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Neémeth Andrds

ELTE, Pedagégiai és Pszichologiai Kar,
Neveléstudomanyi Intézet, Pedagdgiatorténeti Tanszék

A neveléstorténet szakirodalmi
kanonjai és a klasszikusok szerepe

A modern nemzeltdllamok kialakuldsa sordan Europa ktilénbozo
régioiban némi idobeli eltoloddssal nagyjdbol a 18. szdzad végétol a
19-20. szazad fordulojdig tarto dtalakuldsi folyamat teremti meg a
dudilis kézoktatdsi rendszereket, a kiilénbézo pedagogus
professziokat, tovdbbd a pedagogiai tudds 11j tartalmait, illetve a
ktilonbozo egyetemi tudomdnyokat, ezek részeként a torténelem és a
pedagogia tudomdnycit is (ldsd errol részletesen: Nemeth, 2002, 2005,
2005a, 2007 ). A modern kézoktatdsi rendszerek, pedagogus szakmdik
kialakuldsdnak hatdsdra a szakmai tudds reflexios formdinak
letrejotte tobb sikon is kibontakozo, konkrét és szimbolikus téri és
idodimenziokban lejdtszodo Osszetett folyamart.

beli vilagat, tevékenységtartalmait (ritualéit és athagyomanyozasi formait) és tudas-

elemeit (részletes elemzését a népiskolai tanitéi tudas példajan lasd: Németh, 2008).
Ennek a folyamatnak az egyik fontos elemét alkotja majd az 01j szakma, illetve annak in-
tézményrendszereiben megjelend igények altal megkonstrualt 0j szaktudas — a pedagogi-
ai mesterségtudas —, amelynek egyik fontos dsszetevdje a jelenlegi vizsgalddasunk tar-
gyat képezd neveléstorténet is. A neveléstorténet a 19. szdzadban valik a pedagdégusok
képzésének egyik alapveto tantargyava, késébb pedig az 6nalldésuld tudomanyos pedago-
gia részdiszciplingjava. Ennek tartalmai alkotjak a szakma szempontjabol hosszabb ta-
von is mintaul szolgald jelentds személyek és események kanonjat. Tudomannya valas
soran kialakul6 szakirodalma sajatos pedagdgiai néz6épontbol kézeliti meg a torténelmi
folyamatokat, megteremtve ezaltal a torténeti reflexio pedagogiai megalapozottsagu for-
majat, majd szaktudomanyi hatterét. Ennek hatdsara a 19. szazad végére felépiil az a né-
met — illetve annak recepcios iranyait tekintve kozép-eurdpai — szimbolikus ,,pedagdgiai
emlékm{(1”, amelyik egyben felsorolja és meghatarozott rangsorba rendezi a pedagdgia
klasszikusait (lasd errdl részletesebben: Németh, 2006). A kovetkezokben e pedagdgiai
»szoborcsoport” legfontosabb alakjainak, a pedagogia klasszikusainak szerepét, illetve
neveléstorténeti jelentoségét, tovabba a szakmai, ezen beliil a neveléstorténeti kdnonkép-
z6dés f6bb folyamatait tekintjiik at.

E z teremti meg a pedagédgia mind ontdrvénylibb konkrét és szimbolikus téri és ido-

Kanonelmélet és kanonképzoédés

A kanonelmélet a nyolcvanas, kilencvenes években bontakozott ki az angolszasz tudo-
manyossagban, elsdsorban az irodalomtudomanyban. Teoretikusai szerint az irodalom tor-
ténete kanonok torténete is egyben, olyan szabalyrendszereké, értelmez6i kozosségeké,
amelyek meghatarozzak valamely kor elvaras- és értékrendszerét (vesd Ossze: Vég, 2005,
11.). A kanonelmélet eredményei a hagyomanyos teriileteken a recepcidkutatasban, a
konstruktivizmus, a diskurzuselemzések, tovabba az irodalmi kommunikacié archeoldgia-
janak kutatasan tul felhasznalhatok a kiilonbdzo szakmak, illetve szaktudomanyok ,,szak-
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irodalmanak” — jelen esetben a pedagdgia, ezen beliil a neveléstorténet tartalmainak —
elemzése kapcsan is. Annal is inkabb, mert a kézelmultban a kdnonkérdést egyre inkabb az
ideologia feldl kozelitik meg. A kanonképzddés kiilonbozé formait Kelet-Europaban erd-
teljesen befolyasolja az ideoldgia, egy adott tarsadalmi rendszer hatalmi és politikai céljai
befolyasoljak az egyes alrendszerek kdnonna formalddo ,,irodalmat” is.

A kiilonb6z6 kanonok létrejottében Szegedy-Maszak Mihaly ennek kiilonbozé foko-
zatait kiiloniti el (vesd Ossze: Szegedy-Maszdk, 1993, 1998, 1999). Az els6 a kanon ér-
tékvonatkozasaira utal. A kanon értékek idobeni egymasutanja, amely tagadja az attol el-
téro értékitélet 1étezését. A kanoni rang hasonld a tulajdonnevek természetéhez. Ameny-

A kanonizdlt szoveg ritudlis
Junkciot nyer: nem csak maga a
szoveg lesz kanonizdlt entitds,
hanem azzal egylitt annak
pragmatikus vonatkozdsai is a
kdnon tdargyaivd vdlhatnak. Ez
az dsszetett folyamat egyben
meghatdrozza azt is, hogy mit
és hogyan olvassunk. Ez nem
téeny, hanem adottsdg, nem rog-
zitett lista, hanem leginkdbb
profi értelmez6i kozosségek dltal
kialakitott toplista lesz, amely a
hatalom rejtett csatorndi és
kényszerito eszkozei révén tiinik
majd a tdarsadalmi miikodes kti-
l6nbozo intézmeényeiben dltald-
nosan elfogadotinak, létrehozva
ezdltal a konszenzus ldtszaldit.
A kdnon igy felfogva tehdt olyan
mitologia, amely a vdltozatlan-
sdg és az orokérvénytiseg illizi-
ojdt finom eszkozok titjdn éri el.

nyiben a kanon fontos elemének tekintek egy
mivet, akkor ugy bizonyitom a nagysagat,
hogy megnevezem példéul az /lidszt, az Iste-
ni szinjdatékot vagy a Faustot (Szegedy-
Maszdk, 2008, 185.).

Ez a sajatos értékképzo elem jol felismer-
hetd a pedagogiai klasszikusok, illetve a peda-
gbgia klasszikus muvei, példaul Comenius
Didaktika magndja, Pestalozzi pedagdgiai
miivei, illetve akar mas pedagogiai klassziku-
sok esetén is. Az adott kdnon ebben az esetben
a foglalkozasi csoport kultirajanak, ,,szak”-
tudasanak része €s elofeltétele, és ebben a mi-
noségében értékegyensulyt kivan és kinal.
Csak akkor mikédéképes, ha abban érvénye-
siil az egymassal szembenalld értékek harca.
Ebben a tulzott egység kizardlagossaga és a
tal nagy értékkiilonbség zavara egyarant ve-
sz€lyes lehet, konnyen értékzavarhoz vezethet
(Szegedy-Maszak, 2008, 192.).

A kanonok tovabbi sajatossaga, hogy don-
t6 szerepet jatszanak a kozOsségi identitas,
tekintély és onkép kialakitasaban (Szegedy-
Maszdk, 2008, 192.). Ez a mozzanat szintén
jol nyomon kovethetd a pedagdgiai szakiro-
dalmi kanon Iétrej6ttében is, amely, miként a
nyugati kultura legtobb nemzeti kanonja, a
19. szazadban alapozodik meg. Mint minden
kanon, ez is feltételezi az értelmezdi k6zos-
séget, nehezen hozhat6 6ssze az egyéni aka-
rattal. Jelen esetben a pedagdgiai klassziku-
sok kdnonjanak értelmezd k6zosségei az ek-

kor kibontakozé és differencialodo kiilonb6zé pedagogus szakmai csoportok, amelyek
éltetd érdeklddése hianyaban a kanon elvesziti vitalitasat.
A kanonképzodés jelzi tovabba az érvényes kanon hatalmi eszkozként valo miikodé-

sét is. A nemzetallami fejlodés keretében kialakuld nemzeti kanonok kiilonb6z6 formak-
ban képzddhetnek le, igy azok megjelennek a pedagdgiai szakmai csoportok képzése so-
rén felhasznalt, illetve a kdzoktatas kiilonb6zo intézménytipusaiban alkalmazott tantervi
kanonokban. Ezek 6sszhangban vannak azokkal a nemzeti, politikai, vallasi hagyoma-
nyokkal és értékekkel, amelyeket a hatalmi elit, a pedagogia és az iskolaiigy esetében
ezen talmenden a mértékado szakmai elitcsoportok és kozosségek elfogadnak. Ezeken a
hatasokon keresztiil hatirozza meg a hatalom a hitelesség kiilonb6z6é szempontjait.
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A pedagogia esetében a ,,szakmai” kanon érvényesiilését a kiilonbozo szakmai csopor-
tok kommunikacidja (egyesiiletek és szakmai folyodiratok, tovabba egyéb szakirodalmi
publikaciok keretében), illetve a szakképzés (tanitd- és tanarképzés), valamint a tudoma-
nyos szakmai utanpotlas képzésének folyamataiban pozitiv megerdsitések és cenzira ut-
jan biztositja. A kialakitott kanont a pedagogia kiilonbozd elméleti és gyakorlati tudast
kozvetitd intézményei, a kiilonb6z6 szakértdi csoportok képzése és szakmai gyakorlata,
illetve kommunikacioja soran szébeli vagy irasos formaban hagyomanyozzak at. A kiala-
kitott tananyag, jelen esetben a neveléstorténet, az ahhoz kapcsolodé masodlagos iroda-
lom és a forditasok, illetve az azokban szerepld privilegizalt szerzok is erételjesen hoz-
zéjarulhatnak a szakma, illetve annak kiilonb6z6 szakmai csoportjai ,,izléséhez”, illetve
annak megmerevedéséhez. Ebbol adoddan a kanon egyrészt nélkiil6zhetetlen az oktatas
kiilonb6z6 szintjein, tovabba az egyes szakértdi csoportok képzése soran, masrészt annak
kisajatithatosaga megneheziti, ellentmondasossd, illetve manipulalhatova teszi az auto-
ném szakmai véleményalkotas folyamatait (vesd Ossze: Szegedy-Maszdk, 2008, 195.).

A kanon allandésaga ellenére mindig idohoz, helyhez, alkalomhoz kotétt térténetmon-
das. Amennyiben a kdnonhoz tartozé mu torténeti folyamat eredménye, annak egyarant
lehet mozg6 (dinamikus) és alloképszerti (statikus) vetiilete, igy a kdnonok megerdsithe-
tik és egyben tagadhatjak is a térténelmet. Fontos tényez6i a k6zmegegyezés kozos érté-
kelési folyamat keretében torténd kialakuldsanak. Ezért a kanon atalakitdinak érdeke,
hogy kitoroljék a kanonképzddes elotorténetét, vagy azt tévedések torténeteként tiintes-
sék fel. Ebbdl adoddan a kanonalkotok visszafelé olvassak a multat, az érdekiiknek meg-
felelden interpretalt torténeteket és kihagyasokat is az 6nlegitimacid szolgalataba allitjak,
ezaltal is igazolni kivanjak sajat helyliket az adott torténeti folyamatban. A kdnonok eb-
bdl a (szakmai) nézOpontbdl nézve a jelen metaforainak gyiljteményeként, a jelenben
megvaldsuld toérekvések multba torténd visszavetitéseként is felfoghatok (Szegedy-
Maszdk, 2008, 198.).

A pedagogia esetében jol példazza ezt a 19. szdzad végén megjelend, napjaink okta-
taspolitikai diskurzusaiban is kozkedvelt ,,vandormotivum”, a ,,jé reformpedagdgusok”,
illetve a haladast, a gyermeki fejlodést gatld ,,gonosz poroszok™ toposza, és az ezzel
szimbidzisban megjelend gyermekkozpontl, illetve gyermekellenes iskola elsdsorban
antropolodgiai szinten értelmezhetd (barat-ellenség) sztereotipidja.

Annak ellenére, hogy a kanonalkotas két 6 eljarasa, a kivalasztas és értelmezes torté-
netileg valtozik, maga a kanon az id6tlenség eszméjét sugallja. Arra utal, hogy az érték,
legyen az barmely tipusu, miivészi vagy akar szakmai, sosem teljes mértékben torténeti.
Amennyiben a kdnonalkotds soran az egyes miivek valamely kozosségben megkiilonboz-
tetett tekintélyre tesznek szert, akkor az a kdnon bizonyos tavlatot feltételez, hiszen min-
den értékelésnek, legyen az egyéni, szakmai vagy mas koz6sségi, nemzeti, allami, egy-
hazi, hit vagy tudas, eldfeltétele valamilyen mértéka tavlatossag, ami az adott kultira
fenntartasat jelenti. Az idébeliségbdl kiindulva a kanon elvarasok intézményesitett nyelv-
tananak is nevezhetd. Olyan értelmezd eljarasok rendszerének, amelyek segitségével egy
kozosség fenntartja sajat érdekeit (Szegedy-Maszdk, 2008, 186.).

Hagyomanyos értelemben azok a miivek, normak (szévegek és modellek) kanonizaltak,
amelyeket egy adott kultaran beliil az uralkodd hatalmi elit, illetve az ezt az akaratot a kii-
16nb6z6 szakmai csoportok iranyaba kozvetitd szakmai tudaselit legitimként elfogad, to-
vabba amelyek kiemelked6 alkotasait az adott k6zosség vagy szakmai csoport torténelmi
oroksége (amelynek megtestesiilése a neveléstorténet), illetve a szakmai tudasnak ,,a torté-
nelem patindja” altal hitelesitett részeként €éli meg. Nem kanonizaltak azok a szovegek,
amelyeket ezek a kordk elutasitanak, amelynek alkotasait a kozosség hossza tavon elfelej-
ti. Minden kanon tekintélyre torekszik, ebbdl fakad intézményjellege is.

A klasszikus értelemben vett irodalmi kanon szévegek gytijteménye, illetve norma-
rendszer. Ez jellemz6 a kiilonb6z6 tudomanyos kanonokra, jelen esetben a neveléstorté-
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neti kanonok létrejottére is. Egyrészrdl minden kanon mint szévegek gyljteménye, ne-
hezen valtozo, tekintéllyel rendelkezo, egyeduralomra torekvé mércét hoz létre, s ezaltal
megteremti a mértékado korok altal mértékadonak elismert szovegek halmazat, a nagy
miivek korpuszat. A kdnon ebben az értelemben szovegek halmaza, kész termékek min-
tagytjteménye, olyan tiszteletre méltd szovegek 6sszessége, amelyek az adott kultura,
hagyomany vagy annak valamely részteriilete alapjat jelentik. Azonban nem csupan a ki-
valasztott szoveg, hanem az altala a befogaddban kivaltott esztétikai-érzelmi hatas is ka-
nonizalt. Ezaltal befolyasolja azokat a cselekedeteket is, amelyekre a szoveg utal, ame-
lyekkel a nyelvi jelen tilmutat6 informacidkat k6zol, de részei ennek az azzal 6sszekap-
csolddd nézdpontok, vélekedések, szimbolumok és motivumok is. Ennek folytan a kano-
nizalt szoveg ritualis funkciot nyer: nem csak maga a szoveg lesz kanonizalt entitas, ha-
nem azzal egyiitt annak pragmatikus vonatkozasai is a kdnon targyaiva valhatnak. Ez az
Osszetett folyamat egyben meghatarozza azt is, hogy mit és hogyan olvassunk. Ez nem
tény, hanem adottsag, nem rogzitett lista, hanem leginkabb profi értelmez6i kdzosségek
altal kialakitott toplista lesz, amely a hatalom rejtett csatornai €s kényszerit6 eszkozei ré-
vén tlinik majd a tarsadalmi miik6dés kiilonb6zé intézményeiben altalanosan elfogadott-
nak, 1étrehozva ezaltal a konszenzus latszatat. A kanon igy felfogva tehat olyan mitolo-
gia, amely a valtozatlansag és az drokérvényiiség illazidjat finom eszkozok Utjan éri el.
Ehhez természetesen hozzatartozik az allandé kdnonrombolas és ujjaalkotas is, ami a
profi értelmez6i kozosség szakmai legitimitacidjanak fontos eszkoze (Vég, 2005, 15.).

A kanon egyben normarendszerként is miikodik. Nem csupan szovegek, produktumok
halmaza, hanem langue jellegébdl addédoan kozos tudast is megtestesit. Ezzel 6sszefiig-
gésben sajatos kompetenciaval rendelkezik, ami a kommunikacid jellegébdl adéddan a
nyelvet hasznald beszél6t egy kultira anyanyelvi beszél6jeként, illetve szaknyelvet beszé-
16 specialistaként, egy nemzeti vagy nemzetkozi szakmai kozosség részeseként teszi ké-
pess¢ arra, hogy az adott szoveget irodalmi, illetve szakirodalmi szovegként ismerje fel és
el. A kanon ebben az esetben nem a megvalosulas vagy a jelenségek, hanem a rendszer
elemei koz¢ tartozik. Valtozdsa nem onmozgas, hanem kiilsé hatasok kovetkezménye.

Végiil a kanonalkotas és -fenntartas olyan strukturat igényel, amely biztositja onmaga
tovabbélését és a hatalom megtartasat. Aliade és Jan Assmann szerint a kanonizacio in-
tézményes diszkurziv miiveleteihez hozzatartozik 1. a cenzira miikédése, 2. a szoveg-
gondozas (a kanonizalt korpusz valtozatlan alakban térténd megorzése, illetve folyama-
tos jelenvalova tétele: ujrakiadasok, az oktatasban és a tudas ellendrzott tovabbhagyoma-
nyozasaban szerepet jatsz6 mnemotechnikak kivalasztasa €s megtanitasa), 3. értelem-
gondozas a helyes kanonizalt interpretaciok (megfelelé kommentarok, eldszavak €s mas
instrukciok) altal (Vég, 2005, 16.).

Assmann és Connerton nyoman a kanon és a kulturalis emlékezet kapcsolatat vizsgal-
va Gyani Gabor megallapitja, hogy a kanon a hagyomanynak az a formaja, amely tartal-
milag a legnagyobb kotelezd erével, formailag pedig a legnagyobb rogzitettséggel ren-
delkezik, amelybd6l elvenni, amelyhez hozzéatenni és amelyen valtoztatni sem szabad. A
hagyomany a kulturélis emlékezet révén valhat kdnonna. A hagyomany irdsba foglalasa
eleve valamilyen kanon alapjan térténik, és annak késdbbi sorsat, politikai-hatalmi hasz-
nosulasat egyediil a kdnon szabja meg. A kanon az alternativak elkiiloniilése, a kivalasz-
tott elemek kortlkeritése altal jarul hozza ahhoz, hogy a hagyomany kulturalis emléke-
zetté valjon (Gydni, 2007, 102.).

Winkler a szépirodalom klasszikus alkotasainak hatasat vizsgalva megallapitja, hogy ez
a fogalom az irodalom vonatkozasaban is elsdsorban valamely kor tarsadalmi gyakorlaté-
nak tematizalasara, illetve jellemzésére szolgal. A klasszikusok szerepe hasonlo, mint Max
Weber szocioldgiai idealtipusaié: a véletlenek és a mulandosag biivkorébol kiszabadulva az
»idealok sajatos formajat” kinaljak egy adott kor emberei szamara. Ebbdl adoddan az iro-
dalmi klasszikus a szocialis praktikakra vonatkozé diskurzusok kettds ellentmondasat tiik-
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rozi. Egyrészt megtestesiti az egyetemesség ¢s a kiilonosség, masrészt a tekintély és vitat-
hatdsag ellentétét, majd ezeket a teriileteket 6sszekapcsolva normativ rendez6 erévé valik.
Jollehet elérhetetlen példaképet mutat be, ugyanakkor kapcsolatban all a konkrét életszerti
cselekvésekkel is. Ennek révén az erkolesi példakép egy sajatos mindségét alkotja meg,
amellyel a befogadd onreflexidja révén keriil kapcsolatba (Winkler, 1994, 156.).

Pedagogiai klasszikusok és kanonok

A pedagogia klasszikusait a kanonelmélet oldalarol vizsgalva els6ként a toposz retori-
kai vonatkozasai érdemelnek emlitést. A klasszikus figura megteremtésének hatterében
nem episztemoldgiai szempontok allnak: elsédlegesen nem a szovegekrdl, azok szerzoi-
rol, illetve azok részletes tartalmairdl van szo. A pedagogiai diskurzus megalkotasakor a
klasszikus alapvetd funkcioja a fegyelmez keretek megtartasa, amely a neveléstudoma-
nyos diszciplina és a pedagogiai professzio hatarahoz kapcsolhatd formaban valdsul
meg. A pedagoégiai diskurzus a klasszikus figurdjan keresztiil bontakozik majd ki. Ez
azonban els6sorban a jelenre vonatkozo diagnosztika formajaban jelenik meg, mintegy
érzékeltetve a pedagdgiai idedl és a tarsadalmi-torténeti kdrnyezet kozott fesziild kiilonb-
ségeket. A klasszikus a pedagodgiai kornyezet elemzésének és értelmezésének, tovabba a
pedagodgiai onazonossag és a szakmai legitimacié megteremtésének is fontos segédesz-
koze. Emellett bemutatja az adott korban fennallé nevelési-oktatasi gyakorlat ellentmon-
dasait, ezen keresztiil megfogalmaz egy, az adott korra érvényes diagnoézist, illetve meg-
jeleniti az ahhoz kapcsolodé szakmai kritikai viselkedés kovetendd aktudlis formajat is.
Ezen tilmenden az adott foglalkozasi csoport szamara moralis kotelezettségeket is eloir.
Személyének modellértékii megjelenitése mintegy fegyelmezi a szakmai csoportot, an-
nak érzelmi ereje pedagogiai alapokon nyugvo onreflexiora késztet. A pedagogia klasszi-
kusainak gondolatai, elméletei tartalmukban is hatnak, mintegy megjelenitik a pedagogi-
ai reflexiok torténeti folyamatossagat is (vesd dssze: Winkler, 1994, 157-159.).

Ezek a klasszikusok a pedagdgia idotallo elemeit testesitik meg. A kozéjiik sorolt szerzok
szerepe, miként a személyiiket kijelolo lista megalkotasa, sajatos konszenzusteremtd erdt is
jelent. Azok orientacidja elsdsorban a célcsoport tagjainak, a kiilonb6z6 pedagdgus szakmak
képviseldinek szol, miként maga a professzid, valamint a szaktudomanyos diszciplina, illet-
ve a nevelés elmélete és gyakorlata is. A szerzok személyében, illetve azok munkassagaban
szamos, a szakma szamara fontos teljesitményelem testestil meg. Hagyomanyokat teremte-
nek, pedagdgiai problémakat vetnek fel, sikeres gyakorlati megoldasokat mutatnak be,
ugyanakkor fegyelmez6 erejiik befolyasolja a szakma tagjainak gondolkodasat. Kérdések,
valaszok, mddszerek olyan kotelezo kanonjat jelenitik meg, amelyek oly mddon rendszere-
zik, illetve standardizaljak a pedagogia elméletének €s gyakorlatanak szakmai kommunika-
cigjat, hogy kozben azt nyitotta és inspiralova is formaljak. Nem ritkan a tényleges torténe-
ti eseményekt6l mintegy fliggetlenné valva, inkabb mitoszként, illetve legendaként, semmint
torténeti tényként hatnak. A klasszikusok altal megtestesitett eredetiség erejével hato, a cse-
lekvés €s a megismerés oldalarol egyarant fontos témak, problémafelvetések, modellek nem
csupan a pedagodgia gyakorlatat, hanem annak elméletét is befolyasoljak. Inspirald hatasuk
nem csupan sajat korukban, hanem egészen napjainkig érvényestil.

Osszegezve: A klasszikusok olyan altalanos érvényii pedagdgiai feladatokat reprezen-
talnak, illetve szimbolizalnak, amelyekkel minden kornak ujra és ijra meg kell birkdz-
nia. Olyan vissza-visszatérd elméleti problémakat vetnek fel, amelyek mindig tjabb hi-
potézis-felvetéseket, feladatkijeloléseket €s ezek megoldasara irdnyuld kutatdsokat inspi-
ralnak. Ezaltal pedig mintegy dokumentaljak azt a probléma- és feladatkészletet, amely-
bol az egyes korok pedagogiai gyakorlata és elméleti kutatasa témakat merithet. Egy
olyan készletet, amely — legalabbis a modern korban — nem avult el, még akkor sem, ha
a feladatok néha paradox jellegiick, a megoldasok pedig mindig iddlegesek csupan.
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A pedagogiai klasszikusok elsddleges feladata az identifikacid, amely az Gjkortol, va-
gyis attol az idoszaktdl kezdve nyeri el kiilonos jelentdségét, miota a nevelés nem termé-
szetes funkcio, hanem megoldand¢ feladat. Az ujkor teremti meg azokat a generaciok ko-
z0tti viszonyban realizal6do tarsadalomantropologiai feltételeket, amelyek nyoman a ne-
velés két pdlusa — az individuum oldalarél a szubjektumma valas, a tarsadalom feldl pe-
dig a tarsadalmiva valas legitim folyamata — konfrontalodik egymassal. A pedagogia 1¢-
nyegében az a tarsadalmi tevékenység, amelyben egy adott tarsadalom torténeti és szo-
cialis szempontok alapjan feldolgozza e két oldal fesziiltségekkel teljes viszonyait. A ne-
veléstudomany ennek megfelelen a kiilonb6zé konkrét pedagogiak keretében kibonta-
kozo nevelési viszonyok rendjére reflektal, azok dsszefliggéseit vizsgalja és kutatja (vesd
Ossze: Tenorth, 2003, 12—13.).

A magyar pedagégiai kdnonok — kdnon-
rombolas és -ijraalkotas a 20. szazad els6
évtizedeiben

Nem kozltink semmit Arisztote-
lész, Platon pedagogidjdrol
mintha hivét sem hallottuk vol-
na Xenophon Kyropaideidnak,
rank nézve nem existdl

A hazai 19. szazad masodik felében ki-
bontakozo neveléstorténeti szakirodalomban
a pedagdgia klasszikusaira vonatkozodan,

Quintilianus, sem az ind
Hitopadesa és Aquindoi szent Ta-
mds éppen gy kimaradt encik-

lopédidnkbol, mint a talmudi
pedagogia nagy alakjai.f... ]
Amikor oly oridsi anyagot nyiijt
a mi korunk, nem értink rd az
okorban idozni. Ellenben bose-
gesen engedtiink teret a szocid-
lis vonatkozdsui targyaknak.
Ugy hissziik, a mi enciklopédi-
dnk az elso, amelyik bemutatja
a szocializmus nagy gondolko-
doinak érdekes - bdr részben
utopisztikus eszméit.”

azoknak a szakmai legitimaciot erdsitd sze-
repébdl adoddan, egyben a kétfajta pedago-
giai tudast is leképzd kanonok bontakoznak
ki. Az els6 a klasszikus narrativa: Pestalozzi,
Herbart, Rousseau, Frébel, és vissza a kato-
likus pedagdgidhoz: Kalazanti Szent Jozsef,
Szent Jeromos, Szent Agoston, Alexandriai
Kelemen, De La Salle Janos, a protestans
Melanchton, és vissza a reneszansz felé, pél-
daul Acsay Antal Aeneas Sylvius pedagdgia-
javal foglalkozé mivéig. Emellett jelentOs
szerep jut az Okori és Ujkori pedagdgiai el-
mélkeddknek: megjelennek Xenophon,
Quintilianus, Plutarkhosz, majd Locke,
Montaigne és Erasmus munkainak fordita-
sai. Késobb Lessing, a filantropistak és Hel-
vetius pedagdgiaja keriil sorra, és természe-
tesen kiilon fejezetet jelentenek a Comenius-
rél, illetve annak magyar vonatkozasu mun-
kairdl irt értekezések. Viszonylag koran,
1875-ben leforditjak Herbert Spencer peda-

gogiai jellegii irasait, megjelenik példaul az Ertelmi, erkélesi és testi nevelés (a forditas
Oreg Janos és Losonczy Laszlé munkéja).

Emellett az 1870-es évekt6l megkezdddik a pedagdgia magyar hései emlékmiivének
épitése is. Ezen Ujkori pedagdgiai nemzeti apostolok soraba tartozik E6tvos Jozsef, Szé-
chenyi Istvan, illetve a magyar nénevelés képviseldi: Brunszvik Teréz, Teleki Blanka,
Veres Palné. A felvilagosodas korabdl Tessedik Samuel, a korabbi korszakbol Maro6thy
Gyorgy, Losonczi Istvan, Walyi Andras. Ekkor jelenik meg a toplistan a legjelent6sebb
magyar pedagogusként Apaczai Csere Janos, aki az els6 helyet E6tvos Jozsef tarsasaga-
ban tartja mar ebben az idoben (Mdrkus, 1985).

A népiskolai panteon Orbok Mor Pedagdgiai Plutarch 1887 ciml munkaja, majd
Weszely Odon, illetve a Magyar Néptanitok Enciklopédidja altal keriil megfogalmazas-
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ra. Weszely munkdjanak masodik kiaddsdban a hagyomanyos ,klasszikusok” (Platon,
Arisztotelész, Quintilianus, Szent Agoston, Erasmus, Luther, Montaigne, Comenius,
Locke, Rousseau, Fénelon, Francke, Felbiger, a filantropistak — Basedow, Salzmann —,
Pestalozzi, Frobel, Herbart) és a magyar klasszikusok (Pazmany Péter, Apaczai Csere Ja-
nos, Maréthi Gydrgy, Kazinczy, Szilasy Janos, Fay Andras) mellett felt(innek a neves
magyar neveléstorténészek: Fraknoi Vilmos, Lubrich Agost, Kiss Aron, Karman is.
Emellett szerepelnek abban Spencer, illetve a herbartianizmus (Rein, Willmann) mellett
az Ujabb kisérleti pedagdgia képviseldi: Meumann, Lay, tovabba Kerschensteiner, Stan-
ley Hall és Foerster munkai is (vesd Ossze: Weszely, 1925, 9-12.).

A Magyar Néptanitok Enciklopédidja jol példazza a kanonképzddés dinamikajat,
amelynek az épités mellett fontos eleme a kanonrombolés és -ujraalkotas, amikor az azt
értelmez6 szakmai k6zosség Uj legitimaciot kivan teremteni maganak. Jelen esetben a t6-
rekvés hatterében a néptanitoknak a 20. szazad elején feler6sodoé szakmai emancipacio-
ja és az ezzel Gsszefliggd 0j legitimacids bazis megteremtésére iranyuld igény all. Ebbol
addédodan a mult-jelen-jovendd neveléstorténeti koordinatarendszerében egyre pontosab-
ban és vilagosabban kirajzolddd, egyre bonyolultabb, 6ntérvényiibb pedagdgiai-szakmai
tevékenységtérben — a mind Osszetettebbé valo feladatokbol adédoéan — mar szamos uj
feladat és szerepld is megjelenik. Igy a pedagogiai multban mint szimbolikus id6dimen-
zioban megjelend hésok mar nem, illetve nem csupan a korabeli neveléstorténet-iras al-
tal kanonizalt, a szakma hagyomanyos dnlegitimacios folyamatai altal kijelolt régi peda-
gogiai héroszok.

Az enciklopédia szerkesztdinek a szakmai multhoz, illetve az ezzel dsszefliggd szakmai
onlegitiméacios folyamatokhoz fliz6d6 megvaltozott viszonyat jol érzékeltetik az elsd ko-
tet bevezetdjében a pedagogiatorténeti anyag elrendezését megindokold rovid fejtegeté-
sek: ,,Nem kozliink semmit Arisztotelész, Platon pedagogiajardl, mintha hirét sem hallot-
tuk volna Xenophon Kyropaideidnak, rank nézve nem existal Quintilianus, sem az ind
Hitopadesa és Aquinoi szent Tamas éppen ugy kimaradt enciklopédiankbol, mint a talmu-
di pedagogia nagy alakjai. [...] Amikor oly oridsi anyagot nyujt a mi korunk, nem ériink
ra az Okorban iddzni. Ellenben boségesen engedtiink teret a szocialis vonatkozasu targyak-
nak. Ugy hissziik, a mi enciklopédiank az els6, amelyik bemutatja a szocializmus nagy
gondolkodoinak érdekes — bar részben utopisztikus eszméit.” (Kordsy-Szabo, 1911, VII.)

A magyar néptanitok 0j pedagogiai identitasat legitimald klasszikusok kozott tehat
nem az okor, illetve a keresztény kozépkor nagy alakjai, hanem a pozitivizmus tudo-
manyfelfogasat és a korszak vilagfelfogasat és életérzését megalapozd személyiségek
szerepelnek. Ezek a kisérleti tudomanyossag képviseldi, tovabba a korszak tarsadalmi és
életreform-mozgalmainak, illetve miivészeti iranyzatainak, pedagogiai mozgalmainak
emblematikus alakjai (Bain, Comte, Ferrer, Ibsen, Ruskin, Otto, Tolsztoj, Schopenhauer,
Spencer), az ezekhez a térekvésekhez kapcsolodd Gjabb pedagogiai iranyzatok (Abbot-
sholme, Ecole des Roches, Landerziehungsheim, Reformschule, Parker-Schule, Arbeits-
schule, Waldschule, Pfadfinder), tovabba a kisérleti pszichologia és pedagdgia képvise-
161 (Ebbinghaus, Wundt, Meumann, Lay) valnak fontos szereplokkeé.

Emellett a magyar pedagogiai gondolkodas hagyomanyosan német-k6zpontti pedago-
giai ,,geocentrikussagat” is egy tdgabb latokorii és orientacioju ,,heliocentrikus” vilagkép
valtja majd fel. Ennek fobb sajatossagait a munka igy jellemzi: ,,Uj nyomot vagunk ab-
ban az iranyban is, hogy nem akarjuk népneveldinket csupan a német pedagdgia emldin
taplalni; a német pedagogia igen sok masodrendti csillagat melldztiik, ellenben bemutat-
juk az angolok, a franciak, s6t az olaszok és az amerikaiak egyes kivalé pedagdgusat is.”

A magasabb egyetemi tudomanyossag, a hivatalos kanon Finaczy Ernd, majd a szel-
lemtudomany jegyében Prohaszka Lajos, illetve Kornis Gyula miiveiben fogalmazddik
meg. Ennek részletes bemutatasa a téma Osszetett jellegébdl adéddan azonban tallépné
jelen attekintés tartalmi kereteit.
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A hagyomanyos és a differencialt
oktatasban részesiilo, hiperaktivitas
jelét mutato gyermekek
osszehasonlito vizsgalata

A hiperaktivitds az iskolai teljesitmény zavarai k6ziil taldn a
leglatvanyosabb és a legtobbet vizsgdlt probléma. Eldforduldsi
gyakorisdga is egyre novekszik, és egyre gyakrabban foglalkoznak e
temdval (Foldi, 2004). A probléma jelentdsége ellenére eddig kevés
hazai empirikus kutatdst végeztek a témdban.

diakokkal végeztiink. A vizsgalat soran hiperaktivitas jelét mutaté gyermekek eseté-

ben a differencialt oktatas és a hagyomanyos (frontalis) oktatas hatékonysagat hason-
litjuk Ossze harom, a magatartasproblémat meghatarozo faktor szempontjabol: szoron-
gas, onértékelés és agresszivitas (irany, mod, kivaltd tényezd) mentén. Az agresszid ki-
felé iranyultsaganak, illetve az agresszidé modjanak vizsgalatat a Gyermekek Frusztraci-
0s Probajaval vizsgaltuk. Az agressziot kivalto ,,irigység” tényezd, a szorongasi szint és
6nbecsiilési szint mérésére a ,,Mese teszt”-et alkalmaztuk.

A hiperaktivitas jelét mutaté gyermekek sajatossagaik kovetkeztében révid idon beliil
konfliktusba keriilnek a kérnyezetiikkel, amelynek mentén masodlagos magatartasprob-
1émak alakulhatnak ki (Ranschburg, 1998). A hagyomanyos és differencialt oktatas kii-
16nb6z6 strukturat, értékelést, mdodszert alkalmaz, ennek kovetkeztében feltételezziik,
hogy a hiperaktivitas jelét mutaté gyermekek esetében a fentebb emlitett magatartasprob-
lémakat meghatarozo faktorok kiilonbozo szintet mutatnak.

J elen tanulmany egy empirikus vizsgalat eredményét dsszegzi, amelyet alsé tagozatos

Elméleti hattér
Hiperaktivitds

A hiperaktivitas meghatdrozasa meglehetdsen nehéz feladat, magara a jelenségre is
tobbféle elnevezés sziiletett. Ugyanakkor a ,,hiperkinetikus zavar”, a ,hiperaktivitas” és
a ,hiperkinetikus szindréma” elnevezés is az alland6é nyugtalansagot, izgés-mozgast
hangsulyozza.

A hiperaktivitas altalaban kisiskolaskor eldtt jelentkezo, tulzott aktivitassal, mozgas-
sal, szinte mindig figyelemzavarral jellemezhetd allapot, melyben alkati tényezdk is je-
lentds szerepet jatszanak. Az egyébként nem értelmi fogyatékos gyermek rendkiviil
nyughatatlan, zajos, allandéan mozog, ugral, dolgavégezetleniil valt egyik tevékenység-
bol a masikba. A problémék az iskolas éveken, sot a felndttkoron at is elkisérik az érin-
tettet, de a tiinetek tobbsége enyhiil. Nyugtato gydgyszerek helyett hatdsosabbak a kon-
centraciot javitdo szerek, mindenképpen tilirelmes, egyéni bandsmoédra van sziikség.
(DSM-1V, 1997; BNO-10, 1994).

Ranschburg Jend szerint a hiperaktivitds magatartasi zavar, amely rendszerint 6t-hat
éves kortol diagnosztizalhato, és a viselkedés harom teriiletén: a motorium, az impulzi-
vitas €s a figyelem terén jelentkezik (Ranschburg, 1998).
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A kiilonboz6 tiinetek kiilonbozo sulyossagot mutatnak az egyes gyerekeknél. A keve-
sebb szamu tiinetet mutatd gyerekek az életnek csak néhany teriiletén mutatnak zavart.
Masoknal tobb tiinet jelentkezik, ezért rengeteg problémaval kiiszkodnek. A helyzettol
fuggden is valtozik a tiinetek sulyossaga. Van, akin csak az iskolaban észlelik a tiinete-

ket, €s van olyan, akin csak otthon.

A tulzott mozgékonysag megitélésében fontos, hogy a kdrnyezeti tényezok és a fejlo-
dési sajatossagok figyelembevételével jarjunk el, mert a motoros aktivitas kisgyermek-
korban a fejlédés meghatarozo tényezoje, alapsziikséglet, ugyanakkor dromforras is a
gyermek szamara, aki a mozgas altal ismeri meg kornyezetét.

A tanulési nehézség és a motoros tigyetlenség aranytalanul gyakran fordul el6 és eze-

A differencidlt oktatds az okta-
Ids megszervezésének az a mod-
Ja, amelyben a pedagogus a ta-
nulok kézotti hasonlosdagok és
kiilonbségek figyelembeuvételével
irdnyitja az oktatds folyamaltcdit,
hatdrozza meg a tanitdsi strateé-
gidt. A differencidit oktatds le-
nyeget tekintve azt jelenti, hogy
az egységes pedagogiai célok el-
érése vagy megkozelitése a kii-
[6nbo6z6 egyedekbdl kiinduloan
kiilonbozo utakon és modokon
tortenik. A differencidlds funkci-
oja: az eltéro személyiségvond-
st, fejlettségii tanulok eljuttatd-
sa egy bizonyos egységes miivelt-
ségi alapszinthez; az egységes
alapszintre és az egyéni adotisd-
gokra, iranyultsdgokra épitve
pedig a lehetbségek felsé hatdrd-
ig fejleszteni a személyiséget.

ket kiilon kell kddolni, ha észlelhetéek. Tobb
szerz6 (Kulcsdr, 1993; Wender, 1997) utal
arra, hogy a felndttkorban is regisztralhatok
bizonyos jellemzok, elsdsorban a figyelem
terliletén, de gyakori a pszichopatologiai tii-
netek megjelenése is.

A hiperaktivitas lehetséges gyokereinél allo
okok koziil hadd emlitsiik meg a kérnyezeti té-
nyezoket, példaul a nem megfeleld oktatasi
madszerek hasznalatat, amelyek negativ hatast
gyakorolhatnak a hiperaktivitas jelét mutatd
didkok fejlodésére. A klasszikus oktatasi for-
maban ahhoz, hogy a gyermek eredményesen
tanuljon, meg kell tanulja a frusztraciokat elvi-
selni, figyelnie kell arra, amit tanitanak, tiirel-
mesnek kell lennie. Az altalanos iskolaban
meglehetdsen sok az ismétlés, a gyakorlas, a
fegyelmezés. A hiperaktiv , figyelemzavarban
szenvedd gyermek az el6zoeket nagyon nehe-
zen vagy egyaltalan nem is képes elviselni —
tehat a gyermek valdsziniileg lemarad és alul-
teljesitové valik (Cordula, 1996).

Kiilonboz6 kutatok megfogalmazasa sze-
rint a devidns megnyilvanuldsok 1étrejotte a
,.kllso feltételek €s az egyén pszichikus jel-
lemz6i k6z6tti bonyolult kdlcsonhatas kovet-
kezménye” (Kdsdné, 1989).

A hiperaktiv személy magatartasanak leg-
kritikusabb tényezbje az az alkalmazkodasi
nehézség, amely a tanarok, sziildk kéréseivel
és tarsaikkal kapcsolatban alakul ki. Ttiréké-

pessége jelentdsen alacsonyabb és a frusztraciora sokkal viharosabban reagal, igy gyako-
riak az agressziv viselkedés-megnyilvanulasok (Cordula, 1996).

Agresszivitds

Agressziordl beszéliink tamado jellegi magatartas, ellenséges — legtobbszor fesziilt-

séggel jard — belso rezdiiletek, élmények jelentkezésekor, amelyek iranyulhatnak a kiil-
vilagra, személyre vagy befelé, az atélére magara; lehetnek tudatosak vagy tudattalanok,
megmutatkozhatnak kézvetleniil vagy koézvetve, akar atalakult formaban is, példaul el-
fojtott agressziobdl szarmazd szorongasban, testi tiinetekben (Hdrdi, 2000).
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»Minden cselekvés agresszid, amely egy masik él6lénynek fajdalmat okoz.” — Nyil-
vanval6 hogy ez a meghatarozas tarthatatlan. Az az ember, aki valamilyen ,,elismert szo-
cialis szerep”-ben okoz valakinek fajdalmat vagy kellemetlenséget, mentestilhet az ag-
resszi6 vadja aldl, lasd példaul a pedagogus vagy a sziilé neveld-fegyelmez6 feladatat
(Ranschburg, 1995).

Az agresszid megitélésében legfontosabb kritérium a szandékossag. A frusztracids el-
mélet szerint kielégiiletlen igények, az el nem ért célok okozta fesziiltség agressziohoz
vezethet. Frusztraciot kivalto tényezo lehet, ha valamilyen célra iranyuld cselekvés kivi-
telezése elé akadaly gordiil; provokacio, agressziot keltd ingerek, kiillonosen a sértd sza-
vak; fizikai ingerek. Mindezekkel elengedhetetlentil taldlkozik minden gyermek iskolai
élete folyaman, igy a hiperaktivitas jelét mutatd gyermek is.

Rosenzweig (1976) szerint a frusztracios toleranciat kostitucionalis (neurologiai), ta-
pasztalati (kornyezeti-nevelés) és szituativ (példaul faradtsag) tényezok hatarozzak meg
egymastol fiiggetleniil. Frusztraciés modelljében a frusztracids helyzetben valo viselke-
désmodnak harom tipusat hatarozza meg:

1. Akadaly-dominanica (’abstacle-dominance’) valasz esetén a frusztracid targyi okat
hangsulyozza, az akadaly jelenlétére, sulyossagara fekteti a hangsulyt.

2. Envédelmi (Cego-defense’) valaszrdl beszEliink, ha az egyén én-védelme dominal,
vagy masra haritja a hibat, vagy nem vallalja érte a feleldsséget.

3. Sziikséglet fennmaradasa ("need-persistence’) jellemzi azokat a reakciomodokat,
amelyek esetében a személy a helyzet megoldasara torekszik, példaul segitséget kér a
személy, vagy az idére bizza azt.

Rosenzweig modelljében az agresszid irdnya szerint megkiilonboztet haromféle meg-
nyilvanulasi médot: kifelé iranyuld agresszio, befelé iranyuld agresszid, problémahely-
zet fel nem ismerése.

Az extrapunitiv megnyilvanulasok az agresszid nyilt kifejezését, buintetést, vadolast
foglalnak magukba. Az agresszi6 kifelé, masik személy felé iranyul. Intropunitiv reaga-
lasi méd ugyancsak agresszivitast rejt magaban, de mar nem nyilt formaban, hanem be-
felé forduld, autoagressziv tendencia figyelhet6 meg. A harmadik reakcidtipus az
impunicid, mely a frusztracidé tagadasat vagy a problémahelyzet fel nem ismerését jelen-
ti (Pdlhegy, 1976).

A vizsgalatok szerint az agresszié mentén Ggynevezett masodlagos tiinetek, magatar-
tasproblémak — indulatkitorések, hazudozas, lopas stb. — alakulnak ki, amit alacsony 6n-
értékelés, alacsony frusztraciotolerancia, szorongas, depresszio kisér. Ennek értelmében
elmondhato, hogy a hiperaktiv gyerekek, fiatalok nem tudnak beilleszkedni a felnétt tar-
sadalomba (Ranschburg, 1998). A gyermek, fiatal magatartasanak el6idézdi elsdsorban a
kornyezeti, szociokulturalis problémakbdl adodoé hatasok (Zsidi, 1997).

Hiperaktivitas jelét mutato gyermek esetén kudarcélmény atélése nemcsak az agresszi-
vitas kialakulasat vonhatja maga utan, hanem a szorongas, az alacsony onértékelés kiala-
kulésat is. Az alacsony onértékelés kovetkezményeként is megjelenhet a fokozott mér-
tékben jelenlevd szorongas.

Szorongds

A szorongas mindig jelzés. Figyelmeztet a veszélyekre, ugyanakkor van egy felszoli-
t6 karaktere, éspedig a lekiizdésére biztatd 6sztonzés. Mindig akkor 1ép fel, amikor olyan
szitudcioban talaljuk magunkat, amivel szemben nem vagy még nem alljuk meg a he-
lytinket (Fritz, 1998). Lazarus megfogalmazasaban a szorongas a bizonytalansaghoz és a
mindennapi fenyegetettséghez kapcsolddd érzelmet jelenti, amely adaptiv jellegi.

Fontos kiilonbséget tenni a félelem és a szorongas fogalmak kozott. Mig a félelmet min-
dig kozvetlen ok valtja ki, a szorongas oka kozvetett és tavoli. A félelem oka mindig a kiil-
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vilagban, annak valamely objektumaban, a szorongasé pedig beliil, a konfliktusokkal ter-
helt személyiségben keresendd. A pszichologiai vizsgalatok egyértelmiien azt bizonyitjak,
hogy a szorongds mogott az ,.€n” alabecsiilése, csokkent onértékelés huzddik meg.

Self

A selfnek két aspektusa van: az egyik az énfogalom, ami az nmagunkrél vald isme-
reteinket tartalmazza, a masik pedig az onértékelés, amely az dnmagunkkal kapcsolatos
érzelmeinket foglalja magaba. Nagy Jozsef meghatarozasaban az 6nértékelés képességé-
vel ,,a viselkedésszabalyozas informacioit dnmagunkhoz, éntudatunkhoz (6nismeretek-
hez, 6nmotivumokhoz) viszonyitjuk” és ennek kovetkeztében alakulhat az éntudatunk, a
viselkedésiink, tevékenységiink (Nagy, 1996).

Az dnértékelésiink, akarcsak az énfogalmunk a tarsas 6sszehasonlitastol is fligg (Cole
és Cole, 2002). Az onértékelés eredményeként mindenekel6tt a legkiilonb6zobb szem-
pontokbol 6nmagunkat mindsitjiik.

Azokat a meggydzddéseket, vélekedéseket, ismereteket, amelyeket az emberek dnma-
gukra igaznak vélnek, énképnek nevezziik (Jozsa, 2002). A gyermek iskolaba lépéskor
mar hatarozott énképpel rendelkezik, amely a csalad értékelésébdl és a modellhelyzet
nyujtotta onértékelési mintakbol szovodik. Az iskolaba 1épést kvetden hamar verseny-
helyzetbe keriilnek a gyerekek, de azt, hogy mely teriileteken keriilnek 6sszehasonlitas-
ra a tarsaikkal, nem 6k valasztjadk meg. Az iskolai versenyhelyzet osztalyzatokkal, ku-
darctdl vald félelemmel és negativ meger6sitésekkel motival. Kevés a gydztes, és a gye-
reknek akkor is részt kell vallalnia, ha az adott aktivitasban éppen nem sikeres. A soro-
zatos kudarcélmény negativan befolyasolja a tanuld énképének alakulasat (Jozsa, 2007).

Az iskolai teljesitmények egyik meghatarozoja az énkép pozitiv vagy negativ jellege.
Azok a tanulok, akik negativ énképpel rendelkeznek, alacsonyra értékelik képességeiket,
a meglévo jo képességeiknek nem tulajdonitanak jelentoséget (Dévai, 1994).

A tanuléssal kapcsolatos els6 sikereket és kudarcokat a gyerekek mar az iskolaskor
legelején atélik. Az elso iskolai évek alapvet6 jelent6ségiliek a gyerekek tanuldsi motiva-
cidjanak alakulasaban. A tanulési énkép egyben tanuldsi motivum is: a tanulasi énkép
alapjan a gyerekek eldrevetithetik egy késobbi iskolai, tanulasi helyzet sikerességét, ez
alapjan donthetnek egy feladat vallalasarél (Jozsa, 2007).

A viselkedést meghatarozo tényezok koz¢ tartoznak a motivumok, amelyek alapjan tu-
datos vagy tudattalan dontést hozunk egy viselkedés megkezdésér6l. A motivumok az
emberi viselkedés dontési alapjai — példaul a célok, meggy6zddések, szocialis normak,
énkép. A fejlett tanulasi motivaciot egy to6bb komponensii, optimalisan fejlett motivum-
rendszer adja, amely lehetové teszi a kornyezeti feltételekhez, a tanulasi kornyezethez
valé adaptiv alkalmazkodast. A tanulasi motivumok fejlédésében kiemelkedd szerepe
van a tarsas interakcioknak, illetve a kulturalisan megalapozott tudasnak. Sok esetben a
gyerekek sokasaganal nem alakulnak ki az iskoldhoz kapcsolddé motivumok, s igy az is-
kolai feladatokban gyakran motivalatlannak tlinnek (Fejes és Jozsa, 2005; Jozsa, 2002).

Az oktatasi modszerek szerepe

Szamos oktatasi modszer 1étezik, ezek koziil most kettét emeliink ki: a differencialt és
a hagyomanyos, frontalis oktatast. Ezek kiilonboznek egymastdl példaul az alkalmazott
modszerek, értékelés, struktira tekintetében (Falus, 2003).

A gyakorlati tapasztalatok azt mutatjak, hogy a parhuzamos (frontalis) munka talzott
aranyban van jelen a hagyomanyos oktatasban. Ennek a szervezési formanak egyik 1é-
nyeges vonasa, hogy a tanulok parhuzamosan vesznek részt az elsajatitasi folyamatban.
Aktivitast elsésorban a pedagogus fejt ki, aki a tananyagra vonatkozo informacidkat ko-
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z6l. A tanulok felfogjak, befogadjak ezt. Azonos célok, azonos tartalom, egységesen
meghatarozott iddtartam ¢&s iitem érvényesiil ebben a szervezési formaban, tehat egysé-
ges tanulasi feltételeket biztosit.

A diakok idejiik nagy részét az osztalyteremben t6ltik. Folyamatosan alkalmazkodniuk
kell a szabalyokhoz é€s eleget kell tenniiik eldirasoknak. Gyakran egyszerre tobb utasitast
kapnak, ami el sem jut a fiilikig. Gyakran kell 6nalléan megoldaniuk szamukra unalmas,
ismétlodo feladatokat, amelyek nem jarnak visszajelzéssel. Ebbdl kdvetkezéen a parhuza-
mos munka nem alkalmas a tanulok egyéni kiilonbségeinek figyelembevételére.

A differencialt oktatas az oktatas megszervezésének az a modja, amelyben a pedagd-
gus a tanulok kozotti hasonldsagok és kiilonbségek figyelembevételével iranyitja az ok-
tatas folyamatat, hatarozza meg a tanitési stratégiat. A differencialt oktatas lényegét te-
kintve azt jelenti, hogy az egységes pedagogiai célok elérése vagy megkozelitése a kii-
16nboz6 egyedekbdl kiinduldan kiilonbozo utakon és mdodokon torténik. A differencialas
funkcidja: az eltéré személyiségvonast, fejlettségii tanulok eljuttatasa egy bizonyos egy-
séges miiveltségi alapszinthez; az egységes alapszintre és az egyéni adottsagokra, ira-
nyultsadgokra épitve pedig a lehetdségek felsd hatardig fejleszteni a személyiséget. Ah-
hoz, hogy mindez megvaldsuljon, a taniténak, nevel6nek nagy feladatot kell elvégeznie:
alaposan meg kell ismernie a tanulok személyiségét, és ennek megfelelden a képességek
optimalis fejlesztésére kell torekednie.

A frontalis oktatas, fenti sajatossagainak koszonhet6en, a hiperaktivitas jelét mutato
gyermek magatartasproblémait még jobban felerdsiti, ami majd masodlagos magatartas-
zavar kialakulasat eredményezheti (Foldi, 2004). A gyermek gyakran ¢l meg kudarcél-
ményt, és az alacsony onértékelés, szorongas és agresszivitas kialakulasat vonhatja ma-
ga utan. Az alacsony onértékelés kovetkezményeként is megjelenhet a fokozott mérték-
ben jelenlevo szorongas, ez pedig agresszidt sziilhet. Az ,,irigység” nyoman is kialakul-
hat agresszio.

A differencialt oktatasban a specialis modszerek, az értékelés, a struktira sajatossagai
csokkentik vagy stagnaljak a magatartdsprobléma tovabbi negativ irdnyba valé alakula-
sat. Specialis tanitasi médszerként alkalmazzak példaul az ugynevezett gondolattérképet,
amely egy sugarzé gondolkodas kifejezéeszkozeként javitja a tanulast, a megértést,
ugyanakkor lathatova teszi az adott téma valtozatos elemei kozotti Osszefiiggéseket
(Peter, 1988; Ulric, 2001).

Egy masik specialis mddszer, eszkdz, amelyet a differencialt oktatas egyik képvise-
16je, a Gyermekhaz Altalanos Iskola alkalmaz, segitségével megprobalja szemléletes-
sé tenni a szamokat és a miiveleteket, a szoroban hasznalata. Ezaltal fejleszthet6 pél-
daul a koncentracios képesség, a memdria, ugyanakkor a figyelmet, a gyors olvasast
és hallgatast is fejleszti. Mindezek az eszk$zok masokkal egyiitt pozitiv hatast gyako-
rolnak a hiperaktiv gyermek fejlédésére. Figyelnie kell a szamokra, az abrakra, a kii-
16nb6z6 miveletekre, s mikdzben a gyermek figyelmét fejlesztik, részben mozgasigé-
nyét is kielégitik.

Specidlis tanitasi mdd, amely a hiperaktiv gyermekek fejlodésének szempontjabdl na-
gyon hasznos, a dual tanitas: a tanitasi 6ran egyszerre 2 tanito van jelen az osztalyterem-
ben; az egyik frontalisan tanit, a masik besegit egy-egy lemaradé tanulénak. Egy masik
lehetdség, hogy 2 csoport van az osztalyoknak, érdeklddésnek, tudasszintnek megfeleld-
en, és mindkét csoporttal kiilon tanité foglalkozik azonos idben. igy egy tanitonak ke-
vesebb gyerekkel kell foglalkoznia, jobban oda tud figyelni a gyerekek fejlodésére, meg-
felelobben képes reagalni a didk reakcidira, ami a hiperaktivitas jelét mutatd didkoknal
nagyon fontos. Ajanlott a férfi-né paros — igy mintegy képviselni lehet az anya-apa sze-
repet (Kunné, 2005; Tarnai, 2005).
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Kutatasi célok, hipotézisek

Kutatasunk célja a frontalis és a differencialt oktatas hiperaktivitasra gyakorolt hatasa-
nak Osszehasonlitasa. Hipotéziseink:

1. A differencialt oktatasban 1évo, hiperaktivitas jelét mutatdé gyermekek és a hagyo-
manyos oktatasban 1év0, hiperaktivitas jelét mutatd gyerekek agresszidjukban (irany,
mad, kivalté tényez6 mentén) eltérést mutatnak.

2. A hagyomanyos (frontalis) oktatasban 1év6, hiperaktivitas jelét mutatd gyermekek
és a differencialt oktatasban 1€vo, hiperaktivitas jelét mutat6 gyermekek szorongasi szint-
je eltérd.

3. A hagyomanyos (frontélis) oktatasban 1évo, hiperaktivitas jelét mutatd gyermekek ala-
csonyabb Onbecsiilési szintet mutatnak, mint a differencialt oktatasban 1évé gyermekek.

Minta

Hiperaktivitas jelét mutato gyerekek vettek részt a vizsgalatban, akiket a BNO és DSM-
IV alapjan 6sszeallitott viselkedés-listan elért pontszamok szerint lettek kivalasztva. A ma-
ximum pontszambol, amely 36 volt, minimum 20 pontot kellett elérjenek ahhoz, hogy a
vizsgalatban részt vegyenek, azaz a hiperaktivitas jelét mutaté gyereknek tekintsiik 6ket.

A kutatasban részt vett didkok kivalasztasanak kritériumai:

1. a viselkedés-listan elért pontszam,

2. a viselkedés fennallasanak ideje: minimum 6 hdénapig fenn kellett alljanak a visel-
kedéslistan szerepld viselkedés-megnyilvanulasok,

3. atlag feletti 1Q.

A BNO és a DSMIV alapjan sszeallitott viselkedés-lista kiilonboz06 allitasokat tartal-
maz, amelyek alapjan értékelnie kell a gyermek viselkedését egy négyfoku skalan (0 —
egyaltalan nem jellemz6; 1 — kicsit jellemz6; 2 — meglehetésen jellemzd; 3 — nagyon jel-
lemzd; lasd az 1. tabldzatot). A két vizsgalati csoport homogénnek tekinthetd az atlag-
életkort és a nemi eloszlast illetden (2. tdbldzat).

1. tabldzat. A hiperaktivitast mérd skdla tételei

Allandéan mocorog, nem tud egy helyben maradni
Zavarja a koriilotte 1évoket

Nyugtalan, tul aktiv

Nem fejezi be, amit elkezdett

Figyelmetlen, figyelme koénnyen elterelhetd

Nem lehet hosszabb ideig lekotni

Nem koveti az utasitasokat

Impulziv, meggondolatlanul cselekszik

Hangulata gyorsan és jelentds mértékben valtozik
Hajlamos indulatkitorésekre, kiszamithatatlan
Dicséret és biintetés lepereg rola

Kivansagait azonnal teljesiteni kell, konnyen frusztralodik

2. tdbldzat. A minta dsszetétele

Hiperaktivitas jelét mutato n Atlagéletkor Nemi eloszlas Atlagos hiperaktivitési
gyerekek index
Hagyomanyos oktatasban 23 10,6 19 fia, 26,2
részesiilok 4 lany
Differencialt oktatisban 23 10,5 20 fia, 26,0
részesiilok 3 lany
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Méroeszkozok
1. Mese-teszt (FTT)

A Mese-teszt 612 éves gyermekeknek, Carina Coulacoglou altal kidolgozott projek-
tiv teszt. A standardizalas mintdja 873 (6—12 éves) gorogorszagi gyermekekbdl allt, akik
koziil egy sem volt ,klinikai eset”. A teszt a gyermekek személyiségvizsgalataban nytjt
segitséget, illetve egyes személyiségvonasok egymassal vald kapcsolatairél is informal.

Az elsé FTT-t 1995-ben adtak ki Spanyolorszagban, ezutan megjelent Németorszag-
ban, a Cseh Koztarsasagban, az Amerikai Egyesiilt Allamokban, a Szlovak Koztarsasag-
ban és Oroszorszagban is.

A Mese-teszt 29 személyiségjellemzot vizsgal (példaul: ambivalencia, onbecsiil€s,
moralitas, agresszio-dominancia, agresszio-irigység, szorongas, depresszid stb.), ame-
lyek legtobbje pontozassal értékelhetd.

A teszt alkalmazasa 29 motivalo kartya segitségével torténik. Minden szerepl6rdl ha-
rom rajzvaltozat késziilt. Ennek oka: lehetévé tenni a gyermek szamara, hogy lekiizdje
kezdeti gatlasossagat, hogy mire a harmadik kartyahoz ér, varhatoéan felszabadultabbnak
érzi magat, és ezért nagyobb jelentdséggel bird valaszt adhat. A masik ok: a gyermek él-
vezze a valasztas lehet6ségét.

Jelen tanulmanyban ezzel a teszttel a szorongas, onbecsiilés, illetve agresszid-irigység
személyiségjellemzdket vizsgaltam.

A vizsgalt személyiségjellemzdk leirasa:

Onbecsiilés

Rosenberg szerint az dnbecsiilés feltételezi az én elfogadasat, tiszteletét és az ember
sajat értékével kapcsolatos érzéseket. Coopersmith véleménye szerint az, hogy valaki ho-
gyan értékel bizonyos tulajdonsagokat, kovetkeztetni enged az illetd személy altalanos
Onbecsiilésére.

Az Onbecsiilés olyan valaszokban tiikr6zodik, amelyek a kiilsé megjelenésre (ruha, ki-
nézet) vonatkoznak, de olyan dolgokra is, amelyek sikertelenséggel, masok helyeslésé-
vel vagy helytelenitésével kapcsolatosak.

A kovetkez6 kartyakra vonatkozo kérdésekre adott valaszokban jelenik meg: Piroska,
torpek, boszorkany.

Agresszio-irigység

Egy kiilsé zavarforrasra vald reakcidként jelenik meg. Az irigység az énnek egy ma-
sik személlyel vald Gsszehasonlitasaval fligg dssze. Az agresszidt az aldozat javai vagy
tulajdonsagai valtjak ki. Az FTT-ben ez az agresszor azon sziikségleteként fejezodik ki,
hogy kart okozzon az egyénnek, akik valamilyen szempontbdl nala jobbnak tlinnek. Az
agresszivitas alapjan az irigység tényezo all, mivel egy masik személy valamiben jobb-
nak tlinik, mint 6, igy agresszidval valaszol. Leggyakrabban a boszorkanyt abrazolo kar-
tyékra vonatkozo kérdésekre adott valaszokban jelentkezik.

Szorongds

A kornyezetben vagy az énben jelen levd, de még fel nem ismert tényezokre adott va-
lasz. Kivalthatjak kornyezeti valtozasok vagy a tudattalan ébredezése.

A tesztben a szorongas leselkedd veszélyekkel vagy szomoru eseményekkel foglalkozo
gondolatokban fejezddik ki. Az egész teszt informaciot nyujt a gyermek egyes személyi-
ségvonasairol, ugyanakkor ezek egymassal vald kapcsolatairdl is (Coulacoglou, 2005).
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2. Képes Frusztracios Teszt (Picture Frustration Test: PFT)

A frusztracios probat Saul Rosenzwieg amerikai pszichologus dolgozta ki, 1945-ben a
feln6tt valtozatot, majd két munkatarsa segitségével megjelent a gyermekvaltozat is
1948-ban. A két valtozat azonos elméleti alappal rendelkezik. A magyar normak 500 ma-
gyar altalanos iskolas, 7-14 éves tanul6 vizsgalata alapjan sziilettek. A fitk és lanyok ara-
nya megkozelitoleg fele-fele.

A teszt segitségével a frusztracidval szemben fellépd viselkedéstendencidkat tarhatjuk
fel, a védekezési hajlam preferencidkat, kifelé-, befelé iranyitott agresszié valamint nem
biintetd. Ugyanakkor a megkiizdési stratégiak azonositasara is alkalmas.

A teszt anyaga 24 sematikus rajzbdl all. Mindegyiken frusztracids helyzetben 1évo sze-
mélyek talalhatoak. A kép bal oldalan 1évo személy mond valamit, amivel a kép jobb ol-
dalan 1év6 személyt frusztralja. A vizsgalt személynek a jobb oldali figura helyzetébe kell
képzelnie magat, és a nevében valaszolni a folotte 1€vo iires négyzetbe. A rajzok elna-
gyoltak, nincsenek aprolékosan kidolgozva, ez megkonnyiti az azonositast, a gyerekek
figyelmét nem vonjak el.

A frusztracios helyzetnek harom lényeges 6sszetevoje van: maga a személy, a cél, amit
szeretett volna elérni, valamint a cél elérését meghiusito akadaly. A személy viselkedése
a fesziiltség (feltorlddott energia) kovetkeztében tobbféle lehet. A mindennapos tapaszta-
lat azt mutatja, hogy a legkézenfekvdbb reakcio a frusztracio okozdja elleni agressziv ta-
madas. A viselkedés megértéséhez azonban fontos tudni, hogy a frusztracié nem inger,
ami reakcioként valamilyen viselkedést, specidlisan agressziot valt ki, hanem a kialakult
fesziiltség sorsa az aktualisan fennall6 tényezok konstellacidjanak megfeleléen kiilonbo-
706 lehet. A feltorlodott energianak legfobb jellegzetessége, hogy a személyt pszichésen
fokozott mértékben megterheli. A megterhelés kovetkeztében a személy viselkedése
tobbnyire regressziot (fejlodési visszacsuszast) mutat. Az agresszivitas €s regresszio egy-
arant az alkalmazkod¢ viselkedés visszaesése.

A vizsgéalat soran tulajdonképpen kvazi-frusztracioés szitudciokat hozunk 1étre azzal az
implikalt elofeltevéssel, hogy a vizsgalt személy a kvazi-szituacidkban is azokat a maga-
tartassémait alkalmazza majd, amelyeket valosagos helyzetekben szokott. A teszt tehat
frusztracios helyzetekben valo szocialis alkalmazkodas mddjarol ad tajékoztatast. Nem a
belso, frusztracios fesziiltségrél, hanem a kiils6, a manifeszt viselkedésrél. Alapja nem
annyira a projekcié mechanizmusa, hanem inkabb az azzal reciprok identifikacioé. E két
mechanizmus annyira reciproka egymasnak, hogy mig a projekcioban sajat magunkat ve-
titjiik ki a kiilvilagra s igy a tagolatlan tesztanyagban ,,sajat élményanyagom jelenik meg,
mint a kiilvilag targyi tulajdonsaga” (Mérei és Szakdcs, 1974), az identifikacio soran sa-
jat magunkat szabjuk a kiils6é adottsaghoz.

Az értékelés soran a valaszokat két szempontbol értékeltem: az agresszio iranya és a
viselkedés tipusa szerint.

A frusztracios helyzetben valo viselkedésnek haromféle tipusa kiilonboztetheté meg:

— Akadaly-hangsulyos (’obstacle-dominance’) az olyan vélasz, amelyben a frusztracié
targyat, az akadaly jelenlétét, kellemetlenségét hangsulyozza a vizsgalt személy.

— En-elharité ("ego-defense’) tipusu valasz esetén a vizsgalt személy masra haritja a
hibat vagy maga vallalja érte a feleldsséget. Tehat az én jatssza a fo szerepet.

— Sziikséglet fennmaradasa ("need-persistence’) jellemzi azokat a reakcidomddokat,
amelyek esetében a személy a helyzet megoldéasara torekszik, segitséget kér, vagy az id6-
re bizza azt.

Az agresszié iranya szerint ugyancsak harom reakciomaddot kiilonboztetink meg:

— Extrapunitiv (kifelé biintet6) reakcio esetén az agresszio kifele iranyul.

— Intropunitiv (befelé biintetd) reakcid esetén a személy 6nmagat hibaztatja (auto-
agressziv reakcio).
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— Impunitiv reakcio (biintetlen, nem biintetd): senkit nem hibaztat, senkit nem tesz fe-
lel6ssé a helyzetért.

A két szempont tizenegyféle jel hasznalatat teszi lehet6vé:

E’ : A frusztraciot okozo akadaly hangsulyozasa.

I’ : A frusztracidt okozé akadalyt atszinezi vagy ugy allitja be, mintha egyenesen ked-
vezd volna szamara.

M’: A frusztral6 akadaly elbagatellizalasa, jelentéktelennek tulajdonitasa.

E: Agressziv megnyilvanulas kiilsé személy vagy akadaly iranyaban.

E : A személy hatarozottan tagadja, hogy hibas volna, a felel6sséget masra haritja.

I: A sajat felelosség hangsulyozésa a torténtekért.

I _: A személy részben vallalja a felelésséget azért, amiért vadoljak, elhérithatatlan ko-
rilményekre hivatkozik.

M: A frusztraciét okozo személyt teljesen felmenti, a torténtekért senki sem felelds.

e: A helyzet megoldasat mastol varja.

i: A személy magara vallalja a helyzet rendezését, biintudatos hattérrel.

m: A vizsgalt személy az idore vagy a koriilményekre bizza a megoldast (Palhegy, 1976).

Eredmények
Kifelé iranyulo agresszio vizsgdlata

A két csoportban 1évé gyerekek agressziojanak kifelé iranyultsagat a Gyermekek
Frusztracids Probajaval vizsgaltam. A t-teszt segitségével nyert adatok fliggvényében a
hagyomanyos oktatadsban tanulo, hiperaktivitds jelét mutaté kisiskolasok szignifikansan
nagyobb pontértéket értek el, mint a differencialt oktatasban levd, hiperaktivitas jelét mu-
tato didkok. Az extrapunicio-skalan elért magas pontszam az agresszivitast, az oppozici-
ot sugallja (3. tdbldzat).

3. tablazat. Az agresszio extrapunitiv irdnydnak mentén végzett osszehasonlitds

Atlag szoras p t
1 57,9 16,2
2 44,1 18,3 0,01 270

1: hagyomdnyos oktatdst képviseld, hiperaktivitds jelét mutaté didkok
2: differencidlt oktatdst képviseld, hiperaktivitas jelét mutaté didkok

Az agresszio modjdnak és az agresszivitdst kivdlto ,,irigység” tényezojének vizsgdlata

A Gyermek Frusztracios Probajanak impunitiv alskalajan, amely a frusztracio tagada-
sat, a problémahelyzet fel nem ismerését, le nem reagalasat jelenti, szignifikans kiilonb-
ség mutatkozott a két csoport kozott. A differencialt oktatasban tanulo, hiperaktivitast
mutat6 didkok szignifikdnsan magasabb pontértéket értek el, mint a hagyomanyos okta-
tasban részt vevo, hiperaktivitas jelét mutat6 tanulok: a p=0,03

4. tablazat. Az agresszio modja és az ,,irigység’-tényezé mentén végzett osszehasonlito vizsgadlat statisztikai

adatai

Atlag Szoras )4 t
242 1 21,9 20,1
2 29,1 12,5 0,03 216
243 1 57,0 11,5
2 48,6 5,64 0,03 315

1: hagyomdnyos oktatdst képviseld hiperaktivitas jelét mutato didkok
2: differencidlt oktatdst képviselS hiperaktivitds jelét mutato didkok
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A Mese-tesztben mért személyiségjellemzok koziil az ,,agresszio-irigység”-et vizsgal-
tam, amely az énnek egy masik személlyel valo dsszehasonlitasaval kapcsolatos. A teszt-
ben ez az agresszor azon sziikségleteként fejezddik ki, hogy kart okozzon olyan egyének-
nek, akik valamilyen szempontbol néla jobbnak tinnek. A hagyomanyos oktatasban ta-
nuld, hiperaktivitas jelét mutatd gyerekek e személyiségjellemzd mentén szignifikansan
nagyobb pontértéket értek el, mint a differencialt oktatasban részt vevo, hiperaktivitas je-
1ét mutatd diakok (4. tablazat).

Szorongdsi szint dsszehasonlitisa a két csoportndl

A masodik hipotézisem vizsgalata érdekében a Mese-tesztet hasznaltam kutatési eszkoz-
ként. Segitségével a két vizsgalati csoport szorongasi szintjét vizsgaltam, mely a kérnye-
zetben vagy az énben jelen levo, de még fel nem ismert tényezokre adott valaszt jelenti.

A vizsgalat eredménye alapjan elmondhato, hogy a hagyomanyos oktatasban tanulo,
hiperaktivitas jelét mutat6 didkok szignifikansan magasabb szorongasi szintet mutatnak,
mint a differencidlt oktatasban részt vevo, hiperaktivitas jelét mutato didkok (5. tablazat).

5. tablazat. A szorongdsi szint mentén végzett Osszehasonlitds

Atlag

Szoras p t
1 49,7 11,5
2 46,3 5,64 0,05 2,926

1: hagyomanyos oktatdst képviseld, hiperaktivitds jelét mutato didkok
2: differencialt oktatdst képviseld, hiperaktivitas jelét mutato didkok

Az onbecsiilési szint osszehasonlitdsa a két csoportndl

Az onértékelési szint vizsgalatara a két csoport esetében ugyancsak a Carina
Coulacoglou altal kidolgozott Mese-tesztet hasznaltam.

Osszesitve az eredményeket megallapithato, hogy a hagyoményos oktatasban tanu-
16, hiperaktivitas jelét mutato diakok szignifikdnsan alacsonyabb onbecsiilési szintet
mutatnak, mint a differencialt oktatasban tanulo, hiperaktivitas jelét mutatd didkok (6.
tablazat).

6. tablazat. Az onbecsiilési szint mentén végzett osszehasonlitds

Atlag Szords p t
1 49,60 12,8
2 48,13 20,0 0,05 2018

1: hagyomdnyos oktatdst képviseld, hiperaktivitds jelét mutato didkok
2: differencidlt oktatdst képviseld, hiperaktivitas jelét mutaté didkok

Osszegzés

A jelenlegi kutatas f6 célja a hagyomanyos és differencialt oktatas hatékonysaganak
vizsgalata volt a hiperaktivitas jelét mutatd gyerekek esetében. A hatékonysagot harom
faktor mentén vizsgaltam: a szorongas, az dnbecstilés, valamint az agresszivitas (annak
irAnya, modja és kivaltd tényezdje) mentén. A hiperaktivitds jelét mutaté gyermek ma-
sodlagos magatartasproblémai a gyermek és kornyezete kapcsolatiban jelentkeznek.

A kornyezet alatt értem a csaladot, amelyrdl nem sokat tudunk; a masik befolyasold
tényez0 az iskola, az oktatas. A hagyomanyos oktatasban a rendszer sajatossagabol kifo-
lyodlag kialakulnak vagy fennmaradnak az emlitett magatartasproblémak.
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Az els6 hipotézisem a két kiilonbozo oktatasi rendszerben tanuld didkok agresszidja-
val kapcsolatos. Feltételezésem, hogy a hagyomanyos oktatasban tanuld, hiperaktivitas
jelét mutato didkok esetében a kifelé iranyulo agresszio €s a kornyezet biintetését illetd-
en szignifikdnsan magasabb szintet mutatnak, mint a differencialt oktatasban részt vevo,
hiperaktivitas jelét mutaté didkok. Ugyanakkor az irigység mint agressziot kivalto ténye-
70 szignifikansan magasabb szintet mutat a hagyomanyos oktatasban részesiild, hiperak-
tivitas jelét mutato didkok esetében, mint a differencialt oktatasban. Ezek a specifikus hi-
potéziseim be is igazolddtak. Az agresszivitast kivaltd tényezo6 és az agresszivitas talajan
allo tényezo, az irigység, Osszefligg egymassal. A gyermek kudarcot él meg a tarsaval

szemben, a tarsa altal megélt sikerre a valasz: kifelé iranyuld agresszio.

Masodik hipotézisem, ugyancsak a hiper-
aktivitas jelét mutaté gyerekek esetében,
hogy a szorongasi szint eltérd a kiillonb6zd
oktatasban részesiilé didkok esetében. A ka-
pott eredmények alapjan elmondhato, hogy
a hagyomanyos oktatasban 1évé didkok
szignifikansan magasabb szorongési szintet
mutatnak, mint a differencialt oktatasi rend-
szerben tanulok.

Ugyancsak relevans kiilonbség mutatko-
zott a két csoport kozott az onbecstilés terii-
letén is, a hagyomanyos oktatasban tanuld,
hiperaktivitas jelét mutaté didkok pontérté-
kei szignifikdnsan alacsonyabbak voltak,
mint a differencialt oktatasban tanulo, hiper-
aktivitas jelét mutaté didkok pontértékei. Az
iskola a gyermek életében olyan faktor,
amely nagymértékben meghatarozza a gyer-
mek énképének, onértékelésének alakulasat.

