—
[—
)

-

E
v—
— ]
==
o]
[~ —

szemle

Halasz Gabor
Az allam szerepének véltozdsa a modern kézoktatas
szabalyozasiban 3

Zsolnai Anik6 — Jozsa Krisztian
A szocialis készségek kritériumorientélt fejlesztésének
lehetbségei 12

Kariké Sandor
Konformizmus és nevelés 21

Hunyady Gydrgyné
Iskola-imazs 29

Géczi Janos
Az illusztracié formai 40

Takacs Viola
Felidézés vagy alkalmazas 56

Szigeti Marton
Galois-graf rajzolasa szamitégéppel 69

Tarnok Péter
Az Internet, a szamitogép €s az idegen nyelvek az
dvodapedagdgiaban 74

Csikos Csaba
Bizonyitastipusok fejlédési modellje 78

Szalontai Tibor
Matematikatanitasunk, nemzetkdzi mércével 84

Rajkovits Zsuzsanna
Fizikadran is hasznos biologiaismeretek 87

Téth Zoltan
A kémiai fogalmak természete 92

Vassy Zoltan
A viking vardzskenddje 95

Karasszon Dénes

Babonas-mégikus eszmék az élettudomanyok torténetében 102

Oroszné Perger Monika
A sziil6i nevelési stilus 107

SKOlaKulturg

02/4



Baska Gabriella

Az europai identitasért 115
(Young Citizens in Furope. Developing Identities in Europe.
Learning for a Democratic Europe)

kritika

Stemler Miklos
Applikacié az ezredvégen 118
(Poszler Gyorgy: Ezredvégi palackposta )



Iskolakultura 2002/3

. Halasz Gabor

Az allam szerepének valtozasa a
modern kozoktatas szabalyozasaban

A kozoktatdsi rendszerek irdanyitdsdban az elmiilt évtizedekben nagy
horderejii vditozdsok zajlottak le. Mdsutt (példdul Haldsz, 2001a;
2001b) igazolni probdltam, hogy azok a vdltozdsok, amelyeket
altalaban a decentralizdcio fogalmdval jeldlink, a valdsdgban a
JelelGsségi és hatalmi viszonyok sokrétii és bonyolult dtrendezédését
Jjelentik, amit egyetlen fogalommal valdjaban nem is lehet letrni.

A lezajlott vdltozdsok nyomdn alapvetGen dtalakult — és mindmdig
dtalakuloban van - az a szerep, amelyet az dilam a témegoktatds
19. szdzadi kialakuldsa ota jatszik a koézoktatdsi rendszerek
szabdlyozdsdban.

az értelmezéséhez, kiilonos tekintettel az elmult évtized és a jelen hazai folyamata-
ira. Kiindulépontom az, hogy a kozoktatasi rendszerek — kozottiik a magyar kozok-
tatasi rendszer — szabdlyozasédban bekovetkezd valtozasok elvélaszthatatlanok a tagabb
korményzati-kozigazgatasi rendszerben zajlé valtozasoktdl. Tovabbé az, hogy e valtoza-
sokat meghatarozza a kiilonboz6 tarsadalmi alrendszerek — kozottiik az oktatasi rendszer
-ndvekvd komplexitasa és az ezzel egyiitt jaré novekvd kockazatok.
Az a szabdlyozasi atalakulds, amelyet decentralizacionak szoktak nevezni, lényegében
a novekvd komplexitasra €s kockazatokra adott racionalis valaszként is értelmezhet§.
Olyan valaszként, amely valojaban a tdrsadalmi alrendszerek feletti emberi ellenérzés
fenntartasat szolgalja.

E nnek a tanulmdnynak az a célja, hogy hozzajaruljon az allami szerep valtozasainak

A kormanyzati-kozigazgatasi rendszerek reformja

Az oktatdsi rendszerek irdnyitasaban vagy szabalyozasaban a nyolcvanas-kilencvenes
évek sordn bekovetkezett decentralizacios véltozasok tobbféle okra vezethetéek vissza.
Ezek koziil kiemelkedd jelentdségi — noha az oktatasi szektoron beliil 1évék szamara
gyakran kevéssé ismert — a kozigazgatasi vagy kormanyzati rendszerek reformja.

A fejlett orszagok kozigazgatasi-kormanyzati rendszereiben imméar tobb évtizedre
visszavezethetden mélyrehaté atalakulds zajlik, amely nagymértékben érinti az allam
szerepét, ezen beliil a tarsadalmi funkciok allami szabéalyozasanak rendszerét. Sabel
(2001) igy irja le ezt a helyzetet: ,,A nemzeti kormanyok a rjuk nehezedd felelésségek
terhe alatt, amelyeket nem tudnak és nem akarnak masra atharitani, — politikai szineze-
tiikto fliggetlentiil — alsobb szintekre telepitik a hataskoroket és enyhitik a kozhivatalok-
nak a bizonyos szolgaltatasok feletti szoritasat. Mas szolgaltatasokat teljes mértékben
privatizalnak. Esetenként a kormanyok oly médon bétoritjak ezeket a valtozasokat, hogy
egyszerlen eltiirik a helyi kisérletezést, formalisan — vagy a cselekvés elmulasztisaval —
lemondva arrél az alkotményos jogukrol, hogy részletekbe menden meghatérozzak azt,
hogy a programokat hogyan hajtjak végre.”

Tobb orszagban, immar t6bb vélasztasi cikluson ativelé mddon ¢s tudatosan vezetnek
be a fenti logikat koveto kozigazgatasi reformokat, amelyek eredményeit gyakran az ,,Uj

tannimanu
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Kozigazgatas” (New Public Management) fogalmaval jelolik. A kozigazgatasi reform-
mal foglalkozo irodalom (példaul OECD, 1995; Hood, 1995; OECD/SIGMA, 1997; Pol-
litt — Bouckaert, 2000; Paquet, 2001) alapjan az ,,Uj Kozigazgatas” egy sor dimenziéban
markénsan szembeallithaté a hagyoményos vagy ,régi” kozigazgatassal. (1. tdbldzat)

régi kozigazgatas uj kdzigazgatas
a cselekvést magas szintit jogszabalyok a cselekvést a magas szintii jogszabalyok keretei
hatarozzak meg kozoit meghatérozott helyi procedirdk hatarozzak meg
hangsly a célokon és a jogalkotason van hangsuly a megvalosithatésagon és a jogalkalmazason van

a kozigazgatas kozvetlenil szervezi a szolgaltatast a kozigazgatas kiilsé szereploket is megbiz a szolgaltatas

szervezésével
magat a cselekvést szabalyozzak, a figyelem a a kimenetet szabalyozzak, a figyelem az eredményekre
folyamatokra iranyul iranyul

a helyes-helytelen kozotti hatarvonalak pontosan,  a helyes-helytelen hatarvonalai a kommunikacios

tartdsan ¢€s elore definialva vannak folyamatban gyakran ijradefinialodnak

a kozvetien hivatali fiiggelem jellemz§ gyakori a szerzddéses viszony

hangsily a szolgaltaton, az 6 viselkedésének a hangsuly a szolgaltatast igénybe vevon, az § befolyasolo

szabalyozasan van szerepének ndvelésén van

a publikus és privat szféra élesen szétvalik a publikus és privat szféra egyittmiikodése, partnersége
jellemzo

a feleldsség szektorok szerinti felosztésa, szektorkozi szemlélet, az ,.életproblémak™ holisztikus

a problémak specialis agazati megkozelitése megkdzelitése, komplex projektek jellemzéek

jellemzo

atfogo szakteriletek (pl. kornyezetvédelem) célzott programok (pl. hatranyos helyzetiick

folyamatos tamogatasa jellemz6 felzarkdztatasa) idoszakos tamogatéasa jellemzo

1. tabld-at. A ,,régi” és az iy " koziga-gatds jellem=Gi

A téblazatban jelzett vaitozasok kisebb vagy nagyobb mértékben minden fejlett orszag
kozigazgatasi vagy kormanyzati rendszerét érintik. Noha az Uj Kozigazgatds modellje
sokféle kétséget felvet és tobb eleme is vitatott (Wright, 1997; Pollit, 2000), az orszagok
jelentos részében ez a folyamat mar tobb mint egy évtizede tart. A k6zigazgatasi refor-
mok az egyes szektorokat vagy agazatokat orszdgonként eltéré mértékben érintik: van
olyan orszag, ahol az oktatas vilagit mindez alig éri el, de van olyan is, ahol az oktatasi
szektor élen jar a valtozasok bevezetésében. Osszességében elmondhatd, hogy a fenti fo-
lyamat hatésai az elmiiit egy-két évtizedben a legtbb oktatasi rendszerben mar jol meg-
figyelhetové valtak.

A komplexitas kihivasa

A reformok okait keresve az els6k kozott Stlik szemiinkbe az a novekvo komplexitas,
amely a modern (vagy poszt-modern) tarsadalmak kilonb6z6 tirsadalmi alrendszereit
jellemzi. E komplexitas a korabbi években lezajlott fejlodés, kiilondsen a mennyiségi ex-
panzio, az ezt kisérd belsé differencialoédas és nem kis mértékben az egyes alrendszerek
kolesonds fliggdségének a megerfsddése nyoman jott létre. A komplexitds egyszerre je-
lenti az emberi kapcsolatok és az ember &ltal haszndlt technoldgia bonyolultabbé valasat.
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(Perry, 2001; Hodgon, 2000) A technolégiaba — kiilonosen az olyan human rendszerek
esetében, mint amilyen az oktatas — természetesen bele kell érteni az emberi kapcsolatok
szervezésének €s a tarsadalmi viszonyok alakitasanak human technolégiait is.

A komplexitds novekedése értelemszeriien a folyamatok kiszdmithatésaganak és ter-
vezhetdségének a nehezebbé valdsaval, ezzel egyiitt a bizonytalansag €s a kockazatok
novekedésével jar. A modern tarsadalmi alrendszerekben a bizonytalansag és a kockaza-
tok novekedésének sokféle formaja figyelhetd meg, ami természetesen az oktatas rend-
szerére is jellemz6:

— a tanulénépesség heterogenitasa miatt megné az egyéni, specialis ellatast igénylsk
kore, ami nehezen tervezhet6vé teszi az ellatas megszervezését,

—a programvalaszt€k ndvekedése miatt megnd a rossz egyéni dontések valosziniisége,
né az egyének kockazata (elhibazott palyavalasztasi, iskolaztatasi dontések stb);

—hamis, félrevezett informaciok keletkeznek, amelyek téves cselekvésekre késztetnek
szereploket (példaul a kiadott kvalifikécio rossz informaciot ad a munkaltaté széméra az
egyén tudasérdl);

- a gazdasagi igények gyors valtozdsa miatt nehezebb a képzési kinalatnak a gazdass-
gi igényekhez val6 hozziillesztése, gyakoribbak az input-output illeszkedési problémak
(példaul kozépfokh oktatas iranti kereslet és kinalat teriiletén);,

— a tantervi programok és tankonyvek kinalatanak gazdagodasa miatt bonyolultabb a
megfelelé program és tankonyv iskolai szintii kivalasztasa;

— a tantervi programok és tankényvek kinalatanak gazdagodasa és az j (multimédias)
eszkdzok megjelenése mellett egyre bonyolultabb a minéség garantalasa;

— helyi szintre nem jutnak el idejében a relevans informaciok (példaul a tanarok nem
ismerik a tantervi reformok céljait);

—nem az torténik a rendszerben, amit a demokratikusan megvalasztott politikai testii-
letek elhataroznak (példaul a specialis tdmogatdsok nem ahhoz a csoporthoz keriilnek,
ahova azokat szantak);

~ az alternativ megoldésok itk6zése miatt olyan érdekkonfliktusok alakulhatnak ki,
amelyek akar erészakos cselekményekhez is vezethetnek (példaul frusztralt kisebbségi
csoportokkal dsszefiiggésben);

—az elfogadott alapvetd célok és funkciok helyileg nem teljesiilnek (példaul rossz mi-
noségii szolgaltatast nyljtanak vagy a jogszeriitleniil jéré ellatds elmarad);

— technikai hibaforrasok jelennek meg (példaul az oktatds nélkiilszhetetlen inputjava
valé informatikai rendszerekben).

A bizonytalansag és a kockazatok novekedésének egyik specialis esete az, hogy meg-
né a helyi szerepl6k opportunista viselkedésének a kockazata. E fogalmat elsésorban a
szervezeti €s politikai folyamatok kézgazdasagi elemzésében, ezen beliil is az ugyneve-
zett ,,megbizo-iigynok elméletben” (principal-agent theory) hasznaljak, arra utalva, hogy
a megbizott vagy beosztott mindig igyekszik a sajat hasznéra dolgozni vagy a sajat koc-
kézatat csokkenteni. (Perrow, 1997; Baldzs, 1998) A komplexitas novekedésével ugyan-
is a rendszert irAnyit6 kozpont egyre kevésbé képes a helyi és intézményi folyamatok at-
latasara, megtervezésére vagy ellendrzésére. Emiatt megné az esélye annak, hogy a he-
lyi szereplok eltérnek az orszagos szintii politika vonalatol és a sajatos helyi érdekeknek
vagy szilkségleteknek megfelelden cselekszenek.

A komplexitas novekedése a rendszer mitkodéséért atfogo felelésséggel rendelkezé
kozpontot latszolag ellentmondasos viselkedésre kényszeriti. Egyfeldl ugyanis egyre
tobb ligyben engedi meg a sajatos helyi vagy szakteriileti feltételek mérlegelését és az er-
re €piild dontést (decentralizécio), masfeldl ugyanakkor folyamatosan torekszik a rend-
szer feletti ellendrzés fenntartasara, illetve azoknak a kockéazatoknak és bizonytalansagi
tényezbknek a csokkentésére, amelyek részben éppen a decentralizacié nyoman kelet-
keznek (beleértve ebbe a helyi szereplok opportunista viselkedésébdl fakadé kockazatot).
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Az ellentmondas azonban, ismétlem — ez az, amit itt a leginkabb hangsilyozni szeretnék
-, latszélagos, hiszen valdjaban olyan koherens viselkedésrdl van szg, amely egyediil ké-
pes biztositani az ellenérzésnek a komplexitas koriilményei kozott torténd fenntartasat.

Mindez szervezetszociologiai vagy hatalomszocioldgiai értelemben magyarazatot ad a
kozigazgatasi €és korményzati rendszerek napjainkban is zajlé reformjaira, beleértve eb-
be az oktatasi rendszer irdnyitasanak vagy szabalyozasanak a reformjat is. Lényegében
arrol van sz0, hogy a komplexitds novekedése miatt a korabbi szabalyozasi mechanizmu-
sok alkalmazhatatlannd valnak, €s az allam azok helyett a hagyomanyos ellenérzési és
szabalyozasi modszerek helyett (és/vagy mellett), amelyek egy kevésbé komplex vilag
termékei voltak, a bizonytalansdg és a kockazatok csokkentését elésegitd 0j ellendrzési
és szabalyozasi eszkozoket kezd alkalmazni.

A komplexitas magas szintjének megdrzése a rendszer megbizhat6 mitkodéséért alta-
lanos feleldsséggel tartozo allam (vagy a mogétte 16vo politikai elit) szamara mindig koc-
kézatos, hiszen — mint lattuk — a komplex
rendszer sériilékenyebb és noveli a bizonyta-
lansagot, a kockazatokat. A bizonytalansa-
got és a kockazatokat elvileg a komplexitds
csokkentésével is lehetne kezelni: a modern
tarsadalmakban valoban gyakran erds kisér-
tés jelenik meg arra, hogy ebbe az iranyba
induljanak el. Azok a tarsadalmak azonban,
amelyek a komplexitds magasabb szintjének
a fenntartasara képesek (azaz igy is tudjak
garantalni az alapvetd tarsadalmi célok telje-

A komplexitds ndvekedése a
rendszer miikddéséeért dtfogo fe-
lel6sséggel rendelkezd kozpontot

latszolag ellentmonddsos visel-
kedésre kényszeriti. Egyfeld]
ugyanis egyre tobb iigyben en-
gedi meg a sajdtos helyi vagy
szakteriileti feltételek mérlegelé-
sét és az erre épuild dontést (de-

centralizdcio), mdsfelol ugyan-
akkor folyamatosan térekszik a
rendszer feletti ellendrzés fenn-
taridsdra, illetve azoknak a koc-
kdzatoknak és bizonytalansdgi
tényezbknek a csékkeniésére,
amelyek részben éppen a de-
centralizdcié nyomdn keletkez-
nek (beleértve ebbe a helyi sze-
repl6k opportunisia viselkedésé-
bol fakado kockdzatot).

siilését és menedzselni tudjak az ezzel egyiitt
jard bizonytalansagot és kockazatokat), nyil-
vanvaléan versenyelényre tesznek szert
azokkal szemben, amelyek erre nem képe-
sek. Ezért —a magasabb foki bizonytalansag
és a kockazatok novekedése ellenére —a leg-
tébb modern tarsadalom fenn kivanja tartani
a tarsadalmi alrendszerek, ezen beliil az ok-

- tatdsi rendszer komplexitdsanak a magas

szintjét. Ez nem azt jelenti, hogy cstkkente-
ni kivanjak a tarsadalmi, gazdaséagi folyama-
tok feletti tarsadalmi ellendrzést, hanem azt,
hogy olyan ellen6rzési mechanizmusokat

probalnak létrehozni, amelyek ezt a ndvekvé komplexitas viszonyai kozott is képesek

biztositani.

A fentiek fényében érdemes djraértelmezniink az oktatasiigyi decentralizacié fogalmat

is. A mélyebb elemzés ugyanis altalaban nem a kormanyzati felelésség csokkenését, ha-
nem — éppen ellenkez6leg — ennek fenntartasat és megerdsitését mutatja. Azaz a decent-
ralizacié az oktatasban sem feltétleniil az allami kontroll csékkentését jelenti, hanem —
éppen ellenkez6leg — olyan eszkozt, amelynek a célja az dllami kontroll fenntartasa a no-
vekvo komplexitds viszonyai kozott.

A bizonytalansag és a kockazatok csékkentése
Az &llam — vagy tagabban: a kdzhatalom — a modern demokracidkban is 4tfogo fele-

16sséggel rendelkezik a kiilonb6z6 tarsadalmi alrendszerek miikodéséért. Ez a feleldsség
tobbek k6zott arra iranyul, hogy azok az alapvet( tarsadalmi célok, amelyek a demokra-
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tikus politikai akaratképzddés folyamataban megfogalmazodnak, az egyes alrendszerek-
ben — igy az oktatasi rendszerben — érvényesiiljenek. Ez a feleléssége az allamot elkeriil-
hetetleniil abba az irdnyba nyomja, hogy keresse azokat az eszkozoket, amelyekkel a
kockdzatok €s a bizonytalansag csékkenthetd.

Fentebb mér utaltunk arra, hogy a kockazatok és a bizonytalansag csokkentése elvileg
a komplexitas csokkentésén keresztiil is lehetséges. A populista politikai mozgalmak tob-
bek kozott éppen ezt kinaljak a tarsadalom szamara, A komplexitas csokkentését cglzo
effajta javaslatok, akar a nagypolitikatél fiiggetleniil is, 4gazati szakpolitikakon beliil is
megfogalmazdédhatnak. Igy példaul az oktatasi szektorban nem egyszer fellelhetéek az
olyan javaslatok mogott, amelyek a kvalifikacios rendszer egyszeriisitésére, a képzési
utak szamanak csokkentésére vagy a tankdnyvek, taneszkozok és programok kinalatanak
a sziikitésére iranyulnak.

A bizonytalansag és a kockazatok csokkentésének azonban vannak olyan eszkozei is,
amelyeket a magas szintii komplexitast megengedd rendszerekben is alkalmazni lehet.
Ezek a leggyakrabban a rendelkezésre 4116 informacié vagy az informdacio-feldolgozd ka-
pacitds novelésére épiilnek, de nem egyszer ennél dsszetettebb moédon hatnak:

— az egyenek vagy az intézmények részére nydjtott ad hoc tanécsadés vagy a konzu-
lensi szolgaltatasok fejlesztése;

—a procedurélis szabéalyozas, azaz a cselekvés elbirasa helyett olyan eljarasok elSirasa,
amelyek keretei kozott a helyi szerepl6k képessé valnak a cselekvés meghatarozasara;

—a kiilonboz0 szolgaltatasok vagy programok eredményességének a vizsgalatat szol-
galo értékelési/mérési vagy monitorozasi programok;

—a helyi és kozponti menedzsment-kapacitasok ndvelése, a menedzsment bizonytalan-
sag-elviseld, problémakezeld és -elemzd képességének a fejlesztése;

—a valtoz6 igényekhez illeszked rugalmas tovabbképzési rendszerek;

— lokalis standardalkotasi és mindségbiztositési kapacitasok erositése;

—a helyi szint{i konfliktusok felold4sat segité mediacios szolgaltatasok;

— a kommunikacios csatornak és alkalmak (férumok, halézatok, konferencidk) kore-
nek a bévitése;

- az érdekegyeztetés csatorndinak és forumainak a fejlesztése (példaul konzultativ tes-
tiletek mikodtetése);

—az anyagi bizonytalansag és kockazatok elviselésének a képességét noveld eszkozok
(példaul hitelkonstrukciok);

—a szolgéltatasok mindségével kapcsolatos egyéni kiszolgaltatottsagot csokkents, fo-
gyasztévédelmi mechanizmusok;

—kiilonleges esetekre (példdul katasztrofak, erészakos konfliktusok) az allami hatosa-
gok egyedi beavatkozasi lehetéségének a fenntartasa;

— regulacios kisérletezés (példaul az Gj szabalyozasi eszkozok kiprobalds utani auto-
matikus korrigalasa).

A fenti eszkézok kivétel nélkiil mind alkalmazhatoak az oktatasi szektorban is. Ezek
megjelenése az allami oktataspolitikékban, illetve folyamatos gazdagodasuk is arra utal,
hogy az oktatdsi decentralizacié korantsem az allam szerepének a csokkenését, hanem en-
nek a szerepnek az atalakulsét jelenti. Ez is megerdsiti azt, hogy a modern oktatasi rend-
szerek szabalyozasanak azok a valtozasai, amelyekre korabban utaltunk, nem irhatok le a
decentralizéci6 egyszerii fogalméval. Még ha — gyakorlati vagy kommunikacios okokbol —
fenntartjuk is e fogalom hasznalatat, az ezzel jelzett folyamatot olyan komplex jelenségnek
kell tartanunk, amely jéval tobb, mint egyszertien a hatalom alsobb szintekre torténéd dele-
galasa. Valéjaban a kozponti és a helyi (intézményi) szint kozotti kapesolatok atfogo atala-
kuldsarél van sz6, amelynek egyik legfontosabb jellemzdje az allam 1 szabélyozasi esz-
koztaranak a nagyfoku gazdagodasa, és ezéltal azon képességének a novekedése, hogy a
névekvd komplexitas viszonyai kézott is fenntartsa a rendszer feletti ellendrzést.
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A magyar kozoktatasi decentralizaci6

A fentiek fényében érdemes a magyar kozoktatasi decentralizaciot is végiggondol-
nunk. E tanulmany keretei kozott erre nyilvan nincs mod, néhany 1épést azonban érde-
mes ebbe az iranyba mar itt megtenniink. Ehhez jé kiindulépontot adhat a mar emlitett
~megbizo-iigynok elmélet”. A szervezeti folyamatok kozgazdasagi elemzésében —amely
az iranyitok és az iranyitottak kozott hierarchikus vagy biirokratiku alarendeltség esetén
is alku- vagy cserekapcsolatot feltételez — a centralizacio és decentralizacié kérdését az
ligynevezett tranzakcios koltségekkel dsszefiiggésben targyaljak. (Perrow, 1997) Ezek
azok a koltségek, amelyeket az iranyitonak (a ,,megbizonak™) azért kell fizetnie, hogy
csokkentse a bizonytalansagot €s a kockazatokat, amelyek abbdl fakadnak, hogy az ira-
nyitott (az ,,ligynok”) felett nem képes teljes korti kontrollt gyakorolni. A kdzigazgatasi
reformokat elemz6 Robinson (2000) szerint az alku- vagy cserekapcsolatban alapvetden
két dolog ndvelheti a tranzakcios koltségeket: az iranyitott teriilet erdsen specifikus jel-
lege (azaz komplexitasa) és az iranyitottak opportunista viselkedésének a valosziniisége
(azaz hajlamuk arra, hogy ,,sajat haszonra” dolgozzanak). A tranzakcios koltségek szem-
pontjabol a decentralizacié a kovetkezoképpen értékelhetd: elényos akkor, ha az adott te-
riilet specifikus, azaz komplex és az iranyité szamara nehezen atlathato (ezaltal ugyanis
lehetéség nyilik a specialis helyzetek helyi mérlegelésére vagy éppen a felelésség atha-
ritasara), de csak akkor, ha az iranyitottak varhatéan nem fognak opportunista moédon vi-
selkedni (azaz a decentralizacio nem vezet majd az eredeti céloktdl vald eltéréshez).

Elvileg a magyar kozigazgatasi decentralizacios folyamat is leirhat6 agy, mint folya-
matos torekvés a tranzakcios koltségek csokkentésére. A Kdddr-rendszer ,,6nlebontasat”
a nyolcvanas évek végén — aminek egyik fontos része volt a kozoktatasi decentralizacié
— lényegében igy irja le példaul Baldzs (1998). A kozoktatdsra koncentralva megallapit-
hatjuk, hogy az az ideoldgiai vezetés, amelyhez a nyolcvanas évek végen a kézponti ok~
tatasiranyitas kapcsolodott, egyre kevésbé volt képes atlatni a kdzoktatas komplex rend-
szerproblémait (ami tobbek kozott nagy strukturdlis problémak kezelésében jelentkezd
kudarcaiban jelent meg). Ugyanakkor ebben az idészakban — szemben a korabbi évtize-
dekkel —a helyi szereplok dontd részére mér Ggy tekinthettek, mint akiktdl a kozponti el-
varasokhoz tobbé vagy kevésbé konform viselkedés varhaté el. A decentralizaci6 ennek
megfelelden mar nem névelte, hanem csokkentette a tranzakeios koltségeket, azaz a koz-
ponti iranyitas a decentralizacié nyoman ugy érzékelhette, hogy csdkkennek €s nem nd-
nek a kockazatok ¢s a bizonytalansag.

A politikai 4talakulast kovetden a hatalomra keriiit 4j politikai vezetés mar nagyobb-
nak érezte a lokalis szereplék opportunista viselkedésének és az ezzel jar6 bizonytalan-
sagnak és kockazatoknak a koltségeit, azonban a rendszer komplexitdsa — amely a korab-
bi decentralizdci6 hatasara csak tovabb novekedett — kizarta egy egyszerii recentralizacio
lehet6ségét. Elvileg sor keriilhetett volna persze a komplexitas csokkentésére, azonban
ez olyan strukturalis atalakitast igényelt volna, amelyhez nem voltak meg a kells politi-
kai, tarsadalmi és anyagi er6forrasok. Ekozben — inkabb spontén, evolutiv médon, mint-
sem tudatos politikik nyoman — folyamatosan zajlott azoknak az eszkozoknek a kitalala-
sa és fejlesztése, amelyektdl a komplexitas fenntartasa mellett is az oktatas feletti tarsa-
dalmi-politikai ellen6rzés fenntartasat lehetett remélni. Jellegzetesen ilyen volt példaul
az a normativ finanszirozasi rendszer, amely eltéré logikara épitette az erdforrasok elosz-
tasat egyfeldl a kozponti és a helyi, masfel6l a helyi és az intézményi szint kozott (az
elébbinél érvényesitve a normativitast, az utébbinal azonban nem). Ugyancsak ilyen volt
a kétszintii tartalmi szabalyozasnak a Nemzeti alaptanterv koncepcidjaban korvonalazoé-
d6 uj rendszere. A kilencvenes évek kézepén azutan ez a folyamat jelentdsen felgyorsult.
A Kozoktatasi torvény 1996-os, de kiilondsen 1999-es modositasai és az ezekhez kapcso-
16d6 konkrét intézkedések sokasaga mar uigy is értelmezhetdek, mint kisérlet arra, hogy
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a politikai kozpont a decentralizalt viszonyok fenntartasa mellett is biztositani tudja a
kdzoktatasi rendszer feletti tarsadalmi-politikai ellendrzést.

A kilencvenes évek végére a magyar kozoktatasban kialakult szabalyozési rendszer
alapvetd jellemzoje lett az, hogy igen nagy komplexitast enged meg, azaz példaul a he-
lyi szintii differencidlodas és a specifikus igényekhez val6 igazodés viszonylag nagy
mertéket teszi lehetdvé. Ugyanakkor igen intenziven zajlik egy olyan fejlodési vagy ta-
nulési folyamat, amely hallatlan gazdagsagat produkalja azoknak az eszkdzoknek, ame-
lyek a kozoktatas feletti tarsadalmi-politikai kontroll fenntartasat vagy erdsitését szolgal-
hatjék. E folyamat, ha nem tart is a kezdeténél, annyira ssmmiképpen nem elérehaladott,
hogy a kontrollt a mérvadé tarsadalmi elvarasok szintjén valoban biztositani tudja. Az uj
szabalyozasi eszk6zok megbizhatd alkalmazasa jelentds tovabbi tarsadalmi tanulast is
igényel. (errdl ldsd még Baldzs és masok, 2000) Ugyanakkor valészini, hogy e folyamat
mar kelléen el6rehaladott ahhoz, hogy elvegye az olyan rendszerszabélyozasi javaslatok
meggy6z6 erejét, amelyek a komplexitas csokkentésével és a kevésbé komplex rendsze-
rekben miikodSképes szabélyozasi megoldasok visszahozasaval prébalnédk megoldani a
rendszer feletti tarsadalmi-politikai ellenérzés problémait.

A kialakuldban lévé (ij szabédlyozasi megoldasok gazdagsagat mi sem mutatja jobban,
mint az, hogy a bizonytalansag és a kockazatok csokkentését szolgalo korabban felsorolt
eszk6z6k mindegyikére konnyen taldlhatunk konkrét példakat a jelenlegi magyar kézok-
tatasi rendszerben. Erdemes ezek koziil néhanyat megemliteni, nemcsak azért, mert ez-
zel a fenti megéllapitisok érzékletesebbé valnak, hanem azért is, mert mivel ezeken ke-
resztill kiilonosen jol megragadhaté az allam oktatasiigyi szerepének a véltozasa a saja-
tos magyarorszagi kontextusban.

Kozismert a konzulensi, tandcsadoi szolgaltatasok fejlesztése, amely a kilencvenes
¢vekben a legmagasabb szintii jogszabalyokban rogzitett és tudatosan kévetett oktatas-
politikai prioritas lett (gondoljunk példéul az 1999 utan elinditott ugynevezett ,,SZAK”
palyazatokra, amelyek a helyi énkormanyzatoknak tanacsadéi-szakértéi szolgaltatasok
megvasarlasara ny(jtanak allami timogatast). A proceduralis szabalyozas egyik kiemel-
kedd példaja a tartalmi szabdlyozas kétszintivé tétele, amely azt is jelenti, hogy az allam
az oktatas megszervezésének a pontos, részletekbe mené el6irasa helyett kijelsli azokat
a kereteket, amelyeken beliil — a helyi tanterv megalkotasa és elfogadtatasa soran zajlo
alkufolyamatokon keresztiil — az oktatés részletes meghatarozasa helyi szinten torténik.

A kozoktatasi szektorban a kilencvenes évek egyik legjelentdsebb hazai szabalyozasi
valtozasa az értékelési és mérési funkciok nagyfoki meger0sitése. E funkciok meghata-
rozasa az elmalt évtized torvénymodositasai sordn folyamatosan finomodott, 0j intézmé-
nyek alakultak e funkcio6 ellataséra, és a 2001. évben bevezetett atfogd kozponti mérés-
sel a tartalmi szabalyozas egyik legerételjesebb uj eszkéze jott létre.

A helyi és kozponti menedzsment-kapacitasok novelésére is szamos példat lehet talal-
ni: ilyen példaul a vezet6képzésben valé részvételnek a vezetdi kinevezés feltételéve té-
tele vagy a vezetésfejlesztéshez és vezetSképzéshez nyujtott allami tdmogatas. A tovabb-
keépzés fejlesztése és a helyi igények iranyaba valé nyitottsaganak a névelése a kilencve-
nes évtized egyik meghatérozo6 hazai oktataspolitikai prioritasa volt. Az évtized végén el-
indult intézményi mindségbiztositasi program (Comenius 2000) egyik kiemelkeds funk-
citja a lokalis standardalkotasi és mindségbiztositasi kapacitasok erositése. A helyi szin-
td konfliktusok feloldasat segité mediacids szolgaltatasok sajatosan dj és az eddigi ta-
pasztalatok alapjan igen hatékony formaja jott létre 1999-ben az oktatasi Jjogok biztosa
hivatalanak a létrehozasaval. Ugyanakkor ez a hivatal részben betlti a szolgaltatasok
mindségével kapcsolatos egyéni kiszolgaltatottsagot csokkents, fogyasztévédelmi me-
chanizmus szerepét is.

A kilencvenes évtized egészére jellemz6 volt az allami oktataspolitikanak az a torek-
vése, hogy el6segitse a kommunikacios csatornak és alkalmak kialakuldsat és miikodte-
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tését (példaul a kozoktatasi konferencidk szervezésére adott folyamatos allami tdmoga-
tassal). A kozép-kelet-eurdpai régioban egyediilallé a kozoktatasi érdekegyeztetés csa-
tornainak és férumainak a gazdagsiga mind kozponti, mind helyi szinten (példaul az
olyan orszagos konzultativ testiiletek, mint az OKNT, a megyei szintil kdzoktatasi terve-
zés 1996 utan kialakult férumai, a kotelez6en létrehozandé helyi kozoktatési bizottsagok
vagy az intézmények szintjén miik6do iskolaszékek). Ha nem is a kozoktatasi, de a ta-
gabban vett oktatasi szféran beliil az anyagi bizonytalansag és kockazatok elviselésének
a képességét ndveld eszkoznek tekinthetd a hallgatéi hitelfelvétel 2001-ben megterem-
tett lehetdsége. Az allami hatésagok kiilonleges esetekre sz616 egyedi beavatkozasi lehe-
tbségének a fenntartasa is megfigyelhets, igaz, meglehetdsen sziik korben (példaul a
vizsgak veszélyeztetése vagy természeti kataszirofak). Végiil a regulacios kisérletezésre
is talalhatunk tobb példat: a tartalmi szabélyozas 0j rendszerének a bevezetése akar igy
is interpretalhato.

Ami a jovobeni perspektivéakat illeti, azt érdemes még hangstlyoznunk, hogy azok az
altalanos fejlodési trendek, amelyek az oktatasi rendszerek jovébeni fejlodését varhatd-
an jellemzik, valosziniileg e rendszerek szabalyozaséanak jovobeni alakulasat is nagymeér-
tékben meghatarozzak majd. Az olyan ujabb

A kézoktatdsi szektorban a ki-
lencvenes évek egyik legjelentd-
sebb hazai szabdlyozdsi vdlto-
zdsa az értékelési és méreési
Jfunkciok nagyfokii megerdsitése.
E funkciok meghatdrozdsa az
elmillt évtized torvénymddositd-
sai sordn folyamatosan finomo-
dott, 1ij intézmények alakultak
e funkcio elldtdsdra, és a 2001.
évben bevezetett ditfogé kdzpon-
ti méréssel a tartalmi szabdlyo-
zds egyik legerdteljesebb tij esz-

véltozasok, mint a tanulas sulypontjanak el-
tolasa a formalis kezd6 iskolazés feldl a fel-
néttkori tanulas felé, a nem formalis oktatas-
ban szerzett kompetencidk elismerésére ira-
nyuld torekvések, az oktatasi javak globalis
piacanak a kiépiilése, a kormanyzati rend-
szerek atalakitasara irdnyuld reformok vagy
a nemzet feletti szint névekvo szerepe (rész-
letesebben mindezekrol Haldsz, 2001¢) arra
utalnak, hogy az oktatdsi rendszerek szaba-
lyozasa és ezzel tsszefliggésben az allam ok-
tatasiigyi szerepe a kovetkezo évtizedekben
nagymértékben atalakul. Ennek az atalaku-
lasnak minden jel szerint jellemzéje lesz két

meghatdrozd elem: az egyik a komplexitas
és ezzel osszefiiggésben a bizonytalansag és
a kockazatok novekedése, a mésik pedig a folyamatos torekvés olyan U szabalyozasi
eszkozok kidolgozasara és hatékony alkalmazasara, amelyekkel ezek a tarsadalom ellen-
Orzése alatt tarthatoak.

Kozvetlenebbiil a hazai kozoktatasi perspektivakat tekintve, a legnagyobb kérdés,
amellyel szembesiiliink, valdsziniileg az: vajon a kialakuloban 1évd 1 szabalyozasi rend-
szer képessé valik-e a komplexitas kialakult magas szintje mellett az oktatas feletti tarsa-
dalmi-politikai ellenérzés biztositasara. Elvileg elképzelhetd olyan program, amely a
komplexitas szintjének a csokkenésével és egyszeriibb szabalyozasi eszk6zok visszaho-
zasaval jar, de nagyobb a valdsziniisége egy olyannak, amely a kialakuloban 1€v6 j mo-
dell stabilizalodasat jelenti. A kozoktatasi szektor szabalyozasi perspektivairol gondol-
kodva persze nem tekinthetiink el att6l, hogy az oktatési rendszerben nem miikodhet tar-
tosan olyan szabalyozasi mechanizmus, amely nagy mértékben eltér attél, amely a tarsa-
dalmi alrendszerek 6sszességét jellemzi. Ezért kiemelt figyelmet kell forditanunk a koz-
igazgatasi-kormanyzati rendszer egészében varhato valtozasokra, és — tekintettel az ero-
s6d6 nemzetkozi integracios folyamatokra — ezt nemcsak hazai, hanem nemzetkozi pers-
pektivaban is meg kell tenniink. Nem zarhaté azonban ki az sem, hogy az a regulacids
kisérletezés, amely az elmult évtizedben az oktatasi szektort jellemezte, a kozigazgatasi-
kormanyzati rendszer egészének az alakulasara is hatassal lehet.

koze jott létre.
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Barmelyik forgatokonyv realizalédik is, az allam kézoktatasi szerepe vérhatdan ers-
sodni fog. Az egyik legfontosabb feladat ezért €ppen az, hogy a kézoktatasi szektor ira-
nyitéi meghatarozzék annak az 4llami szerepnek a tartalmat, amely a komplexitas magas
szintjének a megérzésével és az ezzel szitkségképpen egyiitt jaré bizonytalansagok és
kockéazatok csokkentésének a kényszerével szamol. E szerep egyik legfontosabb eleme
valésziniileg olyan tovabbi eszk6zok kidolgozasa és aktiv alkalmazéasa, amelyek novelik
a rendszer és annak valamennyi szereplbje tanulOképességét. Ebben a perspektivéban a
kozoktatasi rendszer egészét tanulé rendszernek tekinthetjik, és az allam szerepét is
ilyen perspektivdban érdemes végiggondolnunk.
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Zsolnai Aniko — Jozsa Krisztidn

A szocialis készségek
kritériumorientalt fejlesztésenek
lehetoségei

A szocidlis készségek fejlodésének és fejlesztésének vizsgdlata egyre
hangsiilyosabb az utobbi évtizedek pszichologiai, pedagogiai
kutatdsaiban. Amellett, hogy érzékelhetben erdsédik az érdeklddés a
szocidlis készségek iskolai fejleszthetdsége irdnt, a jelenlegi iskolai
tananyag szinte kizdrélag az akadémiai ismeretek
kézuvetitésére szoritkozik.

pedagdgiai munka mellékterméke, minthogy a tarsadalom és igy az iskola is azt

reméli, hogy a szocialis visetkedés megfelel$ szinten elsajétithatd a sziil6i hata-
sok nyoman. Ez az optimizmus azonban erdsen tilzott, hiszen napjainkban sok gyerek
szocialis viselkedésével akadnak gondok. Sokukbol hidnyzik az egylttmikodés forma-
inak az ismerete, a masik ember elfogadasahoz és megértéséhez szitkséges empatia, to-
lerancia képessége. Mégis, mindezideig kevés olyan program van, amelyben a szocia-
lis készségek fejlesztése az iskolai oktatds szerves részeként mikadik, s amely a hang-
sulyt a prevenciora, nem pedig a mar meglévd interperszonalis problémak csokkenté-
sére helyezi. Kiilondsen igaz ez hazankra, ezért olyan szocidliskészség-fejlesztd prog-
ram kidolgozasat és kiprobalasat végeztiik el, amely az oktatasi rendszer keretében a
megelbzésre helyezi a hangsilyt és mar kisiskolaskorban is jol hasznalhat6. Tanulma- ‘
nyunkban kisérletiinknek a kritériumorientait pedagdgia eszkozeivel mért eredménye-
it ismertetjuk.

ﬁ szocialis készségek fejlesztése napjainkban tobbnyire csak az iskolaban folyo

Szocialis kompetencia, szocialis készségek

A szocialis kompetencia a szocialis megismerés, a szocialis motivumok és a szocialis
képességek, szokasok, készségek, ismeretek komplex rendszere. A szocialis készségek
szerint a szocialis készségek azok a reakcidk, amelyek képessé teszik az embert arra,
hogy egy adott szocialis interakcion beliil elérje kivant céljat, mégpedig oly modon, hogy
az szocialisan elfogadhatd legyen, és ne masok karara torténjék.

Argyle (1983) meghatarozasaban a szocialis kompetencia olyan képesség, olyan kész-
ségek birtoklasa, amelyek lehet6vé teszik, hogy szocidlis kapcsolatokban a kivant hatast
el lehessen idézni. Nagyon hasonlo ehhez Schneider (1993) megkozelitése is, miszerint
a szocialis kompetencia képessé tesz valakit megfeleld szocidlis viselkedések végrehaj-
tasara, elosegitve személykozi kapesolatainak gazdagodasat mésok érdekeinek megsér-
tése nélkill. Nagy Jozsef (2000) szerint a szocialis kompetencia leginkabb a komponens-
rendszer-elmélet alapjan értelmezhet6. Ez azt jelenti, hogy a szocialis viselkedéshez
sziikséges komponensfajtak (szilkségletek, hajlamok, attitlidok, meggydzdések, ruti-
nok, szokasok, mintak, készségek, ismeretek) készletével rendelkeziink, amelybdl kog-
nitiv és szocidlis képességeinkt6l fliggden alakul az aktualis helyzetnek megfelel6 visel-
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kedés, mikdzben modosulhatnak meglévé komponenseink, gazdagodhatnak komponens-
készleteink, fejlodhetnek szocialis és kognitiv képességeink. (Nagy és Zsolnai, 2001) A
vonatkozo szakirodalom szaznal t6bb szocidlis készséggel foglalkozik, ezek koziil leg-
fontosabbaknak a kommunikaciés készségeket tartjak. A verbalis és nem-verbalis kom-
munikécios jelzések, példaul szemkontaktus, testtartas, szocialis tavolsadg, mimika, be-
szeédtonus megfeleld alkalmazasa és értelmezése ugyanis feltétleniil sziikséges ahhoz,
hogy valaki hatékony lehessen interperszonélis kapcsolataiban. (4rgyle, 1999)

Szocidlis készségeket fejleszté programok

A szocialis készségek tanitasanak alapgondolata abbol a feltevésbél indul ki, hogy a
szocialis viselkedés tanult, ezért tanithatd is, megfelels tanulési tapasztalatok birtokaban.
Mivel a fejlesztést gyermekkorban érdemes elkezdeni, a szocialiskészség-fejlesztd prog-
ramok t8bbsége gyerekek szamara késziilt.

Az 1970-es években a szocislis viselkedés problematikdjat vizsgalo szakemberek fi-
gyelme egyre inkébb a prevenciéra, a megelézésre iranyult. Felismerték, hogy a szocia-
liskészség-fejlesztéssel mar kisiskolaskorban, intézményesen kellene foglalkozni. Az ek-
kor meginduld, iskolai kdrnyezetben folyo kisérletek kozé tartozik Staub (1971) vizsga-
lata, amely abbdl indult ki, hogy a segit6 magatartast nagyban befolyasolja a gyerek em-
patids készsége. Staub a modell utani tanulast a szerepjaték-technikaval 6tvozte, mivel
hipotézise szerint a szerepjaték s ezen belil a szerepcsere empatiandveld hatasa. Haté-
konynak bizonyult Allen és munkatarsainak (1976) kisérlete is, amelyben a tanarok 4ltal
kivélasztott visszahz6do, elszigetelddott gyerekek vettek részt. Tobb hénapon keresztiil

fanitottak Oket killonboz6 szocialisprobléma-megoldé technikakra, modellals filmek és
az ezeket kovetd megbeszélések segitségével. A tréning eredményeképpen a gyerekek
szocialis magatartasa nagymértékben javult. Kezdeményezébbé valtak, sokkal t6bb in-
terakcidban vettek részt, mint annak elétte.

