségek feltarasara.

Paivi Tynjila

Mivel az elmult évtizedben a kiilonb6z6 tudomanyteriiletek (k6zgazdasagtan, szocio-
logia, neveléstudomany, informaciés-kommunikacios technologiak) eltérd értelmezési
keretek és megkozelitések feldl vizsgaltak az informalis tanulés (informal learning) je-
lenségét, ezért napjainkig még a fogalomrdl sem alakulhatott ki altalanos kdzmegegye-
z€s (Porddny, 2006; Derényi, Milotay, Tot és Tordk, 2007). A terminologiai konszenzus-
hiany ellenére az informalis tanulds a tradicionalis jellegili, formalis és nem formalis ta-
nulasi forma alternativajaként rovid id6 alatt meghonosodott a pedagdgiai gondolkodas-
ban, s napjainkban alapvet6 vizsgalati koncepcionak tekintik az allampolgari kompeten-
ciak teriiletén (Hoskins, 2006). Az informalis tanulas életkori kiterjedésével, hatokorével,
szandékos/szandéktalan, illetve tudatos/nem tudatos jellegével kapcsolatban viszont a
neveléstudomanyban nem létezik egységesen elfogadott allaspont. A nemzetk6zi szak-
irodalomban hasonl6 fogalomértelmezési problémak meriilnek fel az informalis tudéssal
(informal knowledge) kapcsolatban is. Mig a kutatdk jelent6s hanyada a felnottkori kom-
petenciagyarapodas, valamint a munka és munkahely vilaga fel6l vizsgalja az informalis
tanulas és tudas mibenlétét, a kutatok masik csoportja a gyermekek iskolan kiviili forra-
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sokbol szarmazo, eldzetes tudasanak leirasara alkalmas terminusnak tartja. Az EARLI
budapesti konferenciajanak plenaris el6adasai k6ziil az eldbbi iranyvonalhoz csatlakozott
Paivi Tynjéld, aki a munkahelyi tanulas elméleti megkozelitéseivel és kihivasaival fog-
lalkozott el6adasaban.

A finn Jyviskyld Egyetem mellett miikodé Oktataskutatd Intézet professzora az irds-
elsajatitas €s -kutatas teriiletén valt nemzetkozileg ismert €s elismert kutatova (az irasta-
nulas témajaban gyakran idézett munkaja példaul: Tynjdld, Mason és Lonka, 2001). Ep-
pen ezért meglehet6sen szokatlannak bizonyult, hogy Tynjild a nevével fémjelzett kuta-
tasi iranytdl gyokeresen eltérd témarol, a munka-alapu tanulasrol (work-related learning)
tartott plenaris eldadast. Ha viszont megvizsgaljuk az OECD-orszagok szamara iranymu-
tatéonak bizonyuld tjabb finnorszagi tendencidkat, akkor Tynjdld kutatdsi teriiletét mar
nem tekinthetjiilk meglepdnek. A kdzelmultban ugyanis tobb olyan nagyszabasu kutatasi
projekt is lezajlott Finnorszagban, amelyek kdzéppontjaban a munkahelyi tanulas egyes
dimenzioi alltak. A megvalosult torekvések koziil kiemelkedik a Finn Akadémia Life as
Learning (LEARN) széleskort interdiszciplinaris projektje, melynek jelentdségérol és
tudomanyos hatterérdl Csapd, Csikos és Korom (2004) nyujt attekintést. A LEARN prog-
ramot alkotd 17 részprojekt mindegyike abbdl a koncepciobdl indult ki, hogy tanuldsra
nemcsak intézményes keretek kozott, hanem munkahelyi, nem-formalis és virtualis kor-
nyezetekben is sor keriilhet. A LEARN-kutatasok koziil az alabbi harom kapcsolddott a
munkahelyi tanulas kérdéskoréhez:

— az interkulturalis kompetencia elsajatitasa a munkahelyeken;

— az expanziv tanulas 0j formai a munka vilagaban;

— a problémaalapt tanulds — mint a tudas- és kompetenciagyarapitas stratégiaja — ok-
tatasi €s munkahelyi kontextusban (Kinyo, 2008).

A jelenlegi makroszintii tendencidk, mint a gazdasagi globalizacio, az informacios tar-
sadalom fejlodése, a termelés modszereiben bekovetkezett valtozasok, valamint a tudas
szerepének felértékelddése a szakképzés és a munka vilaga kozotti kapesolat uj kontex-
tusat hivta életre. Ez az 01j kontextus indokolta annak a napjainkban is folyamatban 1évo
multidiszciplinaris kutatéprogramnak az elinditdsat, amelynek célja, hogy értékelje a
munka alapu tanulast (1) a munkahelyeken megvaldsulo egyéni és kollaborativ tanulas
folyamatainak szintjén, (2) az oktatasi intézmények és munkahelyek szervezeti tanuldsa
folyamatainak szintén és (3) az oktatasi rendszer szintjén.

Tynjéld el6adasaban ramutatott arra, hogy a munka és tanulas kozotti sszefliggések ku-
tatasa egyidejlileg tobb diszciplina érdeklddésének kdzéppontjaban all, ezért a kiilonbzo
modell- és fogalomalkot6 torekvések ez idaig nem kedveztek az egységes értelmezesi keret
kialakitasanak, az ismeretek integraciojanak. A tanulasmetaforak, tanulasfogalmak és kuta-
tasi paradigmak attekintését kovetden a formalis és informalis (munkahelyi) tanulas kozotti
alapvetd kiilonbségeket az eldadd az alabbi ellentétparokkal szemléltette (1. tabldzat).

Terezinha Nunes

A tanulok iskolan kiviili forrasbdl szarmazé eldzetes tudasanak problémai, valamint a
gyermekek naiv természettudomanyos képzeteinek és tévképzeteinek feltarasa mar t6bb
mint egy évtizede foglalkoztatja a pedagdgiai kutatas nemzetkozi €s hazai képviseldit. Az
Oxfordi Egyetem professzora el6adasaban a tanuldk elézetes tudasanak kérdéseit ujsze-
ri megkdzelitésbdl, a matematika tantargyhoz kotddé mindennapi, életszerti probléma-
helyzetek elemzésével vizsgalta.

Nunes sajat empirikus kutatasainak eredményein keresztiil ramutatott arra, hogy bar a
racionalis szamok tanitdsa a formalis oktatas keretein beliil kezd6dik, mindez korantsem
jelenti azt, hogy a tanuldk nem rendelkezhetnek elézetes ismeretekkel, tapasztalatokkal,
informalis tudassal a raciondlis szamok (tortszamok) vilagaval kapcsolatban. Megallapi-
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1. tabldzat. A formdlis oktatds és a munkahelyi tanulds kiilonbségei

Formalis oktatds Munkahelyi tanulds

1. Intencionalis 1. Legtobbszor nem szandékos

2. Deklarélt tanterv és standardok szerint zajlik 2. Nem kimenetorientalt
A mentalis tevékenységekre helyezi a 3. A mentalis tevékenységek mellett az
hangsulyt eszkozhasznalat is hangsul yos

4. Explicit tudast és altalanos készségeket 4. Implicit tudast és helyzetspecifikus
eredményez komponenseket eredményez

5. A tanulasi kimenetek megjosolhatok 5. A tanulasi kimenetek kevésbé megjosolhatok

6. Individualis jellegi 6. Kollaborativ jellegii

7. Az ?l‘r‘n ?let és gyakorlat hagyoményosan 7. A komponensek fejlddése holisztikus jellegii
elkiiloniil

8. Azismeretek és készségek elkiiloniilnek 8. Nem kiiloniilnek el az ismeretek és készségek

tasai szerint a tanuldk a tortekre vonatkozo megértési problémak két tipusdval: mennyi-
ségi és reprezentacids nehézségekkel szembesiilnek alapfoku tanulmanyaik soran. Az
egyik probléma, hogy a didkok szamara altalaban nehézséget okoz annak megértése,
hogy milyen Osszefliggés all fenn két kiilonb6zé mennyiség kozott, s az egyik kvantitas
megvaltoztatasa milyen hatast idéz eld a masikban. Ha példaul egy tortat harom gyermek
kozott egyenld aranyban kell elosztani, akkor egy ujabb, negyedik gyermek érkezése azt
eredményezi, hogy csokken az egy gyermeknek jutd sliteményrész. Vagyis az egyik
mennyiség megnovelése (gyermeklétszam) csokkenést idéz eld a masik mennyiségben.
A valtozas jellege azonban attdl fligg, hogy melyik értéket noveljiik: nagyobb torta ese-
tén novekedne az egy gyermeknek jutd siiteményrész. Nunes megallapitasa szerint a ki-
hivasok masik tipusa a mennyiségek jelolésében hasznalt szimbolumokhoz vezethetd
vissza. A racionalis szamok jellemz6ib6l addéddan kiilonbozd (tort)szamok ugyanazt a
mennyiséget reprezentalhatjak (példaul 1/3, 2/6, 3/9), ugyanakkor ugyanaz a tortszam két
kiilonb6zé mennyiség jelolésére is alkalmas (példaul 12 1/3-a = 24 1/3-aval).

