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ELTE-BTK Angol-Amerikai Intézet, Angol Nyelvpedagogia Tanszék

Mitol jo egy nyelvvizsga?

E cikk azt vizsgdlja, hogy az idegen nyelvek vizsgdztatdsdaban részt
nem vevo nyelvtandr hogyan teheti meérlegre az idegen nyelvi
vizsgakat egy kérdéssor segitségével. Abbol indul ki, hogy az idegen
nyelvi merés leginkdbb csak a szakértok szamdra jol dtldathato, azok
szdmdra is akkor, ha pontos dttekintést szereznek a tervezes,
Sfeladatkeészités és vizsgdztaltds teljes folyamatdrol, hozzdjutnak a
vizsgdztatds sordn keletkez6 vdlaszadatokhoz, valamint elemzéseket
és felmeréseket végezhetnek. A legtobb nyelvtandr nincs ebben a
helyzetben, ha nem dolgozik valamelyik vizsgakézpontnak és nincs
specidlis kepzettsége sem a nyelvtudds mérése terén. Mindezek mellett
valamilyen egyszertl irdnymutatdsra nekik is sztikségtik van, hogy a
Magyarorszdagon akkreditdlt t6bb mint 20 vizsgakdbzpont kindlatdt a
maguk és didkjaik szamdra helyesen értékelni tudjck. A cikk tiz
kérdoivszerti keérdeést és a hozzdjuk kapcsolodo magyardzatokat,
Javaslatokat tartalmazza, melyek, reményeink szerint, segithetnek a
nyelvvizsgdk mindséget meghatdrozo ismeérveket meguvildgitani.

,Megfeleld-e megbizhatdsaga?”, nem csak az érvényesség (validitas) és meg-

bizhatosag fogalmak elvontsdga miatt nehéz valaszolni (Messick, 1989; Kane,
2006), hanem azért is, mert a valaszadas tobbféle €s igen Osszetett informacid, adat
egylittes értékelését koveteli meg. Vajon helyes-e a kovetkeztetés, amit levonhatnank,
miszerint a nyelvtanaroknak — mert tobbségiik nem idegennyelvtudas-mérési szakember
— aligha lehet segitséget nyujtani abban, hogy jobban megitélhessék a nyelvvizsgak
mindségét ¢és igy didkjaiknak is jobb tandcsot adhassanak? Felvetodik az a kérdés is,
hogy milyen elvek és ismeretek alapjan/segitségével tud a nyelvtanar eligazodni az infor-
macidés dompingben. A jo és kevésbé jo nyelvvizsgak elkiilonitése mellett altalanosabb
kérdés is felmertiil: mit jelent a mindség fogalma, ha nyelvvizsgaro6l van sz6?

Lehet érvelni avval, hogy a nyelvtanarok egy igen jelentOs része tevékenykedik a
nyelvvizsgaztatas terén és ily modon sok informacidhoz hozzafér. Az is igaz, hogy a
nyelvvizsgaztatasban szakemberként részt vevok tulnyomo tobbségének nyelvtanari
hattere van, azonban azt is tudjuk, hogy a nyelvtanarok jellemzdéen a szdbeliztetésben
vesznek részt nagy szamban. Az irasbelik értékelésében és a vizsgaanyag fejlesztésében
mar sokkal kevesebben vehetnek részt, a kiilfoldi illetéségii nyelvvizsgak altal kiilfoldon
készitett vizsgaanyagok fejlesztésében pedig még kevesebben.

A nyelvvizsgakrol sok tajékoztato jelenik meg, korabban nyomtatott (Fazekas, 2004),
de egyre inkabb elektronikus formaban. Egyrészt rendelkezésre allnak a vizsgakdzpon-
tok internetes tajékoztatoi, sajat honlapjaikon, masrészt a Nyelvvizsgaztatasi Akkredita-
cios Kozpont (NYAK) sajat honlapjan (www.nyak.hu), illetve az Oktatasi Hivatal (www.
oktatas.hu) megfeleld oldalan. A legfontosabb informdaciok itt, egy helyen, ,,kdzponto-
sitva” talalhatok meg, tovabba linkek a részletesebb tajékoztatast igénylok szamara a
vizsgakdzpontok honlapjaihoz.

O lyan fontos kérdésekre, mint ,,Megvan-e¢ a vizsga kell6 érvényessége?”, vagy
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Az informacié mennyisége azonban nem all egyenes aranyban annak hasznossa-
gaval. A NYAK honlap jellemz6, kotelezé, minden vizsganal lathatd eleme példaul a
megszerezhetd pontok szama, amely, mint azt alabb latni fogjuk, szinte semmilyen kap-
csolatban nincs a vizsga mindségével. Ugyanigy, minden vizsganal szerepel a vizsgak
hossza is, percben, amely csak kevéssé informal a vizsga mindségérdl. Magyar nyelven
hianyosak, de angolul legalabbis igen szlik kdrben elérhetdk a helyes gyakorlat (’good
practice’) dokumentumai (kiadvanyai), amelyek a tudomanyos targyaldsnal kozérthetdbb
formaban ¢és roviden foglaljak ossze, hogy mik tekinthetdk a szakteriilet legszakszer(ibb
eljarasainak. Ilyen példaul a cambridge-i nyelvvizsgak dokumentuma a helyes gyakorlat-
16l (Cambridge English Language Assessment, 2013), vagy a European Association for
Language Testing and Assessment (EALTA, é. n.) iranyelvei; ez utobbi azonban magyarul
is megtalalhaté.!

Korabban, a helyes gyakorlat kdvetelményeinek hazai megfogalmazasaban fontos
szerepet toltott be, majd érzékeny veszteség lett az Akkreditacios Kézikonyv (Andor,
Berényi, Borgulya, David, Fekete, Heltai, Lengyel és Vilgyes, 1999), amelyet a NYAK
részeként miikodo Nyelvvizsgat Akkreditalo Testiiletben (NYAT) a testiilet tagjainak
tobb ,,generacidja” gondozott. A kézikdnyvet azonban néhany évvel ezel6tt dnalld
kiadvanyként megsziintették, azzal az érveléssel, hogy az akkreditacids rendszer mar a
palyazatokhoz hasonl6 formaban miikodik és nincs sziikség a tanitd, magyarazo részle-
tekre (Csépes I1dikd, személyes kozIés). A cim megtartasa mellett néhany internetes fajl,
tablazat, szovegrészlet maradt beléle a www.nyak.hu-n, illetve a www.oktatas.hu-n, de
ezek informéaciotartalma mar nem elegendd sem a nyelvvizsgak miikodésének jobb meg-
értés¢hez, sem a helyes gyakorlat elsajatitasahoz.

A nyelvvizsgdk nehezen atlathatok, még mérési szakemberek szdmara is, ha nem
férnek hozzd a megfeleld informacidhoz. Az értékelési eszkdzoknek példaul szerepe
lehetne a tajékoztatasban, mert a kdvetelmények, hogy milyen a jo nyelvvizsga, beldliik
kikovetkeztethetok. A NYAT biralatra vagy feliilvizsgalat lefolytatasara jelenleg hasznalt
eszkoze egy kérdéssor, amely csak a felkért szakérték szamara hozzaférhetd. A NYAT
korabban hasznalt biralati eszkdze sem all rendelkezésre mar, amely egy pontozasos
szempontsor volt (David, 2001). Az Akkreditacios kézikonyv (AK) korabbi teljes szo-
vegll valtozata pl. részletesen foglalkozott a nyelvvizsgaztatds folyamatszeri kovetel-
ményeivel is (Andor és mtsai, 1999, 54—58. 0.), amelyek azonban a redukalt, internetes
valtozatban mar nehezen elérhetok. A fogalomtar megfeleld kifejezésénél talalhato hiper-
Nem lehet tehat teljesen véletlen, nomen est omen, hogy a kézelmultban megjelent két
témaba vago cikk a Modern Nyelvoktatas folyoirat Miihelytitkok rovatdban latott nap-
vilagot (Csépes, 2012; Kiraly, 2012).

E cikk a maga egyszer( eszkozeivel a fentebb leirt kérdésekre igyekszik valaszt adni,
még akkor is, ha mindség fogalma nyilvanvaldéan olyan tobbleteket is feldlel, melyek
mar nem tartoznak a mérés szigoruan vett teriiletéhez (a vizsgaszervezés mindsége, a
vizsgazok kiszolgalasa, elégedettségiiknek elérése, a vizsga PR-je, stb). A jo nyelvvizsga
ismérveinek van egy adott, nem tilsdgosan széles kore, amelyet némi érzékkel, meg-
figyelOkészséggel, atlagos nyelvtanari ismeretekkel és jozan ésszel is meg lehet itélni.
Ezeket kisérlem meg itt sszefoglalni.

A cikk megirasanak koriilményei
Ez a cikk két szeminarium és tobb eldadas tanulsagaira €piil. A szemindriumokon dip-

lomas, egyetemi mesterszintli tovabbképzést (MA) folytatdo nyelvtanarok vettek részt,
akik a szeminariumvezetd tanar altal adott bevezetés utan kivalasztottak egy-egy nyelv-
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vizsgat, veliik kapcsolatos informacioé utan kutattak, majd a félév vége felé 20 perces
értékeld jelleglh beszamolokat tartottak a kivalasztott nyelvvizsgarol. A beszamolok 6
szempontja a vizsga értékelése kellett legyen, amit az Gsszegylijtott ismeret- és tény-
anyaggal kellett alatamasztani.

1. tablazat. A szeminaristak prezentacicinak megoszldsa

A nyelvvizsgarendszer neve Hanyan valasztottak?

Arma 1
BGF
BME
ECL
Euro
KITEX
Origo

Pannon
PROFEX
tarsalkODO
TELC

Wl === =W —=]|—

Amikor a szeminarium vezetdje a bemutatando vizsgakrol el6szor kérdezte a hallgatokat,
hogy melyik vizsgardl szeretnének prezentaciot tartani, (az egyik csoportban legalabbis)
szinte mindegyikiik a TELC nyelvvizsgat valasztotta! Kérdésre magyarazatképp elmond-
tak, azt a vizsgat tartjak jonak, amelyik konnyt (sic!), nem tart sokdig és hamar megvan
az eredmény. Mivel Osszesen 16 szeminaristardl volt szo, az elemszam tal kicsi ahhoz,
hogy messzemend kovetkeztetéseket vonjunk le barmilyen megoszlasbol. A jelenség, az
érvelés ¢s a magyarazatok azonban fontosak, mert tiikrozik a szeminaristiknak mint a
hozzajuk fordulé didkok tanarainak szempontjait: ,,Melyik vizsgat javasoljam didkjaim-
nak?” Tiikr6zik tovabba azt is, milyen nagy sziikség van az idegennyelv-tudas mérésének
jobb és mélyebb megértésére.

Végiil, témavalasztasuk véglegesitése soran egy bévebb és kiegyenstlyozottabb lista
alakult ki — ezt mutatja az 1. tablazat. Az igy kivalasztott vizsgak megoszlasa azt a peda-
gdgiai szempontot jeleniti meg, hogy a szeminariumon a leheté legtobb nyelvvizsga
kapjon figyelmet. A kérdésre, hogy jobb-e a vizsga, amelyet tobben valasztottak, kony-
nyebb, rovidebb és gyorsabban kozol eredményt, e tablazat alapjan sem valaszolhatunk.
De akkor — kérdezhetjiik — honnan, hogyan lehet egyszerti eszk6zokkel megtudni, melyik
vizsga a jobb?

Az, hogy a nyelvtanarok jobban értsék a nyelvtudas mérését, véleményem szerint igen
fontos. Ha jobban megeértik, el tudjak magyarazni didkjaiknak, miért nem feltétlentil az
a jobb nyelvvizsga, amelyik konnyti (vagy annak tiinik), miért nem feltétleniil az a jobb,
amelyik elég rovid (tehat hamar haza lehet menni), illetve miért nem feltétleniilt az a
jobb, ahol az eredmény is azonnal megvan, példaul mert kifiiggesztik a vizsgaterem ajta-
jara (Benke Eszter, személyes kozlés).
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Mit tehet a nyelvtanar?

Sajat tajékozottsaganak erdsitésére csak korlatozott eszkozok allnak a nyelvtanar rendel-
kezésre, de az alabbiakat viszonylag konnyen megvaldsithatja:

— Tanulmanyozhatja az altalaban konnyen elérhetd vizsgaleirasokat (specifikacio)
vagy mas nyomtatott és elektronikus tajékoztatd kiadvanyokat, szimulalt vizsgak
felvételeit, mas szoval a hivatalos tdjékoztatd kiadvanyokat, tovabba tanulmanyoz-
hatja a vizsgaszabalyzatokat, amelyek szintén hivatalos dokumentumok.

— Informaciot gyljthet, személyesen vagy masoktol, megfigyeléseket végezhet. Kiilo-
ndsen értékes lehet azoknak a kollégaknak a beszamoldja, ,,személyes kozlése”,
akiket bevontak valamely vizsgakdzpont munkajaba. Az 6sszegytijtott informaciot
természetesen kritikailag értékelni kell. Ellendrizni kell helyességét és végig kell
gondolni, mit jelent, milyen mas informacié tdmasztja ala, vagy keriil ellentétbe
vele.

A fenti pontok csak nagyon altalanosan fogalmazzdk meg a lehetdségeket, ezért a cikk
tovabbi részében, két csoportban sorra vessziik a nyelvvizsgak értékeléséhez hasznalhato
(a szeminariumok soran is alkalmazott, alakitott) kérdéssort. A kérdéssor tiz kérdésbol
all. A cikk tovabbi részében ez a kérdéssor alkotja a téma targyaldsanak sorrendjét.

Az elemzésekhez 6t vizsgarendszert valasztottunk, azon a szinten, amelyet Magyar-
orszagon a legtobben valasztanak. Ezek nem feltétleniil azok a vizsgak, amelyek a leg-
tobb vizsgazot fogadjak, de nem is a legkisebbek, viszont egyiitt feltétleniil a vizsgazok
jelentdés hanyadat fedik le. Lényegében példak, amelyek a teljesség igénye nélkiil jelzik,
milyen egyszertibb technikakkal lehet a vizsgarendszerek mérési kiilonbségeit tetten érni.
Ha az olvasé ezek kozott nem taldlnd meg az 6t kozelebbrdl érdekld vizsgat, batoritjuk,
hogy annak vonatkoz6 adataival a maga szamara egészitse ki az alabbi 2, 3. és 5. tabla-
zatot és végezze el az dsszehasonlitast.

Cikkiink szempontjabol fontos, hogy miként hatarozhatdé meg az idegen nyelvtudas.
Mar egy ideje hagyomanynak, ortodoxianak szamit, hogy a nyelvtudas egyszerre egysé-
ges ¢és egyszerre all jol elkiilonithetd ,,részekbdl” is. Egységes, mert a nyelv adott szintli
altalanos ,,tuddsa” (nyelvismeret, nyelvi kompetencia) all a hattérben és egyben részekre
tagolt, mert a kompetencia egyes kommunikacids iranyokban, médiumokban, modoza-
tokban és eltéré célokbdl torténd alkalmazasai alkotjak. Ezeket az elkiiloniild részeket,
az idegen nyelvtudas mérése hagyomanyainak megfelelden, altalaban a nyelvi készségek
szerinti felosztdsban mérik.> Cikkiink szempontjabol fontos tovabba a kompetencia és
performancia szintén régéta hasznalt fogalmi parja (Chomsky, 1965; Hymes, 1972). Az
elébbi, a kompetencia rokonithat6 leginkabb a nyelvtudds mint a nyelv alkalmazasara
vald képesség fogalmaval, mig az utobbi a nyelvtudas adott kontextusban bekovetkezo
konkrét megvalositasat, 1étrehozasat jelenti — ami ténylegesen elhangzik, illetve leirjak.
A kompetencia (nyelvtudas) az, aminek megmérésére minden nyelvvizsganak toreked-
nie kell, azonban a kommunikativ nyelvtudas-mérés (’communicative language testing”)
elvei szerint ezt olyan feladatok alapjan kell elvégezni, amelyek alapjan a vizsga kortil-
ményei kdzott performancia johet l1étre. A performancia-teszt (vizsga) tehat olyan mérési
eszkoz/tevékenység, amely a nyelvtudast annak megvalosulasa alapjan méri ¢és ebbdl
kovetkeztet a nyelvtudasra (kompetenciara).
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A vizsgaleiras (specifikacié), mintafeladatok és a vizsgaszabalyzat
tanulmanyozasaval megvalaszolhaté kérdések

Kellden széles és kell6 mélységii mintdt vesz-e a vizsga a célnyelvbol?

A legtobb nyelvvizsga tobb vizsgarészbdl all és a négy nyelvi alapkészséget (beszéd-
értés, beszédkészség, irott szoveg értése €s irasbeli kompozicids készség) egymastol
elkiiloniilten méri. Ezek a vizsgak 6rzik az 1980-as évek kommunikativ mozgalmanak
lenyomatat is, amennyiben a beszédkészség €s irasbeli kompozicios készség vizsgaré-
szeket mint performancia-teszteket szervezik meg oly modon, hogy a vizsgazo életszerti
feladatszabasra valaszként szoban vagy irasban kommunikacids szempontbol is értékel-
hetd szoveget alkot, dsszetett nyelvi (szoveges) produkcioval valaszol, amelyet értékelok
(vizsgaztatok) értékelnek, Osszetett szempontok alapjan. (Morrow, 1977, 1979, tovabba
jO attekintést tartalmaz McNamara, 1996). A fenti kérdés tehat gyakorlatiasabban és egy
kicsit egyszeriibben is megfogalmazhato: Méri-e a vizsga legalabb a négy alapkészséget?

A vizsgarész elnevezése, példaul ,,iraskészség”, nyilvanvaldoan nem nyujt arra garan-
ciat, hogy a készségszintet a vizsgarész valéban méri-e. Ha valamelyik vizsgarendszer
négy részbdl all és ezek nevei megegyeznek a négy alapkészség neveivel, még nem
lehetiink biztosak abban, hogy a vizsga az idegennyelv-tudast e készségek szerint meg is
méri. Egy kommunikativ idegen nyelvi mérés modszertana szerint elkészitett produktiv
iraskészség vizsgarész altalaban egy (példaul ITK vagy BME irasbeli B2 szinten), vagy
két komplex feladatot tartalmaz (példaul Euro), harmat vagy még tobbet mar nagyon rit-
kan. Ha az egyetlen feladat mindig csak példaul egy levél megirdsa, tudnunk kell, hogy
a vizsga nem méri az irdskészséget mas szdba johetd szovegfajtak tekintetében. A vizs-
gaz6 nem bizonyitotta tudasat feljegyzés, jelentés, esszé stb. megirasaval. A problémat
az okozza, hogy a vizsgaz6 idegen nyelven végrehajtja e korlatozott feladatot, viszont a
vizsgakozpont értékelése az iraskészségre altalanositva kell vonatkozzék (és az érintettek
igy is értik). A szobeli vizsga beszédkészség részében hasonlo korlatozottsag tapasztalha-
to, amikor a vizsgaztatoval folytatott parbeszéd és két kép egyike alapjan megvaldsitott,
onallo témakifejtés mellett egyetlen szitudcios szerepjaték valosul meg (példaul ITK B2),
holott a szoba johetd és az adott szinten relevans szituaciok tipusainak szama igen nagy.
A dontéshozot, lehetséges munkaadot, stb. nem csak az érdekli, hogy a bizonyitvanyt
felmutatd személy tud-e maganlevelet irni, vagy egy interaktiv helyzetben megfelelni,
hanem — ez érdekli csak igazan —, hogy rendelkezik-e az adott készség terén az adott
szinten altalanos jartassaggal. Ez az altalanosithatosag problémaja.

A konstruktum alulreprezentaltsaga

Minden mérési-értékelési, teszt és vizsgafeladat, de kiilondsen a kommunikativ elgon-
dolasok szerint szerkesztett feladat jellemzd hatranya, hogy a vizsga nyilvanvald idd- és
egyeb logisztikai korlatai kozepette az idegen nyelvbdl vett minta és a beldle levonhato/
levonando kovetkeztetések kotelezden altalanos jellege kozotti kapesolat problemati-
kus. A méréssel, értékeléssel foglalkozo szakemberek tudatdban vannak a problémanak.
Messick (1989), nem elsdsorban a nyelvvizsgakra vonatkoztatva, ezt a fajta korlatozott-
sagot a mérendd (konstruktum) alulreprezentaltsaganak nevezi (’construct-underrepre-
sentation’). A mérendd alulreprezentaltsaga problémajanak fontossagara utal, hogy mint
kivanalom még a joval késébbi, mérési-értékelési szakteriiletre rovid bevezetésnek szant
konyvecskébe is bekeriilt (McNamara, 2000, 53. 0.). Az alulreprezentaltsag a nem alta-
lanosithaté vizsgaeredmények egyik oka lehet.
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A vizsgaban ténylegesen meg nem mért (meg nem mérhetd) feladattipusok, miive-
letek és nyelvismereti elemek tekintetében csak feltételezhetjiik, hogy a vizsgazo
azokat is ismeri. Ha az irott szoveg értése vizsgarészben részletes értést mérd kérdé-
sekre helyes valaszt ad a vizsgazo, 1ényegében csak kovetkeztetjilk, de nem mérjiik,
hogy a szoveg vonatkozé részének szokincse, nyelvtana, azaz a nyelvismeret, nyel-

A vizsgakozpontok érzik azt az
ellentmondicdist, amely az egy fel-
adatra korldtozodo vizsgdzoi
teljesitmeny és a célul trizott
dltaldnosito kovetkeztetés kozott
fesziil, ezért az elso, kézenfekvd
megoldds az (lenne), hogy tébb
produktiv feladatot kindlnak,
amelyekbol a vizsgdzo egyet
vdlaszt ki. Ilyen peélddul a BME
B2-es vizsgdja, ahol a vdlasztdsi
lehetbség hivatalos vagy magdn-
levél, azonban a vizsgdzo tény-
legesen csak egy levelet ir meg.
A teljesitmények sem dsszevet-
hetok igy, mert nincs olyan
vizsgdzo, aki mindkét irdaskész-
ség feladatot megirta volna.
Tovabbmegy a feladat differen-
cidldasdban példdul az Euro,
amely egy minden vizsgdzoval
egy kotelezo feladatot oldat
meg (levél), azonban a vizsgd-
zonak egy mdsik feladatot is
meg kell oldania.

vi kompetencia, vagy ,,nyelvi tartalom”
(Bardos, 2002) elemei is ismertek szama-
ra. Ha végignézziik, hogy az egyes irott
szoveg értése kérdések konkrétan milyen
szokincsbeli és grammatikai ismerete-
ket feltételeznek (mi az, ami nélkil biz-
tos nem lesznek jo valaszok), meglehet,
kevesellni fogjuk ezeket az elemeket, és
ugy érezziik, a kompetencia vizsgalata nem
elég szisztematikus és mddszeres. A kom-
munikativ modszerek szerint elkészitett
produktiv feladatokban még nehezebb a
nyelvismeret mérését jo mintavételezéssel
eldsegiteni. Ha az iraskészség feladat pél-
daul hivatalos levél szerkesztése, arra sza-
mithatunk, hogy abban megfogalmazodik
legalabb egy kérés vagy kovetelés, amely
bizonyitékot szolgaltat arrol, hogy a vizs-
gazd birtokaban van-e az ehhez sziikséges
nyelvi eszkdzoknek. Van szdmos mas nyel-
vi elem, amelyet szintén mérnie kellene a
vizsganak, de ezek el6fordulasa ebben a
feladatban csak esetleges.

A vizsgakdzpontok érzik azt az ellent-
mondast, amely az egy feladatra korlatozodo
vizsgazoi teljesitmény €s a célul tizott alta-
lanositd kovetkeztetés kozott fesziil, ezért az
elsd, kézenfekvo megoldas az (lenne), hogy
tobb produktiv feladatot kinalnak, amelyek-
bol a vizsgdzod egyet valaszt ki. Ilyen pél-
daul a BME B2-es vizsgéja, ahol a valasz-
tasi lehetdség hivatalos vagy magénlevél,
azonban a vizsgaz6 ténylegesen csak egy
levelet ir meg. A teljesitmények sem Gssze-
vethetdk igy, mert nincs olyan vizsgazo, aki
mindkét iraskészség feladatot megirta volna.
Tovabbmegy a feladat differencidlasaban

példaul az Euro, amely minden vizsgdzoval egy kotelezd feladatot oldat meg (levél),
azonban a vizsgazonak egy masik feladatot is meg kell oldania. A masodik feladat harom
valaszthat6 feladatbol all, amely harom szdvegtipust testesit meg (esszé, jelentés, narra-
tiva vagy kritika stb.), de ezekbdl csak egyet kell megoldani.

Az a tanulsag mindenképp levonhatd, hogy minél tobb kotelezd feladattal mér a
vizsga, minél jobban ,fedi le” az elvart nyelvi feladatok teljes korét, a vizsgalt idegen
nyelv anndl kevésbé lesz alulreprezentalt a feladatokban. A mérendé alulreprezentalt-
saga problémaja miatt a jobb vizsgék jele lehet, mint masodik megoldas, ha a négy
készség mellett tovabbi vizsgarészek mérik a készségek mogott meghtzoédo nyelv-
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tudast (nyelvi kompetenciat), hiszen a készséget mérd vizsgarészek eredményeibdl
Iényegében csak részlegesen és indirekt modon lehet kovetkeztetni a nyelvismeretre.
Ilyen lehet a nyelvismeret (grammatika és szokincs) €s a kozvetitési készség mérése.

Az irodalom kritikdja

Mar szinte hallom a felhordiilést, miszerint ezzel a cikkel vissza akarjuk forgatni az id6
kerekét, hogy vissza kellene térni a strukturalista és behaviorista szemléletil, a nyelvi
elemeket kiilonallo, analitikus médon méré feladatsorokhoz (Lado, 1961). Errdl nincs
sz6.* A nyelvbdl vett minta, a mintavétel megfeleldségével kapcsolatos hidnyossigokat
(nem menti, de legalabb) magyarazza, hogy a kommunikativ nyelvtudasmérés teoretiku-
sai (Carroll, Morrow és Weir) jobbara adésok maradtak a célnyelv mintavételezésének
megoldasaval. Carroll (1980, 1981) és Morrow (1977, 1979, 1983, 1986) szerint meg
kell hatarozni a reprezentativ kommunikacids feladatok korét, amelybdl aztan a vizsga-
fejlesztés soran, szem el6tt tartva a mintavétel szempontjait, a vizsga szamara valogatnak
¢s mint vizsgafeladatokat megirjak. Sem Carroll, sem Morrow nem foglalkozik azonban
eleget avval, hogy az autentikus, kommunikativ mérési feladatok hogyan alkothatnak
mérési szempontbol is elfogadhatd, a mérendd tekintetében megfeleld mintat. Morrow
(1979) és Weir (1990) az extrapolacid (’extrapolation’), a mérés eredményeinek altala-
nosithatosaga kérdésével foglalkozik és ennyiben a nyelvbdl vett minta és a mintavéte-
lezés kérdése is teritékre kertil. Morrow (1979) szerint minden komplex feladat (*global
task’) sikeres megoldasa néhany részkészség (*enabling skills”) meglététdl fiigg, ezek
viszont (tobbnyire) mas relevans komplex feladat elvégzésénél is sziikségesek. Mivel
kovetkezetesen megjelennek, Morrow (1979, 153. 0.) szerint a nyelv mintavételezése a
részkészségek szintjén lehetségessé valik. Weir (1990, 16. 0.) egy évtized tavlatabol mar
latja, hogy a reprezentativ kommunikaciods feladatok meghatarozasa csak altalanossag-
ban megfogalmazott terv maradt és dvatossagra int, hogy varni kell addig, amig lehet-
séges lesz — empirikus kutatasok alapjan — a reprezentativ kommunikacios feladatokat
korének pontos meghatarozasa. Latja, hogy mivel a szoba joheto feladatok, miiveletek
szinte szdmba vehetetlenek, igy az altaldnositas is igen nehéz: ,,Minél specifikusabb a
kivalasztott feladat, annal nehezebb az azon mért egyedi/egyéni performancia altalano-
sitasa.” (Weir, 1990, 16. 0.). Szamunkra fontos gyakorlati tanacsa az, hogy a vizsgazd
nyelvtudasanak mérése a lehetd legnagyobb szamu feladat alapjan torténjen meg, surol-
va akar a megvalosithatosag és kivitelezhetdség (’efficiency’) hatarait is (Weir, 1990,
17. 0.). Még népszeriibb és még egyszeriibb médon Weir (1993, 29. o.) igy fogalmaz:
»lannak érdekében, hogy vizsgank reprezentativ legyen,] nem téveszthetjiik szem el6l
azt a lehetéséget, hogy hossza vizsgat szerkessziink”. Ujabb, tobb, mint 20 év tavlata-
bol e cikk ir6ja megallapithatja, tovabbra sem késziilt el a szoba joheté kommunikacios
feladatok atfogo katasztere. Az igy maradt Urt tltheti be a nyelvismereti, vagy a nyelvi
tartalmat mérd vizsgarész, amely hozzajarulhat az idegen nyelvbdl vett minta szélesitésé-
hez, mert mint Davies (1978, 225. 0.) irja, a nyelvtan minden mas nyelvi elemnél erdsebb
az altalanosithatosagot tekintve. A mediacios vizsgarész (kdzvetités) is ugyanezen okok-
bol hasznos, mert az idegen nyelvtudas tovabbi aspektusat, egy tovabbi készségét méri
ez altal a vizsga. A nyelvvizsga akkreditacio kezdetekor kidolgozott feltételek (Andor és
mtsai, 1999), alapul véve az akkor érvényes 71/1998-as kormanyrendeletet, két lehetsé-
ges nyelvtudasképet (célképzetet) vettek szamitasba. Egyrészt lehetséges (volt) az idegen
nyelvet a négy alapkészségre bontva vizsgalni — ez volt a minimum — masrészt lehetdség
volt nyelvvizsgat tervezni a nyelvismerettel és/vagy kozvetitéssel kibdvitve.

Mindezek alapjan megfogalmazhatd egy értékitélet. Az a vizsga lehet jobb, amelyik
tobb vizsgarész segitségével, azaz tobb szempontbol vizsgalja a vizsgazo nyelvtudasat,
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mert ily modon a célnyelvbdl vett minta bdséges ¢s sokrétli lehet. Ennek megoldasa lehet
tobb produktiv feladat megoldatasa, vagy kevesebb (de egynél feltétleniil tobb) produk-
tiv feladat megoldatasa mellett a nyelvismeret és kozvetitési készség elkiiloniilt mérése.
Minél tobb informaciot gytijt a vizsgazordl, a vizsgazo tudasa annal nagyobb biztonsag-
gal mérhetd, szamszerisithetd.

A vizsgazo nyelvtuddsabdol vett minta elég széles és dtfogo-e?

Ahogy a nyelvvizsganak htien kell tiikroznie a mért idegen nyelvet, a vizsgazotol nyert
minta (a kérdésekre adott valaszai) elég sz€les és atfogo kell legyen, ideértve a szdbeli és
az irasbeli produkciot is. El6fordulhat azonban, hogy bar a vizsga részei minden készséget
mérnek, az egyes vizsgarészek dnmagukban alig tekinthetk az adott készség mérésének,
mert tal kevés itembdl allnak. Miel6tt tovabblépnénk, meg kell hatarozni az ’item’ szo
tartalmat, mert nem mindig azonos a ’feladat’ szakszé jelentésével. Nem csak az elkiilo-
niilt elemekbdl allo tesztek allnak itemekbdl, hanem a kommunikativ modszertan szerinti
mérésben hasznélatos produktiv feladatok is allhatnak egy vagy tobb itembdl. Minden
egyes pontszerzési lehetdség item, mert ujabb és Gjabb esélyt ad a vizsgadzonak, hogy
megmutassa, mit tud, és hogy nyelvtudasanak pontos megitélhetdsége érdekében elegendd
informaciodt szolgaltasson. A legjobb kifejezés talan a pontszerzési esély, amint azt Hughes
(2003, 44—45. 0.) is ’fresh start’-nak nevezi, mert egy ujabb item megvalaszolasa, azon tul,
hogy tovabbi informaciot szolgaltat a vizsgazorol, Gjabb esélyt is ad neki arra, hogy korabbi
hibait Gjabb pontok megszerzésével ellenstilyozza. A Nyelvtuddasmeérési terminologiai szo-
tar szerint is az item ,,minden olyan mérési pont/egység egy feladaton beliil, amely kiilon
pontot vagy pontokat kap” (Fekete és Ovdri, 2004, 26. 0.). Az aldbbiakban néhany ismert
vizsgarol a barki altal megtalalhato tajékoztatast vessziik szamba.

Mig a vizsgaleirasok altalaban explicit médon meghatarozzak legfeljebb hany pont
szerezhetd egy-egy feladatra, a pontszerzési esélyek szamat inkabb ki kell kovetkeztetni.
Mint fentebb leirtuk, a NYAK honlapjan csak a megszerezheté pontok szama szerepel,
ami nem a legalapvetobb. Az egyes vizsgakdzpontok lapjain mar b&vebb tdjékoztatast
kapunk: a megszerezhetd pontok szama mellett példaul az ITK honlapjan a szobeli vizs-
ga részeinek és egészének idGtartama szerepel, tovabba a sikeres vizsgahoz megkovetelt
minimum pontszam. Az irasbelir6l ugyanezek az informaciok talalhatok meg, valamint
a nyelvismeret esetében szerepel az ,,egységek” szama, de a kozvetités, iraskészség és
irott szoveg értése esetében csak a szoveg terjedelme (leiités, sor) szerepel. A BME hon-
lapjan ugyanezeket az informacidkat megtalaljuk, azonban a ,,feladatok szdma” oszlop-
ban a , kérdések”, ,,gondolati egységek”, ,,feladat”, ,,cimszok™, ,,allitasok”, ,,informécios
egységek”, , kiegészitések”, ,,hozzarendelések” sot, az iraskészség esetében, az értékelési
»szempontok™ szamanak meghatarozasa szerepel a tajékoztaté tablazatban. Az Euro hon-
lapjan attekint6 tablazatokat k6z6l, melyek az eldbbi kettéhdz hasonld modon a megsze-
rezhetd pontok szamarol és idokeretekrol tudositanak, de szoveges leirast is ad, tovabba
tajékoztat a feladatok szamarodl, némely esetben a szovegek, illetve egyes esetekben a
kérdések szamarol nyujt tajékoztatast. A TELC honlapjan a vizsgaleirasok alatt, el6szor
tablazatos formaban, hasonldan az elébbickhez, az 6sszpontszamokrol, idokorlatokrol és
a feladatokrol tajékoztat, lejjebb azonban részletesebb leiras is talalhato, amely megadja
a vizsgarészek egyes feladatait és a kérdések szama tobb feladatnal szerepel. Az ECL
szintén az Osszpontszamokat kozli, id6tartamot csak a beszédkészségnél hataroz meg.
Részlegesen megismertet a mintafeladatokkal is, amelyeket azonban teljes egészében
nem tekinthet meg az érdeklddd. Az akkreditalt vizsgakrol valo tajékoztatas sokfélesége
tehat nyilvanvalo, azonban a pontszerzési esélyek szama, amely alapjan e vizsgak 6ssze-
vetheték lennének, e vizsgaknal nem talalhatd meg.
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A megszerezhetd pontok szama azért nem tartozik a legfontosabb informéciok kozé,
mert ha két vizsgat 0sszevetiink, és az elérheté pontszam maximuma mindkettén példaul
100 pont, a pontszerzési esélyek szama nem sziikségképp azonos. A megszerezhetd pon-
tok szamat jelentdsen befolyasolja tovabba a vizsgarészek eltéréseit kiegyenlitd stlyozas
is. Eltér6 sulyozas nélkiil az ugynevezett dichotom feladattipusok esetében (ha a helyes
valasz egy pontot ér, mig a helytelen valaszra nem adnak pontot) nincs kiilonbség a
megszerezhetd pontok és a pontszerzési esélyek kozott, de a nem dichotom feladatok
esetében mar lehet eltérés. A kovetkezo példa segithet megvilagitani a kiilonbséget. Két
beszédértés vizsgat hasonlitunk dssze. Mindkettére maximum 20 pont adhatd. Az egyik
20 dichotom feladatbol all, a pontozasban csak 1 és 0 sziilethet, mig a masiknal (mint
példaul az ITK vizsgajan) a 20 pont 3—4—5 vagy 6 kérdés kozott oszlik meg. Az dssze-
hasonlitasban vilagos, hogy az elobbi 20 pontszerzési esélyt nyujt, mig a masik csak
kevesebb pontszerzési esélyt ad akkor is, ha kérdésenként a maximum €s minimum pon-
tok kozott a kozbensé pontértékek is adhatok.

A pontszerzési esélyek szamitasanak modjat tehat a kovetkez6képp hatarozhatjuk
meg: az ugynevezett objektiv, elkiiloniilt elemekbdl allo (dichotom és tobbfokozath)
itemek alkotta vizsgarészek esetében megegyezik az itemek szamaval. Produktiv, integ-
rativ feladatok és vizsgarészek esetében a pontszerzési esélyeket a feladatok szamanak
¢és az értékelési szempontoknak, tovabba a feladatokat osztalyozo értékeldk (példaul
kettds értékelés esetén) szdmanak szorzata adja (2. tablazat 4—6. oszlopa). Példaul az
olyan iraskészség feladatsor, amely két feladatot kotelezden tartalmaz és mindkettét 6t
szempont alapjan értékelik, tovabba mindkett6t kettds értékelésnek vetik ala, dsszesen
20 pontszerzési esélyt jelent (2*5%2).

2. tablazat. A pontszerzési esélyek dsszevetése néhany irasbeli nyelvvizsgan

Vizsga Meg- Rendel- Pontszerzési lehetéségek
szerezhetd | kezésre dll6 | frispeli recepcio | Nyelvismeret Kozvetités Osszesen
pontok idd (perc) | s produkeio (egy-
nyelvii)
ITK 80 180 8+(1*4*2)=16 50 10? 66+107=76
BME 120 205 S+10+(1%4%2)=23 | 20+30=50 (1¥3%2)=6 79
Euro 75 130 20+(2*6*2)=44 nincs 30+(1*1%2)=32 76
TELC 150 120 20+(1*3*2)=26 20 nincs 46
ECL 200 85 20+(2*5%2)=40 nincs nincs 40

A fentiek alapjan megfogalmazhato az, hogy az a vizsga tekinthetd jobbnak, amelyik
tobb pontszerzési esélyt nyujt a vizsgazonak, azonban a vizsgak eltérd jellege miatt
az itéletalkotds meglehetdsen Osszetett. Az egynyelvii vizsgakkal azonosithatd irasbeli
recepcios és produkcids (interakcios) tagolasban, amely tehat a készségek szerinti mérés
miatt a kommunikativ modszertan szerint a legmodernebbnek tekinthetd, az Euro és az
ECL a leger6sebbek (2. tablazat), mig az BME, de kiilondsen az ITK meglepden kevés,
23, illetve 16 pontszerzési esélyt nyujt. (Az ITK irott szovegértés 8-as értékét a honlapon
publikalt mintafeladat alapjan irtuk be, de tudni kell, hogy a kérdések szama valtozhat és
altalaban ennél kevesebb.) A nyelvismeret ¢s/vagy a kdzvetités hozzaadasaval az itélet
valtozik. Megallapithato, hogy a BME ¢és az ITK az ,¢élre tor”, 6sszességében a legtobb
pontszerzési esélyt az ITK és a BME nyelvvizsgak kinaljak. Megjegyzendd, hogy az
ITK vizsga kozvetitési feladatdn a pontszerzési esélyek szama nem alland6. A dolgo-
zatok javitdsdhoz a teamvezetd a javitast végzok munkajat segité tanulmanyt készit,
melyben mondatokra bontja a legvalosziniibb megoldast (sajat mintamegoldasat) és a
mondatokhoz pontokat rendel. Ezek a mondatok tekinthetk az ITK kozvetités feladata
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pontszerzési esélyeinek. Mivel az egyes szovegek eltérd szamu mondatbdl allhatnak,
itt csak a legvaloszin{ibb 10 mondatos szdveget szerepeltethetjiik és a bizonytalansagot
kérdgjellel fejeztiik ki (2. tablazat). E tablazat alapjan az a megfigyelés is megfogal-
mazhato, hogy egyes vizsgak, ahelyett hogy az irasbeli recepcids ¢és produkcios vizsga-
részeket ujabb feladatokkal egészitenék ki, inkabb a nyelvismeret és kozvetités mérését
vetik be a készségalapt vizsgarészek helyett. Mig az irott szoveg értése vizsgarészek 20
pontszerzési esélye amolyan ,,ipari normanak” tiinik (a vizsgalt 6t vizsgabol haromnal ez
szerepel), az is lathatd, hogy a legkiegyensulyozottabb szerkezete az ECL-nek van. Az
Euro 6 értékelési szempontja segitségével maximalizalja a pontszerzési esélyek szamat.
Erdemes tehét a pontszerzési esélyeket a fenti bontdsban mas, itt nem targyalt vizsgaknal
is értékelni, mert kideriil, mely vizsgak nyujtjak a legtobb ilyen esélyt, mint ahogy az is
lathatova valik, hogy melyek egészitik ki mérési eszkozeiket a nyelvismeret és kdzvetités
mérésével, és melyek azok, amelyek szinte a készségek helyett mérik a nyelvismeretet
¢és kozvetitést.

Minden mért készség, illetve kompetencia tekintetében is elegendd informdciot
gyiijt-e a vizsga a vizsgdzd nyelvtuddasarol?

A kérdést ugy is megfogalmazhatnank, hogy minden vizsgarész elég hosszu-e, azonban
a hosszusag nem tlinik sem elég egzaktnak, sem pedig nagyon tudomanyosnak. A kove-
telményt szabatosabban ugy fogalmazhatjuk meg, hogy minden vizsgarész elegendd
informaciot nyujt-e a vizsgazo idegen nyelvtudasardl. Van-e olyan vizsgarész, amelynek
segitségével nem gytijthetd elegendd informacio a vizsgazo tudasarol? 3

A pontszerzési esélyek mellett tovabbi jellemzdje a feladatsoroknak a mérési skala/
skalak potencialis informacidtartalma. (A skalak segitségével a vizsgazok tudasat, vala-
milyen szempont szerint, fokozatokban, pontokkal értékelhetjiik (0—1-2—3 vagy még
tobb pont. Még a legegyszeriibb dichotom kérdés is egy kétfokozata (0 vagy 1 pont)
skalanak tekinthetd.) A skalak szama, fajtai, szerkezetiik donté modon befolyasoljak a
kiilonféle feladattipusok segitségével nyerhetd informaciot. Az dsszegylijthetd informa-
ci6 mennyiségét is alapvetden a pontszerzési lehetdségek szdma hatdrozza meg, azonban
az informacio tekintetében az egyes feladattipusok eltérései mar jelentdsek. Altalaban
igaz az, hogy az elkiiloniilt elemekbdl allé ugynevezett objektiv itemek (feladatok)
viszonylag kevés informaciot gyiijtenek 0ssze. Az allitas alapja az, hogy példaul a dicho-
tom itemek csak két fajta informacidt nytjtanak; vagy azt jelzik, hogy a vizsgazo helye-
sen valaszolt (1 pont), vagy azt, hogy helyteleniil (0 pont). Mivel kevés informaciéhoz
jutunk egyetlen dichotom, 0 vagy 1 ponttal értékelt itembdl, a megfeleld mennyiségii
informacidhoz nagyszamu dichotom item megoldatasan keresztiil jutunk el. Az ECL,
TELC vagy Euro vizsgék irott szoveg értése vizsgarészei 20 pontszerzési lehetdséget
kinalnak. Az ebbdl szamithato informaciés érték mindharom vizsga esetében 40, mert
informaciot a 0 pontos valasz is szolgaltat. A dichotom itemek informacios értékét tehat
az itemek szamanak kétszerese adja. Vannak olyan elkiiloniilt elemekbdl (itemekbdl) allo
feladattipusok is, amelyek segitségével itemenként ennél tobb informacio is gytjthetd.
A példaink kozott szerepld ITK irott szoveg értése feladatsora ilyen feladat. A honlapon
lathato mintafeladat 8 kérdést tartalmaz és mivel az egész feladatra 6sszesen 25 pont sze-
rezhetd, az egyes itemek, kérdések eltérd szamu pontot érnek. Minden item 0 pontjanak
informacios értékét itt is be kell szamitani, igy azt a megszerezhetd 25 pont és a 8 item
0 pontjai szamanak 6sszege (33) adja ki.

Tobb, gazdagabb informacié nyerhetd tobbfokozati ("polytomous’) értékelési skalak
alkalmazasaval, amelyek alkalmazasara produktiv feladatok esetében keriil sor. A vonat-
kozo6 értékelési skalaknak tobb, mint két skalapontja van és legalabb 0,1 vagy 2 ponttal,
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de még inkabb 0,1,2 és 3 vagy még tobb ponttal értékelhetdk. A pontszerzési lehetdségek
szama ¢és a hozzajuk tartozo skalak fokozatainak szama egyiittesen jelezhetik, az egy-
szerll tanar szamara is, melyik feladatsor, vizsgarész vagy nyelvvizsga nyujtja a legtobb
informaciot a vizsgazo idegen nyelvtudasarol. Mig a produktiv feladattipusok esetében
a pontszerzési esélyt a kotelez6en megoldott feladatok szamanak, az értékelési szem-
pontok szamanak és a kiilon pontozé értékelok szamanak szorzata adja, az informéacios
értéket a pontszerzési esélyeknek az értékelési skalak fokozataival kibdvitett szorzata
adja. Fentebb az ITK, a BME, Euro és ECL esetében az iraskészség pontszerzési esélyeit
(1*4*2) 6-tal szorozzuk meg, mert az értékelési skala hatfokozata, mig a TELC esetében
csak 4-gyel, mert mindharom skala csak négyfokozati. A BME kozvetitési feladataban a
3 szempontot szintén 6-tal szorozhatjuk az 6tfokozatu skalak miatt. Az Euro kozvetitési
vizsgarésze 30 dichotom itemet alkalmaz, tovabba ehhez hozzdadodik az egyetlen szin-
tén hatfokozatt skala nyujtotta informacio, melyet két értékeld egymastol fiiggetlentil
alkalmaz.

Mint lathato, az informacio szambavétele jelentdsen atrajzolja a vizsgakrol alkotta
képet. A pontszerzési lehetdségek tekintetében nagyjabol azonos kategoriaba tartozo
ITK, BME és Euro koziil az els6 kettd az informacié tekintetében leszakad az Eur6tol,
mig az ECL elhagyja a TELC-et. Feltind az is, hogy a produktiv készségek alapos és
részletes mérése mennyivel tobb pontszerzési lehetdséget és informacidt szolgaltathat.
Erdemes tehat raszanni az idét és kiszamolni a pontszerzési lehetSségek szamat és az
informaciods értéket. Amennyiben a pontszerzési lehetdségek 0j esély jelentenek a vizs-
gazonak, ugy a vizsgabol nyerhetd béséges informacio erdsiti a vizsga ,,fairségét” is.

3. tablazat. Az informdcios érték szamitasa néhany irasbeli nyelvvizsga esetében

Vizsga | Megsze- Osszes Informacio
rezhetd | poniszer- | [risbeli recepcid és Nyelvismeret Kozvetités Osszesen
pontok ZéSl; leyhe— produkcié (egynyelvii)
toseg
ITK 80 76 (25+8)+(1*4*6*2)=81 | (50*16/50)=16 (10*3)= 81+16+30=127
30?
BME 120 79 (5%2)+(10*2)+ (50%25/50)=25 | 1*3*6*2=36 | 78+25+36=139
(1*4%6*2)=78
Euro 75 76 (20*2)+(2*6*6*2)= - (30*2)+ 184+72=256
184 (1*1*6*2)=
72
TELC 150 46 (20*2)+(1*3*4*2)= (20*2)=40 - 64+40=104
64
ECL 200 40 (20%2)+(2*5*6*2)= - - 160
160

A pontszerzési esélyek, az informdcio és a mérési hiba osszefiiggése

Megfogalmazhato azon 6sszefiiggés is, hogy minél tobb pontszerzési lehetdséget, illetve
informaciot nyujt a vizsga, annal nagyobb pontossaggal lehet a vizsgazo tudasat meg-
hatarozni. Minél tobb informaciot tud a vizsga nyujtani, annal pontosabb lehet a mérés.
Forditva is igaz: minél kevesebb az informacio, annal nagyobb a pontatlansag. Az alab-
biakban azt mutatom be, hogy azoknak a vizsgarészeknek (feladatsoroknak), amelyek-
nek informacios értéke magas, atlagos mérési hibaértéke altalaban — kivanatos mddon
— alacsony.
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A vizsgazd nyelvtudasarol gytjthetd informacié mennyisége és gazdagsaga a mérési
hiba fogalmahoz vezet benniinket. Mivel a vizsgazo tudasat nem értékelhetjiik minden
lehetséges helyzetben, a vizsgaban id6 sincs erre, ezért mintat kell venni. Tovabba a
nyelvtudas, mas pszicholdgiai jelenségekhez hasonldan, belsé jellemzének tekinthetd,
amely senkinek sincs kiviil a ,,homlokéra irva”. A nyelvtudast tehat el6 kell hivni, meg
kell jeleniteni feladatok, kérdések, vizsgaztatok segitségével, de még igy is, erdfeszité-
stink eredménye nem tobb, mint szakszerli becslés, amelyet mindig kortilleng valamilyen
mértékll bizonytalansag. Ezt az utobbit nevezziik mérési hibanak (Horvdth, 1993; Szo-
kolszky, 2004). Tegylik fel, hogy didkjaink szamara kivalasztjuk azt a feladattipust, ame-
lyet a lehetd legobjektivebbnek tartunk, megirunk 20 feladatot (20 pontszerzési esély,
egyenként maximum 1 ponttal) és megiratjuk a didkokkal. Kijavitjuk a tesztet, 0ssze-
adjuk a pontokat, érdemjegyeket adunk, de valoszinti, hogy a 14 pontos és a 15 pontos
teljesitmények kozott nincs szamottevo kiilonbség, mert a pontszerzési esélyek alacsony
szama miatt a ,,koriillengd bizonytalansag” nagy, nagyobb lehet, mint a jelzett pont-
kiilonbség. Ha e bizonytalansag mértéke példaul 2 pont, képzeletbeli korzénkkel 2 pont
sugaru kort kell rajzoljunk mind a 14, mind a 15 pontos eredmény koré, mert a mérési
hiba plusz/minusz értendd. Latni fogjuk, hogy a két kor egymast jelentdsen atfedi, ami
annyit tesz, hogy legalabb 68 szazalék esély van arra, hogy a 14 pontos eredmény, masik
hasonld teszt alapjan 15 pontos is lehet és forditva. A mogottes tudast, hogy a vizsgdzo
tényleg mennyire jol tud az idegen nyelven, mas feladatok alkalmazasa esetén is ennyire
jo-e (vagy gyenge) a tudasa, tehat nem tudjuk elég pontosan megallapitani. A nyelv-
vizsgak elényben vannak az egyszer( tanarral szemben, mert komplex modon, azaz tobb
vizsgarészen mérhetik a nyelvtudast, tovabba sokkal tobb vizsgazora is szamithatnak.
Tobb szaz, vagy tobb ezer vizsgdzod valaszait gyljtik dssze, de a probléma alapvetden
azonos a szdmukra is. Ha tobb vizsgarészbdl adjuk dssze a pontokat, a bizonytalansag,
a mérési hibaértékeket is dssze kell adjuk, a nagyobb 1étszamok kovetkeztében mégis
kisebb értékekre szamithatunk. A mérési hiba forditottan aranyos a vizsgazotol vett min-
taban talalhat6 informacié mennyiségével és sokrétliségével.

Az Euro nyelvvizsgabol vett adatokkal illusztralom az informacio és a mérési hiba
Osszefiiggését. A 4. tablazatban a 2009 marciusa €s 2013 augusztusa kozott lefolytatott
B2 szintli vizsgdk harom vizsgarészének atlagos mérési hibaértékei szerepelnek. Az
atlagos hibaérték ugy értendd, hogy az eredményszamitashoz hasznalt szoftver (Linac-
re, 2013) minden egyes vizsgazonak egyéni hibaértéket szamit. Az itt kozolt atlagok a
vizsganként 1000—1500 vizsgazé egyénileg szamitott értékeinek atlagat jelenitik meg.
A beszédértés ¢s irott szoveg értése vizsgarészeket azért érdemes dsszevetni, mert recept-
iv készségeket mérnek és szerkezetiik szerint nagyon hasonld vizsgarészekrdl van sz6.
Egymastol elkiiloniilt objektiv elemekbdl, dichotom itemekbdl allnak. A harmadik, ugy-
nevezett szubjektiv vizsgarész jelentésen eltér az elobbi kett6tél. Produktiv készséget
mér, amelyet két értékeld egymastdl elkiiloniilten értékel hat analitikus skala segitségé-
vel. A tablazatbeli hibaértékek pontoknak tekinthetdk, amelyek nagysaga dsszevethetd a
vizsgarészenként megszerezhetd 25 ponttal. A 2009. marciusi beszédértés vizsga atlagos
hibaértéke példaul 0.5 (fél) pont a megszerezhetd 25-hoz képest, mig a 2010. decemberi
irott szoveg értés vizsgarész atlagos mérési hiba érteke 0.73, azaz majdnem haromne-
gyed pont szintén a megszerezhetd 25-bdl.

A vizsgabol nyerhet6 informacio targyalasa soran nem feledkezhetiink meg a sulyozas
szerepérdl sem. A vizsgakozpontok az altalanos nyelvvizsgak vizsgarészeinek egyen-
16 sulyozasara torekednek, vagyis a vizsga egyes részei az eredmények meghatarozasa
szempontjabol egyforman fontosak. Helyes gyakorlatrél van sz6, mivel altaldnos (nem
szaknyelvi) vizsgat oly sokan oly sokféle céllal tesznek, igy a vizsga eredménye is bar-
milyen célra kell felhasznalhato legyen. Az egyes készségek viszont jelentOs eltéréseket
mutatnak a tekintetben, hogy milyen eszk6zokkel mérheték meg, igy az egyenld sulyo-
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zast matematikai eszkozokkel kell megvaldsitani. Ha egyes vizsgarészek pontszdmait
ennek érdekében felszorozzak, informacié nem vész el, de nem is keletkezik tobb. Ha
viszont savosan, egy tablazat alapjan lefelé valtjak at a nyerspontokat vizsgapontokka, az
informacid egy része elvész. Az itt targyalt vizsgak kozil ez torténik az ITK és a BME
vizsga nyelvismereti feladatsora esetében. Példaul az ITK 50 itemes tesztjébdl 0 és 15
pont kdzotti eredmények sziiletnek ugy, hogy néhany szomszédos item (példaul 48, 49
¢és 50) mindegyike 15 pontot ér. Ez magyardzza, hogy a 3. tablazatban az ITK nyelv-
ismereti feladatsoranak miért csak 16 az informacids értéke. Hasonld eljaras aldozata
a BME nyelvismereti feladatai is. Ha ehhez hozzavessziik azt, amint azt fentebb lattuk,
hogy a dichotom itemekbdl viszonylag kevés informacié nyerhetd, tovabba azt a tényt,
hogy nehéz ilyen feladatsorokat jo mindségben eldallitani, megkérddjelezddik az eljaras
értelme és egy olyan elemzésben, amelyik a vizsgabol nyerhetd informaciét helyezi a
kozéppontba, a vizsga leértékelése kovetkezik.

4. tablazat. Az atlagos mérési hiba az Euro vizsga harom vizsgarészében

Vizsga Beszédértés Irott széveg értése Iraskészség
marcius 0,5 0,73 0,55
janius 0,66 0,66 0,53
2009
szeptember 0,79 0,73 0,54
december 0,8 0,85 0,63
marcius 0,79 0,76 0,5
junius 0,71 0,67 0,49
2010
szeptember 0,79 0,77 0,56
december 0,99 1,09 0,53
marcius 0,82 0,86 0,55
junius 0,91 1,05 0,61
2011
szeptember 0,76 1,12 0,52
december 0,81 0,86 0,59
marcius 0,96 1,07 0,62
junius 0,99 0,87 0,64
2012 julius 0,84 0,83 0,54
szeptember 0,98 1,04 0,57
december 0,89 1,21 0,51
marcius 0,86 0,96 0,62
2013 janius 0,95 1,2 0,62
julius 0,73 1,01 0,5
Atlag 0,827 0,917 0,561

Milyen megfigyeléseket tehetiink a 4. tablazat alapjan? A tablazatban szereplé 21 Euro
vizsga alapjan szamitott legalacsonyabb atlag az iraskészség esetében mutatkozik (0.561
pont). Ennél nagyobb a beszédértéshez kapcsolhato atlag (0.827), mig a legnagyobb az irott
szoveg értése esetében (0.917). Mielbtt mélyebben értelmeznénk a megfigyelt kiilonbséget,
felvetddik a kérdés, hogy ezek a kiilonbségek mennyire szamottevoek: eléfordulhat-e, hogy
a megfigyelt kiilonbségek csupan a véletlen miive? Erre a kérdésre a statisztikai szignifi-
kancia vizsgalata adhatja meg a valaszt, el6szor egy ANOVA, majd harom t-proba segit-
ségével. Az ANOVA a harom atlagot egylitt vizsgalja, és csak arra keresi a valaszt, hogy
a megfigyelt vizsgarészek szamsorainak harom atlaga szamottevé kiilonbség lehet-e. Az
ANOVA eredménye szignifikans volt (F (2) =43,296 p< 0,01), ami viszont még nem zarja
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ki, hogy a harom szamsor koziil akar csak egy kiugrd atlag miatt szignifikans az eredmény
¢és a harom koziil kettének a kiilonbsége viszont ne legyen szamottevd. Mindharom t-proba
is szignifikansnak bizonyult (t irott szoveg értés-iraskészség (19) = 9,427 p< 0,01; t beszéd-
értés-iraskészség (19) = 3,004 p< 0,01; t beszédértés-iraskészség (19) =10,865 p< 0,01),
ami annyit tesz, hogy a megfigyelt atlagkiilonbségek elég nagyok ahhoz, hogy a véletlen
szerepének ne engedjiink tobb, mint 5 szazalék esélyt.

Az atlagos mérési hiba eltérései magyarazhatok a vizsgarészek szolgaltatta informacio
kiilonbségei alapjan és alatamasztjak az informaciordl fentebb mondottakat. A legkisebb
lemmel kisérve, az iraskészséghez kothetd. Ugyanakkor ennek a vizsgarésznek a leg-
magasabb az informacios értéke (144). Ennél nagyobb mérési hibat figyelhetiink meg a
beszédértés esetében, amelynek informacios értéke mar joval kisebb (50). A legnagyobb,
de a beszédértésnél nem sokkal nagyobb atlagos hibaérték az irott széveg értéséhez kap-
csolodik, amelynek informacios értéke 40. A hibaérték tehat forditottan aranyos az infor-
macids értékkel. Az utdbbi kettd viszonylag kis kiilonbsége avval a szerkezeti kiilonbség-
gel magyarazhato, hogy a beszédértés vizsgarész 25, mig az irott szovegértés vizsgarész
csak 20 pontszerzési esélyt kinal. Hozza kell tegyiik, mas tényez6 is hat a mérési hibara.
Ilyen pl. a vizsgazok tomegének, a populacid kis vagy nagy szoérédasa. Ha eleve kicsik
a vizsgazok kozotti kiillonbségek, nem varhato el, hogy azokat a vizsgafeladatok hoz-
zak majd 1étre, igy a mérési hibaérték is sziikségképp nagyobb lesz. E tesztek esetében
azonban azt nem szabad elfelejteni, hogy jelentds részben ugyanazok a vizsgazok tették
le mindharom vizsgat. Tény az is, hogy a mérési hibaértékek a 4. tablazatban az egyes
vizsgaidészakok kozott hullamzast mutatnak, valoszintileg a vizsgazoi csoportok elté-
rd szorasa fliggvényében, esetleg az itemek mindsége tekintetében, azonban a vizsgdk
szama (21) ellensulyozza ennek a hullimzasnak az esetlegességeit.