A szocialis magatartast befolyasol6 kognitiv fejleszté programok koziil kiemelkedik
Spivack és Shure (1976) vizsgélata. Olyan tiz hetes tréningprogramot dolgoztak ki,
amelyben babjatékok, torténetek és szerepjatékok alkalmazasaval segitették a gyerekeket
kiilonbdzé szocidlis szituaciok megolddsaban. Ezeket az Gttorének szamito kisérleteket
az utébbi évtizedekben szdmos program kidolgozasa kovette. Egyre tobb az iskolai kere-
tek kozott megvalosuld szocialiskészség-fejleszté program. (példaul King és Kirschen-
baum, 1992; Stephens, 1992; Ralph és misai, 1998)

Sajnos Magyarorszagon jelenleg még kevés iskolai szocialiskészség-fejlesztd prog-
ram létezik. A mi prevencios fejlesztd programunk kisiskolaskoru gyerekekre iranyul,
mert ebben az életkorban fejleszthetd igen hatékonyan a szocialis viselkedéshez nélkii-
16zhetetlen készségek kore.

Kritériumorientdlr fejlesztés

A kritériumorientalt fejlesztés alapjait Nagy Jozsef dolgozta ki. (Nagy, 2000a, 2000b)
A kritériumorientalt fejlesztés lényegi eleme, hogy a fejlesztés minden gyerek esetében
életkortol fiiggetleniil mindaddig folyik, amig a megadott kritériumot el nem éri, amig az
elsajatitas, begyakorlas meg nem torténik. Az elsddleges hangsiily tehat azon van, hogy
a fejlesztett készségek, képességek, motivumok optimalis elsajatitasa, begyakorlasa vég-
bemenjen. A fejlesztésben kritériumként egyértelmiien megadott az elérendd fejlettségi
szint. A fejlesztémunka az elérendé végcélhoz viszonyitva azon az aktualis fejlettségi
szinten zajlik, amelyen a gyermek éppen tart, flggetleniil attol, hogy térsai a fejlédésben
milyen szinten allnak.

A kritériumorientalt fejlesztés alkalmazasa olyan készségek, képességek, motivumok
kialakitasa esetén sziikséges, amelyek feltételezhetden alapvetden meghatarozzak a sze-
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mélyiség egészének fejlettségét, optimalis begyakorlasuk nélkiil az egyén tarsadalmi be-
illeszkedése véalhat kétségessé. (Nagy, 2000a, 2001)

A roviden felvéazolt, kritériumorientélt szemléletii fejlesztés kritériumorientalt pedago-
gia néven kezd ismertté valni. Alkalmazédsa néhany kognitiv alapkészség (lgynevezett
kritikus készség) esetében az 1999/2000-es tanévben megindult. A kiprobélasanak els6
eredményei biztatéak. (Fazekasné, 2000; Jozsa, 2000) Szintén megtortént a fejlesztési
paradigma egyik alappillérét képez6 ugynevezett analitikus-diagnosztikus €rtékelés ki-
prébalasa orszagos reprezentativ mintan. (Nagy, 2000c¢)

Véleménytink szerint a szocidlis készségek jelentds hanyada a személyiség fejlddését,
az egyénnek a szocialis kozegben torténd 'boldogulasat’ alapvetden meghatarozza. En-
nek kovetkeztében a szocialis alapkészségek optimalis fejlettségének elérése mindenki
szamara célként tlizhetd ki. E készségek fejlesztése tehat a kritériumorientalt pedagogia
eszkdztaraval érhetd el. Fejlesztd kisérletiink a kritériumorientalt pedagdgia alapjainak
kidolgozasaval parhuzamosan zajlott, igy a fejlesztési koncepcio kidolgozésiban még
nem volt lehetdség ennek figyelembevételére. Eredményeink értelmezése azonban lehet-
séges e paradigma keretei kozt. Nem allitjuk, hogy a vizsgélt szocialis készségek adjak a
személyiség kritikus szocialis készségeit. Nem allithatjuk biztosan azt sem, hogy méré-
eszkoziink révén az optimalis fejlettség egyértelmiien megitéthet. Célunk az volt, hogy
a kognitiv szférara igazoltan miikodé kritériumorientélt fejlesztési koncepcié alkalmaza-
sat kiprobaljuk a szociélis készségek esetében is.

A kisérlet modszerei

Kisérleti programunk elsésorban azon szocidlis készségek fejlesztésére iranyult, ame-
lyek nagymértékben eldsegitik a tanulok eligazodasat és boldogulasat az iskola szocidlis
vilagaban. llyen példaul a verbalis és nem-verbalis kommunikacid, egytittmiikddés, tole-
rancia, empatia, konfliktuskezelés, kapcsolatteremtés kortarsakkal és felnéttekkel, szoci-
alis elfogadas, pozitiv énkép és én-attitiid. Az 1998/99-es tanévben indult két éves prog-
ram értékeléséhez kontrollcsoportos kisérleti elrendezést alkalmaztunk. A fejlesztési id6-
szakban az iskola pszichologusa tartott a gyerekeknek heti egy oras gyakorlati foglalko-
zasokat. Ezeken a ,jaték orakon” a szocidliskészség-fejlesztd programokban hasznalt
technikdkat — modellnyjtas, problémamegoldds, megerosités, szerepjaték, torténetek
megbeszélése - alkalmaztuk. A fejlesztésben hasznalt gyakorlatok eljatszasat a zenetera-
piaban sikerrel alkalmazott eszkozok hasznalataval végeztiik. Ez azt jelentette, hogy az
egyes szocialis készségek fejlesztése soran kiilonféle zeneszerszdmokat alkalmaztunk.
Els6sorban olyan eszkdzoket védlasztottunk ki, amelyek megfeleltek az életkori sajatos-
sagoknak, nehézségi fokuk pedig nem terelte el a gyerekek figyelmét a lényeget képezod
feladatok megoldasatol. Fontos volt, hogy az eszkozok serkentsék a gyerekek otletesse-
gét, barmely mas helyzet hasonldsaganak felismerését, segitsék a megoldasi alternativak
kialakitasat, teremtsenek valasztasi repertoart.

A jatékok és gyakorlatok tvozése zeneterapias elemekkel komplex megnyilvanula-
si, onkifejezd lehetdséget teremtett a gyermekek szdmadra. Az egyéni aktivitastol a
nagycsoportban valé szereplésig, az alkotdé dnérvényesitéstol az elfogado rafigyelésig
vagy a csoportba olvadésig szdmtalan lehet6ség allt a gyerekek rendelkezésére. (A fog-
lalkozasok és gyakorlatok részletes leirasat lasd Konta és Zsolnai 2002-ben megjelend
konyvében.)

A jatékok és az azokhoz illeszkedd zenei gyakorlatok egyiittes hasznélata nagyon
eredményes volt a killonbozd szocidlis készségek fejlesztése soran. A zeneterapiabol at-
vett eljarasok és eszkdzok jol illeszkedtek a szocialis készségek fejlesztését célzo techni-
kakhoz, hisz a zeneterdpia olyan mddszer, amely a zenét és annak eszkdzeit a megelozés,
a személyiségfejlesztés, a korrekcio, a gyogyitas és a rehabilitacio teriiletén egyarant al-
kalmazza. (Konta és Zsolnai, 2000; 2002)
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Minta

A kisérleti és a kontrollcsoportot is két-két kiskdzségi osztaly alkotta. A kisérleti cso-
portba 48, a kontrollcsoportba 51 gyerek jart. A gyerekek a kisérlet inditasakor masodik
osztalyosok voltak. Ismert, hogy a szocialis készségek fejlettségében a csaladi hattérnek
kiemelt szerepe van. Egy fejleszt kisérlet eredményessége tehat csak azonos csaladi hat-
teri kisérleti és kontrollcsoport esetén itélhetd meg. Ezért a mintavalasztasunk egyik kri-
tériuma az volt, hogy a kisérleti és a kontrollcsoport tanuléi egyezé csaladi hattérrel ren-
delkezzenek. Nincs jelentés kiilsnbség a nemek aranyaban és a tanulmanyi eredményben
sem a két csoport kozott.

Iskolakultara 2002/¢

Adatfelvétel

Adatfelvételt mind a kisérleti, mind a kontrollcsoport esetében a kisérlet kezdetén
(1998. szeptember: 2. osztaly) és végén (2000. majus: 3. osztaly) végeztiink. A kisérleti
csoportban a fejlesztés eredményességének kozbiilsé ellendrzésére az elsd kisérleti év
végeén (1999. majus) is végeztiink adatfelvételt.

Meérdeszkizék _

A szocialis készségek fejlettségének mérésére egy 54 Likert-tételes kérddivet szer-
kesztettiink, amelyet az osztalyfénokok toltottek ki minden egyes gyerekrol. A kérds-
iviink alapjat képezo, Stephens (1992) altal dsszeallitott lista négy szocialiskészség-cso-
portot sorol fel, mind a négy készségcsoporton beliil tovabbi részkészségeket, viselkedé-
si megnyilvanulasokat hatdroz meg, (/. tablazat)

szocialiskészség-csoport szocidlis készség

személykozi viselkedés - konfliktuskezelés: figyelemfelkeltés; udvozlés; segités
masokon: viselkedés tarsalgas kozben: viselkedés
szervezett jaték kozben; pozitiv attitiid masok irant

Onmagaval szembeni viselkedés kovetkezmények vallalasa; etikus viselkedés; érzelmek
kifejezése: pozitiv énattitiid; felelésség

feladattal kapcsolatos viselkedés verbalis kommunikacié feladatvégzés soran; figyelés
feladatvégzés kozben: vitanak, megbeszélésnek
megfeleld viselkedés; csoporton beliili aktivitas: masok
el6tti szerepiés vallalasa

kornyezeti viselkedés a kornyezet megovasa; étkezési viselkedés; kozlekedés

1. tdblazat. A szocidlis kés=ségek’ cimii kérdéiv dalial vizsgadlt készségek

A listaban megadott minden készségnek 24 tételt feleltettiink meg a kérdoiven. Az ily
moédon Osszedllt 54 tételt tartalmazo, tfoka ( 1-5) Likert-skalan itélte meg a négy osztaly-
féndk a gyerekek szocialis készségeinek fejlettségét. A kérdsiv kitsltési itmutatoja lehe-
toséget adott arra, hogy a tanarok ne valaszol janak azokra a tételekre, ahol nem volt elég
ismeretitk a gyerekrdl ahhoz, hogy megbizhaté itéletet tudjanak alkotni. Az 54 tételbd] ha-
rom olyan volt, ahol sok tanulé adata hianyzott, ezeket a feldolgozas soran kihagytuk.

A ,Szocialis készségek’ kérdoiv tételeinek belsd konzisztenciajat jellemzé mutaté-
kat a 2. tablézatban tiintettiik fel. Mind a négy alskdla és a teljes kérdéiv tételeinek kon-
zisztencigja kifejezetten jonak mondhaté. A tétel-korrigdlt 8sszpontszam korrelaciok
mediéanja mind a féskala, mind a négy alskéla esetében 0,75 koriili. A foskala esetében
2 tételnek, a négy alskdla koziil pedig csak az onmagaval szembeni szocialiskészség-
csoport nevii alskalanal egyetlen tételnek kisebb a korrelacidja 0,3-nal. A kisérleti és a
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kontrolicsoportot kiilén-kiilon elemezve is hasonléan magas belsé konzisztencia-értéke-
ket kapunk. (2. tdbldazat)

Lépésenkénti linearis regressziot végezve azt kapjuk, hogy az 51 tételb8l mar 10 a fo-
skala variancidjanak 99 szazalékat megmagyarazza. Az eredmények alapjan kidolgozha-
t6 tehat egy roviditett kérd6iv, mely a szocialis készségek fejlettségének globalis megité-
lésére, a gyakorlati alkalmazas szdméara konnyebben hasznalhaté. Egy rovid verzid
ugyanakkor nem tud diagnosztikus képet adni az egyes készségelemek fejlettségérdl.

szocialis készségek tételszam Cronbach-o tétel-korrigalt dsszpontszam korrelacio

min. max. median
személykozi 21 098 0,74 0,90 0,82
onmagaval szembeni 12 0,91 021 0,87 0,76
feladattal kapcsolatos 13 0,94 0,53 0,84 0,76
koémyezeti 5 0.90 0,66 0,86 0,74
4sszes 51 0,98 0,17 0,86 0,76

2. tabld=at. .A szocidlis készségek’ cimii kérddiv belsé konzisztencidjanak mutatoi

A kérdbiv a kornyezeti viselkedéshez kapcsolddo készségek fejlettségét is vizsgélja,
ennek fejlesztésére azonban a kisérlet nem terjedt ki, ezt a teriiletet ezért nem elemezziik.
A szocidlis készségek fejlodését a személykozi, az Snmagaval szembeni és a feladattal
kapcsolatos készségek egyiittes mutatdjéval jellemeztiik, a szocidlis készségek megneve-
zést az empirikus elemzésben ebben az értelemben hasznaljuk.

A szocialis készségek fejlodésének értékelése a kritériumorientalt
pedagoégia eszkozeivel

A szocialis készségek fejlettségét jellemzd Likert-skala értékeket szazalékpontban fe-
jeztlik ki. Ezzel az eltér6 tételszammal vizsgalt részkészségek fejlettségmutatoi egymas-
sal dsszehasonlithatokka valtak. A szazalékpont-értékek hasznalatinak ennél jelent6sebb
elénye azonban, hogy igy a szamértékek nemcsak a gyerekek kozti killonbségeket jel-
lemzik, hanem ezzel a szocialis készségek fejlettségét az elérend6 célhoz viszonyitjuk,
annak szazalékaban adjuk meg. Azaz a szazalékpontban megadott értékek alapjan egyér-
telmiien megallapithat6, hogy a gyerekek a szocialis készségek fejlodési folyamataban a
végcéthoz képest hol tartanak. Ez a személetmod jelenti az egyik kiindulépontjat a krité-
riumorientalt pedagégianak. _

A kritériumorientalt pedagogia értelmében egy fejlesztést akkor tekinthetiink eredmé-
nyesnek, ha a készség, képesség, motivum fejlettsége az optimdlis szintet elérte. Az op-
timalis fejlettség elérésének elméleti kritériuma, Nagy Jozsef idézett tanulmanyai alap-
jan, 70-95 szazalékpontban lehet. Ha nincs adat a meghatarozasra, a komplexitastol fig-
gben becsiilhetd. A szocidlis készségek esetében 90 szazalékpont koriil lehet. A fejlédés
azzal jellemezhetd, hogy az optimalis elsajatitas, begyakorlottsg megtortént-e, ha pedig
még nem, akkor az egyén mely fejlédési szakaszban tart. Csoportszintli mutaté lehet,
hogy a gyerekek hany szazaléka érte el az optimalis szintet, azaz hanyadrészitknél tekint-
het kialakultnak, mitkodoképesnek a vizsgalt pszichikus komponens.

A Stephens (1992) nevével fémjelzett iranyzattal egyetértve valljuk, hogy a gyerekek
szocidliskészség-fejlettségének megitélésére az egyik legalkalmasabb az 6ket jol ismerd
személy, az osztalyfénok lehet. Kiillonosen akkor, ha a gyerekeknek az iskolai kozegben
alkalmazott szocialis készségeit kell értékelni. Ok azok, akik leginkabb nyomon tudjék
kovetni a szocidlis viselkedés alakuldsat, valtozasat tanitvanyaik esetében. Foként a kis-
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iskolas kor az, amikor a tanitok értékelése szinte kizarélagos forras, hisz a gyerekeket
més tandr nem, vagy csak nagyon kivételes esetben tanitja.

Az osztalyfonokok véleménye azonban tobbé-kevésbé relativ, hiszen az iskolai kozos-
séglikon, személyes normaikon alapszik. A szocidlis készségek fejlettségérsl kulonbozd
tandrok altal alkotott itélet tehat csak részben hasonlithaté 6ssze egymassal. Nem lehe-
tiink egészen biztosak abban, hogy ha egy tanér egy gyereket fejlettebb szocidlis készsé-
glinek ftélt, mint egy masik tanar egy masik gyereket, akkor valdjaban ez a fejlettségbe-
li kiilonbség jellemzi a gyerekeket. Azt azonban feltételezhetjiik, hogy az adott osztalyon
belilli egyéni kitlonbségeket és a gyerekek fejlédését ol tikrézi a tandrok itélete. A ki-
sérleti és a kontrollesoport fejlédésének hasonlosaga, illetve eltérése tehat sokkal inkabb
Jellemezhet6 a csoportok Snmagukhoz képest vett valtozasanak mértékével, mint két cso-
port kezdeti és végallapotanak osszevetésével.,

A kisérletet megel6z6 vizsgalat eredményei azt mutattak, hogy a tanarok a kontroll-
csoportbeli gyerekek szocidlis készségeit kismértékben ugyan, de atlagosan fejlet-
tebbnek itélték, mint a kisérleti csoportban. Ez az eltérés a gyerekek szocidlis hattere
alapjén nem indokolt (Id. a mintavélasztasnal leirtakat). Elképzelhet6, hogy ennek el-
lenére a kontrollcsoportba tartozé gyerekek szocidlis készségei fejlettebbek, de az is
elképzelhetd, hogy tanaraik a normaik alapjan a skalaértékeket , kevésbé szigordan ér-
telmezték”. Szigor kutatasmodszertani felfogasban ugyanakkor elvarhato, hogy a ki-
sérleti €s a kontrollcsoport indulészintje egyezé legyen. Ezért a kisérleti és a kontroll-
csoport fejlédésének osszehasonlitasahoz a csoportokat alkalmas médon ugy csok-
kentettiik, hogy a fejlesztés kezdetekor egyezé legyen a szocidlis készségek induls-
szintje. Ez a minta 15 sz4zalékos csokkenését eredményezte. Megallapithaté ugyan-
akkor, hogy az azonos induldszintii kisérleti és kontrollcsoport fejlédése ugyanolyan
karakterisztikus eltérést mutat, mint a teljes kontrollcsoporttal végzett 6sszehasonli-
tas. Ez az eredmény azt sejteti, hogy Likert-skalas értékelés esetén a csoportok fejls-
désének onmagukhoz viszonyité jellemzése akkor is jogos, ha a két csoport indulé-
szintje eltérd, feltéve, hogy a plafoneffektus még egyik csoport esetében sem jatszhat
szerepet.

Az I-8. dbrdkon feltiintettiik a harom vizsgalt szocialiskészség-csoport és az 9ssze-
vont szocidliskészség-mutato 4tlagos fejlodését (vastag gorbe) és a szérasnyi tarto-
ményt (két vékony gorbe altal kozrefogott teriilet). Az eldmérés és az utomérés ered-
ményeinek egybevetése alapjan megallapithaté, hogy a kisérleti és a kontrollesoport
fejlodésében eltérés van. A kontrollcsoport esetében a fejlesztés két éve alatt — 7-9
éves korban — a tandrok nem érzékeltek szamottevé spontén fejlodést (t = 0,19, p =
0,85). A kisérlet elott feltételeztiik, hogy a tanarok a kontrollcsoport esetében is vala-
mekkora spontan fejlodést fognak jelezni, ezért meglepd volt szamunkra ez az ered-
mény. A kérdés egzakt megvalaszolasa, a szocialis készségek spontan fejlédésének fel-
tarasa tovabbi kutatasok feladata.

A kontrollesoporttal szemben a kisérleti csoport esetében a fejlodés szignifikans
(t=14,37, p=0,000) és pedagdgiai szempontbol is jelentds. A kisérleti csoportba jard gye-
rekek szocialis készségeinek fejlettségét jellemzé mutatészam atlagosan 26 szazalék-
ponital nagyobb a beavatkozas utan, ez 50 szazalékos atlagos fejlédést jelent.

Az 1-8. dbrdkon sziirke tonusi teriilet mutatja az optimalis elsajatitast elér6 tanulok
aranyat, azokat, akiknél a készség begyakorlottnak, kialakultnak tekinthets. A kisérletet
megeldz6en egyik csoportban sincs olyan gyerek, akinél a készségeket optimalisan be-
gyakorlottnak itéInék a tanarok. A kontrollcsoport esetében a kisérlet két éve utan sincs
olyan tanuld, akinél az optimalis begyakorlottsdg megtortént volna. A kisérleti csoport-
nal a fejlesztés hataséara a gyerekek harmadanal a szocialis készségek optimalisan begya-
korlodésa, elsajatitdsa tanaraik szerint megtortént.
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Osszegzés, kutatasi feladatok

Tanulmanyunk — tudomasunk szerint — az elsé olyan elemzés, mely egy preventiv szo-
cidliskészség-fejleszté program eredményeit a kritériumorientalt pedagégia kereteiben
értelmezi.

Az eredmények megerdsitették, hogy a szocialis készségek iskolai keretek kozt fej-
leszthetdk, s hogy a kritériumorientélt pedagogia a szocialis készségek fejlesztése terén
is sikerrel alkalmazhat6. A kétéves fejlesztés a résztvevék harmadanal a vizsgalt kész-
ség-egyiittes optimalis elsajatitdsat eredményezte.

Ezek az eredmények is rairanyitjak a figyelmet a szocialis készségek fejlettségének
megitélésében rejld kutatismodszertani nehézségekre. A szocilis készségek fejlettségé-
nek megitélésére a gyerekeket jo! ismerd értékeld lehet alkalmas, az értékelésben a szub-
Jektivitds azonban t5bbé-kevéshé mindig jelen van. A szociélis készségek fejlettségérsl
alkotott kép megbizhat6saga részben novelhetd az értékelék szamanak novelésével (tobb
pedagogus, sziil6 jellemzése, gyerekek Onjellemzése), bar ez a vizsgalt korosztaly eseté-
ben elég problematikus. Két csoport objektiv 8sszehasonlitasa csak kozos értékeld alkal-
mazasa esetén megvaldsithato, ami viszont a szocialis készségek jellege miatt szinte le-
hetetlen. Ebbé1 az kovetkezik, hogy a szocialis készségek begyakorlottsaganak, optima-
lis elsajdtitasanak megitélése is viszonylagos lehet. Ez azonban nem Jelenti azt, hogy az
alapvetd szocidlis készségek kritériumorientalt fejlesztése, az optimalis elsajatitas eléré-
se ne lenne fontos pedagégiai feladat, kihivas.

A szocialis kompetencia alapkészségeinek kore ma meg nem ismert. Csak feltételesen
allithato, hogy a fejlesztett készség-rendszer a szocidlis kompetencia alapkészségeit rep-
rezentalja, valamint az is, hogy az altalunk hasznalt méréeszkoz alapjan az optimalis fej-
lettség elérése egyértelmilen megitéthets. Az adatok értelmezésekor figyelembe kell ven-
ni, hogy a kisérlet és a kritériumorientalt pedagdgia alapjainak kidolgozasa parhuzamo-
san folyt. A szocialis alapmotivumok, alapkészségek feltarasa, az értékelésitkre szolgald
mérbeszkozok létrehozasa tovabbi kutatasok feladata. Ki kell dolgozni az optimalis elsa-
jatitas kritériumait, a kritériumorientalt fejlesztés mddszereit, melyek minden ép noven-
déket elvezetnek a kivalasztott szocidlis alapkészségek optimalis elsajatitasaig.
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Ha egyszer a konformizmus ,széles kérben elterjedt reakcié (..),
§ az egyen szervezeti/tdrsadalmi alkalmazkoddsdnak egyik (..)
alaptipusa, amely pedagogiai, iskolai kozegben igen gyakori” (1),
akkor érthetetlen, legaldbbis ellentmonddsos, hogy a pedagogiai
szakirodalom és az oktatdspolitika miért olyan érzéketlen e témdval
kapcsolatban. Ha egyszer azt olvashatjuk, hogy a konformizmus
JJelentkezhet (...) az iskolai tanulckndl, a didksdg kérében is” (2),
tovdbbd, hogy az also tagozatban és a lanyok kézott nagyobb méruvii
a konformizmus, mint a kézépiskoldban és a fiikndl (3), akkor miért
van az, hogy az iskola vildgdt elemz6k tilnyomé része meg sem
emliti a Ronformizmus fogalmdt?

formizmus fogalmat. Tobbnyire differencidlatlanul, egyszerisitve vagy hibasan te-

szi azt. Szamomra nyilvanvalé, az agyonhallgatas éppugy elfogadhatatlan, mint a
zlirzavaros és atgondolatlan értelmezés. Itt az ideje annak, hogy a nevelés szakemberei,
a pedagogiakutatok és az oktataspolitika iranyitoi, valamint maguk a gyakorlé pedago-
gusok komolyan szembesiiljenek a konformizmus problémajaval s vonjak le a nevelés-
sel kapcsolatos szitkséges kovetkeztetéseket s tanulsagokat. Nem kivanom dramatizalni
a helyzetet, 4m azt latnunk kell, a konformizmus és a nevelés kapcsolatanak pedagégiai
kidolgozasatél ma még tavol vagyunk. Az itt adédé Osszefliggések mélyebb szintii s rész-
letez6bb kifejtése csak a kdzeljovo kutatdsi feladataként kinélkozik, most meg kell elé-
gedniink a témakor mintegy elsé s vazlatos megkozelitésével. A kutatas e fazisaban csu-
pan két, egyszeriinek s természetesnek tiiné ,indit6” kérdést tudok s kivanok vizsgélni.
Val6jaban mi is az a konformizmus? A konformizmus és a nevelgs viszonyéban milyen
alapvet6 elvet (vagy értéket) indokolt kiemelniink, amely oriental6 er6ként hathat elmé-
leti és gyakorlati pedagégiai tevékenységiinkben?

S ajnos, nem sokkal jobb a helyzet, ha a pedagégia mégis hasznélja s értelmezi a kon-

A konformizmus a szabadsig elvesztése

A konformizmus témaként Robert Merton szociologus elmélete nyoman keriil be a pe-
dagégia szakirodalmaba. Merton a ,Tarsadalmi struktira &s anémia’ cimii — immar klasz-
szikussé vélt — tanulmanyaban az egyén alkalmazkodasi tipusainak taglalasakor veti fel,
hogy a konformizmus ,,a legaltalanosabb és széles korben elterjedt reakcio. Ha nem igy
volna, nem lehetne fenntartani a tarsadalom stabilitasat és folytonossagat.” (4) Lathato,
kérvonalazodik itt a konformizmusnak egy altalanos, tarsadalmi tértdl-idotol fiiggetleniil
értelmezhetd jelentése. A tarsadalmi rendet, mitkodést biztosité magatartas fejezodik ki a
konformizmusban. Ezek szerint a konformitas ~ folytatja a mertoni gondolatmenetet Ries-
man — a tarsadalom sziikségszerii jelensége, afféle »késziilék”, tarsadalmi karakter”. (5)
Nem nehéz észrevenniink, hogy az amerikai kritikai szocioldgiai iskola (Merton, Ries-
man, Whyte) a konformitasban széles értelemben s altaldban vett Jelenséget lat, valojaban
magit a tarsadalmi alkalmazkodést érti azon, amely nélkiil sem a tarsadalom nem miikod-
ne, sem az egyeén nem Iétezne. Hyen elvi alapon indul tovabb a pedagégia. ,,A konformiz-
mus az a tulajdonsag — irja Horvdth Gyorgy —, amikor tevékenységemet Ugy igazitom a
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kiviilem vagy felettem létezd normékhoz, hogy magaménak fogadom el azokat: a kiviil-
181 kovetelt tevékenységet dntevékenységemmé teszem.” (6) S még egy jellemzd, alapja-
ban véve hasonlé szellem{i felfogas az ujabb irodalombél: Kozma Tamds igy definial: a
skonformitas olyan szervezeti alkalmazkodas, amikor valaki azonosul a szervezet céljai-
val, és egyben elfogadja a szervezeti szabalyozast-ellenorzést is.” (7)

A Robert Merton-i hagyoménybol épitkezd pedago6giai koncepciot azonban, azt hi-
szem, célszeri tovabbgondolnunk, illetéleg kritikai megjegyzésekkel fogadnunk. Hadd
emeljek itt ki harom problémat.

El6szor is nem deriil ki, hogy mi a kiilonbség az altalaban vett alkalmazkodas és an-
nak egy adott, specialis megnyilvanulasi formaja kozott. Merton s kovet6i sztondsen ér-
zik, hogy létezik a magatol értet6dd, szitkségszerii, folytonosan miikodo, értékitélet
szempontjabol ,,semleges” alkalmazkodas, valamint a nem sziikségszerii s nem éllando,
tudatosan vallalt s véltoztathato, negativ (netan pozitiv) tartamu, egyfajta ,felvett” igazo-
das. A két szint kozott 1évé kiilonbség tisztazatlan marad, vagy ellentmondésosan s on-
kényesen hasznaljak a két jelentést. A legtipikusabb hibaforras (e veszélyt maga Merton
sem tudja elkeriilni), hogy az altalaban vett alkalmazkodés és a konformizmus jelentése
tokéletesen egybemosodik. Ne feledjik, a konformizmus etimolégiai értelemben, a latin
‘conformare’ sz6 nyoman, alkalmazkodast jelent! Merton példaul felvaltva hasznalja az
‘adaptation’ és a ‘conformity’ kifejezéseket,
A ]eonformizmus-non/eonformiz- nem téve kozottikk kiilonbséget. S hogy to-

mus mint negativ-pozitiv ellen-  vabb bonyolodjek a helyzet, azt allitja, a

tétpdr hamis alternativa, dldi- konformitast 6,nmagaban nem indokolt el-
lemma. A Ucllo’scigb an mindketté itélni:m!g n,egatlv tartalomn_lal c’sak 23 talkon-

végletes és torz albalmazkoddsi iormlzalt.sag (overconforqnty) és a lélektelen
g . e onformizmus rendelkezik. (8) A Merton-
Jorma. Ezért mindkettot egyszer-

. .y s bivd okl kovetdk még egyértelmiibbé teszik e fogal-
re sziikséges és Rivdnatos lekliz- oy seszemosasat. Kozilik hadd emeljek ki

deni, amely harcnak lehetséges  egyetlen jellemzd példat. Wolfgang Lipp, a
ttja a demokratikus kOzélet s a  bielefeldi egyetem szocioldgia tanszékének
valodi kézosségek munkatarsa nemzetkozi valogatéast szerkeszt
- letrehozdsa. a konformizmus témakoérébdl. A konyv be-
vezetdjében hangstlyozza: ,a szociologia
az, amelyik a konformizmus és a nonkonformizmus jelenségét kiemelte torténelmi kon-
textusabdl, és a tarsadalom élettdrvényévé tette.” (9) Innen mar csupén egy lépésre va-
gyunk attol az értelmezést6l, amelyik azonositotta egymdssal a konformizmus és az al-
kalmazkodas fogalmakat. Ilyen torekvéssel lépten-nyomon talalkozhatunk kozéletiink-
ben és publicisztikankban, olykor-olykor tudomanyos értekezésekben. Olvashatunk pél-
daul jogharmonizaciorol mint az EU jogrendszerével konformalé munkalatokrol, azutan
EU-konform menedzsmentrél, oktatasrol. A pedagdgiat is utoléri ,,végzete”: mar beszél-
nek NAT-konform tantervrdl. (70) Elmondhatjuk, a konformizmus és az alkalmazkodas
jelentésének azonossa tétele ,latvanyos”, divatos torekvéssé novi ki magat. Alabb majd
reagalok erre a differencialatlan megkozelitésre, itt csak egy régi tapasztalati igazsagra
hivnam fel a figyelmet: ami divatos, az nem biztos, hogy egyuttal idé6tall6 és redlis tar-
talmat (értéket) fejez ki.

Aggélyaink sorat folytatva: a konformizmus-kutatas épiilhet ugyan a Merton-féle hagyo-
manyra, a vizsgalodas 1atokosrét, technikajat s modszerét mindenképpen szilkséges és kivana-
tos kiterjeszteniink, illetleg mélyiteniink. A konformizmus témajat nem sajatithatja ki egyet-
len szaktudomany sem, lévén az interdiszciplinaris. Az egyes kutatok nem formalhatnak jo-
got arra, hogy csakis az 6 megkozelitésiik a jo és a kizarolagos. Inkabb ki kell tekinteniok egy-
mas munkdira s eredményeire, és a sokféle szempont, sajatossag kolcsonds figyelembe véte-
le segithet a kétségteleniil zavaré egyszeriisitések, ellentmondasok kozos feloldasaban.
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A konformizmus-kutatasban egyarént illetékes a szociologia, a szocidlpszicholdgia, a
politologia, az etika, a pedagdgia, mi tobb, a filozéfia is hallatja szavat. Nyilvanvald, it
képtelenség lenne 4ttekinteni s értékelni valamennyi szoba johetd feldolgozast. Am ugyan-
igy elfogadhatatlan szimomra az az érzéketlenség, amely tapasztalhato az alapszd, tehat a
konformizmus eredeti jelentésének ismeretében s hasznalatdban. Ha visszamegyiink a sz6-
hasznalat torténeti gyokeréhez, nem nehéz felismerniink, hogy a fogalom el6szor tarsada-
lomelméleti és filozéfiai szinten jelenik meg, s az els6 vizsgalédasok megadjak a konfor-
mizmus alapjelentését. Altaluk korvonalazédik egy olyan mély tartalom, amely mindmaig
helytallo és eligazito-orientalé hatast. Azt hiszem, ha visszatérnénk az eredeti értelmezés-
hez, a ma is tapasztalhaté fogalmi ziirzavar Jelentds mértékben csokkenne.

Csak vazlatos tomorséggel emiékeztetek: a konformizmus »vilagi” jelentését elszor
William Penn amerikai filozéfus és liberalis gondolkodo adja meg 1700 koriil irt munka-
Jaban. Szerinte a konformizmus olyan polgari erény, amelynek a szabadsag elvesztése az
ara. (11) Késébb Emerson, ugyancsak amerikai bolcseld, megismétli Penn allaspontjat:
»az allampolgarok lemondanak szabadsagukrol ¢s kulturajukrél. Itt a legfobb erény a
konformizmus.” (12) A konformizmusnak mint a szabadsagtél valé megfosztottsagnak a
leirdsa er6teljesebbé valik a 20. szazadi filozéfidban, Heideggertdl Frommon 4t egészen
Fischerig. Csak ez utébbi névre hivatkozom, Fischer témér definicidja szerint: ,,az En el-
stillyedése az Akarkiben, a konformizmus”. (13) Kirajzol6dik tehat az eredeti, koncepci-
onalis jelentés, amelyre tarsadalomelméleti s filozéfiai jellegii munkéakban bukkanhatunk
rd. Vildgos, egyértelmii utalas torténik arra, hogy a konformizmust et kell valasztanunk
az altaldban vett alkalmazkodas jelentésétél. Ugyanis a konformizmus kifejezetten nega-
tiv tartalmat foglal magaba. Val6jaban olyan jelenségrdl van sz6, amikor az egyén nem
ugy gondolkodik s cselekszik, ahogy maskiilonben akarna s tenné, amikor , legjobb hitét
€s tudasat masok véleményéhez igazitja”. (14)

A konformizmus pejorativ értelmezését dtveszi egy sor szocioldgiai, szocidlpszichols-
giai és etikai vizsgalat. Tipikus példa erre Kon orosz szociologus-szocialpszicholégus al-
laspontja. O a konformizmust »a kollektivizmus tokéletlen forméajanak” (15) tekinti.
Peters angolszasz etikakutaté szerint konformista »az az ember, akinek nincsenek sajat
elvei és cselekedetei, (...) aki kaméleonszeriien alkalmazkodik barmely csoporthoz. ... A
konformista cselekvés az erkolcsi élet fullaszto feslettsége.” (16)

A klasszikus értelmezés és az Gijabb tarsadalomtudomanyi feldolgozasok Jé része alap-
jan nagyon is érthetd a koztudat s -vélemény reagalésa: ezt a jelenséget altalaban eluta-
sitjak, senki nem meri vagy nem akarja magara venni, kivaltképpen nem vallaljak azt a
nyilvanossag elétt. Olyan emberrel aligha talalkozhatunk, aki biiszkén hangoztatna, hogy
6 a konformista, mikézben mindnyajan tudjuk, léteznek kozottink konformistak.

Hadd oszlassunk el még egy félreértést. Mint lattuk, legaldbbis az eredeti sz6haszna-
lat alapjan, a konformizmus nem egyenld a puszta alkalmazkodassal, nem »Semleges” ér-
tektartalmu, hanem negativ s elitélends fogalom. Ha viszont ez igy van, akkor mi lesz a
pozitiv ellentétparja annak? Kézenfekvének latszik a valasz: mi mas, mint a nonkonfor-
mizmus? A kéztudat igen magasra értékeli a nonkonformista alkalmazkodast, s bizony,
akutatok egy része is hajlik a nonkonformizmus tilértékelésére mint kivant s irigyelt ma-
gatartas beallitdsara. Csak egy példa: a *68-as generacio lényege pontosan a konformis-
ta vilag ellen valo lazadés volt, vallja Adam Michnik. S ez maga a nonkonformizmus. 68
legfbb tanulsaga: ,,Nonkonformistanak kell lenni!™ (17)

Azonban az emberi alkalmazkodas folyamatainak differencialt vizsgalata figyelmeztet,
€s a konformizmus-nonkonformizmus mint negativ-pozitiv ellentétpar dilemmajanak wj-
ragondolasara s -értékelésére késztet benniinket. A Kiesler-testvérek mar ramutatnak e
fogalompar viszonylagos természetére. , A kiviilallék — hangsilyozzak a szerzok — gyak-
ran vélik a konformitéast személyiségjegynek: léteznek alkalmazkodok és alkalmazkodas-
ranem hajland6 emberek. Az, hogy a kiviilallé magat konformistanak tartja vagy sem, az
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Kariko dandaor: KonToniZinus €s neveies

attol is fiigghet, hogy kihez viszonyit. Ha dnmagat beatnikekhez, hippikhez vagy csavar-
gokhoz hasonlitja, akkor & a rendithetetlen konformista. Ha pedig megkérdezik, hisz-e a
‘jobb élet felé haladasban’, nyomban feltételezi onmagéarél, 6 a bator nonkonformista, akit
megfosztanak a régi begyepesedett fejlick félelmeinek és tilalmainak bilincseit6l.” (18) A
szocialpszichologus, Crutchfield még élesebben fogalmaz. Szerinte a konformitas és a
nonkonformitas nem valddi ellentétek. Tudniillik mindkettd kdzos gyokere az autonémia
feladasa, a masoktol valé fiiggdség. A konformitas a csoporttarsak véleményéhez vald
elvtelen igazodés (engedés, rahagyas), a nonkonformista pedig az ugyanezzel torténé elv-
telen szembeszegiilés. (719) Magam is ugy vélem, nem megalapozott, nem meggy6z06 a
konformizmus-nonkonformizmus latvanyos s divatos dilemmajanak felallitisa, ugyanis a
csoport és az egyén kozotti konfliktusok feloldasanak sokféle utja-mddja lehetséges.
Egyetértek Petrovszkij szocidlpszichologus megallapitasaval, mely szerint ,,a konformiz-
mus valédi alternativaja a kozosségi onrendelkezés, nem pedig a nonkonformizmus.” (20)
Masként fogalmazva, minden hiedelemmel, tekintéilyel, népszerii allasponttal szemben
azon a véleményen vagyok, hogy nonkonformizmussal képtelenség meghaladni a konfor-
mizmust. A konformizmus-nonkonformizmus mint negativ-pozitiv ellentétpar hamis al-
ternativa, aldilemma. A valdsagban mindketté végletes és torz alkalmazkodasi forma.
Ezért mindkettét egyszerre szilkséges és kivéanatos lekiizdeni, amely harcnak lehetséges
utja a demokratikus kozélet s a valodi k6zosségek létrehozasa.

Am akérhogy értelmezziik és {téljiik is meg a konformizmust, e kérdéssel foglalkoz-
nunk kell. S ha igaz Castoriadis allitasa, hogy tudniillik ,,a modern torténelem legkon-
formistabb szakaszat éljik” (21), akkor még inkabb indokolt koncentralni erre a proble-
madra — politikanak, tudomanynak s pedagdgidnak egyarant.

Az illedelmes”, a lazadé és a kozdsséget alkoté didk

A konformizmus és a nevelés kérdése, azt hiszem, sokféle s egyarant fontos szallal
kapcsolhat6 6ssze. Mégis szamomra érthetetlen, de legalabbis kiilonds, hogy mind a kon-
formizmus-, mind a pedagégiakutatas maig ados e két ,,mozzanat” egymasra hatasanak
szisztematikus és elmélyiilt vizsgalataval. A konformizmus-elemzoék tudatdban harmad-
rangt fontossdggd vélik a nevelés szempontrendszere, a pedagégiakutatok pedig tobb-
nyire tigy tesznek, mintha a nevelés terén fel sem meriilne a konformitds, jobbik esetben
csak megnevezik a jelenséget, am a konformités és a nevelés kapcsan adodo problémak
folott konnyedén atsiklanak. Mint koztudott, kutatasi szakaszokat aligha lehet biintetle-
niil 4tugorni, igy meg kell itt elégedniink egyetlen szempont kiemelésével, amely a kon-
formitas és az iskolai nevelés osszekapcsolasara vonatkozik.

Induljunk ki az iskolai nevelémunka klasszikus dilemmadjabol. Mi az iskola szamara a
legfontosabb kérdés, mintaadé norma, legfoképpen megvalositandé feladat? Az
Lilledelmes”, a jol nevelt, a kevés problémat okozo, a mindenhez alkalmazkodo s ezért
kiismerhetd diak ,kinevelése”? Avagy a folyton kritizalo-gondolkodd, sajat laban meg-
allé, 1azadé, 4m ezért kellemetlenkeds, autonom diak , kitermelése”? Netan a valodi ko-
zosségi szellemil s mentalitast ifjak kialakitdsa? Nem nehéz belatnunk, mindharom ma-
gatartas-tipus reélis lehetéségi, bar kiilonboz6 sulya és értékii pedagdgiai-erkolesi elvet
s erényt képvisel. Hadd fiizzek — mintegy elsé megkozelitésként — megfontoland6 szem-
pontot mindegyikhez.

A ,jolfésiilt” diak mint ideal
Nem tagadhatjuk, az iskola intézményként erds késztetést €s hajlandoségot mutat ar-

ra, hogy diakjaiban tomegesen alakitsa ki a simulékony, az engedelmes, a széfogado, a
tanitohoz-tanarhoz s az iskolai vezetéshez mindenben igazod6 magatartast. Sok tapasz-




talat halmozodott fel arrdl, hogy az iskolai pedagégiai munka mindenekeldtt a szerveze-
ti uniformitds kialakitasara iranyul. Ezt a pedag6giai iranyt s torekvést csak erdsiti az
igynevezett tradicionalis neveléskoncepcio, melynek kézéppontjaban a ,feltétlen és on-
kéntes tekintélytiszielet 4ll, (mely szerint) a leend$ nemzedék olyan legyen, amilyenné a
mai akarja formalni a mult generaciéinak tapasztalata alapjan.” (22)

Nyilvanvald, bar az oktatdspolitika s a pedagdgustarsadalom ezt kevésbé ismeri fel
vagy el, ez a felfogas valdjdban ,kiskordsitja” a diadksagot, a fiatalban csupan passziv
~kdzeget” lat, melyet az iskola, a feln6tt s idds nemzedék majd megtanit. Mintha a diak-
nak nem is lenne mas dolga, mint sz6 nélkiil elfogadni s minden aron betartani az iskola
altal rdoktrojalt normékat, elveket s értékeket! {gy azutan csoppet sem csodalkozhatunk
azon, hogy a didkok tarsas kapcsolataiban ,,a fokozodé konformitas strukturalis torvény-
szeriiségének elve” (23) érvényesiil, és ,iskolainkban a jol alkalmazkodé s ezen tilme-
néen a jol konformizalé tanulé valt &ltalanos eszménnyé”. (24)

S nem hagyhatjuk figyelmen kiviil azt a tényt sem, hogy a korabbi (1950-80-as
évtizedekbeli) korszak allamszocialista folyamata tovabb erésitette a pedagégiai elv, ér-
ték s gyakorlat konformista késztetéseit. Politikailag és ideoldgiailag alatamasztédott s
igazolodott a konformizmus nagyobb témyerése. Az allamszocializmusnak nem allam-
polgdrai, hanem alattvaloi voltak, akik lemondtak térsadalompolitikai kritikai jogaikrél s
készségeikrdl, és valéban konformista médon alkalmazkodtak az uralkodé politikai s
ideolégiai irdnyvonalhoz. S aligha meglepd, hogy az ilyen tarsadalmi-politikai kozeg a
pedagdgiai munka konformista elvarasait is megfogalmazta.