Jari-Erik Nurmi

Napjaink iskolai oktatasa alapvet6en a propozicionalis jellegli tudaselemek kozvetitését,
valamint az olvasas-szovegértés €s a matematikai alapkészségek optimalis mértékii elsaja-
titasat tizi ki célul. Ezek a tudaselemek a tanulék mindennapi életben valo sikeres boldo-
gulasanak sziikséges, de nem elégséges feltételei. Jari-Erik Nurmi, a finn Jyvéskyld Egye-
tem professzora Tanulds és motivdcio az ovodaban és az dltalanos iskolaban cimii el6ada-
saban ramutatott arra, hogy az eredményes tanulas érdekében — a megfelel6 kognitiv folya-
matok mozgodsitasa mellett — olyan beallitddasok kialakitasara is sziikség van, amelyek
hossza tavon, felnttkorban is fenntartjak az egyének motivaciojat, tanulasi feladatok iran-
ti elkotelezettségét. A teljesitménymotivacidval kapcsolatos pszicholdgiai vizsgalatok ki-
mutattak, hogy az iskolaban gyengén teljesitd és tanulasi nehézségekkel kiizd6 gyermekek
legtobbszor nem motivaltak a feladat megoldasara, ezért inkabb a feladatelkeriilés stratégi-
ajat valasztjak. Ezek a kartékony mintazatok azonban hosszabb tavon az alacsony tanulma-
nyi teljesitmény allandosulasahoz és tanulési problémakhoz vezethetnek. A korabbi felmé-
rések eredményei a motivacidkutatas finnorszagi szakértoit arra 6sztonozték, hogy az alap-
készségek fejlodését feltard dvodai, iskola-elokészitd és az altalanos iskola els6 két évfo-
lyamat érint6 finnorszagi longitudinalis vizsgalatokat olyan mérdeszkozokkel egészitsék
ki, amelyek feltarjak a sziiloknek és a pedagbgusoknak a gyermekek korai tanuldsi motiva-
cidjara és alapvetd készségeik fejlodésére gyakorolt hatasat.
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Avi Kaplan

Jari-Erik Nurmi plenaris eldadasahoz tematikajaban kapcsolodik Avi Kaplan prezenta-
cidja. Az izraeli Ben Gurion egyetem professzoranak kutatési teriilete ugyanis szintén a
motivacio témakorét érinti. Kaplan el6adasaban azonban a motivacié és a személyes
identitasformalés folyamatainak meglehetdsen ujszert teoretikus megkozelitését hallhat-
tuk, amely az exploraci6 fontossagat hangsulyozza a tanulasban és a fejlddésben. A pszi-
chologiai szakirodalom metaeclemzésébdl ugyanis a kutatok arra a megallapitasra jutot-
tak, hogy az exploracionak meghatarozo szerepe van a fejlédésben, az iskolai teljesit-
ményben és az egyén jollétében.

Az exploracid (a vilag felfedezésének, megismerésének vagya) foként Nagy Jozsef
(2002) konyvébdl és az altalanos fejlddéslélektani munkakbol ismert a neveléstudoma-
nyok irant érdekldd6 hazai k6zosség szamara. Nagy Jozsef az exploracidt olyan veliink
sziiletett, 6roklott alapként értelmezi, amelybdl az életkor elérehaladtaval az ismeretszer-
70 képesség — a tudasszerzo képesség egyik
részképessége — bontakozhat ki. Flum és
Az egyik legjelentosebb nevelés-  Kaplan (2006, 100.) szerint viszont az

[udomdnyl szervezet konfe;fen_ explorécié ,,[. . ] aktiv informéciékereSéS, az

cididnak Masvarorszdera ldto- informéacid vizsgalata és onreflektiv modon
Y 8 8 torténd értékelése”. Fogalomértelmezesiik

gatdsa egyrészl megtiszieltetés a  szerint tehat a kiilvilag felfedezésére iranyu-
hazai neveléstudomdnyi szak- 16 belsd késztetés nem ér véget a gyermek-
ma szdamdra, mdsrészt pedig korban, hanem egy olyan tartds folyamatrol

C 5 Bend izl Szintli van sz6, amely a feln6ttkorra is kiterjed, s az
Sapo Leno nemzeiRozl SZintu egyén részérol nagyfoku cselekvési tudatos-

munkdssdagdanak elismeréset jel-  sagot, értelmezd attit(idét feltételez. Kaplan
képezi. A magyar pedagogus el6adasaban éttekintést adott azokrol a gaz-

P p STbrili s, dasagi, kulturdlis, politikai €s technikai kihi-
szakmdban példa nélkili mére vasokrol, amelyekkel az oktatasi rendszerek-

tiinek és jelentosegrinek mond- ey yarhatoan meg kell kiizdeniiik a kovet-
hato rendezvényt két év szerve-  kezb évtizedben. Amellett érvelt, hogy a fel-
zomunka elozte meg, amelyet tételezett valtozasokkal vald sikeres meg-
p kiizdés érdekében az explorativ orientacio-
Csikos Csaba, a : X "

i nak (exploratory orientation) alapvetd okta-
konferencia menedzsere tasi célla kellene valnia. Az explorativ orien-
koordindilt. tacié olyan motivalt beallitodast jelsl, amely
soran az egyének azért vesznek részt kiilon-
b6z6 tevékenységformakban, hogy az azok-
bol leszlirhet6 tapasztalatokat sajat onfejlodésiikhoz felhasznalhassak. Az eldéado kiemel-
te azt is, hogy az explorativ orientacio szamos ponton kapcsolodik a célorientacio, az 6n-

meghatarozas, az érdeklddés és az 6nszabalyozo tanulds kutatési teriileteihez.

Peter Nenniger

Az 6nszabalyozo tanulas (self-directed learning, self-regulated learning) a tanitas-ta-
nulas kutatasanak egyik kozponti fogalmava valt a kozelmultban. Molnar Eva (2004)
mutatott r4 arra, hogy az EARLI-konferencidk torténetében el6szor a 2001-es fribourgi
tandcskozason, azt kovetéen pedig a 2003-as padovai konferencian keriilt a tudoményos
érdeklddés homlokterébe az onszabalyozo tanulas, hiszen az utobbin mar tébb, mint har-
minc eldadas foglalkozott a kutatasi témaval. Tanulmanyaban ugyanakkor azt is kiemel-
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te, hogy az EARLI padovai konferencidjan egyetlen el6adas sem vallalkozott arra, hogy
szintetizalo jelleggel kisérletet tegyen egy egységes elméleti keret vagy definicié megal-
kotasara. A szervezet budapesti konferenciajan Peter Nenniger plendris el6adasa ezt a
régota fennalld hianyt kivanta orvosolni.

Nenniger ramutatott arra, hogy az egységes értelmezési keret kialakitasat megnehezi-
ti az a tény, hogy sokféle elméleti fogalom létezik egyidejilileg, valamint szdmos kutata-
si és alkalmazasi teriilet kapcsolddik az 6nszabalyozo tanulashoz. A téma jelentdsebb el-
méleti modelljeinek (példaul Pintrich, Zimmerman, Boekarts, Hiemstra, Corna, Pekrun)
elemzésével az el6add megallapitotta, hogy az 6nszabalyozo tanulas egyrészt sajatos fej-
16dési dinamikaval rendelkezik, masrészt komplexitasa az egyszer(itdl az dsszetett felé
mutat. Alldspontja szerint a kutatasi teriilet dinamikus fejlédése és az azzal parhuzamo-
san zajlo folyamatos komplexitds-ndvekedés azt eredményezte, hogy a prezentacié cimé-
ben szerepld kérdésfelvetésre (Mi az onszabdlyozds az onszabdlyozé tanuldsban?) nem
adhat6 egyértelmii valasz. Szintézisjellegli onszabalyozas-definicidjaban a komplexitast
hangstlyozod jegyek dominancigja érvényesiil, mely szerint az onszabalyozas ,,a tanulas
dinamikus funkcidja, amely kiilonb6zd rendszerekben és szinteken zajlik; aktiv, konst-
ruktiv és szabalyozé folyamatokat foglal magaban; az egyén kognitiv, affektiv és moti-
vacios bazisain nyugszik, és fligg a kornyezeti feltételektdl”.

Z4aroé gondolatok

Az egyik legjelent6sebb neveléstudomanyi szervezet konferencidjanak Magyarorszag-
ra latogatdsa egyrészt megtiszteltetés a hazai neveléstudomanyi szakma szamara, masrészt
pedig Csap6 Bend nemzetkdzi szintli munkassaganak elismerését jelképezi. A magyar pe-
dagdgusszakmaban példa nélkiili méretiinek és jelentdségiinek mondhatd rendezvényt
(T6th, 2007) két év szervezOmunka elézte meg, amelyet Csikos Csaba, a konferencia me-
nedzsere koordinalt. A szervezésbe fektetett energia megtériilését nehéz szamba venni. A
sok tapasztalat, egy-egy eldadas, beszélgetés élménye mellett mindenképpen emlitést ér-
demel a szervezés alatt és a konferencia sziineteiben megsziileté szamos kutatasi egytitt-
miikddés, személyes kapesolat, amelyeket az internet €s az e-mailek vilaga nem poétolhat.
Egy ilyen volumen( rendezvény — mely minden mozzanatdban a nemzetkozi szintd, pro-
fesszionalis atmoszférat kozvetiti — 6nkénteleniil is magaval ragad, athatja a hazai peda-
gogiai kozéletet, és magas szintli, mindségi tudomanyos munkara 6sztonoz.

A konferenciabeszamoloban szereplé plenaris eloadasok

Csépe Valéria: Neuroscience in education: The chal-
lenges of transdisciplinarity

Avi Kaplan: Exploratory orientation: Motivation and
identity processes in the service of learning and
development

Peter Nenniger: What is self-direction in self-directed
learning? — State of the art and consequences for the
development of learning potentials

Terezinha Nunes: Understanding rational numbers
Jari-Erik Nurmi: Learning and motivation in kinder-
garten and elementary school

Paivi Tynjdla: Research on workplace learning:
Approaches, findings and challenges

Jegyzet

(1) A SIG-ek teljes listdja megtekintheté a
http://www.earli.org/special_interest groups oldalon.
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»SZEp uj vilag” — azaz mire is valo az
iskola?