A fenti adatok alatdmasztani latszanak
azokat az elméleteket, miszerint az agresz-

A hagyomdnyos oktatdsban, ha-
gyomdmnyos modszerekkel okta-
tott, hiperaktivitds jelét mutato

gyermekek magasabb szorongd-
si szintet mutatnak, ugyanak-
kor alacsonyabb énértékeléssel

is rendelkeznek, mint a differen-
cidlt oktatdsban levo, hiperaktiv-
itds jelet mutato gyerekek. Ezek
az eredmények is a differencid-
lis oktatds hatékonysdgdit bizo-
nyitjak: mivel a differencidlt ok-
tatdasban nagyobb mértékben fi-
gyelembe veszik a gyermek egyeé-
ni sajatossagait, fejlodesi ritmu-

sdt, a specidlis modszerek igény-
bevételével a gyermek hatéko-
nyan oktathato, a magatartds-
problemdk kialakuldsdnak ki-
sebb a valdsziniisége, illetve ha
mdr kialakult, akkor megfelelo-
en viszonyulnak hozzd.

szio6 részben a sériilt 6nértékelés helyreallita-
sat célozza, hogy a kellemetlen dolgokat el-
keriilje — gondolok itt olyan helyzetekre,
amikor a gyermek keriili, hogy ujabb ku-
darcélményt éljen meg s ezért agressziv a
kornyezetével szemben. Az ilyen viselkedé-
sekre a pedagogusok altalaban agresszioval
valaszolnak, s ekkor az is beigazolodik, hogy
,»agresszio agressziot szil”.

Ugyanakkor Coopersmith allitasa is iga-
zolast nyert, miszerint az alacsony 6nértékelés szorongast eredményez; a jelenlegi kuta-
tas is részben megerdsiti ezt a kijelentést. A hagyomanyos oktatasban, hagyomanyos
mddszerekkel oktatott, hiperaktivitas jelét mutaté gyermekek magasabb szorongasi szin-
tet mutatnak, ugyanakkor alacsonyabb onértékeléssel is rendelkeznek, mint a differenci-
alt oktatasban 1év0, hiperaktivitas jelét mutato gyerekek. Ezek az eredmények is a diffe-
rencialis oktatds hatékonysagat bizonyitjak: mivel a differencialt oktatasban nagyobb
mértékben figyelembe veszik a gyermek egyéni sajatossagait, fejlodési ritmusat, a speci-
alis modszerek igénybevételével a gyermek hatékonyan oktathatd, a magatartasproblé-
mak kialakulasanak kisebb a valészintisége, illetve ha mar kialakult, akkor megfelelden
viszonyulnak hozza.
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A hiperaktiv gyermek masodlagos magatartasproblémai a gyermek és a kérnyezet kap-
csolataban jelentkeznek. A jelenlegi kutatas a kornyezetnek azon részét vizsgalta, ame-

lyet az oktatas, az iskola képez.

Tovabbi kutatédsi lehetdség lenne a csaladi kornyezet megvizsgalasa, értve ezalatt a
sziil6 nevelési stilusanak vizsgalatat, azt, hogy a sziilok milyen nevelési stilust alkalmaz-
nak a hiperaktivitas jelét mutatd gyermekiikkel szemben.
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Vinczéné Szabo Eva

Szentes, FVM ASzK, Szakképz6 Iskola — Bartha Janos
Kertészeti Szakképzo Iskola

A szovegalkotas tanitasa feladatbank
segitségével, 9-10. éviolyamon

A PISA (Vdri, 2003) és az IEA (Kdddrné Frilop, 1990) nemzetkiozi
osszehasonlito vizsgdlatok egyértelmiien megmutaticdk, hogy gyokeres
dtalakuldson kell keresztiilmennie a magyar kozoktatdsnak.
Paradigmavdiltdsra azért van sziikség a kozoktatdsban, mert ,a mai
iskola az abbahagyds stratégidjdval miikddteti a képességfejlesztést”
(Nagy, 2000). A képességek, készségek fejlesztéséhez azonban sokévi
Jolyamatos gyakorldsra lenne sziikség. Ez azt jelenti, hogy ,a
Jogalmazdsi képességet és ennek készségeit is egészen a kézoktatds
vegeig fejleszteni kellene” (Nagy, 20006).

Elméleti hattér

cikk els6 felét a szoveggel, a szovegtipusokkal, valamint a szovegalkotassal kap-

csolatos elméleti hattér alkotja. Ezt koveti egy oktatasi segédeszkoz, az irdsbeli

szovegalkotasi feladatbank értékelési rendszere, majd maga a feladatbank, illetve
ennek szamitogépes valtozata; ezek célja, hogy a folyamatos gyakorlas altal hozzajarul-
janak a didkok képességfejlesztéséhez.

Szovegértési, szovegalkotdsi kutatdisok

Az OECD oktatassal kapcsolatos tevékenységében a kilencvenes évekre az indikator
program (INES, ’Oktatasi rendszerek mutatoi’) lett a legmeghatarozobb. ,,Az indikator
program célja olyan statisztikai €s egyéb mutatok megalkotasa és ezeknek megfeleld
adatok begytjtése, amelyek segitségével a nemzeti oktatasi rendszerek teljesitménye, a
rendszerekben zajlo folyamatok megragadhatok €s nemzetkozi szinten dsszehasonlitha-
tok” (Haldsz és Kovdcs, 2002, 78.).

Az INES részeként 1998-ban hoztak létre a tanuldi teljesitmények értékelésének nem-
zetkozi programjat, a PISA-t, melyben olvasasi (informacio-visszakeresés, szovegértel-
mezés, reflektalas), matematikai és természettudomanyos készségeket vizsgalnak.

A 2000-es PISA, igaz, nem tartalmaz szdvegalkotasi feladatot, de szovegértést igen,
ezek pedig szorosan kapcsolddnak egymassal. Ez Balazs Janos nyelvészeti elméletével a
kovetkezoképpen szemléltethetd (1. dbra):

| Els6 személy: szdvegezd | — | Masodik személy: szovegértd |

1. abra. A szovegezd és a szovegerto. Forrds: Baldzs, 1985, 21.

Eszerint a sz6vegez6 az a személy, aki széveget alkot; a szovegértd pedig az, aki ezt
dekddolja, megérti. Egyértelmiien alatdmasztja tehat ez a megkozelités is a mély kapcso-
latot a szovegalkotas és a szovegértés kozott.
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A PISA-vizsgalatok hazank szamara lehangold eredménnyel jartak, hiszen ,,a 15 éves
diakoknak kozel a fele nem éri el azt a szovegértésbeli szintet, amelyet az OECD-orsza-
gok sajat standardjaik szerint a munkaerdpiacra vald sikeres belépés feltételének tarta-
nak” (Vari, 2003, 58.).

A tovabbiakban az IEA kutatasai keriilnek el6térbe, hiszen ennek keretében szovegal-
kotasi vizsgalatok is torténtek, melyek segitségével képet kaphattunk, kaphatunk a ma-
gyar diakok szovegalkotasi képességérdl nemzetkdzi 6sszehasonlitasban.

Kadarné Fiilop Judit 6sszegzésében leirta, hogy Angliaban a B populacié (koriilbeliil
megegyezik a PISA — 15 évesek — korosztallyal) ,,atlageredményei néhany tizedjeggyel
jobbak, mint a mi 8. osztalyosaink atlagai”, valamint Hollandia végig gyengébben telje-
sit, mint mi, kivéve az érvelést. Ennél a szovegtipusnal lehangold eredmények sziilettek:
,»a mi valogatott kozépiskolasaink az érettségi el6tt alacsonyabb szinvonalon érvelnek
irasban, mint az altalanosan kotelez6 iskolat végzo 15-16 éves angol didkok!” (Kdddrné
Fiilop, 1990, 142-45.).

Ezek az eredmények egyértelmiien ravilagitottak arra, hogy sulyos problémakkal kiizd
a magyar kozoktatds, melyet elsésorban a kompetencia-alapti oktatasra valo attéréssel le-
het orvosolni.

Nagy Jozsef kutatdsai soran feltarta tobbek k6zott a kommunikativ kulcskompetencia
hat kritikus képességét: a beszédet, a beszédértést, az olvasast, a fogalmazasi képességet,
az abraolvasast és az abrazolas képességét (Nagy, 2005). Ez betagozddik hierarchikus
rendszerébe, melynek elemei a kompetencidk, a komplex képességek (itt helyezkedik el
a fogalmazas képessége), az egyszerli képességek és a rutinok, készségek, ismeretek
(Nagy, 2002, 107-110.).

Paradigmavaltasra azért van sziikség az oktatasban, mert ,,a mai iskola az abbahagyas
stratégiajaval mikodteti a képességfejlesztést” (Nagy, 2006). A képességek, készségek
rendszeres, hatékony miikodtetése révén azonban optimalis szintre lehetne fejleszteni ezek
értékét. A képességek, készségek legalabb optimalis szintli miikodtetésére azért indokolt,
mert lathattuk a nemzetk6zi Osszehasonlitd vizsgalatok eredményeibodl (Vari, 2003;
Kdddrné Fiilop, 1990), hogy a magyar didkok figyelemre mélté hanyada az iskolabol kike-
riilve nem rendelkezik a munkaerdpiacra valo belépéshez sziikséges megfeleld tudassal.

A szdveg

Az IEA szovegalkotasi vizsgélataiban a kovetkezd szempontokat tartalmazta az érté-
kelés: Osszbenyomas, tartalom, szerkezet, stilus, nyelvhelyesség, helyesiras, kiilalak
(Kdddrné Fiilop, 1990). A Molnar Edit Katalin (2002) altal ismertetett hazai szoévegalko-
tasi vizsgalat értékelése nagyon hasonld az el6z6hoz, hiszen az IEA-kutatasok voltak a
kiindulési alap, melyet a Szegedi Tudomanyegyetem Pedagdgia Tanszékének vizsgalata-
ival egészitettek ki. Két ponton van eltérés a fenti rendszertdl: nincs benne a helyesiras,
illetve a kiilalak mellé soroltak az olvashatosagot.

A feladatbank értékelési rendszerének kialakitasakor helyet kaptak ezek az eredmé-
nyek, atemeltem az elébb megnevezett kategériakat (Kdddrné Fiilop, 1990; Molndr,
2002), a kiilalakot és a helyesirast kivéve. Azért kell elhagyni ezt a két elemet, mert egy-
részt a kiilalakot nem mindig lehet vizsgalni, hiszen a szévegalkotasi feladatbank szami-
togépes verzidjaban értelmét veszti ez a kategoria. A helyesirassal pedig azért van gond
a szamitogépes formanal, mert létezik olyan bongészo (ezt a teszt elektronikus kit6ltése-
kor kell hasznalni), melynek legfrissebb verzidi mar tartalmaznak beépitett, bekapcsol-
hat6, magyar nyelvi helyesiras-ellen6rzé modult.

A sz6veg olyan definicidinak attekintésére keriil sor a kovetkezOkben, melyek a fenti-
ekben megnevezett és a késobbiekben felhasznalando értékelési kritériumokat nyelvé-
szeti szempontbol erositik.
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Molnar (2002, 216.) a szovegalkotasi vizsgalatok kapcsan mellékletében kozol egy
Osszefoglald tablazatot a valtozokrol és ezek definicioirol, melynek itt egy része
(1. tablazat) kiindulasi alapként szerepel a szoveg meghatarozasahoz.

1. tablazat. A vizsgdlatban haszndlt értékelési utmutato. Forrds: Molndr 2002, 216.

Valtozo Deﬁnicié
Tartalom anyaggyljtés, mondanivalo: hitelesség, relevancia, mélység, gazdagsag,
,,a gondolatok”.
Szerkezet anyag elrendezése: egység, teljesség, haladasi logika, miifaji normaknak valo megfelelés,

,,a szOveg makroszinten”.
nyelvi kifejezés, megformalas: normaérzékenység, megfeleld hangvétel, arnyaltsag,

Stilus gordiilékenység, valasztékossag, egyéniség,

,,a szoveg mikroszinten”.
Nyelv- nyelvhasznalat, szabatossag, vilagossag, egyértelmiiség.
helyesség

Ersok (2006, 166.) szerint az osszes irott szvegre (a kutatdsban irott szovegtipusok-
hoz késziil feladatbank) jellemz6 a ,,grammatikalitas, jolformaltsag, korrektség és egzak-
tsag, tovabba a valasztékosabb, a normat kdvetd széhasznalat”. Ebbdl a megkozelitésbol
egyértelmien kirajzolodnak a szerkezet, stilus és a nyelvhelyesség kritériumai.

A kovetkezdkben a szoveg kortilhatarolasa céljabol egy olyan nyelvészeti megkdzeli-
tés bemutatasara keriil sor, mely egyben tartalmazza az osszes értékelési kategoriat (1.
tablazat). Deme definicidja tokéletesen indokolja mindegyik értékelési kritérium fontos-
sagat: ,,a szoveg nyelvi formaba ont6tt objektivacidja az egyéni pszichikai tartalom egy
részletének, olyan terjedelemben és megformaltsagban, amely elegendé ahhoz, hogy
adott helyzetben, a kifejezés és/vagy tajékoztatas és/vagy befolyasolas feladatat ellatva,
a teljesség és lezartsag érzetét is felkeltse” (Szikszainé Nagy, 1999, 49-50.).

Ezutan egy lényeges dologra kell kitérni, melyet a kovetkezd definicidval lehet egyér-
telmiien igazolni: a szoveg ,,mikro- és makroszerkezeti egységekre bomld vagy azokbdl
felépiild strukturalt egész” (Szikszainé Nagy, 1999, 49.).

Azonban nemcsak a szovegben magaban, de a mikro- és makroszerkezet definialasa-
ban sincs teljes 6sszhang a nyelvészek kozott; igy nem szabad figyelmen kiviil hagyni
azt, hogy a fenti szovegrdl alkotott definicid is szamos meghatarozast foglal magaban;
amire a kovetkezd 6sszefoglalo tablazat a példa (2. tablazat).

2. tabldzat. Mikro- és makroszerkezeti egységekkel kapcsolatos megkozelitések

mikroszerkezeti covséaek: szovegmondat, mondattomb, konstrukciotipus,
Szikszainé Nagy gyseger: bekezdés
Irma . o bevezetés, targyalas, befejezés (Szikszainé Nagy,
makroszerkezeti egységek: 1999, 242.).
mikroszerkezeti egységek: mondatszdveg, mondattdmb, bekezdés
Nagy Ferenc makroszerkezeti egységek: l;gv)ezetes, targyalds, befejezés (Nagy, 1994, 24—
mikroszerkezeti egységek: szabadmondat, mondattdmb, bekezdés
A. Jasz6 Anna makroszerkezeti cavséack: bevezetés, targyalds, befejezés
Eyseger: (4. Jiszé, 2004, 531-535. ).
mikroszerkezeti egységek: koreferencia, deixis
Tolcsvai Nagy téma, szovegszerkezet (retorikai szempont
Gabor makroszerkezeti egységek: alapjan: bevezetés, targyalas, befejezés)
(Tolcsvai Nagy, 2006, 157-170.).
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Ebbdl a tablazatbdl az elsd harom sor tiikrozi az eddig kovetett értékelési kritériumo-
kat; Tolcsvai Nagy Gabor viszont mas oldalrol kozeliti meg a témat. A makroszerkezeti
egyezések mellett azonban a mikroszerkezet is kézel azonos az els6 harom nyelvésznél.

De Beaugrande és Dressler (2000, 24.) elmélete szerint ,,szoveg minden olyan koz-
1€s, amely a szovegszeriiség hét ismérvének megfelel”. Ezek pedig kétféle nézépont
szerint oszthatok: sz6veg- és felhasznald-kozpontusagra. A hét ismérvet az 1. tablazat-
ban ismertetett értékelési kritériumokkal egy rendszerbe szervezve mutatom be (lasd a
3. tablazatot, mely az 1. tabldzatbdl és de Beaugrande és Dressler [2000, 23-54.] elmé-
letébdl készilt el).

3. tablazat. Molndr (2002) rendszerének és de Beaugrande és Dressler (2000) elméletének egyesitése

o L Szévegszeriiseg Hét Ismérve
Viliozo Definicié Szdvegkdzpontl Felhasznalé kozponta
anyaggytjtés, mondanivalo: kohézio, szandékoltsag,
hitelesség, relevancia, mélység, koherencia elfogadhatosag,
Tartalom gazdagsag, hirérték,
,,a gondolatok” helyzetszertiség,
intertextualitds
anyag elrendezése: egység, kohézio, szandékoltsag,
teljesség, haladasi logika, miifaji | koherencia elfogadhatosag,
Szerkezet . , . P
normaknak valé megfelelés, ,,a helyzetszeriiség
szdveg makroszinten”
nyelvi kifejezés, megformalds: kohézio, szandékoltsag,
normaérzékenység, megfeleld koherencia elfogadhatosag,
, hangvétel, arnyaltsag, helyzetszeriiség
Stilus Tt P . .
gordiilekenység, valasztékossag,
egyéniség, ,,a szoveg
mikroszinten”
nyelvhasznalat, szabatossag, kohézio, szandékoltsag,
Nyelvhelyesség vilagossag, egyértelmiiség koherencia elfogadhatosag,
helyzetszeriiség

A szovegtipusok

A szovegtipusokat sokféle nézépontbodl lehet megkozeliteni. Ezt veszi figyelembe
Szikszainé Nagy (1999, 277.) definicidjaban, miszerint: ,,a szovegtipus a feladd és a cim-
zett k6zott meghatarozott kapcsolatot feltételezd, sajatos beszédhelyzetben sziiletd, meg-
szabott célu, témaju, jellegzetes felépitéshi €s stilusi hagyomanyos szévegforma”. Ez a
meghatarozas iranyadod a téma definialasaban.

A kovetkezokben olyan megkozelitések fognak szerepelni, melyek megnevezett szem-
pontok alapjan, konkrétan ki is jelolnek kategoriakat, szévegtipusokat.

Tolcsvai Nagy Géabor rendszere (2006, 172.) szerint a szovegszerkezetek és a szituaci-
0s tényezOk alapjan a kovetkezd szovegtipusok rajzolodnak ki: ,.irott — beszElt,
monologikus — dialogikus, mindegyik résztvevo jelen van — csak az egyik résztvevo van
jelen, tervezett — spontan, kifejté — bennfoglald, van hagyomanyozott szerkezete — nincs
hagyomanyozott szerkezete”. A szovegalkotasi feladatbank is feloszthaté ezen dimenzi-
ok mentén.

Szikszainé Nagy (1999) konyvében is megerdsitést talalunk arra, hogy a szdmos meg-
kozelitési mod nehézkessé teszi a rendszer 6sszegzését. JO6 példa erre, hogy az adott
szempont szerint sem feltétleniil egyforma rendszert kapunk a kiilonb6z6 szerzoknél (4.
tablazat sziirke hatteres része, 5. tdbldzat). A struktara attekinthetésége miatt itt tablaza-
tos formaban (4. tdbldzat) lathatd a Szikszainé Nagy (1999, 278.) altal ismertetett szo-
vegtipusok egy szegmense.
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4. tablazat. Szovegtipusok kiilonbozd szempontok tiikrében

Funkcionalis szempont

Szovegtipusok

Szemiotikai szempont

,,a kommunikacioban betoltott referencialis

szerepek alapjan kiiloniti el a emotiv

szovegeket” (a jakobsoni hat konativ

beszédtényezés modell alapjan): fatikus
metanyelvi
poétikai

kozlési funkciok szerint: koz16
szakmai-gyakorlati
szakmai-elméleti
esztétikai

természettudomanyos,

tarsadalomtudomanyi,

irodalmi szovegek.

Beszédaktus-elméleti szempont

Todorov; Schmidt elmélete.

Pragmatikai szempont

tudaskeret (realis, fiktiv)

személyek kozotti viszony (érveld, familiaris, ...)

forma (naplo, értekezés,...)

A sziirke hatteres rész a funkcionalis szempont szerinti megkozelitést abrazolja. Egy

masik szerzOparos rendszere azonban azt bizonyitja, hogy ugyanaz a funkcié is mas
rendszert eredményezhet a kiilonboz6 szerzoknél. De Beaugrande és Dressler szerint
(2000, 237.) a szovegtipusok funkcionalis alapon harom részre oszthatdk: leird, elbeszé-
16 és érveld tipusokra.

Ezek alapjan elmondhatd, hogy nem elég pusztan a besorolasi elvnek egyezni, mert
még ez alapjan is eltéréseket tapasztalhatunk.

A 9., 10. évfolyamos gimnaziumi és szakkozépiskolas tanuloknak a Nemzeti alaptan-
tervben (2005), és a kerettantervekben (2000) meghatarozott, kotelezden elsajatitando
irasbeli szovegtipusokat (ebbdl késziil a feladatbank) a kovetkezd tablazat (5. tablazat,
melyhez tobbek kozott az irasbeliségnél és a funkcionalitdsnal kapcsolddnak a fenti
strukttrak) tartalmazza.

5. tdblazat. Szovegtipusok a gimndzium és szakkozépiskola 9., 10. évfolyamaira

Iskolatipus Evfolyam Szovegtipus

— glossza, — kommentar,

— recenzio, — interju,
gimnaziumban ¢és —konyvajanlas, — riport,
szakkozépiskolaban — jellemzés, — jegyzet,

— cikk, — vazlat.

— kritika,

— meghatalmazas, — leiras,

— elismervény, — levél,
gimnaziumban és - egyzékﬁifl oo B hivatal(?s level,

P 10. — szakmai onéletrajz, — tanulmany,

szakkozépiskolaban . . o

— értekezés, — palyazat,

— miielemzés, — definicio.

— elbeszélés,

Lathatjuk, hogy a kétféle iskolatipusban azonosak a kdvetelmények (mindkét tanitasi év-

ben). Az is kitlinhet, hogy bizonyos sz6vegtipusok kiilonféle szempontok alapjan szorosab-
ban kapcsolodnak egymashoz (erre épiilnek az eldbbiekben emlitett szerzok munkai).

Az irasbeli szovegalkotasi feladatbank megalkotasahoz a kiindulasi alapot a fenti szer-
70k elméletéhez kapcsolodva Budavariné Béres és Kelecsényi (1999) Szévegeértés — szo-
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vegalkotds — szovegtipusok cimii kdnyve adta, mely megegyezik a de Beaugrande és
Dressler (2000) szerzéparos funkcionalis szempontok alapjan kialakitott elméletével (kii-
16nbség: itt nincs egyéb kategdria). Ezen kiviil az elméleti hattérhez sziikség volt még a
Maczék (2003) altal szerkesztett 4 szovegalkotds miifajai, valamint Kuziak és Rzepczyns-
ki (2004) Tanuljunk meg irni! elnevezésii miivére, illetve a Gépirds a betiitanuldstol a hi-
vatalos levelekig kiadvanyra (Elbert, Héger, Hollosi, Mogyords és Seidler, 1995) és a Ma-
gyar Ertelmezd Kéziszotarra (Juhdsz, Szoke, O. Nagy és Kovalovszky, 1992a, 1992b).

A Nemzeti alaptanterv (2005) és a kerettantervek (2000) szempontjabol nem teljes a
rendszeriik, de ezt felhasznalva kertilt kiegészitésre a struktira. Természetesen a szerzok
rendszerének elemeibdl kizardlag a tanulmany témdajahoz kapcsolodd részek keriilnek
ide (6. tdbldzat).

6. tablazat. Funkciondlis szempont szerint elrendezett szovegtipusok a gimndzium és szakkozépiskola 9., 10.
évfolyamaira

Elbeszéls Szovegek Elbeszélés
Leir6 szovegek leiras, jellemzés, ismertetés (recenzid),
meghatarozas (definicio), értekezés, tanulmany
Ervel6-meggy6z6 szovegek és eljarasok ajanlas (konyvajanlas), kritika
< maganélet maganlevél (levél)
& S A — S —— -
& 1skolalr munka miielemzés, jegyzet, vazlat
3
A Egyéb hivatalos levél, onéletrajz (szakmai 6néletrajz),
kozéleti palyazat, meghatalmazas, elismervény,
Jjegyzékonyv
média riport, interju, glossza, kommentar, cikk

Jelmagyardzat: (): Nemzeti alaptantervben, kerettantervekben lévd pontos meghatdrozds, délt: Budavdriné
Béres—Kelecsényi rendszerében nem szerepld, de a Nemzeti alaptantervben és a kerettantervekben meglévé
szovegtipusok.

A szovegtipusok meghatarozasa azonban nem pusztan az imént hivatkozott konyvek
egyezoségeinek fellelésébodl €s leirasabol all. Az 1. tablazat a szoveg definialasaban nyuj-
tott segitséget; ezenkivill a szovegtipusok meghatarozasara is kivalé vazat teremt (tarta-
lom, szerkezet, stilus, nyelvhelyesség).

A nyelvhelyességre nem kell kiilon kitérni a szovegtipusok definialdsanal, hiszen a
»Szabatossag, vilagossag, egyértelmiiség” (Molndr, 2002, 216.) mindegyik tipusnal
ugyanolyan nyilvanval6 kdvetelmény.

A tartalom, a szerkezet €s a stilus viszont nem pusztan szdvegtipusonként eltérd, de
maguk a fogalmak is sokféle megkozelités szerint definialhatok. Eppen ezért elsdként
konkretizalni kell jelentésiiket.

Banréti (1997) rendszerében a tartalom helyett a téma kifejezés szerepel (nyelvészeti
megkozelités): ,,témanak azt neveztiik, amir6l a széveg egésze szdl, ami a szoveg tartal-
manak, jelentésének 1ényege” (Bdnréti, 1997, 37.). A szoveg tipusat szerinte két elem ha-
tarozza meg: a nyelvi forma és a beszél6 szandékai. A nyelvi forma magaba foglalja a ko-
rabbi értékelési kategoridk koziil a szerkezetet és a stilust (a stilus megmarad kiilon elem-
ként a nyelvi forman beliil, az értékeld rendszer arnyaltabb eredménye érdekében), a be-
sz€16 szandékai pedig a témaban kapnak helyet.

Tehat a téma (amelyben a beszEl6 szandékai is benne foglaltatnak) mellett a nyelvi for-
ma (ezen belill kiilon rész a stilus) kap helyet a tanulmany strukturajaban. ,,A nyelvi for-
man — ugyanugy, mint eddig — a mondatoknak ¢és a szovegeknek a jelentésiikt6l megkii-
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16nboztethetd tulajdonsagait értjiik. A mondatok, szévegek nyelvi formajat a szofajok és
a toldalékok szerkezeti helyeivel és sorrendjével jellemezziik” (Banréti, 1997, 37.).

Szabé (2005, 438.) nyoman a stilus vizsgalatakor pedig a szovegstilisztika azon szint-
je szerint lehet eljarni, melynek értelmében a stilus ,targya az egyedi, konkrét szévegek
stilusa, mint amilyen példaul egy ujsdgcikk stilusa, egy tudomanyos értekezEs stilusa
vagy egy irodalmi alkotas stilusa. Ezek vizsgalata a stilisztikai elemzés. Elemezni lehet
tehat példaul egy riport, egy szonoki beszéd vagy egy irodalmi alkotas stilusat”.

A kovetkezokben a szoveg tipusainak meghatarozasanal a kovetendd szempontot: a té-
ma, nyelvi forma (stilus) altal alkotott szempontrendszer (Bdnréti, 1997 és sajat megfi-
gyeléseim alapjan), és a 6. tablazat (Budavdriné Béres és Kelecsényi, 1999; Maczdk,
2003; Kuziak és Rzepczynski, 2004; Elbert, Héger, Hollosi, Mogyoros és Seidler, 1995;
Juhdsz, Széke, O. Nagy és Kovalovszky, 1992a, 1992b és sajat ismereteim nyoman) egy-
masba mozgatasa adja.

Mindezeket figyelembe véve kertiltek osszeallitasra a feladatbankhoz sziikséges szo-
vegtipusok definicioi. A korlatozott terjedelem miatt azonban nincs méd arra, hogy min-
den szovegtipus meghatarozasa ide keriiljon, de egy konkrét példan at a 2. dbrdn lehetd-
ség van a kozos vazba (ddlten szedett rész) vald bepillantésra.

—TEMA: események, szerepldk, id6, tér elmondasa;

a torténetet az elbeszél, mas néven narrator mondja el (szam/személy

véltozatos);

— NYELVI FORMA: tagolas: harmas, 6ts;

idérendi haladas;

kozlésformdk: torténetmondas, parbeszéd, monolog, ...;

megjelenési formdi: fogalmazés, regény, mitosz, mese, monda, legenda, széphistoria, novella, ... ;
megszolitds megléte és hianya is jellemz0;

leggyakrabban az igék kijelentd modban szerepelnek;

mult idejii igék a legmeghatarozobbak (hiszen valaminek az elmondasa az elbeszélés);

az igék mindharom személyben eléfordulnak benne;

sz6haszndlat (ige a dominans szofaj): idébeliséget (tegnap, késdbb, eztan, ...), kezdést (tal az Operenci-
an, egy nap, ...), befejezést (maig emlékszem, ez az esemény, ...), ... jelolo kifejezések;

kotészavak hasznalata jellemzo (és, sét, de, vagy, igy, mert, ...);

legtobbszor egyenes szorendii

egyszerl és Osszetett mondatos forma is jellemzo;

STILUS: szépirodalmi (példaul novellaban), tudomanyos (példaul fogalmazasban), kéznyelvi (példaul
legendaban);

terjedelmes, részletezo.

2. dbra. A szovegtipusok definidldsa

A szovegalkotds

Az 1. tablazatban felsorolt valtozok (tartalom, szerkezet, stilus, nyelvhelyesség) mo-
dositasokkal helyet kaptak értékelési rendszeremben. A széveg, szovegtipusok, és — eb-
ben a részben — a szdvegalkotas nyelvészeti megkozelitésii definicidival keriilnek indok-
lasra az értékelési kritériumok.

Baladzs Janos (1985, 40.) a szovegalkotast a kdvetkezoképpen hatarozta meg: ,,cél-
rairanyuld, tudatos emberi cselekvés folyaman megy végbe. Mieldtt a szoveget megfo-
galmaznank, el6zéleg mondandonkat meg kell tervezniink. Ki kell tlizniink azt a célt,
amelyet megnyilatkozasunkkal el akarunk érni. Ez az elsé mozzanat. Majd ki kell tervel-
niink azt a modot, ahogyan kozolnivalonkat eld akarjuk adni. Valamiféle elézetes ter-
viinknek, elképzelésiinknek kell lennie arra vonatkozdlag, hogy azt, amit mondani aka-
runk, hogyan fogjuk szavakba Onteni. Csak ezutdn foghatunk terviink kivitelezéséhez,
mondanivalonk megszovegezéséhez. Ezek a mozzanatok mint aktusok kiilontilnek el és
kovetik egymast”. Ebben a megkdzelitésben egyértelmiien kirajzoldodnak a tartalom,
szerkezet, stilus, nyelvhelyesség kategoriai.
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Graf Rezs6 (1993, 158-159.) a magyar nyelvi OKTV-dolgozatok alapjan értékeli a
résztvevok irasbeli szovegalkotasat: ,,altalaban megallaplthato hogy szerz6ik nagyobbik
része — fliggetlentll a témavalasztastol — vagy nem ismeri, vagy nem tudta megvaldsitani
a szovegszerkesztés — tantervben meghatarozott és ezért megtanitando — alapkovetel-
ményeit: a mondanivalé altalanos megszerkesztettségét, az 6sszegyjtott anyagnak a lo-
gikus vazlat igénye alapjan vald felépitését, a tartalom tagolddasara utalé megfelel6 al-
cimek megvalasztasat, a mondatszerkesztés €s szorend szabalyainak megkivanhat6 al-
kalmazasat, a mondaton beliil pedig a helyes, igényes kéznyelvi szohasznalat és a helyes-
iras kovetelményeit”.

Szikszainé Nagy Irma (1999, 357.) az irasbeli szovegalkotas 1épéseiként a kovetkezdoket
nevezte meg (mindegyik mellett zarojelben szerepelnek azok az értékelési kategdriak, me-
lyek magukban hordozzak az adott 1épést): miifajvalasztas (tartalom, szerkezet, stilus),
cimvalasztas (tartalom), elrendezés (szerkezet) és megformalas (stilus, nyelvhelyesség).
Megkiilonboztet szovegképzd szabalyokat, illetve szovegformald eljarasokat. A témahoz
az elobbiek kapcsolddnak, melyek alatamasztjak a mar ismertetett értékelési kritériumokat.
A szovegképz6 szabalyok tehat a kovetkezok: egység, haladas, folyamatossag, tagoltsag,
aranyossag, teljesség és torlés (Szikszainé Nagy, 1999, 357-370.). A legutolso itt figyelmen
kiviil hagyhato, hiszen az a szovegalkotas eredményeként Iétrejétt produktumon (Iévén
irasbeli) nem jelenik meg. Ezek a szovegképzo szabalyok teljes egészében besorolhatok a
tartalom, szerkezet, stilus, valamint a nyelvhelyesség kategoridiba.

Ertékel$ rendszer

Ebben a részben kap helyet az irasbeli szovegalkotasi feladatbank értékelésének
komplett kifejtése, melynek alapjat a korabbiakban is alkalmazott IEA szovegalkotasi
vizsgalat (Kaddrné Fiilop, 1990) és a hazai szovegalkotasi vizsgalat (Molndr, 2002)
eredményei adjak. Azért fontos az értékeld rendszer aprolékos kidolgozasa, mert ezzel
egyrészrol nagyon precizen lehet differencialni a tanulok teljesitményét, masrészrol épi-
t6 jellegli visszajelzést kaphatnak a feladatokat kitoltok.

A kovetkezokben kozolt 7. tabldzat tartalmazza Molnar (2002, 216.) Osszegzését a
megfeleld szempontok szerint sziirve, valamint a kutatas témajanak (a 9., 10. gimnaziu-
mi és szakkozépiskolai évfolyamokban a Nemzeti alaptantervben és a kerettantervekben
rogzitett irasbeli szovegalkotas, szovegtipusokban meghatarozva) megfeleld kiegészité-
seket tartalmazza.

Eszerint az 6sszbenyomas és a nyelvhelyesség kritériumanak értékelése egészében at-
keriiltek (hiszen ezek teljes mértékben egyértelmii kategériak, altalanosak); a tartalom,
szerkezet, stilus kategoridit (sziirke hatteres rész) konkretizalom, modositom. Ez azt je-
lenti, hogy az utobbi harom elemnél is a Molnar (1999, 216.) dsszegzésében 1évo értéke-
1ési kategoriakbol indulok ki, csakhogy ezeket a szovegtipusok szerint egyedivé, konk-
rétta teszem; valamint Banréti (1997) nyelvészeti megkozelitésti elmélete szerint mddo-
sitom. A 7. tabldazarbdl latszik, hogy a Banréti (1997) elméletével torténd kiegészités nem
torli, hanem inkabb kiegésziti az eddigi tartalom, stilus kategoriait.

Az értékel6 rendszer tehat az 6sszbenyomas, téma, nyelvi forma — stilus, nyelvhelyes-
ség elemekbdl épiil fel. Mindegyiknél Stfoka skala (kivéve a témat, ahol van 0 érték is,
amikor komolytalan megoldasrdl van szd) teszi lehet6vé az arnyalt értékelést a kategori-
akon beliil. Fontos azt is megemliteni, hogy nemcsak a kategoridkon beliil ad ez az érté-
kelési rendszer differencialt képet, hanem magardl az egész szovegalkotési produktum-
rol is az 6t értékelési elem segitségével.
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7. tabldzat. A vizsgdlatban haszndlt értékelési vitmutato. Forrds: Molndr, 2002, 216.

Valtozo Definicio Kategoridak
az értékeld holisztikus 1. aleggyengébbek,
Osszbe- itelete, aydolgozqt 2. gyengébbek,
nyomés elhel}/ezese a teljes 3. gtlagosak,
mintaban, 4. jobbak,
5. legjobbak koziil valo fogalmazés.”
anyaggyjtés, 1. nem vehetd komolyan,
mondanivald: hitelesség, 2.  mondanival6 keresése, példak felsorolasa, kisérlet a
relevancia, mélység, vélemény megfogalmazasara,
. gazdagsag, 3. személyes vélemény kinyilatkoztatasa kifejtés vagy
Téma . " i1
,,a gondolatok™; alatamasztas nélkiil,
a szoveg tartalmanak, 4. személyes vélemény kifejtése, alatdmasztasra kisérlet,
jelentésének lényege 5. tobbé-kevésbe vilagos kifejtés,

6. vilagos kifejtés.

anyag elrendezése: egység, | 1. rovid reakcio a feladatra; a mondatoknak és a
teljesség, haladasi logika, szovegeknek a jelentésiiktél megkiilonboztethetd
miifaji normaknak valo tulajdonsagainak hibas hasznalata,
megfelelés, 2. kontrollalatlan asszociacio, gondolatfolyam, szabadiras
,,a szoveg makroszinten”; tagolas nélkiil; a mondatoknak és a szovegeknek a
valamint a mondatoknak és jelentésiiktol megkiilonboztethetd tulajdonsagainak
a szovegeknek a esetleges hasznalata,
jelentésiiktol 3. torekvés a tagolasra (van vagy bevezetés, vagy

Nl e megkiilonboztethetd befejezés), a gondolategységek belsd koherencidjara és
tulajdonsagai (megszolitas egymassal valo osszefliggésére; a mondatoknak és a
megléte/ hianya; igék szovegeknek a jelentésiikt6l megkiilonboztethetd
modja, ideje, nyelvtani tulajdonsagainak sokszor kovetkezetlen hasznalata,
személye; szOhasznalat; 4. tobbé-keveésbé megfeleld koherencia; a mondatoknak
kotdszavak; szorend; a ¢és a szovegeknek a jelentésiikt6l megkiilonboztethetd
mondat egyszerti/0sszetett), tulajdonsagainak majdnem tokéletes hasznalata,

5. jo felépités, megfelelé koherencia; a mondatoknak és a
szovegeknek a jelentésiiktdl megkiilonboztethetd
tulajdonsagainak tokéletes hasznalata.

nyelvi kifejezés, 1. spontan beszédhez ktodo vagy igénytelen szoveg; nem
megformalas: lehet azonositani semmilyen funkcionalis stilust,
normaérzékenység, 2. kovetkezetlen szoveg, regisztert valt; nincs
megfeleld hangvétel, kovetkezetes funkcionalis stilus,
arnyaltsag, 3. torekvés a témanak és a valasztott iroi helyzetnek
. gordiilékenység, megfelelé hangvételre (adott funkcionalis stilusra),

Nyelvi 2 a a 28 - s 2 P —

forma: Stilus Valasgtekossgg, egyéniség, 4. témanak, miifajnak, V.'filaSZtOtt iroi helyz_etgek tobbé-
,,a szoveg mikroszinten”; kevésbé megfeleld, kovetkezetesen végigvitt hangvétel
valamint funkcionalis (adott funkcionalis stilus), valasztékossag,
stilusok szerint val6 alkotds | 5. témanak, mifajnak, valasztott ir6i helyzetnek
(szépirodalmi, tudomanyos, megfeleld, kovetkezetesen végigvitt hangvétel (adott
publicisztikai, hivatalos, funkcionalis stilus), valasztékossag, szines.
koznyelvi),
nyelvhasznalat, 1. irott nyelv létrehozasaban valo jaratlansagot tiikroz6
szabatossag, vilagossag, szoveg,
egyértelmiiség, 2. Dbizonytalansag, néhany sulyos nyelvi hiba,

,Nyelvhe- . , .

Ivessé 3. szamos, de enyhébb nyeIV} hiba, i

yesseg 4. tobbé-kevésbé szabatos, vilagos, egyértelmii szoveg,
S. szabatos, vilagos, egyértelmii szoveg, nyelvhelyességi

hibaktol mentes.”
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Feladatbank: oktatasi segédeszkoz

Az alabbi feladatok kialakitdsdnal a kompetenciaalapt oktatas szellemének megfele-
16en a cél: minél tobb életszerli példaval dolgozni. Eppen ezért szamos feladatnal szere-
pel internetes forrés, illetve kitalalt, mindennapi helyzetek. A tanulmany korlatozott ter-
jedelme miatt csak két-két példat mutatok be feladattipusonként (,,irj”, ,,egészitsd ki”,
»alakitsd at”, valamint ezek szinonimai). A kész feladatbankot a www.szovegalkotas.hu
cimen lehet elérni.

N irj »»

Leiré szivegleirds

A nagymamad tegnap délutan vasarolt egy széket, de nem tudta 6sszeszerelni a 3. ab-
ran (a feladatbankban nagyobb felbontast a kép) lathatd leiras alapjan. Masnap elhivott,
hogy segits neki 6sszerakni az ildalkalmatossagot. A nagymama elmondta, hogy a barat-
ndje is vett egy ugyanilyen széket, és ezért megkért arra, hogy készits az dbrahoz 6ssze-
szerelési leirast (10-20 mondat terjedelemben)!

@ i —p S|
x2 | GLs B8R

[T = ST fivic)

3. dbra. Szék-dsszeszerelési leirds. Forrds:http://www.boconcept.hu/Chairs-4354.aspx

Leiro szoveg Dértekezés, tanulmdny
Az iskolai Erészakellenes napon szervezett verseny keretében a kovetkezo 4. abrardl
kell irni egy dolgozatot (cimmel ellatva), 30-50 mondat terjedelemben!

wEgészitsd ki”

Leird széveg—>értekezés, tanulmdny
Irj két bevezetdt (a tézisedet igazolot, valamint a tézisedet cafolot; egyenként 5—10
mondat terjedelemben) 4 didkok csokifogyasztdsa cimii dolgozathoz, az iskolai Gjsagba!
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4. dbra. Ertekezés, tanulmdny az iskolai Erdszakellenes napra. Forrds: http://www.osztalyfonok. hu/cikk.ph-
plid=152

Egyéb, kozéletiDionéletrajz (szakmai onéletrajz)

Képzeld magad Kiss Virag helyébe! Alkosd meg a Szakmai tapasztalat (1-10 mondat
terjedelemben) és a Szakismeretek (1-10 mondat terjedelemben) részt tigy, hogy ezen az
5. abran 1évé szakmai Onéletrajzot a biologia szakos (Budapesti Nagy Egyetem Termé-
szettudomanyi Kar) doktori képzéshez sziikséges jelentkezéshez csatolod!

,,Onéletrajz

Személyes adatok:
Név: Kiss Virag
Sziiletési hely, id6: Budapest, 1980. mércius 11. Fénykép helye
Telefon:20/999-66—XX

E-mail: kissvirag@email.hu

Csaladi allapot: hajadon

Elérhet6ség: 1521 Budapest, Vaci u. 23.

Tanulmanyok
1999-2004 Budapesti Nagy Egyetem Természettudomanyi Kar, bioldgia szak
1995-1999 Sass Laszlé Gimnazium, sport tagozat

Nyelvismeret
angol, tarsalgési szint
svéd, tarsalgasi szint

Szakmai tapasztalat ...

Adottsagok
Gyors, pontos és megbizhatdo munkavégzeés. JO csapatjatékos.

Szakismeretek ...”

5. dbra. Onéletrajz. Forrds: www.jobmunka.hu/custom/cv/cv_2004_ HUN.doc

wAlakitsd at”
Ervel6-meggydzé szévegekDajdnlds (konyvajdnlds)

Készits ajanlast osztalyfonoki orara a kovetkezd 6. abran 1évd programleirasbdl,
10-20 mondat terjedelemben!
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,1X. Epilepszia Nap

2005. februar 14. hétfo
Marczibanyi téri Miivelddési Kozpont (MMK)
Budapest, II. Marczibanyi tér 5/a.

12.30-13.00 Regisztracio, a konferencia informacios anyaganak atvétele (foldszinti szervezdi pultnal)
13.00-t61 a szinhazteremben: Faragd Laura énekes kdszontéje

Epilepszia Nap megnyito6: dr. Jerney Judit — Magyar Epilepszia Liga

Donath Laszl6 orszaggyiilési képviseld, a konferencia fovédnoke kdszonti a rendezvényt
Programismertetés — dr. Békés Judit, BBEC Alapitvany

13.15-14.30 ,Merre tartunk ?” Civil szervezetek beszamoléi, vita

14.30-14.45 Uj védett foglalkoztatasi palyazatok ismertetése (Bieliczky Edit foglalkoztatd terapeauta,
Buda Annamaria szociologus)

Sziinet

15.10-16.30 Utazas a koponyan beliil II. — tudomanyos ismeretterjesztd eldadasok —
15.10-15.30 Epilepszia és agykutatas — dr. Halasz Péter
15.30—15.50 Stressz és epilepszia — dr. Rajna Péter
15.50-16.10 Stresszkezelési lehetéségek a hétkbznapokban — dr. Bagdy Emoke
16.10-16.30 Joga-bemutatd, vezeti: Eugenia Jevgenyija oktatd
17.00 Kiallitas-megnyito: 11I. Mivészetterapias Kiallitas az OPNI-BBEC Valentin Haz szervezésében
A kiallitast megnyitja: Szakolczay Lajos miivészeti ird, kritikus
A megnyitd utan a kiallité miihelyek vezetd tanarai (Nagy Ildiko, Csorba
Simon) tartanak rovid tarlatvezetést
18.00-19.30 Nosztalgia tancos est a foldszinti teremben

Tovabbi programok az Epilepszia Napon:

Délelott: vidéki betegszervezetek €s érdekl6dok szamara: séta a budai Varban, muzeumlatogatas, veze-
t6: Bieliczky Edit

Talalkozasi iddpont és hely: 9.30 Moszkva tér, az 6ra alatt

Egész nap: kiallitas és kézmUves targyak vasara az MMK-ban

TAMOGATOINK: )

Nemzeti Civil Alapprogram, Magyar Epilepszia Liga, II. Keriileti Onkormanyzat

Szervezok: OPNI Epilepszia Centrum, BBEC Alapitvany, EsErny6 Alapitvany, Magyar Epilepszia Liga,
MMK”

6. dbra. Programleiras. Forrds: http://www.opni-epicentrum.hu/02-tudnivalok/index.htm

Egyéb, iskolai munka—jegyzet

Az osztdly megegyezett abban év elején, hogy minden dérara készit valaki jegyzetet (a
tananyag elsajatitasanak konnyitése érdekében). Most rajtad a sor! A kdvetkezd 7. dbrdn
1év6 Csokonai-életrajzot jegyzeteld ki (10—20 mondat terjedelemben), rovid, 6sszefliggd
mondatokban!

,»Az evangélikus reformatus f6iskolai tanar, nemes Csokonai Vitéz Jozsef j6 hir(i seborvos és Didszegi Sa-
ra fia. Atyja 1786. februar 20-an meghalt, édesanyja gondjaira maradt (aki 1810. majus 23-an hunyt el). A
debreceni evangélikus reformatus foiskolan tanult, ahol 1785. aprilis 18-an, az alsobb osztalyok elvégzése
utén, a felsdbbekbe Iépett; tanara volt Budai Ferenc és Budai Ezsaias, a koltészeti osztalyban Halé Kovacs
Jozsef, az Aeneis forditoja; 1786-ban Fodor Gerzson oktatta a felsobb szonoki, s metafizikai osztalyban.

Elvégezvén 1788-ban a gimnaziumot, aprilis 18-an az akadémiai tanfolyamot kezdte el, és Milesz Jozsef-
t6l hallgatta az alkalmazott mértant, természettant és bolcseletet; a teoldgiai szakon Ormos Andras oktatta, a
héber és arab nyelvet s az O- és Ujszovetségi szentirds-magyarazatot Sebestyén Istvantol, az agazati, erkol-
csi és lelkipasztori hittudomanyt az egyhaztorténettel Szilagyi Gabortol hallgatta. Mindnyajuk koziil a Buda-
iaknak, kik a hazai torténelmet adtak eld, és Sinay Miklosnak, kit6l az altalanos vilagtorténelmet és régi iro-
dalmat hallgatta, volt red legtobb hatasuk. Tanulétarsai koziil kis kort alakitott ki maga koriil, hogy egymas-
sal az ujabb irodalmat megismertessék; mindenik més-mas nyelv tanulasat vallalta el, 6 az olaszt valasztot-
ta. Gyenge szervezete mellett is éjt-napot olvasassal és tanuldssal t5ltott és kisebb-nagyobb kolteményeket
szerzett. A Békaegérharcot mar 18 éves koraban irta, Homérosz utan ugyan, de az akkori politikai viszonyok-
ra alkalmazta. 1793-ban Kazinczy Ferenc mar baratai kozott emliti. 1794 tavaszan nyilvanos tanitonak va-
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lasztottak, mar ekkor a gérog, latin, olasz és magyar koltészetben jaratos volt. A kovetkezo iskolai téli félév-
ben (1794. december 6.) a fdiskola itél6széke azzal vadolta 6t, hogy az istentiszteletr6l elmaradozik, “tarsa-
it magahoz hivan az id6t borozassal és pipazassal vesztegeti”; ezért azzal fenyegették, hogyha tobb ilyen ki-
hagast tesz, tanitdi hivatalatol megfosztjak. 1795-ben az eldljardsag a hisvéti tinnepekre Kiskunhalasra bo-
csatotta, de Csokonai a fovaros kozelségétdl elragadtatva, nem tért vissza kollégiumaba, hanem Dugonics
Andrast latogatta meg Pesten. Ezutan eldljaroinak elnézését és engedélyét elnyerve, ismét visszament Deb-
recenbe, de nagymértékii onbecsérzetébil szarmazott dsszetlizései s a fegyelembe {itkdzd rendetlenségei mi-
att el kellett hagynia a kollégiumot; jinius 15-én a fdiskola imatermében bucsuzott el tanuldtarsaitdl.

Az 1795-96. tanévet a sarospataki kollégiumban toltétte, de itt Kévy Sandor sem volt képes vele a jog-
tudomanyt megkedveltetni, iigyhogy rendetleniil latogatta az eldadasokat. A koltészet régi szeretete foglalta
el egészen. Tanulsagos és kedvderitd tarsasaga a lelkes ifjusag kozpontjava tették. Sarospatakot a kozvizsga-
lat el6tt hagyta el, és a német nyelv tanulasa céljabol Locsére igyekezett; azonban szeptember 3-an mar Bics-
kén volt Fehér megyében, ahol utobb is gyakran tartézkodott Kovacs Samuel iskolarektornal. Az orszaggyi-
1és megnyiltaval Pozsonyba ment, ahol heves részt vett a franciak elleni elkeseredésben, és kiadta a Diétai
Magyar Mizsa cim{i lapot, mely keddenként, utobb kétszer hetenként az orszaggyiilés bevégeztéig tizenegy
szamban jelent meg. Weber konyvnyomtatd nem volt rabirhaté a munkainak tovabbi kiadasara, ezért elhagy-
ta az év végén Pozsonyt. Komaromba utazott, hol 1797. aprilis 26-an tartotta a megye a folkeld gytilését; itt
irta a folkelésre buzdito verseit, és ez év nyaran itt ismerkedett meg Fabian Julianna kolténd altal Vajda Pal
komaromi kereskeddnek Julianna nevii leanyaval, aki irant ifjisaga egész hevével szerelemre gyult; ekkor
sziilettek nagyrészt Lillat dics6itd dalai, szerelemvalld levele, melyben Lillat (Vajda Juliannat) nyilatkozasra
kéri, oktober 21. felelete a Lilla kedvezo valaszara. E boldog élet kilenc honapig tartott, mint Csokonai bu-
csuzd levelében maga mondja, amikor a kilatas nélkiili viszony Lillanak férjhez adasaval megszakadt. (Els6
férje Lévai Istvan 1840. junius 1-jén halt el 76. évében. ,Lilla aldott hamvainak™, aki 1855. februar 15-én
meghalt és 78 évet élt, masodik férje Végh Mihaly hetényi reformatus esperes emelt emléket.)

Komaromi viszonya idején, ugy latszik, tobbnyire Kovacs Samuel baratjanal Bicskén tartézkodott, hon-
nét gyakran ellatogatott Komaromba is, amely varost 1798 marciusanak végén hagyta el. Azutan Keszthely-
re ment, folkereste Kiss Balintot, egykori tanuldtarsat, akkori csokoli segédlelkészt, majd atrandult baratja-
hoz Szokolay Daniel somogyi eskiidthdz Hedrahelyre; innét Kaposvarra ment s visszatértében Nagybajom-
ban Horvath Adamot, a Hunniés irojat keresi fol, aki bemutatta a koltét sdgoranak, Sarkozy Istvannak So-
mogy megye alispanjanak és a csurgdi gimnazium segédgondnokanak, aki Kazinczyval levelezett. Sarkozy
maganal marasztja a koltét, ki 1798 juniusanak végétol 1799 majusanak végeig ott tartozkodik; itt éri a ki-
tiintetés, hogy az Erdélyi Nyelvmiivel6 Tarsasag a tagjai k6z¢ vélaszta, amit 1798. augusztus 4-én kelt leve-
lében koszon meg. Ezalatt a csurgdi gimnaziumnal egy segédtanari allas volt betdltendd, s azt Sarkdzy koz-
benjarasara Csokonai nyerte el. 1799. junius 2-an a kolt6 értesiti Sarkozyt, hogy a tanitast egy hete elkezdet-
te, s tanitadsaval a hazat és tudomanyt akarja szolgalni. Mar ekkor értette a gorog, latin, német, francia s olasz
nyelvet, utobbival mar korabban foglalkozott, és Metastasiobol sokat forditott; de mégis mindenek f6l6tt lel-
kesitette a magyar nyelv; mar koran levelezésben allott Kazinczyval, Foldivel, Horvath Adammal és méasok-
kal. Az 1798-99. tanévben a fels$ osztalyokat tanitotta, és novendékei szamara ,,A magyar versirasrol kozon-
ségesen” s ,,Magyar koltészettan” cimli munkékat irta. 1799 augusztusanak kozepe tajan eldadatta tanitva-
nyaival a ,,Pofok vagy Cultura” (kézirata a Magyar Tudomanyos Akadémia kézirattaraban) és szeptember
24-én a ,Karnyoné” cimii vigjatékait. Azonban itt sem tartotta meg szigoruan a tandrakat, ¢és a tanév alatt
megfordult Bajomban, Korpaddon és Csoklén. 1799 telén hagyta el Csurgot, és 1800. mdjusban Somogyot.
Utjat Szigetvarnak vette, ahol par napig idozott Festetics Lajos grofnal; egyuttal megnézte a varromot, Zri-
nyi hdstettének helyét, majd atkelt a Dunan és a Bacskan s a tiszai téreken at Kecskemét felé tartott; Karca-
gon hosszabb ideig pihenve, érkezett végre Debrecenbe, ahol szeretd édesanyja tart karokkal varta.

Otthon elvonultan s kizardlag az irodalomnak élt, de innen is kirandult néha a barataihoz. 1801-ben
Patakon volt Rozgonyinal, julius 13-an Regmecen a két héttel elobb kiszabadult Kazinczynal, ismét pa-
taki kozvizsgalaton, Hangéacson és Igaron, ahol augusztusig munkainak tisztazasaval foglalkozott, mely-
nek végeztével feljott Pestre, hogy azokat a cenziran keresztiil vigye és kinyomassa. A téli évszakra Deb-
recenbe ment, ahol csak kevés hetet toltott, mire munkai érdekében tjra Pestre utazott. Komaromban is
tartozkodott 1802 februarjaban. Folyamodott a Magyar Hirmondoé szerkesztdségeért, majd irnoksagért a
Széchényi konyvtarnal; de hiaba. Gyengélkedd egészsége hazafelé készteté, s a nagyvaradi fiirdoket ke-
reste fel, ahol ugyanakkor Kazinczy is id6z6tt. Innét hazatért, de kevéssel azutan, junius 11-én roppant
tliz pusztitotta Debrecent, és elhamvasztotta Csokonai hazat is. 1804. aprilis 10-én indult Nagyvaradra
Rhédeiné temetésére, mikor roppant athtilést szenvedett; aprilis 22-én hazautazott; betegsége mindinkabb
rosszabbra fordult, és 1805. januar 28-an meghalt.

A koz6nség 1783-ban olvasta elészor nevét a Magyar Hirmondoban, amely utébb gyakran hozta ver-
seit (kiilonosen 1801-1803-ban); a kassai Magyar Muzeumban t6bb miive jelent meg névteleniil; Kar-
man Uraniaja (1794) hét darabjat kozolte, szintén névtelentiil. A szerény ifju Kazinczy siirgetései ellené-
re is (akivel 1792 6ta levelezett), nem Iépett még ekkor ki a nagykozonség elé.”

7. abra. Csokonai Vitéz Mihaly életrajza. Forrds: http://hu.wikipedia.org/wiki/CsokonaiVit%C3%A9z
Mih%C3%Al1ly
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Az oktatasi segédeszkoz szamitégépes valtozata

A feladatbank szamitogépes valtozatat tobb dolog miatt nagyon fontos elkésziteni.
Egyrészt, mert a didksag korében nagy népszertiségnek drvend a szamitégép-hasznalat,
amit kihasznalva kozelebb hozhat6 a nyelvtantanitds. Masrészt a szamitogépes megoldas
lehet6vé teszi a tandran kiviili gyakorlast is. Az is Iényeges, hogy a konyvektol elszakad-
va inkabb az Ujszeriiség motivalo ereje kerekedik feliil, amivel a szandékolatlan tanulés
elonyeit lehet kihasznalni. Végiil megemlithetd, hogy hétkdznapi életiinkben egyre t6bb
szovegalkotasi feladatot oldunk meg szamitogépen.

A szamitogépes weboldal programozéasat Vincze Mihaly készitette el, midltal megva-
16sult a feladatbank interneten keresztiili elérése.

A feladatbankban haromféle feladattipussal mozgodsul a szovegalkotas. Ezek a kovet-
kezdk: ,,irj”, ,,egészitsd ki”, ,,alakitsd at”, valamint ezek szinonimai. Ez azért nagyon fon-
tos, mert ebbdl is latszik, hogy nem csak a felidézés szintjén indukalja a didkok ismere-
tét, hanem magasabb rendl gondolati miiveleteket aktival.

Felvetddhet a kérdés, hogy a feladatbank feladatait a gyerekek hogyan tudjak kitolte-
ni szamitdgép segitségével, illetve hogyan jutnak el a megoldott feladatok a pedagogu-
sokhoz. A gyerekeknek és a pedagogusoknak is sziikségiik van mindehhez a szamitogép
mellett internetes hozzaférésre is. Ezaltal valdsulhat meg a feladatok ,,adasa”-,,vétele”.
Ez a gyakorlatban tigy miikodik, hogy a didk beirja a bongészobe a www.szovegalko-
tas.hu cimet, ahol megtalalja a tanulmanyban kidolgozott feladatbankot. Kivalasztja a le-
gordiiléd meniibdl a tanartdl kapott azonositojat (erre azért van sziikség, hogy egyértelmi
legyen a tesztet kit6lt6 személy azonossaga, de az azonosito kivalasztasa nem elofeltéte-
le a teszt kitoltésének és elkiildésének), kitolti a kivalasztott feladatokat, majd tovabbitja
munkajat a tanarnak.

A pedagogus a www.szovegalkotas.hu/kitoltott cimen talalja meg a diakok altal elkiil-
dott, kitoltott feladatokat. Az azonositok (osszetétele: név — datum — id6) kivalasztasaval,
egyesével ellendrizheti a tanulék munkéjat; hiszen minden egyes kit61tott kérddiv nal-
16 dokumentumként jelenik meg.

A szamitdgépes formanak t6bb eldnye is van a papiralapt teszttel szemben:

— az Gjdonsag motivalo ereje;

— barmikor gyakorolhat szovegalkotast a honlapra latogato;

— barhol (ahol van internetre csatlakoztatott szamitogép) gyakorolhat sz6vegalkotast a diak;

— a tanar ezaltal megvalosithatja azt, hogy az iskolan kiviili munkakat is hataridére ké-
szitsék el a didkok; hiszen minden egyes tanulé azonositoja (név — datum — idd) ponto-
san tartalmazza az elkiild6tt datum idejét;

— a szovegdobozokban latszik, hogy a kit6ltok megfelelnek-e a terjedelmi kovetelmé-
nyeknek;

— tesztfelvételi idészakban 0j azonositok megadasaval lehet biztositani, hogy valéban
a célszemélyek toltsék ki a dolgozatokat.

Napjainkban a szamitogéphasznalat nélkiilozhetetlen elemévé valt életiinknek.

A feladatbank szamitogépes verziojaval egyrészt az volt a cél, hogy a gyerekek koré-
ben nagy népszerliségnek orvendé szamitogépes munkatevékenység jotékony hatasat a
szovegalkotas elsajatitasara forditsam. Masrészt a szamitogép-hasznalat is fejleszthetd a
szovegalkotas tanuldsa soran.

Osszegzés

A kompetenciaalapi megkozelités alkalmazasaval létrehoztam a szovegalkotasi fel-
adatbankot, mellyel a didkok folyamatos, életszerii helyzetekben t6rténd tanulasahoz sze-
retnék hozzajarulni. A rendszeres, minél tovabb tarté gyakorlasra (ehhez szeretnék segit-
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séget ny(jtani a feladatbankkal) pedig azért van sziikség, hogy a mindennapi életben nél-
kiilozhetetlen szovegalkotas (kiilonbozd szovegtipusokban) gordiillékenyen menjen.

Elméleti attekintést adtam a szdveg, majd a szovegtipusok, végiil pedig a szovegalko-
tas tanulmanyhoz kapcsolodo elméleteirdl. Ezeknek a definicidknak a segitségével alkot-
tam meg a szovegalkotasi feladatbankot, és alakitottam ki az értékelé szempontrendszert.

Az értékeld rendszert mar meglévo struktrabol hoztam 1étre (Molndr, 2002). Ezt ala-
kitottam at elsdsorban Banréti (1997) elmélete nyoman, hiszen ezaltal valosithattam meg
nyelvészeti jellegli megkdozelitési elvemet.

A szamitdgépes verzioval az volt a célom, hogy egy masfajta (a gyerekek korében nagy
népszeriiségnek orvendd), a papiralapt feladatvégzésen kiviili forras altal is gyakoroljak a
tanulok a szovegalkotast (kiillonb6z6 szovegtipusokban). Ezenkiviil a tanulmany, illetve en-
nek szamitogépes formaja ujabb bizonyiték arra, hogy a magyar nyelvtan tanitasa is megva-
l6sithato az informacié- és kommunikacio-technolégia (IKT) szellemében.

Remélem, hogy az elkésziilt feladatbankkal hozzajarulhatok a tanuldk szovegalkotasi
képességének folyamatos fejlesztéséhez. A képességek (igy a fogalmazasi képesség is)
tokéletes, optimalis szintli elsajatitasahoz hosszu éveken 4t tartd, folyamatos gyakorlas-
ra van sziikség. Eppen ezért fontos a jovében is szamos, mindenféle szévegtipus szerin-
ti szovegalkotasi feladatok, feladatbankok kialakitasa.

Tanulmanyom szamitogépes hatterének technikai részét Vincze Mihalynak kdszonhetem.
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Czédliné Bdrkdnyi Eva — Szalay

Istvan — Varmonostory Endre —
Bagota Monika

Szegedi Tudoményegyetem, Juhdsz Gyula
Pedagdgusképzo Kar, Tanito- és Ovoképzo Intézet

Utkeresés a tanito szakos hallgatok
matematika képzésében Szegeden

E tanulmdny célja a szegedi tanité szakos hallgatok matematika
képzésehez késziilo értékelési rendszer Ridolgozdsdahoz dsszedllitott
tantdrgyi tesztek eredmeényeinek bemutaltdsa. Azt vizsgdlja, mennyire
képesek a hallgatok elsajdtitani az 1j tipusi, kompetencicdkra épiilé
tananyagot, hogyan képesek ismereteik transzferére, rendelkeznek-e
a feladatok sikeres megolddscdhoz sziikséges rutinokkal.

pasztaltuk, hogy mind a fdiskolai tananyag elsajatitasa, mind a tanitasi gyakorla-

tokon a matematikadrdk megtartasa igen nagy gondot okozott hallgatdinknak, s
mas tanitoképzo intézetekben dolgozo kollégak is hasonld tapasztalatokrol szamoltak be.
Evek ota sem a Szegedi Tudomanyegyetem Juhdsz Gyula Pedagogusképzd Kar Tanito-
és Ovoképzo Intézete, sem a tobbi intézet nem tud matematika miiveltségteriileti képzést
inditani. Szamunkra igy nyilvanvaléva valt a tanitd szakos hallgatok matematika tan-
anyaga atalakitdsanak sziikségessége.

A reform kezdeteként a 2002/2003-as (Czédliné, 2003), illetve 2003/2004-es (Czéd-
liné, 2004) tanévben felmértiik hallgatdink hozott tudasat. A kapott teljesitmények alap-
jan egyértelmii volt, hogy a tanitok szamara el6irt tananyagot s az ahhoz késziilt tan-
konyv (Brindza, Csatlosné, Darago, Jarai, Kopasz, Ndfradi, Pappné és Vajda, 1996) is-
mereteit hallgatéink nem képesek elsajatitani. A tananyagreformmal parhuzamosan ké-
sziil egy 0j tankonyv is, mely alkalmazkodik a tanulok tudasszintjéhez s ahhoz az isme-
retanyaghoz, melyre egy leendd tanitonak sziiksége van. Ez nem lehet a tanar szakosok
tananyaganak roviditett valtozata, mindségileg kiilonbozik attol, hiszen a tanitdjeloltek-
nél a 6-10 éves korosztaly matematikatanitasahoz sziikséges elméleti ismeretek megala-
pozasa a cél.

A jegyzet els6 valtozatanak (Szalay, 2006) kiprobalasara kisérleti jelleggel a 2005/2006-
os tanévben kertilt sor oly mddon, hogy a hallgatok egy része még a régi tematika szerint ta-
nult a régi tankényvbol, a masik mar az ujat hasznalta. A kovetkezd tanévben mar valameny-
nyi hallgaté a kisérleti anyagot tanulta. A hallgatok vizsgan nyujtott teljesitményeit 6sszeha-
sonlitottuk az el6z6 évek eredményeivel. Tapasztalataink szerint a kisérletben részt vevo
hallgatok jobban teljesitettek, noha ez a tananyag is tilzottnak bizonyult. A jegyzet 0j valto-
zatanak bevezetésére a 2007/2008-as tanévben kertilt sor (Szalay, 2007). Ekkor az el6ada-
sok és a szeminariumok tematikajat szinkronizaltuk, igy a gyakorlatok feladata nem csupan
az eldadasokon elhangzottak gyakorlasa lett, hanem a tananyag egyes részeit a hallgatok ak-
tiv részvételével a szeminariumokon dolgoztuk fel.

Vizsgalatunk célja volt egy késdbbi értékelési rendszer kidolgozasa, valamint az, hogy
mérjik, hallgatdink mennyire képesek elsajatitani az Osszeallitott Uj tananyagot s, ha
sziikséges, elvégezziik az esetleges korrekciokat.

ﬁ z 1998/1999-es tanévben indult ujra Szegeden a tanitoképzés. A kezdetektdl ta-
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Az empirikus vizsgalat hipotézisei

A hallgatok rendelkeznek a feladatok megoldasahoz sziikséges elméleti ismeretekkel,
elsajatitottak a feladatok megoldasahoz sziikséges elméletet, de a matematikai nyelv
hasznalata nem kielégito.

Gondot okoz szamukra a tudastranszfer, ezért félnek az idegen sz6vegezésii feladatok-
tol. Nem ismerik fel a mar ismert feladatmegoldasokkal az analdgiakat.

Feladatmegoldasi készségiik nem megfeleld, nem rendelkeznek azokkal a rutinokkal,
melyek sikeressé tehetik ket a helyes megoldds megtalalasaban.

A vizsgalatban hasznalt méroéeszkoz

Az elmult félévben két teszt kit6ltésére keriilt sor, melyeket a 69 els6éves hallgato a
matematika eléadason egyszerre toltott ki. Az elsé dolgozat témaja a logikai itéletek és
miiveletek, a kovetkeztetési sémak, a halmazelméleti alapismeretek, valamint a szdmos-
sag fogalma és tulajdonsagai volt. A méasodik dolgozat témaja a természetes és az egész
szamok kore volt, melyben kiilon hangsulyt kapott az indirekt bizonyitas. Mindkét teszt
10 feladatbol, 50 itembdl épiilt fel, az elérhetd maximalis pontszam 50 volt.

Mérési eredmények

Az elsé tesztben olyan feladatok voltak, amelyeket (vagy azokhoz igen hasonldakat)
gyakran oldottak meg a tanuldk 6rakon. A tesztatlag 28,32 pont, azaz 56,32 szazalék volt,
a szoras 9,22-nak adddott. A reliabilitas 0,910 volt.

A minta matematika teszten nyujtott teljesitményére elkészitettiik az eloszlasgorbét,
mely normalis eloszlast kovetett, de a gorbe erésen jobbra tolodott. A legtobben a 60—80
szazalékpont kozotti intervallumban teljesitettek. A minimalis teljesitmény 18 szazalék,
a maximalis 90 szazalék volt. A kapott eredményeket az els6 abra foglalja 6ssze:

30 7db
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10

5 | |
0 I I

0-20 20-40 40-60 60-80 80-100

Osszpontszam (%)
1. abra. Az elsd teszten elért eredmények eloszidsa (db) ot teljesitmény-intervallumban

Ezen teljesitmények, 6sszehasonlitva mas matematika teszten elért eredményekkel, igen
kedvezéek (1asd Csikos és B. Németh, 1998; Csikos, 2003; Horn és Sinka, 2006). Igen nagy
eltéréseket tapasztalunk azonban az egyes feladatokon elért teljesitmények kozott (lasd az 1.
tablazatot), érdemes tehat megvizsgalni, mivel magyarazhatok ezek a kiilonbségek.

Az els6 feladatban az implikacio tagadasat kellett kifejezni konjunkcio és diszjunkcid
segitségével, majd a két oldal igazsagtablazataval kellett igazolni a kapott formulat. A
megoldas soran nem az implikacid kifejezése az adott miiveletekkel okozott problémat,
hanem az igy kapott allitas tagadasa, illetve gyakran kimaradt az igazolas soran egy-egy
1épés. A masodik feladat megoldottsagi szintje a masodik legalacsonyabbnak bizonyult.
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1. tabldzat. Az elsd teszt eredményei feladatonként (%)

Feladat 1. 2. 3. 4. 5. 6. 7. 8. 9 10.
Eredmény | 60,87 | 33,33 | 64,73 73,19 | 91,30 | 92,03 | 4831 39,57 | 4551 7,25
Szoras 29,54 | 46,71 38,49 | 26,54 | 2838 | 18,44 | 25,63 24,70 | 2541 26,11

A feladatban a kdzismert ,,Nem z6r6g a haraszt, ha nem fGjja a szél.” itélet tagadasat kel-
lett megfogalmazni. Hallgatéinknak nemcsak logikai, hanem nyelvtani értelemben is
igen nagy gondot okozott a tagadas tagadasanak kifejezése. Gyakori hiba volt, hogy az
implikacio el6- és utdtagjat cserélték fel, illetve a tagadd kijelentéseket atfogalmaztak al-
litova a ,,Nem fUjj a szél és zorog a haraszt.” megoldas helyett.

A harmadik feladatban egy kovetkeztetési sémardl kellett megallapitani, hogy helyes-
e, majd az adott valaszt kellett igazolni igazsagtablazattal. A megoldast nehezitette, hogy
hibas valasz esetén a bizonyitasra sem jart pont. A legjellemzdbb hiba volt, hogy a bizo-
nyitasbol kimaradtak 1épések, azaz nem jelent meg a valtozok dsszes lehetséges logikai
értéke, illetve nem megfelelden bontottak fel részekre a sémat, valamint annak ellenére,
hogy az igazolas soran megkaptak, hogy helytelen a séma, a hibasan megjeldlt valaszt
nem javitottak ki. Ennek ellenére a 64,73 szazalékos megoldasi arany jonak mondhaté.
A negyedik feladatban szovegesen megadott premisszakbdl kellett a konkluzidt megfo-
galmazni, majd a sémat megalkotni és felismerni a tanult sémat (lancszabaly). Igen ked-
vezd a megoldasokra kapott 73,19 szazalékos atlageredmény.

A teszt masodik legjobb eredményét (91,30 szazalék) az 6todik feladaton érték el a
hallgaték. A feladatban szovegesen megadott premisszakbol kellett eldonteni, hogy he-
lyes-e a szintén szovegesen megadott konklizid. Formalizalas utan ra kellett jonni, hogy
ez nem mas, mint a harmadik feladatra adott sz6veges példa, igy az alapjan is megadha-
t6 volt a helyes valasz.

A dolgozat f6 témaja a logika volt, hiszen ennek ismerete elengedhetetlen nemcsak a
matematika, hanem mas tantargyak helyes értelmezéséhez, megtanuldsahoz (Viddkovich,
1998, Overton, 1990). A deduktiv kovetkeztetés képessége segit minket ahhoz, hogy ter-
veket alkossunk, alternativakat dolgozzunk ki, helyesen dontsiink a lehetséges alternati-
vak kozott (Eysenck és Keane, 1997). Ez az oka, hogy a dolgozat feladatainak felét a lo-
gika témakorbdl vettiikk. A téma jelentosége miatt kiszamitottuk a logikai feladatok atla-
gat, mely 73,61 szazalékpontnak adddott.

A hatodik feladatban halmazelméleti azonossagok helyességét kellett meghatarozni. A
megoldashoz akdr Venn-diagram, akdr a halmazelméleti és a logikai miiveletek kozotti
kapcsolatok segitségével konnyen el lehetett jutni. A 92,03 szazalékos teljesitményt e fel-
adaton kaptunk. A kévetkez6 harom feladat halmazok szamossagahoz kapcsolodott. E té-
makor alapos ismerete elengedhetetlen egy tanitonak, hiszen ennek segitségével alakit-
jak ki novendékeik szamfogalmat. A szamossagi feladatokon 48,74 szazalékos teljesit-
mény adodott. A hetedik €s a nyolcadik feladatban halmazok szamossagat kellett Gssze-
hasonlitani szamossaguk megnevezése nélkiil. A hetedik feladat atlaga 48,31 szazalék, a
nyolcadiké 39,57 szazalék volt. Meglepd, hogy a masodik esetben gyengébb az ered-
mény, hiszen a feladat ugyanazon algoritmus szerint is megoldhaté volt, azonban, s ez in-
dokolja, hogy ez a feladat is bekeriilt a tesztbe, a szdmossag tranzitivitasat felhasznalva
az el6z6 feladatbdl kovetkezik a megoldas. Kivancsiak voltunk, vajon hallgatdink felis-
merik-e a szdmossag e tulajdonsagat. Mindossze két tanuld probalkozott ezzel a megol-
dassal, de ezek koziil az egyik nem volt teljes. Nagyon gyakori hiba volt a pontatlan fo-
galmazas, illetve a bizonyitas szamos esete hianyzott. Tovabbi gond volt, hogy annak el-
lenére, hogy az instrukcidk k6zott szerepelt, hogy az elemek megszamolasa nélkiil old-
jak meg a feladatot, tobb hallgaté ezt tette.
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A kilencedik feladat egy ismert tétel, a Galilei-paradoxon és bizonyitasanak felidézé-
se volt, igy a kapott 45,51 szazalékpontos teljesitmény gyengének mondhato. A teszt tar-
talmazott még egy ,.talalos kérdésekbol” allo feladatot is (10. feladat). A kérdések, me-
lyekrdl el kellett donteni, hogy igazak vagy sem, szorosan kapcsolddtak a témakdrhoz, s
egy j6 valasz esetén jart a pont, de ha volt kdzottiik hibas, nem jart pont. Ez is az oka a
mindossze 7,25 szazalékos, rendkiviil gyenge teljesitménynek, kiilondsen, ha figyelem-
be vessziik az el6z6 feladatok eredményeit. Hallgatoink igencsak megrémiilnek, ha ide-
gen tipusu feladatokkal talalkoznak, s jelentds résziik hozza sem kezd a megoldashoz.

Ezek az eredmények 1ényegesen jobbak az el6zd években tapasztaltakhoz képest, me-
lyeket ugyanezen témakorok dolgozatain kaptunk. Igen gyakori gond volt azonban, hogy
noha a tanulék rendelkeztek a feladat megoldaséhoz sziikséges ismeretekkel, nem tudtak
kovetkezetesen és hiba nélkiil végigmenni egy feladat megoldasan. Mivel célunk egy ér-
tékelési rendszer kidolgozasa is, kiszamitottuk a teszteredmények és az egyes feladatok
korrelaciojat, s megnéztiik, mely feladatoktol nem fligg a teszteredmény. Mint lathatd, az
utolsd feladat nem korrelal a teljes teszteredménnyel, igy ezt mindenképpen ki kell cse-
rélniink vagy az értékelés modjan kell valtoztatnunk, hiszen a teszten egyébként jol tel-
jesito tanuldk is gyenge eredményt értek el ezen a feladaton. Megfontolandd tovabba,
hogy a gyenge korrelaciot mutatd 5., 6., 9. feladatokat modositsuk, mivel ezeket azok a
hallgatok is nagy eséllyel megoldottak, akik a teszten gyengén teljesitettek. A kapott ér-
tékeket a 2. tabldzat foglalja Gssze.

2. tabldzat. A teszteredmények és az egyes feladatok korreldcios egyiitthatdi az elsd teszten

Feladat L 2. 3. 4. 5. 6. 7. 8. 9. 10.