Igaz, ma mér til vagyunk az allamszocializmus dicstelen kisérletétdl s bizzunk benne,
hogy a tradicionalista neveléskoncepciot is tobbé-kevésbé napjainkra meghaladtuk. De ne
higgyiik, hogy pedagogiai elméletiink s gyakorlatunk mar véglegesen lekiizdétte a konfor-
mista tendencidkat. Tetszik, nem tetszik, tudomasul kell venniink, a konformista késztetés
és hajlandosdg korabban olyan mélyen ivodott be zsigereinkbe, hogy az mint mentalités,
érzillet, tudati s erkdlcsi megnyilvanulds ma sem mulik el, és feltehetéen még sokdig fog
gondot okozni pedagogiai tevékenységiinkben (is). Csak emlékeztetnék Lengyel Ldszlo
egyik megallapitasdra: ,,zart palyaja tomegegyetemeken, provincialis és utanzo rendsze-
rekben eldre gyartott, konformista didkok tomegtermelése folyik.” (25) Ha talan vitathat
is a szerz6 sommas kijelentése, abban bizonyosak lehetiink, a konformizmus nem tiinik el
varazsitésre. Csokkentése érdekében is jelentds erofeszitéseket szilkséges tenni pedagé-
giankban, mindenekeldtt siirgetd teherként adddik neveléskoncepcionk (-koncepcisink)
jragondolasa. Elkeriilhetetlennek tartom a nevelésfilozofiai paradigmavaltast: lényegileg
a hatdrozott szakitast a tradicionalista értékrenddel s felfogéssal.

Iskolakuitira 2002,

A nonkonformista mitosz

Az ,illedelmes”, tehat a konformista didkkal szoktuk szembeallitani a 14zadé, az orok
elégedetlenkedd s birald tipust. Az elobbi magatartast az intézmény s a felnétt-idds nem-
zedék preferalja, mikozben az ifji generéacié probalja konformizmusat kelletleniil fogad-
ni, illetleg szégyenldsen elhallgatni. Az utobbi pedig az iskola és a tanar szamara lesz
folottébb kényelmetlen s zavaré, viszont a diakok annél nagyobb becsben tartjék, s pro-
baljak hosies kiallasként felfogni-kévetni azt. Koriikben mintha sikk lenne nonkonfor-
mistdnak lenni, és tendenciava valna a mindent tagadé magatartas. De mi rejlik a non-
konformizmus irdnt megnyilvanulé nagyfoku érzékenység mogott?

Azt hiszem, e kérdéssel kapcsolatban mindenképpen érdemes két filozofus, Helvetius
¢s Hegel gondolatara felfigyelntink. Helvetius kérdésfelvetése vilagos: ,,kik azok az em-
berek, akiknek ré kell jonniok (j nézetek igazsagara? A fiatal emberek kis szama ez, kik
midén a vilagba lépnek, nem rendelkeznek még megrogzott nézetekkel.” (26) Valoban,
az Gjdonsag irant feltétel nélkiili tisztelet s fogékonysag, a régi begyopdsodott nézetek-
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kel s gyakorlattal pedig hatarozott szakitas tapasztalhato a fiatalok - tegyiik hozza: ma
mar folottébb nagy — szamaban. De mintha nemzedéki sajatossagrol, nem pedig puszta
mennyiségi hatasrél lenne sz6! Ahogy a klasszikus német filoz6fia jeles képviseldje, He-
gel mondja: ,,Az ifju altaldban a szubsztancidlis altaldnos felé fordul. ... Az eszmény
szubsztancialis tartaimanak e szubjektivitdsdban nemcsak annak ellentéte rejlik a létezd
vilaggal, hanem az az 9sztonzés is, hogy az eszmény megvalositasa dltal megsziintesse
ezt az ellentétet. Az eszmény tartalma a tetterd érzését kelti az ifjuban: ezért ez hivatott-
nak és képesnek érzi magét a vilag atalakitdsara, vagy legalabbis arra, hogy a neki kizok-
kentnek l4t6 vilagot Gjra helyrehozza. ... igy szegi meg az ifju a békét, amelyben a gyer-
mek él a vilaggal.” (27)

Az ifji ember szamara tehat a vilag ,kizokkent”, s § az, aki kész és képes ujraértel-
mezni s Gjraformalni azt. Az ilyen életérzéstdl és elhivatottsagtol csupan egy lépésre va-
gyunk a ldzadashoz, a meglévl értékek, eszmék, szokésok, €lettechnikak s -médok, kul-
tiarak konyortelen s kovetkezetes kritikajahoz, a feltétlen tagadas mitoszahoz, a nonkon-
formizmushoz. Igy valik eszményképpé, de legalabb imponaléva a mindent mindig elve-
t6, semmihez sem alkalmazkodé fiatal, illetdleg didk. Az a didk tehat, aki egyarant
»hem”-et mond sziilonek, tanérnak, hivatalossdgnak, mikézben meggy6zddése, hogy kii-
16nallosaga €s kiilonckodése vezet a boldogulasahoz s boldogsagahoz. S abban a hitben
ringatja magat, hogy igy valik naggya, ,,istenivé” kortarsai eldtt. A lazado, nonkonfor-
mista diak szdmadra gy tlinik, az allandd, valogatas nélkili kritik4ja, bator ellenaliasa a
biztositéka fiiggetlen s szabad gondolkodéasanak és cselekvésének, azaz autonémiajanak.

A nonkonformizmus biivkorébe azutan a felnéttek egy pardnyi része ugyancsak bele-
esik. A fliggetlenségre killonosen is érzékeny gondolkodok s miivészek kisebb-nagyobb
csoportjaira gondolhatunk, amely csoportok nosztalgikus érzéseket taplalnak sajat 1aza-
do sorsuk irant, megtévesztve dnmagukat és a nonkonformizmusra egyébként is hajla-
mos fiatalok egy részét.

Azonban a nonkonformista lazadas csak ideig-6raig mikodik, nem sokra mehetiink
vele, valojaban nem el6re mutaté s hatékony, hanem rombol6 s az értékek szempontja-
bol megtéveszté magatartds. A nonkonformista fiatal el6bb vagy utobb csalédni fog, s
nem elsésorban masok miatt (ez aligha lepné meg), hanem onmagaban s onmagaért. De
akkor mar késo lesz, s nem latvan mas alternativat, mint a konformizmus-nonkonformiz-
mus hamis dilemmajat, felnott korara beleesik — vagy visszazuhan — a mindenhez csen-
desen és vég nélkiil alkalmazkodo6 nyarspolgari vilagba.

Arra jutottunk tehat, hogy a lazadas lobogoja 6nmagaban még nem elég. Be kell latnunk,
az ,.illetleniil” nem-alkalmazkodo didk példaképe ugyanolyan pedagégiai baklovés, mint az
»illedelmesen” alkalmazkodo tanulé erdltetése. A megoldas mashol talalhatd.

Kozosségalkotas — mi nemesebb s bonyolultabb ennél?

Aligha vitathatd, a pedagdgianak egyarant szakitani kell a konformista nevelés kénysze-
rével és a nonkonformista attitlid latszatdics6ségével. A konformizmus kényelmes,
Lkifizetd”, de valdjaban megaldzd, amennyiben megfosztja vagy csokkenti a szabadsagot.
A nonkonformizmus biiszkén vallalt magatartas, amely még a batorsag latszatat is kelti, am
lényegében destruktiv és anarchizmusba torkollé tevékenység. A kérdés dnként adédik: az
iskolai neveldmunka miképpen haladhatnd meg a konformista és a nonkonformista alkal-
mazkodas hamis végleteit, milyen magatartds-tipust tudna mindkettével szembeallitani?

Els6 pillanatra azt hihetnénk, itt egy roppant nehéz, netan megvalaszolhatatlan problé-
mérol van sz6. Azonban a valasz, jollehet elvi sikon, nagyon is egyszeriinek latszik. Gon-
dolom, sok neveléskutat6 és gyakorlé pedagdgus el tudna fogadni azt a pedagogiai ve-
zérelvet, hogy az ifjii ember legyen majd képes, a neveldSmunka eredményeként, a vila-
got ,elfogadva tagadni €s tagadva elfogadni, ... s ha a valdsag tagadasa er6sodik fel, ak-
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kor az egyén marginalizalodik, ha az elfogadasa, akkor az egyén feladja szuverenitasat
és konformma valik.” (28) Vagyis a didk (miként persze mindenki mas) alkalmazkodjon
a vilaghoz — csalédhoz, iskoldhoz, alapvetd tarsadalmi normakhoz —, de ne mindenéron
s hajbokolva, feladva onallosaganak még a latszatét is. Ugyanakkor ne alkaimazkodjon
a visszas jelenségekhez, a foltétlen tekintélyelvhez, rossz beidegzddésekhez, méltatlan és
igaztalan dolgokhoz, mikézben becsiilje meg s véllalja az igazi, akar régtél fogva érvé-
nyes értékeket s erényeket. Az alkalmazkodas és a nem-alkalmazkodas kényes egyensi-
lyara, differencialt megértésére, megitélésére, valamint megvaldsitisara van sziikség.

Szémomra egyértelmi, hogy a fenti, pozitiv forma kialakitdsa mint magasrendi vi-
szonyulas mér kiesik a konformizmus-nonkonformizmus 1at6- és hataskérén. Alapjaiban
Uj képz6dmeényt s értékrendszert kivanatos létrehoznunk. Az 1j, kialakitand6 nevelési
koncepcio, érték s viszonyulas konkrét leirasaért, azt hiszem, sokat kell még tenniink,
vizsgalodnunk s vitatkoznunk. Sajat javaslatom — feltételezem —, kénnyen meglepetés-
ként hathat. Ugyanis nem tudok maést elgondolni s felvetni, minthogy tjra és jra szor-
galmazzuk az igazi, a tényleges kozosségek létrehozasanak fontossagat.

Jol tudjuk, manapsag kivesz6félben a kozosség, a kozosségaikotds és a kozosségi szel-
lem. Tarsadalmunk mintha teljesen masfelé mozogna: a mélységes és végletes individu-
alizmus iranyaba. Az ellentétes iranyu tarsa-
dalmi tendencia ellenére is a pedagégianak  Indokolatlan, mi tobb, f6l6ttebb
ki kell allnia a ko6zosségi elv s erény mellett, Uegzélyeg lenne azonban, ha a
mert ha még az sem torekedne 14, az embe- mesterséges és ldtszat-k0zossé-
rek végleg elveszitenck érzékenységiket @ oopb6] pals kordbbi kidbrdndu-
kozdsségi értékek irant. Ne feledjik, a k- 70 1,1, Jop fole koz6sség merev
z0sségek valamilyen szintli jelenléte nélkl oy, /2 orp 6 70 torkollana. Inkdbb
ellehetetlentilne a tarsadalom normalis és N e .

arra sziikséges és kivdnatos ird-

természetes mikodése. Ini Jacooiai b g
Am arra is vigyazzunk, hogy ne a kozel- "WV 4 peaagogiai teverernyse-

malt alkozosség-vilagat sirjuk s hozzuk —gUnknek, hogy kialakitsuk, ille-
vissza. A volt allamszocializmus kozosség-  foleg tijrateremtsiik az igazi ko-
milkddése s -hatasa teljesen idegen maradt z0sségek irdnti bizalmat.

az egyének szamdra, s a magasztos ideologi-
ai cél ellenére 4ltala csupan szolga-tudat s -1ét adatott meg. Az ilyen gyakorlattal s szem-
IElettel valo gyodkeres szakitas nagyon is érthetd.

Indokolatlan, mi t6bb, f616ttébb veszélyes lenne azonban, ha a mesterséges és latszat-
koz0sségekbol valé korabbi kiabrandulds mindenféle kozosség merev elutasitasaba tor-
kollana. Inkabb arra sziikséges és kivanatos irdnyulni pedagogiai tevékenységiinknek,
hogy kialakitsuk, illet6leg ujrateremtsiik az igazi k6zosségek iranti bizalmat. A pedago-
gia, a maga szerény eszkdzeivel hasson oda, hogy az iskola, de szélesebb értelemben az
egész tarsadalom ismerje fel s el: a létrehozand¢ igazi kozosség akkor erds, szilard s gaz-
dag, ha tagjai alkot6 energidjabol, sokszinii képességébdl s akaratabol taplalkozik. S for-
ditva: a sokféle egyéni készség s képesség csak egy bensdséges egyuttmiltkodési hattérben,
azaz kozosségben tud igazén kibontakozni. fgy talal egymasra kozosség és egyén, s igy
kiizdhet§ le a ,,magasrendi k$z0sség és az annak alarendelé egyén™ hamis dichotomidja.

Témankra koncentralva, a kdzosségalkotasban lathatjuk mind a konformizmus, mind
a nonkonformizmus lekiizdésének utjat. Ha nem igy lenne, akkor is meggy6zodésem, a
pedagégianak egyarant tal kell 1épnie a konformista és a nonkonformista szemléleten, ér-
tékitéleten s gyakorlaton. Nem tudom s nem is akarnAm megmondani, miként érhet el
konkrétan ez a mélygyodkeri valtas. Bizom abban, hogy kézésen, oktataspolitikusok, ne-
veléstudomanyi kutatok s gyakorld pedagdégusok kimunkaljadk majd a fontos részleteket.

Talan elindithatnank a kozos gondolkodést azzal a felismeréssel, hogy tekintsiink mas-
ként az ifjusagra, mint ahogyan eddig tettiik. Szamoljuk fel végleg azt a kényelmes, de
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kevésbé hatékony gyakorlatot s elvet, hogy ,,az oktatésiigyi szakanyagok — és a pedago-
giaiak is — inkdbb foglalkoztak a felnéttekkel, akik az oktatast ‘csinaljak’, mint a gyere-
kekkel, akiknek az oktatast szanjak.” (29) E kritikaval 6sszhangban jegyzi meg Marx
Gyorgy, hogy az ,,iskolai tananyag szinte kizarolag az elmult évszazadok eredményeit
tartalmazza: joval tobbet foglalkozik a multtal, mint a jelennel, netan a jovével. Pedig a
gyerekeket altalaban nem a mult, hanem a modern id6k érdeklik”. (30)

Bar a szerz6 a természettudomanyos oktatasrol nyilatkozik, megallapitasat nyugodtan
vonatkoztathatjuk a tirsadalomtudomanyi s azon tilmenden a filozéfiai s etikai oktatas-
ra is. Végiil — s befejezésiil — hadd tegyem hozza: legalabb mi higgyiink benne, hogy a
korszerii oktatas mit sem ér, ha nem egésziti azt ki egy modern, a mai-holnapi korszak-
hoz jobban igazodé neveléskoncepcié s -gyakorlat.
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Iskola-imazs

A neveld intézmény percepcioja a sziilok korében

A laikus pedagogiai nézetek kutatdsa sordn orszdgos mintdn
vizsgaltuk a sziilbk iskolakepét. Ugy fest, a sziilk szdmdra dltaldban
igen nagy (a kordbbi tapasztalatokhoz képest novekvd) jelentdségii,

hogy gyermekiik jol érezze magdt az iskoldban, ott szeretetteljesen,
elfogadoan s lehetdleg egyénre sz6l6 figyelemmel foglalkozzanak
vele, tiszlességre, erkolcsre neveljék. Nem taldltuk annak nyomadt,

hogy a sziilok iskolaképébe egyoldaltian csak a tanulmdnyi teljesit-

ményre orientdlt erdfeszitések férnének bele. Az iskoldval kapcsolatos
nevelési elvdrdsaiknak azonban nem a tartalma vjszerii: szinte
minden vonatkozdsban a nevelés mddjdt fogalmazzdk meg
igényként, vdlaszidsi motivumként, az elégedetiség indokdul vagy
pozitiv-negativ tandri jellemzdiil.

Kérdésfeltevések és modszerek

is: bar hullamz6 er6vel, de novekszik onéllésaga; a kotelezd iskolaztatas kiterjed;

a demogréfiai folyamatok és az iskolavalasztasi jog deklarilasa kovetkeztében
versenyhelyzet jott 1étre; modosult a sziildk kapcsolata az iskoldval jogi szempontbol is,
s féként pluralizalodott az intézmény mind az iskolafenntartét illetden, mind teljes rend-
szerét tekintve. Ilyen koriilmények kozott érdemes megvizsgalni, hogy milyen kép €l a
tarsadalomban, jelestil a sziilokben az iskolarél. Ennek gyakorlati haszna lehet az iskola
pedagogiai munkéjara nézve s altalanos jelentdsége az oktatds mint nagy tarsadalmi szol-
galtaté rendszer megitélése szempontjabol. Természetesen nem tételezhetjiik fel, hogy a
felvazolt kép homogén lesz: varhatdan tiikrozi majd az iskolarendszer és az eltérd sziiloi
tapasztalatok differencialtsagat. E két tényezd kozotti dsszefiiggés bonyolult, a tagolt
struktiira €s a gyakran egymastd] nagyon kiilénboz6 iskolak gyakorlata eltéré tapasztala-
tokhoz juttatja a sziiléket, amelyek talajan sarjadé sziil6i elvarasok majd visszahatnak
magara az intézmény(rendszer)re is. Raadasul a sziildk tapasztalati bazisa nem véletlen-
szeriien adddik: 1993 ota torvényesen biztositott joguk, hogy a kételezd iskolaztatas id6-
szakéban is megvéalasszdk gyermekeik tanintézményét. S bar e jogukat a gyakorlatban
szamos kiils6 tényezd korlatozhatja, a sziilék értékeléssel atszott tapasztalatai egyre in-
kabb a tudatos valasztasaik nyomén megismert, igényeiknek, el6feltevéseiknek jol-rosz-
szul megfeleld iskolak életébdl szarmaznak.

A sziilok neveléssel kapesolatos vélekedéseit, gyermekképét, nevelési stilusat empiri-
kusan elsésorban az Ggynevezett laikus neveléselmélettel Osszefiiggésben vizsgaltak.
(Goodnow és Collins, 1990; Buri, 1991; Szabd, 1998; Hunyadyné, 2001) Az iskolarol ki-
alakult benyomasok megismerésére iranyuld viszonylag kevés vizsgalat elssorban az is-
kola céljaira, funkcibira vonatkozo nézeteket tarta fel (Furnham, 1988); a kutatok leirtak
a sziilok elvarasait az idedlis tanarral szemben (Joseph és Burnaford, 2001; Efron és
Joseph, 2000), s elemezték az iskolai sikeres és kudarcos teljesitményekre reagdlo sziiloi
magyarazatokat, magatartasformakat. Egy tovabbi kutatasi irany a sziilok iskolavalaszta-

ﬁ z utdbbi masfél évtized tarsadalmi valtozasai megvaltoztattdk az iskola helyzetét
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si szempontjainak vizsgalata. (Brantlinger, 1996) Magyarorszagon a kilencvenes évek-
ben kapott nagy hangsulyt egyidejlileg a kotelezd iskolai korzetek megsziinésével, az is-
kolavalasztas joganak kodifikalasaval, majd a felhasznalok igényeire és elégedettségére
is épitd mindségbiztositas elterjedésével. (Szekszdrdi, 2000)

Szocidlpszicholdgiai kutatasok kedvelt kategéridja az imazs. (Cuban, 1986; Johnston,
1992; Earle, 1994; Burnaford és Hobson, 2001, Fischer és Kinfer, 2001) A heterogén ér-
telmezések kozds magja (‘valakir6l vagy valamely intézményrél a koztudatban €16 kép*)
a pedagogiai kutatdsok szamara is alkalmas kiindulépont, de — éppen 4ltalanossaga miatt
- célszerli azt empirikus miiveletek révén konkretizalni, remélve, hogy e vizsgalatok
eredményeképpen nemcsak a tarsadalom (esetiinkben a sziilok) iskolaképérél tudunk
tobbet, hanem egy strukturaltabb imézs-fogalomhoz is eljutunk.

Kutatésunkban a sziilok iskolaképét négy 6sszefliggésben vizsgaltuk:

—milyen tarsadalmi funkcidt rendelnek az iskolahoz, szerintitk az iskola mit biztosit 41-
talaban a gyermek fejlodéséhez, ugyanakkor mit tapasztalnak, vajon konkrétan az az in-
tézmény, amellyel gyermekiikon keresztiil aktualis kapcsolatban alinak, ebb6l mit vallal;

~ az imazsnak dont6 mozzanata a tapasztalaton nyugvo értékelés, ezért meg kell is-
merniink a szill6k iskoldval valé elégedettségének mértékét és tartalmat;

— az elégedettség hatterében ott munkal az a tény, hogy a sziilék valéban valasztottak-
e a véleményezett iskolat, ha igen, miért, milyen motivumok alapjan. Ujravalasztasi
szandékaik részben elégedettségiiket, de tényleges mozgasteriiket is jelzik, sét arrol is
adnak informacidt, hogy mds iskoldkhoz képest hogyan latjak a sajat gyerekiik iskolajat;

— az iskolahoz kot6dd elvardsok és értékelések tobbnyire személyi vetilletben jelennek
meg, akar a vélasztasi motivumok kozott, akar az iskolai 1égkor, a szervezeti kultdira
egyik elemeként, elsdsorban a pedagégushoz kapcsolodéan fogalmazddnak meg,

A vizsgalat célcsoportja a sziilok mintdja volt, akiknek nézeteit (t6bb vonatkozasban)
Osszevetettilk gyermektelen felnéttek vélekedéseivel. Az orszagos rétegzett minta kiva-
lasztasanak szempontja a telepiilésjelleg és a gyerek altal latogatott iskola tipusa, fenn-
tartéja volt. A mintavétel négy teriiletre (a fovarosra és harom, egymastol tarsadalmi is-
‘mérvekben eliitd vidéki régidra) 6sszpontosult. 2000/2001 forduldjan a kérdezébiztosok
400+100 £6 25-40 év kozotti felnottet kerestek meg Budapesten, Borsod, Gy6r-Moson-
Sopron €s Csongrad megyében a megyeszékhelyeken, egy-egy 30-40 ezer lakosi kisvé-
rosban és a kornyezoé kistelepiiléseken. A teljes mintét tagolta még két szempont. Egy-
részt a vizsgalat céljainak megfelel6en gyerekeiket kiilonbdz6 fenntart6ji iskolaba jara-
to sziildket kérdeztiink. A mintaban 300 sziild gyereke onkormanyzati iskolaba jart,
50-50 f6¢ (a valdsagos aranyokat felilreprezentalva) egyhazi, illetve alapitvanyi-, ma-
géaniskolat latogatott. Természetesen a fentiekben leirt teriileti megoszlasban, tehét a re-
lative kis alminta sok egyhazi, illetve alapitvanyi- és maganiskolaval kapcsolatos sziil6i
tapasztalatforrast jelent. Masrészt a teljes mintaban az ltalanos iskolas gyerekek sziilei
vannak — kérésiinkre — tobbségben, a megallapitasok is elsésorban rajuk vonatkoztatva
bizonyitottak. A kiterjedt empirikus anyag adatainak elemzése a sziil6 iskolaképének,
az intézménnyel kapcsolatos elvarasainak kiilonbségeit és valtozasait a gyermek életko-
raval, a valasztott (vagy kényszeriien ad6do) iskola tipusaval, jellegével, a sziil6 neve-
1ési attitlidjével és tarsadalmi determinansaival dsszefiiggésben vilagitia meg. Most csak
annak a 401 sziilének az adatait elemzem, akiknek a gyerekei — tobbnyire a sziil6k vé-
lasztasa alapjan — aktualisan haromféle, az intézmény fenntart6ja szerint megkiilsnboz-
tetett iskolaba jarnak.

A kérdbives interjuban zért és nyilt kérdések valtakoztak. Az alabbiakban 6sszefogla-
lom a négy 6 valtozd vizsgilatanak eredményeit mind a minta egészére, mind az egyes
iskolatipusokhoz kapcsolodo részmintékra vonatkozéan. Megjegyzendd, hogy a minta-
egész valaszaira értelemszeriien a legnagyobb létszammal képviselt ,,onkormanyzati”
részminta nyomja rd bélyegét, de figyelemre mélté az esetenként eldfordulo két véglet:
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ha az 6nkormanyzati részminta megosztottsga miatt a valaszok tobbsége, a minta-egész
téle eltérden alakul, illetve ha a részmintak allaspontja osztatlanul egybevag,

Eredmények

Iskolakultira 2002,

Az iskola feladatai altalaban és a gyermek iskoldja dltal véllalt célok a szilldk

véleménye szerint

A sziil6knek felkinaltunk egy kérdéssort, amely az iskola lehetséges feladatait tartal-
mazta (Haldsz és Lannert, 2000), s amelynek mind a 22 itemével kapcsolatban héarom fo-
kozatu skalan fejezték ki, mennyire tartjak fontosnak vagy jelentéktelennek a gyermek
fejlesztésében. (1. tabldzat)

a teljes mintaban a sziildi almintakban
(N=1401) -
ONK* AL/M* EGYH*
(N =299) (N =50) (N=752)
1. a gondolkodas, az 1. a gondolkodas, az 1. a gondolkodas, az 1. tisztességre,

¢rtelem fejlesztése 2,88 értelem fejlesztése 2,88  értelem fejlesztése 2,96  erkdlcsre nevelés 2,88

2. az anyanyelv 2. az anyanyelv 2. az egyéni 2. a gondoikodas, az
megfeleld elsajatittatasa 2,81 képességek értelem fejlesztése
elsajatittatasa 2,80 fejlesztése 2,86
2,78
3. az egyéni 3. az egyéni 3. az anyanyelv 2. szeretetteljes
képességek képességek elsajatittatasa banasmod
fejlesztése 2,78 fejlesztése 2,77
2,84

4. tisztességre, 4. tisztességre, 3. szeretetteljes 4. az anyanyelv
erkolcsre nevelés 2,76  erkolcsre nevelés banasmod elsajatittatasa

2,74
5. idegen nyelv 4. felkészités a 5. az egyiittmiikodési 4. az egyittmiikodési
megtanitasa 2,73 tovabbtanulasra képesség fejlesztése 2,80 képesség fejlesztése

4, felkészités a
tovabbtanulasra 2,71

1. tdblazat. Az iskola legfontosabb feladatai (* a sziil6i almintdk elnevezése: ONK — gyerekiik onkormdny=ati
iskolaba jar: AL/M — gyerekiik alapitvdnyi vagy magdns-emély fenntartéjii iskoldba jar; EGYH — a gyereket
egyhdci iskoldba iratiik be)

Az adatsorbol csak az 6t legfontosabbnak tartott feladatot emeljiik ki: ,,a gondolkodas,
az értelem fejlesztése” (2,88); ,,az anyanyelv megfelel$ elsajatittatasa” (2,80); ,,az egyé-
ni képességek fejlesztése” (2,78); ,.tisztességre, erkolesre nevelés” (2,76); ,.idegen nyelv
megtanitasa” (2,73).

A lényegében azonos mértékben fontosnak tartott feladatok dontéen az iskola oktaté-
si tevékenységével, illetve altalanos moralis nevelési kotelezettségével fiiggenek Ossze.
A rangsor végén a vallasos nevelés (1,89); a szexualis nevelés és a jaték, szérakozas szer-
vezése (egyarant 2,16 ponttal); a szakmatanulas (2,17) és az egyéni érdekek képviseletsé-
re valé felkészités (1,34), vagyis a gyerekek életkora miatt még nem aktualis szakmata-
nulas mellett a hagyomaényosan a privat szféraba tartozo nevelési feladatok tallhatoak.

A gyerekiiket dnkormanyzati iskoldba jarat sziildk lényegében ugyanazokat a felada-
tokat preferdljak, mint a teljes minta, pusztan az idegen nyelv tanulését elézi meg egé-
szen kis kiillonbséggel a ,,felkészités a tovabbtanulasra” (2,74) iskolai feladata. Az alapit-
vanyi/maganiskolaba jéré gyerekek sziilei esetében a 6t kiemelt feladat sorrendje, tartal-
ma €s pontértéke valtozott: ,,a gondolkodas fejlesztését” (2,96) ,,az egyéni képességek
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fejlesztése” (2,84) koveti, majd azonos fontossagiinak itélve (2,84) ,,az anyanyelv meg-
tanitasa” és a ,,szeretetteljes bandsmod” kialakitasa kovetkezik, 6todikként megjelenik a
~masokkal valo egyiittmilkodésre nevelés” (2,80) fontos feladata. A gyerekiiket egyhdazi
iskolaba jarato sziilbk mindenekeldtt a . tisztességre, erkolcsre nevelést” (2,88) tartjak a
legfontosabbnak, azonos mértékben (2,78) ,,a gondolkodas fejlesztését” €s a ,,szeretettel-
jes banasmédot”, végiil ugyancsak azonos jelentdséget tulajdonitanak ,,az anyanyelvi ne-
velésnek” ,,a tovabbtanuldsra torténé felkészitésnek™ és ,az egyiittmiikddési készség
fejlesztésének™ (2,71).

Ha a haromfajta iskola sziildcsoportjat aszerint hasonlitjuk dssze, hogy a fenti felada-
tok kozill melyik csoport melyiket preferalta leginkabb, akkor azt tapasztaljuk, hogy
szinte mindegyiket a legmagasabb pontszammal az alapitvanyi/magancsoport értékelte,
az onkorményzatiak csupéan a tovabbtanuldst, az egyhdzi iskoldba jaré gyerekek sziilei
viszont a tisztességre nevelést tartjdk fontosabbnak, mint a masik két szitléesoport. Jel-
legzetes kiilonbség az alapitvanyi/magéan- és az egyhézi csoport kozott az ,.egyéni képes-
ségek fejlesztése” €s a , tisztességre nevelés” feladatok helyzete: a képességfejlesziés az
elébbi csoportban a legfontosabb s csak harmadik rangsorukban a tisztességre nevelés
emlitése, az egyhazi csoportban éppen forditva, 6k igénylik legjobban a tisztességre, er-
kolcsre nevelést s legkevésbé az egyéni képességek fejlesztését.

A szuldk nyilt kérdéssel jellemezhették a gyerek aktualis iskolajanak vallait s altaluk
felismert harom legfontosabb céljat. (2. tdbldzat)

a teljes mintaban az almintakban %
ONK* AL/M* EGYH*
1. nevelés 40,60 1. nevelés 49,47 1. tehetségfejlesztés 42,0 1. vallasos nevelés 65,38
2. tanitas 33,33 2. tanitas 41,40 2. vallasos nevelés 28,0 2. erkolcsi nevelés 36,33
3. felkészitése 3. idegen nyelv 3. a gondolkodas 3. felkészités a
a tovabbtanulasra 19,79  oktatas 21,05  fejlesztése 26,0 tovabbtanulasra 25.0

2. tébldzat. A gyerek aktudlis iskoldjdnak harom legfontosabb célja (* a s=iiléi almintdik elnevezése: ONK —
gyerekiik onkormdnyzati iskoldba jdar: AL/M — gyerekiik alapitvanyi vagy maganszemély
Senntartojii iskoldba jar; EGYH — a gyereket egyhdci iskoldba irattak be)

A megkérdezettek fele (52,88 szazalék) nem tudott erre a kérdésre valaszolni. (Az 6n-
korményzati csoport legnagyobb aranyban, 63,85 szazalék, az alapitvanyi/magancso-
portnak minddssze 18 szdzaléka bizonyult tijékozatlannak.)

A teljes minta leggyakoribb valaszai szerint a ,,nevelés” (40,60 szazalék), ,,a tanitas”
(33,33 szazalék), ,,a tovabbtanulasra felkészités” (19,79 szazalék) jellemzi a gyerek isko-
l4jat. Az dnkormanyzati csoportban a kiilonbség annyi, hogy a harmadik helyen az ,,ide-
gen nyelv tanitdsa” (21,05 szazalék) all. Jelentdsen eltér viszont a masik két sziildcsoport
iskola-jellemzése: az alapitvanyi/magancsoport ,.a tehetségfejlesztést” (42,0 szazalék),
a ,vallasos nevelést” (28,0 sz4zalék) és a ,,gondolkodas fejlesztését” (26,0 szazalék) tart-
Jja a harom legjellemzobb vonasnak, mig az egyhazi iskolai sziilécsoport értelemszeriien
a ,,vallasos nevelést” (65,38 szazalék), az ,,erkdlcsi nevelést” (36,53 szazalék) és a ,,to-
vabbtanulasra felkészitést” (25,0 szazalék).

Az almintak sajatossagai még figyelemre méltébbak, ha az elemzésbe bevonjuk az is-
kolak jellemzésére hasznalt 6sszes célelemet. Tartalmuk szerint hat csoportot képeztiink:
1. oktatassal, I1. képesség-fejlesztéssel, [11. neveléssel, IV. szervezeti sajatossagokkal 6sz-
szefiiggd karakterisztikak, V. egyebek, V1. ,,nem tudja” valaszaddk csoportja. (3. tabldzat)
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g teljes minta N = 399 almintak %
o
£ ONK AL/M EGYH
= N= 285 N= 50 N=52
=
2| oktatasi nevelési oktatasi nevelési  oktatasi nevelési oktatasi nevelési
- célelemek célelemek célelemek célelemek
107,75 86,9 135,05 74,71 88,0 110,0 97.98 146,082
80,703

3. tabldzat. Az oktatdsi és nevelési célelemek ardnya a gyerek aktudlis iskoldjaban' (1 — A hdarom vélasztds
300 szdzalék: 2 — A vallasos nevelés emlitési gyakorisdga énmagdban 65,38 s=d=alék;
3~ A ,,vallasos nevelés” nélkiil)

Ha az Osszes oktatasra €s nevelésre vonatkozo célelemet tartalmazo 1. és IIL. csoportot
Osszevetjiik, akkor azt tapasztaljuk, hogy a szillék szerint az oktatds dominal altaldban
(107,75 — nevelés: 86,94 szazalék) az iskolakban, az onkormanyzati iskoldkban (135,05
szdzalék — nevelés: 74,71 szazalék) s az egyhazi iskolakban is, ha a vallasos nevelést az is-
kola létrehozasanak principiumaként s nem egy a tobbi feladathoz hasonléan vallathatd
vagy mellézhetd nevelési feladatként tekintjiik (97,98 szazalék — nevelés: 80,70 szazalék;
a vallasos neveléssel 146,08 szazalék). Az oktatas és nevelés viszonya egyediil az alapitva-
nyi/maganiskolai sziilécsoport szerint més: az altaluk aktualisan jellemzett intézményekre
a nevelési célok dominanciaja jellemzd (88,0 szdzalék — nevelés: 110,0 szazalék). Ugyan-
€z a csoport kiugrdan magas aranyban jellemezte iskolajat a képességfejlesztés fontossaga-
val: az onkormanyzati csoportnal csaknem 6tszor (4,94-szer), az egyhazi iskolai sziiloknél
majdnem hétszer (6,76-szor) gyakrabban emlitették a II. csoportba tartozo célokat.

A sziilok elégedettsége az iskolaval

A megkérdezetteknek 10 megallapitast ajanlottunk fel, hogy a hozzajuk kapcsolddé ot fo-
kozatt skédlak segitségével jelezzék, mennyire elégedettek gyermekiik iskolajaval. (1. dbra)

4,6

4.5

44

43

42

4,1

4,0

3.9

téljes minta ONK AL/M EGYH

1. dbra

A teljes sziiléi mintaban a tiz item pontértékebd! szamitott atlag: 4,21. Az iskoldk jel-
lemzdi koziil leginkabb a tanitassal (4,52) és a gyerekekkel valé banasmoddal (4,32) elé-
gedettek. A hdrom sziildcsoport kozott az iskolaval valé elégedettséget tekintve is jelleg-
zetes kiilonbségek vannak: a legkevésbé elégedettek azok, akik dnkormanyzati iskolaba
jaratjak gyerekiiket (4,12); legmagasabb az elégedettség mértéke az egyhazi iskolai szii-
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l6csoportban (4,52), az alapitvanyi/magéniskolai sziilék a masik kettd kozott, de az egy-
haziakhoz kozelebb foglalnak helyet (4,42). Ha az atlagos Osszpontértékek mogott az
egyes megallapitidsok pontértékeit is dsszehasonlitjuk, azt tapasztaljuk, hogy valamennyi
item pontértéke az onkormanyzati sziilécsoportban a legalacsonyabb. Az alapitvanyi/ma-
ganiskolakhoz ko6t6do sziilok a legelégedettebbek a tanitas szinvonalaval (4,76), a gyere-
kekkel valé banasmdddal (4,60) és a szitlokkel fenntartott kapcsolatokkal (4,54). Az egy-
hazi iskolai sziildcsoport magas elégedettsége az iskolaban folyd neveléssel (4,61), a to-
vabbtanulésra felkészités sikerességével (4,58), a fegyelmezés moédjaval és eredményeivel
(4,50), a pedagogusok kozotti viszonyok alakulasaval (4,39), valamint az intézmény anya-
gi-pénziigyi feltételeivel (4,59), az épiiletek gondozottsdgaval (4,51) fiigg dssze. Ugy tii-
nik, ez utdbbi sziilécsoport igényei és tapasztalatai talalkoznak a legnagyobb aranyban.

Iskola-vilasztasok és valasztasi motivumok

Amint jeleztiik, az iskola-imazs alakulasaban a sziilok tapasztalatai és vélasztasi szan-
dékai, motivumai bonyolult kélcsonhatasban &llnak. Az iskola iranti értékeld viszonyu-
lasukat bizonyéra befolyasolja, hogy moédjukban allt-e megvalasztani gyermekiik intéz-
ményét. A szillék nagy tobbsége szamara adott volt az iskolavatasztas lehetdsége s €t is
vele. (Teljes minta 88,5 szazalék, onkormanyzati csoport 84,9 szazalék, alapitvanyi/ma-
gan csoport 100 szazalek, egyhazi csoport 98,1 szazalék. Az elsd két sziilldcsoport meg-
élt valasztasi lehetdségei szignifikdns mértékben kiillonbdznek, p = 0,004). Akik nem va-
laszthattak, azok tobbsége olyan telepiilésen él, ahol nincs t6bb iskola (42,6 szazalék), de
felmeriilt a magyardz6 indokok ko6zott a gyermeket hatranyosan érint6 iskolai szelekcio
is, a képzés anyagi terhei s néhény egyéb motivum.

Az iskolavalasztasi motivumok megismerését zart kérdéssel kiséreltitk meg: 12 lehet-
séges motivumrél mondték el a valaszaddk, hogy befolyasoltak-e dket dontésiikben vagy
sem. (4. tabldzat)

teljes minta N = 355 almintak %
ONK N =253 AL/MN =51 EGYHN=51
1. kozel van 55,6 1. kozel van 68,4 [.jol érzik a 1. vallasos nevelés 74,5
gyerekek magukat 74,5
2, j6 eredményei 2. j6 eredményei 2. jok a 2. jol érzik a
vannak az vannak az pedagdgusok 52,9  gyerekek magukat 56,9
iskolanak 45,0 iskolanak 52,3
3. jol érzik a 3. jol érzik a 3. specialis 3. jo eredményei

gyerekek magukat 40,5

gyerekek magukat 30,5

képességet fejleszt 35,3

vannak az iskolanak 373

4, jok a tanarok 332 4.j0ka 4. hasonlo gyerekek 4, jok a

pedagogusok 29,7  jarnak oda 333 pedagdgusok 314
5. hasonl6 gyerekek 5. tovéabbtanulasi 5. vallasos 5. kézel van 31,4
jérnak oda 21,8 lehetéség 20,7  nevelés 21,6

4. tabldazat. A s=iil6k leggyakoribb iskolavalasztasi motivumai

A teljes populacio 6t leggyakoribb iskolavalasztasi motivuma: ,,kdzel van” (55,6 sza-

zalék), ,,jo eredményei vannak az iskolanak” (45,0 szazalék), ,,jol érzik ott magukat a
gyerekek” (40,5 szazalék), ,,jok a tandrok™ (33,2 szdzalék), a sajatjahoz ,hasonld gyere-
kek jarmak oda” (21,8 szdzalék). A valaszadoknak tehat tobb mint a fele a térbeli kozel-
ség szerint valasztotta ki az iskolat, ami nem egyszerlien kényelmi szempont, hanem a
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gyerek életmodjat, életmindségét befolyasolo tényezd lehet. Ugyanakkor az iskola-
imazsnak semmiképpen nem érdemi alkotéeleme. Az dnkormanyzati iskolai sziilécso-
portban ez az arany még sokkal magasabb (68,4 szazalék), ami onmagaban megkérdsje-
lezi, vajon esetiikben valddi valasztas zajlott-e. Mds a helyzet az alapitvanyi/maganisko-
lat valasztok korében: haromnegyediik (74,5 szézalék) vélasztasi motivuma az, hogy a
»Zyerekek ott jol érzik magukat”, 6k emlitik legnagyobb aranyban azt is, hogy a valasz-
tott iskolaban ,,jok a pedagégusok” (52,9 szazalék, p =0,005), s kétszer-haromszor gyak-
rabban emlitik vélasztasuk indokaul a gyerek ,specidlis képességeinek fejlesztési
igényét” (35,3 szazalék). (Erdemes megjegyezni, hogy az iskolardl alkotott egyedi kép
kialakulasat segitheti a csak az intézményre jellemz6 sajatos kinalatot ny(jté specialis
program. A vizsgélati mintdbdl mindossze 68-an kerestek és 33-an talaltak ilyen progra-
mokat, modszereket, egyedi oktatasszervezési modokat.) Az egyhazi iskolai sziil6cso-
port szamara a dontd vélasztisi motivum a ,vallasos nevelés” igénye volt (pontosan
olyan aranyban, mint az aldbbi alcsoport szdmara a gyerek jo kozérzetének biztositasa).

Az elbzetes kozvetett tapasztalatokon és elvarasokon alapuld iskolavalasztast a koz-
vetlen tapasztalatok valdsziniileg nagyrészt visszaigazoltak, mert arra a kérdésre, hogy
megismételné-e kordbbi dontését, ismét ebbe az iskolaba iratna-e gyermekét, a minta
83,25 szazaléka valaszolt igennel. (5. tdbldzat)

szandék teljes minta szil6i almintak %
ONK AL/M EGYH
igen 83,25 81,21 94,00 84,62
nem 7,50 8,72 — 7,69
nem tudja 9,25 10,07 6,00 7,69

5. tabldzat. Az iskola vwjravalaszidsdanak szandéka

Kiilonbségek itt is adodtak a harom sziildcsoport kozott: az dnkormanyzati iskolai szii-
16k a tobbieknél kisebb ardnyban hatérozottak a pozitiv dontésben, s minden 6t6dik-ha-
todik koziilik még bizonytalan, vagy hatdrozottan elutasitja az aktualis intézményt.
Egyértelmiibb az egyhazi iskolai sziilok csoportja, s majdnem 100 szézalékaban vélasz-
tandk Ujra az intézményt a gyerekiiket alapitvanyi/maganiskolaba jaraté sziilok.

A nyilt kérdésre adott indoklasok elsésorban a kbzérzetet, bandsmodot, 1égkort emli-
tik. (6. tablazar)

teljes minta sziil61 almintak %
ONK AL/M EGYH
1. &ltalanos 1. éltalanos 1.j6 banasmod 47,92 1. altalanos
elégedettség 3887 elégedettség 41,10 elégedettség 35,29
2. a gyerek jo 2. jo tanarok 20,44 2. jo iskolai 2. jo iskolai
kozérzete 19,44 légkor 3542 légkor 2745
3.j6 banasmod 18,16 3. térbeli 3. a gyerek jo 3. agyerek jo
kozelség 17,12 kozérzete 31,25  kozérzete 23,53

6. tabla-at. Az iskola wjravdlasztasanak motivumai

Mindharomrol kiugré gyakorisaggal nyilatkoznak az alapitvanyi/magéniskolai szilok
(31,25 szazalék — 47,92 szazalék — 35,42 szazalék), viszont egyik sem tartozik az onkor-
manyzati sziilok harom legfontosabb indoka kézé. Ok inkabb valamiféle dltalanos elége-
dettséget, az iskola kozelségét és a jo tanarok 1étét hangsilyozzak (41,10 szazalek —
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17,12 szazalék — 20,55 szézalék). Figyelemre mélto, hogy a legutobb emlitett szempont
a jo oktatassal egyiitt az egyhazi iskolai sziilécsoport indokai kozott meriil fel szamotte-
v0, azonos gyakorisaggal (13,73 szazalék).