Mi is tulajdonképpen az iskola, és mire valo? Ha megfogalmazom e
kérdest, akkor nyilvan kétségeim vannak.: most mire akarjdik az
iskoldt haszndlni. Miket mondanak errdol? Mive valé? (1)

ugy exponal eldttiink meditativ hangnemben, hogy ,.ime, itt egy liberalis, aki azt
gondolta, hogy ha szabalyozzuk az inputot, outputot, akkor ez rendben van — csak-
hogy mégsem az torténik, amit elgondoltunk, hanem egész mas, az a kérdés tehat, hogy mit
kellene csinalni, hogy az torténjen”. Nekem emiatt van alapvetd problémam és félelmem.

Megjelent a torekvés — a zaszloshajoprogram meghirdetésekor is lehetett érezni —: eddig
volt egy kicsi(t sok) decentralizacio, volt egy nagy liberalizacid, most mar mégis azt kelle-
ne, hogy megmondjuk — kicsit hatarozottabban —, hogy mit kell csinalni a pedagogusnak.

En ezt mar megértem egyszer. Igaz, akkor nem kompetenciakézpontd, hanem ismeret-
kozpontu fejlesztés volt a feladat. A 1ényeg: megmondtak, mi van az elején, mi a végén,
s azt is, hogy kozte mi van.

Ha az ember ezt megéli, folteszi a kérdést: ha egyszer mar nem mik6dott, miért gon-
doljék, hogy most mikédni fog? Miért gondoljak? Miért hozzak nyilvanossagra honla-
pon, az ES-ben? Es e cikk keretében — mint emléksziink ra — ott az alapveté premissza-
rendszer: mit kellene csinélni.

Mintha csak arrol szdlna a torténet, hogy ,,ismeretek beiiltetése” helyett... Megjegy-
zem, a pedagdgusoknak nem ezzel van bajuk, hanem azzal, hogy nem lehet ismereteket
beiiltetni. Ha lehetne — mutéttel, tablettaval —, akkor a pedagogusnak mindegy lenne. A
probléma az, hogy nem lehet. Amikor Magyarorszagon a német helyett bejott az orosz,
semmi baja nem volt a pedagdgusnak. E16z6 nap megtanultak, s tanitottdk. De amikor ki-
vették a labuk aldl a katedrat, az maig haté 6sszeomlast jelentett a palyan: megsziint a fe-
1ulrdl (le)nézése a gyerekeknek. Most mast kell, de ugyanugy... Nos, ez hihetetleniil ve-
szélyes.

Mert mi az idealkép ebben a fejlesztési stratégiaban? Hiszen ez egy 1étezd fejlesztési
stratégia, melynek 1étrejottéhez hozzajarult az uj helyzet, hogy rengeteg unids pénz ke-
rll be a rendszerbe. E program idedlképe az amerikai No Child Left Behind elnevezEsii
Bush-féle program: minden gyereket ,,atvisziink” — akar akarja, akar nem, mondhatnam:
mint a régi viccben. Minden olyan problémat, mellyel a tarsadalom szembesiil, megol-
dunk — mégpedig az oktatason keresztiil. Erre vald az oktatas.

Mit fogalmaznak meg a diagnézisok? Mi az ,,elégtelen miikodés”? Egyrészt: nem kel-
16en teljesitoképes az iskola. Miben nem? Az 1j indikatorokban, melyeket a kompeten-
ciamérések fogalmaztak és jelenitettek meg. A magyar oktatasiigy ezekben nem tel-
jesitoképes. Es miben nem teljesitményképes még? Az esélyek kiegyenlitésében. Nem
mozdul a rendszer, nem segiti a tarsadalmat: nemhogy nem kompenzalja a tarsadalom-
ban jelen 1év6 esélyegyenlotlenséget, de még fel is erdsiti azokat. Nem akkora a kiilonb-
ség a végén, mint kezdetben: tobb! Ez a masodik tehetetlensége a magyar kdzoktatasi
rendszernek. S ennek az eloszlasa — az esélyegyenldtlenségek még etnikai jelleget is 6l-
tenek. Ezt sem segiti megoldani a magyar kozoktatas.

Mindebben még semmi 0j nincs. A diagndzisban azonban még az is bennefoglaltatik:
a probléma nem az iskoldban, hanem magaban a tarsadalomban gyokerezik. A magyar
tarsadalom hihetetlen mértékben ,,esélyegyenldtlen” struktirajaban, illetve egyre inkabb
megjelend mozaikszertiségében.

ﬁ kérdés és a kétség szorosan Osszefligg azzal, amit a liberalis exminiszter gyakran
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De mi okozza mindezt a kézoktatas teriiletén? Milyen okokat szoktunk feltarni? Mi-
lyen okokat ragad meg ez a fejlesztési elképzelés, amely a mintat az amerikai program-
bél veszi?

Az els6 ok, hogy nem olyan tudast nytjt a mai iskolarendszer, mely hasznosithatd. En-
nek megfogalmazasa kozismert, gyakran halljuk. Nem arra hasznélja énmagat az iskola,
hogy hasznosithat6 tudast nyujtson, hanem ellenkez6leg: nem hasznosithato tudast nyujt.
S ez egyuttal gatjat jelenti annak a fejlddésnek, melyben a felndvekvd generaciok hozza-
juthatnanak a megfelel6 tudashoz.

A maésik ok: ez a rendszer nemcsak mint iskolarendszer, hanem mint tudasrendszer is
szegregal. Rogziti a kiilonbségeket.

Ez idaig rendben is lenne.

Csakhogy milyen terapidt javasol e program? Ugyanazt, amit az amerikai. Azon a hi-
potézisen alapul, hogy ha az oktatasi rendszert at tudjuk alakitani Gigy, hogy ne ezek le-
gyenek a jellegzetességei, akkor ez az oktatasi rendszer magat a tarsadalmat is képes ki-
mozditani ebbdl a helyzetbdl.

Az amerikai tarsadalomnak is ez volt az alapproblémaéja: hihetetlen mértékben elkez-
dett egyenldtlenségeket termelni. Egyre n6tt az egyenldtlenség az egyes allamok, etnikai
csoportok kozt (feketék-fehérek, latinok-fehérek). Réadasul az a feltételezés is megje-
lent, nemzetkdzi mérésekre tamaszkodva, hogy az USA megint lemaradt. Marpedig egy
szuperhatalom sose tudja elviselni, ha lemarad. Nem maradhat le. A szputnyik-sokkban
is megjelent ez korabban. Aztan jott a nagy program: a programozott oktatas idészaka.
(A magyar oktatasiigy aztan akkor kezdi hihetetlen er6feszitésekkel megvaldsitani e
programot, amikor maguk az amerikaiak mar felismerték, hogy nem oldja meg a problé-
makat.) A hetvenes években aztan jottek az alternativak. Mindenki alternativ pedagdgiat
csinalt, majd megkisérelték az alternativakat ,,allamositani.” Csakhogy az alternativa ,,al-
lamositva” megsziinik alternativa lenni. Ezért aztan ezek el is tlintek; maradt az a 10-12
szazalék, amelyik mar azeldtt ,,megcsinalta” magat. (Ahogy Varga Tamas matematikaja-
val is megesett ugyanekkor nalunk: bevezették, és ezzel rogton meg is 6lték. Mégpedig
mindjart a Iényegét: a nyitott kérdések rendszerét. Nyitott kérdésekkel a magyar iskola,
magyar pedagogus nem tud mit kezdeni. Ha egy kérdésre nem tudja a jo valaszt, az ele-
ve nem lehet j6 kérdés.

Mar az 1990-ben kiadott amerikai célrendszer magaba foglalta, hogy 2000-ben 6k
lesznek a vilagelsdk ebben és ebben. Miért kéne elsének lenni? Nem tudni, de nekik biz-
tosan elsének kell lenni.

Milyen hipotéziseken alapul mindez?