Teszten nyljtott | ¢74 0401 | 0737 0,502 | 0241 | 0320 0799 | 0786 0344 | 0070
teljesitmény

Szignifikancia |P<0,01 P<0,01 [P<0,01 P<0,01 |P<0,05 |P<0,01 P<0,01 (P<0,01 P<0,05 -

A masodik méréshez Osszedllitott teszt is 50 itembdl (50 pont) allt. A feladatok kozott
azonban volt két ,,idegen” feladat, amelyet a hallgatok nem ismerhettek, megoldasukhoz el-
engedhetetlen volt tudasuk transzfere (Molndr, 2006), korabbi ismereteik Gj mddon, mas
kontextusban torténd alkalmazasa (Bransford és Schwartz, 2001). A tesztatlag 21,32 pont
(42,64 szazalék), a reliabilitas 0,898 volt. Mint lathato, ezen a feladatsoron lényegesen
gyengébb eredmények sziilettek, mint az el6z6nél. Ennek egyik oka, hogy a bizonyitasok
soran nem elegendd az eljaras €s egyéb tényanyagok ismerete, mindenképpen sziikséges
ezek alkalmazasa, és ki kell fejlodjon a feladatmegoldas készségének egy szintje is. Ren-
delkezniiik kell olyan sémakkal és forgatokonyvekkel (Eysenck és Keane, 1997), melyek
sikeressé tehetik hallgatdinkat ebben (Schank, 1986). A masik meghatarozo tényezo a két
idegen feladat volt, hiszen ezek a gyakorlatokon megoldottak analdgidjara nem voltak meg-
oldhatdk, sziikséges volt problémamegoldé stratégidk ismerete (Engel, 2000). Tovabba
problémamegold6 gondolkodasukat is mérni kivantuk (Molndr, 2002; 2003).

A masodik tesztre is elkésziilt az eloszlasgorbe, mely az el6z6 dolgozattal ellentétben
erdsen balra tolddott. Ebben az esetben legtobben a 40-60 szazalékpont kozotti interval-
lumban teljesitettek, s a legfelsd intervallumba egyetlen teljesitmény sem kertilt. A mini-
malis teljesitmény 4 szazalék, a maximalis 76 szazalék volt. A masodik teszten kapott
hallgato6i eredményeket a 2. dbra foglalja 6ssze.

Ezen eredmények, mint a 2. dbrdrol leolvashatd, 1ényegesen gyengébbek az elsd eset-
ben kapott értékeknél. Igen nagy eltéréseket tapasztalunk azonban az egyes feladatokon
elért teljesitményeken is (lasd a 3. tabldzatot), érdemes tehat megvizsgalni, mivel magya-
razhatok ezek a kiilonbségek.
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2. dbra. A hallgatoi eredmények eloszldsa (db) a mdsodik teszten ot teljesitmény-intervallumban

3. tablazat. A mdsodik teszt dtlagteljesitményei és szordsai feladatonként (%-ban)

Feladat 1. 2. 3. 4. 5. 6. 7. 8. 9. 10.

Eredmény (%) [ 5826 60,00 56,16 | 50,720 | 41,30 | 34,37 | 52,66 | 56,52 | 2,09 | 15,53
Szoras 3527 29,70 37,23 | 39,094 | 41,00 | 28,08 | 3554 | 44,48 | 9,50 | 36,31

Az els6 két feladatban kifejezéssel megadott természetes szamokat kellett 6sszehasonli-
tani, megfogalmazni az allitast, majd teljes indukcidval igazolni azt. E hasonldsaggal ma-
gyarazhatd a megoldasokra kapott kdzel azonos érték is: 58,26, illetve 60,00 szazalékpont.
Nehezitette a megoldast, hogy a hallgatoknak kellett a kezddértéket is meghatarozni, mely
mindkét esetben eltért a ,,szokdsos” egytdl. Ennek ellenére a legnagyobb gond a tényleges
szamitas elvégzésével volt. Ugy tiinik, noha hallgat6ink tisztaban vannak az indirekt bizo-
nyitassal, s felismerik a feladatok kozotti kozeli analégiakat (Gick és Holyoak, 1980), még
nem rendelkeznek az atalakitasokhoz sziikséges szamolasi készséggel.

A harmadik, negyedik és az 6todik feladatban n tagi 6sszegeket kellett zart alakba
hozni, majd a kapott allitast igazolni. E feladatok esetén azonban a teljes indukcids bizo-
nyitas mellett tanult azonossagok segitségével is elvégezhetd volt a bizonyitas, melyet
t5bb hallgaté is valasztott. Erdekes, hogy e feladatcsoportban a leggyengébb eredményt,
41,30 szdzalékpontot az 6todik feladatban kaptuk, bar ez a feladat az el6z6 két feladat-
ban kapott eredmények segitségével igen konnyen megoldhato volt. Ezt azonban hallga-
téink nem vették észre. E feladatok megoldasa esetén sem az ismeretek hianya volt a leg-
nagyobb probléma, hanem az, hogy a sziikséges atalakitasokat korrekt modon elvégez-
7€k a tanulok, tovabba, hogy az ezekben az esetekben sziikséges tavolabbi analdgiakat
felismerjék (Salomon és Perkins, 1998/a).

A hatodik feladatban véges sorozatok tagjaira adott képlet alapjan kellett szabalyt ke-
resni, valamint néhany tag értékét kellett kiszamitani. A kapott, 34,37 szazalékos teljesit-
mény igen gyenge, kiilonosen, ha figyelembe vessziik, hogy azon itemek esetén, melyek-
ben konkrét szamokkal konkrét szamitasokat kellett elvégezni, egyetlen esetben sem ér-
tek el hallgatoink 20 szazalékos teljesitményt sem.

A hetedik feladatban a haromszog-egyenldtlenséget kellet igazolni az egész szamok
korében. A feladatra kapott 52,66 szazalékos teljesitmény a tobbi feladathoz képest elfo-
gadhatonak mondhato, de érdemes megnézni, hogy az egyébként igen egyszerii bizonyi-
tasnal mi okozott gondot. A bizonyitas hat 1épésbol allt a valtozok eldjele, illetve egymas-
hoz viszonyitott abszolut értékiik alapjan. A legfobb probléma volt, hogy néhany esetet
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nem vettek figyelembe hallgatéink. Erdekes, hogy az az eset hianyzott a legtobbszor,
amikor az 6sszeg elsd tagja kisebb, a masodik tag pedig nagyobb nullanal.

A nyolcadik feladatban az egész szamok szorzatanak abszolut értékére vonatkozé té-
telt kellett bizonyitani. A kapott 56,52 szazalékos megoldas esetén is megnéztiik, hogy a
lehetséges négy aleset koziil melyik okozott problémat. Azt tapasztaltuk, hogy legna-
gyobb problémat itt is az az eset okozott, melyben az elsé tényezd negativ, a masodik po-
zitiv volt. A feladat ezen részén 12 szazalékkal gyengébb eredményt értek el a tanulok,
mint az utana kdvetkez6 leggyengébb részfeladatban.

Az utolsd két feladat volt az, amelyekhez hasonlé megfogalmazasuakat nem gyakorol-
tak az ordkon hallgatéink, de rendelkeztek a megoldashoz sziikséges ismeretekkel, hi-
szen az el6z6 feladatok analogiaja volt a megoldas. Ugy latszik, ez kellképpen megret-
tentette tanuldinkat, hiszen a kilencedik feladathoz 61, a tizedik feladathoz 48 hallgaté
hozza sem kezdett. Igy nem meglepd a feladatokra kapott nagyon gyenge, 2,09, illetve
15,53 szazalékos teljesitmény. A kilencedik feladatra egyetlen jo megoldas sem sziiletett,
mig a tizedik esetén 6t j6 megoldast kaptunk. Erthetetlen ez, mivel mindkét feladat meg-
oldhato volt teljes indukcidval is, sot ez a kilencedik feladat esetén oda is volt irva, a
megoldas pedig semmivel sem volt nehezebb az els6 harom feladatnal, melyek megolda-
sa a tanulok tobbségének nem okozott gondot. Ugy tlnik, hallgatoink tobbségénél a
,»high road” transzfer (Salomon és Perkins, 1989/b) még nem megfelel6en miikodik. Az
uj feladatokhoz vald hozzaszokas eldsegitése, a pszichés gatak lebontasa érdekében a
masodik félév dolgozataiban emelni kivanjuk az ismeretlen feladatok szamaranyat.

A masodik teszt esetében az egyes feladatok €s a teljes teszteredmények kozotti kor-
relaciokat a 4. tdbldzat foglalja 6ssze.

4. tablazat. A teszteredmények és az egyes feladatok korreldcios egyiitthatoi a masodik teszten

Feladat: 1. 2. 3. 4. 5. 6. 7. 8. 9. 10.

Teszten nyljtott | o 7 | 060 [ 072 | 047 064 | 045 | 0.3 063 | 0017 026
teljesitmény:

Szignifikancia [P<0,01 [P<0,01 [P<0,01 |P<0,01 P<0,01 |P<0,01 [P<0,01 P<0,01 - P<0,05

Mint lathatd, ez esetben a kilencedik feladat nem, a tizedik feladat gyenge korrelaciot
mutat a hallgatok teszten nyujtott teljesitményével, ezért a tovabbiakban célszerii ezeket
a feladatokat mddositani, hiszen nem befolyasoljak az elért eredményeket.

A két teszten kapott eredmények alapjan megallapithatjuk, hogy a korabbi vizsgalatokkal
(OECD, 2003) osszhangban hallgatoink tobbsége elsajatitotta a feladatok megoldashoz
sziikséges elméleti ismereteket, rendkiviili problémat okoz viszont szdmukra gondolataik
korrekt matematikai megfogalmazasa, a tudomany nyelvének hasznalata. A tanul6inknal
nem megfeleld a tudastranszfer, tudasuk er6sen kontextusfliiggd (Csapo és Korom, 1998),
csak azokat a tipusu feladatokat tudjak megoldani, melyek az érakon el6fordultak. Gyakran
nem ismerik fel a feladatok kozotti analdgiakat. Az idegen szovegezésii, a megoldottakkal
ekvivalens megoldast igényl6 feladatokhoz tobbségiik hozza sem kezd. Nem rendelkeznek
megfeleld szamolasi és feladatmegoldasi készséggel, mely elengedhetetlen ahhoz, hogy si-
keresek legyenek a megoldasok megtaldlasdban s gondolatmenetiik kovetkezetes
végigvitelében. Minden bizonnyal ez a magyarazata a masodik dolgozaton kapott gyengébb
eredményeknek, hiszen ebben a tesztben nem volt elegend6 az elméleti tudas.

Osszegzés

Vizsgalatunk célja volt, hogy felmérjiik, hallgatéink mennyire képesek elsajatitani a
szamukra Osszeallitott Uj tananyagot, teljesiteni az uj kovetelményeket, s ha sziikséges,
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korrekcidkat végezziink. Célunk volt tovabba egy olyan késdbbi értékelési rendszer ki-
dolgozasanak megalapozasa, mely lehetdvé teszi a hallgatok tudasanak objektiv mérését.
A vizsgalat soran a tanulok matematika tantargyi teszteket toltottek ki, melyek témaja az
el6adasok, illetve a szeminariumok tananyaga (logika, halmazelmélet, természetes és
egész szamok) volt.

A vizsgalt mintdban mindkét matematikateszt eredménye a normalis eloszlashoz ko-
zelitett, mely az els6 esetben erdsen jobbra, a masodik dolgozat esetén erdsen balra told-
dott. Az els6 dolgozatban legtobben a 60—80 szazalékos, a masodik esetben a 40—60 sza-
zalékos intervallumban teljesitettek.

Hallgatoink tobbsége elsajatitotta a tanult ismereteket, de gondot okoz szamukra gon-
dolataik korrekt matematikai formaban torténd megfogalmazasa, a matematikai nyelv
hasznalata, ezért megoldasaik gyakran pontatlanok. Nem megfelel6 a tudas transzfere,
megrettennek, ha szdmukra idegen kontextusban kell megoldaniuk egy matematikafel-
adatot, noha ezek semmivel sem nehezebbek és nem kivannak tobb vagy mas ismeretet
az altaluk megoldott, begyakorlott feladatoknal. Mérésiink alatamasztotta a korabbi ku-
tatasok tapasztalatait (Molndr, 2001), miszerint a transzfer nem automatikus, képessége-
ink, készségeink erdsen kotddnek azon kontextushoz, melyben elsajatitottuk azokat,
ezért nagyobb hangsulyt kellene forditani az 0j helyzeteket tartalmazo produktiv tanulas-
ra. Ugyelniink kell a feladatok optimélis szintjének megteremtésére (Pintrich, 2004), ez-
zel is hozzajarulva hallgatdink pszichés gatjainak lekiizdéséhez.

A masodik teszt 1ényegesen gyengébb eredményt mutat az elsonél. Ennek magyaraza-
ta valoészintileg az, hogy hallgatdink szamolasi és feladatmegoldasi készsége nem meg-
felel6, nem rendelkeznek azokkal a rutinokkal, melyek sikeressé tehetik oket a helyes
megoldas megtalalasaban. A korabbi tanulmanyok soran elhanyagolt készségek csak
hosszt id6 alatt alakulhatnak ki, s erre a tantargy oraszama a tanité szak esetén jelenleg
nem elegendd.
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Pintz A'gnes

Budapest, Budai Ciszterci Szent Imre Gimnazium

Tanulasi és magatartasi zavarok
hatasa a nyelvtanulasra — egy
esettanulmany

Habdr a kiilonbézo magatartdsi és tanuldsi zavarok a tanulok
viszonylag nagy hdanyadcdit érintik, ezek a kérdések nem kapnak kell6
visszhangot az oktatds tényleges folyamatdban. Amig az utobbi
éuvtizedekben megjelent tanulmdnyokban a diszlexidsok
nyelvtanuldsdval kapcsolatos problémdk egyre tdgabb teret nyertek,
nem mondhato el ugyanez a figyelemhidnyos hiperaktivitds-zavarral
(ADHD) kiiszkodo tanulok nyelvtanuldsi nehézségeirdl. A jelen cikk
célja egy Osszetett tanuldsi zavarokkal (diszlexia, diszgrdfia,
diszkalkulia, figyelemzavar) kiizdo tizenhat éves fiti
angolnyelv-tanuldsi nehézségeinek és a tanuldsdt megkonnyito
modszereknek a bemutatdsa, amelynek alapjdt egy mdsfeél éven
keresztiil t6rténd egyéni tanitds képezte.

Figyelemhianyos hiperaktivitas-zavar (ADHD)

amely figyelemzavarban, hiperaktivitasban, impulziv viselkedésben és a felada-

tok megoldasahoz sziikséges megfeleld koncentracio hianyaban nyilvanul meg
(Gale Group, 1999, 375.). Az ADHD-nak harom tipusat kiilonboztetjiikk meg a dominans
tiinetek alapjan (Schaub, 1998, 22-23.; Jaksa, 1998):

1. foleg hiperaktiv-impulziv tipus,

2. féleg figyelemhianyos tipus,

3. kombinalt tipus.

A diagnosztizalas pontos kritériumait a fliggelék tartalmazza a DSM-IV (Diagnostic
and Statistical Manual of Mental Disorders, 1994) alapjan, megkiilonboztetve a fent osz-
talyozott 1-3. eseteket.

Ugyanakkor ez a jelenleg hivatalosnak tekinthet6 meghatarozas is szamos vita targyat
képezi (Barkley, 2000), részben a figyelemzavarral jar6 tanulasi, illetve a hiperaktivitas-
sal jar6 magatartasi zavarok egy fogalomba torténd egyesitése miatt. igy példaul a spe-
cifikus tanulési zavarokat targyalo, nemrégiben megjelent konyvében Gyarmathy (2008)
is — a fenti csoportositastol némileg eltérden — a figyelemzavart és a hiperaktivitast két
kiilénboz6 tlinetcsoportnak tartja, amelyek el6fordulasa azonban szorosan Gsszefiigg.
Megfogalmazasa szerint: ,,vitatott, hogy létezik-e hiperaktivitas figyelemzavar nélkil, de
az egyértelmi, hogy figyelemzavar 1étezik a hiperaktivitasra jellemz6 ttinetek nélkiil.”

Az ADHD el6forduldsanak gyakorisagat igen nehéz megbecsiilni, 1évén rendkiviil 6sz-
szetett jelenség, amely a kiilonb6z6 tipusoknak megfelelden eltérd tiinetekkel rendelke-
zik, és diagnosztizalasa sem egyértelmi. Ennek megfelelden beszélnek 3-5 szazalékos
(Ranschburg, 2002, 100.) és 7—17 szazalékos (LdszIo, 1997, 1.) eléfordulasrdl is; hason-
16 ingadozast mutatnak a kiillonboz6 orszagok statisztikai is, melyek feltehetéen az elté-
r6 felfogas kovetkeztében az USA-ban nagyobb, mig Nagy Britannidban kisebb aranyt

ﬁ z ADHD (Attention-Deficit/Hyperactivity Disorder) fejlodési rendellenesség,
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emlitenek (Selikowitz, 1997, 119.). Négyszer-6tszor nagyobb aranyban jelenik meg fitk-
nal, mint lanyoknal (Comer, 2000, 558.). Serdiilékorra a tiinetek atlagosan 40 szazalék-
ra csokkennek, felndttkorra pedig a gyerekkori paciensek 30 szazalékanal mutatkoznak
maradvanytiinetek (Besnyd, é. n.). Feln6ttkorban a hiperaktivitds nagymozgasos tlinetei
motoros nyugtalansagra korlatozodnak, azonban bizonyos mértékli figyelemzavar to-
vabbra is fennmarad (Wender, 1993, 146—148.).

A tudoméany mai allasa szerint az ADHD neuroldgiai eredetii fejlédési rendellenesség
(Schaub, 1998; Jones, 2001), amely az agykéreg nem megfeleld miikodéséhez vezet.
Ennek kialakulasaban szerepet jatszhatnak a magzati fejlédést karosan befolyasolo té-
nyezok, mint példaul a terhesség alatti dohdnyzas, gydgyszer- és alkoholfogyasztas. Az
agykéreg alulaktivaltsdga szinte allandé mozgasra készteti a gyerekeket. A prefontélis
kéreg €s a limbikus rendszer eltéréd mikodé-
se olyan Osszetett magatartasi zavart okoz,

Mivel minden egyes tanuldsi za- amely a végrehajto funkciok, tobbek kozt a

varos didk a nehézséoek é . céliranyos viselkedés, gatlas, belsd szaba-
0s al nehezseger es egye lyozas, munkamemoria, idéészlelés, moz-

ni képességek egyedi Rombindci-  ggsellenérzés zavaraihoz vezet (Barkley,
éjoivoll rendelkezik, esetiikben 1997, 2000; Brown, 2002; idézi N. Kolldr és

igen fontos a személyreszabott Szabd, 2004). Az ADHD kialakulasaban bi-

il dsi méd ki zonyitottan kimutathaté a genetikai ténye-
OPEIMALls tAnilas, moaszer Ri- - ;i szerepe, hiszen az ilyen gyerekek koze-

dolgozdsa. Ez fiigg attol, hogy a i rokonsiganak legalabb egyharmada ren-
konkrét tanulonak mik az erds- delkezik hasonl6 zavarral. Az 6rokbefoga-

PR < ; dott gyerekek esetében a hiperaktivitds a
segei, tlletve gyengebb oldalai. gyerekek vérrokonai kozott fordult eld

Mindenesetre diszlexidsok eseté-  gyakrabban, vagyis nem a nevelés és a kor-
ben kifejezetten ajanlolt a ha-  nyezet felel6s a kialakulasaért.
gyomdnyos nyelvtanitdsban ki- Az ADHD-s gyermek gyakran nem csak

Y , hiperaktivitastél és figyelemzavartol szen-
sebb szerepel jdlsz6 Rineszteti- ved, hanem az esetek 50-80 szazalékaban ta-

kus és taktilis érzekelési modoR — nulasi zavartél is (Sitver, 1993, 8., idézi
haszndlata, mivel ezek a csator- Whiteman és Novotni, 1995). Ezenfeliil idén-
ndk esetiikben az dtlagosndil is ként az ADHD-val egyitt jelentkezik a dep-

) resszid, szorongas, passziv agresszio, kiilon-
Jejlettebbek. boz6 addikcisk (Whiteman és Novouni,
1995), valamint a bipolaris zavar (NIMH,
1994, 16-18.). Mind a gyermekkori tanulasi
zavarok, mind a fent emlitett, felndttkorra is gyakran athuzodo stlyos kiséréjelenségek
kiemelik a probléma korai kezelésének fontossagat. A terapiaban szerepet jatszanak mind
az agyi ingeriiletatvitelt segitd gydgyszerek (példaul Ritalin), mind a megfeleld pszicho-
terapias kezelések. Ezzel kapcsolatban érdemes megemliteni, hogy a figyelemzavar jobb
prognozisu és konnyebben kezelhetd, mint a hiperaktivitas (Baldzs, 1999).

Hajlamosak vagyunk megfeledkezni az ADHD-s gyermekek pozitiv tulajdonsagairol,
pedig ezek éppugy formaljak jellemiiket, mint a t6bbség szemében zavard negativ ténye-
z0k. Holott gyakran kreativak, holisztikus a gondolkodasmdédjuk, tovabba a kockazatval-
lalas is jellemzd vonasuk. Ha a tandrnak sikertil ezeket a pozitiv tulajdonsadgokat kiak-
naznia, akkor az ADHD-s didkok is sokkal sikeresebbek lehetnek tanulmanyaikban
(Hartmann, 2006, 73-78.).
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Tanulasi zavarok

A tanulasi zavarok definicioja a szakirodalomban még nem egységes. A kdvetkezo két,
nemrégiben magyarul megjelent meghatarozds egyarant fontos jellemzdoket emel ki:

1. A tanulasi zavar gytjtéfogalom, amely a figyelem, beszéd, olvasas, irds, matemati-
kai képességek elsajatitasa terén mutatkozo jelentds nehézségek heterogén csoportjara
utal. A zavarokat kozponti idegrendszeri diszfunkcid okozza (Gyarmathy, 2001a).

2. A tanulasi zavar olyan idegrendszeri eredetii probléma, mely megneheziti az egyén
szamara az informaciok észlelését, feldolgozasat, tarolasat és elohivasat a memoriabol.
Ennek kovetkeztében az illeté nem tudja mindig helyesen értelmezni, amit 1at vagy hall,
valamint nem képes 6sszekapcsolni az agy kiilonb6zo részeirdl szarmazd informaciokat.
Emiatt nehézségei lesznek az irott és beszélt nyelvvel, idegen nyelvek tanulasaval, sza-
molassal, valamint tarsas készségei is sériilhetnek (Tanczos, 2007).

A gyakran egyiittjaro (és a fent emlitettek szerint az ADHD-vel is igen gyakran egyiitt
jelentkez0) tanulési zavarok koéziil legismertebb a diszlexia; de a nyelvtanulds szempont-
jabdl ugyancsak fontos szerepet jatszik a diszgrafia, s6t még a logikus rendszerez6 gon-
dolkodast megnehezité diszkalkulia sem teljesen elhanyagolhatd.

A diszlexia olyan sajatos olvasaszavar, amelynél az olvasasi teljesitmény lényegesen
elmarad az egyén koranak és intelligenciajanak megfeleléen elvarhatd szinttél. Ez a
probléma a lakossag kortilbeliil 10 szazalékat érinti (Ranaldi, 2003). A diszlexiasok ko-
rében eléforduld tobb, a mentalis folyamatokkal kapcsolatos pozitiv tulajdonsag miatt
egyes kutatdk (Ranaldi, 2003) a diszlexiat nem tanulasi nehézségként, hanem tanulési
kiilonbségként jellemzik. A diszlexiat a magyar nyelvi szakirodalom is sz€les korben tar-
gyalja (példaul Sarkadi, 2006; Kormos és Kontra, 2008; Tdanczos, 2007; Meixner, 1995;
Gyarmathy, 2001a), igy ezen cikk keretében részletesebb ismertetésétol eltekintek.

A diszgrafia nem valaszthato el élesen a diszlexiatol, mert azzal rendszerint egyiittjar.
Tinetei kozott megkiilonboztethetjiik a helyesirasi hibakat (fonetikus iras, betiik felcse-
rélése, betoldasa és kihagyasa) és a kéziras mechanikai zavaraibol ered6 problémakat (bi-
zonytalan vonalvezetés, eltérd betliiméretek, betlik ddlése, betlik helytelen forméalésa),
amelyek egyiittesen gyakran szinte olvashatatlan kézirast eredményeznek. Az okok ko-
z6tt az egyik legfontosabb maga a diszlexia, de ugyancsak szerepet jatszhatnak a moz-
gastervezés nehézségei (diszpraxia), a vizualis felfogoképesség csokkenése, a 1atasi me-
moria, a térbeli elhelyezés zavarai vagy a rossz, gércsos ceruzafogas.

A diszkalkulia a szamolasi és matematikai felfogoképesség zavara (Mdrkus, 1999, 153.)
Az altalanos iskolas diakok 4—6 szazalékat érinti (Sharma, 2001; Mdrkus, 1999, 161.). A
nyelvtanulasban jatszott szerepe a fenti tanulasi nehézségekhez képest joval kisebb.

Nyelvtanitasi modszerek tanulasi zavarokkal kiiszkodé diakok esetén

Mig az ADHD-s tanuldk nyelvtanulasi problémdainak megoldasara nincsenek kidol-
gozott tanitasi modszerek a szakirodalomban (Sparks, Javorsky és Philips [2005] tanul-
manya egyetlen korabbi vizsgalatrél tud ADHD-s tanuldk nyelvtanulasi nehézségeivel
Osszefiiggésben), addig a diszlexias nyelvtanuldkra t6bb, egyértelmiien elfogadott tech-
nika ismert. K6ziiliik leghatasosabbnak a multiszenzoros és metakognitiv modszerek bi-
zonyultak, tovabba a homogén gatlast csokkentd technikak. A metakognitiv modszerek
lényege, hogy a tanar segitségével a diak sajat tanulési folyamatat szinte kiilsé szemlé-
16ként tervezi, iranyitja, értékeli, és ennek alapjan prébalja azt minél sikeresebbé tenni.
A homogén gatlas cs6kkentése a gyakorlatban azt jelenti, hogy az egymashoz hasonld
kiejtésii vagy leirasu betlik vagy szavak tanitasat iddben elkiilonitve végezziik. Ennek a
mddszernek a diszlexidsok korében valod alkalmazasaban Magyarorszagon Meixner
(1995) ért el sikereket. Hasonl6 sikerrel alkalmazta ezeket a technikakat Sarkadi (2005,
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2008). A multiszenzoros technikak (MSL) alapja a vizualis, az auditiv, a kinesztetikus
és a tapintasra vonatkozd (taktilis) érzékelési modok aktiv és parhuzamos hasznalata
(McIntyre és Pickering, 1995; Sarkadi, 2006; Schneider és Crombie, 2003, 16—18.). En-
nek megfeleléen a multiszenzoros technikak alkalmasak arra, hogy az egyszerre tobb
csatornan érkezo informaciok koziil a feldolgozas a didk erdsségét képezo csatornan ke-
resztiil térténjen, és egyben a szimultan érkez6 hasonlo tartalm( informacidk erésitsék
a gyengébb érzékelési modok hasznalatat. Mivel minden egyes tanulési zavaros diak a
esetiikben igen fontos a személyre szabott optimalis tanitadsi mddszer kidolgozasa. Ez
fugg attol, hogy a konkrét tanulonak mik az erdsségei, illetve gyengébb oldalai. Min-
denesetre diszlexidsok esetében kifejezetten ajanlott a hagyomanyos nyelvtanitasban ki-
sebb szerepet jatszé kinesztetikus és taktilis érzékelési mddok hasznalata, mivel ezek a
csatornak esetiikben az atlagosnal is fejlettebbek (Sarkadi, 2006). Diszlexias nyelvtanu-
16k részére kivaloan hasznosithatoé konkrét technikak és feladatok talalhatok Schneider
és Crombie (2003) konyvében, valamint Nijakowska (2001) tanulmanyaban. Az utébbi
tanulmany kiilon elénye, hogy egy tizenot éves lengyel didk angoltanuldsi nehézségei-
vel foglalkozik, és a szerz6 altal kidolgozott konkrét feladatok szinte valtoztatas nélkiil
hasznosithatok.

A Kkutatas leirasa

A kutatas célja egy 16 éves fil tanulési és magatartasi zavarainak bemutatasa és ezek
nyelvtanuldsara valé hatasanak ismertetése, ennek alapjan nehézségeinek feltarasa, vala-
mint az esetében leghatékonyabb modszerek kialakitasa. Az esettanulmany modszerével
probalok mélyrehatd képet nytjtani Tamas nyelvtanulasi helyzetérdl. A vizsgalatot kva-
litativ modszerrel folytattam le, hogy minél mélyebben vizsgalhassam a résztvevo érzé-
seit, viselkedését és képességeit. Probaltam tobb oldalrél megkozeliteni az esetet: inter-
juk, kérddiv, éralatogatas, dokumentumok elemzése €s foképpen a tanitasi tapasztalatok
kiértékelése alapjan. Legértékesebb forrasnak a tanitasi folyamatrdl késziilt naplém bizo-
nyult, mely azt a masfél éves id6szakot dleli fel, amig Tamast angolra tanitottam heti egy
oraban. Ezenfeliil harom interjut is készitettem: egyet Tamadssal, egyet édesanyjaval, vé-
giil egyet az iskolai angoltanaraval. Az édesanyjaval készitett interju féleg a multra foku-
szalt, amelybdl kideriilt, hogy Tamas sulyos tanulasi zavarokkal kiizd. Az interjubdl to-
vabb3 altalanos képet kaptam az iskoldban nyujtott teljesitményérdl. Az angoltanar me-
sélt az interjuban Tamas specidlis iskolajaban tanulé osztalytarsainak tanulasi zavarairdl,
tovabba Tamas erdsségeirdl és gyengéirdl. A Tamassal késziilt interju feltarta az anya-
nyelvi és idegen nyelvi nehézségeit, tovabba reflektalt a maganoérakon alkalmazott tani-
tasi modszerekre. A félig strukturalt interjuk atlagosan 45-55 percesek voltak, és 15—-19
kérdést tartalmaztak. Ett6l eltéréen Tamassal harom alkalommal késziilt az interju, ezek
egyenként koriilbeliil 20 percesek voltak, amelyek soran 6sszesen 53 kérdésre adott va-
laszt. Erre azért volt sziikség, mert Tamas révidebb ideig tud koncentralni. A Tamaés altal
kitoltott, tanulasi stilusara (stratégiajara) vonatkozé kérddivet Szitd Imrét6l (1987) vet-
tem at. Az osszesen 34 kérdést tartalmazo kérddiv hét csoportba sorolja a tanulasi stilu-
sokat: auditiv, vizualis, mozgasos, tarsas, csendes, impulziv és mechanikus. Tovabba Ta-
mas néhany iskolai angoldrajanak latogatasa soran figyeltem meg Tamas és osztalytarsai
orai munkdjat, valamint a tanar specidlis modszereit. Ez kiilonésen hasznosnak bizo-
nyult, mert az osztaly valamennyi didkja valamilyen tanulasi vagy magatartasi zavarban
szenved. Kiilonb6z6é dokumentumokat elemeztem iras- és beszédkészségének vizsgala-
tara. Helyesirasi és irasi nehézségeinek megismerésére két fiizetét és egy munkafiizetét
elemeztem. Az utolsé 6t 6rat magnodra rogzitettem, hogy beszédkészségét és hangos ol-
vasasat kiértékeljem.
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A Kkutatas résztvevéjének bemutatasa

Kutatasom résztvevdje egy Osszetett tanulasi nehézségekkel diagnosztizalt 16 éves
magyar fia, akit Tamasnak nevezek ebben a tanulmanyban. Tamast igen koran, 6tévesen
diagnosztizaltak diszlexidval, diszgrafiaval, diszkalkuliaval és fdleg figyelemhianyos ti-
pusu ADHD-val. A korai felismerésnek kdszonhetden olvasési és szamolasi képességeit
nagyon jol tudtak fejleszteni. A fejlesztés sikeressége nemcsak Tamas kivalo logopédu-
sanak kdszonhetd, aki nyolc éven at kitartéan foglalkozott vele, hanem sziileinek is, akik
a legjobb feltételeket biztositottak szamara, az otthoni koriilményektdl kezdve egészen a
megfeleld specidlis iskoldk és magantanarok kivalasztasdig. Mozgaskoordinacids képes-
ségei fejlesztése érdekében tobbféle sportot szerettettek meg vele: Uszas, kerékparozas,
karate és korcsolyazas.

Tamas, habar 16 éves, csak most fejezte be a nyolcadik osztalyt. Kilenc év alatt négy
kiilonbozo iskolaba jart. Az els6 négy évet egy alternativ iskolaban toltétte, de a magas
osztalylétszam miatt sziilei ugy hataroztak, hogy jobb helye lesz egy olyan iskolaban,
ami tanulasi nehézségekkel kiizd6 didkok tanitasara specializalodott, és az osztalyok 1ét-
szama csupan 6t f6, aminek kovetkeztében sokkal nagyobb figyelem jut egy-egy didkra.
Ez az iskola be is valtotta a hozza fiizott reményeket. Itt megismételte a negyedik évet,
majd tovabbi két évet toltott még ebben az iskolaban. Ezt kdvetéen ugyanennek az intéz-
ménynek a kdzépiskolai részében tanult tovabb. Sajnalatos moédon anyagi gondok miatt
az iskola bezart, igy csak egy évig tanulhatott itt Tamas. Nyolcadik évét egy nem speci-
alis altalanos iskoladban végezte, és ismét iskolat kell valtania, hogy kézépiskolaban foly-
tathassa tanulmanyait.

Sok nehézsége ellenére angoltanara igy jellemezte az interjiban Tamas hozzaallasat a
tanulashoz: ,,Nagy erdssége, hogy tiirelmes, fegyelmezett, akar tanulni, felelosségteljes
diak, aki tisztaban van a kotelességeivel.”

A kutatas eredményei

Az alabbiakban ismertetem a kutatas soran Tamasnal tapasztalt tipikus problémakat és
az ezek megoldasara kialakitott, sikeresnek, illetve sikertelennek bizonyult modszereket.
Tekintve, hogy egyetlen tanulora vonatkozo esettanulmanyrol van sz, a kutatas eredmé-
nyei természetesen nem altalanosithatok. Ez kiilondsen érvényes olyan értelemben, hogy
nem valaszthaté szét, hogy mely technikdk lennének altaldban sikeresek a kiilonb6zd
egyedi tanulasi, illetve magatartasi zavarokkal szembenézd didkoknal, tekintve, hogy Ta-
mas az ADHD mellett tobbféle specialis tanulasi zavarral is kiiszkodik. Mindenesetre a
hosszabb tanitasi folyamat soran szerzett tapasztalataim, benyomasaim alapjan megpro-
balom kiemelni, hogy mely mddszereket vélek kiilonosen alkalmasnak figyelemzavaros
és/vagy hiperaktiv gyerekek nyelvtanitasara a tanulasi nehézségekt6l szenvedd didkok
esetén javasolt mddszerek kozil.

A tapasztalt nehézségek jelentdés hanyada kapcsolatos az angol nyelv ugynevezett
mély helyesirasi tulajdonsagaval, vagyis azzal a ténnyel, hogy az angol nyelv helyesira-
sa igen tavol all a fonetikustol: 26 betli 44 hangot jell, ami 6sszesen 577 graféma-foné-
ma kombindcidt eredményez (Selikowitz, 1998, 60.). Amig sok nehézség a diszlexias
nyelvtanulok esetében tipikusnak mondhatd, addig egyes specidlis problémak vélemé-
nyem szerint abbol a ténybdl fakadnak, hogy Tamas tanuldsi nehézségei kozott a diszgra-
fia a dominans. Ez kiilon6sen megmutatkozik abban, hogy esetében mely tanuldsi mod-
szerek valtak be.
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A Tamadsnal leggyakrabban eldfordulo problémak

1. Szotanuldasi nehézségek

Diszlexias tanulok esetében tipikusak a megtanult szavak el6hivasanak problémai (Hoff-
mann, 1984; Root, 1994); ez altalaban kapcsolatos a diszlexiasok gyengébb memoridjaval.
A szdtanulas problémai kdvetkeztében Tamas is joval nagyobb passziv szokinccsel rendel-
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make-cake, world-word-work, and-end, white-wife) vagy hasonld jelentésti (wake up-get

up, sitting-standing, near-next to) szavak felcserélésében jelentkeznek.

Foleg olyan vizudlis technikdk-
kal tanultunk szokincset Tamds-
sal, mint példdul a képes szotdr,
képes kdrtydk, memoria- és do-
minojaték, tdarsasjdték és szokdr-
tydk. Szines képes szotdr segitse-
gével nemcsak az dltalam fon-
tosnak taldlt temakoroket tanul-
tuk (csaldd, hdz, dllatok, ruha-
nemiik, foglalkozdsok), hanem
az 0 specidlis érdeklodeési kére-
nek megfeleloen hiillokrol, ha-
lakrol, rovarokrol és hajozdssal
kapcsolatos targyakrol is tanul-
tunk. A mdr emlitett szokdrtydk
vdltottdk fel a szotdrfiizet veze-
tését. Szavak ismétlésére Tamds
kedvence az akasztofajdték volt,
egyetlen ora sem kezdddhetett
enélkiil, és mint minden gyakor-
latndl, itt is szeretett a tandr sze-
repébe biijni és 6 maga gondol-
ni szavakra.

2. Helyesirdsi problémdk

Pollock, Waller és Pollitt (2004) terjedel-
mes listat k6zol a diszlexiasok angol nyelven
eléfordulo tipikus hibairol. Habar ez a lista
angol anyanyelvii didkok altal elkdvetett hi-
bak alapjan lett 6sszedllitva, €s nem az an-
golt idegen nyelvként tanuldk irasaibol meri-
tett, mégis feltiinden nagyfokl egyezést mu-
tat azokkal a hibakkal, amelyek Tamas mun-
kaiban fordulnak eld.

a) Betlik helytelen sorrendje (brid-bird,
hlaf-half, paly-play, castel-castle, tow-two).
Ezen problémak egy része feltehetben az an-
gol nyelv nem fonetikus helyesirasabol fakad.

b) Betik kihagyésa (fiend-friend, frot-
front, captal-capital, stan-stand, trai-train,
clim-climb, parot-parrot, blac-black, kichen-
kitchen). Az egyébként diszlexias tanuloknal
tipikus ilyen problémak egy része Tamasnal
valoészinileg az ADHD okozta koncentracio-
hianybol fakad.

c) Betilk betoldasa (sunn-sun, woork-
work, wahat-what, horsee-horse, theather-
theater, writhe-write, plaly-play, nationality-
i-nationality). Erdekes jelenség, hogy a fe-
leslegesen betoldott betii szinte minden eset-
ben mar valahol eléfordul a megfeleld szd
helyes leirasaban. Tamas gyakran feleslege-
sen megduplaz bizonyos betiiket. Sok eset-
ben a betoldott betli néma, példaul / vagy e.
Ez azzal magyarazhatd, hogy a didkok sza-
mara nehezen megjegyezhetd, hogy az angol

nyelvben mikor szerepelnek a szavak leirasaban olyan betlik, amelyeket nem ejtiink.

d) Betiik tévesztése (yuu-you, Meth-Math, Germani-Germany, smoll-small, pricon-
prison, de-be, vell-well, wery-very, goind-going, moder-mother, seather-theater, kake-
cake). A hibdk egy része abbol a ténybdl fakad, hogy az angol nyelvben kiilonb6zd
grafémak (betlik) ugyanazt a fonémat (hangot) jeldlik (o-u, e-a, i-y, 0-a, c-s, c-k). Amig
ezen hibak feltehetden altalanosak az angol nyelvet idegen nyelvként tanuld didkoknal,
addig a hibak egy masik tipusa viszont jellemz6 a diszlexiasokra, amikor hasonl6 alaki
(egyes esetekben tiikr6zott) betlik tévesztése torténik (b-d, d-g). Egyes esetekben mind-
két nehézség jelen van (w-v), kiilondsen magyar anyanyelvii tanuloknal, ahol e két hang
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nincs megkiilonboztetve. Elofordult, hogy a th grafémat Tamas a helytelen d, illetve s be-
tiikkel helyettesitette, aszerint, hogy a szo6 eredeti kiejtésében a th graféma zongés vagy
zongétlen hangot jelolt. A betlitévesztések egy része (0-a) pedig Tamas diszgrafiajabol
adodo, még sajat maga 4ltal is nehezen kiolvashatd kézirasaval magyarazhato.

3. Nyelvtani problémdak

Diszlexiasok korében a helyesiras és az absztrakt nyelvtani kapcsolatok elsajatitasa
(Kormos és Kontra, 2008) igen sok nehézséget okoz az idegen nyelv tanulasa soran. Ezt
tanulasi zavarokkal kiizd6 gimnazistak esetében alatamasztotta Ormos (2003) tanulma-
nya is, mely leirja, hogy a didkok 77-78 szdzaléka ezt a két teriiletet nevezte meg a leg-
tobb problémat okozdnak. Tamas az interjuban ezzel egybehangzdan vélekedett sajat ma-
gar6l. Tamas nyelvtudasi szintje miatt a nyelvtani problémék azon korlatozott korére kell
szoritkozni, amelyeket eddigi tanulményai soran mar bizonyos szinten elsajatitott.

3.1. Igeiddk

Tamasnal igen sok probléméat okoz az egyszerii és folyamatos jelen haszndlata. Ez
részben magyarazhatd azzal, hogy a magyar nyelvben nincs ilyen megkiilonboztetés.
Ugyanakkor esetében nem csak a megfeleld igeid6 kivalasztasa (How often do you eat-
ing chocolate?), hanem az egyes igeidok helyes képzése is kifejezetten sok problémat
okoz. Az egyes szam harmadik személyben gyakran elhagyja az s végzddést (The taxi
driver drive a car.), illetve a folyamatos jelennél gyakori a Iétige elhagyasa (The taxi dri-
ver driving a car.).

3.2. Szintaxis

Amint Schneider és Crombie (2003) hangstlyozzak, a mondattan diszlexiasok részé-
re a nyelvtan kiilonsen nehéz részét képezi.

a) Szorend. Tekintve, hogy a magyar nyelvben nincs kotott szérend, ez a teriilet altala-
ban sok nehézséget okoz magyar didkok angolnyelv-tanuldsa esetén. Tamasnal eldfordul-
nak stlyosabb szérendi hibak (Are fiiends and Matt Fred?), olyan szérendi hibak, amelyek
a magyar nyelvben helyes szérendet tiikr6znének (My dad in a hospital works), vagy olyan
szintaktikailag korrekt mondatok, amelyek szemantikailag helytelen mondatokat eredmé-
nyeznek. (There is a zoo in the green crocodile. Is there a forest in the lake?).

b) Mondatrészekkel kapcsolatos nehézségek. Tamas a bonyolultabb helyes struktira
helyett gyakran az altala ismert egyszer(ibb szerkezeteket (példaul csak 1étige) alkalmaz-
za, és mas lényeges mondatrészeket elhagy (She is homework. I am lesson). Mas esetek-
ben pont a Iétigét hagyja el (What your name?). Gyakori a néveld elhagyasa vagy feles-
leges hasznalata (Is Toffee cat? The Tamads is next to the chair). Az s betli hasznalata az
angol nyelvben igen sokrétli (tobbes szam, birtokos jelz, személyrag, létige (is) rovidi-
tése). Ez a jelenség sok gondot okoz Tamasnak (My pet is colour is white. He § eyes are
blue.). Az egyes és tobbes szam hasznalata eltér a magyar és angol nyelvben, példaul
szamnevek utan. Nem csoda, ha ezzel kapcsolatos hibdk el6fordulnak nala is (two dog,
Is there a lot of children in the pool?), de ezen tilmenden egyszeriibb esetekben is ejt
egyeztetési hibakat (His brother are fishing).

4. Keézirdssal kapcsolatos problémadk

A Tamaés édesanyjaval készitett interjubdl derilt ki, hogy specialis tanulési nehézségei
koziil a diszgrafigja a legsulyosabb. Tamas interjajaban emlitette, hogy ,,ott iiltem a tanar
mellett, mialatt javitotta a dolgozatomat, mert nem tudta elolvasni”. Ebbdl latszik az is,
hogy sajnos nem csak a helyesirasaval van gondja, de a betiik formalasaval és a kiilalak-
kal is. Pollock, Waller és Politt (2004, 103—104.) tizenegy tipusba sorolja a diszgrafiasok
jellemzd problémait. Ebbol hét tipus Tamasnal is jelentkezik, melyek a kdvetkezok: kis-
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betiik eltérd mérete, nem egyenletes tavolsag a betiik, illetve a szavak kozott, gyakori at-
huzasok, vonalvezetési problémak, altalanos és specifikus betliformalasi problémak.
Specifikus betliformalasi problémai vannak a nagy y-nal, w-vel és a t-vel. Tovabba, az o-
a, e-i, m-n, r-p betiii nehezen kiillonboztethetéek meg egymastol.

Mivel Taméssal jelenleg is logopédus foglalkozik, hogy irdskészségét fejlessze, a ma-
ganodrainkon kiméltem 6t, és az irasos gyakorlatokat a minimumra csékkentettem. Kéré-
sére a szokartyakat is én készitettem el, amelyek egyik oldala az Gj angol sz6t, a masik
pedig a magyar megfelel6jét tartalmazta. Ezeken a kartyakon azért szerepeltek a szavak
szines nagybetlikkel, hogy vizualisan konnyebben megjegyezhetdek legyenek. Tamas
nem szivesen hasznalt szotarfiizetet, viszont ezeket a szines kartyakat annal inkabb.

Tamas irasi nehézségeit valosziniileg gyenge motoros képességei okozzak. Ahogy al-
talanosan igaz a diszgrafiasokra, Tamas irasa is rendezettebb, amikor nincs idokorlatok
kozé szoritva.

Sikeres és sikertelen tanitdasi modszerek

Az egyéni tanitas sordn torekedtem arra, hogy a szakirodalombol megismert €s jonak
mindsitett multiszenzoros technikakat hasznaljam. Amennyire lehetett, igyekeztem az
adott feladatokat minél jatékosabb formaban alkalmazni. Ezaltal prébaltam elérni, hogy
Tamas figyelemhianyabdl eredé hatranyait minél jobban ellensulyozzam, tovabba moti-
vacidjat is fokozzam. Hasonl6 okokbol, energiaja lekotése és figyelmének fenntartasa vé-
gett nagy sulyt fektettem a mozgast tartalmazo jatékos feladatokra. Az egyéni tanitas so-
ran médom nyilt a feladatokat Tamés munkabirasahoz igazitani, azokat pillanatnyi fizi-
kai allapotatdl fiiggden megvalasztani. Igy amikor figyelme lankadasat tapasztaltam,
igyekeztem valamilyen részér6l fokozott aktivitast igénylo feladat vagy jaték beiktatasa-
val a tanitast eredményesebbé tenni.

1. Sikeres modszerek

1.1. Foleg kinesztetikus (mozgdsos) technikak

A folyamatos jelen gyakorlasat igyekeztem gyakorlati oldalrol megkdzeliteni, hogy
ennek a magyarok szamara nehéz igeidének a megfeleld hasznalatat ne csak elméletileg
magyarazzam el, hanem az igeid6 helyes hasznalata valodi példakon keresztiil, a mondat
kimondasaval egyidejt cselekvés altal rogziiljon. A feladat soran kimentiink a kertbe, és
példaul a labda dobasaval, ragasaval, elkapasaval egyidejiileg mondtuk angolul a cselek-
vést jelentdé mondatot (I'm throwing/kicking/catching the ball.). Ezt eljatszottuk mas
mozgast jelentd igék esetében is.

Egy masik jaték segitségével a helyhatarozds szerkezeteket (in, on, under, next to,
near, between) tanultuk. A feladat soran egyikiink valasztott egy szokatlan helyet a szo-
baban, ahova iilt, allt vagy fekiidt, a masik pedig angolul mondta, hogy mit csinal (you
are standing on the table, you are under the chair, you are under the bed).

Egy harmadik jaték alkalmaval ruhanemiik angol nevét gyakoroltuk. Ennek soran ki-
nyitottuk a csaladi ruhasszekrényt, és mik6zben ramutattam az egyes ruhadarabokra, Ta-
mas feladata volt, hogy angolul megnevezze 6ket. Ez a feladat annyira elnyerte tetszését,
hogy az interjuban emlitette, hogy késdbb édesanyjaval is tovabb gyakoroltak ily médon
a ruhdk neveit.

Kiilonboz6 cselekvéseket abrazolo képes kartyak segitségével a ,,tudni” szerkezetet (/
can ...) ¢s a kartyan szerepld cselekvést jelent6 igéket tanultuk, illetve gyakoroltuk an-
golul. Egyikiink huzott a kartyakbol €s eljatszotta az azon szerepld cselekvést. Masikunk
feladata volt a cselekvés kitalalasa és angol megnevezése. (You can ski/swim/ride a
motorbike/play the piano). Hasonl6 képes kartyak kiilonb6z6 foglalkozasokat abrazoltak.
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A feladat ugyanez volt: egyikiink eljatszotta, a masik kitalalta és megnevezte a foglalko-
zast. Ezek a gyakorlatok 6tvozték a kinesztetikus és vizualis technikakat.

1.2. Féleg vizudlis technikdk

Féleg olyan vizualis technikakkal tanultunk szokincset Tamassal, mint példaul a képes
szotar, képes kartyak, memoria- és domindjaték, tarsasjaték és szokartyak. Szines képes
szotar segitségével nemcsak az altalam fontosnak talalt témakoroket tanultuk (csalad,
haz, allatok, ruhanemiik, foglalkozasok), hanem az 6 specialis érdeklddési korének meg-
felelden hiillokr6l, halakrol, rovarokrol és hajozassal kapcsolatos targyakrdl is tanultunk.
A mar emlitett szokartyak valtottak fel a szotarfiizet vezetését. Szavak ismétlésére Tamas
kedvence az akasztofajaték volt, egyetlen 6ra sem kezdddhetett enélkiil, és mint minden
gyakorlatnal, itt is szeretett a tanar szerepébe bujni és 6 maga gondolni szavakra.

Tamas kedvenc jatéka az altalam készitett memoriajaték volt, amivel az allatok neve-
it gyakoroltuk. Kiilonb6z6 allatok képeit tartalmaztak a kartyak, és akkor lehetett a part
megtartani, ha helyesen nevezte meg az allatokat angolul. A domindjaték hasonlé volt,
kulonféle allatok képei és nevei szerepeltek a kartyakon, amelyeket ki kellett rakni. Mi-
vel Tamés megjegyezte, hogy a memoriajatékot jobban szereti, ezért szétvagtam a domi-
nokat és memoriajatékka alakitottam. Ezek utan helyes parnak az allat képe és leirt neve
szamitott. Ebben a feladatban a vizualis és kinesztetikus elemeket kombinaltuk.

Egy masik jaték, mely elnyerte Tamas tetszését, egy tarsasjaték volt (Watcyn-Jones,
1993, 97.), mely a ruhanemiiket gyakoroltatja. A jatékban ruhanemiik szerepeltek kis kar-
tydkon, egy masik helyen a megnevezésiik, és a feladat az volt, hogy a képeket fel kel-
lett cimkézni. Utdbb ezt a jatékot is atalakitottam memoriajatékka azaltal, hogy kivagtam
a kis képeket, amelyeket késobb szoban kellett megnevezni a jaték soran.

Egy meghatarozé mddszer, amellyel nyelvtant tanultunk Tamassal, az Ggynevezett
szinkodolas volt. Ez a feladat a szintaxis, a kiilonb6z6é mondatszerkezetek elsajatitasaban
bizonyult hasznosnak, melyet Tamas ki is emelt az interjiban. Lényege, hogy a mondat
kiilonb6z6 mondatrészeit eltérd szinl kis kartyakra irtam, és ezekkel kellett Tamasnak
helyes mondatokat 6sszedllitania, figyelembe véve a kotott angol szérendet. Minden szin
kiilonb6z6 mondatrészt jel6lt: piros az alanyt, vilagoskék a segédigét, sotétkék a foigét,
z61d a targyat, sarga a helyhatarozot, a narancssarga pedig az id6hatarozét jeldlte. Ez a
feladat egyarant hasznalt vizualis, auditiv ¢s taktilis modszereket, mivel a szines kartyak-
bol altala kirakott mondatokat hangosan is fel kellett olvasnia.

Nagyméretl, szines poszterek segitségével a folyamatos jelent gyakoroltuk. Tamasnak
el kellett mondania, hogy mit I1at a képen. A poszter egy hazat dbrazolt szobakkal, és a
csaladtagok kiilonbozo tevékenységeit mutatta be. Ezaltal a folyamatos jelen idon kiviil
a haz részei, helyiségei, csaladtagok ¢és mindennapi tevékenységek témakorének szo-
kincsét is gyakoroltuk. Egy hasonld poszter egy tarsashaz életét mutatta be, melyben a
feladat megegyezett a fent leirttal. Egy tovabbi 6tlet a folyamatos jelen hasznalata soran
elkovetett hibai kikiiszobolésére a Sarkadi (2005, 58.) altal emlitett vizualis emlékeztetd
igénybevétele volt. Nagy betlikkel felirtam egy papirra az is doing szerkezetet. Az el6bb
emlitett poszteres gyakorlatnal, mik6zben mondatokat alkotott a képrol, sokkal kevesebb
hibat kovetett el a szerkezet helyes hasznalata soran, amikor ezt a vizualis emlékeztet6t
a poszter mellé tettiik.

1.3. Foleg auditiv technikdk

Tamasnak nincsenek nagyobb gondjai a hallas utani szovegértés terén. Mivel a kom-
munikativ nyelvoktatas fontos eleme a hallas utani szovegértés, hogy a diak megértse a
kérdéseket, és ezekre valaszt tudjon adni a beszélgetés soran, ezt a teriiletet is igyekez-
tem fejleszteni. Ezt annak tudataban tettem, hogy a diszlexiasok korében ez a tanitasi
mddszer altalaban kevésbé hatékony. Az altalam valasztott gyakorlatok foleg dalokat tar-
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talmaztak, hogy a jatékossag 0sztonzoként hasson. Ezek a dalok mindig mas technikdk
alkalmazasaval jartak egylitt, példaul kinesztetikus vagy vizualis elemekkel.

A Cookie Monster s blue book (Zion, 1985, 52-53.) cimi angol nyelvkoényv tartalmaz
két dalt, amihez nagy szines képek tartoznak. A The Friendly Forest cimt dal az allatszo-
kincs mellett még a helyhatarozos szerkezetet gyakoroltatja (in, on, under, next to,
between, near). A feladat az els6 hallgatas soran az volt, hogy Tamas ramutatott az allat-
ra, amirdl a dal éppen szélt. A masodik hallgatas soran mar nem csak ramutatnia kellett,
hanem leallitottuk a magnot és el kellett ismételnie a hallott szovegrészt (The fox is next
to the lake. The bear is between the trees. The turtle is on the rock.). A Jungle World ci-
mi masik dalban ugyanez volt a feladat, az allatok megnevezésén kivil itt viszont a fo-
lyamatos jelen gyakorlasa volt a cél (The crocodile is swimming in the lake. The kanga-
roo is hopping.). Ugyanebben a témaban az Old MacDonald cimii dalnal a feladata az
volt, hogy el6szor kartyakon mutassa meg a hallott allatokat, majd soronként leallitottuk
a dalt, és le kellett irnia a hallott dal megfe-
lel6 sorat.

A kutatds igazolta azt az eloze-
tes feltételezésemet, hogy az
ADHD-val egytitt jaro tanuldsi
zavarokkal kiiszk6do didkok
esetében nagy jelentoségii a ta-
nulo pillanatnyi dllapotdhoz al-
kalmazkodo egyéni tanitds és a
motivdciot névelo jdtekos fel-
adatok fokozott alkalmazdsa.
Bdr ezen tapaszialatok egy ré-
sze csoportos taniids esetén nem
haszndlhato, remélem, hogy a
Jelen tanulmdny megdllapitdsai
hasznosak lehetnek a hasonlo
zavarokban szenvedd didkok
idegen nyelvi oktatdsa sordn.

Két ismert dal hallgatisat kinesztetikus
elemekkel 6tvoztik. A Head and shoulders
és a Hokey Pokey ciml dalokban a szdveg
utasitasa szerint ramutatunk az emlitett test-
részekre (Head and shoulders), illetve a ma-
sik dal esetében a szdvegben szerepld utasi-
tasokat (mozgasokat) kell végrehajtani. A
diszlexidsok esetében a masodik dalban a
jobb és bal oldali testrészekkel torténd fel-
adatok végrehajtasa egyuttal a szamukra ne-
hézséget okozo jobb és bal fogalmanak gya-
korlasat is elésegiti.

2. Sikertelen modszerek

Tobb szerz6 (Buzan, 1993; Gyarmathy,
2001b; Kenyon, 2002) javasolja az ugyneve-
zett gondolattérképek (’mind map’) haszna-
latat barmilyen tanulasi folyamatnal, kiilo-
nosen diszlexiasok esetében. A modszer 1é-
nyege, hogy egy bizonyos témat és annak
Osszefliggéseit globalis mddon egyetlen ab-
ran szemléltetiink. A legfontosabb elem ko-

zépen helyezkedik el, melyet nyilak kdtnek 6ssze a megfelelo fogalmakkal és tények-
kel. Az abran szerepld rajzok és feliratok segitik az informacidk vizualis médon torténd
rogzitését. Az abra akkor kiillonosen hasznos, ha a didk sajat maga késziti el a gondolat-
térképet €s igy az egyuttal a sajat gondolkodadsmodjat tiikrozi az adott témara vonatko-
z6an. Ez a mdédszer Tamasnal azért nem valt be, mert diszgrafidja miatt nem szivesen
készitett ilyen abrakat, és nem is tudta az altala elkészitett abrak alapjan az informacio-
kat kdnnyebben rogziteni.

Egy masik, szakirodalomban (Pollock, Waller és Politt, 2004, 60.; Nijakowska,
2001) szerepld modszer a tapintasi (taktilis) érzékelési médon alapul. Lényege, hogy a
kivalasztott szavakat vagy betliket toll €s papir helyett ujjunkkal levegébe, homokba,
borre irjuk (az iras mozdulatat utanozzuk, nagyméretl betliket képezve). A mddszer
egy hasonlé valtozata szerint a betliket gyurmabol formazzuk meg. Ezek a technikak
Tamasnal sajnos ismét sikertelennek bizonyultak, feltehetden diszgrafidjanak domi-
nans volta miatt.
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Osszefoglalis

A kutatasban szerepld tizenhat éves fi, Tamas, dsszetett tanuldsi zavarokkal kiiszko-
dik (diszlexia, diszgrafia, diszkalkulia és foleg figyelemhidnyos tipust ADHD). A helyes
angol nyelvi tanitasi technikak kidolgozésa céljabdl tobbféle eszkdz haszndlataval (inter-
juk, kérddiv, oralatogatas, dokumentumok elemzése és kiilondsen hosszu idén keresztiil
torténd egyéni tanitas) kaptam képet tanulasi nehézségeirdl. A szakirodalomban szerep-
16 kiilonb6zd, dontdéen a diszlexiasoknal jol bevalt multiszenzoros technikak kiprobala-
sara az egyéni tanitas igen hasznosnak bizonyult. Ez megnyilvanult abban, hogy madd
nyilt a sikeres és sikertelen technikak korai szétvalasztasara és a szdmara legmegfeleldbb
modszerek hangsulyozott alkalmazasara. A kutatas igazolta azt az eldzetes feltételezése-
met, hogy az ADHD-val egyiitt jar6 tanulasi zavarokkal kiiszk6d6 didkok esetében nagy
jelentdségili a tanulo pillanatnyi allapotahoz alkalmazkodé egyéni tanitas és a motivaciot
noveld jatékos feladatok fokozott alkalmazésa. Bar ezen tapasztalatok egy része csopor-
tos tanitds esetén nem hasznalhat6, remélem, hogy a jelen tanulmany megallapitasai
hasznosak lehetnek a hasonl6 zavarokban szenvedd didkok idegen nyelvi oktatasa soran.

Fiiggelék

Az altalanosan elfogadott, kdrmeghatarozo ismertetdjelek a legijabb Mentalis rendel-
lenességek kdrmeghatarozo és statisztikai kézikonyve (Diagnostic and Statistical Manu-
al of Mental Disorders — DSM-IV) szerint a kévetkezok:

(1) A figyelemhiany kovetkez6 tiinetei koziil legaldbb hat fennall legalabb hat honapig
olyan mértékben, amely nem felel meg az elvart fejlddési szintnek:

. részletek feletti elsiklas és gondatlansagbodl elkovetett hibak,

. feladatvégzéskor vagy jatékos elfoglaltsagok esetén a figyelem fenntartasa nehéz,
. az illet6 nem figyel, mikor kozvetleniil hozza beszélnek,

. az utasitasokat nem koveti és nem tudja befejezni a munkat,

. nem képes dolgokat és cselekvéseket megszervezni,

. keriili, nem szereti vagy vonakodik az olyan munkatol, mely lankadatlan mentalis
erdkifejtést igényel,

7. olyan dolgok elvesztése, melyek feladatok, tevékenységek elvégzéséhez sziikségesek,

8. figyelme konnyen elterelddik,

9. napi feladatokban feledékeny.

(2) A hiperaktivitas-impulzivitas kovetkezo tlinetei koziil legalabb hat fennall legalabb
hat honapig olyan mértékben, amely nem felel meg az elvart fejlddési szintnek:

1. a kéz és a lab izeg-mozog iilés kozben,

2. az iléhely elhagyasa olyan helyzetekben, amikor muszaj iilni,

3. tilzott mértékl mozgas (futkarozas, maszas) nem megfeleld helyzetekben (serdiils-
korban és felndtteknél ez nyugtalansagra korlatozédhat),

4. nem képes nyugodtan szabadidés tevékenységeket folytatni,

. ugy érzi, ,menni kell” vagy hogy ,,egy motor vezérli”,

. mértéktelen beszéd,

. valaszok kimondasa, mikor a kérdések még nem hangzottak el teljes mértékben,
. nehezen tudja kivarni, hogy rakeriiljon a sor (tiirelmetlen),

. félbeszakit vagy zaklat masokat.

NN RN —
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Koszonetnyilvanitas

Jelen cikk az E6tvos Lorand Tudomanyegyetem Angol Alkalmazott Nyelvészeti Tan-
székére benyujtott szakdolgozat alapjan késziilt. Koszonetet mondok témavezetomnek,
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Nagy Csilla

Balassagyarmat, Szondi Gyorgy Szakk6zép- és
Szakiskola

Tudomanykoziség és komplex
szovegértés a kozépiskolaban

A Kép és szoveg cimii tantdargy vazlata

A tdrsadalom jol és gyorsan olvaso, jeleket iigyesen dekodolo,
szimbolumeértd embereket vdr az iskoldtol, az iskola pedig egy Dan-
te és Villon és Tolsztoj és Ady életrajzdt bemagolo szerencsétlen di-
dkot ad neki, aki az érettségi utan par nappal iires fejjel dll s néz ko-
riil a vilagban, és egyetlen dolgot tud egészen biztosan: ot oldalndl
hosszabb széveget életében nem vesz a kezébe!” (Fiizfa, 2003)

Az utobbi évtizedek pedagogiai diskurzusdanak egyik leggyakrabban
visszatéro problemdja a kozépiskolai oktatds célrendszerével frigg
ossze: a kerdés tulajdonképpen az, mit ad, mire nevel, milyen
LRitldetest” teljesit a kézépiskolai képzés Magyarorszdgon. Nalunk az
intézmeényes nevelés szerkezetében, szemléletében kialakuldsa ota a
tudomdnydgak logikdjdt koveti, alap- és kozépszinten az elsodleges
cél a ,tudas’, a miiveltség (vagyis az egyes tudomdnyteriileteken a

P

kezdetektol napjainkig felhalmozott ismeretek) dtaddsa.

mészettudomanyokra) rohamosan fejlédnek, Gj és Uj megkozelitések, jelenségek
valnak a tudomanyos diskurzusban uralkodova (példaul a tudomanyok kortars el-
méleti iranyzatai), a képzési id6 azonban nem valtozik.

A kérdés tehat (koriilbeliil két és fél évtizede (1)) adott, s egyre arnyalddik: a magyar-
tanitas, és ehhez kapcsolddoan a human oktatas tekintetében is beszélhetiink olyan jelen-
ségekrdl, mint a PISA-felmérések nem épp kedvezd szovegértési eredményei vagy az ol-
vasasi és szabadidds szokasokra iranyuld felmérések, a kétszintii érettségi tapasztalatai
(lasd példaul Kereszty, 2008). Az olvasas és az olvasott szoveg megértése, azaz a befo-
gadas stratégidinak ismerete azonban nem olyan készségek, amelyek jelent6sége csak
egyetlen tantargy hatarain beliil érzékelhet6, vagy amelyek ,,szavatossaga” az érettségi-
vel (szakiskolai képzés esetében a szakma megszerzésével) lejar: a mindennapi 1ét, a tar-
sadalomban valé tajékozodas feltételei, legyen sz6 médiahordozdkkal, hivatalos iratok-
kal vagy egyszerien hétkdznapi kommunikacios szituacidkkal vald szembesiilésrol.

A kozépiskolai oktatds azonban sokszor nem tudja felvallalni a tdrsadalmi létmodhoz,
a kortars kultara igényeihez igazodd komplex szovegértés készségének kialakitasat és
fejlesztését. Bar a NAT egyfajta szabadsagot ad a tantargyak, programok, curriculumok
megalkotasaban, annal nagyobb kotottséget jelent a legtobb miveltségi teriilet esetében
a kétszintli érettségi, amely ugy méri fel az interpretacios, kommunikacios készségeket,
hogy kdzben nem teszi félre a korabbi kanont sem, vagyis azt varja az iskolatdl, hogy két,
teljesen eltérd stilust egyszerre képviseljen: foglaljon magaba minden, a kanon részét ké-
pezd ismeretet, azaz feleljen meg a ,,szélességelvnek” (lasd Knausz, 2003); és szakitson
id6t az ismeretek ért6 befogadasara: képviselje egytttal a ,,mélységelvet” (lasd Knausz,
2003) is. A befogadasi és interpretacios készségek fejlesztése pedig nem olyan ,,anyag”,
amelyet itt-ott elhelyezve a tematikaban, modulszer(ien oktatni lehet: egy 1atasmad, elja-
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ras, stratégia kialakitasardl van szo, amelynek éppugy mikodnie kell az irott szovegek
olvasasa, a verbalis-vizualis-auditiv hatasokra épité médiamiifajok befogaddsa soran,
mint a mlialkotasok értelmezésénél. Ennek a komplex latdsmodnak a kialakulasa tehat
nem megy végbe torvényszertien akkor, amikor az intézmény a képesség- és készségfej-
lesztést célzd tartalmakat, miiveltségteriileteket megjeleniti a helyi tantervben: kifejlesz-
tésének feltétele az, hogy a megfeleld muveltségteriiletek bizonyos pontokon érintkezze-
nek egymassal, hogy a vizualis kultira, a mozgdokép- és médiaismeret, az anyanyelv és
irodalom ne egymastol elszigetelten 1étezzenek, hanem lehetdség nyiljon Gsszefliggése-
ik tematizalasara is. A tanitas ebben az esetben interdiszciplinaris feladat: ,,A médianeve-
1és, csaktigy, mint az anyanyelv oktatasa, vagy a vizualis nevelés, nem egyetlen tantargy
feladata akkor sem, ha van olyan tantargy az iskolaban, amelynek legfébb célja ennek
megvalositasa. [...] Igaz, a NAT-ban a Mozgdkép- és médiaismeret 6nallé miiveltségi
részteriiletként szerepel, de a médianevelés bizonyos elemei az anyanyelv és a vizualis
nevelés kdvetelményei kozott szerepelnek.” (Bodoczky, 1999, 17.) A cél a tudomanyte-
rliletek kozotti hidak, kapcsolodasi pontok feltarasa (illetve a tanuldk ravezetése a felta-
rasukra), akar az adott tudomanyteriiletek kdnonjanak feliilirdsaval, sot feladasaval is. Az
ilyen interdiszciplinaris jellegli képzés megvaldsulhat integralt tantargyi struktarak ré-
vén, illetve (s ez bizonyos értelemben joval egyszer(ibb) az intézménynek lehetdsége nyi-
lik arra, hogy helyi tantervében 1étrehozzon egy targyat (kotelezd elemként vagy fakul-
tacié formajaban), amely nem allithat6 egyértelmiien parhuzamba egyetlen tudomanyag-
gal sem. Az ilyen tantargy nem ,,elkotelezettje” semmilyen kanonnak, és az érintett tudo-
manyteriileteken fellelhetd ismeretanyag ésszer(i, rugalmas szelektaldsa révén a befoga-
doéi és értelmezdi folyamatok tudatositasara, a koriilottiink 1étezd, kiilonboz6 kozegbe
tartozo mufajok érté megkozelitésére koncentralhat.

Egy ilyen kurzus lehet a Kép és szdveg, amelynek tanterve vizualitas €s verbalitas
egylittes megjelenésének valtozatait mutatja be, és ezek befogadasi stratégiainak, értel-
mezési modszertananak tanitasat tizi ki célul. A miifaji skala, amelybdl a tematika sza-
mara valogatni lehet, meglehet6sen széles: mind a miivészetek, mind pedig a tomegkom-
munikacid, a hétkoznapi kultira kérében szamtalan olyan jelenség lelhet6 fel, amelyben
képi és textualis komponens (legalabb implicit moédon) egyarant jelen van. A kép és sz6-
veg egylittes megjelenésével haté miifajok végigkisérik az életiinket, gondolhatunk itt a
mesekonyvek vilagara, a diafilmekre, a matematikadran geometriai feladatokhoz készi-
tett vazlatokra, a f6ldrajzi vagy torténelmi atlaszokra és persze a képregényekre, a rekla-
mok minden fajtajara (driasplakat, tévé- €s radioreklam stb.), az operak szovegkonyvei-
re, a kozlekedési tablakra, a montazs miifajara, hasznalati utasitasokra, és még sorolhat-
nank. A téma tehat meglehetdsen kiterjedt, ett6] fliggetleniil azonban felvetédhet a kér-
dés, hogy miért kép és szoveg viszonya valik egy mozgokép- és médiaismeret, anyanyelv
és irodalom, valamint vizualis kultura hataran lavirozé tanterv kézponti motivumava. Hi-
szen egy hasonlé pozicidban 1évé kurzus foglalkozhatna akér az irodalmi miivek filmes
ebben az esetben sokkal inkabb meghatarozhat6 lenne a tantargy hatokore, maga a tan-
terv pedig feltehetdleg homogénebb, szerkesztettebb lehetne. Ez a megkozelités azonban
athelyezné a hangsulyt az esztétikai témakra; a miivek parhuzamos elemzése, az iroda-
lom, a film és a képzoémiivészet esztétikai sajatossagainak kozéppontba allitasa elterelné
a figyelmet a befogadas mddszertanardl, tudatositasardl, amely azonban a mai, informa-
cidaradatként jellemzett, manipulativ tarsadalmi kdzegben nélkiilozhetetlen.

A tajékoztatas csak egy a média funkcioi koziil, kisérdjelenségeinek egyike a befolyaso-
las szandéka, a meggy6zés: ,,[...] elore értelmezett szovegeket kinalnak a tévé hirmiisorai
példaul a szoveg és a kép egyiittes multimédias hatasai révén. A képi illusztraciok itt mint-
egy metakommunikativ modon értelmezési sémak nytjtasaval segitik a szoveges informa-
cidk sima és reflektalatlan befogadasat.” (Knausz, 2002) Ebbdl kifolyodlag lehet termékeny,
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hogy nemcsak a ,,magas” kultiira m{ifajai kapnak helyet egy ilyen tantervben, hanem sze-
repelnek a témegkultura, a tomegkommunikacié alkotasai is: a reklamok, videoklipek, kép-
regények sokkal inkabb a tanulok mindennapi életének részét képezik, mint mondjuk a
képversek, az enigmatikus festmények, épp ezért fontos, hogy kialakuljon a kiilonb6z6 vi-
zudlis-auditiv hatdsokkal szembeni kritikus alapallas. A mindennapokban megjelend mi-
fajok vizsgalata pedig ,,hidat” képez a tanar €s a tanuld kozott tatongd szakadék felett. Ara-
t6 Laszlot (2000) idézve ,,[...] azért kellene az elektronikus tomegkultara termékeivel fog-
lalkozni, mert ez 6nmagaban felszabadito-emancipald hatasa a diak szamara: az iskola de-
monstralna, hogy elfogadja, nem pedig megveti a didk »sajat« kultarajat”.

A tanuldk ,sajat kultirdja” pedig mindig jelenti a kortars kulturat is, annak po-
pularis(abb) rétegét, amelynek figyelmen kiviil hagyasa magat a befogadasi és interpre-
tacios folyamatot bénitja meg: az értelmez6 kézege meghatarozza az értelmezést magat:
egy (képi vagy verbalis) szoveg értd olvasa-
sanak feltétele az, hogy tisztadban vagyunk a
sajat pozicionkkal, csak ehhez tudjuk viszo-
nyitani az értelmezés mindenkori targyat.
Vagyis ,,[...] olyan tuddsteriileteket kell
beengedni a torténelem-, a magyar- és a mii-
vészeti Ordkra, amelyekrdl korabban ugy
gondoltuk, hogy ott semmi keresnivaldjuk.
Sziikséglink van ugyanis erre a tudasra ma-
ganak a hagyomanynak az értelmezéséhez.

A tantdrgy t6bb miiveltségteriile-
tet erint, ezdltal az ismereteket
sajdtos elrendezésben kozli: itt

egymds mellé kertilnek kiilonbo-
20, a nyelvtanordn, irodalmon,

esetleg rajzon (vizudlis kultii-

rdn) kordbban mdr emlitett fo-
galmak, elemzési modszerek,
amelyek felelevenitése sziikséges

Ilyen eldszor is az onismeret, hiszen a mi-
vekkel valo talalkozas soran 6nmagunkkal is
talalkozunk. Masodszor a populdris kultira,

amely azt a horizontot alkotja, amelyrdl a fi-
atalok értelmezik a multat, a hagyomanyt.
Végiil a jelenismeret. Csak akkor érthetjiik
meg ugyanis, hogy mit jelent egy mii a mai
ember szamara, ha ismerjiik és atéljiik a jelen
kozponti problémait.” (Knausz, 2002) A to-
megkultira tehat kiinduldpontot jelent a ta-
nitas-tanulds folyamata szamara: a tanul6 el-
s6sorban a ,sajat” kulturajara vonatkozoan
rendelkezik kognitiv sémakkal, ebbdl meriti,
meritheti az elsddleges tapasztalatokat kép
és szOveg egyiittes mikodésére vonatkozoan. A popularis kultira beemelése a tandrara a
miiveltségi kanon atadasa szempontjabdl is fontos lehet: a fiatalok szamara, épp a rajuk
zuduld informaciomennyiség miatt, nem létezik igazan esztétikai értékrend (vesd Gssze:
Aratd, 1998): fenndll a veszélye annak, hogy minden (tdmegkultira, magas kultura) 6sz-
szemosddik szdmukra, ennek szétvalasztasa pedig csak a tandra soran, a tanulo és a ta-
nar, illetve tanuld és tanuld kozotti kommunikacié soran valosulhat meg.

A Kép és szoveg cimii tanterv szakit a sok esetben még ma is uralkodé miivel6déstor-
téneti megkozelitéssel, és azokkal a tantervekkel mutat rokonsagot, amelyek szintén a
multimedialis-interdiszciplinaris képesség- és kompetenciafejlesztésre helyezik a hang-
sulyt. Ez nemcsak a kdnonhoz valé viszonyban nyilvanul meg, hanem a kivalasztott tan-
anyag elrendezésében is. A tematika mifajokat (bizonyos esetben technikéat) jelol meg té-
makordkként (Gsszesen tizet), minden témakdr 6nalldan is egységet alkot, moduljellegii.
Az egyes témakorokon beliil két-harom mi szerepel, amelyek altalaban idoben vagy tér-
ben egymastol tavol esnek, példaul a képregény esetében a kortars amerikai, a kortars ja-
pan tipusu, valamint a magyar neoavantgard képregény keriil egymas mellé. Ezeket cél-
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szer( forditott idérendben tanitani, azaz érdemes a tanulokhoz idében legk6zelebb es6
valtozattal kezdeni, majd egyre tavolabbi tipusokhoz koézeliteni, hiszen aki ismeri a Pok-
ember cimi amerikai tipust képregényt (hiszen ezen nétt fel), annak kénnyebb ebbdl az
el6ismeretbdl, ennek sajatossagaibol kibontania a mostandban Magyarorszagon is egyre
kozkedveltebb mangak (példaul a MangaFan, Fumax, Athenaeum-MANGATTACK ki-
adonal megjelend sorozatok) miikodésmodjat — vagy esetleg forditva. Az egymast kdve-
t6 témak laza kapcsolatban allnak egymassal: minden miifaj targyazasa a kép és szoveg
viszonyanak 0j aspektusat mutatja, a tovabblépés a megtanult ismeretek alkalmazasaval
torténik. Ez tehat egyfajta spiralis tanterv, amely a kép és szoveg legegyszer(ibb kapcso-
lodasatol egészen bonyolult konstellaciokig jut el (az illusztraciotdl a videoklipig). A té-
makorok azonban egymassal felcserélhetéek, s az elemzett példak is helyettesithetéek
mas, a tanar altal jobban ismert, megfelelobbnek itélt miivekkel. Ugyancsak rugalmas az
idobeosztas: az egyes egységekre szant id6t a tanterv csak hozzavetdlegesen adja meg, a
tanari igényt6l, tanuldi aktivitastol, a kurzus soran adodoé nehézségektol fliggben szanha-
té bizonyos miivekre tobb vagy kevesebb tanora.