Elégedettség a tanarokkal

Az iskoldval kapcsolatos sziildi elvarasok {6 letéteményesei a pedagdgusok: a szitlék
valasztasi motivumaik, elégedettségiik forrasa, elvarasaik jellege dontéen a gyerekiik
kbzérzetére és a vele valo banasmodra irdnyul, ezek realizaldja, alakitdja az iskoldban a
tanito, a tanar. Ezért tartottuk fontosnak megkérdezni a sziildket, hogy kit tartanak jo és
rossz tanarnak. Valaszaikban nyilvan keverednek korabbi és aktudlis tapasztalatok, de bi-
zonyosan nem az idedlis személyiségrol nyilatkoztak, mivel konkrét személyt, gyerme-
ke legjobbnak/legrosszabbnak tartott pedagogusanak felidézését, jellemzését kértiik t6-
lik. (7. tablézat)

teljes minta N= 386 sziil6i almintak %
ONK N= 286 AL/M N=48 EGYH N=52
[. elfogado, 1. elfogado, 1. elfogado, 1. elfogadd,
tiireimes 34,54 tiirelmes 31,60 tiirelmes 56,25 tiirelmes
30,77
2. szeretetteljes 27,84 2. kedves, 2 . felkésziilt, 1. szeretetteljes
kozvetien 26,39  jo tanar 37.50
3. kedves, 3. szeretetteljes 26,04 2. szeretetteljes 35,42 3. felkészilt,
kozvetien 23,45 jO tanar
25,00
4. felkésziilt, 4. felkésziilt, 4. sokat 3. sokat
Jj6 tanar 22,42 jotanar 19,44 foglalkozik foglalkozik

a gyerekekkel 27,08 a gyerekekkel

5. kovetkezetes 18,81 5. kovetkezetes 18,75 S. kovetkezetes 16,67 5. kedves,
kozvetlen 23,08

7. tabldzat. A .,jo tandr” jellemzése

A j6 tanart jellemz6 tulajdonsaglista élén a teljes mintdban és a sziildi alcsoportokban
az elfogadd, tiirelmes tulajdonsagpar all (atlagosan 34,54 szazalékos emlitési gyakorisag-
gal, amelyhez képest is kiugréan magas az alapitvanyi/magéniskolai csoportban tapasz-
talt 56,25 szazalékos gyakorisag). A toleranciaigényhez azutan hasonl6 jellemzék tarsul-
nak: a jo pedagdégus kedves, kozvetlen (elsdsorban az 6nkormanyzati iskolai sziil6k cso-
portjaban) €s szeretetteljes (mindharom csoportban), s az alapitvanyi/magan- és egyhazi
iskolai csoport tagjai szerint ~ némileg gyakrabban emlitve — felkésziilt szakember is.

A hosszii pozitiv tulajdonsaglista csoportokra bonthaté: a tanar 1. oktatassal, II. neve-
Iéssel, 111 a tarsas kapcsolatok alakitasaval osszefiiggd vonasai, illetve IV. személyes tu-
lajdonségai. Az egyes tulajdonsagcsoportok részesedését tekintve a jé tanér jellemzésé-
ben azt tapasztaltuk, a neveléssel kapcsolatos jellemzok gyakorisiga megeldzi az okta-
tassal dsszefligg6 vondsokét mind a teljes mintaban (88,93 szazalék — oktatas: 79,11 szé-
zalék), mind az Osszes sziil6i alcsoportban (dnkorméanyzati 80,91 szazalék — oktatas:
78,81 szazalék; alapitvanyi/magéan 125,0 szdzalék — oktatas: 79,16 szazalék; egyhazi
100,0 szazalék — oktatas: 80,77 szazalék). (8. tdblizat)

A sziilok nem szivesen idézték fel a rossz tanar emlékét: 12,12 szazalékuk nem vala-
szolt, illetve 130 6 (35,81 szazalék) azt mondta, nem volt ilyen éiménye. Akik vallal-




=1 teljes minta N =363 sziléi almintak %
=
el
£ ONK N =274 AL/M N =47 EGYHN=42
=
<& 1.kiabal, ordibal 11,29 1. kiabai, ordibal 1. rossz a viszonya 1. kiabal 11,90
[=]
=2 a gyerekekhez 14,89
2. kovetkezetlen 10,74 1. kovetkezetlen 12,04 2. nem jol 2. kovetkezetlen
magyaraz 8,51
2. kivételez
3. 10ssz a viszonya 3. kivételez 8,76 3. kiabal, ordibal
a gyerekekhez 8,54 2. nem jol magyardz 7,14
3. kdvetkezetlen
4. kivételez 8,26 4. rossz a viszonya
a gyerekekhez 8,03 3. kivételez 6,38
5. nem jol 5. nem jol 5. rossz a viszonya
magyaraz 7,16 magyardz 6,93 a gyerekekhez 4,76

8. tabldzat. A . rossz tandr” jellem=ése

koztak a negativ tulajdonsagok felsorolasdra, azok leggyakrabban verbalis agressziorol
szamolnak be (,,kiabal, ordibal™) (11,29 szazalék), illetve szakmai problémaként emlitik,
hogy ,.kévetkezetlen”, kiszamithatatlan volt a tanar (10,74 szazalék). Az alapitvanyi/ma-
géniskolai sziilok csoportjaban a negativ tulajdonsagok is a gyerekkel valé banasmaéddal
fuggnek ossze (14,89 szézalék), de 6k emlitik meg a rossz pedagoégus jellemzdjeként azt
is, hogy ,,nem fontos szamara a gyermek tudasa” (8,51 sz4zalék). Az egyhazi iskolai szii-
16k viszont a fegyelmezett, kovetkezetes, hatarozott munkat hidnyoljéak.

Osszegzés

pluralis kozoktatas — heterogén iskola (rendszer) — heterogén iskola-kép
Hatarozott iskola-imdzs

egyhazi iskolarél alternativ iskolarol
vallasos-erkolcsi nevelés tolerancia
fegyelmezett, egyéniség tisztelete
kovetkezetes munka tehetségre figyelés
sikeres felkészités a szeretetteljes banasmod
tovabbtanulashoz felkészuit tandregyéniség

onkormanyzati iskola
nevelésre, banasmodra oktatasi célok, feladatok
. s A - . [ .
vonatkozd sziiléi elvarasok iskolai vallalasa

iskolavalasztasi motivumok — ,,gyermekbarat” iskola, dvatos joggyakorlas

2. dbra. Sciilék iskola-képe

A négy véltozo vizsgélati eredményeit attekintve megallapithatjuk, hogy a sziilék is-
kolahoz fiiz8d6 viszonya €s az iskolarol kialakitott képe nem egységes: a plurdlis kozok-
tatasban maér kialakult az egyhazi és alapitvanyi/maganiskolak ,,kozonsége”. Ok a tobb-
ségnél hatarozottabb elképzeléssel rendelkeznek arrél, hogy milyen iskolat szeretnének
valasztani gyerekeiknek, s céltudatosabban meg is keresik, ki is valasztjadk a megfelel-
nek gondolt intézményt. Ezek a sziilécsoportok a tudatos vélasztds kovetkezményeként
is elégedettebbek a gyerekeiket onkormanyzati iskoldba jarato sziiloknél.
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A fenntartoi szandékokat tekintve hatérozott profili alapitvanyi/magan- és egyhazi is-
kolak markansan kiilonboznek a sziilok szemében is: az egyhazi iskolai sziilécsoport
iskola-iméazsanak fundamentuma a vallasos-erkolcsi nevelés, amelyhez a tanarra-didkra
egyarant kiterjedd fegyelmezett, kovetkezetes munka tarsul, aminek gyiimélcse a sikeres
tovabbtanulasi mutatokban is megragadhat6. Ehhez képest az alapitvanyi/maganszemély
altal fenntartott intézményt valasztd sziildk iskola-képének centrumdban a tolerans, a
gyerek egyéniségére, tehetségére figyeld, szeretetteljes bandsmod all, amelynek hatteré-
ben a felkésziilt, j6 tanari egyéniség fejti ki nevel6-oktato hatdsat.

Az dnkormanyzati iskoldk tényleges heterogenitdsa, olykor jellegtelensége a sziildk
iskola-imazsanak alakulasat is lassitja. Mégis korvonalazodni latszik egy belsé ellent-
mondas a sziilok elvarasai és tapasztalatai kozott: intézményvélasztasi motivumaikban, a
tanarral kapcsolatos attribiicidikban a neveléssel, a gyermekkel valo banasméddal dssze-
fliggd elemek dominalnak, gyermekeik aktualis iskoldjaban viszont az oktatassal kapcso-
latos feladatok, célok vallalasat érzékelik inkabb.

Ez a kérdés egy altalanosabb osszefiiggést is érint: ugy tlinik, a sziilok szamara altala-
ban igen nagy (a korabbi tapasztalatokhoz képest taldn névekvd) jelentdségi, hogy gyer-
mekiik jol érezze magat az iskoldban, ott jol (szeretetteljesen, elfogaddan, toleransan) s
lehet6ség szerint egyénre sz616 figyelemmel foglalkozzanak vele, tisztességre, erkélesre
neveljék. Nem latjuk nyomat annak, hogy a sziilok iskola-képébe egyoldaltan csak a ta-
nulasi teljesitményre orientalt erdfeszitések férnének bele, s ilyen iranyban gyakorolna-
nak pressziot (legalabbis az ltalanos) iskolara, de annak sem, hogy a nevelést pusztan a
csaladi szocializacié részének, a sziiléi kompetencidba tartoz6 feladatnak tartanak.
Iskolaval kapcsolatos nevelési elvarasaiknak elsbsorban nem a tartalma Gjszerii: szinte
minden vonatkozasban a nevelés médjat fogalmazzak elvarassd, valasztasi motivumma,
az elégedetlenség indokdva. A nevelés modjanak, stilusanak az intézmény légkorére, a
tanar-diak kapcsolatéra, a gyerekek kozérzetére kisugarz6 hatasa révén mar mas a sziilok
iskola-képe: sokan a magyar iskolarendszer hagyomanyaité6l tavoli, ,,gyerekbarat” iskolat
szeretnének.

Az aktualis iskolaval vald viszonylag magas elégedettségi mutatokbél, az intézmény-
nyel kapcsolatos Ujravélasztasi szandékok alakulasabol arra kovetkeztethetnénk, hogy
meg is talaljak a nekik tetszd helyet. Azonban vizsgalatunk mas adatai — s koznapi ta-
pasztalataink is — 6vatossagra intenek: nem elhanyagolhatok azok szdma sem (minden
nyolcadik-kilencedik sziil6), akik nem véalasztandk djra az iskolat vagy bizonytalanok;
thlsdgosan magas azoknak az aranya, akinek kiilsd okokbol nincs valasztasi lehetdségiik,
akinek az iskola kozelsége nemcsak a gyermek kimélése miatt fontos valasztasi indok,
hanem a csaldd életmédjahoz kot6d6 kényszervalasztast jelent. Vannak adatok arra néz-
ve is, hogy a sziil6k az iskolaval kapcsolatban nehezen valtoztatnak: példaul olyan po-
tencidlis konfliktus-helyzetben is, amikor a gyerek tartés szorongasos gyomorfajasban
szenved, a sziiléknek csak egy kis toredékében (s csupén az alapitvanyi/maganiskolai
sziildcsoportban) fogalmazédik meg a lehet§ség, hogy mas iskolaba fratnd gyermekét.

Ugy tiinik tehat, hogy kialakul6ban van a sziildk ujfajta iskola-képe, ami megfelel az
iskola megvaltozoit tarsadalmi helyzetének, differencialtsaganak, ,,szolgaltat” jellegé-
nek, de az iskolaval kapcsolatos magatartasuk még nem alakult at, nem jott létre kozot-
tik és az intézmény kozott egy Ujfajta kapcsolat és parbeszéd.
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Géczi Janos

Az illusztracio formai

A reneszdnsz azon korszakok egyike, amelyek az élettudomdnyok
torténetével foglalkozok szdmdra vdratlanul sok és 11 fejleményt
kindlnak. Az éreit Rézépkorban kidolgozott és teljessé vdlt keresztény
organikus vildgkeép az arisztotelészi hagyomdmny feliijitdsdt és
tovdbbgondoldscit jelentette, s ezdltal az elemi vildg szférdjanak
vizsgdlata felé fordultak a teologusok és filozofusok. Kordbban az
agronomia, az orvosbotanika - vagyis a mindennapi élethez
szorosan ROISdS praxis — révén mutatkozott meg az élolényekrdl
szdrmazo ismeretek sokasdga, ekkor azonban tovdbbi
szakismeret-csoportok jelentek meg.

vizsgalatok, a gydgydszat egyszerli €s Osszetett szereinek eldallitasara iranyuld

igyekezet jarult hozza. A 11. szdzadban elkezd6dsit az antikvitasba visszanyulé s
a kozépkor 4ltal fenntartott hagyomany osszefoglalasa. A salernoi orvosi iskola tanarai
példaul létrehoztak a ,Circa Instans’-t, ebben egységes rendezéelv alapjan tekintették at
azokat a novényeket, amelyek az Osszetett gyogyszerek készitéséhez voltak sziikségesek.
E munka évszdzadokon at hasznalatban maradt, példat mutatva arra, miként lehet a te-
kintélyes elédokre hivatkozva a gyakorlati munkéba 0ij szempontokat is bevezetni. A
,Circa Instans’ kiilonbozd mésolatpéldanyai — szovegiiket tekintve — tobbé-kevésbé azo-
nosak. Hozzajuk képest nagyobb a kiilonbség — ha van — az illusztraciéjukban. Az egy-
szerii dbrakat készit6k legtobbszor az eltd rajzoldk munkait utanoztak, néha pedig a kéz-
irat hasznaldi altal ismert novényekrol készitett abrakra cseréliék le azokat.

A reneszansz novényismeret fejlodéséhez néhany kiadvany jelentette az alapot. Min-
denekel6tt az a két osszefoglald, az ismert novénytani munkak valamennyijét feltarni
igyekv0 Osszeallitas, amely a német teriileteken jelent meg: Bartholomaeus Anglicus
,Liber de proprietatibus rebus’ (Koln, 1472?), illetve Konrad von Megenberg ,Hye nach
volget das piich der natur...” (Augsburg, 1475) cimil kotetei. Ezekhez tarsult Macer
Aemilius ,Liber Macri philosophi in quo tractat de naturi qualitatibus et virtutibus Octu-
agintaocto herbarum’ (Briisszel, 1471) munkajanak tobb kiadasa s a Velencében, Rouen-
ban, Londonban kiadott latin, illetve wvulgaris nyelveken egyre-masra megjelend
Dioszkoridész-, illetve Theophrasztosz-kotetek. E munkdk ajanlottak Eurépa szamara
a botanikai drokséget, de ennél még nagyobb az érdemiik abban, hogy immar kontinens-
szerte egységesnek mutattak a felhasznalhato — hitelesnek szamitott — ismeretet.

A ndvényfajok folkutatasa, lefrdsa, orvosi, agrondmiai, kertészeti, majd esztétikai hasz-
nalatba vonasa a reneszansz feladatanak bizonyult, még ha ez a munka e korszakhoz ké-
pest évszdzadokkal tovabb tartott is. A herbariumok az elsé kiadvanyok, amelyekben fol-
disult a botanikai tudas, s hogy a névények a medicinan kiviil egyéb teriileteken is sze-
rephez jutottak, azt bizonyitja, hogy a herbariumok mellett megjelentek a florilegiumok,
hortusok dllomanyéat bemutaté kollekciok, az illusztralt nsvénykatalégusok s a kiilonbozd
céllal létesitett kertészeti gylijtemények anyagat megorokitd szovegek és abrazolasok.

A herbariumoknak, ezeknek az igen népszeril és magas példanyszamuy, a szakma és a
laikus tomegek 4ltal is hasznalt nyomtatvanyoknak a jelentésége tobb tudomanyos szem-
pontbol targyathatd. Koztiik az egyik az, amely a botanikai illusztraciék alakulasat tekin-

ﬁ ndvénytani tudas kezdeti fejlddéséhez mindenekeldtt a megijulé orvosbotanikai




ti 4. Ugyanis ezek azok a sztenderdizalt formaji munkak, amelyek igényelni kezdték az
é16lényabrazolast, s ennek a gyakorlatnak az eredményeként a szamos illusztralasi méd
koziil kivalt az a néhany, amelyet napjainkban is hasznalunk.

A névények dbrazolasiban a szimbolikus jelentéstdl valo eltavolodas a reneszansz ko-
zepével-végével kovetkezett be. Amig korabban egy-egy él6lénynek, még ha képeken
tiintek is fol, ritka kivételektdl eltekintve, erkolcsi jelentésiik is volt, az egyre gyakrab-
ban kiadott s egyre tobb szerzd nevéhez kothet6 herbariumokban elkezd6dott az a folya-
mat, amely részben a novényi dbrazolds 0j — miivészi — lehetdségeit, részben pedig a bo-
tanikaét is megteremtette. A 16-17. szdzadi természettudomanyi felfedezések a ndvény-
vildg targyaldsat még inkabb egyetlen diszciplina felé irdnyitottak, s ettdl az idészaktol
kezddden éles kiilonbség tehetd az él6lények allegorikus-szimbolikus és tudomanyos-
illusztrativ dbrazolasa kozott. Kétségtelen, hogy ez a ndvényabrazolasi méd a praktikus
ismeretek nyoman értékelddott fel. Korabban az orvosok €s gyogyszerészek szdmara je-
lentett problémat a hasznalatba vont novények megtaldlasa és azonositasa, hiszen azok-
bl gyogyaszati anyagokat allitottak eld, immar rajtuk kiviil a botanika hivatdsos szak-
emberei s a kertészek és a lelkes milkedvel6k is éiénk érdeklodést tanusitottak ezirdnt.
Hogy a miivészek milyen okokbdl alitak a szolgalatukba, milyen gazdasagi vagy esztéti-
kai indoklasat adtak 4brazolo tevékenységiiknek, arra nehéz lenne valaszoini. Az azon-
ban biztos, hogy 6k fejlesztették ki azt a nyomddaszat szamara is hasznosithaté technikat,
amely természethiibb, naturalisztikusabb abrazolast tett lehetévé. Az elsd, illusztralt
szakmunkdakban fametszeteket, az 1600-as években mar fémlemezre vésett-mart rajzo-
kat, réz- stb. nyomatokat tatdlunk, amelyek nem csak részletgazdagsagukkal fejezték ki
hivebben a novényi jellemzdket, de a konyvek mindségét is javitottak.

A novényillusztralds természetesen nem a reneszénsz taldlmanya. Az antik szerzok
munkaihoz, Theophrasztosz, Dioszkoridész, Plinius miveinek kéziratos példanyaihoz a
keresztény €s moszlim kdzépkorban is tarsitottak a ndvényazonositashoz szitkséges ké-
peket. E szdvegek tobbnyire nem kielégité novény-meghatarozasait minden kor mésol6-
ja vagy felhasznal6 medicusa igyekezett egyértelmiivé tenni, hol azzal, hogy a maga pél-
danyéba be-berajzolta egy-egy természetben is latott egyed konttirjat, hol azzal, hogy szi-
nekkel tovabb egyérteliisitette azt, de a kézirat eld4llitasi technikdja nem tette lehetové
a botanikai hiiséget. Masrészt ezeket a kddexeket, egy példanyosak 1évén, illusztracids
szempontbdl nem tekinthetjiik kollektiv egyezményesség részének sem, csupan a magan-
hasznélat sikertilt vagy sikeriiletlen segédeszkozének.

A reneszansz koényvkiadas a sokszorositott szovegek, majd a hozzajuk tarsulo illuszt-
raciok révén talan abban a legnagyobb hatasi, hogy széles réteg szamara tette kozkincsé
és ellenbrizhetové a tudast. A konyvhasznalok megismerkedhettek az eredeti forrasok-
kal, s az abban leirtakat kiegészithették a sajat ismereteikkel. Az ismert és leirt névények
szamanak ndvekedése egyenes aranyban van a nyomtatvanyok szaménak novekedésével.

Euricius Cordus (1486—1535) ,Botanologicon’-ja (1534, Koln) egyéltalan nem tartal-
mazott illusztraciét, de a szerz6 a bevezetdben tanacsokat adott azoknak a gyégyaszatot
tanul6 tanitvanyainak, akik szovegét kovetve novényhatarozasba fogtak. Sziikségesnek
tartotta barmely névényrél egy olyan belso, kelléen arnyalt, az egészrél és a részekbol
egyszerre tudosito kép kialakitasat, amely segitséget kinalhatott a természetbeli azonosi-
tashoz. Johannes Ruellius (1474—1535) Natura stirpium libri tres’ (1536) munkaja nem
csupan Dioszkoridész anyaganak latinra forditdsa, hanem az els6, sajat tapasztalaton
nyugvo kiegészitése is.

Az els6 ndvénytani abrakat tartalinaz6 nyomtatott herbarium 1481/83 koriil jelent meg
J. P. de Lignamine kiadasaban. E ,Herbarium Apuleji Platonici ad Marcum Agrippam’
131 abrat tartalmazott.

A 16. szdzadi novényeket tanulmanyozok szinte az elsd pillanattél kezdve illusztrato-
rokkal dolgoztak. Orto Brunfels (1489 k.—1534) ,Herbarum vivae eicones...” (1530, Stras-
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burg) ciml miive cimével is felhivta a figyelmet a modszertani vjitasara. A kényv, amely
korabbi gyégynovényismeretek atirata és helyi ismeretekkel val6 bdvitése, nemigen te-
kinthetd originalis szakmunkanak, de abban tt6r6 érdemei vannak, hogy a felemlegetett
noveények azonositasara olyan képi médot kinalt, amely hasznosabbnak tint, mint maga
az illusztraland6 szoveg. Leonhard Fuchs (1501-1566) ,Neu Kreiiterbtich’-ja (1543, Ba-
sel) vagy a flamand herbaristak, Rembertus Dodoens (1517-1585), Matthias Lobelius és
Carolus Clusius fontosnak talaltak munkaik illusztralasat. Diirer tanitvanya, Hans Wei-
ditz egész oldalas fametszeteket készitett Brunfels leirasaihoz, s ezzel hosszu id6re meg-
hatarozta a novényillusztrélas jellegzetességeit: a kép egyenrangiva vélt a szoveggel, s
mindkett6 képessé valt a mésik szamara referenciat adni. Fuchs herbariuma szamara ha-
rom szakember készitette el6 a novénydbrakat. A mintegy 6tszdz fametszet nyomata tgy
késziilt, hogy Albrecht Meyer felvazolta a novényeket, Heinrich Fiillmauer éttette e raj-
zokat faba, s Veyr Rudolff Speckle készitette el a nyomast. Ok egyiitt a novényabrazo-
las modszerét is kanonizaltak: valamennyi ndvényi szervet, a gyokeret, a szart, a levelet,
a virdgot és a termést bemutattak, s igy vélték pontosnak a névény abraval azonosithato-
sagat. Munkaik egyszerre feleltek meg az ebben a korban megjelent miivészi és a gya-
korlati-tudomanyos igénynek. A teljes ndvényi test abrazolésanak szabvanya alél ezek
utan csak a milvészi céllal késziils abrazolasok térhettek ki, akar a csendéletek, akar a
kertészeti szakmunkék esetében.

Az illusztracié sztenderdizalédasaval egyidejli a novényleiras formalizalodasa. A ki-
valasztott €l8lény azonos mddon és azonos szempontok szerint torténd bemutatésa az igy
késziilt miivek példanyaival egyiitt gyorsan terjedt el Eurépaban: mindebben felfedezhe-
t0, milyen céllal késziiltek egyre inkabb ezek a kiadvanyok. A novényismeret, amelyet a
herbariumok kozvetitenek, a hétkdznapi gyakorlat része, mindenekelétt a szakemberek-
hez kothetd orvoslasé, mellékesen a laikus gyogyitashoz és a hézi orvoslashoz is tampon-
tokat ny(Qjtott. Ez utébbit bizonyitja, hogy egyre-masra megjelentek a csaladi hasznalat-
ra szant készitmények receptjei, a javallt eljarasok leirasai is: majd a kivonatok, az édes-
ségek, a szaritmanyok készitésének bemutatasat kovetve az egyes novények taplalkozas-
ban bet6ltott szerepe is hangsilyozotta valt.

Hieronymus Bock (Tragus, 1498-1554) mésodik, David Kankel 465 képével illusztralt
;Neu Kreuterbuch’-ja (1554) az elsé olyan herbarium, amelynek szévege — Johannes Ruel-
lius ,Pedacii Dioscoridis Anazarbei de medicina materia libri quinque...” (1516) cimé mun-
kajanak példaja nyoman — valoban merészen elszakadt a hagyomanytdl. A szerzd azon né-
vények esetében, amelyek a kordbbi kiadvanyokban nem szerepeltek, s nem szabélyozta
bemutatasuk modjat a hagyomany, a személyes megjegyzésektél sem idegenkedett. Bock
1539-es, els6 kiadast konyve meghatarozo példakeént lebegett Leonard Fuchs szeme elbtt:
abbol 1543-as ,Neu Kreuterbuch’-jaba sokszor sz6 szerint mésolt 4t fejezeteket.

Iranymutatasuk jévoltabél a ndvénybemutatas egységesedett. Egy-egy novény bemu-
tatasahoz ett6l kezdve hozzatartozott egy tibla és egy leiré szoveg, kozos cimmel, amely
a novény nevét tartalmazta. Ezt kovette, a mar Dioszkoridésznél is hasznalt médon, az
ismert névvaltozatok felsorolasa, kezve a theophrasztoszi, a dioszkoridészi, a pliniusi go-
18g, illetve latin névvel, majd a vulgaris nyelvi, illetve tajnyelvi formakat is foljegyezték.
A kovetkezd egységekben a ndvény neme, alakja, termohelye, fellelésének ideje sorako-
zott. Terjedelmesebben foglalkoztak, a humoralpatolégia elvei alapjan, a novény, illetve
novényrészek karakterével. Végezetiil a hatésait, illetve a hasznait is szamba vették. A
tablakon elkiilonitetten jelentek meg a novények minden szerviikkel. Mellgjiik irtak a no-
vény nevét, néha tobb ismert formaban is, esetleg szoveges vagy rajzos megjegyzéseket
fiizve hozzajuk. Cordusnal (1561) és Fuchsnal példéul a nsvény legjelentdsebb hatasat —
hashajtas stb. — is narrativ médon bemutatta az 4bra.

A herbariumok — még ha més-més mértékben is — hagyomanyosan az el6dék munka-
ira tamaszkodtak. Leginkabb a dioszkoridészi alap lebegett a szovegek szerzéi elott, kez-

PPN



Iskolakultira 2002,

detben éppen azon névények jra megtaléalasara és ismételt gyogyaszati hasznalatara to-
rekedtek, amelyek a ,De materia medica’-ban megtaldthatoak voltak, csak éppen néme-
lyiknek a botanikai azonositasa volt kétséges. A kozépkori, jol-rosszul megbrzott forra-
sokat a szerzok sajat atiratban és egyéni tapasztalataikkal kiegészitve, az ijonnan folfe-
dezett novényekkel bévitve készitették eld kiadasra, Otto Brunfels, Hieronymus Bock és
Leonhart Fuchs voliak az elsék, akik a hagyomany névényei mellett batran targyaltak az
€letteriikben természetes eléfordulasi helyiikon vagy a kertekben megtalalhaté névénye-
ket, de ezek leirdsa tovabbra is illeszkedett a kozépkorban megtartott antik hagyomany-
ban tovabbéls plantakéhoz. Pietro Andrea Mattioli (1500-1577) — akinek szinte minden
novényleirdsahoz dbra tarsult — batran formazta tovabb a hagyomanyt, s az 6 herbariu-
maban maér azt tapasztaljuk, hogy a dioszkoridészi fajok bemutatasaban kevesebb a
dioszkoridészi szoveg, mint elédei esetében.

Konrad Gesner (1516-1565) is nagyvonaluan kezelte az 6rokséget: torekvése, mely-
nek értelmében a bemutatott novénynek masok altal is felismerhetének és azonosithato-
nak kell lenni, oda vezetett, hogy kovetelménye szerint a bemutatott ndvény minden szer-
vét s annak lehetéleg valamennyi abrazolhato sajatossagat magan kell viselnie. Azonban
amod, amellyel a novényillusztracidkhoz viszonyultak, ugyanazon szemléletet mutatta,
mint amely a herbariumok népszeriiségének kezdetén a noveényekkel szemben nyilvanult
meg. Miként a tisztelettel folidézett szovegekhez, Ugy viszonyultak az azonositast segitd
abrakhoz is: szabadon felhasznaltak, s nem csak ugy, hogy egy-egy konyvkiadé a kiilon-
b6z herbariumait is azonos rajzokkal jelentette meg, de a konyvekben Jjonak talalt raj-
zok nem egyszer szolgaltak mintaként az Gjabb rajzokhoz.

A 16. szdzad nemcsak a botanikai illusztracidk megjelenésének és népszeriiségének a
szizada, hanem felhasznalasuk differencialédasanak a korszaka is. Kétségtelen, hogy a
mivészi technikak alakulédsa a kdnyvnyomtatés igényeinek alakulasatol fliggott, a famet-
szetek helyére a 17. szdzad elejétdl rézkarcok keriiltek. De a herbarium iréinak, illetve
kiadoinak szandékatél fiiggetlen illusztralas is megjelent. Erre utal — s a kiterjedt levele-
zések a tandi —, hogy egyre gyakrabban cserélnek gazdat az egyedi vagy a sorozatképek.
S a gylijtok mellett felttintek azok a kerttulajdonosok is — intézmények, mint példaul a
leydeni, amelyek oktatési célokkal |étesitettek botanikus kerteket vagy a mar nem kiza-
rélagosan az orvosi és a kertészeti haszonnovények fenntartasara vallalkozo tehetdseb-
bek —, akik heves érdeklédést tanusitottak a nevesebb novényabrazolasok irant, hogy lét-
rehozzanak, akar dokumentacioként, akar cserekataldgusként, rajzokbol allé kollekcio-
kat. A sokszorositott illusztraciok mellett, mint amilyen példaul Camerariusé, aki map-
panyi anyagot allitott dssze, vagy mint Bessleré, aki a kertjében talalhaté névényeket
nemcsak lerajzoltatja, hanem kotetté is szervezi, megjelennek azok az egyedi rajzgyiijte-
mények is, amelyek az oktatasban didaktikai szerepet toltottek be. Az egyedi illusztraci-
o0k felszabadultak a konyvkiadas szigora alol: a sokszorosithatatlan vizfestmények, az
egyedi mddon kifestett rézkarcok olyan szintre emelték az illusztraciot, amely az alkal-
mazott jellegt6l eltavolodott, s méltan tekintheté mar milvészinek is.

A kozépkori novényabrazolas tovabbélése

A kéziratok kézépkori abrazolasai a kdnyv tulajdonosa, illetve néhany olvaséja szama-
ra készitltek. A kézirat masoléja szamara altalaban ismeretlen maradt a szovegben emli-
tett €61€ény, az olvasdja pedig, aki a maga korabban kialakult érdeklédése alapjan valasz-
totta a munkat, egyéb forrasokbé! azonositotta vagy vélte azonosithatonak azt. A szoveg-
kozti illusztralas az illuminétorok feladataként nem egyszer elvalt a textus mésol6jastdl,
s gyakori az is, hogy a rajz konturjait, illetve a szinezését sajat ismeretei vagy tuddsa se-
gitségével mas-mas végezte el. A kéziratok, bar elvileg nem volt ra kényszer, sematizalt
illusztraciokat alkalmaziak. A novények élethiiségre térekvé bemutatasaban el6bbre jar-




tak a szakrélis abrazolast végzéek épplgy, mint a vilagi, reprezentdcios céllal készitett,
gazdagon illusztrélt szovegmasolatok eldallitoi. A festett gotikus munkak legjobbjaiban
a ndvények botanikai azonositasa nem lehetetlen.

A konyvnyomtatas elsd pillanatai sem kedveztek a ndvények abrézolasanak. A vézlat-
szerli bemutatasra két lehetdség mutatkozott: vagy egyedileg rajzoltak be a kotetek lap-
jaira a képeket, de erre nemigen keriilt sor, vagy olyan fametszeteket hasznéltak fel, ame-
lyek alkalmasnak mutatkoztak a sokszorosité technika szamara. Utobb e durva, elna-
gyolt, kontarokat hangsulyozo nyomatokat kézzel szinezték az elballitok, de akar a fel-
hasznalok is.

A kozépkorias jellegii, a fajazonositdsra nem szolgalé abrak fenntartasaért a kezdeti
nyomdaszat a felelés. Ha 6sszevetjiik a ,Hortus Sanitatis’ (Vicenza, 1491) és a ,Tractatus
de virtutibus herbarum’ (Venezia, 1499) rozsaillusztracioit, lathato, hogy a szinezés rész-
leteit kivéve azonos dicrd] késziiltek. A ndvény gyokérzete ugyan megjelenik — ez alta-
laban a kozépkori profan novényabrazolasok egy részénél is tapasztalt, ellentétben a
szakralis targyt képekkel —, de sematizaltabb, mint a novény fold foldtti teste. A cserje
széra aspecifikus. A kozépkor ismert rozsafajai — R. gallica, R. canina, R. rubiginosa —
kozott mindegyiken feltiing epidermiszképlet talalhato: s e bemutatés ennek ellenére tiis-
kétlen habitusi ndvényt kinalt a nézd szamara. Az Osszetett levél sem tekinthetd botani-
kailag értelmezhetdnek: ltalaban a levélkék, a levélszél és a levélerek mintazata egysze-
riisitett. Mégis, van egyetlen tulajdonsag, amellyel a kdzépkori rozsakat hitelesiteni volt
szokas, s amely botanikai alapokon nyugodott: a virdgban a viragszirmokon tilnydlé csé-
szelevélcimpak kétségtelenné teszik (a képhez tartozd szoveg tartalman tal), hogy rozsa-
6l van sz6. (1-2. dbra)
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1. abra. Hortus Sanitatis (Vicenza, 1491) CVII1. 2. dbra. Tractatus de virtutibus herbarum. Per
abrdja Simonem Papiensem dictum Biuilaquam. Venezia.
1499. A két szovegkiadds csupdn az abra diicdban
azonos. A szoveg és a s=ovegtordelés kis részben
eltérd.
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A kodexek illumin4ciojanak hagyomanya is fennmaradt. Az ilyen munkakban a deko-
rativitds €s a rendelkezésre 4ll6 feliilet nagymértékii képi kihasznélasa bizonyult folytat-
hatonak, nem egyszer a botanikai tulajdonsagok elértéktelenitésével egyiitt. Az 1548-ban
megjelent Pietro Crescenzi- (Petrus Crestentius) munkaban is ez a rozsaillusztracié-ts-
rekvés €1t tovabb. '

Crescenzi ,Opus ruralium commodorum’ cimii kézirata a legjelentdsebb mezigazdasa-
gi 0sszegz6 munka, amely a késé kozépkorban megjelent, s befolyasa évszazadokon 4t
tartott. A mez8gazdasag hagyomanyait rémai irok — Cato, Columella, Varro, Palladius —
nyoman tarta fol, s igy érthet6en valt kedveltté a reneszansz humanistak s a nyomukba I¢-
pok szamdra. A kézirat 1306-ban sziiletett, s arrél hamarosan t5bb mint $zaz masolat is ké-
szillt, amelyek koziil szamos a nyugati katolikus térség tavoli teriileteire is elkeritlt német,
francia, utébb pedig lengyel nyelven. Nyomtatott konyvként Augsburgban — Johann
Schussler jovoltibol — jelent meg 1471-ben,

illusztralt formaja azonban csak az 1490-95 D N A
kozotti idészakbol ismert (Peter Drach). Az _L _ 'Q?

antik botanikusok és orvosbotanikusok mun- [&% > N\ /
kai mellett Crescenzi miive (illetve tobb-ke- | JPQ > : / =
vesebb szabadsaggal 4talakitott kiilonboz N
forditasai) tekinthet a legnépszeriibb olyan G\ ey
agrobotanikai opusnak, amelyben fiivész-
konyvre jellemz6 ismeretek is megtalalhato-
ak. Az ,Opus ruralium commodorum’ 5. és 6.
konyvében a hazkoriili kertek névényeit a
beldlitk készithetd gydégyszerek alapjan te-
kintette 4t, s hogy a mii csak a 15. szazadban
tizenhat s a 16. szdzadban harminchat kiadast
ért meg, érthetben valt a kortars kertészeti
konyvek alapvetd forrasava, illetve a gyogy-
noveénykészités népszeriisitdjévé. A herbari-
um-jellegii konyvfejezetek eredendéen a mii
megirdsakor mar szazétven éve hasznalt
plateariusi ,Circa Instans’ szinte médositat-
lan orvosi ismereteire tamaszkodtak.

Az illusztralt elsd kiadas fametszetei ko-

3. dbra. Petrus Crestentius: De omnibus

zépkori és reneszansz rekvizitumokat tartal- agriculurae partibus, et de Plantarum
mazo életképek. A kés6bbiekben ugyan csok-  animalivm... (Basifea per Henricum Petri. 1548).
kennek ezek az 6don hangulatu abrak, de a Liber V. De Rosariis

ndvényabrak készit6i inkabb a szoveg szar-

mazasara s nem a kortérsi dbrazolds jitasaira figyeltek, és megfrizték a kozépkorias orna-
mentalitdst. A Henrichum Petri-féle kiadas 1548-as, rézsakat bemutato részletéhez készi-
tett fametszet a horaskonyvek és kodexek illuminatio marginalis megfelése. Az indasan
kacskaring6z6, szétteriilt levéizeti, profilbol és félprofilbél bemutatott, sok viragi hajtas
artisztikusan kialakitott mintazatot képez ugyan, s csupan futélag idézi ol a fajjegyeket. A
paratlanul osszetett levél helyett tobbnyire — levélnyélen vagy ny¢lteleniil — maganyosan
iilnek a szdron a levelek, koztiik egy olyan, amely parosan dsszetett. A korabeli leirt fajok
egyikénél sem volt jellemzd a hajtasvégi virdgok laza, erny6s megjelenése, de az a hajlé-
kony konnyedség sem, amely a hajtasok bemutatott (ambar fest6i) kuszasagat eredményez-
hette volna. Nem csak a leveleknél tapasztalhaté az illusztrator kovetkezetlensége. A fajje-
gyet jelentd tiiske gorbiilése esetleges, miként a viragszirmok és a csészelevelek egyiittese
is. A herbaristékra jellemzdnek tudott, a csészelevelek oldalat hangstlyozd, a virdgot alul-
rol bemutat6 abrazolas sem ismeretlen az illuminatoroknal. (3. dbra)
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Olyan példak is talalhatéak azonban, amelyek azt bizonyitjak, hogy a kdzépkori no-
vényszemiélet mas uton s tovébbra is fennmaradt. A Périzsban nyomtatott plateariusi
Livre des Simples Medicines’ (15. szdzad eleje) a ,Circa Instans’ kései kompilacioja. A
kozépkori szoveget azonban kitiind illusztraciok kisérik. A rézsat bemutato tabla botani-
kai azonositasra nem csak alkalmas, de egyébként is részletgazdag, szinhelyes, aranyo-
kat szem el6tt tartott mestermunka. A viragzo Rosa gallica-hajtasnak egyetlen ellentmon-
dasos sajatossaga, hogy nem talalhatd e novényen tiiske.

A rozsa mellett még két masik €16lénynek a rozsaéhoz hasonlé pontossagn bemutata-
sara vallalkozott a festd. A rozsan egy éjjeli pavaszam fliggeszkedik, s mellette egy vi-
ragzé salamonpecsét (Polygonatum odoratum) l4that6. A salamonpecsét (Sigillum bene-
dictae virginis) és a r6zsa gyakran szerepelt egyiitt az abrazolasokon, igy utaltak a hortus
conclusura, arra a helyre, ahol Méria tartézkodik, s amelynek szakralis €rtelmii szerkeze-
tét az Enekek éneke’ hatarozta meg. A pava-
szemnek is kialakult értelme van, s az emblé-
mak gyakori — hol a virdgillat vonzasaban
¢16, pozitiv, hol, az éjszakai életmédja miatt,
negativ — szerepl6je. E harom €l61ény vallasi
értelmezése okan keriilt egyetlen tablara —
ezek ugyanolyan szereppel rendelkeziek,
mint a polgarség koreiben népszeriisdodd né-
metalfoldi csendéletek allegorikus éldlényei.
(4. abra)

A nivényabrazolas Gj alakulatai

Mesue: De medicinis universalibus

A botanikatorténészek szerint az oly sokat
emlegetett s a hagyomanyok szerint gbrog
szarmazasl jakobista keresztény Mesue (Leo
Africanus szerint 926-1016 kozétt €it) nem
l6tezd személy: kitalalt szerzd, akihez egy je-
lent6s kéziratot tarsitottak. Mivel Africanus
muszlim volt, s széles ismeretekkel rendelke-
zett az arab orvoslasrdl, elterjedt, hogy

4. dbra. Livre des Simples Medicines Mesue talan arab, s ezt csak megerdsitette,

(LA UC hogy a gyogyszerkészitok is arab eredeti-

ként ismerték az altala javasolt gyogyito ké-

szitményeket. Mesue a nyugati orvoslasra tagadhatatlanul nagy hatést fejtett ki —s mun-

kai abba a vonulatba tartoznak, amelyben nem a gyogynovényeken s nem a noévénytani
megkozelitésen, hanem a gyogyszertanon volt a hangsily.

A ,De medicinis universalibus’ 1471-es velencei kiadasa illusztralatlan volt, majd csak
1561-ben, Vincentio Valgrisio kényvészetében jelent meg az elso, abrakban gazdag kiadas.
Az els6 (latin nyelvii) szovegkiadast 1501-ig, az incunabulum periédus végéig, tizennyolc
kiadas kovette, koztiik forditasok, amelyek megalapoztak a mii elterjedését és sikerét.

Ez volt éppen az az id6szak, amikor Plinius ,Naturalis Historid’-ja kitagitotta a
herbaristak szemléletét: ugyanis a tobb konyvbdl allo munkanak csak némely része te-
kintheté novénytani és orvosbotanikai munkanak. Masrészt Mesue munkéja egy djfajta
specializalodas felé vezetett: benne foként a gyogyszerészeti ismeretek koncentralodtak
és elhanyagolddott az orvosbotanika.

Az els6 illusztralt Mesue-textus (,Opera quae extant omnia’ cimmel) 1561-ben Velen-
cében latott napvilagot, s a ndvényillusztraciok jellegét a konyv tartalma ersen megha-
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tarozta. Bemutatdsra keriiltek olyan, kevésbé ismert novények — leginkabb a hashajto-
tisztité gyogyszerek alapanyagai —, amelyekhez kitliné habitusképek tarsultak, az ismer-
tebbek azonban diszit6 értékitk miatt érdekesebbek.

A rézsat bemutat6 az utébbiak kozé tartozott. A fametszet szerzdje tobb szempontbol
elszakadt a kozépkorias abrazolastol, de megtartotta a ndvény dekorativ bemutatasat. A
felillet a hajtas leveleitdl zsafolt, a levél méretéhez képest kicsinyek a ‘szazszirma® vira-
gok, a bimbé termetes. Hangsulyozott a csészelevelek cimpdja. A kép Ssszességében ne-
hezen attekinthetd. Ertelmezéséhez hozzajarul az el6térben pajzsot tarto, sisakjat foldre
helyezett alak.