A nyelvtanar nyilvanvaléan nem tudja a mérési hiba értékét megallapitani, és igy nem
vonhat le abbol kdvetkeztetést a vizsga mindsége tekintetében, mert az adatokhoz nem
fér hozza. A weblapon vagy nyomtatott tajékoztatokban kiadott informacidhoz viszont
hozzafér — e sorok irdja tudatosan nem is hasznalt mas forrast a fenti néhany vizsga
bemutatasdhoz. A nyelvtanar nem tud megbizhatdsdgot sem szamitani, viszont ki tudja
szamitani és dssze tudja vetni a pontszerzési lehetdségek szamat, az informacios értéke-
ket és ennek alapjan megbecsiilheti, mennyiben végezhetnek alapos mérést az 6t érdekld
vizsgan.

Tapasztalati uton, de figyelemmel a mérési hiba fenti, jellemz6 értékeire is, a komplex
vizsgak esetében, minimum 25, de inkabb még tobb pontszerzési esély kivanatos vizs-
garészenként, illetve készségenként. Az Euro iraskészség vizsgija mutatja a hibaérték
(és az informacio) kivanatosan alacsony értékét. A fél pont koriili érték azért megfele-
16en alacsony, mert ha a ténylegesen mért egyszeri, egész pontértékhez (nyerspontok)
hozzaadjuk (vagy kivonjuk, tehat beszamitjuk) a hibaértéket, a pontszam még nem kell
megvaltozzon. Ehhez képest a fél pontnal nagyobb érték felveti annak a kérdését, hogy
a mért, példaul 16 pontos teljesitmény 17 (vagy 15) pontos teljesitménynek tekinthetd-e
inkdbb, hiszen a mérési hiba annak becslése, hogy a vizsga inherens tokéletlenségei
kovetkezében mennyivel ,,mérhettiik el” a vizsgdz6 tudasat: mennyivel kaphatott volna
tobb vagy kevesebb pontot, ha a mérés eszkoze tokéletes lenne?® A 4. tablazatban az
Euro iraskészség vizsgarészének informacios értéke jelenleg 144. Mivel az Euro 2013-
ban valtozott, helyesebb talan, ha a célul tlizheté mérési hiba nagysaganak szamitasanal
az a szerkezetet vessziik figyelembe, amely a vizsgalt id6szak nagyobb részében érvény-
ben volt, és amely iddszakban az itt felhasznalt adatok keletkeztek. Ebben az id6szakban
a (2*¥3*6*2+2*1*11*2) képlettel kell szamoljunk, ami 116-os informacids értéket jelent.
Elgondolkodtato, hogy ugyanezt az informacids értéket csak 58 dichotom itemmel érjiik
el (vesd dssze: ITK nyelvismereti feladatsor)! Ha 0—1—2 pontokkal osztalyozott itemeket
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hasznalnank, ugyanennek az értéknek az eléréséhez, 39 item is elegendd lenne. Ennyi
kell, mert az idegen nyelvbdl, ill. a vizsgazo tudasabol kivett mintanak nemcsak a nyelv-
tudas egésze, hanem az egyes készségek, nyelvismereti elemek tekintetében is kelléen
atfogonak kell lennie és az egyik készségnél (vizsgarészben) kivett minta erényei nem
kompenzaljak a masik készségbdl vett minta gyengeségeit.

A fentiek alapjan megallapithaté az is, hogy a legtobb magyarorszagi nyelvvizsga
beszédértés és irott szoveg értése vizsgarésze sajnalatos moédon messze elmarad a vizs-
gazotol vett minta nagysaga tekintetében. Kevés itemmel vajon jol meg lehet-e mérni a
vizsgaz6 tudasat? A hazai vizsgak szerény kivitele kiilondsen szembedtld, ha az amerikai
illetéségli TOEIC vizsga megfeleld részeivel vetjiikk dssze, amelyek egyenként 100 pont-
szerzési esélyt kinalnak! Annak ellenére, hogy a TOEIC draga vizsga, felvethetd, hogy az
alacsonyabb arfekvésti magyarorszagi vizsgak dijat megfizetd vizsgazo korrekt elbandsban
részesiil-e. Nem allitjuk a TOEIC példa alapjan, hogy a magyarorszagi vizsgéknak is
készségenként 100 pontszerzési esélyt kellene nyujtani, de az informacids értékrél fen-
tebb leirtak alapjan azt igen, hogy 20-nal feltétleniil tobbet, 40-50-60 pontszerzési esélyt
kinalniuk illik.

A ,lakmusz”: mennyire jo a beszédértés vizsga?

Amint a kémiadrarol kolesonzott metafora jelzi, végezziink ,,gyorstesztet”, ha nincs idénk
az Osszes vizsgarészt végigkutatni. Nézziink meg egyetlen vizsgarészt; azt, amely ma,
Magyarorszagon, a nyelvvizsgaztatas terén, stiriti a lehetséges elonydket és hatranyokat.
Beszédértés vizsgat eldallitani komoly feladat és ,,draga mulatsag”. A feladatanyagnak
kiilonféle médiaforrasokat, szovegtipusokat, kommunikaciés médozatokat (monologok,
dialogusok) kell feldlelnie ahhoz, hogy kellden atfogd és mély mintat vegyen a vizsgdzo
tudasabol. A feladatlapnak szinkronban kell lennie a hanganyaggal, mert a vizsga soran a
vizsgdzd nem haladhat sajat sorrendje, munkatempdja szerint. Munkamodszerének ahhoz
a sorrendhez, sebességhez kell igazodnia, amivel a hanganyagot (régebben kazettarol,
ujabban CD-rdl, illetve hangfajlokbol) lejatsszak neki. A hangmindség, a hallhatosag,
teremakusztika, vagy adott esetben a fejhallgatok mindsége mind fontos és igen komoly
szakmai, modszertani kihivas el¢ allitja a feladatfejlesztéket. Nem csoda, hogy a vizsgak
egy része a beszédértés racionalizalasara, minimalizalasara torekszik. Az egyik lehet6ség
az, hogy a vizsga eleve kevés szoveg- és hangzdanyagra épiil, ami magaval vonja azt is,
hogy alacsony az itemek és pontszerzési esélyek szama is. Ennek kevésbé nyilvanvalo
valtozata az, amikor a kevés szoveghez egyenként tobb (sok) itemet kapcsolnak: az ECL
példaul sszesen 2 szoveghez egyenként 10 itemet kapcsol, vagy az Euro, amely egy
szovegéhez 9, egy masik szovegéhez pedig 10 itemet. Az ilyen gyakorlat azért proble-
matikus, mert a készség €s a hangzoanyagok természete szerint gyakran csak viszonylag
kevés (3—4-5) kérdés adodik egy egyébként minden tekintetben megfeleld szovegnél.
Az idealis az lenne, ha vizsganként viszonylag sok, akar 6—7, vagy még tobb szoveget
alkalmaznanak a vizsgakdzpontok. Ha ez teljesiilne, elég lenne szovegenként koriilbeliil
5 item is ahhoz, hogy a pontszerzési esélyek szama ¢és az informacids érték megfelelébb
legyen. Egy masik lehetdség az, mint az kordbban gyakorlat volt példaul a BME-n, hogy
adott hangzdanyaghoz két feladatsort is készitettek (a megfeleld terem hianya és a hang-
anyag elkészitésének magas koltsége miatt) és a vizsga soran a hanganyagot két egymast
kdvetd vizsgazoi csoportnak jatszottak le. A vizsgabiztonsag fenntartasa érdekében a két
csoportot ,,zsilipeléssel” kiilonitették el (Nyelvvizsgat Akkreditalo Testiilet, 2003).
ftéletalkotasunk soran ne veszitsiik szemiink el8l azt a tényt, hogy a beszédértés
készsége még ma is egy nem minden tekintetben megértett, viszonylag keveset kutatott
készség (Buck, 2001), azonban feltehetd, hogy ha a vizsgakdzpont a beszédértés vizsga-
latanak nehéz (és draga) feladatat jol oldja meg, a vizsga tobbi részében sem végez rossz
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munkat. Bar ma mar nem lehet nyelvvizsgat akkreditalni a nélkiil, hogy barmelyik szintje
ne tartalmazna kiilon beszédértés (hallott szoveg értése) feladatsort (vesd Ossze: Fazekas,
2004, 42. 0.), a beszédértés vizsgak még mindig nagy kiilonbségeket mutatnak (5. tabla-
zat). Az ITK egyetlen (!) szoveghez kapcsolodd itemsor alapjan értékel, mig a BME ¢és
az ECL kett6, a TELC és az Euro harom szoveget alkalmaz. E két utobbi mintafeladat-so-
raibol az is kitlinik, hogy az egyik szoveg valojaban tobb rovidebb ,,szovegecske”, amely
tovabb szélesiti az idegen nyelvi készségbdl vett mintat, tiikrézve annak Osszetettségét.

A megszerezhetd pontok szama a beszédértés esetében sem eléggé informativ. Csak
azt mutatja, hogy a pontokat altalaban felszorozzak, hogy illeszkedjenek a szobeli inter-
akcios részéhez. A pontszerzési esélyek szama, de még inkabb az informacié mar sokkal
tobbet elarul. Az ITK honlaprol is letdlthetd mintafeladata meglepden kevés esélyt nyujt.
Ezt némileg javitja, hogy a 7 item mindegyike tobbfokozati skalanak tekinthetd, de az
informacids érték még igy is csak 27! Ehhez képest az 5. tablazatban a vizsgak tobbsé-
gének informacios értéke 40, mig a legtobb, 50, az Eurét jellemzi.

5. tablazat. Néhany beszédértés vizsga pontszerzési esélyei és informacios értékei

Vizsga Megszerezhetd pontok Pontszerzési esély Informacio
ITK 20 7 2HAHGH2H1+34+2H(7*1)=27
BME 60 20 (10%2)+(10*2)=40

Euro 25 25 (6*2)+(9%2)+(10%2)=50
TELC 75 20 (5%2)+H(10*2)+(5%2)==40
ECL 25 20 (20*2)=40

Véleménylink szerint az a jobb beszédértés vizsga, amelyik vallalja sok hangzoanyag/
feladat elkészitését, s6t hangzéanyagot még mas vizsgarészekben is alkalmaz. Ilyenre
is van (volt) példa. Konkrétan, a hangmindségen, a kérdések josagan, megfeleléségén,
stb. til érdemes megvizsgalni, hogy a beszédértés vizsga egyes kiadasai tartalmaznak-e
legalabb harom feladatot (megfeleld hangzoanyaggal, illetve hangfelvétellel). Ezt a mini-
mumot a mérési feladat fent leirt technikai-tartalmi dsszetettsége adja ki.

A beszédértés vizsga példaja egyben a minta mélységével és atfogo jellegével kapcso-
latos gondolatok Osszefoglalasara is alkalmas. A beszédértés vizsgarész az akkreditacids
rendszerben a szobeli (rész)vizsga alkotoeleme, tehat az eredményeket a beszédkészség
vizsga eredményeivel egylitt szamitjak. Ez egyben az is jelenti, hogy aki ilyen vizsgara
jelentkezik, hatranyban lehet masokkal, akik a komplex nyelvvizsga irasbeli részére jelent-
keznek. Miért? Mig a szdbeli legfeljebb két vizsgarészbdl all, addig az irasbeli legalabb
kett6 (irott szoveg értése, irasbeli kompozicios készség), de inkabb tobb vizsgarészbol,
amennyiben az adott vizsga nyelvi rendszerismeretet és kozvetitést is tartalmaz. Logikus,
hogy a vizsgazo tobb készség tekintetében, tobb feladaton bizonyithat, kiilondsen akkor, ha
az irasbeli vizsga ketténél tobb vizsgarészt tartalmaz. Ha a pontszerzési esélyek szdma, és
igy az informacids érték is magas, az irasbeli vizsga tobb esélyt nyujt, a vizsgazora nézve
,fairebb”, mert a szobeli beszédkészség részének megvannak a maga korlatai. A beszéd-
készség mérésekor korlatozza a pontszerzési esélyek szamat, hogy még paros értékelés
esetén is a vizsgaztatoktdl csak néhany, az iraskészségnél mindenesetre kevesebb értékelési
szempont figyelembe vételét Iehet elvarni, mert a vizsgazo megszolaltatasa (interlokucio) is
odafigyelést kivan meg. Ezért az egyik értékeld vagy egyaltalan nem osztalyoz, vagy csak
az Osszbenyomast osztalyozza. Ha a sziikségképpen korlatozott beszédértés méréséhez egy
,fovid” beszédértés vizsga tarsul (példaul egy feladat/hangzdanyag, csupan néhany kér-
déssel), szinte kizart, hogy a vizsgazd idegen nyelvtudasat jol megmérjék: nem kap elég
pontszerzési esélyt és a mérés az egész szobeli vizsgan csorbat szenved.
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Vannak-e publikalt folyamatszerii kovetelmények
az adott nyelvvizsgahoz?

Ez a kérdés a nyelvtudas mérésének egy fentebb nem vizsgalt (csak emlitett) aspektusa-
ra vonatkozik. A folyamatszerii kdvetelmények a méréssel szemben tdmaszthatd olyan
kovetelményeket 6lelnek fel, amelyek a vizsgaztatasi folyamat egyes allomasaiként
irhatok le (Andor és mtsai, 1999). A folyamatszerti kovetelményeknek, ha a vizsgaanyag
fejlesztését nézziik, a 1. abran felsorolt tevékenységeket kell feldlelnie. Ha az értékelok
feladatai feldl kozelitjiik meg, a 2. abran felsorolt 1épések allithatok fel mint az eljaras
kotelez6 részei. Tudva levd, hogy mig a vizsgaleirasok meglehetdsen statikus képet
festenek egy nyelvvizsgarol, mintegy ,,pillanatfelvételt” készitve arrdl, hogy mibdl all
¢és milyennek kell lennie a vizsganak, addig a folyamatszerii kovetelmények ennél dina-
mikusabbak: arrdl szélnak, milyen folyamatnak kell megtorténnie, milyen eljarést kell
lefolytatni, s nem csak a vizsgan, hanem az el6tt és az utan is ahhoz, hogy a vizsgaered-
ményeknek meglegyen a kell érvényessége.

1. feladattervezetek elkészitése (feladatiras)

2. moderalas, a feladatok biralata (bizottsagi szakasz)

3. a feladattervezetek modositasa

4. a tervezett feladatok probatesztelése, adatelemzés, a josagmutatok ellendrzése
5. tovabbi modositasok, nyomdai elékészités, ellendrzés

6. a vizsga lefolytatasa (megiratasa)

7. a dolgozatok értékelése (javitas)

8. valaszadatok bevitele, a feladatsor ellendrzése (josagmutatok alapjan)

9. az eredmények kiszamitasa

10. standardizacio, a hatarold pontérték meghatarozasa.

1. dbra. A folyamatszerii kovetelmények a vizsgaanyag-fejlesztés szempontja szerint

. vizsgaztato-tréning

. benchmarking (tréning a vezetd vizsgaztatd iranymutat6 értékelése alapjan)
. a vizsga lefolytatasa

. az eredmények elemzése, josagmutatok alapjan

. az eredmények kiszamitasa

. a hatarolo pontértékek kiszamitasa

[ S R

2. dbra. A folyamatszerii kévetelmények a vizsgaztato-képzés szempontjabol

A folyamatszerti kdvetelmények betartasa igen fontos szerepet jatszhat abban, hogy meg-
itélhessiik a vizsgak mindségét. Csupan és dnmagaban az, hogy a vizsgakdzpont munka-
tarsai minden egyes vizsgaanyag fejlesztése soran, minden vizsgara (vizsgaidészakra)
vald felkésziilés soran végigjarjak a folyamat egyes ,,stacioit”, a vizsga érvényessége,
jobb mindsége iranyaban hat még akkor is, ha e folyamatok természetes jellemzdje,
hogy a vizsgazok, tanaraik és altaldban a nagykozonség elétt e folyamatok nem vagy
csak részben lathatok. Ezt a fajta érvényességet proceduralis (vagy diskurziv) érvényes-
ségnek nevezzik (Somlai, 1997, 128. 0.). A folyamat minden egyes eleme hozzajarul a
vizsga minéségéhez, viszont a publikalt tajékoztatokban, weboldalakon altalaban nem
talalhatok meg. Nem lehet tudni, hogy miért. A NYAT akkreditacios kézikdnyve is mint
onallo, évente kiadott kiadvany megsziint 2008 utan. Ami maradt a magyarazo, tajé-
koztat6 részek elhagyasaval, az a NYAT honlapjan talalhato ,,vaz”, amely igen kevés a
folyamatszerti kovetelmények jelentdségét jobban megérteni kivano tanar és szakember
szamara.” A folyamatszer(i kovetelmények hidnyéra a szeminaristak kutatasi eredményei
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is figyelmeztettek. Didkjaim fentebb leirt kutatdsai soran kideriilt, hogy az attekintett
nyelvvizsgak kozil csak egy publikalta a vizsgafolyamat leirasat!

A folyamatszerli kovetelmények fontossaganak elismerése, mi tobb, publikalasa ter-
mészetesen nem garantalja, hogy azokat be is tartjak. Annak megvalaszolasa, hogy
betartjak-e, vagy ha nem, akkor milyen alternativ, ekvivalens eljarast kovetnek, a NYAT
feliilvizsgalatok feladatai kozé tartozik és legfeljebb a mérési szakember szamara, de
nem atlathaté a diakjait vizsgéra felkészitd tanar szamara. A folyamatszerti kovetelmé-
nyek teljesiilését a vizsgakdzpontok dokumentacios kotelezettsége alapjan rendszeresen
ellendrzi a NYAT, de biztosak lehetiink-e benne, hogy a NYAT ,,mindent 14t”? Az, hogy
az ellendrzés a NYAT feladata, még nem jelenti azt, hogy egy ilyen cikkben targyalni sem
érdemes. Cikkiink kovetkezd, a megfigyelésrol szolo fejezetéhez vezet mar at az a zard
gondolat, hogy a folyamatszerti kovetelményekrol sz6l6 hivatalos tdjékoztatast célszeri
a vizsgaztatasban részt vallalo tanar kollégdk altal elmondottakkal titkdztetni.

Megfigyeléssel és informacidszerzéssel megvalaszolhaté kérdések

A vizsgafolyamatok azért is nehezen atlathatok, mert jelentds részben nem a vizsgazo
szemei el6tt zajlanak, hanem a vizsgakozpont berkein beliil, a hattérben. Vegyiik csak a
fenti abrak néhany elemét. A feladatfejlesztés soran az 0j feladatok biralata (moderala-
sa) egyéni €s bizottsagi szakaszokra bonthat6. A vizsgakézpont munkatarsai megkapjak
a feladattervezeteket, egyénileg attanulmanyozzak, megoldjak a feladatokat, mert igy
tudjak a vizsgazo helyzetét a legjobban atérezni ¢és igy tudnak felkésziilni a bizottsagi
szakaszra, ahol egy értekezlet vagy belsé levelezés keretében vitatjdk meg és hoznak
dontést a feladattervezetekrdl. Vilagos, hogy a kiils6 szemléld szamara, de még a mérési
szakember szamara is, ez a ,,bizottsagosdi” nem elérhetd. Lattuk, a folyamatszerti kdve-
telmények igen fontosak (lennének), de a vizsgakdzpontok zart vilagaba a nyelvtanar alig
tekinthet be. A vizsgakdzpontban végzett munka mindsége azonban, némely aspektusat
tekintve, igenis felmérhetd még a nyelvtanar szamara is. A kdvetkezdkben errdl lesz szo.

Hogyan szamitjak a beszédértés (vagy irdskészség) jegyeket?

A folyamat olyan aspektusa, amely bizonyos mértékig atlathatok a kiviilallok szamara is
példaul a pontszamitas modja performancia tipust vizsgarészekben, amely jo és kevésbé
jo6 modszerekrdl arulkodhat. A vizsgak egy részénél, helyesen, a két egyébként koztele-
z0 értékeld altal adott pontokat dsszeadjak, vagy atlagoljak, mas vizsgaknal azonban az
értékelés soran a pontokat egyeztetik és megallapodnak a kozosen adott pontokban. Ez
utobbi modszer nem teszi lehetdvé az értékelok munkajanak ellendrzését. Utdlag ugyanis
nem lehet megvalaszolni a megbizhato értékelés és a két értekeld egyetértése mértéke-
nek igen fontos kérdését, mert annak feltétele lenne, hogy a pontértékek az értékeldkhoz
mint egyénekhez és nem a parokhoz legyenek kapcsolhatok. Ha nincsenek a kiilon adott
pontértékek rogzitve, az egyeztetett pontértékeket utdlag visszabontani mar nem lehet-
séges. Nézetiink szerint az a vizsga a jobb, ahol a parban dolgozo értékeldk pontértékeit
kiilon-kiilon rogzitik késébbi elemzés, mindségbiztositas céljabol.

20




David Gergely: Mitdl j6 egy nyelvvizsga?

Milyen hamar hirdetik meg az eredményeket?

Nem feltétleniil az a jobb vizsga, ahol az eredményeket igen hamar publikaljak. Bar
érthetd a vizsgazok torekvése (és tanaraik elvarasa), hogy minél hamarabb lezarhassak
a vizsgazast, abszurd, de valos az a fentebbi példa, amelyben a vizsgaztatok a szobeli
vizsga végén kifliggesztik annak eredményeit a vizsgaterem ajtajara. Ha a vizsgaztatok
ily médon hozzék nyilvanossagra az eredményeket, teljesen kizart, hogy a folyamatszerti
kovetelményekbdl, amelyek az eredmények elemezését irjak eld, barmit is megvalosit-
sanak. Evvel a mdédszerrel barmiféle utolagos ellenérzés és korrekcid lehetdsége kizart,
ez pedig elég egyértelmiien a vizsga gyengeségét jelzi. Lényegében véve arrol van szo,
hogy a vizsgakdzpontnak nincs mindségbiztositasa; a rossz lizenet pedig nem mas, mint
hogy ,,a dijat kdszonettel elfogadjuk, de ezért a vizsgazok sokat ne varjanak”. Az a vizsga
tekinthetd jobbnak, ahol az eredmények publikalasa el6tt van idé a mérési eszkozrend-
szer (ennek része a vizsgaztato is) miikodésének ellendrzésére.

Redalis-e a vizsgdan a megfelelési rdata (ardny)?

A nyelvvizsgdkon a mérés elsddlegesen a vizsgarészekben torténik, azonban a vizsga-
részek eredményeit valamilyen modszerrel Osszesiteni is kell a vizsga komplexitasa és az
attekintés miatt is. Ezt az Gsszesitett teljesitményt (6sszpontszam) figyeli mindenki mas:
a vizsgazo, a tanara, a kolléga, a vizsgakozponttal versenyben 1évé masik vizsgakozpont
vetetdje, stb. Ilyenforman értékitéletek alakulnak ki ,,.konnylt” vizsgakrol, amennyiben
a megfelelési ratat magasnak értékelik, vagy ,,nehéz” vizsgakrol, és a tanarok is ezek
szerint adnak didkjaiknak tandcsot. Nyilvanvaloan a ,.konnyt” vizsga rendkiviil vonzo,
hiszen — nem vitas — senki sem szeret vizsgazni és a jo eredményért kiilon eréfeszitést
tenni.

A megfelelési rata vizsgalata valoban jelenthet valami fontosat. Ha 65 szazalék felett
vagy 35 szazalék alatt van, elmondhatjuk, a megfelelés valamely oknal fogva igen magas
vagy igen alacsony az adott vizsgan. A kdzbenso tartomanyt lehet a ,,redlis” jelzével leir-
ni. Hogy miért a k6zEépso tartomanyt lehet redlisként jellemezni, a magyarazat tulajdon-
képpen egyszerii: nem vagyunk tokéletesek, senki és semmi sem tokéletes. A vizsgazok a
felkésziilés soran hibaznak; van, aki nem tud a megfeleld tempodban a vizsgara felkésziil-
ni és lemarad, a vizsga idején még nem all megfeleld szinten; van, aki ,,beprobalkozik”,
bar tudja, vagy tanara mondja, hogy még nincs itt a vizsga ideje. Van, aki a korai vizsga-
tapasztalatot tartja kelld motivacios forrasnak és van, hogy maga a vizsga sem sikertl a
legjobban, vagy nem jol méri fel sajat tudasat a jelentkezés elétt, stb. Szaz és szaz okot
lehet felsorolni tehat, amiért az adott vizsgahelyzet nem optimalis és nem idészert. Ezért
is volt, hogy elképedéssel hallgattuk a szakembert, aki dntudatosan magyarazta el, hogy
a vizsga, amelyben 6 akkor részt vett, igen magas (90 szazalékos) megfelelési aranyt
teljesit (Németh Zsuzsanna, személyes ko6zlés). Az ehhez hasonlo megfelelés legfeljebb
a felkészité kurzusokon elképzelhetd (ott is nehezen), ahol a tanar abban a helyzetben
van, hogy tandcsot adjon. A vizsgakdzpontok azonban nincsenek abban a helyzetben,
hogy tanacsot adjanak. Ez nem is feladatuk, st az allamilag elismert nyelvvizsgaztatas
rendszerének 1ényege, hogy szintezd vizsgakat ("proficiency testing’) miikodtetnek, ahol
a vizsgaztatas és annak sikere-kudarca nem fligghet a vizsgazo tanulmanyi ,,eloéletétol”.
A logikailag (statisztikailag) legvaloszinlibb, az emberi Iétben a tokéletesség hianyat
figyelembe vevo, elméletileg legvaldszinlibb megfelelési rata az 50 szazalék kortili érték.
Ez azonban csak egy tAmpont, tdvolrdl sem szabad kizardlag erre figyelni, de az 50 sza-
zalék koriili érték arra utal, hogy a kovetelmények realisak, és a jol és nem elég jol fel-
késziilt vizsgazok egyensulyban vannak.
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Redlis-e a ponthatar (hatdarolo pontérték)?

A fentiekbdl lathatd, mennyire bizonytalan, milyen hozzavetéleges csupan az itélet,
amely a megfelelési rata vizsgalatabol kdvetkezhet, sokan mégis ebbdl probalnak kdvet-
keztetéseket levonni. A bizonytalansag részben abbol is fakad, hogy a sikeresség mini-
mum ponthatara (vagy hatarol6 pontérték, lasd: Eurdpa Tandcs, 2007) mintegy rahatassal
van a megfelelési rata alakuldsdba. Elméletileg a NYAT altal megkivant és 2007—2008
soran lefolytatott illesztési eljarasok eredménye az kellene legyen, hogy mind a hatarold
pontérték, mind a megfelelési rata a Kozos Europai Referenciakeret (PTMIK, 2002) adott
szintjéhez (B1, B2, stb.) igazodik, illetve azt szamszer(isiti. Az igy lefolytatott illesztési
munka eredménye igaz is lehetett 2008-ban. Akkor mintegy ,,pillanatfelvétel” késziilt,
amely a tovabbra is engedélyezett vizsgakat a KER-hez illesztettnek mutatta. Azota
azonban sok 1d9 telt el és nem lehet tudni, az illesztettség tovabbra is fennall-e, fenntar-
tasa mennyire sikeriilt a nyelvvizsgaknak. A korabban illesztett vizsga nem biztos, hogy
most is illesztettnek tekinthetd.

A minimum ponthatar (hatarolé pontérték) akkor tekinthetd realisnak, ha a komplex
vizsga részeredményeit Osszegz6 skalan (legyen az szazalék vagy pontszam, példaul
0—150-ig) a skala kdzépso tartomanyaban helyezkedik el. Ennél pontosabb meghataroza-
sa mar nehéz. A nyelvtuddsmérés nemzetkdzi irodalmaban nem talalunk fogodzot. Nincs
a kozismert 50 vagy 60 szazaléknak, vagy mas hasonld értéknek a tobbit kizaro modszer-
tani alapja (4lderson, Clapham és Wall, 1995). Elméleti alapja azonban a skala kozépso
tartomanyanak viszont lehet, de akkor sem egy vagy mas konkrét értéknek (példaul 57
szazalék). A pontskalak, ugyanis, fiiggetlentl attol, hogy a részvizsgakat mutatjak-e vagy
az Osszeredményt, a skala k6zépso tartomanyaban mérnek a legjobban. Kézépen sok az
informacid, sok a ponteredmény, tehat itt lehet a legkisebb mérési hibaval dolgozni, mig
a skala szélei felé kevesebb a ponteredmény. Egyre kevesebb az egyre jobb vagy egyre
gyengébb tudash vizsgazo és az ket mérd egyre nehezebb vagy egyre konnyebb feladat.
A vizsgan a pontmaximumot teljesitd vizsgazorol pedig elmondhatjuk, hogy mérhetetlen,
mert ha teljesitette a maximumot, elérhette volna a maximum +1,+2, vagy akar +3 pontot
is.® Mindezek alapjan kimondhatd, hogy a ponthatar akkor lehet realis, avagy az a jobb
vizsga, ha a maximalis 6sszpontszdm 50—60 szdzaléka koriil mozog. Ez az elméleti alap
segithet a figyelmes szemlélének.

Akkreditdlt-e a nyelvvizsga?

Azokban kérdésekben, amelyekre a nyelvtanar nem kaphat valaszt, a Nyelvvizsgaztatasi
Akkreditacios Kozpont korabbi dontéseire ¢és munkajara kell hagyatkozni. A nyelvvizs-
ga-akkreditacio 1998-t6l, illetve 2000-t6l indult. Munkajat sok siker (a szakmai kove-
telmények felallitasa, az akkreditacios munka elvégzése, a magyarorszagi vizsgarend-
szereknek a KER-hez val6 illesztése 2007-2008 folyaman, illetve a vizsgarendszerek
id6északos ellendrzése) ¢s néhany fajdalmas kudarc kisérte (néhany rossz dontés, testiileti
dontés miniszteri feliilbiraldsa legalabb egyszer), mégis az akkreditaltsadg statusa jelent
valami tiampontot a vizsga mindségére.

A KER-hez valo illesztés iddszaka utan a vizsgan sikeresen megfelelok aranya csok-
kent, amit — hozzaérték szerint — csak részben magyarazhat az iskolds és egyetemista
korosztalyok 1étszamanak csokkenése. A magyarazat, amelyet e sorok irdja kapott, a
KER-hez val6 illesztést jeloli meg mint valdszini okot.
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Osszefoglalas

Az itt targyalt tiz kérdés lehetéséget teremt a nyelvtanaroknak, hogy egyszerii eszk6zok
segitségével megalapozottabb véleményt formaljanak nyelvvizsgakrol. A szakértdi szint
Osszetett véleményalkotasa redukalhaté egy viszonylag egyszerli kérdéssorra, amely, a
lehetségesség és valosziniisithetdség szintjén, valaszt adhat arra kérdésre, melyek a jobb
nyelvvizsgak. Feltételezhetd, hogy a valaszok szorédni fognak és nem biztos, hogy lesz
olyan jo vizsga, amelyre mind a tiz kérdésre pozitiv valaszt adhatunk. A maximum azon-
ban nem is fontos. A cél szempontjabdl elég annyi is, hogy kideriil, melyik vizsgara lehet
a legtobb tobb pozitiv valaszt adni a kérdések kapcsan.

Bar nem vizsgaltunk meg minden magyarorszagi vizsgat, az itt kapott eredmények
nem tekinthet6k elég jonak. Az elkiiloniilt elemekbdl all6 itemsorok altalaban nem nyj-
tanak elég pontszerzési esélyt és informéciot, a produktiv integrativ itemekbdl viszont,
amelyekkel az elkiiloniilt elemekbdl épitkezo vizsgarészek felvaltandok-felvalthatok len-
nének, nincs elég a vizsgakban, igy nem is alkothatnak megfelelé mintat.

A cikk lektoralasa soran felmeriilt, célravezetobb és etikusabb lenne-e, ha a vizsgak
anonimizalva keriilnének elemzésre a cikkben. Véleményiink szerint ez azonban egyrészt
épp a cikk céljat, a nyelvtanari kar tajékoztatasat (és a cikk érdekességét) litné, masrészt
pedig — ismét hangstlyozzuk — a cikk semmilyen titkos, publikus helyen fel nem talalha-
td, viszont az Osszehasonlitasra alkalmas informaciot nem szell6ztet meg.

Szinte hallom a kifogast, hogy az itt leirt szamitasok csak a vizsgak megbizhatosagaval
foglalkoznak, pedig a vizsga érvényessége (validitasa) ennél elébbre vald. Tény, hogy
nyelvtanari korokben gyakran (?) hallani a nézetet, amely gy helyezi elétérben az érvé-
nyességet, hogy elvalasztja a megbizhat6sagtol, és azt hangstlyozza, hogy egy vizsga
lehet megfeleld érvényességli anélkiil, hogy megbizhatésaga megalapozott lenne (Chris-
topher Ryan, személyes kozlés). Ez a kiilonbségtétel és rangsorolas azonban figyelmen
kiviil hagyja, hogy az idegen nyelvtudas mérésének irodalmaban, sét a pszichologiai és
pedagogiai mérés szakirodalmaban is, egyetértés van a tekintetben, hogy a mérés meg-
felel6 megbizhatosaga nélkiil nem képzelhetd el annak érvényessége sem, néhany kulcs-
fontossagi mi tantisaga szerint is (Messick, 1989; Kane, 2006; Bachman, 1990; Bardos,
2002). A megbizhatdsag az érvényesség sine qua non tipust feltétele, és mint ilyen, nem
engedi meg a voluntarista szétvalasztast. Ha nem megfelelé a megbizhatdsag, az érvé-
nyesség sem lehet megfeleld. Lehet barmilyen jo az egyetlen iraskészség vagy szobeli
feladat, ha nincs elég értékeld, vagy munkajukat nem végzik jol, az érvényesség biztosan
csorbat szenved. Hozzatessziik, az érvényesség nem is maganak a feladatoknak, itemek-
nek, vagyis a vizsgaanyagnak a jellemzdje, hanem az vizsgaeredmények adott értelme-
zésének (Bachman, 1990). Ha jol megnézziik e cikk néhany allitasat, tovabba a néhany
kérdést, amely latszolag a megbizhatdsagot helyezi el6térbe, nem a megbizhatésaggal
foglakozik a fogalom valodi értelmében. A megbizhatoésag ugyanis a vizsgazo valasz-
adataira adott pontértékek — a szamok — értékmérdje (Bachman, 1990), evvel szemben e
cikkben arrol volt szo, hogy a tanar papir és ceruza vagy kalkulator segitségével mit tud-
hat meg a vizsgakrol. Lényegében tehat e cikk egy vélelmezett megbizhatoésagot vizsgal,
hiszen a tanar jellemz6en nem fér hozza valaszadatokhoz. A cikk azt (is) vizsgalja, hogy
feltételezve, hogy a feladatok és az értékelok maguk kivaloak, a vizsgakdzpont milyen
szintli megbizhatosagot érhet el a legjobb esetben.

A cikk megirasanak idépontjaban kurrens és széles elfogadottsaggal bird érvényesség
nézetek (kiilondsen Messick, 1989 és Kane, 2006) alapjan minden itt feltett kérdés végso
soron a vizsga érvényességét veszi célba. A legfontosabbat, azt, amelyik arrol szol, hogy
amit a vizsga a maga keretei kozott megmér, nyelvtudasnak tekinthetjiik-e, targyalasunk
soran az els6 helyre tettiik. A jo vizsga e kritériumanak pontosabb meghatarozasa azon-
ban nehézségbe iitkdzik, mert a nyelvtudas mibenléte, tagolasa ¢és alkotdelemei nem
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tekinthetdk allandonak, torténetileg valtozé fogalomrol van ugyanis sz6 (Bdrdos, 2003).
Az érvényesség targyalasahoz tartozik a folyamatszerii kovetelmények betartasarol
sz016 kérdés is csakugy, mint a cikkben feltett tobbi jelentésebb €s kevésbé jelentésnek
tekinthetd kérdés. Az érvényesség dsszetett fogalom. Kiilonféle, a célzott (elvart, remélt)
értelmezést meger6sitd bizonyitékot, adatot és informaciot integral, de az érvényesség
megalapozasahoz tovabba a célzott értelmezéstol eltérd vagy avval ellentétes értelmezé-
seket (’rival hypotheses’) is meg kell tudni donteni (Messick, 1989, 35-36. o).
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* Bér az alapkészségek leirasat Bardos (2005) a 19.
szazadba vezeti vissza (Marcel, 1869), e cikk szem-
pontjabol fontosabb, hogy a készségek elkiilonitett
mérését az idegen nyelvek kommunikativ mérése is
hagyomanyként vitte tovabb (Carroll, 1961).

* Nincs sz6 arrdl sem, hogy a készségek hasznalata
nem a nyelvtudas megnyilvanulasa lenne.

* Az, hogy mennyi informéci6 tekinthetd elegendd
informacionak, nyilvanvaléan nem konnyen meg-
valaszolhato kérdés. A mérési hiba szerepének tar-

gyalasakor tesziink kisérletet arra, hogy e tekintetben
hasznalhat6 tampontot nyujtsunk.

6 Ugyanezt a gondolkodast koveti szamos szoftver,
koztiik a Facets (Linacre, 2013) is, amikor alapbealli-
tas szerint szamitasait akkor tekinti befejezettnek, ha
a nyerspont-atlagok és a mért értékek atlagai kozott
mar csak fél pont kiilénbség van.

7 http://www.nyak.hu/nyat/doc/ak2012/Folyamatsze-
ru_kovetelmenyek.htm

¥ Azon skalak esetében, melyek végesek (példaul a
nyerspont skala), a szélsé pontértékeknél lecsokken
a mérési hiba (Felianka Kaftandjieva, személyes koz-
1és), mig a végtelen skalak esetében (példaul a valo-
sziniiségi mérésnél alkalmazott logit skalanal) a szél-
s6 értékeken hirtelen megnd a mérési hiba.
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Adaptiv tesztek készitésének
folyamata

A technologia elterjedése nemcsak mindennapi életiinket, hanem
az oktatds, ezen beliil a mérés-értékelés folyamaltdt is jelentos
mértékben befolydsolja. A hagyomdnyos tesztelést egyre inkdbb
Sfelvdltja a szamitogép-alapii mérés, mely lehetové teszi tij, innovativ
tesztelési eljdrdsok alkalmazdsdt (Molndr, 2010). Adaptiv tesztelés
sordn a tanulok nehézségben sajdt képességszintjlikhéz illeszkedo
Sfeladatokat kapnak, ezdltal megvalosul a személyre szabott
tesztelés (Keng, 2008).

20. szazad elsé éveiben megtortént, gyakorlati megvaldsitasa a szamitogépek

alkalmazasaig varatott magara (Linacre, 2000). Napjainkban, a szamitogépek
egyre nagyobb mérvii elterjedésével ¢és a valdszinliségi tesztelmélet térhoditasaval meg-
teremtddtek a feltételei az adaptiv tesztelés egyre szélesebb korben vald felhasznalasa-
nak. Alkalmazasuk terén az Egyesiilt Allamok vezet, de az utobbi idében Eurdpa egyre
tobb orszagaban allnak at adaptiv tesztekkel torténd vizsgaztatasra (Magyar, 2012), illet-
ve ezzel parhuzamosan (j generacids értékelési modszerek kidolgozasara (Molndar és
Latour, 2011; R. Toth, Molnar, Latour és Csapo, 2011).

Az adaptiv teszteknek szdmos valtozata létezik, az item-alapt tesztektdl a linearis
alteszteket alkalmazo6 tobbszakaszos tesztekig, az alapelvet tekintve azonban mind-
egyik adaptiv teszt hasonldan épiil fel. A tanulmany célja attekintést adni az adaptiv
tesztek készitésének folyamatardl és bemutatni az adaptiv tesztek f6 komponenseit,
ugymint a kalibralt feladatbank 1étrehozasanak folyamatat, az item-kivalasztasi algo-
ritmusokat, a tesztvégzddtetési kritériumokat, valamint a teszt kikdzvetitésére hasznal-
hato platformokat.

ﬁ szamitogépre alapozott adaptiv tesztelés elméleti alapjainak kidolgozasa mar a

Az adaptiv tesztek készitésének lépései

Az adaptiv tesztek miikodése szigoru algoritmushoz kotott (Linacre, 2000). A tesztelés
hatterét kalibralt feladatbank biztositja, mely a feladatokon til azok pszichometriai jel-
lemzdit is tartalmazza. A teszt kezd6 feladatat ebbdl a feladatbankbol valasztjak ki — ez
a legtdbb esetben egy atlagos nehézségli feladatot jelent (Csapo, Molnar és R. Toth,
2008). A tanul6 kezdd itemre adott helyes vagy helytelen valaszatol fliggéen az adap-
tiv algoritmus szerint torténik a kovetkezd feladat kivalasztasa (Molnar, 2013). Helyes
valasz esetén minden esetben nehezebb, helytelen valasznal konnyebb feladat kovet-
kezik. Ennek kovetkeztében a program algoritmusa biztositja, hogy a soron kovetkezd
feladat nehézség vonatkozasaban egyre kozelebb legyen a tanuld képességszintjéhez.
A feladatok kiértékelése automatikusan torténik. A beépitett algoritmus szabalyozza azt
is, hogy sziikséges-e 1j item kivalasztasa, vagy a tesztelés véget ért. A tesztelés végén a
tanulo azonnali visszajelzést kap elért eredményérdl (Csapo, Molnar és R. Toth, 2008;
Eggen, 2004; Magyar, 2012). Az adaptiv tesztelés algoritmusanak biztositasat a tesztek
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szerkesztési folyamata biztositja, mely a kovetkez6 f6 komponensekbdl tevodik Gssze
(Weiss és Kingsbury, 1984; Thompson, 2007; Thomson és Weiss, 2011):
— Megvaldsithatdsag, alkalmazhatdsag lehetdségeinek felmérése,
Feladatbank 1étrehozasa,
— Valoszintiségi tesztelméleti modell Item Response Theory, IRT) kivalasztasa,
Itemek elOtesztelése, kalibralasa, skalazasa,
Kezd6 item(ek) kivalasztasa,
— Itemkivalasztasi algoritmus meghatarozasa,
— Végzddtetési kritérium,
A teszt kikozvetitése.

A tovabbiakban ezen komponensek mentén ismertetem a tesztkészités folyamatat.

Megvalosithatosag, alkalmazhatosag lehetoségeinek felmérése

Adaptiv tesztelésre valo atallas esetén szamos gyakorlati és iizleti kérdés meriil fel,
melyek befolyasolhatjadk a dontést. El8szor is nem minden hagyomdanyos teszt konver-
talhato adaptivva. (Linacre, 2000; Cisar, 2010). Masodszor fontos meggondolas targyat
kell képezze, hogy az adaptiv tesztre valo atallas elvezet-e az elvart mérésmetodikai
javulashoz, vagyis a teszt hosszanak és a tesztelési idének a rovidiiléséhez, valamint a
precizitas ¢s a tesztbiztonsag novekedéséhez (Thompson és Weiss, 2011).

Az adaptiv tesztek eldallitasa jelent6s anyagi befektetéssel jar. Egyrészt alapfeltétel
tobb szaz itembdl allo kalibralt feladatbank 1étrehozasa, melynek kifejlesztése szakem-
bereket igényel, masrészt a szamitogép-alapu kikozvetitéshez specidlis szoftverekre van
sziikség, melyek szintén szakembereket és jelentés anyagi forrasokat kivannak (Thomp-
son és Weiss, 2011).

Kalibralt feladatbank létrehozdsa

Az adaptiv tesztek alapvetd feltétele a megfelelden kalibralt feladatbank. A feladatbank
Milman (1984, 315. 0.) definicidja szerint ,,konnyen hozzaférhet6 tesztkérdések viszony-
lag nagy gylijteménye”. A ,,viszonylag nagy” azt jelenti, hogy az itemek szama tobbszo-
rose a tesztnél el6forduld itemek szamanak, a ,.kdnnyen hozzaférhetén” pedig azt érti,
hogy az itemek indexeltek, paraméterekkel ellatottak, hogy a tesztelés folyaman minél
konnyebben elérhetdk legyenek.

Feladatbankok 1étrehozasanal szamos kérdés meriil fel. E16szor is fontos a megfeleld
itemszam. A kezdeti adaptiv teszteknél 100-120 itembdl alldé bankok mar elérték a fix
tesztek pontossagat, nagymintas mérésnél azonban ez a szam kevés. Wise és Kingsbury
harom 6 faktort emlit, melyet a feladatbank méretének meghatarozasanal figyelembe
kell venni: A hagyomanyos fix tesztekkel is nagy pontossagu mérések végezhetdk, az
itemkivalasztasi folyamatnal alkalmazott korlatozasok nagyobb itemszamot kovetelnek
meg, valamint a magas tétet képviseld tesztek esetén a tesztbiztonsag veszélybe kertilhet,
ha a feladatbank tal kicsi (Wise és Kingsbury, 2000; Csapo, Molnar és R. Toth, 2008).
Ezért a teszt tétjétdl és a felhasznalas gyakorisagatdl fiiggden a sziikséges itemek szama
tobb szaz is lehet. A feladatbankok kifejlesztésének koltsége igen magas, ezért ezt a
tényez0t is ajanlott figyelembe venni (Thompson és Weiss, 2011). Revuelta és Ponsoda
(1998) ramutatnak, hogy amennyiben til nagy a létrehozott feladatbank, az algoritmus-
tol fiiggden az itemek bizonyos szazaléka csak ritkan valasztodik ki. Ezért olyan méretli
feladatbank létrehozasa javaslott, ahonnan minden item kivalasztodik bizonyos szazalék-
ban, és elkeriilhetd, hogy bizonyos itemek tilzottan sokszor szerepeljenek.
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Feladatbankok kidolgozasanal fontos azt is tekintetbe venni, hogy a feladatoknak a
tanulok képességszintjéhez kell igazodniuk, ezért a jo feladatbankok a képességskala
egészét lefedik (Keng, 2008). Segall (2005) szerint az idealis feladatbank a képesség-
skala minden szintjére vonatkozoéan elegendé mennyiségi feladatot tartalmaz, és a magas
diszkriminalo6 erével, valamint alacsony talalgatasi paraméterrel rendelkez6 itemek van-
nak tulstlyban. Tehat példaul érdemes keriilni az tigynevezett igaz-hamis allitdsokat tar-
talmazo itemeket, ahol a talalgatas valoszintisége 50 szazalék.

Reckase (2007) az egyparaméteres Rasch-modellt felhasznalva probalt modszert
kidolgozni az optimalis feladatbank méretének meghatarozasara. Segal-hoz hasonlda,
0 is hangstlyozta, hogy a feladatbank mérete szoros Osszefiiggésben van a tesztelésbe
bevont kohorsz képesség-eloszlasaval.

20 T T T T T T T I L

200 b

100 E

0 1 I I I I 1 L L

1
] 1000 2000 3000 4000 S000 6000 7000 5000 Q000 10000

1. dbra. A feladatbankhoz sziikséges itemszam a tanulok szamdnak fiiggvényében
(Reckase, 2007 alapjan)

Az 1. abra azt mutatja, hogy kisebb mintas mérések esetén (100—200 f6) 150—200 item
elegendd, nagyobb minta esetén azonban minimum 250-es itemszam sziikséges. A fel-
adatok megfelelden kalibralva keriilnek a feladatbankba. Az item kalibralasa a valasztott
valdszintiségi tesztelméleti modell segitségével az adott item paramétereinek becslését
jelenti (Eggen, 2007; Weiss, 2011).

IRT modell valasztasa

Az adaptiv tesztek a valdszintiségi tesztelmélet (Item Response Theory, IRT) felhasznala-
saval késziilnek (Thompson és Weiss, 2011). Ennek az az oka, hogy az IRT segitségével a
kiilonboz6 teszteken elért eredmények Gsszehasonlithatoak lesznek annak ellenére, hogy
a tanulok kiilonbozé teszteket oldanak meg (Eggen, 2008; Molndr, 2006). Az IRT igy
megkonnyiti annak meghatarozasat, hogy adott képességszintii tanuld milyen valoszini-
séggel teljesitene adott feladatbankban szerepld feladatok megoldasan, még akkor is, ha
csak a feladatbankban szerepld itemek egy bizonyos részét oldja meg (Molnar, 2013).
Mig a klasszikus tesztelméleti mutatok csak az adott tanuldcsoport esetén érvényesek,
a valoszinliségi tesztelmélet lehetové teszi a mintafliggetlen, illetve tesztfiiggetlen 6ssze-
hasonlitast (Csapo, Molnar és R. Toth, 2008). A valdszinliségi tesztelmélet abbol indul
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ki, hogy a jobb képességiick nagyobb valdsziniiséggel, az alacsonyabb képességszintiiek
kisebb valdszinliséggel fogjak jol megoldani ugyanazt a feladatot, ebbdl kdvetkezbleg
az a feladat nehezebb, amelyiket kisebb valdszinliséggel oldanak meg a diakok (Csapo,
Molnar és R. Toth, 2008). Ez alapjan mindegyik itemhez hozzarendelhetd egy itemka-
rakterisztikus gorbe, mely a kiilonbozé képességszintl tanulok helyes valaszanak valo-
szinliségét abrazolja (2. abra).

Vaidsziniiség
=)

0
4 35 -3 25 -2 -5 1050 05 1 15 2 25 3 35 4

Képességszint (6)

2. abra. Itemkarakterisztikus gorbe

A 2. abra egy atlagos nehézségli item karakterisztikus gorbéjét dbrazolja. Az abrazolt
item O (atlagos) nehézségi szintli (a 0 nehézségi szint a kdzepes nehézségi szintet jelen-
ti, ett6l jobbra a magasabb képességszint, balra az alacsonyabb képességszint talalhato).
Erre az itemre a kozepes képességszintii tanulok 50 szazalékos valoszintiséggel lennének
képesek helyesen valaszolni. Hasonloan, a feladatbankban szereplé mindegyik itemhez
hozzarendelhetd bizonyos nehézségi szint, melyet az alapjan definialnak, hogy milyen
képességszint sziikséges ahhoz, hogy a helyes megoldas valdszintisége 50 szazalék
legyen (Molndr, 2013). Igy lehetévé valik a tanulok képességszint szerinti és az itemek
kozos skalan valo abrazolasa, mely megkdnnyiti a tanulok képességszintjéhez legkoze-
lebb allo itemek kivalasztasat (Eggen, 2004).A valosziniiségi tesztelméleti modelleket
leggyakrabban paramétereik szama szerint osztalyozzuk (Baker, 2001). Attdl fiiggden,
hogy az item hany paraméterét veszik szamitasba, egy-, két-, illetve haromparaméteres
logisztikus modellek 1éteznek.

Az egyparaméteres logisztikus modell (példaul a Rasch-modell) a személyparaméter
mellett egy paramétert tartalmaz, az itemnehézségi mutatoét. Az itemeket grafikonon
abrazolva az itemek karakterisztikus gorbéi parhuzamosan futnak. Az 3/a abran a foly-
tonos vonallal rajzolt gérbe a legkdnnyebb, a pontozott az atlagos, a szaggatott vonal-
lal abrazolt a legnehezebb item helyes megoldasanak valdszintiségi gorbéjét abrazolja.
A példaban szerepld itemek nehézségi mutatoi: -0,5, 0 és 0,5.

A kétparaméteres modellben az itemnehézségi mutatd mellett az itemek diszkriminaci-
os indexe is kiilon paraméterként szerepel. Az itemek karakterisztikus gorbéi metszhetik
egymast. A 3/b dbran a szaggatott vonallal rajzolt item rendelkezik a legnagyobb diszk-
riminal6 erdvel, a folytonos vonallal rajzolt kiilonboztet meg a legkevésbé.
szaggatott ¢és folytonos vonallal rajzolt itemjeinél a gorbék aszimptotai 0,2-hez, illetve
0,4-hez tartanak, ugyanakkor a helyes valasz valoszinlisége is magasabb, mint 50 szaza-
1k (Partchev, 2004; részletesebben lasd: Molnar, 2013).
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3/a, b, c. dbra. Az egy-, két- és haromparaméteres logisztikus modell itemkarakterisztikus
gorbéinek egymdashoz valo viszonya

Az itemek paramétereit felhasznalva szamithat6 ki az iteminformacio-fiiggvény (Weiss,
2011).Egyadottitemannalaképességszintnélméralegpontosabban,aholafiiggvényamaxi-
mumatériel, vagyisahol megegyezik azitemnehézségiszintjeaszemély képességszintjével
(Molnar,2013).A4.abraegy 10itembdlalloitembankiteminformacio-fiiggvényeitabrazolja.
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9
i 4
1 8 8
2 5 10
3
1 7
s I e
-3 -2 -1 0 +1 +*2 +3

4. abra. Tiz itembdl allo feladatbank item-informacios fiiggvényei (Weiss, 2011 alapjan)

A 4. abran jelzett itemek koziil a 9-es item szolgaltat a legtobb informaciot, de csak a +2
képességtartomanyban. A 7-es item szélesebb savon szolgaltat informaciot, a -1 és +3
kozé es6 képességtartomanyban, de a szolgaltatott informdcid precizitasa joval kisebb,
mint a tobbi item esetében. A tesztelés soran, amennyiben atlagos képességii tanuld sza-
mara (6=0) szeretnénk itemet kivalasztani, akkor a 6-0s szamu item a legmegfelelébb,
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mivel ez szolgaltat a legtobb informdaciot errdl a képességszintrdl (Weiss, 2011). Az
iteminformacios fliggvénynek az item-kivalasztasi algoritmus meghatarozasanal lesz
kiemelt jelentGsége.

Itemek elotesztelése, kalibrdldsa, skalazdsa

Barmelyik modellt valasztjuk, mindenképpen sziikséges az itemeket empirikus tesztelési
eljarason keresztiilvinni. Kétféle eset lehetséges attol fliiggben, hogy a létrehozott feladat-
bank teljesen ijonnan fejlesztett, vagy az el6zetesen hasznalt fix tesztbdl atvett itemek
lettek ujabb itemekkel kibovitve (Thompson és Weiss, 2011). Mivel az adaptiv tesztek
tobb szaz itemet tartalmazo feladatbank esetén miikodnek megfelelden, fizikailag lehe-
tetlen, hogy a kalibralds sordn minden didk mindegyik itemet megkapja. Ezért célszerti a
feladatbankot részhalmazaira bontani oly modon, hogy minden részhalmaz tartalmazzon
kozos elemeket, ugynevezett horgony-itemeket (Molndr, 2013). Ezen horgony-itemek
segitségével végezheto el aztan az itemek kozos skalan vald elhelyezése és paramétereik
meghatarozasa (Lee, 2011). Amennyiben meglévd feladatbankot bdvitenek tjonnan fej-
lesztett itemekkel, az Gjonnan fejlesztett itemek elétesztelése és a feladatbankba illeszté-
se szintén a horgony-itemek segitségével torténhet (Thompson és Weiss, 2011).

Kezdo item(ek) kivalasztasa

Adaptiv tesztelés soran fontos kérdés a kezd6 item kivalasztasa, melyre tobbféle lehetd-
ség van. Amennyiben nem allnak rendelkezésre eldzetes informacidk a tanulordl, ajanla-
tos atlagos nehézségii kezd6 itemmel kezdeni a tesztet. Mivel a tovabbiakban a kérdések
szintje egyre kdzelebb keriil a tanulo szintjéhez, a rosszul kalkulalt kezd6 itemnek nincs
nagy jelentésége, viszont a megfelelden valasztott kezdd item lerdviditheti a tesztelés
idotartamat (Weiss és Kingsbury, 1984).

A teszt biztonsdga ¢€s az itemek kivalasztasanak szabalyozasa érdekében célszerti
kiilonbozo kezdd itemekkel inditani a tesztet. Az egyenld feltételek biztositasa érdeké-
ben a kezd6 item a -0,5 és +0,5 kozotti skalatartomanyba es6 itemek koziil valaszthato
ki (Thompson és Weiss, 2011). Amennyiben eldzetes informaciok rendelkezésre allnak
a tanul6 képességszintjét illetden, példaul el6z6 teszteredmények, akkor ezek felhaszna-
lasa is lehetdség lehet a kezd6 item nehézségi szintjének a meghatarozasara (Thompson,
2007; Weiss, 2011).

Itemkivalasztasi algoritmus

A tesztelés folyaman minden megoldott feladat utan Gjabb feladat keriil kivalasztasra a
feladatbankbol. Azt, hogy melyik item keriiljon a kovetkezd 1épésben a tanuld elé, az
alkalmazott algoritmus donti el. A leggyakrabban a legnagyobb valdszinliség modszerét
(’maximum likelihood estimation’, MLE) alkalmazzak, mely szerint mindig a legmaga-
sabb informacidtartalommal rendelkez6 item valasztodik ki (Kingsbury és Zara, 1989)
(tovabbi modszerek: Swanson és Stocking, 1993; van der Linden és Glas, 2000; Schnipke
és Green, 1995; Veerkamp és Berger, 1997; Rijn és mtsai, 2000; Chang és Ansley, 2003;
van der Linden, 2005; Barrada és mtsai, 2009).

A tesztelés folyaman fontos szempont az itemek kivalasztasi gyakorisdganak szaba-
lyozasa. A kovetkez6 item kivalasztasa az item-informacios fliggvény segitségével torté-
nik, és altalaban a legnagyobb informacidval rendelkez6 item kivalasztddik ki (Molnar,
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2013). igy eléfordulhat, hogy némelyik item joval gyakrabban szerepel, mint a tobbi.
Harom tipikus szabalyozas 1étezik, mely ezt megakadalyozhatja, az item kivalasztasi, a
tartalmi és az egymasnak informaciot szolgaltato itemek feletti szabalyozas (Wise, 2000).
Az item kivalasztasanak szabalyozasa soran az algoritmus azt vezérli, hogy nehogy bizo-
nyos itemek til sokszor szerepeljenek, ami veszélyeztetné a tesztbiztonsagot. A tartalmi
szabalyozas a kiilonbdz6 tartalmi elemek azonos mértékii kivalasztasat kontrollalja (van
der Linden, 2005). Az egymasnak informaciot szolgaltatd itemeken alkalmazott szaba-
lyozas kikiisz6boli a nagyon hasonld, vagy egymasnak informaciot szolgaltathato elemek
kivalasztasat (Weiss, 2011). A kiilonboz6 itemkivalasztast szabalyozo modszerekrol lasd
részletesebben Revuelta és Ponsoda (1998), valamint Georgiadou (2007) tanulmanyat.

Végzodtetési kritérium

Az adaptiv tesztek lehetnek fix hosszlisagtiak (a tanulok egyenld szamu tesztkérdést kap-
nak, de az itemek személyre szabottan valasztodnak a feladatbankbol), valamint lehetnek
valtozo hosszliisaguak, amikor nemesak az itemek valasztodnak adaptivan, hanem az ite-
mek szama is. Ez esetben a teszt végzddésének meghatarozasara kiilonbozé modszerek
1éteznek attol fliggden, hogy a teszt végzddésének meghatdrozasahoz a tanuld képesség-
szintjét, a standard hibat, a feladatbankban 1év6 itemeket vagy idékorlatot vesznek alapul
(Thompson és Weiss, 2011).