A hagyomanyos human tantervekkel ellentétben ez a tanterv minimalizalja az egyéves
kurzus soran eldkeriil6 mivek szdmat. Nem célja az, hogy mindent elmondjon a te-
matizalt mafajokrol, épp ezért kimarad a tantervbol a mifajok térténeti attekintése: a di-
akronia érzékelése egy-egy példa osszevetésével torténik, amely soran a tanuldk felfede-
zik, milyen ismérvei lehetnek a miifajfejlodésnek. A kurzus azt sem vallalja fel, hogy be-
mutassa az egyes miifajok ,,palettajat”, vagyis hogy példaul a videoklip minden valfajat
felvonultassa. Lehet6séget nyujt viszont azoknak az eljarasoknak az elsajatitasara, ame-
lyek a kép- és szovegolvasast, valamint-interpretaciot atszovik; a kurzus soran a tanuldok
megismerik a kép és szoveg kozotti viszony sokféleségét, illetve megtanuljak tetten érni
ezen viszonyok kiilonbségeit; az elemzett példak remélhetdleg segitséget nyujtanak a ta-
nulok szamara abban, hogy a kornyezetiikben fellelhetd képi-szoveges alkotasokat ,,ér-
tdbb” mddon kozelitsék meg. A tanterv kovetelményrendszere ennek megfelelden a , tar-
talomtudas” iranyabdl az ,,eszkoztudas” felé mozdul el (vesd 6ssze: Bathory, 1997, 139.
0,): bar bizonyos mennyiségli elméleti ismeret sziikséges, alapvetden a mddszer, a konst-
rukcidk ismerete valik hangsulyossa.

A mifajok, ,,mintak” elsajatitasa azonban nemcsak befogadoi készséget jelol: a tanu-
loknak képessé kell valniuk arra, hogy ,,produktivan”, alkotoi tevékenység soran is bizo-
nyitsak a tudasukat. A mélyebb jartassag abban nyilvanul meg, hogy a tanulé nemcsak
felismerni €s elkiiloniteni tudja az ismérveket, hanem sziikség esetén a vizualis és verba-
lis kifejezoeszkozoket maga is hasznalni tudja. Mind a befogadas, mint pedig a produk-
tivitas kapcsolatban all a kreativitids fogalmaval, amely ebben az esetben az ismeretek
Osszekapcsolasanak képességét, az egyedi megoldasok 1étrehozasat jelenti. A tanitas-ta-
nulas folyamataban tehat (az angolszasz modellekhez hasonléan) nyomatékosabb szere-
pet kell kapnia a képességfejlesztésnek, az interakcioknak, a tandra keretében miik6do
szobeli kommunikacionak: csak a tanul6i tevékenységek, a tanari utmutatasokkal végre-
hajtott felfedezéses tanulas révén alakul ki az a kor kovetelményeihez is illeszked6 1atas-
mdd, amely szerint a tanul6 a tudomanyteriileteket, miivészeti agakat komplexitasukban,
Osszefliggéseikben képes értelmezni.

A tanterv leirasa

A Kép és szoveg kurzus a kozépiskolasok szabadon valaszthaté targyai kozott szere-
pel. A didkok heti két 6raban kapnak lehetdséget olyan témak (miifajok és konkrét mi-
vek) megismerésére és feldolgozasara, amelyekre kép és szoveg egyiittes jelenléte, tehat
a verbalis és a vizualis sik egyiittes értelmezhetdsége jellemzd. A tananyag irott széveg
és allokép kapcsolatat feltételezd szovegtipusokat (példaul illusztracid, képregény, forga-
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tokonyv, képvers, montazs, embléma) és mozgdképre épiilé miifajokat (példaul néma-
film, videoklip, reklam) egyarant tartalmaz.

A tantargy tobb miiveltségteriiletet érint, ezaltal az ismereteket sajatos elrendezésben
kozli: itt egymds mellé kertilnek kiilonbdz6, a nyelvtandran, irodalmon, esetleg rajzon
(vizudlis kulturan) korabban mar emlitett fogalmak, elemzési mddszerek, amelyek felele-
venitése sziikséges a tananyag feldolgozasahoz. A kurzus célja elsésorban nem Gj isme-
retek atadasa, hanem a megtanult dolgok tjraértelmezése, a gondolkodtato és kreativ fel-
adatok a tanulok fokozott aktivitasat igénylik. A miivek elemzése, a témak feldolgozasa
soran leginkabb a tanulok kommunikacios készségének fejlesztésére nyilik lehetdség,
amely a tarsadalmi érintkezes, az irodalmi és képzomiivészeti alkotasok befogadasa és
értelmezése, valamint a médiakommunikacié terén egyarant kamatoztathat6. A tantargy
interkulturalis jellege egy sajatos, ,.komplex”, nyitott gondolkodasméd kialakulasahoz
jarul hozza, amely a tanuldkat képessé teszi arra, hogy a kiilonb6z6 valosagelemeket ne
egymastol elhataroltan, hanem 0sszefliggésiikben, kolcsonhatasaikban szemléljék.

A Kép és szoveg fakultacié mas tantargyaktdl eltéré megkozelitésben foglalkozik a kii-
16nb6z06 szoveges €s képi alkotasokkal. Az elemzési technikak, interpretacids eljarasok,
amelyek a kurzus soran elsajatithatok, elényt jelentenek azon tanuldk szamara, akik
olyan targybol szeretnének emelt szintli érettségit tenni, amelynek feladai kozott a
szovegértés/-elemzés vagy valamilyen vizualis alkotés értelmezése szerepel.

Célrendszer

Ismeretszerzés:

— A tantervben megjel6lt irodalmi és képzomivészeti alkotasok megismerése,

— a megismert alkotasok miifajanak, miifaji sajatossadgainak definialasa, elkiilonitése,

— a konkrét miivek keletkezésére vonatkozd legfontosabb adatok (példaul milyen kul-
turalis kdzegben jott 1étre, mikor, kinek a nevéhez kothetd) ismerete,

— a verbalis és vizualis jelrendszer hasonlésagainak €s kiilonbségeinek megtapasztalasa,

— a kiilonb6z6 szovegtipusoknal alkalmazhato elemzési modszerek és a képi szoveg
interpretacids eljarasainak elsajatitasa,

— a megadott szakirodalom minimalis ismerete ajanlott.

Fejlesztendo képességek:

— A szovegértés készsége, a kiilonbozo interpretacios eljarasok segitségével,

— a képelemzés mddszertananak gyakorlati alkalmazasa és a ,,képolvasas” készsége;

— a vizualis jellegli informaciok érzékenyebb, tudatosabb befogadasanak képessége;

— a szobeli és irasos szovegalkotas készsége, amely a szokincs fejlodését, a szintakti-
kai szerkezetek és retorikai elemek valtozatosabb alkalmazasat is magaba foglalja;

— az érvelés technikdja, kooperativ tevékenységek révén.

Attitiidformadldsra iranyulo célok:

— Az 6nallo interpretaciok és vélemények megformalasara és kozlésére vald igény kialaki-
tdsa a tanuldkban, amely az ,0nkéntes” szereplések gyakorisagdban nyilvanulhat meg;

— a tanulok olyan miifajokkal ismerkednek meg, amelyek kép és szoveg egymasra ha-
tasaval jonnek létre, ezaltal egy ,,globalis” szemlélet kialakitasa lenne elvarhatd, amely
révén a miivészeti dgak nemcsak egymastol elhataroltan, hanem egyiittesen, k6lcsonha-
tasaikban is értelmezhetdvé valnak;

— a csoportos munkara vald nyitottsag kialakitasa a tanulokban.
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Tematika

A tantargy két féléves, kozépiskolasok szamara heti két oraban fakultacioként valaszt-
haté. Ez optimalis esetben 74 6rat jelent, ezalatt 10 téma feldolgozasara nyilik lehet6ség.

Ilusztracio (6-8 ora)

Varr6 Daniel: Tul a Maszat-hegyen — Antoine de Saint-Exupery: A4 kis herceg — Tan-
dori Dezsd: Pdlydim emlékezete.

A kép és szoveg egylittes jelenlétébol, kolcsonhatasabdl szarmazd mifajok koziil a
legkdzismertebb s bizonyos értelemben a ,,legegyszerlibb” az illusztracid, amely kiilon-
b6z06, tobbnyire prozai szovegeket kisérd képi elemeket jel6l. Ez a miifaj elsdsorban esz-
tétikai funkcidval bir, nem véletlen, hogy a leggazdagabb illusztraciokat a gyermekkony-
vek tartalmazzak: feladatuk a toérténetek szemléltetése, ,,pluszinformaciot” altalaban nem
hordoznak. Az illusztracié akkor valik izgalmassa, amikor az illusztrator tevékenységét
valamiképp a szerz6 hatarozza meg, esetleg a szerz6 €s a rajzold személye azonos, ilyen-
kor az illusztracio kiegészitheti a szoveges rész értelmezését.

A valasztott harom m az illusztracié harom tipusat példazza. Varré Daniel verses me-
seregényét ndvére, Varrd Zsuzsa illusztralta. A , hagyomanyos” elven miikodo illusztra-
ciorol van szo, amelyet kozépiskolasok esetében szerencsésebb egy kortars kolté humo-
ros, aktualizalt mtve alapjan vizsgalni, mint mondjuk valamilyen klasszikus mesekdnyv
okan. Kozismert, hogy A kis herceg rajzait maga a szerz6 készitette, a rajz azonban mas
modon is hangsulyossa valik, problémafelvetésként funkciondl a miiben (gondoljunk
csak a kigyora, amely lenyelt egy elefantot). A Tandori-életmi kivalo ,terep” egy ilyen
jellegii kurzus szamara; a képi és szoveges elemeket varialo mivek egyike a Pdlydim em-
lékezete, amely egyfajta 6sszegzésnek tekinthetd, és amelyben szamos, a mii sajat hata-
rain tulmutatd képi és verbalis utalassal talalkozhatunk.

Képregény (8—10 ora)

Az amerikai tipusa képregény, Frank Miller: Sin City — A manga, Joun In-Van Joun —
Jang Kjung-11: Arnybiro 1. — Magyar neoavantgard képregény, Rajk Laszlo: Kulcshely-
zet (1980-1983) cimi képregénye (Bibo Istvan A4 kelet-eurdpai kisdllamok nyomorisd-
ga ciml munk4ja alapjan)

A képregény bizonyos értelemben az illusztralt szovegek ,,forditottja”: itt is, akarcsak
az illusztracid esetében, egymas mellett futd vizualis és verbalis szovegrol beszélhetiink,
itt azonban a képsorozat bir folérendelt funkcidval, a szoveges részek kiegészitik a képi
kozlést. A tanulok a képregények harom tipusaval ismerkedhetnek meg, amelyek mas-
mas olvasdkozonség szamara késziilnek, €s kiilonb6zo eszkoztarral dolgoznak.

A mostani kozépiskolas generacio az amerikai tipust képregényeken nétt fel, s min-
den bizonnyal nem ismeretlen szdmukra a japan rajzfilmek vildga sem. A képregények
(akar az amerikai, a francia vagy a japan valtozatr6l van szd) sok esetben nem gyerme-
kek szamara késziilnek, a kivalasztott miivek a magyar szokassal ellentétben felnott
(vagy ,,majdnem felnétt”) olvasokra tartanak szamot. Bizonyos értelemben a képregény
olyan gyijtomiifaj, amely az eurdpai értelemben vett képregény, a ponyvaregények, ro-
mantikus regények, science fiction-6k stb. funkcidjanak is eleget tesz. Az amerikai és a
keleti képregények kozott feltétleniil sziikséges esztétikai szempontbol kiilonbséget ten-
ni (a kifejezéeszk6zok, technikak kiilonbsége mindenképp jelentds). Rajk Laszld a ma-
gyar neoavantgard , kultuszfiguraja”, képregényei politikai-tarsadalmi meghatarozottsa-
guak (tehat keletkezési idejiikben aktualizaltak), mindemellett sajatos képi-narracids
technikdkat mutatnak, amelyek vizsgalata a mai olvasoé szamara is izgalmas feladat.
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»Olvashato képek” (4—6 ora)

15-17. szazadi allegorikus festmények, portrék (példaul Policleto di Cola: Allegorikus
nobalakok freskosorozat, 1420 utan, Szépmiivészeti Mizeum).

A 16-17. szazadi képzomiivészet nem kizardlag a gyonyorkodtetésre szolgalt: a festok,
szobraszok tobbnyire fourak, tisztségviselok alkalmazasaban alltak, feladatuk pedig az volt,
hogy (sz6 szerint) kedvezd képet formaljanak az altaluk megfestett személyrél. Ezt a propa-
gandisztikus célt sajatos eszkoztarral teljesitették: a képek allegorikus motivumokat vonul-
tattak fel, amelyek a kor embere szamara egyértelmii jelentéssel birtak. A korabeli szeml€é16
a kiilonb6z6 képi elemekhez egy kifejezést tudott kapcsolni, s ily mddon a kép jelentése egy
mondatban 6sszefoglalhatdva valt. A tanuldk a sajatos emblematikus utalasrendszer megis-

Az ellendrzés nem ,zdrthelyi”
keretek kozott tortenik, a tan-
anyag szerkezete ezt nem indo-
kolja. A tanév sordn a tanulok-
nak az orai munka keretében
kell aktiv részvételiikkel bizonyi-
taniuk a széveg/képolvasdsi- és
-alkotdsi képességeiket, ezdltal
pedig a tananyagban valo jdr-
tassdagukrol is szamot adnak (a
kreativ feladatokat bizonyos in-
terpreltdcios eljdrdsokkal, bizo-
nyos fogalmak haszndlatduval
tudjdk végrehajtani). Ondllo
(otthoni) munka keretében ha-
sonlo ,produktumokat” kell létre-
hozniuk irdsban, valamint a
csoportos tevékenység sordn kell
megvalositaniuk a tandr dltal
kijelolt feladatot.

merésével képessé valnak az ilyen jellegli ké-
pek értelmezésére.

Képvers (6-8 ora)

Papp Tibor képversei — Avantgard képver-
sek (Mallarmé, Apollinaire, Kassak) — Régi
magyar képversek.

A képvers olyan miifaj, amely verbalis ele-
mekbdl épiil fel, tehat tulajdonképpen szoveg-
nek tekinthetd, szovegként értelmezhetd, ele-
mei azonban sajatos, vizualis funkcioval bir-
nak, és képalkotd formakként funkcionalnak.
A képvers esetében a szavak jelentése, a sz6-
veg szintaktikai, retorikai sajatossagai mellett
a szoveg tipografiaja, a szavak, sorok, bekez-
dések elrendezése is jelent6séggel bir, a mi
szovegként €s képként is ,,0lvasddik”. A szo-
veg ¢s a tipografiai alakzat kapcsolata nem vé-
letlenszer(i, a kozottiik 1évo viszony milyensé-
gét a tanuloknak kell felfedeznilik.

A valasztott harom miicsoport a képvers
mifajanak harom korszakat mutatja be, for-
ditott kronoldgiai rend szerint: Papp Tibor
alkotasai a kortars koltészet egy vonulatat
reprezentaljak, megismerésiik talan kozelebb
viszi a tanuldkat az altaluk jobban ismert (s
altalaban nem épp kozkedvelt) avantgard po-
étikahoz. A régi magyar képvers a miifaj ko-

rai valtozata, funkcionalisan eltér a masik két csoporttdl, targyazasa a mufajfejlodés je-

gyeinek kimutatasara ad lehetdséget.

Montazs (4—6 ora)

Montazstechnika a hétkdznapokban (fotografia, elektronikus zene, film, informatika

stb.) — Avantgard és neoavantgard montazsok.

Ez a modul egy miivészi kifejezési mod, a montazstechnika hétkdznapi jelenlétére hiv-
ja fel a figyelmet, ebbdl kiindulva vizsgalja a hasonld elven miik6dd, de mas céllal, mas
befogaddi kdzeg szamara késziilt mialkotasok 1étmodjat. A ,,hétkdznapi” és a ,,magas”
kultura ezen a ponton az eddigieknél szorosabban, kozvetlenebbiil fonddik 6ssze, hiszen
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az avantgard miivész (képzomiivész vagy rendezd) ugyanazzal az eszkoztarral dolgozik,
mint példaul a HVG-cimlapok tipografusa.

Reklamok (6-8 ora)

Ujsagok — Oriasplakatok — Televizio.

A reklamok is kép és szoveg kolcsonhatasainak lehetségeit hasznaljak ki. A képi
komponenst tartalmazo reklamok kozott alapveten két tipus kiilonithetd el: az alloképen
¢és a mozgoképen alapuld reklamok. Elsddleges funkcidjuk a figyelemfelkeltés, amit (te-
levizids reklamok esetén) vizudlis és hanghatasokkal érnek el, illetve (folydiratreklamok,
oriasplakatok esetén) képi hatasokkal és a szemléld ,,megszolitdsaval” hajtanak végre.

A reklamok el6fordulésa szerint a tanterv harom témakoért kiilonboztet meg, de ugyan-
igy elképzelhet6 lenne technika szerinti vagy célk6zonség szerinti csoportositas is.

Mozgoképet imitdlo szoveg (6—8 ora)

Mészoly Miklds: Film.

Mész6ly Miklds kisregénye, ahogy cime is mutatja, nyelvi eszk6zokkel probalja a moz-
goképi hatasokat produkalni. A mii a forgatokényv mifajaval mutat rokonsagot, azonban
tobb Iényeges elemben eltér ettdl, ezek feltérképezése egy lehetséges vizsgalati szempont.
A regény a (poszt)modern magyar irodalom kontextusaban is értelmezhetd. A megkozeli-
tés szempontja lehet a narracid, az idokezelés, a struktira, a nyelvezet stb. kérdése.

Némafilm (8-10 ora)

Néhany mi vizsgalata (példaul Chaplin-filmek).

A némafilm a filmmiivészet egyik legdsibb miifaja, amelyben képi és verbalis textua-
litas sajatos alarendel6 viszonyban van egymadssal, a képregények kép-szoveg-aranyaival
mutat hasonlésagot. Ez a téma (valdszintileg az el6z6 is) a masodik félév anyaganak ré-
sze, a némafilmek elemzése soran épp ezért a korabban megtanult modszereket alkal-
mazni tudjak (kell is), igy nem lesz a tanuldk szamara ,,nagy falat” akkor sem, ha film-
és médiaismeretet nem tanultak.

A chaplini némafilm alapvetden egyetlen figura koré szervezddik, amelynek ,,egyéni-
sége” (targyakhoz vald viszonya, viselkedésmodja kiilonbozd helyzetekben) hatarozza
meg a narraciot, a film szimbolikajat.

Videoklip (68 ora)

Videoklipek — A Ponyvaregény (rendez6: Quentin Tarantino) cimii mozifilm.

Erre a témara a masodik félév végén keriil sor. A tananyagban helyet kapé videoklipek
kivalasztasa a tanulok feladata. Olyan klipeket kell gytjteniiik, amelyekben a széveg vi-
zualisan is megjelenik, nem csak auditiv mdédon, dalszoveg formajaban. Tarantino ismert
»kultfilmje” sajatos narrativ és technikai megolddsokat alkalmaz, amelyek rokonsagot
mutatnak a videoklipek megoldasaival (példaul torténetvezetés, vagastechnika), ennek
vizsgalata a kép-szoveg viszony szempontjabol is izgalmas lehet.

Elmélet (68 ora)

Oskar Bitschmann: Bevezetés a miivészettorténeti hermeneutikaba — André Bazin: Mi
a film? — Beke Laszl6: Miivészet/elmélet — Hans Belting: Kép és kultusz — Kibédi Varga
Aron: Szavak, vildgok — Koo6s Istvan: 4 képregény mint sajdtos kifejezési forma — Varrd
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Attila: Kult-Comics — McCloud, Scott: 4 képregény felfedezése — Thomka Beata: Meé-
szoly Miklos.

A tanév soran a tanulok megismerkedhetnek a kép és szoveg viszonyat targyald leg-
fontosabb szakirodalommal, természetesen nem ,,blokkban”, hanem az egyes témakhoz
kapcsoldddan kell megismerniiik a szakirodalmat. Nem teljes miiveket, hanem a tanar 4al-
tal valasztott miivekbdl kijelolt szovegegységeket kell befogadniuk, megérteniiik. Ehhez
ny(jt segitséget a fenti felsorolds: Oskar Bétschmann €s Beke Laszl6 konyve a vizualis
alkotasok megkozelitéséhez nyujt segitséget, Kibédi Varga Aron és Kods Istvan irasai at-
tekinthetd gondolatmenetli elemzések, tehat mdodszertani mintat jelenthetnek a tanar és a
tanul6 szdmara egyarant. Varrd Attila és Scott McCloud konyvei a képregényrdl szélnak:
a Kult-Comics rovid, konnyed nyelvezetli, am szakszer(i elemzései képet adnak a képre-
gény egyes valtozatairdl; 4 képregény miivészete pedig tulajdonképpen metanarrativ for-
maban, a képregény eszkoztaraval, humoros-Gtletes formaban mutatja be a miifajt. Hans
Belting miive a képek vallasos kultuszban betoltott szerepét, illetve ennek valtozasat ki-
séri figyelemmel. A Mi a film? cim( kotet néhany jol érthetd, konnyen befogadhatd
Chaplin-esszét tartalmaz, Thomka Beata monografidja pedig egy fejezetben elemzi és a
posztmodern irodalom viszonylatdban is értelmezi a Film cimi regényt. A szakirodalom
megyvitatasara is sor keriil az 6rak keretein beliil.

Kovetelményrendszer

Ismeretszerzées

1. Fogalmak:

— Miufaji kategoriak: illusztracid, képregény, allegéria, embléma, képvers, montazs,
videoklip, reklam, némafilm, regény, forgatokonyv, vizualis koltészet.

— Korstilusok, stilusiranyzatok: modern, posztmodern, avantgard, neoavantgard,
klasszicizmus, barokk.

— A miielemzés alapvetd fogalomrendszere (illetve olyan fogalmak, amelyek hasznalata
egy milelemzés soran elkeriilhetetlen): elbeszélés, narracio, interpretacio, tipografia, verba-
lis és vizudlis jelrendszer, szintaxis, szemantika, grammatika, retorika, hermeneutika.

2. A tananyagban szerepld szovegek, képi €s mozgoképes anyagok ismerete.

Miivek:

— Joun In-Van, Jang Kjung-Il, Arnybiré 1. Ford. Kiss Réka Gabriella, Vida Marcius
Mitsuki, Oroszlany Balazs (MangaFan, Bp., 2006)

— Mészoly Miklds: Film (Magvetd, Bp., 1976)

— Miller, Frank: Sin City. Ford. Varga Péter. (Fumax, Bp., 2006)

— Rajk Laszlo: Kuleshelyzet (1980-1983)

— Saint-Exupery, Antoine de: A4 kis herceg (Méra, Bp., 2007)

— Tandori Dezs6: Pdlydim emlékezete (Jovendo, Bp., 1997)

— Varrd Daniel: Tul a Maszat-hegyen (Magvet6, Bp., 2003)

Kijelolt rovid szakaszok a tematikaban megadott szakirodalombdl:

— Bétschmann, Oskar: Bevezetés a miivészettorteneti hermeneutikaba (Corvina, Bp.,
1998)

— Bazin, André: Mi a film? (Osiris, Bp., 1999)

— Beke Laszlo: Miivészet/elmélet (Balassi Kiadd, BAE Tartoshullam, Intermedia, Bp.,
1994)

— Belting, Hans: Kép és kultusz (Balassi, Bp., 2000)

— Kibédi Varga Aron: Szavak, vildgok (Jelenkor, Pécs, 1998)

—Kods Istvan: 4 képregény mint sajdtos kifejezési forma (Kalligram, 2004/2. 110-115)
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— McCloud, Scott: 4 képregény felfedezése. Ford. Banfoldi Tibor, Kepes Janos. (Nyi-
tott Konyvmtihely, Bp., 2007)

— Thomka Beata: Mészoly Miklos (Kalligram, Pozsony, 1995)

— Varrd Attila: Kult-Comics (Mozinet-konyvek. Bp., 2007)

Filmek:
Chaplin egy filmje
Ponyvaregény (amerikai film, 1994, rendezte: Quentin Tarantino)

Képek:
Hans Belting konyvében példakat és értelmezéseket is talalunk.

3. Miielemzési stratégiak, modszerek:

— szovegértelmezési technikak elsajatitasa (a ,,szoros olvasat” hermeneutikai modszere);

— képelemzési eljarasok ismerete (a szinek, formak, térviszonyok altal kifejezett tartal-
mak interpretacidja);

— akép és szoveg kozotti lehetséges viszonyok és kiillonbségeik ismerete (példaul ala-
rendeltségi, illetve mellérendeltségi viszony, felcserélhet6ség, helyettesités, egyiittolvas-
hatdsag).

Képességek:

— szovegek olvasédsa és értelmezése a ,,szoros olvasat” modszerének, illetve egyéb
technikdknak az alkalmazasaval, megfeleld fogalomhaszndlattal;

— a képi szoveg interpretaciojanak a képessége megfelelé fogalomhasznalattal;

— a képi és szoveges részt tartalmazo alkotasok értelmezése, kép €s szoveg kozotti
konkrét viszony értékelése, meghatarozasa;

— Osszefliggd (frott és szobeli) szovegek megalkotasa a tananyagban szerepl6 konkrét
mivek kapcsan (értelmezes vagy kritika);

— sajat ,,szovegmutatvany” létrehozasanak képessége minta alapjan (példaul képre-
gény vagy forgatokonyv a didk egy napjarol).

Ellenorzés és értékelés

Az ellendrzés nem ,,zarthelyi” keretek kozott torténik, a tananyag szerkezete ezt nem
indokolja. A tanév sordn a tanuloknak az 6rai munka keretében kell aktiv részvételiikkel
bizonyitaniuk a sz6veg/képolvasasi- és -alkotasi képességeiket, ezaltal pedig a tananyag-
ban val6 jartassagukrdl is szamot adnak (a kreativ feladatokat bizonyos interpretacios el-
jarasokkal, bizonyos fogalmak hasznélataval tudjak végrehajtani). Onall6 (otthoni) mun-
ka keretében hasonld ,,produktumokat” kell 1étrehozniuk irasban; valamint a csoportos
tevékenység soran kell megvaldsitaniuk a tanar altal kijelolt feladatot. Az értékelés soran
a tanarnak mind az 6rai, mind pedig az otthoni feladatokat figyelembe kell vennie, ezek
alapjan sziiletik meg év végén a tanulok szoveges értékelése, amely alapvetéen harom
pontot kell érintsen:

1. értelmezés (milyen biztonsaggal képes a tanuld a szoveges-képi alkotast értelmezni);

2. szdvegalkotas (az értelmezések, elemzések szovegként jol formaltak-e, megfeleld-
e a nyelvezetiik, biztonsdgos-e a fogalomhasznalat);

3. kreativitds (mennyiben ,,eredetiek” a megoldasai, alkalmaz-e egyéni mddszereket,
képes-e az egymast kovetd orak anyagat, illetve a kiillonboz6 miiveket Gsszefiiggéseik-
ben, ,,komplex” modon latni).
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Jegyzet

(1) Lasd: ,,Az eldttiink all6 probléma vilagos: hogyan
képes a nevelés és az oktatas id6ben sziikségszeriien
korlatozott folyamata [...] megbirkdzni az ismeret-

anyag exponencialisan szaporodd mennyiségével?”
(Szentagothai, 1980, 7.)
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Karpati Ildiko

Tankonyv és Taneszkoz Kutato és Fejleszto Intézet

A szakiskolai tankonyvhasznalat

A Tankonyvkutato Intézet dltal 2007 oszén végzett, a
szakiskolai, kozismereti tantargyakhoz kapcsolodo
tankonyvkutatdasanak eredményei

A Nemzeti Szakképzési és Felnottkepzeési Inteézet (NSZFI) dltal
szervezett, Szakiskolai Fejlesztési Program Il (SZFP I1.), kozismereti
oktatds és szakmai alapozds megtijitdsa fejlesztési teriilet keretei
kozott torténd fejlesztésekben, vizsgdlatokban és programokban 70
szakiskola vesz részt. Ezen tankonyvkutatds hdtterét az SZFP II. adlta,
ennek megfeleloen a vizsgdlat a programban részt vevd 70 iskoldra
terjedt ki. A kozismereti oktatdsi fejlesztési teriiletnek megfeleloen
pedig a vizsgdlat a kbézismereti tantdrgyak oktatdsa sordn
alkalmazott tankdnyveket és taneszkozoket érintette, az NSZFI dltal
meghatdrozottan a 9. és a 10. évfolyamon. (1)

A kutatas célja

tankonyvkutatas célja a szakiskoldkban jellemz6 tankdnyvhasznalati szokasok és
gyakorlatok, valamint a tankonyvek tanithatosdganak és hasznalhatésaganak fel-
térképezése volt, vagyis a vizsgalat idején jellemzd gyakorlatot volt hivatott fel-
tarni. A kutatas tehat az alabbi, eldzetesen feltett kérdésekre keresett valaszt:
— Milyen kozismereti tankonyveket hasznalnak a szakiskolakban?
— Milyen jellemzokkel birnak a legnépszeriibb kozismereti tankonyvek?
— Pontosan milyen ezen tankonyvek tanorai hasznalatanak gyakorlata?
— Hogyan értékelik a pedagogusok ezen tankdnyvek alkalmazhatdsagat és hatékony-
sagat?
— Hogyan értékelik a didkok ezen tankonyvek tanulhatdsagat és hasznossagat?
— Mindezek alapjan a jelenleg hasznalt tankonyvek, illetve azok hasznélatanak gyakor-
lata mennyiben felel meg a projektoktatas bevezetendd formainak?
— Az eredmények alapjan milyen fejlesztésekre, valtoztatasokra lehet javaslatot tenni?

A Kkutatas tartalma és modszerei

A szakiskolai tankonyvkutatds tobb, nagyjabdl egyszerre zajlo részbdl allt 6ssze, me-
lyek mindegyike kiilonb6z6 szempontbol vizsgalta az elozetesen feltett kérdésekre adha-
t6 valaszokat. E18szor teljes kor( listat allitottunk 6ssze a szakiskolakban hasznalt kozis-
mereti tankonyvekr6l (2), majd kivalasztottuk a tantargyanként legnépszertibbnek mutat-
kozd 2-2 darabot (3). Ezekr6l a tankonyvekrdl részletes szakért6i analizis késziilt.

A vizsgalat masik részét a tankonyvhasznalat kérdéives felmérése képezte, melynek
soran a 70 iskola kdzismereti és szakmai tanarai, a tankonyvfeleldsok és a 9-es és 10-es
diakok toltottek ki egy-egy on-line kérddivet. Az on-line kérd6iv tobbnyire egyszerd, fe-
leletvalasztos kérdéseket tartalmazott; mivel szoveges valaszt nem kellett adni, minddsz-
sze 10 percet vett igénybe a kit6ltés. Az on-line kérdéivet 37 tankonyvfelelos, 528 peda-
gogus és 3140 (9-es és 10-es) tanulo toltotte ki.
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A harmadik és talan legfontosabb részt a helyszini felmérés, azaz terepkutatas adta,
melynek soran szakértdink 24 iskolat latogattak meg. A 24 iskola kivalasztasanak f6
szempontja a fenntartd tipusa volt, valamint az, hogy a kivalasztott iskolak telepiilés-
nagysag ¢€s regionalitds szempontjabol reprezentaljak a szakiskolai intézményrendszert
és atfogjak az oktatott szakmak minél szélesebb korét. Ezek mindegyikében a kutatok 2
kozismereti tandran megfigyelték a tankoényvhasznalatot (4) és interjut készitettek egy-
egy tanarral (5), valamint fokuszcsoportos beszélgetést tartottak a didkokkal, melyek so-
ran természetesen sokkal arnyaltabb, kifejtett valaszokat kaptunk, mint az on-line kérdd-
iv megadott valaszaibol torténd valasztas soran. A didkok megkérdezése az adott téma-
ban, bar kétségteleniil a kutatas kisebb, &m legnehezebb részét képezte, egyben a felmé-
rés egyedi jellegét is adta, mivel aranylag ritka, hogy egy ilyen jellegt felmérésben a di-
akok véleményét kérdezzék. (6)

Mindezek soran a tankényveket és a tankonyvhasznalat gyakorlatat az dsszes érintett:
a pedagdgusok, a didkok és a tankonyvanali-
zisek soran a tankonyvek szempontjabol is
megfigyelhettiik.

Tapasztalataink szerint a tan-
konyvi kindlatot az oktatok elso-
sorban abbol a szempontbol
vizsgadljdk, hogy eléggé egyszerti
szovegezeésti és konnyen tanul-
hato-e az adott taneszkoz, illetve
elvégezheto-e tandr-didk szdamd-
ra egyardnt — az egyre csékkend
éves kozismereti oraszdm alatt -
a konyv anyaga. Részben a szii-
lok anyagi helyzetére, részben a

A Kkutatas eredményei

A tankonyvkindlat és a megrendelt tan-
konyvek (tankényvvalasztds)

A vizsgélat eredményei alapjan a szakis-
kolai kézismereti tankonyvkinalat, bar évek
ota javulo tendenciat mutat, a tobbi képzési
programtipushoz képest még mindig megle-
hetésen sziikds. (Am az ma mar ritkasag-
szamba megy, hogy a szakiskolai diakok sza-
mara nem ezen képzési forma szdmara kidol-

dolog praktikus voltdra valo hi-
vatkozdssal eloszeretettel rende-
lik a szakiskolai tandrok a 9. és
10. évfolyam tananyagdt egy ko-
tetben kozreado
tankdnyveket is.

gozott tankonyvet rendeljenek meg az isko-
lak, mint ahogy az sem jellemzd, hogy koz-
ismereti tantargyakhoz ne rendelnének
tankonyvet.)

A kutatas alapjan allithatjuk, hogy az isko-
lak dontden a 9. évfolyam szamara rendel-
nek tankonyvet, viszont kevés tartostan-

konyvet hasznalnak, vagyis két évfolyamon
hasznaljak ugyanazt a tankonyvet, illetve két
évfolyam anyagat tartalmazé konyvet valasztanak. (7) Atlagosan az jellemz6, hogy az
olyan koézismereti tantargyakhoz, melyek tanulasat inkabb segitheti egy tankonyv (példa-
ul: torténelem és allampolgari ismeretek, természetismeret, idegen nyelv), jellemzéen
rendelnek koényvet az iskolak. Az olyan jellegli segédleteket, mint amit példaul egy fold-
rajzi atlasz jelent, szinte mindenhol megrendelik, kiilondsen ahol az adott tantargy az
adott szakmahoz kapcsolodoan fontos. A terepkutatas megfigyelései arrdl is tanuskodtak,
hogy adott esetben a tankdnyvet az iskolaban tartjak, vagyis csak a tandran hasznaljak a
didkok (otthoni tanulashoz nem) (8), illetve hogy olykor tankonyv helyett annak egyes
fénymasolt oldalait kapjak meg a didkok a tanulashoz. A didkok nagyjabol egyforma
aranyban veszik Gjonnan, illetve kapjak tjonnan az iskolatol a tankonyveiket, de eléfor-
dul, hogy hasznaltan veszik, vagy vissza kell adniuk az iskolanak (vagyis tartostankony-
vet hasznalnak).
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A szakiskolakra kifejezetten nem jellemz6, hogy taneszkozoket hasznalnanak. Ezt
azonban a tanarok nem tartjadk problémanak, mivel a taneszkdzoket konnyen potoljak,
példaul az SZFP II. keretei kozott késziilt és megkapott segédanyagokkal. (9)

Az adatok alapjan megéllapithatjuk, hogy a szakiskoldkban nem jellemz6, hogy minden
tantargybol kovetkezetesen egy kiadotdl rendelne tankonyvet egy iskola. Az viszont igen,
hogy egy-egy tantargy minden évfolyamon t6rténd oktatasahoz ugyanannak a kiadonak a
tankonyvcsaladjat (sorozatat) hasznaljak. Kiilonosen a tankonyvfeleldsok valaszai alapjan
lattuk azt, hogy a szakiskolai tankényvrendelés egyfajta rutin alapjan zajlik, vagyis a meg-
rendelt tankdnyvek Osszetétele évrdl évre 10 szdzaléknal kisebb aranyban valtozik.

Ehhez persze az is hozzajarul, hogy az évtizedek dta tanitd pedagégusok 38 szdzaléka
jellemzden ugyanabbdl a konyvbdl tanit évek dta, €s bar — mint szintén lattuk — a fiatal,
palyakezdd tanarok tllreprezentaltak az SZFP Il.-ben részt vevo iskolakban, valamint
esetiikben azt is lattuk, hogy szinte évente cserélnek tankonyvet, vagyis keresgélik a
megfeleldt, illetve hasznaljak a kiilonféle 1j segédanyagokat is, még Ok is nagy aranyban
alkalmazkodnak az iskoldban kialakult szokasokhoz, és szintén azt a konyvet rendelik,
amit id6sebb kollegajuktol ,,6rokoltek”™.

Megfeleld tankonyv hianyara a pedagdgusok legjellemzdbben a természetismeret tan-
targy esetében panaszkodtak.

A tankonyvvalasztas motivacioirdl a tanari interjak soran kaptunk részletesebb infor-
maciokat. Tapasztalataink szerint a tankdnyvi kinalatot az oktatok elsésorban abbol a
szempontbol vizsgaljak, hogy eléggé egyszerii szovegezésii és konnyen tanulhato-e az
adott taneszkoz, illetve elvégezhet6-e tanar-didk szamara egyarant — az egyre csokkend
éves kozismereti 6raszam alatt — a konyv anyaga. Részben a sziilok anyagi helyzetére,
részben a dolog praktikus voltara valo hivatkozassal eldszeretettel rendelik a szakiskolai
tanarok a 9. és 10. évfolyam tananyagat egy kotetben kozreadd tankonyveket is. (70)

A tankényvek pedagogiai mindsége és korszeriisége

A tankdnyvek elemzése és analizise a kovetkez6 szempontok alapjan tortént (ezeket a
kutatas tobbi része: az on-line kérdéivek és az interjik soran is figyelembe vettiik):

1. Az ismeretek megértése, tanuldsa

Az itt vizsgalt jellemzOk: a tankonyv altal tartalmazott ismeretanyag tartalma és mind-
sége, ennek a tartalomnak a strukturéltsdga, az ismeretanyag kifejtettsége, a szovegezés
mindsége €s alkalmazkodasa a tanuldk szovegértési képességeihez, a megértést segitd
abra- és képanyag, a tanuldk eldzetes tudasahoz vald alkalmazkodast segitd eszk6zok.

A kivalasztott tankonyvek koéziil az ebben a jellemzoben elért pontszamokat nézve a
tobbihez képest meglehetdsen lemaradtak az irodalom tankdnyvek (pedig ezeket igen
népszeriinek talaltuk a tankonyvrendelések soran). Ebben a tekintetben legjobbnak a
nyelvtan, matematika, angol és német tankényvek mutatkoztak.

A didkok on-line kérddiveken adott valaszai szerint jellemzden nem talaljak ugy, hogy
sok idegen sz6 lenne a tank6nyveik szovegében, bonyolultak lennének a mondatok, vagy
zavaros lenne szdmukra az ismeretek strukturaltsaga. Viszont jellemzden unalmasnak és
kevéssé szemléletesnek tartjak a tankonyveiket.

Mindezeket a tanuldi véleményeket természetesen 6vatosan, és feltétleniil a tankdny-
vek kovetkezo6 fejezetben targyalandd gyakorlati hasznalatanak fliggvényében kell kezel-
niink. Hiszen ha példdul a didkokra az jellemzd, hogy valéjaban az iskolan kiviil nem is
foglalkoznak a tankonyvekkel, vagy nem jellemz6, hogy abbol hosszabb részeket, szo-
vegeket vagy feladatokat egyediil dolgoznanak fel, azaz 6sszességében tulajdonképpen a
tanulok nem nagyon hasznaljak a tankonyvet (még akar tanoran sem), akkor a fenti vé-
lemények kevéssé megalapozottak. Vagyis a didkok feltételezett véleményiik alapjan nyi-
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latkoztak meg Ggy, hogy példaul nem talaljak a tankdnyvek szévegeit bonyolultnak, vagy
nem talalkoznak tul sok idegen szoval, mert valgjaban nem is olvastak a tankoényvet (az
egészet biztosan nem).

Igy ebben a tekintetben egyrészt a szakérti tankdnyvanaliziseket sulyozottan kell fi-
gyelembe venniink, masrészt a fenti adatokat a tankdnyvhasznalat gyakorlatanak figye-
lembevételével kell értelmezniink.

A diakokkal folytatott fokuszcsoportos beszélgetéseken elhangzottak olykor komoly
ellentétben allnak a fentebb lathato, kérddives tanulsagokkal. Mint az a fokuszcsoportos
beszélgetésekbdl kideriilt, a didkok nem nagyon hasznaljak a tankonyveket, s6t sokszor
egyaltalan nem is ismerik azokat (példaul sajat bevallasuk szerint ki sem nyitjak); ez azt
a sejtést erdsiti meg, hogy a kérddivek kitoltése soran a tanulok egy része a valaszokat
csak ,,megtippelte”, vagyis nem tapasztalataik (mivel az nincs), hanem feltételezéseik
alapjan valaszoltak.

A fékuszcsoportos vizsgalat eredményei szerint a didkok gyakran itélik a tankonyvei-
ket feleslegesnek (mert az nem tartalmazza a tananyag lényegi részét), a tankonyvek szo-
vegét érthetetlennek, struktarajat atlathatatlannak, kovethetetlennek (jellemzben a didkok
a tanar altal lediktalt, fiizetlikbe lejegyzett vazlatbdl tanulnak). Viszont a didkok nagy ré-
sze fontos informacidkozvetitonek tartja a képeket és az abrakat: ezek a tanulok azt
mondjak, hogy ezek altal jobban megértik a tananyagot, mint a szovegbdl. (11)

Mindezek alapjan Gsszességében megallapithatjuk, a tankonyvek szévegének érthetd-
ségével, strukturaltsagaval, az idegen szavak hasznalataval és az abrak és képek megfe-
lel6 voltaval kapcsolatban a helyzet nagyjabol a ,,kozhiedelemnek” megfeleld, vagyis
mindegyik teriileten van mit javitani mindegyik k6zismereti tantargy tankényveinek ese-
tében. A tanari vélemények és a szakértdi elemzések, melyeket ebben a tekintetben meg-
alapozottabbnak tarthatunk, atlagosan erds kdzepesre értékelik a konyveket, ami tobbé-
kevésbé elfogadhato helyzet.

2. Az ismeretek alkalmazdsdt biztosito miiveletek tanuldsa

Az itt vizsgalt jellemzok: az ismeretek és a képességek integralt megkozelitése, az is-
meretelemek ismeretté, az ismeretek ismeretrendszerré fejlesztésének feltételei, a tanul-
tak mindennapi életben t6rténd alkalmazasahoz segitséget ado eszkdzok.

A szakért6i elemzések szerint ebben a tekintetben is az irodalomtankdnyveket talaltak
a legkevésbé megfelelének, a legkiemelkeddbbnek pedig a nyelvtankonyveket. Erdekes
mddon a tobbi tantargyra az volt jellemz0d, hogy az egyik vizsgalt konyv nagyon magas,
a masik nagyon alacsony értékelést kapott ebben a kategdridban, ami kiilonésen fontos-
sa teszi, hogy melyik kényvet valasztja a pedagdgus.

A fentiek alapjan azt a megallapitast tehetjiik, hogy a tankdnyvekre még mindig in-
kabb jellemz6, hogy kevéssé életszerd, a didkok életvilagaval kapcsolatban nem allé pél-
dat és feladatot tartalmaznak, és nem segitik megfeleld mértékben az ismeretek tanoran
kiviili, gyakorlati alkalmazasat.

3. Problémak, problémahelyzetek elemzése és a problémamegoldds tanuldsa

Ehhez a teriilethez tartoznak a problémamegoldas tanulasat segitd eszkozok.

Ebben a tekintetben nem tudjuk egy-egy tantargy tankdnyvét kiemelni a szakértdi elem-
zések alapjan, legfeljebb itt is a nyelvtankonyveket emlithetjik meg pozitiv példaként.

Osszességében azt 4llapithatjuk meg, hogy a tankonyvek nagy véltozatossagot mutat-
nak abban a tekintetben, hogy mennyire segitik a didkok problémaérzékenységének ¢€s
foleg problémamegoldd képességének a fejlesztését. Gyakran a szerzok még az arra igen
alkalmas kérdések, teriiletek esetén sem térnek ki ilyen jellegli képességek fejlesztésére,
s6t olyan tantargyak esetében sem, ahol ez a targy fo tartalma is lehetne (példaul infor-
matika). Mas esetben viszont (példaul az angol nyelv esetében) megvaldsitjak ezt a cél-
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kitiizést. Erdekes itt is megfigyelni, hogy még az ugyanahhoz a tantargyhoz késziilt tan-
konyvek is mennyire kiilonbozoéek lehetnek ebbdl a szempontbol.

4. A tanulds médszereinek tanuldsa

Az itt vizsgalt jellemzok: a tanulas megtervezését és értékelését segitd eszkozok, a ta-
nulasi motivumok fejlesztését szolgaldé megoldasok, a tanulasi képességek fejlesztését
szolgalo eszkozok, a személyes reflektalasra 0sztonzd eszk6zok, a gondolkodasi képes-
ségek fejlesztését segitd eszkozok.

Ebben a jellemzdjében a szakértok kiemelkeddnek talaltak ismét a nyelvtankonyveket,
az angol nyelvkonyveket, a matematikakonyveket. Rossznak értékelték ismét az iroda-
lomkonyveket, valamint més kdzismereti tantargyak egy-egy képvisel6jét (példaul torté-
nelem, német, informatika).

Osszefoglaléan elmondhatjuk, hogy az 6nalld, esetleg kritikai gondolkodés kialakita-
sat, a problémafelvetést és annak megoldasi képességeit, a valtozatos tanuldi tevékeny-
ségformakat elsdsorban az olyan tantargyaknal talaljuk meg, ahol a kommunikacios és a
problémamegoldas voltaképpen a tananyag része (példaul idegen nyelvek és matemati-
ka). Az olyan tantargyakat, melyek inkabb lehetdséget adnak a tanulok passziv, befoga-
déi helyzetbe vald szoritasara, kevéssé jellemzik ezek az Gjszer(ibb tanitasi formak, igy
a tankonyvek is inkabb a hagyomanyos ismeretk6zlést valositjak meg.

5. A szocidlis viszonyuldasok, magatartdasformdak tanuldsa

Az itt vizsgalt jellemzok: értékek kozvetitését és a szocidlis képességek fejlesztését se-
gitd eszkozok.

Szinte mar varhaté modon megint egy irodalomkdnyv szerepelt itt rosszul (pedig ez kii-
londsen alkalmas lehetne példaul értékek kozvetitésére), valamint a mas tekintetben szintén
nem megfeleldnek bizonyuld természetismeret-konyvek. Viszont ebben a tekintetben is si-
keresek az angolnyelvkonyvek és egy torténelem, illetve informatika tankonyv.

Osszességében azt 4llapithatjuk meg, hogy a tankonyvek annyiban felelnek meg ezen
elvarasoknak, amennyiben az az adott tantargy tartalmahoz szervesen kapcsolddik (ter-
mészetes dolog — lenne —, hogy egy torténelemtankényv hangsulyozza az emberi élet ér-
tékét, vagy egy természetismeret tankonyv a természeti kornyezet védelmét). Az angol-
nyelvkonyvek jo példat szolgaltatnak arra, hogy olyan esetben, ahol ezek az ismeretek,
értékkozvetitések nem lennének alapfeladatok, a nyelvtanitas mint alapfeladat mellett
hogyan lehet ilyen ,,rejtett” értékkozvetitést megvaldsitani. Valdjaban ez minden tantargy
esetében lehetséges lenne, igy ebben a tekintetben még feltétleniil sziikséges a tankony-
vek fejlesztése.

Itt szeretnénk arra is emlékeztetni, hogy bar a konyvek tobbsége természetesen az erds
kozépmezdnyben végzett, ez pontosan azt jelenti, hogy a tankonyvek kdzepesen megfe-
leloek, vagyis a fenti szempontoknak csak részben, hol igen, hol nem, de teljes mérték-
ben semelyiknek sem felelnek meg. Ebbdl az kovetkezik, hogy majdnem minden tan-
targy tankonyveit fejleszteni, valtoztatni sziikséges.

A tanari interjuk tanulsaga szerint a pedagogusok pozitivabbnak értékelik azokat a tan-
konyveket, melyek kompatibilisebbek a projektoktatassal, vagyis annak megvaldsitasa-
ban jobban segitik 6ket, mint a hagyomanyos tankényvek. Ennek természetesen az az
oka, hogy az SZFP Il.-ben részt vevd iskolakat vizsgaltuk, melyekben alapvetden az
ilyen tipust képzésre vald attérés lenne a cél.
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A tankényvhaszndlat sajdtossdgai

1. Tanorai tankényvhaszndlat

Felmérésiinkbdl egyértelmiien kideriilt, hogy a szakiskolai kézismereti érakon is gyak-
ran hasznalnak tankonyvet, ez mind a didkok, mind a pedagoégusok szamara bevett gya-
korlat. Ennek mértékét a didkok és a tanarok atlagosan 15 percre becsiilik egy-egy
tandran. (12)

Az ebbdl kovetkezo kérdés természetesen az, hogy mire hasznaljak ebben az idében a
tankonyvet.

A legéltaldnosabban az jellemz0d, hogy a didkok a tandran hangosan vagy magukban
elolvasnak, esetleg kijegyzetelnek egy szovegrészt a tankonyvbol. Azt figyeltik meg,
hogy ennek gyakorisagat a didkok mind az on-line kérd6iveken, mind a fokuszcsoportos
felmérések soran gyakoribbnak és jellemzdbbnek itélték meg, mint a tanarok.

A tank6nyvben talalhat6 abrak, képek k6z6s elemzését, megbeszélését viszont a tanarok
tartjak jellemzobbnek, mint a didkok, ez utob-
biak szerint erre inkabb ritkan kertil sor a tan-
Jellemz6 tanuloi vélemeények oran (a fokuszcsoportos felmérések tanusaga

a tandrai tankonyv- szerint ezt a dlékpk mé.g ritkabbnak talaljak),

h _ mig tanaraik szerint majdnem 50 szézalékban.

hasznalatrol: Tanoran a tankdnyvbol egyéni feladatok

,— Hdt a munkafiizetet elolvas-  elvégzését a didkok és a tanarok is kozel
suk, és a tandr ir segitségevel ugyanolyan mértékben itélték gyakorinak,
irunk egy vdzlatot, és a tan- mint ritkdnak; a fokuszcsoportok mar inkédbb

. T jellemzoének talaltak ezt a gyakorlatot. A tan-
kdényvbol kiegészitjiik ezt a konyvek feladatainak csoportos megoldasat
vdzlatot.” a tanarok is igen ritka esetnek irtdk le, a dia-

,— Es milyen _formdban, milyen kok pedig még inkabb (holott ez kozelitene a
médon haszndljdtok torténelem- projektoktatas kivanatos céljahoz). (13) A ta-
- . narokkal készitett interjik azonban pozitivan

bl a tankonyvet? arnyaltdk az ezzel kapcsolatos képet. Ezek

- Hdt, hasonloan, mint a kém-  alapjan tény, hogy az uralkodé6 munkaforma:
idit, hogy néha a fiizetbe irunk a tananyag lényegének megértetése és a lec-

T ] .., ke f& csomépontjai vazlatanak létrehozasa

és néha pedig a labldra. kevésbé gyakran torténik puszta diktaldssal,

,— Aldhiizzuk benne a szévegel  az egyes tanarok tobb-kevesebb sikerrel
és meg kell tanulni.” megprobaljak a szoveg értésére és elemzésé-
re ravezetni a tanuldkat.

A fentieken tul az on-line interjuk soran azt
tapasztaltuk, a didkok elég gyakorinak talaljak, hogy informaciok és adatok felkutatasara, ki-
keresésére kell hasznalniuk tandran a tankonyvet. Az is jellemzd, hogy a tanulok szerint rit-
kan van lehetdségiik vitatkozni a konyv altal felvetett (netdn a tanulas kapcsan benniik fel-
meriild) kérdésekrol, problémakrol. (Bar a tankonyvek elemzése soran azt is lattuk, hogy en-
nek a lehetéségnek a biztositasa nem is nagyon jellemzi a tankonyveket.)

A fokuszcsoportos felmérésekbdl megallapithato, hogy jellemz6 gyakorlat a tankdnyv
szovegében a lényeg alahtizasa a tandran. Rendkiviil sok diak szamolt be arrdl a tandrai
gyakorlatrol, hogy a tanar vezetésével (idonként ezt maga a tanar csindlja) aldhuzzak a
tankonyvben a lényeget, majd azt a tanar felirja a tdblara, ahonnan a didkok lemasoljak
a flizetbe. (Szinte mind a 24 iskoldban ezt a folyamatot irtak le a didkok arra a kérdésre
valaszként, hogy mi torténik egy-egy tandran, akarmilyen tantargyrdl is volt éppen sz4.)

A varakozasoknak megfelelden elterjedt gyakorlatnak talaltuk, hogy a tankonyvet a
hazi feladat feladasara és bejelolésére hasznaljak tanoran. (14)
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A terepkutatds soran az dralatogatasok annyira jellemz6 tapasztalata volt, hogy a tan-
orat a tanarok a hazi feladat feladasaval zartak, és ahhoz tobbnyire a tankdnyvet hasznal-
tak, hogy a felmérést végzok arrdl is gytijtottek adatot, milyen jellegii ez a hazi feladat,
a kiilonbozo feladattipusok mennyire jellemz6ek. Az adatokat az alabbi tdblazat mutatja:

1. tablazat

Egyaltalan nem adott hazi feladatot. 9
Lecke megtanulasat adta fel a tankonyvbol. 10
Feladatok szobeli elvégzését adta fel a tankonyvbdl (munkafiizetbdl). 3
Feladatok irasbeli elvégzését adta fel a tankdnyvb 61 (munkafiizetbol). 13
Szobeli feladatot adott fel tetsz6leges forras felhasznalasaval. 2
Irasbeli feladatot adott fel tetszéleges forras felhasznalaséval. 4

A fokuszcsoportos vizsgalat soran sok didk emlitette, hogy a tankdnyvet arra hasznal-
jak, hogy abbol kapnak hazi feladatot. Ugyanakkor igen sok iskolaban tapasztaltuk, hogy
a didkok egyaltalan nem kapnak hazi feladatot (sokszor azért, mert sajat bevallasuk sze-
rint ugysem csinaljak meg). Fontos megjegyezniink itt azt is, hogy a didkok szamos eset-
ben beszadmoltak arr6l, hogy a hazi feladatot egyaltalan nem ellenérzik, ami persze nem
csak motivacidjukat csokkenti, hanem visszajelzést sem kapnak annak helyes vagy hely-
telen megoldasardl.

A tandérak megfigyeléseit 6sszegz6 adatok azt igazoljak vissza, hogy talan még az on-
line kitoltott kérdodivek altal jelzetteknél is gyakrabban fordul eld tanérakon, hogy a dia-
kok a tanar magyarazatat kovetik a tankonyvben, vagy felolvasnak abbdl valamit. A kér-
doivek visszajelzéséhez képest talan valoban nem til ritka a gyakorlatban, hogy a didkok
hasznaljak a tandran a tankonyv abrait (a terepkutatas adatai ebben a tanarok altal meg-
adottakhoz kozelitenek). Legalabb ilyen gyakran hasznaljak egyéni feladatok megolda-
sara a konyvet: ez a valdsdgban is olyan ,.k6zepes” adatot mutat, mint a didkok és a ta-
narok valaszai.

Az dralatogatasok sordn felvett adatok szintén visszaigazoljak az on-line kérdodivek és
a tandri interjuk (s6t a tankdnyvelemzések) azon megfigyelését, hogy a tankonyveket alig
hasznaljak csoportos feladatmegoldasra. Mint a tank6nyvelemzésekbdl lattuk, ennek a
tankonyvek erre valé alkalmatlansaga is az oka, akarcsak vélhetéen az ehhez sziikséges
ismeretek és gyakorlatok kisebb elterjedtsége a tanarok korében, illetve az ilyen jellegi
feladatok elvégzésével kapcsolatos motivalatlansag.

A felmérés kiilonféle részei arr6l informaltak minket, hogy a tanarok 42, a didkok 40
szazaléka szamolt be munkafiizet (vagyis taneszk6z) hasznalatardl egy-egy adott tan-
targy esetében a tanoran.

Amit az dralatogatasok tapasztalatai kozil még érdemes kiemelni: tovabbra is az a
kiemelten jellemzo, hogy a tankonyveket a tanoran ismeretatadasra hasznaljak. Itt is
megjelenik az értékekre nevelésnek a tankdnyvanalizis soran is kimutatott hianya, kevés-
sé jellemzd volta.)

2. Tanoran kiviili tankonyvhaszndlat

Amennyiben a didkokat mint azokat a személyeket, akik elsésorban hasznaljak tanéran
kivill a tankonyveket, kérdezziik errdl, (sajnos) a legaltalanosabb valaszuk, hogy nem.

Ebben a tekintetben azt talaltuk, hogy a didkok ritkan (43 szazalék adta ezt a valaszt)
hasznaljak a tankonyvet adatok keresésére, ugyanilyen ritkdn olvasnak el benne valamit
azért, mert az érdekli 6ket, gyakrabban hasznaljak a hazi feladat elkészitéséhez, valamint
a lecke kijegyzeteléséhez és megtanulasahoz.

A tanoran kiviili tankdnyvhasznalat esetében is azt latjuk, hogy a tankonyveket alap-
vetden ismeretek kozlésére (taroldsara) hasznaljak, melyek vagy hasznosulnak valami-
lyen forméban, vagy nem (hasznosulnak jellemzéen példaul, amikor a didkok dolgozat-
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ra késziilnek fel, ehhez altaladban megjeldlték a tankonyvet mint lehetséges segitséget, is-
meretforrast).

A fékuszcsoportos interjuk eredményei szerint a tankdnyvek otthoni hasznalata nem
igazan jellemzd a szakiskolai tanuldkra. Ennek nem elhanyagolhaté oka, hogy a tanarok
kétharmada nem ad hazi feladatot, illetve az iskoldk egy része nem is teszi lehetdvé, hogy
a tankonyvet otthon hasznaljak a diakok (mivel azt nem vihetik el az iskolabol).

Fél6, hogy kovetelmények hianyaban nem vértezddnek fel a tanulok az egész életen at
torténd tanulashoz sziikséges kognitiv és affektiv képességekkel, pozitiv attitiiddel, mun-
kakultaraval. A kozismereti 6raszdmok folyamatos csokkenése mellett az a gyakorlat,
hogy a szakiskoldk, illetve a tanarok nem tartanak igényt szakiskolai didkjaik otthoni ta-
nulasara, rendkiviil megneheziti, hogy megfeleld alapokkal keriiljenek be a tanuldk a
szakképzési szakaszba, azt pedig végképp lehetetlenné teszi, hogy érettségihez vezet6
képzési formakba is bekapcsolddhassanak.

Az otthoni tanulas és a tankonyvek 6sszefliggésérdl a fokuszesoportos vizsgalatokbol
a kovetkez6 tanulsagot vonhatjuk le: otthoni tanuldshoz a didkok a flizetiiket hasznaljak,
ezen feliil legfeljebb csak szoveggylijteményeket hasznalnak (példaul verstanuldshoz).

Osszegzés

A tankdnyvhasznalat sajatossagait osszefoglalva arra az igen kevéssé meglepd felis-
merésre juthatunk, hogy a tankdnyveket a tanarok és a didkok, tandran és azon kiviil, ar-
ra hasznaljak, amire azok alkalmasak. Vagyis tébbnyire azoknak a funkcidknak a kihasz-
naldsaval talalkoztunk ezek kapcsan, amiket a tankonyvanalizis soran az egyes tulajdon-
sagokkal kapcsolatos értékelések felvetettek. Ebben tovabbra is az a meghatarozo, hogy
a tankonyvet ismerethordozdonak tekintik, st ezen beliil is kevéssé tartjak annak az abra-
kat, mint a sz6veget, valamint kevéssé fontos a szveg strukturaltsaga és érthetosége,
mint mennyisége és adattartalma. (Bar meg kell jegyezni, hogy a didkok egyre kevésbé
jellemzden hasznaljak adatforrasként a tankonyveket.) A tankonyveket értelemszeriien
nem haszndljak (mivel nem tudjak) 6nallé tanulasra, gondolkodasi, problémamegoldd
képességek fejlesztésére, csoportos munkak megvalositasara, és kiillonésen nem projekt
jellegii feladatok elvégzéséhez, mivel ezekre kevéssé alkalmasak.

A fentebbi megallapitasokat réviden Osszefoglalva azt mondhatjuk, hogy a szakisko-
lai kozismereti tankdnyvek tanulhatésaga €s tanithatésaga, valamint hasznalatdnak gya-
korlata nagyjabdl az eldzetesen feltételezettnek felel meg, vagyis a vizsgalat visszaiga-
zolta azokat az elképzeléseket, melyek a tankdnyvekkel kapcsolatban altaldban a kézvé-
leményben élnek.

A tankonyvek tartalmaval kapcsolatban ki kell emelniink, hogy ugy tlinik, még min-
dig nehezen érthetdk a didkok szamara a tankonyvek szdvegei, de ennél nagyobb prob-
léma, hogy nem megfelelden strukturaltak, a tanulok szdmara nem atlathatéak. A tan-
konyvekben a didkok a tandrai ismeretkdzléshez képest (vazlat diktalasa, 1ényegkieme-
1és) teljesen eltérd modszerekkel talalkoznak, melyek értelmezéséhez és megtanulasahoz
nincsenek technikaik. Igy a tankonyveket a tanarok és a diakok egyarant még mindig
dontden egyfajta ,,informacidkonzervnek”, ,,ismerettarnak” tartjak, vagyis olyan eszk6z-
nek, melyben rogzitve van (s igy utanakereshetd) az elsajatitandd ismeret. Ugyanakkor
egyre kevéssé jellemzd, hogy erre a funkcidra sziikségiik lenne.

Vélhetoen ebb6l — vagyis a tankdnyvek funkcidjanak valtozasabol — adodik a tankony-
vek fenti tekintetben vett és hatarozottan kimutathatd pozitiv valtozasa. A kdzismereti
tankOnyvek egy része torekszik a fenti problémak csokkentésére, vagy ha ezt a tankényv-
szerzOk nem teszik meg, akkor a tanarok inkabb nem hasznalnak tankonyvet.

Ebbdl viszont — megfigyeléseink szerint — a tankonyvek egyre csokkend hasznalata
kovetkezett a tanarok és a didkok esetében egyarant. (Ami a tankonyvrendelések csokke-
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nésében nem mutatkozik meg annyira, mint egy ilyen terepkutatas soran.) Es mivel ugy
latszik, enélkiil is lehet tanulni €s tanitani, olykor ugy vettiik észre, mintha a tanarok és
a didkok kezdenének ,,Jlemondani” a tankonyvekrol.

Bar a tartalmi, szovegstrukturaldsi, szohasznalati jellemzoikben javulnak a tankony-
vek, még mindig akadnak problémak az illusztraciok, abrak mennyiségével és hasznala-
taval. A legnagyobb hidnyossagok azonban a képességfejlesztés teriiletén mutatkoznak:
a tankonyvek még mindig nem életszerliek, nem kozvetitik a problémak gyakorlati alkal-
mazasat, nem fejlesztik a 1ényeglatd, a problémafelismeré vagy -megoldo képességet,
melyek minden szakmaban fontosak lennének.

F4jo6 pont a képi szovegértés fejlesztésének hianya is, mely annyira jellemz6, hogy ki-
fejezetten képek értelmezésével foglalkozo targyakat szinte nem is tanitanak, kiilénésen
nem tank6nyvbol, pedig a képi (netan mozgdoképi) szévegek értelmezése alapvetéen fon-
tos képesség mediatizalt vilagunkban, melyben a média manipulacidjaval szembeni vé-
dettség kialakitasa elérendd cél lenne. Ehhez jol lathatéan semmilyen taneszkéz nem all
rendelkezésre a szakiskolakban.

Ugyanakkor meg kell jegyezniink, hogy a szdvegértési képesség fejlesztésére valo to-
rekvés érzékelhetden elterjedt, az mar nem csak az irodalom, hanem mas tantargyak ke-
retei kozott is megjelenik.

A tankonyvek elégtelen voltat, illetve a tanarok azokkal valo elégedetlenségét jol tiik-
rozi a tankonyvek valtogatasa, de leginkabb az a rendkiviil jellemz6 gyakorlat, hogy kii-
lonféle helyekrdl gytijtott fénymadsolt lapokat osztogatnak a didkoknak. Valamint — sze-
rencsére — az is, hogy egyre szélesebb skaldn vetnek be kiilonféle taneszkozoket az
egyetlen, ,,mindenre alkalmas tankoényv” potlasara.

Bar természetesen tudjuk, hogy a ,,mindenre alkalmas tank6nyv” elérhetetlen ideal-
kép, mégis a teljes vizsgalat eredményeinek fliggvényében megprobalkoztunk néhany
ajanlast tenni a jovoben kifejlesztendd tankonyvekkel kapcsolatban. Ezek reményeink
szerint egy elkovetkez6 fejlesztés alapjat fogjak adni a jovében.

Jegyzet

(1) A vizsgalatot az Elhivatottsag — Tankonyv és Tan-
eszkoz Kutato és Fejleszté Intézet végezte, az NSZFI
altal 2007 nyaran kiadott, 4 Szakiskolai Fejlesztési
Program Il kozismereti oktatds és szakmai megala-
pozds megujitasa fejlesztési teriilet keretében az isko-
ldk (70) dltal haszndlt tankényvek, tankényvesoma-
gok elemzése, javaslattétel a projekt alapu oktatdshoz
cimli kozbeszerzési felhivas elnyerése alapjan.
(2) A tankonyvek vizsgélata a 9. évfolyamon hasz-
nalt tankdnyvekre terjedt ki. Ennek oka, hogy az
adatok alapjan azt lattuk, hogy a 10. évfolyam sza-
mara az iskolak nagysagrendekkel kevesebb tan-
konyvet rendelnek, és annak jelentds része azonos a
9. évfolyamon hasznaltakkal.

(3) A vizsgalatbol kimaradtak az olyan tantargyak,
melyek oktatdsdhoz az iskolak jellemzOen nem,
vagy elhanyagolhaté példanyszamban rendelnek
tankonyvet. A vizsgalt konyvek kivalasztasanal fon-
tos szempont volt annak jellege is (példaul nem va-
lasztottuk ki elemzésre a f6ldrajzi atlaszt, még ha
legnépszeriibbnek is mutatkozott), sét olykor a ki-
ado is (példaul torekedtiink arra, hogy a két kiva-
lasztott konyv ne azonos kiadd kiadvanya legyen).
(4) A tandrai tankonyvhasznalatra vonatkozo6 kovet-
keztetéseket az dsszesen 43 tandrarol késziilt megfi-
gyelési jegyzOkonyv alapjan tettiik meg.

(5) Az interjuk terjedelme 15-30 perc koz6tti volt.
Osszesen 27 beszélgetés felvétele késziilt el. Bar a
vélaszadd tanarokat az iskoldk maguk valaszthattak
ki, a kollégak lefedték a kozismereti tantargyak
mindegyikét. A valaszadok kozott 2,5-szer tobb nd
volt, mint férfi, és kétharmaduk volt 40 év alatti, ki-
emelkedéen sok volt a palyakezdd (13 £6).

(6) A fokuszcsoportos beszélgetések idGtartama
3045 perc volt, a csoportokban 6—18 9-es diak vett
részt. A fokuszcsoportos beszélgetésekben dsszesen
228 didk véleményét kérdeztiik meg.

(7) Ez aldl csak a torténelem tantargy mutatott ab-
szolut kivételt.

(8) Bar a konyvek elhasznalodasat ezzel kétségte-
lentll lassitani lehet, a tankonyv igy nem szolgélhat-
ja a didkok tantargy iranti spontan érdekl6désének
felkeltését, illetve annak kielégitését, s ami még na-
gyobb probléma, az otthoni 6nall6 tanulas tamogata-
sat sem.

(9) A taneszkozok nagy részét természetesen a mun-
kafuizetek adjak, elsdsorban idegen nyelv esetében
hasznélnak ilyet a szakiskolak.

(10) A szakiskolakban szinte egységes gyakorlat,
hogy a tankonyvvalasztasba, rendelésbe nem avatjak
be a sziiloket. Mivel a szakiskoldkban magas a ta-
mogatasban részesiilé vagy ingyenesen tankonyvet
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kapd didkok szama, ezért a tankonyvek araval valo
takarékoskodas is inkabb az iskola, illetve a fenntar-
t6 érdeke, mint a sziil6é.

(11) Hozza kell tenniink ehhez azt is, hogy a diakok
mar jellemz6en nem a tankdnyvet tekintik a legfonto-
sabb informacioforrasnak. Bar sokszor talalkoznak
azzal a problémaval (akar otthoni feladat esetén),
hogy valaminek nézzenek utdna, ami akar a tan-
konyvben is megtalalhato lenne, mégis inkabb

FALUS IVAN

A tanari

tevékenység és a

pedagogusképzés

1y utjai

A Gondolat Kiado konyveibdl

80

mas forrasokat, elsésorban az Internetet hasznaljak
erre a célra.

(12) Ez természetesen tantargyanként nagymértékben
eltérhet.

(13) A diakok 27 szézaléka nyilatkozott Uigy, hogy még
sosem volt része ilyen jellegii feladatmegoldasban.
(14) Ennek a jellemzonek a kapcsan bemutatjuk a fel-
mérés soran minden kérdéssel kapcsolatban keletke-
zett, jellemz6 tablazatokat és abrakat.




Boros Janos

Pécsi Tudoményegyetem, BTK, Filozofia Tanszék

Filozofia! 1.

Bevezetés a filozofiai gondolkodas modjaba
— Thomas Nagel segitségével

A filozofia mint a vilag dolgairdl valo kovetkezetes, szisztematikus €s
tudatos gondolkodds mai tuddsunk szerint hozzdvetdleg két és félezer
evvel ezelott alakult ki az antik gérog vildgban. Az okorban indult
t6rténete sordn a rendszeres gondolkodds t6bbek koz6tt a
tudomdnyok kialakuldsdahoz és fejlodesehez, a fizikai vildg egyre
tagabb és mélyebb feltdrdsdhoz, a modern technologidkhoz, az 1ij
tipusti gyogyitdsi modokhoz és a modern demokrdcidkhoz vezetett,
mely utobbi a benne él6 milliardnyi embernek az emberiség
torténetében példdtlan mértékben és modon biztositott békét,
biztonsdgot, emberi méltosdgot és jolétet. Az emberi gondolkodds
torténetének tanulmdnyozdsa és tovdabbaddsa dltal a nyugati
demokrdcidk sajcdt magas fejlettségii kultiirdjuk és civilizdaciojuk
kialakuldsdt, a demokratikus emberi vilag ,kognitiv” eredetét és sajdt
Jennmaraddsuk egyik feltételét kutatjcak és tanitjdR.

Filozofia!

filozéfia gondolkodas, torténete pedig a gondolkodéas torténete. A vilag dolgair6l

és magarol a vilagrol azt kérdezi, hogy ,,mi az?” és ,miért az?”, illetve ,,miért

van?” és ,,miért igy van?”. Felteszi azt a kérdést is, hogy mi a gondolkodas és mi
a filozofia. Miért vagyunk, miért vagyunk itt, és miért inkabb itt vagyunk most és nem itt
maskor, ott most avagy ott maskor? Miért van a vilag, és van-e értelme 1étezésének, és ben-
ne a mi ittlétiinknek? Miért gondolkodunk, miért gondolkodunk a gondolkodasrol, mirdl
gondolkodunk, honnan tudjuk, hogy mi az, amir6l gondolkodunk, és az, amir6l gondolko-
dunk, valdban az-e, amirdl Ggy véljiik, hogy gondolkodunk. Hogyan fértink hozza a gon-
dolatokhoz, sajat gondolatainkhoz €s masokéhoz? Latta valaki a gondolatokat vagy tapin-
totta azokat? Ha nem lattuk és nem tapintottuk gondolatainkat, akkor mi a biztositékunk,
hogy ténylegesen léteznek gondolatok, és mi magunk gondolkodunk? Mi a biztositékunk,
hogy mas emberek gondolkodnak, és nem csak mi magunk, mindenki mas pedig csak gon-
dolattalanul mtikodé gépezet? Mi a viszonya gondolkodasunknak a cselekvésekhez, a
nyelvhez és a koriilottiink 1évo vilaghoz? Mitdl igazak gondolataink vagy nyelvi kifejezé-
seink? Mondhatjuk, hogy egy cselekedet jobb, mint egy masik? Van-e olyan, hogy ,,josag”,
avagy csak a cselekedetek és intézmények lehetnek jok vagy rosszak?

E kérdések és szamtalan tovabbi hasonl6 vajon egyenranguak, egymastdl fliggetlenek,
avagy egyes kérdések megvalaszolasa fligg mas kérdésekre adott valaszainkt6l? Vannak-
e koztiik értelmes és értelmetlen kérdések? Egyaltalan valaszolhatunk-e minden vizsga-
16das és gondolkodas el6tt az ,,értelmesség” vagy ,,értelmetlenség” kérdésére, és ha igen,
milyen kritériumok szerint? Tudjuk-e eleve, hogy mit6l értelmes egy kérdés, avagy eld-
szor az itt folsorolt kérdésekre és még sok masra kell megkisérelniink a valaszolast? Ha
nem tudjuk eleve, hogy valami mitdl értelmes, akkor hany és milyen tipust kérdés meg-
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valaszolasa utan tudjuk majd megmondani? Ha eleve tudjuk, hogy egy kijelentés vagy
kérdés értelmes, akkor honnan tudjuk eleve, minden megfontolas és vizsgalddas el6tt?

Wilfrid Sellars amerikai filoz6fus mondta: a filozdfia a legtagabb értelemben vett gon-
dolkodas a legtagabb értelemben vett vildg dolgairol. Akinek ez a meghatarozas megfe-
lel, annak mar ,,csak” olyan kérdésekre kell valaszt adnia, hogy mit ért tagassagon, és mi-
t6l lesz valami legtagabb, azaz aminél nincs tagabb, tovabba mitdl tag egy gondolkodas,
raadasul a vilagot hogy lehet a legtagabban venni, és mit jelentene a vilagot tagan venni,
de mégsem a legtagabban. Természetesen Sellars sem vélhette Ggy, hogy ezzel meghata-
rozta volna, hogy ,,mi a filozdéfia”, hiszen akkor szdmos miivét nem irta volna meg.

A filozéfiat napjainkban ugyanigy nem kivanja senki sem meghatarozni, mint ahogy
a modern korban altaldban is felhagytunk azzal, hogy meghatarozzuk egyes dolgok ,,I1é-
nyegét” vagy ,definialjuk” azokat. Talan
annyit mondhatunk kiindulasképpen, hogy a
filozofia az elme oOnmagara is reflektalo
szlintelen tevékenysége. Mindenki gondol-
kodik, de a filoz6fiai moédon gondolkodd

Oridsok vdlldn dllo térpék va-
gyunk, mondjdk idonkent, utal-

va arra, hogy a filozofiai gon-
dolkodds nem lehetséges sajct
t6rténete, sajct torténetének is-
merete nélkiil. A filozofia hosszti
torteneti folyamatban alakult ki,
és enélkiil filozofia sem lenne
mai értelemben. Ha nem ismer-
nénk a filozofia torténeteét, ak-
kor legfeljebb kortdrs tudosok le-
hetnénk, de nem filozéfusok. A
kortdrs tudomdny is elképzelhe-
tetlen a filozofia, vagyis a gon-
dolkodds tortenete nélkiil, de
egy tudosnak nem kell ismernie
sem tudomdnya, sem a filozofia
torténetét.

tudja, folytonosan tudatositja, hogy gondol-
kodik, foglalkozik azzal a ténnyel, hogy gon-
dolkodik, és hogy gondolkodik gondolkoda-
san, tovabba gondolkodik gondolkodédsanak
a vilaghoz, a tobbi emberhez, a tarsadalom-
hoz, sajat viselkedéséhez valod viszonyarodl,
mikoézben azt is tudatositja, hogy ez a vi-
szony éppen a tudatositassal maga is valto-
zik, és ezaltal a filozofus vilag-viszonya és
onmagahoz vald viszonya kiilonbozik a ref-
lektalatlan viszonytol.

A filozéfia gondolkodas, és bar Gjra meg
ujra felréppen a filozofia végének vagy hala-
lanak hire, miutan az ember nem hagy fol a
gondolkodassal, dnmaga és a vildg megérté-
sére vald torekvésével, igy a filozofia sem fog
soha véget érni. A filozofia végével a gondol-
kodas €s vele az ember érne véget, legalabbis
az az ember, amelyet a nyugati kultiraban,
kultira 4ltal, azt alakitva megismertiink.