A novény egyes tulajdonsagat, hatasat, kivonatat hangsilyozd illusztracio a 16. sziza-
di metszetek bevezetett eljarasa. Mattioli ;Commentarii’-janak rozsaja mellett példaul
megjelenitésre érdemesnek talalta a metszé azt az edénykét, amelyben a a rosaceumot —
a rézsaolajat, rozsavizet ~ téroltdk. Ezek a jelenetek nem a névényi sajatossagokat, ha-
nem a névény, illetve a beldle eléallitott készitmény hangsiilyozandé hatdsat emelik ki:
s leginkabb a gy6gyaszatit, illetve a taplalko-
zas-€lettanit. (5. dbra)

Iskolakultara 2002

Ortus Sanitatis

A mainzi szerkeszt6-kiadd, Jacobus Mey-
denbach 1491-ben adta ki azt a nagy terje-
delmii, az allatok és asvanyok mellett 503
ndvényt bemutatd, 1066 fejezetbdl és 1073
illusztraciobol osszeallitott mivet, amely
minden bizonnyal az utolsé orvosbotanikai
fejtegetés, s amely minden izében korabbi
forrasokbol ugy taplalkozik, hogy nem hi-
vatkozik kortars eredményekre. E herbarium
annak az igénynek a megjelenését mutatta,
amelyik mar nem elégedett meg a medi-
cinalis haszntinak ismert novények lefrasa-
val, hanem sziikségesnek talalta annak kép-
pel valé azonositasat is. Nyomaban egymas
utan jelentek meg a szoveg és kép egyiittesét
folajanlo, a ndvény azonositasat leirassal és :
illusztraciéval tAmogaté kiadvanyok. Vélhe- 5. dbra. Mesue: Opera omnia. Velence,
toleg ennek a kiadvanynak a szerkezete (I Vulgrisi) 1562.
alapvetéen hozzajarult ahhoz, hogy szten-
derdizalodni kezdett a szakleirasnak tekinthets szOveg, s a hozza tartozo abranak is a bo-
tanikai sajatossagok tiikrozése valt feladatava. Az ,Ortus Sanitatis’ utan egyetlen alka-
lommal fordult 16, hogy illusztracié nélkiil adtak ki orvosbotanikai kéziratot, de e Bock-
16l szarmazo konyvet is illusztraltdk a méasodik megjelentetéskor.

A kiadasi kanonizaciét a felhasznalok igénye rogzitette. Korabban e kéziratokat, illet-
ve koteteket nyilvanvaléan csak azok a szakemberek hasznaltak, akik az universitasokon
intézményes formaban vagy valamilyen egyéni médon mar elsajatitottak a ndvények
azonositasat, és sokkal nagyobb feladatot jelentett szamukra a sz0veg romlasmentes
megorzése, illetve a forras ellendrzése. A konyvkiadas nem csupan a memoria f5lszaba-
ditésat igérte, hanem azt is, hogy a megfeleld gyakorlattal nem rendelkezék, illetve a te-
hetbsebb laikusok is a kdnyv tartalménak hasznaléiva Iéptek eld, s szamukra elengedhe-
tetlenné valt a névény felismerhetosége.

Semmiképpen sem tudoményos megfontolss allt e kiadoi gyakorlat mogétt, hiszen az
ekkor még a tekintélyelvre tdmaszkodott s a régebbi ismeretek feliilirdsat — miként az
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,Ortus Sanitatis’-nal is tapasztaljuk — sem engedte meg. Maga a munka az arisztotelészi
Scala naturae’ rendszerezési elveit tiikrozé dioszkoridészi — de mondhatni, hogy plini-
usi, galenoszi, celsusi stb. — felosztast kovette, és sorra vette az asvanyokbol, ndvények-
bl és az allatokbol készithetd medicinak sorat.

Az ,Ortus Sanitatis’ illusztracioinak a tobbsége abbol a Peter Schoeffer-téle ,Der Gart’-
bol szarmazott, amelyet utobb mér Schonsperger, illetve Griininger adott ki Augsburgban,
illetve Griiningerben. Ezért a ,Der Gart’ 409 novényabraja mellé a hianyzo tobbit éppigy
el kellett allitani, mint az allatokét és az asvanyokét. Jacobus Meydenbach kiadasa tulaj-
donképpen az antikvitastol é16 hagyomany tovabbéltetésére tett kisérlet, mely az elemi vi-
lag orszagainak egységében lattatta a gyogyaszati anyagok follelésének helyeit.

Meydenbach rozsaabraja ugyan csak egy viragos hajtast mutat be, s mai szemmel alig-
ha tekinthetjiik karakteresnek, mégiscsak rdzsa-szerii névényt abrazolt: hangsilyosak a
novény széaran elhelyezkedé tiiskék, a profilbol bemutatott bimbé csészelevelei, s egyeb
hasonldsagok is folfedezhetdek az abra és a rozsa kozott, még ha azok csupan a feliiletes
szemléld szamara igértek is biztonsagos azo-
nositast. A ndvény Osszetett levelei ugyanis
elnagyoltak, a t6bbi maganyosan iil a szaron.
A virdg alakja — tanyérszerti kiteriilése — a
kozépkori rozsak sajatossaga, de a viragszir-
mok szamanak ottel valo oszthatdsagara a
rajzolé nem volt tekintettel. A ndvény habi-
tusara, valamennyi szervének bemutatdsara
sem Keriilt sor. (6. dbra)

Adam Lonitzer: Kreiitterbuch
Lonitzer (1528 — 1586) mlive, a Kreiitter-
buch ugyan korabban jelent meg Euchairus
Rosslin kiadasiban, de népszeriiségre,
amelynek eredményeként a 16. szazadban
négyszer is kiadtak, s kétszazdtven éven ke-
resztiil irdnyadé munkanak tekintették, csak
akkor tett szert, amikor Theodore Dorsten
(Dorstenius) atdolgozta, 708 fametszetet il-
lesztett hozza — s a kiegészitéseivel egyiitt,
6. dbra. Ortus Sanitatis. Omnipotensis eternique  1557-ben ,Botanicon’ cimmel nyilvanossag-
dei... Jacopus Meydenbach. Moguntia. 1491. ra hozta. Lonitzer fiiveskonyve annak a ha-
gyomanynak a terméke, amely nem csak
megengedte, hanem sziikségesnek is tekintette az elédok munkainak a kdzvetlen felhasz-
nalasat. A Kreiitterbuch leginkabb Brunfels és Fuchs kiadvéanyain, de rajtuk kiviil szémos
kézenforgé konyvszoveg alig indokolt atvételén alapult, s az abrdk sem eredetiek.
Az illusztraciok atvétele miatt a rosslini kiadast ugyan perbe fogtak, de mivel a kétet, ol-
csé elvallitasa miatt, igen népszeriivé valt, ez sem akadélyozta meg a terjesztését €s az
Gjabb — atirt, illetve atszerkesztett — kiadasait. A Leonhard Fuchs kifogasolta hibas novény-
abrazolasok sem csokkentették a mil népszeriiségét, killdnosen nem, hogy azzal egybeko-
totték Christian Egenolph ,Der Gart’, illetve Brunschwig ,Destillierbuch’ ciml munkait.
A herbarium novényillusziracioi két modon keriiltek kotésre. Az olesobb kiadas pél-
dényaiba az atvett, egyszerii kivitelezési, stilizalt médon megjelenitett novények metsze-
tei kerliltek, a drigabbakba pedig e metszetek vizfestékkel egyedileg kifestett véltozatai
jutottak. Egenolph és veje, Lonitzer kiadoi ujitdsa abban allt, hogy a korabbi, atlatszatlan
fed6festés helyett, amely eltiintette a metszet fekete kontirjat, olyan szinezést alkalma-
zott, amely a részletgazdagsagot inkabb meggrizte, s az €16 novény szineit is valtozato-
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sabban volt képes megjeleniteni. A késdbbi korok illusztratorai és konyvkiadoi elfogad-
tak ezt a modszert, igy val6jaban ez a Lonitzer nevéhez kapcsolt kiadvanysor az, amely
a kortarsi miivészetben az Eurépa-szerte elterjedé feddfesték-hasznélat ellenére a vizfes-
tek hasznalatat kanonizélta az é161ény-illusztraciok esetében.

Lonitzer munkajanak két fejezetében targyalta a rézsakat. Megkiilonboztetésre érde-
mesnek taldlta a csipkebogyot vagy vadrozsat (62. fejezet) — amelyet Dioszkoridész
‘cynosbatos = canina rosa’-ként emlegetett, de maga ‘Canina Rosa’-ként azonositott. A
‘rodos’-ként ismert s a vadrézsatdl kiilonbozonek talalt rézsat (63. fejezet) két jél elkii-
16nithetd valtozatként, kerti és vad alakként irta le, azonban sziikségesnek talalta megje-
gyezni, hogy mind a két alaknak szdmos ismert, de nehezen elkiilonithetd megjelenési
formaja létezik. Leginkébb a szinek szerint vélte az elkiilonitést, s megemliti a virag le-
hetséges szinei kozott a fehéret, a voroset, a bibort, tovabba a sargat. Masrészt a szimp-
la és a telt viragu formékra is felhivta a figyelmet. E rozsék jellemzése a sztenderdizalt
formaban tortént: a névénynév utén a megkiilonboztetett formak, majd az alak, a termé-
szet és komplexid, a gydgyaszati értékelés, illetve a készitmények javallt elallitasa ko-
vetkezett. A vadrozsahoz egy, a terméses habitust bemutatd, a rézsahoz hérom — egy ha-
bitus és két hajtas — illusztracio illeszkedett.
Az abrék koziil az érdemel nagyobb figyel-
met, amelyik feltiinden hasonlit Leonhart
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Fuchs ,Neu Kreiitterbuch’-beli
CCCLXXTIIIL tablajanak rozsaillusztracioja-
hoz.

Fuchs €s Lonitzer herbariuméanak rézsaab-
rai ugyan nem azonosak, de a habitudlis fel-
epités miatt kétségtelen, hogy az utébbi az
eléz6 masolata. Szamos részlet hasonlatos, s
a két abra példaul azonos abban, hogy a vi-
ragz6 cserjének ugyanazon a pontjan bemu-
tat egy csoportos altermést. Fuchsnal e rozsa-
bokron egy-egy hajtasan is fehér és piros ki-
nyilt virdgok lathatéak, Lonitzernél mar a ré-

zsatd eg}’ik ha._jtésa Vafj - szimpl’a virégkérii 7. dbra. Adam Lonitzer: Kreiitterbuch (1783,
—, a masik pedig telt viragi. (7. dbra) Augusburg, 113. 0.) — vadrézsa és rézsa-
illusztraciok.

Pier Andrea Mattioli: Commentarii

Nicolo de Bascarini 1544-ben illusztraciok nélkiil s olasz nyelven adta ki Petrus
Andreas Matthiolus (1501-1577) Dioszkoridész miivéhez fiizstt kommentérjait. 1555-
ben azonban, kis méret(i illusztraciokkal, megjelent a fametszetes valtozat is, amelyet
még két kiadas kovetett. Egy masik kiado ugyanezt a milvet nagy méret(i fametszetekkel
(1570, 1581, 1608) is kozrebocsatotta. E Vincent Valgisi hamarosan t6bbszor is, latin
nyelven — a maga készitette abrak kisebb, majd nagyobb metszeteivel — sajto al4 vitte
Mattioli munkajat. 1561-t61 a francia kiadasok kiilénbozé nyomdaszok altal s mind kis
fametszetekkel lattak napvilagot, mig az 1562-es német editio ismét nagy méretl famet-
szeteket tartalmazott. A kiaddsok nagy szama mutatja, Mattioli kommentérja a leghire-
sebb herbarista mivek egyike.

A Paduaban orvosi doktoratust szerz6 Mattiolus 1555-t1 Pragaban dolgozott, s ekkor
még megjelent munkaja elsd latin nyelvii kiaddsa 562 fametszettel. Utobb ezeket Gior-
gio Liberale és Wolfgang Meyerpeck terjedelmesebb fametszetekkel bovitette. Ugyan
sem a ndveényismerete, sem a filolégiai jartassaga nem volt eléggé alapos, de tévedéseit
sem igen ismerte be. 1d6vel, a 45 alkalommal megjelent, legalabb félszazezres
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dsszpéldanyszamot elérd, sorjazé jabb kiadasok szamdra annyira kibovitette Dioszko-
ridészt, hogy az eredeti szoveg eltorpiilt a sajat kommentarok mellett.

A nagy metszetekkel kiadott latin kiadés (1565) rézsadbraja utébb mindenhol megje-
lent: képi jellemzoi azonosak a vele egyiitt késziiltekkel. A novény az oldallap teljes fe-
liletét, ornamentalis médon s négyzetesen tolti ki. A leveles hajtas levéikéi ugyan tobb
profilban keriiltek bemutatésra, de az igy megmutatkozhaté sajatossagok mégsem hang-
silyozddnak eléggé. A ndvény tovabbra is a virdgjaval s a tilméretezett bimboval azo-
nosithaté. (8. dbra)

Theodorus Clutius: Libri picturati

Dirck Outgaertsz Cluyt (1546 — 1598), akit latinosan Theodorus Clutiusnak neveznek,
nem egy hagyomanyos herbarium alkotdja. A nevéhez kotott ,Libri picturati’ képeit va-
16szintileg nem 6 készitette, s mert a gyiijtemény nem tartalmaz 6néllo, szoveges ndveény-
leirasokat, ezért azok szerzdje sem lehet. A jelenleg a krakkoi egyetemen 6rzott munka,
amelynek részletei csak az elmuit években
véltak ismertté, nem lehetett kézben Eurépa-
szerte, mert eredetileg sem kiaddsra késziit.
A tizenharom kotetbe rendezett mintegy
1800 illusztracié nagyobb részének tulajdo-
nosa volt Clutius, az altala hiressé tett Leiden
egyetemének orvosi fakultasan.

Clutius Delftben gyogyszerészként dolgo-
zott, amikor a frissen alapitott leideni egye-
tem botanikus kertjének munkatérsaul hivtak
meg. Ebben a gyiijteményben — amelyrdl
Jaques de Gheyn (1565-1629) Pieter Pauw
,Hortus Publicus Academiae Lugduno-
Batavae’ (1601) kiadvanydnak metszete is
késziilt — azokat a névényeket tartottak, ame-
lyek bemutatdsara és tanulmanyozasira az
orvosi munkdra késziiloknek sziiksége volt.
A kert igazgatésa eredetileg Carolus Clusius
(1526-1609) feladata volt, aki azonban sem
a tanitast, sem a kert gyakorlati fenntartasat
nem latta el. Clusiust valtotta tehat fel Clu-
8. dbra. Pietro Andrea Mattioli: Commentarii in tius, & volt, aki Gsszeél!ito?ta a botanikus
sex libros P. Dioscoridis de medica materia, iam ~ Kertben nevelendd fajok listajat, iranyitotta a

denuo ad ipso autore recogniti, et... aucti. névénynevelést és a hallgatok szamara nyil-

Venetia, 1565. vanoss4 tette sajat novényillusztraciokat tar-
talmazd, illetve préselt névényekbol allo hi-

res gyljteményét.

Clutius kollekciéja 4000 széritott fajbol, a ,Libri picturati’ akkor még 6 kotete pe-
dig vizfestményekbdl allt. E készitmények azért voltak olyan nagy becsben, mert a nem
vegetacios idSben a kert novényeit, a tanulmanyok targyat pétoltak. Clutius gondosan ala-
kitotta és sziintelen tovabbfejlesztette gylijteményét. A botanikus kert szaméra t6bb il-
lusztratort is alkalmazott, igy az anyag allandéan kiegésziilt. E hagyomany Clutius halala
utan sem szakadt meg, tudjuk, hogy a ma masfélezernyi illusztricié az dzvegynél, 1602-
ben, még csak 1050 képbol tevodott dssze.

E festmények mindenekel6tt pedagogiai segédanyagok. Alkalmas koriilmények kozott
a hallgaték a gyoégyszeralapanyagot szolgéltato €16 novények felismerését a kertben ta-
nultak meg, ott sajatitottak el az €l6lény megnevezését, biztonsagos azonositasat s az
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¢letciklusok megallapitasat, tovabba a fejlodés kiilonbozé stadiumainak ismeretét, hogy
az orvosi-gydgyszerészi gyakorlatban is biztonsagosan hozzajuthassanak majd a novény-
hez. A kozvetlen megfigyelés, amely évezredes eurdpai orvosbotanikai gyakorlat, a ns-
vényzet fliggvénye. Ettd] a kotottségtél mar kordbban is el akart szakadni a gyakorio
herbarista, s az igények kielégitésére sziilettek a korai — vazlatszer(i — illusztraciok, majd
a szarftott anyagok s legvégiil a botanikai hiiségre térekvé s a botanikai sajatossagokat
enciklop€dikus modszerességgel bemutato (egyedi vagy sokszorositott) abrazolasok.

Clutius demonstracids anyagatol a leideni cgyetem sikeressége is fliggott; felismerték
a j6 min6ségli — a kortarsi nyomtatott kiadvanyok illusztralasanal szemléletesebb — il-
lusztracidk jelentéségét, amely, €16 novények hijan, semmi massal nem volt potolhato.
Mi tobb, az €16 novények megfigyeléséhez tarsitva megmutatta azokat a sajatos jegye-
ket, amelyek valésagban valo felismerése bonyolultnak vagy nehézkesnek mutatkozott.
A préselt nsvényekhez képest nem csak nagyobb attekintést, de rendszerezettséget is
igért, s mindenekelétt természethii szinezése Jelentette azt az elényt, amellyel semelyik
egy€b szemiéltetd eszkoz nem rendelkezett,

A ,Libri picturati’ ndvényabrai életnagysagiiak — s ez indokolja, hogy miért talalhatok
olyan tablak, amelyen tobb ndvény keriilt bemutatasra, s miért vannak olyanok, amelyen
csak egy, illetve akadnak novények, amelyek két tablara keriiltek. A valodi méretii ngve-
nyek elrendezettek: a levelek mindkeét oldalénak, a fold alatti szervek, az agmetszetek, a
finomabb morfologiai képletek tanulmanyozasara alkalmasak, nem csak a habituslis meg-
Jelenitést szolgaltak. Azok a struktirak is lathatéva valtak, amelyek a sikba t6rténd prése-
léskor, vagy az elnagyoltabb dbrazolasra alkalmas fametszeteknél elvesztek. Az aquareli-
technika pedig a festészetben mar népszerti, az élethiiség olyan valtozatainak a bemutata-
sara kinalt alkalmat, amely jellemz erejével a felismerést még inkabb segitette.

Masrészt az is felfedezhet6, hogy némely ,Libri picturati’-dbra még a herbariumokt6]
megszokott dbrdzolasi médot mimeli. Felkeriil a novény adatait tartalmazé cimke, a tér-
beli struktara sikbelivé transzformalodik, s a ndvény, mint a reneszansz orvosbotanikai
illusztracidkon gyakori, kiteritetté valtozik. Ez utdbbi tapasztalhat6 a rézsa-illusztracio-
kon is, amikor némely 6sszetett levél térbelisége ellenére a levél ¢s a virag kiteritve,
szemkozt keriil a nézojével, mashol — a bimbok esetében — pedig jobb hijan profilban 4t-
hat6. Amikor a reneszansz 0rokség szerinti abrazolas a dominéns, gyakrabban el6fordult
a fold alatti szervek abréazolatlansaga, annak ellenére, hogy gyakori — mint a rozsak ese-
tében is — a rajuk valé utalas, 1évén azokban is drogot véltek talalni. Clutius gytlijtemé-
nye azt példazza, hogy a hajdani kertészet és gyogynovénygyijtés szamara fontos nové-
nyek valdjdban milyen sziniiek lehettek.

A kollekci6 hosszabb idén keresztiil alakult ki. Vannak benne olyan egységek, ame-
lyek stilusjegyeik alapjén egy-egy illusztratorhoz kapcsolhatoak, vagy mas méretii, més-
més gyartmanyd papirra késziiltek s karakteres, 6ndllé szemléletet képviselnek. Masok
jobban vagy kevésbé utdnozzak a korabeli herbariumokat vagy éppen azokat a németal-
foldi viragesendéleteket, amelyek készitésében azok az illusztratorok is érdekeltek vol-
tak, akik a gyarapod6 herbarium szamara is — talan egyetemi megbizassal — dolgoztak.
Némely névényabrara a novény botanikai megjelenéstdl tavoli formak a jellemzoek,
amelyek ugyan dekoracioként esztétikusak, de a faj azonositdsdban félrevezetdek.

A ,Libri picturati’ illusztrécioi nem a szerzsirsl, hanem leginkabb arrél a korrél nytjtanak
adatokat, amely természetszeretete altal a viragfestészet t6bb formajét is gyakorlatta tette,

A tudomény képes volt a ngvény habitusara figyelve, a strukturalt, attekinthetd kép ér-
dekében a botanikai pontossagot ol nem ado redukcidra, amely altal az é16 névényfajok
felismerésére is képesekké tette a felhasznalokat. S ezen képtipus mintajaul a préselt s
kiszarftott novények szolgaltak — ambar mar azok is sokban eltértek az é16 novények ha-
bitusatdl. A herbaristak médszerét kovettek abban is, amikor egymas mell¢ illesztették,
mégha valamiképpen érzékeltették a killonbséget, a novény kiilonboz6 életszakaszainak
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stadiumait, s a virdgos ag melletti hajtds mar termést nevel. Az illusztratorok szdmara bi-
zonyosan szokatlan volt ez a fogalmi gondolkodéas mentén alakul6 képszervezés, amely
nem a latvanyt s az abbél kibontakoz6 jelentést tette elsodlegesse, hanem egy, a botani-
ka szamara fontos absztrakci6t. A szakmai szempontok ujabb megnyilvanulasaként érté-
kelhetdk a novények melletti — a képekkel egyidejlileg készuilt — feliratok, amelyek a faj
kiillonboz6 nyelvii nevét, a novényeket targyald kiasszikusokat orokitették meg, illetve
olyan életmodbeli sajatossagokra hivtak fel a figyelmet — lelShely, viragzas id6pontja —,
amelyet vizudlisan lehetetlen bemutatni. E jegyzetek kozott bizonyosan Clutiustol szar-
maznak azok, amelyek arra utalnak, hogy mely leideni kertekben, illetve vidéken fordul-
nak el8 a novények, mivel némelyik azt llitja, hogy a ,,mi kertiinkben™ is megtalalhato.

A tudoményos igény szerint alakul6 illusztriciok esetében a kep €s a szoveg aktualis
egyiittesére terelodott a figyelem, egymas
szamara segitséget igértek és adtak, kbzdsen
hatéroztdk meg a névényt. S nem kivantak
tobbet, mint a dokumentalast. A nyelvészeti,
foldrajzi, bibliografiai utalasok nélkiil kevés-
bé lett volna informéciogazdag az abra.

Masrészt e novényabrak némelyike azok
igényeinek is megfelelt, akik e lapokat min-
taként hasznaltak fol a festmények elkészité-
sében, kiilonosen a virdgcsendéletekben. E
vizfestmények leginkdbb azokat a ndvénye-
ket abrazoltak, amelyek a kortarsi kertekben
népszeriiek voltak. Ugyan botanikailag pon-
tosak, de nem a teljes él6lényt, hanem a ker-
tészet és a mindennapok szdmara legértéke-
sebb szerveit — a viragot, a termést stb. — mu-
tattak be a tobbnyire csonkolt névények. A
lefestett, kétségtelenill élethii {zeltlablak je-
lenléte is indoklast igényel, hiszen nem fel-
tétleniil kotddnek a bemutatott ndvényekhez.
Nem a szaktudomanyos ndvénytanulmanyo-
z4s forrasainak késziilt tehat némely dbra,
hanem a 17. szazad elején oly fontos ndvény-
festészet részére, egy mintakonyv lapjaiként.
9. gbra. Clutius: Libri picturati. A. 20/5. (A korbe- Tudjuk, h Og}: az ldo,sebb L Bruegﬁel (1,56,8

Ii ismeretek s-erint: Rosa lutea. Rosa lirtoralis, ~ —1623) €8 miihelye ilyen lapok alapjan készi-

Rosa graeca, Rosa canina) tette a csendéleteit — amelyek nem az egy

id6ben viragzo novényekbol alltak. A virag-

csendéletek erkdlcsi jelentését a csokor egyes ndvényei kindltak, s nem volt egyéb refer-

enciélis szempont, kiillonosen nem a botanikai. Az erkélcsi jelentés mentén értelmezdd-

tek a viragok koryékén feltiing izeltlabiak, s a pokok, pillangok, méhek és masok pozi-
tiv vagy negativ tartalmat a vallasi és vilagi hagyomanyok alakitottak. (9. dbra)

A Clutius nevéhez kotott gylijtemény tehat a korszak természetszemléletének kettOsseé-
gére mutat, arra, hogy a tudomanyos és az erkélesbotanikai igény egyszerre hatott az il-
lusztratorok munkajéra, s elvalaszthatatlan az a késztetés, amelynek eredményeként létre-
jottek mind az Europa szdmara mintat kinald, németalfoldi herbariumokkeént ismert és nep-
szerti konyvek, mind a polgérsag szaméra oly kedves — erkolcsbotanikai €s zoologiai jelen-
tésekben gazdag — csendéletek, amelyek a természet vallasos jelentésct hangsulyoztak.

Joachim Camerarius: Florilegium
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A niirbergi orvos, Joachim Camerarius illusztraciogyijteménye hasonlé mappa, mint
amilyen 6sszeéllitas Fuchs, Ulisse Aldrovandi (1552-1605), Carolus Clusius, Otto Brun-
fels, Georg Ollinger vagy éppen a szintén niirbergi Besler nevéhez is flizédstt. Az utébbi
néhany évben ismertté valt ,Florilegium’-a 469 noveny képét tartalmazza, s a novények
mellett 16. szézadi latin jegyzetek s némelykor mas nyelvii ndvénynevek taldlhatoak. Egyik
széljegyzet szerint a rajz, s ugyanez allithaté a legtobbrol, a , kertiink névényét” mutatja be.
A rendkiviili minéségli novényképek 1576 és 1589 kozott természet alapjén késziilhettek,
s mindegyik mellett a kortars segédkonyvekbél szarmazé adatok talathatéak. A kultaraba
bekeriilé 4j s itt bemutatasra keriild névények is hozzajarultak e kollekcié datalasihoz.

Feltiind, hogy e novények nem ¢lelmezési, és nem is orvosi indokokkal tiintek 51 ab-
ban a kertben, ahol lerajzoltak oket: praktikus folhaszndlésaguk mar nem Jjatszott szere-
pet a termesztésiikben, inkabb az esztétikai
vonzerejitk lehetett. A kertekhez fiizédé
mentalis viszony megvaltozasara figyelmez-
tet mindenekelétt a ,Florilegium’, annak a
korai megjelenitéje, amelyet Bessler ,Hortus
Eysettensis’-ében lathatunk. A ,Florilegium’
fennmaradt 193 tablaja kozil 6t darab egy-
egy, egy pedig két rézsavaltozatot mutatott
be. A XVL szazadi latin, illetve német ne-
vekkel a 77 tablan a Rosae cinericeo flore
(Aschenfarbig Rosen), a 78.-on a Rosa flore
flavo simplices (gelbe Rosen), a 79.-en a
Rosa Damascenae purpurantes (Damascener
Rosen), a 80.-on a Rosae rubrae (Rott
Rosen), a 100.-on a Rosae Moscatae flore
albo pleno, a 134. tablan pedig a Rosae folio
pimpinellae (Bibernelles roslen) és Rosa
simplices, valde odorae (Bisamrdschen) ke-
rillt bemutatasra. (70. dbra)

Osszefoglalas

A kései kozépkor orvosbotanikai ismeretei
nemcsak megteremtették azt a ndvénytani tu- -
dast, amelyet a reneszansz korszak humanistai 10. dbra. Camerarius Florilegiumanak
Osszegzden attekinthettek, hanem megmutat- /7 *dbldja. Rosae c(;f:;;)eoﬂ ore. (Fahéjszagi
tak a specializalodasi lehetdségeket is. Az ad- )
dig egységesnek talalt ] praktikus szempon-
tokra figyel6é gyakorlat agakra bomlott, s az jonnan kérvonalazédd reneszansz (elé)tudo-
manyok a maguk szempontjai alapjan halmozték fel a botanikaj ismereteket. A novényvilag
fajainak orvosbotanikai tjrafelfedezése szamos uj fajt is megtalalt, amelyek egy része az ag-
ronomia, a kertészet és a gydgyszerészet szaméra valt fontossd, masok azonban kizérélag a
botanika targyat képezhették.

A reneszansz névényismeretének fejlédéséhez nagy mértékben hozzajarult a nove-
nyek képi abrazolasa. Id6vel az emlékeztets szerepl illusztraciok novényazonosité sze-
rephez jutottak. E funkciot a konyvészet és a festémiivészet lehetéségei indukaltak, illet-
ve fejlesztették. A korai, egyedi illusztracidkat a sokszorositashoz. alkalmas fametszetek
valtottak fel, majd a részletgazdagabb megjelenitést lehet6vé tev rézkarcok. A szinezés,
amely ugyan hasznos jelentéstobbletet fgért, a nyomdai kivitelezés szamara megoldha-
tatiannak mutatkozott.
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A herbériumok, florilegiumok, hortusok allomanyat bemutaté katalégusok képanyaga
jelent6sen atfedte egymast. A munkakat megjelentetd konyvkiadok szamara érteknove-
l6nek mindsilt az illusztraciok atvétele, s szivesen hasznaltdk akér az eredeti metszete-
ket, akar azok alapjan készitett Gjabbakat.

A metszésekkel eldallitott dbrak szamara fejlodési lehet6séget igért az egyedi szine-
z6s. A kézmiives kivitelezés mellett 10j, a festészet gyakorlatara timaszkodé névényil-
lusztracio kialakulasat az egyedi gydjtemények fenntartoi szorgalmaztak. A nagyobb
kertek fenntartéi a novényallomany temperaval festett képek altal valé bemutatasat is
vallaltak, fiiggetleniil att6l, hogy a kert magén- vagy oktatasi célial keletkezett. A gy(j-
teményekhez késziilt dokumentaciok abbol a célbol abrazoltdk a ndvényeket, hogy a ker-
tet fenntartok agrondmiai, kertészeti, esztétikai, gydjtési, medicinalis, illetve botanikai
igényeinek megfeleljenek. Amig a reprezentécios, illetve a kertészeti/kereskedelmi cé-
lokkal késziilt abrak a ndvények egyes szerveit — rendszerint a viragot vagy egyéb, deko-
rativ részletét — hangsulyoztak, az oktatasi gyiijtemények (szintén a maguk profilja sze-
rint) a habitualis bemutatast szorgalmaztak.

Ez utdbbiak révén, lépésrél Iépésre alakultak ki a maig hasznélatos botanikai illusztra-
l4s normai. Kezdetben a szaritott novények jelentették a mintét, utdbb az éldhelyen eld-
fordulo, intakt, a maguk természetes alakjat kinalok. A botanikai azonositas érdekeben
olyan részletek bemutatasa is szokasossa valt — megforditott levél, profilban abrazolt
szerv, a virag és a termés egyidejii folvazolasa — amely ugyan a képi altalanositas révén
valdsult meg, de a tobbletinformacié e ‘szabalytalansagot’ igazolta.

E valtozasok hiien kovethetdek a kor konyvtipusa, a herbariumok 4brai jévoltabol. A
szimbolikus 4brazolastdl azonban nem minden esetben tortént meg az eltdvolodas. Amig
a novények Kertészeti hasznalataban s a novények dekoraciés jellegli bemutatasaban a
miivészet mindvégig fenntartotta a bemutatasra keriilt ndvények mogottes jelentését és
értelmezhetbségét, a botanikai bemutatas ett6l idével eltavolodott: némely herbariumban
még megfigyelhetd ugyan a novény hatasanak narrativ dbrazolasa, utobb ezt az illusztra-
cidhoz illeszkedd szoveg vallalta magara, majd — a felvildgosodas rendszerez6 mozgal-
mai hatdsdra — az is lemondott rdla.

Otto Brunfels ,Vivae Eicones’-ének illusztratora, Hans Weiditz tekinthet6 az elsének,
aki merészen szakitott a hagyomannyal. Nem volt hajlandé elédeit kovetni, s a herbariu-
mot korabbrol ismert abrakkal vagy azok masolataival illusztralni, hanem sajat megfi-
gyelései alapjan készitette el fametszeteit. Ugyan e novénybemutatasok elegans merev-
sége, kontirossaga még a gotikus idészak novényképeit imitaltak, s nem nydjtottak a her-
bak laza, konnyed formait, de mar nem is vették at az elédok tobbnyire mésolas Gtjan ter-
jesztett képhibait. Weiditz abrai a novényeket nem természetes méretiikben abrézoltak, s
ez nem is lesz szokasa e szazad képmetszéinek: mindnyéjan elfogadtak a konyvészet ki-
nalta lapok méretét és meghatarozott formajat.

Weiditztl azonban vizfestmények is fennmaradtak — amelyek szervesen illeszkedtek
a szakralis, illetve vilagi festészet eljarasaihoz. Ezeken mér fantaziadusabban (bar fest-
ményszerlibben) lathatéak a novények. Koztitk olyan habitusiak, amilyeneket Fuchs is
szivesebben hasznalt: az dbrazolt él6lények nem laposak, kitornek a sikbeliségbdl, s tér-
belivé valtak. Masrészt Fuchs azt is igényelte, hogy az illusziracié ne a szoveg fragmen-
tumai kozé illesztédjék, hanem attekinthetd, egész oldalt kapjon. Fuchs ndvényabrai
ugyan vékony hatarvonalfiak, de e rajzossaguk el6nyt is jelentett: nem keltett zsifolt ha-
tast a novényrészletek sokasaga — azaz (igy egyszeriisitett, hogy a szakszeriiség megma-
| radt, s az él6lény karaktere valt hangsilyozotta. Fuchsnal valt az is gyakorlatta, hogy a
viragot és a termést — mintegy idésirités eredményeként — egymas mellett mutatta be, de
az is, hogy néha egy t6rél n6 a névény vad és nemesitett formaja.

Fuchs egész oldalas, a sz6veggel egyenrangl, sajat botanikai informaciokkal rendel-
kez®, a kép idébeli szabalyaitol eltekintd abrai 1545-ben jelentek meg el8szor — de fol-
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hasznalasuk hosszii idén 4t megmaradt. Az idézés kozépkori formaja megmaradasanak
tekinthetd — miként az egyéb, nyomtathaté herbariumi abraknal is latszik, hogy masok is
hasznaltdk a sajat neviikkel fémjelzett — leginkabb kompilacionak tekinthetd — miviik-
hoz. Fuchs metszeteit Turner és Dodoens is alkalmazta. A szinek botanikai jelentdségé-
re eldsz6r Adam Lonitzer kiadoi wjitasa hivta fel a figyelmet. A konyvekben a metszetet
nem olajfestékkel, hanem aquarellel szinezték. Maga az eljaras a piktara bevalt technika-
ja volt ugyan, de alkalmazésa mégis jelentds: életszeriibb abrazolast tett lehet6vé.

Masrészt annak a kétféle botanikai illusztralasnak az Osszekapcsoldsara tett probat,
amelyet a maga metszeteivel a konyvészet, illetve egyedi lapjaival és vasznaival a (szak-
ralis €s a profan targyu) festészet korabban mar megteremtett.
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Felidézés vagy alkalmazas
Fizikatesztek megolddasarol

Az 1999 mdjusdban Baranya megyében iratott fizika teszteket
meguizsgdituk abbol a szempontbol,
hogy a feladatok megolddsa csupdn a tanultak felidézését
igényelte-e, vagy a tanultak 1j helyzetben
t6rténd alkalmazdsdra is
szuikség volt.

ban Baranya megye szerte végzett felmérést altalanos és kozépiskolakban. Ennek

soran egyebek kozott tizenot iskolai tantargy tudasat is vizsgaltak. Az egyik tan-
targy a fizika volt, ezt az altalanos iskolak hetedik és a kozépiskoldk harmadik osztalya-
iban felvett tesztek alapjan biraltak el. (1)

Mivel a hetvenes években hazank természettudomanyos oktatasa vilagviszonylatban
kiemelkedd helyet foglalt el a nemzetkozi felmérésekben részt vevé orszagok soraban,
4m ez a vezetd pozicié az utébbi évtizedben elveszni latszik, fontos kérdés a romlas oka-
inak felderitése. Tobb hazai pedagégiai kutaté hivta fel a figyelmet a tiinetekre, elsésor-
ban Csapé Bendre gondolunk, aki a baj (egyik) gydkerét abban latja, hogy az elméletben
tanultakat a gyerekek kevéssé tudjak alkalmazni. (2, 3, 4, 5, 6)

A természettudomanyos ismeretek alkalmazasat szorgalmazta a nemzetkozi trendet jol
mutatd, 2001-ben tartott EARLI (European Association for Research on Learning and
Instruction) konferencia is. (7)

E koriilmények inditottak arra, hogy a fent emlitett tudasmérés adatait az alkalmazas
szempontjabol is megvizsgaljuk. Vizsgalatunk modszere nem statisztikai, hanem struk-
turalis elemzés, melynek eredményeként nem szamszeril, hanem mindségekre vonatko-
z6 allitasokat van mo6dunk megfogalmazni

ﬁ Pécsi Tudomanyegyetem Tanarképzd Intézetének kutatécsoportja 1999 majusa-

Az altaldnos iskolai mérés leirasa

A vizsgalt populacié 529 f6 hetedik évfolyamos tanuld, 26 osztilyban.

A feladatlap az 1995-6s Csongrad megyei mérésben is hasznalt, a JATE altal kidolgo-
zott mér6lap, amelynek 38 iteme van, melyek koziil 19 elektromossagtani, 19 pedig me-
chanikai kérdéseket tartalmaz. (ldsd 1. melléklet: Fizika feladariap 7. 0.)

Roviden leirjuk eljarasunkat.

A feladatlapon minden itemnél megjelsltiik, hogy melyik feladat megolddsa kivanja az
ismeretek felidézését s melyik az alkalmazast.

igy a kovetkezd kategoriak alakultak ki:

1. EF elektromossagtani feladat — felidézés

2. EA elektromossagtani feladat — alkalmazas

3. ES elektromossagtani feladat — alkalmazas — szamitassal

4. MF mechanikai feladat — felidézés

5. MA mechanikai feladat — alkalmazas

6. MS mechanikai feladat — alkalmazas — szamitassal

Minden feladat tokéletes megoldasaval elérhetd maximalis pontszamok (1. tabldzat):
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g’ feladatkategoria maximalis pontszam
o1
E I.EF 3
= 2.EA 11
= 3.ES 5
Kz 4. MF 1

5. MA 3

6. MS ’ 10

1. tabldzat

A 27 osztaly tanulonkénti teszteredményeit — kategériankénti pontszamaikkal — fel-
dolgoztuk.

A tanulok altal elért 4tlagos pontszdmok:

feladatkategoria atlagos pontszam

1.EF 1,40

2.EA 4,40

3.ES 1,40

4. MF 0,08

5. MA 1,20

6. MS 1,10
2. tabldzat

Tekintettel kellett lenni a rendkiviil alacsony atlagértékekre, ily modon az egyes fel-
adatfajtakra ponthatarokat allapitottunk meg az alabbiak szerint:

feladatkategéria , ponthatar
1. EF 1
2.EA 4
3.ES 2
4. MF 1
5.MA 2
6. MS 2
3. tabldzat

Ha a tanulé az eldirt ponthatart elérte, akkor az adott feladatcsoportot ,,megoldotta”
(legalabbis elfogadhatdan), ha nem, akkor nem oldotta meg. Megjegyzends, hogy ezek-
kel a ponthatarokkal valoban elfogadhat6 (kettes) lehet a dolgozat.

Minden egyes tanuléra vonatkozéan bevezettiik a hat feladatkategoria kétértékii elbi-
ralasat, osztalyonként csoportositva. Ezeket most mar Galois-grafok input tablazatainak
— relaciotablazatainak ~ tekintettiik, s mindegyikhez megkerestilk az ugynevezett zart
részhalmaz-par listat.

Egy osztaly tanuléinak bizonyos csoportjat s az ezekhez tartozé feladatkategéria-cso-
portot akkor nevezzilk zart részhalmazpérnak, ha a széban forgé tanuldcsoport a tanulok-
nak az a legnagyobb csoportja, amelynek minden tagja a hozza tartozé feladatcsoport
minden feladatat jol oldotta meg, s ez a legnagyobb ilyen feladatcsoport. Zartnak azért
nevezhetjitk, mert ha t6bb tanulét tekintenénk, 6k kevesebb feladatot oldanak meg jol, il-
letve ha t6bb feladatot tekintenénk, azokat kevesebb tanul6 oldja meg jol.

Ugynevezett Galois-grafon abrazoljuk a kapott eredményt. It a graf szogpontjai egy-
egy zart részhalmazpart jelentenek. Abrankat a feladatcsoportok szerint rendezziik el, ugy,
hogy az egyelemii zart feladatcsoportokat reprezentéld pontokat egymas mellé rajzoljuk,
majd az el6bbivel parhuzamos, felette fekvé szakasz mentén a kételemiieket, és igy to-
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vabb. A graf éleit a kovetkezd szabaly szerint rajzoljuk meg: a tetszbleges szdgpontot

minden olyan alatta fekvével 6ssze kell kotni, amely a széban forgo halmazt jelentd pont

leghagyobb részhalmazat jelentd pont. Az eljarast minden pontra nézve el kell végezni. (8)
Megrajzoltuk az osztélyok tudasstruktirajat mutaté Galois-grafokat.

Egy altalanos iskolai osztaly grafjanak elkészitése

Példaképpen bemutatjuk itt a 22. sorszamu altalanos iskolai osztaly ismereteit mutatd
graf feldolgozasanak menetét.

A 22. sorszam( osztilyban 26 tanuld irta meg a tesztet, sorszamukkal jelslve az 6
eredményeik allnak a kovetkez6 tablazat soraiban. Az oszlopok a hat feladatkategodriat
jelentik. Egy-egy tanulé soraban a sor és oszlop metszésénél 1évo helyen ,,1” &, ha az
illetd a szoban forgd oszlopnak megfeleld kategoriaban elérte a ponthatart, kiilonben ,,0”.

123456
1 111011
2 111000
3 111011
4 100000
5 111011
6 101011
7 111001
8 100010
9 110000
10 111011
11 110010
12 111011
13 100000
14 111010
15 100010
16 111011
17 100010
18 11100]
19 111010
20 111000
21 101010
22 111010
23 000011
24 111011
25101010
26 111011

Latjuk, hogy t6bb tanuié is azonos eredményt ért el, 6ket — feldolgozasunk szempont-
jabdl — azonosnak tekintjiik.

1=3=5=10=12=16=24=26,2=20,4=13,7=18,8=15=17,14=19=22,
21 = 25. igy 15-tel csokken a sorok szama, mivel csak a kiillonbozoket tartjuk meg. Uj
tablazatunk tehat az alabbi lesz:

123456
L1101
2 111000
3 100000
4 10101
5111001
6 100010
7 110000
8 110010
9 111010
10 101010

11 000011
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Ez a tablazat szolgal inputként, s a Pozsonyi—Drommer-féle programmal megkeresve
a zért részhalmazparok listajat a kovetkezé eredményt kapjuk:

I>[
2>
3>
4> [
5>
6> [
7> [
8>
9> [
10> [
11>
12>
13> [
14> [
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A zart feladatcsoportok szerint rendezve, a Szigeri-féle programmal megrajzoljuk a
grafot, amely esetiinkben 17 pontbél 4ll:

01,2,3,4,5,6]

11,2,3,5,6)

[EF] [MA]

1. dbra. A4 22. sorszdnni dltaldnos iskolai os=tily tuddsstruktiirdjat mutatdé Galois-grdaf

Abréankon az egyes szogpontok ala irt szimok a zart feladatkategériak csoportjait je-
lentik. Az elsé emelet bal elsé pontja [1], ehhez tartozik az {1,2,3,4,5,6,7,8,9, 10}
tanulékbdl ali6 csoport, az elsé emelet balrél masodik pontja az [5], ehhez az {1, 4, 6, 8,
9, 11} tanulécsoport tartozik, majd végiil még az elsé emeleten van a [6] pont, amelyhez
a{l, 4,5, 11} tartozik. A masodik emeleten, ismét balrdl indulva, latjuk az [1, 2] pon-
tot, ehhez tartozik a tanulok {1, 2, 5, 7, 8, 9} csoportja, s az [1, 3] pont, amelyhez az {1,
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2,4, 5,9, 10} gyermekcsoport tartozik. Az ennél feljebb 1év6 pontokhoz egyre kisebb
létszami gyerekcsoportok tartoznak. A legmagasabban fekvo pont az [1, 2, 3, 5, 6],-eh-
hez csupan az egy gyerekb6l allé {1} szammal jelolt tanulé tartozik.