A tanulé képességszintjét figyelembe vevé modszernél a tesztelés folyamata akkor
fejezédik be, amikor az ijabb és Gjabb itemekre adott valaszok alapjan a kikozvetitett
itemek paraméterei mar csak minimalis mértékben kiilonboznek a tanuld képességszint-
jétol, vagyis az itemparaméterek kozotti eltérés egy eldre meghatarozott sdvon beliilre
keriil. A standard hibat figyelembe vevd mddszer hasonld elv szerint miikddik, csak itt
a mérési hiba mértékét szamoljak, amely nagyobb a tesztelés elején, és bizonyos szami
item utan minimalisra cs6kken (Thompson és Weiss, 2011).

A harmadik megkozelités a tanuld képességszintje helyett a feladatbankot veszi alapul.
Ilyen példaul a minimum-informacios kritérium, ahol a tesztelés akkor ér véget, mikor a fel-
adatbankban mar nem marad olyan item, mely Gjabb, az el6z6eknél pontosabb informaciot
szolgaltatna a vizsgalt személy képességszintjérdl (Thompson és Weiss, 2011). A negyedik
lehetéség az idékorlat, amikor bizonyos id6 elteltével a tesztelés véget ér. Tovabbi részletek
Weiss (2004), Thompson (2007) és Cisar (2010) tanulmanyéban tallhatok.

Az itemek kivalasztdsahoz hasonldan a végzddtetési kritérium is lehet szabalyozott.
A minimalis és maximalis teszthosszlisag tipikus szabalyozok, melyek biztositjak, hogy a
tanulok biztosan megkapjanak bizonyos szamu itemet, de a tesztelés se legyen tilsdgosan
hosszu (Thompson, 2011).

A teszt kikozvetitése

Az adatfelvétel utolsé 1épése a tesztek kikozvetitése. Ez torténhet kiillonbozo, kereskedel-
mi forgalomban kaphat6, adaptiv tesztek kezelésére alkalmas programok segitségével,
de sajat kutatdcsoportok altal kifejlesztett szoftvereken keresztiil is végbemehet (lasd
példaul: R. Toth, Molnar, Latour és Csapo, 2011; Molnar és Latour, 2011; Molndr és
Csapo, 2013). Mivel a tesztet hasznalo intézmények kiilonbozo infrastrukturalis feltéte-
lekkel rendelkeznek, az adaptiv tesztet kozvetitd szoftvernek megfeleléen rugalmasnak
kell lennie, hogy tudja ezeket a kiilonbségeket kezelni (Way, 2006). A tesztek leggyak-
rabban online platformokon keresztiil miikddnek, és folyamatos kapcsolatot tartanak a
kozponti szerverrel. A tanulok eldre rogzitett belépési koddal kezdhetik meg a tesztelést
és azonnali visszajelzést kapnak elért eredménytiikrol.
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Osszefoglalas

Az adaptiv tesztelés jelenleg a modern szamitogépes technologiat és mérésmetodikai
eljarasokat felhasznalo eljarasok koziil az egyik legkifinomultabb és leginnovativabb
értékelési modszer. Az adaptiv tesztek szerkesztése azonban meglehetdsen dsszetett
feladat. Egyrészt megfeleld szakértelmet kivan, masrészt pedig pénz- és iddigényes

feladat nagymintds mérésekre is alkalmas
adaptiv tesztelé rendszer kialakitasa. A tesz-
tek készitése, miikddtetése specialis szoft-
vereket kivan, melyek fenntartasa jelentds
anyagi befektetéssel jar. A tesztek miikodé-
se szigoru algoritmushoz kotott, melyet a
teszt készitése folyaman sziikséges pontosan
kidolgozni. A tanulmany részletesen targyal-
ja az adaptiv tesztek szerkesztésének fobb
Iépéseit, és bemutatja a tesztkészités hatterét
képezd valdszinlségi tesztelmélet néhany
vonatkozo elemét is.

Az adaptiv tesztek mitkddését megfele-
16en kalibralt feladatbank biztositja, mely-
be az itemek paramétereikkel ellatva keriil-
nek. A tesztelés soran innen valasztodnak
ki a tanulok képességszintjéhez leginkabb
kozel allo itemek. A kezdd item altaldban
egy kozepes nehézségli item, majd a megol-
dastol fliiggben kap a tanuld konnyebb vagy
nehezebb itemet a kovetkezd 1épésben. Az
itemek kivalasztasat kiilonbozo item-kiva-
lasztasi algoritmusok szabalyozzak, melyek
nemcsak az item nehézségét szabhatjak
meg, hanem kiilonb6zdé szabalyozdsokat
végezhetnek a tobbi elemen, mint példaul
tartalmi vagy egymasnak informaciot szol-
galtatd itemek kikiiszobolése. A legtobb
adaptiv teszt pontozasara nem alkalmasak
a hagyomanyos pontozasi modszerek, ezért
leggyakrabban a valoszinliségi tesztelméle-
tet hasznaljak, és a tanulokat valaszaik fligg-

Az adaptiv tesztek miikédését
megfeleloen kalibrdlt feladat-
bank biztositja, melybe az
itemek paramétereikkel elldtva
keriilnek. A tesztelés sordn
innen vdlasztédnak ki a tanu-
lok képességszintjehez leginkdabb
kozel dllo itemek. A kezdo item
dltalaban egy kozepes nehézse-
gtl item, majd a megoldcdstol fiig-
goen kap a tanulé konnyebb
vagy nehezebb itemet a kRovetke-
20 lepésben. Az itemek kivdlasz-
tasdt ktilénbozo item-
kivdlaszidsi algoritmusok szabd-
lyozzdk, melyek nemcsak az
item nehézségét szabhatjdk meg,
hanem ktilonbézo szabdlyozdso-
kat végezhetnek a t6bbi elemen,
mint példaul tartalmi vagy egy-
mdsnak informdciot szolgdltato
itemek kikiiszobolése.

vényében képességskalan helyezik el. A tesztek kikdzvetitése altalaban online médon
torténik, melynek az az eldnye, hogy a tesztelésbe bevont intézményeknek nem kell
specialis szoftvereket telepiteniiik, csupan folyamatos internet-elérést kell biztositaniuk
a tesztelési id6 alatt.

A tanulmany réviden Osszefoglalta az adaptiv tesztfejlesztés f6 1épéseit és altalanos
képet adott az adaptiv tesztek felépitésérdl. Mivel azonban szamos tipust adaptiv teszt
Létezik, a kiilonboz6 szerkezetli tesztek fejlesztése esetén specialis kérdések meriilhetnek
fel, melyek eltérd eljarasokat igényelhetnek.

Kdoszonetnyilvanitas

A tanulmany megirasat a TAMOP 3.1.9-11 kutatasi program tamogatta.
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A tarsas halo és a tarsas
tamogatas szerepe a sportban:
altalanos tantervu és sporttagozatos
kozépiskolasok osszehasonlitasa

Kordbbi tanulmdnyok megerositették, hogy a tdrsas hdlo
viselkedéséenek donto fontossdaga van a fiatalok sporthoz valo
viszonyuldsi mintdinak kialakitdsaban. Tanulmdnyunkban

meguvizsgdltuk, a kézépiskoldsok — versenysportolok és dltaldnos
gimndziumi tanulok — kiilénbéznek-e abban, hogy a fiatalok tdrsas
hdlojaba tartozo legfontosabb személyek sportolnak vagy sem.
Eredményeink megerositik, hogy a tdrsas hdlo szerepe jelentos
a kozeépiskoldsok sporttal kapcsolatos magatartdsdaban, kiillénosen a
sporttagozatos fiatalok szdamdra. Leginkdbb a kortdrshatds
igazolhato, azaz a bardtok szerepe a legfontosabb, ami foként a
sporttagozatosokra és a fitikra jellemzo. A sziilok esetében kevésbé
a jelenleg aktivitds, hanem inkdbb a kordbbi aktiv sportolds,
valamint az inaktiv sportszeretet, azaz a sporthoz fiizodo pozitiv
attitiid a meghatdrozo, de mds csalddtag 6szt6nzo ereje sem
elhanyagolhato. Adataink azt sugalljdk, hogy a relevdns felndttek
(sztilok, csalddtagok) dsztonzése jelentosen hozzdjdrul a fiatalok
rendszeres sportoldsdhoz.

Bevezetés

fejlesztés elemei kozott kiemelten szerepelnek a testneveléssel, sportolassal kap-

csolatos célok (Somhegyi, 2012). A testmozgas sok tekintetben jarul hozza a testi
és lelki egészséghez, és hosszu tavon megalapozza a felndttkori egészségi allapotot,
jollétet, életmindséget (Kiss, 2003). Erdemes ezért megvizsgalni, melyek azok a ténye-
z0k, amelyek a fiatalok sportolasi motivacioit javitjak, eldsegitik a testmozgast. Hason-
loan mas egészségmagatartasi formahoz, a tarsas halo egészségattitiidjeinek és viselke-
désének dontd fontossaga van a fiatalok sporthoz valé viszonyulasi mintainak kialakita-
saban (Young és Medic, 2011). A szocialis tanulas elmélete ugyanis az emberi viselkedést
az észlelés, a viselkedés és a kornyezet hatasainak kdlcsonods folyamataként értelmezi, s
ez a hatés leggyakrabban a belso tarsas haloba tartozé személyektdl ered, amely szerepet
nemegyszer a legkdzelebbi baratok vagy a sziilék toltik be, de a tanarok, neveldk, edzok
motivald szerepét is magaba foglalja (Smith, 2003).
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A sportolo kortarsak a legerésebb pozitiv motivacids hatast fejtik ki, hiszen ehhez
tarsul a serdiilékori konformitasigény kielégitése is, ami meghatarozza a kortarscso-
portban elfoglalt helyet, a népszertiséget (Page, Taylor, Suwanteerangkul és Novilla,
2005). A tarsas elfogadas pedig ebben a korban kiilondsen meghatarozd a személyi-
ségformalodas szempontjabol. A legjobb barat hatasa tehat — szerencsére — nemcsak
a szerfogyasztasban erds motivald hatds, hanem az egészségvédd magatartasformak
atvételében is, mint amilyen a rendszeres sportolds. Sok esetben a testvér sportolasa is
kihat a serdiilok motivacidjara, azonban ez a hatas gyengébb, mint a kdzvetlen baratok
szerepe (Piko és Keresztes, 2007). A sziil6i és testvéri mintan kiviil mas csaladtagok
motivald szerepe szintén meghatarozo lehet. A kdzos csaladi eseményeken valo részvétel
mas egészségmagatartassal (példaul szerfogyasztasok gyakorisagaval) kapcsolatban is
jelentds védoéfaktornak bizonyult (Piko és Balazs, 2012). A kdzds sporttevékenységek
ezenkiviil kiilondsen hatékony motivacios erét alapozhatnak meg (Carr, 2009). Erdemes
megjegyezni, hogy a sziilok és a csalad sporthoz valo kedvezd hozzaallasa a baratkozas
iranyat is megszabja a fiatalok felé, akik igy gyakrabban valasztanak maguk is sportold
baratokat (Carr, 2009).

A sziilok motivalo ereje igen nagy, nem is annyira aktiv sportoloi magatartasuk, hanem
a korabbi sportoloi palyafutasuk, a sporthoz valé viszonyuk, a sportesemények koveté-
se, ¢s altalaban a sport szeretete az életiikben (Keresztes, Piko, Pluhar és Page, 2008).
Vannak vizsgalatok, amelyek kifejezetten az apa sportolasat tartjak mintanak a fiatalok
szamara (Vilhjalmsson és Thorlindsson, 1998). Az apa sportolasa mellett az anya spor-
toldi attitlidje is jelentds lehet a lanyok szamara, hiszen az 6 fizikai aktivitasuk id6vel
erdteljesebben csokken, mint a fiuké, s ezért kiilondsen a lanyok esetében lehet meg-
hatarozé az anya szerepe (Stucky-Ropp €s DiLorenzo, 1993). Versenysportold fiatalok
esetében a motivacioés struktiraban kiilondsen nagy hangsullyal szerepel a sziil6i elva-
rasnak valo megfelelés, ami az edz6 elvarasa mellett a masodik donté motivacios hatas,
kiilonosen iskolas korban (Mikulan és Piko, 2011). A sziilok szerepe e tekintetben eltérd
is lehet: mig az apa inkabb direkt tanacsokkal latja el gyermekét sportkarrierjével vagy
sporttevékenységével kapcsolatban, addig az anya érzelmi megerdsitést nytjt, €s pozi-
tiv értékelésével motival (Wuerth, Lee és Alfermann, 2004). Foként a korabban sportold
szlilok szerepe kiemelt e tekintetben: a kozvetlen értékeléstdl és kontrolltdl, valamint
instrukcioktol a kozvetettebb tdmogatasig ¢s Osztonzésig terjed a motivacios paletta a
sportolo gyermekeik iranyaba (Holt, Tamminen, Black, Sehn és Wall, 2008). A sziil6kkel
vald kapcsolat mindsége természetesen meghatarozo a sporttal kapcsolatos motivacios
strukttira alakulasa szempontjabol is (Keegan, Harwood, Spray és Lavallee, 2009).

Osszefoglalva tehat azt mondhatjuk, hogy a tarsas halo és a benne szerepld egyének
tarsas tdmogatasa igen fontos motivalo erd lehet a fiatalok sportolasdnak hosszi tavi
megalapozasaban (Spence és Lee, 2003; McNeil, Kreuter és Subramanian, 2006). Tanul-
manyunkban ezért ennek vizsgalatat tliztiik ki célul, 6sszehasonlitast végezve sport-
tagozatos és normal tantervii kdzépiskolasok csoportjai kozott. Hipotézisiink szerint a
rendszeresen €s versenyszertien sportold fiatalok tarsas haldjaban szerepld személyek
tobb sportrol szamolnak be a kontrollcsoporthoz viszonyitva.

Minta és modszer

Adatgytjtéstiinkre 2012. év els6 félévében keriilt sor Debrecenben, az ,,Ifjisagi sport-
kutatés” részeként eldszor mértiik fel a fiatalok sportoldsi magatartasanak tarsas befolya-
sold tényezdit. Harom kozépiskola vett részt ebben a fazisban, valamennyi gimnaziumi,
de kiilénbozé tantervii osztalyok: sporttagozatos és altalanos tantervii. Osszesen 413 didk
toltotte ki értékelhetden a kérdoivet, akik koziil 214 (51,8 szazalék) sporttagozatos volt,
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199 (48,2 szazalék) pedig altalanos gimnaziumi osztalyban tanult. Az életkoruk atlaga
17,3 év (szoras: 1,2 év) volt, az életkori terjedelem pedig 15-21 év (1—4. osztalyosok),
a nemek ardnya nem kiilonbozott jelentdsen a kétféle csoport kdzott (sporttagozatosok:
59,8 szazalék fiu és 40,2 szazalék lany, az altalanos gimnaziumi csoportban: 54,8 szaza-
1€k fiu és 45,2 szazalék lany; p > 0,05).

Meérdeszkozként onkitoltéses kérddivet alkalmaztunk, amely kiterjedt a szociodemog-
rafiai adatokon tul a sporttal kapcsolatos kérdésekre, valamint a fiatalok tarsas haloja-
nak és tarsas tamogatottsaganak jelentdségére a sporttal kapcsolatban. Ezek a kérdések
részben korabbi kutatasunkbol, részben kiilfoldrél adaptalt mas, hazai kutatasokbol
szarmaztak (Bironé Nagy, 1994; Carr, 2009; Hamar, 2005; Keresztes, Pluhadr és Piko,
2005; Vilhjalmsson és Thorlindsson, 1998). A kérddiv tarsas halora vonatkozo részében
megkérdeztiik a fiatalokat, sportoltak-e valaha a sziileik (apa, anya kiilon), illetve spor-
tolnak-e jelenleg, és tagjai-e valamilyen sportklubnak. Az aktiv sportoldssal kapcsolat-
ban arra is rakérdeztiink, hogy ,,El6fordul-e, hogy az egész csalad részt vesz valamilyen
kozos sporttevékenységben?”. Az inaktiv sportszeretet, azaz érdeklddés keretében pedig
olyan kérdéseket tettiink fel, hogy a sziilok kovetik-e a sporteseményeket, akar a helyszi-
nen, akar tévében, Gjsagban. Rakérdeztiink tovabba a testvérek ¢és baratok sportoldsara is.

A tarsas halo feldl érkezo tarsas tamogatast szintén felmértiik. Ennek keretében arra
kérdeztiink ra, hogy a sziilok 0sztonzik-e a gyerekeiket a sportolasra, elvarnak-e ered-
ményt télik a sportban, illetve szeretik-e, hogy sportolnak, tdmogatjak-e 6ket. Kivan-
csiak voltunk arra is, hogy a sziil6k kezdeményezték-e a sportolast, és hogy a sziil6kon
kiviil mas csaladtag (példaul: nagynéni, nagysziil6) dsztondzte-e a sportolasra oket.

A valaszok dichotom kategoridk voltak (igen/nem), az adatok feldolgozasa kereszt-
tablak segitségével tortént, Chi-négyzet probaval tesztelve a statisztikai szignifikanciat a
csoportbeli eltérésekre vonatkozoéan (p < 0,05).

Eredmények

Az 1. tablazatban a tarsas halé magatartasi és attitlidszintli valtozéinak dsszehasonlitasat
lathatjuk a sporttagozatos és altalanos tantervi iskolasok kozott. A sporttagozatosok
kozil szignifikansan tobben jelezték, hogy apjuk (p < 0,05) és anyjuk (p < 0,01) korab-
ban sportolt. Nem volt azonban eltérés (p > 0,05) a tekintetben, hogy a sziilék jelenleg
sportolnak-e vagy tagjai-e¢ valamilyen sportklubnak, sot, a testvérek sportolasi aktivita-
saban sem. Ellenben a baratok sportolasa meghatarozonak bizonyult: itt a sporttagozatos
fiatalok voltak tobbségben (p < 0,001). Szintén jellemzd, hogy a sporttagozatosok sziilei
inkdbb részt vesznek sporteseményeken (p < 0,001), illetve kovetik azokat az tijsagban
(p <0,001) és a tévében (p < 0,001). Csaladi sporttevékenységek is gyakrabban fordul-
nak el6 a sporttagozatosok csaladjaban (p < 0,05).
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1. tablazat. Tarsas befolyas eldfordulasa a kézépiskola tipusa szerint

Sporttagozatos (%) Altaldnos (%) Chi*~préba

Apa régebben sportolt*

Igen 85,7 77,4 Pearson Chi’=4,4 (df:1)
Nem 14,3 22,6

Anya régebben sportolt**

Igen 71,5 59,8 Pearson Chi?=5,8 (df:1)
Nem 28,5 40,2

Valamelyik sziil6 sportol-e jelenleg?

Igen 25,8 29,6 Pearson Chi?=0,7 (df:1)
Nem 74,2 70,4

Valamelyik sziil6 tagja-e

sportklubnak?

Igen 13,1 8,3 Pearson Chi’=2,3 (df:1)
Nem 86,9 91,7

Valamelyik sziil6 néz-e

sportrendezvényeket?***

Igen 70,8 47,6 Pearson Chi?=21,0
Nem 29,2 52,4 (df:1)

Valamelyik sziil§ néz-e sportot a

tévében?**

Igen 77,1 62,1 Pearson Chi?=10,2
Nem 22,9 37,9 (df:1)

Sziilék olvassak-e a sporthireket az

ujsagban?***

Igen 71,5 43,8 Pearson Chi?=30,0
Nem 28,5 56,2 (df:1)

Csaladi sporttevékenységek™*

Igen 61,2 52,4 Pearson Chi2=30,0
Nem 38,8 47,6 (df:1)

Testvér sportol-e?

Igen 52,5 49,7 Pearson Chi?=0,3 (df:1)
Nem 47,5 50,3

Baratok sportolnak-e?***

Igen 85,0 53,8 Pearson Chi?=44,9
Nem 15,0 46,2 (df:1)

Megjegyzés: Az elemzés Chi’ — probaval szignifikénsnak bizonyult
a *-gal jelolt esetekben ***p<0,001; **p<0,01; *p<0,05

A 2. tablazat a tarsas tdmogatds valtozoinak Osszehasonlitasat mutatja. Itt mindegyik
valtoz6 szintjén igazolhato volt a statisztikailag értékelhetd eltérés. A sporttagozatos fia-
talok koziil Iényegesen tobben allitottak, hogy sziileik 6sztdnzik ket a sportra (p < 0,05),
eredményeket varnak el toliikk (p < 0,001), tdamogatjak dket (p < 0,001). Tébben szamol-
tak be arrol is, hogy a sziil6k kezdeményezték a sportot (p < 0,05), s6t, mas csaladtag
Osztonzése is gyakrabban megfigyelhetd a kortikben (p < 0,05).
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2. tablazat. Tarsas tamogatas eldforduldsa a kozépiskola tipusa szerint

Sporttagozatos (%) Altaldnos (%) Chi2—proba

Sziilok 6sztondznek a sportra*

Igen 77,1 66,3 Pearson Chi2=5,5
Nem 22,9 33,7 (df:1)

Sziil6k eredményt varnak a sportban***

Igen 57,5 17,3 Pearson Chi2=63,5
Nem 42,5 82,7 (df:1)

Sziilok tamogatnak a sportban***

Igen 96,7 80,6 Pearson Chi2=25,9
Nem 33 19,4 (df:1)

Sziil6k kezdeményezték-e a sportot?*

Igen 27,6 18,1 Pearson Chi2=4,7
Nem 72,4 81,9 (df:1)

Mas csaladtag 6sztonzott-e a sportra?*

Igen 50,5 40,8 Pearson Chi2=3,5
Nem 49,5 59,2 (df:1)

Megjegyzés: Az elemzés Chi’ — probaval szignifikénsnak bizonyult
a *-gal jelolt esetekben ***p<0,001; **p<0,01; *p<0,05

A csoportokon beliil teszteltiik azt is, hogy nemenként vannak-e eltérések a tarsas valto-
z0k szintjén. Mindkét csoportban harom-harom statisztikailag is jelentds kiillonbség ado-
dott, ezeket lathatjuk a 3. tablazatban. Mindkét csoportban a fiuk tdbben allitottak, hogy
barataik sportolnak (az eltérés az altalanos tantervii csoportban erdsebb volt, p < 0,001),
és azt is, hogy a sziilok eredményt varnak el t6liik a sportban. Ez utébbi tehat nemcsak
a sporttagozatos fiatalokra jellemzd, hanem mindenkire egyforman. A sporttagozatos
csoportban ezenkiviil a fiak koziil tobben jelezték, hogy apjuk régebben sportolt (90,4
szazalékuk, szemben a lanyok 78,8 szazalé¢kaval). A nem sporttagozatosok koziil pedig a
mas csaladtag 6sztonzésérdl szamolt be tobb fitl (47,1 szazalék, szemben a lanyok 30,8
szazalékaval).

3. tablazat. Statisztikailag szignifikdans nemenkénti kiilonbségek a tdarsas befolyasokban
a kozépiskola tipusa szerinti bontasban

Sporttagozatos
FIUK (%) LANYOK (%) Chi2—préba
Apa régebben sportolt*
Igen 90,4 78,8 Pearson Chi2=5,5
Nem 9,6 21,2 (df:1)
Baratok sportolnak-e?*
Igen 89,8 77,9 Pearson Chi2=5,8
Nem 10,2 22,1 (df:1)
Sziil6k eredményt varnak a
sportban*
Igen 64,1 47,7 Pearson Chi2=5,6
Nem 35,9 52,3 (df:1)
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Altaldnos
FIUK (%) LANYOK (%) Chi2—préba
Mas csaladtag 6sztonzott-e a
sportra?*
Igen 47,1 30,8 Pearson Chi2=4,4
Nem 52,9 69,2 (df:1)
Baratok sportolnak-e?***
Igen 66,3 33,8 Pearson Chi2=17,0
Nem 33,7 66,2 (df:1)
Sziil6k eredményt varnak a
sportban***
Igen 25,2 4,6 Pearson Chi2=11,9
Nem 74,8 95,4 (df:1)

Megjegyzés: Az elemzés Chi’ — probaval szignifikansnak bizonyult
a *-gal jelolt esetekben ***p<0,001; **p<0,01; *p<0,05

Megbeszélés

A rendszeres sportolas a testi-lelki egészség hosszu tavu zaloga (Kiss, 2003; Piko és
Keresztes, 2007). Ezért rendkiviil fontos megalapozni mar kisiskolas korban a pozitiv
viszonyulast a sporthoz. A serdiilokor az az idészak, amikor a szabadidds fizikai aktivi-
tas mennyiségileg csokken, kiilondsen érintettek e tekintetben a lanyok (Keresztes, Piko,
Pluhar és Page, 2008). Emiatt nélkiilozhetetlen megismerni azokat a védéfaktorokat,
amelyek segithetnek megel6zni ezt a csokkenést azaltal, hogy fenntartjdk a motivaciot.
Az ¢életkor a tarsas haldé motivalo szerepét mddosithatja (Campbell, MacAuley, McCrum
és Evans, 2001). Mig kisiskolas korban a sziilék és a csalad motivald hatasa erételje-
sebb, serdiilokorban a kortarscsoportok motivald ereje jelentésen megnéd (Campbell,
MacAuley, McCrum és Evans, 2001; Keresztes, Piko, Pluhar és Page, 2008; Smith, 2003;
Stucky-Ropp ¢és DiLorenzo, 1993). Ezt kutatasi eredményeink is igazoljak: mig a sziilok
jelenlegi sportolasaban nem volt eltérés, a sporttagozatos, azaz rendszeresen sportold
fiatalok Iényegesen tobb sportold baratrdl szamoltak be. Rdadasul még a nem sporttago-
zatos fiatalok korében is jelentds szamban talalunk sportold baratokat. A testvér sportold
magatartasa kevésbé tlinik jelentésnek, mint egy korabbi hazai vizsgalatban, ahol fiata-
labb, fels6 tagozatos diakokat kérdeztiink meg (Keresztes, Piko, Pluhdar és Page, 2008).
Ebben a korabbi vizsgalatban mind a sziildk, mind a testvér szerepe igen jelentds moti-
valo tényezd volt; tigy tlinik, késébb a kortarsak szerepe felértékelddik.

Adataink azt mutatjak, hogy a sziil6k (foként az apak) régebben zomében sportoltak,
¢és bar a sporttagozatos fiatalok korében ez az arany nagyobb volt, a nem sporttagozatos
fiatalok esetében is jelent6sek (60 szazalék felettiek) a gyakorisagi mutatok, 6sszehason-
litva egy korabbi vizsgalattal, ahol alig 50 szazalékot érte el ez az arany (Hamar, 2005).
Ugyanakkor mind a mostani, mind a korabbi vizsgalatok (Hamar, 2005; Keresztes, Piko,
Pluhar és Page, 2008) alapjan arra kovetkeztethetiink, hogy a sziilok aktiv sportolasa
Iényegesen lecsokken, ha a jelenlegi sportolasra kérdeztlink ra. Talan még ebben a vizs-
galatban tlinik legkevésbé jelentsnek a csokkenés: a sziilok mintegy 25-30 szazaléka
sportol, azonban nem volt jelentds eltérés a sporttagozatos és az altalanos gimnazium-
ba jarok kozott. Korabbi vizsgalatokban ezek az aranyok 20 szazalék alattiak voltak
(Hamar, 2005; Keresztes, Piko, Pluhar és Page, 2008). A sportklub-tagsag szintén mini-
malis volt (10 szdzalék koriili). Viszont a csaladi sporttevékenységek gyakrabban fordul-
nak eld, mint korabbi vizsgalatokban (Hamar, 2005), f6ként a sporttagozatosok korében.

Ugyanakkor ki kell emelni azt az eredményt, hogy az ugynevezett inaktiv sportszeretet
és motivald szerep, azaz 6sztonzés a sziil6k részérdl jelentds. Bar a sportolas elkezdése
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nem gyakori, hogy a szlilok kezdeményezésére tortént (27,6 szazalék a sporttagoza-
tosok, 18,1 szazalék a nem sporttagozatosok korében), foként a sporttagozatos sziil6k
rendszeresen nyomon kovetik a sporteseményeket, akar a helyszinen vagy az ujsagban,
tévében. Ennek jelentdségét korabbi vizsgalatok is meger6sitik (Hamar, 2005). Annak
ellenére, hogy a sziilok kevésbé hajlamosak sportolni, mint fiatalabb korukban, jelent-
sen Osztonzik gyermekeiket a sportolasra,
¢és a sporttagozatos didkoktdl jelentds ered-
ményt is elvarnak (57,5 szazalék, szemben
a nem sporttagozatosok 17,3 szazalékaval).
Mas csaladtagok 6sztonzd hatasa is jelentds
lehet a sziil6kon kiviil, amit szintén nem
szabad figyelmen kiviil hagyni.Nemenkénti
eltérés kevés esetben mutatkozott, azonban
mindkét csoportban jellemz06, hogy a fiak
tobb sportold barattal rendelkeznek, és a
sziilok toliik inkabb varnak el eredményeket
a sportban.

Osszességében megallapithatjuk, hogy a
tarsas hald szerepe jelentds a kozépisko-
lasok sporttal kapcsolatos magatartasaban.
Leginkabb a kortarshatas igazolhato, a bara-
tok szerepe a legfontosabb, ez kiilondsen
a sporttagozatosokra és a fiukra jellemzo.
A sziil6k esetében kevésbé a jelenlegi aktivi-
tas, hanem a korabbi aktiv sportolds mellett
az inaktiv sportszeretet, a sporthoz fiiz6d6
pozitiv attitid a meghatarozo6, de mas csaladtag 6sztonzé ereje sem elhanyagolhato.
A koz06s csaladi sportesemények, bar csak mintegy 50 szazalékban vannak jelen, mégis
motivacios hatast fejthetnek ki. Mindezek a hatasok a tarsas hald részérdl szintén a
sporttagozatos fiatalok korében mutatkoznak meg erételjesebben. Feltételezhetd, hogy
a sporttagozat valasztasaban is fontos szerep jut a sziilok dontésbefolydsold hatasanak.
Legfontosabb azonban, hogy a sziildk és mas, az iskolasok életében relevans szerepet

Annak ellenére, hogy a sziilok
kevésbé hajlamosak sportolni,
mint fiatalabb korukban, jelen-
t6sen dsztonzik gyermekeiket a
sportoldsra, és a sporttagozatos
didkoktol jelentos eredmeényt is
elvdrnak (57,5 szdzalek, szem-
ben a nem sporttagozatosok
17,3 szdzalékduval). Mds csaldd-
tagok Oszténzo hatdsa is jelen-
16s lehet a sziilokon kiviil, amit
szintén nem szabad figyelmen
kiviil hagyni.

betoltd felndttek dsztondzzEek, tamogassak a fiatalokat a rendszeres sportolasban.
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Pedagogiai lehetoségek tarhaza
A tarsadalmi szinhdzrol'

Korunkban divatossd vdlt a performansz fogalma és miifaja.
A szinjdtszds a szinhdz falain kivtilre is keriilt. A szinhdz
A révid térténeti és szinhdzelméleti dttekintés a tarsadalmi szinhdz
sokszinii létjogosultsdgdanak igazoldsdt szolgdlja. A civilizatorikus
Jolyamatok és az individualizmus megerosédeése kapcsdn lényeges
kérdes, hogyan tudunk egy 1ij globdlis tdarsadalmat kiépiteni,
Sfigyelembevéve a tdarsadalmi egyenloséget és szolidaritdst, a
demokratikus értékeket, teret hagyva az individualizmus
érvényestilésének és a tolerancidanak.

A szinjdtszds pedagogiai jelentoségét pedig mdr a reformpedagogicik
is felismerték, majd a kritikai pedagogia ugyancsak rdtaldlt a
tarsadalmi szinhdzban rejlo lehetoségekre. A performansz kiillénbozo
diszciplindk, tigymint miivészeti, tdarsadalom- és humdn tudomdnyok
taldlkozdsi csomopontjaban értelmezheto. A szinhdz az
interdiszciplindris dialogusok helyszine.

A tarsadalmi szinhaz Kialakulasanak rovid torténete

és reménytelenség évszazadaként indult. Az addigi emberi értékek megkérddjele-

z6dtek. A hagyomanyos fogalma negativ jelentésekkel telit6dott, amellyel a
modernség fogalma és az ljdonsag szembekeriilt.> A hétkoznapi létezés valtozasai mel-
lett a mivészeti latasmod is kiilondsen atalakult. A szinhaz kialakitotta 0j tipust kommu-
nikéciojat, amely atalakitotta addigi tarsadalmi szerepét. A szorakoztatast és miivelddést
mar nem tekintette elsddleges feladatanak. Létrejott az 0j definicidk sziikségessége.
Fontos kérdések mertiltek fel, példaul etikai kérdésként, hogy kinek jatsszon a szinhaz,
mire van sziiksége a kisemmizett tarsadalmaknak, az esztétikumnak vagy a politikai
jelentéstartalmaknak kell feliilkerekedniiik. Végiil a legmeghatarozobba a szinhaz mint
tarsadalmi eszkoz valt. Eszkdz a szenvedd és nélkiilozé tomegek emancipaciojara.
A szinhaz az épitett szinhaz falain kiviilre keriilt és alapvetéen megvaltoztak a szerepei
¢és szabalyai, torvényei. A valtozasok érintették a rendezést, a kulturdlis tartalmakat, a
pedagogiai szandékokat, az egyének és tomegek szinhazbeli szerepét, és a szinészkép-
zést. A 20. szazad elsé harminc évében a szinhaz a publikummal valo kdzvetlen talalko-
zast kereste (Attisani, 1988). 1dével a nézok valtak rendezévé és szereplové is egyarant,
hiszen a szinhaz nekik és roluk szolt. A szinhdz nem akart a manipulacio eszkdze lenni,
hanem az egyént akarta megvaltoztatni, aki a tarsadalmi valtozasokat is a mindenki sza-
mara kedvezébb irdnyba befolydsolhatja. A szinhaz anyagilag és szellemileg onfenntar-
tova valt. Unnepek és iinneplések alkalmai, a propaganda lehetéségei, politikai szinhaz,

ﬁ 20. szazad a haboruk, a forradalmak, az atfogé tarsadalmi valtozasok, az erészak
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mind befolyasoltak az 1j szinhdzi torekvések irdnyait. A szinhaz és az iinnepek Ossze-
kapcsolodnak, a tomeg tapasztalatait megsokszorozzak a maguk sajatos modjan.

A tarsadalmi szinhaz fogalmanak rovid meghatarozasa szerint kifejezésmod és kép-
z¢€s, csoportos ¢€s kozOsségi interakcid. A tarsadalmi szinhaz megkiilonbozteti magat a
szinhazi megjelenitéstol, a mlivészi szinhdztol, mert nem kitlizott célja az esztétikailag
értékelhetd produktum létrehozasa. Ugyanakkor nem tekinthetd a szinhdzterapia egyik
vallfajanak sem.

A tarsadalmi szinhaz kialakulasanak meghatarozo helyszine, Olaszorszag. A tarsa-
dalmi szinhaz 1étrejotte 1947-re tehetd, amikor a hires rendezd, Giorgio Strehler és
a szinhaztorténész, Mario Apollonio ugy dontottek, hogy korabbi kozds terveik utan
utjaik szétvalnak. A 2. vilaghaboru kitdrése eldtt kozosen késziiltek szinhdzalapitasra,
amelyet a vilagégés akadalyozott meg. Majd a habort borzalmai, a fasizmus utan az
eredeti alapitd szandék ujjasziiletett, de a két rendezd szinhazi koncepcidja egymastol
eltéré iranyban fejlodott. Strehler ugy tekintett a tarsadalmi szinhdzra, mint pedago-
giai eszkozre, amely képes a szegényebb rétegek kulturalis felemelésére. Apollonio
elképzelése szerint a szinhaz nem a hivatasos rendezd és mivészeti vezetd munkdja
révén mikodik, hanem a kozdsség mint tarsadalmi, politikai, kulturalis élet aktiv sze-
repléinek csoportja altal. Apollonnio azt allitotta, hogy barmely szoba lehet az 4j szinhdz
helyszine, mert a szinjatszé csoport mindig képes alkalmazkodni a koérnyezethez, akar at
is alakitva azt. A tarsadalmi szinhazrdl alapvetden mas volt a véleménye, mint Strehler-
nek (Strehler, 1974).

Apollonio igy nyilatkozott a szinhazrdl: ,,A szinhaz marad az, amire a 1étrehoz6i meg-
almodtak: az a hely, ahol a kdzosség meghallgatja és elfogadja vagy elutasitja a szavak
iizenetét. Ha nem is azonosulnak az {izenettel, de ezek a szavak mégis segiteni fogjak az
egyéni dontéshozasukat és a tarsadalmi feleldsségvallalasukat. A szinhaz kozéppontjaban
a kozonség all.” (Strehler, 1974, 34. 0.)

Mario Apollonio koncepcidjanak f6 vonulataban fogalmazodik meg a hagyomanyos
szinhazzal szembeni allaspont, miszerint a szinhazi élmény nem a rendez6éhdz vagy a
mivészeti vezetd munkdjahoz kotédik, hanem mindez a kozonségtol fiigg. A kozonség
nem véletleniil lehet részese a szindarabnak, hanem korusként, fészerepeldként jeleniti
meg valos tarsadalmi, kulturalis és politikai tapasztalatait, élményeit. A koncepcié masik
vonulataban hangsulyt kap a demokraciara valé felkészités. A szinhaz lehet az hely, ahol
mentalitasok és kultarak talalkozhatnak, ahol a tarsadalmi rétegek kozti elmozdulasok
kdnnyen valosulhatnak meg. A kdzosségi szinhazban torténhet meg a miivészek és laiku-
sok, illetve a magas tarsadalmi statuszuak és alavetettek talalkozasa. Apollonio a ,,korus”
(a néz6k bevonasa) jelentoségét is abban latja, hogy szerinte a szinhazi élmény passziv
befogadasa nem segit az egyén tarsadalmi boldoguldsaban. Azonban az élmény kidolgo-
zasaban vald aktiv részvétel valoban formalja a személyiséget, a feleldsségvallalashoz
vald viszonyulast.

Az elképzelés teljes értéki megvalositasa mégsem sikeriilhetett, mert a korus miikode-
sének otlete igen tavol allt a szinhdz hagyomanyos vilagatol. Apollonio haldla utan azon-
ban egyedi oOtletének hatasa fennmaradt, mas szinhazi szakemberek tevékenységét még
ma is motivalja, igymint Sisto Dalla Palma, Federico Doglio, Emo Marconi és Benvenu-
to Cuminetti munkajat, akik mindannyian Olaszorszag kiilonb6z6 régidiban miikddnek.

1947-ben a Piccolo Teatro di Milano az els6 szinhdz, amely olasz tarsadalmi szinhaz-
nak tekintend6. A szinhaz lehetséges szolgaltatasai a tarsadalom szamara nagy haszon-
nal jarnak. A tarsadalmi szinhaz révén az egyének olyan tapasztalatokra és élményekre
tesznek szert, amelyek tdmogatjak az egyén tarsadalomban val6 eligazodasat. Legyen az
egészségligyi, allampolgari biztonsag vagy jogi kérdés. Nem utolso sorban az egyén sze-
mélyes fejlédését és kozosségi magatartasat is tamogatja (Bernardi, 2004). A tarsadalmi
szinhazban a résztvevok egyszerre nézik a szinhazat, gondolnak a szinhazra és csinaljak
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a szinhdzat. A szinhdz megtekintése a befogadassal van kapcsolatban, a gondolatokat a
reflexiok, a kritika és az elemzések adjak, a végsé mozzanat pedig az alkotas folyamata,
amikor az 0j konstrukcio sziiletik meg.

Az ,,0ij szinhaz” kialakuldsa

Marco De Marinis a Bolognai Egyetem tandra szerint ugyancsak 1947-re tehetd az
,1j szinhdz” fogalmanak kialakulasa is. Ismert ,,avantgard szinhazként”, ,kutatoi szin-
hazként” és ,.tapasztalati szinhazként” is. Barmely elnevezését is fogadjuk el, a kdzos
benniik, hogy a szinhaz teljes megujitasara torekszenek (Bernardi, 2004, 40. o0.). Az 1j
szinhazban mar nem a széveg €s a nyelv, a stilus, a jatékmodok altal kozvetitett tartalmak
lesznek elsdérendiiek, hanem a szinhaz és az életvalosag kozotti hatarok lebontédsa, amely
nem csak nyelvi eszkozokkel torténik meg. 1947-ben alapitja Julian Beck és Judith Mali-
na is a Living Theatre-t New Yorkban.

A szinhazi szakirodalom egységes az Uj szinhaz definicidja tekintetében, de a kialaku-

lasara vonatkozodan a kutatok mas-mas idéfelosztast alkalmaznak.

Az 1j szinhazak 1étrejottében De Marinis négy idészakot kiilonit el:

1. A kialakulas id6szaka (1947-59). Az els6é szinhdzat 1959-ben kovette tobbek
kozott Grotowski Teatr Laboratoriuma, a torténések szinhaza, majd San Francisco-
ban Ronnie Davis vezette Mime Troupe és Olaszorszagban a neoavantgarde els6
képviseldjeiként, Carmelo Bene és Carlo Quartucci alapitottak szinhazat.

2. A stabilizalodas idészaka (1959—64). Eugenio Barba Norvagidban alapitja meg az
Odin Teatret, Grotowski athelyezi székhelyét Wroclawba.

3. Elterjedés idészaka (1964—68). Erre az id6szakra tehetd a hires és jellemzd dara-
bok megrendezése, mint példaul a Living Theatre altal bemutatott Frankenstein és
Antigone, stb.

4. Az els6 krizis id6szaka (1968—70). Tudott, hogy az 1j szinhaz a hagyomanyos
szinhaz kereteit akarta lebontani vagy tagitani, mert szerinte a hagyomanyos szin-
hazi jaték kiiiresedett. De egy id0 utan az Uj szinhdzzal kapcsolatban is felmertiltek
olyan miivészi kérdések, hogy hova és merrefelé tart az uj irany. Ugy mondhat-
nank, hogy a megvaltozott modalitasok mogott semmi sem keriilt nyugvopontra.

Az j szinhazi torekvések utopisztikus lizenete volt, hogy a tarsadalmat fel lehet szabadi-
tani a korlatok alol, kreativva és dromtelivé lehet varazsolni. 68 radikalis ifjai az egyéni
¢let kdzéppontjaba az individum és kdzosség kapesolatat allitottak. Szamukra a kdzos-
ségi 1ét megformalasa, a mozgasok, az elnyomott belsd lelki tartalmak felszabaditésa,
az lnneplés, a ritusok, a test szabadsaga, a spiritualitas és a politika voltak a jelszavaik.
Elutasitottak minden olyan szinhazi tdrekvést, amely a valosagot probalja meg imitalni,
amely az emberi lehetéségek hatarait sulykolja belénk. Az Gjfajta megkdzelités nem tiirte
a rendez6t sem, aki a szemében az autoritas megtestesitdje volt, és elutasitott minden, az
1j szinhaztdl elidegenité momentumot. Viszont a szinhdzat atengedte mas, nem szinhazi
szakembernek. Példaul antropolégusnak, pszichidternek, tanarnak, egyetemistanak, aki
konnyen valhat a gyakorlas révén ,,szinhdzi szakemberré”.

A ’70-es évek szinhazi utopiaja: Az utopikus kép lényege, hogy a mély kulturalis
alapvetések feldolgozasanak folyamata kertl el6térbe, a szereplok és a kozosség kap-
csolata allando és elnyujthatd, illetve helyreallithatd, a szerepek teljes felcserélhetdsége
¢és helyettesithetdsége szolgalja a szinhdzi tevékenységet mint a kdzosségi 1étezés és
autonomia gyakorlasi terepét.A szinhazi animaciok utopisztikus torekvése a sajat miivé-
szi autonémia elismertetése volt, mint az ember jatékon keresztiili felszabaditasanak
miivészi formaja. Két parhuzamos utopia latszott egyesiilni. Az egyik a panteatralizmus,
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amely a szinhdz megujitasanak a modja, a masik a panpedagogia, amely a hagyomanyos
pedagogiat tagadta. A fenti utopikus torekvéseknek valos pozitiv hatasait észlelhetjiik ma
is a szamos posztdramatikus szinhazi tevékenységben. Sajnalatosan az egyén emancipa-
cidjanak gyokeres kérdéseit azonban nem tudtak megoldani.

A ’60-as évek veégétdl fellendiild szinhazi tevékenységek ennek az utdpidnak kdszon-
hetéek. Ezek a tevékenységek ma is atitatjak a tanitast és iskolat is, dinamizaljak a meg-
ismerés ¢€s kreativitas folyamatat (ez a nézet inkabb Olaszorszagban terjedt el). A szinhaz
az allami gondozott és elhagyott gyermekek fejlesztésében pedagogiai modszerként
jelenik meg.

Hasonldéan mikddik Jacob Levy Moreno spontaneitasra épiilé szinhaza. Moreno a
pszichodrama atyja, amelyben az improvizaciok €s szerepjatszasok segitik a spontan
kifejez6készséget. Hatdsa tobbek kozt a szociodramaban érhetd tetten. A szociodrama-
ban az egyén mint konkrét szerepek dsszessége foghatd fel, mig a csoportok kapcsolata
egymassal csak néhany altalanos szerepbdl all. A szociodrama célja lehet szorakoztatas,
de a kdzonség bevonasaval a politikai vélemény kifejezése is (Blatner, 1999). A drama-
jaték hatékonysaganak zaloga az egyén és a csoport kreativitasanak felszabaditasa. Kiilo-
ndsen a spontaneitas, a kommunikacid, a problémamegoldas, és az dnismeret fokozasat
emeli ki. Tehat a drama a pedagogiaban is kifejti hatasat.

Az akkoriban kialakuld 0j pedagdgiai megkdzelitésmodok Eurdpa-szerte éreztetik
hatasukat. Példaként, a kooperativ tanulési technikak mar az ’50-es évek masodik felé-
tél megtalalhatéak a francia Celestin Freinet pedagdgiai koncepcidjaban, aki a tanari
tekintélyelviiség ellen harcolt és a demokratikus elvekkel mitkddd iskola hive volt.
A kooperativ technikakat alkalmazo elsé olasz pedagdgusok, Mario Lodi (1922-) ¢és
Fiorenzo Alfieri (1943—) voltak. Lodi pedagégus és ird, aki részt vett Olaszorszag 2.
vilaghaboru utani Gjjaépitésében, az oktatast ujitotta meg és modernizalta. Elvei kozt
szerepel, hogy az ember gyermekkora kiemelt idészak a tarsadalmi cselekviképesség és
kreativitas kialakitasaban. Fiorenzo Alfieri pszichopedagogiai megkdzelitésében a nar-
racio szinhazat alakitotta ki, amely szintén a tarsadalmi szinhaz egyik megnyilvanulasi
formaja. A csoport narracidja cselekményekkel tarsul, a hétkoznapi ember gesztusai
kisérik, amelyenek témajat sokszor az egyén élettorténete, az élet valamely szelete adja.
Az egyik legaktivabb szinhdz a Casa degli Alfieri, amely féleg Piemontban bontakozott
ki. A narracioval az egyének és csoportok emlékezetét lehet mozgositani, kozosségeket
lehet életre kelteni. Az emlékezés ritusai nem a nosztalgikus életérzést sugalljak, hanem
sokkal inkabb az iiresnek és veszélyesnek érzett modern életben a szemlélodés lehetdsé-
gét kinaljak (Alfieri, 1979).

Olaszorszagban az 1960-as évektdl a szinjatszas valtozatos formai az oktatas kiegészi-
té diszciplinaiva valtak, amelyeknek kitlizott célja a kozosségi 1étezés, a kooperativitas
tanuldsa, a fiatalok tarsas 1énny¢ és a kultara részeseivé tétele volt.

A tarsadalmi szinhaz kialakulasanak és megerdsodésének lendiilete tehat a *60-as
évekre tehetd, amely Remo Rostagno (1980) ir6 és kritikus szerint, szintén négy fejlédési
fazist mondhat magaénak:

1. Els6ként a hagyomanyok elutasitdsa a cél, legyen az szinhazi vagy pedagogiai.
A megujulas sziikségességét radikalis modon hirdeti. Ez a kialakulas ideologiai
fazisa.

2. A masodik szakaszban a cél a miivészeti onmeghatarozas. A szabad kifejezésmo-
dok megvalasztasa, az iskolai vonatkoz6 curriculumok tartalmanak leirasa. Ez a
pszichopedagdgiai szakasz.

3. A harmadik, szocidlis fazisban a hagyomanyosan sziikos kereteket kitagitani, ame-
lyek a szellem szarnyaldsat gatoljak. A gyermekek és fiatalok szamara az ¢életvalo-
sagot ¢s a felnbttek vilagat pedagodgiailag elérhetdvé tenni.
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4. A negyedik, vagyis az antropoldgiai szakaszban érzékelhetévé tenni a tarsadalom
rétegeinek szociokulturalis kiillonbozéségét, amelyben a tarsadalmi rétegek kozotti
szabad elmozdulas lehetdsége is benne rejlik. Ennek az elmozdulasnak az alapfel-
tétele az donmeghatarozas, amelyhez a teatralitas jelentdsen hozzajarul.

Rostagno szerint a szinhaznak kulturalis, tarsadalmi és gazdasagi szerepe és funkcioja
is van. Az allami intézmények képviseldi féleg igy gondolnak a szinhdzra, amely mint
egy szolgaltatd intézmény all a kozosség rendelkezésére. Ez azonban szerinte nem igaz,
hiszen az a polgar, aki soha nem teszi be a labat a szinhazak kapujan, szintén részese
azoknak a mindennapi jatszmaknak és hétkdznapi forgatokonyveknek, amelyet a tarsa-
dalom r6 rajuk. Rostagno szerint a miivészet diffizza valt koriilottiink. Rostagno kiall
amellett, hogy olyan kutatokka kell valni, akik ujradefinialjak a miivészetek és a tarsa-
dalom kapcsolatat: ,,Almodozom a diffuz szinhazrol. Ez nem bolondéria, nem a maltba
valo visszatérés.”

Majd gondolatait Gigy folytatja, hogy napjainkban, amikor a szamitogépek és internet
vilaga megfoszt valds kapcsolatainktol, maganyosak vagyunk, izolaltak és elhidegiiltek,
méginkabb sziikségiink van kapcsolatokra, a dialogusokra és az ezekbdl eredd kellemes
érzésekre. Erre nem lenne megfeleld valasz, hogy akkor toltsiik hasznosabban a szamito-
gép eldtt az iddt, és fogadjunk el még tobbet a kulturipar kinalatabol. A megfeleld valasz
az lenne, ha fizikai, valés mddon, a zenével, a képzelettel, a konyvekkel segitenénk
magunknak a szépség 1étrehozasaban, a miivészet alakitasaban. A szinhaz pedig felki-
nalja annak a lehetdségét, hogy a kultarat ne csak ,,fogyasszuk”, hanem abban aktivan
szerepeljiink. A szinhdzat nem csak nézni, hanem csinalni kellene.

A lendiilet iddszakédban a szinhazi animaci6 kiemelkedo alakja, a rendezd és dramairo,
kolté Giuliano Scabia, létrehozta az ,,ellenszinpadot” és a ,,didaktikus dramat”. Szinhazi
elképzelései ebben az idében féleg politikai ¢s torténelmi jellegiick voltak. A demokra-
tikus tarsadalom képe lebegett elétte, amely szindarabjaiban mindig is kdzponti jelentd-
ségli volt. Nézetei szerint a ,,cselekvl szinhaz” segitségével az egyének és a csoportok
megoszthatjak egymassal kulturalis, politikai, miivészi és emberi érdeklddéseiket. Céljai
kozott szerepelt, hogy a szinhéazat ki kell vinni a falak koziil és az emberek kozott kell
megtermékenyiteni a ,,szinhazi nyelvezetet”. Féleg Torinéhoz és Bolognahoz kotddik
szinhazi munkaja.

Scabia kdvetdje a trieszti Franco Basaglia (1924—1980), aki foglalkozasat tekintve
pszichiater és neurologus volt. Kiilonds szinhazi kezdeményezésének indulasa 1972—-73-
ra tehetd. A pszichiatridk évekre bezart mentalis betegeihez vitte kdzel a szinjatékot.
Tanulményai soran igen nagy hatassal voltak rd az egzisztencialistak, mint Sartre, Mer-
leau-Ponty, Husserl, Heidegger. Késdbb a zart intézetek mitkodésének teljes megisme-
rése utan Michel Foucault és Erving Goffman kritikaival is azonosult. Jelentds politikai
szerepet vallalt a ,,némasagra itélt” csoportok érdekképviseletében. Hatasara szamos
szinhazi tarsulat alakult, amelyek aztan elmegyogyintézetekbe, bortondkbe és mas jel-
legli zart intézetekbe vitték be a szinjatszast, illetve 1étrehoztdk az utcaszinhazat. Ezek
egyike Horacio Czertok tarsulata, a Teatro Nucleo Ferraraban.
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A tarsadalmi szinhaz soksziniisége
Moreno szinhdza — a pszichodrama

A pszichodrama nem vizsgalhatd a mogottes filozofiai tartalmak nélkiil. A modernrél
a posztmodern gondolkodasra vald attérés Jacob Levy Moreno (1889—1974) fiatalsaga
idején kezd6dott, az egzisztencializmus megjelenésével. Az egzisztencialistak ugy vél-
ték, hogy az ember képes 1 lehetdségeket teremteni, a kreativitas e tekintetben az egyik
kulcsfogalomma valt. A 20. szazad masik jelentds filozofiai vonulata a fenomenologia,
amely szemben allt a pozitivizmussal, hiszen a szubjektiv tapasztalatot valosagosnak
tekintette. Moreno sajatos elvei szerint a fenomenologia allaspontjaval azonosult.

A nyelv, a kulttra, a viselkedés, a tarsadalom, az emberi fejlodés 1ényegesen bonyo-
lultabb, mint azt els6 latasra gondolnank, a rendszerek kozott arnyaltabb kdlcsonhatdsok
¢s atfedések 1éteznek (Blatner, 1999). A pszichodrama a megismerés alternativ Gtjai k6zé
sorolhaté. Az alternativ lehetéségek kozott a hermeneutika, a konstruktivizmus €s a nar-
rativizmus jelenik még meg. Az emberi helyzetek Osszetettségét az emberi torténeteken
keresztiil lehet vizsgalni. A pszichoterapiaban alkalmazott narrativ modszerek hasonli-
tanak a pszichodrama alapjaul szolgal6é dramaturgiai metaforara. A konstruktivizmus, a
hermeneutika és a narrativitds a néhany évtizede terjedd posztmodern szellemi irdnyzat
részei. A posztmodern iranyzat valfajainak kozos nevezdje a (2) modernista vilagnézet-
megkérddjelezése. A posztmodernizmus egyik problémaja, hogy kovetdi és vezetd alak-
jai sokszor homalyos, leegyszerlsitd vagy sz€lsdséges allaspontra helyezkednek, karokat
okozva azoknak, akik teriiletiikon felel6sségteljesebb munkat végeznek. A pszichodrama
mint konstruktivista folyamat, megkoveteli, hogy bizonyos dolgokat tjra-gondoljunk
vagy tanuljunk. A kreativitds, a narrativitds fogalmai kiemelkedéen fontosak. Ezek
fényében tehat a pszichodrama a posztmodern iranyzathoz tartozik.

A pszichodrama tgy definialhat6, mint az a tudomany, amely az igazsidgot a drama
eszkozeivel kutatja és a pszichologiai tapasztalatra dsszpontosit. A , kulturalis konzerv”
fogalmat Moreno vezette be, amely tarsadalmi szabalyok és szokasok rendszerének
egylittese. Az élet dinamikus folyamat, amelyben a valtozas allanddsaga érhetd tetten. Ez
a konzerv részben a civilizacio6 alapja is. A rogziilt hiedelmek és szokasok lebontasa, a
gondolkodas valtozasa allando jelenség a tarsadalomban és a csaladban egyarant. A kul-
turalis konzervrdl valo leszokas a spontaneitas segitségével torténhet.

A pszichodrama a készségek és ismeretek tarhazaval, az alternativak lehetéségének
kiaknazasavala perspektiva-valtast segiti. Szerepkészletet mutat meg, ablakot nyit a fel-
fedezés dromére.

Moreno véleménye szerint az egyéni és a tarsadalmi pszicholdgia elvalaszthatatlan
egymastol. A terapianak nemcsak a betegnek kikialtott egyénre, hanem a kulturalis mat-
rixra is ki kell terjednie. Megalkotta a szociatria (’iatros’ = gyogyulas) kifejezést, amely
a szélesebb értelemben vett kultara gyogyitasat jelenti. Véleménye szerint a nyugati vilag
marginalizalta azokat a csoportokat, amelyek gazdasagilag nem voltak versenyképesek,
¢és sok esetben néhany tarsadalmi kihivas hatarozott tagaddsdhoz jutottak el. Ennek az
orvoslasaban Moreno azt remélte, hogy korai szinhazi térekvéseinek, kisérleteinek lesz
valami altalanosabb tarsadalmi haszna. Moreno hitvallasa szerint nem elég, hogy az
elméletek fogsagaban éljen a tudos, hanem azokat a tarsadalmi cselekvésekben fel is kell
hasznalni. Ebben segit a pszichodrama, a szociodrama €s a szociometria modszertana.

Moreno keveri a filozofiat, a szociologiat és a pszichologiat, ezért a fogalmait nehéz
pontosan, kovetkezetesen definialni. Munkéjaban kiemelt szerepe van a kreativitasnak és
a spontaneitasnak. A két fogalom ugy kiilonboztethetd meg, hogy a kreativitas (kredlni)
az az alkotas tevékenységére utal, a spontaneitas pedig arra a készenléti allapotra, szelle-
mi allapotra, amely gyakran energikusabb testi allapottal és bevondodassal tarsul. A spon-
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taneitashoz hozzatartozik a szabadsag allapota, egy olyan lelki hozzésallds, amelyben
az egyén készen all az eredeti mdédon vald gondolkodasra. A ketté jelenség azonban
egymastol fiiggetlentil is miikodik. Nem minden kreativ cselekedet spontan, és forditva.
A spontaneitas Moreno szerint igen lényeges, mert a ,.kulturalis konzervet” korrigal-
ja. Ha az emberek tulsagosan ragaszkodnak a berogzédéseikhez, a szokasok iranyitjak,
sokszor szinte programozott médon gondolkodnak és cselekszenek, eldall a ,,robopétia”.>
A robopatia miikddik a biirokraciaban, az eléitéletekben, a merev tradicionalizmusban, a
fanatizmusban, a fliggségekben ¢s mas egyéni és tarsadalmi patologiakban.

A spontaneitds pszichodinamikdja

Moreno (1953): ,,A spontaneitas a jelenben mikddik, itt és most; az egyént arra 0sztonzi,
hogy adekvat valaszt adjon egy 0j helyzetre vagy 0j valaszt egy régire”.

A spontaneitas nem csupan a szokas ellentéte. A spontaneitas: hajlam a kérdések felte-
vésére, de jelen van benne a batorsag, az életrevalosag, az elkdtelezettség, az elme mun-
kaltatasara torekvés. A spontaneitas alapja és triikkkje is egyben az elme nem-racionalis,
intuitiv dimenzidira valé fogadokészség fejlesztése, amely dimenzidkat aztan integralni
lehet a racionalisabb képességekkel. A belsd élet energidibol meritd spontaneitas a kor-
nyezet valdsagara is rairanyitja a figyelmet. A személykozi viszonyokban segit reflektalni
minden koriilményre, és vonakodas helyett elkdtelezettséget sugall.

A spontaneitas a jelenre iranyul, de helye van a multnak (emlékek formajaban) és a
jovonek (célok, remények). Az emberek egy része azonban gyakran a multba réved, vagy
a jovore iranyuld irredlis fantaziak vezérlik dket. Hiedelmek, szabalyok és vagyak tenge-
rében laviroznak. A spontaneitas pedig éppen az adott pillanatra fokuszal, de a vagyak és
lehetdségek érzékelése is hozzatartozik. Moreno szerint a spontaneitas tanithatd, tapasz-
talati iton gyakoroltathato.