Oriasok vallan allé toérpék vagyunk,
mondjak idonként, utalva arra, hogy a filozo-

fiai gondolkodas nem lehetséges sajat torténete, sajat torténetének ismerete nélkiil. A fi-
lozéfia hosszu torténeti folyamatban alakult ki, és enélkiil filozofia sem lenne mai érte-
lemben. Ha nem ismernénk a filozofia torténetét, akkor legfeljebb kortars tuddsok lehet-
nénk, de nem filozofusok. A kortars tudomany is elképzelhetetlen a filozofia, vagyis a
gondolkodas torténete nélkiil, de egy tuddsnak nem kell ismernie sem tudomanya, sem a
filozofia torténetét. Egy kémikusnak elegend6 a kémiai anyagok tulajdonsagait, egymas-
ra hatasat, az atomok kapcsolddasi lehetdségeit, a folyamatok hatasmechanizmusait is-
merni ahhoz, hogy akar j6 vegyész is legyen bel6le. Ezzel szemben a filoz6fust az kiilon-
bozteti meg minden mas gondolkodétdl és a természettuddstol, hogy kutatja a filozéfia
torténetét is, tudni szeretné azt is, hogy a multban milyen kérdéseket fogalmaztak meg,
és milyen médon milyen valaszokat adtak rajuk. Ez ugyanis segiti tobbek kozt abban,
hogy ne menjen be zsakutcanak bizonyult gondolatvezetési sikatorokba.
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A gondolkodas torténetét ismerd gondolkodo szamara az is nyilvanvald, hogy maganak
a filozofianak a fogalma ugyantgy valtozott az évszazadok soran, mint az ltala vizsgalt
problémak jellege is. A Szokratész el6tti gorogoket a valtozas és valtozatlansag, a mozgas
kérdése érdekelte, az, hogy milyen anyagbdl 4ll a vildg. A kisazsiai Milétoszban az i.e. 6.
szazadban €16 Thalészt tartjak az elsd filozéfiai gondolkoddnak. Platéon hiradasa szerint
»amikor Thalész a csillagokat figyelte és kdzben a kutba esett, egy trak szolgaldlany gu-
nyolddott vele: tudni akarja, mi van az égen, és nem veszi észre, ami a laba el6tt van”. A
filozofus a kutban meglepdnek tind helyzet, de Platon komolyan veszi, mikor azt mond-
ja, ,,ugyanez a guny illethet mindenkit, akik a filozéfiaban élnek. Mert egy ilyennek a mel-
lette 1évo és szomszédja rejtve marad, nem csak abban, amit tesz, hanem szinte abban is,
hogy azt sem tudja, hogy az ember, vagy valami mas €16lény [...] Ha a birdsag el6tt vagy
barhol arrél kell beszélnie, hogy mi van a szeme el6tt, nevetést valt ki, nem csak a trak
néknél, hanem masoknal is; tapasztalatlansagbol esik a kutba és mindenféle zavarba;
tigyetlensége visszataszito és az egyligyliség latszatat kelti.” De aztan Platon nem hagyja
ennyiben, hiszen maga is filozofus, aki az emberi tevékenységek legmagasabbjanak tart-
ja a filozéfiai gondolkodast, ezért igy folytatja: ,,Azt keresi, hogy mi az ember, mit kell
tennie €s elszenvednie”. Thalészt azért tartja mar Platon és Arisztotelész az elsé filozéfus-
nak, mert nala mar nem a dolgok, hanem a dolgok 1ényegének megismerésérdl van szo.
Nem a konkrét hegyek, vizek, novények érdeklik, hanem azt kérdezi, mi van, milyen ere-
det és elv van mindezek mogott. Mi mindennek a Iényege, honnan jon, mibol ered? Mi an-
nak az elve, hogy valami keletkezik, van, fennmarad ¢€s elpusztul? Valasza meglepdnek
tlinhet, hiszen azt mondja, ,,a viz mindennek az eredete”. Ezt az allitast nem a mai fizikai
tudomanyok szemsz6gébdl kell megitélni, hanem azt kell latnunk, hogy a vilag egyetlen
Gselvét kereste, és valami olyanban feltételezte, amely lathatd, és mindenben benne van;
ugy talalta, hogy a viz minden eredete, de a méd, ahogy mindenben benne van, nem lat-
hatd. A filozofia Thalésztdl kezdve a lathatd mogotti nem-lathatot kereste, azt, ami a lat-
hatéhoz vezetett, ahhoz, ami itt van eldttiink. A viz nem 6sanyag, hanem az eredet mitikus
hatalma, amely isteni eredetli. Ezt fejezi ki egy masik mondata, mely szerint ,,minden te-
le van istenekkel”. A vilag nem egymas melletti dolgokbol all, hanem egységes elv miiko-
dik benne, isteni hatalom. Ez a gondolkodasmdd kivezet a mitoszok vilagabol: a vilagnak
mélysége van, az istenek valojaban a valdsag mélységére utalnak.

A filozofia Szokratész eldtti kezdeteinél megjelenik a 1étezés és a valamivé valas el-
lentéte, melyhez vald gondolati viszonyulas kétféle lehet, és ezt jol kifejezi a két ellenté-
tes gondolkodasmodot megalapitdé Parmenidész (i.e. 6. sz., Elea, Dél-Italia) és Héraklei-
tosz (i.e. 6-5. sz., Epheszosz, Kis-Azsia). Parmenidész szerint a filozofiai igazsag szem-
ben all azzal, ahogy a vilagot a hétk6znapokban latjuk. E16szor is azt hiszik az emberek,
hogy az egyes dolog az igazan valos, és nem figyelnek az egészre, amelyben az egyes I¢-
tezni tud. Tovabba a vilag tele van ellentmondasokkal, és az emberek elfelejtik, hogy
minden ellentmondasban egység van, amelyben egyaltalan kialakulhat az ellentmondas.
Harmadszor a hétk6znapokban az elmulét tartjuk a tulajdonképpeni 1étezoének, pedig ab-
ban a nemlétezés is megjelenik. Az egyes azért egyes, mert nem mas. Az ellentmondas-
ban tagadjak egymast a dolgok. Az elmulo egyszer nem volt, és egyszer nem lesz. Ezal-
tal a hétkoznapi tekintet egyszerre 14t a 1étre és a nemlétre, 5Snmagaban szétszakadt és ket-
tds. Ezaltal az, amit 1étezOnek tart, nem lehet a valdsag, hanem csak latszat. A filozofus-
nak kell ezen a latszaton atlatnia, és a valddi igazsagot megtalalnia. A filozofus a 1étet ke-
resi. ,,A 1¢t 1étezik.” — allitja. Ezzel azt mondja, hogy 1étezik egy valddi valdsag, amely-
b6l minden ered és ami mindent fenntart. Aki a valosagot meg akarja érteni, annak az
orokre és a mindig létezore kell tekintenie.

Parmenidésszel szemben 1ép f6l Hérakleitosz, aki, latvan a vilag ellentmondasait
(éj—nap, nyar—tél, habori—béke, jolét—¢hezés, halandd—halhatatlan), hangstlyozza, hogy
ez a valosag valddi Iényege. Az ellentmondasossagot a tengerviz képével fejezi ki. A ten-
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gerviz a legtisztabb és a legszennyezettebb, a halak szamara ihatd és éltetd, az ember sza-
mara ihatatlan és elveszejtd. A foly6 ugyancsak az ellentmondasossag képe: ,,Azokkal,
akik a folyoba belépnek, mindig mas viz folyik szemben.” A valdsag mélyén ellentmon-
das van, ,,A haboru mindennek az atyja, mindennek a kiralya.”. A vilag szétszakitott vi-
lag. Az ellentmondas tagjai egymdsra vonatkoznak, az €16 ember a halottat érinti, az
ébrenlévod az alvot. Az ellentmondasok dsszekapcesoljak a dolgokat, és az ellentétes dol-
gok egymasba atalakulnak. ,,A hideg felmelegszik, a meleg lehiil”, vagy ,,a halhatatlanok
halandodk, a halanddk halhatatlanok, egymasnak élik halalukat, és egymasnak haljak éle-
tiiket”. Az egész vilag egyetlen korforgas. Ugyanakkor a valtozasok mogott mélyebb har-
monia van. ,,A lathatatlan harmoénia erésebb, mint a lathaté”, ,,Az egymastol tavoldédo
egyesiil, a kiillonb6zokbol 1étrejon a legszebb harmdnia”.

Platon a biztos megismerést, a megismerés vilagkapcsolatat és a vilag szerkezetének
megismerhetdségét a téren €s idon kiviili idedkkal latta biztosithatonak. Arisztotelész a
természettel foglalkozo tanulmanyokat is a filozofia részének tartotta, és ez a nézet egé-
szen az ujkorig tartott. A filozofusok sajat koruk altal folvetett kérdéseken és probléma-
kon gondolkodva természetesen masként gondolkodtak, mint elédeik. Minden korszak-
nak mas a gondolkodasmadja, és a gondolkodasrdl, tehat a filoz6fiardl valo felfogasa is.
A huszadik szazad els6 felében a tudomanyossag kérdése allt a kézéppontban, mig ma a
gondolatok és a nyelv részletes vizsgalata, az agy-tudat probléma vagy az Gj technoldgi-
ak altal folvetett etikai kérdések jelentik a filozdfia érdeklddésének kozéppontjat.

A filozoéfia olyan kérdéseket targyalt torténete soran, hogy Iétezik-e Isten, mikor és mi-
tdl igaz egy kijelentés, mit jelent egy targyat megismerni, tovabba hogyan kell felfogni a
tudat €s az agy kapcsolatat, szabad-e az emberi l1ény, és elgondolhatd-e megvaldsithato-
an a tarsadalmi igazsagossag.

Nyilvanvaléva valt, hogy Isten 1étezése bebizonyithatd azoknak, akik hisznek 1étezé-
sében, és hogy mindig hozhatdk olyan érvek, amelyek ezzel szemben meggydzik azokat,
akik nem hisznek benne. Kérdés lett, hogy mi a hit és a tudas kapcsolata. Kézenfekvo,
hogy a tudas nem pusztan hit, hiszen régen azt hitték, a f61d lapos, hitiik tehat hamis volt.
De el6fordulhat, hogy valaki hisz valamit, és az véletleniil igaz, példaul: azt hiszi min-
den tovabbi evidencia nélkiil, hogy fia fog sziiletni,; ha tényleg fia lesz, nem jelenti, hogy
ez a korabbi hite egyben tudas is volt. Felmeriil tehat a kérdés, mi kiilonbozteti meg az
igaz hitet a tudastol, tovabba, ha eldontjlik, mit tekintiink tudasnak, vajon valaha rendel-
kezett-e vagy rendelkezhet-e vele. A filozéfusok egy része az agyat és a tudatot azonos-
nak tekintik, masok két kiilonb6z6 valaminek.

Tovabbi kérdés a szabadsag. Ha genetikai szerkezetiink és felndvekvésiink kornyeze-
te meghataroz benniinket, akkor hol a helye a szabadsagnak? Bizonyos cselekedeteket
megtesziink, masoktodl tartozkodunk. Ténylegesen mi hatarozzuk meg cselekedeteink ira-
nyat, avagy biologiai és tarsadalmi értelemben teljesen determinaltak vagyunk? Vannak
altalanos kritériumaink, hogy mely cselekedetek jok, és melyek rosszak, avagy minden-
ki szabadon donthet, hogy mit cselekszik? A szabadsag a jo valasztas feltétele és lehetd-
sége, avagy a szabadsag azt jelenti, hogy barmit cselekedhetiink? Léteznek etikai tények,
amelyek a gondolkodotdl és cselekvotol fiiggetleniil fennallnak mint jok vagy rosszak?

A kérdések targyalasainak természetesen van néhany jellemzdje, ami filozofiaiva teszi
azokat. Az egyik, hogy a filozofia a racionalis igazolas altal tamogatott kijelentéseket fo-
gadja el. A vilagrol, 6nmagunkrél, jorol és rosszrdl, Istenrdl mindenkinek lehet vélemé-
nye, am egy filozéfus csak azokat a kijelentéseket fogadja el, amelyeket érveléssel ala
tud tdmasztani. A masik jellemz0, hogy a filozéfia allitasai altalanosak. A filozéfus nem
konkrét tudast keres, nem azt kérdezi, hogy mikor jott Iétre a vilagegyetem, hanem azt,
hogy mit jelent egyaltalan tudni valamit. A filozéfus tovabba f6lteszi a kérdést, mit je-
lent, hogy valami targyként jelenik meg szamunkra, és vajon a targyak egyaltalan Iétez-
nek-e rajtunk kiviil. A filozéfia tovabba tisztazza a fogalmakat. Mit jelent egy fogalom,
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mikor mondhatjuk, hogy egy fogalom 6nmagan kiviil valami masra vonatkozik, €s ho-
gyan torténik ez. Tovabba, mikor lehet egy fogalmat hasznalni és mikor nem, milyen je-
lentéstartalmai vannak egy fogalomnak, €s hogyan valtozik az a szovegosszefliggések
fuggvényében. Habar ez utobbi kérdések atvezetnek mar az irodalmi vagy nyelvtani szo-
vegértelmezés kérdéseihez.

A filozofiai gondolkodas modjanak megismeréséhez és elsajatitasahoz vezetd egyik
lehetséges ut, hogy végigtekintiink a gondolkodas torténetének legfontosabb probléma-
in, melyek a gondolkodok szerint minden embert a legjobban kell foglalkoztassanak, hi-
szen azzal kapcsolatosak, hogy mik és kik vagyunk, miért vagyunk itt, és milyen képes-
ségekkel rendelkeziink, hogy ilyen kérdéseket egyaltalan foltesziink, és milyen valaszok-
ra vagyunk képesek.

A gondolkodastorténet ,,nagy” kérdései

A szaktudomanyok olyan kérdéseket tesznek fol, olyan problémakat fogalmaznak meg,
amelyek nemigen jutnak eszébe azoknak, akik nem jartasak az adott tudomany teriiletén.
Nem valdszin(i, hogy tilsdgosan sok embert foglalkoztatna, melyek a szubatomi részecskék
és milyen fizikai tulajdonsagaik vannak. Az egysejtiick anyagcseréje vagy a mesterséges in-
telligencia problémai sem meriilnek fol spontan az emberek legtobbje gondolkodasaban, de
még csak a tudomany metodologiai problémai sem. Ezzel szemben vannak bizonyos alap-
kérdések, amelyeket minden ember folvet. Tobbek kozt ezekkel a kérdésekkel foglalkozik a
filozofia; kérdésekkel, amelyek nem egy-egy szaktudomany targykoréhez tartoznak, hanem
amelyek valamilyen moédon minden embert érinthetnek. Mondhatnank, a filozofia az ember
sorskérdéseit tematizalja két és félezer éve kialakult és azota torténetileg és szisztematiku-
san alakuld nyelven, nemritkan maganak e nyelvnek a megkérdojelezésével is.

Az ember ifju koratdl foltesz olyan kérdéseket, hogy mi végre vagyunk a vilagon, mit tudhatunk, mi
az anyag, mi a tér és mi az id6, mi a szam, mit tudhatunk a vilagegyetem, a Iét és létezés eredetérdl, mi
a tudat, és van-e a mi tudatunkon kiviil mas tudat is, mik a helyes cselekvés kritériumai, mi az igazsa-
gossag és altalanosan megfogalmazhato-e, hogy mi igazsagtalan, van-e élet a halal utan, mi a nyelv, és a
nyelv szerkezete befolyasolja-e gondolkodasunkat, vagy akar az éppen itt emlitett kérdéseket, mi az em-
ber, és helyes-e egyaltalan igy a kérdéseket foltenni. (1)

Ezek a kérdések a tudatos és szisztematikus gondolkodas kiindulépontjai, és ahhoz,
hogy a nagy filozéfiai problémakat megértsiik, ezeket a kérdéseket magunknak kell fol-
vetniink, at kell ére;nﬁnk eme kérdések szamunkra vald kozvetlen, életbevagd fontossa-
gat, dramaisagat. Altalaban azok a didkok kezdenek el egyetemi tanulmanyaik soran
szisztematikusan is filozofiaval foglalkozni, akik ezeket a kérdéseket annyira fontosnak
tartjak, hogy minden egyéb eldtt és helyett ezekre akarjak figyelmiiket Gsszpontositani.

A filozofia tanulmanyozasanak csupan akkor van az egyes ember szamara értelme, ha el6szor maga
foltette ezeket a kérdéseket, sot sajat egyéni dramdjaként élte at azokat. Ha tigy érezte, nem tud tovabb-
menni, nem tud tovabbgondolkodni mindaddig, amig ezeket meg nem oldotta. E tanulmanyok alapja a
problémak kozvetlen megfogalmazasa: ez minden filozéfia, minden filozofiai megértés forrasa.

A késobbiekben kovetkezik a filozofia torténetének tanulmanyozasa, hogy megismerjiik, miként tet-
ték fol eléttiink ezeket a kérdéseket, és milyen megoldasi javaslatokat dolgoztak ki rajuk. Esszerii tehat
a filozofia torténetét és ehhez kapcsoldddan a jelenkor filozofigjat tanulmanyoznunk. Megtudhatjuk,
hogy nem csak mi tesziink fol kérdéseket, nemcsak mi problematizaljuk életvilagunkat, hanem ezt teszik
mar néhany ezer éve. A kérdések talan korabban masként hangzottak, mas nyelven fogalmazodtak meg.
Ahhoz, hogy meggértsiik a korabbi filozoéfiai problémafelvetést, meg kell ismerniink korabbi korok nyel-
vét, kulturgjat, torténetét, tudomanyat.

A problémamegoldasi javaslatok sokféleségébol rajohetiink, hogy korantsem adhatok
konnyedén kézenfekvo és mindenki szamara elfogadhaté valaszok. Ebbdl a felismerés-
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bol Gjabb és Gjabb kérdések generalodhatnak: miért nem adhaté végérvényes valasz a fi-
lozéfiai kérdésekre, vagy legalabbis a filozofiatorténet tanusaga szerint eddig miért nem
adtak mindenkit kielégitd valaszokat? A kérdés foltevésének modjaban van a hiba, a
nyelvben, amelyen a kérdést megfogalmazzuk, avagy talan nem is kaphatunk vagy talal-
hatunk semmiféle értelmes valaszt kérdéseinkre?

Gondolkodasunknak a filozofia torténetéhez és a jelenkor filozofidjahoz vald viszonya
kiilon filozéfiai téma. Nem gondolkodhatunk ugy, mintha eléttiink és veliink parhuzamo-
san masok nem gondolkodnanak ezeken a kérdéseken, vagyis a filozéfiatorténet és a kor-
tars filozofia ismerete nélkiil. De ha csak ezeket ismerjiik, és nem kezdiink magunk is
gondolkodni, akkor fennall a veszélye, hogy a nagy gondolkoddk gondolati stilya maga
ala temeti sajat gondolkodasunkat és kezdeményezéseinket. Nem lehet filozofiat miivel-
ni csak a filozofiatorténet mivelésével, ugyanakkor nem lehet filozofiat mivelni filozo-
fiatorténet nélkil sem.

Amikor a kdvetkezokben néhany alapvetd filozofiai kérdést vizsgalunk meg Thomas
Nagel segitségével, pusztan a kérdések tartalmi oldalat tekintjiik, és nem részletezziik a
filozofiatorténeti megoldasi javaslatokat. Az érdekel benntinket, ahogy ezek a kérdések
ma folmeriilnek. A problémak legnagyobb részét az emberiség mind a mai napig nem
tudta megoldani. Ez azonban nem riaszthat el benniinket, hogy tematizaljuk, megismer-
jiik és megoldasi javaslatokat keressiink rajuk. Ha ugyanis ezt nem tesszilk meg, akkor
egyfajta szellemi kiskorisagban maradunk és masok fognak ezekkel a kérdésekkel fog-
lalkozni, helyettiink is. Ha pedig foglalkoznak vele, mikézben mi amatérék maradunk
ebben, a maguk megoldasi javaslatait fogjak nekiink talalni, és barmikor fennallhat a ve-
szélye, hogy egy oOvatlan torténelmi pillanatban rank fogjak kényszeriteni a valaszaikat
ugy, hogy mi ezt észre sem vessziik. Ha nem foglalkozunk mi magunk személy szerint
sajat gondolatainkkal, akkor nemcsak nem lesznek sajat gondolataink, de masok sajat
gondolatai fogjak a mi sajat gondolkodasunkat és tetteinket iranyitani. Vagyis gondolati
és cselekvési értelemben is szolgakka valunk. A felszabaditd tudatot az adja, hogy szol-
gasorsba is csak mi magunk donthetjik magunkat, azzal a restséggel, mellyel mar a fel-
vildgosodas filozéfusai is vadoltak kortarsaikat. Ugyanigy csak mi, sajat magunk, egyen-
ként és személyre szabottan vivhatjuk ki sajat gondolati és cselekvési szabadsagunkat.
Senki nem fogja ezt helyettiink megtenni, és nem is lesziink filozéfiai, s6t valdjaban ,,hu-
manus” értelemben sajat gondolatat gondolo, szabad cselekvo 1ények, ha mi magunk sze-
mély szerint nem vivjuk meg gondolati szabadsagharcunkat. Ezt mindenkinek egyénként
kell megvivnia, természetesen a filozofusok nagy nemzetkozi kozdsségében, a tobbi fi-
lozéfussal valé egyiittmiikodésben.

A filozoéfia igy bizonyos értelemben nemcsak a tudasra vald emberi torekvés megnyil-
vanulasa, kérdések folvetése és problémak megoldasi javaslata, hanem 6nvédelem is. A
kognitiv kiizdelem szintere, ahol a feln6tté valé ember sajat eszét hasznalva maga vizs-
galja meg sajat tarsadalmi, politikai, kulturalis, kognitiv és pszicholdgiai 1étezése koriil-
ményeit, dsszetevoit, strukturdjat — és ennek a tudasnak figyelembevételével hatarozza
meg sajat életmddjat €s dolgozza ki cselekvései alternativait.

Olyan kérdéseket targyalunk, melyek igy vagy ugy a legtébb ember gondolkodasaban
folvetddnek. A kérdések tagolasarol lesz itt szd, de nem a megoldasukrél. A gondolkodas
eddigi torténete lattan jo okunk van feltételezni, hogy a filozéfiai kérdések €s problémak
nem oldhatok meg végérvényesen, de lehetdségiink van, hogy pontosabban fogalmaz-
zunk, a problémat kozelebbrol megismerjiik, az értelmetlen kérdéseket kisziirjiik. Bizo-
nyos értelemben a filozéfiai gondolkodas 6nmaga célja, ahogy az ember is és a demok-
racia is onmaga célja: nincs folotte érték, a filozofia, az ember és a demokracia szétva-
laszthatatlanul egyiitt vannak, egymas feltételei.
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Kérdéseink:

. Miként lehetséges tudas egy olyan vilagrol, amelyik rajtunk kiviil van?

. Miként tudhatjuk, hogy létezik a mi sajat tudatunkon kiviil mas tudat is?

. Milyen a tudat és az agy kozti kapcsolat?

. Mi az, hogy nyelv, és milyen kapcsolatban van a gondolkodassal, a kultaraval, a tudomannyal?
. Szabad-e az akarat?

. Van-e moralitas?

. Mi igazsagos és mi igazsagtalan?

. Mit jelenthet a halal az ember szamara?

. Van-e az életnek értelme? (vesd 6ssze: Nagel, 1990, 7.)

O 00 AN W LN —

Miként lehetséges tudas egy rajtunk kiviil levé vilagrol?

A kérdés elso pillanatra, mint minden filozofiai kérdés, meghokkentd. Mindannyiunk szamara nyil-
vanvalonak tlnik, hogy tudunk valamit a vilagrol, és tudasunk egy része helyes és gy irja le a vilagot,
ahogy az ténylegesen van. Tudjuk, hogy megsziilettiink, vannak emberek koriil6ttiink, iskolaba jarunk,
konyveket olvasunk, érzelmeink vannak, bizonyos embereket szeretiink, egyes kiils6 targyak életiinkh6z
tartoznak stb. Ezek a dolgok rajtunk kiviil vannak és mi kapcsolatba keriiliink veliik, tudunk roluk.

A filozofia azonban nem elégedhet meg a kozvetlen evidencidkkal és folteszi a kérdést, vajon tényleg
olyan nyilvanvalo-e, ami annak t{inik. Folmeriil ugyanis, hogy ,,hol” van mindaz, amirdl szamunkra ugy
tlnik, hogy rajtunk kiviil van. A benniinket koriilvevd emberekrdl, targyakrol tudomasunk van. Azaz,
szamunkra helyiik a tudatunkban van. Minden, amir6l tudunk, arr6l a tudatban tudunk, hiszen az minden
tudasunk helye — legalabbis mai tudasunk szerint ezt igy gondoljuk. Ha ugyanis nem lennénk tudataban,
hogy vannak emberek és targyak koriilottiink, akkor nem is tudnank, hogy ott vannak, nem tudnank ezen
gondolkozni. Azaz akkor akér ott lennének, akar nem, szamunkra — tudatosan — nem 1éteznének. Ha vi-
szont minden kiilvilagrél vald tudas a tudatunkban jelenik meg, akkor honnan tudjuk, hogy az, ami itt
bent megjelenik, annak ott kiviil is megfelel valami? Milyen modon tudjuk igazolni, hogy van valami ki-
viil, ami kapcsolatban van azzal, ami itt bent tudatunkban van, és ami tudatunkban van, az olyannak is-
meri meg a kiilsé dolgot, amiként az kiviil van?

Ha igazolni akarjuk, hogy a tudatban levo és a kiilsé dolog kozt megfelelés van, akkor valamilyen
modszert kell kitalalnunk erre: de ne felejtsiik, ez a modszer ismét csak a tudatban van. Azaz a tudat nem
1ép ki 5Gnmagabdl, hanem maga hoz létre egy eljarast, aminek segitségével megbizonyosodik, hogy ma-
gan kivil is van valami. Azonban mindez mindig a tudatban torténik. Lehetséges azt allitani, hogy min-
den a tudatban torténik, és a kiilvilag csupan az én tudatomnak a terméke, €s minden, amit latok, hallok,
nem mas mint folyamatok a sajat tudatunkban. Barmiféle igazolas, amely a kiils6 vilag 1étére vonatko-
zik, kudarcot vall, mivel maga a kiils6 vilag is a tudatunkban van, sét tudatunk terméke.

Tovabbmehetiink: ugyan miként tudnank megcafolni, hogy kozvetleniil az el6z6 pillanatban ,,sziilet-
tiink” ide, valami Iény most teremtett, és Ggy teremtett, hogy a kiilvilagot magunk hozzuk Iétre, de nem-
csak a jelenkori kiilsd teret, de a torténeti idot €s benne sajat mult idonket is? Azaz a tudatunkban, bar
most jottiink 1étre, azonnal ugy tlinik, hogy egy emberi torténelem van a valosagban mogottiink, és a
megismerésben elottiink, sajat térténetiink is igy van, mintha lettiink volna kisgyermekek, mintha jartunk
volna iskolaba, mintha ma reggel folkeltiink volna.

Barmiféle racionalis érvelésre, amely a kiilvilag 1étét igazolni akarja, mondhatjuk, hogy mindez a tu-
dat terméke, és semmi nem létezik ezen kiviil. — Ha azonban valaki nem akarja ezt az abszurditast elfo-
gadni, altalaban azt mondja: ,,nem hiszem”, hogy igy lenne. Majd a tovabbiakban ezt a hitét probalja iga-
zolni. Mint Nagel (1990, 16.) megjegyzi, hitiink a kiilvilagban hatalmas és 6szténds — €s racionalis, te-
hetnénk hozza. Ugy éliink, gondolkozunk és cseleksziink, hogy mindezt az a hitiink kiséri, hogy a kiilvi-
lag létezik. A kiilvilag 1étébe vetett hitiink mellett sz6l, hogy abbol, amit tudatunkkal tudunk és megis-
meriink, ssmmi nem utal arra, hogy a kiilvilag, amelyet megismeriink, ne Iétezne. Az ismeretelmélet va-
l6jaban nem mas, mint hiteink igazolasa.

Esszerii feltételezniink, hogy van rajtunk kiviili vilag, és azt valamilyen médon meg-
ismerjiik, hiszen a kiilvilag tagadasa t6bb problémat vet fol, mint amennyit megold. Egy-
részt ha mi magunk teremtenénk vilagunkat a tudatban, akkor sajat tudatunkat isteni ha-
talommal és elvekkel kellene folruhaznunk, valddi vilagteremtd erdvel (még ha ez csak
a mi vilagunk is), amelyr6l azonban egyaltalan nincs tudomasunk. Azaz Ggy lennénk egy
vilag 1étrehozodi, hogy errdl nem tudunk, sét erre a legkisebb jelet sem talaljuk vilagunk-
ban. Miféle istenei lennénk sajat vilagunknak, ha nem tudnank errdl, és semmi evidencia
nem bizonyitana szamunkra, hogy 6nmagunk tudasanak és vilaganak abszolut feltételei
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vagyunk? Egy ontudatlan, sajat hatalmat nem ismerd isten nem isten. Kérdéses raadasul,
hogy Ontudatlan er6vel lehetséges-e egy ilyen, mégiscsak struktiraval, 6sszefliggéssel,
kuilonosséggel teli vilagot teremteni — amellyel még raadasul igen sok rank leselked6 ve-
szély kozepette meg is kell kiizdentink, €s amely el is tud pusztitani benntinket.
Masrészt a kiilvilag 1étének tagadasa esetén sajat tudatunk eredetének problémaja eldtt
is értetlentil allnank: ez a tudat, amely 6ntudatlanul teremt, hogyan jott 1étre, mik a l1étre-
jottének elvei, valaki 1étrehozta-e, vagy magatdl jott-e 1étre? Ha valaki hozta létre, ki ez
a valaki, amennyiben magatol jott 1étre, akkor mibdl jott 1étre, mi hozta, milyen erdk és
torvények hoztdk 1étre? Raadasul ez a 1étrehozd eré mindorokre megismerhetetlen ma-
radna e szubjektum szamadra, ha az altala tudott vilagot maga teremti sajat kognitiv-bel-
s6 vildgaban. Azaz tételezni kellene egy olyan kiilsé vilagot, amelyben ez a tudat 1étre-
jott vagy létrehozta magat, amelybe idoben és eredetben bele van agyazva, és amelyben
1étezve gondolja és teremti a bels6 vilagot.
Egy pozitiv érv eredt a szolipszizmussal szembeni megfontolasokbdl: ha elfogadnank is,
hogy tudatunkbol nem tudunk kilépni, nyel-
- . . .. viink, kiilvilaggal valo interakcioink, a vilag-
Esszeril feltetelezniink, hogy oy vals kisszgéltatonségaink (a vilag egyégl-
van rajtunk Riviili vildg, és azt  talan nem tiinik egyéni tudatunk kényelmes

valamilyen modon megismer- teremtményének, hanem igenis meg kell vele
Jiik, hiszen a kiilvildg tagaddsa kiizdeniink) inkabb arra utalnak, hogy Iétezik
7 o . i egy kiilvilag, és mi ezt probaljuk valamikép-
16bb problemat vet fol, mint pen megismerni. Toérvényszerfiségeknek vald
amennyit megold. Egyrészt ha  kiszolgaltatottsagaink, tudatunk eredete és a

mi magunk teremtenénk vild- valosag milyenségének megismerési nehézsé-

... gei, melyekr6l a tudomanyok és a filozofia
gunkat a tudatban, akkor sajdt torténete tanuskodnak, egy kiilvilag létezésére

tudatunkat isteni hatalommal  ytalnak. Miutdn minden arra vall (ha nem is
és elvekkel kellene folruhdz- raciondlis kényszerliséggel és bizonyitd erd-
nunk, valodi vildgteremtd erével vel), hogy létezik egy kiilvilag, és errdl vala-

S0 i b  vild & milyen modon tudomast tudunk venni, ezért
(még ha ez /CS&l a mi vudgun. értelmesnek latszik azon hitiink, hogy tételez-

is), amelyrol azonban egydlta-  ziik a kiilvilag 16tét és ennek megfelelden él-
ldn nincs tudomdsunk. jiink, gondolkodjunk és cselekedjiink (ahogy
eddig is tettiik).

Ez természetesen nem jelenti azt, hogy a
kiilvilagot pontosan olyannak ismerjiik meg, amint az dnmagaban van. A vilag szamunk-
ra mint tudé és megismerd lények szamara nem 6nmagaban van, hanem amilyennek sza-
munkra megmutatkozik. Azaz csupan egy olyan vilagot ismeriink meg, amelyik sza-
munkra megmutatkozik; ehhez a megmutatkozashoz két ,,dolognak” kell aktivnak len-
nie: a vilagnak és a megismerdnek. A kiilvilag, amint megismerjiik, mindig két tényez6s
ismeretet ad, a megismerd €s megismert interakcidjanak eredményét. Ily médon minden
megismerés egyszerre ismertet meg a megismerdvel és a megismerttel; tudasunk a vilag-
ba valo teljes beagyazottsagunk és tole valo elvalaszthatatlansagunk kézegének része.

Mas tudatok

A kovetkez6 probléma annak kérdése, hogy vajon az én sajat tudatomon kiviil létezik-e mas tudat. A
kérdés megint minden hétk6znapi evidenciatdl elrugaszkodik, de a filozofia éppen ilyenfajta kérdéseket
tematizal.

Ha elfogadjuk, hogy van rajtunk kiviil vilag, akkor még mindig nem tudjuk, vajon vannak-e rajtunk
kiviil tudatos lények. Ugyanis a tudatrél mas modon szerziink tudomast, mint barmi masrol. Nevezziik a
kétféle tudomasulvételt belsd €s kiilsd tudasnak. Kiils6 tudomasulvétellel értesiiliink a tdliink fliggetlen
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vilagrol és részben sajat testi valonkrol. Latjuk a fakat, sajat keziinket. Azonban sajat tudatunkat, gondol-
kodé éniinket, érzelmeinket és gondolatainkat senki nem ,,tapasztalja meg” azzal a kézvetlen bensdség-
gel, mint sajat magunkat. Sajat énemet csak €n tapasztalom meg és senki mas, amiként én sem tudok mas
tudataba belebujni.

Folvetddhet tehat a kérdés, hogy honnan tudom, hogy masok is az enyémhez hasonl¢ tudattal rendel-
keznek. Természetesen rengeteg kapcsolodasi pont van a tudatok kézt: a nyelv, a gesztusok, az ember ér-
zelmi megnyilvanulasai, mozgasa, kiilsé megjelenése, cselekedetei stb. Azonban mindez nem igazolja
kozvetleniil, hogy a t6bbi ember is hasonlé tudattal rendelkezik, mint én.

Elvileg elképzelhetd, hogy rajtam kiviil csak tudattalan robotszerli babuk mozognak, és nem rendel-
keznek olyanfajta én-tudattal, mint én.

Ismeretes Alain Touring kisérlete, aki kérdéslistat allitott 6ssze egy elgondolt szamito-
gépnek, és az ugyanugy valaszolt a kérdésekre, mint egy ember. Ha nem latom az em-
bert, csak a kérdésemre adott valaszokat kapom meg, nem tudom megallapitani, hogy
egy szamitogép vagy egy ember adta-e azokat. Honnan tudom, hogy az Gsszes t6bbi em-
ber nem egy tudat nélkiili robot?

Nem érvelhetiink itt azzal, hogy agykutatok mar sok agyat megvizsgaltak, és hason-
loknak taldltak azokat, tehat ha az egyik ember tudattal és belsé perspektivaval rendelke-
zik, akkor a hasonlé agyszerkezet miatt a tobbi is. Egyrészt: az én sajat agyamat még nem
latta senki, tehat azt sem tudom, hogy nekem is olyan agyam van-e, mint a tobbi ember-
nek. Masrészt mas ember agya lehet egy 6ntudatlan struktdra is, amelyiknek nincs én-tu-
data, bar képesiti, hogy hasonldéan viselkedjék, mint én.

Az persze kdnnyebben elképzelhetd, hogy a tobbi ember masként veszi tudomasul a vilagot: mast lat
zoldnek (azaz ugyanarra a szinre mondja, hogy z6ld, mint én, de 6 beliilr6l mast 1at): de hogy igy van-e,
mivel soha nem tudunk tudataba koltézni, nem tudjuk eldonteni. Lehet, hogy mas belsé érzékelése van,
ha hideget vagy fajdalmat érez, de mégis hasonlé modon lép a kdrnyezetével interakcidba, mint én, ami-
kor fajdalomrol és hidegrél beszél. Mas ember hideg- és fajdalomérzetét csak 6 tudja érezni, ezt senki nem
érezheti helyette, de nincs okunk feltételezni, hogy valamilyen modon ne hasonléan érzékelne, mint mi.

Ismét egy racionalisan képviselhet6 hithez tudunk fordulni. Rossz érzésiink tamadna, ha masokat ro-
botoknak gondolnank. A masik ember szeme mogott latast gondolunk, fiile mogétt hallast, beszéde mo-
g6tt tudomasulvételt és szandékot. Sajat tudatunkhoz kapcsolddo kifejezésmodok, cselekvések és miiko-
dések, mint a nyelv, a beszéd €s kommunikacio, az érzelmek, gondolatok hasonlo reakciokat valtanak ki
a tobbi emberbdl, mint beléliink — a nyilvanvald kiildnbségek mellett is. Azaz ésszerl foltételezniink,
hogy mindenki hasonlé jellegli tudattal rendelkezik, mint sajat magunk.

Maga az a tény, hogy tudatunk van, egyel6re megmagyarazhatatlannak tlinik, és ez
egyaltalan nem természettudomanyos megmagyarazhatatlansag. Immanuel Kant azt ja-
vasolta, hogy ne is fogalkozzunk tudatunk eredetével, mert azt soha nem fogjuk tudni fel-
tarni. A nehézség ennek megismerésében az, hogy a tudat altal vagy a tudatban egy anya-
gi szerkezet (az agy) megnyilik a vilagra, latja azt és bensové teszi. A latas és foként a
fogalmi gondolkodas, a hozzajuk tartozo tudati belsé perspektiva, éntudat nem magya-
razhaté maradéktalanul az oksagi alapu természettudomanyokkal. A fogalmak és elemi
értelmes képzédményeik, a hitek nem az oksag, hanem a logika térvényeinek engedel-
meskednek, és abban minden filozofus, logikus, pszicholdgus és természettudos egyet-
ért, hogy a logika és a racionalitas torvényei nem redukalhatok a kauzalitasra.

Tudat és agy (lélek és test) problémaja

Tovéabbhaladva a megoldatlan problémék sordban, az emberi tudatnak a testhez, az anyagi vilaghoz
valo kapcsolatat tematizalhatjuk. Itt is kiilonféle elképzelések hadakoznak egymassal a filozdfia torténe-
tében anélkiil, hogy barmelyikiik is perdontd €s mindorokre érvényes argumentumokat vagy bizonyité-
kokat tudott volna szolgaltatni sajat allaspontja mellett.

A tudat és az agy/test viszonya azért problematikus, mert egyrészt altalaban elfogadjuk, hogy testi 1é-
nyek vagyunk, masrészt van tudatunk, ami nem minden tovabbi nélkiil rendelkezik azokkal a tulajdon-
sagokkal, amelyekkel a testek rendelkeznek.
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Az anyagi vilagban a testek bizonyos kiilsdleg megismerhetd jegyekkel birnak, sziniik van, 4thatolha-
tatlanok, dsszetarté erék formakba rendezik Oket. Fizikai érzékszerveinkkel tudomast szerezhetiink ré-
luk, vagy kozvetleniil (példaul az asztal szinér6l), vagy attételesen, kisérleti-mérési modszerekkel (me-
lyek végsé soron szintén a gondolkodashoz és az érzékeléshez kapcsolddnak, amennyiben a mérémiisze-
reket gondolkodassal tervezziik meg, és barminemi skalat vagy kisérleti eredményt az érzékelésen ke-
resztiil allapitunk meg). Sajat testiinket és masok fizikai valojat is kiils6leg érzékeljiik.

A masik érzékelési mod belsd, amellyel sajat tudatunkat, érzékelésiinket, testiinket vessziik kozvetle-
niil tudomasul. Ez a fajta kozvetlen belsé megismerés minden ember szamara csak egy emberrel, sajat
magaval kapcsolatban adatott meg.

A Kkiilsd és a belsd érzékelés és tudomasulvétel egymassal osszefliggésben vannak. Példaul a masik
ember érzékelésén keresztiil, észlelve annak arcjatékat, figyelve mosolyat vagy éppen elborult tekintetét,
kovetkeztethetiink belsé vilagara. Es viszont, a masik tekintete idénként, ugy érezziik, belénk hatol, at-
alakitja érzelmeinket, mozgasunkat, kornyezetiinkhoz vald viszonyunkat. Ugyanakkor a megismerés
kozvetlen vilagaban kiilsd és belsé mégis kiilonboznek egymastol. A fizikai folyamatokat ,,interszubjek-
tive” és objektivisztikus igénnyel vessziik tudomasul — gy tiinik, hogy meg tudunk egyezni bizonyos
kiils6 tapasztalatok azonossagaban, példaul abban, hogy az ég kék vagy a novények z6ldek.

Ezzel szemben a belso érzékelés nem tehetd sem interszubjektivvé, sem objektivva. Ha a bels tapasz-
talatot valamilyen modon kézvetiteni akarjuk, akkor objektivalnunk kell, azaz olyan kiilsé formara kell
hoznunk — és ez a kommunikacio, a kozlés, a masikkal valo kozosségteremtés révén, amely masok sza-
mara érzékelhetd, elérhetd és felfoghatd. Mosolygunk, gesztikulalunk, avagy hangokat adunk ki, beszé-
link, esetleg leirjuk gondolatainkat. A belsd, a szubjektum dnmagéanak valé jelenléte kozvetleniil soha
nem kozvetithetd senki masnak. Ez mindenkinek kozvetithetetleniil sajatja. Ebben az dsszefliggésben is
olvashatjuk Boethius személy-definiciojat, mely szerint a személy egyedi, megismételhetetlen és kozol-
hetetlen: kommunikalhatatlan. A koz6lhetetlenség itt arra a belsé kozvetlen ontudatra és éntudatra, 6n-
maganak valo jelenlétre vonatkozik, amelyb6l mindenki szamara csak egy all rendelkezésre: a sajatja.

Nagel a csokoladé iz-érzékelését hozza példanak. Agykutatok megmérhetik, hogy milyen folyamatok
jatszodnak az agyban, amikor csokoladéba harapunk, de magéanak a csokoladénak az izét, ahogy én izle-
lem, nem tudjak rekonstrualni. Azt az abszurditast is felhozza Nagel, hogy ha valaki csokoladéevés koz-
ben megnyalna agyunkat, és csokoladéizt érezne, ezzel is csak ezt a kiils6 tényt allapitand meg, de nem
érezné azt a csokoladéizt, amit mi érziink. Ugyanez elmondhat6 a fajdalomérzésr6l, amelyet ugyan fizi-
ologiailag meg lehet magyarazni, de az én fajdalomérzetemhez semmiféle miiszerrel nem lehet hozzafér-
ni, mert ez belsd, egyedi, kozvetlen tapasztalat.

Derrida iras-filozofigja példaul, amely a filozofia leirt voltat hangsulyozza, éppen azzal a
.jelenséggel” szamol, hogy az ember belsd vilaga nem kozolheto, igy a leirt filozofiai gondo-
latokban mar nincs ott a kézvetleniil-kdzolhetetleniil gondolkodé és Gnmaganak jelenlevd
szubjektum, hanem csupan csak annak attél eltavolodott és targyiasult, szovegszeriis6dott for-
maja. Ez azonban mar az 6nmaganak valo jelenlét igazsaganak csupan kiils6 és bensdségétol
elszakitott objektivacidja. Ez az objektivacio, az iras, a textualitas viszont mar egy olyan me-
z6ben helyezkedik el, amely a nyelv és az iras mezeje, a textualitas kdzege, és mint ilyen, kép-
telen a szubjektum koézvetlen atélt belso €s evidens érzelmét vagy gondolatat kdzvetiteni,
amely eredetében raadasul részben 6nmaga szamara is kozvetitetlen a nyelv és az iras altal.
Amikor pedig az én szamara ez kozvetitddik, akkor azonnal egy els6 tavolsagra keril sajat
maga eredeti gondolatatol és érzelmétol, amennyiben a nyelv sziikségszerlien objektival, és
hozza magaval mindazt a tartalmat, amely nem tartozna ide, de ami nélkiil nincs nyelv és
nincs maga a gondolkodas, gondolat és a kozvetlen élmény vagy érzelem sem. A szoveg tor-
ténelembe, kulturalis kdzegbe, id6be-térbe, tavollétbe dgyazza azt az objektivaciot, ami egy
ez el6tti kozvetlen jelenlétet akarna kozvetiteni. A szoveg maga tovabba, térténelembe helye-
zetten, egyrészt hordozza az objektivalt szubjektum torténetileg differencialédd megérthetd-
ségét (torténeti szubjektumok textualizacidinak rétegei késobb ismerddnek ol a torténelem-
ben és a nyelv torténetében), masrészt maga is hordoz, éppen torténetiségénél fogva, olyan
hordalékokat és tartalmakat, amelyek az eredeti szubjektum objektivaciojat atalakitjak, torté-
nelmiesitik, s6t taldn eredetileg egyaltalan lehetdvé teszik. Ezért minden filozéfiai és egyéb
szbvegben a belsd, a szubjektum és igazsaganak tavollétét tételezhetjiik, és valdjaban csupan
a sajat igazsagunkat kereshetjiik a sz6vegben, sajat jelenlétiinknek megfeleld kifejezéseket és
szovegeket, amelyekrél azonban soha nem allithatjuk bizonyossaggal s bizonyithatd eviden-
ciaval, hogy valamiféle korabbi belsd tudat igazsagai lennének.
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Ehhez hasonlé problémak vezettek arra, hogy gy gondoltdk, kiilon entitasként kell tételezniink azt,
ami belsd és kiilon, ami kiils6. Azaz az ember testbdl és 1élekbdl allna, vagy masként fogalmazva, az agy
és a tudat kiilonboz6 létezdk lennének. Az a szemlélet, amely test-1élek kiilonboz6ségét és ebben az élet-
ben vald dsszekapesolodasat képviseli, dualizmusnak nevezhetd. Az ezzel szembenallé monizmusnak két
valfaja kozill az egyik a fizikalista (vagy materialista) monizmus, amely szerint kizardlag a test létezik,
és a tudat ennek csupan egyfajta kifinomult miikddése, amely az anyag bizonyos bonyolddasi és struk-
turalodasi fokan megjelent. A spiritualis monizmus pedig azt hangoztatja, hogy valdjaban minden lélek,
és az anyagi vilag pusztan a lélek kifejezodése.

Egyik klasszikus felfogas sem vallja a lehet6 legegyszeriibb magyarazat elvét. Olyasmi mellett kar-
doskodnak, ami nem igazolhat6. Természetesen a filozofiai nézetek éltalaban hit kérdései, azonban eze-
ket a hiteket racionalisan prezentalni és argumentative bemutatni is tudni kell.

A klasszikus nézetekkel szemben Kant folvetette, hogy semmiféle teoretikus aton nem
lehet valasztani koztiik, mivel nincs tapasztalatunk, amelyre tAmaszkodhatnank. Semmi-
féle empiriaval nem tudjuk szétvalasztani az emberi tudatot az agytol. Mikor meghal az
ember, mar csak egy halott anyag van jelen, ami semmit sem arul el arrél a bels6 tapasz-
talasrol és tudatrol, amely €16 kordban azé az emberé volt, illetve ami az az ember volt.
A bels6 tudathoz életében sem tudtunk hozzaférni és semmit nem tudunk arrél, hogy mi
torténik vele haléla pillanatdban és utdna. A masik ember haléla a bels6é események olyan
hatarpontja, amelyhez ugyantigy nem tudunk koézel férkdzni, mint a masik ember csoko-
ladéiz-érzékeléséhez vagy fajdalomérzetéhez. Ily modon semmiféle tapasztalatunk sincs
arra, hogy elszakad-e a 1élek a testtol, avagy elpusztul a testtel egyiitt mint vele azonos.
Minden eziranyu tételezés hiten alapul.

A test-1¢élek problematika megoldésara a legtakarékosabb megoldas az, amit Nagel ket-
tésaspektus-elméletnek nevez, €s amelynek akar a palimpszesztikus valosag elnevezést
is adhatjuk. Anélkiil, hogy itt a részletekbe bocsatkoznank, ezen elgondolas szerint az
embernek kiilsé és belsd vilaga van. A kettd nyilvanvaléan nem ugyanaz, de mi magunk
e kettdt nem tudjuk szétvalasztani. Semmiféle empirikus tapasztalatunk nincs a kettd
szétvalasztasara vagy szétvalaszthatosagara. Ezért feltételezhetd, hogy a kettd szamunk-
ra ebben az életben (és mi csak ennek az életnek a keretei kozt tudunk gondolkodni) szét-
valaszthatatlan, és egy palimpszesztikus valésagot alkot, ahol a belsd vilag a kiilsébe €s
a kiilsé a bels6be van irva vagy agyazva, két interdependens (egymassal kdlcsonos flig-
gbségben allo) vilagot alkotva.

A belsé vilag tigy van a kiilsébe irva, hogy érzelmeink, gondolataink az anyagi vilag
keretei kozt jelennek meg és fejezddnek ki, sdt gondolkodasunknak is feltétele agymi-
kodéstink. A kiils6 vilag pedig ugy van a belsébe irva, hogy a belsé megismeri azt és a
kiils6 vilag csupan a bels6 tudatossag és megismerés altal lesz szamunkra megismert. A
kiilsé vilag szamunkra csak a belson keresztiil 1étezik. A bels6 vilag ontologiai értelem-
ben fligg a kiils6tol: a kiilso vilag alakitotta ki a belsd vilagot, evollicios mechanizmusok,
processzusok altal. A kiilsé vilag pedig ismeretelméleti értelemben fiigg a belsotodl: a bel-
s6 vilag alakitotta ki a tudomanyt, a technikat, a belsd vilag tarja fol a kiilsé vilagot a lo-
gika, a nyelv és a tudomany segitségével.

Az interdependens és palimpszesztikus episztemologia és ontologia képviseldje tehat
elfogadja, hogy az ember fizikai és tudatos lény, aki kiils6 és belso perspektivat tud meg-
kiilénboztetni, és aki a vilagot megismerd folyamatdban, cselekvésében és életében a két
perspektivat szétvalaszthatatlanul hasznalja.

A nyelv

Az ember kiilonboz6 perspektivai egyrészt tagabb kdzegben (tarsadalom, nyelv) ala-
kultak ki, az embert a tarsadalom tarsadalmiasitja és a nyelv textualizalja, masrészt min-
den egyes ember is alakitja ezt a tagabb kdzeget.
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Az emberek kozti szinkron és diakron kapcsolatot a nyelv biztositja. A nyelv struktu-
ralt kozldrendszer, a kiilsd vilag olyan, bizonyos tagoltsagi foka elemhalmaza, amely le-
hetdvé teszi, hogy emberek természeti, torténeti €s szocialis vilagukkal kapcsolatba ke-
riiljenek. A nyelv maga ko6zol és kozoltet. Egyrészt kozli a gondolatokat, de szabalyozza
is, hogy milyen gondolatok k6zolhetok. Az egyéni ember fejlodése soran a tudat a nyelv
kozvetitésével alakul ki. Ily mdodon a nyelv a tudat kialakitasanak, az id6hoz, térhez és
torténelemhez valo kapcsolodasnak is kozege.

Folmeriilhet a kérdés, hogy mi a nyelv, miként alakult ki és hogyan alakitja maga a nyelv kommuni-
kéacionkat, gondolkodasunkat. A kovetkez6kben azonban pusztan azt a kérdést tessziik fol Nagel nyoman,
hogy miként lehetséges, hogy a szavak jelentenek valamit. Megallapitja, hogy nem hivatkozhatunk a sza-
vak jelentésével kapcsolatban folytonosan definiciokra. Ha egy szo jelentését definicioval hatarozzuk
meg, majd a definicioban szerepld szavakéit Gjabb definiciokkal, egyszercsak elfogynak a szavaink. Eze-
ket vagy definialatlan szavaknak kell tekinteniink, vagy olyan szavakkal definialhatjuk, amelyeket mar
korabban definialtunk. Az els6 esetben a legutols6 szavaknak vagy nem tudjuk a jelentését, vagy valami-
féle nyelv el6tti intuiciot tételeziink, amelynek leirhatdsaga nagyon is kérdéses. A masodik esetben vi-
szont korkords definialasokba jutunk, hiszen szavakat egymas altal definaltatunk, azaz ’a’ jelenti ’b’-t,
’b’ pedig ’a’-t, amivel viszont a megértés szempontjabdl tovabb nem vezetd ,,hurokba” jutunk.

Nagel a megértési problematikat a dohany példajaval targyalja. Folteszi a kérdést, miként lehetséges,
hogy a dohdny sz6 valamennyilink szdmara tobbé-kevésbé ugyanazt jelenti. A dohdny sz6t mindenki va-
lamilyen sajatos kontextusban ismeri meg. Valaki azaltal, hogy a csaladjaban nagy dohanyosok vannak,
masvalakinek az apja dohanykeresked6, egy harmadik pedig az ifjusagi regényben olvassa, hogy a benn-
sziilottek valami kiilonos szaritott levelekbol késziilt keveréket meggyujtanak és a fiistjét szivjak. Annak
ellenére, hogy a legkiilonfélébb kontextusokban talalkozhatunk a dohdny fogalmaval, mégis mindannyi-
an t6bbé-kevésbé ugyanazt értjiik a késdbbi kommunikaciéban a dohany fogalman. Ha példaul egyszerc-
sak azt halljuk, hogy a dohany vilagpiaci aranak fenntartasa érdekében valahany tonna dohéanyt a tenger-
be dobtak, akkor nem a dohanykereskedd apa balai, nem az 6rokké fiistolgd nagyapa, nem a bennsziilott
jelenik meg tudatunkban, hanem a dohany elvont fogalma. Hogyan keletkezik egy elvont fogalom, amely
a legkiilonfélébb helyzetekben elkezd miikodni?

Ennek megfejtésére egyrészt pszicholingvisztikai kutatasok irdnyulnak, masrészt e fogalmak kialaku-
lasahoz a gyermekkor pszichologidja is boséges irodalmat szolgaltat. Minket azonban itt a dolog filozo-
fiai oldala érdekel. Mire vonatkozik, utal, referdl a ,,dohany” sz6? Egy elvont és gondolatainktol fligget-
lentil 1étez6 idedlis entitasra, idedra, mint Platon gondolta, avagy semmire, csupan aktualis megvalosula-
sokra, netan egy altaldnos és a tudatban kialakult és aktivizalhaté fogalomra? Ha barmelyikre ezek ko-
ziil, akkor hogyan kapcsoldodik a kimondott sz6 az adott ,.entitashoz”?

A nyelvfilozofia egyik legfontosabb kérdése, hogy miként lehetséges, hogy a szavak jelentenek vala-
mit, vonatkoznak valamire. A leirt sz6 és a kimondott sz6 6nmagaban pusztan fizikai jelenségek. De mi-
ként jelentenek valamit?

Hogyan lehetséges, hogy a dohany sz6 ugyan jelent cigarettat, novényt, balakat, és kimondhaté a leg-
kiilonfélébb nyelven, magyarul, angolul, kinaiul, mégis, ha a beszédben megjelenik, valami kdzdsre uta-
lunk és nem egy egyedi dologra? Ha azt mondanank, hogy a sz6 altalanosan eszmére, tudatban levo fo-
galomra vonatkozik, csak megnehezitenénk a véalaszadast, hiszen akkor még azt is fol kellene vetniink,
hogy miként vonatkozik ezekre a fogalmakra, ideakra stb.

A jelentésben az a meglepd, hogy ugy tiinik, sehol sem lokalizalt. Tény, hogy a nyelvet hasznéljuk, és
egész létiink a nyelven keresztiil térténik. A nyelvfilozofia problémafslvetése éppen ez: hogyan lehetsé-
ges, hogy fizikai jelek, jelenségek vilagokat, érzelmeket, irodalmat, koznapi jelentésrendszert hoznak 1ét-
re. A nyelvtudomany ¢és a nyelvfilozofia mind a mai napig ezen kérdések kiilonb6zd megoldasi kisérle-
teivel foglalkozik.

Az akarat szabadsaga

Az akarat szabadsaganak problémaja azt jelenti, hogy megkérddjelezziik, vajon amikor egyénként
dontiink, alternativak kozt az egyik utat valasztjuk, akkor fiiggetleniteni tudjuk-e magunkat tudatosan
egy¢b tényezoktol, és valoban fiiggetlenediink-e, amikor azt hissziik, hogy fuggetlenediink, és amikor ez
a szandékunk, avagy dontéseinkkor mindig befolyasolnak-e benntinket tudatalatti vagy legalabbis nem-
tudatos tényezok.

A kérdésre kétféle valaszt adhatunk. A determinizmus szerint az ember egyaltalan nem

szabad. A vilagegyetem keletkezése dta szigort oksagi folyamatok zajlanak, az ember ki-
alakulasa és az individuumok megsziiletése, fejlddése mind megvaltoztathatatlan oksagi
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sorban helyezkedik el. Ami most torténik, az mar be volt irva a vilag szerkezetébe a ki-
alakulasakor, csak éppen végig kellett jatszodniuk az okok lancolatanak. Az ember mint
biologiai Iény, egyfajta biologiai gépezet, szintén ki van téve az oksagi viszonyrendszer-
nek, és nem tud abbol kilépni. Laplace ugy vélte, hogy egy mindentudé démon, amelyik
a vilagegyetem fizikai allapotat teljes mértékben ismerte volna a kialakulas pillanataban,
a vilagegyetem barmely késoébbi pillanatat ki tudta volna szamolni.

A determinizmus alapja az oksagi torvény radikalis felfogasa: mindennek kell, hogy oka legyen, mert
ha nem lenne oka, akkor a semmibdél keletkezne, ami viszont lehetetlenség. Ezért minden, ami torténik,
beleértve az emberi cselekedeteket, eldre ,,be van irva” a vilagegyetem szerkezetébe.

A szabad akarat tételezése azt jelenti, hogy az ember tudatos lényként attekintheti az oksagi dsszefliggé-
seket, azokat csoportosithatja, megértheti, és bizonyos modon a kiilonboz6 csoportositasokbdl mas-mas ko-
vetkezményrendszert vazolhat fol. Az okok megértése nyoman az embernek lehetdsége van szabadon, az-
az minden oksagi feltétel nélkiil donteni, hogy az okok
csoportjai koziil melyiket valassza ki, €s annak megfe-
leléen cselekedni.

Egy tolvajlds nemcsak az eser-
nyonktol foszt meg, de 1igy érez-
ziik, legmélyebb éniinkben sér-
tettek meg. Valaki nem respekicdil-
ta, hogy én is ugyanolyan em-
ber vagyok, mint 6, azaz magdt
folem helyezte, olyannak dekla-
rdlta, mint aki értekesebb nd-
lam, mint aki megérdemel vala-
mit, amit én nem. A tolvajlds

A szabad akarat vagy hianya mikodését
magunkon is megfigyelhetjiik, hiszen napon-
ta szamtalanszor valasztunk. Elmenjek-e es-
te egy barati 0sszejovetelre, vagy inkabb az
esedékes dolgozatomon munkalkodjak? Fol-
sorolom a pro és kontra érveket, de mind-
ezek ritkan elegendéek ilyen dontések meg-
hozatalakor: ,irracionalis” érzelmek hata-
roznak meg, valakivel talalkozni akarok, fa-
radt vagyok, egy program nagyon érdekel,
dolgoznom kellene stb. Az érvek-ellenérvek,

érzelmek-ellenérzelmek, vagyak-ellenva-
gyak csoportositasa utdn a dontés maga még-
is varatlan €s nem mindig raciondlis. Mivel
soha nincs teljesen atlathatd dontési helyzet,
altalaban teret engediink intuicidinknak, pil-
lanatnyi vagyainknak, avagy éppen szembe-
szallunk veliik. Kozvetleniil mindenki meg-

nemcsak anyagi javainktol foszt
meg, de tamadeds sajdt személyi-
ségiinkkel szemben is. A tdrsa-
dalomban, ahol elburjanzanak
az etikdtlan cselekvések, lopd-
sok, hazugsdgok, gyilkossdgok,

tapasztalja azt a személyes vivodast és gon-
dolkodast, amely esetenként egy dontést
megel6z.

A legkiilonfélébb tudomanyagak kutatjak
jelenleg az emberi tudat miikodését, és tob-
bek kozt a szabad akarat, illetve a cselekvés
oksagi rendszerének kérdését. Az ember biologiai szerkezete és Gsszetevoi ki vannak té-
ve a fizikai térvényszerliségeknek. Masrészt azonban az embernek van egy belsé pers-
pektivaja. Ebben kozvetleniil érzékeljiik lehetdségeinket, azt a szabadsagot, hogy ma-
gunk dontjiik el esetrdl esetre, hogy mit tesziink, és hogy bizonyos helyzetekben semmi
kiils6 vagy belsé ok nem kényszerit benniinket, hogy az egyik és csakis az egyik alterna-
tivat valasszuk.

Kant a moralitas feltételeként tételezi a szabad akaratot, az autondmiat, amely ndla a
kiilvilagtol, az okok vilagatol vald fliggetlenséget, illetve fliggetlenedni tudast jelenti. A
szabad akarat elfogadasanak vagy elvetésének kérdése az etikat és a jogrendszert is érin-
ti és befolyasolja. Nyilvanvald, hogy az emberek a szabad akarat bizonyos meglétét min-
dig is elfogadtak, hiszen egyébként nem létezne semmiféle emberi feleldsségvallalas,
semmiféle emberi igazsadgos rend, megsziinne a feleldsségre vonas lehetésége. Minden-
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ki ,,kénye-kedve” szerint cselekedhetne, és ezért nem vonhatnank feleldsségre: hiszen sa-
jat determinaltsagara hivatkozna, amely aldl, igymond, nem tud kibujni. A nevelésnek,
az emberi akaratnak stb. sem lenne jelentdsége.

A filozofia azonban mindezek ellenére nem tud végérvényes valaszokkal szolgalni. Fel kell mérnie az
emberi adottsagokat, és azokbol kell kovetkeztetéseket levonnia, etikaval, joggal, tarsadalommal kapcso-
latban. Az emberiség torténetének tapasztalata, egy bizonyos konszenzus arra utal, hogy az emberek a
szabad akarat meglétét tételezték, ami nem jelenti természetesen a tiszta szabad akarat abszolut uralmat,
hiszen figyelembe kell venni bizonyos oksagi meghatarozottsagokat és kotodéseket is. Nagel szerint va-
16sziniileg valahol ott lehet a megoldas, hogy ,.korlatozott” szabad akaratunk van, azaz nem tudunk bar-
mit akarni, hanem a téridé-korlatoknak és feltételrendszereknek, a bioldgiai, nyelvi és tarsadalmi dssze-
fliggéshalmaznak megfelelden tudunk bizonyos cselekvési alternativak kozt valasztani.

A nem t6rvényszer(i monizmus Donald Davidson altal felallitott tétele azt allitja, hogy
ugyan nem tudjuk torvények segitségével meghatarozni a tudati és a bioldgiai miikodé-
sek kozti kapcsolodast, de allithatjuk, hogy minden elmemikodésnek, minden tudatos
aktusnak megfelel egy fizikai folyamat.

Az etika kérdése: helyes és helytelen

Az ember idonként olyan dilemmak el6tt all, hogy megtegyen-e egy cselekedetet, vagy sem. Az adott
cselekedetet talan nem helyesli a tarsadalom, s6t magunk is érezziik, hogy nem kellene megtenni, mégis
donthetiink, hogy megtessziik-e vagy sem. Természetesen vannak semleges kérdések és dontési lehetd-
ségek, példaul, hogy busszal vagy villamossal menjek-e egy kivalasztott helyre a varosban. Feltételezve,
hogy mindkét ut azonos ideig tart, a jegyek azonos aruak stb., talan az egyetlen kritérium a valasztasban,
hogy melyik érkezik el6bb a megalloba.

Erezziik viszont: nem semleges kérdés, hogy valamit elemeljek-e a boltbdl, vagy valakinek a megor-
zoben elhelyezett esernydjét magammal vigyem-e. Akkor sem semleges kérdések ezek, ha netalantan
nem kellene félnem, hogy rajtakapnak.

Foltehetjiik a kérdést, mi alapjan tekintiink valamit helyesnek vagy helytelennek, mely cselekedeteket
kell vagy ajanlatos megtenniink, és melyeket kell keriilniink. Nyilvanvald, hogy a cselekedetek helyes-
ségét nem szabalyokbol eredeztetjiik, hiszen egyrészt lehetnek szabalyok, melyeket el kell utasitanunk,
masrészt a szabalyok kialakitasanak és foltilbiralasanak éppen az lehetne az alapja, hogy mi helyes és mi
nem. Azaz azt, hogy mi a helyes cselekedet és mi nem, nem tudjuk szabalyokbdl levezetni: a helyes és
etikailag jonak tarthatd szabalyoknak éppen azon felfogasokbol kell eredniiik, amelyek valamilyen mo-
don tudjék, hogy melyek a helyes és melyek a helytelen cselekedetek.

Azok a cselekedetek, amelyekrdl itt sz6 van, amelyekrol foltehetjiik a kérdést, hogy helyes vagy hely-
telen, olyanok, amelyeknek bizonyos hatasaik vannak: sajat magunkra, mas emberekre és kornyezetiink-
re. Ha valakinek az esernydjét elemelem, az illeté meg fogja érezni ezt, kiilondsen, ha éppen esik az esd,
vagy ha nagyon sokat kell dolgoznia, mig egy esernyd arat megkeresi. Persze lehetnek emberek, akik azt
mondjak, szamukra el6nyt jelent, ha lopnak, hazudnak vagy akar olnek, de azt mindannyian érezziik,
hogy ezek helytelen cselekedetek, attdl fiiggetleniil, hogy a tettest rajtakapjak/rajtakapnak-e, nem szabad
megtenni Oket. Ugyanakkor vannak cselekedetek, amelyekrdl érezziik, hogy meg kell tenniink: példaul
adott szavunk megtartasa, utddaink folnevelése, az iddsekkel szemben valo tisztelet, a raszorulé megse-
gitése, a fuldoklo kimentése a vizbdl stb. Félmeriil azonban a kérdés, ezek a mas emberekkel kapcsola-
tos cselekedetek miért lehetnek olyanok, hogy vagy meg kell tennem, vagy nem szabad megtennem.

Sok valaszlehet6ség van erre a kérdésre. Az egyik szerint, fiiggetleniil attdl, hogy mely gaztetteket to-
rolnak meg ezen a f61don, Isten kozolte az emberekkel, hogy melyek a helyes és helytelen cselekedetek,
és halalunk utan mindannyiunkat cselekedeteinknek megfelelden fog jutalmazni vagy biintetni. Ennél a
félelemre alapozott valtozatnal igényesebbnek tekinthetd az, amely a helyes cselekedet vagy a jo megté-
telének kotelességét az emberek vagy Isten iranti szeretettel indokolja.

Ugyanakkor tobb ellenvetés hozhat6 azzal szemben, hogy a cselekedetek moralitasat arra kellene ala-
pozni, hogy Istennek tetszik-e vagy sem. Az Istenben nem hivé emberek is meg vannak gy6z6dve, hogy
bizonyos cselekedetek helyesek, mig masok nem. Tovabba bizonyos tettek nem azaltal lesznek helyesek,
hogy Iétezik Isten, aki meghatarozza egyes cselekedetek értékét, hanem inkabb ugy mondhatjuk, hogy a
cselekedeteknek van bizonyos belsé értéke, amely miatt Isten maga is megparancsolja azokat. A tettek-
nek belso értékiik van, €s nem azért nem Slhetiink meg egy masik embert, mert féliink a kovetkezmé-
nyekt6l, akar egy talvilagi blintetéstdl, hanem mert egy masik emberrel szemben kévetnénk el egy elfo-
gadhatatlan gaztettet.
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Az etika egyetlen alapja a masik ember irdnti tisztelet, a masik embernek mint hozzank
hasonlénak az elfogadésa és az iranta valo érdeklddés lehet. Annak elismerése, hogy a
masik ember ugyanolyan értékes, mint mi sajat magunk, és ezért minden embert ugyan-
az a banasmad illet meg, amit magunknak is szeretnénk.

Fo6lmertil azonban a kérdés, mi ezen allitasnak az alapja, miként tudjuk igazolni, hogy minden ember
felé elvileg egyenértékii (nem feltétlentil kifejezetten egyforma) joakarattal kell viseltetniink.

Nagel szerint altalanosan elfogadhatd indoklast a kovetkezd kérdés segitségével kereshetiink: Tetsze-
ne-e neked, ha ’ezt’ valaki veled tenné?

Példaul tetszene-e neked, ha ellopndk az esernyddet. Természetesen mindannyian
nemmel valaszolnank. A tolvaj azonban érvelhet ugy is, hogy neki ugyan nem tetszene,
ha ellopnak az eserny6jét, de most éppen nem t6le lopjak el, hanem 6 lopja el valakiét.
Az pedig egyaltalan nem érdekli, hogy a masik ezzel kapcsolatban mit érez. Eldszor is,
aki ennyit mond, tobbet felel, mint amennyit kérdeztiink téle. Kérdéstinkre ugyanis mar
azzal megfelelt, hogy nem szeretné, ha eserny6jét ellopnak. Amennyiben viszont a maga
itt jelzett modjan tovabbmegy, akkor valasza két kovetkezetlenséget rejt magaban. Egy-
részt abbol, hogy nem szeretné, hogy erny6jét ellopjak, nem kovetkezik, hogy 6 masét
ellophatja. Masrészt a tolvaj (és itt a tolvajt lehet egészen altalanosan érteni, és nemcsak
egy esernyO ellopasaval kapcsolatban, hanem tagabb tarsadalmi kontextusokban) mindig
rasszista, még ha megfogalmazatlan és bennfoglalt értelemben is, a kdvetkezd értelem-
ben: magat értékesnek, kiemelendének tartja, sajat szempontjait érvényesitendének,
szemben a masik emberrel, annak belsé vilagaval, igényeivel és torekvéseivel. (Ez ko-
réantsem jelenti azt, hogy a tolvaj tettének rasszista implikacidit végiggondolna. Maga a
rasszizmus-fogalom itt nem kiérlelt csoportmagatartasként, hanem csupan annak indivi-
dualis tételezéseként értendd.) Amit a tolvajrdl elmondtunk, allithaté minden tudatosan
helyteleniil cselekvé emberrdl, minden etikatlan cselekedetrol.

Az etikai kérdés, ,, Tetszene-e neked...?”, mint Nagel megjegyzi, az ember belsd vilagara, az ott meg-
jelend érzésre hivatkozik. Arra hiv {51, hogy az ember elgondolkozzon azon, milyen érzése tamad, ha va-
laki becsapja, erny6jét ellopjak stb. Ha valaki veliink szemben ilyen és ehhez hasonl¢ etikatlan modon
cselekszik, akkor mi a tettel fordulnank szembe, s6t a tettessel, a tolvajjal, a rabloval, a gyilkossal.

Egy tolvajlas nemcsak az esernydnktdl foszt meg, de ugy érezziik, legmélyebb éniink-
ben sértettek meg. Valaki nem respektalta, hogy én is ugyanolyan ember vagyok, mint 6,
azaz magat folém helyezte, olyannak deklaralta, mint aki értékesebb nalam, mint aki meg-
érdemel valamit, amit én nem. A tolvajlas nemcsak anyagi javainktdl foszt meg, de tima-
das sajat személyiségiinkkel szemben is. A tarsadalomban, ahol elburjanzanak az etikatlan
cselekvések, lopasok, hazugsagok, gyilkossagok, ott minden egyes ember bensdjében,
személyes valdjaban érzi magat megtamadottnak. Ahol az emberek megtamadva érzik
magukat, ott nincs demokracia és a demokracia altal garantalt személyes biztonsag. Ott
nincs olyan demokracia, melyet a polgarok sajat, minden egyes polgartarsuk érdekében,
minden egyes polgartars hatékony kozremiikddésével fenntartanak és folyamatosan
erdsitenek. A demokratikus jogallamisag éppen arra hivatott, hogy az individuumokat
védje — azok kiils6 biztonsagat, ami egyet jelent belsé vilaguk védelmével is. A tarsada-
lom tagjai nyilvanosan megegyeznek bizonyos tettek elfogadhatdsagaban vagy elfogadha-
tatlansagaban, és ezek utan szabalyokkal (térvényekkel) el6irjak minden polgar szamara,
hogy milyen cselekedeteket szabad, és melyeket nem szabad megtenni, illetve elkdvetni.

Ha elismerjiik, hogy mi ellene lennénk, hogy ellopjék esernydnket, akkor azt is el kell ismerniink,
hogy annak, aki ellopnd, indoka van nem ellopnia. Ha viszont ezt is elfogadjuk, akkor fol kell tenniink a
kérdést, hogy miben rejlik ez az indok. Ez nem lehet abban, hogy éppen csak tdliink nem szabad eser-
ny6t lopni. A masiknak nincs semmiféle kiilonds indoka, hogy éppen a mi erny6nket lopja el, €s ne va-
laki masét. Nem rolunk személyesen van szo a tolvaj esetében. Ha viszont elfogadjuk, hogy a masiknak
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indoka van, hogy ernyénket ne lopja el, akkor nekiink is indokunk van, hogy ne tulajdonitsuk el masok
vagyonat. Nagel szerint itt egyszerii kovetkezetességrol van szo, de valdjaban ennél tébbrol: arrdl, hogy
magunkat nincs jogunk a masiknal értékesebbnek tartani.

Ha ugyanis sajat etikatlan cselekedeteinket igazolni akarnank, azaz cselekedeteket,
amelyeket mi magunk nem szeretnénk elszenvedni, de masokon gyakorolni akarunk, ak-
kor magunkat értékesebb, tobb, jobb, érdemesebb embernek tartanank, akinek joga van
lopni. Ez az antidemokracia, mert valakit (a tolvajt) értékesebbnek tekint, mint a tarsada-
lom t6bbi tagjat, ez minden rasszizmus alapit6 tette: a magam (és kozvetlen k6zosségem)
értékesebbnek tartdsa a masiknal, és minden rasszizmus egyik alaptette a tolvajlas.

Az etikdnak eme belsd ,,érzésre” vald alapozésa és az érzés altalanositasa ellen lehetne érvelni, hogy
valaki mondhatna, nem lennék ellene, ha ellopnék a javaimat, ha megolnének stb. De azért az ilyen em-
bert inkabb csokkent elmebeli képességiinek tartanank, mint olyannak, akinek szavat érdemes lenne ko-
molyan venni.

Az etika — azaz a helyes cselekedetek keresése, megfogalmazasa és megtétele — min-
den egyes ember személyiségének respektalasat jelenti. Annak elismerését, hogy mind-
annyian egyforman értékesek vagyunk, ugyanazzal az emberi természettel rendelkeziink,
kozosségben éliink, melyben egymasra vagyunk szorulva, és ebben az egyiittélésben ko-
telességeink vannak egymassal szemben, amelynek keretében tobbé-kevésbé tudhatjuk,
hogy mit tegylink meg €s mit nem. Az etikaval kétségtelentil ,,betor” a fizikai vilagba egy
nem-fizikai mozzanat, amennyiben egy etikai tett végrehajtasanal nem a természettorvé-
nyek dominalnak, hanem annak mérlegelése, hogy az ember belsé vildggal, moralitassal
és ennek feltételével, szabadsaggal rendelkez6 személy, és ezt a személyt minden egyéb
folott megkiilonboztetett tisztelet illeti meg. Ez a felfogas valt az emberi jogok egyete-
mes nyilatkozatanak alapjava, és a nyugati kultira és demokraciak alapértékévé.

Az etika alapja az a felfogas, hogy cselekedetek ,,j0” vagy ,,rossz” jellege nem sajat kozvetlen érde-
keinkt6l fligg, hanem altalanosabb gydkeri. Az embernek mas emberekkel kapcsolatos cselekedetei so-
ran (és a legtobb emberi cselekedet ilyen) mérlegelnie kell, hogy mi az, ami a masik embernek jo, azaz
figyelembe kell vennie, hogy a masik ember ugyanolyan belsd vilaggal rendelkezé személyes indivi-
duum, mint 6 sajat maga.

Ez természetesen nagyon nagyvonalu, nem részletekbe mend megalapozasa az etikanak. Hiszen egyes
esetekben alaposabban kellene megvizsgalni, hogy kiilonb6z6 cselekvési alternativak koziil melyek eti-
kailag elfogadhatoak vagy jok, és melyek nem.

Tovabbi kérdések lehetnek, hogy van-e az embereknek altalunk valo figyelembevétele soran valami-
féle sorrend. Tavoli orszagok lakoira nyilvan masként vagyok tekintettel, mint szomszédaimra vagy csa-
ladom tagjaira. Nyilvanvalo, hogy a hozzank kozelallokra sokkal nagyobb tekintettel kell lennem. Ami-
kor azt mérlegelem, hogy gyermekemnek konyvet vegyek, amelybdl tanulhat, vagy a konyv arat valame-
lyik fejlodd orszagnak vagy egy szegénységi alapba adjam, akkor igen dsszetetten kell gondolkodnom.

Ha az éhezdket segitem, akkor valakinek megkonnyitem egy étkezés erejéig az életét, ta-
lan meg is mentem azt. Ha a gyermekemnek konyvet veszek, abbdl tanulhat, az iskolatér-
saival megbeszélik, nem lesz kirekesztett a tarsasagbol, és gondolkodasa, kozosségi maga-
tartasa ugy fog alakulni, hogy késébb maga is megallja helyét a tarsadalomban. Ha viszont
nem forditok figyelmet képzésére, mert a pénzt a szegényeknek adom, lehet, hogy gyerme-
kembodl is szegény ember lesz, mivel nem fog tudni tanulni, munkahelyet kapni stb. A tel-
jes dnmagunkrol valo elfelejtkezés nyilvanvaldéan nem célja az etikanak, €s a kiilonb6z6
cselekvési alternativak kozt ujra meg Ujra felelds és érveld modon kell prioritasokat keres-
ni, azokat csoportositani, koztiik valasztani €s valasztasunk nyoman cselekedni.

Az etika komoly kérdése, hogy mekkora partatlansagra kell és lehet térekedniink az egyes helyzetekben.

A partatlansagban azt is figyelembe kell venniink, hogy kiviilrél nézve mi magunk is ugyanolyan személyek
vagyunk, mint barki mas. Milyen messzemendleg kell ezt a szempontot érvényesiteniink? Mas emberek sza-
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munkra kiilséként jelennek meg, amint mi is masoknak. Kiviilrél tekintve mi magunk sem vagyunk fonto-
sabbak, mint barki mas.