Azért nem miikodik a fejlesztés — hangzik az érv —, mert a tanulék nem képesek tanulni.
Mi a teendd tehat? Képessé kell tenni 6ket a tanulasra. Kompetenciakat kell fejleszteni, mert
a modern kognitiv pszichologiai tudomany azt mutatja, hogy ezek miikodoképesek, ezek se-
gitik az ember tényleges gazdasagi, tarsadalmi tevékenységének hatékonysagat. Ez a kvet-
kez6 hipotézis: ha eléallitjuk a kognitiv tudomanyra alapozva azokat a technologiakat, ame-
lyek eldallitjak a tanulokndl e kompetenciakat, akkor hatékonyabba valik az egész rendszer.
Meg kell nézni, miképp jonnek létre ezek a kompetencidnak nevezett bonyolult pszichikus
képzédmények, ezekbdl ki kell vonni egy altalanosithatd technologiat, s eszerint kell fejlesz-
teni. Az Educational Science Act azért sziiletett egy idoben a hivatkozott Bush-féle program-
mal, hogy igy kényszeritsék ki a tudomanyos vilagbol a sziikséges programokat. A kikény-
szerités persze nem j6 sz6 — ezt Amerikdban nem lehet —: sok pénzt adtak, s igy rakénysze-
riilt a tudomany, hogy megcsinalja. Létrehozta azt a fejlesztési programot, melynek 1ényege:
meg tudjuk mondani — a sziildcsatornatdl kezdve —, hogy a gyereknek ebben €s ebben az id6-
szakban 2-3 kulcskompetenciat illetden milyen teljesitményre kell képesnek lennie. Ezeket
rogzitem, s ezekhez készitek fejlesztési programot. Mindezt pedig egy hatalmas, Gssztar-
sadalmi méretli sztenderd méréssel ellen6rzom. Azaz: mindig megmérem.
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Mi torténik aztan, ha a mérésbdl kideriil, hogy valami nem stimmel? Nem akarom bo-
nyolulttd tenni a valaszt, de annyit tudunk, hogy a pedagdgusok pszicholdgiai képzésé-
nek egyik komoly félrevezetd eleme az a kdvetelmény, hogy az életkori sajatossagokat
jol kell ismerni. A pedagdgus megismeri a 6 éves gyerek életkori sajatossagait — aztan
egyre csak ,,Pistikével” talalkozik. Aki 6 éves — ha megnézem a sziiletési anyakonyvi ki-
vonatat —, de az istennek nem mutatkozik hatévesnek. Pedig nekem nincs masom, csak a
hat évesnek sz0l6 program. Nincs mese: Pistike ,,hat évesnek fog lenni”. Tudjuk, hogy
sok a kiilénbség, de nekiink egy programunk van. Nem azt ismerjiik meg, hogyan ismer-
jik meg a gyereket, hanem azt, hogy milyen ,,a gyerek”, s ehhez igazitjuk a programot.
Ugyanerre a képzetre épiil a kimenetek meghatarozasa: hogy e kompetenciakat oly mo-
don tudjuk a kimeneteket hatarozni, hogy e kompetencidkat oly modon tudjuk tesztté le-
forditani, hogy aki jol teljesit, azzal kapcsolatban megnyugodhatunk.

S aki nem? Els6 1épés: rasegité progra-
mot készitiink, s megint megmérjik. Ha ez
sem segit, elmondjuk, hogy el6szor az isko-

la csinaljon Uj programot, s ha akkor se,
nos, akkor megbiintetjiik az iskolat, s ma-
sodjara a fenntartd csinal neki Gj programot.
Elkezdddik egy teljesitményhajszold prog-
ram és egy bintetdeljaras. Amely iskola
nem teljesiti az elvarast, ott megjelennek
azok az elemek, melyek a nem-teljesitést
szankcionaljak.

A program alapfeltevése — amit a kogni-
tiv pszicholdgia csak most kezd korrigalni
— a tudas-képesség-kompetencia harmas-
sag, ebben a sorrendben, s ehhez tessziik
hozza az attitiidst. Am kideriilt, a modern
kognitiv tudomany mar tudja, hogy ebben
az algoritmusban mégiscsak a motivacié az
elsd, és csak utana jonnek az eldbbiek kom-
binacioi. Ezért téves az alapprogram tudo-
manyos strukturaja: azt feltételezi, hogy a
gyerekek azért nem teljesitenek, mert nem
képesek ra. Ezzel szemben mi a helyzet?
Az, hogy nem akarnak teljesiteni. (Nem-
akarason persze ne tudatos ellenallast ért-
siink, bar ez is hatarozottan, egyre inkabb
megjelenik. Egyszerlien unjak, utaljak,

Az alapuveto feladat, nagyon le-
egyszertisitve, éppen forditott.
Nem a programhoz kell hozzd-
igazitani az iskoldt. Ellenkezo-
leg: az iskoldk komplex fejleszte-
séhez kell kiillénbozo program-
csomagokat, lehetoségeket bizto-
sitani. Félreértés ne essék: fel-
adatunk a kompetenciafejlesz-
téssel kapcsolatos dsszes tényezo
mozgositdasa. De abban az érte-
lemben, hogy kiilénbézo prog-
ramcsomagokat kell felajanlani
ktilonbozo gyerekeknek, kiildon-
bozo iskoldknak. Ha mindenki
szdmdra kételez6 programot
akarunk, az nem fog eredmén)-
re vezetni.

nem érdekli 6ket. S kidolgozzak a jatékelméletbdl ismert stratégiat: a lehetd legkisebb
befektetéssel a lehetd legnagyobb hasznot elérni. Csakhogy nem a legjobb jegy a nagy
haszon! Az igazi haszon: ha békén hagyjak oket. Ez a legnagyobb elérhetd haszon: a
gyerekeknek: a kettes, harmas osztalyzattal ,,belohetd” allapot. Létrejon a megegyezés:
»heked ebben a félévben mar megvan, te is békén hagysz, én is békén hagylak”.

Nem azzal foglalkozik a program, ami miatt nem miikodik a folyamat, hanem maéd-
szertani kérdésekre koncentral.

Teljesen mas logika, ha azt mondom: az a baj, hogy az iskola nem olyan hely, ahol a
gyerekek tanulnak, hanem olyan, ahol minden mast csindlnak, csak ne kelljen tanulni.
Ennek oka egyszer(: pontosan az, amit a program algoritmizal. Egyetlen formajat isme-
ri, ismeri el az iskola a tanulasnak, ez pedig a tanitas utjan t6rténd tanulas. Ha tehat a gye-
rek nem tud, nem akar, nem képes a tanitas utjan tanulni, akkor szamara az iskola elvi-
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selhetetlen hely. Mi is — emlékszem — elégettiik a tankonyveinket az utolsd tanitasi na-
pon, €s azt gondoltuk: soha tobbet nem csinalhatjak veliink azt, amit eddig.

A mérések is ezt mutatjak. A végzos egyetemistak életiikben soha tobbé nem akarnak
tanulni. Tanulason persze nem azt értik, hogy konyvtarba, konferenciaba jarnak. Ez sze-
rintiik nem is tanulés. A tanulés: ha az el6irt dolgot holnapra tudnod kell. Err6l a moder-
nizalt tudasatadasrol csak kritikusan szélhatok. Ez ugyanis struktirajaban megismétli az
altalunk ismert fejlesztési és iskolahasznalasi rendszert: adott idére minden tanuldval
adott szintre eljutni, s ehhez kozos technologiaval rendelkezni.

Az alapvet6 kiilonbség az én allaspontom és e fejlesztési koncepcid kozott a kovetke-
z6. Ha magat az iskolat tekintem a fejlesztés kdzpontjanak, s nem egy programot, ebben
a pillanatban teljesen mas a fejlesztési logika. Ha elfogadom, hogy olyan iskolat kell csi-
nalni, amely mint szervezet a tanulds motivacidjat nyujtja, nem direkt médon, hanem
mert egyszerlien ,,jo hely a tanulasra”, akkor egész masra fogom kolteni a pénzt, s mas-
féle fejlesztési folyamatot fogok indukalni.

Mi az, hogy ,.tanulasi hellyé” kell tennem az iskolat? Tanulokozpontu iskolat kell csi-
nalni. Mit kell ehhez kiépiteni? Tamogatd rendszert, méghozza erdset.

Miért nincsenek nalunk tanulékdzpontu iskolak? Ennek egyik alapvetd oka: a szakmai
rendszereken beliil semmi nem tdmogatja ezen iskolak 1étrejottét. Semmi.

S amit az iskolat programmal helyettesito fejlesztési folyamat igér, az azért veszélyes,
mert visszahozza azt az elfelejtett rendszert, melytdl mar sikeriilt megszabadulni a ma-
gyar kozoktatasnak. Mégpedig anélkiil a ,kis élvezet” nélkiil hozza vissza, ami a régi
rendszerben mégiscsak megvolt. A szakfeliigyeldrdl beszélek. Aki legalabb abban az
oromben részesiilt, mint amikor valaki peepshowba megy. Mit latott a kukkolas alatt?
Azt, ami mikodok. De ami elbtte vagy utana torténik? Az rejtve maradhatott. Ez zajlott
az iskolaban, ez nyujtott legalabb egyfajta ,,sajatos élvezetet”. Most mar nem is kell be-
1épni az iskolaba: megnézik a mérések eredményeit, s majd megmondjak, hogy hol kell
plusz rasegité programot csinalni.

Ett6] fog jobban miikddni?

En biztos vagyok benne, hogy nem. Még sehol a vilagon soha nem mitkodatt jol efféle
kozponti program. Nem miikodoképes a rendszer, mert eltéveszt egy alapvetd kérdést. Az
a feltételezése, hogy ez egy zart technoldgiai folyamat. Ez a fajta min6ségfejlesztés csak ott
mikodik, ahol zart a rendszer. Megnézem: oktober 17. van, ennek kell lennie, torténnie az
iskolaba... De ez az oktdber 17. teljesen mast jelent az egyik iskolaban, az egyik 6. osz-
talyban, s mast jelent Pistikének és Nibeyer Julikanak. Azt felejti el a programalkotd, hogy
ez egy nyitott rendszer. Hogy akik bejonnek e rendszerbe, mindennap masképp jonnek be.
SzEls6ségesen fogalmazva: naponta mindenki mas, aki bejon a rendszerbe, az iskolaba. Ez
azzal is Osszefligg, hogy a tanulok, a gyerekek allanddan ki vannak téve olyan hatasrend-
szereknek, melyekbe az iskola nemhogy beleszolni, de még csak hozzaszagolni nem tud. S
mindig elfelejtik azt is, hogy amirdl sz van (tudas, kimenet, képesség, attitlid), az egy na-
gyon fontos jellegzetességgel rendelkezik: csak abban a konkrét formaban 1étezik, ami Pis-
tikében, Zolikaban, Marikaban, Julikdban 1étezik. Mi roluk beszéliink, nincs mas, csak a
személyes tudas. A személyes tudas ,,halozataiba” 1ép be minden tudas, e halézatok pedig
nem csak egyszer(ségiikben vagy éppen bonyolultsagukban kiilonboznek. Minden mas-
képp mozog benniik, nem lehetséges kiils6 indikatorok, mérési rendszerek altal ellendriz-
hetd teljesitményvizsgalattal megitélni a fejlddésiiket. Lehet bizonyos tipusu informaciokat
»szerezni”, de ezek alapjan itélni szakmai hiba. Ez a veszély.