A kreativitas is sokszor a spontaneitds eredménye, de nem mindig. Az improviza-
cio, a kisérletezés, a beszéd, a parbeszéd, a fizikai mozgas mind serkenti az intuiciot, a
képzelderdt, ennek hatasara pedig 0j gondolatok sziiletnek. Blatner (1997) nyoman tehat
kimondhatjuk, hogy a munka folyaman a hangsuly attevédik a tartalomrdl a folyamatra.
A konzerv helyett az uj megalkotasa okoz majd 6romot, de az Gjat is folyamatosan at
kell majd vizsgalni.

Blatner (1999, 71. 0.) emlékezteti az olvasot arra is, hogy a pszichodrama Moreno-féle
elméleti alapjait érdemes ujragondolni, de dsztonzésével 1 variaciokat lehet 1étrehozni,
vagy altala akar hidat 4csolni mas teriiletek felé.

A tanulmanynak nem kitlizott célja, hogy a pszichodrama mélyebb 1¢lektani megérté-
sét szolgalja, mégis néhany fogalom bemutatasaval a pszichodrama miikodését is jobban
megérthetjiik.A pszichodramaban a cselekvések 1ényegesek, mert ha csinalunk valamit,
ahelyett hogy beszéInénk rola, az mélyebb kielégiilést okoz az embernek. A miivészek-
nek is sziikségiik van arra, hogy belsé képeiket kézzel foghato, érzékelhetd formaban
adjak at masoknak.

Masik fontos fogalom a szelf-érzet kitdgitasa. Bizonyos szinten az emberek gyakran
érzik magukat jelentéktelennek, kicsinynek, maganyosnak, sebezhetének. Heinz Kohut
(1913—1981), a szelfpszichologia kezdeményezdje foglalkozott a szelftargyak ,,tiikr6z6”
¢és ,,idealizalo” szerepével, amely egyrészt az onértékeléssel kapcsolatos erdt nyujtja,
masrészt az dnkontrollhoz sziikséges energiat adja (Kohut, 1971/2001, 50. o.).*

Amikor az emberek ki tudjak fejezni magukat, atélik azt, hogy latjak, halljak és értik
Oket, nagyobbnak és erdsebbnek érzik magukat. Erdt ad a hallgatdsag 1étezése. Korunk
azonban sokféleképpen értékeli le a kifejezOkészséget, helyébe a zarkozottsagot kinalja.
Sokan tartozkodnak a protagonista helyzettdl, mintha att6l félnének, hogy kinevetik 6ket
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azért, mert szerepelnek, mert szinpadra 1épnek. Attol félnek, hogy sebezhetdvé valnak,
ha sokat mutatnak meg 6nmagukbdl (Sacks, 1977).

Harmadik 1ényeges mozzanat, a torténetek alkotasa és kozreadasa. Ismerjiik, hogy
az ember természetes igénye, hogy torténeteket meséljen. Sokan nem tapasztalnak meg
teljes élettdrténetet, csak annak részleteit, toredékeit, élményeket, stb. A dramatikus kép-
zelet azonban segit abban, hogy a toredékek jelentdségteljes témak koré szervezddjenek.
Sok esetben az emberek destruktiv torténetekkel rendelkeznek. A konstruktiv terapiak,
a dramajatékok feladata annak segitése, hogy a személy a rossz torténeteket jova tudja
forditani. Ebben a folyamatban a redempcio (jovatétel) is segitségére van az egyénnek.

Moreno szinhazaban nem kell a torténeteknek olyan kidolgozottnak lenniiik, mint
amilyet a profik alkotnak. Szinhazaban a torténetmesélés aktusa sokkal fontosabb, mint
a végtermék. A szinhaz az dnkifejezés helye. Az 6nkifejezésre pedig mindenkinek igénye
van, hiszen az onkifejezés kiteljesedése katartikus hatasu. Az onkifejezés lehetésége adja
meg a részvételt az emberi potencial gazdagsagaban.

Moreno munkassagabol tobbféle dramatikus modszer nétt ki, sét szamos tdle fiig-
getleniil jott 1étre. A modszerek kozotti hatarok gyakran elmosddottak. A modszerek
egyike, a szociodrama. A szociodrama csoportcentrikus, kozosségi torténések alkotjak a
gerincét, inkabb tarsadalmi gondolatok, értékkonfliktusok fejezddnek ki benne, szemben
a pszichodramaval, amelyben az egyén és személyes problémai allnak a kdzéppontban.

A szociodramaban eléfordul , hogy egy téma feldolgozasa soran egyes személyek a
sajat torténetiiket is felismerik benne. Mégis 1ényeges mozzanat, hogy a pszichodramat a
szociodramatol megkiilonbdztessiik, mert mas céllal alkalmazhatjuk azokat.

Augusto Boal — ,,Az elnyomottak szinhdaza”

Szintén az 0j szinhazi (pedagodgiai) torekvésekhez tartozik Augusto Boal (1931-2009)
,»Az elnyomottak szinhaza”, amely Latin-Amerikaban (Brazilia) jott 1étre. Boal (1985)
interaktiv szinhazanak torekvése, hogy a jatékon keresztiil a tomegek politikai tudatos-
sagat befolyasolja. Boal is felismerte, Moren6tdl fliggetleniil, a drama szocioterapias
jelentdségét.

Boal Bertold Brecht kovetéjeként elutasitja a polgari kdszinhazat, az arisztotelészi
hagyomanyokat, a katarzist, mert azok nem segitik az egyén létezésének, életmindsé-
gének hatterében meghtzodo okok felismerését. Az alavetett tarsadalmi csoportok a
hagyomanyos szinhdzban nem sajatithatjak el azt a kiizdelmet, amellyel sajat helyze-
tiikon képesek valtoztatni. Boal a szinjatszast, amely radikalisan kiilonb6zott az arisz-
totelészi szinhaztdl, a dél-amerikai diktatirdk elleni forradalom probdjanak tekintette.
Olyan szinhazrol almodott, amely nemcsak a népnek sz616 szinhaz, de a nép altal alkotott
is. Kereste és elemezte a formakat, a kulturalis elemeket, a nyelvezetet és a kifejezés-
modokat, amelyek az 0j szinhazi jatékban segitik annak a kommunikacionak az Gjszerti
kidolgozasat, amellyel érvényesiilhet a demokratikus részvétel. Boal szerint a szinhazon
keresztiil kell a népnek értesiilnie azokrdl a politikai folyamatokrol, amelyek sajat hét-
koznapjaikra kdzvetlen hatast gyakorolnak.

Kés6bb Augusto Boal kovetdi alapitjak a forum szinhazat. A szereplok fontos, meg-
hatarozoé problémat dolgoznak fel egy adott pontig, majd a nézok arra kapnak meghivast,
hogy a maguk egyéni elgondolasa alapjan bontakoztassak ki a torténetet. A szindarabok-
nak mindig van egy kozponti szerepldje, aki csupan moderélja a darabot. O nem terapeu-
ta vagy specialista, csak a szindarab gordiilékenységéért felel.

,»Az elnyomottak szinhaza” sziikségszerlien adaptalodott az eurdpai szociokulturalis
viszonyokhoz. Az elnyomas nemcsak a tomegek vagy a kozosségek szintjét érinti, hanem
az egyénben is valtozast hoz létre. Boal (1985) kitalalta az eurdpai elnyomas definici-
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ojat, amely igy hangozna: ,,renddr a fejben”. Vagyis egy megfigyeld funkcio, amely az
organizmus miikodését beliilr6l ellendrzi, az egyéni szintet feliigyeli. (Vajon az egyén
kiilsé kontrollossaga honnan ered? Erdemes megvizsgalni a kiilsé és a belsd kontrol-
lossag viszonyat.) Brazilidban az elnyomas jelensége az utcan, a tomegben nyilvanvalo,
de Europaban az elnyomok az emberi elmébe hatolnak be, szamtzetésbe iildozve a
hétkoznapi embert. Az elnyomodk tevékenysége szinte lathatatlan, csak annak hatésait
érzékeljiik. Ennek az elnyomasnak az ellenpontja a szinhaz. A szinhazban testet 6lthet-
nek az elnyomok, és probalkozni lehet a lathatatlan béklyok lerazasaval. A szabadulas, a
szabadsag megélésének helyszine.

Az elnyomottak szinhaza a kulturalis tilalmak megszegésével a szabadsag olyan
dimenzioit kinalja, mint a tarsadalmi alarcok levetése, a szellemi szabadsag megterem-
tése. Ezek a tilalmak a ,,masik” személlyel vald azonosulas révén az egyén sajat elken-
dozott vagyainak megjelenitésével oldddhatnak fel. A szerepld valddi énje az imitdciod
mogé rejtézhet. Végiil a belsd szabadsagnak kiilsé vetiileteként a tarsadalmi és politikai
harcokban is sikeresebben vivhatja meg kiizdelmeit. Boal a szinhdz forradalmi megujita-
sat tlizte zaszlajara. Szinhazat hozott 1étre, izenete ellenére nem csak a népnek, hanem a
tomegek képzésére, amelyben 1Uj kifejezésmodok keresése, a kultarak, a nyelvhasznalat
tanulmanyozasa is célja volt.

1l teatro di base

Politikailag igen sériilékeny korszakban, az 1960-as években, Olaszorszagban jonnek
létre az Il teatro di base-tipust intézmények. Fiatalokbdl all6 csoportok alkottak, akik
utcaszinhazzal és animaciokkal vonultak ki a szocialisan héatranyos helyzett, periférikus
terliletekre, ahol megprobaltak az emberi elidegenedés, marginalizacid és politikai-tarsa-
dalmi elnyomas ellen fellépni. Kézben felfedezték és Gjraértékelték a népi hagyomanyo-
kat, elutasitottak a dominans osztalyok kultarajat (Bernardi, 2004, 54. 0.). Az alavetett
tarsadalmi csoportok kultirajat pedig magasztaltak és tinnepelték, ezzel is kifejezve
tarsadalmi szembenallasukat és vitatva az individualizmus és racionalizmus els6bbségét.

Ezeket a szinhazi csoportosuldsokat altalaban 20 és 30 év koriili fiatalok alkottak.
Foleg leanyokbol allo, kiillonbdz6 méretii csoportok voltak, akik idejiik egy részében dol-
goztak, de r4érd idejiikben a szinhazzal foglalkoztak. Altalaban a tarsadalom perifériajan
tevékenykedtek, tavol a kultura f6 sodratol. Elhagyatott épiiletekben rendezkedtek be.
A tulélés hataraig eljutva, onmagukat tartottak el. Céljuk, bizonyos sziikségletek kielégi-
tése volt, vagyis ratalalni azokra a hiteles pillanatokra, amelyek az emberi szocializacio
és ritualitas elemei. Azokat a lehetdségeket keresték, ahol nem hétkdznapi gesztusok jon-
nek 1étre, nem a sziikségszertiek, hanem a kiilonosek. Ahol a kozosségben megnyilvanulo
szimbolikus gesztusok sziiletnek (Cascetta, 1977, 60. 0.).

1l teatro di narrazione (Az elbeszélés szinhdza)

A narrici6 szinhaz szintén nem sorolhaté a hagyomanyos szinhaz vilagahoz.> Nem a
szinhazi latvanyra helyezi a hangsulyt, hanem szimbolikus és valos értelemben is csukott
szemmel, a fiiliinkkel kell megérteniink az eldadas tizeneteit. A kulturalis kisebbséghez
sz016 eldadasok, amely az elitnek (elkiiloniilt kisebbségként értendd) a kdzremiikodése-
vel torténik, mellézve a szinészi professzionalizmust. A narracié szinhazanak szerepldi
nem csak torténeteket interpretalnak, hanem az eléadasokat hosszas kutatas és tapaszta-
latgytjtés el6zi meg. Témakat a szerepldk torténelmi dokumentumokbdl, Gjsagok archi-
vumabol vagy nagy irodalmi miivekbdl merithetnek.
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A narrdci6 szinhaza nem kivan a multba révedni, a mult szépségei utan vagyod-
ni, hanem éppen az id6é mulasaval atszinezett mulbeli eseményekre akarja a reflektort
rairanyitani azzal a céllal, hogy a torténelmi mult tévedéseinek kovetkezményei Gjra
lathatova, érzékelhetéveé valjanak. Az emlékezet altal athangolt torténetek Ujra eredeti
»fenylikben” mutatkozhatnak meg. A szinhdz a jelenben ¢l, még akkor is, ha témai a
multhoz kdtddnek. A szinhdzban a reflexi6 a fontos, amelynek eredményeként az igaz-
sdggal taldlkozhatunk. Az eléadéasok szovegalapja a kivalasztott téma (szoveg), amely 1j
¢letre kel a szinészek interpretacidja altal, szervesen kotédve a szinész sajat vilagahoz.
A szinész egyébként sem kiilonil el a publikumtol, hanem a résztvevok kdlesonds kom-

Képvisel6i: Dario Fo, Marco Baliani, Marco Paolini, Ascanio Celestini, stb.

Az 1970-es évek masodik felében Olaszorszag-szerte a kiilonb6zd szinhazi kezde-
ményezések szama elérte az Otszazat. Olaszorszag szinhdzi vildga ma is bévelkedik
a megkozelitésmodok sokszinliségében. A szinhaz tobb rétegben is integrans része a
hétkoznapi ember életének, még akkor is, ha manapsag egyre tobbet hallani a sz{ik{ilé
erdéforrasokrol.

A marginalitds szinhaza

Téarsadalmi szinhaz, kozdsségi szinhaz, politikai szinhaz, és még szamos elnevezésével
talalkozhatunk a szinhazi megkozelitésben. A tarsadalmi szinhazban az elmélet, a gya-
korlat és a torténetiség talalkozasabol jon létre az az emancipatorikus folyamat, amely-
nek keretében az emberek magatartasa formalhatd. Az emberi 1étezés realitasa, a problé-
makkal terhes mindennapok adjak a miivészeti kifejezés alapjait. A tarsadalmi szinhaz-
ban nemcsak a megjelenitett dramak, torténetek szolnak a marginalizalodott tomegekral,
hanem az alkotdk és szereplOk is sokszor a hatranyos helyzeti csoportokbodl keriilnek
ki. Ilyen csoportok lehetnek: drogosok, elitélt biin6zdk, fogyatékos emberek, mentalisan
sériiltek, idések, hajléktalanok, stb.

A tarsadalmi szinhaz a marginalizalodott kozosségekért mikodik, olyan privilegizalt
helyeken, ahol az embert koriiloleld valosag atélése nem hétkdznapi értelemben fejezd-
dik ki. Szamos lehetdség, eréforras rejlik a szinhazban, amely inkdbb a valtozast és nem
a konzervalast szeretné el6idézni. Olyan kisérlet, amely a szegénység és elidegenedés
kihivasaira igyekszik reagalni. A miivészetek vilagaban maga is marginalis helyzeti,
éppen ebbdl adodik a hatarvonalon, hatarhelyzetben valdo mikodése, amely az extrém
helyzetekhez, igényekhez valdé konnyebb alkalmazkodast eredményezi. Konnyen fel-
szinre bukkanhat a jellemzd interkulturalitdsa, mivel szinhdzi nyelvezete féleg a testen és
az érzelmeken alapul, mondanival6ja a befogadoval konnyen megoszthatd. A tarsadalmi
szinhaz alapvetéen egy reflexié. Uj format ad a veszteséggel, a gyasszal és az anyagi
javak hianyabol eredd frusztraciokkal valdo emberi talalkozasoknak. A forma féleg tar-
sadalmi szerepek (azonosulasi lehet6ségek) felkinalasat jelenti, amelyek a kozosségek
halozataban léteznek, és ellenpolusai lehetnek a haboruk, az igazsagtalansagok és az
erészak okozta mély traumaknak (Perico, 2008).

A tarsadalmi szinhaz leglényegesebb attributuma, hogy az embereket természetes
kozegiikben akarja tanulmanyozni, megfigyelni. Tevékenységeiben nem a miivészi
elemek és a performativitas a vezérelvek, hanem az, hogy a kozosség tagjai ezekbdl a
tevékenységekbdl nyerjenek autondomiat, erét meritsenek a tarsadalmi szerepvallalashoz
(empowerment’). Ugyanakkor a tevékenységek folyamatos elemzése révén a hibakat, a
rizikotényezoket, a varatlan eltéréseket veszik szamba, amelyek a sikerességiiket gatol-
jék. Ez a viszonylag gyors alkalmazkodast tdmogatja. Ugyanis gyakran azok az intézmé-
nyek gorditenek merev szabalyrendszereikkel gatat a sikerek elé, amelyeknek egyébként
sziiksége van a szinhaz miikddésére.
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A tarsadalmi szinhaz kozosségi szempontbdl mindenképpen pozitiv modell, mert
kozel megy a mély tarsadalmi problémakhoz, az emberi szenvedésekhez. Nem csak
elméleteket gyart, hanem cselekszik is. A tarsadalmi szinhaz performativ cselekmé-
nyek altal konstrualja ujra a személyeket és a kdzosségeket. A tarsadalmi szinhaz csak
egy a sokféle szinhaz kozott, de hatarozott szabalyokkal és technikakkal miikodik, nem
keverhetd 6ssze mas tipusu szinhazzal. Akkor sem, ha a tarsadalmi szinhdz definicioja
gyakran a tautologia aldozatava valik is. Kritikaként fogalmazodik meg vele szemben,
hogy a szinhaz az mindig szocialis, nem dnmagaért valo intézmény, vagy a szinhaz az
szinhaz, amit a miivészet érdekel. A tarsadalmi szinhaz Iétezésének hatterében a tarsadal-
mi problémakra adandé siirgeté valaszadas igénye hiizodik. Ugy is tekinthetiink ra, mint
felforgatd technika az emberek altal megélt valtozatlan hétkéznapok ellen.

A legfontosabb hozadéka a csoportalkotas, til azon, hogy szocialis problémakkal és/
vagy politikai kérdésekkel foglalkozik. Teret ad a tarsadalomban hatranyos helyzetiiek-
nek arra, hogy problémaikat megjelenitsék, vagyaikat, almaikat ebben a térben valositsak
meg (Dragone, 2000, 61. 0.). Ezen tilmenden utdpisztikus torekvése, hogy a szinhaz
altal a tarsadalmi valtozasok az alavetettek javara induljanak el.

Célja sokkal inkabb az individum szamara felkinalni annak a lehetéségét, hogy
nyilvanos konstrukcios folyamat kidolgozasaban vegyen részt. A tarsas igény fel- és
ratalalasanak élményét nyujtani, kiilondsen a globalis kultira homogenizacios hatasai
és az individualizmus megerésodése kozott. Ugy tekinthetiink a tarsadalmi szinhazi
tevékenységre, mint képzésre vagy gyakorlasra, amelynek soran az egyén kreativan vesz
részt olyan alkotasi folyamatban, ahol egyben fliggetlen, masrészt viszont a rendszerhez
igazodo szerepld.

Napjainkban a tarsadalmi szinhaznak harom {6 funkciojat kiilonitjiik el: kdzosségfor-
malo, terapids vagy rehabilitacios, illetve kulturalis/szociokulturalis funkci6. Megkiilon-
bozteti magat az animacios szinhaztdl, a miivész szinhaztol, az avantgardtol és a minden
tizleti céllal miikodo szinhaztol. A tarsadalmi szinhaz szakemberei nem gondoljak, hogy
meg tudjak az egyént valtoztatni vagy a végso alkotasnak objektive esztétikai értéke lesz.
Azt azonban allitjak, hogy ebben a szinhazban valds kapcsolat alakul ki az individum
¢és a csoport vagy a tarsadalom kozott. Egy individualisztikus tarsadalomban, amelyre a
globalizacid egységesitd tdrekvése mar rdnyomta a bélyegét, ez a szinhdz akar lenni a
tarsas érzés és a kozosségérzés 1étrehozoja.

Ugy is meghatarozhato, mint szinhaz a miivészet marg6jan, amely a tarsadalom mar-
gojan rekedtekhez szol. Alapszabalyaban vallalja, hogy a sulyos tarsadalmi kirekesztés
ellen harcol. Peremhelyzetét nem annyira 6nként vallalta, mint inkabb a szinhazi szak-
emberek szamiizték oda, elismerve azonban létjogosultsagat és egyben felismerve miivé-
szi torékenységét (Giacché, 2004).

Fabrizio Fiaschini (2000, 280. o.) szerint érthetd a tarsadalmi szinhaz marginalitasa.
Az érzelmek, érzések kifejezodése a test és az elme talalkozasabol sziiletnek. A tapaszta-
lat és az emlékezet része a talalkozasnak. A test €s az elme egymasra hangolasa hosszu és
Iépcsdzetes folyamat. Az ,,itt és most” aktusanak fontos szerepe van, amelyet a szinhazi
protektiv kornyezet segit. Bernardi (2001) idézete alapjan: ,,A szinhazi jaték az élet jaté-
ka, a test jatéka, a kapcsolatok jatéka. Tarsadalmi jaték.”

Giacché (1991) fogalmazasa alapjan: ,,A szinhazi jaték az alanyért és a targyért zajlik,
amelyben elészor elveszti az érzékelést (iranyt), majd Snmagat és realitasat nyeri vissza.”

A szinhazi jaték harom legfontosabb jellemzdje:

1. Organizmusként mikodik (€16, itt €s most).

2. Unnepi alkalom (hangulata van).

3. Kiilonbozik minden mastdl (idegenség).
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A szinhaz mozgositja a marginalitdsbol adodo szituaciokat, de nem miivészeti fej-
lesztés és performativitas céljabol. A tarsadalmi szinhdz a létezés egyik modja, moti-
vald hatasu a cselekvoképességre és szerepek vallalasara. A konfliktusok, a szegénység
(szimbolikus értelemben is) szinhdza, amely az ,,aldozat” megmentéséért érzékenyen
munkalkodik, fesziiltségek aran csoportot hoz 1étre, kommunikaciés koncentrikus koro-
ket alakit ki. Végs6 allomasa pedig az egyén ¢€s a referenciak6zdsség egymasra talalasa
kreativ eszkoztar (mozgés, testtudat, szoveg, kiillonos effektusok, stb.) hasznalataval,
amely inkabb antropoldgiai, mint kulturalis munka (Schinindg, 2001).

Traumatizalt kozosségeknek specialis pszichoszocialis tamogatast nytjthat, ugy mint:

a) Uj ritusok konstrudlasa.

b) A veszteségre, gyaszra kreativ valaszt adhat.

c¢) Identitaskonstrukcié (individum, csoport, kdzdsség szintjén).

Masik érdekes aspektus, amelyre Schechner (2002) hivja fel a figyelmet, hogy a krizis és
konfliktus szinhazanak két szimbolikus szintje van. Az elsé szintje, amelyet 6 igy nevez
,»miivészi elsésegélynyjto hely”, ahol a ,,hangjukat vesztettek” megszolalhatnak. Maso-
dik szintje pedig a helyi egyenldtlenségeket foglalja magéaba, amely egyenl6tlenségeket
a kapitalizmus és a gazdasagi szabadpiaci verseny idéz el6. Az ezredforduld tarsadal-
mi rétegei gazdasagilag és szociokulturdlisan erdsen eltavolodtak egymastol, amelybdl
ujszerii egyenlétlenségek sziiletnek, amelynek jelenleg a tanti vagyunk.

A tarsadalmi szinhaz peremhelyzete abbdl is adodik, hogy tobb tudomanyteriilet hata-
ran talalhato. Felemeriilo kérdésekben leginkabb az antropologia és a szociologia osz-
tozik. A helyzetet komplikélja, hogy dnmagat is Gigy definidlja, mint amely ,,0nmagatol
kiilonbozik”. A hatarai is ideiglenesek. Altala all el a marginalitas paradox helyzete,
amikor a marginalités kertil a figyelem kozéppontjaba.

A 20. szazad masodik felének szinhazi mesterei maguk akartak 1étrehozni ezt a hagyo-
manyostol eltérd szinhazat, akik szamotvetettek az 6nmaguk és az altaluk képviselt szin-
hazi megoldasok etikai, pedagogiai, kulturalis és tarsadalmi aspektusaival. Képvisel6i:
Sztanyiszlavszkij, Copeau, Meldolesi, Barba és masok. A miivészeken til a szociologia
oldalarél Erving Goffman, az antropolégia oldalar6l pedig Richard Turner elméletei
tamogattak a tarsadalmi szinhazi munka tobboldal hatterének kidolgozasat.
z0ségét, az autondmiat és részvételt, az eltérést és a folyamatos hatar Gjradefinialast, az
egyetlen lehetséges megoldasnak az tiint, amely a hatékonysag iranyaba mutatott, hogy
az elmélet és gyakorlat egységét kellett megalkotni. Kidolgozni a szinhazi akciok és a
tarsadalmi cselekvések kozotti kapcsolatot. Megdrizve ezt a labilis identitasat és auto-
némiajat, a szinhazi tapasztalatokbol eredd tevékenységét a hatarokon helyezte el, arra
gondolva, hogy ebben az atmeneti allapotban tudja a legnagyobb tarsadalmi és kultura-
lis hatast gyakorolni. A marginalitasabol ered sériilékenysége, ugyanakkor allanddsaga
¢és ereje is. A hatarhelyzet viszont kdnnyen eldidézi a nem kivant hataratlépést elmélet
¢és gyakorlat kozott. Ezért Meldolesi (1986) a szinhaz és szociolodgia szoros kapcsolata
miatt javasolta a tévedések kikiiszobdlése végett a ,.kombinalt kulturdlis hipotézist”.
A szinhazi akcidknak pontos végkimenetelének kell lennie. A szinhdzi vagy a kozdsségi
eredményt meg kell kiilonboztetni.

A tarsadalmi szinhaz torténetében Goffman és Schechner elétt nem sziiletett meg a
szinhdz ¢és a szociologia hatarozott szétvalasztasa. El6ttiik Brecht és Moreno, Burke és
Mead mas-mas okok miatt sikertelentil probaltak a hatarvonalakat felvazolni. Az 1960-
évek végi politikai, kulturdlis és tarsadalmi heviiletben azonban a szocioldgusok és a
szinhazi szakemberek nézetei egyestiltek annak az illuziénak a fényében, hogy ,,képes-
nek kell lenni szinhazszociologiai tapasztalatokra szert tenni, amelyek a valodi kulturak
kombinaciojabol erednek” (Meldolesi, 1986).
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Moreno ,,spontaneitas szinhdza” idével megsziint szinhdzként miikddni, mert inkabb a
pszicholdgia hasznalta fel modszerként, annak a mulasztasnak kdszonhetéen, hogy nem
sikeriilt a szinhaz hatarvonalait jol kijeldlni.

Ennek a veszélye a tarsadalmi szinhazzal kapcsolatban is fennall. Kdnnyen valhat
akar terapias modszerré, elveszitve az eredeti identitasat. Ennek elkeriilésére napjainban
haszndlatos a performansz koncepcidja, amelybe sokminden belefér. A performanszok
megoldasai sokszor mesterkéltnek tiinhetnek, mert nincs az alkotdrészek kdzott egy min-
denki szamara elfogadhaté dialektikus egység, nem hatarozzak meg az alkotdelemeket.

A performanszrol az amerikai antropolégus Hyems nem nyilatkozott baratsagosan.
Szerinte a ,,performansz Ggy miikodik, mint a szemeteskuka, megkiilonboztetés nélkiil
minden belefér” (Terrin, 1990, 59. 0.). Masként fogalmazva, a lehetéségek tarhaza. Az
antropolégusoknak a tarsadalomra vonatkozdan is van definiciojuk: a tarsadalom szin-
hazként miikodik.

Szinhazantropologia réviden

Az elbadasok kdzponti eleme nem annyira az érzelmek folénye az értelem felett, hanem
olyan cselekvési program, melynek soran inkabb a politika és a tarsadalom okozta szen-
vedés felismerésre és elismerésre kertil.

Emlitettiik korabban, hogy a tudomanyok kozt az antropoldgia érdeklddik leginkabb a
szinhaz irant. Ennek gyokerei a 20. szazadban indult antropoldgiai kutatasokig nytlnak
vissza, amelynek témai kozt féleg a kozosségi ritusok és mitoszok alltak. Mas dsszefiig-
gésben az antropoldgia kutatasi témai kozott a szent és vilagi elemek vizsgalata, illetve a
performativ gyakorlatok és el6addsformak elemzései jelentek meg.

Napjainkban, ahogy azt bemutattuk, a kultarat is érinté globalizaciéban az antropolo-
gianak mar nem a Masik vizsgalata a célja, hanem a nyugati embert érint6 folyamatokra
helyez6dstt at a hangstly. Ugy mint a ritusok és eldadasok kapcsolatai, a tarsadalmilag
értelmezett kdzpont és a periféria kozotti konfliktusos interakciok, a nyugati ember és
az idegen kultarak taldlkozasai (Bernardi, 2002, 25. 0.). A legfontosabb szempont, ami
miatt a szinhazi szakemberek foglalkozni kezdtek szinhdzantropologidval, az a nyugati
vilaggal szemben érzett negativ érzés volt. Vissza akartak térni az ember hamisitatlan
Iényegéhez. Ezért fordultak vissza a természethez is, mert azt az egységet akartak felis-
kat a szakralis és kozdsségi energiakat keresték, amelyeket a racionalitas és a haszonelvii
nyugati gondolkodasmod mara mar kioltott az emberekbdl. Antonin Artaud tigy gondolt
a szinhdzra, mint arra a helyre, ahol és ami altal visszatérhetlink a gyokereinkhez, és
legydzhetjiik testiink, a szavaink €s az elménk szabta gatjainkat.

Jerzi Grotowski és Eugenio Barba a két legeredetibb szinhazi alkotd és alapito, akik
igen magas szintre jutottak a naturalisztikus szinhaz kialakitasaban és megismerésében,
a szinhazantropologidban. Eugenio Barba napjaink neves szinhazi rendezdje, Grotows-
ki tanitvanya és bizonyos értelemben kovetdje. Kiilondsen Barba mélyiilt el a mtivészi
magatartas alapjainak kutatasdban, megalkotta elméletét a szinészi és hétkdznapi ritusok
tavolsagarol és kiilonbségérdl, a szinhazrol, amely eleve nem lehet hétkoznapi.

Marco de Marinis (1983) cafolja Barba fenti tételeit. De Marinis ugy gondolja, hogy
ami nem hétkdznapi, az nem mindig teatralis, és nem minden nem hétkdznapi teatralis
is egyben. Ezzel ugyancsak a Barba-féle elméletet kovetd International School of Theat-
re Antropology iskoldjat is kritizalja. Az azonban vitathatlan, hogy Barba kutatasainak
vannak olyan elismert elemei, mint a test és elme kapcsolatanak feltarasa, a szinészek
technikai és pszichofizikai lehetdségeinek felfedezése, a mély érzelmek kifejezése, a
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kifejezéskészlet klisék aloli felszabaditdsa. A szinhaz tehat olyan transzparens feliilet,
amelyen keresztiil az emberi 1étezés latszik, az a hely, amely a cselekvés, és nem az
eljatszas (eldadas) helyszine.

A szegény szinhdzrol

A szinhazantropologia egyik megnyilvanulasa, hogy a mar ismerttdl elfordulva, az ujat
¢és ismeretlent akarja felfedezni. Jerzy Grotowski kérdése volt, hogy miért olyan fontos
az emberek életében a szinhaz? O maga kiilonos médon és tevékenységekben vizsgélta
¢és kereste a szinhaz Iényegét. Valaszt is adott sajat kérdésére: ,,0si elméleti igazsagok”
felfedezésére torekedett (Grotowski, 1968, 19. o.).

A szinhazban 6si, mély emberi igazsagokat keresett. Idézve gondolatait: ,,a szinésznek
sajat pszichoanalitikus nyelvét kell kialakitania gesztusokbol és hangokbol gy, mint
ahogy a kolté alkotja meg szavakbol a sajat koltoi nyelvezetét.” (Grotowski, 1968, 35.
0.) A szinhaz létezhet szinhazi targyi kellékek nélkil, nem kell latvanytervezés, jelmez
vagy smink. A szinész maga alakitja ki az alarcat, arcgyakorlatokkal. ,,Az arc izmait lég-
zéstechnikaval, megvilagitassal és izzadsaggal valtoztatja maszkka” (Barba, 1991. 33.
0.) A szinész vélogatott mozdulatokkal, a test részeinek hasznalataval képes érzelmeket
kifejezni. ,,Jelrendszerként hozzuk Iétre a szerepet. A jelrendszer mutatja meg, mi van a
maszk mogott, az emberi viselkedés dialektikajat.” (Grotowski, 1968, 17. 0.) Grotowski
Sztanyiszlavszkij szinhazan nétt fel, akiknek a ,,Rendszere” valt egyértelmiien a natu-
ralisztikus szinhdz alapjava. A naturalisztikus szinhdzban a természet a legkreativabb
miivész, és mindennek a mestere. A természetnek van egyediil ereje szabalyozni a bels6
¢és kiilsd tapasztalast és megvalodsitast. A Grotowski-féle médszerben a szinész €s a
kozonség kapcsolata elengedhetetlen. Szinhazat a tisztan emberi akciokra helyezi, belsé
emberi tartalmakkal dolgozik, minden kiilsé befolyasnak, hatasnak hatatforditva. Ett6l
lesz szinhaza ,,szegény szinhaz”, amely a kiils6ségeket mell6zi.

Barba (1991, 81. o.) szerint Grotowski szinhazi Laboratériuma megtanitotta a szinészt
arra, hogy a kozonség figyelmét megnyerje, provokalja, mint egy saman, aki arra kény-
szeriti kdzonségét, hogy az tdrsadalmi dlarcait levesse €s szembesiiljon a transzcendestol
¢és hagyomanyos értékektl megfosztott vilaggal. A szinhaz dinamizmusat ¢s 1étezését a
szinész és kozonségének kapcsolata adja. A szinhdz kozéppontja a talalkozas.

Alarc nélkiili szereplék

A performanszok a mindennapi eseményeket teatralizaltak. A hétkdznapi aktusokat ala-
kitottak at, mikdzben a nézdének is Gijszerepet szantak. A nézot at kivantak Iéptetni a nézés
hatarain (Kékesi, 2007). Igyekeztek a néz6t fizikailag is bevonni a performanszba, aki az
események menetére spontan hatast gyakorlo, szinte tarsalkotova valt. Grotowski 1965-
ben rendezte az Allhatatos herceg eldadéasat a ,,szegény szinhaz” koncepciojaban, amely-
ben a néz6 funkciodjat és szerepét is megvaltoztatta, vagyis a szinész €s a nézd szerepe
kozotti éles hatar elmosddott, a performansz talalkozassa valt. Ezen kezdeményezését a
parateatralitds korébe sorolta. A szinhaz és a valosag kozti hataratlépés egyik momen-
tumanak tekinthetjiik, hogy a modern performanszok nem kivannak alarcokat és egyéb
trilkkoket alkalmazni, a szerepld tehat dnmaga valésagat nyujtja.

Grotowski és Barba vezette be a szinhazi kdzeg puritanizmusat, elutasitva a szinha-
zi szovegeket, illetve annak csak kiegészitd szerepet szanva, a test maszkirozasat és a
merev technikak altali rejtettségét. Ezzel szemben a pszichologiai igazsagokat, a gesztu-
sok valdsagossagat ¢s a szerepld spontaneitasat hangsulyoztak. Nézeteik szerint a szinész
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teste az az eszkdz, amelyre valoban sziikség van, a szinhdznak minden mas kellékrdl
energidjanak megjelenitésével keriil sor arra a hataratlépésre, amellyel a tarsadalom
sztereotipiai tornek meg. A szinész feladata nem egy szerep megformaldsa, hanem az
Onmagara talalas, dnmegismerés és kutatds. A jatékban, amelyben az 6nmaga teste az
eszkdze is, at kell alakulnia, 4j emberré kell valtoznia. Az atalakulds minden alkalommal
egyedi mdédon jon létre, nem utanzassal és mozdulatok begyakorlasaval, hanem spontin
modon. A test segitségével a szinész leveti a tarsadalmi szerepsémakat, és egy kiteljese-
dett embertipust mutat be (Grotowski, 1999).

Grotowski mindig szembe ment a kanonizalasi torekvésekkel, j utakat keresve sem-
mit sem akart régziteni. Ugyanakkor Barba igyekezett rendszerezni és rdgziteni minden,
Grotowski-féle felfedezést. igy alakult ki a Barba-féle , harmadik szinhdz”, amelybdl
ered a pre-expressziv szinészi viselkedés tanulmanyozésa. Barba felfogasaban ez a szin-
hazi antropologia Iényege (Pdlyi, 2002). A kiilonbozo stilusok, mifajok és szerepek erre
a pre-expressziv viselkedésre épiilnek, de a szinész szinpadi magatartasat a hétkdznapitol
kiilonbozo elvek vezérlik, ez pedig a ,testtudat”, a szinészi technika. A szinészi techni-
kak lehetnek a szinész részérdl tudatosak, de tudattalanok is. A pre-expressziv kifejezés
nem az idére vonatkozik, hanem a kidolgozottsagra, szervezettségre. A szinhazi ant-
ropologidnak maga ez a folyamat a kutatasi teriilete, amely nem tévesztendd dssze az
megtalalasa a ,testtudat” megtalalasa, vagyis a ,,sajat szinhazunk értelmének meglelése”.
Minden szinészi jaték a sajat test élményével fliigg 6ssze, amelyben a szinész legbelsébb
onmagahoz jut el.

Ellentétben Grotowskival, Barba hisz a leirt szévegekben. Grotowski csak az élo
kapcsolatot tartotta autentikusnak és bizalmatlan volt a dokumentaciéval szemben. fgy
sok eseményt ¢s szinhazi folyamatot rogzitett, de nem kertilt a leirtak hatalmaba, hanem
hoz, 6 ,,az clhatarozott test” mibenlétét keresi. A szinészi cselekvés végso célja, hogy
,-az elhatarozott test” jatéka elé gordiild belsd pszichés akadalyokat lekiizdje, a ,,szabad
testtudat™ 1étrejdjjon. Barba szerint a szinhaznak tehat nem épitdkovekre van sziiksége,
hanem a test elhatarozottsdgara. A néz6 azért jon a szinhdzba, hogy neki is segitsenek a
sajat ellenallasat legy6zni, amelyhez nem elég a szinészi akarat, hanem az ,,clhatarozott
test” sziikségeltetik.

A szinhazi vilagban az elmult évtizedekben valt nyilvanvalova, hogy az emberi test-
nek a biologiai meghatarozottsaga mellett van tarsadalmi megalkotottsaga is (P. Miiller,
2009). A 20. szazad szinhazanak az egyik legnagyobb felfedezése a test €s a testben rejlé
teatralitds lehetdsége. A szinhazi latvany funkcidja megvaltozott, jelentdsége csokkent.
Grotowski felismerése nyoman a szinész teste és a kozonséggel valod kapcsolat szerepe
hangstlyossa valt. Grotowski ¢s Boal kutatasi eredményeként a szinhaz képes volt a
nézok és a performansz egységét létrehozni (Bernardi, 2002). A performansz célja az
interperszonalis mély talalkozas, vagy ahogy Grotowski mondta, a kapcsolat Gjraterem-
tése a masikkal, onmagunk teljes ataddsa. Levetni a maszkjainkat és sztereotipidinkat,
amelyek a hétkdznapi életben gatolnak benniinket; felszabaditani az ideoldgiai gataktol,
politikai, vallasi és kulturalis megszokott megnyilvanulasainktol, amelyek megakada-
lyozzék a valodi emberi kapcesolatok kialakitasat; betemetni az arkokat, amelyek vilago-
kat valasztanak el; szogesdrotokat szétvagni, amelyek népeket s kulturakat valasztanak
el; csokkenteni a gylildletet, a rasszizmust, az elbitéleteket, és csokkenteni a haboruk
kialakulasanak esélyét.
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Kritikai pedagogiai vonatkozdsok

Az el6zbekben a tarsadalmi szinhdz kialakulasanak torténetérdl és gazdagsagarol volt
sz6, nem nélkiilozve a megkdzelitések €s technikak pedagdgiai vonatkozasait sem. A 20.
szazad eleji életérzés, kulturafelfogas kedvezett a kibontakozo reformtdrekvésnek, a
miivészetpedagogiai iranyzatnak, amely vallja, hogy a miivészet fontos neveldeszkoz.
A reformpedagdgiak kiilonosen érdeklddtek a miivészetek és az oktatds kapcsolatai irant.

Ovide Decroly® mar 1929-ben a globalizacié és az oktatasrél irta egyik f6 miivét,
A globalizacio funkcioja és az oktatas cimmel, amelyben hangsulyozta, hogy tarsadalmi
létre csak azzal kapcsolatos tevékenységekkel lehet nevelni. A nevelésnek a tapasztala-
tokra kell épitenie, amelyek a gyermek dnmegismerését is segitik, az igynevezett neveld
jatékoknak kiemelt a szerepiik (Pukdnszky és Nemeth, 1994).

Augusto Boal szinhdza mellett a kezdetekben szintén Braziliaban tevékenykedd Paulo
Freire’ munkassaga is kiemelendd, akit Augosto Boal sajat szellemi atyjanak tekintett.
Mindkét elméletalkotoé a tarsadalom peremére szorult tomegekkel foglalkozott. Az alta-
luk képviselt, baloldali értékeket vallo kritikai pedagdgia nem csak elmélet és nevelés-
filozofiai iranyzat volt, hanem gyakorlatorientalt tarsadalmi cselekvésprogram is. A kri-
tikai pedagogia révén az elnyomottak gyermekei tarsadalmi tudatossdgra nevelhetdk,
altala az elnyomd hatalom tevékenysége azonosithatova valik, és konstruktiv akciokkal
a tarsadalom tagjai a szabadsag felé vezetd ttra lelhetnek. A kritikai pedagdgia Iénye-
ges jelszavai kozé tartozik a demokracia és a tarsadalmi igazsagossag. Freire szerint az
oktatasnak mindig van politikai aspektusa, amely sohasem semleges. A pedagogianak a
hatranyos helyzetiieket kell segitenie, az er6forrasok igazsagos elosztasaval.

A tarsadalmi szinhdz pedagodgiai hatasai hasonloan értelmezheték. Interakciora épiild
tevékenység, amellyel tdmegek is mozgosithatdk, és az elnyomott, ,,némasagra itélt”
csoportok tarsadalmi tudatossdga fokozhatd.® A szinhaz résztvevéi dontési lehetéségek-
kel rendelkez6, egyiittmikddod csoportta valik. Ebben a szinhazban a részvételt jelenti a
tettvagy és szorakozas, amelyhez nincs sziikség példaul szinpadra. A jelenvalosag lesz a
taplaloja. A szinhazi munka az egyén szintjén is mérhet6 fejlodést idéz eld. A tarsadal-
mi szinhdz mint pedagdgiai tevékenység szamos masik mellett, egy alapvetd értékkel
rendelkezik. A jelenben tanit meg felépiteni a jovot, és a multat a jelenben konzerval-
ja. A konstruktiv pedagogia elvei a konstruktiv drama folyamataiban is fellelheték. Az
Onismeretre épitenek, a tanulast és megértést konkrét tapasztalatokhoz kotik. A konst-
ruktivista pedagogia elvei kozott fontos, hogy a tanulasban nem a cél, hanem a célhoz
vezetd folyamat, az értelmezés utja kiemelt. A tudast, a tanulo a kritikai gondolkodas
segitségével épiti fel magaban. A tudés létrehozasanak sikerét az 6nszabalyozas és reflek-
tivitds tamogatja, amelyek kialakitasara a szinhaz remek helyszin (Murphy, 2009). A dra-
majaték az adaptivitast is fejleszti. A tudas a csoport és az egyén szoros dialogusabol
sziiletik. A tudas alatt kell érteniink a kialakuld készségeket, az érzelmek arnyalatainak
felbukkanasat, a testkép és testséma fejlodését, a szabad onkifejezés sokszinli modjat.
A drama olyan megismerési folyamatok szovevénye, amelyek gondolatokon és érzelme-
ken alapul6 cselekvések révén alkotjak meg a jaték kereteit. A megértés, a pedagogiaban
hagyomdnyosan elismerttdl eltéré modon, a fogalmi valtason keresztiil jon 1étre. A szin-
jatszas kozben 1étrejovo, reflexiora épiilé megértés a belsd rendszer atalakulasat idézi el
(Takacs, 2009).

Tanulasi folyamat az identitas kialakitasa vagy felépitése is, amely a performansz
soran torténhet meg. Az 6nmegértés folyamata miivészi kitarulkozasba burkolozhat,
amely nem jelent fenyegetést az egyén szamara. A ,,mintha” helyzet eltavolitja az egyént
a sajat megélt problémaitol, de a probléma tudatositasa nem marad el. Az effajta 6nmeg-
értés az eljatszott szerep védo alarca mogott torténik. Nyomaban az identitas valtozhat,
akar teljesen atalakulhat.
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A pedagdgiai aspektusnak van masféle szinhazi vonatkozésa is, ez pedig a szinész-
képzés pedagdgiaja. Errdl hosszasan irhatnank akar antropoldgiai, akar miivészi oldalrél
is. Az érdekessége miatt, kiragadott példan keresztiil lehet szemléletes. A huszas évek
Oroszorszagaban is megtortént a szinhaz atalakulas, Gjitasa, amely a fennallo politikai
rendet ingerelte. Néhanyan, példaul Vszevolod Mejerhold is meghalt az embertelen
rendszer aldozataként. Mihail Csehovot generacidja az egyik legeredetibb szinésznek
tartotta. Jatékabol meritett szamos mas orosz rendezd ¢és szinész is. Csehov aztan 1928-
ban emigralt az USA-ba, ahol késébb kettés emigracioba kényszeriilt. Hazajatol és
kultrajatol tavolra, ahol szinhdzi mivészetét nem értették. A tengerentilon a masodik
vilaghabort utani helyzetben az alternativ szinhazak nemigen jutottak allami tAmogatas-
hoz. Ebben az idében irta meg Csehov a 7o the Actor (1953) ciml konyvét, és ezzel a
Broadway és Hollywood szinészeit képezte. A szakemberek szerint ez az egyik legjobb
kézikonyv, amit valaha szinészeknek irtak
(Barba, 2001). Csehov a mozgasfejlesztés-
nek nagy szerepet szant. Véleménye szerint A tdrsadalmi szinhdz kitiintetet-

az érzelmeknek és lelkiallapotoknak is van ten a marginalizcilé dott téme-

fizikai viselkedéseken keresztiili beidegz6- o .
dése. A mozgéasoknak ritmusa és hullamzasa gek vilaga. Az 1950-60-as evek

van, amelyek a drimai miivészetben belsé Szinhdzdnak ideologidja erdsen
és kiilsdé cselekvés formajaban jelennek politikai szinezetii volt, az
meg. A kétféle cselekvés kozott a sziinetnek elnyomott témege/efelemeléséért

vagy csendnek meghatarozé szerepe van Y B B )
kifejezbeszkoz. " szdllt sikra. Ma mdr nem annyi-

A szinhazi pedagégia masik kiragadott 7a a politikai vonulat a déntéen
kiemelkedd alakja Jacques Copeau, aki az meghatdrozo, hanem a kulturd-
11)913'ba,n Pdrizsban alapitott sziniiskoldja- ;¢ deprivdcio, a szegénységbol

an a szinhazmiivészet radikalis megujitasa- o ) i
ra térekedett. Szerinte a szinészi tevékeny- Jakado tarsadalmi leszakadds
ségnek az Oszinteségre kell épitenie, ahol a  kdvetkezmeényeit igyekszik eny-
sz.inészek ujra nék és férﬁakilesznek, a}klk hiteni. Demokratikus intéz-
minden érzelem és gesztus eljatszasat hiva- . _ ) o
tasuknak érzik. Copeau kés6bb, a harmincas menykent, az interRulturalitds
években irasaiban gy nyilatkozott, mint aki ~ S20szolojakeént a tdrsadalom
hisz abban, hogy a szinhdz népi miivészetté elrejtett l&lgjﬂiho 2 szol. Hidat

fog valni. Megjosolja, hogy a szinhaz vagy épit az egymdstol elszakadt tdr-
marxista, vagy keresztény lesz, maskiilon- . L

ben el fog tinni. Az ,,4j szinhaz” létrejottét sadalmi csoportok koze.
josolta meg.

Osszegzés

Az elméletek sokasaganak felsorakoztatasaval az volt a célunk, hogy igazoljuk a tarsa-
dalmi szinhaz fontossagat, érdekességét, amely régota és sokféle tudds csoportot fog-
lalkoztat. Az eltéré tudomanyos iskolak fogalomkészlete és kutatasi repertodrja szinte
mindig ugyanabban a konkluzioban egyesiil. Az életiink és a szinhaz elvalaszthatatlanok
egymastol. A tarsadalmi szinhaz kitiintetetten a marginalizalodott tomegek vilaga. Az
1950-60-as évek szinhazanak ideoldgidja erdsen politikai szinezetli volt, az elnyomott
tomegek felemeléséért szallt sikra. Ma mar nem annyira a politikai vonulat a dontéen
meghatarozo, hanem a kulturalis deprivacio, a szegénységbdl fakadd tarsadalmi lesza-
kadas kovetkezményeit igyekszik enyhiteni. Demokratikus intézményként, az interkul-
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turalitas szoszoldjaként a tarsadalom elrejtett tagjaihoz szol. Hidat épit az egymastol
elszakadt tarsadalmi csoportok kozé.

Az ember alarcai, amelyeket elddeitél 6rokolt vagy az élete folyaman fejlesztett ki,
elrejtik az ember valodi énjét, legtobbszor az egyént magat is megfosztjak a megismerés
¢és az autentikus létbe valo atlépés lehetdségétdl. A tarsadalmi szinhdz nem ad fizikai
kellékeket a szinész kezébe és nem épit diszletet a drama koré, hanem szubjektiv lehe-
tdségek tarhazat kinalja fel. Az atélhetd drama alapjat az élet kinalja, kinek ilyet, kinek
olyat. A maszkok ¢s alarcok a szinészek emberi természetébol erednek, a diszletet pedig a
kozosség hangulata teremti meg. A szinhazi kellékek a szinész teste altal 6ltenek format.
A mozgasok, a test latvanya és allapota, a hanghatasok és pillanatnyi fények egyiittese
valik kellékké. A mivészi teljesitményt ebben a szinhazban az atvaltozas mértéke és
mélysége, vagy annak csak az igérete jelenti. A tarsadalmi szinhaz az emberrdl szol, az
embereknek iizen és az emberi képességek altal 1ép kapcsolatba a kiilvilaggal. Napjaink
pedagogiai gyakorlatat athatja a tarsadalmi igazsagossagra torekvés, mint példaul a kul-
turalisan valaszkész oktatas, az integracid és inkluziv szemléletmod vagy a terjedében
1évo, osztalytermi kooperativ technikak.

Irodalomjegyzék

Alfieri, F. (1979): Educazione attraverso il teatro. Ed.
Emme, Torino.

Attisani, A. (1988, szerk.): Teatro come differenza.
Ed. Essegi, Ravenna.

Barba, E. és Savarese, N. (1991): The secret art of the
performer. Routledge, London.

Barba, E. (2001): Papirkenu. Kijarat Kiado, Buda-
pest.

Bernardi, C. (2001): Far fuori il teatro. In: Bernardi,
C. ¢és Perazzo, D. (szerk.): Missioni impossibili.
Esperienze di teatro sociale in situazioni di emergenza.
Communicazioni Sociali, 23. 229-233.

Bernardi, C. (2004): Il teatro sociale. Carocci
Editore, Roma.

Blatner, A. (1997): The art of play: Helping adults
reclaim imagination and spontaneity. Brunner/Mazel-
Taylor & Francis, Philadelphia.

Blatner, A. (1999): 4 pszichodrdma alapjai. Torténet,
elmélet és gyakorlat. Animula Kiadd, Budapest.

Boal, A. (1985): Theater of the Oppressed. Theater
Communications Group, New York.

Cascetta, A. (1977): Teatro di base a convegno.
Annali della Scuola superiori delle Comunicazioni
Sociali, 5. 1-2. sz.

Csehov, M. (1997): A szinészhez. Polgar Kiado,
Budapest.
De Marinis, M. (1977): Teatro, pratica e scrittura:

itinerario di Giuliano Scabia. Rivista italiana di
drammaturgia, 5. sz. 61-75.

De Marinis, M. (1983): Al limite del teatro. Utopie,
progetti e aporie nella ricerca teatrale degli anni
sessanta e settanta. La Casa Usher, Firenze.

Dewey, J. (1916): Democracy and Education: An
Introduction to the Philosophy of Education.
Macmillan, USA.

Dragone, M. (2000): Esperienze di teatro sociale in
Italia. In: Bernardi, C., Cuminetti, C. és Dalla Palma,
S. (szerk.): I fuoriscena. Esperienze e riflessioni sulla
drammaturgia nel sociale. Euresis Edizioni, Milano.

Fiaschini, F. (2000): Teatri di confine: epistemologici
e metodologici. In: Bernardi, C., Cuminetti, C. és
Dalla Palma, S. (szerk.): [ fuoriscena. Euresis
Edizioni, Milano. 275-307.

Giacché, P. (1991): Lo spettatore partecipante.
Guerini Studio, Milano.

Giacché, P. (2004): L’altra visione dell’altro: un’
equazione tra antropologia e teatro. L’ ancora del
mediterraneo. Napoli.

Grotowski, J. (1968): Toward as Poor Theatre: Odin
Teatret. Forlag, Denmark.

Grotowski, J. (1999): Szinhdz és ritualé. Kalligram,
Pozsony.

Kékesi Kun Arpad (2007): 4 rendezés szinhdza. Osi-
ris, Budapest.

Kohut, H. (1971/2001): A4 szelf analizise. Animula
Kiado, Budapest.

Meldolesi, C. (1986): Ai confini del teatro e della
sociologia. Teatro e Storia, 1. sz. 77—-151.

Moreno, J. L. (1953): Who shall survive? Beacon
House, New York.

Murphy, E. (2009): Konstruktivizmus. In: Deme,
Janos (szerk.): Szinhdz és Pedagogia. Elméleti és
modszertani fiizetek 1. Kava Kulturalis Miihely,
Budapest. 6—15.

61




Iskolakultira 2014/4

Palyi Andras (2002): ,,Az elhatarozott test”. Szinhdz,
augusztus, 46—49.

Perico, V. (2008): Tra poverta e socialita: la
ricchezza del teatro. 2013. 04. 10-i megtekintés,
http://sociologia.tesionline.it/sociologia/articolo.
jsp?id=2212

P. Miiller Péter (2009): Test és teatralitas. Balassi
Kiado, Budapest.

Pukanszky Béla és Németh Andras (1994): Nevelés-
torténet. Nemzeti Tankonyvkiado, Budapest.

Rostagno, R. (1980): Animazione. In: Attisani, A.
(szerk.): Enciclopedia del teatro del '900. Feltrinelli,
Milano.

Sacks, J. M. (1977): Reminiscence of JL Moreno.
Group, 1. 3. sz. 194-200.

Schinina, G. (2001): ,,Cosi lontano cosi vicino”.
Interventi di animazione psicosociale e creativa in
situazioni di emergenza e di conflitto nell’area dei
Balcani. In: Bernardi, C. és Perazzo, D. (2001):

Missioni impossibili. Esperienze di teatro sociale in
situazioni di emergenza. Comunicazioni Sociali, 23.
3. s5z. 234-254.

Schechner, R. (2002): 11 teatro nei tempi e nei luoghi
della crisi. Una prospettiva teoretica. In: Bernardi, C.,
Dragone, M. és Schinina, G. (szerk.): Teatri di guerra
e azioni di pace. Euresis Edizioni, Milano. 319-336.

Strehler, G. (1974): Per un teatro umano. Pensieri
scritti, parlati e attuati. Feltrinelli, Milano.

Takacs Gabor (2009): ,Konstruktiv”’ drama. in:
Deme Janos (szerk.): Szinhdz és Pedagogia. Elméleti
és modszertani fiizetek 1. Kava Kulturalis Miihely,
Budapest. 26—43.

Terrin, A. N. (1990): Rito e teatro. Riflessioni a
partire dall’antropologia culturale e dalla storia
comparata delle religioni. Quaderni del Dipartimento
di Linguistica e Letteratura comparate, Bergamo.

Volli, U. (2000): Manuale di semiotica. Editori
Laterza, Bari.

Jegyzetek

" A tanulmény az Eurépai Uni6 és Magyarorszag ta-
mogatasaval, az Europai Szocialis Alap tarsfinanszi-
rozasaval a TAMOP 4.2.4.A/2-11-1-2012-0001 azo-
nositészamu, Nemzeti Kivalosag Program — Hazai
hallgatoi, illetve kutatoi személyi tamogatdast biztosito
rendszer kidolgozasa és miikodtetése konvergencia
program cimi kiemelt projekt keretei kozott valo-
sult meg.

* A modernizmus jellemzéi az objektivizmus és az
empirikus tudomanyossag. A modernistdk gyakran
estek a kevélység blinébe, ugyanis lenézték a mara-
disagot, a hagyomanyokat.

* Mélyebben értelmezve a robopatia regressziv jelen-
ség, amelyben a tunyasagra vald hajlamunk keriil
felszinre. A robopatia mogott meghuzodo tudattalan
folyamatok és tartalmak hasonlitanak a Freud altal
thanatosnak, halalosztonnek nevezett jelenséghez.

* A fogalomhasznalat is mutatja, a szelftargyak tulaj-
donképpen a szelffel kapcsolatban 4ll6 ,targyak”,
azaz a fontos személyek olyan repertoarjat, illetve
»szelekcidjat” jelentik, akik a targy szerepét toltik be,
és olyan, tobbé-kevésbé koherens szelfismeret-rend-
szerbdl (példaul sémak, vagy reprezentaciok) allnak,
amelyek az ént a gondozo6 személlyel, azaz a , targy-
gyal” val6 kapcsolataban képezik le. Amikor a targy-
kapcsolat-elméletben a szelfet ,,rendszernek” tekint-
jiik, akkor kifejezetten a fenti reprezentaciok komp-
lex rendszerét értjiik alatta, azokét a reprezentaciokét,
amelyek a csecsem@korban az internalizaci6 és az
introjekcio folyamatai révén alakultak ki, a gondozo
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személyekkel valo interakciok soran. A szelf részben
ezeknek a sémaknak az alapjan all &ssze és reprezen-
talodik, és ezek segitségével alakitja kapcsolatait a
személy kornyezete 01j targyaival. A szelf az onélet-
rajzilag szervez6dd informacié szempontjabol nem
alapveté fogalom, hiszen mindenkit tekintve sokféle
miikddési modja van, hasonloan a végrehajto kontroll
rendszerhez. Ilyen rendszerként a szelf ,,tobbé-ke-
vésbé” mindenkinél 1étezik, aki rendelkezik reflektiv
képességgel — azaz aki képes arra, hogy koherensen
irja le 6nmagat, és hatarozza meg cselekvése indité-
kait (Kohut, 1971).

* A témarél bévebben Farkas Ménika /1 teatro di nar-
razione cimii szakdolgozatdban olvashatunk, amely-
nek témavezetdje a teriilet kivalo szakértéje, Luigi
Fusani volt Pécsett.

¢ Ovide Decroly (1871-1932) belga orvos, pszicholo-
gus, gyogypedagogus és a reformpedagogia kiemel-
ked6 alakja. Modszere szerint a gyermeket az ¢let
altal kell felkésziteni az életre. Az alkoto jellegli tevé-
kenységeket részesitette elényben.

7 Paulo Freire (1921-1997) brazil filozoéfus és neve-
1éstudos, aki a kritikai pedagdgia kiemelked6 gondol-
koddja volt. A legismertebb miive a Pedagogy of the
Oppressed (1968), amely a kritikai pedagdgia alap-
gondolatait tartalmazza.