Az etika megalapozasa kétségtelentil kizarolag az ember belsé perspektivaja feldl johet;
ugyanakkor mindig figyelembe kell venni az ember sajat kiilso jellegét, ahogy mindenki
masnak megjelenik: mindannyian belsok ¢€s kiilsok vagyunk, két vilagban éliink, és az eti-
kaban minden mas embert ugy kell tekinteniink, mint akinek bels6 vilaga is van, mikdzben
nem szabad elfelejteniink, hogy mi nmagunknak ugyan elsdsorban belsoként €s azon ke-
resztill jeleniink meg, de masoknak elsésorban mint kiilsé 1ények vagyunk jelen.

Folmeriil azonban a kérdés: az, hogy mit érziink moralisnak, individuumrdl individuumra valtozik.
Tovabba a kiilonb6z6 kortars kultarak, civilizaciok és a térténelmi kultarak is esetenként eltérd etikai né-
zeteket vallottak. Lehetséges eme individualis és kulturalis kiilonbségek mellett az etika altalanos alap-
jairol beszélniink?

A moralitas nem érzés kérdése, hanem gondolkodasé, érvelésé és ezek kozosségi foliilvizsgalataé. A
moralitas tehat nagyrészt racionalis modon, diszkussziokkal folulvizsgalhaté. Etikai megfontolasoknak
arra a képességiinkre kell hivatkozni, hogy érzelmektdl és kozvetlen motivacios késztetésektol fliggetle-
niil is el tudjuk donteni egy adott szituacioban, hogy mi a helyes és mi nem.

A kulonbozo kultarak etikai szabalyrendszerei gyakran kiilonbozoknek tlinnek, de feltételezheto,
hogy csupan az olyan etikai alapelvii tarsadalmak életképesek, amelyekben az individuumok valamilyen
modon egymast védik és tiszteletben tartjak, és az igéret intézménye (az adott sz6 megtartasa) alapozza
meg az egyiittélés normait és gyakorlatat. Ez utobbi annyit jelent, hogy biztositott az egyiittélés hosszabb
idébeli tavon, hiszen a tarsadalom tagjai szamitani tudnak arra, hogy mi torténik a k6zosségben a koze-
lebbi vagy tavolabbi jovében, és ehhez tudjak mindennapi cselekvéseiket igazitani.

Igazsagossag

Igazsagos, hogy egyes embereknek jobban megy a soruk, mint masoknak? Valaki le-
het gazdag, a masik szegény, anélkiil, hogy ezért barmit is tett volna. Ugyanigy az egyik
ember egészséges, a masik beteg, akar sziiletésénél fogva. Ezek a kiilonbségek, melyek-
r6l az egyes emberek nem tehetnek, igazsagtalannak tiinnek azokkal szemben, akik a
,,yosszabbik” oldalon allnak.

Vannak tovabba olyan igazsagtalansagok, amelyeket az emberek tudatosan és mesterségesen okoznak,
mint példaul a hatranyos megkiilonboztetés: a népcsoport szerinti diszkriminacio vagy a nok hatranyos
helyzetben tartasa. Ez utobbi igazsagtalansdgokkal szemben polgari engedetlenségi mozgalmakkal lehet
és kell kiizdeni, és a térvényhozasokat arra kényszeriteni, hogy megsziintessék ezeket a nem kivant vi-
szonyokat.

Mi a helyzet azonban azokkal az egyenl6tlenségekkel, amelyek a dolgok normalisnak ting menetébdl
adodnak? Ilyenek az anyagi és a tehetségbeli kiilonbségek. Az emberek kiilonbozo €letviteltiek, masként
osztjak be idejiiket, mas és mas modon teremtenek egymassal kapcsolatot, kotnek baratsagokat, érdek-
szovetségeket. Vannak, akik munkajuk, szerencséjiik révén jelentosebb anyagi erdket tudnak keziikbe
venni, példaul munkaval, bizonyos helyzetek folismerésével, vasarlasokkal, jobb allas megszerzésével.
Természetes, hogy az emberek sajat gyerekeiket probaljak elényben részesiteni. Aki nagyobb anyagi ja-
vakat tudott f6lhalmozni, jobb iskolaba tudja jaratni gyermekét, jobb kapcsolatokat tud a tarsadalomban
kiépiteni, s6t hazassagokkal még tovabb lehet halmozni az elényds poziciokat. A gazdasagi és politikai
hatalom generaciordl generaciora 6sszegytilhet. Masvalaki viszont éppen ellenkezdleg, szegény csalad-
ba sziiletik, nincs meg a lehetésége jo iskolakba jarni, nem kap megfeleld egészségligyi ellatast, nem ve-
zetik be bizonyos befolyasos tarsasagokba.

Aki tehetségesebbnek sziiletik, illetve az otthoni kozeg is segiti tehetsége kibontakozasat, annak, ha a
tarsadalom elfogadja tehetségét, nagyobb lehetdségei lesznek az életében, hogy sajat elképzeléseit meg-
valositsa, hogy érdeklodésének megfelelden toltse az idejét, hogy nagyobb anyagi vagyont halmozzon
fol. Egyik fest6t elismerik, képeit veszik, a masikét nem. Az egyik szinészt folfedezik, a masikat nem.
Az egyik mérnok kifuttathatja kreativ tehetségét, a masik nem. Ezekbe a folyamatokba gyakorlatilag nem
lehet beavatkozni, és a dolgok menete altal kialakulnak az egyenldtlenségek.

Feltehetjiik a kérdést: az egyenldtlenségek mely okai igazsagtalanok, illetve az egyenlétlenség meg-
sziintetésére mely modszerek tekinthetdk legitimnek?

Az egyenl6tlenség két fajtajat emlitettiik, az anyagi és a tehetségbeli egyenlétlenséget. Az anyagi
egyenldtlenséget és az ebbdl adodo hatranyokat az allam ado- és szocialis politikaval mérsékelheti. Ez
nem kozvetlen beavatkozas, azaz hagyja a gazdasagot sajat torvényei szerint miikddni, viszont a nyere-
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ség egy részét elvonja az allamkasszaba, és olyan programokhoz nyujt tamogatast, amelyek a szegénye-
ket probaljak elonyokhoz juttatni, megfeleld lakaskoriilményekhez, orvosi ellatashoz és iskolaztatashoz.
Természetesen a kiilonbségek soha nem védhetdk ki teljesen, hiszen ha egy tarsadalom tagabb szabadsa-
got enged tagjainak, hogy elképzeléseiket, életprogramjaikat és stratégiaikat megvalositsak, akkor elke-
rilhetetlen, hogy sikeresek és kevésbé sikeresek legyenek, és hogy a sikeresek sikereik gytimolcsét gyer-
mekeiknek is tovabbadjak.

Tehetséget természetesen nem lehet semmiféle torvényadassal adni, és igy az abbol adodo eldnyodket
sem lehet tarsadalmi beavatkozassal osztogatni.

Az allam szerkezetét, jellegét és miikodésmodjat a polgarok csak akkor fogadhatjak el,
ha a tarsadalom életét segiti, annak mintegy meghosszabbitott kezeként, de nem az al-
lampolgarok elnyomdsaval foglalkozik, és azok életének megnehezitésével. Az allam
miikodéséhez olyan torvényeket kell hozni, hogy az addztatési €s Gjraelosztasi (rediszt-
ribucids) mechanizmusokkal kivédje, hogy jelentds szami ember Iétminimumon éljen,
és semmiféle anyagi vagy kulturalis kibontakozasi lehetdsége ne legyen. Ugyanakkor a
torvényeknek a lehetd legnagyobb szabadsagot kell biztositaniuk az egyéneknek, hogy
sajat ¢letiiket éljék és sajat elképzeléseik szerint alakitsak életstratégiaikat. Kiilonben el-
fogynak vagy elrejtddnek a tarsadalom éltetd erdi, és elobb-utobb mindenki szegény lesz.
A torvényhozésnak az allampolgarok szamara szavatolnia kell a lehetd legnagyobb sza-
badsagot (egészen odaig menden, hogy mindent szabad, ami a masik embert és a kdzos-
ségeket 1étikkben vagy masokat nem zavard ¢s kényszerité életmodjukban nem fenyege-
ti) mind gazdasagi, politikai, mind kulturalis és vilagnézeti értelemben, ugyanakkor ga-
rantélnia is kell minden polgaranak a minimalis anyagi szintet és biztonsagot, tovabba le-
hetéségeket az oktatasban és az egészségiigyben. A térvényhozasnak és az allam miikod-
tetésének az egyéni szabadsag biztositasa és a kozosségért vallalt feleldsség kozti egyen-
sulyozas miivészetének kell lennie, ahol vigyazni kell, hogy az egyik a masikat soha ne
tegye mikodésképtelenné.

Az elmulas

Az elmulasrol mind a mai napig nem sikeriilt egyetlen gondolkod6 embernek sem
olyasmit felismerni vagy mondani, amit altalanos érvény(inek fogadhatunk el. (Persze
olyan allitas — barmirdl is —, amelyet minden ember elfogad, még nem sziiletett. Ugyan-
akkor bizonyos kozosségek elfogadnak bizonyos allitasokat, fogalmi, médszertani €s tra-
dicionalis megallapodasok kovetkeztében.) Mindannyian meghalunk (legalabbis eddig
meghalt mindenki, aki példaul 200 évvel ezelbtt, vagy korabban sziiletett). Mi ,,torténik”
akkor, €s mi lesz veliink? Ezek a halallal kapcsolatos legfontosabb kérdések.

Az elmulas esetében is kiilon kell valasztanunk a kiilsé és belsé perspektivat. Kiilsé
perspektivabdl lattuk masok elmulasat; ezek az emberek mind eléttiink tavoztak az élet-
bol. Belsé perspektivaban egyediil a sajat halalunkkal talalkozunk majd. A kiilsé pers-
pektiva szempontjabol megallapithatjuk a bioldgiai funkciok leallasat, a test feloszlasat.
De mi torténik a belsé perspektivaban?

A dualista felfogéasok test-1élek tételezése soran altalaban ugy vélik, hogy a 1élek elva-
lik a testt6l. Ezt azonban sokan azért vonjak kétségbe, mert azt allitjak, hogy nincs ezen
elgondolas alatamasztasara ssmmiféle tapasztalatunk. Ha minden korabbi filozofiatorté-
neti talalgatast félretesziink (itt nem beszéliink teologiai elméletekrdl, azok mas kérdés-
korhoz tartoznak), akkor valdjaban csak a bels6 perspektiva ,,sorsat” kell a tovabbiakban
elemezniink.

Amennyiben és amennyire a belsé perspektiva a kiilsobe agyazott és azzal dsszefiigg,
annyiban az elmulas ennek a kapcsolatnak a végét jelenti. Olyannyira, hogy sajat halalat
mint testi eseményt és mint a bels6 perspektiva kiilsével valo kapcsolatanak megsziiné-
sét senki nem tapasztalja meg, ugyanis a tapasztalat mindig a testi képességeket foltéte-
lezi. Amikor viszont ledllnak a bioldgiai funkcidk, t6bbé nincs, ami megtapasztaljon. Ily

98




Boros Janos: Filozofia! 1.

mddon sajat elmulasat abban a tapasztalati értelemben, ahogy most vessziik tudomasul a
dolgokat, senki nem észleli, nem tudja megallapitani. Hiszen nem lesz mivel megallapi-
tani, a test mint érzékeld és a tudomasulvétel feltétele tobbé nem miikodik.

A belso perspektivardl viszont nem tudunk semmit mondani, hiszen magat a belsd
perspektivat sem egészen értjiik még, azt sem tudjuk, hogy miben és mennyiben agyazo-
dik bele a kiils6be, hogyan fiigg tole és lehetséges-e kiilon-1éte. Csak azt tapasztaljuk
meg és tudjuk, hogy a bels6 perspektiva Iétének foltétele a kiilsé perspektiva. Hogy a ket-
t6 kiilon is 1étezhet, illetve a belsé perspektivanak egyéb lehetdségei is lennének a 1éte-
zésre, errdl jelenlegi természettudomanyos tudasunk szerint €s filozéfiai médszerekkel
nem tudunk semmit mondani.

Nagel szerint tovabbi kérdés a halallal kapcsolatban, hogy vajon milyen beallitddassal varjuk sajat elmu-
lasunkat. Amennyiben hisziink (és itt csak vallasos hitrdl lehet szo) a 1élek tovabbi életében, ugy az Istennek
tetsz0 €let utdn minden okunk meglehet az optimizmusra.

A filozofia, tehat az emberi gondolkodas feldl az elmulasrél semmit sem lehet mondani. Lehet ele-
mezni a killonbozo bedllitodasokat, azt, hogy valaki a nem-1éttdl, avagy az élet végétdl fél-e, az életben
vald élmények végétdl, a szeretett személyektdl valo bucsutdl, stb. De végsd soron nem tudunk ma sem
tobbet mondani, mint Szokratész:

,,De hogy valoban erdsen remélhetjiik, hogy a halal valami jo, azt megérthetjiik a kovetkezokbdl is.
Mert két dolog koziil egyvalami a halal: vagy abbol all, hogy a megholt semmivé lesz és egyaltalan sem-
mit sem érzékel mar, vagy pedig — ahogyan mondogatni szoktak —, abbdl, hogy a Iélek itteni helyét egy
més hellyel valtja fel és mashova koltozik. Es ha semmi érzékelése sincs, hanem olyan, mint az 4lom,
amelyben alvas kdzben még alomképeket sem latni, hiszen akkor csodalatos nyereség a halal. Mert ugy
hiszem, ha valakinek ki kellene valasztania azt az €jszakat, amelyben gy aludt, hogy még dlomképet
sem latott, azutan élete tobbi éjszakajat és napjat e mellé az éjszaka mellé allitva meg kellene fontolnia
és meg kellene mondania, hany napot és &jt toltott mar el életében kellemesebben €s jobban, mint ezt az
éjszakat — akkor, ugy gondolom, nemcsak valamely kdzonséges ember, hanem maga a nagy kiraly is ugy
talalna, hogy a tobbihez képest nagyon kdnnyen meg lehet azokat a napokat és éjeket szamlalni. Ha te-
hat ilyen a halal, én bizony nyereségnek mondom; mert igy egész ideje nem tiinik tobbnek, mint egyet-
len éjszakanak. Ha pedig a halél valamiféle elkoltozés innen egy masik helyre, és igaz, amit mondanak,
hogy ott vannak mind a megholtak, akkor mi lehetne ennél nagyobb jo, birak? Mert ha valaki Hadész or-
szagaba ér, és megszabadulva az itteni allitolagos birdktdl, megtalalja majd ott az igazi birdkat, akikr6l
azt tartjak, hogy ott itélkeznek, Mindszt, Rhadamanthiiszt, Aiakoszt, Triptolemoszt és mind a tobbi fél-
istent, aki €letében igazsagos volt, vajon lehet-e rossz ez az 4tkoltézés? Vagy azt, hogy egyiitt lehettek
Orpheusszal, Muszaiosszal, Hésziodosszal meg Homérosszal, ugyan mennyiért nem adnatok sokan? En
legalabb még tobbszor is szivesen meghalok, ha mindez igaz [...] ami még a legnagyszeriibb lenne: ugy
tolteni ott is az iddmet, hogy megvizsgalom az ottaniakat, éppugy, mint az itteniekkel tettem, ki bolcs ko-
zottik, és ki az, aki csak képzeli, hogy bdlcs, de nem az. [...] Tehat nektek is, birdk, j6 reménységgel kell
lennetek, ami a halalt illeti, és meg kell gondolnotok azt az egy bizonyos igazsagot, hogy a jo emberrel
nem torténhetik rossz, sem életében, sem halaldban, és nem is feledkeznek meg az istenek az ¢ tigyeirdl;
az én dolgaim sem maguktdl jutottak ilyen fordulathoz, hanem vilagos el6ttem, hogy jobb most mar ez
nekem igy: holtnak lennem s szabadnak a bajoktdl. [...] ezért is nem haragszom nagyon elitéldimre és
vadléimra. [...] En halni indulok, ti élni; de hogy ketténk koziil melyik megy jobb sors elé, az mindenki
el6tt rejtve van, kivéve az istent.” (2)

Szokratészt a filozofusok ,,0sképének” tartjak, minden bolcs példaképének. Néhany karaktervonasat
érdemes tehat megnézniink anélkiil, hogy most azzal foglalkoznank, hogy a Platon éltal szamunkra koz-
vetitett Szokratész-kép mennyire egyezik meg a torténeti Szokratésszel. (3)

Kutatok kiemelik, hogy Szokratésszal kapcsolatban éppen haldla a leginkabb figye-
lemre méltd. Szokratészt 399-ben egy athéni birdsag filozofiai tevékenységéért hallra
itélte. Szokratész az a filozofus, aki meghal a filozofiaért. Ami Jézus halala a kereszté-
nyek szdmara, az Szokratész¢ a filozofia szamara. Szokratész halala mintegy szimboli-
kus halal, amely a filozéfia ,,1ényegét” mutatja meg, megalapozva és mértékkel latva el
a késobbi filozofiai magatartast. (Akkor is, ha késébbi idokben nem mindig kellett meg-
halni a torténelem folyaman, ha az ember sajat megfontolt véleményét képviselte.)

A Phaidon cim( dialdgusban (67¢) a kdvetkezo megjegyzést teszi Szdkratész: ,,a helye-
sen filozofalok valoban gondosan késziilnek a meghalasra, és minden ember koziil szamuk-
ra a legkevésbé félelmetes a halal.” Ez annyit jelentene, hogy a filozdfia a meghalas meg-
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tanulasa. T6bb helyiitt is mond hasonlot Szokratész, példaul Phaidon 64a. ,,..— egy férfiu,
aki valoban a bolcsesség szeretetében toltotte életét, batran késziil a halalra, és bizvast re-
méli, hogy odaat a legnagyobb joban lesz része, miutan meghalt. [...] azok, akik helyes mo-
don foglalkoznak a filozofidval, nem késziilnek semmi masra, csupan arra, hogy meghal-
nak.” A filozofia tehat Platon Szokratész-interpretacioja szerint a halal elsajatitasa.

A Phaidonban olvashatjuk a 1élek halhatatlansaganak bizonyitékat és azt, hogy a ha-
lalban a Iélek elvalik a testtol. A filozdfia ezzel kapcsolatban annak gyakorlasa, hogy a
1élek elkiiloniiljon a testtol, amelyet elsGsorban az érzéki tapasztalatok és a szenvedélyek
jelentenek. A testi valosag a valtozasok €s az egyedek vilaga. A filozéfusnak el kell tavo-
lodni az egyedi és valtozo dolgoktol afelé, ami megmarad és nem valtozik. A nem-vélto-
706 és altalanos azonban nem vehetd tudomasul az érzékek segitségével. A megmaradd
identitas és altalanossag azok, amelyeket nem érzéki tapasztalatokkal, hanem gondolko-
dassal vesziink tudomasul. Ez a gondolkodas az érzékektdl, a tapasztalatoktdl, azaz a
testtol vald elszakadas. Meghalni tanulni te-
hat annyi, mint gondolkodni tanulni. A meg-
halés itt az érzéki, valtozo és egyedi vilagtol
valé elszakadast jelenti.

Az dllam szerkezetét, jellegét és

miikodésmaodijdt a polgdrok csak
akkor fogadhatjdk el, ha a tdarsa-
dalom életét segiti, annak mint-
egy meghosszabbitott kezeként,

de nem az dllampolgdrok elnyo-
mdsduval foglalkozik, és azok éle-

Az élet értelme

,,Mi az élet értelme?” — teszi fol az ember
ezt a kérdést gyakran ifji kordban, aztan ér-
telmes valasz hijan elfelejtkezik rola. Az élet
problémai, tanulas, csaladalapitas, hivatas,

tének megnehezitésével. Az dl-
lam miikédéséhez olyan torve-
nyeket kell hozni, hogy az adoz-
tatdsi és vjraelosztdsi (rediszt-
ribticios) mechanizmusokkal ki-
védje, hogy jelentds szdmii em-
ber letminimumon éljen, és sem-
miféle anyagi vagy kulturdlis ki-
bontakozdsi lehetdsége ne
legyen.

annyira lekotik, hogy a felnéttkor évtizedei-
ben nincs ideje ilyen ,,gyerekségekkel” fog-
lalkozni. Aztan eljon az idds kor, és akkor is-
mét foltevodnek a kérdések, most mar dra-
mai erdvel. Egyrészt addigra az ember vagy
lat értelmet sajat életutjaban, azaz vagy azt
mondja, hogy ,,érdemes volt”, vagy kidbran-
dult, tehetetlen és elkeseredett ember lesz
élete utols6 harmadara.

A kérdést sokféleképpen foltették €s sok-
féleképpen elvetették mar. A f6 érv az elve-
tés mellett, hogy az 'értelem’' kérdését nem

tehetjiik f61 az élet egészével kapcsolatban.
Nem tudjuk ugyanis, hogy mi az élet, hon-
nan ered a vilagegyetem, egyaltalan ,,van-e lényege az életnek", ered-e valahonnan a vi-
lagegyetem. Lehet, hogy minden a vak véletlenek jatékara vezethetd vissza. Kérdés to-
vabb4, hogy maga az ,értelem” szé mit implikal ebben a kérdésben: oksagot, 1ényegisé-
get, célszeriiséget, eredetet? Alkalmazhato az ,,értelem", 1ényeg, eredet fogalma a vilag-
egyetem egészére, €s benne a mi életiinkre?

A filozoéfia kanti fordulata 6ta nem szokas a filozofiaban ilyen jellegli kérdéseket fol-
tenni. ,,Jol nevelt” filozofustarsasagokban kinézik azt, aki ilyent kérdez. Kant szerint
ugyanis teoretikus megkdozelitéssel csupan tudatunk €s megismerd alkatunk formalis ele-
meit térképezhetjiik f6l, tovabba olyan tudasra tehetiink szert, amelyik az érzékelésre ta-
maszkodik. Marpedig egy minden valosagon tilkérdezd eredet-kérdés nyilvanvaldan
nem valaszolhaté6 meg empirikus tapasztalatok alapjan, hiszen az empiria mindig belil
marad a vilagon, és nem képes azon tulmutatni. Minden egyéb fantazialas, értelmiink
»hylizsgése", eredményre soha nem vezetd aktivitasa.
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A vallasok a legkiilonfélébb modon adnak erre a kérdésre valaszt. A szamunkra legko-
zelebbi és ismert zsidd és keresztény vallas a mindenhato és egy Isten tevékenységére ve-
zeti vissza a vilag 1étét, és ez az Isten ad tevékenységiinknek, életiinknek és torténel-
minknek értelmet. (Bar hogy mindez milyen modon torténik, az ezeken a vallasokon be-
1l is kiilonbozd alakban és jelleggel képzeltetik el.) Ha valaki a vallas feldl teszi fol a
kérdéseket €s valaszol filozofiai modon, azt teoldgiai aktivitasnak tekintjiik. A teoldgia
megoldasai természetesen elfogadhatok annak szamara, aki elfogadta a kinyilatkoztatast,
vagy elfogadta az adott vallast — amely elfogadas ugyan egy személyes gesztus és aktus,
de ami soha nem csupan az értelem filozofiai tevékenysége. Ha viszont csupan filozofi-
ai mddszerekkel gondolkodunk, tiszteletben kell tartanunk a vallast, azonban csupan ar-
ra hagyatkozhatunk, amit sajat esziinkkel kigondolunk — akkor is, ha ez bizonyos érte-
lemben maguknak a filozéfusoknak is esetenként modszertani és ebbdl kovetkezd isme-
retelméleti korlatnak tlinik.

Kereshetnénk az élet értelmét a miiben, amit hatrahagytunk? Nincs olyan emberi m{i, amelyet ebben
a vilagban 6rok értékiinek tarthatnank. Vigyiik bar végbe a legnagyobb tetteket, irjunk irodalmi remek-
miiveket, amelyeket évezredek mulva is olvasni fognak, egyszer vége lesz ennek a vilagnak, a nap ki fog
hiilni, a vilagegyetem vagy hidegen elporlad, vagy izzon 6nmagaba omlik. Akkor pedig barmit is tettiink,
barmit is hagyunk magunk utan, minden hidbavalé lesz. Halhatatlansagunk tehat, miivekbe agyazottan,
nagyon is tiszavirag-életiinek tlinik, még ha ez ,,megkoviilt tiszavirag” is és néhany ezer évet jelent. Két-
ségtelennek tlinik tehat, mint Nagel kiemeli, hogy ha értelmet kerestink az életiink szdmara, ezt csak sa-
jat életiinkben talalhatjuk meg.

Eletiink apro részleteiben természetesen taldlhatunk értelmet. Tetteinket megmagyarazhatjuk, hogy
miért keliink {61, miért olvasunk jsagot, miért tanulunk, miért neveljilk gyermekeinket, stb. De az egész
életnek nem tudunk ilyen egyszer(i értelem-magyarazatot adni. Kiviilrdl tekintve valdjaban teljesen
mindegy, hogy megsziilettiink-e, vagy sem. Ha pedig egyszer meghalunk, nagyon hamar mindegy lesz
az embereknek, hogy éltiink-e vagy sem. — Természetesen hozzatartozdinknak, baratainknak nem mind-
egy, hogy éliink-e. De az egésznek mint olyannak ez még nem magyarazza meg az értelmét.

Az emberek a legktilonfélébb modokon probalnak értelmet adni életiiknek. Sokan az emberi kdzos-
ségben betoltott szerepiikre hivatkoznak. Ez valoban adhat a kozosségen beliil értelmet az életnek, de
végsd soron ez a kozosség is el fog mulani, és évezredek vagy évmilliok mulva nyoma sem lesz. Hova
tiinik akkor a kozosségért valo tevékenységiink értelme? A masik lehetdség, hogy vallasos értelmet ad-
junk életiinknek. Amennyiben valaki vallasos, gy ez az értelmezés megoldast nyujthat. Ha viszont pusz-
tan a gondolkodo ésszel tessziik {61 kérdéseinket, akkor nehézségekbe iitkziink. Ugyanis maga Isten fo-
galma érthetetlen, folfoghatatlan, tehat a vallasos magyarazat mindenképpen tilmutat gondolkodasun-
kon. Istenben vald hit Nagel szerint azt a feltételezést foglalja magaban, hogy a vilagegyetem érthetd —
de nem a mi szdmunkra. A vilagegyetem szamunkra érthetetlen, de Isten fogalma €s ,,1éte” lehetdséget
jelentene, hogy legalabbis érthetonek higgyiik a vilagot, életiinket és sorsunkat.

Amennyiben a filozéfiai magyarazaton beliil maradunk, semmiféle értelmet nem tu-
dunk az élet szamara adni. Az embernek sajat kozosségéhez és onmagahoz kell fordulnia:
ebben a mikroklimaban kell , mikro-értelmessé” tenni életét. Az emberben késztetések,
vagyak, erok miikodnek, élmények, emberi kapcsolatok, az élet gazdagsaga, a ,,nagy” em-
beri pillanatok. Azt, hogy bels6 vilagunk, személyiségiink, életlink, kozosségbe és torté-
nelembe agyazottsagunk, érzelmeink, szerelmeink, baratsdgaink, mtivészeti-esztétikai te-
vékenységeink, arcunkon a mosoly €s a szomorusag, félelmeink és batorsagaink, elkote-
lez6déseink és hiteink pusztan téridobe zart és elmuld ,jelenségek", avagy az ember
Htranszcendenciajardl” arulkodnak, minden embernek maganak kell eldontenie anélkiil,
hogy ezt a belsé megértést és valasztast barkire is kényszeritd erével raerdltetné.

A képzelberd metafizikai korszakaba léptiink, a felvilagosodas utani olyan korba,
amely ugy felvildgosodott, hogy tudja: a felvilagosodas modszeresen kritizalja gondol-
kodésunkat, de onmagat nem tudja (vagy legalabbis eddig nem tudta) kimeritéen megér-
teni. Felvilagosodottak vagyunk, de folszabadithatjuk képzelderdnket. Valosagunk, kiil-
s6 és belsd vilagunk minden képzeletet kibir, mert megérthetésége minden képzelderd
képességein tal van. A felvilagosodas utani filozéfia (post-lumiére, Postaufklédrung) nem
visszasiillyedés egy ujfajta irracionalizmusba, hanem poszt- és hiperracionalizmus.
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Tudomasulvéve esziink erejét, maganéletiinkben és tudatunkban tovabbfolytatva a , tisz-
ta ész kritikajat", belsd vilagunkban atadjuk magunkat képzeletiinknek. A valdsag til van

minden képzeletiinkon.

Jegyzet

(1) Vesd 6ssze: Nagel, 1990, 5-6. Az itt kovetkezo
megfontolasok Nagel ezen konyvét kovetik. A folve-
tett problémak és sorrendjiik megegyezik Nagelével,
akinek gondolatmenetét és érvelését kovetem. Ugyan-
akkor esetenként eltérek Nagel argumentaciojatol, és
sajatoméival helyettesitem vagy egészitem ki azokat.
Altalaban nem idézetekr8l, csak parafrazisrol van szo.
A megkiilonboztethet6ség érdekében a Nageltdl atvett
gondolatok jol elkiiloniilten, szélesebb margdval je-
lennek meg a nyomtatasban, anélkiil, hogy az oldal-
szamokat jelezném. Ezzel szemben a teljes sorhosszu-
sagu szovegek tolem szarmaznak. — Ez a filozoéfiai be-
vezetd azzal a ténnyel szamol, ¢s helyezkedik szembe
vele, hogy manapsag a filozéfiat nem problémaink
folvetéseként és megoldasi kisérleteként kezelik, ha-
nem elsésorban kiilénbdzd szerzok mondasait elem-
zik és hasonlitjak 6ssze, a normal halandoktol és ado-
fizet6ktol éteri-akadémiai tavolsagban, altalaban csak
kevesek altal értett nyelven. Kétségtelen, ezt lehet ugy
is értelmezni, hogy korunk filozdfiai kulturajanak ma-
sodlagos (idéz6, hivatkozo) jellegére utal. Azok az ol-
vasok és gondolkodok azonban, akik ismét folvetik a
nagy vagy a régi kérdéseket, mert magukat ujaknak
tartjak ebben a vilagban — és mely ember, mely gene-
racié nem tartja magat annak? —, nem kezdhetik a fi-
lozoéfiai gondolkodast pusztan régi szovegek mormo-
lasaval, hanem mindjart a tanulmanyok és a sziszte-
matikus gondolkodas kezdetekor azt is tekinteni kell,
hogy ,,hol is a probléma, és van-e probléma?” — a mi
szamunkra. Filozofiatorténész lehet valaki anélkiil,
hogy sajat maga filozofiai kérdéseket tenne fol, vagy
akar a filozofiat sajat élete és sorsa értelmezésére is
hasznalni akarna. De filozofus csak az lehet, aki ma-
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ga is megfogalmazza sajat problémait, amikkel a tar-
solyaban elkezdi olvasni a filozdfiatorténeti szovege-
ket. Mert ezek olvasasa nélkiill ugyanigy nem valik
valaki filozofussa, mint ha csak ezeket olvasna, sajat
problémak nélkiil.

*

Thomas Nagel 1937-ben sziiletett Belgradban, 1939-
ben ment sziileivel az Egyesiilt Allamokba, New
Yorkban nétt fol. 1954-58-ban a Cornell Egyetemen
tanult Ithakaban. Gondolkodéasaban ekkor elsésorban
John Rawls, Norman Malcolm, valamint a késoi
Wittgenstein-irasok hatottak. Fulbright-osztondijjal
az oxfordi egyetemen tanult, és Austin, Grice hatot-
tak gondolkodéséra. 1963-ban a Harvard Egyetemen
doktoralt filozofiabol. Ekkor mar S. Kripke és N.
Chomsky befolyasoltdk gondolkodasat. Ezutan ha-
rom évig a University of California, Berkeley tanara,
majd tizennégy évig a Princeton Egyetemen tanit.
1980 6ta a New York University filozdfia- és jog-pro-
fesszora. Mindig is tobb filozofiai diszciplina irant
érdekl6dott, foként azonban a metafizika, ismeretel-
mélet, filozofiai pszichologia, etika és politikai filo-
z6fia foglalkoztattak. Szamos konyv iréja és kiadoja,
cikkek szerzoje.

(2) Platon: Székratész védébeszéde, 40c—42a.
(3) Az itt kovetkezd gondolatmenetet Szokratészrdl
és a filozofiardl Ruedi Imbach professzortél tanultam
a fribourgi egyetemen.




Az angliai kutatasok eredményei
az IKT iskolai hasznalatarol

2006-ban a DIES (Department for Children, Schools and Families)
megbizdsdbol a Becta dtfogo beszdmolot készitett az IKT
(infokommunikdcios technologia) haszndlatdnak iskolai munkdra
gyakorolt hatdsdrol az Egyestilt Kirdlysdagban. A 2007-ben megjelent
tanulmdny készitoi igyekeztek strukturdlt modon
osszegezni mindazokat a megdllapitdsokat és tapaszialatokat,
amelyek a témdrol késziilt kiillénbozo jellegii publikdciokbol

2z

lesztirhetok voltak.

ujsagcikk anyagat dolgoztak fel. Az 6sszegzé tanulméany harom nagy témat jar

koriil: az IKT-hasznalat infrastrukturalis feltételei; a tanitasra és a tanulasra gya-
korolt hatasok; az IKT-tamogatottsagi kommunikacio kiterjedtsége az iskolan beliil és a
tagabb kornyezetben. Ez a tematika 6sszhangban volt azokkal a célkitiizésekkel, amelye-
ket a DfES jelolt ki 2005-ben:

1) A tanulds és tanitas atalakitasa, a teljesitmény javitisa és a jo gyakorlatok megosztasa.

2) A ,,nehezen elérhetd” tanulok bevonasa a specidlis igényekhez alkalmazkodo esz-
kozok biztositasaval, a motivaciot segitd tanulasi tapasztalatok és az egyéni valasztasi le-
hetdségek bovitése révén.

3) Olyan, mindenki szamara elérhetd rendszer kiépitése, amely on-line modon még
tobb informdciot, szolgaltatast és valasztasi lehetéséget nytjt.

4) Az eredményesség és a koltséghatékonysag ndvelése az on-line forrasok hasznala-
taval, valamint a rendszerek €s a folyamatok fejlesztésével.

A tanulmany készitdi javaslatokat fogalmaztak meg arra vonatkozdan is, hogy milyen
tovabbi vizsgalatokra és kutatasokra lenne sziikség az IK T-hasznalat hatasainak mélyebb
feltarasahoz. A szerzok arra a kovetkeztetésre jutottak, hogy az IKT-hasznalat kiterjedt-
sége €s mindsége a brit iskolakban egyenetlen. A kiilonbségek elsdsorban abbol adodnak,
hogy a vezetdk és pedagdgusok mennyire motivaltak az 0j eszk6zok 4ltal kinalt lehetd-
ségek innovativ modon torténd felhasznalasara. A témardl sz616 eddigi beszamolok tobb-
sége pozitiv kovetkeztetéseket tartalmaz. Ugyanakkor az is megallapithatd, hogy a kép,
amely a kutatasok alapjan kirajzolddik, ma még meglehetdsen hidnyos és inkonzisztens.
A pontosabb helyzetértékeléshez az esettanulmanyok mellett longitudialis vizsgalatokra
is sziikség lenne. Ezek tudnak valdban feltarni az IKT-hasznalattal 6sszefliggd valtoza-
sok jellegzetességeit.

ﬁ munka soran t6bb, mint 350 oktataspolitikai dokumentum, kutatasi beszamol6 és

IKT-ellatottsag

Az adatok azt mutatjak, hogy a brit altalanos és kézépiskolak tobbsége megvalositot-
ta azokat a célkitlizéseket, amelyek a tanulok szamitdgéppel valé ellatasara vonatkoztak.
Vannak olyan iskoldk, illetve olyan részlegek az iskolan beliil, amelyek jelent6s fejlodést
mutatnak az IKT-val tdmogatott tanulds és tanitas gyakorlatba torténd atiiltetése terén
(példaul az internet és az interaktiv tablak hasznalata segitségével). Ugyanakkor sok is-
kola még ma sem rendelkezik megfelel6 hardverrel €s szélessavu internet-eléréssel ah-
hoz, hogy az Gjabb technologiak és az innovativabb megoldasok adta lehet6ségeket ki-
hasznalhassak.
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Kidertilt az is, hogy jelentds azoknak az iskoldknak a szama, amelyek nem rendelkez-
nek sem a jovobeli fejlesztésekre €s azok fenntarthatosdgara vonatkozo e-stratégiaval,
sem a megvaldsulas és a fejlddés értékeléséhez sziikséges belsé monitoringgal és értéke-
1ési rendszerrel.

Pozitiv fejleményként értékelték a szakértdk, hogy jelentds valtozasok zajlottak le a ta-
narok tudasat bovitd képzések terén az elmult években. Az Gj programok, mint amilyen
a Masterclass and Hands on Support, rugalmasabbak és egyénre szabottabbak az egyéni
szilkségletek €s szerepek szempontjabol. Az on-line mddon elérhetd forrasok szama és
megbizhatdsaga is nott.

Ez az elemzés is megerdsitette, hogy a vezetdk kulcsszereploi az IKT integralasanak.
A leglatvanyosabb fejlodés ott volt tapasztalhatd, ahol a vezetok elkotelezetten tamogat-
tak a tantestiilet erdfeszitéseit az iskola stratégiai céljainak elérésében. Ez egyszerre je-
lenti az elérhetd technoldgia adta lehetdségek megértését, valamint annak helyes értelme-
zését, hogy mindezeket hogyan lehet a legeredményesebb mddon beintegralni az iskola
mindennapi életébe.

A legjelentdsebb elorelépés ott tortént, ahol az IKT hasznalatanak fejlesztése az egész
iskolara kiterjed6 program keretében zajlott, akar a tervezés, akar a munkakdrnyezet ki-
alakitasa szempontjabol. A kozépiskolak mérete, szervezete és a tantargyak maddszertani
gyakorlata kozotti eltérések hatart szabnak egyes Gjdonsagok altalanossa tételének a min-
dennapokban. Az 4j megoldasok bevezetése konnyebbnek tiinik az altalanos iskolakban,
ahol a tanitasi gyakorlat egységesebb, a belsd szervezet pedig rugalmasabb.

A tanitasra és a tanulék tanuliasara és tudasara gyakorolt hatasok

Az elmult néhany év szakmai publikacioit attekintve az elemzok tigy talaltak, hogy az
IKT tanuldi tudasra gyakorolt hatasainak bizonyitékai egyelore ellentmondasosak. Bar
vannak jelei, hogy bizonyos tanuldk és bizonyos miiveltségteriiletek esetében a tudas-
szerzés feltételei javultak, 6sszességében még egyik tertileten sem all rendelkezésre meg-
felel6 mennyiségl bizonyiték ahhoz, hogy megbizhat6é kovetkeztetéseket vonjunk le a
teljesitmény-javulasban kozrejatszo tényezokkel kapcsolatban.

Egybehangzodak ugyanakkor az eredmények azzal kapcsolatban, hogy a legnagyobb
mértékl hatas akkor tapasztalhato, ha az IKT beépiilt és integralodott a mindennapi tan-
termi munkaba.

Altalaban a motivaciora és a viselkedésre gyakorolt hatdsok bizonyitékai meggy6z3b-
bek. Az IKT haszndlata, Gigy tlinik, valoban lekdti a didkokat, ami a feladatokra valo
Osszpontositas erdsddésében, a nagyobb kitartasban és a mélyebb megértésben érhet6 tet-
ten. A megfelel6 modon hasznalt IKT tamogatja és 6szténzi a kollaborativ tevékenysé-
geket, a felfedezésre és problémamegoldasra alapozott tanulast €s az 6nallo felkésziilést.

Az eredmények értékelése kapcsan az elemzok felhivjak a figyelmet arra, hogy a po-
zitiv eredményekrdl szold beszamolok tobbsége ,,pillanatfelvételszerii” esettanulmany,
amelyek az 0j eszkdzok bevezetése idején késziiltek. EzErt lehetséges, hogy az ekkor ta-
pasztalt kedvez6 hatasok els6sorban az Gjdonsagbol kovetkeztek. E tekintetben is csak a
longitudialis vagy az ismétlddo vizsgalatok tehetik mérhetdve a hosszabb tavon is érvé-
nyestiil6 hatasokat.

Az iskolai gyakorlatrol sz6l6 beszamolok alapjan megallapithatd, hogy akkor eredményes
az IKT hasznalata, ha a tanulok szamara a tevékenység vagy a feladat célszerlinek, hasznos-
nak tlinik, az IKT haszndlata a feladat szerves részeként érzékelhetd €s igy a tanulés hiteles
segit6jévé valik, az altala biztositott elony6k pedig hosszabb tavon is fenntarthatok.

Egyelére ugy tiinik, vannak olyan teriiletek, amelyek jobban ki tudjak hasznalni az
IKT bevezetését, mint masok. Ennek legnyilvanvalobb példai az idegen nyelv (virtualis
kommunikécios lehetdségek, €16 anyanyelvi anyagok), torténelem (interaktiv tanulasi

104




Szemle

anyagok, eredeti forrasok és dokumentumok), foldrajz (f6ldrajzi informacids rendsze-
rek), természettudomanyok (animéaciok, szimulaciok), testnevelés és miivészet (digitalis
kamerak és fényképezogépek). Az egyre sokasodd egyéni megoldasok és jo gyakorlatok
elterjesztése rendkiviil hasznos és fontos lenne. Ennek adekvat eszkozei az elektronikus
halézatok és forrasbankok.

Az elemzOk azonban Ovatossagra intenek az eredmények értékelésével kapcsolat-
ban. A tényszer(i adatok nagy része a tantargyakkal kapcsolatban kis 1étszamt minta-
val végzett kutatasokon alapul, amelyek altalaban nem hasznalnak standardizalt ered-
ményeket a kedvezd hatasok meghatarozasahoz az olyan tanuléi teljesitmények eseté-
ben, mint a tudas. Szigorubb kovetelményeknek megfeleld mérdeszkozokkel, sziszte-
matikusabban elvégzett kutatasokra lenne sziikség a hosszu tavon is érzékelhetd hata-

sok megragadasahoz.

Az IKT képes tamogatast nyujtani az
alapvetd irastudas és a szamolasi készségek
fejlesztéséhez, kiilonosen a tanulasi nehéz-
ségekkel kiizdd gyerekek esetében. A tanu-
last erdsitd hatds ott volt tapasztalhatd, ahol
a szamitogép, a szovegszerkeszto és pre-
zentacios szoftverek mas technoldgiakkal
lettek kombinalva, ez kiilondsen igaz az in-
teraktiv tablakra.

Az IKT hasznélata javitja a tanuléi mun-
kak bemutatasanak mindségét, tamogatja a
kollaborativ munkat azaltal, hogy emeli a
koz6s megbeszélések mindségét és elosegiti
a problémamegoldd képességek fejlodését.

Az idegen nyelvek tanitdsaban és tanula-

A jouvo iskoldja mint fizikai kor-
nyezet mennyire fog hasonlitani
ahhoz, amilyennek ma ismer-
Jiik? Az IKT széleskorii alkalma-
zdsa vajon nem jdar-e az életko-
rok és tantdrgyak szerinti belso
csoport- és képzési struktiiva fel-
bomldsdval? A jovo iskoldjdanak
tantermeivel kapcsolatos viziok
radikdlis vdltozdsokat sejtetnek.
Keérdes, hogy ezek a vdltozdsok

nem fognak-e gyorsabban lezayj-
lani, mint ahogy ma gondoljuk.
Nem kellene mdr ma elkezdeni
komolyan felkésziilni a radikdli-
san tij kériilményekhez igazodo
pedagogiai tartalmak és mod-
szerek kifejlesztésére és a téme-
ges dtalakitdssal jaro problemdk

saban az IKT jelent6s mérték fejlodést ho-
zott az on-line médon és digitalis forrasok
altal kozvetitett tanulasi és tanitasi anyagok
biztositasaval, a nyelvi képességek fejlesz-
tésével (digitalis kamerak és fényképezdgé-
pek segitségével) €s a kommunikacids lehe-
toségek szélesitésével (videdkonferen-
ciakkal és blogokkal).

A természettudomanyok terén az IKT al-
tal nyujtott animacidk és szimuldcidk lehe-

megolddsdra? toséget adnak a tanuloknak az elvont és
komplex fogalmak mélyebb megértéséhez.
Az Uj technologidk, mint amilyen a GIS, elérhetdvé valtak foldrajzoran az osztalytermek-

bol, a torténelemtanulast pedig on-line modon elérhetd forraskézpontok tamogatjak.

Interaktiv tablak, laptopok és egyéb mobil eszkozok

Az interaktiv tablak nagy érdeklddést valtottak ki az iskolakban és az IKT hasznalata-
nak tanoérai hatasait vizsgalok korében egyarant. Pozitivak az eredmények ott, ahol tobb-
féle feltétel egyszerre biztositott — értelmes feladatok, az interaktiv tdbla hasznalatanak
indokoltsagara vonatkozd vilagos pedagdgiai érvek, hatékony integraciéo mas technikai
eszkozokkel (példaul laptop, mobiltelefon, videdkonferencia). Mindazonaltal nem min-
den tanar hasznalja eredményes modon az 0j eszkdzoket, mivel sokan nem kaptak belso
képzést arrdl, hogyan is lehet az 01j technoldgia altal biztositott lehetdségeket a legjobban
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hasznositani. Arra sincsenek ma még bizonyitékok, hogy a kezdeti kedvezd hatasok
hosszabb tavon is fenntarthatok.

A laptopok hasznalata nagyon hasznosnak bizonyult a tanarok esetében. Konnyit ad-
minisztracids terheiken, segitséget ad a tervezéshez és a felkésziiléshez, javitja a tanari
ismertetések mindségét. A tanulok kevésbé tudtak élni a laptop adta lehetdségekkel — a
kisebb méretili eszk6zok, mint példaul a DPA-k és a mobiltelefonok az 6 esetiikben hasz-
nalhatébbaknak tiinnek.

A digitalis kamerak és fényképezdgépek, kiilondsen akkor, ha mas prezentacios tech-
nikakkal kapcsolddnak 6ssze, vizualis 6sztonzést adnak a tanoran folyd munkaknak, ide-
értve a kritikai gondolkodas fejlesztését és a csoportos megbeszéléseket. Raadasul a ta-
nuldknak lehetséget biztositanak arra, hogy maguk vegyék kézbe ezeket az eszkdzoket,
alkalmuk nyilik ra, hogy sajat tanulasuk iranyit6iva valjanak és ezaltal jobban is azono-
suljanak azzal.

A videdkonferenciak eredményessége a tervezésen és a j6 mindségii technikai kapcso-
lat biztositasan mulik. Az olyan eszkdzok hasznalata, mint a videdkamera és fényképe-
z0gép, a tanuldk specialis csoportjai szamara lehetdséget ad a kulturdlis kiilonbségekhez
és a kiilonbozo tanulasi stilusokhoz valo alkalmazkodasra. Ez szamos elénnyel jarhat a
tanulok személyes és szocialis fejlodése szempontjabol az 6nbizalom és a motivacio erd-
sitése révén.

Egyre tobb bizonyitéka van annak, hogy a mobil technologiak lekdtik a tanuldkat, €s
hogy a hasznalatukkal kapcsolatos kreativ stratégiak fejlddése 6sszhangban van az okta-
tasi kovetelményekkel. Mas technolégidkkal kombinalva, mint amilyen a virtudlis tanu-
lasi kornyezetek €s az internet, az IKT-eszkdzok lehetéséget adnak a tanuldknak a tanu-
las személyre szabhatosaganak megtapasztalasara a kutatasban és a kommunikacidban, a
tanaroknak pedig az on-line forrasok és képzések elérésére.

Egy masik lehetséges eldony, ami a mobil technologiak hasznalatabol fakadhat, az,
hogy elmossa a hatarokat az iskola €s az otthon k6z6tt a kommunikacios lehetdségek ki-
szélesitése révén, és a sziilok olyan mértékli bevonddasat teszi lehetéve, amire korabban
nem volt példa.

Vannak olyan projektek, amelyek ugy tekintenek a mobil technoldgiakra, mint ame-
lyek csokkenthetik a ,,digitalis kiilonbségeket” azok kozott a tanulok kozott, akik inter-
net-eléréssel ellatott szamitogépekkel rendelkeznek és azok kozott, akik nem. Kevés egy-
értelm bizonyiték van azonban arra, hogy az ilyen jellegili sikerek a kezdeti szakasz utdn
is fenntarthatdk, amikor még az eszk6zok Gjdonsaga er6sen hat a motivaciora.

Szamitogépes jatékok, tanulasi platformok

A szamitdgépes jatékok, amelyeket annak idején rosszalloan néztek a tanteremben, el-
kezdtek olyan iranyba fejlédni, hogy a tanulasban is hasznosuljanak. Megkezd3dott
azoknak a jellegzetességeknek a feltdrasa, amelyek hasznosithatok lehetnek az olyan
készségek fejlesztésében, mint amilyen az informaciészerzés, a dontéshozatal és a csa-
patmunka. Mindezt persze kell6 koriiltekintéssel kell tenni, mert az ,,oktatd” jatékoknak
nincs nagy becsiiletiik a tanuldk korében.

A tanulasi platformok is a fejlesztés kezdeti fokan allnak. Jelenleg a tények azt mutat-
jak, hogy ahol mar vannak, gyakran hasznaljak 6ket a tanulasi forrasok kdzos tarolasara,
tartalommenedzseld rendszerként és/vagy kommunikacids eszkozként. Mas technikai
eszkozokkel kombinalva ugyanakkor a virtualis tanuldsi kornyezet lehetdséget ad blo-
golasra, konzultacios forumok Iétrehozasara és kollaborativ tevékenységekre, akar figye-
lemremélté tavolsagokat is athidalva az egyes iskolak kozott az Egyesiilt Kiralysagon be-
1l és nemzetkozi szinten is. Kevésbé széles korli a hasznalatuk viszont az iskola és az
otthon kozotti kapcsolatok szintjén. A tanulési platformok segitséget nyujtanak a multi-
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és keresztdiszciplinaris munkahoz is, ha azonban nem torténnek ilyen szandéku akciok,
ujra csak a tantargyakat képezik le, ahogy az szamos iskolaban ma is torténik.

A szélesebb korii tudasmegosztast és halozati munkat szamos esetben a rendszerek ko-
z6tti 0sszehangoltsag hianya korlatozza az iskolakon beliil, az iskolak kozott, illetve a ré-
giok kozott: a kozos szabvanyok és specifikaciok egyre fontosabbakka valnak a tudas és
a tanulas kiils6 kapcsolatokkal vald hatékonyabba tételében.

Az e-learning fejlesztések hardvert és jol kidolgozott szoftvert, magas szinvonala di-
gitalis tananyagokat és gyors elérési lehetoségeket igényelnek. A virtualis tanulasi kor-
nyezetre épitenek, amely rugalmas €s személyre szabott tanulasi lehetdségeket biztosit,
hidat teremtve az iskolai és az iskolan kiviili tanulas kozott — bar ez az aspektus még ke-
véssé fejlesztett és kutatott teriilet. Az eddigi eredmények azt mutatjak, hogy a jé e-learn-
ing tananyag hat a motivaciora, az 6nalld tanulasra és a képességek fejlodésére.

Az on-line tanulasi csomag nem egyszeriien egy Ujabb tanulasi forras, amely belesi-
mulhat a mostani gyakorlatba. Ezek a tanuldsi csomagok sokkal inkabb azt kovetelik
meg, hogy olyan 0j stratégidkat kdvessiink, amelyek jobban szolgaljak a tanulét. Ugy tii-
nik azonban, hogy ezen a téren még nem tortént elegendd elérelépés a tantestiiletekben.
A hatékonyabb pedagdgiai modszerek most vannak kialakuloban.

A fejlesztés nj szakaszanak dilemmai

Az IKT iskolai gyakorlatarol szol6 jelentés az aktudlis vitapontok érzékeltetésével fe-
jezddik be. Ezek egyike az oktatas tartalméanak kérdése. Milyen mértékben igényli az 0j
technologia iskolai alkalmazasa a jelenleg érvényben 1évo curriculumok moédositasat?
Egy kovetkezd vizsgalatnak mar nemcsak azzal kellene foglalkoznia, hogy az IKT mi-
lyen hatassal van arra, ahogy a tanarok tanitanak és a diakok tanulnak, hanem azt is vizs-
galni kellene, hogy mindez miként alakitja at a tanulés tartalmat is. S6t, ma mar gondol-
kodni kell a tanulas helyszineinek és szervezeti modelljének atalakulasardl is. A jovo is-
kol4ja mint fizikai kdrnyezet mennyire fog hasonlitani ahhoz, amilyennek ma ismerjik?
Az IKT széles korli alkalmazasa vajon nem jar-e az életkorok €s tantargyak szerinti bel-
s6 csoport- és képzési struktira felbomlasaval? A j6vo iskolajanak tantermeivel kapcso-
latos vizidk radikalis valtozasokat sejtetnek. Kérdés, hogy ezek a valtozasok nem fog-
nak-e gyorsabban lezajlani, mint ahogy ma gondoljuk. Nem kellene mar ma elkezdeni
komolyan felkésziilni a radikalisan 0j kortilményekhez igazod6 pedagdgiai tartalmak és
moddszerek kifejlesztésére és a tomeges atalakitassal jard problémék megoldéasara?

Rae Condie — Bob Munro — Liz Seagraves — Summer Kenesson
University of Strathclyde — University of Wales Institute Cardiff, The Cardiff School of Health Sciences —
Damory Consulting — University of Strathclyde

Forditds: Kojanitz Ldszlo
Tinta Tanacsadé Kft.

Betoltik-e szerepiiket
az ének-zeneorak a mai oktatasban?

nek be a jelenlegi oktatasban az iskolai ének-zenedrak. Hogyan fogalmazhatd
meg a zeneoktatas feladata és jelentdsége mai tarsadalmunkban, melyek azok a
lehetdségek, amelyekkel az ének-zeneoktatas hozzajarulhat a fiatalok értelmi, érzelmi,
erkolesi gyarapodasahoz? Két korabbi vizsgalat eredményeibdl levonhato tanulsagok

ﬁ z alabbi tanulmany arra a kérdésre kivan vélaszolni, vajon milyen szerepet tolte-
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alapjan tanulmanyunk arra a kérdésre is valaszolni kivan, hogy milyen mértékben valo-
sul meg az iskolai énekorak soran az élményt nyujté tanitas, segiti-e az ének-zeneoktatas
a magyar fiatalokat abban, hogy a klasszikus zene megkozelithetd legyen a szamukra. El-
jutnak-e a mai altalanos és kozépiskolas fiatalok a zene szeretetéhez, hallgatjak-e, részét
képezi-e életiiknek valamilyen formaban a klasszikus zene? Milyen tanulsagokat vonha-
tunk le a kapott eredmények alapjan az ének-zeneoktatas szamara?

Az iskolai énekorak szerepe gyermekeink oktatasaban

Az 6kori Gorogorszagban a zene szerepe kiemelkedden fontos volt a valldsi, mlivészi,
erkolcsi és tudomanyos életben. Kozponti szerepet jatszott az oktatasban, hittek jellem-
formalo és egészségfejlesztd erejében; a varosallamok fénykora elvalaszthatatlan a gon-
dosan iranyitott zenei neveléstol. Ezt az értékrendet tiikrozi a mivelt, elokeld ember go-
rog elnevezése is, az ilyen embereket szo szerint ,,muzikalis embernek” nevezték. ,,A go-
rogok szemében a zene egybefonddott a kilenc muzsa fogalmaval, minden miivészi élet
forrasaival” (Menuhin, 1981, 52.).

Napjaink fejlett nyugati tdrsadalma sajnos nem tartja a gérogokéhez hasonlé jelentdségii-
nek a zenei nevelés altal nyujtott lehetdségeket. A probléma azonban mas oldalrdl is megko-
zelithet6 — talan maga a zeneoktatas nem képes megujulni, nem talalja meg folyamatosan
valtozo vilagunkban azokat a lehetdségeket, amelyek segitségével felkeltheti a fiatalok
klasszikus zene iranti érdeklodését, betoltheti a zene élmény- és kultirakozvetitd szerepét.
Mindenesetre vildgszerte tapasztalhato jelenség az ének és zene tanitdsanak térvesztése.

A huszadik szazad soran a tudomany soha nem latott mértékii fejlddése, az ismeretek
robbanasszer(i gyarapodasa ment végbe. A gyors technikai, gazdasagi, tarsadalmi valto-
zasok nyoman megjelend tarsadalmi igények a vilagon mindeniitt az oktatas feladatainak
ujraértékelését kovetelik meg. Nehézséget jelent az egyre halmozdodo ismeretanyag be-
épitése a tananyagba, masrészt a mar meglévo s fontosnak tartott ismeretek olykor gyors
eléviilésének lehetiink tanui. ,,Ha elfogadjuk, hogy az iskola a felndtt élet soran sziiksé-
ges tudasnak mind kisebb hanyadat tudja kozvetiteni, nem lehet megkeriilni az iskolai
oktatas feladatainak alapvetd ujragondolasat.” (Csapd, 2002a, 12.). A megvaltozott ko-
rilmények kozott sokoldalian alkalmazhatd tudasra van sziikség. Ennek érdekében az
oktatasi tartalmak megjeldlésekor a szaktudomanyok korabbi dominanciaja helyett vilag-
szerte a képesség-, készségfejlesztési szempontok keriilnek eldtérbe, valamint az egyes
tantargyi tartalmak tudatosabb dsszekapcsolasanak igénye.

Az oktatas egyre fontosabb feladatava valik a kompetenciak fejlesztése. Nagy Jozsef
értelmezése szerint ,,A kompetencia valamely funkcidt szolgalé motivum- és tudas rend-
szer (képesség- és ismeretrendszer).” (Nagy, 2001). Az altalanos képzés feladata az alta-
lanos kompetenciak — személyes, kognitiv és szocialis kompetencidk — fejlédésének eld-
segitése, mig a specialis kompetenciak fejlodése inkabb a kiilonféle szakiranyu képzések
feladatai k6z¢€ tartozik. A gyors és hatékony alkalmazkodast a valtozasokkal teli vilag ko-
riilményeihez az iskolai oktatasnak kell megalapoznia. Az oktatési, nevelési programok
vilagszerte prioritasként jelolik meg a kompetenciak fejlesztését, azonban a konkrét meg-
fogalmazasban és a gyakorlatba atiiltetés tekintetében orszagonként kiilonbségek adod-
nak. A Nemzeti Alaptanterv (2007) az Eurdpai Unié ajanléasain alapuld kulcskompeten-
cidkat fogalmaz meg, amelyeken az elsajatitand¢ iskolai miiveltség nyugszik. Kulcskom-
petenciaként jelenik meg a miivészetek megismerésén és a milivészeti tevékenységeken
keresztiil elsajatithatd készségek és képességek fejlesztése iranti igény.

A NAT megfogalmazasaban ,,Az esztétikai-miivészeti tudatossag és kifejezéképesség
magaban foglalja az esztétikai megismerést, illetve elképzelések, élmények €s érzések
kreativ kifejezésének fontossagat a tradicionalis miivészetek nyelvén, illetve a média se-
gitségével, ideértve az irodalmat, a zenét, a tancot, a dramat, a vizualis miivészeteket, a
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targyak, épiiletek, terek kulturajat, a modern mivészeti kifejezdeszkozoket, a fotot s a
mozgoképet.” (NAT, 2007, 13.).

Az oktatasért felelosséget €rzd pedagogusok és dontéshozok altal deklaralt oktatasi-
nevelési célok megvalosulasaban tehat a mlivészetek, igy az ének-zeneoktatas jelentdsé-
ge is megfogalmazoddott. Kérdésként meriilhet fel azonban, hogy példaul az ének-zene-
oktatas hogyan tudja bet6lteni a megvaltozott koriilmények kozott és a jelentdsen lecsok-
kent oraszamok mellett a neki szant szerepet.

Az altalanos iskolak fels6 tagozatan mar csak heti egy oraban tanulnak éneket a gye-
rekek, a gimnaziumok esetében pedig tobb évfolyamon teljesen megsziint az ének-zene
tantargy oktatasa. Az ének-zene tagozatos osztilyok szama folyamatosan csokken.

Kiilonosen f4j6 érzés lehet ez egy olyan orszagban, ahol a zenei oktatasnak €s a zene
segitségével megvalodsithato nevelésnek, Kodaly Zoltan ének-zene tanitasi modszerének

A Kodaly-modszerrel torténd
énekoktatdsban a koddlyi elvek-
nek megfeleloen a népzene mint
zenei anyanyelv és a klasszikus

zenei irodalom, valamint a
gyermekek aktiv, alkoto részve-
telét kivano tanitdsi modszer se-
gitségével meguvalosulhat egy a

fentiekben vdzolt integrdlt tanu-
lasi lehet6ség. E tanulds sorvdan
az elsajdtitando tananyag — ese-
tiinkben a zene érzelmi, értelmi
osszetevdi, a zenei struktiirdk
megértésének és elsajdtitdasdanak
aktiv, élményszerii modja -
nyujthatja az alapot az olyan el-
sajatitdsi és megerteési stratégidk
kialakitdsdahoz, amelyek k6z6s
alapjat képezhetik mds tudo-
mdnytertileteken torténo elsajd-
titdsnak is.

koszonhetben, oridsi hagyomanyai és vilag-
szerte ismert €s elismert eredményei van-
nak. Létezett egy olyan iskolatipus, a zenei
tagozatos iskoldk, és egy olyan tanitasi
modszer — sajnos egyre inkabb mult idében
beszélhetiink réla —, amelyben éppen a min-
dennapos ének-zene orak segitségével valo-
sulhatott meg — tudomanyosan igazolt mo-
don — az érzelmi, értelmi és jellemformalo
nevelés és oktatds. Napjainkban az ének-ze-
neoktatds — az draszamok drasztikus csok-
kenése kovetkeztében —, ugy tlinik, mar ta-
volrol sem toltheti be a Kodaly altal neki
széant szerepet.

A Kodaly-mddszerrel torténd ének-zene-
oktatas készség- és képességfejleszto, sze-
mélyiségformald hatasait szemlélteti egy
amerikai pszicholdgusok altal készitett dsz-
szefoglalo, amelyet Kodaly-modszerrel ta-
nit6 iskolak énekorainak latogatasa nyoman
készitettek (Barkoczi és Pleh, 1972). A
munkaanyag a Kodaly Musical Training
Institute altal tervezett kisérlet, amely a Ko-
daly-programon nevelkedé gyermekek
pszicholdgiai vizsgalata eldkészitésének ré-
szét képezte.

A felsorolas hat teriileten Osszegzi az
orak latogatasa alkalméaval szerzett benyo-
masait: a nyelvi oktatasban, matematika-

ban, az emlékezet és figyelem, a mozgasi képesség, az egyiittmikodés képessége és

egyéb képességek tekintetében.

Az Osszefoglalds a nyelvi oktatasban is szerepet jatszd, az ének-zene tanuldsa soran

fejlodd készségek koziil tizenkett6t emel ki. Ilyenek példaul a nyelvi intonacié finom kii-
lonbségeinek megkiilonboztetése, beszédhangok elkiilonitése, hangzéformalas, kiejtés,
figyelem, csoportositas, kapcsolatok felismerése, elvont fogalmakkal t6rténd manipulé-
cio, szimbolumok és értelmezésiik.

A matematikaoktatasban nytjthat segitséget példaul a szimbdlum-egységek felismeré-
se, megértése, szimbdlumon beliili kapcsolatok megértése, szimbolumokkal torténd ma-
nipulalas fejlodése.
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Emlékezet és figyelem tekintetében a kinesztetikus, vizualis és auditiv emlékezet erd-
sitését, a figyelem id6tartamanak novekedését tapasztaltak.

Mozgasi képesség vonatkozasaban a mozgaskoordinacid fejlesztését figyelték meg a
1épés — jaras — tanc bevonddasa altal, illetve a finom mozgésok fejlesztését, valamint a
térben torténd mozgasi lehetdségeket a jatékokkal, tancformakkal.

Az egyiittmiikodés képességének fejlodésével kapesolatosan a kdvetkezé megfigyelé-
seket tették: jellemzo6 az instrukcidok pontos megfigyelésének és kovetésének fejlodod ké-
pessége, a kozos munka szabalyainak betartasa, 6nfegyelem, pozitiv 6ntudat kialakitasa,
az 6nallé munkavégzés képessége, a csoporton beliili személyes kapcsolatok kialakula-
sa, valamint a csoporton beliili 6nkéntes egyiittm{ikodés, a csoport céljainak atvétele.

Az amerikai pszichologusok kiemelik még a mas kultirak, emberi kapcsolatok és tra-
diciok megismerésének lehetoségét.

Lathat tehat, hogy a kutatok véleménye olyan kompetenciak készség és képesség 6sz-
szetevoinek fejlddését allapitja meg, amelyek a magyar kozoktatas szamara kulcskompe-
tenciaként fogalmazddnak meg. A Nemzeti Alaptanterv altal kiemelten fontosnak tartott
kompetencidk kozott szerepel az anyanyelvi kommunikacid, az idegen nyelvli kommu-
nikacid, a matematikai kompetencia vagy a szocialis €s allampolgarsagi kompetenciak.

Az a koncepcid, cél és szisztematikusan felépitett — kiilonb6z6 életkori sajatossagokat
messzemenden figyelembe vevd — eszkdzrendszer, amelyet a Kodaly altal kialakitott ze-
nei nevelési modszer képvisel, az ének-zeneoktatason keresztiil, a zenei készségek fej-
lesztése mellett, a teljes személyiség formalasanak lehet6ségét nyujtja. A koncepcio je-
lentdségét tdmasztja ala a gyakorlati megvaldsulés, az a pszicholdgus-csoport altal meg-
figyelt sokoldalu készség-, képesség- és személyiségfejlodés, amely a Kodaly-féle ének-
zeneoktatasi mddszerrel tanuld gyermekek esetében volt tapasztalhato.

Kokas (1972, 6.) szerint ,,A korszer(i pedagdgia alapja két tényezo: egyik az adott
anyag miivészi, illetve tudomanyos értéke, masik a felvevo kozeg, azaz a gyermekek tel-
jes alkotd tevékenysége [...] Miivészetre csak miivészettel lehet nevelni, tudomanyra
csak tudomannyal, nem poétlékokkal. Mivészetben és tudomanyban egyarant sziikséges
az intuicid, a képzelet, a gondolatok aramlasa és a rendezés, az Osszefliggések megkere-
sése vagy megteremtése.” A Kodaly-modszerrel torténé énekoktatasban a kodalyi elvek-
nek megfelelden a népzene mint zenei anyanyelv és a klasszikus zenei irodalom, vala-
mint a gyermekek aktiv, alkotd részvételét kivano tanitasi modszer segitségével megva-
losulhat egy a fentiekben vazolt integralt tanulasi lehetdség. E tanulas soran az elsajati-
tando tananyag — esetlinkben a zene érzelmi, értelmi Gsszetevoi, a zenei strukturdk meg-
értésének és elsajatitasdnak aktiv, élményszerii modja — nytjthatja az alapot az olyan el-
sajatitasi és megértési stratégiak kialakitasahoz, amelyek kozos alapjat képezhetik mas
tudomanyteriileteken torténd elsajatitasnak is.

A teljes kodalyi koncepcié megvaldsulasa természetesen csak a megfeleld feltételek,
napi ének-zenei foglalkozdsok alkalmaval lehetséges. Az ének-zene tagozatos altalanos
iskolai képzési forma fokozatos hattérbe szoruldsaval, valamint a heti énekérak szama-
nak drasztikus lecsokkenésével a zenei oktatas €s nevelés a fentiekben megfogalmazott
sokiranyu lehet6ségei egyre inkabb hattérbe szorulnak, és az ének- és zenepedagogia sza-
mara szamos kérdést vetnek fel.

Az énekoktatasban célként jel6lhetjilk meg a zenei ismeretek és készségek elsajatita-
sat. Az énekoktatas tovabbi feladata lehet az érzelmi, értelmi és jellemnevelés, tovabba a
zene megszerettetése a zenei élménynyujtason keresztill. A zenei tevékenységek soraban
kozponti szerepet jatszik az éneklés, valamint a zenehallgatas, zenei olvasas-iras elsaja-
titasa és az improvizacio. Az ének-zenedrak fontos feladata még a zene miifajainak meg-
ismertetése, zenetorténeti ismeretek elsajatittatasa. Az énekorak oktatasi és nevelési
szempontjaiként emlithetjiik még a honismeret, hazafias nevelés célkitiizéseit, az eurdpai
és vilagkultira megismertetésének lehetoségét.
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E sokiranyl készség-, képesség- és személyiségfejlesztés, a zene torténeti és mifaji
megismertetése, valamint a zenei élményszerzés, amelyet — idealis koriilmények kozott —
az ének-zenetanulas nyujthat, szinte lehetetlennek tlinik a heti egy tandra altal nyujtott ido-
kereten beliil. A magyar zenepedagdgusok és gyakorld zenészek természetesen feleldssé-
get éreznek a magyar ének- €s zeneoktatas mindsége, szinvonala irdnt. Szamos tanulmany
jelenik meg, amelyek azt a kérdést feszegetik, vajon milyen szerepet t6lt be a mai ének-
zene tanitas a fiatalok oktatasaban, nevelésében (lasd példaul: Abrahdm, 2008; Bartalus,
1999; Csillag, 2000; Dolinszky, 2007; Gulyds, 2008; Ittzés, 2000; Kis, 2008; Kovdcs,
1996; L. Nagy, 1996, 1997; Laczo, 1991, 1998; Szabo, 1996). Meg tudunk-e Orizni vala-
mennyit a kodalyi 6rokségbol, hogyan alkalmazhatdak 50 évvel késdbb, azdta megvalto-
zott korilmények kozott a Kodaly altal megfogalmazott elvek? Miként ébreszthetjiik fel
a mai generéciék érdeklddését, szeretetét a klasszikus zene irant? Hogyan szodlithatjuk
meg a mai fiatalokat egy olyan vilagban, amely az emberi kapcsolatok kiliresedését, az
egymasra nem figyelés, az agresszivitas aggasztd, egyre nyilvanvalobb jeleit mutatja?

A zene altal kozvetitett értékrend szerepe kiilonosen felértékelodhet egy olyan tarsada-
lomban, amely a gondolkodast, kreativitast nem igényl6 szabadidds tevékenységek egész
sorat kinalja a nap huszonnégy o6rajaban 6mlé kommersz televizios misorok, szamitogé-
pes jatékok formajaban, amelyben gyermekeink szemmel lathatoan egyre kevesebb szép-
irodalmat olvasnak, és amely azt az elképzelést sugallja, hogy egyediil annak a tevékeny-
ségnek van értelme, amely — lehetéleg azonnali — anyagi haszonnal vagy kdnnyen szer-
zett népszeriiséggel kecsegtet. A technikai fejlddés, a szamitastechnika, az internet, a te-
levizidzas nyujtotta ismeretszerzesi €s szorakozasi lehetdséggel is csak az tud élni, aki
megfeleld ismeretekkel €s értékrenddel rendelkezik. A zene, amely koriilvesz benniinket,
és amely szintén huszonnégy oran keresztiil szolgaltatja szamunkra a radidk és televizi-
ok megszamlalhatatlan csatorndin koézvetitett ,,szorakozast”, valtakozé mindségii, de
tobbnyire nagy tomegben gyartott siliny mindségli konnyiizene, és csak elvétve akad
egy-egy olyan csatorna, amelyen klasszikus zene is hallgathato.

Ilyen koriilmények kozott a gyermekek nagy része szamara az iskolai énekorak te-
remthetik meg a klasszikus zenével valo megismerkedés, az értékkozvetités lehetoségét.
Az iskolai énekoktatas szerepe meghatarozd lehet abban, hogy gyermekeink hogyan vi-
szonyulnak a komolyzenéhez, felfedezik-e a maguk szamara a zenehallgatas 6romét,
kedvet kapnak-e a hangszertanulashoz. Az altalanos iskolai és a zeneiskolakban tanito
ének- és zenetandrok munkdja, személyiségiik, felkésziiltségiik nagyban hozzajarulhat
ahhoz, hogy a komolyzene altal képviselt értékek valamiképpen mégis eljussanak tanit-
vanyaikhoz.

Transzferhatasok

A klasszikus zenével valé megismerkedés, a hangszerjaték 6nmagaban is érték, és ori-
asi oromforras lehet. A zenepedagdgia és altalaban a pedagdgia szamara azonban fontos
kérdés, hogy a zenetanulas altal fejldoé kognitiv készségek és képességek segithetik-e a
gyermekeket a tanulasban valo jobb eldmenetelben. Az ének- és zenetanulas egyéb ké-
pességekre gyakorolt transzferhatasainak vizsgalatai bizonyitékokat nytjtanak a zenével
vald foglalkozas értelem- és képességfejleszté hatasaival kapcsolatosan.

Magyarorszagon Kokas (1972), Barkdczi €s Pléh (1977) végeztek uttord jelentdségii
kutatasokat Kodaly ének-zenetanitasi modszerével tanuld altalanos iskolasok korében.
Kokas vizsgalatai az ének-zenét tanulok eldnyét mutattdk ki a helyesirasi, a matematikai
feladatokban. Jellemz6 volt, hogy gyorsabban és szignifikdnsan pontosabban dolgoztak,
valamint a feladatok megoldasa soran altalaban intenzivebb figyelem és jobb megoldasi
stratégiak jellemezték a zenei tagozatos gyerekek munkajat. Az antropometriai vizsgalat
szignifikansan jobb eredményeket mutat a légzési kitérésben és vitalis kapacitasban, a
zenei osztalyok jobb egyensulyérzéke is lathato volt.
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Barkéczi és Pléh (1977) négy éven keresztiil folytatott pszicholdgiai hatasvizsgalata —
tobbek kozott — a zenei nevelés kreativitasra kifejtett hatasara hivja fel a figyelmet. A zenei
nevelés hatdsara megnd az intelligencia €s a kreativitas korrelacidja, csokken azoknak a sza-
ma, akiknél a magasabb intelligencia viszonylag alacsony kreativitassal tarsul. Az évek so-
ran az alacsony szocialis statuszil gyermekeknél a kreativitas jelentds fejlodése volt tapasz-
talhato. A kreativitast igényl6 feladatokban a zenei tagozatos gyerekeknél a kreativitas emo-
cionalis érzékenységgel, az élményfeldogozasra, belsd kontrollra utald jegyekkel kapcsolo-
dik dssze. A szocialisan magasabb statuszu nem zenei tagozatos gyerekeknél inkabb az am-
biciézussag, az energiatoltés magas foka jellemz6 e feladatokban. Altalaban elmondhato,
hogy ,,a nem zeneisek koziil az alacsony statusziakra a feladat elharitdsa, a magasakra pe-
dig annak talzottan komolyan vevése jellemzd” (Barkoczi és Pléh, 1977, 143.). Az ilyen be-
allitodas a kreativitast igényl6 feladatok esetében nem kedvezd. Megallapithato, hogy a ze-
nei tagozatos gyerekeknél kibontakozni latszik egy olyan tendencia, amelyre az jellemzd,
hogy ,,a szigorti gondolkodast igényl6 helyzetekbe tudnak energiat fektetni, kreativitast
igényl0 helyzetekben pedig — annak ellenére, hogy ezek feladatszerliek — ezt elfogadva, s eh-
hez alkalmazkodva, képesek lazan, jatékosan beallitddni, s ezaltal j6 teljesitményt elérni”
(Barkoczi és Pléh, 1977, 143.). Az alacsonyabb szocidlis stadtuszi gyermekeknél a verbalis
és nem verbalis intelligencia k6z6tti aranytalansag csokkenése is megallapithatd. A vizsga-
latok intelligencia-névekedést nem mutattak ki. Osszességében elmondhaté, hogy nagyobb
emocionalitast, mélyebb élményfeldolgozast, nagyobb belsé kontrollt mutatnak ezek az
eredmények, valamint azt, hogy a mindennapos zenei nevelés segit lekiizdeni a szocialis hat-
ranyt, megel6zheti a hatranyos helyzetbdl indulé gyermekek leszakadésat.

Ismert, hogy a csaladi hattérnek a szocidlis készségek fejlodésében is kiemelt szerepe
van. A szocialis készségek fejlodését is elsegitheti a zenei tevékenység, a zenélésben va-
16 aktiv részvétel. A szocialis készségek zeneterapias eszk6zokkel tortént jelentds fejlo-
désére vonatkozd eredményeket ismertet Zsolnai és Jozsa (2002, 2003). A kutatasok sze-
rint a szocialis készségek iskolas korban mar alig fejlodnek, és az is kimutathato, hogy a
gyerekek jelent6s hanyadanal nem miikodnek megfeleléen (Jozsa és Zsolnai, 2005), fej-
lesztésiikhoz pedig kozelebb vihet a zene.

A zenei képességek fejlodésével, fejleszthetoségével, az intelligencia fejlodésével kap-
csolatos eredményeket kozol Laczo (1985, 1987, 1991). Budapesti 3—4. és 6.—7. oszta-
lyos tanulokkal folytatott vizsgalatai azt mutatjak, hogy intenziv zenei képzéssel a zenei
képességek fejlodése felgyorsul, szenzitiv idészaknak kiilondsképpen az alsé tagozatos
életkor bizonyul. Az is kimutathatd, hogy a zenei képesség — amelyet gyakran muzikali-
tasként fogalmazunk meg — tanulhat6. Az eredmények azt igazoljak, hogy a képességfej-
lesztésre a heti két oras énekoktatas nem ad elég lehetdséget. Laczo vizsgalatai is alata-
masztjak a Kodaly-modszerrel torténd intenziv ének-zenetanitasnak az intelligencia fej-
16désére gyakorolt hatasaval kapcsolatos kutatasi eredményeket. Ezek szerint az intelli-
gencia fejlddése az intenziv zenei nevelés hatasara felszabadul a szocio-6kondmiai sta-
tusz meghatarozottsagai alol; tovabba a vizsgalati eredmények alapjan lathatd, hogy a
magasabb 1Q nem feltétlentil jar ugyan egyiitt jobb zenei képességekkel, de a jobb zenei
képességek magasabb 1Q-eredményeket mutattak.