S mindez nem puszta kitalacid. Tessék megnézni, hogy a térvényre milyen nyomast
gyakorolnak, milyenek olykor a miniszterelndk oktataspolitikai megnyilvanulésai ,,Ed-
dig nagy volt a demokratizmus, most meg biztositjuk a teljesitményt”.

Lehet, hogy ez csak ez az én szakmai ,,izlésemmel” ellentétes. S ett6l még lehet ez a
rendszer hatékony.
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Miért bantom? George W. Bush legalabb haromszor kijelentette a kongresszus elétt,
hogy a program miikédik. De ha konkrétan megvizsgalom a miikodését, akkor empirikus
adatok bizonyitjak, hogy az USA-béli teljesitmények, melyek példaul a legtobb adattal
rendelkezd 4. osztalyokban megfigyelhetdk, iras-olvasas-matematika teriiletén gyorsab-
ban emelkedtek 20022003 el6tt, mint azdta. Nem tette tonkre a program a rendszert,
csak éppen egyaltalan nem is javitotta.

S a masik célkitlizés? Nem csokkent az allamok kozti szorodas, és nem csékkent a fe-
hérek-feketék kozti kiilonbség sem. Egy dolog viszont mérhetéen eredményt hozott:
csokkentek a latinok és fehérek kozti kiilonbségek. Ottani elemzok tették hozza: ennek
alapvet6 oka a latinok hihetetlen asszimilacios igénye, mely nem tapasztalhat6 a feketék
korében, akik inkabb azt gondoljdk, hogy 6k ugy amerikaiak, ahogy vannak. Az ered-
mény tehat inkabb a mexikoi bevandorlok gyerekeinek sikeres szocializaciojat mindsiti,
mint a rendszer mikodését.

Persze van fejlodés a teljesitményekben. Példaul ma a harmadikos gyerekek az olva-
sasértésnek azon a szintjén vannak, ahol 1976-ban a negyedikesek voltak. Egyévnyi fej-
16dés ennyi id6 alatt! (A program bevezetése eldtt alig 3 év kellett ugyanennyihez.)

Annyi azért elvarhatd lenne, hogy a fenti kételyek alapjan legalabb az egyébként igen
sokat emlegetett ,,megtériilési hatékonysag” kérdését feltennék a program hivei.

Az én problémam: az iskola nem kompetencia-kiszolgalé McDonald’s, hanem hihetet-
len bonyolult, érzelmekkel, érdekekkel, értékekkel, vagyakkal, élettel teli szocialis orga-
nizacio. Ha ezt a szocialis organizmust sikeriil leegyszeriisiteni és elszegényiteni 2—-3
kompetencia termel6helyévé, akkor nyugodtan elmondhatjuk, hogy ugyanoda jutunk,
mint minden egyéb, 6nmagat egy-két tényezore kihegyezett programmal. Ennek vannak
nemzetkozi eldképei.

Az alapvet6 feladat, nagyon leegyszer(sitve, éppen forditott. Nem a programhoz kell
hozzaigazitani az iskolat. Ellenkez6leg: az iskolak komplex fejlesztéséhez kell kiillonbo-
z6 programcsomagokat, lehetdségeket biztositani. Félreértés ne essék: feladatunk a kom-
petenciafejlesztéssel kapcsolatos Gsszes tényezd mozgositasa. De abban az értelemben,
hogy kiilonb6zd programcsomagokat kell felajanlani kiilonb6z6 gyerekeknek, kiilonbo-
70 iskolaknak. Ha mindenki szamaéra kotelezo programot akarunk, az nem fog eredmény-
re vezetni.

A szoban forgo, altalam biralt fejlesztési program alapvetden centralizald jellegli. De
Magyarorszagon mar nem illik ugy centralizalni, hogy megmondom: ,,elegem van abbol,
hogy mindenki 6sszevissza belebeszéljen az iskolaiigybe”. Ez nem ildomos. A tudomany
alcajaban mar inkabb: azért ,kell” centralizdlnom, hogy a tudomany allaspontja szerint
megmérjem két- vagy éppenséggel egyévente a gyerekeket. Nem anonim modon, kod-
szammal, hanem név szerint azonosithatéan. Oly mértékig centralizalé program ez, ami-
lyet eddig még senki nem tapasztalt.

Ehhez tarsul az, hogy megjelentek azok az oktatas-gazdasagtanaszok, akik szerint a
magyar iskola egyik alapvetd problémaéja: a magyar 6nkormanyzati rendszer. Ha az isko-
lat nem bitorolna az 6nkormanyzat, akkor sokkal hatékonyabb4 lehetne tenni. Csak az al-
lammal taldlkoznanak, és az dllam, amely a fentiekben jellemzett programmal rendelke-
zik, j6 gazdaja az iskolanak.

Mas szempontbol is megjelent a torekvés, hogy kiiktassak minden modern eurépai al-
lam kozoktatastigyének lényegi elemét, amely szerint az iskola dontd jelentdsége éppen
abban 4ll, hogy egy adott kozosség intézménye. Nem egy adott allamé, nem egy elvont
kompetenciaé, hanem egy adott kdzosségé, ennek minden bajaval, nehézségével, primi-
tivségével egyiitt. Az ebbdl a helyzetbdl fakadd nehézségek és lehetdségek nem cserél-
hetdk fel azzal a megoldassal, hogy k6zponti programmal latjuk el az iskolat. Nem az az
iskola feladata, hogy harom el6irt kompetenciat allitson eld! Nem lehet igy elszegényi-
teni az iskolat. Aki igy gondolja, annak ajanlom Skinner amerikai pszichologus 1948-ban
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megirt, 1971-ben jra kiadott Walden Tiwo munkajat olvasasra. Egy olyan allamnak az
idedja ez, mely magatartasformalassal eloallitja azokat a polgarokat, akik nem szenved-
nek senkitdl és semmit6l, mert valamennyi attitlidjik a boldogsagra van megformalva.
Amelyik iskola elindul egy ilyen tton, az nem tarsadalmi, nem kodzosségi, kimondom:
nem emberi intézmény.

Hogy ez csak veszély maradjon, azért még sok mindent meg kell tenni. Valami bizto-
siték azért van. Nem az EU, de az isten pénze sem elég arra, hogy ezt megvalositsuk. Ab-
ban pedig azért bizom, hogy ,,onnan” nem fogunk kolcsont kapni!

Jegyzet

(1) Az oktdber 17-én a pécsi Apaczai Nevelési Koz-
pont altal szervezett pedagogiai konferencian elhang-
zott el6adas szerkesztett valtozata.

Mihdly Otté
Miskolc, ME, Tanarképz6 Intézet

Szerkesztette

FALUS IVAN

A tanarra valas

folyamata

A Gondolat Kiado konyveibdl
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Working Papers in Language
Pedagogy (WoPaLP)

A Working Papers in Language Pedagogy elnevezésti lektordilt
Jolydiratot az ELTE Nyelvpedagogiai Ph.D programjdanak keretében
inditottdk el. Evente megjelend online kiadvdanyként tervezik
palyafutdsdt, amelynek elso példdanya 2007 szeptemberében keriilt az
internetre. Nyelvpedagogiai és alkalmazolt nyelvészeti targykorben
tartalmaz cikkeket, amelyek nagyrészt empirikus kutatdasokra épiilo
eredményeket tarnak fel.

z angol nyelvili publikaciés forum
tobb szempontbol hianypdtlonak te-
kinthetd, hiszen egyrészt lehetdsé-
get nyujt a program hallgatoinak, tanarai-
nak, vagy akar attol teljesen fliggetlen kuta-
toknak a megnyilatkozasra, masrészt a mar
megjelent cikkgyljtemény alapjan bizton
allithat6, hogy mindségében és tartalmaban
példamutaté lehet a tudomanyos irasok
szinvonalara, atgondoltsdgara és felépité-
sére vonatkozd elvardsok tekintetében.
Az olvasé figyelmébe ajanlott kiadvany
igen fontos felismerésbol fakad: az elmult
évtizedekben a nyelvpedagogia multidisz-
ciplinaris tudomanyteriiletté ndtte ki ma-
gat, amely részben raépit, részben pedig
tovabbfejleszti mas, vonatkoz6 tudomany-
agak elméleteit és moddszereit, olyanokét,
mint példaul a szovegelemzés, pszicho-
lingvisztika, szociolingvisztika vagy ép-
pen a neveléstudomany. A szakmaban jol
ismert és rendkiviil nagyra becsiilt szer-
keszt6i garda ennek szellemében valogatta
Ossze a publikalt cikkeket. Hollé Dorottya
és Karoly Krisztina munkajat a Nyelvpe-
dagogiai Doktori Program munkatarsaibol
allo szerkesztdbizottsag tamogatja, a cik-
kek mindségét pedig a hazai és nemzetko-
zi egyetemeket, kutatéhelyeket egyarant
képviseld tanacsado testiilet szavatolja. Az
irasok tartalma nem hagyja hidegen a szo-
vegelemzes, pragmatikai elemzés, mifaj-
elemzés vagy akar a tényleges osztalyter-
mi kutatdsok irant fogékony szakembere-
ket, tanarokat, leendd tanarokat, kutatokat
vagy kutato jelolteket, igy a publikacids
forum igazan széles kori érdeklddésre
tarthat szamot.
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Jelen kiadvany hét cikket foglal magaba,
amelyek hiien tiikrozik a tudomanyteriilet
Osszetettségét €s sokszinliségét. Szerkezetét
tekintve mindegyik cikk hasonl¢ felépitésii:
elébb a relevans szakirodalom alapos, am
érthet6 okokbdl kifolyodlag tomor bemutata-
sat és tovabbgondolasat, a kutatas relevans
fazisainak leirasat, majd a fo eredmények,
konkluzidk és implikaciok Osszefoglalasat
adjak. Végiil, de nem utolsésorban szdmba
veszik a kutato-fejleszto elétt allo tovabbi
feladatokat €s kihivasokat.