¥ Térténetileg John Dewey munkéssagéhoz is kap-
csolhato, aki a Democracy and Education (1916)
cim{i miivében mar korabban az iskola ¢és a tarsadal-
mi igazsagossag kapcsolatat elemezte.




Parapatics Andrea

kozépiskolai tanar, Batsanyi Janos Gimnazium és Kollégium, Tapolca

A szleng hagyomanyos funkcioirol
a fiatalok szemeével

A tanulmadny azt vizsgdlja, hogy a szlengnek tulajdonitott
hagyomdnyos funkciok (példdaul lazadds, polgdrpukkasztds,
rejtozkodes) mennyire jelennek meg a mai elsodleges haszndloi Ror:
a fiatalok tudataban. A tolvajnyelvi gydkerii sajdtos nyelvi-tarsadalmi
Jelenség és megitélése jelentds mértekben modosult napjainkra, s egy
16bb szaz fos kérdoives kutatds azt bizonyitotta. a didkok kordntsem
a koztudatban élo funkciokkal élnek szlenggel. Legdltaldnosabb
céljuk vele a beszéd egyszeriisitése és az oldottabb légkér
megteremtése, de ugyanilyen mértékii a pusztdan megszokdsbol
tortend, tehdt szandek nélkiili haszndlat is, amely mdr nyelvi
mentalitdsbeli vdltozdsokra enged kovetkeztetni.

A Kkutatasrol

delkez6 sajatos beszédmod, a szleng (a valtozatos terminushasznalatra itt nem

térek ki, a probléma részletes bemutatasat lasd: Péter, 1980) a magyar nyelv
kevéssé kutatott tertilete, holott egyre feltiindbb jelenléte miatt feltétleniil érdemes rola
sz6lni.

Térhoditasara mar 1913-ban felhivta a figyelmet John Camden Hotten (2013: lapszam
nélkiil; vesd 0ssze még: Partridge, 2002, 24. 0.) konyvkiadd és szotarird: ,,a szleng ma
mar nemcsak az utcakon és a bortondkben hallatja hangjat, hanem az ligyvédi kamara-
ban, a bir6i pulpituson, a templomi szoszéken vagy akar a parlamentben is”. Altalanos
tapasztalatok szerint ez a gondolat ma, tobb, mint szaz évvel késdbb még inkabb megallja
a helyét, s nem csodalkozhatunk, hogy a fiatalok nyilvanos nyelvhasznalatdban is egyre
inkabb el6térbe keriilnek a szlengszokincs elemei (errdl legutdbb lasd: Rancz, 2011;
Bona, 2012; Laczko, 2013). Jelen tanulmany azt vizsgalja meg kdzelebbrdl, hogy vajon
az ilyen jelents mértékben hasznalt szleng is ugyanazokat a funkciokat hivatott-e ellatni,
mint amelyeket a szakirodalom hagyomanyosan, napjainkban is tulajdonit neki.

A magyarorszagi kdzépiskolas tanulok szlenggel kapcsolatos nyelvhasznalati szoka-
sainak és nyelvi attitiidjeinek a vizsgalatat célzé kutatdshoz a hét kozigazgatasi régio
egy-egy kozépiskolajaban, valamint egy tovabbi févarosi intézményben végeztem
kérdéives felmérést, iskolanként két-két (9. és 12.) osztalyban. Ezen tilmenden oszta-
lyonként egy-egy tanuloval iranyitott szociolingvisztikai interjut is készitettem, gyakorlo
kozépiskolai tanarként pedig az allando részt vevd megfigyelés modszere is évek ota
segitségemre van a labovi megfigyeldi paradoxon kikiiszobolésére — a megfigyelésekrol
nyelvhasznalati naplot vezetek (Kiss, 1995, 46. 0.). A teriileti, életkori és nemi tekintet-
ben is dsszehasonlithatod felmérés egyik célja az volt, hogy vilagosabb képet kapjunk a
kamaszkor elsé felében és a felndtt 1ét kiiszobén allo didkok kommunikacios kompe-
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crer

elvarasainak megismerése pedig a besz¢él6kdzosség nyelvhasznalataban és nyelvi menta-
litdsaban bekovetkez6 valtozasokrol tajékoztat.

A szleng funkcidi

A szleng meghatarozasara tett kutatoi és adatkoz106i kisérletek (részletesen lasd: Parapa-
tics, 2010) vilagossa teszik szamunkra, hogy egymondatos definicidk helyett a funkciok
szambavételével juthatunk kozelebb a jelenség feltarasahoz. A magyar szlenget, illetve
szerepkoreit vizsgalo tanulmanyok hagyomanyosan el6térbe helyezik a jelenség ,,farmer-
nadragos”, polgarpukkaszt6 funkcidjat. A ,,lazadas” a sziiloktdl elszakadni és a kzosség-
bol kitlinni vagyo fiatalok alapvetd, torténelmi és politikai korszakoktdl fiiggetlen jellem-
z6je nyelvi és nem nyelvi viselkedésiikben is. Tanari tapasztalataim alapjan mégis ugy
vélem, hogy azoknak a kozépiskolasoknak, akik mar sziiletésiik idejével sem kothetdk
a rendszervaltozas el6tti korhoz, akiknek a farmernadrag hétkdznapi 61t6zEk, és akiknek
hangsulyos tobbsége nem is szandékoltan alkalmazza ezt a beszédmodot (vesd Ossze:
Parapatics, 2013), bizonyosan nem célja a szd eredeti értelmében vett polgarpukkasztas,
sOt sokszor még az iskolai vagy sziil6i szigor elleni lazadas sem. Ezzel 6sszefliggésben
a verbalis rejtézés igényét szintén tovabbra is fennallonak ugyan, de a rendszervaltozas
elotti évtizedekhez képest kevésbé jellemzonek feltételeztem. Miként Tolcsvai Nagy
Gabor (2004, 105. 0.) is irja: ,,amilyen mértékben elterjedt ez az ért¢kmegvono, ironizald
nyelv, olyan mértékben veszitett eredeti karakteres vonasaibol, olyan mértékben csok-
kent a szembenallas kinyilvanitasa [...] megsziint ellenallonak vagy veszélyesnek lenni
a szlenges tarsalgas”.

Hipotézisem tehat az volt, hogy a szlengnek eme funkcioit, kiilondsen a lazadast a
mai didkok tobbsége nem tartja sajatjanak, s alapvetden ez motivalta, hogy rakérdezzek
erre és a tobbi kozismert szerepkorre is a didkoknal. A valaszokhoz ezuttal direkt, zart
formaban kivantam hozzajutni, azaz a szakirodalmak (példaul: Drake, 2002; Kis, 2006;
Partridge, 2002; Sipos, 1988) és a probagytijtés eredményei alapjan kategorizalt funk-
ciok felsorolasaval, amelyek koziil az adatkdzldknek be kellett jelolniiik a magukra
érvényeseket. Ezek a kovetkezOk voltak: (1) Egyszeriibb, rovidebb, gyorsabb. (2) Oldot-
tabb, kotetlenebb tarsalgast biztosit. (3) Szinesebbé, valtozatosabba, érdekesebbé tesz(i
a beszédet). (4) Humorosabba tesz(i a beszédet). (5) Kiemeli a személyiséget, egyéni-
vé tesz. (6) Megszokasbol. (7) Erdsiti egy csoport, kdzdsség Osszetartozasat. (8) Elrejt
masok eldl. (9) Lazadast fejez ki a nyelvi és/vagy a tarsadalmi szabalyok ellen. (10)
Elégedetlenséget fejez ki a meglévo nyelvi formak irant. Emellett természetesen helyet
hagytam tovabbi, altalam nem emlitett funkciok bemutatasanak is, de érdemben egyetlen
tanuld sem élt ezzel a lehetdséggel sem a kérddiven, sem a szdbeli interjuban, csupan a
megkérdezett funkciokat arnyaltak, ismételték mas szavakkal — ,,A legtdbb ok fel volt
sorolva” (Sp., 9., lany).!

Az eredmények helytallosagat bizonyitja, hogy mind a nyolc kutatdopontrol kozel egy-
séges eredmények sziilettek, s életkor tekintetében sem talalhatunk jelentds kiilonbsége-
ket. Az egyes funkciok jeloltsége alapjan sorrendet allitottam fel a szlengnek a legtobb
tanulo altal, tehat leggyakrabban bejelolt szerepétdl a legritkabbig. A 9. és 12. évfolya-
mon sziiletett és az dsszesitett eredményekrol az alabbi 1. tablazat tajékoztat:
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1. tablazat. A funkciok sorrendje életkori megoszlasban

9. évfolyam 12. évfolyam Osszesen
1. Egyszeriibb 1. Egyszeriibb 1. Egyszeriibb
2. Humoros 2. Oldottabb tarsalgas 2. Oldottabb tarsalgas
3. Megszokasbol 3. Megszokasbol 3. Megszokasbol
4. Oldottabb tarsalgas 4. Humoros 4. Humoros
5. Valtozatosabb 5. Valtozatosabb 5. Valtozatosabb
6. Erdsiti a kohéziot 6. Erésiti a kohéziot 6. Er6siti a kohéziot
7. Egyénivé tesz 7. Egyénivé tesz 7. Egyénivé tesz
8. Lazadas 8. Lazadas 8. Lazadas
9. Elégedetlenség 9. Elégedetlenség 9. Elégedetlenség

10. Elrejt 10. Elrejt 10. Elrejt

Mindkét korcsoportban kdzel azonos sorrend allithato fel (az alsobb évfolyam tagjainal
hangsulyosabb a megszokasbol torténd hasznalat). A teriileti hasonlosagokat a két-két
leggyakoribb és legritkabb funkcid példajan szemléltetem az 1. abran (az x tengely az
adatkozlok kutatopontonkénti 1étszamat jeldli, amely a két évfolyamon egyiitt 20+20,
azaz 40 6 volt).

40 W Sz.batta

35 4 OSopron
W Pécs

s OMiskolc

B Békéscsaba

Oldottabb

Egyszeriibb

Elégedetlenség Elrejt

1. dabra. Teriileti hasonlésagok a leggyakoribb és legritkabb funkciok példajan (n = 200)

A tovabbiakban tehat az Gsszesitett eredményekbdl (2. abra) lesziirt megallapitasokat és
a szemléltetésiil kozolt tanuldi véleményeket olvashatjuk.

65




Iskolakultira 2014/4

1. Egyszeriibb

2. Oldottabb tarsalgas
3. Megszokashol
4.Humoros

5. Valtozatosabba tesz
6. Erésiti a kohéziét
7.Egyénivé tesz

8. Lazadas

9. Elégedetlenség

10. Elrejt

T T T

0 50 100 150 200 250 300

2. dabra. A funkciok sorrendje az dsszesitett eredmények alapjan (n = 320)

Lathato, hogy a rejtézkodésre és a lazadasra vonatkozo hipotézisek igazolodtak. A 320
diaknak csupan 9 szazaléka jelolte be a nyelvi rejtézkodés funkcidjat, mig nem sokkal
tobb, 14 szazalékuk a lazadast. Néhany vélemény az elrejtésrol: ,,ez a fiatalok egy kitalalt
beszédstilusdnak a jellemzdje és sokszor nem értik meg a felnéttek. fgy néha jol jon”
(Tp., 9., fin); ,,Igazabol csak annyi miatt lenne jonak nevezhetd, hogy a gyerekek beszé-
dét nem értik a felnéttek™ (Sp., 9., lany); ,,sokan nem értik (felnéttek), ezért is j6” (Mc.,
9., lany); ,,jo0, hogy nem mindig érti mindenki, hogy mirdl beszéliink” (Tp., 12., lany);
,weltolok egy joképiit« (cigit) az tipikus szleng, mert kiviilallonak nem egyértelmt, suli-
ban, baratok kozt azonban igen” (Tp., 12., fin); ,,ha valaki azt mondja, hogy kigyo, akkor
nem hiszem, hogy a felndttek értik, mirél van sz6” (Mc., 9., lany); ,,Nem kell rejtett
jelekkel beszélni mert nagy résziik [a szliloké és a tanaroké] nem tudja pontosan, hogy
mit is jelent”; ,,[j6], mert egyes emberek nem értik annak jelentését, csak azok, akiknek
kell is, hogy értsék” (Bcs., 12., lany); ,,a fiataloknak kell egy »sajat nyelv«, amit 6k meg-
értenek, de masok szamara — pl. tanarok — nem megérthet6” (Szb., 9., lany); ,.egyfajta
inkognitot biztosit” (Tp., 12., fin), végiil egy a lazadasrol: ,,egyféle lazadas a magyar
nyelv szigort szabalyai ellen” (Mc., 12., fia). Mondhatjuk, hogy a tarsadalmi normak,
kotottségek lazulasa, az iskolai és a sziildi szigor altalaban jellemzd enyhiilése mellett
a 21. szazad fiataljainak mar nem sziikségszerii igénye sem a lazadas — ,,az ideolégiai,
viselkedésbeli és nyelvi tiltas er6sen kispolgari korlatainak meghaladasi vagya” (Tolcsvai
Nagy, 2004, 103. 0.) —, sem a rejt6zkddés. Ha a tanuldkat fiatal koruk ellenére is szamos
helyen kiszolgaljak alkohollal, cigarettaval, ha tanaraik, sziileik sokszor mit sem tehet-
nek karos szorakozasi szokasaik ellen, akkor nem is fontos eltitkolni eléliik, sem lazadni
elleniik. Szemléltetésiil alljon itt egy adatk6zldi vélemény egy masik kérdés, a szleng-
gel kapcsolatban elvart sziiléi hozzaallas kapcsan: ,,ez a hasznalat szam csak néni fog,
mert a vilag fejlodik. Anyaéknak sokszor mondom, hogy ez mar a 21. szdzad” (Mc., 9.,
lany), és egy masik a (magyar)tanarok attitiidjeir6l: ,,Neki is el kell fogadni a szlenget
hogy mi is elfogadjuk amit 6 akar tanitani” (Mc., 12., fin) (a kérdésrdl részletesen lasd:
Parapatics, 2013). Tobbek kozott ezek a tarsadalmi folyamatok is eredményezhették a
szleng nagymértéki térnyerését formalisabb nyelvhasznalati szintereken, sét akar auto-
matikussa valasat. Ezek tudataban a szleng rejt6zkddod és 1azado funkcidinak emlitése a
mai fiatalok hasznalataban tehat 1ényegében értelmét veszti. A hosszabb beszélgetésre
lehetdséget ado interjukbdl az is kideriilt, hogy a szleng elrejt6 funkciojat tobben inkabb
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az egyén érzelmeinek, s nem tetteinek leplezéseként értelmezték (amellett, hogy a kérdo-
iv kitoltése soran minden esetben személyesen elmagyaraztam azokat a szerepkoroket,
amelyeket illetden a tanulok bizonytalanok voltak): ,,Sokkal jobban ki tudom fejezni
magam ezaltal. Elrejt, lazabbnak tiinik az ember téle, vicces, igy nem latjak azt ami az
emberben rejtézik” (Bp., 12., lany). Néhany tovabbi példa:

,— Az, hogy elrejt masok eldl, arra vajon hasznalja barki?

— Lehet, hogy aki egy kicsit zarkézottabb... depresszidsabb hangulataban...” (Pécs,
12., fin)

,— Tehat nincsen olyan, hogy csak ti, mondjuk négyen-Gten lanyok beszéltek valamit,
hogy mas azt ne értse? Ilyen nincsen?

— Nincs. Ha nem akarjuk, hogy halljak, arrébb megyiink. Szerintem minalunk ilyen...
nem nagyon van.

— Akkor azt hiszem, azt nem is jeldlted be, hogy elrejt masok eldl.

— Nem. Bar ez masfeldl, ez nalam igy annyi volt, hogy ha mondjuk valamit megkér-
deznek, és kinos, akkor igy szlenges beszolassal ezt igy le tudom pdccinteni, és akkor
nem kell elmagyarazni.

— Akkor ugy értetted az elrejtet. ..

— Ugy értettem, hogy érzelmileg.

— Es ha igy nem akarsz belemeriilni, akkor. ..

— ...akkor nem kell kifejteni, de megbantani sem akarom...” (Szb., 9., lany)

A szleng érzelmeket elrejté funkciojat Vidor Zsuzsa is hangsulyozza e szokészlet
kialakulasanak és elterjedésének magyarazatakor 1964-ben: ,,Ahogyan a felnéttek fel-
nagyitjak és megszépitik érzelmeiket és cselekedetei rugoit, ugy torzitja és bagatelli-
zalja a tizenhat éves a maga erkdlcsiségét és érzelmeit” (idézi: Tolcsvai Nagy, 1988a,
403. o., utébbi megfogalmazasaban ugyanott: ,,Az igy besz¢ld onkénteleniil is a kamasz
bezarkozod, belso kérdésekkel teli s a kiilszinen hanyavetiként jelentkez magatartasaval
azonosul”). Tobb valaszbol €s interjuibol azt is megtudhatjuk, hogy a masok altal elrejtd
funkcioval felruhazott szleng a hasznalok gyakorlatdban inkabb tovabbi szerepkoroket
tolt be, s a rejtézkodés legfeljebb tudatalatti: ,,Mert ez egyféle Osszetartozast is jelent,
hogy csak mi tudjuk, hogy mit jelent” (Tp., 12., fii), tovabba:

,— volt mar ez, hogy buliban voltunk, és ott alltam mellettiik és hallottam, hogy mirdl
beszélnek, nemcsak a fiirdl, hanem mindenféle drogrol, és egyszeriien nem értettem,
hogy mirdl van sz6. Nem is tudtam hozzaszolni a témahoz.

— Gondolom, ezt azért csinaljak, hogy ha [...] allna egy rendér mellettiik, akkor az se
hallja, ne értse. Lehet ugyanugy beszélgetni. ..

— Akér az is lehet, de szerintem nemcsak az, hogy 606 egy az, hogy igy rovidebben
tudnak beszélni... igy konnyebb kifejezniiik magukat, akkor ez még azt is mutatja, hogy
Ok ebbe a tarsasagba tartoznak, tehat hogy... és hogy 6k értik ezt a témat és tudnak errél
mindent.” (Pécs, 9., fi)

Sipos Pal tobb mint két évtizeddel ezeldtti tanulmanya szerint az ,,ifjusagi nyelv” egyik
6 jellemzdje, hogy kifejezi az elégedetlenséget a meglévd nyelvi kifejezéeszkozokkel
szemben (Sipos 1988: 868). Az ezt megjeldld, csupan 12,5 szdzaléknyi adatkdzlé meg-
fogalmazasaban: ,Kikeriili azokat a problémakat, hianyossagokat amit az adott nyelv
adott szituacioban birtokol” (Bp., 12., lany); ,,ad egy plusz kifejez6 lehetdséget” (Mc.,
12. fin); ,.kreativ[abb]nal kreativabb szavak™ (Bcs., 12., fit). Noha a tanuldk a szleng
egyik alapvet6 tulajdonsaganak és elényének tartjak nyelvijito jellegét — ,,Napjainkban
ez a nyelvujitas folyamata” (Pécs, 12., fit); ,,nyelvyjitd, és nem kell a begydkeresedett
régi szavakat hasznalni” (Mc., 9., lany); ,,a szleng az a mostani kiegészitése a magyar
(Tp., 12., lany) —, személyes hasznalatukat illetden ezt nem érzékelik a szleng funkcidja-
ként, inkabb mar 1étez6 Gjdonsagokat tanulnak el a nyelv kreativabb hasznaloitol (errdl
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lasd aldbb is). SOt olyan adatk6zldk is akadtak, akik a kovetkezOképpen vélekednek a
szleng hianypo6tlo szerepérél: ,,szerintem akkor mar erdltetett” (Pécs, 9., lany); ,,Lehet,
ujabb nyelvyjitok akarnak lenni, csak nem nagyon jon dssze” (Szb., 9., lany), s végiil:
,»A szleng nem is biztos, hogy mindent ki tud fejezni tigy, ahogy a kéznyelv tudna” (Szb.,
12., lany — interjurészlet).

Hasonloképpen ritka a személyiségkiemeld és a beszédet valtozatossa tevd szerep
(lasd példaul: Kis, 2006; Sipos, 1988), a tanuldknak csupéan 28, illetve 39 szézaléka
jelolte meg valaszaban: ,,Szinesebbé teszi a vilagot [...] [Nem akartam leszokni, mert]
nem akarok monoton és unalmas lenni” (Sp., 12., fit); ,,szinesebbé teszi az életiinket,
nyelviinket” (Bcs., 9., lany); ,,sokszinlivé teheti a beszélgetéseket” (Sp., 12., 1any); ,,Szint
visz a beszédbe” (Tp., 12., fitl); ,,Megszinesiti a nyelvet. Sok fiatalnak igy érzékletesebb
a nyelv” (Tp., 12., lany); ,,ha nem lenne, akkor egyfajta sziirkeség lenne a nyelvhaszna-
latban” (Pécs, 9., fin). ,,A szleng néha egyedivé tesz” (Tp., 9., fill); ,,szerintem a szleng
nagyban meghatarozza ¢és elkiiloniti egymastol a személyiségeket” (Bp., 12., fin); ,,sajat
karakterem lesz téle” (Mc., 12., lany); ,,amiket hasznalok azok ram jellemzéek” (Tp.,
12., lany); ,,lehetéséget ad az dnkifejezésre” (Pécs, 12., lany); ,,Népszertibbé tehet” (Tp.,
12., lany), s végiil: ,,— Akartal mar leszokni a szlenges beszédrél? — Aaaaa... dehogy,
»Ez vagyok én«”. Az alacsony jeldltségi arany okat pedig egy interjualany igy foglalta
Ossze tomoren: ,,énszerintem nem [emel ki], mert mindenki hasznal szlenget és ez egy-
altalan nem egyedi” (Pécs, 12., fit). Tobb adatk6z1lé vallomasat olvashatjuk arrol, hogy
manapsag szlengszavakat hasznalni nem sikk, nem egyéni, s nem feltiind, hanem gyak-
ran szandékolatlan, kortarsi kdzegben pedig még inkabb automatikus, sét egyfajta kote-
lesség, ,tarsadalmi elvaras” (Mc., 12., lany): ,,Ilyen vilagban ¢liink, ahol mindenki igy
beszél és cselekszik” (Bes., 9., fitl); ,,egyre fejlédik a vilag €s ez elterjedtebb lesz” (Sp.,
9., fit); ,,Szerintem a mai vildghoz hozzatartozik. Régebb[en] is beszéltek szlengesen,
de nem csaptak ekkora hithot miatta” (Bp., 12., lany); ,,természetes jelenség” (Pécs, 12.,
lany); ,,amig fiatal az ember, ez teljesen természetes” (Tp., 12., fiti); ,,Egyre tobben hasz-
naljak osztondsen” (Szb., 12., lany); ,lehetetlen elképzelni a fiatalsag korében torténd
kommunikalast szleng nélkiil (ha ma elvennénk holnap ujra sziiletne)” (Pécs, 9., fit); ,,ha
nem lenne, kikéne taldlni” (Mc., 12., fit); ,,a legtdbben igy beszélnek koriilottem, és ez
hozzatartozik a mindennapokhoz” (Mc., 12., fin); ,,mindenki igy besz¢l és igy is konnyen
megértjik egymast” (Bp., 9., fit1); ,,Egész nap a barataimmal vagyok az iskolaba. Még jo,
hogy szlengesen beszélek” (Pécs, 9., fil); ,,Nem latom értelmét, hogy leszokjak, ha mas
is hasznalja” (Sp., 12., lany); ,,mar mért akarnak?” (Mc., 9., fit1); ,,Nem probaltam [les-
zokni], mert az interneten, chatelés kdzben és amugy is a barataim korében mindennapi
ez a nyelvhasznalat és észre sem veszem, ha szlenget hasznalok” (Tp., 9., lany); ,,[szleng
nélkiil] a velem egykoru tinédzsereket nem nagyon érteném meg” (Tp., 9., lany); ,,Az jo
dolog, ha az ember fiatal korokben nem probal finomkodni és ugy beszélni kortarsaival,
mint nagysziileivel” (Bcs., 9., lany); ,,szerintem néha jo is mert egy tarsasagban milyen
mar ha komoly szo6t hasznalunk egy szleng sz6 helyett” (Tp., 9., lany); ,,nem szeretném,
ha masok lenéznének, mert nem ismerem a szlengeket” (Szb., 9., lany); ,,anélkiil nehéz
manapsag a fiatalok korében érvényestilni” (Tp., 12., fin), sot: ,,Manapsag kirohogik az
olyanokat akik t4jszolassal vagy siman, értelmesen beszélnek” (Bp., 12., fin); ,,a mai fia-
talok hiilyének néznek [nézik], ha valasztékosan probal valaki beszélni” (Mc., 9., lany).
Ide kapcsolodik egy ujabb interjurészlet is:

,-..vannak nekem olyan osztalytarsaim, iskolatarsaim, akik 660 tehat akik csak igy
azért hasznaljak a szlenget, nem is azért, mert hogy nekik tetszene, vagy ilyesmi, hanem
csakis azért, hogy hogy 660 mondjuk meghallja az egyik osztalytarsa, hogy ezt mond-
ta, és akkor a tobbieknek megint tetszhet, akkor 6 is onnanto6l kezdve hasznalja, és [...]
vannak olyanok az osztalybol, akik mondjuk az ilyen, hogy mondjam, mendk, vagy a
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viccesek, és azok, hogyha mondanak valamit, akkor mindenki, tehat utdna honapokig
csak az a téma megy.” (Pécs, 9., fit)

Vagyis az egyéniség és a valtozatossag olyannyira hattérbe szorulhat a csoportba
vald beilleszkedés, a pozicido megerésitése, illetve a kikozosités elkeriilése végett, hogy
a nyelvi kitiinés felett gy6zedelmeskedik a divat. Az alabbi idézetekbdl azonban az is
kivilaglik, hogy ,,[m]indig csak a ma divatja izgalmas és érdekes. A tegnap divatja nevet-
séges” (Csepeli, 2002, 162—-163. 0.), s ez a szlengszavakra is érvényes: ,,Biztos naluk [a
sziil6knél] is voltak szlengek, csak azokat mi mar nem értjiik. S6t, ha hasznaljak, akkor
az inkabb ciki, mint jofejség” (Pécs, 9., lany).

,— ...vannak ilyenek, amik igy divatosak, aztan igy elavulnak, és akkor hogyha valaki
olyat mond, akkor »Uristen, te még ezt hasznalod?!«, és akkor az (igy mar nem olyan.

— Az milyen, aki még azt hasznalja?

— [...] Hat igazabdl ki szoktdk nevetni, [...] valakit ki is kozdsitenek, mert 6 mar nem
ugy besz¢l, mint a tobbi.

— Mi van ilyen elavult szleng?

— Huha, most hirtelen... 666... hat most... példaul a ku/ ['nagyon jo’ — P. A.], tehat
ezt mar nem hasznaljuk, ezt a milyen kul a ruhad, hanem most mindenki, hogy ldjkolom
["kedvel’ a Facebook internetes kozdsségi oldal iizenetek, képek, hozzaszdlasok stb. ked-
velését lehetové tevo alkalmazasa utan — P. A.], tehat ez...

— Es ha valaki azt mondja, hogy kuil?

— Akkor igy kicsit furcsan néznek ra, hogy »Tejoisten, te még mindig itt élsz?!«” (Sp.,
9., lany)

A jelenség kapcsolodik Ritook Zsigmondnak a Kovecses Zoltan szerkesztette Magyar
szlengszotar elsé kiadasahoz irt elészavaban olvashatd gondolatdhoz is, miszerint a
szleng kordban éppen az fejezhet ki egyéniséget, ,,hogy valaki azért is csak a megfeleld
helyen hasznal szlengszavakat, s nem der(ire-bortra” (Ritook, 1998, XI1.). Amint néhany
adatkoz16 is megallapitja: ,,probalkozok [leszokni] [...] mert nem akarok tucatember
lenni” (Mc., 12., fit1); ,,A tul sok rovidités és szleng persze mar idegesitd” (Tp., 12., lany);
,»mar van olyan, hogy idegesit” (Tp., 9., lany); ,,Azért probaltam [leszokni] mert egy
id6 utan mar nagyon unalmas és nem vicces” (Bp., 9., fit); ,,De mar szerintem az, hogy
nagyon, azt nalunk szerintem hetente kétszer hallani” (Szb., 9., lany — interjirészlet);
,,Ugyanakkor alig hallok olyat, hogy »tetszik«, leginkabb »ldajkoljak« egymast” (Mc., 9.,
lany); ,,véleményem szerint a 1agy, szép, mondhatni 6divatil beszéd sokkal poénosabb is
lehet és jobb is” (Szb., 9., lany).

A csoportkohézid erdsitése — ,,akik igy hasznaljak egy bizonyos kdzdsséget alkotnak™
(Bp., 12., lany); ,,igy kialakulhat egy kisebb klikk és sokkal jobb egy csoportban, mint
egyedil” (Tp., 9., lany); ,,sok szitudcioban megerdsiti a baratsagot, hiszen, egy kozos
nyelvet hasznalunk, ami j6 érzés” (Bcs., 9., lany); ,,egységet alkot” (Sp., 9., fit); ,,csak a
mi tarsasagunk hasznalja példaul a cunci kifejezést. Ettél mi »osszetartozunk«” (Sp., 12.,
lany); ,,A fiatalok korében, ha nem tulozzak el akkor igen [jonak tartom], mert legalabb
valami kotodésiik van egymashoz, ha mar a nemzettudat kezd felejtésbe mertilni” (Mc.,
12., fin) — egyébként meglepd moédon csupan minden harmadik didk (36 szazalék) hasz-
nalataban jatszik tudatosan szerepet, és az is inkdbb tovabbi okokkal dsszefiiggésben:

.— ...er0siti egy csoport, k6z0sség Osszetartozasat...mint példaul nekem — nem
vagyok ra biiszke, de — van sok ilyen drogos ismer6som, €és akik hasznalnak ilyen kiilon
ilyen drogos szleng, és 606 tehat mar abbdl, hogyha talalkozok egy emberrel, és elkezdi
mondani ezeket a szovegeket, mar egybdl leesik, hogy egy ilyen csoporthoz tartozik.

— Es akkor 6k ezt vajon azért is mondjék, hogy elrejtse 6ket, nem?

— 066 igen, meg hat mondom azt, hogy roviditéseket hasznalnak inkabb... meg olyan
érdekes szavakat. Példaul vannak az ilyen 6606 fless, hogy amikor beall valaki és telje-
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sen ilyen euforikus allapotban van, arra mondjak ugye, hogy fless, és nem azt mondjak,
hogy most bedllva vagyok, hanem azt, hogy de beflesseltem. Példaul ezek.” (Pécs, 9., finr)

Az egyik leginkabb egyértelmil, mégis csupan negyedik helyre szorult funkcio a
humorossag: ezt a valaszadok 68 szazaléka jelolte meg. Az itt és tovabbi kérdések indok-
lasaiként sziiletett vélemények koziil néhany: ,,Szeretem hasznalni, mert néhany sz6
vicces és konnyebben megjegyezhetd, mint az eredeti” (Szb., 9., lany); ,,humorosabb ha
valaki azt mondja a palack helyett, hogy megtélti a butykosat™ (Tp., 12., lany); ,,nagyon
sokat szoktunk 1—1 4j szleng szon nevetni” (Szb., 12., lany); ,,n¢ha kitalalunk 0} szava-
kat, amiken hetekig rohdgiink pl.: zsirbeton™ (Sp., 12., lany); ,,Szerintem vicces tud lenni
amikor mindenki egy picit atirja a nyelvtant” (Mc., 9., lany); ,,[szlenggel] sokkal érde-
kesebb [a tanora], sokkal tobben mondjuk, hogy ez a tanar jofej és kedves és aranyos ¢és
vicces” (Pécs, 9., fi — interjurészlet); ,,hogyha a bardtaimmal vagyok, akkor akkor tehat
fel tudom vele dobni a mondatokat, vicceseket tudok vele mondani” (ud); ,,egy torténet-
nek humorosabba valhat a csattandja” (Bp., 12., fit); ,,viccesebb szituaciokat general”
(Bcs., 12., fin); ,,Vicces helyzeteket teremtett [-het], és ha mosolyra fakaszthat valakit
egy Uj szlengszo az azt kitalalot és hasznaloit tisztelet 6vezi” (Tp., 12., fin); ,,Feleléskor
probalok vicces lenni a tanarral, hogy elfelejtse, hogy nem tanultam semmit ¢s, hogy
adjon még egy esélyt a kovetkez6 oran” (Sp., 9., fi).

Ugy gondolom, e szerepkoroknek az elvarthoz képest alacsony emlitettsége szintén a
szleng automatikus hasznalataval all 6sszefliggésben, s ezt az a tény is alatdmasztja, hogy
az Osszesitett sorrendben dobogos helyen végzett a megszokas, amelyet nem is nevez-
hetiink funkcionak, sokkal inkabb specialis funkcio nélkiili szandékolatlan hasznalatnak.
Az adatk6zlOk 68 szazaléka kiilondsebb ok és cél nélkiil (is) mond és ir olykor szleng-
szavakat, pusztan azért, mert sajat nyelvhasznalataban €s az 6t koriilvevo kozosségben is
ez a megszokott (a megszokas csupan eggyel tobb jeloléssel eldzte meg a humoros cél-
zatot): ,,A mai fiatalok rendszeresen hasznaljak és szeretik is, ezért szerintem jo dolog”
(Bp., 9., fili); ,,nem lehet [leszokni], a baratokkal mindig igy beszéliink és mindenhol
eléfordul” (Tp., 12., lany); ,,folosleges [leszokni] vannak alapvetd dolgok amit mindig
hasznal az ember (mizu?)” (Bp., 9., lany); ,,A barataim, ismerdseim is igy beszélnek”
(Tp., 9., fit1); ,,nekem igazabol nem teszi szinessé€, én azért szoktam hozza, mert mindenki
igy beszél” — majd ugyanez az adatkdzl6 a beszélgetés egy késdbbi pontjan:

— Példaul sok mindenhez van ez a be igekoto.

— Igen, ami nem kéne, anélkiil is jo.

— De mondjuk azért megvaltoztatja a szavak jelentését kicsit, nem? Mondjuk, az, hogy
befigyel...

— A befigyel, hat igen.

— ...befordul, beflegmazik, az mas, mint hogyha flegmazik.

— Igen. Az siman flegmazik, vagy hogy valakinek beflegmdzik.

— Ja, hogy valakinek?

— Igen. Megvaltoztatja... mondjuk ez jogos. De van, hogy valahol meg tokmindegy
ez, hogy be...

— Attol meg példaul nem is rovidebb, hanem hosszabb lesz a sz6.

— Ez meg szerintem tok megszokas.” (Szb., 9., lany)

,— Es akkor mire j6 ez?

— Hat végiilis szerintem ez ber6gzddott mar. Tehat hogy igy... néha én is hasznalok
ilyen szlenget, és én észre se veszem mar... és 600 és ugye masok meg megértik, tehat
igy a suliban is van egy csomo ilyen szleng, amit hasznalunk.

— Tudnal ilyet mondani?

— 0066 hat most a Facebook-hasznalat miatt kialakult ez a lgjk, és most mindenki min-
denre ezt mondja...” (Sp., 9., lany)
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Tovabbi példak: ,,csak ugy »kicstisznak« a megszokott szavak™ (Pécs, 9., lany); ,,nem
tudtam nem kimondani, ha nem is akartam — megszokas + kornyezet” (Sp., 9., fin);
»tehat beszelek én szlengben, attol fiigg, hogy 6006 tehat ha nagyon jo baratokkal vagyok,
vagy akiket nagyon régota ismerek, akkor persze veliikk 666 sokkal durvabban tudok
beszélni vagy sokkal keményebben [...], ami masnak banto lenne, azt 6k mar igy meg-
szokjak” (Pécs, 9., fiu — interjurészlet); ,.hogyha valaki csunyan beszél 6ran vagy vala-
milyen nagyon nagy hiilyeséget mond, akkor kijavithatja a tanar, de de att6] még nem
fog nagyban megvaltozni, ugyanigy megszokasbol szlengben fog beszélni” (ugyand);
,flataloknal hat inkabb olyan viccesnek vagy egyszerlinek tiinik, vagy, mondom, az, hogy
roviditéseknél, és 660 és 660 mend leszel téle, de... meg hat mindenki ezt hasznalja, és
mar megszokasbol is mondod” (ugyand); ,,Nem akarok jopofaskodni azzal, hogy szlen-
get beszélek, teljesen tudatalatti mar, szerintem” (Bes., 12., fiu — interjurészlet); ,,Meg-
szoktam, beépiilt a szokincsembe” (Tp., 12., fin); ,Eletem részévé valt a szleng” (Pécs,
12., fin); ,,Nekem tokmindegy csak hasznalom” (Bp., 12., fit). Az idézett gondolatok azt
is sugalljak, hogy a bejelolt funkciokat véletleniil sem tekinthetjiik egy-egy adatkdzlé
esetén kizarolagosnak. Amellett, hogy a tanulok egy része tudataban van a szokas hatal-
manak, a szleng tovabbi szerepeit is érzékelhetik hasznalatukban — kérdés az, hogy vajon
a megszokas vagy a tovabbi okok esnek-e nagyobb sullyal latba aktualisan.

71 szazalékkal a masodik leggyakoribb funkcid a kozépiskolasok hasznalataban az
oldottabb, kotetlenebb tarsalgas biztositasa. Az egyedi megfogalmazasok mindennél
beszédesebbek: ,,nélkiile a fiatalok tartozkoddbbak merevebbek lennének” (Mc., 9., fi);
»igy az emberek nyitottabban beszélgetnek egymassal” (Bp., 9., lany); ,,A tinédzserek
egymas kozott felszabadultabban tudnak beszélni” (Mc., 9., lany); ,.felszabadultabb
vagyok, ha nem kell keriilnom a szlenget” (Pécs, 9., lany); ,,Egy csoportban jol oldja
a fesziiltséget a szleng” (Tp., 9., fit); ,,A merev hétkéznapok utén jolesik a baratokkal
kicsit folengedni, ezt a szleng is elésegiti” (Bcs., 12., fin); ,,J6iziibb igy a beszélgetés”
(Bp., 12., lany); ,.gyakorlati haszna van, jol oldja a fesziilt helyzeteket” (Szb., 12., fit1);
Jigy a masik ember személyiségérdl is meg lehet tudni valamit” (Szb., 9., fin); ,Igy
megismerhetjiik az embereket” (Sp., 12., lany); ,,segit bizalmasabb kapcsolatot terem-
teni massal” (Tp., 12., fit); ,,segiti a baratkozast” (Sp., 12., fin); ,,magabiztossagot ad”
(Pécs, 12., fin); ,,A szlenges beszéddel belehet vagodni a csajoknal” (Sp., 9., fin); ,,Fel
tudja oldani a hangulatot. Nyugodtabb lesz az ember ha tudja, hogy a masik is hasznalja a
szlenget” (Bp., 12., fit); ,,Szlenggel kilehet magunkat magyarazni kényes helyzetekben”
(Pécs, 9., lany); ,,nekem par szituacioban jol jott kivagni magam, vagy egy beszélgetést
tovabb lenditeni” (Tp., 12., fin); ,,Sok ember csak igy tudja igazan kifejezni magat” (Sp.,
9., fit); ,,néha jobban kitudom magam fejezni vele” (Mc., 9., fin); ,,mizu? sokkal kozvet-
lenebb, mint a mi tértént veled? és még joval rovidebb is” (Szb., 9., lany); ,,Példaul egy
baratomnak nem szoktam mondani, ha torténik vele valami, hogy az baj... Inkébb gdz,
tré vagy para...” (Pécs, 9., lany). Lathato, hogy az egymastol tobb szaz kilométerre €16
kozépiskolasok szinte sz6 szerint megegyezden gondolkodnak errdl a kérdésrdl is.

Végiil néhany gondolat az Osszesitett listaban 82,5 szazalékkal elsé helyen allo egy-
szerlsitd funkciorol. ,,Végiilis [a szleng] egy dnmagatol kialakult nyelv... valtozat,
dialektus...? Aminek szerintem a kivalté oka az volt, hogy... tudat alatt is az emberek
megprobaljanak egy sokkal praktikusabb, tomorebb, rovidebb, mégis kifejez6bb nyel-
vet 1étrehozni [...] Hatékonyabb, mert sokkal kisebb idéraforditassal tudok sokkal tobb
informaciot a lehetd legegyszertibb modon tovabbadni masoknak™ (Bes., 12., fitl — inter-
jurészlet); ,,egyszertsiti az életiink. Minden bonyolult, kell valami konnyebbités” (Bcs.,
12., fin); ,,A nyelv szamomra egy kodrendszer, hogy gondolatainkat kdz6ljiik. Szamomra
az elsd és legfontosabb szempont a gyorsasag €s az egyszeriség” (Tp., 12., fit); ,,tudni
kell rovid frappans valaszokat adni és erre megtanit [a szleng]” (Szb., 9., lany). Ez az
egyszeriiség két nézOpontbol is vizsgalhatd. Nyelvi, nyelvtani szempontbol a szoéalakok
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roviditését jelenti, azaz csonkitasat és tovabbképzését valamely jatékosabb, nem szok-
vanyos moédon (példaul: szendvics > szecsa, szendzsa, szenyo; karo ’elégtelen osztaly-
zat’ > karesz, lasd: Parapatics, 2008) vagy az egyre divatosabba vald Gjabb kicsinyitd
képzokkel (példaul puszi > puszcsi, szeretlek > szercsi, lasd még alabb) (a kicsinyités
irhato Osszetettebb fogalmak, érzelmek, tevékenységek stb. egy-egy szoval megoldott
kifejezését: ,,ha gyorsan akarok valamit, elintézem egy szlengszoval a barokkos kor-
mondatok helyett” (Mc., 12., fit), vagy: ,,Ha sictek valahova ¢s valaki kérdez valamit és
hogy gyorsabban végezzek” (Bp., 9., lany). Példaul: ,,rovidebb: ’szerintem 6 egy nagyon
aranyos kedves és humoros ember, aki minden buliban benne van’ = 6 az arc” (Sp., 12.,
lany); ,,” Akkor szerintem én most hazamegyek.” — Lépek. *Mit sz6lnal hozza, ha ma este
marihudnas cigarettat fogyasztanank?’ — Tépiink?” (Sp., 12., fit); ,,amikor beall vala-
ki és teljesen ilyen euforikus allapotban van, arra mondjak, ugye, hogy fless” (Pécs, 9.,
fia — interjurészlet); ,,sokaknak mondjuk, hogyha valamin megddbbeniink, akkor sokszor
mondjak a fiatalok, hogy OMG [az Oh, my God! felkialtasbol — P. A.], ugye... és sokkal
kdnnyebb kimondani azt, hogy OMG, meg az kiilonleges, mint azt kimondani, hogy feui-
risten, vagy hogy mi volt ez” (u0).

Az érdekesség, a valtozatossag, a humorossag, vagy éppen a kitinési vagy mellett
szamos roviditett alakot eredményezett az infokommunikécios eszkdzok oridsi mértéki
terjedése is az elmult évtizedben. Mivel a fiatalok dont6 hanyada tolt el drakat naponta
a szamitdgépen és a telefonjan folytatott irott kommunikacidval, az eredetileg karakter-
csokkentés, ezaltal pénz- és idosporolas céljabol sziiletett nyelvi elemek fokozatosan
beszivarognak a nyelvhasznalat tovabbi — nemcsak irott, hanem besz¢lt — szintereire
is: ,,A Times Online kiadasaban megjelent cikk szerint tizbdl harom hallgat6 SMS-r6-
viditéseket hasznalt dolgozataban” (Barnczerowski, 2010, 18. o.; magyar példakért lasd
még: Laczko, 2007, 175. o., 178—180. o.; az irott oralitasrol, az ,,0j beszéltnyelviség”-rol
részletesen lasd példaul: Balazs, 2008; Nyiri, 2007; az irott és besz¢lt kozlésmodnak az
akkori modern technika okozta egymashoz kozelitésérdl lasd mar: Benkd, 1988, 20. o.).
A modern technoldgiai eszkdzok kozvetitette, mégis valosidejiinek mondhatd kommu-
nikéciorol soran ,,a gyorsasag kovetelménye miatt egyre rovidebb formak alakulnak ki”
— irja Veszelszki Agnes is (2011, 58. 0.). ,,Szerintem a szleng a beszélgetésnek az egysze-
riibb formaja. Leroviditjiik a szavunkat (vagyunk — vok), a rohano vilag is kozrejatszik.
Es ugye az internet... Senkinek sincs annyi ideje, mint régen” (Tp., 12., fi)). A tovab-
bi, kozvetlen szébeli kommunikacidban is terjed6 alakoknak mar a szlengre jellemzd
funkciokat tulajdonitanak a fiatalok, ebbdl kdvetkezden a szlengszokines elemeként is
értelmezik és hasznaljak azokat irdsban és szoban egyarant. Az alabbi idézet és az inter-
jurészlet kivaldan szemlélteti ezt a folyamatot: ,,N¢éha jo. Egy oka hogy jo: konnyebiti
a neten vald tarsalgast roviditve jobb irni. De masik szempontbol nézve rossz mert aki
¢élobeszéddel hasznalja az irritald” (Bp., 9., lany).

,— Szerinted mi a szleng?

—[...] Az ilyen roviditések, mint a mizu, vagy... hat nem is tudom... koszi, kocce...

— Ezt szdban is mondjatok vagy csak irasban?

— Hat van, amikor mondjak: kocce, mondjuk nekem igy furan hangzik, de van, aki
hasznalja, vagy ez a puszcsi, szercsi, ldvcesi, meg ezek a -csis képzok mostanaban...

— Es ilyet, hogy, mondjuk, a vok széban, azt mondjatok?

— Hat azt nem, de azt, hogy pill, azt igen. [...] valaki mondja a vokot is, ismerek olyat,
aki mondja, hogy vok, azt igy szoban, de az mar nagyon csunya.” (Szb., 9., lany)

A masik, 1élektani oldalrdl az egyszerlisités a masodik leggyakoribb funkcidval, az
oldottabb tarsalgas eldsegitésével fligg Ossze, 1asd az el6z6 bekezdésben is idézett példat:
»mizu? sokkal kozvetlenebb, mint a mi tortént veled? és még joval rovidebb is” (Szb.,
9., lany), illetve tovabbi gondolatokat: ,,egy-két dolgot konnyebben el lehet magyarazni”
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(Szb., 12., lany — interjurészlet); ,,Barati beszélgetésekben félszavakbol, szlengekbdl is
megértjik egymast” (Szb., 9., fit); ,,Mondjuk a technika fejlédésével, MSN, chat meg
hasonldk, ott mindig szlenget hasznalnak... vagy az ilyen kdzvetlenebb barati korben,
akik ismernek, ugye, félszavakbol is megérti egymast az ember, akar szlenggel is, ez
rovid és gyors” (Pécs, 12., fin — interjurészlet).

Miért ez a gyorsasag, a rovidségre valo torekvés? Az adatkdzlok erre is szolgaltak
magyarazattal a kérddiv és a beszélgetések kiilonbozd pontjain: ,,a mi generacionk szereti
a porgést a gyorsasagot és az ujdonsagot ez mind meg talalhaté a szlengben” (Pécs, 9., fin);
»gyorsul a vilag és »nincs id6« a normalis beszédre” (Sp., 9., lany); ,,az emberek mar nem
hajlanak a hosszabb beszélgetésekre” (Sp., 9., lany). Akadtak olyanok is, akik ellenérzésii-
ket fogalmaztak meg ezzel kapcsolatban: ,,zavar, hogy félmondatta[l] meg lehet beszélni
egy nap eseményeit” (Sp., 9., lany); ,lusta
ember hasznalja” (Tp., 9., 1any).

Ne feledkezziink meg azonban a beszél- ~ Miert ez a gyorsasdg, a rovid-
getés tényleges roviditésének egy fontos ségre valo torekves? Az adatkoz-

feltételérdl, amelyre tobben is felhivjak 16k erre is szolgdltak magyard-
a figyelmet: ,Leegyszeriisiti a beszédet, e

amennyiben a beszél6k mindketten ismerik zattal akérdOw és a beszelgete-
a jelentését” (Tp., 12., fit); ,,Gyorsabban  sek kiil6nbozo pontjain: ,a mi
el lehet magyarazni dolgokat, kivéve, ha  generdcionk szereti a porgést a

tul bonyolult és tal sok szleng van benne” p 2 e -
(Szb., 9., fiil). Amint Laczko Maria (2008: <V075@SAgot és az iijdonsdagot ez

lapszam nélkiil) is megfogalmazza: ,,Nem mind meg taldlhato a szleng-
ritka, hogy kozépiskolas didkokat figyel-  ben” (Pécs, 9, fiti); ,gyorsul a
meztetnek otthon a »rendes beszédre, vildg és »nincs ido« a normadilis

hiszen atmeneti kommunikacids nehézség o, P )
adodik a tulzott mértéki szleng vagy éppen beszedre” (Sp., 9, lany); ,az

a »sajatos szoalakok«, gyakran az internetes € mberek mdr nem hajlanak a
kommunikaciobdl atvett jellegzetes rovi-  hosszabb begzélgetéselere” (Sp‘;
ditések hasznalata miatt”. Banczerowski 9, la’ny). Akadtak olycmo/e is,

Janusz (2010, 20. o.) tovabbi félelmeinek ) . _
ad hangot: , Fenyeget benniinket az, hogy akik ellenérzéstiket fogalmazidk

616520 segitségével nehezen fogunk tudni  meg ezzel kapcsolatban: ,zavar,
kommunikalni és egymast megérteni, hogy hogy felmondatta[l] meg lehet

nem fogjuk tudni verbalizalni az emoécidin- S 5 o
iy . . eszélni e nap esemenyeit
kat, érzéseinket stb. és helyette csak emoti- b gy nap %

konokat fogunk hasznalni”. (Sp., 9., lany); ,lusta ember

A mar az 1970—80-as években is egyre haszndlja” (Tp., 9., ldny ).
terjedd gyermeknyelvi, becézé alakok (l1asd:
édi, ruci, temcsi ’temetd’) Tolcsvai Nagy
Gabor szerint — a nyelvileg elrejtd, tulzottan is ironizald szavakkal egyiitt — az érték-
valsagba jutott tArsadalom leképezddései a nyelvben®. Errdl az értékmegvonasrol, érték-
nélkiiliségrél a szleng mai szokészletén, tudatosan vagy tudattalanul alkalmazott funk-
cidin végigtekintve azt mondhatjuk: a 21. szazadban is jellemzd. ,,Ezért a nyelv ebben a
helyzetben csak hordozo, bar egyre 6nallosuld vehikulum, egy stlyos allapot folyamatos
jelzdje. [...] A valtozasnak tehat alapvetéen nem nyelvi okai vannak. Ebbdl kovetke-
z6en dnmagaban a »ne beszéljiink igy vagy ugy« intelme kevés, bar erre is sziikség van”
(Tolcsvai Nagy, 1988a, 403. 0.).
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Kitekintés

A tanulmany célja a mdédosult szerepkorok bemutatasa volt, de a kapott eredmények egy
tagabb értelmezési keretben a beszélokozdsség nyelvi mentalitasanak egy jelentds valto-
zasi folyamatara is ravilagitanak. Szamos nyelvész, pszichologus, pedagogus adott és ad
hangot a mindenkori fiatalok mindenkori normasérté viselkedésével kapcsolatos meg-
figyelésének, ellenérzéseinek. Az Gijabb magyar kor egyik jelentds nyelvi valtozasaként
is a szleng egyre szélesebb korii térhoditasat szokas emliteni (vesd Ossze példaul: Kiss,
2003, 387. 0.), amelynek oka a beszéléknek a nyelvhasznalati formakhoz valé viszo-
nyanak a modosulasa. Annak pedig nyelven kiviili, tarsadalmi okai vannak (lasd még:
Kiss, 1996, 151. o.). Ezek fényében tehat nem csupan a kommunikacios (és esetleg a
nyelvi) kompetencia sériilésének anyanyelv-pedagdgiai kérdését vizsgalva kozelithetiink
a szlenghez. Egy olyan folyamatként is kezelhetjiik, amelynek soran a beszélokozosség
tagjai az Oket koriilvevo vilag valtozasaira reagalnak nyelvhasznalatukkal.

De még tovabb mehetiink. Pedagdgusként rendszeresen tapasztalhatjuk, hogy a fia-
talok tobb olyan, semlegesnek szant szot, kifejezést hasznalnak a tanodrai diak és diak,
illetve didk és tanar kozotti parbeszédben, sot olykor irott dolgozatban is, amely neve-
16ik szamara durvanak és értékmegvondnak mindsiil (vesd dssze: Tolcsvai Nagy, 1996,
134-163. 0.) (s6t: ellenkezd értelmet nyerve értéktelitoveé valhatnak, lasd: Tolcsvai Nagy,
2004, 103. 0.). A szandékolatlan hasznalat az azonnali nem verbalis és verbalis reakciok-
bol (lenne) felismerhetd, mint a pirulds, a szaj vagy az egész arc cltakarasa, a mentege-
tdzés, a bocsanatkérés, a megakadasjelenségek koziil pedig az ismétlés és az ujrainditas
(Bona és Neuberger, 2013, 426. 0.) — ezek azonban nem minden esetben kisérik a beszé-
det, irdsban pedig van id6 a valogatasra. Még gyakrabban el6fordul, hogy az é normaik
szerint is durva szot olyannal helyettesitik a fiatalok (példdul a sz6 wjrainditasaval),
amelyet 6k kevésbé annak vagy akar kozombosnek tartanak. Az eltérd generaciok eltérd
stilustulajdonitasanak kovetkezménye, hogy sok fiatal nem vagy nem megfeleléen érez
ra arra, mi az adott szituacioban elvart nyelvi tipus (azaz mi a hallgat6 elvarasnormaja,
vesd ssze: Tolesvai Nagy, 1996, 263. o.; lasd még: Tolcsvai Nagy, 2004, 59. o.), ezért
nem is tud igazodni ahhoz. Ennek egyik oka pedig a kordbban felndtt — gyermek ird-
nyubol méra digitalis bevandorl6 «— digitalis bennszilott iranyuva (is) valé masodlagos
szocializacid, a fiatalokat mint egyre fontosabba valo fogyasztoi kort elérni kivano, ezért
hozzajuk alkalmazkod6 média, és szamos, itt nem részletezett tényez6 miatt bizonyta-
lanna valo, s igy orientalni kevésbé képes (nyelvi) norma. Pedig: ,,Amikor a gyermeket
beszélni tanitjuk, azzal egyidejlleg atadjuk neki sajat vilagnézetiinket és a vilag nyelvi
képét is. Ezt a gyermek el is varja toliink. Azt akarja, hogy vilagosan hatarozzuk meg
azt, ami j0, sz€p, fontos, és ami rossz, csunya és kevésbé fontos” (Barnczerowski, 2010,
16. 0.). E kérdés részletezése és az adatk6zI6 tanulok errdl szolo gondolatainak kozlése
viszont mar egy kdvetkez6 tanulmany témajat adja.
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Jegyzetek

' Az adatkozl6k irott valaszait véltoztatds nél-
kil, helyesirasi és nyelvhelyességi hibaik, valamint
nyelvjarasi jellemz6ik megtartasaval, az interjukat
az alapvet6bb megakadasjelenségek (sziinet, kitoltott
szlinet, ismétlés) jelolésével jegyeztem le, sziikség
esetén pedig szogletes zardjelbe tett értéskonnyitd
elemekkel egészitettem ki, ezekre a valtoztatasok-
ra a tovabbiakban nem hivom fel kiilon a figyelmet.
A nyelvi adatként kozolt példakat a konnyebb értel-
mezés céljabol minden esetben dolt betitipus jeloli.
Az idézetek utan kerek zarojelben kovetkezik az idé-
zett adatkozlO iskolajanak telepiilése, évfolyama és
neme. A varosok emlitéséhez a gyakori megjelenés
miatt az alabbi roviditéseket hasznalom: Budapest —
Bp., Szazhalombatta — Szb., Tapolca — Tp., Sopron
— Sp., Miskolc — Mc., Debrecen — Db., Békéscsaba
— Bes., Pécs nevét nem roviditettem.

? Ezzel szemben emlékezziink a budapesti adatkoz-
16 véleményére a tajszolas kinevetésér6l. Az elemek
nyelvvaltozatok kozotti vandorlasardl, kiillonoskeép-
pen a tajszavak szlenggé avanzsalodasarol és a jelen-
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ség tovabbi példair6l lasd példaul: Juhdsz, 2009;
Parapatics, 2012.

* kécce < koszi puszesi < puszi: kiilondsen internetes
csevegéseket, mobiltelefonos iizeneteket lezar6 inter-
akcios morfémakeént; szercsi < szeretlek; ldvesi < ang.
love ’szeret’; vok vagyok’; pill ’pillanat’: internetes
csevegésben a szamitogéptdl valo rovid ideji tavollé-
tet, ezért a csevegés félbeszakitasat is jelenti egyben.

* Noha t5bb magyar nyelvjarasban, kiilonosen a
székelyben és a moldvaiban feltiinden jellemz6 a
becézés valtozatos, akar hatvan kiilonféle kicsinyi-
t6 képzot alkalmazo hasznalata (vesd ossze: Szabo
T., 1972), ezek funkcidi €s a szlengben létrehozott
formak funkcioi k6z¢é nem tehetiink egyenléségjelet.
E helyen elegendé a moldvai csangoban a néképzo
funkciot is ellatd magyarka *magyar né’ tipusu ala-
kokra, vagy a fokozast is kifejezd székely példakra
gondolni: figyeséceske *hatarozottan ligyes’, hosszacs-
ka ’a kelleténél valamivel hosszabb’ (lasd: Juhdsz,
2001, 305., 311. o.).




Szent-Gyorgyi Albert
az egyetempedagogiarol

Az europai egyetem Rlasszikus eszméje a tudomdnyos kutatds, az
oktatds és dltalaban a gondolkodds szabadsdgdra épiil. Az egyetem
professzorai ennél fogva nemcsak sajcdt szakteriiletiiket miivelik,
hanem érdeklodnek a dolgozoszobdjuk, laboratoriumuk falain til
zajlo egyetemi élet alapuveto kérdeései irant is. Foglalkoztatjdak oket
olyan alapveto kérdések is, mint példdaul az oktatds, képzés és a
nevelés lehetdsége az univerzitdsz falai kozott. Az efféle problemdk
egy tudos életében t6bbnyire akkor keriilnek a tagabb publikum
szamdra kozlésre szdant temdk korébe, amikor valamilyen magasabb
vezeloi megbizaldst, példdul dékdani vagy rektori tisztséget toltenek be.

tartozott, akiket az egyetemi és a tarsadalmi kozélet iranti folyamatos és intenziv
érdeklodés jellemzett. Kis tulzassal talan az a kijelentést is megkockaztathatnank,
hogy személyében egy paratlanul sokoldalu, atfogo érdeklédésii, megkésett ,,reneszansz
ember” sziiletett 11jja az egyoldalusaggal is jard szakmai differencialédas évszazadaban.
Szorosan vett természettudomanyos kutatasi témai mellett sziintelentil foglalkoztattak a
filozofia, a tarsadalomtudoményok és miivészetek elméleti és gyakorlati kérdései is.!
Szent-Gyorgyi életitja bévelkedett a fordulatokban, errél onéletirasai is tantskodtak
(Szent-Gyorgyi, 1970, 1975, 1983). A huszas-harmincas években kutatoként tobb-keve-
sebb idot toltott Pragaban, Berlinben, Leidenben, Groningenben és Cambridge-ben, de
Klebelsberg Kund korabeli vallas- és kozoktatasi miniszter hazahivo szavanak engedve
1929-ben hazalatogatott, majd 1931-ben feleségével hazakoltozott, és Szegeden telepe-
dett le. A nevelés és az egyetem kapcsolatanak kérdéskorével legintenzivebben mar itt,
szegedi egyetemi professzorsaga idején (1931—-1945) foglalkozott.