Schellenberg (2004) iranyitott kisérletében egy-egy Kodaly-mddszerrel tanitott éne-
ket, illetve zongorat tanulo, egy drama- és egy kontrollcsoport esetében az intelligencia
novekedésére talalt bizonyitékot a két zenét tanuld csoportnal. A legnagyobb mértékben
az énekcsoport intelligencia-novekedése volt kimutathato; zongoracsoport: eldtte 102,6;
utdna: 108,7; énekcsoport: eldtte 103,8; utana 111,4.

Az ének- és zenetanulas altal fejlodoé bizonyos matematikai készségekre, illetve a tér-
beli gondolkodas széles korben hasznalatos képességének fejlodésére mutat ra tobb ta-
nulmany is (Grandin, Peterson és Shaw, 1998; Rauscher és mtsai, 1997; Rauscher és
Zupan, 2000; Rauscher, 2003). Nisbet (1991) szerint példaul a zene id6beli elrendezddé-
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sét reprezentald szimbolumok és a tortszamfogalommal kapcsolatos matematikai szim-
boélumok kozott szoros kapcsolat van. Wenger és Wenger (1990) megemliti azt az ideg-
tudomanyi feltételezést, hogy a zenedarabok gyakorlasa soran miikddtetett kérgi neu-
ronok hasznalata erdsiti a matematikai gondolkodasban szerepet jatszd kérgi teriileteket
is. Cheek és Smith (1999) kozépiskolas tanuldkkal folytatott kisérleti eredményeivel kap-
csolatosan kozli, hogy azok a tanulok, akik az iskolai énekoktatds mellett legalabb két
évig tartd egyéni hangszeres képzésben vettek részt, szignifikansan jobban teljesitettek
matematikai tesztekben. Masrészt azok a tanulok, akik legalabb két évig, vagy ennél t6bb
id6n keresztiil zongorat tanultak, szignifikansan jobbak voltak matematikai tesztekben,
mint az egyéb hangszereket tanulok.

Gardiner (1996) els6osztalyos tanuldkkal lefolytatott kisérletében négy Kodaly-mod-
szerrel oktatott ének- és specidlis vizualis mlivészeti oktatasban részesiild osztaly, vala-
mint négy hagyomanyos tantervvel tanul6 osztaly eredményeit 6sszehasonlitja 6ssze. A
kisérletben a miivészeti képzésben részesiild gyerekek matematikaban és olvasasban fe-
liilmultak a hagyomanyos tantervii osztalyokban tanulok eredményeit. Ebben a kisérlet-
ben azonban nem kiilonithetdek el vildgosan a két mlivészeti 4g hatasai, nem lathato iga-
zéan, hogy az eredmények a vizualis miivé-
szeti oktatasnak, a zenetanulasnak, esetleg a o
miivészetben gazdag oktatds egyiittes hatasa- ~ Mai vildgunkban a gyermekek

nak tulajdonithatoak-e. nagy tobbsége szamdra a klas-
A zenetanulas és az olvasas terén végzett szikus zenével tériénd megis—

kutatasokkal kapcsolatosan Heatland és bedé Jen lehetdséod
Winner (2002) 6sszefoglald tanulmanyaban merRreaes egyelien lenetoseget az

megallapitja, hogy az ezen a teriileten elért  isRolai énekordk jelenthetik. Az
eredmények alapjan még nem mutathatd ki jskolai ének-zeneoktatds felada-

egyértelmii ok-okozati 6sszefliggés. 5 P p
A hangszertanulassal elt61tott id6 és az in- ta és felelOssége tehdt az, hogy a

tellektudlis képességek novekedése kozotti klasszikus zene dltal kozvetitett
osszefliggésre mutat ra Schellenberg  ertékek — a kedvezdtlen tdarsa-
(2006a). A kiilonboz6 ideig zenét tanuld gye-  dalmi kériilmeények és a nagy-

kek koré lefol izsgal - L .. . P
rekek korcben lefolytatott vizsgdlat eredmé- ) o0y b0 focsékkent Graszam-
nyei szerint a zenetanulassal elt6ltott hona-

pok szama pozitivan korrelalt az intelligenci- ok ellenére — valamiképpen
aval. Azt talaltak, hogy a zenetanulas ténye  mégis eljussanak a fiatalokhoz.
megbizhatdan elérevetiti az altalanos iskolai
elémenetelt. Schellenberg szerint ez az els6
bizonyiték egy, a zenetanulas altal eldidézett intellektualis eldnnyel kapcsolatban, amely
a zenetanulas id6tartamaval parhuzamosan novekszik. Egy késobbi tanulmanyban a ze-
netanulds hosszantarté hatésait tanulmanyozva azt is megallapitja, hogy kicsi, de nagyon
altalanos és hosszantart6 hatas figyelheté meg az intellektualis képességekben évekkel a
zenetanulas utan is. A sziil6i iskolazottsag és csaladi hattér hatasa nem volt kimutathatd.
(Schellenberg, 2006b).

A kutatasok a zenetanulas és a kognitiv képességek kozotti kapcsolatot jelzik. Ez a
kapcsolat altalanos, és inkabb a kognitiv képességek széles skalajara terjed ki, mint a ké-
pességek specialis dsszetevdire. Schellenberg (2006b) a jelenség magyarazataul harom
ktlonbozo lehetdséget vet fel.

1. Minden iskolan kiviili tevékenység, amely az iskolai tanulményokkal rokon termé-
szetli (példaul olvasas, matematikai kiilonorak vagy sakkleckék), hozzajarulhat az intel-
lektualis gyarapodashoz. A zenetanulasnak ettdl még lehetnek sajatos jellemzoi.

2. A zenetanulas intellektualis hozadékat a hangszertanulas altal fejlodé képességek
egész sora adja. Ilyenek lehetnek: a motoros képességek, a kottaolvasas képessége, érzel-
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mi fejlédés, az érzelmek atadasanak képessége, a memorizalds, a zenei struktirakkal
kapcsolatos ismeretek boviilése (skalak, akkordok, hangkdzok, harmoéniafiizések, stb.). E
faktorokbol a legtobb nemcsak a zenéléskor hasznalatos, hanem mas, nem zenei tevé-
kenységekben is megjelenik.

3. Specialisan a zene maga idézi el6 az effektust, a zene absztrakt természete altala-
nossagban segitheti az absztrakt gondolkodast.

Schellenberg szerint a zenét tanuld gyerekek intelligencia-vizsgalataval kapcsolatban,
a kapott eredmények értelmezésekor két iranybdl is megkozelithetjiik a kérdést: elkép-
zelhetd, hogy maga a zenetanulas fejleszti az intellektualis képességeket, de az is el6for-
dulhat, hogy az intelligens gyerekek esetleg szivesebben tanulnak zenét.

Az ének-zenei tagozaton végzett gyerekek késobbi életvezetésére gyakorolt hatés is ki-
mutathatd. A Vitanyi és munkatarsai altal végzett kovetéses vizsgalat kimutatja a fiatalok
igényesebb értékitéleteit €s az intenziv zenei nevelés tarsadalmi mobilitasra vonatkozd ha-
tasat is. Azok a hatranyos helyzetli csaladokbol szarmazo fiatalok, akik zenei altalanos is-
kolakba jartak, szinte mind olyan tanulmanyokat valasztottak négy év elteltével, amelyek a
késdbbiek soran magasabb tarsadalmi megbecstiltséget és a korabbinal jobb szocidlis 1ét-
szinvonalat biztosithatnak szamukra (Bdcskai, Machin, Sdgi és Vitanyi, 1972).

Milyen élményeket élnek at az iskolai ének-zenedrikon az altalanos
és kozépiskolas fiatalok? — két vizsgalat tanulsagai

Az el6bbiek alapjan tehat elmondhaté, hogy sokiranyt és egyre gyarapodd ismeretekkel
rendelkeziink az ének- és zenetanulds érzelmi, értelmi és jellemformald lehetdségeivel kap-
csolatosan. Tudomanyosan megfogalmazott allitasok tamasztjak ala az ének- és hangszer-
tanulasnak a teljes személyiség formalodasaban és a készségek, képességek fejlodésében
betoltott fontos szerepét. A mivészeti, igy az ének-zeneoktatds jelent6sége, feladatai a
Nemzeti Alaptanterv altal is megfogalmazodnak, az esztétikai, miivészeti tudatossag és ki-
fejezoképesség mint elsajatitandd kulcskompetencia jelenik meg a NAT-ban.

Felmeriil azonban a kérdés, hogy a jelenlegi ének-zeneoktatds betdlti-e, be tudja-e tol-
teni a szerepét.

A jelenleg foly6 ének-zeneoktatas a megvaltozott tarsadalmi koriilmények kozott, vala-
mint az oktatas szamara rendelkezésre allo drasztikusan lecsokkent draszamkeret mellett
nem képes elérni a céljat. Altalanos és kozépiskolas tanulok kérében végzett kutatasok bi-
zonyitjak (G. Janurik, 2007; €. n.), hogy a tanuldk nagy tobbsége szamara a klasszikus ze-
ne nem megkozelithetd, nem hallgatjak, nem kozvetit szamukra semmilyen mondanivalot.

Az Oléh Attila és munkatarsai (1999; 2005) altal készitett Flow-kérddiv alkalmazasaval
tortént kutatas ramutat, hogy az irodalom- és matematikaorakkal torténé osszehasonlitas-
ban az altalanos iskolasok esetében a legkevesebb pozitiv élmény, a legtobb szorongas, va-
lamint a legtobb unalom és apatia az énekdrakhoz kapcsolodik (G. Janurik, 2007). Az al-
talanos iskolas tanuldk példaul tobb szorongast élnek at az iskolai énekdrak alkalméaval,
mint a matematikaérakon, pozitiv, romteli élményeik pedig messze elmaradnak a mate-
matikadrakon atélt mértéktdl. A kozépiskolas tanulok matematikaval kapcsolatos pozitiv
élményei ugyan az altalanos iskolahoz képest jelentdsen csékkennek, de még igy is csak
egyetlen olyan osztalyt talalunk, ahol az énekdrakat a matematikanal valamivel t6bb 6rom
kiséretében €lik at a tanuldk. A masik human, miivészetet oktato tantargy, az irodalom ta-
nulasa soran atélt 6rom mértékétdl is joval elmarad az ének-zeneodrak atélése, az unalom,
apatia és szorongas pedig joval magasabb az irodalomorakon tapasztaltaknal. Az ének-ze-
neorak soran atélt unalom és apatia tobb osztalyban is meghaladja az atélt pozitiv élmények
mértékét. Ez a jelenség a masik két vizsgalt tantargy esetében nem tapasztalhato.

Az iskolai tanulas iranti motivacio az iskolai évek alatt folyamatosan, jelentds mérték-
ben csokken. A csokkenés felsd tagozatba 1épéstdl kezdve kifejezetten erdteljes (Jozsa,
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2002, 2007). Hasonl¢ jelenséget tapasztalunk a tantargyak kedveltsége, a tantargyi attitd-
dok esetében is. A tantargyi attitlidokkel kapcsolatos hazai vizsgalatok azt mutatjak, hogy
a tanuldk az életkoruk, illetve az iskolai tanulmanyaik elérehaladtaval fokozatosan elfor-
dulnak az egyes tantargyaktol, a tantargyak kedveltsége folyamatosan csékken (Csapd,
2000, 2002b; Jozsa és Pap-Szigeti, 2006; Papp és Jozsa, 2000). Az iskolai énekdrak ese-
tében ez nem tapasztalhato, az drakon atélt 6rom atlagos mértéke hasonldé mind az altala-
nos, mind a kdzépiskolasok korében. A két korosztaly kozott kiilonbség csak az altalanos
iskolasok nagyobb szorongasaban mutatkozik. A tanulok nem szeretik, unalom és szoron-
gas kiséretében élik at az énekdrakat. az ének-zenedrakon foly6 tevékenység mas tantar-
gyakhoz viszonyitva kevesebb 6romet jelent, a tanulok figyelmét nem koéti le igazan, a
legtobb unalom és szorongas ezekhez az érakhoz kapcsolddik. A fiuk esetében az unalom
kiugréan nagy mértékben haladja meg az atélt 6romteli élményeket (G. Janurik, 2007).

Az ének-zenedrak kevés 6rommel, szorongas és unalom kiséretében torténd atélése azt
eredményezi, hogy a tanulék nem jutnak el a zenei megismerés nyujtotta 6réomhoz, nem
hallgatjak a klasszikus zenét, az nem kozvetit szamukra semmit. Korabbi vizsgalatunk
eredményei szerint a tanuldk 79,5 szazaléka nyilatkozott ugy, hogy soha nem hallgat sza-
badidejében klasszikus zenét, vagy csak nagyon ritkan. De taldlunk olyan kézépiskolai
osztalyt is, ahol ez az érték 95 szazalék. A tanulok 34 szazaléka még a radidban véletlentil
meghallott komolyzene helyett is azonnal masik miisort keres, amely attitlid a klasszikus
zene teljes elutasitasat fejezi ki (G. Janurik, é. n.).

A zenehallgatdshoz hasonléan szomoru képet mutat az otthon 1évd lemezek szama is a
vizsgalt 230 tanuld korében. A csaladok otthondban atlagosan 37 szazalékban egyaltalan
nincsenek klasszikus zenei hanglemezek. A kapott adatokbol az a kép rajzolodik ki, hogy a
vizsgalt csaladok — koztiik az értelmiségi csaladok — tetemes hanyadaban mar a sziilok sem
lelik 6romiiket a zenehallgatasban. Arrél természetesen nincsenek adataink, hogy mas mo-
don, példaul radidban vagy hangversenyeken hallgatnak-e ugyanezen sziilok klasszikus ze-
nét, valosziniileg azonban nem. Kiilonosen elgondolkodtatd az a tény, hogy még a magas
iskolai végzettségii sziilok esetében is nagy szamban talalunk olyan csalddokat, ahol nem
fontos a klasszikus zene, nem vasarolnak egyetlen hanglemezt sem, sem a maguk 6romé-
re, sem pedig gyermekeik miiveltségének elosegitése érdekében. A vizsgalat eredményei e
tekintetben arra engednek kovetkeztetni, hogy az iskolai ének-zeneoktatas mar a mostanit
megeldz6 generacid iskolai tanulmanyainak idejében sem toltotte be azt a fontos szerepet,
hogy a tanulok megismerjék és megszeressék a klasszikus zenét. A zenehallgatas mint te-
vékenység nem jelent élményforrast a sziilok jelentds hanyadanak.

E vizsgalatok is alatdmasztjak azt a zenepedagogusok és gyakorlo zenészek altal, szdmos
alkalommal megfogalmazott véleményt, hogy az iskolai ének-zeneoktatas jelenlegi forma-
jéban, tartalmaban és alkalmazott médszereivel nem tolti be a neki szant szerepet. A klasszi-
kus zene a fiatalok nagy része szamara nem kozvetit semmit, az ének-zeneoktatasnak nem
sikeriil megragadnia azokat a lehet6ségeket, amelyek segitségével megtalalhatjak a zene él-
vezetéhez és szeretetéhez vezetd utat. Tovabbi feltard kutatasokra, elemzésekre van sziikség,
amelyek soran kideriilhet, hogy az ének-zenedrakon folyd tevékenységek koziil melyek va-
16sulnak meg a tanuldk szamara élményt nyujtéo modon, tovabba melyek azok a lehet6ségek,
amelyek segitségével gyermekeink természetes modon, dromteli lehetdségek kozepette jut-
hatnak el, és valoban el is jutnak a klasszikus zene megismeréséhez és szeretetéhez.

A zenei tevékenység — a zene természetébdl adoddan — konnyen valhat 6njutalmazo-
va. A megszeretéséhez vezetd legkdzvetlenebb ut a kiilonbozd zenei tevékenységek, az
éneklés, a hangszerjaték, a zenehallgatas soran atélt 6rom.

Laczo6 Zoltan a Parlando zenepedagogiai folyodiratban adott interjiban megerdsiti azt
az elképzelést, hogy az ének-zeneoktatasban a zenei megismerés élményszerlisége egyre
inkabb el6térbe kell kertiljon. ,,A zenei irds Napja lealdozott. Ma mar a zenei élményadas
latszik fontosabbnak.” (4brahdm, 2008). Napjainkban az ének-zeneoktatas legfontosabb
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feladataként egyre inkabb az fogalmazodik meg, hogy megteremtse a tanulok szamara a
zenei ismeretek elsajatitasanak és a zenchallgatas élményszeri atélésének lehetoségét. A
tanulds soran olyan ismereteknek kell elétérbe kertilnilik, amelyek lehetdvé teszik a gyer-
mekek szdmara a zenei miialkotasok felépitésének, szerkezetének, mondanivaldjanak
megértését, segitik a zenehallgatas élményt nyjtd atélését.

Mai vilagunkban a gyermekek nagy tobbsége szamara a klasszikus zenével torténd
megismerkedés egyetlen lehetdségét az iskolai énekdrak jelenthetik. Az iskolai ének-ze-
neoktatas feladata és felelossége tehat az, hogy a klasszikus zene altal kozvetitett értékek
— a kedvezoétlen tarsadalmi koriilmények és a nagymértékben lecsokkent 6raszamok elle-
nére — valamiképpen mégis eljussanak a fiatalokhoz. Az ének- és zenetanulas altal nyuj-
tott érzelmi, értelmi és jellemnevelés hozzajarulhat ahhoz, hogy az elsajatitandé iskolai
miiveltség részeként az esztétikai-miivészeti tudatossag mint kompetencia segithesse a
tanulokat értékrendjiik kialakitasaban. A zenepedagogia meg kell talalja annak lehetdsé-
gét, hogy megszdlitsa a mai fiatalokat annak érdekében, hogy a klasszikus zene altal k6z-
vetitett értékek beépiilhessenek személyiségiikbe, gondolkodasuk részévé valjanak, a ko-
molyzene hallgatasa élmény- €s 6romforrassa valhasson szaimukra.
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Erosségeink és gyengeségeink
(a kozoktatas ,,SWOT-analizise”)

Uniusban zartuk le az Osztalyfonokok Orszagos Szakmai Egyesiiletének honlapjan

2007 novembere Ota zajld Virtualis Nevelésligyi Kongresszust (http://www.osztaly-

fonok.hu/rovat.php?id=40). A kongresszussal parhuzamosan megkiséreltiik elvégezni
a kozoktatas ,,SWOT-analizisét”. Ennek érdekében kértiink meg elektronikus iton 140
szakembert (pedagdgusokat, iskolavezetdket, egyetemi oktatokat, tudoményos kutatokat,
pedagogiai szakértOket) arra, hogy toltsenek, illetve egészitsenek ki egy tablazatot,
amelyben a kozoktatas résztvevdinek, illetve a kozoktatas tarsadalmi kornyezetének
erdsségei €s gyengeségei szerepelnek. A tablazatba mar elézetesen bekeriiltek azok az al-
litasok, amelyeket a januar 21-ig megjelent kongresszusi anyagbdl gytjtottiink ki (rész-
letesen lasd: http://www.osztalyfonok.hu/rovat.php?id=43).
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Kérésiinknek 50 {6 tett eleget (21 pedagogus, 12 oktatasi szakértd, 8 egyetemi okta-
td, 3 pszichologus, tovabba 1-1 kutato, iskolaigazgato, illetve gydgypedagogus és szo-
ciologus). Az elemzéseket folyamatosan kozzétettilk honlapunkon, minden esetben ki-
egészitve egy olyan kommentarral, amelyet az adott csoport egy-egy reprezentansa
készitett. (1) Ugy véltiik, az elemzésekhez érkezé hozzaszolasokkal egyiitt pontosabba
valhat majd a kép.

A minta véletlenszeriien alakult, nem reprezentativ vizsgalatrol van tehat sz6. Talan a
kozvéleménykutatashoz all legkdzelebb az alkalmazott mddszer. Tisztaban vagyunk az-
zal, hogy a megismert €s gyakran egymasnak is ellentmondé vélemények szdmos sztere-
otip elemet tartalmaznak. Mindezzel egyiitt gy véljiik, érdemes kdzzétenni tapasztalata-
inkat. Az erdsségek és gyengeségek attekintését kovetden — elképzeléseink szerint — a
kozoktatasi rendszerben rejlé lehetdségek és a gatld tényezok feltérképezésére kellene
sort keriteni, az elébbiek kihasznalasa és az utdbbiak kikiiszobolése érdekében.

A megkeresett szakemberek ko6ziil tobben azzal a jogos kifogassal haritottak el kéré-
siinket, hogy nem Iétezik altalaban ,,a pedagogus” (éppugy, mint ,,a tanuld”, ,a sziil6”
stb.). Egyediségében mindenki mas, tehat a kérdés eleve érvénytelen. Bar a felvetés in-
dokolt, ugy véljiik, a szamos véleménybdl mégiscsak feldereng egy dsszkép, mely termé-
szetesen tovabb arnyalhatd.

Nézziik hat, milyen kép rajzoldodik ki a pedagogusokrol, a tanarképzokrdl, a tanuldk-
rol, a sziilokrdl, valamint a fenntartokrdl, az oktatasiranyitokrol és nem utolsdsorban a
médiardl.

A pedagogusok

A pedagogusra a kdvetkezokben ugy tekintiink, mint a kdzoktatasi rendszer egyik sze-
repldjére. Mivel a kirajzolodott kép altalanositasa tobbdimenzios, személyes benyomaso-
kon alapszik, természetes, hogy egymasnak ellentmondoé elemek is felbukkannak benne.

Joggal tehetjiik fel a kérdést: vajon miért kapcsolodnak negativumok a pedagdgusok
tevékenységéhez. Jogos-e az a szemrehdnyds, hogy a sokat emlegetett ligyszeretet és hi-
vatastudat mogiil gyakorta hianyzik a szakmai, szellemi igényesség? Igaz-e, hogy ha va-
lamilyen akadalyba iitk6znek vagy elmarad munkajuk pozitiv visszaigazolasa, képesek
teljesen leallni, illetve csupan a lehet6 legkisebb ellenallas iranyaba elmozdulni? Vajon
mi indokolja ezeket a tagadhatatlanul 1étez6 jelenségeket? A szorongas? Az dnbizalom
hianya? A kiszolgaltatottsag? A kiabrandultsag? A kiégés? Vagy valami mas?

Vajon mi minden t6ri meg a lelkesedést, oli ki a hitet olykor a legelhivatottabb peda-
gbgusokbol is? A kozoktatas-iranyitas hatdrozatlansaga, kapkodasa, az allanddan valto-
706 szabalyok, kovetelmények, a végig nem vitt folyamatok teljesen szétzilaljak az isko-
lak tobbségének életét, és rendkiviili modon elkedvetlenitik, elbizonytalanitjak a pedagé-
gusokat (lasd errdl az oktatasiranyitokrol szol6 részt). Ehhez tarsulnak még a hirtelen fel-
bukkanod, magukat egyediil idvozitdnek hirdeté megoldasok, melyek puszta érzékelésé-
re sincs elég id6, nemhogy az atvételiikre, megemésztésiikre, netan adaptalasukra. Tagad-
hatatlanul fékez6, olykor bénité hatasa van a talburjdnzé adminisztracionak, az egzisz-
tencialis problémaknak. Ezeknél altalanosabb, de ha lehet, még nyomasztobb konfliktus
forrasa, hogy a vilag sz&dit6 gyorsasaggal valtozik koriilsttiink, és a tanitvanyok ebben a
kozegben szocializalodnak. A pedagogus pedig minél régebben van a palyan, annal ne-
hezebben képes a szinte naponta felmeriilé Gjabb és 1jabb kihivasokat még észlelni is,
nemhogy megfelelden reflektalni rajuk.

A problémék halmozodasa, a tulfaradas hajlamossa teszi a pedagdgust arra, hogy min-
den sikertelenségért a koriilményeket okolja. Nem ritka jelenség, hogy visszavonul sajat
tantargya védobastyai mogé, és nem vallalkozik t6bbre, mint hogy az adott tankényvhéz
olykor mereven ragaszkodva ,,leadja” és szamon kérje az anyagot. Vajon milyen hatérig
mentik fel a pedagogust a ra nehezed6 feltételek, a gyakran mostoha kortilmények?
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Gyakori vad, hogy a pedagdgusképzés sem ma, sem régen nem készit(ett) fel megfe-
leléen az iskolai munkara, hogy itt is miikddik a kontraszelekcio (1asd a tanarképzésrol
sz0106 részt). A képzésbol addédd hianyossagokhoz hozzdaddodnak a kovetkezo altalanos
problémak: sok pedagdgusbdl hidnyzik az értelmiségi attitlid az altalanos szellemi-mi-
veltségi biztonsag, valamint a rendszerszer(i, problémafelismerd gondolkodas.

Az iskolai kornyezet els6é szaml meghatarozoi nyilvan a gyerekek. Sok tanar és tanito
azonban sajat bevallasa szerint is fél a mai gyerekektol, bizalmatlan irantuk, s6t olykor adaz
harcot viv veliik. (Minderr6l részletesebben is sz6 esik a tanulokkal foglalkozo részben). A
tobbség nem képes nyitni az 6vétol eltéro (alacsonyabb és magasabb) tarsadalmi statusu gye-
rekek (és sziileik) felé. Ennek kovetkeztében nem tud banni veliik, hol idegenkedik, hol pe-

Nagyon sztik az a réteg, amely
kész és képes az iskola egyiitt-
miikodo partnerévé vdlni: sok-
kal gyakoribb, hogy a felmertilé
probléemdkért a pedagogusokat
okoljdk. Elvardsaikat dltaldban
ritkdn, s ha mégis, nagyon rossz
hatdsfokkal kommunikdiljck.
Gyakran hangoztatjdk azonban
a jogaikat, dm azok érvényesite-
sére valojaban képtelenek, mivel
nem rendelkeznek az ehhez
sziikséges gyakorlattal, kommu-
nikdcios készséggel. Ha nem ér-
nek célt, eldfordul, hogy agresszi-
van lépnek fel a pedagogusokkal
szemben. Nem ritka az sem,
hogy sztilok falaznak” a gyer-
mekiiknek, felmentik oket, ha
szabdlyt szegnek, segitenek ab-
ban, hogy megtisszdk a
biintetést.

dig tart t6liik. Egyaltaldn nem ritka, hogy into-
leransak, elditéletesek tanitvanyaikkal. Az el-
fogadas hianyat a gyerekek megérzik, és en-
nek megfelelden Ok is elutasitoan, olykor ban-
téan reagalnak. Az igy megélt kudarc erdsen
frusztralja a pedagogust, és tovabb erdsiti a ta-
nar-didk viszony ,,harci” jellegét.

Az eredményességet gatolja az is, hogy a
sziilékkel valo kapcsolatukbdl szinte telje-
sen hianyzik a partnerség mozzanata. A pe-
dagégusok az 6vékétol eltérd tarsadalmi
kornyezetbdl szarmazé sziilokkel ugyanigy
nem tudnak banni, mint a gyerekeikkel.

Tobb hozzaszolo infantilisnak és szervi-
lisnek jellemezte a tanarok ,hatalomhoz”
fliz6d6 viszonyat. A feliilrél jovo kezdemé-
nyezések elutasitasan ugyanakkor nincs mit
csodalkozni. A szakmai érvekbe burkolt
anyagi motivacioju dontések, a gyakran
valtozo elvarasok, a hozza nem értéssel
kommunikalt (igy hiteltelen) uj és Gj irany-
elvek érthetden fokozzak a pedagdgusok fe-
letteseik iranti bizalmatlansagat. A pedago-
gusok altalaban nem vallalnak kockazatot.
A nekik nem tetsz6 feladatoknak nem all-
nak nyiltan ellen, de mikozben az ésszer(-
ségen tul is készek alkalmazkodni az ujabb
és Ujabb elvarasokhoz, a hattérben folyama-
tosan haborognak, panaszkodnak. A hely-
zettel érdemben nem tudnak mit kezdeni,
jogaik érvényesitésében jaratlanok, ennek

kovetkeztében még azt a mozgasteret sem hasznaljak ki, ami pedig a rendelkezésiikre all.
Tegylik azonban hozza, hogy a demokratikus attit(id hidnya nemcsak a tanarokra, hanem
tarsadalmunk és (sot!) politikai elitiink jelentds részére is jellemzo.

A tanulok

Mint minden esetben, itt is csaknem kétszer annyi gyengeséget soroltak fel, mint erds-
séget (102 negativ a 62 pozitiv allitassal szemben). Itt azonban a besorolas, tehat hogy
valamelyik allitas jonak vagy rossznak mindsiil-e, onmagéaban is rendkiviil bizonytalan.
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Harom témakor vezeti a rangsort, melyeket azonos szamban emlitettek meg a tablazat
kitoltoi: a tarsas kompetenciak, a kritikai gondolkodas €s az informacios tarsadalomra
valo reflektalni tudas. Erzékelhetéen er6sodik a gyerekek kozosség, tarsas kapesolatok
iranti igénye, ¢s altalaban konnyen teremtenek kapcsolatot a kiilvildggal, hisz nagy sziik-
ségiik van a megértésre, a szeretetre, ha érzik az elfogadast, erdsen tudnak k6tédni. Ezt
azonban gyakran 6k maguk nehezitik meg, mivel lényegesen kritikusabbak, mint a ko-
rabbi generaciok, €s viszonylag koran jelentkezik néluk az dnallésag igénye.

Altalaban idegenkednek a hagyomanyos értékektol, megkérddjelezik a merev szabalyo-
kat, bizalmatlanok a felnéttekkel, ugyanakkor elvarjak az dszinteséget és a problémak ken-
dozetlen megjelenitését. Az id6sebb generacidknal jobban ismerik az informacios tarsada-
lom kommunikacios szokéasait, ezzel (is) magyarazhato, hogy olyan 1j képességek €s kész-
ségek birtokaban vannak, amelyek az akar csak egy-masfél évtizeddel korabban nevel6do
fiatalok t6bbségére még nem voltak jellemzok. A fiatalok sok és gazdag tapasztalatot, friss
ismeretet szereznek az iskolan kiviili vilagbol, példaul a kiilonboz6 életformakrol.

A pozitivumok kozott szerepel még a kreativitas, a rugalmassag, a plasztikus gondol-
kodés, valamint a korai 6nallosag képessége. Altalaban a korabbiaknal éntudatosabbak,
nagyobb benniik a hajlandésag az 6nérvényesitésre, torekednek vélt és valods jogaik meg-
jelenitésére.

A rendszervaltas utan sziiletett fiatalok szamara a hagyomanyos értékek elveszitették
abszolut érvényiiket, viszonylagossa valtak. Ez az iskola mindennapjaiban is megnyilva-
nul: idegenkednek a hagyomanyos iskolai értékektol, gyakran feleslegesnek, elavultnak
tartjak ezeket. Moralis talajvesztésiikbdl adédoan konnyen itélkeznek masok felett, mig
a sajat magukrdl alkotott véleményiikben az 6nos érdekek diktalnak.

Kritikatlanul fogyasztjak a valogatas nélkiil rajuk z(dulo szabadidos kultirat, igy gyakorla-
tilag Ontudatlanul szocializalédnak. Befolyasolhatéak, manipulalhatdak, jelentds résziiket
igénytelen konformizmus jellemzi. Céltalanul l1ézengenek, ugyanakkor rendkiviil fontos sza-
mukra a pénz. Nem latjak a jovot, nem is tiiznek ki maguk elé olyan célokat, amelyek érdeké-
ben erbfeszitéseket érdemes tenniiik. Tobbségiik kis befektetéssel szeretne ,,nagyot kaszalni”.

A kortarsaikkal valé kapcsolataikbol hidnyzik az elfogadas, az empatia €s az egylittér-
zés. A problémakezelésnek szinte kizardlag az erdszakos modjait ismerik és alkalmaz-
zék. Az iskolasok korében is fokozottan érzékelhett az elbitéletesség, és egyre nyiltab-
ban jut kifejezésre a bizonyos embercsoportokkal szembeni leplezetlen gytilslet. Onis-
meretiik hianyos, ugyanakkor sokan koziilik 6nzéek és 6nérvényesitok, mikézben szin-
te semmiért nem hajlandok feleldsséget vallalni.

Sokat emlegetik a jogaikat, de a jogérvényesitésben gyakorlatlanok, és kotelességeik-
rol rendre megfeledkeznek. Nagyon alacsony a testi, lelki és szellemi teherbirasuk, kép-
telenek az eréfeszitésre, st egyenesen félnek minden olyan tevékenységt6l, mely erds
koncentraciot és kitartast kovetel. Csak annyit végeznek el, amennyit feltétlentil sziiksé-
ges, a tobblet-feladatokat, ha tehetik, elharitjak.

Hogy mivel magyarazhaté mindez? Talan azzal (is), hogy feltlinden sok kozottik az
elkényeztetett, a feltétel nélkiil kiszolgalt gyerek, akinek jellemzd vonasa az 6nzés, a ko-
vetelddzés, az a meggy6z6dés, hogy bizonyos dolgok ellentételezés nélkiil ,,jarnak” ne-
ki. Ek6zben 6nallotlanok, éretlenek, és a varatlan, kiszamithatatlan torténések szorongas-
sal toltik el oket. Talan ezzel is magyarazhato, hogy novekvo aranyban jelennek meg ko-
riikben a korai depresszio és a panikbetegség bizonyos jelei. Alacsony szintli az dnkont-
rolljuk, ennek kovetkeztében gyakran hevesek, indulatosak.

A sziilok

A sziilokkel kapcsolatban a valaszaddok 26 erdsséget és 90 gyengeséget emlitettek meg.
Az erdsségek és gyengeségek tematikaja tobb ponton érintkezik.
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Az egylittm(ikodés megléte az erdsségeknél, hianya a gyengeségeknél meriil fel. A
megrendeldi 6ntudat erdsédése pozitiv, a jogok egyoldali emlegetése negativ vonds. A
korszerli oktatas iranti igény az egyik oldalon, a merev teljesitménykdzpontisag a masik
oldalon jelenik meg.

A kép azért is rendkiviil sokszin{i, mivel a sziilok tarsadalma szocialis helyzetiik, isko-
lazottsaguk, a gyermekeikkel kapcsolatos elvarasaik, ambicidik, az iskola iranti attitid-
jik szempontjabol rendkiviil heterogén. Viszonylag nagy szamban fogalmazodik meg,
hogy a dontéshozatalba bevont sziilok érdekérvényesitése erdsitheti az iskolai demokra-
ciat, hozzajarulhat a harmonikus iskolai 1égkdr megteremtéséhez, amely viszont eldsegi-
ti a neveldi hatékonysag novelését. Egyre markansabban nyilvanulnak meg a sziil6k el-
varasai a korszerl oktatas irant, egyre érzékelhetobb a megrendeldi ontudat erésodése.
Nehéz megallapitani, hogy melyik ponton fordul 4t e tendencia megitélése az iskolai te-
vékenységet erdsitobol gyengitd hatasiuba.

Tobben megemlitik, hogy vannak egyiittmiikodésre kész sziildi csoportok. Igaz, hogy
ez az egylttm{ikodés csupan ,,sziget a dzsungelben”, de ha a pedagégus nem hagyja
veszni, komoly pozitiv hozadéka van.

A véleményekbdl kideriil, hogy ennek az egyiittmiikodésnek kiilonb6zé megjelenési
formai léteznek. A segitségnyujtas lehet anyagi természetii (sziil6i alapitvanyok, szpon-
zoralas), de megnyilvanulhat a gyermek fejlddését, mentalis harmonigjat eldsegitd kdzos
gondolkodasban vagy tényleges segitségnyujtasban.

Néhanyan erésségként értelmezik a kiilonboz6 csaladok kulturajanak, a sokféle neve-
1ési stilusnak taldlkozasabdl adddéd soksziniiséget. A pedagdgiai munka szempontjabol
feltétleniil pozitivumként meriil fel a sziil6k tobbségének gyermekkodzpontisaga, a sajat
gyermekét védo attitiidje és az a tagadhatatlan tény, hogy 6 az, aki minden elfogultsaga
mellett legtobbet tud a sajat gyerekérol.

A sziilok emlitett gyengeségei négy témakorbe sorolhatok. A legnagyobb hangsullyal
a csaladi nevelés hianyossagai meriilnek fel, nem sokkal maradnak el em6gott a csalad
és az iskola kozotti kapcsolat problémai, valamint a pedagoégusok és a sziilok értékrend-
jének kiilonb6z6ségébdl eredd gondok.

A csaladi nevelés hianyossagai k6zott vezetd helyen allnak a csalad altal kozvetitett
negativ életmintak. Ezek a legklilonb6zobbek lehetnek: a fogyasztdi ideal kritikatlan
képviseletétdl a célnélkiiliségen keresztill egészen a devians viselkedési modokig terjed
a lehetdségek tarhaza. Szamos alacsonyan szocializalt sziilo alkalmatlan és felkésziilet-
len arra, hogy sajat gyerekét nevelje (még az elsddleges szocializaciot is elhanyagolja),
tovabb orokiti az igénytelenséget, a fejletlen szocialis kulturat.

Megfogalmazddik az is, hogy a csaladok jelentOs része nem nyujt sem anyagi, sem pe-
dig érzelmi biztonsagot a gyermekének. Az egyik valaszado igy fogalmaz: ,,2 éves korig
kis kiralyfik és kiralylanyok, utana csak problémak a gyerekek. Nem csoda, hogy nem
értik meg a vilagot ilyen szemlélet mellett.” Az elhanyagolason és a k6zombdosségen ki-
vill felmeriil a sziilok tehetetlensége, eszkoztelensége a gyermek nevelésében, a kovetel-
mények hidnya, az igénytelenség, ami igencsak megneheziti a gyermek iskolai palyafu-
tasat és a pedagdgus munkajat. A valaszadok megemlitik még a bizalmatlansagot és az
egyes csaladokban el6forduld erdszakot is. A sziilok egy jelentds része attol a céltol 6sz-
tondzve, hogy megalapozza gyermeke jovobeli karrierjét, az iskolaktol kemény, teljesit-
ménykodzponta oktatast kovetel.

Nagyon sziik az a réteg, amely kész és képes az iskola egylittm{ikodd partnerévé val-
ni: sokkal gyakoribb, hogy a felmeriilé problémakért a pedagégusokat okoljak. Elvara-
saikat altalaban ritkan, s ha mégis, nagyon rossz hatasfokkal kommunikaljak. Gyakran
hangoztatjak azonban a jogaikat, am azok érvényesitésére valdjaban képtelenek, mivel
nem rendelkeznek az ehhez sziikséges gyakorlattal, kommunikacios készséggel. Ha nem
érnek célt, el6fordul, hogy agresszivan 1épnek fel a pedagogusokkal szemben. Nem ritka
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az sem, hogy sziil6k ,,falaznak” a gyermekiiknek, felmentik 6ket, ha szabalyt szegnek,
segitenek abban, hogy megusszak a biintetést.

Nagyon sok gondot okoznak a csalad és az iskola k6zotti kompetenciahatarok bizony-
talansagai. Nem egyértelmii ugyanis, hogy kinek pontosan meddig terjed a jogositvanya.
Igy, mig a sziilék egy részét a felel6sség teljes atharitasa jellemzi, masok ugy véleked-
nek, hogy az iskolanak nincs joga beleszdlni a gyerek nevelésébe.

Akad olyan sziil6, aki elvarja, hogy a pedagdgusok toleraljak az 6 ,,problémas” gyer-
mekét, mikézben megkdveteli, hogy mas ,,problémas” tanul6 ne jarjon az 6 gyermekével
egy osztalyba. Szamosan rosszul tlirik a kiilonboz6 kultarak egyidejli jelenlétét az isko-
laban, s mialatt az iskola integralni torekszik, inkabb a szegregaciot részesitik elonyben.

Mint a sziil6i ,,gyengeségeket” fokozé jelenséget, a valaszadok megemlitik az altalanos
egzisztencialis problémakat, a munkanélkiiliséget, a sziilok tobbségének hajszoltsagat, va-
lamint a csaladok altalanos valsagat, a csaladok jelentds részének szétesését, az egysziilds
csaladok szamanak novekedését, valamint a gyermekvallalasi kedv lanyhasagat.

A tanarképzok

A tanarképzésre vonatkozéan 22 alkalommal bukkantak fel erdsségeket, 68 esetben
gyengeségeket jelold észrevételek. Mivel a tanarképzés orszagos intézményrendszere
rendkiviil heterogén, természetes, hogy ugyanazon jellemzok mind az erésségek, mind a
gyengeségek kozott megjelennek, annak megfeleléen, hogy ki hol szerzett konkrét ta-
pasztalatokat, illetve ki honnan tekint ra erre a mozgasban, fejlédésben, alakuldsban 1é-
v0, rendkiviil komplex teriiletre.

Szigetszerlien ugyan, de tapasztalhatok korszerii térekvések a pedagdgusképzd intéz-
ményekben. Akadnak jo szemléletii, naprakészen tajékozott, nagy tudasa oktatdk, akik
képesek megnyerni és 6sztonodzni hallgatdikat, és 1éteznek ,,a hallgatokhoz kdzel merész-
ked6 tanarok” is. Erdsségként fogalmazodik meg tovabba, hogy a hagyomanyok apola-
sa mellett az intézmények egy részében szandék mutatkozik arra, hogy hallgatoikat fel-
készitsék az aktualis elvarasokra.

Kedvezd jelenség, hogy az egyetemeken, féiskoldkon is terjednek a tréningmodszerek.
Az er6sségek kozott emlitették, hogy egyes intézmények képesek voltak a felsdoktatas
eltomegesedése ellenére megodrizni értékeiket, szoros kapcsolatot apolnak az iskolakkal,
a pedagdgusokkal, 6sztonzik és segitik szakmai miihelyek 1étrejottét €s tevékenységét.
Az is megfogalmazodik, hogy olykor a tanarképz6 intézmények kozvetitésével jut ,,friss
leveg6” az iskolékba.

Tobben tidvozlik az egyetemek és foiskoldk bekapcsolodasat a felnéttképzésbe. Or-
vendetes, hogy a tanarképzés kereteiben 1éteznek olyan kutatasok, amelyek korszer(i
szemléletet tikroznek, valamint hogy a tudomanyos fokozatok megszerzése soran egyre
tobben foglalkoznak gyakorlatk6zeli témakkal. A felfrisstilé kutatdomunkanak koészonhe-
tden bdviil az intézmények nemzetkdzi kapcsolatrendszere.

A valaszadok talnyomd tobbsége a tanarképzés tartalméanak és mddszereinek elavult-
sagaban és életidegenségében latja a legfobb hibat. Szamos felesleges tantargyat tanita-
nak, a mddszertani megujulds varat magara, a képzés a kompetenciafejlesztés helyett
még mindig az 6sdi ismeretkdzpontu elméletre helyezi a hangstlyt. A pedagogusképzo
intézmények elszigeteltsége, az iskolakkal valo parbeszéd hianya kovetkeztében a hall-
gatdk tanulmanyaik soran csak elvétve talalkoznak olyan helyzetekkel, amelyek a hazai
kozoktatas valdsagos problémait vetik fel. Olyan kdzponti kérdések, mint példaul az in-
tegracio, az agresszio, a tanuldi motivacio hianya, alig vagy egyaltalan nem szerepelnek
a képzés anyagaban.

Alkalmassagi vizsga hijan sok olyan fiatal keriil be az egyetemre, foiskolara, aki nem
val6 a palyara vagy egyaltalan nem is szeretne tanitani, és csak jobb hijan vesz részt eb-
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ben a képzésben. Ezért szinte természetes, hogy csékken a szinvonal, s mivel a fejkvota
szerinti finanszirozas az intézményeket a 1étszambdvitésben és a hallgatok megtartasa-
ban teszi érdekeltté, a szakmai szempontok elhalvanyulnak az anyagi érdekek mogott. A
valaszolok gyakran nehezményezik, hogy az oktatok egy része nem ismeri a korszerii
szakirodalmat, altalaban gyenge a tudomanyos felkésziiltsége €s hianyzik az ilyen irdnyu
ambicidja is. Tobbségiik nyelvtudasa és nemzetkozi kapcsolatrendszere sem felel meg a
kivanalmaknak.

Az oktatéi szinvonalat karosan befolyasolja az a szomort tény is, hogy a jol mik6dd
szakmai miihelyeket 1étrehozo, iskolateremtd egyéniségek tobbnyire nem kapnak sem
anyagi, sem pedig erkolcsi megbecsiilést.

A képzés szinvonalanak javulasat strukturdlis anomalidk is akadalyozzak. A fels6okta-
tasi humanpolitika példaul nem teszi lehetdvé a tanari gyakorlatbol a felsdoktatasba ju-
tast. A Bologna-elvek kdvetkezetlen alkalmazasa kaotikus oktatasi, szervezési helyzete-
ket eredményez és — legalabbis rovid tavon
— kéarosan befolyasolja a mindséget. A mo-

A fenntartok sok esetben nem  dern szervezetfejlesztés nem képes gyoke-
képesek a helyzetet 6sszefiiggése- ret verni a pedagdgusképzd intézmények-
ben és a hosszil tdvi érdekek ben. Részben ennek kdszonhetden — a fol-

tikrében ldtni Joxi tokban jelen 1évé korszerii strukturalis ele-
likreben latni, a felszinen mo- mek ellenére — a pedagogusképz6 intézmé-

zognak. Tdjekozatlanok a kR6z-  nyek nagy részében tovabb él és hat a szin-
oktatds tigyeiben, nem ismerik € feudalis merevségii hierarchia.

az oktatdsi rendszer miikédeési A l?elyl. hataln,“ harc,Ok,’ a IObbyerdeke,k
mentén kialakulo szekértaborok a pedagd-

mechanizmusdt, a Rorszerti gusképzés teriiletén is jelen vannak, mint
szervezetfejlesztés technikdit, és  ahogyan itt is érezteti hatdsat az iizleti érde-
nagyrészt ezért képtelenek a kekpek, a szakmai '§Zempont0}<at kiszor,it(')
megalapozot tervezésre és a hatasa_l és a korrupcid: ,,Ki_il(in juttatasokért,
pozicidkért, hatalomért minden eladhaté” —

rendszer hatékony miikddietésé-  qlvashato az egyik véleményben.

re. Nem ritkdn antidemokratiku-

sak, donteseik a pedagogusok ki- A fenntartok
h““gyd“ivdl:”dz ”6fejakfele{t i A fenntartokkal kapcsolatban 82 véle-
sziiletnek. ElGfordulnak t6rvén)- mény érkezett, ezek koziil 20 (24,4 széza-
telen intézkedesek is. 1€k) erdsségekre, 62 (75,6 szazalék) pedig

gyengeségekre utal.

Az ,er6sségek” koziil a legtobben a helyi
érdekeltséget és a személyes érintettség kovetkeztében vallalt feleldsségvallalast emelik
ki. Mint sziilok — illetve potencidlis sziilok — a fenntartok sok esetben kozvetleniil érin-
tettek abban, hogy biztositsak az iskola miikodésének feltételeit. Mivel a helyszinen van-
nak, €s sajat vagy személyes ismerdseik dontésén mulik az iskola sorsa, €érintettségiik a
tobbi sziil6t is megnyugtatja, reménnyel tolti el. Am felmeriil az a gondolat is, hogy hia-
ba az igyekezet, ha altalaban hianyoznak a minimalis feltételek.

A fenntartok egy része szakmai szempontbdl is igényes, elismeri és elismerteti a mi-
nbségi pedagodgiai munkat, és el6fordul, hogy szélesebb korii szakmai kapesolatok kiépi-
tésére torekszik. Szamos megallapitas érinti a gazdalkodast. Méltanyoljak, hogy a fenn-
tartd kihasznalja a palyazati lehetdségeket annak érdekében, hogy bdvitse a rendelkezés-
re bocsathatdo pénzforrasokat, valamint hogy altalaban érdekeltek a koltséghatékony
megoldasok felderitésében. A valaszadok megemlitik, hogy szorult helyzetben a fenntar-
tok egy része roppant talalékony, és mindent megprobal, hogy a hataskorébe tartozo is-
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kolat életben tartsa (ha a sziikség Ggy kivanja, attér példaul a szalmaval torténd fiitésre).
A fenntartok egy része orkodik a térvényesség felett, bar az egyik valaszado szerint ez a
tendencia inkabb a vidéki fenntartokra érvényes.

Leggyakrabban a szakmai hozzaértés hianya meriil fel a fenntartok gyengeségei ko-
zott. Elégtelennek bizonyul az alapvetd szakmai, oktataspolitikai kultara, olykor az ele-
mi hozzaértés is hianyzik. A fenntartok sok esetben nem képesek a helyzetet sszefliggé-
sében és a hosszu tava érdekek titkrében latni, a felszinen mozognak. Tajékozatlanok a
kozoktatas tigyeiben, nem ismerik az oktatasi rendszer miikodési mechanizmusat, a kor-
szerl szervezetfejlesztés technikait, és nagyrészt ezért képtelenek a megalapozott terve-
zésre €s a rendszer hatékony miikodtetésére. Nem ritkan antidemokratikusak, dontéseik
a pedagogusok kihagyésaval, az ,,0 fejiik felett” sziiletnek. El6fordulnak térvénytelen in-
tézkedések is.

Gyakori, hogy hozza nem érték avatkoznak be az iskola életébe, igy fordulhatnak eld
— tobbek kozott — olyan anomaliak, hogy a szocialis hattérintézmények 6sszehangolatla-
nul és rossz hatasfokkal miikodnek.

Nincs kidolgozott stratégiajuk, jovore vonatkozé vizidjuk, és nagy résziik nem képes
az ad6do6 palyazati forrdsok kiakndzasra. A szakmai érdekérvényesitésre a dontéshozatal
soran szinte egyaltalan nem nyilik lehetdség. Gyakori jellemz6 az innovaciora vald cse-
kély hajlandésag.

Erés a politikai befolyasoltsag, ennek kovetkeztében az éppen hatalmon 1évé partérde-
kek érvényestilése kozvetleniil tetten érhetd. A hatalmi helyzet valtozasai kovetkeztében
hianyzik a folyamatossag, inkabb a ciklikussag tapasztalhaté a fenntartok miikédésében.
A vélaszadok megemlitik a konzervativ valasztoi igények talzott kiszolgalasat.

A felsorolt gyengeségek egy része az erdsségeknél emlitett jellemzok masik oldala. A
személyes kapcsolatok, a kozvetlen érdekeltség szamos visszaélésre ad alkalmat. Tébben
felpanaszoljak, hogy a helyi hatalom esetenként valdsagos kiskiralysagként miikodik. Az
uralmi logika olykor ,,bratyizassal” parosul, és a helyi hatalom holdudvarahoz tartozok-
nak sok minden megengedett. Tobb valaszadd nehezményezi, hogy az iskolavezetdk akar
a pedagogusok ellenére is ,lepaktalnak™ a fenntartokkal. Gyakran tres formalizmussal
atitatott biirokratikus szemlélet és a feleldsség elharitasa jellemzi miikodésiiket. Erdekiik-
ben all a meglévd, szamukra kedvezd, de legalabbis biztonsagot igérd viszonyok megor-
zése, ezért gyakran ellenérdekeltek a valtoztatasban, a fejlesztésben.

Az orszagban altalaban elégtelenek az anyagi feltételek, nem meglepd tehat, hogy a
koltséghatékonysag szinte az egyetlen igazan érvényestilni tudo prioritas a fejlesztésben.
A rendelkezésre 4ll6 eréforrasokat nem egy esetben megkurtitjak, és el6fordul, hogy a
pedagogusokra haritjak at az anyagi terheket. Nem elég talalékonyak a megfeleld pénz-
forrasok feltarasaban, és amellett, hogy nem elég aktivak palyazatok készitésében, nem
torekednek mas pénzforrasok felkutatasara, nem buzditjak példaul a tehetdsebb helyi val-
lalkozdkat arra, hogy segitséget nyujtsanak az iskolaknak.

A vélaszaddk egy része szerint kevés az iskola- és gyerekbarat fenntarto, és a kozelség
ellenére hianyzik a pedagdgusokkal, a tanuldkkal és a sziilokkel valé kdzvetlen kapcso-
lat. A fenntartok egy jelentds hanyada szdmara mintha nem lenne igazan fontos a sajat is-
kolaja, nem torekszik arra, hogy az jol miikodjon, sikeres legyen, és a helybéliek valo-
ban biiszkék lehessenek ra.

Az oktatasiranyitok

A 18 megemlitett er6sség mellett az oktatasiranyitok esetében 75 gyengeség szerepel.
A felsorolt erésségek kivétel nélkiil rendkiviil komplex tartalmat hordoznak. T6bbszor
megemlitik a kdzoktatas-fejlesztési koncepcio eléremutatd elemeit, a rendszer megujita-
sara tett kisérleteket, az innovativ térekvéseket. Eléremutatd elemként soroljak a kompe-
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tenciaalapu fejlesztést, az integraciot, a szegregacio elleni kiizdelmet, a gyakornoki rend-
szer €s a nem szakrendszer(i oktatas bevezetését, valamint a merev iskolai keretek olda-
sara valo torekvést. (Ugyanakkor szd esik arrol is, hogy a kommunikacio elégtelensége
és az ligyetlen, atgondolatlan végrehajtas miatt a koncepcid pozitiv elemei nehezen tor-
nek utat a gyakorlatban.)

A valaszokban pozitivumként jelenik meg a tanari 6nalldsag biztositasa a tervezésben
és a végrehajtasban, valamint a szakasszisztensek bevonasanak lehetésége az integracio
esetében. Fontos és eldremutato torekvés a tehetséggondozas erdsitésének szandéka, a
hatranyos helyzetii tehetségek hangsulyos fejlesztése. Az oktatasiranyitas erdsségei kozeé
tartozik tovabba a kiilfoldi tapasztalatok adaptaciojanak igénye és dsztonzése. Tobb va-
laszad¢ is nagy jelentdséget tulajdonit a technikai fejlesztés lehetdségének, kiilondsen az
IKT-programnak. Az oktatasiranyitdsban egyes valaszadok szerint felkésziilt, kreativ
szakemberek dolgoznak.

Sokan zokon veszik a dontéshozok koncepcidtlansagat, illetve az oktatasfejlesztés vo-
luntarista megkozelitését. A megalapozatlan dontéseket azzal magyarazzak, hogy athi-
dalhatatlan a szakadék az iroddkban kigondolt elmélet és a hétkoznapi gyakorlata kdzott.
Ugyanerre vezethetd vissza, hogy az oktatasiranyitok nem minden esetben képesek elke-
riilni azt a csapdat, amely elhamarkodott, gyakran dlmegoldasokat eredményez a tényle-
ges problémak megoldasa helyett. Kiilonos hangstlyt kapott, hogy a dontések gyakran
atpolitizaltak, a partérdekeket tulzottan artikulaljak, kovetik a partszinek valtozasait, te-
hat ciklusonként valtozo stratégia szerint fogalmazodnak meg. Hasonlo erdvel jut kifeje-
zésre a rovid tava, partikularis célkitiizések indokolatlan dominanciaja, melyhez képest
a szakmai szempontok elhalvanyulnak.

Megfogalmazodik az is, hogy a tudomanyos objektivitas helyett gyakran a kdzvetlen
érdekek hataroznak meg fontos dontéseket. Altalanos benyomas, hogy a dontéshozok
nincsenek tisztaban az iskolai valosaggal, nem ismerik €s nem is kivancsiak a gyakorlo
pedagogusok véleményére. Nem torekszenek a problémak gyokereinek feltarasara, tobb-
nyire keriilik az ezekkel torténd szembesiilést. Az altaluk gyartott elmélet kdszond vi-
szonyban sincs a gyakorlattal, nem reflektal az ott felmeriil6 gondokra.

Mivel nem késziilnek megalapozott hatastanulmanyok, oktatasi reform cimén atgon-
dolatlan intézkedések sziiletnek, amelyek adott esetben csak arra jok, hogy kéaoszt te-
remtsenek. Gyakori jelenség, hogy a jogi szabalyozas ellentétben all a deklaralt alapel-
vekkel. A meglévd jo elgondolasok érvényesiilését olykor végzetesen gatolja a tiirelmet-
lenség, a valdsagos folyamatok figyelmen kiviil hagyasa, természetes folyamatok torvé-
nyi Gton torténd erdszakos felgyorsitasa. gy fordulhat el6, hogy példaul az integrativ
modell bevezetésének az elvek szintjén pozitiv szandéka — nagyrészt a doktriner siirge-
tés kovetkeztében — esetenként torz megoldasokat eredményez.

A gazdalkodasban tobbek szerint egyidejlileg van jelen a pazarlas és a megszoritas.
Felmertil, hogy eltulzott a piaci érdekek kozvetlen érvényesiilése, kiilondsen a tankonyv-
kiadas és a tovabbképzések esetében. Tobbnyire igazsagtalannak és attekinthetetlennek
itélik a pénziigyi forrasok elosztasat: ugy vélekednek, hogy az oktatasiranyitas apparatu-
sa ebben a tekintetben eldnyt élvez a kozoktatasi intézményekkel szemben. Tobbszor
el6forduld szemrehanyas, hogy a pedagdgusokra haritanak at olyan koéltségeket, amelyek
valamilyen kotelez6 tevékenységre vonatkoznak, nevezetesen a tovabb- és atképzés kolt-
ségeit. Tobb izben meriilnek fel a palyaztatassal kapcsolatos gondok. A szakmai szem-
pontok figyelmen kiviil maradnak a kiirasndl, a szellemi és innovacids szandékok nem
tudnak érvényesiilni, a technikai palydzatoknal irredlisak a kdzbeszerzési arak, és meg-
fogalmazddik a bemenetnél tapasztalhato fiskalis szigor mellett a dontések attekinthetet-
lensége. Kemény, de sajnos nem meglepd vad a korrupcid, a sorozatos visszaélések em-
legetése, a politikai partnerek eldnyhoz juttatdsa, a lobbiérdekek aterdltetése abban az
esetben is, ha azok még csak nem is ,,koltséghatékonyak”.
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Altalanos meggy6z6dés, hogy az agazati irdnyitasban kéosz uralkodik. A vélemények
azt sugalljak, hogy nem megfeleld emberek iilnek fontos poziciokban. Sok esetben a po-
litikai hovatartozason és személyes kapcsolatokon mulik, ki kap helyet az iranyitasban
vagy fontos szakmai miihelyek vezetésében, akik azutdn gatlastalanul és biintetlentil
tesznek tonkre sok mindent. Olyan vélemény is megfogalmazddik, hogy a szakmailag al-
kalmatlan, felkésziiletlen személyek intézkedéseikért t6bbnyire nem vallaljak a felel6s-
séget, ezt atharitjak a helyi onkormanyzatokra, az iskolakra, a pedagégusokra. Hol a hi-
erarchiaban elfoglalt helyiik és az ebb6l adddé folényiik tudataban erdltetik at a nem min-
dig atgondolt szandékaikat, hol pedig engedékenyek, kovetkezetlenek, és a mar emlitett
koncepcid hianyaban kiszamithatatlanok.

Nagyrésziik nem érzékeny a mindségre, és hidnyoznak az ,,igényes mindségi elsza-
moltathatdsag” megbizhaté mérdeszkozei is. Sokat ront a helyzeten a dontéshozdk elég-
telen, esetenként teljesen hidnyzé kommunikacidja a kdzoktatas szerepldivel. A kommu-
nikacié hatasfokat feltétleniil rontja, hogy a hasznalt fogalmak sem mindig tisztazottak,
mindenki mast ért rajtuk. Az érdemi dialégust gyakran kinyilatkoztatasok helyettesitik,
rdadasul a kinyilatkoztatdsok és a valdsagos cselekvés kozott gyakran nincs sszhang.
Ezzel magyarazhato, hogy a pedagdgusok bizalmatlanok, frusztraltak, ugy élik meg a
Hfentrdl” érkezo kritikai megnyilvanulasokat, hogy az oktatasiranyitok lenézik, megbé-
lyegzik, egyenesen provokaljak oket.

A média

A vélemények tulnyomo része a televiziora, egy kisebb része az internetre vonatkozik.
A radio és a nyomtatott sajto teljesen kiviil marad a gondolatk6ron. A megkérdezettek a
média vonatkozasaban 30 erdsséget és 74 gyengeséget soroltak fel.

A média er6sségei kozott a legnagyobb hangstllyal a tarsadalomban jatszott szerepét
emelik ki a tablazat kitoltéi. A média révén megjelenhet a nyilvanossag ereje, lehetdség
nyilik a tarsadalmi parbeszédre, vitara. A média — elsdsorban az internet — szinte korlat-
lan lehet6séget biztosit a naprakész tajékozddasban. A kapott informacidk kozott értékes,
a latokort szélesitd €s a miveltséget gyarapitd elemek is vannak, és nem elhanyagolan-
dod, hogy az egyén a tovabbi életutja szempontjabol fontos informéaciok birtokaba juthat.
A média nem csupan mint 6nallo tantargy épiil be az oktatasba, hanem mint az oktatas
hasznos eszkoze élet- és iddszeriivé, elevenné téve a tanitasi drakat. Viszonylag alacsony
szazalékban emlitik azt a szerepet, amit a média, — s itt nyilvan ismét az internetre gon-
doltak a valaszadok — a fiatalok tarsas kapcsolataiban betdlt, amikor folyamatos interak-
tivitast biztositva szélesiti a kapcsolatteremtés és kapcsolattartas lehetdségeit.

A jelenlegi médiumok koziil egyik sem felel meg a kdzszolgalatisag igényeinek. Ko-
moly vadak fogalmazodnak meg a médiumok intézményrendszerével kapcsolatban is.
Felmertil, hogy az érdemi fejlesztés és a nézok (hallgatok) szolgalata helyett pozicidharc
folyik a vezetok kozott. A nyilvanossag forumara jutas nem feltétleniil tehetségnek, ha-
nem gyakran a pénznek, a hatalomnak és az 6sszekottetéseknek ,,k6szonhet6”.

Megfogalmazodik, hogy a kritikara altalaban nem, vagy ha mégis, akkor rendkiviil ag-
resszivan reagalnak a miikodés feleldsei, onkritikara pedig szinte egyaltalan nem mutat-
nak hajlanddsagot. A felsorolt gyengeségek tobb ponton az erdsségeknél megfogalmazott
jelenségek masik, kimondottan karos oldalara utalnak, amikor is a média mint hatalmi
potencial politikai, gazdasagi, kulturalis és nem utolsdsorban pedagodgiai szempontbol
gyakorol negativ hatést a kézgondolkodéasra.

A média révén az allampolgar folyamatosan ki van téve a politikai manipulacidonak.
Akad olyan valaszadd, aki egyenesen bérpolitizalassal vadolja a médiat, egyes médiu-
mok szemére veti a partok iranti feltétlen lojalitast, az egyoldalisagot. A média nagyban
hozzéjarul a politikai szekértaborok k6zotti harc kiélezodéséhez, hiszen az ellenségképek
folyamatos megjelenitésével erdsiti az altalanos gytilolkodést.
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Szemle

A média tovabba az egyik legfobb okozdja az altalanos értékvalsagnak, a nagyfoku ér-
tékvesztésnek, hiszen nap mint nap sor keriil alapvet6 értékek megkérddjelezésére, rela-
lastalanabbul szolgaljak ki a piaci érdekeket. Tobb alkalommal meril fel az altalanos
igénytelenség ¢és feleldtlenség, a kétes értékii valdsagshow-k és primitiv tévésorozatok
dompingjének rendkiviil karos hatasa, a kultira, hangstlyozottan a verbalis kultura el-
szegényitése.

A gyerekek és a fiatalok valodi igényeire, sziikségleteire senki sem figyel, a média
nagy része szamara ez a réteg csupan potencialis fogyasztoként Iétezik. A széles kort ta-
jékozodas hatranyai lényegesen nagyobb nyomatékkal fogalmazédnak meg, mint az eld-
nyok. Az informacid hozzaférhetdsége és legitimaciés megalapozottsaga ugyanis tobb-
nyire iranyitott és manipulalt, inkabb neheziti, mintsem konnyitené a tajékozodast. Fel-
meriil, hogy a média az igénytelenség és a feliiletesség mellett még hiteltelen is, hiszen
megbizhatatlan hirforrasok alapjan ad kozre hireket, megalapozatlan, gyakran altudoma-
nyos ,,tények” kozlésével félretdjékoztat.

A valaszaddk tobbnyire sokalljak és
B . _ .. rendkiviil kdrosnak tartjadk a szex, az ero-
A gyerekek és a fiatalok valodi gk lletve egyes deviancidk megjelené-

igényeire, sziikségleteire senki  sét, a pornogréfia és a horrorisztikus tartal-
sem figyel, a média nagy része mak korlatlan terjedését, amelyek torzitjak

o p p ~a gyerekek szexualitdssal €s agresszidval
szdmdra ez a releg csupan po kapcsolatos ismereteit, bedllitodasat.

tenCldlleOgydsztékéﬂt léteZlk A Szamos Olyan pedago’glal lgény is meg-
széleskorii tdjekozodds hdtrd-  fogalmazodik, amelynek kielégitése a mé-
nyai lényegesen nagyobb nyo- diatol lenne varhato. Példaul, hogy valami-

P > fajta irdnytiit adjon az informacio6zénben
matékkal fogalmazodnak meg, torténd eligazodashoz, segitse a nevelési

mint az elonyok. Az informdcio  kultara fejlddését, kozvetitsen okos és a ne-
hozzdférhetdsége és legitimdcios  veloket segit6 pedagogiai miisorokat, adjon

mesalabozotisdoa uovanis 16bb- lf—:‘hetéséget a sziilok és pe@agégusok k§26t-
garap sa U8y ti érdemi beszélgetésre, vitara. A média el-

nyire iranyitott és manipuldll, engedhetetlen feladata lenne pozitiv értéke-
inkdbb neheziti, mintsem kOny- ket kozvetiteni a gyerekek és fiatalok felé.

nyitené a tdajékozoddst.

Osszegzés

A vilag szinte kozhelyként emlegetett felgyorsulasa, a gazdasagban, a kulturaban, az
értékrendben bekovetkezd, alig kovethetd folyamatok a kozoktatas valamennyi szerepl6-
jére hatast gyakorolnak. A hatasrendszer azonos, de az ezekre adott reakcié mddja igen-
csak kiilonbozik.

A leggyorsabban nyilvan a gyerekek és fiatalok tudjak ,,venni” a kérnyez6 vilag jelzé-
seit, életkoruknal fogva 6k a legnyitottabbak az ujra, és benniik a legerésebb a vagy a val-
tozasra, a jelen meghaladasara. Ugyanakkor éppen azért, mert még nincs elegendo ta-
pasztalatuk, igénylik a fogddzdkat, azokat a felnétteket, akik kielégitik a biztonsag iran-
ti alapvet6 sziikségleteiket.

Elsésorban a sziilok feladata lenne ennek a biztonsagnak a megteremtése. A sziilok
azonban a kiszamithatatlan vilagban maguk is bizonytalanok, és gyermekeik érdekeit
képviselve a legkiilonbozobb mddon reagalnak. Vannak, akik az érzelmi biztonsagra he-
lyezve a hangsulyt, akar az iskolaval szemben is védik a gyerekeiket. Masok a jovobeli
boldogulas reményében a teljesitmény fokozasat varjak el, sot kovetelik meg a pedagd-
gusoktol. Akadnak olyanok, akik minden felelésséget az iskolara haritananak, de olya-
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nok is, akik gyermekiik nevelésében — ha rajtuk milna — minimalis hataskort sem bizto-
sitananak az intézménynek.

A biztonsag iranti sziikséglet kielégitéséért természetesen az iskola is felel6s. Az 6sz-
tonos sziiléi magatartassal szemben itt felkésziilt szakemberek miikodnek, akiktél mél-
tan elvarhatd, hogy segitsék tanitvanyaikat eligazodni a vilagban, mikdzben az a dolguk,
hogy diakéveik alatt mindazokkal az ismeretekkel €s képességekkel felruhazzak oket,
amelyek esélyt adnak szamukra az életben vald boldogulasra. A pedagdgusok tobbségé-
ben erre meg is van a hajlandoésag, de a vilag valtozasaira torténé megfeleld reflektalast
az 0 esetiikben is szamos tényezd neheziti. Nehéz attekinthetetlen és kiszamithatatlan ko-
riilmények kozott hatékonyan eligazitani a kdvetkezd generaciot. A pedagdgusok tobbsé-
gét nyomasztja ez a feladat, és nagyban gatolja dket a tarsadalom egészébdl feléjiik (is)
arado altalanos bizalmatlansag és presztizsvesztés. Nem csoda, hogy elbizonytalanod-
nak, 6k maguk is gyanakvova valnak, mentalhigiénés allapotuk labilitasa, silyosbodé eg-
zisztencialis gondjaik megnehezitik a nyitast az 0j dolgok, a valtozasok felé.

Gatl6 koriilmény, hogy a tanarképzés altaldban nem arra a munkara késziti fel a peda-
gbgusjeldlteket, amit az iskolaban el kellene latniuk. A felsdoktatas, a szigetszertien léte-
z06 korszerli elemek ellenére, nehezen mozdul el a hagyomanyoktol, mintha egyaltalan
nem venne tudomast a valtozd igényekrdl és sziikségletekrdl. A jelenleg elinduld nagy-
szabasu atalakulas is — reméljiik, csak atmenetileg — a kaoszt és a bizonytalansagot no-
veli, s rovid tavon nem igér igazi attorést.

A kozoktatasi rendszerben, az oktatdsiranyitasban tapasztalhatd kapkodas, a fejlesztés
folyamatanak téredezettsége, a feler6sddo tantigyi biirokracia gatolja, hogy a koncepcid
szintjén korszer( és a valtozasokhoz is igazodni kész reformok széles kérben megvald-
suljanak. A fenntartok pedig tobbnyire ki vannak szolgaltatva a nehezed6 feltételeknek,
a finanszirozas bizonytalansagainak.

Ilyen feltételek mellett a valtozast leggyorsabban tiikrozni képes média sem javitja az is-
kolai munka, a kozoktatas hatékonysagat, annak ellenére, hogy a technikai fejlodés akar
hasznara is valhatna a pedagdgiai tevékenységnek. Mivel a rendszer egésze szétzilalt, a mé-
dia is inkabb a kéoszt, a kiszamithatatlansagot és bizonytalansagot 1atszik erdsiteni.

Merre lehetne tovabblépni, kikeveredni a vitathatatlan csapdahelyzetbdl?

Mindenek elétt a felsorolt szereplok kozotti dialdgus megteremtésével, a helyzetbol
adodo lehetdségek €s gatlo korlilmények kozos szambavételével. Az elemzésbdl szamos
erdsség, pozitiv vonas is kirajzolodik. Azokbdl kiindulva lehetne elindulni egymas felé.
Az elso 1€pés a kolcsonods bizalom helyreallitasa, a szinte minden tertileten kiépiilé sze-
kértaborok lebontasa lehetne...

Jegyzet

(1) A kommentarok szerzdi: Gyulai Zsuzsanna (fenntartok), Barlai Katalin (oktatasiranyitok), Mé-
(pedagogusok)., Peer Krisztina (tanulok), Kadar Judit szaros Janos (média).

(sziilék), Sallai Eva (tanarképzék), Sinka Edit Szekszardi Julia

Budapest, Osztalyfonokok Orszagos

Szakmai Egyestilete
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A reformpedagogiail iranyzatok
iskolaépitési torekvései

Dolgozatomban az iskolaéptiletek elhelyezését és kornyezetet,
épitészeti megolddsainak vdltozdsait, az iskolaépiiletek, valamint az
iskola berendezése, tovdbbd az ott haszndlatos eszkozok torieneti
fejlodesét igyekszem nyomon kovetni az egyes reformpedagogiai
irdnyzatok megjelenésének kronologikus sorrendjében. Ennek
aktualitdsdt az utobbi idoszak reformpedagogia irdnti felfokozott
érdeklodeése indokolja. (1)

M iként ezt Németh Andras a kiilonboz6 reformpedagdgiai iranyzatokat ismertetd

munkajaban (1996a, 5.) megfogalmazza: ,,Az 1880-as évektdl megjelend Uj

gyermekkdzpontu pedagodgiai szemlélet és az ennek nyoman a szdzadforduldt
kovetéen kibontakozé reformpedagdgia nem csupan torténeti érdekességeket €s tanulsa-
gokat hordozo mozgalom. Az elméleti szakemberek és a gyakorld pedagogusok napja-
inkban Eurdpa-szerte megujulo érdeklddéssel fordulnak az immar reneszanszukat €16 —
sOt, egyre tobb orszagban dinamikusan fejlodd — reformiskolai torekvések felé, amelyek
tradiciondlis formaikban vagy a kdzelmultban Iétrehozott alternativ iskolamodellek sza-
mos antropologiai, nevelésfilozofiai, szervezeti €s modszertani elemében ott vannak az
eurdpai €s tengeren tuli iskolatigy megujuld elméletében és gyakorlataban. E vilagmoz-
galomma valo iranyzat hatasa kezdettdl szamottevd volt hazankban is, jollehet a sajatos
tarsadalmi, politikai és gazdasagi feltételek soha nem kedveztek az 1jité szandékok in-
tézményesiilésének.”

El6zmények

Természetesen az egyes reformpedagdgiai iranyzatok képviseldi — a pedagdgiai meg-
fontolasokhoz hasonldéan —, miként ezt munkam kovetkez6 részében néhany példa alap-
jan bemutatom majd, iskolaépiileteik kiilsé és belso térkialakitasi megoldasaiban is me-
ritettek a korabbi korszakok pedagdgiai gondolkodoinak elképzeléseibdl is.

Johann Amos Comenius (1592-1670) szerint az iskola az emberiesség miihelye, az
orommel végzett munka szintere. A Didactica magndban (Comenius, 1992, 134-135.)
ezt irja: ,,Legyen az iskola kellemes hely, és hozzon a szemnek kiviilrdl-beliilrél gyonyo-
riiséget. Az iskola beliilr6l vilagos legyen, tiszta, mindeniitt képekkel diszitve, legyenek
ezek akar jeles férfiak képmasai vagy f6ldrajzi abrazolasok vagy torténelmi emlékek,
akar valamely diszitések, kiviilrél pedig tartozzék az iskolahoz nem csupan szaladgalas-
ra ¢s jatékra szolgald térség [...] hanem valamelyes kert, ahova idénként bebocsatjuk
Oket, hogy szemiik legeljen a fak, virdagok, fiivek szemléletében. Ha igy rendezziik el a
dolgokat, nem jelent kevesebb 6romet iskolaba jarni, mint ahogy a vasarba szokas, ahol
mindig azt remélik, hogy valami Gjat fognak latni és hallani.”

Friedrich Frobel (1782-1852), a reformpedagdgia egyik elofutara, nevelési gyakorla-
taban nagy jelentdséget tulajdonitott a csaladias nevelésnek. Keilbauban kialakitott neve-
16intézetéhez tagas kert €s miihely tartozott. Iskolai tantermeinek kialakitasaban arra t6-
rekedett, hogy azok inkdbb a csaladi lak6szobahoz hasonlitsanak. Azt hangsulyozta,
hogy miutan céljaik kozosek, a tanuldk, a tanitdk és a sziilok egy nagy nevel6kozosség
tagjai, akiket az iskolai élet egyenrangu szerepldinek tekintett. A sziilokkel k6zosen ren-
dezett tinnepélyek, a jatékok és a rendszeres testmozgas, valamint a kertben és a miihely-
ben végzett munka az iskolai oktatdmunka egyenrangli kiegészitdinek szamitottak. Az
intézetében létrehozott, kiilonb6zé nemi ¢€s életkoru gyermekek csaladias egytittélését
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biztositd iskolak6zosség, az ott megvaldsuld életkozeli nevelés nagy hatassal volt a ké-
s6bbi munka- és termeldiskola térekvéseire, valamint a bentlakasos neveldotthonok bel-
s6 tereinek kialakitasara és pedagdgiai gyakorlatara.

Pedagoégiai torekvéseinek hatasa nyomon kovethetd Montessori €s Decroly eszkozei-
ben, de koncepcidjanak szamos didaktikai-metodikai eleme (példaul a csaladszer(i isko-
lai kozosség, iskolai lakdszoba, a kozosségi nevelés és csoportmunka) megtalalhato Peter
Petersen Jenaplan-iskolajaban is (Heiland, 1996, 56., idézi: Németh és Skiera, 1999). A
korabban egysiktan — szinte kizarélag — a frontalis oktatomunkara berendezett zart tan-
termek (a tandr altal irdnyitott oktatas helyett) ,,multifunkcionalisan” berendezve, sokol-
dalu feladatvégzésre alkalmassa téve valnak nyitott tanuldsi térré. A belsé tér ilyen kiala-
kitasa biztositja a gyermekek szdmara az 6nall6 munka, jaték, a tapasztalatszerzés felté-
teleit. Ez a nyitottsag, gyermeki szabadsag €s otthonossag mar akkor érzékelhet6vé va-
lik, amikor belépiink egy Montessori-, Freinet- vagy Jenaplan-iskola eldterébe vagy fo-
lyosojara. Példaul a Jenaplan-csoport termeinek ajtoi egész nap nyitva vannak. A tanulok
a foglalkozasok alatt is szabadon ki-be jarhatnak.