Walkd Zsuzsanna cikke a pragmatika-
ban hasznalt udvariassag fogalmanak
szemiivegén keresztiil vizsgal meg négy,
az angol mint idegen nyelv tanitdsaval
kapcsolatban irodott szakcikket. Szembe-
tiind eredményként konyvelhetd el annak
megallapitasa, hogy mindegyik szakcikk
szerzje — mikozben a kutatasi folyamatot
irja le mivében — szisztematikus mdédon
kezeli a részvevok pragmatikai hitelessé-
gét szolgalo igényeit.

A kutatasi modellként hasznalt négyfa-
zisu vizsgalodas segitségével leirt pragma-
tikai udvariassag szisztematikus hasznala-
tanak ismerete boviti az angol mint idegen
nyelv targykorében végzett kvalitativ ku-
tatasokrdl szolo cikkek miifajarol alkotott
képiinket és iranymutatasként szolgalhat a
kezdd szerzOk szamara.

Francis Prescott feltaro jellegii kutatasa-
nak leirasa soran arr6l szamol be, hogy az
egyetemekre frissen felvett hallgatok mi-
lyen szovegszervezési stratégidk segitsé-
gével Ontik irasba gondolataikat. A szerzo
két fazisban végezte el kutatasat: az els6
fazisban a 12 fos hallgatoi csoport altal irt
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esszék atfogod felépitését (bevezetés, tar-
gyalas, befejezés) vizsgalta, valamint azt,
hogy kérvonalazodnak-e benniik valamely
elméleti szovegtipus jellemzd tulajdonsa-
gai. A masodik fazisban a szovegekben
fellelhetd bekezdéseket, azok felépitését
és a bekezdéseken beliil és azok kozott
megvaldsuld kohézidt vizsgalta a kotdsza-
vak szintjén.

Az elemzés soran Prescott mindegyik
vizsgélt teriiletre vonatkozoélag meghok-
kentd problémakat tar fel, amelyek alapja
a szovegszervezési kompetencia szinte tel-
jes hianya. Ez az eredmény komoly impli-
kaciokkal bir az esszéirast vagy egyéb, a
felsofoku tanulmanyok soran fontos iras-
beli készség fejlesztését célul kitlizé kur-
zusok tartalménak és modszertandnak
megallapitasahoz.

Veljanovszki David egy olyan kutatast
mutat be cikkében, amely a Vilag-Nyelv
Program Nyelv plusz szakma fels6fokon
alprogramja keretében meghirdetett tan-
tervfejlesztési palyazat révén megvaldsult
kurzusokat vizsgalja, azokon beliil is az
egyik magyarorszagi egyetem Jogtudoma-
nyi Karanak angol szaknyelvi képzése ke-
retében el6forduld szaknyelvi beszédese-
ményeket veszi szdmba ¢és jellemzi. A szer-
70 a kérdbives vizsgalat, a tanarokkal le-
folytatott tobbnyire informalis beszélgeté-
sek és az orai megfigyelések eredménye-
ként ugy talalta, hogy a leggyakrabban el6-
fordulé események sorrendben a kdvetke-
zok: az ,,0rai jegyzetelés”, ,,a hallgatok ré-
sz€rdl éra kdzben angol nyelven megfogal-
mazott kérdésfeltevés”, ,,a hallgatdk részé-
ol az ora témajaval kapcsolatos beszélge-
tés kezdeményezése / vezetése”, ,,a hallga-
tok ora kozben végzett csoportmunkaja”,
majd pedig ,,a hallgatok részérdl oran kiviil
torténd kérdésfeltevés”. Nyilvanvalova
valt, hogy a tanarok részér6l komoly er6fe-
szitések torténnek annak érdekében, hogy
6tvozzek a tartalomalapt (jogi szaknyelv)
oktatas szigorubb szabalyait a kommunika-
tiv nyelvoktatas valtozatos elvarasaival.

Jasmina Sazdovska és Bereczky Klara
szamara az iizleti életben gyakran igényelt
eldadoi készségek fejlesztése és elemzése
nyuQjtott témat, amely kulonosen aktualis

ma, az lizleti életet és a munka eredményes-
ségét kdzpontba helyezd vilagunkban. Saz-
dovska harom fazisban vizsgalja egy 15 he-
tes eldadoi készségfejlesztd kurzus didkjai-
nak fejlddését a szovegelemzés modszeré-
vel, amelyre a tanfolyam elején, kozepén és
végén felvett szobeli szovegek szolgaltat-
nak alapot. Nem meglep6 eredmény, hogy
az id6 elorehaladtaval a résztvevok egyre
érthetdbben strukturaljadk mondanivaloju-
kat és mozdulnak el a pozitiv, egylittmiiko-
d6 kommunikécios stratégidk egyre szem-
betlindbb hasznalata felé. Mindazonaltal a
cikkben alkalmazott vilagos és példa értékii
elemzési modszerek kiindulopontként szol-
galhatnak a miifaji sajatossagok tovabbi
mélyrehatd vizsgalatdhoz, valamint nagy-
ban hozz4jarulhatnak az ilyen tipusu tanfo-
lyamok eredményességéhez.

Bereczky Klara cikkében a kotdszavak
szintjén megjelend kohézios eszkozoket
vizsgalja, amelyek hasznalatat mind ango-
lul, mind pedig magyarul el6adott iizleti
szovegekben megfigyelte és Osszevetette.
Elsddleges célja ezzel az volt, hogy megal-
lapitsa, vajon ebben a tekintetben az angol
¢és a magyar hasonl6 vagy kiilonb6z6 rend-
szer szerint miikodik-e. Kutatasa soran ér-
dekes kovetkeztetésre jutott: a két nyelven
tartott lizleti el6adasok mind mennyiségi-
leg, mind pedig mindségileg kiilonbdznek
egymastol a kdtészavakon keresztiil torténd
logikai Osszefliggések jelolésének szintjén.
A vilagos és jol kovetheté beszamold
nyelvpedagogusok szdmara megfogalmaz-
haté legfobb tanulsdga, hogy hallgatoink-
ban emelni kell az angol és a magyar kozott
meglévo retorikai killonbségekre vonatko-
76 tudatossagot, ha el akarjuk keriilni az
anyanyelv erdteljes befolyasat az angolul
tartott eléadasok nyelvezetére.

Szintén szovegelemzéssel foglalkozik
Gordon Dobson, de nem az iizleti élet, ha-
nem a politika tertletérdl valasztotta meg
szovegeit. Két valasztasi manifesztumot
elemez: az egyik 1992-bdl szadrmazik és
Neil Kinnock, a brit Munkaspart akkori
vezetdje szajabol hangzott el; a masik
1997-bél és Tony Blairt6l, a szintén mun-
kasparti késobbi brit miniszterelnoktol
szarmazik. Az izgalmas elemzés célja an-
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nak bemutatasa, hogy a két kialtvany mi-
lyen mértékben tiikr6zi a vezetdk és part-
jaik allaspontjat, illetve nyelvezetiik mi-
lyen tarsadalmi, gazdasagi, technologiai,
de legf6képpen politikai befolyésolas je-
gyeit viseli magan. A két sz6veg kompara-
tiv elemzése soran képet kap az olvaso a
politikai paradigmavaltas megvaldsuléasa-
ol is. A szerz6 rendkiviil érdekes kovet-
keztetésre jut azzal kapcsolatban, hogy az
intertextualitas fogalma milyen mértékben
realizalodik a két kialtvanyban. A nyelvta-
nulok és nyelvtanarok figyelmét felhivja a
,sorok kozotti” (Gray, 1960) olvasas mel-
lett a kritikai olvasasra, azaz noveli a tuda-
tossagot abban a tekintetben, hogy az ol-
vasé mennyire fogadja el készpénznek a
szovegek latszdlagos jelentését.

Stefka Barocsi az osztalytermi kutatas
gyakorlatat valasztotta témajanak, azt vizs-
galva, hogy a nyelvoran végzett megfigye-
lIések mennyiben szolgaljak a leendd tana-
rok fejlddését és hatékony tanitasi modsze-
reik kialakulasat. A cikkben leirt etno-
grafikus elemeket is tartalmazé kvalitativ
jellegli kutatas a tanarképzés talajan fogant

és eredményeit a szerzd a tanarképzés terii-
letén is fel kivanja hasznalni. Megallapitja,
hogy a tanar szakos hallgatok szakmai fej-
16dése szempontjabol rendkiviili jelentd-
séggel bir a fokuszalt osztalytermi megfi-
gyelések lefolytatdsa, mivel azok tapaszta-
latai hozzajarulnak a tanitasi-tanulasi folya-
matok jobb megértéséhez, a reflektiv tani-
tas (Wallace, 1991) megvaldsulasahoz és
nem utolsésorban a szakmai gyarapodas
okozta sikerélmény kialakuldsadhoz.
Osszességében véve a szakteriilet irant
érdeklddok szamara szivbol ajanlom a fo-
lyoirat els6 szamat figyelemfelkelt6 tartal-
ma, érthetdsége, logikus felépitése, preciz
szakterminologidja miatt. Példaértékii a ko-
tet abbdl a szempontbdl is, hogy az adott
szakteriileteken beliil modelleket szolgaltat
tovabbi kutatasok végrehajtasahoz a vizsga-
lando teriiletek beazonositasaval, a kutatasi
mddszerek bemutatasaval és a nyelvi meg-
fogalmazas magas szintl mivelésével.