S zent-Gyorgyi Albert (1893—1986) Nobel-dijas biokémikus azon professzorok kozé

Az ,ideiglenesen” Szegeden elhelyezett kolozsvari egyetem

A roman hatésagok 1919. majus 12-én karhatalom alkalmazasaval fliggesztették fel a
kolozsvari magyar egyetem miikodését. Ezzel lezarult egy hosszll korszak a magyar
miivelddés torténetében.> A Kolozsvarrol expatrialt egyetem — két Budan t61tott esztendd
utan® — 1921 oktoberétdl Szegeden folytatta miikodését.

A kolozsvari egyetem ,,ideiglenes athelyezésérél” szo61d, Vass Jozsef kultuszminiszter
altal beterjesztett s 1921 juniusaban kodifikalt XXV. térvény egy hosszabb vita végére
tett pontot.* A korabban mar Budapestre koltozott tanarok a févarosban csupan atmeneti
elhelyezkedésre szamithattak, és a Kolozsvarott maradottaknak is tavozniuk kellett egy
kudarcba fulladt egyetemmentési kisérlet utan (Pukdnszky, 1987). Az attelepiilés helyét
illetéen mas lehetdség mertilt f6l: Szegeden kiviil Debrecen varosa is kifejezte készségét
az egyetem befogadasara.

A koltozkodés fejleményeit a szegedi ujsdgok folyamatosan figyelemmel kisérték.
A Szeged ciml napilap 1921. januar 16-i szamaban példaul arrol tudositotta olvasoit,
hogy Debrecen teljes aktivitassal dolgozik az egyetem megszerzéséért. A szegediek kony-
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nyen alul maradhatnak ebben a kiizdelemben, ha nem teszik vonzdva varosukat az egye-
tem tanarai, vezet6i szamara. Megfeleld lakasokat kell kinalni, mert senki sem kivanhatja
a kolozsvari tanaroktol, hogy ,,idejojjenck Szegedre, s a Stefania néhany padja és a korzo
sok széke legyen az egyetlen helyiik, ahol lepihenhetnek. Tessék megnyerni a tanarok
hajlamossagat!”.’> Szeged vezetése nagyon sokat tett a kolozsvari egyetem hajlandosa-
ganak megnyerése érdekében. A varos fOpolgarmestere, Somogyi Szilveszter mar 1920
februdrjaban eljuttatta a varosi tanacs folterjesztését Haller Istvan kultuszminiszterhez.
Ebben a Tisza parti varos elonyeirdl igyekezett meggy6zni a minisztert. Mellette szol,
hogy mind széarazf6ldi, mind vizi iton kdnnyen megkdzelithetd az orszag barmely pont-
jarol: ,,Fekvése gazdasagi muvelés alatt allo, levegdjarta, kiterjedt ronasag kdzepén a
lehetd legkedvezobb, s a varostervezok eldlatassal gondoskodtak az egészséges fejlodés
feltételeirdl. Nyilegyenes, széles utcak, sok és nagy, tobb 8—10 holdas tér, terjedelmes
fasitasok, kertek és sétanyok, csatornazas, utburkolas, szigoru épitési szabalyoknak meg-
feleld épitkezés, egészséges ivoviz, kozfiirdék, egészségiigyi intézmények.”°

Miutan sikeriilt az egyetemet Szegednek megnyernie, a varos vezetdsége az elhe-
lyezésnél is kedvezd koriilmények kialakitasara torekedett, am ez nem ment konnyen.
Kiilonosen ¢élesen tiltakozott a kilakoltatasra karhoztatott 6t kozépiskola igazgatdja.
A vallas- és kozoktatasiigyi miniszterhez eljuttatott beadvanyukban a szegedi kozépfok
oktatas ,,megnyomoritdsat” jovendolték arra az esetre, ha a varos felajanlésait tett kovet-
né (Vincze, 2006).

Az 1921/22-es tanévet mar Szegeden kezdtek el a kolozsvari egyetem tanarai és hall-
gatoi. Kezdetben — a varos joindulata, amde mégiscsak korlatozott — timogatasa ellenére
nagyon mostoha kdriilmények kozott folyt a munka. Az egyetem torténetének egy kora-
beli kutatoja ezekkel a szavakkal ecsetelte a nehézségeket: ,,Az elsé honapok, sét az elsd
esztenddk is szinte ugyanazokkal a nehézségekkel teltek el, mint amelyek az egyetem
alapitasat annak idején Kolozsvarott kisérték. De meg volt a torhetetlen hit tanarokban
és tanitvanyokban egyarant, hogy mindenkinek a legtobbet és a legkivalobbat kell nyuj-
tani, hogy bizonyithassak az egyetem sziikségességét €s érdemességét éppen azokban az
idékben, amikor a gazdasagi viszonyok nehézségei a kozvéleményben egyetemellenes
hangulatot kezdtek teremteni.” (Vitéz, 1941)

A htiszas-harmincas években — kiilondsen Klebelsberg Kund minisztersége idején —
konszolidalddott a helyzet, és az egyetem fejlédésnek indult. Ennek a fellendiilésnek
latvanyos jelei voltak az egyetemi épitkezések, amelyek kivalo épitészek tervei alapjan
valosultak meg. El6szor, 1924 és 1929 kozott a Tisza-parti klinikak épiiltek fel, ame-
lyeknek tervezdje Korb Floris volt. Ezt kovetden, 1929 és 1930 kozott sziilettek meg a
Rerrich Béla miiépitész elképzeléseit megvalositdé Dom téri természettudomanyi kutato-
intézetek.

Az infrastruktura fejlesztésével parhuzamosan nagyaranyu szervezeti fejlesztés is
lezajlott a szegedi felsGoktatas torténetében akkor, amikor Klebelsberg Kund kultusz-
miniszter 1928-ban Szegeden szervezte ujja a fovarosbol ide telepitett polgari iskolai
tanarképzé foiskolat. A polgari iskola a 10—14 éves korosztaly szamara jol hasznosit-
hatd, gyakorlatias mtiveltséget nytjté kdzépfoku iskola volt, amely szamara ett6l fogva
férfi tanarokat csak Szegeden, tanarndket pedig itt és két felekezeti intézetben képeztek.
A fo6iskola ennek kovetkeztében hamarosan a magyar felsdoktatas egyik legjelentésebb
orszagos beiskolazasi radiusza tanarképzé intézménye lett. Klebelsberg az uj intéz-
mény ¢€s a vele szerves kapcsolatban allo gyakorlo polgari iskola Szegedre telepitésével
tobb célt kivant megvalositani. Egyrészt 0j alapokra helyezte a tanarképzést, masrészt a
szegedi egyetemet is segitette a két intézmény kdzotti egylittmiikodés koncepcidjanak
megteremtésével és gyakorlati kivitelezésének szorgalmazéasaval. Az immar négy évfo-
lyamos tanarképzo féiskola hallgatd kotelesek voltak egyik szakjukbol az egyetemen is
eléadasokat hallgatni, illetve szeminariumokon, gyakorlatokon részt venni. az egyetemi
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ordk szama szaktargyanként valtozott s heti 4 és 10 ora kozott ingadozott. A féiskolasok
elnevezése az egyetemen ,.tanarjeldlt hallgatd” volt. (Nem tévesztendok dssze a kozép-
iskola tanarsagra késziild egyetemi hallgatoktol.) Az athallgatott eléadasok anyagabodl
az egyetem altal kijelolt vizsgabizottsag elott kollokviumot, illetve szigorlatot kellett
tenniiik, melynek elmaradasa a fdiskolai félév automatikus megismétlését vonta maga
utan. Felmentés ez alol csak kivételes esetben volt adhatd. A fdiskolan kitlind eredményt
felmutat6 hallgatok tandijmentességet élveztek, de az egyetemi kittind elémenetel elle-
nére ott tandijat kellett fizetnilik. (A tandijfizetéssel elmaradok nevét kifiiggesztették a
hirdet6tablara.)

Az egyetem a szaktudomanyos képzés elmélyitésével jarult hozza a féiskolas hall-
gatok oktatasahoz. A pedagodgiai, modszertani képzés teriiletén nem volt kooperacio.
A f6iskola rendelkezett sajat gyakorld polgari iskolaval. A ,,minta polgari” elnevezése a
Cselekvo Iskola volt, ez is jelzi, hogy az itt dolgozo6 pedagdgusok sok tekintetben azono-
sultak a reformpedagogia aktivitast, ontevékenységet hirdet6 elveivel.

s

toinak létszama a hiiszas évek végétdl gyarapodasnak indult (1. tablazat).

1. tablazat. A szegedi egyetem hallgatoinak létszama

Ev 1921/22 1925/26 1930/31 1935/36 1939/40
Egyetemi hallgato 1977 2124 4393 2841 2168
Egyetemi ¢s foiskolai
hallgato egyiitt - - 4921 3572 3252

A gazdasagi valsag hatdsa az egyetemet sem kimélte. Hatdsa példaul azon is érzékelhetd,
hogy a tanszékek szama a harmincas évek elejétol csokkent (2. tablazat).

2. tablazat. A tanszékek szama a szegedi egyetemen

Kar 1872 1918 1931 1934
Jog ¢s allamtudomanyi 12 16 16 11
Orvostudomanyi 11 17 16 14
Bolesészettudo-manyi 11 16 18 13
Természettudo-manyi 8 12 12 9
Osszesen 42 61 62 47

(Vitéz Nagy Ivan tablazatai alapjan.)

A gazdasagi valsag az egyetemen alkalmazott ,,segédtanerék™ (tanarsegédek) szamanak
csokkenésén is tetten érhetd. Ezek szama 1921-ben 103 volt, 1931-re 177-re ndvekedett
(koziliik 59 nem kapott dijazast), majd a valsag hatasara 1934-ben mar csak 98 fizetés-
ben részesiil6 tanarsegéd miikodott az egyetemen (Vitéz, 1941, 366. o.).

Szent-Gyorgyi tehat egy olyan egyetemre érkezett kutatonak és professzornak, amely
az atteleptilés utan rendkiviil sulyos anyagi nehézségekkel kiizdott, a huszas években
latvanyos fejlédésnek indult, amelynek a lendiilete a harmincas évek elejére megtort.
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Szent-Gyorgyi Albert egyetemi oktatasrol-nevelésrol
kifejtett nézeteinek alakulasa

Beszéd az Orszdgos Testnevelési Tandcs kongresszusdn, 1930

Az Angliabol hazatéré Szent-Gyorgyinek a vizsgalt idészakba tartozo elsé beszéde 1930
novemberében hangzott el az Orszagos Testnevelési Tandcs kongresszusan. Felszola-
lasat dramai képpel nyitja: ,,Hazank ma legvalsagosabb orait éli, melyekben sziiksége
van fiainak minden szikranyi képességére, ha nem akarja, hogy neve az ¢élék sorabodl
kitoroltessék. Ez a stlyos probaltatas iskolarendszeriink elé is egészen uj célokat, 1j
kovetelményeket allit. Az iskola mint az ifjusag, a jovo épitdje és formaldja dontden szol
bele a nemzeti 1étért vald kiizdelmiink kimenetelébe.” (Szent-Gyorgyi, 1930) A valsagos
idékben tehat az iskola az, amitdl az ifjusag helyes nevelése révén a boldogabb jovét
varhatnank. Az iskolarendszer azonban maga valsagban van, ,,nem felel meg az id6k 1)
és sulyos kovetelményeinek”.

Az idedlis iskola hivatasat Szent-Gyorgyi — a mai olvasé szamara talan szokatlanul —
nem a kozoktatas iskolatipusain keresztiil, hanem az egyetemre vonatkoztatva vizsgalja.
Arra a kérdésre, hogy mi az egyetem célja, szemléletes parhuzamot von a két leghiresebb
angol maganegyetem, Oxford és Cambridge, valamint a korabeli europai egyetemek
kozott. Az europaiakkal kezdi: ,,Az egyetem, mint minden iskola, tanitvanyaival két dol-
got tehet: tanithatja és nevelheti 6ket. Az eurdpai kontinensen a legtobb egyetemnek az a
felfogasa, hogy 6 nem neveld, hanem tisztan tanito intézmény, szakiskola.””

Szent-Gyorgyi Albert a kontinentalis europai — vagy annak vélt — modellel az angol
mintat allitja szembe. Oxford és Cambridge falai kozott kis szamban képeznek ugyan
kivalo kutatokat, de a 0 szerep ott mégis a nevelésé: ,,Itt nem jogéaszokat, kémikusokat
vagy doktorokat, hanem els@sorban embereket nevelnek” — foglalja Gssze a 1ényeget.
Az angol modell lényegének érzékeltetése érdekében egy személyes torténetet mesél el,
talalkozasat egy cambridge-i hallgatoval: ,,E16szor jutottam kozelebb a rejtély nyitjahoz,
mikor egyszer egy didkot délutan a lakasan probaltam felkeresni. Mikor becsongettem
délutan a didk lakasan, az ajtonyitd csodalkozott tudatlansdgomon, mellyel a didkot dél-
utan otthon és nem a sportpalyan keresem. Beiiltem a didk szobdjaba, hogy ott megvar-
jam. Ebben a szobaban feltiint, hogy ott minden volt: evezd, hockey bot, golfiitd, criquet
bot stb. Csak egy dolog nem volt: tankonyv. Mikor hossz(i varakozas utan a diak végre
hazatért, kimelegedve, kipirulva a sporttol, s én az ill6 bemutatkozas utan megkérdeztem,
hogy mivel foglalkozik 6 itt Cambridge-ben, a véalasz az volt, hogy: »Evezek«. Csodal-
kozott, mikor azt mondottam, hogy: »Nem gy értem, hanem azt szeretném tudni, hogy
mit hallgat?« Rovid gondolkodas utan megmondotta, hogy tantargya filozoéfia és pszicho-
l6gia. Mikor megkérdeztem, hogy minek késziil, azt felelte, hogy kimegy kereskedének
Indiaba.”

A hazai iskolarendszer problémai nem az egyetemen, hanem a kdzépiskolaban kez-
ddédnek. Ez az intézmény abban latja f6 feladatat, hogy ,,a hallgatdinak fejébe 100 vagy
200 kilonyi konyv tartalmat atpréselje, azutan ismét szabadlabra helyezvén Oket”. Ez
a lélektelen sulykolds megoli a gyermeket. Az egyetemre keriilé fiatalbol mar ,,12 évi
magolas és drukkolas kivert, kigyilkolt minden eredetiséget, minden érdeklddést, azt mar
semmi mas nem érdekli, minthogy hanyadik lap aljatol hanyadik lap tetejéig kell a leckét
megtanulni, hogy a vizsgan atcsuszhasson, ¢és egyetlen vagya és reménye az, hogy meg-
szerezvén a diplomat valami allashoz jusson és ilyen modon a sajat ¢letének a terhét és
nytigét az allam nyakaba varrja. Ma nalunk minden hatéves gyermekkel az torténik, ami
szokott torténni egy apagyilkossal, hogy elitélik 12 évi szabadsagvesztésre €s szigoritott
kényszermunkara. Az iskolaban a gyermeki 1élek minden erénye, a pajkossag, a vidam-
sag, az elevenség blin. A gyermeki 1élek tudasra vald szomjat magolassal és fenyegetés-
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sel, élettelen tanitassal elégitik ki. Es mikor 12 év utan ilyen elékészitéssel a serdiild ifjut
hozzank kiildik az egyetemre, mi azutan tanitjuk, tanitjuk, tanitjuk és tanitjuk éket. Es
amikor azutan tovabbi 6t év alatt végleg megfosztottuk éket a szabad cselekvés és gon-
dolkozas minden képességétdl, akkor hirtelen kilokjiik 6ket az é€letbe, és még a végén
azon csodalkozunk, hogy ott nem tudnak a sajat labukon megallni, és hogy ez a szegény
orszag nem tud a maga nyomorisagabol kivergddni.” Es mit tanulnak a fiatalok a kozép-
iskoldban? Szinte semmit — mondja Szent-Gyorgyi Albert. ,,...a kozépiskolabol kikertilt
ifjisag a természethez vagy természettudomanyhoz; nem ért, modern nyelvet ugy, hogy
egy egyszeri levelet képes lenne megfogalmazni, vagy egy idegennel beszélni, nem tud.”

Szenvedélyes hangvételll, dramai helyzetképet abrazolo szavak ezek. A megoldas a
mélyrehato, a tanitasi anyagot megujitd taniigyi reform, amelyben fontos szerep jut a
sportnak, a testkultiranak is.

A tulméretezett kdzépiskolai tananyag, a hazi feladatok kontrollalatlan tomege és a test-
mozgas hianya ifjusag szellemi talterheléséhez vezet — ez a kritika nem el6zmény nélkiil
vald. Az alaphangot mar a német orvosok megadtak a 19. szazad els6 felében. 1836-ban
megjelent egy cikk egy német a Medizinische Zeitung cimi lapban. Karl Ignatz Lorinser
orvos ebben a gimnazistak tulterhelésére figyelmeztet (idézi: Plake, 1991, 149. 0.) A l¢élek
nyugtalansaga, fokozott igénybevétele az idegrendszer tomegének megnagyobbodasdhoz
vezetett a generaciok soran. Ezt a helyzetet az iskola csak rontotta. A tantargyak és a hézi
feladatok tomege gatoljak a természetes testi fejlédést. ,,A legszorgalmasabbak a leg-
inkabb esenddek, leginkabb betegségre hajlamosak™ — irja Lorinser mar 1836-ban. Egy
breslaui orvos, Hermann Cohn kutatasokat végzett, melyek nyoman azt allitotta, hogy a
fiatalok megndvekedett szellemi igénybevétele, az egyre fokozodo ,teljesitményelvaras”
rovidlatashoz vezet. A hetvenes években publikacidk egész sora jelent meg errdl, és kon-
ferenciakat szerveztek az iskolai tulterhelés témakorében. A szakérték ekkorra mar egyet-
értettek abban, hogy a tulterhelés nem csak a tanoérakra korlatozodik. Csokkenteni kell a
hazi feladatok mennyiségét is Uigy, hogy a veliik vald foglalkozas — a gimnaziumok also
osztalyaiban — ne vegyen igénybe tdbbet napi két oranal. Idokdzben mar orvosok egész
sora nyilatkozott egyre kritikusabb hangvételben a gyerekek tulzott iskolai igénybevételé-
r6l. Hangoztattak, hogy a rovidlatas mellett a fejfajas, az orrvérzés, az emésztési zavarok
¢és az ugynevezett ,,szlikmelliiség” — mind olyan betegség szimptomai, amelyet az iskola
okoz. A szazad végén a diakok korében elharapodzo ongyilkossagi sorozatot is a tulterhe-
I1és szamlajara irtak. Végiil 1890-ben II. Vilmos csaszar is allast foglalt a kérdésben: egy
berlini nevelésiigyi konferencia megnyitasa alkalmaval az ifjisagra nehezed6 tulterhelést
a talfeszitett {jhoz hasonlitotta, ami miatt a tananyag jelent6s csokkentésére van sziikség.
A csaszari ohajt tett kdvette: a német gimnaziumok reformja soran az 1892-ben életbe 1&pd
tantervben mar 16 oraval csokkentették a heti 6raszamot, jelentésen mérsékelték a latin és
g0rog tantargy anyagat, valamint az érettségi vizsgak kovetelményeit.

Szent-Gyorgyi Albert 1930-ban az egyetemi tulterhelés megoldasat keresi: ,,Itt az
egyetemen az els6 1épésnek a tanorak drasztikus redukcidjanak kell lennie, amely déli
egy ora utan megtilt minden eléadast és lehetdvé teszi, hogy minden didk legalabb min-
den mésodik délutanjat a sportnak szentelhesse.” (Szent-Gyorgyi, 1930)

Természettudomanyi képzés és laboratoriumi munka
az egyetemi oktatdasban, 1936

Ennek az irasnak a tartalmat tekintve gyokeres ,,paradigmavaltast” figyelhetiink meg
az elézéekhez képest. Az évtized elején Szent-Gyorgyi még az angol neveld-egyetem
modelljét allitotta példaként, és az egyoldalu szellemi tulterhelés ellen emelt szot, most
viszont mar egy kiegyensulyozott, harmas funkciorol ir, amelyben a tudomanyok miive-
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Iése és oktatasa mellett helyet kell kapnia az életpalyara felkészitd szakképzésnek is.
Az egyetemi szakképz6 funkcid feler6sodését a tudos azzal indokolja, hogy 19. szazad
végétdl kezdve a természettudomany megvaltoztatta az emberiség jelentds részének élet-
modjat, uj formakat adva, oriasi iparagakat teremtve: ,,Ez az 0 helyzet 01j feladatokat ro
az egyetemre, amelynek szervezete és egész berendezkedése az ujkort megel6z6 idékbol
szarmazik. Mig azel6tt az egyetemeket s azoknak professzorait a tudni vagyoknak csak
kis serege leginkabb magaért a tudasért kereste fel, addig ma az egyetem az ifjisag nagy
tomegének nyitja meg kapuit, s ennek az ifjisagnak legnagyobb része tobbé nem a tudo-
manyt, hanem szakképzettséget keres, hogy szakképzettségével kenyerét megkereshesse
¢és az ¢letnek hasznos munkasa lehessen.” (Szent-Gydrgyi, 1936)

Az egyetemnek ezért most mar az életre felkészitd szakiskola szerepét is be kell t6l-
tenie. Az ifjusdgnak ugyanis ,,joga van t6liink azt a tanitdst megkdvetelni, amelyre dket
felvettiik, melyért 6k a leckepénzt megfizették™. , Nekiink pedig kotelességilink ezt a
tanitast megadni.” De ki nyujtsa a didksagnak ezt a szakmai képzést? Az egyetemi tanar
,,mélto felhaborodassal utasitja vissza a gondolatot, hogy 6 6rak hosszat alljon napon-
ta az el6adoasztal mellett, hogy az elemi anyagot a kiilonb6z6 szakmak szempontjabol
ujra ¢és Ujra eldadja ahelyett, hogy tudomanyat miivelné és tanitana”. A szakoktatas igé-
nyeit kielégitd kurzusok tartasa a tansegédszemélyzet dolga lenne, amelynek 1étszama és
mindsége siirgds fejlesztésre szorul.

Ugyanebben a tanulmanyaban Szent-Gyorgyi Albert még harom olyan témat érint,
amelyek vezérmotivumai az egyetem szerepérdl megfogalmazott korabbi és késébbi
gondolatainak.

Az egyiket mar lattuk az elébb: ez a szellemi tulterhelés kritikaja. 1936-ban tovabb fej-
tegeti az 1930-ban elkezdett témat: Az egyetemen az ifjisdgnak nem azt tanitjak, amire
sziiksége lenne, a tudomanyossagra vald hivatkozassal tul sok terhet raknak rajuk. Az
eredmény pedig lesujto: egy ,,gérnyedt hata féltudods, aki az €letre alkalmatlan”.

A kovetkezd téma a konyv félreértett szerepe: ,,Egy, az egész magyar tanitast atitato
tévhit, hogy a konyv arra valo, hogy megtanuljuk. Ez alapjaban téves. Ha az adatokat a
fejiinkben tartjuk, ugy minek a konyv? [...] Amit meg kell tanulnunk, az éppen az, ami
nincs a konyvben: a nagyobb bensd &sszefliggéseket meglatni, megérteni, s a konyvet
magat helyesen hasznalni.” A fej a gondolkodasra valo, nem az adatok sokasaganak taro-
lasara — ez a motivum Szent-Gyorgyi késébbi irasaiban is felbukkan.

A harmadik téma a jo tanitas. Ennek f6 ismérve a tanitvanyok egyéniségének figye-
lembe vétele: ,,A tanitasnak le kell szallnia a katedrarol és tudomasul kell vennie, hogy
nem csak agyvel6kkel, hanem fiatal emberekkel van dolga. Kiilondsen a természettudo-
manyok terén kell ezt szem eldtt tartanunk, ahol az 6nallé szemlélddés s gondolkodas
tanithat csak meg az ismertet megérteni, s az ismeretlent meghoditani.”

1. abra. Szent-Gyorgyi Albert tanitvanyai korében teazva
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Rektori székfoglalé, 1940

A masodik bécsi dontés nyoman 1940-ben az ideiglenesen Szegeden elhelyezett Ferenc
Jozsef Tudomanyegyetem visszatért 0si székhelyére, Kolozsvarra. Az 1940/41-es tan-
évben a rendkiviil nehéz koriilmények ellenére 6t karon kezdodott el a munka. Ezek a
kovetkezok voltak: (1) jog- és allamtudomanyi kar, (2) orvostudomanyi kar, (3) bdlcsé-
szet-, nyelv- és torténettudomanyi kar, (4) matematikai és természettudomanyi kar és (5)
kozgazdasagtudomanyi kar. A menekiilt egyetemet hazatelepité 1940. évi XVIII. tor-
vénycikk Szeged aldozatkész varosanak karpétlasul egy 0j egyetem alapitasarol is ren-
delkezett Az uj Magyar Kiralyi Horthy Miklés Tudomanyegyetemen a kdvetkezé négy
kar Iétesitésérol rendelkezett a torvény: (1) jog- és allamtudomanyi kar, (2) orvostudoma-
nyi kar, (3) bolcsészet-, nyelv- és torténettudomanyi kar, (4) matematikai €s természet-
tudomanyi kar. A jogi keretek ugyan megteremtették a két intézmény elkiiloniilésének és
kiilon utakon jard fejlodésének lehet6ségét, de a kezdetekben gyakorlatilag kettévalt az
eddig szegeden mitkodo kolozsvari egyetem. A professzorok egy része Kolozsvarra kol-
tozott, masok Szegeden maradtak, és az 0j egyetem tanari gardajanak torzsét képezték.
Az utobbiak kozé tartozott Szent-Gyodrgyi Albert is.

A negyvenes évek elején az egyetemek elsd szamu vezet6i — a hagyomanyok szerint
— még évente valtottak egymast a rektori székben. Hivatalukba vald beiktatasuk utan
székfoglaloval koszontotték az egyetem polgarait. Ezek a késdbb nyomtatasban is meg-
jelentetett beszédekben az Gjonnan beiktatott rektorok tobbnyire sajat egyetempolitikai
elképzeléseiket vazoltak fel.

Szent-Gyorgyi Albert az 1940/41-es tanévben volt a szegedi Horthy Miklés Tudo-
manyegyetem rektora. Székfoglaldja tartalmat tekintve abba a sorozatba illeszkedik,
amely egy évtizeddel kordbban kezdddott, és amelyben szerzd a kdzoktatas és az egye-
tem kritikajabdl kiindulva fogalmazza meg a felfogasa szerint idealis egyetem f6 fel-
adatait. Figyelemreméltd, ahogyan ezeknek a teendéknek a definialasa valtozik az egyes
publikaciokban. A rektori bekdszontd beszédben Szent-Gydrgyi mar az egyetem négy
feladatarol beszél: Az egyetem ,,leg6sibb hivatasa gytjteni, terjeszteni, és gyarapitani az
emberi tudast. Masodik feladata kis szamban nevelni a jovonek tudosokat, akik majdan
ezt a hivatast toliink atveszik. Ujabb eredetii, de nem kevésbé magasztos az egyetemnek
harmadik hivatasa, nevelni a haza szamara polgarokat, akik el vannak latva a szellem
fegyverével.” Negyedik kiilonleges hivatasa pedig, ,,hogy a nagy magyar Alfoldnek koz-
pontja legyen” (Szent-Gyorgyi, 1940).

Az els6 harom feladatkor — mint lattuk — az e targyban irt korabbi miiveiben is meg-
jelenik, de az utols6é mar egy 11j elem a rendszerben. Szent Gydrgyi Albertnak az alfoldi
szellemi kézpontra vonatkozo elképzelését olvasva felmeriilhet az olvasoban egy sajatos
iskolatorténeti elé6zmény képe. A magyar iskolak torténetébdl jol ismerjiik az alapfoki
képzést6l az akadémidig felmend linearis képzést nyljtd protestans kollégiumok saja-
tos tudaskoncentralo és -kozvetitd szerepét. Ezek az iskolak — mai kifejezéssel élve
— regionalis tudaskdzpontként” is mikodtek. Két szempontbol is. Egyfeldl tehetséges,
de szegény sorbol szarmaz6 kisdidkokat fogadtak be falaik k6zé, akik az anyakollégium-
ban valtak értelmiségi szakemberekké. Ez a tehetséggondozas egy korai példaja volt a
magyar iskolatorténetben. Masfeldl az is évszazados gyakorlat volt, hogy az anyakollé-
gium huszon-egynéhany éves nagydidkokat kiildott egy-két évre tanitonak a kozelebbi
vagy tavolabbi varosok és falvak iskolaiba. Ezek a ,,togas” didk-tanarok pedig €16 kdzve-
tité kapocskent kozvetitették a magukkal a kollégiumban elsajatitott tudast, és atadtak azt
a gondjaikra bizott kisdidkoknak. Evszazadokig jol miikodé decentralizalt iskolarendszer
volt ez. A fennmaradt forrasszoveg arrdl tantuskodik, hogy Szent-Gyorgyi Albert is egy
ilyen, a fovaros-kdzpontisagot ellenpontoz6 regionalis kultiiraatado rendszer kiépitésére
gondolt. ..
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A Szent-Gyorgyi-eldadasban harmadikként feltiintetett f6 feladatra visszatérve lathato,
hogy a rektort tovabb foglalkoztatja az egyetem Osi dilemmaja: tudosképz6 legyen vagy
a ,,kozéleti hivatasra” felkészitve nyujtson szakképesitést? A tudos-egyetempolitikus ez
utobbi feladatot itt mar nagyobb figyelemben részesiti, mit korabban. Azzal érvel, hogy
az egyetem megnyitotta a kapuit az ifjisag tomegei eldtt, akik nem tudésok, hanem ,,a
kozélet hasznos polgarai” akarnak lenni. Ez az egyik szempont, amely a szakmai képzés
szerepének novelése mellett szol. A masik pedig az, hogy az egyetem feladta korabbi
anyagi fliggetlenségét, ¢és elfogadta az allam financialis tamogatasat. Ezért nem zarkoz-
hat el, hanem alkalmazkodnia kell a megvaltozott tarsadalmi igényekhez. Az adofizetok
pénzeébdl 6t finanszirozo allam elvarasanak
¢és a hallgatoi tomegigényeknek megfelelve
a kozéleti hivatasokra is fel kell készitenie
azokat, akik arra torekszenek. A tuddoskép-

A szakképesitést is nytijté egye-
tem azonban nem egyenlo a

szakiskoldval. Az egyetemnek
nevelnie is kell a hallgatoit. ,jel-
lem- és szellembeli tulajdonsad-
gok” egész sordt elvdrva toltik,
amelyek kézott szerepel az alko-
lds- és cselekvésvagy, a felelosség
érzés, a tettrekészség, a jozan és
gyors itéloképesség, a becstiletes-
ség, az érdeklodeés és az onzel-
lenség. Mindemellett az egye-
temnek az egészséges életmodra
is nevelnie kell. Ahogyan a fris-
sen beiktatott rektor fogalmaz
beszéde végen: ,...a hivatds
betoltésehez meég egészseg is kell,
s igy az egyetemi polgdrt széles
vallunak, egyenes hdtinak,
pozsgds képiinek is szeretném
latni, amirdl szintén egyete-
miinknek kell gondoskodnia”
(Szent-Gyorgyi, 1970, 123. 0.).

z¢s ¢s a szakemberképzés viszont — a szin-
vonal csokkenése nélkiil — nem elegyithetd:
el kell dket kiiloniteni egymastol. A kiilon
mederben folyd képzésekhez pedig az okta-
toszemélyzet gyarapitasara van sziikség.

A szakképesitést is nyujtd egyetem azon-
ban nem egyenld a szakiskolaval. Az egye-
temnek nevelnie is kell a hallgatoit: ,,jel-
lem- és szellembeli tulajdonsagok” egész
sorat elvarva to6liik, amelyek kozott szerepel
az alkotas- és cselekvésvagy, a felelosség
érzés, a tettrekészség, a jozan és gyors ité-
16képesség, a becsiiletesség, az érdeklodés
és az Onzetlenség. Mindemellett az egye-
temnek az egészséges ¢letmodra is nevel-
nie kell. Ahogyan a frissen beiktatott rektor
fogalmaz beszéde végén: ,,...a hivatas betdl-
téséhez még egészség is kell, s igy az egye-
temi polgart széles valliinak, egyenes hati-
nak, pozsgas képlinek is szeretném latni,
amirdl szintén egyetemiinknek kell gondos-
kodnia” (Szent-Gyorgyi, 1970, 123. 0.).

Eléadas a hibas és a helyes pedagogiarol
1941. februar 28.

Az egyetempedagogiaval kapcsolatos publi-
kaciok sorat a vizsgalt idoszakban ismét egy

eldadas zarja, amelyet Szent-Gyorgyi Albert a Szegedi Egyetembaratok Egyesiiletének
kozonsége eldtt mondott, és amelynek szovegét a Magyar Nemzet cimt lap kozolte 1941.
februar 28-an. A mai olvasonak elsé pillanatban meglepének tiinhet az a paradigmavalto
fordulat, ami az Gjsagban k6zolt szovegbdl kitlinik. Szent-Gyorgyi ebben az eléadasaban
mar expressis verbis ugy fogalmaz, hogy az egyetem legfobb célja a szakemberképzés:
,,Az egyetem legfobb célja nem az, hogy tuddsokat neveljen, hanem féleg az, hogy a fia-
talsagot eldkészitse a kozéleti palyara. Az egyetem az 6t fenntarté nemzettel szemben vj,
nagy feleldsséggel tartozik. Gondoskodni kell arrdl, hogy az ifjusag idesereglé tomegei
itt az élet és a nemzet hasznos egyedeivé, polgaraiva novekedhessenek.” (Szent-Gydr-
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gyi, 1941) Miel6tt azt az elhamarkodott kdvetkeztetést vonnank le, hogy a tudos ebben
a beszédében mar csak a ,,foldhozragadt” utilitarizmust emeli piedesztalra, érdemes
tovabb olvasnunk: ,,Az iskolanak célja nem elvont pedagdgiai eszmék szolgalata, hanem
hasznos, boldog, egészséges honpolgarok nevelése. [...] A szaktudas elsajatittatasa nem
elégséges, mert jellembeli, erkdlesi, értelmi €s testi sajatossagoknak bizonyos sorozata
nélkill a szaktudas magéaban értéktelen, sokszor meg egyenesen artalmas.” A hasznos-
sag-elv tehat kiegésziil itt a kozosségbe tagolodd egyén boldogsagara vald torekvéssel,
ami a tarsadalmi életben valo boldogulas nélkiil nehezen képzelhet6 el. Mindehhez pedig
elvégzendo feladatként tarsul a jellem nevelése és az egészség megorzése. Olyan Ossze-
tett embereszmény bontakozik ki itt az olvaso el6tt, amelyben egyforman kimutathato
az antik gorogség harmonikus embereszményének a hatasa és az tijkori angol filozofia
gyakorlatiassagra vald torekvése.

Szent-Gyorgyi Albert kivald szonok volt: gondolatait az €16 beszéd sajatossagaihoz
igazodva, €s a retorikai hataskeltés eszkozeivel felékesitve tudta atadni kdzonségének.
Ez a tulajdonsaga féleg akkor valik szembetlindvé, amikor kiméletleniil éles, szinte vit-
riolos stilusban megfogalmazott kritikaban részesiti a korabeli iskolatigyet. A kovetkezd
idézet ezt illusztralja: ,,Elnézem a mi kis 12 éves cserkészeinket. Ennyi talpraesettséget,
kedvességet, onzetlenséget, életerdt alig taldlni masutt. Ez nem az ifjusag konnyt lel-
kendezése, itt még zavartalanul buzog a mi nemzeti erénk forrasa. Es mi lesz ezekbél
az értékekbol? Hol sikkadnak el? A kozépiskolabol kikeriild fiatalember latszolag mar
faradt, fasult, a 25 éves pedig, aki az életbe 1ép, mar csak valami nyugdijas allasrol
almodozik, ahol semmiféle feleldsség nem stlyosodik a vallaira. Itt a nevelésben, az
oktatasban, a tanitasban kell valami alapvetd hibanak lennie, amely a 10 és 20 év kozott
kitapossa a 1¢lekbdl a legdragabb tulajdonait, amelyekre legelsdsorban lenne sziikség az
épitdmunkaban. Nagy tomeg felesleges tudas ballasztjaval keriilnek a mi fiaink az egye-
temre.” Figyelemre méltdan lényegre tapinto értékelése ez a korabeli (csak a korabeli?)
iskolarendszernek...

2. abra. Szent-Gyorgyi Albert tanitvanyaival

85




Iskolakultira 2014/4

Szent-Gyorgyi Albert egyetempedagogiaja

Ha Szent-Gyorgyi Albert egyetempedagogiai targykorben kozzétett publikacioban jol
lathatd modon jelennek meg a valtozo az allandd gondolati elemek. Harom témakor
kiilonithetd el e tekintetben:

Erzékelhetd, hogy az egyetem feladataira vonatkozo nézetei atformalodtak az 1930-t6l
1941-ig terjedd idészakban. A kutatd, tudost-képzo és szakembert formald feladatok sze-
repérél vald gondolkodasmodja valtozott: a hangsulyok a gyakorlati szakemberképzésre
tevédtek at az évtized végére.

Az egyetem jellemneveld, embert-formalo hangstlyos feladatarol kifejtett meggy6z6-
dése viszont nem valtozott, és ezzel a markans felfogasmodjaval egy fontos iranyzatot
hozott 1étre az egyem szerepérél vald gondolkodés hazai torténetében.

Folyamatosan jelenlévd, de egyre kritikusabb attitliddel kifejtett témdja ezeknek a
publikacioknak az iskolakritika, amely nemcsak a kozépszintii iskolakat, hanem az egye-
temet is érinti.

frasunk elején mar utaltunk arra, hogy, Szent-Gyorgyi Albert pedagogiai gondolatait
nem a neveléstudomany ,hivatasos” képviseldjeként, nem pedagogiai szakiroként fejtet-
te ki, hanem a tarsadalmi élet szamos kérdése irant fokozottan érdeklodo tudosként, az
egyetem sorsa irant feleldsséget érz6 egyetemi polgarként fogalmazta meg. Nyilvanvalo,
hogy felfogasmodjanak alakulasara hatassal volt az a szellemi kdzeg, amelyben neveldi
elképzeléseit megfogalmazta. E témakdrben publikalt beszédeiben és irasaiban azonban
egy olyan sajatosan Uj tartalom is megjelenik, amely — megitélésiink szerint — egyedi-
vé, és a mai olvasd szamadra is tanulsagossa teszi az 6 pedagdgidjat: ez a motivum pedig
az emberi teljességre vald nevelés igénye, azaz a harmonikus személyiség nevelésének
programja a felsdoktatas pedagdgiajaban is.
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Jegyzetek

' Kéztudomasu példaul, hogy szegedi rektorsaga ide-
jén, 1941 elején az 6 tdmogatasaval jott létre a sze-
gedi egyetemistak hires Hamlet-el6adasa az igéretes,
de fiatalon elhunyt tehetség, Horvath Istvan rende-
zésében.

> A kolozsvari egyetem elsé alapitasara 1581-ben
keriilt sor: Bathory Istvan fejedelem ekkor adta ki a
jezsuita egyetem alapitolevelét (Minker, 2003). Az
intézmény ¢életét azonban késébb a hanyattatas, a
meg-megszakitott miikddés, a diszkontinuitas jelle-
mezte. Az allami tudomanyegyetem megalapitasara —
Ferenc Jozsef erdteljes kdzbenjarasa nyoman — 1872-
ben keriilt sor, a pesti egyetem utan masodikként az
orszagban. Az univerzitdsz 1883-ban felvehette a
kiraly nevét.

* A budai évekrél lasd: Pukdnszky, 1987; Minker,
2002; Vincze, 2006.

¢ Ugyanez a torvény a Pozsonybodl szamiizott egyete-
met ,,ideiglenesen” Pécsre telepitette at.

: Szeged napilap, 1921. januar 26.

% A beadvany szdvege az Orszdgos Levéltarban talal-
hato. K 636 1920. 11.

7 Meg kell jegyezniink, hogy a szegedi tudds e ponton
kissé nagyvonaluan kezeli az egyetemtorténet iranyza-
tait. Az ujkori eurdpai egyetem legjelentdsebb arche-
tipusa ugyanis a 18. szdzad végétdl kezdve lezajlo
filozofiai diskurzus eredményeként létrej6vé neohu-
manista miiveltségeszményre épiil, amelynek legfobb
képviseldje Wilhelm von Humboldt (1767—1835).
Az 6 felfogasa szerint az egyetem miikodését meg-
hatarozo alapvetd eszme a kutatas és a tanitas egysé-
ge, valamint az emberformalés, az emberi tartalmak
kiteljesitése a ’Bildung’ (jellemformalé miivelddés)
révén. Ezzel parhuzamosan, ezt ellenpontozva alakult
ki az a francia koncepcio, amely az egyetem szakkép-
z6 (,,szakiskola”) funkciojat hangsulyozza.

Pukanszky Béla

egyetemi tanar, habilitalt doktor,
az MTA doktora

Selye Janos Egyetem, Tanarképzo Kar,
Szegedi Tudomanyegyetem,

Juhész Gyula Pedagogusképzé Kar
Gyogypedagogus-képzo Intézet.
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Aranytévesztések
az idegen nyelvi orakon

A Nemgzeti alaptanterv és a Kerettantervek szerepe
az aranyok meghatarozasaban

A Nemzeti alaptanterv (a tovdabbiakban: NAT) és a kerettantervek
nevelési-fejlesztési, szociokulturdlis és interkulturdlis, egyszertibben
Jfogalmazva nevelési, gyakorlati és miivelodeési célokat fogalmaznak
meg. E hdarmas célnak nem egymedistol elkiiloniilten, hanem egymdssal
osszefonoduva, integrdltan kell megvalosulnia a gyakorlati célok dltal
vezeérelve. E célok mdsféle sulypontozdsa alapvetben megudltoztatnd
az idegennyelv-oktatds feladatrendszeréet, eredményeit. Egykoron az
orosz nyelv tanitdsdanak és tanuldsdnak viszonylagos sikertelensége
nagyrészt a nevelési cél erdltetett és egyoldalii primdtusdanak lett a
kovetkezmeénye. Jomagamnak is gimnazistaként igen hamar el kellett
sajdtitanom példdul a ‘camocosepuencmeosanue’ (6ntokéletesités) szot,
mig a szdamomra fontos 2opuuya’ (mustdr) és a ‘nepey’ (bors) még nem
dlltak a rendelkezésemre els6 moszkvai étkezésem alkalmdual.

olvashatunk is benne: ,,Az ¢l6 idegen nyelv oktatasanak alapvetd célja, 6sszhang-

ban a K&6zos eurdpai referenciakerettel (KER), a tanulok idegen nyelvi kommuni-
kativ kompetenciajanak megalapozasa és fejlesztése.” A gyakorlati cél tehat az alapvetd,
az elsddleges. Az idézet folytatdsa azonban egy masfajta aranytalansagot sejtet: az anya-
nyelvnek az idegen nyelvek oktatasaban juttatott aranytalanul kis szerepét. ,,A kommu-
nikativ nyelvi kompetencia szorosan dsszefonodik [...] a vilagrol szerzett ismeretekkel...”
Ez a mondat nem az idegen nyelvi kommunikativ kompetenciarol szol! Az anyanyelvi
kompetencia az, amely integrans része az emberi megismerésnek, a vilagrol szerzett
ismereteinknek, amint azt a napjainkban divatos kognitiv nyelvészet is allitja (,,Language
is an integral part of human cognition.” Langacker, 1987, 12. 0.). A NAT-ban ugyan sze-
repel készségként ,,a kozvetités az anyanyelv és az idegen nyelv kozott”, de az anyanyelv
szerepe a NAT-ban sem helyesen értelmezett: ,,Az idegen nyelvi kommunikacio — az
anyanyelvi kommunikacidohoz hasonléan — az alapvetd nyelvi készségekre épiil: fogal-
mak, gondolatok, érzések, tények és vélemények megértése, kifejezése és értelmezése
idegen nyelven kiilonboz6 tevékenységi formakban.” Valdjaban az idegen nyelvi kom-
munikacié az anyanyelvi kommunikéciora épiil. Az iskoldban tanult idegen nyelv csak
kozvetve, az anyanyelven keresztiil tarja elénk a vilagot.

A kerettanterv is kisebbiti az anyanyelv szerepét: ,,A kommunikativ nyelvi kompe-
tencia tobb ponton érintkezik az anyanyelvi kompetenciaval. A szovegalkotas, szoveg-
értelmezés, szobeli €s irasbeli kommunikacié szamos készségeleme atvihetd az idegen
nyelv tanulasaba...” Az idegen nyelvi kommunikativ kompetencia nemecsak t6bb pon-
ton érintkezik az anyanyelvi kompetenciaval, és nemcsak készségelemek vihetdk at az
idegen nyelv tanulasaba, hanem az anyanyelvi kompetenciara épiilnek az idegen nyelvi
kompetencianak a NAT altal is megnevezett GsszetevOi: a szociokulturalis, a szocio-
lingvisztikai és a szovegkompetencia. E kompetencidk mindsége legjobb esetben is

ﬁ kerettanterv tanulmanyozasa nem hagy kétséget afeldl, amit expressis verbis
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csak az anyanyelv hasonlé kompetenciait kozelitheti meg, amennyiben az idegen nyel-
vi kompetencia negyedik 0sszetevdje, a nyelvi kompetencia fejlettsége azt lehetové
teszi. Tudnunk kell azt is, hogy tanuldink anyanyelvi kompetencidja és vele szorosan
Osszefonodva a szociokulturdlis, a szociolingvisztikai és a szovegkompetencidja mar
eléggé szofisztikus ahhoz, hogy kielégitden tudjanak kommunikalni, miel6tt egy ide-
gen nyelv tanuldsaba kezdenek. A tanuldkat tehat nem kommunikalni kell tanitanunk
az idegen nyelvi 6rakon, hanem a mar meglevd anyanyelvi kommunikaciés képessé-
giiket kell egy masik nyelvi eszkdzrendszerrel kiegésziteni. Az a tény, hogy két kultara
kozott vannak kommunikacios kiilonbozoségek, nem sokat valtoztat a Iényegen. Az
idegen nyelv tanulasa soran ezek nagy része konnyen elsajatithato. Attol pedig senkit
sem lehet megdévni, hogy kisebb-nagyobb kulturalis sokk ne érje valamelyik idegen
nyelvi orszagban. Angolbdl példaul aligha kaphat a tanulé valamennyi angol nyelvii
orszag lehetséges kulturalis sokkja ellen véddoltast. Es mi van, ha nem angol nyelvii
orszagban hasznositja angolnyelv-tudasat? A kulturalis kiilonboz6ségek miatt nem
lenne érdemes aranyt téveszteni. Nem lehetnek kiilondsebb akadalyai a kommunika-
cionak, ha az idegen nyelvi kommunikativ kompetencia nyelvi komponense kellden
kimunkalt.

Azt méar helyesen allapitja meg a kerettanterv, hogy ,,az idegen nyelv tanuldsa soran
elsajatitott kompetencidk hasznosak az anyanyelvi kommunikacio teriiletén. [...] az ide-
gen nyelv tanulasa segithet abban, hogy tudatosabba valjon az anyanyelv hasznalata.”

A kerettantervek azzal is kisebbitik az anyanyelv szerepét, hogy kdvetkezetesen
ragaszkodnak a ,,célnyelvi oravezetés’-hez. Egy szo6 beiktatasaval helyre lehetne billen-
teni az egyensulyt: torekedjiink a célnyelvi oravezetésre.

A NAT-nak tudatositania kellene az idegennyelv-tanitas illetékeseiben, hogy a tanulok
anyanyelvi kompetencidjukkal egytitt az idegen nyelv tanulasa szempontjabol felbecsiil-
hetetlen mennyiségli olyan tudassal is rendelkeznek, amelyre az idegen nyelv tanulésa és
tanitasa soran nemcsak lehet, de kotelezo is folyamatosan tamaszkodni.

Az anyanyelv mell6zésének f6bb okai

Tapasztalataink szerint napjaink iskolai idegennyelv-oktatasabol kiszorul az anyanyelv.
A tanarok egy része nem mer folyamodni az anyanyelvhez, vagy ha mégis megteszi, nem
meri bevallani. Ehhez persze mar semmi koziik sincs az 0j dokumentumoknak. A nyelv-
tanarok altalaban sem a tantervek el6irasai szerint végzik munkajukat, hanem valamilyen
eldirt vagy maguk valasztotta taneszkozrendszer alapjan tanitanak, kiegészitve azt sajat
alkotasaikkal vagy gytijteménytikkel. Az Internet korszakaban a taneszk6zok kimerithe-
tetlen tarhazabol valogathatnak. Az anyanyelvnek az idegen nyelvi orakrdl vald latszo-
lagos kiszoritasaért ezért inkabb bizonyos taneszk6zok és a veliik kapcsolatos tévhitek
tehetdk felelosekke.

Csak latszolagos azonban az anyanyelv tavolléte az idegen nyelvi 6rakrol! Az anya-
nyelv minden pillanatban jelen van mind a tanuldk, mind a tanar tudataban. Az anyanyelv
sohasem tétlen. ,,Ront vagy javit, de nem heny¢l.” Ha ez igy van, akkor az az ésszer,
ha kovetkezetesen szamolunk vele, és igyeksziink pozitiv hatasait a javunkra forditani,
negativ szerepét pedig semlegesiteni. Ezt tehetjiik explicite, tehat gy, hogy az anyanyelv
érzékelhetden is megjelenik az idegen nyelvi orakon, de tehetjiik implicite is, amikor
csak szamolunk vele az eldkésziiletek ¢és a tandrai feladatok végzése kozben anélkiil,
hogy lemondanank a kerettantervek altal kdvetelt célnyelvi dravezetésrdl (az anyanyelv-
nek az idegen nyelvek oktatasaban betoltott szerepével kapcesolatban 1asd: Budai, 2010).

Valamit még a tévhitekr6l: Az idegen nyelvi 6rakon hasznalt taneszk6zok zommel
kiilfoldi szerz6k miivei, amelyeket nem egy bizonyos anyanyelvii tanul6i populacionak
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Csak ldatszolagos azonban az
anyanyelv tdvolléte az idegen
nyelvi ordkrol! Az anyanyelv
minden pillanatban jelen van
mind a tanulok, mind a tandr
tudatdaban. Az anyanyelv soha-
sem tétlen. ,Ront vagy javit, de
nem henyél.” Ha ez igy van,
akkor az az ésszerti, ha kRovetke-
zetesen szdmolunk vele, és
igyeksziink pozitiv hatdsait a
Javunkra forditani, negativ sze-
repét pedig semlegesiteni.

szannak, hanem az egész vilag konyvpiacat
kivanjak veliik teriteni. Természetes tehat,
hogy ezek a tananyagok egynyelviiek, ami
azonban nem jelenti azt, hogy az ¢ket hasz-
nalo tanar sziikség esetén nem folyamodhat
azok feldolgozéasa soran tanitvanyai anya-
nyelvéhez. Csak novelné a tanar a kiilfoldi
taneszk6zok hatasfokat, ha hozzajuk adna
azt, ami hianyzik bel6liik: a tanulok anya-
nyelvére valo tdmaszkodast.

Az is igaz, hogy a latinnak mint holt
nyelvnek a tanitasa kovetkezetesen két-
nyelvil volt, s6t az orosztanarokka atképzett
latintanarok és egyéb nyugati nyelvek tana-
rai is a holt nyelveknek megfelel6 gyakorla-
tot folytattak, aminek ellenhatasaként — leg-
alabbis az angol nyelvi tankdnyvekben — a

hatvanas években az egynyelviiség kezdett
divatba jonni. Tankonyviroként jomagam
is élharcosava valtam az 0j kivanalmaknak,
¢és lassanként atestlink a 16 masik oldalara. Napjainkban azonban mar a KER is fontos
szerephez juttatja a kdzvetitd nyelvi tevékenységeket, a tolmacsolast ¢s a forditast, ame-
lyekkel a nyelvi tagozatos osztalyok tanuldi is probalkozhatnak.

Az idegennyelv-oktatas gyakorlati céljai és a célok aranyai

A KER-ben megnevezett készségek, amelyek a NAT-ban ,,nyelvi tevékenységek”, a
kerettantervekben pedig — a KER kozvetitd tevékenységeitdl eltekintve — ,,fejlesztési
egységek” néven szerepelnek, tulajdonképpen az idegennyelv-oktatas gyakorlati cél-
rendszere az 1. tablazat szerint foglalhaté Ossze, egymashoz fiiz6d6 kapcsolataikat is
kifejezve.

1. tablazat. A nyelvi tevékenységek és kapcsolatrendszeriik

RECEPTIV PRODUKTIV
SZOBELI Egynyelvii Hallott széveg értése Osszefiiggd beszéd
Interakcié
Kozvetitd Tolmacsolas
IRASBELI Egynyelvi Olvasott szoveg értése iraskészség
Interakcio
Kozvetitd Forditas

A kerettantervek utmutatasa szerint a félkovérrel kiemelt tevékenységeket (,,fejlesztési
egységeket”) valos kommunikacios helyzetekben integraltan, a tanuldk életkori sajatos-
sagait figyelembe véve kell fejleszteni.

Az iskolai idegen nyelvi tevékenységek fejlesztése soran didaktikai megfontolasbol
természetesek az aranytalansagok, de hosszu tavon is elsObbséget élveznek a szdbeli
tevékenységek. Az iskolan kiviili nyelvtanulds esetén pedig az hatdrozza meg a nyelvi
tevékenységek aranyait, hogy ki milyen céllal tanul egy idegen nyelvet, a tanulasnak
milyen objektiv és szubjektiv feltételei biztositottak vagy hianyoznak. Annyit minden-
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képpen érdemes itt megemliteni, hogy az idegen nyelvekkel val6 barmilyen foglalatossag
hasznosnak mindsithetd, hiszen talan az idegen nyelv az egyetlen a vilagon, amit mini-
malis szinten, nagyon hianyosan és hibasan is érdemes tudni, amire lejjebb még példakat
is hozunk.

A nyelvi kompetencia eszkoztara

Az idegen nyelvi kommunikativ kompetencianak a valdban tanitandd és tanulando
komponense a nyelvi kompetencia, amely a lexikai, a grammatikai, a fonetikai-fonolo-
giai-ortografiai és funkcionalis ismereteket ¢s ezek hasznalatanak a képességét foglalja
magaba (1. abra).

/LEXIKA “ GRAMMATIKA

: 4 NYELVI
\ FUNKCIOK

v ’ \ 1
\ ’ \ I

1. abra. A nyelvi kompetencia eszkoztara és manifesztacioja

Megjegyzések az 1. abrahoz:

1. A haromszog az oldalain megjeldlt eszkdzrendszerek, a lexika, a grammatika és a
fonetika-fonologia-ortografia szimbidzisara utal, amely a nyelvi funkcidkban mani-
fesztalodik. A kommunikacioban egyik sem létezik a masik ketté nélkil: hang-
allomanya és irott képe a lexikanak és a grammatikanak van. (Vannak a nyelvnek
érzékszerveinkkel fel nem foghatd eszkdzei is.) A lexikai egységek a grammatikai
eszkozok altal kertilnek a nyelv kiilonb6z0 szintjeire, a grammatikai sémakat pedig
lexikai egységek teszik alkalmassa a nyelv szamadra. A nyelv a harom eszkdzrendszer
egylittese révén valik képessé a nyelvi funkcidkra, azaz a loklcios aktusokra és az
altaluk kifejezett jelentések atadasara és vételére.

2. A haromszogon kiviil esé nagy kor tudattartalmunknak, vilagismeretiinknek azon
részét reprezentalja, amely még nem szerepel loktcios aktusainkban, de része lehet az
illokticionak vagy a perlokticionak.

3. Mind a haromszodget, mind a nagy kort szaggatott vonalak hataroljak annak kifejezé-
seként, hogy sem a szilikebb értelemben vett nyelvi kompetenciank, sem altalanos és
specifikus ismereteink, tapasztalataink nem lezartak, egymas iranyaba is és kifelé is
nyitottak.

A nyelvi kompetencia eszkozeirdl a legtobb embernek van valami ismerete, vélemé-
nye. Van, aki az idegen nyelvet a szavak rendezetlen halmazanak tekinti, amelyben
anyanyelvének elferditett hangjai lehetetlen sorrendben kovetik egymast. Szamukra a
nyelvtanulés célja az idegen nyelvi szavak eclsajatitasa, a benniik levé elferditett hangok
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helyreigazitisaval. Igy lett magyaros hangzasu a latin ’cemeterium’-bol a ’cinterem’,
a német *Wie geht’s?’-bdl a ’vigéc’, a ’Bohnenziichter’-bdl a Sopron kérnyéki *pon-
cichter’, a francia *gendarme’-bdl (eredetileg: ’gens d’armes’) a ’zsandar’, de nem lett
¢letképes a ’Kappanhagd’ (= Koppenhaga). Akik az idegen szavakban magyar szavakat
vélnek felfedezni, furcsa kovetkeztetéseket vonnak le nyelvrokonsagunkkal kapcsolat-
ban is. Szerintiik a vilag f6ldrajzi neveinek tekintélyes része magyar eredetii: ’Chicago’
= "Csikago’, *Karthagd’ = "Kertago’ stb.

A laikusnak azt a hitét, hogy izolalt idegen nyelvi szavakkal is lehet kommunikalni,
sajat vagy masok sikeres probalkozasai is erdsithetik:

A fama szerint a haboru idején az egyik szazados, aki a gimnaziumban tobb éven at
tanult németiil, Berlinben elhagyta a borondjét, és ezt a németek tudomasara szerette volna
hozni. Elgjoéttek azonban a nemekkel, a ragozasokkal, a szérenddel kapcsolatos gatlasai.
Mig toprengett, a négy elemit végzett csicskasa (= tisztiszolgaja), aki sohasem tanult idegen
nyelvet, és még csak néhany napja volt német nyelvteriileten, szalutalva engedélyt kért a
szazados urt6l a tolmacsolasra. A németeknek a szazados Gr nevében csak ennyit mondott:
"Ik Berlin, koffer kaput.” (Az ’ik’ nem is hangzik rosszul Berlinben.)

Egy masik eset: Egy cseh kislany beleszeretett egy magyar fiuba balatoni nyaraldsa
soran. Amikor visszatért Pragaba, szerzett egy cseh—magyar szotart, és a kovetkezo leve-
let fogalmazta meg: ’En szeretni te, de ha te nem szeretni, én meghalni -bol/-bdl szere-
lem.” (No lam! A cseh szovegkompetencia Iényege j6 a magyarban is.)

Aki belekoéstolt a nyelvtanulasba, annak tudomasa van a nyelvtanrol is, sét mar prefe-
renciai vagy félelmei is lehetnek. A nyelvtanul6 ismeri a nyelvnek mind a harom érzékel-
heté komponensét, és van fogalma a jelentésrdl is. Azt is tudja, hogy a nyelvi eszk6zok
egy-egy szovegben egyiittesen fordulnak eld, de tanuldsuk soran mégis szétesnek, kiej-
tésre és helyesirasra, szavakra és nyelvtanra bomlanak. A szoveg utan a tankonyviikben
is szdszedetet és nyelvtant talalnak.