Mivel a kiilonboz6 reformpedagdgiai koncepciok altalanosan jellemzd torekvése a
gyermeki fejlodés testi €s lelki sajatossagaira a lehetd legteljesebben odafigyeld optima-
lis pedagdgiai kornyezet kialakitasa, az alabbiakban tekintsiik at — megjelenésiik idérend-
jében haladva — az egyes reformpedagogiai iranyzatok képviseldinek a pedagogiai tér ki-
alakitasara vonatkozé nézeteit.

Térelrendezés a Montessori-iskolaban

A gyermek szellemi fejlédésének megfeleld kornyezet kialakitdsa
lélektani feladat [ ... ] a nevelés nagy kérdése pedig az, hogy miként
tartsuk tiszteletben a gyermeki egyéniség megnyilvanuldsait, és
miképpen biztositsuk cselekvési szabadsagdt... (Montessori,
1930a, 16.)

Maria Montessori (1870—-1952) az els6 ,,casa dei bambini”’-t, gyermekhazat (vagy
ahogy Burchard Bélavary Erzsébet 1930-ban Montessori Az ember nevelése cimii mun-
kajaban forditotta: a ,,Kisdedek Haza”-t) Romaban, egy kiilvarosi bérhaz foldszintjén
nyitotta meg. Antropoldgiai és pszicholdgiai alapozast pedagogiajanak lényege ,,az elo-
készitett kornyezet”. Nala az architektira ,,csak” a belsd tér kialakitasara korlatozodik,
az viszont magas szintii, organikus egységben biztositja a Montessori-mddszer sikerét.

Montessori gyermekszemlélete és ebbdl kibontakozé pedagédgiai koncepcidja rous-
seau-i ihletettségii. Ugy nevelhetjiik legeredményesebben a gyermekeket — vallja —, ha
engedjiik 6ket szabadon cselekedni.

,»Az életnek nem akkor vagyunk a segitségére — mondja —, ha elnyomjuk megnyilva-
nulésait, hanem akkor, ha kénnyitiink kifejlodésén, és megoltalmazzuk a fenyegetd ve-
szélyektol. Ezért kell elharitanunk a gyermek utjabol a fejlédése elé gordiild akadalyo-
kat, ezért kell tekintettel lenniink a sziikségleteire és biztositanunk szellemi élete termé-
szetes spontan kibontakozasat. Vagyis arra kell térekedniink, hogy a gyermek mindent,
amire képes, 6nalloan is elvégezhessen.” (Montessori, 1930a, 10.)

Modszerem kézikonyve cim 6sszefoglaldo munkajanak egyik fejezete részletesen fog-
lalkozik a pedagogiai kornyezet kialakitasaval. Térelrendezésében gyokeresen szakitott a
hagyomanyos iskolaval. Megsziintette a tanterem centralis elrendezését. Termeiben nin-
csenek padok és katedra. Az osztdly egyszerre tanitasa, tehat a frontalis munka ismeret-
len. Mivel pedagogidja a gyermeki Ontevékenységre épit, berendezési targyai a gyermek
méretéhez igazitottak. Butorzata egyszer( és konny(, hogy a gyermekek maguk tudjak
igényeik szerint be- és atrendezni, valamint rendben tartani. Alacsony asztalok, székek,
mosdok stb., arra is igyelve, hogy konnytek is legyenek, hogy a kisgyermek is konnyi-
szerrel emelgethesse Oket, és példaul az asztalokat akar egymaga is kivihesse a teraszra
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vagy a kertbe. S6t, nem csak a gyermek fizikai erejét veszi tekintetbe, hanem egyszer{ibb
lelkivilagahoz is igyekszik alkalmazkodni. Sulyos, nagy ajtok helyett konnyti fliggonyo-
ket alkalmaz, nagy, fidkos szekrények helyett alacsony szabadpolcokat, aminek kovet-
keztében ,,az iskola megsziinik a kinszenvedések helye lenni” (Montessori, 1930a, 14.).
Mindez kettds elénnyel jar. Egyrészrél kedvessé €s kellemessé valik a kornyezet, méas-
részt joval olcsdbban is berendezhet6 egy-egy terem, mint ha stlyos keményfabol, vas-
bol késziilt ,,szabadalmaztatott” padok, katedra stb. keriilnének oda.

Ilyen kornyezetben mdd nyilik ,,a gyermeket Ggy iranyitani, hogy maga hasznaljon és
rendezzen el mindent, hogy maga mosson, t6r61jon, rakosgasson, fényesitsen; s ezzel egy
olyan munkakorbe avatjuk be, amely kivaltképp megfelel neki. [...] A gyermekek mind-
ezt Oridsi orommel teszik, és rovid id6 alatt olyan ligyességre tesznek szert, hogy min-
denkit bamulatba ejtenek ligyességiik €s intelligencigjuk csodalatos megnyilatkozasaival.
Nagy felfedezés volt ez még nekiink is, akik éppen csak az alkalmat nyujtottuk erre.” —
irja Az ember nevelése cimii munkajaban (Montessori, 19300, 15.).

Modszere gyors elterjedésének egyik okat éppen abban latta, hogy a gyermekek nagyon
szeretnek abba az iskoldba jarni, ahol aktivitasuk a sajat kdrnyezetiik rendben tartdsara ira-
nyul. A gyermek ugyanis nem csak allanddan tesz-vesz, hanem kdzben folyamatosan tanul
is. Montessori, sajat bevallasa szerint, kinyilatkoztatasként élte meg azt a felismerést, hogy
a gyermek szellemi aktivitasa legalabb olyan erds, mint a cselekvési Gsztone.

A Montessori pedagogia térelrendezésének jellemz6 vonasait 6sszegezve megallapithat-
juk, hogy az altala kialakitott 01j tanulasi kdrnyezet nagyon jol motival, és a kellemes ma-
nudlis tevékenységek mellett rendkiviil élénk szellemi aktivitasra sarkall. Ez biztositja
modszerének maig tartd, toretlen sikerét.

A Waldorf-iskolak térszerkezeti elemei

., Mindenfajta nevelés onnevelés, és mi mint tanitok, nevelék csak
a sajat magat neveld gyermek kornyezetét alkotjuk. A legkedve-
z0bb kornyezetet kell megteremteniink, hogy a gyermek gy nevel-
Je dltalunk 6nmagdt, ahogy belsé sorsdt kdvetve nevelddnie kell.”
(R. Steiner)

Rudolf Steiner (1861-1924) nevelési elveit és abbol kibontakozo térkoncepciojat tel-
jesen athatjak sajat kora szellemi aramlatai. A Waldorf-pedagégia térelrendezésének
részletes vizsgalata eltt vazlatosan érintem a korabeli életreform-torekvések és a teozo-
fiaval, antropozofiaval kapcsolatban all6 személyek hatasat.

Steiner 1902—1921 koz6tt a Teozofiai Egyesiilet német szekcidjanak elndke volt. A te-
ozo6fia a monizmus egyik valfaja, egyrészrol a tudomany és a vallas szintézisére tett ki-
sérlete révén, masrészrél a gyokerei miatt, amelyekre utal. ,,A monizmus, panteizmus,
evolucionizmus és a karma-térvények” képezik a teozofia 1ényegi alapjait.” — irja Rup-
pert (1993, 22. 0.). Bar a teozofia a materialista darwinizmus ellen fordult, hatasat tekint-
ve mégis egyfajta spiritudlis darwinizmust képvisel. Evolucionizmusa pedig dontéen be-
folyasolta Steiner pedagogiajat. A teozdfia tanitasa szerint fejlodése folyaman az embe-
riség eltavolodott az isteni eredettdl, €s az evollcid Gtja ismét ehhez a szellemiként értel-
mezett istenihez vezet vissza. (Ezt a visszatérést az isteni-szellemihez tematizalja az élet-
reform-mozgalom emblematikus személyisége, a teozofus Hugo Hoppener [miivészne-
vén: Fidus] ,,Fényiméja”.) A fejlodés célja tehat az isteni egységhez valo visszatérés,
mely a régi gnosztikus hagyomanyokhoz kapcsolddik: gondolati alapja, hogy az ,,én”
alapvetden annak kdszonheti 1étét, hogy az isteni fénybdl, a logoszbdl vagy a gndzis ese-
tében a pleromabol egy szikra az anyagba hullott. Ez az ,,én” most arra torekszik, hogy
visszatérjen az igazi, ,,magasabb onmagaba”, az eredeti isteni egységbe. Ha az ember
igazi, ,,magasabb énjét” isteniként ismeri fel, akkor maga valtja meg 6nmagat. Az igazi,
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magasabb én felismerésével egybekapcsolddik az onmegvaltas és a visszatérés az isten-
emberhez — ez all a teozofia pedagogiai evolucionizmusanak kozéppontjaban. Hivei ko-
z06tt szamos értelmiségi és tudos talalhato, akik elfordultak a természettudomanyos pozi-
tivizmustol, és mas orientaciokat kerestek.

Steiner 1921-ben kilépett a Teozofiai Tarsasagbdl, és megalapitotta az Antropozéfiai
Tarsasagot, melynek alapeszméje szerint: ,,Az antropozoéfia az egyetlen modern és krisz-
tusi alapon all6 szellemi tudomany”. Eszmerendszere szamos ponton kapcsolddik a teo-
zo6fidhoz, § is szinkretisztikusan jar el, kifejleszt egy sajatos kozmologikus tanitast, tudo-
manyként értelmezi magat, és gnosztikus tanokat mutat fel.

Ellentétben a teozéfiaval, Steiner megkisérli az antropozofiat ismét erdsebben kozeli-
teni a kereszténységhez. Az & Krisztus-tanaban Jézus személyében nem csak Buddha
inkarnalodik, hanem az 6irani vallasalapit6 Zarathusztra is (Steiner Krisztus-tanat boveb-
ben lasd: Brumik, 1992, 347-356. 0.). Ez a latasmod Steiner évekig tartd Nietzsche-ta-
nulmanyainak eredménye. A teozofusok azon elképzelése, miszerint minden ember az is-
tenihez vald visszatérésre torekszik, konnyen dsszehozhat6 gondolatilag Nietzsche Uber-
mensch-eszméjével (bdvebben lasd: Baader,
2005, 66-85.).

Luckmann értelmezésében a teozéfiaésaz ~ Steiner Waldorfiskoldja nem
antropozofia egyardnt a modern kori valla-  hétkGznapi profdan tér, hanem
sossag egy-egy formdja. Ez a ,kvazivalla- antropozofia valldsi rendje-

sos” vilag- és emberszemlélet tiikkrozodik a ~ , p
Waldorf-iskoldk épiileteinek és bels6 terei- nek megfelelden kialakitott

nek szakralis jellegében: (kvdzi)szakrdlis tér, ahol a tani-
1. Az archaikus ,,szent” tér elemeinek to- (5 &s g tantestiilet mint laikus

Yabbelese, peldzilul a tantFremt?eS elhelyezett papi” testiilet celebrdlja a laikus
évszakasztal, mint ,,osztalyoltar”.

2. Ezek sajatos atszinezbdése az »llevelesiistentiszteletel”. Ezt a
antropozofia vilagfelfogasa altal, mert tuda-  Szdmos szertartdsszerii elemet
tosan megtervezettek az €piilet belsd terének 1 ralmazé nevelési programot

kiilonleges szinhatasai is. A vilagos, pasztell ) P L ) P
ténusok hasznalata; az almazold, az okker, a Steiner atfogo és minden apro

kék, a barackvirag és a piros szinek alig ész-  7észletre Riterjedd gondossdggal
revehet6 atmenetekben, illetve arnyalatok- alakitotta ki.

ban torténd alkalmazasa. Ez a differencialt
szinhasznalat nem csupan a mivészi igényu
megjelenités egyik esztétikai megnyilvanulasa, hanem a valdsag atélését eldsegitd saja-
tos eszk6z. A szinélmény segitségével — mint a képzémiivészetben altalaban — a valdsag
lényegének, a lelkinek és a szelleminek, az érzékelhetonek és az érzékek felettinek kell
megragadhatdva valnia.

3. Ezen jegyek megjelenése az iskola ,,kvaziszakralis” téri elemeiben, példaul a Wal-
dorf-iskola termeinek falait — bibliai torténeteket vagy a szentek csodatévo cselekedeteit
abrazolo képek helyett — a gyermekek alkotasai diszitik, melyeken az alapszinek és azok
atmenetei a hangsulyosak. Kiilongsen az alsobb osztalyokban még az alakabrazolasok
esetén is elmosddnak az éles kontirok (Németh és Skiera, 1999, 133. 0.).

A fentiek alapjan hipotézisként fogalmazhaté meg, hogy Steiner Waldorf-iskolaja nem
hétk6znapi profan tér, hanem az antropozéfia vallasi rendjének megfelel6en kialakitott
(kvazi)szakralis tér, ahol a tanit6 €s a tantestiilet mint laikus ,,papi” testiilet celebralja a
laikus ,,nevelési istentiszteletet”. Ezt a szamos szertartasszer(i elemet tartalmazé nevelé-
si programot Steiner atfogo6 és minden apro részletre kiterjedd gondossaggal alakitotta ki.

Koncepciodjanak vezérelve a ,,miivészi igényl megjelenités”, mely az épiilet homlok-
zati kialakitasatol a kiilsé kornyezeten at a bels6 tér megkomponalasaig a szinek, formak,
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a hang és a sz6 egymasba és egymassal valo dsszefonddasan at organikus egységet alkot.
Az Eurodpa-szerte és hamarosan a tengeren tulra is elterjedd Waldorf-pedagogia ujszerti
kialakitasu épiileteinek eloképe a Steiner kbzremiikddésével és itmutatasai alapjan a Ba-
seltdl 10 kilométerre fekvé Dornach kézpontjaban, a Jura hegység festéi kdrnyezetében,
1913-ban épiilt elsé Goetheanum, melyet 1925-ben a vasbeton tartdszerkezetli masodik
Goetheanum megépitése kovetett.

1913. szeptember 20-an raktak le a Johannesbau, az antropozofia leendd kézpontjanak
alapkovét, egy pentagon-dodekaédert, egy platoni testet, olyan helyszinen, amely vala-
mikor druida szentély, 6skeresztény misztérium-hely €s misztikusok zarandokhelye volt.
Ezt a forméjaban egyediilallo épiiletet is Rudolf Steiner tervezte. A kivitelezést iranyitod
épitész Carl Schmid-Curtius volt. Az épitkezés alatt dult az elsé vilaghaboru, de az egy-
massal habortban allé nemzetek fiai Svajcban békés egyetértésben dolgoztak kdzos szel-
lemi otthonuk felépitésén. A kétkupolas épiilet alapja beton volt, a felépitmény és a ku-
polak fabol késziiltek. Az épiilet szimmetriatengelye kelet-nyugati irany, akarcsak a ré-
gi katedralisoké. 1914. aprilis 1-jén, még az épitkezés alatt tartottak az épiilet felszente-
1ését, mely 1918-ban kapta mai nevét, a Goetheanumot. 1920. szeptember 26-an volt az
tinnepélyes megnyito.

A belsd teret a szivarvany szineiben jatszo freskok és csodalatosan megmunkalt, spe-
cialisan csiszolt tivegablakok diszitették. A Nagyteremben allo faragott oszlopok — két-
szer 7, kiilonbozo fabol, melyek az dsbolygokat jelképezték — mind magukon viselték
Steiner miivészkezének nyomait.

Maga az épiilet az Allgemeine Anthroposophische Gesellschaft (Altalanos Antropozo-
fiai Tarsasag) kozpontja is lett, titkarsaggal, kiszolgald helyiségekkel, konyvtarral. A
konyvkiado kiilon épiiletben kapott helyet.

Itt mikodik a Freie Hochschule fiir Geisteswissenschaft, (a Szellemtudomany
[antropozofia] Szabad Foiskolaja) is.

A 12 hektaros kert, mely biodinamikusan gondozott, nem 6ncélu; az itt termett gyii-
molcesoket, zoldségeket frissen, helyben arusitjak, a gydgynovényekbdl a kozeli Arle-
sheimben homeopatikus elven készitett orvossagok késziilnek, a festonovények anyagat
pedig példaul a Nagyterem freskoihoz hasznaltak fel. A kertben tobb melléképiilet funk-
cional kiaddként, miiteremként stb.

A kétkupolas els6 Goetheanum fabol késziilt éptiletét 1922. december 31-én éjszaka
tlizvész pusztitotta el.

1928 hasvétjan avattak fel az uj épiiletet. Itt talalhato Kozép-Eurdpa egyik legnagyobb
szinhazterme, 1000 nézdvel. Akarcsak elddjénél, itt is 7-7, immar betonbol késziilt osz-
lop tartja a mennyezetet, melynek 12 motivuma az emberiség szellemi fejloddését abra-
zolja. A szinpad 23 méter széles, ugyanolyan magas, ¢s 20 méter mély, Eurdpaban a leg-
nagyobb. A nagyteremben rendszeresen jatsszak Steiner misztériumdramait, Goethe Fa-
ustjat, valamint euritmia-bemutatokat, koncerteket tartanak. Az éptiletben van még egy
kisebb szinhdz- és két kisebb eldadoterem is, 450, illetve 200 és 180 férdhellyel, vala-
mint kényvtar és archivum is.

Az épitészeti megoldasok kozill talan a legszembedtlobb az iskolaépiiletek falain a
vizszintes és fliggbleges élek, illetve derékszogl falsarkok talalkozasanak hianya. Ahol
ez elkeriilhetetlen — példaul az ablakok kavainal —, ott, amennyire a tartészerkezet meg-
engedi, lekerekitik ezeket az éleket. A tudatos tervezéssel kialakitott épitészeti megolda-
sok kapcsan megfigyelhetok az organikus rendre, a fokozatokban megnyilvanulé nove-
kedés, valtozas kifejezésére iranyuld formaalkoto torekvések. Az ujonnan kialakitott
épiiletek koriiltekint6 adaptacidja a taj és az épiilet kozvetlen kérnyezetéhez harméniat
araszt, és a vilag rendezettségét sugallja a latogatd szamara.

Belépve az iskolaba meglepetéssel tapasztaljuk, hogy a termekben a padok elhelyezé-
se megegyezik a hagyomanyos iskolaéval; szabalyos rendben, frontalisan, a tanarral
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szemben, annak tekintélyét hangsulyozva allnak. A kiilonbség az, hogy a tekintély itt
nem ,hivatali”, hanem az antropozofidra alapozddo ,,igazi emberismeretbdl” fakad —
mondja Steiner.

Az epochalis oktatasban szinte teljesen hianyzo tankonyvek helyett a gyermekek esz-
tétikai szempontbdl is igényes kivitelli epocha-flizeteket készitenek. Taneszkozeiket le-
hetdség szerint természetes, illetve Gjrahasznositott anyagokbol készitik, ezaltal is dko-
tudatos szemléletre nevelve.

A legfrissebb magyarorszagi példa a debreceni Napraforgé utcai iskola épitése, mely-
ben a Waldorf-pedagdgia és az organikus épitészet vilagviszonylatban is kiemelkedden
magas szellemi egysége valosul meg Makovecz Imre tervei szerint (1., 2. és 3. dbra).
(Ennek az épiiletnek a homlokzati kialakitasa is kisértetiesen hasonlit Fidus épiiletterve-
inek formavilagara.)

2. dbra. Helyszinrajz az 1j iskolaépiilet tervével (3)

Osszegezve: A Waldorf-pedagdgia Steiner antropozofidjara épitve egy sajatos organi-
kus rend és harmonia kialakitasaval az élet egészét, annak minden Iényeges teriiletét ira-
nyitasa ala kivanja vonni. Ennek a teljességre térekvo vilag- és életszemléletnek szerves
része és tulajdonképpeni fo célja a gyermeki személyiség komplex nevelése. Ahogy
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3. dbra. Az zskolaepulet északi homlokzatdanak részlete (4)

Steiner (1992, 21.) mondja: egészen a ,,magas fejlettségii” emberig. Ehhez nyujt haté-
kony segitséget a fentiekben ismertetett iskolai tér- és kornyezetkialakitas.

A Dalton-plan iskolai terei

,, ... a nevelésnek olyan élG folyamatnak kell lennie, amely felkelti
és ébren tartia a tanuldk sajdt munkdjuk iranti érdeklédését.”[5]
(Parkhurst, 1982, 19. 0.)

Helen Parkhurst (1886—1973) amerikai tanitond palyajat osztatlan vidéki iskolaban
kezdte, ahol sajat munkdjanak megkonnyitése céljabdl ,tanuldsarkokat” 1étesitett. Ké-
sObb tanari diplomat szerzett, és 1915-1918 kozott Montessori tanitvanya, majd képvi-
seldje volt. Programja, a Dalton-plan nevét a Dalton varosdban 1920-ban 1étrehozott ko-
zépiskolajarol kapta. Parkhurst koncepciojanak alapvetd jellemzdéje az a torekvés, hogy
az iskolai tér belsé differencialédasa a gyermeki individuum tanulasi itemének megfele-
16en torténjen. Ennek érdekében felszamolta a hagyomanyos osztalymunkat, és a tanter-
meket atrendezte szaktanteremmé. Egyszerre igyekszik biztositani a szabadsagot és az is-
kolai munka k6z6sségi nevelésben rejlo értékeit.

»---A Dalton-terv legfontosabb célja mindenfajta kényszer megsziintetése. Céljanak
mind a tanar, mind pedig a tanulé felszabaditasat tekinti” (Parkhurst, 1982, 82.).

Modszerének kialakitasahoz a nevelésfilozofiai alapot az amerikai pragmatizmus John
Dewey altal megfogalmazott iskolakoncepcidja szolgaltatta: ,,A demokratikus nevelés-
nek nem csupan az a célja, hogy az egyén az 6t koriilvevo csoport életének értelmes ré-
sze legyen, hanem az is, hogy kiilonféle csoportok k6zott olyan allandd kdlesonhatas ala-
kuljon ki, amelynek nyoméan egyetlen egyén, egyetlen gazdasagi csoport sem tud masok-
tél fuggetleniil 1étezni.” (Dewey, 1899, 61.)

Iskolaépiiletének szerkezete — az USA-ban kialakult épitési gyakorlatot kbvetve — az
ugynevezett konnyUlszerkezetes technoldgiaval késziilt. Az egyszintes, pavilonrendszeri
alaprajzi kialakitas el6nye a termek tobbiranyu természetes megvilagitasa. Tovabba ez az
alaprajzi elrendezés — melyet a ma is miikodo holland Dalton-plan iskolaknal is megfi-
gyelhetiink — kinalja az egyes tantermek szaktanteremként — ahogy Parkhurst nevezte:
,laboratories” — tortén6 berendezését. Ezekben az itthon leginkabb ,,(szak)kabineteknek”
nevezett tantermekben all6 falitablakon, szekrényekben és polcokon az egyéni munkahoz
szitkséges gazdag eszkozvalaszték: kisérleti és szemléltetdeszk6zok, szakkonyvek, fel-
adatlapok, terepasztalok stb. nyernek elhelyezést.
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A masik lehetséges, illetve elterjedt alaprajzi megoldas az aulés rendszer, melyben az
egyes csoportszobak egy nagyobb belsé tér koriil felfiizve helyezkednek el. Elonye ket-
tds: egyrészrol kikiiszobolhetok a hosszl folyosok, masrészt az iskolaépiilet centruma-
ban helyezhetd el a ,,dokumentécios kozpont”. Itt taroljak a pedagdgiai munkat eldsegi-
t6, minden tanuld szdmara egyarant hozzaférhetd, az egyéni €s csoportmunkat megkony-
nyit6 taneszkozoket. Az egyes taneszk6zok mellett asztal és néhany szék is talalhato,
amelyek az 6nall6 tanulasi idészakban a gyermekek munkahelyéiil szolgalnak. Ezek alatt
a ,,Dalton-6rak” alatt, tehat az 6nallo, szabad tanulasi idében a didkok megkotottség nél-
kil atmehetnek az egyik kabinetbdl a masikba, ahol a tanacsokkal szolgald tanar mellett
a munkajukhoz sziikséges taneszkozoket is
megtalalhatjak.

Az iskolai gyakorlatban — angliai kézveti- A lerem berendezésél a tandr
téssel — Parkhurst koncepcidjanak kiilonbo- koncepcioja alapjdn, de a gyer-

76 valtozatai alakultak ki a kontinensen is. . . ..
Ko6z6s elem a tananyag feladatterv és telje- mekekkel és a sziilokkel egyutt

sitménylap altal régzitett modon torténé fel- celszerti kialakitani, helyet biz-
osztasa. O eredetileg a feladatlap helyettata-  tositva az otthonrol hozott jdte-
nuld és a tanar kozotti irdsos szerzédés meg-  Lokna k, gytijteményeknek, dlla-

kotését javasolta, de ez a gyakorlat az euro- i
pai iskoldkban nem honosodott meg. A ta- toknalk, konyveknek stb. Csak

nulmanyi ,,penzum” dtvételével a tanulé bi- ~ ezeknek a szeméelyes és kedves
zonyos szerzOdés-szerii kotelezettséget is  dolgaiknak a megfelelo elhelye-
magara vallal, aminek a betartasat és a telje- > 550/ viilik az osztdlyterem va-

sitését a szaktanarral kell igazoltatnia a ma- 16di -iskolai lakd bavd”
génal tartott ellendrzd lapon (Németh és 'O »ISROMALIAROSZODAVA , dime-

Skiera, 1999, 170.). lyet a gyermekek azutdan sajdt-
Osszegezve elmondhaté, hogy a Dalton- Jjuknak tekintenek. Az igy kiala-

plan erénye az eltérd gyermeki sajatossagok- kitott pedagogiai 1ér mdr nem
ra torténd odafigyelés, tovabba a demokrati-

kus tarsadalom érdekében végzett, egyéni csupdn a tanulds helye, hanem
feleldsségvéllalason alapulé tanulds meg-  funkciondlisan megtervezett,

szervezése, amely az Onallosagra nevelés sokféle észténzo tapasztalatot is
mellett segit az egylittmlikodési készség ki- biztosito kornyezet, amely a

alakitdsaban is. TR
komplex gyermeki miivelodeési

A Winnetka-plan differencialt Jolyamatok szinhelyéve
belsé terei avatodik.

Carleton W. Washburne (1898—1968) pe-
dagoégiai reformkoncepcidja €s annak megvalositasara kialakitott pedagogiai térelrende-
zése szamos k6z0s vonast mutat honfitarsa, Parkhurst Dalton-planjével. Washburne elsé
iskolajat 1922-ben Chicago egyik kiilvarosaban, Winnetkaban nyitotta meg. Gyakorlati-
as szeml¢lettel a tananyagot két jol elhatarolt egységre osztotta:

1. Altalanos és sziikséges ismeretek (’common essentials’, academic subjects’). Itt az
osztalyonként elérendd tudasszintet meghataroztak, s az egyes tantargyak alapkovetel-
ményei mindenkivel szemben azonosak, de az elsajatitas titeme kiillonb6zo.

2. Alkoto- és csoportmunkdk (’group and creative activities’). A tevékenységformak
kivalasztasa az érdeklddésen alapul: azonos idétartamban foglalkoznak miivészeti alko-
totevékenységgel, Gjsagszerkesztéssel, onkormanyzati ligyek megbeszélésével. Intézmé-
nye belsé tereinek kialakitasa (’subject rooms’) az 0 ismeretek elsajatitasanak nagyfokt
individualizacidjat biztositja, a taneszkdzok minden tanul6 szamara mindenkor egyarant
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elérhetd elhelyezése pedig eldsegiti a tanuldk szdmara az egyes feladatok egyéni halada-
si litemben torténd elvégzését (Németh, 1996a, 93.).

Ezzel szemben a csoportmunka tereinek kialakitasa olyan kiemelt fontossagu kdzos te-
vékenységekre ad lehetdséget, mint példaul a szinjatszas, iskolai ujsag szerkesztése, ké-
zimunka, egyiittes muzsikalas, rajzszakkor vagy a testnevelés-foglalkozasok.

A Winnetka-plan deklaralt céljat: egyrészrdl az egyén személyes fejlodésének segité-
sét, masrészrdl a csoportos tevékenységekben rejlo kozosségi értékek kiaknazasa kozot-
ti egyensuly megteremtését jol biztositja a Washburne elgondolasai alapjan kialakitott
pedagogiai tér.

A Jenaplan-iskola térkialakitasa: az iskolai lakészoba

,, Csak ott valosul meg a nevelés, ahol az olyan valédi emberi ko-
zosség is megtaldalhato, amelyben a tanulok egymds érdekében on-
zetleniil tevékenykedve vannak jelen, miként az taldn legszebb for-
maban az anya és gyermekének kozosségében — a minden neveld
szamdra megadott legtisztabb Gsi képben — megfigyelhetd.”

(Petersen, 1971, 25..)

Peter Petersen (1884—1952) a jenai egyetem pedagogia professzoraként 1924-ben alapi-
totta meg gyakorldiskolgjat, melyet a rendkiviil nehéz politikai, gazdasagi és haboras ko-
riilmények ellenére 1950-ig mtikodtetett. A jenai egyetemen folyo iskolakisérlet el6zmé-
nyei hamburgi egyetemi magantanari miikodésének idejére nyulnak vissza. Ekkor kertilt
szoros kapcsolatba a nemzetkozi reformtorekvésekkel, melyeket megismerve a Lichtwark-
iskolaban folyd munkéja soran 6tvozott sajat, akkortajt kidolgozott neveléselméleti kon-
cepcidjaval. A Jenaplan-iskola elnevezést csak késobb, a New Education Fellowship (5)
1927. évi, Locarndban megrendezett nemzetkozi konferencidjanak résztvevoitdl kapta. (6)

Petersen intézménye antropoldgiai, valamint didaktikai-metodikai alapelveit tekintve
neveldiskola, melynek kézéppontjaban a kdzosségi nevelés all. A nevelés a kozosségben
és a kozosség altal torténik. A valodi kozosségben az egyén szandék nélkiil jelenik meg,
és életének értelmét tapasztalja meg. Az egyén kdzosségi keretek kozott valik személyi-
séggé (Németh, 1996b, 5.).

Felfogasaban a nevelés lényegét tekintve ,.kozmikus funkcio”, olyan torténés, amely
alapjaiban fliggetlen az emberi akarattdl. A nevelés szolgalataban all6 pedagogiai cselek-
vés pedig olyan, nem tudatos szolgélat, amely eldsegiti a gyermekben az emberlétbdl fa-
kadé nemes humanitas legkedvezobb kibontakozasat. Az altala képviselt ,,kvaziszak-
ralis” nevelésfilozofiai allaspont egy sajatos térkoncepcid kialakitasat eredményezte. Azt
vallotta, hogy valddi nevelés csak a személyesen atélt megismerés eredményeként valo-
sulhat meg, és az iskolai életnek, a neveld oktatas tereinek a sziikséges élettapasztalat
megszerzéséhez kell megfeleld terepet biztositaniuk (Pefersen, 1998, 15.).

A jenai egyetemi gyakorldiskola helyének kivalasztasa nagy gondossaggal tortént. Az
épiilet Jena varos nyugati hegyoldalan, fest6i szépségli kornyezetben all. Az ablakokon ki-
tekintve nyugat felé a thiiringiai erdok, kelet felé pedig a varos latképe tarul elénk.
Petersen iskolaépiilete épitészeti kialakitasaban egy ,,hagyomanyos” oldalfolyosoés, egy-
traktusos, négyszintes, ,,Z” alaprajzu épiilet, melyet északnyugati oldalan a tornacsarnok
zar le. Tagas udvaran sportpalya és — a gyakran csapadékos id6jaras miatt — részben fedett
jatszotér is talalhatd, ahol minden korosztaly megtalélja a neki megfeleld jatékokat. E16-
terét és folyosdinak falait a tanulék munkai diszitik, melyek szinte kivétel nélkiil kozos al-
kotasok: példaul a tanév eleji kéthetes kozos taborozasrdl dsszeallitott fotdmontazsok.

Petersen (1971, 56.) erdteljesen kritizalta a hagyomanyos iskolai tanterem frontalisan
elrendezett padsorait, mely merev bels6 rendjével, évek hosszu soran at valtozatlanul to-
vabbélo formajaval ,,az elvesztegetett szellemi erd siralmas latvanyat nyujtja”.
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A Jenaplan-iskola egyik specialitasa, hogy — méas reformpedagdgiai koncepcioktdl el-
térden — az individualizalt tanul6i munka helyett foként a csoportmunka szerepét hang-
sulyozza, és ennek szellemében torténik az egyes termek belsd terének kialakitasa is.
Petersen a tanterem helyett olyan ,,iskolai lakdszoba” kialakitasara torekedett, amelyben
természetes modon valdsulhat meg a killonbozd életkori gyermekek feleldsségteljes
egylittmlikodése, kozos munkaja és kolesonds segitségnyujtasa.

A Jenaplan egyik legszembet{indbb sajatossaga, hogy megsziinnek benne a hagyoma-
nyos évfolyamosztalyok, illetve azokat olyan ,,alcsoportok” valtjak fel, melyekben kozel
azonos ¢letkort (altalaban 2-3 évfolyamhoz tartoz6) gyermekek nyernek elhelyezést. Je-
naban ez a kovetkezd csoportelosztasban valdsul meg:

— alsésok csoportja: 1-3. iskolaév,

— fels6sok csoportja: 7-8. iskolaév,

— k6zEps6 csoport: 4—6 iskoladv,

— ifjusagi csoport: 9-10. iskolaév.

A belso tér kialakitasanak 6nmagdaban is jelentds neveléfunkcidja van. Az 6nallo és 6n-
tevékeny munkat €s tanulést, ,,a bels6 erdk osszegylijtését” kell eldsegitenie. ,,Az osz-
talyteremnek nem csak az a funkcidja, hogy meghatarozott szamu gyermek szamaéra hi-
giénikus elhelyezést biztositson, hanem ennél nagyobb jelent6sége is van. Hozza kell se-
gitenie a benne Osszegyilt tanuldkat a koncentracidhoz, az erdgyiijtéshez, és egyfajta
bels6 rendezettség kialakitasahoz. Az iskolai lakoszoba kialakitasa nagy segitség az ered-
ményes munkahoz, de még fontosabb szerepe van a tanuld jellemfejlodésének alakitasa-
ban. Az ugynevezett hagyomanyos iskoldban minden arra alapozédik, hogy a tanulé ,,fi-
gyelmes” legyen, méghozza egy egészen meghatarozott mdédon: az osztilyterem egy
maghatarozott pontjatol, a katedratdl, a tablatdl vagy éppen a térképtol kiinduld hatasok-
ra figyeljen. Ezek a hatdsok tobbnyire szobeli megnyilvanuldsok. Ilyen meggondolasbol
helyezték el az ablakokat és a dekoraciot szolgalo képeket is. A szinek kivalasztasat is az
hatarozza meg, hogy a gyermek figyelmét semmi se terelje el” — irja Petersen (1971, 57.).

Ezért hangstlyozza az osztalytermek lakdszoba jellegét, melyeket nem a megszokott
iskolai butorokkal, hanem egyszer(i és természetes szinii asztalokkal és az iskola higiéni-
ai eldirasainak megfeleld tamlas, dsszecsukhatd székekkel kell berendezni. Az asztalok
és székek is tobbfunkciosak. Az asztalok téglalap vagy parhuzamos trapéz alaktiak, és két
asztal hosszabb oldalaval 6sszetolva szabalyos hatszog alakt feliiletet ad, melyen hat
gyermek tud csoportban egyiittdolgozni vagy akar egylitt étkezni. A kénnyen mozgatha-
t6 székek akkor is jol hasznalhatok, ha példaul csoportos beszélgetéshez kort kell kiala-
kitani vagy a takaritas ideje alatt egymasra kell dket pakolni.

A kiilonbdz6 munkaeszkdzok és egyéb oktatasi segédeszkozok elhelyezése szekré-
nyekben torténik, ahonnan a tanuldk sziikség szerint barmikor barmit eldévehetnek.
Petersen pedagdgiai koncepcidja szerint a gyermekeknek gyakorolniuk kell a taneszko-
z0k kivalasztasat, hogy tervezni tudjak munkajukat, mérlegelve azt is, hogy mi minden-
re lesz sziikségiik egy-egy feladat elvégzéséhez. A foglalkozasok alatti szabad mozgas
soran azt is megtanuljék, ,,hogy az oda- és visszaut soran értelmetlen dolgok ne zokkent-
sék ki ket a munkabdl. Emellett biztositja annak lehetdségét [...], hogy bepillantsanak
tarsaik munkdjaba is. Ez tehat tobbé mar nem mindsiil tiltott cselekedetnek, ’puskazas-
nak’, [...] mert minden eszkozzel biztositani kell a természetes érdeklddés kialakulasa-
hoz és az emberi kapcsolatokhoz sziikséges mozgas- és véleményszabadsagot.”
(Petersen, 1971, 58., idézi Németh és Skiera, 1999, 194.)

Egyes eszkozok tarolasa és hasznalata a ,,munkasarkokban” torténik. A munkasarkok
fontos segitséget nyujtanak a terem belsé rendjének kialakitasdhoz és az ott elhelyezett
munkaeszk6z6k funkcionalis hasznalatahoz. (Itt jol megfigyelhetd Helen Parkhurst hatasa.)

A munkasarkok koziil didaktikailag talan a legfontosabb a ,,bemutato sarok”, amely-
ben a gyermekek mesélhetnek és/vagy bemutathatjak az altaluk készitett munkakat. Eb-
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be masok is bekapcsolodhatnak, elmondhatjak sajat élményeiket, illetve megfogalmaz-
hatjak javaslataikat. Ez a kor abbdl a szempontbdl is jelent6s, hogy — a tapasztalatcserén
talmenden — természetessé teszi a munkasarkokban folyo tevékenységet. Az elvégzett
munka eredményei, kilépve a névtelenség homalyabol, ebben a sarokban kapnak nyilva-
nossagot. A tobbi ,,sarok”: jatszosarok a tarsasjatékok €s nehézségi fokuk szerint elren-
dezett fejlesztéeszk6zok szamara. Barkacssarok: itt helyezik el a szerelédobozokat a kii-
16nb6z6 barkacseszk6zokhoz, a hozzajuk tartozé hasznalati utasitassal, valamint a kiilon-
boz6 ,,hulladékanyagokat” tartalmazé dobozokat a szabad munkahoz. Kényvtarsarok: Az
alsosok csoportjaban képeskonyvek és kifestokonyvek, koztiik olyanok is, amelyeket ko-
zosen készitettek. A kozépso ¢és fels6s csoportban a képeskonyvek mellett gyermek- és
ifjasagi konyvek, szakkonyvek is talalhatok katalogizalt rendben. Mérdsarok: itt mérési
feladatokat végeznek kiilonb6z6 természetes anyagokkal, mint példaul bab, palcika,
kagylo stb., meghatarozva az ott tarolt mértani testek méreteit, felszinét és térfogatat. A
fels6sok az eredményeket grafikonok segitségével is abrazoljak. Zenesarok: Kottakat és
feladatlapokat tartalmaz a kiilonb6z6 (harangjaték, xilophon, cintanyér és egyéb ritmikai
eszk6zok) hangszerek hasznalatdhoz. Magnetofon, CD-lejatszo szolgal a kozos zenehall-
gatas céljara. Az év soran az egyes munkasarkok tartalma folyamatosan valtozik €s egy-
re gazdagabba valik, sot Uj munkasarkokkal is boviilhet (Wilma de Jonge, Peter Pels és
Goverien de Visser alapjan idézi Ehrenhard Skiera).

A terem berendezését a tanar koncepcidja alapjan, de a gyermekekkel és a sziilokkel
egylitt célszeri kialakitani, helyet biztositva az otthonrol hozott jatékoknak, gylijtemények-
nek, allatoknak, konyveknek stb. Csak ezeknek a személyes és kedves dolgaiknak a meg-
feleld elhelyezésével valik az osztalyterem valddi ,,iskolai lakoszobava”, amelyet a gyer-
mekek azutan sajatjuknak tekintenek. Az igy kialakitott pedagdgiai tér mar nem csupan a
tanulas helye, hanem funkcionalisan megtervezett, sokféle 6sztonzd tapasztalatot is bizto-
sitoé kornyezet, amely a komplex gyermeki miivelddési folyamatok szinhelyévé avatodik.

Véleményem szerint ez a gyakorlatias és rugalmas koncepcio a Jenaplan elterjedésé-
nek f6 oka. Példaértékii iskolamodellé pedig a Petersen szandéka szerinti folyamatos fej-
leszthetdség tette.

A Freinet-iskola funkcionalis kornyezete

. Mi a valésdagbdl kiindulva akarjuk a nevelés alapvetd és tartos
feltételeit kialakitani. Ehhez olyan munkaeszkozoket, olyan oktatd-
si technikdkat és szervezeti formdkat keresiink, amelyek a tandrok
emberi mértékii, elviselhetd terhelése mellett a leheté legmaga-
sabb nevelési hatdsfok elérését teszik lehetévé.” (Freinet, 1979)

Célestin Freinet (1896—1966) francia reformpedagdgus haborus élményei és a szarma-
zéasa miatt is megtapasztalt tarsadalmi igazsagtalansagok hatasara kezdett sajatos peda-
gbgiai koncepcidjanak kidolgozasadhoz. Nala az iskolaépiilet architektiirajanak kialakita-
sa soran minden a bels6 térre iranyul. Mig Montessori és Petersen a hagyomanyos osz-
talyszerkezet atrendezésével a kiilonb6z6 életkori gyermekek egyiitt tanuldsat biztosito
csoportszobak kialakitasara torekedtek, addig Freinet a hagyomanyos osztalyterem re-
formjat valositotta meg. Amint az modszere kialakulasanak folyamatat leir6 munkajabol
(1982, 14.) egyértelmien kideriil, célja az iskolai élet természetes gyermeki életfolya-
matta alakitasa.

Freinet iskolajaban a nyomdaval végzett 6nallé munka bevezetése nem csupan a ha-
gyomanyos tankonyvek megsziinését, hanem az osztalyterem bels6 terének 01 elrendezé-
sét és berendezését is magaval hozta (4. dbra). Ehhez az (j szellemben végzett munka-
hoz ugyanis nem csak az j munkaeszkozok kellettek, hanem egy funkciondlisan meg-
tervezett és felépitett kornyezet kialakitasara is sziikség volt. Felesége, Elise Freinet 4
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népi pedagogia sziiletése cimii irasaban érzékletesen mutatja be azt a folyamatot, ahogy
egy-egy Uj eszkoz bevezetése természetes modon hozta magaval az osztalyterem belsd
képének atalakulasat:

,...Frienet mozgathatd asztalokrol, dsszehajthatd székekrol, gyermekkonyvtarakrol, vitrinekrol, ak-
variumokrol, sz6vdszékekrol, a kozos teremhez ajto nélkiil csatlakozd kis mithelyekrdl almodik, melyek-
ben a tanulék kedviik szerint helyezkedhetnek el. Almodozni nem keriil semmibe, de a valésag messze
elmarad az almoktdl [....]. Es akkor csupén azért, hogy a gyermekekkel egy szintre keriiljon, kozelebb ke-
riljon gondolataikhoz és érzelmeikhez, Freinet olyan 1épést tesz, amely szimbolikussa valik: eltolja a
sziikségtelen tekintélyt parancsold dobogot, és asztalat a gyermekek asztalaval egy szintre helyezi. Mi
lesz a dobogoval? Kap négy er6s labat, és azon helyezik el a nyomdagépet. Ala egy polcot rogzitenek a
papirok és nyomtatvanyok szamara: és mar készen is van a nyomda! A régi iskolapadokat tigyesen atren-
dezi, a legrosszabbakbdl kiallitdasztalt készit, régi 10cakat szerez, polcokat tesz fel a falra, feldjitja a ré-
gi szekrényt [...]. Az osztalynak most mar 0ij arca van: jobb a levegdje, kdnnyebben és nagyobb kedvvel
lehet benne dolgozni.”
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4. abra. Freinet berendezett tanterme. Forrds: Freinet, 1982, 60. o.

Pedagogiai koncepcidjanak kialakitasa soran Freinet az iskolai tantermeken beliil, il-
letve azok mellett fokozatosan megfelelden berendezett munkatermeket hozott 1étre a
gyermekek kiilonb6z6 6nalld és csoportos manualis, szellemi €s miivészeti foglalkozasai
szamara:
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rajz,

. munkaterem: mezei munka és allatgondozas;

. munkaterem: kovacs- és szabémiihely;

. munkaterem: fonas, sz6vés, szabas, konyhai és haztartasi munka;

. munkaterem: épitkezés, mechanika, kereskedelem;

. munkaterem: tajékozodas, tudomanyteriiletek dokumentacioja;

. munkaterem: kisérletezés és bioldgiai, fizikai, kémiai és meteoroldgiai megfigyelések;
. munkaterem: alkotdmunka, grafika és grafikai kommunikacio;

. munkaterem: alkotdomunka, m{ivészeti munka és kommunikacio (ének, zene, tanc,

festés, gravirozas, modellezés, szinhaz, babjaték és babfigurak készitése).

Ezekhez a munkatermekhez néhany fontos munkaeszkoz €s technika, tovabba tanula-
si és ellendrzési modszer, valamint cél is kapcsolodik:
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Szemle

— ,,biblithéque de travail” (munkakonyvtar), tovabbi kutatasra 6szt6nzo, jelentds sza-
mu és informativ tartalmu, kiilonb6z6 témakori fiizettel, részben az ezekhez kapcsolodo
audiovizualis anyaggal;

— feladatlap-gylijtemény (hasznalati utasitasokkal elldtva) a természettudomanyos és a
technikai jellegli kisérletek végrehajtasahoz;

— betiirend szerint kataldgus alapjan kialakitott feladatlap-rendszer (gyermekeknek
szant, tovabb bovithetd enciklopédia);

— torzsanyagot feloszto tovabbi feladatlap-rendszer, amely informacids, feladatk6z10,
a megoldasokat és teszteket tartalmazé lapokbdl all;

— hanganyagokat tartalmazé tanulési programok, els6sorban a nyelvi és szaktargyi ok-
tatashoz;

— széles korl alkalmazasi lehet6ségeket biztositd iskolai nyomda (sajat szerkesztésii
szovegek, osztalyujsag stb.);

— rasvetitd, hangszalagok, filmek felhasznalasaval végzett munka;

— levelezés mas osztalyokkal és iskolakkal;

— ,,szabad onkifejezés” a nyelvtanulas keretében (egyben oktatasi alapelvként is);

— az elsajatitott készségekrdl €s jartassagokrdl szolo tantsitvanyok, példaul ,,ird”, ,,ro-
vargy(jt6”, ,tlizoltd”, ,,vésnok”, ,szakacs” stb. (Freinet 30-nal is tobb teriiletet nevez
meg, amelyek koziil néhanyat mindenkinek el kell végeznie); a tantsitvanyokat valamely
»mestermunka” bemutatasa alapjan adjak ki (Freinet, 1982, 214.).

A fentiekben vazolt eszkozigényes tanitasi-tanulasi folyamatoknak, illetve azok prak-
tikus elrendezésének elofeltétele egy magas szinten kialakitott €s berendezett, funkciona-
lis kornyezet biztositasa.

A Freinet-iskola belsé térkialakitasanak jellemzdit 6sszegezve bizonyosan allithatjuk,
hogy a Freinet-pedagogia a ,,funkcionalis munka” jatékos mozzanatokkal t6rténd érvény-
re juttatdsaval a gyermeki személyiség harmonikus fejlesztésének hatékony eszkoze.

Osszefoglalas

A fentiekben kronologikus sorrendben mutattam be azokat a reformiskolai torekvése-
ket, melyekben az egyes iranyzatok képviseldjének 0j gondolatai és gyakorlati megvald-
sitasai a pedagogiai kornyezet jelentds valtozasait eredményezték.

A 19. szazad masodik felében a nyugat-eurépai orszagokban és Eszak-Amerikaban
felgyorsulod gazdasagi-tarsadalmi atalakulasok — a modern joléti allamok megsziiletése,
iparosodés, kozegészségiigy, az egyre szélesebb korlivé valo altalanos tankotelezettség
bevezetése, gyors urbanizacio —, a nagyvarosi életforma megjelenése és ezekkel parhu-
zamosan a szekularizacios folyamatok gyokeresen atrendezték a csaladi és maganéletet,
az egyes tarsadalmi csoportok, illetve a korabeli tarsadalmak szerkezetét. A modern kor
Uj kihivasaira és a tokés tarsadalmi rend ellentmondasaira valaszt keres6 szellemi aram-
latokbol néttek ki az életreform-mozgalmak és az elsd reformpedagogiai torekvések.

Az 1jité szandékok hatterében a fentiekben emlitett tarsadalmi valtozasok, az j filozo-
fiai gondolkodasmddok, valamint a szazadforduld koriil kezd6dé gyermeklélektani kuta-
tasok eredményeként megjelend Uj felismerések alltak. Ezek egyiittes hatasara vette kez-
detét a gyermekkel és a neveléssel kapcsolatos altalanos szemléletvaltas, mely a gyermek
szamara is kijaré emberi méltosag fontossagat hangsulyozza (Németh és Skiera, 1999,
329.). E folyamat részeként atalakult a tanulérdl alkotott kép. A tanulé gyermeket egyre
inkabb individuumként tekintik, ezért nem csupan a tanulas passziv targyanak, hanem mii-
vel6désre alkalmas €s sajat onmivelddésében aktiv szerepet is jatszani képes személyi-
ségnek értékelik. Az iskola belsé és a kiils6 tereinek differencialoédasa segiti a csoportos
és az egyéni, személyre szabott tanulasi tevékenységek megvaldsitasat. Az elokészitett
kornyezet pedig a valodi fejlesztohatast biztositd oktatds és nevelés targyi feltétele.
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Ebben az 0j kornyezetben 1ij teret nyer a tanar kreativitasanak, alkotoerejének és sza-
badsaganak megélése. A hagyomanyostol eltéro térelrendezés lehetéséget nyujt — a mar
emlitett csoportmunka kiilonboz6 formainak megszervezése mellett — a korbeszélgeté-
sekre, a tanuldi érdekl6dés fokozottabb figyelembevételére, az 6nallo élmény- és tapasz-
talatszerzés motivalo hatasanak kiaknazasara, életszer(i tanulasi helyzetek megteremtésé-
re, tovabba az olyan valtozatos iskolai élet kialakitasara, melynek soran kiemelt szerep
jut az egyéni és kozos alkotdtevékenységeknek egyarant.

A tanitasi-tanulasi folyamatok metodikai egyoldalusaganak megsziintetését célzo, a
pedagogiai-modszertani gazdagodast eldsegitd iskolai térkialakitasok és folyamatos kor-
szerUsitések a tudas dthagyomanyozasanak hatékonysagat és eredményességét biztosit-
jak. A zart tantermek vilaga fokozatosan atalakulva valik sokoldalu feladatvégzésre al-
kalmas, életszer(ibb, nyitott tanulasi térré.

£z megadhatja annak lehetdségét, hogy az iskola az élettel kapcsolodjék és a gyermek
igazi otthonava valjék, melyben a helyesen iranyitott élet altal tanul.” (Dewey, 1912, 23.)

Jegyzet

(1) Kosz6nom témavezetém, prof. dr. Németh And-
ras egyetemi tanar dolgozatomhoz nyujtott tanacsait
és segitségét.

(2) A debreceni Napraforgé utcai Waldorf-iskola
tervdokumentaciojabol. http://www.napraforgoisko-
la.hu/images/stories/epitkezes. 2008. junius 2-i meg-
tekintés.

(3) A debreceni Napraforgé utcai Waldorf-iskola
tervdokumentaciojabol. http://www.napraforgoisko-
la.hu/images/stories/epitkezes. 2008. junius 2-i meg-
tekintés.

(4) A debreceni Napraforgé utcai Waldorf-iskola
tervdokumentaciojabol. http://www.napraforgoisko-
la.hu/images/stories/epitkezes. 2008. junius 2-i meg-
tekintés.

(5) Az Uj Nevelés Ligéja elnevezésii reformpedagd-
giai vilagszervezetet Beatrice Ensor alapitotta 1921-
ben az angliai Letchworthban. Nagyszabas(i nemzet-
kozi kongresszusaikat kezdetben kétévente, kiilonbo-
z6 eurdpai nagyvarosokban rendezték meg: Calais:
1921; Montreux: 1923; Heidelberg: 1925; Locarno:
1927; Helsingir: 1929.

(6) A foleg angol nyelvteriileten hasznalatos ,,Plan”
elnevezés nem oktatasi tervek, hanem a korszak na-
gyon is konkrét iskolakisérleteinek elnevezésére
szolgalt, melyek azokrol a varosokrdl kaptak a nevii-
ket, ahol kidolgoztak oket, mint példaul Helen
Parkhurst Dalton-Planja vagy Carleton Washburne
Winettka-Plan koncepcidja.
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Csodarol csoda altal

,Jézus csodatévs szerepében erdteljes szuggesztiv,
vagyis hipnotizdlo hatdst gyakorolt a tomegre.” (57.)

Kamarads Istvdn Jézus-projektum cimii miive 2007-ben Pécsett, a Pro
Pannonia gondozdsdban ldtott napuildgot. Munkdjct a szerzo egy
kortilbeliil hét éves munka kutatdsi jelentésének nevezi, miként az

alcim is demonstrdlja. A jelentés szo viszont annak lehetdségét
implikdlja, hogy a kutato esetlegesen nem tartja lezdrt, kész egésznek
(illetve egységnek) munkdjdt, hiszen csak jelent réla, nem pedig
kutatdsa végtermékét teszi kozkinccsé. Azonban, amint az a
konyvben precizen megfogalmazodik, a kutatds nem rendelkezik
megfelelo értékelheto eredmeényekkel, éppen ezért inkdbb csak
idezdjelesen lehet szociologiai kutatdsnak, sot egydltaldn kutatdsnak
nevezni.

z olvaso szamara a konyvet végig-

olvasva vilagossa valik, miért sziik-

séges mégis a nem értékelhetd ered-
mények feldolgozasa és kiadasa. Csak a
mi szerepldinek dialégusokban megfogal-
mazott tudomanyos kifejezéseire, magya-
razataira kell {igyelni, s nyitott szemmel
végigjarni (a sorok egymasutanjaban) a
kutatds folyamatat. A kutatds targyat a
Megvendéglés (1) csodajanak 20. szazadi
vizsgalata képezte, amelyhez hozzakap-
csolddott még a kozos barat, Cumulus ko-
riil kialakult mitosz felfejtése is.

Az els6 reflexié mindjart a konyv cimét
teheti targyava, hiszen nem mindennapi
szavak Osszekapcsolasa altal jott 1étre. A
Jézus-projektum, azaz Jézus-terv(ezet)
mar-mar annyira misztikusnak gondolha-
td, hogy nem értjiik, hol van ebben a tudo-
many. A mi szerz6je azonban mar a konyv
bevezet6 — altala magyarazkodasnak neve-
zett — fejezetében felhivja a figyelmet arra,
hogy ez a munka nem felel meg a klasszi-
kus értelemben vett szocioldgiai kutata-
soknak. (S valljuk be, egy kutatasrdl je-
lentve magyarazkodni sem szokas.) ,,Ez a
kutatasi jelentés érthetden nem koveti a
szociologus szakma iratlan szabalyait [...]
maris eldre jelzem, hogy a kutatasi besza-
molom nem fog tudni valaszt adni azokra
a kérdésekre, melyek minden valamire va-
16 kutatasi jelentéstdl (példaul E. Babbie
szerint) elvarhatok...” (9-10.)

A cimben szerepld Jézus miatt evidens-
nek tlinhet, hogy vallasi, s6t biblikus téma-
rol lesz sz6. Természetesen nem allunk
messze az igazsagtol, mivel valdban a
Biblia Csoddlatos kenyérszaporitas cimen
ismertté valt torténete all a kutatas centru-
maban, de a megkdzelités korantsem te-
kinthetd vallasinak. A , kutatok” ezt a bib-
liai eseményt szeretnék rekonstrualni, va-
gyis végére jarni annak, valédi csoda tor-
tént-e, illetve megvizsgalni azt, mit tenne a
mai kor embere, hogyan reagalna egy eset-
leges 20. (vagy 21.) szazadi Jézusra, vala-
mint a csoda tényére.

A Jézus-projektum szoszerkezet a kuta-
tok megjelolése szerint a Megvendeéglés kii-
16nb6z6 rekonstrukcidi recepcidjanak te-
kinthet6. Empirikus viselkedésszociologiai
kutatasnak titulaljak, igy tehat a szocialpszi-
chologia teriiletén (is) dolgoztak. A munkat
kérdoives interjuk és résztvevd megfi-
gyelések segitségével valositottak meg.

A konyv kapcsan két jelentds, de egy-
masba fonddo problémarol ejtek szot. Az
egyik a szerzoség kérdése, a masik pedig a
Kamaras-mii realitdsanak vizsgalata. Ter-
mészetesen mas szempontok keriilnek el6-
térbe, ha valosagnak, és megint més, ha
fikcidnak tekintjiik a szerzd allitasait s al-
kotasat. Emiatt elobb az ird kozléseit kész-
pénznek véve gondolkodom a m{irdl, majd
annak fikcié mivoltat lehetségesnek tartva
értekezem.
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Tekintsiik at eldszor a szerzoség kérdé-
sét. Ha kinyitjuk a konyvet, hamar felt(i-
nik, hogy a mi dialégusokbol all, ame-
lyeknek egyik tagja — jollehet — Kamardas
Istvan, de a csoport 6t fobol all 6ssze: egy
villamosmérndk, egy szocialis munkas
(aki mellesleg a kutatas kezdeményezdjé-
nek felesége), egy romai katolikus pap,
egy agnosztikus — s egyben vallaslélektan-
kutat6 — pszichiater, valamint egy — vallas-
szocioldgiaval is foglalkozé — szociolo-
gus. A dialogikus forma keretet biztosit
annak, hogy az eltérd megkozelitések, a
kiilonboz6 olvasatok

kutatds témaja a hatodik, jelen nem 1évo,
eltint barat agysziileményének tekintheto.
Ab ovo jabb misztikus momentum villan
fel a konyv megsziiletése kortil. Pedig a
valodi témardl még nem is beszéltiink. A
misztikussaghoz még az is hozzajarul,
hogy alnévvel illetik eltint baratjukat:
Cumulusnak nevezik. Viszont nemcsak
Cumulus személyét fedi rejtély, éppugy
nem egyértelml a csoport tobbi tagjanak
azonositasa sem, hiszen Kamaras Istvant
kivéve mindannyian dlnéven szerepelnek.
Igy az egyediili biztosan valds személy

csupan a konyv szer-

el6térbe kertiljenek.

z0je.

Eppen ezért emlitet-
tem, hogy a szerzo-
ség kérdése proble-
matikus. Holott Ka-
maras formalta kész,
egész konyvvé a —
nyolchoénapnyi — fel-
jegyzések egészét,
vagyis inkabb csak
egy részét, mégis a
talalkozasokkor ot
ember jott Ossze, s
otiikk mondatai szere-
pel(het)tek a jegyzo-
konyvben, valamint
a magnofelvétele-
ken. Precizen azon-
ban mar a konyv leg-
elején felttintetik azt,

LA csoda egy olyan (részben
mindennapi, részben rendkivii-
i) kommunikdcios helyzet, egy
olyan nyelvjdték, melyben a cso-
davdro (vagyis valamilyen hi-
dnyban szenvedo) emberek el-
Jjatsszdk a hipnotizdlt, a csoddt
megélo ember szerepét, beleélik
magukat ebbe a szerepbe [...] A
csoddk szent sdtrdban egy nem
mindennapi, de mégis minden-
ki szamdra valamennyire érthe-
16 (de kiilonboézokeppen értel-
mezheto, és ez lesz a kutatds tdr-
gya!) nyelven szolal meg a Lét.

Ebbol kifolyodlag
rogton adddhat a kér-
dés, hogy valdsag
vagy fikcio a konyv
altal artikulalt kuta-
tas. Elképzelhetd
ugyanis — miként
mar utaltam ra -,
hogy a mii teljes egé-
sze kitalacionak te-
kinthetd, s ily mddon
nem is szakirodalom-
mal, hanem szépiro-
dalmi miivel van dol-
gunk. Igy az egyes
kutatok kidolgozott
személyisége és vi-
lagnézete Kamaras-
nak nem a szerkesz-

hogy a dialogusok
szelektalt, lerovidi-
tett valtozatot kz6lnek, s ebben birt nagy
szereppel Kamaras munkdja. A szerkesztot
dicséri, hogy az egyes allaspontok teljesen
eltérdek, az egyedi jelleg mindenkinél fel-
lelhetd. Az olvasdé ugyanis valéban ugy
érezheti, hogy kiilonb6z6 teriiletekrol ér-
kezd, kiilonb6z6 vilagnézettel rendelkezd,
hus-vér alakoknak tekintheté emberek, s6t
tudosok gytiltek egybe.

Adddik a kérdés, hogyan kertil Ossze
egy ennyire vegyes csoport. A valasz meg-
lehet6sen egyszer(i: éppen egy hatodik ku-
tato altal, akir6l beszélgetve kezdik meg
az Ot-hat éves kutatas irasbeli és szobeli
rogzitését. Persze ez sem véletlen, mivel a

144

tokészségét, hanem
inkabb a kreativitasat
dicséri. Interpretaciom azonban mindezek
ellenére megkisérli Cumulus €s a kutatds-
ban szerepld pap kilétének felfejtését. Le-
hetségesnek tartom ugyanis, hogy 6k ket-
ten megegyeznek a mi ajanlasaban olvas-
haté személyekkel. A két név koziil az
egyik Balogh Zoltané, a masik pedig To-
volgyi Laszloé. Tovolgyi Laszlot a miiben
szerepld, a mi szerint a kutatas lezaruldsa
el6tt meghalt romai katolikus pap szemé-
lyének feleltetem meg. Gondolom ezt
azért is, mert a papot hasonld névvel, T6-
partinak nevezik, s igy analdgia képzddik
Toparti és Tovolgyi kozott. A masik név
viszont Cumulusra utalhat.
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Jelen iras célja viszont nem az, hogy
igazsagot tegyen az allitolagos kutatok ki-
1étét tekintve, valamint a realitast és a fik-
cionalitast illeten, csupan problémafelve-
tésre és a potencialis interpretaciok felvil-
lantasara torekszik. De minden bizonnyal
nem is egy altalanos érvényil igazsag ki-
mondasa a feladatunk. Relevansabb ennél
az, hogy a csoda — mint rég elfelejtett vagy
nem szivesen emlitett kategdria — vizsgalat
targyava valik, s a csodardl csoda éltal
mondanak valamit. Ebben a tekintetben
tulajdonképpen mindegy is, hogy fikciorol
vagy valdsagrol van sz6. A lényeges in-
kabb az a hatds, amelyet a m{i az olvasé-
ban kifejt. Nézziik most meg, milyen cso-
daval allunk szemben.

Mi is az a csoda (amelyet jelen munka
kutat6i annak tartanak), s hogyan lehetne
definidlni? Cumulus irasa szerint: , A csoda
egy olyan (részben mindennapi, részben
rendkiviili) kommunikacios helyzet, egy
olyan nyelvjaték, melyben a csodavaré (va-
gyis valamilyen hianyban szenvedd) embe-
rek eljatsszak a hipnotizalt, a csodat megéld
ember szerepét, beleélik magukat ebbe a
szerepbe [...] A csodak szent satraban egy
nem mindennapi, de mégis mindenki sza-
mara valamennyire érthetd (de kiilonb6zo-
képpen értelmezhetd, és ez lesz a kutatas
targya!) nyelven szolal meg a Lét [...] A
csoda egy tarsadalmi-kulturalis konstruk-
cid, jelentds részben a hidnyban szenvedok,
a csodavarok alkotasa, ezért szocioldgiai
mddszerekkel is kutathaté. Mindazonaltal a
csoda tudomanyos magyarazata nem cafol-
hatja Isten Iétét...” (57.)

A konyv arrol tudosit, hogy a megven-
déglés ritusanak rekonstrukcidjval hatszor

kiilonbozd moédon és helyszinen probal-
koztak. Eloszor egy koncerten, majd egy
blivészmutatvany keretein beliil, harmad-
szor egy sziniel6adas altal, negyedszer egy
O6kumenikus ahitat szervezésével, 6t6dszor
egy Okumenikus meditaciéval probalkoz-
tak, végiil pedig egy Evangéliumi Piinkos-
di K6z6sség altal kezdeményezett Ez az a
nap rendezvényen beliill egy evangéliumi
rész felolvasasaval. Mindegyik rekonst-
rukcio megannyi érdekes, izgalmas mo-
mentummal gazdagitotta a kutatast, s gon-
dolkoztathatja el az olvasot, de ennek fel-
dolgozasa és értékelése nem célom. S ha
mar a misztika kdrében vagyunk, az is ér-
dekes lehet, hogy a kutatdk éppen hatan
voltak, akarcsak a rekonstrukciok. A 1é-
nyeges inkabb az lenne, hogy mindannyi-
an magunk dontsiik el a konyv végigolva-
sdsa utan, mi szadmunkra a csoda, s meny-
nyiben valdésul(hatot)t meg Kamarasék ku-
tatasa folytan. S tovabbgondolva, mennyi-
ben beszélhetiink csodardl akkor, ha fikci-
oként olvassuk a mivet.

Végiil érdemes reflektalni arra is, mi-
lyen kiils6 jegyeket hordoz a konyv. A bo-
riton egy hal lathat6, amelynek gyomraban
emberfejek vannak. Ez az illusztracio is
csak a mii elolvasdsa utdn valhat érthetévé
és értékelhetové, mivel kifejezi a téma 1é-
nyegét, a kutatasok sokrétiiségét és felhiv-
ja a figyelmet a folyton visszatéré moti-
vumra, a nagy horderejli szimbdlumokra, a
halra, a kenyérre, a kozosségre és az étke-
zésre, amelyek mindegyike a bibliai
Megvendéglés momentumait idézi fel, s
amelyek — az allitélagos — kutatas folya-
man is el6térbe keriiltek mind konkrét,
mind szimbolikus sikon.

Jegyzet

(1) A Megvendéglés az Ujszovetségben fellelhetd
Csoddlatos kenyérszaporitds (masutt Otezer ember
megvendeéglése cimmel emlitett) torténetét jelenti, s a
kutatok egységesen Megvendéglésnek nevezik.

Kamaras Istvan (2007): Jézus-projektum. (kutatdsi
Jelentés) Pro Pannonia, Pécs.

Németh Regina
Pannon Egyetem, BTK,
Antropologia és Etika Tanszék
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Ertsiink szo6t!

Kultura, nyelvtanitdas, nyelvhasznalat

Hollo Dorottya nemrégiben megjelent hidnypotlo kényve bemutatja a
kulturdlis ismeretek és készségek szerepét az idegen nyelvi
kommunikdcioban és feltdrja az interkulturdlis kompetencia
Jfejlesztésenek lehetoségeit a nyelvoktatdsban.

264 oldalas konyv 15 fejezetbol

all, amelyek témakorok szerint tar-

gyaljak a nyelv és kultara viszo-
nyanak elméleti hatterét, a kulcsfogalmak
meghatarozasat és ezek gyakorlati jelen-
toségét. A témakorok a kulturalis tudatos-
sagtol a kultura dimenzidin at az interkul-
turalis kommunikacidig és az integralt
nyelv- és kulturatanitasig szdmos teriile-
tet felolelnek. Az olvasmanyos stiluson
kiviil szemléletes abrak, részletes targy-
mutat6 és gyakorlatias, nyelvorakon bar-
mikor alkalmazhatd feladatok és jatékok
leirasa teszi konnyen érthetdvé és prakti-
kussa a konyvet.

,»Mi a férjemmel sajnos nem beszéliink
idegen nyelveket, de a fiam évek 6ta tanul
angolul, a lanyom pedig két éve gyiri a né-
metet. Ennek ellenére egyikiik se tudott raj-
tunk segiteni, amikor nyaron bajba kertl-
tiink kiilfoldon. Valamit motyogtak az or-
vosnak és az autoszereldnek, de a valaszo-
kat mar altalaban nem értették, vagy félre-
értették. Ugyanez volt a helyzet a csaladdal,
akiknél laktunk. Rengeteg kellemetlen és
zavaros helyzet alakult ki, és azt hiszem,
néhany segitokész embert sikeriilt is meg-
bantanunk akaratunk ellenére. Hat kérdem
én, mit tanulnak a gyerekeink az iskolaban?
Hogyan tanitjak nekik a nyelveket?”

Hanyszor hallunk hasonlé panaszokat?
Hanyszor halljuk és tapasztaljuk, hogy va-
laki letesz egy nyelvvizsgat és utana kiil-
f6ldon kudarcot vall, nem boldogul a
nyelvtudasaval, legalabbis nem annyira,
amennyire ezt jogosan elvarja magatol egy
sikeres nyelvvizsga utan? Annak ellenére,
hogy az illet esetleg nyelvileg nagyjabol
helyesen fejezi ki magat, mégis rosszkor,
rosszat mond, esetleg nem a megfeleld sti-

146

lusban, nem az elvart modon és idében
tesz szova valamit. Lehet, hogy amit 6 ud-
varias kérésnek szant, az durva felszolitas-
nak tlinik. Az is eléfordulhat, hogy a siker-
telen kommunikacié oka az értékrendek
eltéréseire vezethetd vissza, vagy egysze-
réen viselkedési, attitlidbeli vagy akar 6l-
tozkodési kulonbségek eredménye. Hollo
Dorottya konyve abban segiti a nyelvtani-
tast és a nyelvtanuldst, hogy alaposan,
részletesen €s rendszerezetten vilagit ra a
sikeres interkulturalis kommunikacié tit-
kaira. Felhivja példaul a figyelmet az elen-
gedhetetleniil fontos ,kisbetiis” kultura
megismerésére, azaz a mindennapi élettel
kapcsolatos kulturalis ismeretek elsajatita-
sara csakugy, mint a kommunikacids, in-
terperszonalis és elemzd készségek fej-
lesztésére és a megfeleld attitiidok kialaki-
tasara. Teszi mindezt ugy, hogy a tudoma-
nyos pontossaggal meghatarozott alapfo-
galmak és a vonatkozé szakirodalom be-
mutatdsa utan minden fejezetben gyakor-
lati tandcsokat, elgondolkodtatd és megyvi-
tatandd kérdéseket és nyelvorakon jol al-
kalmazhat6 jatékotleteket is ad.

Az els6 harom fejezet a kultara és a kom-
munikacié fogalmat definidlja, ravilagitva
tobbek kozott arra, hogy a ,,nagybetiis” kul-
tura tanulasa, vagyis a civilizacids ismere-
tek elsajatitasa nem elég a kultarak k6zotti
sikeres parbeszédhez. A szerzd ezekben a
fejezetekben elemzi a kulturalis tudatossag,
a viselkedéskultira, a szovegkezelés, az
etnocentrizmus, az etnorelativizmus és a
nonverbalis kommunikacié meghatarozasa-
it is. Elorevetiti, hogy a kommunikaciora
rengeteg kulturalis tényezd hat, amelyeket a
késobbi fejezetekben részletesebben is be-
mutat és elemez.




Kritika

A negyedik fejezet arra hivja fel a figyel-
met, hogy az idegen nyelv elsajatitasanak
részeként sziikségilink van a célnyelvi kul-
tura megismerésére, amit kutatdsokon ala-
puld tipologiak, vagyis altalanositasok se-
gitségével konnyen meg is tehetiink. Ez a
fejezet részletesen bemutatja a kulturalis di-
menziokat, a kis és a nagy hatalmi tavolsa-
got tartd kultarak leirasatdl a teljesitmény-
és a tekintélyorientalt kultardk ismertetésén
4t a monokronikus és polikronikus kultarak
meghatarozasaig. Az elébbi példaknal ma-
radva, ha megtanuljuk és megértjiik azt,
hogy a célnyelvi kultiraban gyakran koz-
vetlenebbnek tlinik a viszony fonok és be-
osztott vagy tanar és didk kozott, hogy a tel-
jesitmény altaldban fontosabb, mint a tisz-
telet formalis kifejezése és az elvarasok azt
diktaljak mindenkinek, hogy egyszerre
tobb dologra is képes legyen Gsszpontosita-
ni, akkor maris tudatosabban és felkésziil-
tebben fogunk kommunikalni a célnyelvi
kulturdban és valészinilileg a félreértések
szamat is csokkentjiik.

Mig az eldz0 fejezetben leirt kulturalis
dimenziok altalanositasai hasznosak a ta-
nulési folyamatban, a negativ sztereotipiak
és elditéletek nagyon karosak az interkul-
turalis kommunikécio soran. Az 6todik fe-
jezet arrol szol, hogy az altalanositasokkal
természetesen Ovatosan kell banni. Hollo
Dorottya szamos otletet ad arra, hogy ho-
gyan hivhatjuk fel a nyelvtanulok figyel-
mét a benniink rejld sztereotipidkra, az
elditéletek veszélyeire, és hogyan nevel-
hetjiik 6ket a nyelvdran interkulturalis nyi-
tottsagra ¢s objektivitasra.

A hatodik és a hetedik fejezet az interkul-
turdlis kommunikacié szociolingvisztikai,
illetve pragmatikai vonatkozasaival foglal-
kozik. A szerzd a tarsadalmi és nyelvhasz-
nalati konvencidok egymadsra hatasanak
vizsgalatat, valamint a nyelvhasznalo és a
szituacié hatasanak elemzését a nyelvi ele-
mek jelentésére rengeteg szemléletes példa-
val illusztralja. A nyolcadik fejezetben pe-
dig a nonverbalis kommunikacié kiilonbo-
70 teriileteivel ismerkedhetiink meg. Idetar-
toznak tobbek kozott a hanglejtés, testtar-
tas, szemkontaktus, 51tozkddés, valamint az
ido-, a tér- és a tavolsagkezelés kulturalis

kiilonbségei, amelyek ismerete sok félreér-
téstol mentheti meg a mas kultarak képvi-
seloivel kommunikalé nyelvtanuldkat.

Az interkulturalis kommunikaciorél és
az interkulturdlisan kompetens beszél6rol
sz0l a kovetkez6 (kilencedik) fejezet. Kii-
16n6s hangsulyt helyez a szerz6 azoknak a
tanulasi, kapcsolatteremt6, elemzési és ér-
telmezési készségeknek és a nyitott, elfo-
gado, rugalmas és empatikus tulajdonsa-
goknak a bemutatdsara és gyakoroltatasa-
ra, amelyek elengedhetetleniil sziiksége-
sek ahhoz, hogy nyelvtanuloinknak t5bb
esélye legyen a sikeres kommunikaciora.

A tizedik fejezet a kultura tanuldasanak
gyakran gorongyos utjat mutatja be. Ter-
mészetes, hogy a célnyelvi kultura eldszor
izgalmasnak, st egzotikusnak tlnik, de
azt is meg kell értessiik a nyelvtanulokkal,
hogy haladé nyelvhasznaloként is érheti
Oket kulturalis sokk, ha kulturalis ismere-
teik, interkulturalis készségeik és attitlidje-
ik még nem annyira fejlettek, mint nyelvi
kompetenciajuk.

Mig a tizenegyedik fejezet visszatér az
interkulturalis készségek és attitlidok fej-
lesztésének részleteihez, a tizenkettedik
mar az integralt nyelv- és kulturatanités
tervezésével foglalkozik. A tanmenet at-
gondolasa, a célok koénnyebb megfogal-
mazésa €s az oOratervezés megkonnyitése
érdekében a szerzd kivald tablazatokban
illusztralja a nyelv- és kultratanitas 6sz-
szefonddasi lehetdségeinek sorat.

Annak ellenére, hogy ma mar a legtobb
hasznalatban 1évé idegen nyelvi tan-
konyv — kisebb vagy nagyobb mértékben
és mélységben — foglalkozik a kultira ta-
nitdsaval, a nyelvtanarok gyakran csak a
nyelvtani szerkezetek ismétlésére és a
szdkincs bovitésére hasznaljak ezeket az
olvasmanyokat és feladatokat. Hollé Do-
rottya a tanari szerepek valtozasarél, a ta-
nar folyamatos kulturatanulasi folyama-
tardl és a kulturalis tartalma tananyagok
és kiegészitd anyagok jobb felhasznalasa-
rol is nagyon sok hasznos tapasztalatot
oszt meg az olvasdval a tizenharmadik és
tizennegyedik fejezetekben.

A konyv utolso fejezete targyalja a nyel-
vi és a kulturalis tudas értékelésének ne-
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hézségeit és lehetséges megoldasait. Fel-
hivja a figyelmet arra is, hogy a nyelvi
kompetencia szinte minden eleme kultura-
lisan is determinalt és ezért a kettét nem is
mindig lehet kilon mérni. Mig az
orszagismereti tudas nagyrészt objektiven
értékelhetd, a viselkedéskulturat, a kultu-
ralis készségeket és a vizsgazo attitiidjeit
nehéz szubjektivitas nélkiil mérni. Ennek
fényében Hollé Dorottya a folyamatos ér-
tékelésre és onértékelésre is konkrét példa-
kat és javaslatokat ad.

A mar gyakorlo és a leendd tanarok, a
tanarképz6 és kommunikacios szakembe-

A Gondolat Kiado konyveibdl
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rek, illetve az idegen nyelveket szeretd, tu-
datos nyelvtanulok és nyelvhasznalok ren-
geteg hasznos ismeretre tehetnek szert és
sok ,,Jé, ez tényleg igy van!” radobbenés-
ben lehet résziik Hollo Dorottya Ertsiink
szot! cimi konyvének olvasasa soran.

Holl6é Dorottya (2008): Ertsiink szot! Kultiira, nyelv-
tanitds, nyelvhasznadlat. Akadémiai Kiad6, Budapest.
Lazar Ildiko

ELTE, BTK, Angol Nyelvpedagogia Tanszék
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