The Language Pedagogy PhD Programme, E6tvos
Lorand University, Budapest, http://langped.elte.hu

Irodalom

Gray, W. S. (1960): The major aspects of reading. In
Robinson, H. (szerk.): Development of reading abili-
ties. Supplementary Educational Monographs No.
90.

Wallace, M. J. (1991): Educating foreign language
teachers: A reflective approach. Cambridge Univer-
sity Press, Cambridge.

Némethné Hock Ildiko
Pannon Egyetem, BTK, Angol-Amerikai Intézet

Bolyongasok az orok alakulas
irodalmaban

hogy a flilszoveg is utal rd, a kotet Horvath Géza utdbbi 12 évben irt tanulmanya-

ibdl valogat. Helyet kap benne Goethe Wertherje és Nietzsche Ecce homdja épp-

gy, mint Kleist dramai, Thomas Mann Faustusa vagy éppen Hesse Uveggyongy-
jatéka. A valogatas elsé latasra dnkényesnek tlinhet, hiszen a felsorolt szerzok mas-mas
irodalmi és eszmetorténeti korszakok alkotdi. Ugyanakkor Horvath szemléletében Gssze-
flizi ket az a tény, hogy irodalmi hdseik a Iét értelmét keresve a tudaton tulra, az irraci-
onalitas vilagaba menekiilnek.

Horvath kozponti témdaja a német kulturaban olyan mélyen gyokerezd elva-
gyodasérzés, a ,,deutsche Innerlichkeit”. Ahogyan a kétet boritdjan a Holdba révedo ala-
kok hatat forditanak a nappali valosaganak, ugy forditanak hatat a ktetben szerepld sz6-
vegek hoései annak a nyugtalan, 6rék alakuldsnak (werden), melyben emberi 1étiikk nem
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talalja a bizonyossag védelmét. Caspar
David Friedrich festményei éppen ezt a
létbizonytalansagot jelenitik meg
(Foldényi, 2004), a kotetben elemzett mii-
vekhez tehat jol illik a boritd: egyszerre
utal a konstrualt, szimbolikus tdjban meg-
jelend ember idegenségére (arc nélkili
alakok), az irracionalitasra (valdszintitlen,
napfényi hold) és a folyton valtozd, a be-
teljesiilést megakadalyozé létre (tenger).

Ezeknek a motivumoknak az elemzése,
szimbolikajuk megfejtése szovi egybe a ta-
nulményok szdvegét.

torekszenek a mivek teljes, mindenre ki-
terjedd értelmezésére.

Az irasokbdl kirajzolodik, hogy Hor-
vath a romantika kiterjesztett felfogasat
vallja. Ugyan nem besz¢l 6rok romantika-
rol, mégis ugy tiinik, a ,,deutsche Inner-
lichkeit”-ot elsdként tematizald korstilus
jellemzd jegyeit a német irodalom (sét,
kulturtorténet) 20. szazadi szakaszara is
érvényesnek tartja. Nem reflektal a roman-
tika korszakanak vitatott statusara, inkabb
azt emeli ki, amit Szegedy-Maszak Mihaly

is hangsulyoz: ,,a ro-

A kotet szovegekbol
kiindulé elemzéseket

mantika olyan parbe-
szédet folytat a min-

igér, de ez a szbveg-
kozeliség nem jelenti
az irasok dekonstruk-
tiv szétszedését, ujra-
strukturalasat vagy
apro, rejtett szoveg-

A koétet szévegekbdl kiindulo
elemzéseket iger, de ez a
szovegkozeliseg nem jelenti az
irdsok dekonstruktiv szétszede-
sét, ujrastrukturdldsdt vagy ap-
70, rejtett szévegdarabok kieme-

denkori jelen miivé-
szetével, mely 1énye-
génél fogva lezarat-
lan”. (Szegedy-Ma-
szak, 2002. 12.) Eb-
bol a megfontolasbol

darabok kiemelését.
Horvath irasait a
részletek elemzése-
kor is a szdveg alap-
Osszefliggéseire kon-
centrald attitiid jel-
lemzi. Nem tekint el
a torténeti-biografiai
kontextustol sem,
ugyanakkor nem
hagyja, hogy az ural-
kodjon a szovegein.
Sokkal hangsulyo-
sabb szerepet kapnak
a kiilonbozo intertex-

lesét. Horuvdth irdsait a részletek
elemzésekor is a szoveg alaposz-
szefiiggéseire koncentrdlo atti-
tid jellemzi. Nem tekint el a tor-
téneti-biogrdfiai kontextustol
sem, ugyanakkor nem hagyja,
hogy az uralkodjon a szévegein.
Sokkal hangstilyosabb szerepet

intertextusok, az europai és
egyetemes kultiira (0s)képei.

valéban tekinthetd
Hesse is a romantika
folytatojanak. A ro-
mantika tehat Hor-
vath értelmezésében
inkabb egyfajta vi-
lagnézeti  hattér,
>Weltanschauung’,
mint korszak vagy
stilus. Igy fordulhat
el6, hogy a romanti-

kapnak a ktilonb6zo ka  korszakanak
nyelvelmélete vagy
torténelemfelfogasa

nem jatszik szerepet

tusok, az eurdpai és
egyetemes kultura
(6s)képei.
Szertedgazo, 6rok aramlas tehat a tanul-
manykdtet szovege is, vissza-visszatérd
elemekkel. Mivel a tanulmanyok ©nma-
gukban is olvashatdk, éhatatlanul eldfor-
dul, hogy egy-egy mi értelmezésének
részlete tobb esszében is eldfordul (ilyen
példaul Nietzsche torténelemszemlélete
vagy az entelechia fogalma). Annak, aki a
kotetet egészként fogja fel, ez az 6nismét-
1és néha zavaro. A sz6vegek egymasba jat-
szasan kiviil egyfajta toredékesség is jel-
lemzi, hiszen az elemzések nem mindig

a tanulményokban,
mig a romantikus in-
dividuumszemlélet €s természetkultusz
alapelemeinek értelmezése az egész kote-
ten végigvonul.

Az Elvagyddas és honvdgy, azaz a vég-
telenre toré véges dilemmdi (a német ro-
mantikarol, elézményeirél és utohatdsai-
r6l) cimii tanulmannyal indul a kotet. Osz-
szefoglald jellegébdl addddéan megemlit
minden olyan, a német romantikara jellem-
70 jelenséget, mely a mivek elemzésekor
is szoba kertil. A kotetben értelmezett alko-
tasokon kiviil szamos mas irodalmi példa
segitségével mutatja be a romantika kita-

169




Iskolakultura 2008/3—4

szitott, profetikus zsenifigurait, az 6nma-
gukat keresd, elvagyddoé maganyosokat, a
zene id6tlenségének és irracionalitasanak a
szépirodalomban bet6ltott szerepét €s a ro-
mantikus szovegek fragmentum-jellegét.

A masodik irds Goethe Wertherének
részletes elemzése, Johann Wolfgang Goe-
the: Az ifju Werther szenvedései. A mene-
kiilés dimenzioi cimmel. A regény értelme-
z¢ését a cim megfejtésével kezdi. A Leid
sz6 eredeti utazas’ jelentésének segitségé-
vel a regény szerkezeti egységeit végigjar-
va bizonyitja: Goethe Werthere a
»deutsche Innerlichkeit” tokéletes képvi-
seloje. A hos, akiben a zseni igérete nem
érett valodi zsenialitassa, Horvath szerint a
halal feloldo erejében talalja meg igazi 6n-
magat. Mindezt a levélregény részleteinek
aprolékos elemzésével, a szavak etimolo-
gidjanak felfedésével és a természeti ké-
pekben rejlé mogottes jelentés sszeveté-
sével bizonyitja. A mii szimbolikajanak
megfejtéséhez antik €s biblikus intertextu-
sokat hiv segitségiil. Kiilon kiemeli a Ho-
mérosz-olvasmany utazas-képe és Werther
lelkivilaga kozti parhuzamot.

A Heinrich von Kleist vilaga, avagy a
tudat zsdkutcdja tanulmany cimének ma-
sodik fele adja az egész kdotet cimét is.
Azért meglepd ez, mivel maga a tanul-
many nem jatszik kézponti szerepet a ko-
tetben, és talan nem is tartozik a legjobban
sikeriilt irasok k6zé. A dramak nagy része
emlités szintjén van csak jelen, az elbeszé-
Iések és az elméleti irdsok koziil Horvath
egyet-egyet ragad ki. A részletesebben be-
mutatott mavek (4 marionettszinhdzrol,
Homburg hercege, A chilei foldrengés)
elemzésével nem mindig jut tal az ese-
ményszerkezet Ujramesélésénél. Az ujra-
mesélés ugyan dekonstruktiv aktus is le-
hetne (Nemes, 2004), itt azonban nincsen
j olvasatokra nyit6 funkcidja. A szakiro-
dalommal 6sszhangban Horvath is a Kant-
krizisbol vezeti le Kleist miivészetének
alapgondolatait. 4 marionettszinhdzrol ol-
vasasi mintat kinal szdmara a téma szint-
jén: a menekiilés, kitorés vagyanak alap-
szovegévé valik. Ugyanakkor nem hasz-
nalja Kleist szovegének azt a rétegét, mely
a bizonyithatésag kérdését a narrativa
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szintjén is megjeleniti. A dramak kapcsan
azt fejtegeti, hogyan gy6z Kleistnél a lato-
mas igazsaga a racionalitason, az elbeszé-
1és értelmezésekor pedig a természet am-
bivalencidjat és a vilagban idegen ember
1éttapasztalatat illusztralja szoveghelyek
idézésével.