A fizika feladatok megoldasara nézve ezek az aldbbiakat jelentik. Az [1] az EF, va-
gyis elektromossagtani feladat, amely a tanultak felidézését igényli. Az EF tipusii felada-
tok ponthatarat — azaz legaldbb 1 itemet — elérd tanulék legnagyobb csoportja az {1, 2,
3,4,5,6,7, 8,9, 10} jeld tanuloké. Ugyanigy az [1, 2] azt jelenti, hogy az EF és EA
(elektromossagtani feladat, alkalmazds) egyiitt az a legnagyobb feladatcsoport, amelyre
nézve a {1, 2, 5, 7, 8, 9} tanulokbdl all az a legnagyobb csoport, amelyik elérte a pont-
hatart — azaz legaldbb 1 itemet a felidézésbol és legalabb 4 itemet az alkalmazasbdl. E
csoportban csak olyanok vannak, akik mar az el6zdben is benne voltak. Mas széval csak
olyanok fordultak el az alkalmazast tudok kozott, akik tudtak a felidézést. Az [1,3] je-
lenti az EF és ES tipust feladatokat egyiitt, azaz azon elektromosségtani feladatokat egy-
részt, amelyekhez felidézes szitkséges, és azokat, amelyekben szamitassal kellett alkal-
mazni az ismereteket. A tanuléknak az a legnagyobb csoportja, amelyik maximum e két
kategOriaban érte el a ponthatart — azaz legalabb | pontot szerzett a felidézésbol és leg-
alabb 2 pontot a szamitasos feladatokbdl —, a {1, 2, 4, 5, 9, 10} tanuldkbol all. Ezek is
csak olyanok, akik benne voltak mar az eléz6 [1] csoportban, vagyis a felidézést kivano
feladatot megoldottak. Az elektromosséagtant illetoen az ,,alkalmazas”-ok mindig raépiil-
nek a ,,felidézés”-re.

A mechanikai feladatoknal az [5] az MA, a mechanikai alkalmazas jele, s ez az elsé eme-
leten talalhatd, azok a tanulok pedig, akik csak e kategoriaban érték el a ponthatart, — azaz
legalabb 2 pontot —, az {1, 4, 6, 8, 9, 11} tanuldk. Hasonléan a [6], vagyis MS (mechani-
kai szamitas) feladattipus is az els6 emeleten van, s a hozza tartozé tanuldcsoport: {1, 4, 5,
11}. Ok azok, akik csak e példatipusban érték el a ponthatart — azaz legalabb 2 pontot.

Egyaltalan nem fordul el6 az abran szogletes zardjelben a 4 szam, azaz a 4 feladatka-
tegéria, ami az MF jelet kapta, s a felidézést igénylé mechanikai feladatot jelenti!

Ennyit lehet leolvasni ennek az osztalynak a grafjarél.

Ne felejtsitk el kozben, hogy itt az 0j tanuloszamozas szerepel, tehat némelyik szam
egynél tobb gyermeket is jelent.

Megfigyelések az dltalanos iskolai eredményekrol

A feldolgozott adatok alapjan a 27 osztaly kozil tehat 26-nak késziilt el a grafja, s
mindegyik abrat megvizsgaltuk a mintapéldan bemutatott modon. Megfigyelve az abrak
kozos vonasait, az alabbiakat tapasztaltuk.

Elektromossagtani feladatok. .

EF — A felidézést igényl6 feladatokat a tanulok meg tudjak oldani (26-bol 25 esetben
van ilyen csoport). Ezeket az esetek haromnegyedében a legnagyobb tanuldi csoportok
oldjak meg.

EA — Ezek az egyszeriibb alkalmazasok, amelyekhez szamitdsra nincsen sziikség. Eb-
ben a kategoridban is j6 eredményt értek el a gyerekek, tilnyomo tobbségitk megoldotta
az ide tartozé példakat. Figyelemre mélto, hogy a megoldasok egyik fele — minthogy a
graf elso ,,emeletén” fordul el6 — az alapismeretekhez tartozik, olyan szinten tudjak, mint
a felidézend6 ismereteket. A megoldasok masik fele viszont — minthogy a grafok maso-
dik ,,emeletein” fordul el6 — raépiil a felidézend6 ismeretekre. Azaz olyan tanulok tud-
jak ezekre a valaszt, akik tudjak a felidézend§ ismereteket!

ES — Ezek a szamitast is igényl6 alkalmazasok, tehat egy fokkal nehezebbek az EA ti-
pustaknal. Itt mar csak egyharmad részben tudjak ugyanigy a megoldast, mint a felidé-
zendbket, mig az e kategoriat teljesitok felének ismerete raépiil a felidézenddkre.
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Mechanikai feladatok

MF — A csak felidézést kivané egyetlen feladat hozta a leggyengébb eredményt. A 26
osztaly kozill 17-ben egyetlen esetben sincsen megoldas. Ahol van megoldas, ott sem az
elsé ,.,emeleten” fordul el6, azaz nem szerepel az alapvetd ismeretek kozott, s6t nem sze-
repel alacsonyabban, mint a mechanikai ismeretek (MA) alkalmazasa.

MA — Az egyszerlibb, szamitast nem igényld alkalmazasok tartoznak ide. Kevesebb a
Jjo megoldas, mint az elektromossagtani alkalmazasok esetében, de tobbségiikben megbir-
kéznak vele a tanulok (méarmint a megéllapitott ponthatar-értékben). Nem beszélhetiink
arrol, hogy az itt felhasznalt ismeretek pontosan mire épiilnek — hiszen az MF tipusi fel-
adatot olyan sokan nem tudtdk megoldani —, de ahol igen, ott az az elozményekre épiil.

MS — Ide az olyan alkalmazott ismeretek tartoznak, amelyekrd] csak szamitas elvég-
zésével adhat szamot a tanulé. E kateg6riaban még kevesebb J6 eredmény sziiletett. Azok
a tanulok, akik elérték a(z alacsony) ponthatart, tobbségiikben az alapismeretek birtoka-
ban vannak, tehat tudasuk raépiil az egyszeriibb ismeretekre.

[skolakultira 2002/

Kovetkeztetések az altalanos iskolai eredményekrél

A feladatlaprél

Mig a fizika fejezetek szempontjabol kiegyensilyozott a feladatlap, hiszen fele-fele
aranyban oszlanak meg a feladatok az elektromossagtan és a mechanika kozott, addig a
felidézés €s az alkalmazas szempontja szerint nem, mert csupdn egyetlen ilyen mechani-
kai példat tartalmaz, s ha ezt az egyet nem tudja a tanul6, akkor azt kell megallapitanunk,
hogy nem tudja megoldani a felidézést kivano feladatokat!

A matematikai hdttérrél

Az az egyetlen feladat, amely a mechanikai fejezetbél a felidézést kivanja, a kovetke-
z0: ,,A grafikon az er6 és az erékar kozotti 6sszefiiggést mutatja azonos forgatonyoma-
ték esetén. Milyen dsszefiiggés van az erd és az erbkar kozott?” (A tesztlapon itt jol le-
olvashaté6 grafikon szerepel.) Marmost, ha a fizika 6ran megtanuljék, hogy a forgatényo-
maték nagysaga egyenlé az erd és erdkar szorzataval, akkor vajon miért nem tudnak va-
laszolni? Mert a matematika 6ran nem tanultak meg a forditott aranyt!!! (llletve nem tud-
Jak értelmezni annak grafikus abrazolasat.) E feladat tdmegesen sikertelen megoldasat te-
hat nem frhatjuk a fizika tanitasanak rovasara!

Felidézés vagy alkalmazis?

A vizsgdlat célja annak kideritése vagy legalabb valamilyen megkozelitése, hogy va-
jon gyerekeink csak elméletet tanulnak-e, és ezért gyenge az eredményiik. Nem tanitjuk
Oket az alkalmazasra?

Allitasunk csak erre a populaciora s erre a feladatlapra vonatkozik, igy korlatozott ér-
vényével tisztaban vagyunk.

Az elektromossagtani feladatokban koriilbeliil egyformén teljesitenek a tanuldk a fel-
idézésben ¢és az alkalmazasban. Marmint ha az alkalmazashoz nem kell szamolni. Rdada-
sul az alkalmazas ismerete raépiil a felidézéshez is sziikséges ismeretekre. A hianyosan
értekelhetd mechanikai feladatok megoldasa is azt mutatja, hogy bonyolultabb feladato-
kat azok oldanak meg, akiknek a tuddsa raépiil az eldzményekre. Tehét biin lenne a
~csak” felidézend6 alapismeretek tanitasara kevesebb gondot forditani.

Fontos lenne olyan tijabb mérést végezni, amelynek soran a mechanikai feladatok is
kiegyensulyozottan szerepelnek.

Osszegezve: a vizsgalt minta — az altalanos iskolai korcsoportban, a 7. évfolyamon ~
nem nagy, és nem is teljesen értékelhet. Am az eredmények alapjan allithato, hogy az
alacsony teljesitményszint oka nem az ismeretek alkalmazasanak gyengesége.
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Egy elofeltevésrél

A kovetkezokben a kozépiskolai — 11. évfolyambeli — eredményekrdl szamolunk be,
de el6bb egy eldfeltevésiinket ismertetjiik.

Tobb esetben éltiink azzal a meghatarozassal, hogy amelyik ismeret az elsé emeleten
szerepel a grafon, az alapszintli ismeret, vagy hogy valamely ismeret raépiil egy masik-
ra. Ennek hatterében a kovetkez6 hallgatolagos eldfeltevés all. Adataink egy adott pilla-
natban megmért tudasértékek az illeté osztalyokban. Azt mutatjk, hogy egy adott id6-
pontban a kiilonbdzd gyerekcsoportok mit tudtak. Azzal a feltevéssel éliink, hogy ez fel-
cserélhetd egy gyermek kiilonboz6 idépontbeli tudasaval. Vagyis, hogy az egyén fejlo-
désének gyarapodasa ugyanolyan aton torténik, mint amilyen a kiilonb6z6 csoportok al-
lapota azonos iddben. Vagy, hogy a darwini kifejezéssel éljiink, az egyedfejlédés felcse-
rélhetd a torzsfejlédéssel. Ezt a fundamentalis feltevést sokak és sokszor alkalmaztak,
gy gondoljuk, mi is élhetiink vele. :

A kozépiskolai mérés lefrasa

A vizsgalt populacié 891 6 11. évfolyamos (11l. osztalyos) tanuld, 33 osztalyban.

A feladatlap itt is az 1995-6s Csongrad megyei mérésben is hasznalt, a JATE altal kidol-
gozott mérdlap, amelynek 40 iteme van, melyek koziil 20 elektromossagtani, 20 pedig me-
chanikai kérdéseket tartalmaz.

A feladatlapon itt is minden itemnél megjeldltiik, hogy melyik feladat megoldasa ki-
vénja az ismeretek felidézését, s melyik az alkalmazast. Az altalanos iskolaival azonos
kategdriakat értelmeztiik, szamozasuk is azonos.

1. EF elektromossagtani feladat — felidézés

2. EA elektromossagtani feladat — alkalmazas

3. ES elektromossagtani feladat — alkalmazas — szamitassal

4. MF mechanikai feladat — felidézés

5. MA mechanikai feladat — alkalmazas

6. MS mechanikai feladat — alkalmazas — szamitassal

A feladatlapon megjeloltiik, hogy melyik feladatot melyik kategériaba soroltuk. E be-
sorolashoz két magyarazatot kell hozzéafiizniink. Az egyik magyardzat a ,,mechanikai”-
nak nevezett feladatokra vonatkozik. Az 1/ és a 4/b itemek hotaniak. Mivel azonban az
Osszes tobbi feladat vagy elektromossagtani, vagy mechanikai, az egyszerliség kedvéért
e kettbhoz is a ,mechanikai” jelz6t irtuk. A mdsik megjegyzés a 7/a-t6l h-ig 1év6 ite-
meket illeti. Ez a'7. feladat transzformatorokra vonatkozik. A nyolc részfeladat (a-tol h-
ig) tartalmaz felidézést és alkalmazast is, de a kitdltéskor kibogozhatatlan lenne, hogy
melyik melyik, kiilonben is gyakorlatias a példa, ugyhogy végiil mindegyikhez az MA
jelet, vagyis a ,,mechanikai alkalmaz4s”-t irtuk.

Minden feladat tokéletes megoldasaval elérhetdé maximalis pontszamokat lasd a 4
tablazatban.

feladatkategéria maximalis pontszam
1.EF
2. EA 11
3.ES 6
4. MF 10
5. MA 7
6. MS 3

4. tabldgzat




A 33 osztaly tanuldnkénti teszteredményeit pontszamaikkal feldolgoztuk. (Az érté-
kelés 32 osztalyra sz6l, mert a 30. szamu osztaly eredménye értékelhetetlen volt.)
A tanulok altal elért atlagos pontszamok:

Iskolakultira 2002,

feladatk ategoria atlagos pontszam
1. EF 1,79
2.EA 1,61
3.ES 2,92
4. MF 498
5. MA t,11
6. MS 0,35
3. tabla-at

Tekintettel kellett lenni a rendkiviil alacsony étlagértékekre, ily modon az egyes fel-
adat-fajtakra ponthatarokat allapftottunk meg az alabbiak szerint.

teladatkategoria ponthatar

1. EF
2.EA
3.ES
4. MF
5. MA
6. MS

_h W

6. tabldzat

Ha a tanul6 az el8irt ponthatart elérte, akkor a feladatcsoportot ,,megoldotta” (leg-
alabbis elfogadhat6an), ha nem, akkor nem oldotta meg. Megjegyzendé itt is, hogy ezek-
kel a ponthatarokkal valoban elfogadhaté (kettes) lehet a dolgozat.

Minden egyes tanuléra vonatkozoéan bevezettiik a hat feladat-kategdria kétértékii elbi-
ralasat, osztalyonként csoportositva

Ezeket most mar Galois-grafok input tdblazatainak — reléciotablazatainak — tekintet-
tik, s mindegyikhez megkerestitk az igynevezett zart részhalmazpar-listat.

A zart részhalmazparok listaja alapjan a Szigeti-féle algoritmus segitségével elkészi-
tettitk a grafokat.

Egy kozépiskolai osztaly grafjanak elkészitése

Példaképpen bemutatjuk itt a 10. sorszamu kozépiskolai osztaly ismereteit mutaté graf
feldolgozasanak menetét.

A 10. sorszam osztalyban 33 tanulé frta meg a tesztet, sorszamukkal jelolve az 6 ered-
ményeik allnak a kovetkezo tablazat soraiban. Az oszlopok a hat feladatkategoriat jelen-
tik. Egy-egy tanul6 soraban 1évé sor és oszlop metszésénél 16v6 helyen ,,1” ali, ha az ille-
t6 a sz6ban forgd oszlopnak megfelelé kategoriaban elérte a ponthatart, killonben ,0”.

A 33 tanul6 koziil tsbben azonos megoldast adtak — a mi ponthataraink értelmében —,
fgy csak a kiilonboz6eket véve tekintetbe, tablazatunk a kovetkez6:

gosztl0
13

6

0t n
111000
101100
111100
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110100
000100
001000
101111
011100
001100
111110
011000

Ez a tablazat szolgal inputként, s a Pozsonyi—Drommer-féle programmal megkeresve
a zart részhalmazparok listajat a kovetkez6 eredményt kapjuk:

gosztoutl0

1>{
2>
3>
4>
5>
6>[

o
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A zart feladatcsoportok szerint rendezve megrajzoljuk a grafot, amely esettinkben 23
pontbdl all. (2. dbra)

A 2. abrat elemezve a kdvetkezoket latjuk. Az els6é emelet bal elsé pontja [4], ehhez
tartozik az {1, 3,4, 5,6, 7,9, 10, 11, 12} tanulokbdl alld csoport, az elsé emelet balrol
masodik pontja a [2], ehhez tartozik az {1,2,4, 5, 6,7, 8, 9, 10, 11, 12, 13} tanuldk cso-
portja, a harmadik pont a [3], amelyhez az {1, 2, 3, 4, 5, 8, 9, 10, 11, 12, 13} tanulék cso-
portja tartozik, s az els6 emelet balrdl negyedik pontja az [1], a hozza tartozé {2, 3, 4, 5,
6, 9, 12} tanuldcsoporttal. A masodik emeleten, ismét balrol indulva latjuk a [2, 4] pon-
tot, ehhez a tanuldk {1, 4, S, 6, 10, 12} csoportja tartozik, ezt koveti a [3, 4] pont, a hoz-
za tartozo {1, 3, 4, 5, 9, 10, 11, 12} tanuldcsoporttal, majd ezt a {2, 3] pont kdveti a {1,
2,4, 5,10, 12, 13} tanuldcsoporttal, a kovetkezd az [1,2] pont az ehhez kapcsolddo {2,
4,5, 6, 12} tanul6csoporttal, végiil az [ 1, 3] pont a hozza tartozo {2, 3, 4, 5, 9, 12} tanu-
lécsoporttal. Es igy tovabb felfelé haladva az emeletek soran, egyre nagyobb feladatka-
tegoria-csoportok egyre csokkend hozzajuk tartozo tanuldcsoportokkal. Az 5 szdmmal
jelzett feladatkategoria elsé eléforduldsa a harmadik emeleten van: [3, 4, 5] ~ {L, 5, 9,
12}. A 6 szamu feladatkategéria elsd el6forduldsa a negyedik emeleten van: 3, 4, 5, 6]
~ {1, 5,9}. A legmagasabban fekvd pont tartalmazza az dsszes feladatcsoportot, de eh-
hez mar csupan egyetlen tanulo tartozik: [1, 2, 3, 4, 5, 6] ~ {5}.
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2. dbra. 4 10. sorszamii kézépiskolai os=taly tuddsstruktirdjar mutaté Galois-grdf

Mit jelentenek ezen adatok a fizika feladatok megoldasédra nézve? Az elsé emelet 1,
[2], [3] és [4] pontjai az EF, EA, ES és MF tipusu feladatkategoriakat jelentik, azaz mind-
egyik fajta elektromossagtani és a felidézést kivano mechanikai feladatokat. Ezek fordul-
nak el alapszinten, ezeket a legnagyobb létszamu tanuldcsoportok oldjak meg. Az 5 és
6 feladatkategoria, az MA és az MS, a mechanikai alkalmazas két fajtajat, a szamitas
nélkilit és a szamitasosat jelenti. Ezek csak magasabb emeleteken fordulnak eld, raépiil-
nek az egyszeriibb ismeretekre.

Ezeket olvastuk le a szoban forgé osztaly grafjarol.

Ne felejtsitk el kozben, hogy itt csak a ponthatarok szempontjabdl egymastol kiilonbo-
z6 megoldast adé tanulok szerepelnek, tehat némelyik — tanul6t jelz6 — szam egynél tobb
gyermeket is jelent.

Megfigyelések a kiozépiskolai eredményekrol

A feldolgozott adatok alapjan a 33 osztaly koziil tehat 32-nek késziilt el a grafja, s
mindegyik abrat megvizsgaltuk a mintapéldan bemutatott modon. Megfigyelve az abrak
koz8s vondsait, az alabbiakat tapasztaltuk.

Elektromossdgtani feladatok

EF — A felidézést igénylé feladatokat a tanulok meg tudjk oldani (26 osztalyban az
els6, 6 osztalyban a masodik emeleten vannak ezek a csoportok).

EA — Ezek az egyszertibb alkalmazasok, amelyekhez szdmitasra nincsen sziikség. Eb-
ben a kategdriaban is jo eredményt értek el a gyerekek, tilnyomé tobbségiik megoldotta
az ide tartozé6 példakat. Figyelemre mélto, hogy a megoldasok egyik fele — minthogy a
graf els6 ,,emeletén” fordul el — az alapismeretekhez tartozik, olyan szinten tudjak, mint
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a felidézend6 ismereteket. A megoldasok masik fele viszont — minthogy a grafok maga-
sabb ,.emeletein” fordul el — raépiil a felidézendd ismeretekre. Azaz olyan tanuldk tud-
jak ezekre a valaszt, akik tudjak a felidézend6 ismereteket!

ES — Ezek a szamitast is igényl6 alkalmazasok, tehét egy fokkal nehezebbek az EA tipu-
shaknal. A tanulok ugyanigy tudjak a megoldast, mint a felidézenddket, az EF tipustakat.

Mechanikai feladatok

MF — A csak felidézést kivané mechanikai feladat pontosan ugyanolyan aranyban ho-
zott j6 megoldasokat, mint az elektromossagtani felidézést kivanok. A 33 osztaly koziil

Az azonos feladatkategoridk
szerinti elvendezés mutatja,
hogy az ditaldnos iskolai korosz-
tdly ismereteiben az elektromos-
sagtani feladatok terén hogyan
alakulnak a felidézésre mint
alapismeretekre rdépiils alkal-
mazdsok. A mechanikai ismere-
tekben megfigyelhetjiik az alkal-
mazdst és a szdmitdsos alkalma-
zdst alapszintii ismeretként, de
hidnyzik alapszinten a mecha-
nikai felidézés éppen 1igy, minit
az elektromossdgtani szdmild-
sos alkalmazds. A kézépiskolai
csoportokndl minden feladatka-
tegoria el6fordul alapszinten is,
és létez csoportot jeldl a graf
csucspontjdn lévd, minden fel-
adatkategoria jo megolddsdt je-
lent6 pont. Osszegezve: a kozép-
iskoldsok ismeretei lényegesen
strukturditabbak az ditaldanos is-
koldsokéndl. Mdsrészt mindkét
korosztdlyrol elmondhatd, hogy
az elektromossdgtanban jobbak
az eredmények, mint a
mechanikdban.

26-ban az elsd, 6-ban a masodik emeleten
fordulnak el6 e csoportok.

MA - Az egyszerlibb, szamitist nem
igényl6 alkalmazasok tartoznak ide. Fele-
annyi a j6 megoldas, mint az elekiromossag-
tani alkalmazasok esetében, de t6bbségiik-
ben megbirkdznak vele a tanuldk (marmint a
megallapitott ponthatar-értékben). Tulnyo-
mo tobbségben raépiilnek a felidézendd me-
chanikai ismeretekre.

MS - Ide az olyan alkalmazott ismeretek
tartoznak, amelyrdl csak szamitas elvégzé-
sével adhat szamot a tanul6. Egyetlen cso-
port sincsen, amelyben ez az elsd emeleten,
azaz alapszintli ismeretként fordulna elo. A
megoldasok kivétel nélkiil az MF tipusi, az-
az a felidézendd mechanikai ismeretekre
épiilnek ra.

Kovetkeztetések a kozépiskolai
eredményekrol

Az ismeretek felidézésében a tanulok
megfeleld eredményt mutatnak.

Az elektromossagtani feladatokban a sza-
mitasokat ugyanolyan szinten oldjak meg,
mint a csak felidézést kivanokat.

Az alkalmazasi feladatok réépiilnek a fel-
idézést kivanokra.

Erdemlegesen jobban tudjak a gyerekek
az elektromossagtant, mint a mechanikat.
(Vagy talan egy-egy — szamitdsos — mechani-

kai feladat megoldasa inkabb kivan 6nallé gondolkodast, mint egy-egy elektromossagta-

ni feladaté?)

Osszegezve: a kozépiskolasok korcsoportjaban, a 11. évfolyamon, a viszonylag ala-
csony teljesitményszint oka nem az ismeretek alkalmazasanak gyengesége.

Az altalanos iskolai és a kozépiskolai eredmények osszehasonlitasa

Az igen gyenge altalanos iskolai és a nem annyira gyenge kozépiskolai korcsoport

eredményeit megkiséreltiik egymassal dsszehasonlitani. Ez a kdvetkez6 médon tortént.
Az egész altalanos iskolai mintabol (27 osztaly, 529 f6) és az egész kozépiskolaibal (33




osztaly, 891 f0) egy-egy grafot készitettiink. Amint az elé6zéekben egy-egy egyén szere-
pelt a relacidtdbla egy-egy sordban, itt nem egy individuum, hanem egy-egy osztaly at-
lageredménye 4ll a relaciotabla egy sordban. Tehat az altalanos iskola relaciotablaja 27
sorbdl, a k6zépiskoldé 33 sorbol 4li. Minden egyéb eljarast a korabbiak szerint végezve,
a két korcsoport 4tlagdbot adodik egy-egy graf. Ezt a két grafot egyberajzoltuk.

Az azonos feladatkategoriak szerinti elrendezés mutatja, hogy az altalanos iskolai kor-
osztaly ismereteiben esetében az elektromossagtani feladatok terén hogyan alakulnak a
felidézésre mint alapismeretekre raépiild alkalmazasok. A mechanikai ismeretekben
megfigyelhetjilk az alkalmazast és a szamitasos alkalmazast alapszintii ismeretként, de
hianyzik alapszinten a mechanikai felidézés éppen gy, mint az elektromossagtani sza-
mitasos alkalmazds. A kozépiskolai csoportoknal minden feladatkategoria eléfordul
alapszinten is, és létezd csoportot jelo! a graf csucspontjan 1évd, minden feladatkategéria
j6 megoldasat jelentd pont.

Osszegezve: a kozépiskolasok ismeretei lényegesen strukturaltabbak az altalanos isko-
lasokénal. Masrészt, mindkét korosztalyrél elmondhato, hogy az elektromossagtanban
jobbak az eredmények, mint a mechanikaban.

Iskolakultara 200/,

3. dbra. A 7. és 11. évfolyamok dtlagainak egyberaj=olt grafjai
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Galois-graf rajzolasa szimitégéppel

A két halmazbol vett elempdrok kézott kétértekii reldcict vizsgdlunk -
példdul a dolgok egyikének van-e bizonyos tulajdonsdga, vagy a
tanulok egyike megoldott-e vagy sem egy bizonyos feladatot -, a.
Galoisgrdf az elsé esetben az Gsszes — a rendszerben megalkothaté ~
Jogalmat, a mdsodik példdban az ésszes azonos tuddsi
gyerekcsoportot dbrdzolja. S6t, a Jogalmak és a gyerekcsoportok
rendje és kapcsolatai is leolvashatck az dabrarel,

dathalmazok ilyen strukturalasa

nem csupdn azért érdekes, mert

korszerii algebrai eljarason alapul,
hanem mert teljesiti a formalis logika fo-
galomalkot6 eljarasanak kritériumait, sét
tulteljesiti azokat. Ezen kiviil a vizualis
megjelenités kézenfekvové tesz olyan sa-
Jatossagokat is, amelyek a hagyomanyos
statisztikai modszerekkel nem vagy nem
kozvetleniil lathaték. A Galois-grafok
hasznalatdval igy kiegészithetd a statisz-
tikai feldolgozas. Marmost, ha az eljaras
altalanosan alkalmas fogalmi rendszerek
alkotdsara, vizsgalatara, illetve adathal-
mazok strukturaldsara, akkor specidlis
esetben pedagdgiai vizsgalatokra is hasz-
nathat6. Ez utébbi tényt felismerve, az Is-
kolakultira folyamatosan foglalkozik a
Galois-grafok pedagégiai alkalmazasaval
(2,3,5,6.,7,8,9.,12 és13). Az évek
soran kozolt irasok megmutattak, hogy a
neveléstudomanyban példaul a mérés-ér-
tékelés, tantervfejlesztés, taneszkoz-ter-
vezes teriiletein lehet fontos a médszer
alkalmazasa.

Hogy 0] eljardsok széles pedagogus-
korben terjedjenek el, annak elsérendii fel-
tétele, hogy ne nehezitse, hanem konnyit-
se a tandr munkajat. Az elkészitett Galois-
graf segiti a munkat, az elkészités azonban
munkaigényes. Szamitast és rajzolast igé-
nyel. A szamitds elvégzésére mar kozzé-
tettiink egy szamitogépre vitt algoritmust,
amely barki szamara halézatrél letolthetd.
Most jutott el a fejlesztés ahhoz a fontos
allomashoz, hogy a rajz is szamitogéppel
készithets. frasunk éppen ehhez nyijt se-
gitséget.

Mi a Galois-graf ?

A Galois-graf binaris (kétértékii) rela-
cidtablazatbol — mint adathalmazbél —
strukturalt, hierarchikus formalizmust ké-
szit. A kapott haldzat (graf) mintegy térké-
pet ad az adatok 6sszefiiggéseirél, szerke-
zetérdl. Elonye az egyéb grafikus kiértéke-
lésekkel (példaul tablézattal vagy diag-
rammal) szemben, hogy a vizsgalt rend-
szer egyes elemeit hierarchikus rendszer-
ben 4bréazoljuk, igy nemcsak egyes értékek
olvashatdk le, hanem az elemek egymas-
hoz viszonyitott helyzete is. Egy grafra ra-
nezve — az abrazolt rendszer alaposabb is-
merete nélkiil — szinte trividlisnak tliinnek
olyan dszszefliggések, amelyekre egy tab-
lazat vagy grafikon alkalmazasa esetén
nem vagy csak nehezen deritheté fény.

Binaris relaciotablazat

Galois-grafot 4ltalaban akkor alkalmaz-
hatunk, ha véges szami elembél 4116 rend-
szert vizsgalunk, amelyet j6I meghataroz-
hat6 objektumok alkotnak, és az objektu-
mok rendelkeznek egyértelmiien leirhaté
tulajdonsagokkal. Ha ismerjiik azokat a re-
lacidkat, amelyek fenndlinak az objektu-
mok és azok tulajdonsagai kozétt, akkor
ezeket az ismereteket tablazatba foglalhat-
Juk. Ezt a tablazatot nevezziik bindris rela-
cidtablazatnak.

A tablazat sorai legyenek az objektu-
mok, oszlopai pedig a tulajdonsagok. Ha

egy objektum rendelkezik egy tulajdon- |

saggal, akkor azt mondjuk, hogy relacié-
ban 4llnak egymassal, és a megfelels sor-
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oszlop metszetbe X-et irunk. Azért nevez-
ziik binarisnak a relaciotablazatot, mert az
objektumok ¢és tulajdonsagok viszonya
csak kétértékii (bindris) lehet: igaz vagy
hamis.

Zart részhalmazpar

A fent emlitett tablazatbol zart részhal-
mazparokat készitiink. Ezt a lezarasi ope-
racio segitségével kapjuk meg, oly modon,
hogy képezziik az objektumoknak azon
legnagyobb részhalmazat, amelynek ele-
mei relacioban vannak a tulajdonsagok va-
lamely legnagyobb részhalmazaval, és e
részhalmaz nem bovithetd anélkiil, hogy
az objektumok részhalmaza ne csokkenne.
(Vagyis ha bevesziink egy ujabb tulajdon-
sagot, akkor taldlunk legalabb egy olyan
objektumot, amire nem &ll fenn az §j tulaj-
donsag. Ez megforditva is igaz: ha beve-
sziink egy ujabb objektumot a részhalmaz-
ba, akkor legalabb egy olyan tulajdonsag-
nak kell lennie, amelyik mar nem érvényes
arra az objektumra nézve.) A lezarasi ope-
raci6 eredménye egy részhalmazpar-lista
(melynek elemei az dsszetartozd zart ob-
jektum- és tulajdonsag-részhalmazparok),
ez két részhalmaz-parbol all. Az egyik lis-
ta az objektum-részhalmazokat tartalmaz-
za, a masik pedig a hozzdjuk tartozo tulaj-
donsag-részhalmazokat.

A Galois-graf felrajzolasa

Utolsé 1épésként felrajzoljuk a Galois-
grafot ebb6l a részhalmazpar-listabol.

Minden zart részhalmazpart egy graf-
ponttal jelolink. Rajzoljuk fel egymas
mellé az egyelemii zart objektum-részhal-
mazokat jelolé grafpontokat. Foléjiik he-
lyezzilk el egymés mellett a kételemii zart
objektum-részhalmazokat reprezentalé
grafpontokat, €s igy tovabb. Ezzel meg-
kaptuk grafunk szogpontjait. Az elsé sor
ala, kozépre rajzoljuk a nulla objektumot
tartalmazé részhalmazt, a legfels6 sor f6lé,
kozépre a minden elemet tartalmazé ob-
jektum halmazt. Valasszunk ki tetszéleges
szdgpontot! Ezt 8sszekotjitk minden olyan
alatta fekv0 ponttal, amely a széban forgo-

nak legnagyobb részhalmazat jelentd kor.
Az eljarast minden szogpontra nézve elvé-
gezziik.

A szamitogépes program

Egy graf felrajzolasa manudlisan (kéz-
zel) elég hosszadalmas miivelet, és nem
biztos, hogy az elkésziilt dbra aranyos, at-
tekinthetd lesz. igy felmerilt az igény a
grafok szamitogéppel valé rajzolasara
(szerkesztésére), feldolgozasara. Egy sza-
mitogép ugyanis tévedhetetleniil, gyorsan
elvégzi a feladatot, esetleg tobb alternati-
vat is kidolgozva.

A Galois-graf rajzolé program meg-
irasat a PTE Tanarképz6 Intézet megbi-
zasabol végeztem, az elsé verzio 2000
végén késziilt el. A Galois-grafokkal
1999-ben kezdtem foglalkozni, miutin
elvégeztem Takdcs Viola ,Galois-grafok
pedagégiai alkalmazéasa’ elnevezésii
kurzusat. (10, 11)

A program fejlesztése 1999 ota folya-
matosan zajlik. E harom év alatt a program
6 funkcidja, feladata — Galois-graf rajzo-
lasa —nem valtozott, a nagyobb valtozasok
és fejlesztések az egyre kifinomultabb fel-
hasznal6i kezeldfelitletre és a felhasznalo
— gép kozotti interakcio tokéletesitésére
koncentralédtak. (4) A cél az, hogy azok a
felhasznaldk is egyszerlien, gyorsan €s —
nem utolsésorban — szivesen alkalmazzik
a Galois-graf rajzold program segitségével
ezt a modszert, akik nem jartasak a szami-
togépek vilagaban. Hiszen a szamitogépet
nem azért hasznaljuk, hogy megkeseritse
életiinket, hanem hogy megkonnyitse és
gyorsitsa munkankat.

A program rovid ismertetése

A program bemenetként binaris relacio-
tablazatot vagy zart részhalmazpar-listat
var, a ,,végtermék” pedig egy Galois-graf.
A program a vagélapon keresztiil kommu-
nikalni tud mas alkalmazasokkal is, példa-
ul a bemeneti adatokat Word-bél is ki tud-
ja venni, a kész grafot pedig akdr eléadas-
tervez$ programba (PowerPoint-ba) at le-
het helyezni.
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1. dbra

A Galois-gréf rajzol6 program fejleszté-
se jelenleg Delphid-es alkalmazasfejlesz-
t6i rendszerben torténik.

A program szoftverkdvetelménye bar-
milyen 1995 utan kiadott Microsoft Win-
dows operdcios rendszer. (Windows 95,
Windows 98, Windows ME, Windows NT,
Windows 2000, Windows XP), hardverko-
vetelménye pedig legaldbb 486-0s szami-
togép, de a gyors eredmények érdekében
Pentium processzoros szamitogép ajanlott.

A Galois-gréf rajzolé program haszna-
latat barki kénnyedén el tudja sajatitani,
ugyanis a program tartalmaz egy oktat6i
részt, mely elvégezhetd gyakorlatokon
(leckéken) keresztiil 1épésrél lépésre veze-
ti a felhasznalot a program felfedezésében,
megismerésében. Egyszertien csak ki kell
valasztanunk egy témakért, amelyet sze-
retnénk megtanulni (vagy gyakorolni), és
egy ablakban megjelené utasitasok eliga-
zitanak, mit kell tenniink ahhoz, hogy a ki-
vént eredményt érjik el. (14, 15) (1. dbra)

Bemeneti adatok és formatumok

Relaciotablazar mint bemener

A program bemeneteként megadhatunk
binaris relaciétiblazatot. Eire a célra egy
egyszeriien kezelhetd tablazat-szerkesztd
modul all rendelkezésiinkre. Itt adhatjuk
meg a tablazat méretét, és a tablazat cellai-
ra kattintva definialhatjuk az objek-
tumok—tulajdonsagok relacickat. A kész
tablazatot ezutdn menthetjik fajlba vagy
masolhatjuk vagélapra, ahonnan més prog-
ram is hozza tud fémi. Ugyancsak vagélap
segitségével — példaul — Word szévegszer-

kesztdben késziilt binéris tablazatot is tud
fogadni a program. Igy tehat mindkét
iranyban megoldott a tablazat atvitele.

A tablazat-szerkeszté modul tartalmaz
egy keépfelismerd egységet is, amelynek
révén még egyszeriibbé és gyorsabba valik
a bevitel, ha szamitogépiinkhoz scannert
(képolvasot) csatlakoztatunk. Ekkor a
program lehet6séget ad arra, hogy elére el-
készitett és kinyomtatott (iires) tablazatot
kézzel Kkitslthessiink: (ceruzéval, tollal,
irogéppel stb.) , X"-et rajzolva az egyes
négyzetekbe. Ezutan a program beolvassa
és automatikusan felismeri a tablazatot,
majd egy gombnyomasra felrajzolja a gra-
fot. (2. dbra) Ezt a gyakorlatban nagyon
Jol fel lehet hasznalni példéul akkor, ha
egy tesztlap eredményeit akarjuk Galois-
graf segitségével értékelni. llyenkor a rel4-
ciétdblazatok paraméterei (sorok, oszlo-
pok szama) megegyeznek, a felrajzolt gra-
fok pedig a tesztlap hibatlan kitoltésétsl
valo eltéréseket tikrozik.

Relaciolablazat beolvaso o B ||
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2. dbra. Egy tollal kitsltéir tabldzatot ismer fel a
progran.

Zart részhalmazpadr lista

A reldciotablazatb6l a program zart
részhalmazpart készit, majd — valasztasunk-
tol fuggéen — vagy felrajzolja a gréfot, vagy
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eldbb megmutatja a zart részhalmazpart. A
zart részhalmazpar-listadt ezutdn modosit-
hatjuk: adhatunk hozza vagy torolhetiink
beldle elemeket. A graf felrajzolasdhoz
nem feltétleniil sziikséges bindris relacio-
tablazat, hiszen a felrajzolas eldtt azt ugyis
zart részhalmazparrad alakitja a program.
Tehat grafot rajzolni akkor is lehet, ha for-
rasként egy zart részhalmazpar-listat adunk
meg. Ebben az esetben a zart részhal-
mazpart tartalmazé fajlt kell megnyitni, de
vagolapon keresztiil is atvehetjitk mas al-
kalmazasbol a zart részhalmazpar-listat.

Igen sok beviteli format ismer a prog-
ram, nincsenek kotott szabalyok a forrasok
formatumara nézve. Lehetnek az adatok
tablazatban, formazott szovegben, fajlban,
vagolapon, képben egyarant. A program
felismeri a beviteli szerkezetet, és a meg-
feleld algoritmussal értelmezi az adatokat.

A binaris reldciotablazat oszlopaihoz és
soraihoz, illetve a zart részhalmazpart al-
kot6 elemekhez (ez utdbbi a relaciotabla-
zatbol egyértelmilen meghatarozhato) sza-
vakat is rendelhetiink. Ezaltal a felrajzolt
graf sokkal attekinthetobb és konnyebben
értelmezhetd lesz, hiszen ilyenkor szamok
helyett szavakat ir ki a gép a grafpontok
mellé. A szoveglistat menteni tudjuk, hogy
késobb djra felhasznalhassuk. (Természe-
tesen itt is mitkddik a mozgatas vagélapon
keresztiil.)

A graf beallitasai

Globalis bedllitasok

A programban van egy Beadllitdsok me-
niipont. Ha erre kattintunk, megnyilik egy
ablak, ahol a felrajzolt Galois-graf tulaj-
donsagait adhatjuk meg. Tobbek kozott
beallithatjuk a pontok, élek szinét, méretét
és a szovegek formatumat (font, stilus, be-
tiiméret, szin). A beallitdsi paraméterek
mentheték (és minden gréafra alkalmazha-
toak), igy ha példaul eldéadason akarjuk
bemutatni grafjainkat, akkor azok egyfor-
ma stilusban jelennek meg.

Szerkezet, rendezés
Minden grafhoz egyedi beallitasokat is
rendelhetiink. Ez a szerkezet. A szerkezet

minden grafra egyedi, igy csak azon a gra-
fon alkalmazhatd, amelyhez létrehoztuk.
A szerkezet tartalmazza a pontok koordi-
natait, stilusait, a graf méretét és egyéb
olyan informacidkat, amelyekbol a graf
pontosan reprodukalhaté. Erre azért van
szitkkség, mert a grafpontok elhelyezése
egy emeleten beliil teljesen szabadon
(sztohasztikus jelleggel) torténik, igy nem
elégséges (csak szikséges) feltétel a graf
pontos regeneralasdhoz a relacidtablazat
(vagy részhalmazpar) megléte.

Példaul a graf felrajzolasakor eléfor-
dulhat, hogy példaul a 2. emeleten 1évo
pont dssze van kétve a 4. emeleten 1évd
ponttal, és az 6ket 6sszekotd vonal metszi
a 3. emeleten 1év6 pontok egyikét. Ez azt
a hatast kelti, mintha a 2. emeleten 1évo
pont gssze lenne kotve a 3. emeleten Ié-
vovel, az pedig a felette 1évovel. Bar a
graf struktardja jo, a vizualis megjelenité-
se hibas! Ha a program ilyen megjeleni-
tési hibat (hibdkat) észlel, automatikusan
addig rendezgeti a grafot, amig az vizua-
lisan korrekt nem lesz. A rendezés tartal-
maz véletlenszeri eljarasokat, ebb6! ado-
dik a grafpontok elhelyezésének szto-
hasztikus jellege.

Amikor a program felrajzol egy Galois-
grafot, meghatdrozza a kiterjedését, és be-
keretezi. A felrajzolt grafot nagyithatjuk
vagy kicsinyithetjiik, és akar milliméterre
pontosan beallithatjuk a méretét. Mivel a
program vektorképként kezeli a grafot, na-
gyitas esetén nem kovetkezik be torzulas.
Viszont a szoveg és a grafpontok mérete
nem valtozik a nagyitds hatdsara. Vagyis
példaul 200 szazalékos nagyitas esetén a
pontok és szévegek nem lesznek 2-szer
akkorak, csak 2-szer tavolabb lesznek egy-
mastol. A szoveg és grafpontok méretének
valtoztatasahoz hasznaljuk a korabbiakban
emlitett ,,Beallitdsok” meniit! Ha egy fel-
rajzolt graf egyik grafpontjara duplan kat-
tintunk, megjelenik egy kis ablak, amely a
kivalasztott szogpont parameétereit jeleniti
meg. Informaciot kapunk a szdgponthoz
tartozd objektumokrol, illetve tulajdonsa-
gokroél, s6t nemcsak a sorszamat, hanem —
ha kitsltsttiik a szoveglistat — kiirja a hoz-
zajuk tartozo szoveget is.
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mastol. A szoveg és grafpontok méretének
valtoztatasahoz hasznaljuk a korabbiakban
emlitett ,,Beallitdsok” meniit! Ha egy fel-
rajzolt graf egyik grafpontjara duplan kat-
tintunk, megjelenik egy kis ablak, amely a
kivalasztott szogpont parameétereit jeleniti
meg. Informaciot kapunk a szdgponthoz
tartozd objektumokrol, illetve tulajdonsa-
gokroél, s6t nemcsak a sorszamat, hanem —
ha kitsltsttiik a szoveglistat — kiirja a hoz-
zajuk tartozo szoveget is.
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Miutan megrajzoltunk és beallitottunk
egy grafot, képként is lehet menteni, vagy
vagélapon 4tadni mas alkalmazasoknak.

Nyomtatas

A program a megrajzolt grafokat ki is
tudja nyomtatni. Amikor a nyomtatés op-
ciot véalasztjuk, megjelenik a nyomtaté di-
alégus, amin egy A4-es lap lathat6. A la-
pon méretaranyosan megjelenik az elké-
sziilt Galois-graf is. Lehetdség van a rajz
milliméterre pontos elhelyezésére a lap-
szélektd] szamitva, illetve kiilonbozé iga-
zitasokat is lehet kérni (balra, kozépre,
jobbra / fel, kozépre, le). A nyomtaté fizi-
kai beallitasait is elérjiik errél a panelrdl,
tobbek kozott a lapméretet és a laptajolast
is (fekvé/allo).

Néhany gyakorlati példa
az alkalmazasra

Vizsgaljuk az él8lények egy kiszemelt
csoportjat mint objektumokat, tulajdonsa-
gokként pedig bizonyos élettani funkcio-
kat tekintsiink. Ebben az esetben a grafrol
vizualisan leolvashaté a fentiekben vett
él6lényekbol alkothaté teljes fogalmi
rendszer,

Az objektumok lehetnek tanulok, akikkel
t6bb kérdésbol all6 tesztlapot toltetiink ki.
Tulajdonsagként az egyes feladatok megol-
désanak sikerességét (megoldotta — nem ol-
dotta meg) tekintjiik. Ekkor a graf megmu-
tatja az osztdly tuddsdnak szerkezetét.