A kerettantervek ,,nevelési-fejlesztési céljai” kozott kovetkezetesen szerepel a kiejtés,
a hangsuly, a beszédtempd, a ritmus, a helyes intondcio. A lexikara is talalunk utalasokat:
alapszokincs, szokincs; meglevd, boviils, elegendd szokincs; a szokincs megtervezése
¢és szlikség szerinti mddositasa. Azt is olvashatjuk, hogy a szdkincset kreativan kell
alkalmazni. A grammatika részletezve is szerepel a fogalomkordk keretében. A nyelv-
tani anyagot konkrét példak illusztraljak, amelyekben a lexika egy minimalis része is
megjelenik. Kontextusbol kiemelve csak a grammatikai szavak szerepelnek a kerettan-
tervekben. A nyelvi kompetencia dsszetevoinek szintézisével egyrészt a fogalomkordk
bemutatasakor, masrészt pedig — a beszédaktus-elmélet bizonyos eredményeire tdmasz-
kod6é — kommunikéciés eszkdzok/funkciok vagy beszédszandékok felsorolasakor talal-
kozunk. Minden tovabbi részlet bemutatasa, feldolgozasa, ismétlése, értékelése a tanar
felkésziltségére, munkajara var, amelyben segitségére lehetnek a nyomtatott és az igen
valtozatos elektronikus (tan)eszkdzok.

A nyelvtanarnak lenne a feladata, hogy tudatositsa tanitvanyaiban a nyelvoktatas cél-
jait, és oly modon tanitsa szisztematikusan kiilon-kiilon és integraltan is a nyelvi kom-
petencia valamennyi eszkdzét, hogy azok végeredményként a célokat szolgalhassak.
A nyelvi eszkozokkel kapcsolatban — sajnos — a tandrok egy részének is vannak prefe-
rencidi, ami egyik-masik nyelvi eszkoz negligalasahoz vezethet, vagy azt eredményezi,
hogy a tanari munka bizonyos része segitség nélkiil a tanuldkra harul.

Ahol a legszembetiinébbek az aranytévesztések
Leginkabb metaforakkal tudnam kifejezni hidnyérzetemet: A receptiv és a produktiv

tevékenységekkel, a végtermékkel valo foglalatoskodas az aratas. Tapasztalataim szerint
a bemutaté tanitasok — ha vannak még ilyenek — tobbsége is aratofesztival. A tanarok
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mutogatjak a legjobban termd parcellakat, 6rommel vagnak rendet az aranylé gabona-
ban, szivesen teszik mérlegre a termést; az ocsut meg eldugjak. A nyelvi kompetencia
eszkozeinek, a kiejtésnek, a lexikai egységeknek, a nyelvtannak a tanitdsa a szantas, az
asas, a tragyazas, a vetés, a gyomlalas, a kapalas. Mind faraszt6, unalmas munka, amit
nem szivesen végez az ember. Ha teheti, inkabb masra bizza ezeket a feladatokat. Ma
mar mindezt ugyan a gépek, a mitragya, a gyomirto is elvégzi, de a gépek kezelése sem
konnyt, az tizemanyag, a mitragya, a gyomirtd meg draga.

Manapsag divat a neveléstudomanyok dolgair6l is mérésekkel, diagramokkal alata-
masztott tanulmanyokat irni. Nekem erre nincs lehetéségem. Allitisaimat — ami persze
nem azonos a bizonyitassal — az idegen nyelvekkel valo hét évtizednyi foglalkozas, hat
tucatnyi (nyelv)konyv megirasa, szakfeliigyelet, a nyelvtanarok szazainak képzése, két
gyermek, 6t unoka és osztalytarsaik orosz, angol, német, francia, olasz €s latin nyelvi
hazi flizetei, szotarflizetei — ha egyaltalan vannak, és ha vannak is, de milyenek! —, elbe-
szélései tamasztjak ala. Akinek nem inge, ne vegye magara, és ne 6 tiltakozzék, amig az
ingesek hallgatnak, ha sarkosan fogalmazok: A nyelvtanarok tekintélyes része a kiejtés
tanitasat luxusnak tekinti, a nyelvtant nem szereti, amit tanitvanyaival is érzékeltet, a
lexikai egységek preparalasat, tanulasat pedig tanitvanyaira bizza anélkiil, hogy meg-
tanitana Oket tanulni, a taneszk6zoket, a forrasokat hasznalni.

Amit a nyelvtandr szeret csindlni, ott is gyakran téveszt aranyokat. Krashen (1981,
1985) ota tudjuk, milyen fontos szerepet jatszik a nyelvelsajatitasban a ’comprehensible
input’. A nyelvtanar altalaban szeret beszélni, szereti hallani a maga hangjat — lehet, hogy
azért lett nyelvtanar —, €s boven osztogatja az inputot, nem mindig térédve annak jelzgjé-
vel. Kozben azonban iigyelnie kellene a TTT (Teacher’s Talking Time) és a PTT (Pupils’
Talking Time) aranyaira is. Szakfeliigyel6ként azt tapasztaltam, hogy minél tobbet beszél
egy kolléga az idegen nyelvi 6ran, annal nagyobb a valoszintisége, hogy nem késziilt az
orara. A legnagyobb felkésziiltséget — altalaban is és egy-egy orara is — a nyelvi eszk6zok
tanitasa igényli. Mivel valodi, kemény munkardl van sz6 — amit a jatékosabb, fiittyosebb
oravezetés se titkoljon el —, a tanarnak a motivalas eszkozeiben is jaratosnak kell lennie.

Ha lenne valaki, aki nem tudna,
mi a teendéje a nyelvi kompetencia eszkozeivel

Nem tekintem feladatomnak, hogy tippeket adjak a nyelvi eszkozok tanitasanak a
hogyanjara vonatkozoan. Remélhetdleg vannak a nyelvi tanszékeken olyan kurzusok,
amelyeken a kiilonb6z6 nyelvtanitasi modszerek, stratégiak idevonatkozd tanitasait, elja-
rasait meg lehet tanulni. Ha valaki mindezt elmulasztand, kimerithetetlen szakirodalmat,
segédanyagot, Gtletet talalhat az Interneten a kiilonb6z6é nyelvekkel kapcsolatban.

Nyelvészként inkabb a ,mit?” kérdésére igyekszem valaszolni. Kezdjiik a lexikaval,
hiszen a lexika tanitasat tartom idegennyelv-oktatasunk legelhanyagoltabb teriiletének.

T&bb, mint tanari hanyagsag példaul a szodolgozat a kovetkez6 formaban: Gimnazista
tanulok pénteken azt a feladatot kaptak, hogy egy bizonyos, nem tankdnyvi szovegbol
irjanak ki minden ismeretlen sz6t magyar jelentésiikkel egytitt, és tanuljak meg, mert
hétfon szodolgozatot irnak. Az egyik, angolbol jeles tanuldonak kdzel nyolcszaz szo gytilt
Ossze. A szddolgozatban a magyar sz angol jelentését kellett megadni. A dolgozatban
szerepld magyar szavak azonban nem mindig voltak azonosak azokkal, amelycket a
tanulo a szotarbdl kiirt.

A tanar tehat fontosnak talalta a lexikat, de semmit sem tett az érdekében. Amit tett,
azzal meg inkabb csak artott. Természetesen a szokincs ismeretét is kell ellendrizni és
értékelni, de nem listdzva, hanem komplex modon, a nyelvoktatas céljainak a szolgala-
taba allitva. Nem ugy, ahogyan a legkevesebb munkaval a legkdnnyebben lehet érdem-
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jegyeket adni, és minden masnak, kiilondsen a komplex tevékenységeknek az értékelését
pedig mellézni.
Hagyjuk a negativumokat, és szedjiik pontokba javaslatainkat:

1. Elészor is kell egy nagyalaku szotarflizet, amelybe — tanari segitséggel és ellen-
Orzéssel — fokozatosan gyarapodva, visszamendleg is kiegésziilve minden Iényeges
tudnivalo belekeriilhet a lexikai egységekkel kapcsolatban. (Szavak helyett lexikai
egységekrol lesz szd, amelyek egy vagy tobb, a jelentés alapjan Osszetartozo és egy
egységként megtanulando szobol allnak.)

2. Kell egy gyakorlofiizet is, amelyben példaul gyakoroltathatjuk a szokincs sziikség
szerinti modositasat, amit a kerettantervek is javasolnak. Lassunk néhanyat a kommu-
nikaciés szandékokat kifejezd angol nyelvii példak koziil:

— Engedélykérés: "Do you mind if I open the window?’

Bocsanatkérés: °1 must apologize for coming late.’

Csodalkozas: *Did you realize that Joe has failed his exams?’

— Kivansag: "Would you like a cake?’

Informaciokérés: "How long does it take to get there?’

Az altalam aldhuzott részek a valtozo szituacidkban mas-mas lexikai egységeket

igényelnek, tehat valtoztatni, modositani kell a mintapéldak lexikai toltetét. Szinte

semmi segitséget sem nyujtanak a lexika szempontjabdl a fogalomkorok. Példaul:

»cselekvés, torténés, létezés kifejezése” minddssze néhany példaval. Itt valameny-

nyi ige €s nominalizalt formaja felsorakoztathatd lenne. A fogalomkdrokon beliil

a térbeli, idobeli, mennyiségi, mindségi, logikai viszonyok példai mell¢ szazaval

lehetne sorolni a lexikai egységeket. A kerettantervek legtobb segitséget a zart vagy

a zartabb, a kevés lexikai modositast igényld, a kommunikéciora kész nyelvi fordu-

latokkal nytjtanak mind a tanarnak, mind a tanulonak.

3. A lexikai egységek mely jellemzdit kell megismertetni a tanulokkal ahhoz, hogy min-
den szempontbdl ismertté valjanak?

Az alabbi pontok nem egy-két tanitasi ora feladatai; fokozatosan, vissza-visszatéréen az

iskolai idegennyelv-oktatas egészére vonatkoznak. A valogatas szempontjai altalaban a

gyakorisag, a hasznossag ¢s a tanulhatdsag. Az el6z6 évek szotarfiizeteibe is kertilhetnek

még a mar beirt lexikai egységekhez tjabb €s ijabb informaciok. Egy vaskosabb fiizet tobb
évet is ki tud szolgalni. A tanarnak a tanulét is motivalnia kell a lexikai ismeretek gytij-
tésére, képessé kell tennie azok kezelésére, hogy onalloan is tudja gyarapitani ismereteit.

a) A lexikai egység szotari alakjat és az adott kontextusnak megfeleld jelentését

A jelentés feltarasanak sokféle egy- és kétnyelvii modja van, amire nem kivanok kitérni.
Ha sziikséges, egy-egy lexikai egység szemantizacidja tobbféleképpen torténjék a jelen-
tés pontositasa végett. A lehetdségek koziil nem szabad kizarni a jelentés anyanyelvi
megfeleldjét sem, ha nélkiile kétséges annak egyértelmiisége. Akkor sikeres az egynyel-
vii szemantizacio, ha a magyar jelentést a tanulok adjak meg.

A szotari alak természetesen nyelvenként és szofajonként valtoz6. Az angolban min-
denképpen utalni kell a kiejtésre, a hangsuly(ok)ra. Nem kell mindig a teljes szot atirni,
legtobbszor elegendd(k) lehet(nek) a kritikus hang(ok), sét a kiejtés altalanosithatd sza-
balyainak az ismeretében egyes esetekben a fonetikai jelek el is maradhatnak. A fonetikai
jelek olvasasi készségérdl nem mondhatunk le. Nélkiile egyénileg nem képes szokincsét
gyarapitani a tanuld. Nem a kiejtésérol felismerhetetlen kémekként akarjuk tanitvanyain-
kat az angolszasz orszagokba kiildeni, de nem mondhatunk le a minél jobb kiejtésre valod
torekvésrol. A jo kiejtés — amely nem csak egy-egy szora vonatkozik — és a tanitdsara
forditott energia nem hiabavalo.
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b) A lexikai egység szegmentumait

Konnyebb a tobb morfémabol allo lexikai egyégek jelentésének a feltarasa, mas lexikai
egységekkel valo rokonitasa, csoportokba vétele, ha alkotd elemeikre tudjuk 6ket bonta-
ni: Erst|auf]fiihrjung, in|Jdepend|ent|ly, dis|armajmento, en|terrajmiento.

A nyelvoktatas bizonyos fokan meg is nevezhetjiik az egyes szegmentumokat, de a gya-
korlati igényeket metanyelv nélkiil is ki lehet elégiteni.

¢) A lexikai egységnek a szotari alakbol kimaradt alaktani €s mondattani jellemzdit

A grammatika alapvetden a lexikabol taplalkozik. A lexikai egységeknek lehetnek rago-
zasi paradigmai, grammatikai eszk6zok segitségével a lexikai egységek allnak Ossze
szoszerkezetekké, ez utdbbiak pedig mondatokka. Az igének, a melléknévnek, a fonév-
nek lehetnek prepozicids vonzatai, ragozott igét vagy igenevet tartalmazd bévitményei.
A vonzatok, bévitmények fajtai gyakran eltérnek azok magyar anyanyelvi megfelel6ik-
tél, ezért kiilon is fel kell hivni rajuk a figyelmet, kiilon munkat igényel gyakorlasuk,
elsajatitasuk.

d) A lexikai egységnek a jelentés alapjan torténd tarsulasi lehetdségeit
A nyelvekben a négy teljes jelentésii szofaj, azaz az ige, a fonév, a melléknév €s a haté-
rozo6sz6 a kovetkezd tipikus tarsuldsokban fordul eld (2. abra).

HATAROZOSZO

HATAROZOSZO

2. abra. A szofajok tarsulasi lehetéségei (kollokacioi)

Kiilon ki kell emelni azokat a kollokacidkat, amelyek ellentmondanak a magyar nyelv
elvarasainak. Csak egy-egy ilyen példat, hogy egyértelmi legyen, mirdl van szo:

Szofajok Magyarul Mas nyelven Sz szerint
I+F pénzt keresni Geld verdienen pénzt megszolgalni
I+H mélyen aludni to sleep fast gyorsan aludni
F+M nagy esd heavy rain nehéz esd
M+H jo meleg schon warm szép meleg
H+H nagyon lassan (menni) (to go) dead slow holt lassan (menni)
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A Szoéfajok alatt a tagok sorrendje: folérendelt tag + aldrendelt tag. Egy-egy nyelvben a
szorend vagy koveti ezt a sorrendet, vagy nem. A félkovér betlikkel irott részek a példak
kritikus elemei.

A szotarfiizet igen hasznos része az ilyen nyelvi kiilonlegességek gytijteménye. Sokkal
tobb van beldliik, mint gondolnank.

e) A lexikai egységek egy¢b jelentéseit

Egy szonak van egy alapjelentése, amely azonnal beugrik, ha kiejtjiik a szot, és lehet
szamtalan egy¢b jelentése attol fiiggden, hogy milyen nyelvi kérnyezetben fordul elé.
Tulajdonképpen annyi jelentése van, ahany kornyezetben szerepel. Képzeljiik el, hogy
mit csinalunk, amikor almat, banant, dinnyét, levest, halat, osztrigat, pizzat stb. esziink.
Vagy azt, hogy hogyan esznek az allatok ezt vagy azt. Mindegyik eledeliinket és elede-
likket targyként az enni ige bovitményeként kezeljiik. Ha nem lenne absztrahald képes-
séglink, ha memoriankat nem terhelné meg, minden étel fogyasztasat mas-mas igével is
jelolhetnénk. Az étel nevébdl is csinalhatnank igét. Van is példaul eprészik’, ’szalonna-
zik’, fagylaltozik’, *cseresznyézik’ (valakivel egy talbol). Vajon miért nincs ’levesezik’,
“gulyasozik’, "tokfozelékezik’, *bandnozik’, *almazik’ és egyebek? A németben példaul
az ember esetében az ’essen’ az ’enni’, az allatra vonatkoztatva pedig a ’fressen’. Ez
utobbit persze az emberrel kapcsolatban is hasznalhatjuk, nem igazan hizelg6en.

A nyelvek a vilagot kiilonbozéképpen daraboljak fel, és nevezik meg az egyes része-
ket. Van, amikor tobb egységnek is van kozos neve, €s van, amikor nincs: a *fivér’ és a
‘névér’ egyiitt a "testvér’. Az angolban is van ’brother’ és ’sister’, de a ’testvér’-nek mar
nincs megfeleldje. Nekiink nem szamit, hogy ¢l6-e vagy élettelen, de az angolnak igen:
“fa’: *tree’, "wood’; *bor’: ’skin’, ’leather’; hus’: *flesh’, meat’. Mi viszont tudjuk, mi a
kiilonbség a ’szeretet’ és a ’szerelem’ kozott, de sok nyelv a kettébdl egyet csinal.

A nyelvtanulas legnehezebb, kimerithetetlen feladatairdl van sz6. Minden nyelv csak-
nem minden szava tobb jelentésii, de nem egyforman! A jelentéseket és az éket illetd
lexikai egységeket a nyelvek a maguk modjan alakitjak ki, és tarsitjak. A rokon nyelvek-
ben persze e téren sok lehet a hasonldsag. A francia, az olasz, a spanyol és a portugal
példaul nem ’keresi’ a pénzt, mint a magyar; nem ’szolgalja meg’, mint a német (’ver-
dienen’); nem ’csinalja’, mint az amerikai (’'make’); és nem ’dolgozik meg érte’, mint az
orosz (’3apabamsiBamb’ / ’3apadomams’), hanem mindegyik ’nyeri’ a pénzt: *gagner’,
’guadagnare’, ’ganar’, ’ganhar’. Nekiink, magyaroknak tudomasul kell venniink, hogy
azok a népek, akiknek a nyelvét az iskolaban tanuljuk, nem nyelvrokonaink. Néha-né-
ha, ha ismerds szavakra bukkanunk ezekben a nyelvekben, akkor is melléfoghatunk:
a ’farmer’ a foldet miiveli, és nem arra vald, hogy befedjiik vele testiink alsé részét; a
’gymnasium’-ban csak tornadra van; a ’sympathetic’ nem ’szimpatikus’, a ’smoking’-ot
nem lehet felvenni, és az ’espresso’ sem egy helyiség, ahova be lehet iilni. Ezek az Ggy-
nevezett hamis baratok (’faux-amis’) (Budai, 2002).

A lexikai egységeket, kiilonosen az igéket a szotarban nem izolaltan kell rogziteni
¢s megtanulni, hanem kornyezetiikkel egyiitt nagyobb egységekben, szoszerkezetekben
vagy mondatokban. Vannak persze b6ven olyan egy szobol allo lexikai egységek is,
amelyek izolaltan is tanulhatok, akar listadkban is. Ilyenek példaul a napok, honapok,
testrészek, novények, allatok, ételek, italok, ruhak, szerszamok, szinek stb. nevei. Bar a
szinekkel mar vigyazni kell: az irigységtdl a német is sarga (gelb vor Neid), de az angol
¢s a francia mar z6ld [green with envy, vert(e) de jalousie]. Az angolt nem kékre-zoldre
verik, hanem feketére és kékre (to be beaten black and blue), a fekete karacsony az
angolnak z6ld (green Christmas), a ‘fehér kavé’ (white coffee) a tejeskavé, a ‘zold tél’
(green winter) az enyhe tél, a ‘zold liba’ (green goose) a pecsenyeliba, a ‘fehér hazug-
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sdg’ (white lie) a fiillentés, a ‘kék torténet’ (blue story) a malacsag, a ‘sarga sajtd’ (yel-
low press) a bulvarsajto, a ‘zold haz’ (greenhouse) a meleghdz, a ‘fekete puding’ (black
pudding) pedig a véreshurka.

f) Az egymassal parokat vagy csoportokat alkotd lexikai egységeket:

* Antonim széparok: ’jung’ — ’alt’, *freddo’ — ’caldo’, ’ancho’ — ’estrecho’, ’long(ue)’
— ’court(e)’. Kiilon ki kell emelni azokat a példakat, amelyek kiilonbdznek a magyar
anyanyelv hasonl6 jelentésii parjaitol: "konny(i” — *nehéz’: fizikailag: ’light’ — “heavy’,
szellemileg: *easy’ — ’difficult’.

* Homografok az angolban, amelyeknek azonos az irasuk, de kiilonb6z6 a kiejtésiik:
close /klouz/, /klous/; lead /Id/, /led/; read /ri:d/, /red/; wind /wind/, /waind/ stb.

* Homofonok az angolban, amelyeknek azonos a kiejtésiik, de kiilonboz6 az irasuk:
berry — bury /'beri/, weak — week /wrik/; pair — pare — pear /ped/, rain — reign — rein /rein/;
right — rite — wright — write /rait/, pause — paws — pores — pours /p2:z/ stb.

(Tobb mint 400 példa van a homofoéniara az angolban.)

* Homonim szavak, amelyeknek véletlen egybeesés folytdn azonos a kiejtésiik és az ira-
suk, de mas, egymastol fiiggetlen a jelentésiik. Kiilon-kiilon cimszo alatt szerepelnek a
szotarban: das Tau' (k6tél) — der Tau? (harmat); das Tor! (kapu) — der Tor? (bolond), polo!
(p6lus) — polo? (vizilabda, p6lo), key' /ki/ (kulcs) — key? /kr/ (korallsziget) stb.

* Poliszém szavak

A poliszémia hasonlit a homonimidra az egyalakusag tekintetében, de a jelentések nem
fliggetlenek egymastol. A poliszém sz6 a szotarban egy szocikket alkot, jelentéseit pon-
tokba szedve talaljuk. Itt tulajdonképpen a fenti e) pontrol, a tobbjelentésii lexikai egysé-
gekrdl van sz6, ezért nem részletezziik.

* Szinonimak (rokon értelmii szavak)

A legtdbb nehézséget okozo szoparok vagy szdcsoportok a szinonimdk, mert mas és mas
lehet a stilusuk, a hangulatuk, az értékiik, a kornyezetiik. A magyarban példaul a "kutya’
és az ’eb’ ugynevezett denotativ jelentése azonos. A személyek, a dolgok, az események
nem pozitiv azonossagara igy szoktunk utalni: ’Egyik kutya, a masik eb.” Azt azonban
mar nem mondjuk, hogy az Egyik eb, a masik kutya.” Van ’ebadta’, ’kiebrudal’, és van
"kutya hideg’, ’kutya kotelesség’, ’kutyabdr’, "kutyafuttaban’, ’kutyagumi’, "kutyape-
cér’, de nincs ’kutyaadta’, "kikutyarudal’, és nincs ’eb hideg’, ’eb kdtelesség’, ’ebbdr’,
“ebfuttaban’, >ebgumi’, ’ebpecér’. *Az ebfajat!’ sem hangzik el, ha érzelmileg telitédiink.
Hasonloképpen van ez mas nyelvek szinonimai esetében is. Valoszinii, hogy csak bizo-
nyos kontextusban fodulnak eld, és ami még fontosabb, mas és mas lehet a konnotaci-
ojuk. Az anyanyelvi beszél6 ezekre az arnyalatokra sokkal jobban érzékeny, mint egy
nyelvtani hibara, amely csak azt erdsiti meg benne, amit egyébként is hamar felfedez.
Azt tudniillik, hogy kiilf6ldivel van dolga. A szinonima-tévesztésrdl azonban lehet, hogy
nem tudja, hogy véletlen-¢ vagy szandékos. Erdemes tehat megjegyezni, hogy milyen
jelentésarnyalatuk van, milyen értéket fejeznek ki. Legalabb harom szempont szerint
lehet csoportositani dket egy tablazatban:
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POZITIV SEMLEGES NEGATIV POZITIV SEMLEGES NEGATIV
slender thin skinny timid cowardly
fragrance smell stench inexpensive cheap
youthful young childish illustrious famous
das Ross das Pferd der Gaul thrifty economical
das Antlitz das Gesicht die Fresse der Hund der Koter

Ilyen megoldas is lehet:
"He lives in a cabin (+) / hut (0) / shack (=) deep in the woods.’

A nemek szerint is kiilonbozhetnek a szinonimak: ’csinos’ = ’pretty’ (ha nd), hand-
some’ (ha férfi); ’szép’ = *beautiful’ (ha n6), ’good-looking’ (ha férfi).

* Egyéb megkiilonboztetd jelek

A teriiletre vonatkoz6 megkiilonboztetések: brit angol: ’lift’, amerikai angol: ’elevator’;
a ’die Tomate’ az osztrakoknal ’der Paradeiser’; a "das Fahrrad’ Svajcban ’das Velo’; a
’das Brathuhn’/’Brathdhnchen’ az NDK-ban *der Boiler’ volt.

Koznyelvi és szaknyelvi kiilonbségek: koznyelv: ’die Platzangst’, ’schwitzen’, szak-
nyelv: ’die Klaustrophobie’, *transpirieren’.

Szleng: ’klassz’ = great’, smashing’, ’super’, ’terrific’ stb.

A szleng szavak viszonylag gyorsan véltoznak. Altaliban elég, ha megértjiik Gket.
Ha valaki egyik-masik szleng szot hasznalni is akarja, csak akkor tegye, ha tudja, hogy
milyen szituaciokban, kiknek a tarsasagaban fogadhato el.

A jo szotarak sok egyéb informacioval is szolgéalnak a lexikai egységekkel kapcsolat-
ban.

Mar kijelentettem, hogy a lexikat tartom nyelvoktatasunk legelhanyagoltabb teriileté-
nek, pedig a kiejtés érdekében tudatosan, szisztematikusan még annyi sem torténik. Ha
azonban a lexika igényeit minden szempontbdl kielégitjiik, akkor a kiejtés sem marad
annyira elhanyagolt. Manapsag persze mar a tanul6 kiejtése sokkal jobb is lehet, mint a
tanaré, ha ¢él azzal a sok lehetséggel, amely szamara hozzaférhet6. Ehhez is kell azonban
motivalas, buzditas, utbaigazitds a tandr részérdl.

Azt sem allithatom, hogy a nyelvtan kifogastalan banasmodban részesiil. Féként az
angolosok hihetik, hogy minimalis nyelvtani ismeretekkel is boldogulhatnak. Félrevezeti
Oket példaul az angol fonévi szerkezetek viszonylag egyszerii nyelvtana. A *with my old
friend’ fajtaju szerkezetek rovid id6 alatt elsajatithatok, de németbdl vagy oroszbol el
sem jut minden tanul6 odaig, hogy konnyedén mondjon ilyen szerkezeteket. Ezért nem-
igen jut az eszébe a német, az orosz vagy a latin szakos tanarnak, hogy nyelvtan nélkiil
is meg lehet lenni.

A lexika alapos feldolgozasa a nyelvtan szamtalan igényét is kielégiti. Amir6l szivesen
értekeznék még, az az anyanyelvnek a felbecsiilhetetlen szerepe a grammatika tanitasa-
ban. Erre egyrészt mar helysziike miatt sincs lehet6ségem, masrészt viszont a témaval
kapcsolatban egy cikksorozatom jelenik meg a kozeljovoben a Modern Nyelvoktatds
hasabjain.
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Szemle

Amit még el kell mondanom

A kerettantervekben vissza-visszatérd szo a motivacid. Szerepét, jelentdségét nem lehet
eléggé hangsulyozni az idegennyelv-oktatasban, ezért manapsag divat is tanulmanyokat,
konyveket irni a motivacio kiilonbozo fajtairél. Annyit azonban megemlitenék, hogy
csinjan kell banni az idegennyelv-oktatds munkajellegét id6igényes, alkommunikativ
eljarasokkal takargatd motivacioval kapcsolatban. Ugy kell motivalnunk tanitvanyainkat,
hogy természetes legyen a szamukra az, hogy a nyelvtanulas munka, szorgalmat, kitartast
igénylé munka mind a tanitasi 6ran, mind azon kiviil is. Jo lenne, ha az aranyok itt is
valtoznanak, €s tanitvanyainknak 6romiik lenne az idegen nyelvek tanulasaban. Ennek
az oromnek az egyik forrasa is az anyanyelv lehetne. Reméljiik, hogy gy lesz, ahogy a
kerettantervek irjak: ,,fokozatosan felébred az érdeklodésiik a célnyelv szabalyrendszere
és az anyanyelviikhdz hasonlo, illetve attél eltérd nyelvi jelenségek irdnt. Oromiiket lelik
a szabalyszertiségek felfedezésében, de a szabalyok ismerete csak csekély mértékben
segiti nyelvi fejléddésiiket.” Hat nem minden a szabalyok ismerete, de az utols6 tagmoda-
tot inkabb letakarnam. Igy mar tetszetdsebb: ,,A helyes nyelvhasznalatban segithetik ket
azok a nyelvtani szabalyok, amelyeket 6k maguk fedeznek fel és fogalmaznak meg.” Ki
gondolhatnd, hogy a szabalyokat a tandrnak kell felfedeznie és megfogalmaznia? Ezt
az Oromet engedje at tanitvanyainak a lexika segitség nélkiili feldolgozasa helyett! Jol
szervezett kozos munkaval a szokincs is kdnnyebben béviilne, még 6romet is okozhatna.
Természetesen a tanuldk 6nalld munkaval is egyre tobbet tehetnek nyelvtudasukért, ha
az alabbiakrol nem feledkezik meg a tanar: ,,Az 6nall6 tanulas képességének folyamatos
fejlesztéséhez azonban sziikség van a tanulasrol magardl vald beszélgetésre, a tanuldsi
stratégidk kialakitasaban vald segitségnyujtasra, az onértékelés és a tarsértékelés alkal-
mainak megteremtésére.”
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Arato Ferenc — Balogh Laszlo — Bodnar Gabriella —

Gyarmathy Eva — Péter-Szarka Szilvia — Vass Vilmos

Ez is tehetséggondozas!

A cikk a 2013. oktober 19-én megrendezett a MATEHETSZ
és az OFOE dltal kbzosen szervezett Ez is tehetséggondozds!
Elmeélet és modszerek cimil konferencidn megrendezett kerekasztal
beszélgetés dltal inspirdlt gondolatokat tartalmazza a
tehetséggondozds alapuveto kérdéseivel kapcsolatban

Elso korkérdés

A Koznevelési torvény szerint ,,...kiemelten tehetséges gyermek, tanulo: az a kiilonleges
banasmoédot igényld gyermek, tanuld, aki atlag feletti altalanos vagy specialis képes-
ségek birtokaban magas foku kreativitassal rendelkezik, és felkelthetd benne a feladat
iranti er6s motivacio, elkotelezettség”. Szakemberként hozza tennének-e valamit ezek-
hez a mondatokhoz/gondolathoz? Egyetértenck-¢ a definicioval? Elegenddnek talaljak-e
a torvényben felsorolt ismérveket, amennyiben nem, hogyan definialndk a kiemelten
tehetséges tanulot?

Arato6 Ferenc:

Minden gyermek potencialis tehetségeket rejt magaban igy alapvetéen tehetség-kibon-
takoztatasrol beszélnék inkabb. Ebbol a szempontbol minden egyes gyermek kiilonleges
banasmodot igényel, hiszen a benne egyedileg szunnyadé tehetség(ek) kibontasa sze-
mélyre szabott, egyénre tervezett pedagdgiai folyamatot igényel.

Koznevelési szempontbol azt vizsgalnam, hogy a koznevelési-kdzoktatasi rendszer
mennyiben jarul hozza ahhoz, hogy a potencidlis tehetség aktualizalddni tudjon, flig-
getleniil attol, hogy kiemelked6 adottsagokkal rendelkezik-e valaki bizonyos teriilteken
vagy sem. Ebbdl a szempontbol talan érdemesebb lenne a tehetséges tarsadalom kon-
cepcidjat a fokuszba helyezni, vagyis azt a megkozelitését a kozfeladatként elképzelt
oktatasnak-nevelésnek, amelyben a kiemelkedd tehetségek és a konstruktiv életvitelhez,
a tarsadalmi eréforrasokhoz val6 hozzaféréshez sziikséges tehetségek egyarant kibonta-
koznak. Igy kozelitve egy olyan tarsadalmi allapothoz, amelyben a kételez oktatas haté-
konyan, eredményesen és méltanyosan tud hozzajarulni a humaneréforrasban rejlé toke
kiaknazasahoz, kamatoztatasahoz, hozzasegitve ezzel az allampolgarokat sajat, egyedi
tehetségpotencialjuk kibontakoztatasahoz, a tarsadalmi egyiittélésben torténd konstruktiv
aktualizalasahoz, érvényesitéséhez. A tehetséges tarsadalomra koncentralo megkdzelités
lehetévé teszi, hogy minden egyes gyermek tehetsége kibontakozzék az atlag feletti
adottsagokkal rendelkezd gyermeké épptgy, mint az ettdl eltéréé. A kdznevelés-koz-
oktatas rendszere nem koncentralhat csupan a kiemelkeddnek itélt gyerekek tehetségére,
mert az nem vezet mindségi oktatashoz.

Fontos lenne tovabba azt is megérteni ¢és vilagossa tenni, hogy a tehetség ¢és szocialis
helyzet nem egymast kizard tényezok, ugyanakkor jelenleg a hazai kozoktatasi-kdzne-
velési rendszerben az iskolai neveléshez-oktatdshoz kozelebb allo csaladi kornyezetbol
szdrmazo6 gyerekeknek mégis nagyobb esélyiik van arra, hogy tehetségiiket kibonta-
koztassak, mint a szegény, iskolazatlan csaladbdl szarmazo gyermekeknek (akik kozott
ugyanolyan aranyban talaltak a nemzetkdzi kutatasok kiemelkedé tehetségeket). A hazai
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képességek szerinti differenciald gyakorlat (Cability grouping’) mogott egyrészt altalaban
szocialis diszkriminacié huzodik. Masrészt szintén nemzetkozi kutatasok szazai bizonyi-
tottak, hogy a képességek szerinti csoportbontasra épiild fejlesztési gyakorlat nem vezet
nagyobb eredményességhez a képességeik kibontakoztatasaban elérébb jarok esetében,
tovabba a tobbiek szamara még a hagyomanyos, de nem differencialod osztalymunkara
épililé gyakorlathoz képest is alacsonyabb teljesitményekhez vezet. Amivel szembe
kellene nézniink az a hierarchikus, jutalmazd-biintetd, megbélyegz6 pedagogiai hagyo-
manyunk, amelynek a kozéppontjaban nem a tanulas all, hanem a tanari eléadas és (al)
moralizalas.

Péter-Szarka Szilvia:

A tehetség definidlasanak sziikségét néhany szerzé komolyan megkérddjelezi (Bor-
land, 2005), ugyanis a jol mikodd programok kialakitdsdhoz nem tartjak lényegesnek a
"tehetség’ fogalmanak pontos meghatarozasat. Ez az elgondolas figyelemremélté abbdl a
szempontbol, hogy egészen 1j alapokon képzeli el a tehetséggondozas folyamatat, mivel
nem meghatarozott tanuldi jellemzdket keres €s fejleszt, hanem a valtozatos egyéni sziik-
ségletek mentén torténd differencialast helyezi elétérbe.

Ugyanakkor azt lathatjuk, hogy a kutatok, elméletalkotok tobbsége mégis csak dolgo-
zik valamilyen munkadefinicidval, és a kiilonb6z6 tehetségmodellek tobbsége is igyek-
szik valamilyen formaban megragadni a fogalmat. Errdél a sokszinli megkozelitésrol
kivalo attekintést ad Sternberg és Davidson munkaja (2005), mely jo eligazitast nyjt
szamunkra a lehetséges allaspontokrol.

A fent idézett meghatarozasbol a jelenlegi legijabb és legnépszertibb definiciok alap-
jén véleményem szerint négy fontos elem hianyzik.

1. A tehetség mint potencidl, lehetdség értelmezése, amely ramutat, hogy az 6vo-
das- és iskolaskorban a kibontakozas folyamata még csak az elsé 1épéseknél tart,
melynek kiteljesedéséhez, valddi teljesitmény eléréséhez még nagyon sok tényezo
egyiittallasa sziikséges.

2. Az egyéni utak, egyéni valtozatossag megengedése, mely szerint egy adott képes-
ség kiilonbozé kompetenciakhoz vezethet, ugyanakkor egy adott kiemelkedd kom-
petencia tobb uton is elérhetd (Gagné, 2008).

3. A kornyezettel valo interakcid fontossaga, mely kiemeli, hogy az egyén és kor-
nyezete folyamatos, dinamikusan valtozo kolcsonhatasban van egymassal, ezért a
fejlesztés és a kibontakozas segitése soran nem elég az egyéni jellemzokre koncent-
ralni, hanem a ’tehetséges kdrnyezet’ is ugyanilyen fontos szerepet jatszik (Ziegler,
2005).

4. A definicid azt sugallja, hogy ha megvannak a sziikséges alapképességek és ehhez
még tarsul a feladat iranti elkotelezettség és motivacio, akkor beszélhetiink a tehet-
ség kibontakozasarol. Ugyanakkor nem tartalmazza azt a szintén lehetséges fejlo-
dési iranyt, mely szerint a téma iranti érdeklodés és a feladat iranti lelkesedés olyan
mértékl bevonodast és gyakorlast eredményezhet, ami komoly képességfejlodést
vonhat maga utan (Ericsson, 2009).

Bar a torvény szovege — koznevelés révén — természetesen a gyermekekre, fiatalokra
koncentral, érdemes megjegyezni, hogy felnétt-, s6t idéskorban is van 1étjogosultsaga a
tehetséggondozasrol beszélni.

Vass Vilmos:

Mindenekel6tt azt szeretném kiemelni, hogy a definiciok 6nmagukban nem sok hasz-
not hoznak. A konceptualasi kérdések legfeljebb egy szlik szakmai, elsésorban neopo-
zitivista kor szamara érdekesek. Ezzel nem azt akarom mondani, hogy nincs sziikség
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tudomanyos igényii, relevans, a szakma altal legitimalt meghatarozasra. Am ennek
elsédleges célja a kozos értelmezés lehetéségének a megteremtése, egy azonos értel-
mezési keret kialakitasa. Ez egyrészt lehetové teszi a parbeszédet az egyes aktorok
kozott, masrészt egy szélesebb tarsadalmi diskurzust is inspiral. Nem meglepd, hogy
a fenti teriileten ,,terminologiai dzsungel” van, nevezhetjiik ezt akar kompetencia-ef-
fektusnak. A kompetencia értelmezési keretei (lasd: Demeter, 2006) legalabb akkora
fesziiltséget okoztak, mint a tehetség-meghatarozasok. Jol példazza ezt a 2009-ben
megjelent 4 tehetséggondozas nemzetkozi kézikonyve (International Handbook of Gif-
tedness), amelyben David Yun Da egy kitiind elemzést készitett arrdl a ,,sziikséges
fesziiltségrdl”, amelyik a tehetség-meghatarozasokat és a definialasi torekvéseket jel-
lemzi. Egy olyan haromszdget érdemes elképzelni, amelyben egymasnak ,,fesziilnek”
a konstrualasi, a dekonstrualasi és a rekonstrualasi folyamatok. Nota bene ennek egyik
»gocpontja” a meghatidrozasok egyoldalusaga, jelesiil a tehetség individualisztikus,
egyénre fokuszald megkozelitése. Ezt az egyoldaliisagot vélem felfedezni a Kozne-
tekintettel a kdrnyezeti aspektusokra, negligalja. Nota bene a tehetség tarsadalmi
konstrukeio (b6vebben lasd: O’ Connor, 2012).

Gyarmathy Eva:
A homalyos fogalmak homalyos elképzelésekhez vezetnek. A Koznevelési torvény a
,.kiemelten tehetséges” kifejezést hasznalja, ami nem egyértelmii, minthogy tisztazatlan,
ki emeli ki a tehetséget, milyen ismérvek alapjan és miért. Emiatt alapvetden értelmez-
hetetlen a szdveg.

Barmely megfogalmazas, amely a tehetséget atlag feletti képességekhez koti, kire-
kesztd a képességeik fejlodésében barmilyen szempontbol hatranyos helyzetiiekkel
szemben. Minthogy a tehetség nem a képességekkel egyenld, hanem a tehetség belso
hajtéereje altal mozgatott fejlodés, és éppen a fejlodéshez sziikséges kornyezet biztosi-
tasa hozza létre, a képességek csupan ennek a folyamatnak a termékei lesznek. A fejlo-
déshez megfeleld kdrnyezet hianyaban is megjelenhet a tehetség, de a képességek ezt
gyakran nem jelzik.

A tehetség lényege a bels hajtoerd, a motivacié. Igy a tehetség félreértelmezése a fel-
adat iranti elkotelezettség felkelthetGségérdl szolni. A fejlddésre, teljesitményre iranyuld
motivacié minden ember természetes belsd hajtdereje. A tehetség ezen a téren kiilonle-
gesen nagy erdvel rendelkezik. A kdrnyezet nem felkelti, legfeljebb taplalja ezt a belsd
hajtéerdt, és jo esetben nem akadalyozza.

A tehetség meghatarozasanak alapproblémaja abbdl a szemléletbdl ered, hogy a tehet-
séget jellemzoként, 1étezd szerkezetként lehet kezelni. A problémat jelzi, hogy egyaltalan
nem egyértelmi, hogy ugyanarrol a jelenségrdl van-e sz6 a kiilonb6z6 meghatarozasok-
ban és vizsgalatokban. Példaul mar a kezdetekben a Lombroso (1864) altal leirt fizikai-
lag fogyatékos, ideg- és elmeallapotat tekintve legjobb esetben is labilisnak jellemzett
zsenik Termannal (1926) nemcsak kiemelked6 intelligencidval rendelkeznek, de erdsek
és egészségesek, szocidlisan sot erkolcesileg is rendkiviil érettek. A két vizsgalatban nem
lehet sz6 ugyanarrol a populaciordl, vagy igen nagy tévedésekre kellene gyanakodnunk,
ha a tehetség fogalma valdban olyan statikus lenne, mint ahogy a szokasos meghataroza-
sok és igy a kdznevelési torvény is leirja.

A tehetség nem meghatarozhat6 tulajdonsag, hanem az egyén és kornyezete interak-
cidjaban fejlodo sajatos viselkedés és attitlid. Olyan tevékenység, amelyet a feladatok,
kihivasok mozgatnak. A Kdznevelési torvény segiti a tehetséggondozast, amennyiben a
tehetséget nem meghatdrozza, hanem a megjelenéséhez sziikséges stimulalé kornyezet
gazdagitasa iranyaba forditja a figyelmet. Javaslom a tehetségnek a korabbiaktdl jelen-
tésen sz¢lesebb értelmezését: ,,A tehetség a lehetdségek, kiilonleges feladatok, kihivasok
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altal, kiemelkedd szinvonalu tevékenységre ¢s ennek kovetkeztében kiemelkedd teljesit-
mény elérésére képes.”

Bodnar Gabriella:

A tehetséggondozas eddigi programjai elsésorban a kdzoktatasra fokuszaltak, ezért nehéz
a magam részeérdl, aki foként a felsdoktatas tehetséggondozasaval, menedzselésével
foglalkozom érdemben valaszolni erre a kérdésre. Természetesen ebben, a kozoktatasra
vonatkozo ¢életkori szakaszban is kiemelten kell foglalkozni a tehetséges fiatalok segité-
sével, menedzselésével, ugyanakkor a definicid a felséoktatasban tehetséges fiatalokra is
érvényes kell legyen, hangstlyozottan a kreativitas, kreativ 1égkor és a motivacio kieme-
Iésével. Nem szabad elfelejteni, hogy a koztudatban a felsGoktatas, mar egy értékméro,
egy jelzés arra vonatkozdan, hogy a fiatal nem véletlentil kertilt az intézmény falai kozé,
kezdi el a tanulmanyait. Kordbban a felsdoktatasi intézmény nem a tomegképzés egyik
intézménye volt, hanem a sikeres felvételi megérdemelt eredménye, amely bizonyitéka
volt a fiatal képességének, tehetségének. Miutan a felsGoktatasban a tomegképzés kertilt
elétérbe, mar nehezebb volt megfogalmazni, megtalalni, ki az, aki tehetséges, illetve a
még tehetségesebb. Természetesen igy is van lehetdsége a hallgatonak bizonyitani kitar-
tasaval, céltudatos, aktiv és problémamegoldé gondolkodéséaval tehetségét.

Balogh Laszlé:

Els6 olvasasra is feltiint, hogy ebben a meghatarozasban van némi logikai keveredés.
Alapvetden azt tiizi ki célul a szoveg, hogy a kiemelten tehetséges gyerek fogalmat tisz-
tazza, ugyanakkor belekap a tehetség-fogalom egészének értelmezésébe is, s az eldbbi
célt nem teljesiti teljességgel. A Iényeg: hidnyosnak érzem a szoveget, a kiemelten tehet-
séges gyerek fogalmahoz én még hozzatartozonak tekintem a magas szintii teljesitményt
is, hiszen igazan ez alapjan tudjuk korrekt modon megallapitani, hogy ki a kiemelkedd
tehetség, onmagukban az adottsagok, képességek és bizonyos személyiségjellemzok ezt
még nem bizonyitjak. Tehat én a kdvetkezé formaban gondolnam helyesebbnek a szove-
get: ,,...kiemelten tehetséges gyermek, tanuld: az a kiilonleges banasmaodot igénylé gyer-
mek, tanulo, aki atlag feletti altalanos vagy specialis képességek, magas foku kreativitas
¢és erds motivacio birtokdban magas szintli teljesitménnyel bizonyitja tehetségét.” Persze,
felvetodik a kérdés, hogy sziikség van-e ilyen meghatarozasra a kiemelten — inkabb
kiemelkedéen! — tehetséges gyerek, tanulo, fiatal fogalmanak tisztazasahoz. Bizonyos
praktikus érvek szélnak mellette: amikor ezeket a fiatalokat kiemelten akarjuk anyagi-
lag és mas szempontbol is tamogatni, akkor valamilyen kapaszkodoéra sziikségiink van
a megtalalasukhoz. Természetesen lehet toprengeni a még pontosabb megfogalmazason.

Masodik korkérdés

Beszélhetiink tehetséges tanulorol, Gjabban azonban egyre tobbet hallani tehetséges kor-
nyezetrdl, illetve tehetséges kornyezet azonositasarol. Csikszentmihdlyi ugy véli, hogy a
tehetség valojaban tarsadalmi képzédmény. Mennyiben tudnak ezzel egyetérteni? Illetve
hogyan definialnék a ,tehetséges kdrnyezetet”?

Balogh Laszl6:

A mindannyiunk altal ismert klasszikus komplex tehetségmodellek — elséként a
Monks-Renzulli modell vagy az itthoni Czeizel-modell is — évtizedekkel ezeldtt megfo-
galmaztak, hogy elengedhetetlen a kdrnyezet segitd szerepe a tehetség kibontakoztatasa-
ban. Ilyen értelemben nem 0j a felvetés. Ugyanakkor nyilvanvalo, hogy vizsgalnunk kell
ujra és Gjra, hogy melyek a kdrnyezetnek azon tényezdi, amelyekre tdmaszkodhatunk a
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fejlesztésben, s nyilvanvalo az is, hogy ez a tarsadalmi kdrnyezet valtozoban van, tjabb
¢és ujabb kihivasokat jelent a tehetségfejlesztd szakemberek szamara is. Tehat foglalkoz-
nunk kell a kérdésfelvetéssel. Azt mindenesetre megjegyzem, hogy a ,,tehetséges kornye-
zet” elnevezést én pongyolanak és kodosnek tartom, helyette célszerii a ,tehetségbarat”
vagy ,.tehetségsegité kdrnyezet” kifejezést hasznalni. Ennek praktikus szempontbol
fontos Osszetevoit kivaldan foglalja dssze a kivald hazai tehetségkutatd, Gordon Gydri
Janos (2012, 227. o.): ,,...a tehetségnek elssorban tehetségbarat térre van sziiksége.
Megfeleld tarsadalmi atmoszféra és attitiid, megfeleld szakmai kornyezet, megfeleld
intézményrendszer, illetve konkrét intézmények kialakitasa sziikséges, hatékonyan és
elhivatottan, feleldsséggel képezni tudo tehetségneveldk kiképzése és alkalmazasa kell
hozza. Es még nagyon-nagyon sok minden més: az anyagi forrasok megteremtésétol a
megfeleld elismerési rendszerekig, a megfeleld sziildi tAmogatdrendszerek kiépitésétol
az orszagos ¢és nemzetkozi tehetséghaldzatok kialakitdsaig, szinte szamba vehetetlentil
sok tényez6 megléte és megfeleld Osszjatéka sziikséges hozza.” Van tehat tennivaldonk
itthon is e tehetségsegitd, timogatd kornyezet hatékonyabba tételén. Ugyanakkor el kell
ismerni, hogy a Csermely Péter professzor altal megalmodott és a Bajor Péter projektme-
nedzser altal iranyitott ,,Géniusz Program” és ,, Tehetséghidak Program” 2009-t6l jelentds
eredményeket ért el ezen a teriileten is. Természetesen tennivalonk még jocskan van, s
a most tervezési szakaszban levd ,,Talentum Program — 2014—20-ig” sokat segithet az
elérelépésben.

Bodnar Gabriella:

A tehetséges kornyezet elengedhetetleniil fontos segitdje a tehetség kibontakozasanak.
A fels6oktatas attol tud komplexen gondolkodni és tevékenykedni a tehetséges fiatalok
érdekében, ha mint intézmény, tdmogato, segitd attitiddel viszonyul a tehetséges, vagy
tehetségét megmutatd, de nem kelléen aktiv fiatalhoz. Mar a Monks-Renzulli modell is
azt probalta hangstlyozni, ha nincs egy segit6, mentor, tutor, aki a csalad tagja, vagy
késobbiekben az intézmény, illetve annak egy vallalkozé pedagogusa, oktatoja, akkor
bizony eltiinhet, vagy sikertelen felndtt életet élhet meg a tehetséges fiatal!

Gyarmathy Eva:

A tehetség tarsadalmi képz6dmény. A ,tehetséges kornyezet” sziikséges, de nem elég-
séges feltétel. Viselkedésével, attitiidjével eltér a tehetség a tobbségtol, de ez az eltérés
csak akkor jelenik meg tehetségként, ha erre a kdrnyezet az egyén belso adottsagainak,
hajtoerdinek megfeleléen reagal. A tevékenységbe, a tehetség fejlddésébe torténd kiilsé
beavatkozasnak igazodnia kell az egyéni hajlamokhoz. A prediszpozicié legalabb harom
elemével hatarozza meg a lehetdségeket: (1) az egyéni jellemzdk, (2) az egyéni jellem-
z0k fejlodésének legmegfelelébb kornyezet, (3) valos kornyezeti lehetdségek (Gyarmat-
hy, 2013).

Ziegler és munkatarsai Iényegében ebben a prediszpozicios szemléletben dolgoztak ki
az altaluk ,,actiotope modellnek” nevezett rendszert. A kdrnyezet és az egyén dinamikus
interakciojara épiiléen a fokusz a tevékenység, az ’action’ és nem a jellemzdk, a ’traits’
iranyaba fordul (Ziegler, Vialle és Wimmer, 2013).

Az ’actiotope’ 1ényegében az egyén és a kornyezet kdzotti bio-pszicho-szocio inter-
akcios tevékenységek Osszessége. A minél szélesebb rétegeknek megfeleld tehetséggon-
dozas kidolgozasa szempontjabol a leglényegesebb az ugynevezett ’sociotope’, vagyis a
kornyezeti konfiguracio, amelyrdl szintén nem jellemzdékben, hanem tevékenységekben,
akciokban gondolkodnak a szerzok.

Felismerve, hogy az egyén fejlddése a korabbiakban elképzeltekhez képest messze
nagyobb lehetéségeket rejt, és messze nagyobb mértékben fiigg attol, mennyire illesz-
kedik egy adott pillanatban az egyén adott igényeihez, az adott kdrnyezet, a tehetség-
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gondozas hangsulyai jelentésen megvaltoztak. A kihivas, hogy nem az egyént kell a kor-
nyezethez igazitani, hanem a kornyezetet az egyén folyton valtozd igényeihez, messze
meghaladhatja a lehetdségeinket, ha a régi paradigma szerinti rendszerekben gondolko-
dunk. Ezért ezen a ponton j megoldasokra van sziikség.

Vass Vilmos:

A tehetséges kornyezet jelentdségének megértéséhez az egyik legjobb kiindulépont Csik-
szentmihalyi Mihaly eziranyti munkassagat tanulmanyozni, a kreativitassal kapcsolatos
kutatasaira gondolok elsdsorban. Bar szamos nagyhatast, magas hivatkozasi indexszel
rendelkezd publikacidja nem jelent meg magyar nyelven, am az orvendetes, hogy az
walapml” (Csikszentmihalyi, 2008) hozzaférhetd és tanulmanyozhato.

A tehetséges kdrnyezetet gyakran az iskolaval azonositjuk, amelynek kétségkiviil
jelentds szerepe van a tehetség-potencialok kibontakoztatasaban. Am ez némiképpen
leegyszerUsitése a tehetséges kornyezet azonositasanak ¢s a tehetséggondozas folya-
mataban jatszott meghatarozo szerep elemzésének. Ennek a szimplifikdcionak a bizo-
nyitasara érdemes Csikszentmihalyi jelzett konyvének a 179. oldalat fellapozni. Itt az
alabbiakat olvashatjuk: ,,Egészen furcsa, hogy az iskolanak — még a kozépiskolanak is
milyen csekély hatdsa volt a kreativ emberek ¢életére. gyakran az embernek az az érzése,
hogy ha volt egyaltalan barmilyen hatasa, az az volt, hogy az iskola falain kiviil szerzett
érdeklddés és kivancsisag kioltasaval fenyegetett.” Kétségkiviil érdemes elgondolkodni
e fenti idézeten! Tekintettel arra, hogy a kreativ személyiség — folyamat — kdrnyezet
»haromszog” egymasra hatasat Csikszentmihalyi egy longitudinalis, négyéves kutatasi
program keretében vizsgalja, nem meglepd, hogy munkassaganak ars poeticaja az, hogy
a ,kreativitas az ¢élet soran kibontakoz6 folyamatként tanulmanyozza. Ennek érdeké-
ben a kreativitast, kiilonds tekintettel a korabban emlitett ,,haromszdgre” vonatkozdan
a kés6bbi tanulmanyaiban modellezi (Csikszentmihalyi, 1999). Ennek a modellnek a
,,haromszoge” az egyén, a tartomany (’domain’) és a kornyezet 0sszefiiggésrendszere.
Az id6 rovidsége miatt most a tartomany (’domain’) problematikajaval nem foglalkoz-
nék, am a kornyezet azonositasa és jelentdségének felismerése szempontjabol érdemes
leszogezni, hogy Csikszentmihalyi az ,,egész életen at tartd kreativitasban” meghatarozo-
nak gondolta a kulturalis, kontextudlis és kdrnyezeti hatdsokat. Hasonld kdvetkeztetésre
jut a kulturalizmus tekintetében Jerome Bruner (2004) is, akinek nagyhatasi munkajat
szintén olvashatjuk magyar nyelven. Végiil, de nem utolsésorban a kornyezet egyre er6-
teljesebb szerepének megértéséhez a tehetséggondozas kérdéskorében (is) rendszerszintii
gondolkodas sziikségeltetik. Ez vonatkozik a fent emlitett ,,haromszogek” megértésére,
amelynek egyik legjobb példazatat a tehetséggondozas actiotope modellje kapcsan, egy
nemrégiben megjelent tudomanyos igényti munkaban taldlhatjuk meg (Phillipson, Stoe-
ger ¢s Ziegler, 2013). Nevezetesen a Szamos szigetén Kr.e. 310.—Kr.e. 230. kozott é16
Aristarchus gondolkodasarél van szo6 (1800 évvel Kopernikusz el6tt!), aki elészor cafolta
meg a geocentrikus vilagképet. Ez a kérdésre adott valaszt tekintve azt jelenti, hogy nem
az egyén van a fejlesztés kdzéppontjaban, hanem az egyén interakcioi a kornyezetével.
Ez a rendszer Albert Ziegler munkassadgaban az igynevezett ’actiotope model’. Mas sza-
vakkal az egyes tartoményok rendszerszintli vizsgalata és Gjradefinialasa egyértelmiien a
kornyezeti aspektusok (lasd: kreativ és innovativ tanulasi kornyezet) hatasara mikodik
hatékonyan a tehetséggondozasban. Ez szamomra nem mas, mint a tehetséggondozas
tamogat6 kornyezete.

Péter-Szarka Szilvia:

A korabban emlitett Ziegler-modell (2005), illetve egyéb leirasok (példéaul: Csikszent-
mihalyi, 2008; Borland, 2005; Freeman, 2005) alapjan nem kérdéses, hogy a tehetség
fogalmanak értelmezése, a tehetség kibontakozasa a kornyezeti tényezok altal meg-
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hatarozott abban az értelemben, hogy az egyén a kornyezetével vald folyamatos inter-
akcioban alakul, fejlédik. Eppen ezért a kornyezet, a tarsadalom a szerepe egyértelmii és
jelentds. A 6 kérdés ezért az, hogy mit értiink megfeleld, ’tehetséges kornyezet’ alatt a
nagy egyéni valtozatossag ¢és kiilonbozo egyéni sziikségletek mellett.

A Bronfenbrenner (1979) altal leirt 6kologiai modell kérnyezeti elemei alapjan az
exo- ¢és makrokdrnyezet, azaz a tdgabb kulturalis ¢s tarsadalmi kozeg tamogatoé jellegére
fokuszalva Csikszentmihdlyi (2009) tanulmanya jo Gtmutatast jelent, melyben a szerzé
olyan kérdések feltevését javasolja, melyek megvalaszolasaval eldonthetjiik, hogy egy
adott tarsadalom mennyire tekinthetd altalaban véve tehetségbarat kdrnyezetnek. A kul-
tura (tartomany) tekintetében a f6 kérdések:

* Mennyire konnyli az informacidohoz valé hozzaférés az egyes személyeknek?

* Mennyire van lehetdsége az egyéneknek a kiillonbdzé gondolkodasi és cselekvési

moédok megismerésére?

* Hany intézmény all rendelkezésre a tanuldsra, gyakorlasra a kiilonb6z6 képesség-

teriileteken?

* Mennyire kdnnyli vagy nehéz egy gyermek szamara az, hogy specialis érdeklodéseé-

nek megfeleld tevékenységet végezzen?

A tarsadalom (szakértdi kor) szempontjabol fontos kérdések:
* Mennyire tamogatja altalaban a tarsadalom az 0j elgondolasokat?
* Mennyire biztositanak a gyermekek szamara kivalosagot és ujdonsagot jelentd
¢lményeket, ingereket, iskolan beliili és kiviili, realisztikus helyzetekben?
* Mennyi lehetéség van a szervezetekben, munkahelyeken, egyetemeken, civil szer-
vezetekben arra, hogy tagjaik 0j elgondoldsokat fogalmazzanak meg és érvényesit-
senek?

Az egyén szempontjabol legfontosabb kérdés pedig az:
* hogy milyen mértékben batoritjak az egyes embereket arra, hogy kivancsisaguk,
felfedezdvagyuk, érdeklddésiik mentén bevonoddjanak kiilonbozo tevékenységekbe
az életciklus kiilonbdzd pontjain.

Ziegler és munkatarsai (2013) az ’educational capital’ fogalmaban stritik a kdrnyezeti
jellemzoket, melybe a gazdasagi, a kulturalis, a szocialis, az infrastukturalis és a didak-
tikai jellemzdket soroljak.

Osszességében a kreativ szervezeti és tarsadalmi klima jellemzdi (Péter-Szarka, meg-
jelenés alatt) megfelelének tinnek ahhoz, hogy az egyéni, specialis sziikségleteken és
érdeklddésen alapul6 tehetségfejlesztés kornyezeti feltételeit biztositsuk.

Arat6 Ferenc:

Nagyon fontos megkozelitésnek tartom a kdrnyezeti feltételek szerepének vizsgalatat
nemcsak a tehetséggondozas, hanem az egész pedagogiai gyakorlat szempontjabol.
A megvalosuld gyakorlat kornyezeti fejlesztései, az egész fejlesztés kontextusa dontd
informacidkat szolgaltat arrol, hogy a tehetség-kibontakoztatast milyen konkrét gyakor-
lati feltételek, fejlesztési kontextus, és koznevelési-kozoktatasi rendszer szintli dinamiz-
musok segitik eld.