Az els6é Nietzsche-tanulmany (Fried-
rich Nietzsche: Ecce homo, azaz hogyan
valik az [isten-]Jember [Nietzsche-Dionii-
sszosz] azzd, ami) az Ecce homo Uber-
mensch-gondolatat jarja koriil. Horvath
Nietzschének azt az elméletét vizsgilja,
mely a végiil istenné lett onkeresd ember-
ben latja a kiutat a németség szellemi-lelki
valsagabdl. A masodik Nietzsche-tanul-
many (Nietzsche és a globalizdcid) A tor-
ténelem hasznardl és kdrardl cimd kritikai
iras alapeszméinek bemutatasa. A Nietz-
sche altal torténeti embernek nevezett mo-
dern ember azért jutott valsagba, mert az
orok alakulast 1atja, és sem a torténelemfe-
letti, sem a torténetietlen perspektiva pont-
szerl boldogsaga (’Sein’) nem lehet az
6vé. A *werden’ folytonos fesziiltségében
Nietzsche a kivalé emberpéldanyokban
latja a jovo letéteményeseit. Horvath az
Ubermensch-képzet felelvenitésével egy-
részt az Ecce homora, masrészt a romanti-
kus zseni-kultuszra utal vissza, igy kap-
csolva be a tanulmanyt a kotet tobbi irasa
kozé. A cimben szerepld globalizacio fo-
ként a tanulmany utolsé lapjain keriil eld-
térbe: a szerz6 megemliti, hogy bar Nietz-
sche tidvozolte az egységes Eurdpa gondo-
latat, a tomegtarsadalom kialakulasédban a
kozépszeriiség gydzelmét latta.

A kotet leghosszabb 1élegzetii tanulma-
nya Thomas Mann Doktor Faustusaval
foglalkozik Thomas Mann: Doktor Faus-
tus. A pusztulds dimenzioi cimmel. Rovi-
den bemutatja a regény keletkezési koriil-
ményeit, majd a cimet értelmezi. A regényt
az egész németség torténeteként olvassa,
amellett, hogy targyalja a Nietzsche-élet-
rajzzal valé parhuzamot is. (A regénybeli
Winfried-egyesiilet vitair6l szolva példaul
ujra elismétli Nietzsche torténelemszemlé-
letének legf6bb vonasait.) A narrator,
Serenus Zeitbloom szerepe mellett részle-
tesen elemzi a regény id6- és térszerkeze-
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tét: a mi helyszineit olyan szimbolikus te-
reknek tekinti, melyek fiktiv konstrukci-
okként siritve jelenitik meg a hos és a hés-
sel egylitt a németség lelkialkatat. A
Werther-tanulményhoz hasonléan itt is
gyakran atszovik a tanulmény szovegét a
regénybdl vett idézetek, a nevek etimolo-
giajabol kibontott utalasrendszer és a kul-
tartorténeti kontextus, melyben a regény-
beli vilag is megteremtddott. Horvath ujra
feleleveniti A marionettszinhdzrol cimi
esszét, hiszen a Doktor Faustus egyértel-
mi parbeszédet folytat a Kleist-tanul-
mannyal: Leverkithn satani segitséggel
szerzett zenéjével szeretne kiszabadulni az
emberi 18t sziikosségébdl.

A Haldl Velencében, avagy a Nyugat al-
konya irdsban Horvath Thomas Mann no-
vellajat olvassa egybe Spengler miivével.
Azt szeretné bizonyitani, hogy Aschen-
bachnak, a t6kéletes format keresé miivész-
embernek a haldla a régi eurdpai (antik)
kultdra elmulasanak jelképe is. Intertex-
tusként beemeli Platon Lakomdjat: Aschen-
bach szerinte Erosz €s az isteni tokély meg-
testesiilését latja Tadzioban, de ennek eléré-
s¢hez meg kell jarnia a poklot és fel kell is-
mernie a Velence dekandencigjaban 6sszeg-
z6d6 kultura hamis harmoniéjat.

A kotet utols6 harom tanulménya a
Hesse-életm{i egyes részleteit elemzi. A
goethei fejlédésmenet tovibbélése Her-
mann Hesse életmiivében cimii munkaban
a szerz6 amellett érvel, hogy Hessénél
mind a tematika, mind a szovegszervezés
szintjén nagy szerepet jatszik Goethe zse-
nije. A nagy eldd fejlodéstana Arisztotelész
entelechia-fogalmanak sajatos értelmezé-
sével parhuzamokat mutat a Hesse irasai-
bdl kirajzolddd emberré valas stadiumai-
val. Az entelechia Goethe levélregényében
és Hessénél is az onmegvalositas materiali-
zalodo energidja. Az a teremtd erd, mely-
nek segitségével az En — a biin felismerés¢-
nek keser(i tapasztalata utan — az onelve-
szésben talalja meg igazi oGnmagat.

Az onmegvalositas témdajanak folytata-
saként foghat6 fel a Hermann Hesse:
Klein és Wagner. Skizofrénia és ongyilkos-
sdg, avagy a kettéhasadt vildg és az Egész
— kitekintéssel Arthur Schopenhauerra ta-

nulmény is. Az elemzett szovegekhez ha-
sonldan Horvath a Hesse-novella hdsében
is az onkeresé ember prototipusat latja. A
schopenhaueri vagyaktol valo megszaba-
dulas eszméjét olvassa bele a novella ket-
tés jellemii hdsébe, mikdzben biblikus és
mitikus szimbdlumoknak tekinti a széveg
altal alkotott vilag kellékeit.

A kotetet Az iiveggyongyjaték elemzése
zarja. Horvath a regényt Hesse életmiivé-
nek csucsaként értelmezi, és megrajzolja
azt az utat, melyet Hesse a mi megjelené-
séig végigjart. Ez az ut kettds: egyrészt a
szerzO valds élettorténete, mely szorosan
egylitt mozog a 20. szazadi (német) torté-
nelemmel, masrészt ,,eszmei életat”, mely-
nek Az iiveggyongyjdtékhoz vezetd mér-
foldkovei Hesse korabbi irdsai. A szolgald
uralkodé alakja példaul 4 napkeleti utazds
cimii elbeszélésben sziiletett meg: Leo pa-
pa tekinthetd Josef Knecht eldképének. Az
tiveggyongyjatek nemcsak Hesse miivei-
vel, hanem tobbek kozott Nietzschével
(tarcairodalomrdl sz6élo rész) és Goethe
Wilhelm Meisterével is parbeszédet foly-
tat. Ahogyan mar Gyorffy (1997) is megje-
gyezte, a Knecht vezetéknév is utal arra,
hogy a magister ludi Goethe 6nmegvalosi-
té hésének ellenpolusa. Josef Knecht eld-
deihez (Wertherhez, Aschenbachhoz vagy
akar Adrian Leverkithnh6z) hasonléan 6n-
magat keresi, €s a gyermeki artatlansag el-
sO Iépcsdje utan, a valsagokon tallépve vé-
giil az én elvesztése altal tor ki Kasztalia
elszigetelt vilagabol, és a viz 6s-egységébe
olvadva eléri a legenda halhatatlansagat.
Horvath masutt is kiemelten foglalkozik
Hesse viz-képzetével, mely plasztikusan
jeleniti meg a regényt szervezd dialektikat.
A viz Hessénél az ellentétek egymasba ol-
vadasanak, a levés ("Werden’) Iétben valé
oldédasanak szimbdluma. A természeti ké-
pek Josef Knecht almaban is kiilonleges
szerepet jatszanak. Horvath irasanak egyik
legszebb részlete, amikor a Knecht alma-
ban megjelend fiktiv tér elemeit jelképként
olvassa, és aprolékos gonddal elemzi a
helynevek jelentését. A tanulmany végén a
harom ¢életrajzot mutatja be réviden. Alap-
kovetkeztetése, hogy ezek egyazon téma
kiilonb6z6 variansai, egy anyag kiilonbdzo
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formakba 6nt6tt megvaldsulasai, végso so-
ron entelechidk. Hiszen mind Az esdcsind-
16, mind A gydntatoatya, mind az Indiai
életrajz az élet bipolaritasan tallépd, magu-
kat felaldozo, de tanitvanyaikban tovabb-
€16 hosok torténetei.

Horvath kotete hasznos olvasmany
mindazoknak, akik sszefoglald képet sze-
retnének kapni a ,,deutsche Innerlichkeit”
jelenségérdl. Az elemzett szovegekhez ta-
pado, a lényeges Osszefliggéseket kiemeld

elemzések nem vitaznak az irodalomtorté-
neti recepcioval, de felhasznaljak azok ta-
nulsagait. Horvath nem radikalis ujraértel-
mezd — bar az olvasé talan néha varna ezt
—, irdsai egymasba olvadnak, mégis kerek
egészek, az értelmezés lehetéségeinek
egy-egy megvalosulasai.

Horvath Géza (2007): 4 tudat zsdkutcdja. Tanulmd-
nyok az ujabb kori német irodalomrél. Gondolat, Bu-
dapest.
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