Autot szeretnénk vasarolni. Vegyiik ob-
jektumként az autokat, tulajdonsagként
pedig az auté felszereltségét, arat (ezt
bontsuk fel kategéridkra, hogy binarisan
megadhassuk), életkorat (szintén felbont-
va). Ekkor grafrol kivalaszthatjuk azon au-
tok csoportjat, amik megfelelnek igénye-
inknek és pénztarcanknak. Leolvashato to-
vabba a legolcsobb, a legtobb extrat tartal-
maz0, legfiatalabb stb., vagyis a szélsfsé-
ges értékek.

Vegytink egy szallitasi rendszert, az ob-
Jjektumok a csomépontok (allomasok)
lesznek, tulajdonsagok pedig a szallitasi
rendszer csomopontjainak lehetséges mii-

veletei (szolgéltatasai). Tegyiik fel, hogy a
terméken, mely végighalad valamilyen ut-
vonalon, olyan miiveleteket kell végezni,
melyeknek vannak eléfeltételei. Példaul
monitorgyartas esetén eldfeltétel, hogy az
elektromos alkatrészek benne legyenek a
panelban, és csak ezutan keriil sor a hul-
lamforrasztasra. (Mely egyetlen fazisba
egyszerre forrasztja be az Osszes alkat-
részt.) A grafon lentrdl felfelé végighalad-
va kivalaszthatjuk azt az optimalis utat,
melyen garantélt a szolgéltatisok megfele-
16 sorrendje. Bonyolithatjuk az esetet, ha
ez egy parhuzamos rendszer, és t5bb azo-
nos éallomas is talalhaté. Ekkor az optima-
lis terhelés-eloszlds is | kiszamithato™.

Tézsdén objektumok legyenek a hét
napjai, tulajdonsdgok pedig a kiilénbozd
részvényindexek valtozasai (novekedés 2
szdzalékkal, novekedés 1 szazalékkal,
nem viltozik, csokkenés 1 szdzalékkal,
stb.). Kikereshet6 az a részvény, amelynek
értéke a hét minden napjan a legtobbet
emelkedett. Kikereshet6 az a nap, amelyi-
ken a legtobb index értéke a legnagyobb
értckvesztést szenvedte el.
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Szigeti Mdrton

Az Internet, a szamitogép és az
idegen nyelvek az
ovodapedagodgiaban

Az élethossziglan valo tanulds jelszava moégott sok olyan kérdés
huzodik meg, amellyel a hallgatok tanulmdanyaik kezdetén még
kevésbé foglalkoznak. Bdr akadnak hallgatok, akik mdr a
JelsGoktatdsi intézményekbe vald jelentkezéskor, tanulmdnyaik
megkezdésekor tudjdk, hogy valdsziniileg nem tartanak ki a
vdlasztott pdlya mellett, 6sszességiikre ez nem jellemzo. A felvételire

Py

valo jelentkezés mai modja, a leend? felvételi helyek, az eltérd szakok
gyakorlatilag szabad kivdlasztdsdnak lehetbsége ugyanakkor

e

Jjonéhdny hallgatondl el6revetiti egy késébbi pdlyamodositds,
palyaelhagyds lehetSségét. Gondoljunk csak a felvételi ponthatdrok
szdmdinak csékkentésére az utobbi években/

rendszer bevezetésével, az egyéni

hallgatéi tanulmanyi munkaidd jelen-
toségének, illetve a konyvtar- és szamito-
gép-hasznalatnak az el6térbe keriilésével
az eddigieknél is nagyobb jelentdségiik
lesz a korszerli szamitégépes, informati-
kai és Internet-ismereteknek. Az (ij tanter-
vekben mar nem lesz mindegy, hogy a
szamitogépes ismereteket a hallgatok a
képzés elején vagy a képzés végén szer-
zik-e meg.

A felsdoktatasban a tiljelentkezések at-
lagos aranya 2001-ben 1,7 volt. A fels6-
oktatasban tanulé hallgatok szdma ma mar
35 szézalék, a kormanyzat ezt a szamot 50
szazalékra szeretné emelni 2010-ben.

Az Uj évezredben a felsdoktatasban és az
ovodapedagdgusok képzésében kiemelten
kell kezelni két teriiletet: az egyik az ide-
gen nyelv, a mésik a szamitogépes ismere-
tek, az informatika. Mindkett6 valéban ré-

Fentieket figyelembe véve, a kredit-

sze lehet az életfogytiglan val6 tanulas fo-
lyamatanak, ¢€s mindkét ismeret — sajat
szakmai teriiletén messze tilmutatva — le-
hetdségeket teremthet az ilyen jellegli szak-
tudas mas szakmakban valdé hasznositasra.

A legfontosabb feladat annak a ténynek
a felismerése, hogy a szamitégépes, infor-
matikai ismereteket rdgton az dvodape-
dagogus képzés elején kell oktatni, és var-
hatdan az eddigi atlagosnal magasabb ora-
szamban. Igaz, hogy elvben a felvételizok
tobbsége mar a kozépiskoldkban valami-
lyen modon talalkozik a szamitogéppel, de
igen eltérd az eldképzettségi szint. Ez
utobbi dsszefiiggésben van a kozépiskolak
szintén eltérd mindségli és mennyiségl
szamitogépes parkjaval.

Altaldnossagban mondhaté, hogy a jo-
v6ben a kreditrendszerben eldirt altalanos
képzési informaciok megszerzésének
egyik médja az Internet-hozzaférhet6ség.
A szakdolgozat elkészitésének ma mar
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megkovetelt, igényes formaja a szdmito-
geéppel szerkesztett munka. A szdmitogé-
pes és Internet-felhasznaldi ismeretek ket-
t0s kotddésben allnak az idegen nyelvek-
kel. A szamit6gépes ismeretek segitségé-
vellehet a nyelvi CD-ket hasznositani, az
egyéni hallgatéi tanulmanyi munkaidot
ilyen médon az idegen nyelvek tanulaséara
felhasznélni. Ugyanakkor az idegen nyelv
ismerete segit abban, hogy az Internet le-
hetdségeit tanulasi célra felhasznalva, az
idegen nyelvii informéciokat angol, német
nyelven megérthessiik, idegen nyelvii
szakirodalom utan kutassunk, beléphes-
siink €s informalodhassunk mas, (példaul

delkez6 hallgatokrol van szé, a tehetség-
gondozas egyik formaja lehet, ha a felké-
szitésre lehetoséget teremtiink.

Ez az a pont ugyanakkor, ahol maris
Osszekapcsolodunk az informatikai esz-
koztar, a szamitogépes, Internet-ismeretek
nyajtotta lehetéségekkel. Az egyéni hallga-
toi munkaid6ben torténd felkésziilés
ugyanis egyre inkdbb magéaba foglalja
majd a szamitogép elétt eltsltstt iddt, Bzt
igazolja az a tény is, hogy a hallgatok gya-
korlasara rendelkezésre 4ll6 szamitogépes
termek mellett egyre tbb kollégium fej-
leszti erételjes iitemben a kollégiumi szo-
bakban elérheté Internet-csatlakozasok
szamat. Ezek a csat-

EU-orszagokban ta-

lalhat6) kilfoldi fel-
sboktatdsi intézmé-
nyek képzésének, il-
letve feltételrendsze-
rének Osszetételérsl.

Az o6vodapedago-
gus képzésben jelen-
leg egy nyelvbdl van
eldirva  alapfokn
nyelvvizsga, a nem-
zetiségi O6vodapeda-
gogus képzésben a
nemzetiségi nyelv ki-
meneti szintje felss-
fok, de nincs eldirva a
masodik idegen nyelv
felvétele.

Az utobbi idében
nemegyszer el6térbe
keriilt az a kérdés,

Az eljévend? évtizedek cvoddja
madr igényelheti a megfeleld szd-
mitogépes ismeretet, amelynek
éppen az idegen nyelvi gyermek-
csoportok irdnti fokozott érdekls-
des miatt érdemes legaldbb egy
kozépfokd, vagy nemzetiségi cvo-
ddkban egy felsdfokii nyelvisme-
rettel is pdrosulnia. Mint napja-
inkban madr egyre t6bbszo6r ta-
pasztalhato, mind nagyobb sze-
repet kap a végzetiségek doku-
menitdit megszerzése a karrier-
epitésnél. Ugyanakkor az évo-
dakban kiemelt figyelmet kell for-
ditani a gyermekkézpontiisdgra,
a szakmai gyakorlatra, a pedago-
giai feladatokra.

lakozasok elsésor-
ban a miiszaki felss-
oktatdsban mar szin-
te 100 szazalékos ki-
hasznaltsagot értek
el. A folyamat var-
hatéan lassubb lesz
az 6vodapedagdgus
szakokon, de a felis-
merés maga, hogy a
képzés ideje alatt
megszerzett infor-
matikai ismeretek
felhasznaldsa sokré-
tli lehet, hamarabb
fog eljutni az 6voda-
pedagdgus hallga-
tokhoz, mint gondol-
ndank. Ne feledjiik
azt sem, hogy a kiil-

hogy a mar alapfoka
C tipusu vagy kozépfoku nyelvvizsgaval
rendelkezd — a képesitési kovetelmények-
ben tdmasztott idegen nyelvi kovetel-
ménynek el6zetesen eleget tett —, tanulma-
nyait megkezd6é 6vodapedagdgus (szo-
cidlpedagogus) hallgat6 felvehet-e min-
den tovabbi anyagi ellenszolgaltatas nél-
kiil egy ,,méasodik idegen nyelvet”. Maga a
tény, hogy ilyen megkeresések érkeznek,
rendkiviil pozitiv jel. Akkor is igy van ez,
ha ezek a megkeresések még nem tomeges
mértekitek. Tamogatasra érdemesnek tar-
tom ezeket a kezdeményezéseket, és mivel
valdszinlisithetéen j6 nyelvérzékkel ren-

foldi gsztondijakrél
€s egyéb pélyazatokrol valé informaciok
beszerzésének egyik elterjedt médja az
Internet-hasznalat. A palyazatok kitsltésé-
hez sziikséges Utmutatok, tirlapok letsltése
ma mar elterjedt gyakorlat. Szerepet jatszik
az Internet és e-mail a hallgat6i mobilitas,
a bel- és kiilfoldi cserekapcsolatok létrejot-
tében is. (Fdiskolankon példaul a nappali
tagozatos hallgatok szinte mindegyike ren-
delkezik e-mail cimmel.) :

Az informatika és a nyelvtudas egymas-
ra hatasa talan legjobban az allaspaly4za-
tokndl, a karrierépitésnél jelenik meg.
Napjainkban alig taladlunk mar olyan mun-
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kahelyet, ahol a jelentkezéskor ne kérdez-
nének ra az idegen nyelvek ismeretére, a
szamitogép-kezelés gyakorlati szintjére.
Van, ahol csak kérdezik ezt, van, ahol el6-
frjak, de mindenképpen elényt jelent, ha
valaki az ilyen jellegii tudasrol képesités-
sel rendelkezik, ha a tudas dokumentalt. A
Pedagogus Tovabbképzés keretében német
nemzetiségi programokban részt vett 6vo-
nék altal elmondottak és egyéb telefonos
megkeresések, szobeli jelzések arra en-
gednek kovetkeztetni, hogy rendkiviil
nagy a sziilok korében az érdeklddés a kis-
gyermekkorban, 6vodaskorban esetenként
indulé idegen nyelvi 6vodai nevelési prog-
ramot hirdet6 gyermekcsoportok irant. A
legtbb ilyen lehetdség a nemzetiségi, két-
nyelvii 6vodai csoportokban adott, hiszen
itt valoban szakképzett vonok allnak ren-
delkezésre. Ugyanakkor ketté kell valasz-
tani az életkori sajatossagok alapjan a
nemzetiségi dvodapedagogusokat. Az idd-
sebb kollégak egyik része ma még a Il
alapképzésben megszerezhetd nemzetiségi
ovodapedagdgus diplomaval, azon belil a
megfelel6 (fels6foki) idegen nyelvi szint
elérésével kiiszkodik, masik részik az ,Al-
lamilag elismert kozépfoku nyelvvizsga
C’ fokozatanak megszerzése érdekében
igyekszik a kovetelményeket a kozelgd
kormanyrendelet altal megszabott hatér-
id6n belul teljesiteni.

Az informatika terén szerzett jartassa-
got altaldban az utobbi években végzett
gyakorlé 6vodapedagogusok tudjak fel-
mutatni. Ennek oka, hogy 6k mar a kdzép-
iskolaban és a felsGoktatasban egyarant ré-
szesiilhettek ilyen iranyd oktatasban. Az
ovodak szamitogéppel vald ellatasa ve-
gyes képet mutat, meglétitk nem feltétle-
niil jellemzd. Varhat6lag azonban a nyil-
vantartasok, statisztikdk, jelentkezések
egységesitése, az adminisztracio egyszeri-
sitése szandékaval az 6nkormanyzati 6vo-
dak is bekapcsolddhatnak idével egy rend-
szerbe, melynek miikodtetése az onkor-
manyzatok pénztarcajatél is fiigg. Azon
tapasztaltabb, sokéves szakmai gyakorlat-
tal rendelkez6 O6vodapedagégusok, akik
szintén rendelkeznek szamitégépes isme-
retekkel, 4ltaldban ezt vagy hazulrél hoz-

tak, vagy Pedagdgus Tovabbképzések ke-
retében sajétithattak el.

Az eljovendd évtizedek Svodija mar
igényelheti a megfeleld szamitégépes is-
meretet, amelynek éppen az idegen nyelvi
gyermekcesoportok iranti fokozott érdeklo-
dés miatt érdemes legalabb egy kozépfoku
vagy nemzetiségi 6vodakban egy fels6fo-
ku nyelvismerettel is parosulnia. Mint
napjainkban mar egyre t6bbszor tapasztal-
hat6, mind nagyobb szerepet kap a vég-
zettségek dokumentalt megszerzése a kar-
rierépitésnél. Ugyanakkor az 6vodakban
kiemelt figyelmet kell forditani a gyer-
mekkodzpontisagra, a szakmai gyakorlatra,
a pedagogiai feladatokra.

Sz6lni érdemes arrol is, milyen szerepet
kell tulajdonitani az évodapedagogus sza-
kon beliili szaknyelvi specidlis ismeretek-
nek (példaul az Internet adta lehetdségek
kihasznaldsaval osszhangban.) A nemzeti-
ségi 6vodapedagogusok szakszokincse ér-
telemszeriien a képzés folyamataban ala-
kul ki, tehat elényben vannak az 6vodape-
dagogus szakon tanulé hallgatokkal szem-
ben, akik szamara az eldirt nyelvi szint
csak az alapfokii nyelvvizsga, amely ma
mar szinte mindenhol szébeli és irasbeli
részboél all. Mindkét hallgatéi csoport ér-
dekelt azonban az évodapedagogiahoz tar-
toz6 német, angol szakirodalom ismereté-
ben. Ennek fokozott jelentdséget ad az is,
hogy kozelediink az EU-csatlakozas id6-
pontjahoz, amikor a szakmai é4tjarhatdsag
(ij lehetdségei nyilhatnak meg. Koztudott,
hogy az 6vodapedagégus képzés nalunk
felsdoktatasi szinten folyik, ami gyakorla-
tilag egyediilalld az EU-tagorszagok ko-
zott is. Ez egyben azt is jelentheti, hogy a
Magyarorszagon kivaléan képzett 6vonok
iranti kereslet megnéhet kiilfoldon, felté-
ve, ha a megfeleld idegen nyelvi szint és
az informatikai ismeret is adott. A szak-
nyelvi oktatasnak akkor lesz kiemelke-
doébb szerepe az dvodapedagogusok kép-
zésében, ha az a jelenlegi alapfoka nyelv-
vizsga kovetelményszintjérol elmozdul —
a szocialpedagégus képzéshez hasonloan
~a kozépfoku nyelvtudas felé.

A kreditrendszer kialakitasaval megva-
losul6 és tamogatott intézményen beliili




kahelyet, ahol a jelentkezéskor ne kérdez-
nének ra az idegen nyelvek ismeretére, a
szamitogép-kezelés gyakorlati szintjére.
Van, ahol csak kérdezik ezt, van, ahol el6-
frjak, de mindenképpen elényt jelent, ha
valaki az ilyen jellegii tudasrol képesités-
sel rendelkezik, ha a tudas dokumentalt. A
Pedagogus Tovabbképzés keretében német
nemzetiségi programokban részt vett 6vo-
nék altal elmondottak és egyéb telefonos
megkeresések, szobeli jelzések arra en-
gednek kovetkeztetni, hogy rendkiviil
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megfelel6 (fels6foki) idegen nyelvi szint
elérésével kiiszkodik, masik részik az ,Al-
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C’ fokozatanak megszerzése érdekében
igyekszik a kovetelményeket a kozelgd
kormanyrendelet altal megszabott hatér-
id6n belul teljesiteni.

Az informatika terén szerzett jartassa-
got altaldban az utobbi években végzett
gyakorlé 6vodapedagogusok tudjak fel-
mutatni. Ennek oka, hogy 6k mar a kdzép-
iskolaban és a felsGoktatasban egyarant ré-
szesiilhettek ilyen iranyd oktatasban. Az
ovodak szamitogéppel vald ellatasa ve-
gyes képet mutat, meglétitk nem feltétle-
niil jellemzd. Varhat6lag azonban a nyil-
vantartasok, statisztikdk, jelentkezések
egységesitése, az adminisztracio egyszeri-
sitése szandékaval az 6nkormanyzati 6vo-
dak is bekapcsolddhatnak idével egy rend-
szerbe, melynek miikodtetése az onkor-
manyzatok pénztarcajatél is fiigg. Azon
tapasztaltabb, sokéves szakmai gyakorlat-
tal rendelkez6 O6vodapedagégusok, akik
szintén rendelkeznek szamitégépes isme-
retekkel, 4ltaldban ezt vagy hazulrél hoz-

tak, vagy Pedagdgus Tovabbképzések ke-
retében sajétithattak el.

Az eljovendd évtizedek Svodija mar
igényelheti a megfeleld szamitégépes is-
meretet, amelynek éppen az idegen nyelvi
gyermekcesoportok iranti fokozott érdeklo-
dés miatt érdemes legalabb egy kozépfoku
vagy nemzetiségi 6vodakban egy fels6fo-
ku nyelvismerettel is parosulnia. Mint
napjainkban mar egyre t6bbszor tapasztal-
hat6, mind nagyobb szerepet kap a vég-
zettségek dokumentalt megszerzése a kar-
rierépitésnél. Ugyanakkor az 6vodakban
kiemelt figyelmet kell forditani a gyer-
mekkodzpontisagra, a szakmai gyakorlatra,
a pedagogiai feladatokra.

Sz6lni érdemes arrol is, milyen szerepet
kell tulajdonitani az évodapedagogus sza-
kon beliili szaknyelvi specidlis ismeretek-
nek (példaul az Internet adta lehetdségek
kihasznaldsaval osszhangban.) A nemzeti-
ségi 6vodapedagogusok szakszokincse ér-
telemszeriien a képzés folyamataban ala-
kul ki, tehat elényben vannak az 6vodape-
dagogus szakon tanulé hallgatokkal szem-
ben, akik szamara az eldirt nyelvi szint
csak az alapfokii nyelvvizsga, amely ma
mar szinte mindenhol szébeli és irasbeli
részboél all. Mindkét hallgatéi csoport ér-
dekelt azonban az évodapedagogiahoz tar-
toz6 német, angol szakirodalom ismereté-
ben. Ennek fokozott jelentdséget ad az is,
hogy kozelediink az EU-csatlakozas id6-
pontjahoz, amikor a szakmai é4tjarhatdsag
(ij lehetdségei nyilhatnak meg. Koztudott,
hogy az 6vodapedagégus képzés nalunk
felsdoktatasi szinten folyik, ami gyakorla-
tilag egyediilalld az EU-tagorszagok ko-
zott is. Ez egyben azt is jelentheti, hogy a
Magyarorszagon kivaléan képzett 6vonok
iranti kereslet megnéhet kiilfoldon, felté-
ve, ha a megfeleld idegen nyelvi szint és
az informatikai ismeret is adott. A szak-
nyelvi oktatasnak akkor lesz kiemelke-
doébb szerepe az dvodapedagogusok kép-
zésében, ha az a jelenlegi alapfoka nyelv-
vizsga kovetelményszintjérol elmozdul —
a szocialpedagégus képzéshez hasonloan
~a kozépfoku nyelvtudas felé.

A kreditrendszer kialakitasaval megva-
losul6 és tamogatott intézményen beliili
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atjarhatésag egyik kérdése, hogy tanul-
hat-e kozépfoki szinten példaul egy szo-
cidlpedagogus csoportban 6vodapedagé-
gus hallgaté, ha neki a képesitési kovetel-
ményben csak alapfoka nyelvvizsga van
eléirva. Ha ez megoldhato, a tehetség-
gondozés jegyében ez is tamogatandé
célkitiizés. Mindez megint felhivja a fi-
gyelmet arra, hogy a mindségi idegen-
nyelv-tanuldsra az igény egyre erésebb
lesz, és ha ez igy van, jelentds szerepet
jatszhat az is, milyen szinten tudja az in-
tézmény sajat szadmitogépes eszkoztars-
val, idegen nyelvi CD-k elérhet6ségével
ezeket a szolgéltatasokat nytjtani, a to-
rekvéseket tamogatni.

Kikell térni arra is, hogy varhatéan mi-
lyen irdnyt vesz a kévetkezd években a
nyelvoktatas a piaci kereslet fel6]. Mi lesz
a fontosabb, az irasbeliség vagy a kommu-
nikativ szerep? Erre a kérdésre ismét az
Internet teremtette, j kommunikativ
irany, az e-mail kiildésének lehetdsége ad-
jameg a valaszt. Ez a lehet6ség, bar koz-
lendénket irasba tessziik, mégis a kozvet-
len kommunikacio értékével birhat, hiszen
»€l0ben” lehet beszélgetést, vitét stb. foly-
tatni a vilaghalén. Az 6vodapedagogus
szakot alapul véve, természetes, hogy a
kommunikacios készséget kell erdsiteni,
de annak — ha 6vodai gyermekcsoportban
vald idegen nyelvii foglalkozasrol van sz6
— pérosulnia kell a jo kiejtéssel, a biztos
nyelvtani, nyelvhelyességi tudassal. Ha a
piac szemszogébdl kovetjiik a fejleménye-
ket, akkor is meg kell allapitanunk, hogy a
J6 kommunikativ tudas a gyakorlatban és a
karrierépitésben is elényt élvez.

Az idegen nyelvet oktaté kollégaknak
egyik fontos feladata lesz, hogy — az igé-
nyes kommunikativ, szakmai nyelvismeret
megszerzésének segitése szandékaval — az
egyéni hallgatoi munkaidében felkészii-
léshez sziikséges modszertant is atadjak a
hallgatoknak.

A fenti tények feltételezik, sét igénylik
néhany nyelvpedagégiai, oktatastechnolo-
giai vagy oktatastechnikai lehet6ség ajra-
gondolasat. A tények bizonyitjak a nyelv-
¢s a szamitdgépes ismeretek mint konver-
talhato szakismeretek fontossagat.

Egyre nagyobb jelent6séget kell tulajdo-
nitani az audiovizualis technikai megolda-
soknak és — mint a fentiekb6| kideriil — a
sokiranyi szamitastechnikai ismereteknek.

Ertheté médon nem véarhat6, hogy a je-
lenlegi idegen nyelvi 6raszamok, féléves
kontaktora idokeretek az ovodapedagdgu-
sok képzésében a kozeli jovében novel-
hetdk legyenek. A fejlesztési és modszer-
tani valtozasok az informatikai lehetssé-
gek és az egyéni hallgatéi munkaid8ben
megvaldsithato idegennyelv-tanulas kol-
csonhatasaban keresend6k. Ennek foleg
az informatika oldalaré! beruhazasi krité-
riumai is vannak, mert aranylag rovid id6
alatt sziikséges fejleszteni az informatikai
eszkozallomanyt ott, ahol ez eddig nem
tortént meg.

Létezik egy olyan tt is, mely a remény-
teli jovot vetiti elénk. Ez az (t az 6vodape-
dagégus képzés nemzetkozivé tétele, a
szaktargyak idegen nyelven val6 oktatésa.
Azon intézményekben, ahol ezt a lehetdsé-
get ki tudnék hasznalni, lehetdség nyilna a
magyar 6vodapedagogusok képzésének
nemzetkdzi, foiskolai szintli elismertetésé-
re, propagélasara. Természetesen egy ilyen
terv megval6sitasa nem megy marél hol-
napra, és ma még nyitott kérdés, milyen
lenne az érdeklodés kiilfoldrsl egy ilyen
Jjellegii képzés irant.

Az eddigiekben targyaltak els6sorban a
nappali tagozatos képzést érintették. Léte-
zik azonban egy olyan, az utobbi években
gyorsan fejlédott teriilet, mely ma mar
szintén egyre inkabb 6sszeforr az informa-
tikaval, az Internet-, e-mail-szolgaltatasok
nytjtotta lehetdségékkel. Ez az oktatasi
forma a tavoktatds. A tavoktatasi forma a
hagyoményos felkészitésben gondolkodé
nyelvtandrok szamara legtobbszor idegen,
mert itt a levelez$ képzéshez hasonidan az
oktaté és a hallgaté szobeli kommunikativ
kapcsolata nem a leggyakoribb. Ugyanak-
kor médszertani vonatkozasban, egy bizo-
nyos szinten tovabbgondolasra feltétleniil
alkalmas. Gondoljunk csak a nem éppen
olesé ,,relaxacios” nyelvi kurzusokra. Az
idegen nyelvi 6nképzés ezen formajat is
fegyelembe kell venni a mai médszertani
lehetdségek kialakitasanal.
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Az itt felsorolt kiilonféle modellek ter-
mészetesen egyiitt jarnak azzal is, hogy az
évodapedagogusokat, szocidlpedagogu-
sokat oktaté nyelvtanaroknak is alkalmaz-
kodniuk kell az uj kihivasokhoz. A nyelv-
tanaroktol is elvarhaték az oktatashoz
szilkséges szamitogépes ismeretek, az au-
diovizualis eszkozok kezelésének, a szak-
irodalomnak a naprakész ismerete, a mod-
szertani sokrétliség, szilkség esetén a szak-
nyelvi ismeretek és nem utolsésorban a
nyelvoktatoi kreativitas. Ugy tiinik, hogy a
valtozasoknak nincsenek ellenzdik, de egy
dologban mindenképpen konszenzust kell
létrehozni, ez pedig az idegen nyelvek €s
az informatika elhelyezése oOraszamban,
stilyanak megfelel6en, a kreditrendszer fo-
lyamataban. Az a gyakorlat, hogy a nyelvi
lektoratusokat sziikségesnek, de egyben
feleslegesnek is tekintjiik a felséoktatasi
intézményekben, a jovot tekintve a tovab-
biakban nem tarthatd. Ahol ezt nem veszik

figyelembe, nem szolgaltatnak informati-
kaban és idegen nyelvben a megfeleld
szinten, ott nem valdszinii, hogy néni fog
a felvételizd hallgatok szama, foként ha
van konkurens intézmény, mely jobban
szolgaltat.
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Tdarnok Péter

Bizonyitastipusok fejlédési modellje

Irdsunk kozéppontidban bizonyitdstipusok fejlodési modelljének
leirdsa dll. A Harel és Sowder (1998) modelljében leirt 6t
bizonyitdstipus (tekintélyelvi, ritudlis, szimbolikus, empirikus és
deduktiv) megitélését kérddivvel vizsgdltuk matematikatandrok
korében. Az eredmények azt mutatjdk, hogy a szimbolikus
bizonyitdsok relative magasabb, mig az empirikus bizonyitdsok
relative alacsonyabb értékeket kaptak. Az eredmények alapjdan -
bsszevetve azokat a tanuléi bizonyitds-megitélés vizsgdlata sordn

2

kapott evedményekkel — lehetévé vdlt a bizonyitdstipusokat fejlédési
aspektusbél értelmez6 modell feldllitdsa és annak alapjan a
pedagdgiai konzekvencidk megfogalmazdsa.

matematikaban a bizonyitasok tani-

tasa alapvet6 fontossagl, mivel a

bizonyitasok a matematikai megér-
tés és problémamegoldas fejlesztésének
eszkozei. (Hanna, 1995) E16bb-utobb a ta-
nulok tobbsége képessé valik matematikai
és nem-matematikai témak esetén is de-
duktiv bizonyitasokat adni. Nem kelléen
vilagos azonban, hogy milyen 1épéseken
keresztiil jutunk el a gyermekkori tekin-
télyre alapozott érveléstdl az axidmakra

alapozott deduktiv matematikai bizonyfta-
sokig. Fuson (1992) megjegyzi: ,Egyes
tertileteken kevésbé kidolgozottak a fejls-
dési szintek.” [marmint az dsszeadéssal és
kivonassal kapcsolatos fejlédési model-
lekhez képest — Cs. Cs.] Milyen fejlodési
szintek azonosithatok a bizonyitasok tanu-
lasa soran? Es vajon a bizonyitandé6 allitas
tartalma hogyan befolyasolja az érvelés
jellegét? A tanulméanyban egy matemati-
kai alapi bizonyitas-kategorizalasi rend-
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szer bizonyitas-tipusait elemezziik a gon-
dolkodas fejlédésének aspektusabél. Ered-
ményeink szerint mas tartalmi teriilet ese-
tén is hasonlo tendenciak figyelhetok meg.
(Csikos, 2000)

E tanulmény az 1. Orszagos Neveléstu-
domanyi Konferencia matematikadidakti-
kai szimp6ziuman elhangzott eldadas nyo-
man sziiletett. A problémakar teljes feldol-
gozasa (Csikos, 2000) és egyes részteriile-
tek eredményeinek publikaldsa utan (Csi-
kos, 1999a, 1999b, 2001; Jézsa és Csikos,
1999) most a legfobb cél annak bemutatésa,
hogy a bizonyitastipusokra vonatkozé ma-
tematikatandri értékitélet hogyan befolya-
solja a tanulok bizonyitasokkal kapcsolatos
gondolkodasat. Elészor vazolom a bizonyi-
tasok értékelésével kapcsolatos elmélet
probiémékat, kiemelve a fejlédés szem-
pontjabdl kulcsfontossagi empirikus és
szimbolikus bizonyitasokat, majd a tanul-
many masodik részében az empirikus vizs-
galatsorozat egy részteriiletét mutatom be.

Matematikai szemponti
bizonyitas-kategoriak

Amikor a tanulok bizonyitasait értékel-
Juk, nehéz feladatot kell megoldanunk. Va-
jon hogyan értékeljitk az olyan bizonyi-
tast, amelyben minden szerepel, ami tan4-
ri mintabizonyitasban eléfordult (,.kiléra
megvan”), 4m nem lehet tudni, hogy a ta-
nulé mit tekint axidmanak, és mit kovet-
kezménynek? A matematikadidaktika ku-
tatéinak javaslatai kozil kettét emlitiink:
Thompson és Senk (1993) holisztikus pon-
tozasi modszerét (részletesebben lasd Csi-
kos, 1999a), valamint a hierarchikus bizo-
nyitas-kategoriak hasznalatat. Ez utdbbi-
val kapcsolatos probléma, hogy a tételek-
nek tobb, egymastdl jelentdsen kiilonbdzé
bizonyitasa lehet, amelyeket nem koénnyi
hierarchikus nehézségi sorrendbe helyez-
ni. Hoyles (1997) egyenesen ugy fogal-
maz, hogy barmiféle hierarchikus rend-
szer, amelyet a bizonyitasi képesség érté-
kelésére hasznalunk, kutatdasmoédszertani
miitermék lehet.

A hierarchikus bizonyitasi kategoria-
rendszerre remek példa Harel és Sowder

(1998) modellje, amely azzal a kival6 tu-
lajdonsaggal rendelkezik, hogy ~ szemben
az emlitett Thompson és Senk-féle rend-
szerrel avagy Wilder (1944) klasszikus bi-
zonyitas-tipusaival — nem csupén deduktiv
bizonyitasokat tartalmaz. Harel és Sowder
modellje harom hierarchikusan rendezett
szintet foglal magaba: externalis (kiilsé te-
kintélyre tamaszkodd); empirikus; analiti-
kus (deduktiv) bizonyitasok. Az externalis
szint harom alszintre bonthaté: tekintély-
elvi, ritualis és szimbolikus bizonyitasok-
ra. Harel és Sowder modelljének legfébb
ereje, hogy nem a szaktudomény szerinti
nehézség avagy érickesség a rendezé
szempontja, hanem ,,a kategériak egy-egy
kognitiv szintet képviselnek ... a tanulék
matematikai fejlédésében” (Harel és Sow-
der, 1998). Kovetkezésképpen az analiti-
kus bizonyitasok magasabb szintii képes-
s€g indikatorai, mint a t6bbi bizonyitasti-
pus. Az otlet, hogy a matematikadidakti-
kanak a bizonyitasok egy olyan leirdsat
kell megtalalnia, amelyben a matematika-
tudomany és a pszichologia szempontjai
egyarant ¢érvényesiilnek, Balacheff ( 1988)
gondolataira vezethetd vissza.

A fejlédési modell szerkesztésének
alapelvei

A bizonyitastipusokat magaba foglalo
fejlédési modelliink nem azt fogja leirni,
hogy egy adott tanulé esetében milyen
sorrendben alakulnak ki egyes bizonyitési
sémak. Harel és Sowder (1998) szerint
»aZ emberek egyszerre tobbféle bizonyit4-
si sémaval rendelkeznek”, vagyis egy
konkrét személy bizonyitasi képessége
nem egyetlen szint megnevezésével jelle-
mezhetd. Ebbol adédik, hogy a tanulok
elérehaladasa a bizonyitasok tanulasaban
nem jellemezhetd egymas utan helyezett
hierarchikus szintekkel. A bizonyitasok
tanulasanak fejlédését evoliicios hasonlat-
tal irhatjuk le. Ez azt jelenti, hogy a fe-
Junkben az egymassal parhuzamosan léte-
z6 kiilonboz6 sémak koziil egyeseket egy-
re gyakrabban hasznalunk, mig mésok
haszndlaton kiviilre keriilhetnek. Ez az
evolucios folfogas osszhangban van az
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evoluciés pszichologia fejlodéselméletei-
vel (Piatelli-Palmarini, 1989). Az értéke-
sebbnek itélt bizonyitasok atveszik a tere-
pet a kevésbé értékesnek tartott fajtaktol.
A mi kultirkoriinkben a deduktiv bizonyi-
tasok szamitanak legértékesebbnek, mig
példaul a tekintélyelvii bizonyitasok — a
Boéthiusra hivatkozo Aquindi Szent Ta-
més szerint — nem férnek ossze a tudo-
mény magasabbrendiiségével. Ebbol ado-
déan a szamunkra ismerds tartalmi teriile-
teken igyeksziink deduktiv bizonyitdsokat
adni, mig az ismeretlen teriileten meg-
elégsziink a szakember véleményével
vagy azzal, hogy egy példat hozunk az al-
litas igazolasara.

Tanulmanyunkban a mar emlitett 6t bi-
zonyitastipus fejlédési modelljét vazoljuk.
A fejlodést mint altalanos torvényszerise-
get értelmezzitk, vagyis ugy véljiik, a leg-
tobb tanulé és a legtobb bizonyitandé alli-
tas esetén hasonlo lehet a fejlédés utja.
Mindig lehetséges egyénenkénti vagy alli-
tasok szerinti anekdotikus kiilonbségeket
talalni. Elképzelhet6 példaul, hogy valaki
elészor megtanulja a Pitagorasz-tétel le-
vezetését, majd ratalal a jol ismert 3—4-5
oldalhosszisagu derékszogii haromszogre,
végiil megelégszik azzal, hogy ,,a matekta-
naromtol hallottam”. Nem vérhat6 ugyan-
akkor, hogy a tobbség szdmara, a legtobb
allitas esetén deduktiv-empirikus-tekin-
télyelvii legyen a fejlodési sor.

A fejlédési modell kulcsai: empirikus
és szimbolikus bizonyitasok

A fejlédés szempontjdbol a Harel és
Sowder altal leirt 6t alaptipus koziil kett6-
nek Kkitiintetett szerepe van. Az tjabb ku-
tatasok kimutattdk az empirikus érvelés
fontos szerepét a deduktiv matematikai
bizonyitasok megértésében. A szimboli-
kus bizonyitasok fontos szerepéhez pedig
éppen a jelen kutatas szolgal empirikus
adatokkal.

A ,régi” DTP-modellek és az Gjabb
eredmények szembedllitasa alapjan (Csi-
kos, 1999a) a kutatok hangsiilyozzak,
hogy a matematika miivelése soran a ta-
nulokat batoritani kell arra, hogy ne ugor-

jék at az induktiv, felfedez6 szakaszt
(Hodgson és Morandi, 1996). Balacheff
(1988) munkajaban is fontos szerepet jat-
szanak az empirikus sémak, amelyeket két
6 tipusba sorol: naiv empiricizmus és
dontd kisérlet. ,,A naiv empiricizmus arra
utal, hogy néhany konkrét eset megvizs-
galasa utan dontiink az allitds igaz-
sagar6l.” (Balcheff, 1988) A donté Kisér-
let ugyanakkor abban kiilonbozik a naiv
empiricizmust6l, hogy a tanuld explicit
médon foglalkozik az éltalanosithatdsag
problémajaval. Az empirikus bizonyita-
sok Harel és Sowder modelljében a ko-
z€psd szinten vannak, azaz az externdlis
és a deduktiv bizonyitasok kozott.

A szimbolikus bizonyitasok Harel és
Sowder modelljében azzal jellemezhetok,
hogy szimbolikus gondolkodasrél &rul-
kodnak. A szimbolikus gondolkodas
,,szimbélumokrol gondolkodéds oly mo-
don, mintha azoknak sajat élettik lenne,
igy elszakadva a szimbolumok lehetséges
(Harel és Sowder, 1998) A szerz6k szerint
a tulzottan korai formalizmus vezethet
oda, hogy a tanulék azt hiszik, a formai
kovetelmények alapvetdek a matematikai
bizonyitasokban.

Kutatasunkban Harel és Sowder mo-
delljének kiterjesztett értelmezését alkal-
maztuk. Ez annyit jelent, hogy nem-mate-
matikai tartalmakra is ugyanazt az t bizo-
nyitasi sémat alkalmaztuk, és ennek érde-
kében a bizonyitasi sémak leirasat wjrafo-
galmaztuk. Az 6t alapvetd bizonyitastipus
legfobb jellemzoit a kovetkez6képpen ra-
gadhatjuk meg:

— tekintélyelvii: az érvelés egy szakértd
vagy példaul egy tankonyv tekintélyére
épiil;

— ritudlis: ritualis kijelentések hasznalata
(példéul ,tegyiik fel, hogy™) anélkil, hogy
elérehaladnank a tétel igazoldsaban;

— szimbolikus: értelem nélkiili szimbo-
lum-manipulécid, kiilonbozd valtozok ha-
tastalan jelolése vagy elnevezése;

— empirikus: példék felsorolasa, néhany
eset megvizsgalasa;

— deduktiv: matematikai szempontbol
korrekt.
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valaszok szama atlag SzOras
tekintélyelvii_haromszog 65 1,17 0,45
ritualis_haromszog 65 1,18 0,53
szimbolikus_héromszog 64 1,22 0,60
empirikus_haromszbg 65 1,38 0,52
tekintélyelvli_paratlan 65 1,40 0,75
ritudlis_paratlan 64 1,50 0,67
empirikus_paratlan 64 1,61 0,75
szimbolikus_paratlan 63 2,21 1,37
analitikus_pératlan 63 4,63 0,73
analitikus_haromszog 65 4,82 0,39

1. 1ablazat. Az 6t vizsgalt bizonyitdstipus tandri megitélésének alapvetd statisstikai mutatéi

Hogyan értékelik matematikatanaraink
a kiilonb6z6 bizonyitastipusokat?

Mddszerek

Egy nagyobb vizsgélat részeként, amely
célul tilzte ki a tanulék bizonyitasokrol al-
kotott képének megismerését (Csikos,
1999a, 1999b, 2000, 2001), kérdsivet ké-
szitettiink azon iskoldk matematikatanarai
szamdra, amelyek részt vettek a nagymin-
tas folmérésben. A kérdodiveket 1999 ma-
Jjusdban postaztuk, és koziilitk 65 érkezett
vissza. Tanulmdnyunkban most a kérdéiv-
nek azt a részét elemezziik, amely a tana-
roktol az 6t — korabban mar emlitett — bi-
zonyitastipus megitélését kérte. A kérds-
ivnek ez a része két matematikai tételt és
az azokhoz tartozé 6t-6t kiilonbszd tipusa
bizonyitast tartalmazott. (Csikos, 2001) A
két tétel a kovetkezé volt:

A haromszog bels6 szogeinek Gsszege
180°.

Harom pératlan szdm szorzata mindig
paratlan.

Valamennyi bizonyitastipus értékelése
otfokozatii Likert-tipusu skalan tortént.
Tekintve, hogy az osztalyozas is dtfokoza-
ta, ez valojaban egy egyszerii osztalyozasi
procedira volt tanaraink szamara.

Eredmények és megbeszélés

Az |. tabldzat a tanarok altal adott pont-
szamok 4tlagat és szordsat mutatja. A ,ha-
romszog” €s a ,,paratlan” szavak utalnak a
két vizsgalt tételre.

Eredményeink szerint (és ez egyaltalan
nem volt meglepd) matematikatanaraink a
deduktiv (analitikus) bizonyitasokra adtak

a legmagasabb pontszamokat. Altalanos-
sagban elmondhaté, hogy ebben a
tablazatban a 0,19-ot elérd vagy azt meg-
halad6 atlagbéli kiilonbségek statisztikai
szempontbdl jelentdsek. Ebbsl adédoan a
deduktiv bizonyitasok minden mds tipus-
nal magasabb étlagot kaptak, mig az empi-
rikus és szimbolikus bizonyitasok egy-
arant magasabb atlagot kaptak, mint a te-
kintélyelvii érvelés. Az egyéb meg-
figyelhet6 kiilonbségek tartalom-specifi-
kusnak tekinthetok.

A ,,paratlan” tétel bizonyitasai altalgban
magasabb atlagokat kaptak, ami talan an-
nak kdszénhetd, hogy a tanarok lagyszi-
viibbek a tanulok szamara szokatlan bizo-
nyitand6 allitds megitélésében. Minden-
esetre az 4tlagok és szorasok kiilonbozésé-
geinek elemzése semmitmondo abbol a
szempontb6l, hogy vajon mi volt a ponto-
zas szempontrendszere. Elképzelhet
ugyanis, hogy teljesen mas szempont sze-
rint tekinthetd gyongének egy empirikus
és egy szimbolikus bizonyitas.

Az ]. abra a tébbdimenzi6s skélazas se-
gitségével vizualisan észlelhetové teszi,
hogy a kapott nyers pontszémok mogott
milyen hasonlésagok vagy kiilonbségek fe-
dezhetdk fel az egyes tipusok megitélésé-
ben. Az dbran — a zsufoltsag elkeriilése ér-
dekében ~ a fejlodési aspektusbél legfonto-
sabb harom tipussal foglalkozunk. Az 4bra
elemzése azt mutatja, hogy a,,paratlan” té-
tel szimbolikus bizonyitasdnak megitélése
€lesen eliit az analitikus és empirikus bizo-
nyitasokétdl, €s hogy a kétféle empirikus
bizonyitds megitélése nem csupan az atla-
gok leir¢ statisztikai szintjén, hanem a vé-
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leménykiilonbségek struktarajara épiild
tobbdimenzids skélazas szerint is hasonlo.
A méasodik észrevétel azért is érdekes, mert
az egyik empirikus bizonyitds a naiv
empiricizmus, mig a masik a dont6 kisérlet
Balacheff-i tipusat képviselte.

A tobbdimenzios skalazassal nyert euk-
lideszi tavolsagmodellel lehetové valik,
hogy azonositsuk a tanari értékitélet mé-
lyén fellelhet6 tényezdket. Ehhez az sziik-
séges, hogy a kapott abran a tengelyeknek
(dimenzioknak) megfeleld interpretaciot
adjunk. Az elsd dimenzié (a vizszintes
tengely) a leiré statisztikai tablazatban ta-
pasztalt atlagértékek forditott skalajanak
tekinthetd. A masodik dimenzié (a fiiggd-
leges tengely) a bizonyitasok formalizalt-
sagaként értelmezhetd. A leginkabb for-
malizaltnak a ,,paratlan tétel” szimbolikus
bizonyitasa tekinthetd, ugyanakkor az eh-
hez az 4llitdshoz tartozé empirikus €s ana-
litikus bizonyitasok nem tartalmaznak
absztrakt matematikai jeleket. A t6bbdi-
menziods skalazas tehat felszinre hozott a
leird statisztikdval is kimutathatd értékes-
ségi viszonyulas mellett egy mésik ténye-
z0t, amely a bizonyitasok megitélését be-
folyasolja: a formalizaltsag mértékét.