A neveléstudomanyi diskurzusban az elmult tiz évben az inkluziv pedagdgiai kornye-
zet fogalomkore irta le azokat a feltételeket, amelyeket teljesiteni sziikséges ahhoz, hogy
minden egyes gyermek potencialis tehetsége aktualizalédjon, igy mind az elénydsebb,
mind a hatranyos helyzetli tanulok magasabb teljesitményt érjenek el, mikozben a jelenleg
kozottiik megmutatkozo teljesitményszakadék lesziikiil, vagyis mikdzben mindkét csoport
magasabb teljesitményt ér el tehetségének kibontakoztatasaban, akdzben a szocialis hatra-
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nyokkal kiizdok teljesitménye felzarkédzik a tobbiekéhez. A tehetség-kibontakoztatdshoz
sziikséges kornyezet leirasait, jo gyakorlatainak leirasat széles korben hozzaférhetvé tette
az elmult négy évtized nemzetkdzi és hazai neveléstudomanyi diskurzusa, kozottiik szamos
nemzetkdzi figyelmet is érdeml6 hazai gyakorlattal, modellel. Célszerti lenne az inkluziv
pedagogiai kdrnyezet diskurzusat és a kreativitas felol kozelitd kreativ kornyezet diskurzu-
sat 0sszevetni mind fogalmi, mind gyakorlati szinten. Erre jo eszk6z lenne az elmult tiz év
soran sorvezetOként szolgdld Integraciodra felkészités Pedagogiai Rendszerének szempont-
jait Osszevetni a kutatasok soran kifejlesztett szempont rendszerekkel.

A tehetséges kornyezet megteremtéje maga a pedagogus, s Carl Rogers 6ta szamos
kutaté és szerzo irta le, hogy melyek a tanari feltételei a kreativitasnak, a tehetség kibon-
takoztatasanak. Az alapvetéen on-megvalosito vagy én-aktualizalo tendencidra épiild
megkdzelités, amelyben a bizalomnak, a forrasok sokszintiségének ¢és széles kdrben valo
hozzaférésének, az egyénre szabottsagnak, valamint az elfogadasnak, az empatianak, a
kongruencianak és a pozitiv hozzaallasnak meghatarozé szerepe van, tudomanyosan is
alatamasztott bizonyitékait halmozta fel annak, hogy hatékonyabb mitk6dik, eredménye-
sebb és méltanyosabb az 6roklott tanitasi-tanulasi, tehetséggondozasi formaknal.

Egy masik megkozelitésben a kornyezeti szempont egyik fontos elemét, a tanulasi
folyamat struktirajanak szempontjat a hazai diskurzus még nem emelte be eléggé az
érvrendszerek fokuszaba. Ugyanakkor ez a tobb mint négy évtizedes diskurzus kuta-
tasok szazait sorakoztatja fel, amelyek bizonyitjak a tanulési struktarak jelentéségét az
oktatas-nevelés hatékonysagaban, eredményességében, méltanyossagaban. A hagyoma-
nyosan Oroklott, hierarchikus (tanar-kézponta) strukturakhoz képest az ahierarchikus,
kooperativ strukturdk eredményesebb, hatékonyabb és méltanyosabb tanulasi-tanitasi
gyakorlathoz vezetnek, igy a kiemelkedd tehetségli gyermekek éppugy magasabb telje-
sitményt érnek el a hagyomdanyos strukturdban teljesitd tarsaikhoz képest.

Harmadik megkozelitésben, a neveléstudomanyi diskurzusban, kiilonésen a tanar-
képzési diskurzusban a kdrnyezeti feltételek alapvetden attitidként jelennek meg a kom-
petencia alapii megkozelitésben. Vagyis azok a szempontok, amelyek az inkluziv, vagy
kreativ, tehetséggondoz6 kornyezetet képezik, megjelennek a tanari szemlélet, megkd-
zelités horizontjan, mint a tanulds-tanitasi gyakorlatot, a pedagdgiai folyamatokat, igy a
pedagogiai kornyezetet alakité kompetencia-dimenzi6. Erdemes lenne a kornyezeti felté-
telek szempontrendszerét sszehasonlitani azokkal a kompetencia-modellekkel, amelyek
a hazai tanarképzésben megjelentek (példaul a 8—9 elemi tanari kompetencia-modell),
illetve az eurdpai modelleket, mint amilyenek az Eurdpa Tanacs Pestalozzi Programjaban
késziiltek (példaul Transzverzalis Attitidok, Képességek, Ismeretek).

Harmadik korkérdés:

Az oktatas-nevelés folyamatan beliil hany éves korban és milyen feltételek mellett latjak
lehetségesnek a diakok pszichologiai tesztekkel valo tehetséggazositasat?

Gyarmathy Eva:

Nem sziikségesek a pszicholdgiai tesztek a tehetség azonositasahoz. A tehetség, ha fejlé-
désének megfelel6 kornyezetet, vagyis szamara megfeleld kihivast és szabadsagot kap a
tevékenységre, magatol megmutatkozik. A tehetség fejlédési folyamat, amelyben nem a
tehetséget kell azonositani, hanem azt, hogy egy egyént mi segiti abban, hogy tehetség-
g¢ legyen. Ehhez sem kellenek feltétleniil pszichologiai tesztek. Hozzaérté szakemberek
messze jobban azonositjak a tehetséget és a szdmara megfeleld fejlesztés paramétereit,
mint a tesztek (Bartel, 1979).
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Reis és Renzulli (1982) harom, Sternberg (1992) két évtizeddel ezeldtt leirta, hogy a
képesség-tesztek nem hasznalhatok tehetségazonositasra, mert a tehetség Osszetettebb
konstruktum, semhogy teszttel megragadhato lenne. A tehetségazonositd ,,csomagok™ a
tehetséget tobb-kevesebb komponensre redukaljak. A kutatasi eredmények szerint téve-
dés, hogy barmely tényezdcsoportnak a mérésével eldre jelezhetd a kivalo teljesitmény
(Ziegler és Stoeger, 2004).

A tehetségek megjelenését gatld tényezo a tehetségek kutatdsa maga is. Bér a tehetség
cimke tamogatdlag hathat, szamos esetben inkabb problémaforras. Freeman (2006) 35
éves kovetéses vizsgalata kimutatta, hogy amellett, hogy a bevalast nem tudja megjosol-
ni, mar maga a tehetség azonositasa is sulyos zavarokat okozhat, mint példaul fejlodési,
viselkedési zavar, csaladi problémak.

Araté Ferenc:

A teszteket a helyiikon kell kezelni, vagyis a pszichologiai teszteket is a sajat kontextu-
sukban ¢és érvényességi korikkben. Alapvetden diagnosztikus és a fejlesztési eredménye-
ket vizsgalo tesztrendszerek nem kizarolagos, s inkabb eszkozjellegii hasznalatat tudom
elképzelni a tehetség-kibontakoztatassal kapcsolatban.

Ugyanakkor egyetértek példaul a nevelésmiivészeti iskolaban is megfogalmazott
megkozelitéssel. Minden pedagogiai, nevelési folyamat az érté figyelemmel, a jovében
aktualizalodo tehetség megismerése altal valik relevanssa. A pedagdgust ez a megértési
folyamat avatja neveldvé, vagyis azaltal tudunk felnéni a feladathoz, hogy az adott,
egyedi fiatal megértése révén megértjiik és megsziiljiik onmagunkat mint neveldt, peda-
gogust, aki képes az adott fiatal fejlodését kisérni, segiteni.

Mivel a tesztek egy mar megtortént s ezaltal megismert-interpretalt multbéli tapasz-
talatra épitenek nem feltétlentil képesek eldsegiteni azoknak a tehetségpotencidloknak a
feltérképezését, amelyek a gyorsan valtozo jovoben aktualizalédnak és értékelddnek fel,
s amelyeknek a természetérdl jelenleg fogalmunk sem lehet. Igy a tehetség-kibontakoz-
tatasnak az elmult negyven-6tven évben feltart feltételeit, kornyezeti kondicioit tudjuk
vilagosan korvonalazni és megteremteni, amelyben kellden szélesre nyitott értelmezési
horizonttal kell felkésziilniink arra, hogy ne csak az ismert, hanem az 0j kihivasokra,
lehetdségekre valaszold ismeretlen tehetségpotencidlokra is érzékenyek legyiink. A gyer-
mek megértése mint alkotd folyamat avat be benniinket az 6 egyedi jovojébe, avat ben-
niinket nevel6vé, egy olyan 1étez6 segitdjévé, amely korabban nem létezett.

Balogh Laszlo:
A fejlodéslélektan és pszichodiagnosztika évszazadra visszanyuld kutatasi eredményei
biztos tdmpontot nyujtanak a tesztek felhasznalasdhoz a gyerekek, fiatalok képessé-
geinek, személyiségének megismerésében. Ugyanakkor azt a kérdést specialisan kell
vizsgalnunk, hogy ezek a tesztek mennyire hasznosithatok a tehetségek azonositasaban.
Ebben vannak hazankban a felhasznalast tamogatok, illetve ellenz6k is. Ugy gondolom,
hogy a teriileten legjobb hazai szakemberek véleményét kell kiindulasi pontként kezel-
nilink, s ehhez van friss kapaszkodonk is. A MATEHETSZ felkért egy szakmai bizottsa-
got a pszicholdgusok szamara megfogalmazott ajanlasok elkészitésére, s e bizottsagnak
a kotete most van nyomdai el6készitd szakaszban. A Szakmai Bizottsag tagjai voltak, 6k
kozosen dolgoztak ki és fogadtak el a kotetet: Dr. Herskovits Maria, Tamas Marta, Dr.
David Imre, Dr. Gyarmathy Eva, Dr. Orosz Robert, Palnokné Pozsonyi Marta, Szalay
Miklés, Dr. Tabiné Lehotai Klara. A kotet 23. oldalan a Herskovits Maria és David Imre
tollabol eredd tanulmanyban az alabbiakat olvashatjuk: ,,A tesztek hasznos segédeszko-
z0k, ha megfelelnek a tesztek altalanosan elfogadott kritériumainak. Kiemelve, hogy:

» megfeleléen validok — az esetek tobbségében éppen errdl nincs adat,

» megfeleld standard, viszonyitasi alap all rendelkezésiinkre,
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» korrekt mddon vessziik fel és értékeljiik ki,
» megfelelé szemlélettel hasznaljuk azokat,
* nem tévesztjikk szem el6l, hogy pillanatnyi helyzetet mérnek,

¢és ezért biztos tdmpontnak csak a megjelend magas teljesitmény tekinthetd. A gyengébb
eredménynél nem tudjuk, hogy valdéban gyengébb képességek allnak mogotte, vagy pil-
lanatnyi rossz allapot (betegség, faradtsag, szorongas, motivalatlansag stb.) okozza. Ezért
tobbféle modszert kell hasznalnunk! Ismétléssel, paralel eljarassal jarjuk koriil a gyenge
pontot, a gyereket lehet6leg egyéni helyzetben is vizsgaljuk! Az eredményeket koriilte-
kint6en vessiik dssze egyéb informaciokkal, és 6vakodjunk az automatikus &sszegzések-
tol, kategorikus itéletektdl!”

Ugy gondolom, ha ezeket a szempontokat érvényesitjiik, a tesztek segitségiinkre lehet-
nek a tehetségigéretek azonositasaban.

Bodnar Gabriella:

A tesztek alkalmazasat csak akkor, abban az esetben tartom elengedhetetlentil fontosnak,
ha a sziil6, pedagogus bizonytalan a gyermek, illetve fiatal tehetségének megnyilvanula-
sat illetéen. Meggy6zddésem, ha a sziilé és a pedagdgus ismeri a gyermek, fiatal képes-
ségeit, tevékenységét, eredményeit, nincs sziikség modszertani megerdsitésekre.

Péter-Szarka Szilvia:

A pszichologiai mérések (melyek nemcsak a képességekre, hanem egyéb teriiletekre is
iranyulhatnak: példaul énkép, szorongas, érdeklddés...) nagyon sok informaciot nyujt-
hatnak a tanuldk egyéni jellemzdinek megismeréséhez és a tovabbi tamogatas irdnyanak
meghatdrozasahoz. Emellett egyéb modszerek, pl. a tanari megfigyelés, a sziilokkel valo
konzultacio is hasznos kiegészit6i lehetnek ennek a folyamatnak. Ugyanakkor egyértel-
mi, hogy a kdrnyezet megismerése, ,,diagnosztizalasa” is fontos ahhoz, hogy az egyéni
tanuldsi utvonalakat meghatarozhassuk. A f6 kérdés tehat nem az, hogy hasznalhatéak-¢
ezek a tesztek (mert természetesen igen), s6t talan nem is az életkor (hiszen 6vodas
korban is nyujthat értékes ismeretet a gyermekrdl példaul az érdeklodés megismerése),
hanem az, hogy a megszerzett informaciot hogyan értelmezziik, mire hasznaljuk.

A tesztek alapjan torténé azonositas, illetve ’tehetséges’ vagy ‘nem tehetséges’ kate-
goriak felallitaisa semmiképp sem szerencsés, hiszen ezek alapjan csak annyit tudunk,
hogy adott idében, adott feltételek és koriilmények mellett, adott teriileten mire képes
a gyerek. Ennél tobb és mas jellegii informacio is sziikséges az egyébként dinamikus,
folyamatosan valtoz6 egyén-kornyezet interakcidjanak megismeréséhez. A Ziegler-mo-
dell (Ziegler, Vialle és Wimmer, 2013) arra hivja fel a figyelmet, hogy a tehetség kibonta-
kozasanak optimalis tamogatasahoz fontos mérni az egyéni tevékenység-repertoar, azaz
a képességek, adottsagok jellegét (melyben egyébként az altalanos mentalis képességek
mellett fontosabb szerepet tulajdonitanak a specialis, teriiletspecifikus képességeknek),
de ez csak a tovabbi Osszetevok (szubjektiv lehetéségek, célok, kornyezeti feltételek..)
fényében valik értelmezhetévé és hasznalhatéva. ,,Excellence is considered to be the
result of successful adaptations to environments (sociotopes), containing potent learning
opportunities.” (Ziegler és mtsai, 2013, 15. 0.)

A tesztekkel torténd tehetségazonositas mas jellegli problémaja, hogy mivel a konkrét
tehetségteriiletek specifikus képességeket igényelnek, akkor logikusan az lenne az idea-
lis eljaras, ha minden egyes, specifikus tertiletre sziirnénk a tanulokat, hiszen elére nem
tudhatjuk, hogy ki melyik téren lesz kiemelkedd (ha lesz egyaltalan), ennek kivitelezése
pedig nyilvan lehetetlen. Kutatasok azt mutatjak (Ericsson és Lehmann, 1996; Felto-
vich, Prietula és Ericsson, 2006), hogy ha valaki kiemelkedden teljesit, szakért6 egy
konkrét teriileten, akkor nagyon kevéssé valoszinii, hogy egy masik teriileten is ugyan-
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ezt a kiemelkedd eredményt tudja nyujtani. Ez arra utal, hogy specifikus képességek és
a rajuk épililé gyakorlas vezet igazan jo teljesitményhez, ezt pedig nagyon nehéz lenne
elére bejosolni altalanos képességmérd tesztek alapjan. A Gagné-modell is Ggy értelme-
zi (Gagné, 2008), hogy kiemelkedd természetes képességek hianyaban nem lehet valaki
kivalo egy adott tevékenység- vagy kompetenciateriileten, ugyanakkor az atlag feletti ter-
mészetes képességek még nem eredményeznek biztosan kibontakozott tdlentumot (amint
ezt példaul az alulteljesitd tanulok példaja mutatja). Az is megallapithato a Gagné-modell
alapjan, hogy a képességek csupan nyersanyagként szolgalnak a késébbi kompetenciak
alapjaként az egyéb tényezok és tevékenységek fiiggvényében. Egy adott képesség tehat
kiilonb6z6 kompetenciakhoz vezethet, ugyanakkor egy adott kiemelkedé kompetencia
tobb uton is elérhetd. Ez az elgondolas a tehetségfejlodés nagyon nagymértékii egyéni
valtozatossagara, egyediségére is magyarazatot ad.

Es egy érdekes gyakorlati lehetdség: Az Egyesiilt Allamokban, ahol a sztenderdizalt
tesztekben elért eredmények komoly mértékben meghatarozzak a tanulok iskolai kar-
rierjét, probalkozasok torténtek arra nézve, hogy hogyan lehet a hagyomanyos képesség-
teszteket atalakitani, kiegésziteni olyan modon, hogy tobbféle képesség megjelenjen és
ezéltal a mérés méltanyosabb legyen. A Sternberg-féle elmélet alapjan kialakitott Rain-
bow projekt az analitikus, kreativ és praktikus készségeket méri, a Kaleisodcope projekt
mérési repertoarjaban a Bolcsesség-faktor is szerepel, illetve az Aurora-projekt a sikeres
intelligencia (’successfull intelligence’) teriileteit méri (Sternberg, Larvin és Grigorenko,
2011), igy nagymértékben kitagitja a hagyomanyos képességmeérés kereteit.

Negyedik korkérdés

Szakmai/miivészeti tartalmakon, illetve a kreativitas fejlesztésén tulmenden mennyire
tartjak fontosnak, hogy mas tartalmak is bekeriiljenek a tehetséggondozas tematikajaba,
példaul a tehetséges fiatal moralis tartasanak fejlesztése a fejlesztése?

Vass Vilmos:

De facto, a tehetséggondozas tematikdja folyamatosan boviil. Ennek egyik meghatarozo
oka a tudomanyok rohamos fejlodése, a kutatasokra alapozott tartalmak viszonylag gyors
implementacidja. Gondoljunk csak tobbek kozott a tanulastudomany, az agykutatas, a
kognitiv pszichologia, a sportélettan, a halézatelmélet és nem utolsésorban a kézgazda-
sagtan, valamint a szocialpszichologia teriileteire. Nem elhanyagolhato tényezd, hogy
a tehetséggondozas actiotope modelljéhez hasonldan, nevezetesen az egyén-kornyezet
interakciodi a jelzett tudomanyteriiletek egyre erdteljesebb interdiszciplinaritasaban is
megragadhatok. A tantargykozi tartalmak hatékony tematikus megjelenitése és beépi-
tése alapvetéen fejlesztési problematika. Am meglatasom szerint két olyan szempont is
hatassal van erre, amelyeket érdemes roviden érinteni. Az egyik kutatasetikai szempont,
amelyik egyre jelentdsebb szerepet jatszik a tehetséggondozas folyamataban. A masik tan-
tervelméleti szempont, amely szerint az 11j tartalmak megjelenitése és beépitése nem pusz-
tan mennyiségi, hanem strukturalis kérdés. Nota bene ebben az esetben a tanulo- és tanu-
laskozponth tantervi tartalom a fejlesztés eszkoze (bévebben lasd: Vass, 2007, 3—11. o.).

Péter-Szarka Szilvia:

Természetesen fontos és sziikséges, hogy a moralis tartalmak is részei legyenek a tehet-
séggondozasnak: a nagy elméletalkotok, kutatok tobbsége el is jutott odaig, hogy ezt
megfogalmazza (Renzulli, 2002; Gardner, Csikszentmihalyi és Damon, 2001; Sternberg,
1990, 1998). A Sternberg-féle tehetségkritériumok kozott is szerepel egyebek mellett az
érték, mint kritérium (Sternberg és Zhang, 1995), Renzulli (2012) komplex elgondolasa
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pedig nagyszertien helyezi ebbe a kontextusba, azaz a tarsadalmi feleldsségvallalas kon-
textusaba, a *farkasfog-tényezok’ kozé a haromkords-modell és a Gazdagitasi Triasz ele-
meit. Ezek az elgondolasok mind arra utalnak, hogy a tehetség a személyes boldogulasa
mellett tarsadalmi szinti feleldsséggel is bir, azaz nemcsak a sajat, hanem a tarsadalom
javara is kell forditania tehetségét.

Ugyanakkor a megvalositas, a "hogyan’ teriiletén komoly kérdések vetddnek fol.
Roland Persson (2009) abban latja a f6 kérdést, hogy mit tekintiink a ’tarsadalom java-
nak’, azaz mi az, ami elfogadhat6 és mi az, ami elutasitott a tarsadalom részérdl. Az irasa
alapjan az korvonalazodik, hogy a tarsadalom elvarasa altalaban az, hogy a mar meglevé
keretek stabilizalodjanak, ezért hattérbe szoritja, stigmatizalja azokat, akik felborithatjak
a fennallo egyensulyt. A tarsadalom tamogato, ugyanakkor kereteket, adott esetben kor-
latokat jelentd jellegére utal Hunt (2006) is, amikor azt fogalmazza meg, hogy a tarsa-
dalom erdteljesen meghatarozza, hogy milyen tevékenységet ’jutalmaz’, illetve ’biintet’,
igy mintegy létrehozza a timogatott, sajat érdekeinek megfeleld, illetve a kevésbé tamo-
gatott vagy elutasitott tehetségteriiletek rendszerét. Hasonld problémat, azaz a *moralis
viselkedés’ relativitasat és kulturaba agyazottsagat feszegeti Freeman (2008), akinek
nagyszerl Osszefoglalé irasa a témaban ovatossagra int a tehetség és a moralitas direkt
Osszekapcsolasaval.

Ezek alapjan tehat a teriilet fontossaga egyértelmii és kétségtelen, ugyanakkor komoly
dilemmak el6tt allunk a moralitas definialasaval, mérhetéségével, kiterjeszthetdségével
kapcsolatban.

Bodnar Gabriella:

A tehetség akkor tud érvényesiilni, ha képes a szlikebb és tagabb tarsadalmi kdrnyeze-
tében megfelelden viselkedni, alkalmazkodni. A tarsas hatékonysag, kapcsolatteremtd
képesség fontos feltétele a tehetség érvényesiilésének. Aki onmaga menedzselésére nem
igazan képes, 6t segiteni kell, ezért van a mentor, a facilitator és a tobbségi tarsadalom,
melybe nem mindegy, ki tartozik. A szocializacioé elsé kdzossége a csalad, tehat én itt
latom a legnagyobb lehetdséget, a sikerhez vezetd tton, a sikerorientacid megjelenésére.
A személyiségfejlesztés ugyanugy fontos feladata a tehetséggondozasnak, mint a képes-
ségek kibontakoztatasa.

Gyarmathy Eva:

Ziegler ¢és Phillipson (2012) a hagyomanyos tehetséggondozas problémajat abban lat-
jak, hogy arra ¢épiil, hogy a tehetségek az oktatasban hianyokat szenvednek, és ezt kell
kompenzalni. Mikdzben pedig szamos egyén minden beavatkozas nélkiil is kiemelkedd
teljesitményeket ér el, viszont a tehetségprogramokba bevontak nem feltétlentl érnek el
ilyen szintii eredményeket.

Mindenki szamara, igy a tehetségnek is, a fejlédési lehetdség és az értelmes tevékeny-
ség harmonikus személyiségfejlodést ¢s ezzel a moralis tartds megerdsddését jelenti.
A megfelel6 fejlodési lehetdség az érdeklddés és a tevékenység megfigyelésével azono-
sithato:

* Az egyén érdeklddése mutatja, mely tevékenység irdnydban motivalt az egyén, és

miben kész a kitartd gyakorlasra, ami a képességek fejlodéséhez vezet.

» Atevékenysége jelzi, hogy adott teriileten milyen képességekkel rendelkezik valaki.

Az érdeklodés és a tevékenység behatarolja azt a teriiletet, amelyet Vigotszkij (1967)
,legkdzelebbi fejlédési zonanak™ nevezett. Ez az a kozeg, amelyben a leghatékonyabban
fejlédik az egyén, mert optimalis a kihivas.

Csikszentmihalyi Mihaly (1998) ,,aramlat” modelljében vezeti le azt a természetes
folyamatot, hogy a képességeknek megfeleld kihivas tovabbi tevékenységre sarkalld
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elégedettségérzéshez vezet. Azt a joérzést, ami a hozzaértés és a hatékonysagérzés altal
jon létre, nevezi Csikszentmihalyi aramlatnak. A ,,flow” allapota az optimalis éberségi
szinten jon létre, amikor éppen akkora fesziiltséget ¢l meg az ember, amekkorara sziik-
sége van.

Ha a kihivas és a képesség egymastol jelentdsen eltér, fesziiltség, szorongas, aggoda-
lom, unalom, vagy apatia alakul ki. Sem a személyiségfejlesztés, sem a moralis oktatés
nem valtja ki az értelmes tevékenységet, amely a legkozelebbi fejlddési zonaban az opti-
malis kihivast jelenti.

Balogh Laszlo:

Ismételten azzal kell kezdenem, hogy mar hosszu ideje felvet6dott ez a problémakor
a tehetségfejlesztésben. Sternbergnek 2002-ben megjelent WICS modellje kézépponti
kérésként vizsgalja a tehetségesek fejlesztésének a moralis aspektusat. En magam is
kiemelt mozzanatként idézem Sternberg gondolatat 2004-ben megjelent kényvemben:
,»A bolcsesség Sternberg szerint talan a legfontosabb tulajdonsag, amelyet a tehetsége-
sekben keresniink kell. Az emberek lehetnek intelligensek és kreativak, de nem bolcsek.
Azok az emberek, akik kognitiv képességeiket gonosz vagy akar 6nzo célokra forditjak,
vagy akik figyelmen kiviil hagynak mas embereket, lehet, hogy nagyon okosak — dm
ugyanakkor butdk is... A bolcsesség nem egyszeriien a sajat vagy valaki mas dn-érdekei-
nek maximalasat jelenti, hanem a kiilonb6z6 6n-érdekeknek (intraperszonalis) a masok
érdekeivel (interperszonalis), valamint a kontextus (extraperszonalis) olyan mas aspektu-
saival valo kiegyensulyozasat, mint példaul valakinek a varosa, orszaga, kdrnyezete vagy
akar istene. Rendelkezhet valaki gyakorlati intelligenciaval, de ezt hasznalhatja rossz
vagy 06nz6 célokra is. Bolcsességgel az ember természetesen a sajat jo céljaira is torek-
szik, de ugyanakkor k6zds célokat is probal masok szamara elérni. Ha valaki bolcs, akkor
kozos jora torekszik, felismerve azt is, hogy ez a kozos jo bizonyos emberek szamara
jobb, mint méas embereknek.” (Sternberg, idézi: Balogh, 2004, 35-36. 0.) Ugy gondolom,
hogy Sternberg gondolatai iranyaddak szamunkra is a fejlesztd munkaban, s kétségkiviil
sok tennival6 van még ezen a teriileten a hazai tehetségfejlesztésben is!

Arat6 Ferenc:
Moralis tartas helyett, amely szamomra meglehet6sen szubjektiv és talsagosan sokszinii
referencialis keret a kérdés megértéséhez, inkabb az intra- és interperszonalis kompe-
tenciakra, a személyes €és szocialis transzverzalis attitlidokre, tudasokra, képességekre
helyezném a hangsulyt, egy szoval az érzelmi intelligenciara. Mivel ezek transzverzalis
kompetencidk, ezért adekvatan értelmezhetéek a kiilonb6zé moralis narrativakban (pél-
daul 6nbizalom vagy masok segitése-megértése), nagyobb mértékben jarulnak hozza a
kutatasok szerint az egyén boldogulasahoz, konstruktiv életviteléhez, mint példaul az IQ.
Itt els6sorban megint a kornyezeti feltételeket emelném ki, vagyis olyan pedagogiai
kornyezetet sziikséges teremteni, ahol ezek hatékonyan, eredményesen fejleszthetdek
minden egyes gyermeknél, igy a kiemelked6 adottsagokkal rendelkezdknél épptigy, mint
a tobbieknél. A jelenlegi iskolai gyakorlatok zome, illetve maga a tanarképzés sem kon-
central eléggé erre a tertiletre, pedig bizony mar ezen a teriileten is szamos, tudomanyos
eredménnyel alatamasztott j6 gyakorlat, modell 1étezik (kooperativ tanulasszervezés,
dramapedagoégia, projektpedagogia, non-direktiv pedagogia, produktiv tanuldsra kon-
central6 pedagogiai modellek stb.).
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Otodik korkérdés

Miben latjak a haldzatok, illetve a magyar tehetségpont halozat szerepét a diakok (koz-
oktatasban torténd, illetve egyetemi) tehetséggondozasa szempontjabol?

Péter-Szarka Szilvia:

A magyarorszagi halézatok az utdbbi években latvanyos fejlddésnek indultak. A tehet-
ségpont-haldézat hungarikumnak mindsiil és nagyszer(i lehetdségeket rejt magaban.
Ugyanakkor hianyként kell megemliteni, hogy az intézményi szintii halézatok mellett
ma még elenyész6 mértékben talalkozunk személyes halozatokkal, melyek nem intéz-
mények, szervezetek, hanem egyének kapcsolodasat jelentik.

Tobb szerz6 is megfogalmazza a gyakorlatok megosztasanak, az egymastol tanulasnak
a hatékonysagat, sziikségességét (Bausmith és Barry, 2011; Lieberman és Pointer-Mace,
2010; Wesely, 2013). Tanari kozosségekben az egyszerii 6ravazlat-megosztastol a nyi-
tott ajtokig (amikor latogathatjak egymas orait a tanarok), a személyes beszélgetéseken,
mithelymunkéakon keresztiil, vagy a k6zosségi térként funkcionald online feliiletek hasz-
nalataval nagyszerti lehetéség nyilik masok gyakorlatinak megismerésére, arra, hogy
a sajat iskolai-tanitasi gyakorlatokat mas is lathassa, tanuljon beldle, illetve mindezek
kozos atgondolasara, megbeszélésére. Ebben a folyamatban a tudés, ismeret novekedése
mellett a szakértd tanar egyik legfobb tulajdonsaga, az onreflexiora valo képesség erd-
sodik.

Ugyanakkor nemcsak tanarok, hanem tanulok is hozhatnak 1étre valodi, fizikai jelenlé-
tet kivano vagy online tanulokozosségeket, halozatokat (példaul Iggy: https://www.iggy.
net/, felh6-suli, onszervezddd tanuléds és tanulokdzosségek: Mitra és Dangwal, 2010;
Mitra és Quiroga, 2012). Illetve a tanar-didk kapcsolatban is 0j lehetdséget jelenthet a
megfelelé emberek 0sszekapcsolasa, a mentoralas vagy az e-mentoralas (Grassinger,
Porath és Ziegler, 2010; Schimke, Stoeger és Ziegler, 2009). A felsorolt halozati formak
mind annak a lehetdségét hordozzak, hogy személyek keriiljenek egymassal kapcsolatba,
¢s a kapcsolat, a kozosség erejére tamaszkodva tanuljanak, fejlodjenek.

Arato6 Ferenc:

A legfontosabb feladat lenne megszabadulni rendszer szinten a tehetség-kibontakozta-
tast akadalyozd, korlatozo hierarchikus, biintet6-jutalmazd, reflektalatlanul moralizald,
megbélyegzd oktatasi orokségiinktdl. Ez kooperativ, szubszidiaris haldzati rendszerek
segitségével lehetséges. A szubszidiaris kooperativ strukturak kialakitdsa garantalhatja
az egyénre, osztalyra, intézményre szabott fejlesztés, tamogatas és mindségfejlesztés
lehetdségét. A horizontalis tanulds elésegitése intézményeken beliil, intézmények kozott,
tankeriileti, illetve regionalis és inter-regionalis szinten a mindségi oktatas, a tehet-
ség-kibontakoztatas harom aspektusat egyarant érvényesiteni tudna, vagyis hatékonyabb,
eredményesebb és méltanyosabb gyakorlathoz vezetne. Mindehhez szubszidiaris, vagyis
pedagogus egyénekre, intézményi csoportokra, tagintézményekre szabott szolgaltatasi
haldzat kiépitése sziikséges.

Az elmult 20 évben volt torekvés egy ilyen rendszer kialakitasara. Dontéen civil fej-
leszték, kutatok kezdeményezésére €s oktatasi intézmények részvételével kialakitasra
keriilt egy olyan modell, amely még az oktataspolitikai dontéshozé ingerkiiszobét is
elérte. 2003—2005 kozott ugy tiint, hogy a hivatalos oktataspolitikai torekvések részévé
is valhat, azonban 2005-t6] figyelmen kiviil hagytdk ennek a szubszidiaris kooperativ
modellnek az elemeit, nem épitették ki pilléreit, ignoraltdk a modellt, amely igy a meg-
valdsulas soran toredezetté valt, majd felolvadt a kivitelezés soran. A modellel kapcso-
latos kutatasok megjelenését is akadalyoztak, noha azok éppen azt bizonyitottak, hogy a
szubszidiaris kooperativ hal6zati modell és szolgaltatasok hatékonyabb, eredményesebb
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intézményi bevonddashoz és gyakorlathoz vezetnek. Szdmos tehetségpont kdszonheti
kiemelkedését ennek a bazisintézményi modellnek és szubszidiaris tAmogatasi rendszer-
nek (példaul Hejokeresztur).

Balogh Laszl6:

A kordbban mar emlitett, a MATEHETSZ altal megvalositott ,,Géniusz Program”,
valamint a most foly6 ,,Tehetséghidak Program” egyértelmiivé tette a tehetséghdloza-
tok jelentdségét, és az elmult években sokat is tettiink annak érdekében, hogy ne csak
elszigetelt tehetséggondozd mithelyek miikddjenck Magyarorszagon. A tehetségtérkép
mutatja a tehetségpontjainkat - tobb mint ezer van bel6liik, s meglehetdsen sok kapcsolat
is alakult ki kozottiik, elsésorban a tehetségsegitd tanacsok kozremiikodésével. Ugyan-
akkor az is vilagos, hogy ennek a haldzatnak az épitése nem lehet sikeres rovidtavon,
sokat kell még dolgoznunk azon, hogy széleskorii szakmai kapcsolatrendszer alakuljon
ki a hétkdznapi tehetségfejlesztd tevékenységrendszerben. Tovabbi eldrelépést jelenthet
az europai tehetséghaldzat kiépitése, amelyen most faradozik Csermely Péter professzor,
a European Council for High Ability elnoke.

Gyarmathy Eva:

Egy sokszinli orszagos halozat alkalmas a tehetségek sokféle kornyezeti igényeinek
kiszolgalasara, vagyis az Uj paradigma egyik tényezdje. A halozat elemei kiilonboz6
lehetéségekkel és modszerekkel rendelkeznek, ezaltal egy ilyen rendszer nem az egyént
idomitja a meglévé moddszereihez, hanem megkeresi a megfeleld ellatast nyajtani képes
szervezetet és szakembereket. Ez akkor oldhatd meg konnyedén, ha a halézathoz tartozo
szervezetek szabadon fejlodhetnek, mert egyediségiik a garancia a sokféle megoldasra.

Nagyon kiilonb6z6 hatterti és miikddésti tobbféle szervezet, példaul oktatasi intézmé-
nyek, klubok, egyesiiletek, mizeumok, sé6t, egészségiigyi ellatast végzé intézmények is
sziikségesek az ellatas komplex rendszeréhez.

A spontan, a felmertild igények alapjan szervez6doé fejlesztd csoportok egy-egy egyén
vagy kiscsoport ellatasaban vesznek részt. Fiiggetleniil attol, hogy adott egyén tehetség
oldala vagy az elmaradéasai miatt keriilt a rendszerbe, a hal6zatban a cél az erdsségekre
¢épité komplex fejlesztés (Gyarmathy, 2013).

Bodnar Gabriella:

A halozat épitése, lehet6veé teszi a tehetséggondozas komplex modon torténd értelmezé-
sét. Ez nemcsak az egyéni fejlesztésre, hanem a kapcsolatok dsszességére is érvényes.
Szamomra a tehetséggondozas az 6vodas kortdl (sét korabbrol) a munkaerdpiacig tartd
folyamat, amiben a tehetséges egész személyiségére vonatkozo fejlesztd modszertan sze-
repét tartom fontosnak

Hatodik korkérdés

Mit tartanak egy tehetséges ember esetében sikeres életpalydjanak, azaz hogyan mérnék
a tehetséggondozd munka sikerességét?

Balogh Laszl6:

Erre a kérdésre nagyon nehéz korrekt valaszt adni. Ennek a feltétele az lenne, hogy
ismernénk az emberekben levd adottsagokat, s ha latnank, hogy kibontakoznak azok,
akkor sikerrdl beszélhetnénk, ha nem, akkor kudarcrol. Jelenleg nem marad mas kapasz-
kodo, mint az egyének teljesitménye: aki magas szinten teljesit az élet kiilonb6z6 teriile-
tein, annak a tehetségét minden bizonnyal hatékonyan bontakoztattuk ki. Viszont nehéz
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ezt megitélni a kevéssé jol teljesitoknél, hiszen tobbnyire nem tudhatjuk, hogy a gyen-
g¢ébb teljesitmény mogott gyengébb adottsagok allnak-e, vagy pedig nem végeztik jol a
munkénkat a tehetségfejlesztésben.

Vass Vilmos:

Néhany alapvetd szempontot emelnék ki, kissé vazlatosan. Amennyiben a tehetség-
gondozo6 tdmogatd kornyezet megvalosul, érdemes azt megnézni, hogy egy-egy sikeres
¢életpalya mogott milyen dimenziok mutatkoznak meg. Olyan longitudinélis vizsgala-
tokra gondolok, amelyeket példaul négy éven keresztiil Csikszentmihalyi megvalositott.
Raéadasul ezt némiképpen kiegészitve, nemzetkdzi dsszehasonlito kutatasokat javasolok,
amelyek egy-egy sikeres életpalya produktivitasat: gazdasagi, tarsadalmi és kulturalis
hozzaadott értékét mérésmetodikai szempontbdl megbizhaté mddon, tudomanyos igé-
nyességgel vizsgaljak. Ez szoros 0sszefliggésben van a tehetséggondoz6 munka sike-
rességének kérdéskorével, amelynek csak egyik feltétele a nemzetkdzi komparatisztikai
kutatasok elinditasa.

A masik feltétel egy mindségi, hatékony tudasmenedzselés, amely szinvonalas szak-
mai muhelyeket, széles korti tarsadalmi diskurzust és izgalmas szakmai vitdkat, nem
utols6 sorban a tehetséggondozas jelentdségének, gazdasagi, tarsadalmi és kulturalis
hozzaadott értékének a kommunikacigjat jelenti. Végiil, de nem utolsé sorban a tehetség-
gondozas rendszerszintli megkozelitésében, egyben az elvégzett munka sikerességének
mérésében meghatarozo szerepe van az intelligens elszamoltathatosagnak, amely a bels6
¢s kiils6 mérések, valamint a szummativ és a fejlesztd értékelés egyensulyat jelenti (lasd:
Hopkins, 2011.)

Péter-Szarka Szilvia:

A tehetséges ember tehetsége a személyiségének csak egy aspektusa, igy az ezen a teriile-
ten valo sikeresség nem feltétleniil jelenti a teljes életpalya sikerességét, illetve forditva,
a kiemelked6 képesség kibontakoztatasanak sikertelensége nem feltétleniil jelenti a teljes
¢let sikertelenségét. Innentdl a kérdés nagyon filozofikussa és nehezen megvalaszolha-
tova valik: milyen a sikeres élet? A kulcs valahol az egyéni elégedettségben rejlik. Id6s-
kori kreativitast és elégedettséget vizsgalo kutatdsunkban (Fuszek és Péter-Szarka, 2012)
azt lattuk, hogy objektiv értelemben viszonylag sikeres és elismert életlit végén is lehet
valaki elégedetlen és keserii, mig a hétkdznapi értelemben kevésbé kiemelkedd, kevésbe
nagyot alkoto id6s ember is lehet elégedett, életvidam. A 1ényeg az volt, hogy a személy
sajatjanak ¢és hasznosnak érezze, érezhesse a dontéseit, és jo emberi kapcsolatai legye-
nek. Ez Deci és Ryan (1985) ondeterminacids elméletének harom pillérét — autonomia,
kompetencia és kapcsolatok — igazolja. A tanulsag ebbdl talan az lehet: legyen lehetdsége
az embernek valasztasra, dontésre, legyenek alternativak, lehetéségek, alkalmak az egyé-
ni és 6nalld dontésre (autondmia), legyen lehetdsége arra, hogy megtalalja azt a teriiletet,
ahol kompetensnek, hasznosnak, értékesnek érezheti magat (kompetencia), és legyenek
koriilotte tamogatd, elfogadd emberi kapcsolatok. A mérése? Nem tudom... Talan ha
kevesebb alkoholbeteg, kevesebb depresszios és dngyilkos lesz Magyarorszagon, ha az
altalanos mentalhigiénés allapot jobb lesz, ha kevesebben hagyjak el az orszagot, ha a
fiatalok megtalalhatjak a kepeségeiknek-érdeklédésiiknek megfeleld iskolat és munkahe-
lyet, ha meg tudnak éIni normalisan a munkajukbol, ha 6rommel vallalnak gyermekeket,
az majd jelezni fogja a munka sikerességét.

Bodnar Gabriella:

A tehetséges ember akkor sikeres, ha meg tudja valdsitani onmagat, vagyis 6romét leli
munkajaban, az életében, aktiv résztvevdje a tarsadalomnak, tevékenységét atszovi a
flow, hasznosnak és boldognak érzi magat embertarsaival, ember tarsai kdrében.
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Araté Ferenc:
A sikeres életpalya megvalositasahoz megint csak kdornyezeti feltételeket sorolnék a
hazai kontextusra vonatkoztatva. Azokat a dinamizmusoknak a megsziintetését emelném
ki, amelyek jelenleg a tehetség utat-tdrésének utjaban allnak Magyarorszagon:
,Uram-batyam” korrupcids dinamizmusok megsziintetése.
A politikai hatalmat befolyasol6 privilegizaltak tehetségtdl fliggetlen elonyben része-
sitd dinamizmusainak megsziintetése.
A mindség-orientalt kezdeményezésekkel, fejlesztésekkel szemben allo, kontraszelek-
talt, a koznevelésben dolgozo réteg palyamodositasanak hatékony eldsegitése.
A tehetséges, felkésziilt, a tanari palyara hivatasként tekinté szakemberek és fiatalok
elényben részesitése, magasabb szintre pozicionalasa.

Olyan feltételek megteremtése lenne fontos tehat, amelyek kozott a konstruktiv, tehet-
ség-kibontakoztato életpalya megvaldsitas nem tiinik megvaldsithatatlan idealnak. Ame-
lyek kozott a tarsadalmi forrasokhoz vald hozzaférés strukturalisan garantalt minden
¢érintett szamara. Ahol a rendszer és intézményfejlesztési torekvések, illetve a fejlddésben
1évo tehetség-kibontakoztatd gyakorlat rendszer szinten és a mindennapi rutinban sincs
kiszolgaltatva a politikai valtozasoknak. Ahol a tehetség-kibontakoztatas tarsadalmi stra-

crer

nossag, valamint az érintettek bevonasaval hosszui tavra lehet meghatarozni.

Gyarmathy Eva:

A tehetség meghatarozo pozitiv, vagyis értékként azonositott valtozasokat tud elérni,
vagyis tevékenysége jelentOs és tartos, értékteremtd hatassal van kornyezetére. A tehet-
séggondozd munka sikeressége azonban nem mérhetd ezekkel az értékekkel.

A ,talentum” a suly és az érték mérésének egysége volt. Az Otestamentumban értékes
fémek, arany vagy eziist mértékegységeként szerepel, az Ujtestamentumban pénzérme-
ként (Fairchild, 2013). Vagyis a talentum ¢értéket jelent, de formaja valtozott mar az 6kori
idékben is.

A teljesitményben megjelend tehetség, a talentum, értéket jelent minden kdzeg szama-
ra, viszont az értékek miben 1éte és forméja erdsen valtozik.

Gagné (2004) szerint a ’tehetség’ kifejezés a spontan természetes kiemelkedd képes-
ségeket, a "talentum’ kifejezés a modszeresen fejlesztett kiemelkedd képességeket jelzi.
Akar egyetértiink ezzel, akar nem, a tehetséggondozas hatékonysaganak mérése szem-
pontjabol egyik sem jelent timpontot, mert nem foglalkozik az értékek miben 1étével.

A tehetséggondozas hatékonysaganak vizsgalatara, ugyanugy ahogy a tehetség vizsga-
latara sem az amugy is nehezen meghatarozhaté értékek méricskélése vezet. *Action’-,
vagyis tevékenység-kozponti megkozelitést javaslok. A tehetséggondoz6é munka mérhe-
té harom tertilete:

1. A felvallalt és végigvezetett feladatok. (A végigvezetés a legtobb esetben a feladat

megfeleld kezekbe torténd tovabbadasat is jelenti.)

2. A hatékony komplex ellatas érdekében kialakitott és fenntartott kapcsolatok.

3. Folyamatosan fejlédé a modszertan, a fejlodés érdekében tobbféle szervezet meg-

keresése, illetve tobbféle szervezet altal mutatott érdeklédés a modszerei irant, mert
azok mindig megujulo lehetéségeket mutatnak.

A kihivasok felvallalasa (1), a nyitottsag (2) és a folyamatos fejlédés igénye (3) ut a
kiemelked¢ teljesitményekhez. Ilyen a tehetség ¢€s ilyen a tehetséges tehetséggondozo is.
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Az iskola ideje

A romologia elsé magyarorszdgi tudomdnyos miihelye jott létre
a Pécsi Tudomdnyegyetemen 1997-ben Forray R. Katalin vezetésével.
Az elmult évek oktatoi-kutatoi munkdja sordn 6sszegytilt szovegeibol
vdlogat a szerzo Az id6 fogsagatol szabadon. Tanulmdnyok
a ciganysag iskolazasarol és felemelkedésérdl cimii konyvéeben.

tanulményok mindenekeldtt a
Acigénység ¢s az iskolazas kapcsola-

tat targyaljak. A kotetben két hatar-
teriilet irasai fogjak kozre a romologiai
terepkutatdsok eredményeit tartalmazo
kozépso fejezetet, amely a PTE BTK
Romolégia Tanszékének empirikus kutata-
si eredményeibdl valogat. Az elsd rész a
romoldgia nevelésszocioldgiai vonatkoza-
sait targyalo szovegeket tartalmaz, a maso-
dik kozli a terepkutatasok eredményeit, a
harmadik fejezetben oktataspolitikai ira-
sok kaptak helyet. A kotet paradigmatikus
szempontokkal jarul hozzd a romologia
magyarorszagi diskurzusahoz: a multikul-
turalizmus és az id6 szempontjairdl van
sz0.

A multikulturalizmus a barmilyen szem-
pontbdl kiillonbozdséget mutatdé emberek
egylittélésére vonatkozo kortars elméletek
és gyakorlati javaslatok koziil az egyik
legfontosabb. A késdmodernségben szii-
letett, a kiilonboz6 kulturak egyiittélésére,
a tarsadalmak heterogenitasara, a massag-
ként (meg)értett idegenségre adott kor-
tars valaszok egyike. Kritikdja szamos,
viszont érdemi versenytarsa a tarsadal-
mak sokféleségére adott programok ¢és
a békés egyiittélést célzd ajanlatok terén
aligha akad. A multikulturalizmus igy a
ciganysag ¢és a tobbségi tarsadalom euro-
pai egyiittélésének egyik lehetséges értel-
mezési kereteként szolgalhat, miként erre
Forray R. Katalin is felhivja a figyelmet
a Multikulturalis/interkulturalis nevelés
cimili bevezetd tanulmanyaban, amely az
interkulturalis nevelés paradigmajaban tar-
gyalja az etnicitas kérdését.

A multikulturalizmus diskurzusa nem
azonos a fogyasztdi tarsadalom kinalati

sokféleségével. A masik megértésére tett
folyamatos kisérletrél van szé, amely-
nek soran a megértés kiilonféle dimenzidi
jelennek meg. Az id6rdl és térrdl alkotott
vélekedéseknek a (cigany/roma) gyerme-
kek szocializacidjaban valé fontossagat
targyalja a kotet cimadd tanulménya, Az
ido fogsagatdl szabadon. A posztmodern
tarsadalomtudomanyos gondolkodasmod
U értelmezési kereteket hozott magaval,
ezek egyike az idédimenzid vizsgala-
ta, amely az emberi id6érzékelés arnyalt
fogalmait dolgozta ki, a mult, jelen, jovo
harmas tagoldsat a pozitiv/negativ, a hedo-
nista/fatalista és a transzcendentalis jovo

cres

ey

meg. A tanulashoz vald viszony mentali-
tasbeli aspektusa (jelenre/jovore orientalt-
sag), a viselkedésbeli kiilonbség (azonnali/
késleltetett sziikségletkielégités) és a tel-
jesitményorientacid (azonnali/késleltetett
jutalmat var a diak) jelenti az attitlidok
harom alapdimenziojat, amelynek ska-
lai természetesen csak a fogalmi pontos-
sag miatt sziikséges idealtipikus esetek, a
valdsag ennél mindig Gsszetettebb.

Az id6 mint rend normativ erdvel ren-
delkezik, mert az id0 strukturalja, hangolja
Ossze az emberi cselekedeteket. Az isko-
lai szervezet idédimenzidjadban tobbfajta
id6 rétegzodik egymasra. Az iskola linea-
ris ideje az egymasra épiilések rendjét, az
elvarasok érvényességét és ezzel a jovot
biztositja, ez a linearis id6 az iskola szer-
vezeti ideje. Az iskola miikddése azonban
ciklikus idére épiil, ez szervezi az iskolai
idOszamitas ismétlodéseit, ritmust ad, tite-
mekre osztja a hossza linearis idot.
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Forray R. Katalin az esélyegyen-
loség sértilését részben modern-
ség (idokeényszer) és tradicio-
nalizmus (idotol valo fiiggetlene-
des) ellentétere vezeti vissza. Ido-
ben élni vagy szabadnak lenni,
ezek egymdist kizdro mentalitds-
beli idostruktiirdk, amelyek tdar-
sadalmi problemduvd nonek az
iskola normateremto terében.
A linedris idd(mereés) a modern-
ségben tdrsadalmi tartalommal
bir, amely a mindennapi élet
révid- vagy hossztitdvil tervezhe-
10séget biztositja. Az iskola min-
dennapos tevékenységet az ido
normativ rendjébe szévi, ezzel
szocializdl az idoben élésre. Az
iskolai sorrendiség az ido nor-
mativ erejének dtfogalmazdsa
egymdsra épiilo iskolafokozatok-
kad, amelyeken az elorehaladds, a
tovdbbjutds feltétele a teljesit-
meény. Ha tehdt az iskolai idoszd-
mitdsban rejlo normdk szociali-
zdcioja nem vagy hidnyosan t6r-
tenik meg, akkor ennek tdarsadal-
mi kdvetkezmeénye a fodramiol
valo leszakadds, a szegregdlodcis,
a tervezéssel, a celok kijeldlésével
kezelhet6 hosszul iddfolyamon
kiviilre keriilés. Ezért kulcskérdes
az idodimenzio lathatouvd tétele
az iskola szervezeti kultiirdjd-
ban, a gyermekek szocializdcios
Jolyamatdban és a pedagogus-
képzésben egyardnt, és ezért
kiemelt fontossdagii a kotet cim-
ado tanulmdnya.

122

Az 1d6rdl vald gondolkodas, az id6hoz
vald viszonyulas a tarsadalmat tobbdimen-
7i0s 1d6térré barazdalja. A tarsadalom id6-
orientaciok szerinti elrendezédése kiilonb-
ségeket jelenit meg, de ezek nem hordoz-
nak magukban olyan tartalmakat, amelyek
kozvetleniil kotik az iddorientacidkat az
egyenlétlenségekkel teli tarsadalmi térhez.
A kiilonboz6 idéorientaciok akkor forma-
lodnak hierarchikus rendszerré, amikor az
iskola szervezeti felépitésébe és rendjébe
szOtt idéviszonyok vonatkoztatasi kere-
tébe keriilnek. Az id6orientacios kiilonb-
ségek a tarsadalom egyik alrendszerének,
az iskolanak a vonatkoztatasi keretében
egyenlétlenségekké transzformalddnak.
Az idborientacié tehat egyéni és csoport-
jellemz6, amely az iskolaval kapcsolat-
ba keriilve tesz szert értéktartalomra, igy
valik a kiilonbség egyenlétlenségek hor-
dozojava. A kiilonb6z6é primer szociali-
zacios szinterek (csaladok) eltéré ido-
kezelése az iskolai szervezetben a latens
szelekcid okozodjava valhat. A gyerekeket
kiilonboz6 1doszerkezetben nevelik, és ez
tarsadalmi mintdzatot mutat. Az iskola a
jovoére orientalt idészerkezetet preferal-
ja, ez szintén csupan sajatossaga, de aki
jelenre orientalt idészerkezetben nevelke-
dett, az varhatéan hatranyba fog keriilni.
Az iskola a kozéprétegek jovore orientdlt
szemléletmodjat értékeli a hatranyos hely-
zetll tarsadalmi csoportok jelenre orien-
taltsagaval szemben. A magyar tarsada-
lomban az idGorientacid szerepét a tarsa-
dalom kulturalis rétegzédésében példaul
a ciganysag helyzete és esélykiilonbsége
jeleniti meg. Forray R. Katalin az esély-
egyenléség sériilését részben modernség
(idékényszer) és tradicionalizmus (id6-
tél valo fiiggetlenedés) ellentétére vezeti
vissza. Idében élni vagy szabadnak lenni,
ezek egymast kizaré6 mentalitasbeli id6-
struktarak, amelyek tarsadalmi probléma-
va nének az iskola normateremté terében.
A linearis id6(mérés) a modernségben tar-
sadalmi tartalommal bir, amely a minden-
napi €let rovid- vagy hosszutavu tervezhe-
tdségét biztositja. Az iskola mindennapos
tevékenységét az 1d6 normativ rendjébe
szovi, ezzel szocializal az idében élésre.
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Az iskolai sorrendiség az id6 normativ
erejének atfogalmazasa egymasra épiilé
iskolafokozatokka, amelyeken az elére-
haladas, a tovabbjutas feltétele a teljesit-
mény. Ha tehat az iskolai idészamitasban
rejléd normak szocializacidja nem vagy
hianyosan torténik meg, akkor ennek tar-
sadalmi kovetkezménye a féaramtol vald
leszakadas, a szegregalddas, a tervezés-
sel, a célok kijelolésével kezelhetd hossza
idéfolyamon kiviilre keriilés. Ezért kulcs-
kérdés az idédimenzio lathatova tétele az
iskola szervezeti kulturdjadban, a gyerme-
kek szocializacios folyamataban és a peda-
gogusképzésben egyarant, és ezért kiemelt
fontossagu a kotet cimado tanulmanya.
A neveléstudomany és az idészociologia
Osszekapcsolasanak komoly hagyomanya
van a magyar szakirodalomban, elég csak
Meleg Csilla és Németh Andras munkaira
utalnunk. Forray R. Katalin tanulmanya
a romologiai kutatasok felé terjeszti ki az
iddszociologia érvényességét.

Az empirikus eredményeket ismertetd
kozépso fejezetben kistérségi kutatasrol,
palyakezd6 fiatalok munkaerdpiaci lehetd-
ségeirdl, a fovarosi roma népesség iskola-
zottsagarol és a roma zenészek legalis fog-
lalkoztatasara iranyuld programrol szolod
tanulmanyokat talalunk. Roma gyerme-
a dolgozatba beleirtam a lelkemet...”
Cigany gyermekek a kozésségeikrdl cimii
tanulmany, amely az els¢ altalanos iskolai
cigany népismereti verseny irasbeli fordu-
lo6janak 65 fogalmazasat elemzi. Az irdsok
felsd tagozatos, tobbségiikben roma dia-
kok munkai, 6k valasztottak témajuknak a
cigany k6z0sség bemutatasat a tanulmanyi
verseny irasbeli fordulojan. A fogalma-
zasok ¢és a beldlik irott tanulmany végre
arrdl adnak hirt, miként gondolkoznak a
Magyarorszag legnagyobb nemzetiségé-

hez, de egyuttal a legtobb elditélettel suj-
tott népcsoportjahoz tartozo gyermekek
a sajat kozosségiikrél. Az onreprezenta-
ci6 fontossagara hivja fel a figyelmet ez a
tanulmany, amely a Masik hangjara nyi-
tott hermeneutikai pozicioja miatt érdemel
kiilon figyelmet.

A konyvet zar6 oktataspolitikai fejezet
tavolrol kozelitd sorrendben kozli irasait: a
kelet-kdzép-europai kisebbségi oktataspo-
litikdk &sszehasonlitd vizsgalatatol halad
a magyar oktataspolitika elemzésén at a
roma hallgatok felsdoktatasban valo rész-
vételének kutatasaig.

A multikulturalizmus vagy az idékeze-
lés kérdése olyan teoretikus absztrakcio,
amely kozvetlen hétkoznapi vonatkoza-
sokkal rendelkezik, és amelynek ismere-
te, feltarasa segit megérteni és elkertiilni a
nagymértékben jelentkezd iskolai sikerte-
lenséget. Tedria €és praxis Osszekapcsola-
sanak jelent6sége miatt kertiltek kieme-
lésre. Tizendt év nem csekély idotav egy
tudomanyos palyan, még akkor sem, ha
a szerz6 tudomanyos palyajanak csak egy
szakaszarol van szd. Az 6sszegyllt anyag-
bol, koriilbeliil 100 tanulmanybol, valami-
lyen szempont alapjan valogatni kellett. A
teoretikus kérdések gyakorlati fontossaga
mellett a szerz6 egy masik szempontot
tesz lathatdva: olyan tanulmanyokat gytj-
tott egybe, amelyeket kollégai, diakjai,
tanitvanyai a leggyakrabban kértek téle.
Kollégak, tanitvanyok, didkok és minden-
ki, aki 4j szempontokat keres, vagy csak
egyszerlien a cigdnysag és az iskolazas
kapcsolata irant érdeklddik, haszonnal for-
gathatja a tanulmanykotetet.

Forray R. Katalin (2013): A4z idé fogsa-
gatdl szabadon. Tanulmanyok a cigany-
sdg iskolazdasarol és felemelkedésérdl. Uj
Mandatum Koényvkiadd, Budapest. 256 o.
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Mire végzek majd, kegyelmeteknek is muszdj lesz elis-
mernitik: nem hord a fold a hatan olyan embert — sem
ferfit, sem not —, aki az oreg Pickleherringnél tobbet
tudna a néhai Mr. Shakespeare-rdl.

Egy londoni bordély manzardszobajaban egy oOreg
komédias William Shakespeare els6 életrajzan dolgozik.
Ki volna alkalmasabb erre a feladatra, mint 6, Robert
Reynolds, alias Pickleherring, aki zsenge ifjusagatol kezdve olyan fontos ndi szerepek
elsd megformaldja volt a Mester tarsulataban, mint Kleopatra, Julia, Rosalinda vagy
Lady Macbeth? Es aki igen kozel allt Shakespeare-hez, baratja, sét tan szerelme volt?

Arnon Grunberg
A betegség nélkiili ember

Forditotta Wekerle Szabolcs
Gondolat Kiado, 2014
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— Egyébként pedig — mondta Hamid — opera nélkiil nincs
demokracia. Ha majd Bagdadban meglesz a sajat ope-
rank, biztosak lehetiink benne, hogy egy asztalhoz iilhe-

A BETEGSEG

N ELKU I_I EM BER tiink a nagy emberekkel. Ha majd elvittiik Puccinit Bag-
dadba, biztosak lehetiink benne, hogy az uj Kozel-Kelet

nem alom csupan. Siitdk, szunnitdk, kurdok: mindez
lényegtelen. Puccini, Sam, csak 6 szamit! Puccini!
— Ugy van — felelte Sam. — Egyetértek.