Amint azt matematikai tévképzetekkel
kapcsolatban Zaslavsky (1989) kimutatta, a
tanulok hibas fogalmai visszavezethet6k ta-
néraikéra, igy nagy valdszinliséggel a bizo-
nyitasok megitélésével kapcsolatos tanuldi
értékitéletet dontden meghatérozza a mate-

matikatanaré. Egy kismintas mérésben em-
pirikus adatokkal tadmasztottuk ald azt a
plauzibilis feltételezést (Csikos, 2000),
hogy amikor tanulék bizonyitasokat érté-
kelnek, iényegében ugyanazt a pontszamot
adjak, mint amit szerintiik a tanaruk adna.
Ugyancsak kimutattuk, hogy az iskolai
évek alatt valtozas kovetkezik be a tanuldi
bizonyitas-megitélésben. Példaul mig 7.
osztalyban 6tfoki skalan a tekintélyelvii ér-
velésre adott atlag 1,96 és 2,82 kozott val-
tozik — a bizonyitand6 allitas tartalmatol
fliggben, addig a 11. évfolyamos gimnazis-
tak atlaga mindegyik esetben 1,6 alatti.

Vizsgélatunkkal kozelebb juthatunk an-
nak a hatasrendszernek a megismeréséhez,
amely a tanulok szemében a bizonyitdsok
értékességét meghatarozza;

— feltételezhetjiik, hogy a bizonyitasok-
kal kapcsolatos gondolkodasi folyamatok
evolucids hasonlattal irhatok le; a haté-
konynak tartott sémak megerdsitést nyer-
nek, mig mas sémak hattérbe szorulnak;

~ nyilvanvalo, hogy amennyiben vélasz-
tasi lehetGségiink van tobb séma kozott, ak-
kor valamilyen értékelési folyamatnak kell
lejatszodnia a gondolkodésban;

— kimutathat6, hogy a tanulok lényegé-
ben fgy itélik meg a bizonyitasi sémakat,
mint ahogyan véleményiik szerint mate-
matikatanaruk azokat megitéli;

—az iskolai évek alatt a bizonyitasok ta-
nuloi megitélése valtozik, és egyre inkabb
a tanarokéhoz hasonléva valik.
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hogy azonositsuk a tanari értékitélet mé-
lyén fellelhet6 tényezdket. Ehhez az sziik-
séges, hogy a kapott abran a tengelyeknek
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adjunk. Az elsd dimenzié (a vizszintes
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kapcsolatban Zaslavsky (1989) kimutatta, a
tanulok hibas fogalmai visszavezethet6k ta-
néraikéra, igy nagy valdszinliséggel a bizo-
nyitasok megitélésével kapcsolatos tanuldi
értékitéletet dontden meghatérozza a mate-

matikatanaré. Egy kismintas mérésben em-
pirikus adatokkal tadmasztottuk ald azt a
plauzibilis feltételezést (Csikos, 2000),
hogy amikor tanulék bizonyitasokat érté-
kelnek, iényegében ugyanazt a pontszamot
adjak, mint amit szerintiik a tanaruk adna.
Ugyancsak kimutattuk, hogy az iskolai
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nak a hatasrendszernek a megismeréséhez,
amely a tanulok szemében a bizonyitdsok
értékességét meghatarozza;

— feltételezhetjiik, hogy a bizonyitasok-
kal kapcsolatos gondolkodasi folyamatok
evolucids hasonlattal irhatok le; a haté-
konynak tartott sémak megerdsitést nyer-
nek, mig mas sémak hattérbe szorulnak;

~ nyilvanvalo, hogy amennyiben vélasz-
tasi lehetGségiink van tobb séma kozott, ak-
kor valamilyen értékelési folyamatnak kell
lejatszodnia a gondolkodésban;

— kimutathat6, hogy a tanulok lényegé-
ben fgy itélik meg a bizonyitasi sémakat,
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Eszerint a négylépcsds elméleti kovet-
keztetési lanc szerint a tanulok bizonyita-
sokkal kapcsolatos gondolkodasi folyama-
tait nagymértékben befolyasolja matema-
tikatanaruk bizonyitdsokkal kapcsolatos
értékitélete. Két dolgot ezzel kapesolatban
itt kiemeliink: az empirikus bizonyitasok
alulértékeltek, és a bizonyitasok formali-
zéltsaganak mértéke olyan faktornak tii-
nik, amely befolyasolja a bizonyitasok
megitélését.

Bizonyitastipusok fejlédési modellje

Harel és Sowder modellje, amely a bi-
zonyitasok kategorizalasaban egyszerre fi-
gyelembe veszi a matematika és a pszicho-
logia szempontjait, kutatdsaink alapjan a
fejlodés aspektusaval egészitheté ki. Fi-
gyelembe véve azt, hogy matematikatana-
raink megftélése szerint a szimbolikus bi-
zonyitasok relative alul-, mig az empirikus
bizonyitasok relative foliilértékeltek, a ko-
vetkezd fejlodési bizonyitas-kategorizalasi
modellt javasoljuk:

deduktiv
/

o
empirikus - szimbolikus -e«— ritualis

T~ tekintélyelvii —

2. dbra

Az abréval kifejezett dsszefiiggések ko-
zill harmat emeliink ki:

- érveléstink kisgyermekkorban elészor
leggyakrabban a tekintélyelvii, majd egyre
t6bbszor megjelennek empirikus és ritug-
lis elemek;

— az iskoldba Iépéssel felértékelddnek a
szimbolikus bizonyitasok;

— a deduktiv bizonyitasokhoz az empiri-
kus bizonyitasokon keresztiil vezet az ut.

Az empirikus és szimbolikus bizonyita-
sok kozotti kérdsjel a kozottik 1évé vi-
szonyra utal: valdszinii, hogy a szimboli-
kus bizonyitdsok egy fejlodési zsakutcat
Jelentenek, a kérddjel pedig egyben figyel-
meztetd a pedagogia szamara, és azt jelzi,
hogy az empirikus bizonyitasokon keresz-
til van visszatérés a fejlédés titjan. Az em-

pirikus bizonyitésok fontossiganak elisme-
rése szemléletbeli valtozast kovetel. Talan
kulturélis orokségiink része egy olyan ma-
tematikatanitas, amely az iskolai szigoru-
sag letéteményese és ugyanakkor a korai
formalizmus taptalaja. Figyelemre mélto,
hogy azok a tanulok, akik (nyilt végii kér-
désfeltevés esetén) szimbolikus bizonyitast
adtak, magas szintli matematikai tanulma-
nyi éntudattal rendelkeznek. (Jézsa és Csi-
kos, 1999) Gyakorlati kovetkeztetéseink
kozott kell szerepelnie annak, hogy hang-
sulyozzuk a bizonyitds elétti teriilet-
felderités” (Edwards, 1997) fontossagat.

Ha arra a kérdésre kell felelnem, hogy
vajon egy gyakorld matematikatanar sza-
mara mit mondanak ezek a kutatési ered-
mények, a legfontosabbnak azt tartom,
hogy a tanulok empirikus bizonyitésait te-
kintstk a valodi matematikai bizonyita-
sokhoz vezetd Ut fontos allomdsanak, és
értékeljitk ennek megfeleléen.
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Csikos Csaba

Matematikatanitasunk,
nemzetkozi mércével

Iskolai matematikatanitdsunk helyzetének, a tanulok tuddsszintjének
redlis megitéléséhez el0sz6r is a teljes iskolai populdcio
dtlagteljesitmeényét kell vizsgdlnunk, életkor és iskolatipus szerint. Ez
egyardnt értendd alapkészségekre, valamint komplex vagy fejlettebb
képességekre. Ezt a képet egésziti ki és drnyalja a kiemelkedd tanulok
képességeinek szintje, fejlddése, illetve a matematikai tehetségek
eredményessége (matematikai versenyek, szaktdrgyi olimpidk). Ezt

e

kovetben természetesen fontos szempont a telepiiléstipusok kozotti
eltérések vizsgdlata, akdrcsak a hdtranyos helyzeti vagy tanuldsi
nehézségekkel kiiszkddo, illetve a fogyatékos tanulok
képességszintjiének az elemzése is.

hazai mérések adatai dltal mutatott

»abszolut” valtozasokat érdemes

Osszevetni nemzetk6zi §sszehason-
litdé mérések szerinti pozicionk ,relativ”
véltozasaival, azaz ,,atlagos versenyképes-
séglink” alakulasaval.

Egy valos helyzetértékelésben olyan
»kornyezeti” tényez6k hatdsaval is sza-
molnunk kell, mint a tantervi valtozasok —
tagabban a tarsadalmi igények valtozasa —,
a tanitasi-tanulasi koncepcidk véaltozasa,
illetve a jelenlegi gyakorlatban dominans
iranyzatok, a tankonyvek és mas taneszks-
zok, technikai eszk$zok valtozésa, vagy a
matematikatanar-képzés €s tovabbképzés
valtozasa és helyzete. E tekintetben is

hasznos lehet az dsszevetés a nemzetkozi
valtozatossaggal és trendekkel. Egy ilyen
komplex helyzetelemzéshez kivanok ezt-
tal néhany adalékkal hozzajarulni.

Hazai monitor mérések

Megallapithatjuk, hogy 1986-tol 1997-
ig a matematika tudasszint minden mért
korosztalyban siillyedt, ami tovdbbi szin-
vonalesést jelent 1986 el6tti mérési szin-
tekhez képest. A nagyon fontos alsé tago-
zatos iskolaszakasz tekintetében kiemel-
jik, hogy 1986-r6l 1995-re a 4. osztalyo-
sok teljesitménye nem valtozott, habar
1991-ig tarté fejlédés utan esett vissza. A
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10. osztilyra jellemzé példa 1995-ben,
hogy bar kétharmaduk fel tudta ismerni és
érti a linedris kapcsolatot, t6bbségiik nem
tudta felimi a megfeleld linearis fliggvényt.
T6bb mint kétharmaduk nem tudott megol-
dani egy egyszerii szazalékszamitasi
feladatot. (7) Napjainkra ez az altalanos
szinvonalesés mérsékldott (talan megalit).
Meg kell jegyezniink viszont, hogy a keret-
tantervi tovabbi éraszamcesokkentés (4. és
6. osztalyban heti 3 6réra) varhaté negativ
hatésa még csak ezutan jelentkezhet.

A rendszeressé valt monitor mérések
folytdin remélhetéleg mihamarabb meg-
oldhaté lesz, hogy az iskolatipusonkeénti és
korcsoportonkénti orszagos atlagteljesit-
mény minden tanarhoz eljusson. Témako-
ronként, alapkészségeket mér6, illetve az

hozzéaférhetd a nemzetkézi atlagokkal
egylitt. Hasznos lenne ezeket a magyar
minta atlagaival egyiitt itthon is publikalni.

Két sziikebb korti, de hosszabb tava
nemzetk8zi mérésrdl is emlitést teszek

A Kassel-Exeter nemzetkozi projekt ke-
retében 1993 és 1996 kozott 13—16 éves
tanulék (nalunk 14-16 évesek, pontosab-
ban 9-10. osztalyosok) fejlddését vizsgal-
tuk matematikabol. Bar elsésorban az
egyes orszagokon beliili fejlodés vizsgala-
tat céloztuk, és igy a részt vevd 20 orszag
adataival csak részben rendelkeziink, azért
megallapithato, hogy (gyengiilésiink daca-
ra is) még mindig tobb orszag szamdra po-
zitiv mintat jelent matematikatanitasunk.
A projekt angol vezetdjének cikkei, ma-
gyarorszagi orafelvételeinek alkalmazasa

Osszetettebb vagy
fejlettebb képessége-
ket méré minta-kér-
désekre gondolok, a
valésdgos monitor-
tesztek (sziikitett?)
verzidira a valosagos
atlagértékekkel. Ez
jelenthetne a tanar
szaméra olyan ob-
jektiv skalat, , ka-
paszkodot”, amellyel
mérni tudnd oszta-

Nemzetkdzi szinten veszitettiink
régebbi erbs pozicionkbdl, de
meég a mezdny elsé harmaddnak
vegen vagyunk. Az iskoldzds elsé
szakaszdban még erések va-
gyunk. Ezek a megdllapitdsok a
teljes populdcicra vonatkoznak,
hiszen a matematikai olimpid-
kon egyenletesen az élvonalban
teljesitenek a magyar didkok.

kinti tovabbképzé-
sek soran, tovabba
koncepcidnk érvé-
nyesitése egy kinti
matematikatanitasi
kisérletiikben egy-
arant ezt igazoljak.
(4) 14+ éves koruk-
ban 8 orszag kozott
Szingapur mogott a
mésodikak voltunk.
Lengyel, német, an-

lyai, tanuloi fejlédését attol kezdve, hogy
hozzé keriiltek, addig, mig elbocsatja azo-
kat. Tobbek kozott ettol lehetne remélni a
szinvonal 01jboli emelkedését.

Helyzetiink a nemzetkozi mezényben

Az eddigi legnagyobb szabasti nemzet-
kozi mérést az 1995-6s IEA-TIMSS mérés
valositotta meg matematikabél, 45 orszag
kozel 15 ezer iskoldjanak félmillié tanulé-
Jjaval. Eszerint a 13—14 éveseknél a magyar
tanulok 41 orszag kozott a 14. helyen vé-
geztek (8. eurépaiként). (2) Ez relativ
visszaesést jelent az 1991-es IAEP mérés-
hez képest, amikor is — igaz, csak 20 orszag
kozott — Svajccal egyiitt Magyarorszag
volt Eurépaban a legerésebb, mikozben
csak Dél-Korea és Tajvan végzett elbttiink.
(3) A tesztkérdések csaknem kétharmada

gol, skét, finn és nor-
vég eredménnyel tudtuk még eredmé-
nylinket 6sszevetni. R4 egy évre a lengye-
lekkel helyet cserélve a harmadik helyen
vegeztiink, csekély hatrannyal. (5)

A projektet a Kasseli Egyetem Matema-
tika Tanszéke (Werner Blum professzor
vezetésével) €s az Exeteri Egyetemen mit-
kod6 Matematikatanitasi Innovacios Koz-
pont (CIMT, David Burghes professzor
vezetésével) inditotta.

Az International Project in Mathematics
Attainment (IPMA) nevii projekt kereté-
ben 1998-t61 2004-ig 5-11 éves tanulok
(ndlunk 6-11 évesek, pontosabban 1-5.
osztalyosok) fejlodését vizsgaljuk longitu-
dinalis méréssel. (6) Kevés még az ada-
tunk, de eddig viszonylag jol allunk. Az
eltérd iskolakezdési életkor, illetve az 6vo-
dai elokészitd szakasz kiilonbségei miatt
csak nagyon korlatozott 6sszehasonlita-
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10. osztilyra jellemzé példa 1995-ben,
hogy bar kétharmaduk fel tudta ismerni és
érti a linedris kapcsolatot, t6bbségiik nem
tudta felimi a megfeleld linearis fliggvényt.
T6bb mint kétharmaduk nem tudott megol-
dani egy egyszerii szazalékszamitasi
feladatot. (7) Napjainkra ez az altalanos
szinvonalesés mérsékldott (talan megalit).
Meg kell jegyezniink viszont, hogy a keret-
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6. osztalyban heti 3 6réra) varhaté negativ
hatésa még csak ezutan jelentkezhet.
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folytdin remélhetéleg mihamarabb meg-
oldhaté lesz, hogy az iskolatipusonkeénti és
korcsoportonkénti orszagos atlagteljesit-
mény minden tanarhoz eljusson. Témako-
ronként, alapkészségeket mér6, illetve az

hozzéaférhetd a nemzetkézi atlagokkal
egylitt. Hasznos lenne ezeket a magyar
minta atlagaival egyiitt itthon is publikalni.
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sokra gondothatunk. Még 9 éves kor utan
sem lehet minden két orszag eredményét
realisan 6sszevetni. Azt azonban kozolhe-
tem, hogy a 6+ éves kortol beiskolazo 8
orszag kozott az 1. osztaly év eleji (tehat
tanitas elétti) induld 1. tesztben a hatodik
helyen kezdtiink, r4 egy évre a 2. tesztben
a nagyon magasrol induld Kina és Szinga-
par mogott a harmadikak voltunk, mig a 3.
tesztben mar a masodik helyen allunk Ki-
na mogott.

A projektet az Exeteri Egyetem Mate-
matikatanitdsi Innovacidés Kozpontja
(Centre for Innovation in Mathematics
Teaching, CIMT) kezdeményezte David
Burghes professzor vezetésével.

Osszegezve tehat azt mondhatjuk, hogy
nemzetkozi szinten veszitettiink régebbi
erds pozicionkbol, de még a mezony elsd
harmadanak végén vagyunk. Az iskolazas
elsé szakaszaban még erbsek vagyunk.
Ezek a megallapitasok a teljes populaciora
vonatkoznak, hiszen a matematikai olim-
piakon egyenletesen az élvonalban teljesi-
tenek a magyar didkok.

Nemzetkozi 6sszefogas a
matematikatanitas erdsitéséért

Matematikatanitasunk helyzetének az is
jellemz6je, hogy milyen mértékben ve-
sziink részt nemzetk6zi egyiittmikddés-
ben. A nemzetkozi szervezetekben, konfe-
renciakon, kutatasi-fejlesztési programok-
ban, kiadvanyokban szép szdmmal talalha-
tunk magyar résztvevoket. Tobb magyar és
magyar szarmazasu kiilfoldi szakember
alapozta meg matematika-didaktikank jo
himevét, elég, ha most csak a legneveseb-
bek, Pdlya Gyorgy, Varga Tamas, Dienes
Zoltan munkassagara és elismertségére
gondolunk. Orommel nyugtazhatjuk, hogy
a K6Mal internetes oldalat sok kiilfoldi is-
meri mar és hogy Roka Sandor Abakusza
az USA-bol szintén az internetre keriilt és
angol nyelven kinalja a szép altalanos isko-
las problémékat és a pontversenyt. (7)
Ugyanakkor a 60-as évektdl kezdve nem
keriilt sor tobb kiemelkedd hazai kutato-
fejlesztd matematikus, matematika-didak-
tikus, matematikatandr egyéniség (csoport)

koncepcidjanak, eredményeinek kiilfoldi
megismertetésére. Gondolok tobbek kozott
Karteszi Ferenc, Peller Jozsef, Vords
Gyorgy, Forrai Tiborné, Urban Janos, C.
Neményi Eszter, Hajdu Sandor, Ujvari Ist-
van (és csoportjaik) munkassagéra, ered-
ményeire, de a felsorolés folytathato lenne.

Két jabb programrd] és kezdeménye-
zésrd] résztvevoként is emlitést tehetek.

A Mathematics Enhancement Pro-
gramme (MEP) nevii matematikatanitasi
kisérletet szintén az Exeteri Egyetem Ma-
tematikatanitdsi Innovacios Kozpontja
(CIMT) inditotta el és futtatja Nagy-Bri-
tannidban. A Kassel-Exeter projekt elso
eredményei és a németorszagi, szingapuri,
magyarorszagi, lengyelorszagi, csehorsza-
gi, oroszorszagi, ukrajnai (stb.) éralatoga-
tasok hatasara 1996-t61 a 10-11. osztalyos
programmal indultak, lényegében a ma-
gyar és a hasonld kozép- és kelet-eurdpai
.egész osztalyos interaktiv tanitasi” kon-
cepciora alapozva. Az elsd év biztatd ered-
ményei mellett nyilvanvalova vilt, hogy
hatékonyabb lenne szamukra a szokatlanul
mas stratégidji és mddszerd tanitas korab-
bi elkezdése, igy 1998-t61 7. osztalyok, il-
letve 1. osztalyok léptek be a kisérletbe.
(8) Jelenleg mar az 1-4. és a 7-11. oszta-
lyokban folyik a kisérlet.

Az els6 négy osztly kisérletében (ma-
gyarorszagi tankonyvre is tamaszkodva)
oravazlatokkal és munkalapokkal tamo-
gatjuk koncepcionk hatékonyabb atvitelét.
Az eddigi eredmények igen biztatéak. A
kontrollcsoport atlagdnak meghaladasa, il-
letve a korosztalyos orszégos atlag megha-
ladasa mellett jellemz6, hogy egyes hatra-
nyos helyzetii gyerekeket tanité iskolak is
megkozelitették az IPMA tesztben a szin-
gapuri, kinai és magyar atlagokat. Az 1-4.
osztalyos MEP kisérlet folyamatossagat
hatranyosan érintette, hogy az 1999-t61 be-
inditott orszagos National Numeracy
Strategy (NNS) program miatt tobb kisér-
leti iskolat eltanacsoltak egyes helyi ta-
nacsadok a MEP folytatasatol, (tévesen)
arra hivatkozva, hogy az nem kompatibilis
az NNS programmal. Ugyanakkor kide-
riilt, hogy a MEP koncepcidjanak egyre
tobb Iényegi elemét kezdik atvenni nem-




[skolakultira 2002/:

MEP iskoldk és tanit6ik, sét az az NNS
koncepcibjara is hatast gyakorolt. N6 az a
hatés is, amit a kisérleti anyagok Internetre
helyezése valtott ki angol nyelvteriileten,
st mas orszagokban is. (9) Legtjabban
Finnorszag érdeklédik a magyar matema-
tikatanitas irant, benne alsds tankonyvek
adaptdldsa irant. Megtorténhet ugyanak-
kor, hogy Anglia néhany év mulva meg-
el6z minket, hiszen naluk az elsé hat évfo-
lyamon $ a heti 6raszam.

International Journal for Mathematics
Teaching and Learning (IJMTL) (Nemzet-
kozi folyoirat a matematika tanitdsaért és
tanulasacrt) elnevezéssel 2000-ben angol
nyelvli elektronikus folyéiratot inditott a
CIMT (Exeteri Egyetem) és a Nyiregyhazi
Fdiskola Matematika és Informatika Inté-
zete, (www.intermep.org)

(Lapzarta utdn értesiiltink a= OECD PISA 2000
nemzetkdzi mérés eredményérdl. Eszerint érté olva-
sdsi, alkalmazdsi képességek terén a magyar 15+
éves tanuldk 31 orszdg kozott dtlaghban a 23. helyen
teljesitettek, mig a gyakorlatias matematikai szoveg-
értésben (mathematical literacy) a 20. helyet értiik el.

Ezt a méréssel kapcsolatban jelentke=6, t6bbé-kevés-
bé jogos kritikai és=revételek mellett is komoly figyel-
mectetésként kell értékelniink.

Ugyanakkor elsé ranézésre elmondhatjuk, hogy a
wmatematikai sz0vegértésben” mutatott igen gyenge
eredmény természetes kivetkezméye a még sulyosabb
dltalanos érté olvasdsi gyengeségnek.)
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Szalontai Tibor

Fizikaoran is hasznos
biologiaismeretek

Manapsdg, amikor a termeszettudomdnyok népszerisége egyre
csékken, minden modot meg kell ragadnunk arra, hogy didkjainik
szdmdra érdekessé, vonzouvd tegyiik ket. A sok kéziil egyik esélyiink,
ha ,észrevessziik” a fizikdt kérilittink a természetben. A vizsgdlatok
szerint a kbzépiskolds didksdg kérében a fizika megitélése rosszabb a
biologidéndl, ezért ugy gondoljuk, hogy minden korosztdly szdmdra
érdekes és mindkét tantdrgy szempontjdbol hasznos lehet, ha az
élovildgot ,meghiviuk” a fizikadrdra. A biologia és a fizika kapcsolata
ugyanis - de vonatkozik ez barmely természettudomdnyos
tantdrgyra is - sem az alapfoku, sem a kozépfokii oktatdsban nem
Jelenik meg szembetiinden.

z €16 és élettelen természet bonyo-
lultnak tiné vilagaban a didkok a
hosszi id6 ota elfogadott, akadémi-
ai modon felosztott tantargyszerkezetnek
megfelelden a fizika, a kémia, a biologia
oran elsajatitott ismeretek segitségével
probalnak eligazodni. Konnyebbé tehetjiik

e folyamatot, ha felhivjuk a figyelmet e
targyak kapcsolodasi pontjaira. Tehetjiik
ezt példdul a fizika néhany torvényének .
tanitasa soran azzal, hogy a tanérai fizikai
kisérletek mellett ,,demonstracioként” is-
mert bioldgiai jelenségeket is bevezetiink.
A megismert fizikai torvények birtokaban

et
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azutan magat az élovilagot is mélyebben
megérhetjitk. A tantargyak nemcsak egy-
mas szamara lehetnek hasznosak, a talal-
kozasi pontok felkutatdsa, az elméleti és
gyakorlati ismeretek 6sszekapcsolasa min-
dennapi vilagunk, épitett kornyezetiink ki-
alakitasaban is hasznunkra lehetnek. Fel-
hivhatjuk a figyelmet arra is, hogy példaul
anovények, az allatok felépitésének, mii-
kédésének alapos vizsgilata nyoman ép-
pen az élévilag ,,adhat tandcsot” akar egy-
egy miiszaki feladat megoldasahoz (bioni-
ka) 1s. A madarak repiilésének megismeré-
se a repiilogépek tervezéséhez, a delfinbér
szerkezetének felderitése az 0szd testek
burkolatanak megvaltoztatasaval sebessé-
giik fokozasahoz jarult hozza. A fa, a para-
fa, az ugynevezett természetes cellularis
szerkezetek felépitése és tulajdonsagai ko-
z6tti kapcsolat felkutatasa j6 mintaul szol-
galt az ipar szdmara fontos konnytliszerke-
zetek, habszer(, (i tulajdonsagu anyagok
fémekbol, keramiakbol torténd tervezésé-
hez, gyartidsdhoz.

A bioldgia és a fizika kapcsolata sem az
alapfoku, sem a kozépfokit oktatasban
nem jelenik meg szembetiinden annak el-
lenére, hogy a hatartudomany, a biofizika
mar régen 6nallo tudomanyagga valt. Ter-
mészetesen nem a biofizika szisztematikus
oktatasara gondolunk, hanem arra, hogy a
fizika térvényeinek tanitidsahoz tanari de-
monstracids lehet6ségként a biologiadran
megszerzett ismeretek jol hasznalhatok.

Manapsag nem csak az iskola oktat,
nem csak a pedagdgus az ismeretek 6 for-
rasa. Szamos egy¢b lehetdség kinalkozik a
diakokat a médiabol folyamatosan éré in-
formécio-aradat fizikadran torténd okos
felhasznalasara is. A fizika torvényeire
¢piil6, a minden tudomanyagban hasznala-
tos egyre tokéletesedd vizsgélati techni-
kakkal (nanotechnika) az ¢l8vilag eddig
nem ismert finom részletei is feltirulnak,
amelyekr6] didkjaink szamtalan, igen igé-
nyesen illusztralt népszeriisitd konyvbél,
természetfilmb6l s az internetr6l ma mar
szinte azonnal a felfedezést kovetden tu-
domast szerezhetnek. A szaktanarok mun-
kajat megkonnyitik az informéacio-techno-
16gia adta lehetségek, amelyeket — példa-

ul szamitogépes szimulacidkat, animaciot
stb. — felhasznalhatunk a természeti jelen-
ségek jobb megvildgitasdhoz. A termé-
szettudomanyok egyes teriiletei kozotti
kolesonhatasnak koszonhetéen az ujabb
felfedezések eredményeképpen éppen a
didkok szeme lattara kell modositani egy-
egy tantargy kordbban ,vdltoztathatat-
lannak” hitt tananyagét. A kozelmultban, a
szén modosulatai kozott, igy valtak tan-
anyagga a fullerének.

Ha éliink az integracios lehetoségekkel,
mutatunk néhany konkrét példat a kapcso-
lodasi pontok felismerésére, kialakithatjuk
a tanulokban azokat a képességeket, kész-
ségeket, amelyek szitkségesek az ilyen ird-
nyd 6néllé tuddsszerzéshez, ismereteiknek
— a megszokottdl kissé eltéré modszerrel
torténd — rendszerezéséhez.

A nevelés soran az alkalmazhaté tudés
elsajatitasa a cél. E két targy emlitett integ-
racidja példa lehet arra is, hogy megmu-
tassuk az €10 természet jelenségei €s a fizi-
kai torvények oOsszefiiggéseinek feltarasa
kapcsan az absztrakt formalizmusnak a
konkréttal val6 kapcsolatat is.

Nem csak egy-egy fizikai torvény tani-
tasahoz ,,vehetiink” példat az ¢16vilagbdl,
vihetiink be biologiai ismereteket a fizika
orara. Egy-egy él6lény felépitésén, €lette-
rének bemutatdsan keresztill ravilagitha-
tunk azokra a fizikai jelenségekre, ame-
lyek az evolucié soran hozzijarultak ah-
hoz, hogy azok éppen az adott forméban
fejlédtek ki. Ekkor a fizika lehet hasznos
,vendég” a biologiadran. A természettu-
domanyokat oktaté tandroknak tehat tan-
menetiik kialakitdsakor mindenképpen ér-
demes konzultalniuk tantargyaik érdekes
tanitasa érdekében

Az iskolai természettudomanyos neve-
lés eredményességét feltaré attitiidvizsga-
latok szerint a tantargyak elutasitottsagat
illetéen a biologia a fizikdnal kedvezdbb
helyzetben van. (1) Ha egyre tobb talalko-
zasi pontot talalunk a két targy kozott, ak-
kor a biol6gia motivalhatja a fizika tanita-
sat, szolgalhatja akar a fizika irdnti na-
gyobb érdeklodés felkeltését is, mikdzben
ravilagithatunk a fizika kulcsszerepére a
természeti jelenségek megértésében.
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»A természet egyszerre nagyszerli mi-
vesz, kreativ tudés és rendkiviil tigyeskezii
kézmiives” —mondja Kurt Nassau. Az idé-
zet igazarol mi magunk is kénnyen meg-
gybzédhetiink, ha nyitott szemmel jarunk
a vilagban.

Gondos, kériiltekintd munkéval a fizika
szinte minden teriiletéhez talalhatunk
megfeleld, az élovilagbol vett példat. A
példék a fiatalabb korosztaly szamara
ugyan néha csak figyelemfelkeltd jelleg-
gel hasznalhatok, de fizikai ismeretanya-
guk boviilésével a felsébb osztalyokban az
elévilag jelenségeinek mélyebb elemzésé-
re is méd nyilik. ,

Iusztralasként ismerjitk meg a csigas-
polip (Nautilus pompilius) ,kapcsolatat” a
fizikaval!

A Nautilus pompilius vagy csigahdzas
polip a labasfejliek kozé tartozik, a poli-
pok kozil az egyetlen, amely hazat no-
veszt. A mintegy 20 cm-re megnové
gyongyhazas nautilus ma is é16 faja azok-
nak a puhatestiieknek, amelyek mar 550
milli6 évvel ezel6tt jelentek meg (/. abra).

1. dbra. A csigaspolip

A csigahaz felépitése0 s ,.egy kis
matematika”

A csigaspolip a hazat szigori rend sze-
rint €piti. A lapos, szinte egy sikban ké-
sziilt épitmény logaritmikus spiralis méd-
jéra tekeredik. A 2. dbra a csigaspolip ha-
zanak hosszmetszetét mutatja.

Felhivhatjuk a figyelmet arra, hogy a
spirdlisok gyakori gorbék a természetben.

2. abra. A csigdspolip hdzdnak hoss=meis=ete

Nemcsak a mindenki éltal j6l ismert csiga-
hazakon fedezhetjiik fel, hanem a nové-
nyek vilagéban is kedvelt forma. A napra-
forgészemek elrendezése a tanyéron talan
a legismertebb, de megtalalhatjuk a fenys-
tobozon, egyes novények levelei a szaron
is spirdlis szerint rendez6dnek. Szakava-
tott szemek meég a karfiolvirag felépitésé-
ben is fellelik.

A napraforgétanyéron elhelyezkeds
magvak példaul két, ellenkezé iranyban
tekeredd spiralsereget tartalmaznak. (3.
dbra) (3, 5) A tanyéron a balra tekeredd
spiralseregek szama ugy aranylik a jobbra
tekeredd spiralok szamahoz, mint két egy-
mast kdvetd Fibonacci-szam, példaul
34/55. Az egymast kovetd Fibonacci-sza-
mok aranya egyre jobban megkozeliti a
0.618034 értéket, a hatarérték az n.

3. dbra. A napraforgdidnyér spirdljai
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aranymetszési szam. A Fibonacci-szamok
sorozatanak barmely eleme az el6z6 két
elem osszege 0,1, 1,2, 3,5, 8, 13, 21, 34,
55, 89, 144, 233, ... (3) A logaritmikus
spiralis gorbe ugy tekeredik, hogy kozben
minden pontjanak a kozépponttél mért ta-
volsaga, a sugdr egyre no, s a gorbe bar-
mely pontjahoz huzott érint6 a sugdarral
ugyanakkora szbget zar be. (4. dbra)

4. abra. A logaritmikus spiralis

Kiilon érdekes szakkori feladat lehet a
fent emlitett matematikai fogalmak, a
Fibonacci-szamok, az aranymetszési szam
s a logaritmikus spirdlis kozotti kapcsolat
megkeresése, amelyhez matematikus kol-
légak egyuttmiikodése is hasznos. (3)

A csigaspolip hazanak belsejében kam-
rak vannak, az allat a legkiilsé kamraban
lakik. Kamrait gazzal tolti meg. Egy fejlett
példanynak akar 30 kamraja is lehet. A po-
lip fejlédése soran hazat szinte szakadatla-
nul épiti, nagyobbitja, a mar ,,kindtt” helyi-
séget lefalazza. Kamraival osszekdttetés-
ben a spiral kezddpontjanal 1év6 kamrahoz
csatlakozd szifonjan keresztill van. (5. db-
ra) (6) A lezart kamra térfogata aranyos
megndvekedett testtdmegével, igy mindig

5. abra. A csigdspolip hosszmeltszete

képes lebegni. Nem olyan régen valtak is-
mertté az ,,épitkezés” finom részletei, hogy
miként hoznak létre a tengeri él6lények a
tengerviz oldott kalcium-karbonat tartal-
mat beépitve gyonyorii, bonyolult és meg-
lehetbsen nagy szildrdsagl szerkezeteket.
A hézat alkoto kalcit- és aragonit krista-
lyok novekedését egy kiilonleges alakit fe-
hérje ugy iranyitja, hogy a kristalykak — a
téglafal épitéséhez hasonldo modon — meg-
hatarozott dolési szoggel lapoljak at egy-
mast, kirajzolva a spirdlis format.

Elettér

Az éllat a legkiilsé kamraban él, sajétos,
jol zaré izomgyiravel tapad a kamrafal-
hoz, igy a gaz a kamrakbél nem tud meg-
szokni. Az allat lebeg, mert testének és a
gazzal toltott kamrdknak az egylittes stlya
éppen megegyezik a felhajtoerével. A haz
allandé pozicidjat az biztositja, hogy a ne-
hézségi erd tamadaspontja a felhajtoerd ta-
madaspontja alatt van. (6. dbra) (6) Ha az
allat kibillenne ebbdl a helyzetbol, akkor a
megjelend erbpar forgatényomatéka —mint
egy fizikai ingat — azonnal visszabillenti
eredeti helyzetébe. Nem leng hosszan,
mert a vizben a kdzegellenallasos csillapi-
tas miatt a lengés kitérése exponencialisan
csokken, tehat hamar lecsillapodik.

tolcsér

6. abra. A csigdspolipra hato nehézségi eré

A Nautilus ,,é16 tengeralattjaré”

A csigahézas polip szivesen tartozkodik
akar 400 méter mélyen, de eléfordulhat
kozvetlenill a vizfelszin alatt is. A meri-
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léshez sajatos automatikét hasznal. Robert
Hooke mar 1696-ban felhivta a figyelmet
arra, hogy a csigaspolip képes a kamrainak
toltésére és iiritésére. Mivel a haz térfoga-
ta s emiatt a felhajtoerd a mélységtol fiig-
getleniil mindig ugyanakkora, a fiiggéle-
ges helyvéltoztatéshoz tomegét kell val-
toztatnia. Siillyedéskor kamraiba vizet en-
ged, az atlagsiirlisége megnd, a nehézségi
er a felhajtéeronél nagyobba valik, leme-
rill. Felemelkedéshez pedig az 4ltala ter-
melt nagy nyomasu gazzal a vizet a kam-
rak egy részébd! kiszoritja. A csokkend at-
lagsiirliség miatt a felhajterd a nehézségi
erénél nagyobb lesz, felemelkedik. Haza-
ban az adott mélységnek megfelels tul-
nyomdsnak kell lennie, ellenkez6 esetben
gyodngyhazbol késziilt épitménye a nagy
kiilsé nyomas (a nyomas 10 méterenként
kb. 100 kPa-lal n6) miatt 6sszeroppanna.
A csigdspolip tokéletesebb, mint a ponto-
san ezen az elven miikod tengeralattjaro,
hiszen a gizt maga termeli. A tengeralatt-
Jjaré ugyanis a viz kiszoritasdhoz hasznalt
shritett leveg6t tobbletsulyként magéval
viszi. (7. dbra)

7. dbra. Tengeralattjaré

Sugarhajtassal halad

A rakéta-meghajtas elméletét Ciolkov-
szkij a 19. szdzad végén dolgozta ki. A ra-
kétakat az tizemanyaguk elégetésekor ke-
letkezd ,,hatrafelé” kidramlo gézok reak-
cidereje hajtja elore. A polipok, kalmarok,
tintahalak, amelyek igen aktiv vadészok,
helyvaltoztatishoz a vizsugar-meghajtast
mar sokkal régebben hasznaljak. Menekii-
Iéskor a testiik nagy hanyadat elfoglalé ko-

penyiiregiikbe vizet szivattyuznak, s azt
tolesérré alakult szerviikon keresztiil kilo-
vellik, s 6k az impulzus-megmaradas tor-
vényének megfelelden az ellenkezb irdny-
ba elmozdulnak. A tolesért az allat izom-
zataval gorbitheti, amellyel az irdnyvaltoz-
tatdst is megoldja. (ldsd 6. dbra)

A csigaspolipok szeme egyszerii
Iyukkamera

A lyukkamera, a sttétkamra, a camera
obscura (latin) szinonimdk. A sotétkamra
miitkodése a fény egyenes vonalii terjedé-
sének egyik bizonyitéka. A kiilvilagban lé-
v0 targyakrol fény a kamraba az egyik fa-
lon 1év6 piciny nyilason 4t jut, a szemkoz-
ti falon a targy forditott &llasu, fényes ké-
pe figyelhet6 meg. Minél kisebb a lyuk
mérete, a kép ugyan fényszegény, de annal
élesebb. Egy bizonyos lyukméretnél ujra
elmosodottsag tapasztalhatd, amelynek
magyarazata a fény hullamtulajdonsagaval
(fényelhajlas) kapcsolatos.

A nautilus kehelyszeme is sotétkamra,
amelynek aljan talalhatok latosejtek. (8. db-
ra) A latésejtek a komyezettdl anndl tokéle-
tesebben vannak elszigetelve, minél mé-
lyebb a kehely, és minél kisebb nyilason jut
be a fény. E két koriilmény azt eredménye-
zi, hogy az ideghartyan ugyan éles kép jele-
nik meg, de a kép nagyon fényszegény.

8. dbra. A csigdspolip szeme yukkamra

Egyetlen é161énnyel kapcsolatban em-
litettink meg néhany olyan jelenséget,
amelyet jobban megértiink, ha 6sszekap-




Szemle

csoljuk biologiai ismereteinket a fizika
torvényeivel. Erdemes »nyitott szemmel”
jarni a természetben, s a latottakkal kap-
csolatban minél tobb kérdést feltenni. Ha
elgondolkodunk a valaszon, sziikségesnek
érezzilk, hogy minden ismeretiinket — fug-
getleniil attdl, hogy hol és mikor szereztiik
azokat — szamba vegyiik ahhoz, hogy az
egységes természet tényeit megértsik.
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Rajkovits Zsuzsanna

A kémiai fogalmak természete

o

Szdmos felmérés és attitiidvizsgdlat bizonyitja, hogy a kémidt a
tanulok nehéznek taldljdk, és nem szeretik. Az okok k6z0tt szoktdlk
emlegetni a tanulokisérletek hditérbe szoruldsdt, a lananyag
tilzottan elméleti és tudomdnyos jelleget, eltdvoloddsdt a napi
alkalmazdsoktol. Ujabban azonban egyre t6bb sz6 esik arrdl, hogy a
nehézségek egyik okdt a kémia sajdtos, sok szempontbol a t6bbi
természettudomdnyos tdargyétol eltérd fogalomrendszerében

' kell keresni.

z elmalt évtizedek kutatasai mutat-

tak ra, hogy a kémia tanitasa és ta-

nuldsa soran feltétleniil tekintettel
kell lenniink a kémiai fogalmaknak a ko-
vetkezd sajatossagaira (Taber, 2001a,
2001b):

— a kémiai fogalmak tobbsége az un. tu-
domanyos vagy szabalyok éltal meghata-
rozott fogalmak korébe tartozik;

— a kémiai fogalmaknak altaldban t6bb-
szintli (makroszint{i, szubmikro- vagy ré-
szecskeszintli és szimbolumszintii) jelen-
tése van;

— szamos kémiai fogalom jelentése
megvaltozott a kémia fejlodése soran, de
az eredeti jelentéshez kot6dd elnevezés
megmaradt;

— a kémiai fogalmak egy része nem jol
definialt, jelentése kontextus-fiiggd;

— a kémia egész elméleti rendszerére
jellemz6 az egymas mellett €16, egymast
kiegészitd ugynevezett tobbszoros model-
lek hasznalata.

Spontén (természetes) és szabalyok
altal meghatarozott (tudomanyos)
fogalmak

Mint ismeretes, a természettudomanyos
fogalmakat két nagy csoportra oszthatjuk:
spontdn vagy természetes fogalmakra
(példaul: Fsld, er6, élolény, égés) és tudo-
manyos vagy szabélyok altal meghatéro-
zott fogalmakra (példaui: geoszféra, ent-
répia, plazmolizis, oxidacié). A spontin
vagy természetes fogalmakkal az ember a
mindennapi életben talalkozik eldszor, ez-
zel szemben a tudoményos vagy szaba-
lyok altal létrehozott fogalmakat elsésor-
ban az iskolai oktatas sorén ismerjiik meg.
Az el6bbiek ilyen moédon szerves részét
képezik életiinknek, mig az atlagember az
utobbiak ismerete nélkiil is elboldogulhat
az életben. (Taber, 2001a, 2001b)

Ellentétben a tobbi természettudomany-
nyal, a kémia legtobb alapveté fogalma
(példaul kémiai és fizikai valtozas, ato-
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mok és molekulak, elemek és vegyiiletek)
a masodik csoportba tartozik, vagyis a ta-
nuldk ezeknek a fogalmaknak a tobbségét
iskolai tanulmanyaik soran ismerik meg.
(Taber, 2001a, 2001c)

Ennek a ténynek nagyon fontos kévet-
kezménye, hogy a kémiai tévképzetek és
alternativ keretek elsddleges forrasa maga
a kémia, annak elméleti rendszere és okta-
tasi médszere. (Taber, 2001c)

Természetesen vannak kivételek, a
kémigban is taldlunk olyan — nem alapve-
t6 — fogalmakat, amelyekkel a tanulék az
iskolai oktatast megel6z6en is talalkozhat-
nak. Ilyen fontos fogalom példaul az égés.
A hétkoznapi tapasztalatok alapjan kiala-

- kult gyermeki értelmezd rendszerben az

¢gés mindig valaminek az eltéinéséhez,
esetleg hamu képzédéséhez vezet. Ezt a
flogisztonelmélethez nagyon hasonlé ér-
telmezést kell a kémiaéran megvaltoztatni.
Kordbban a fizika feladata volt, a kerettan-
terv bevezetésével azonban a kémia targy-
korébe keriilt az anyag szerkezetével kap-
csolatos részecskeszemlélet kialakit4sa,
annak minden ismert nehézségével egyiitt.
A kémia oktatasa soran nagyon sok prob-
lémét okozhat, hogy bizonyos kémiai fo-
galmaknak egymastol eltérd koznapi és tu-
domanyos jelentése van. Ilyen fogalmak
példaul: csapadék, kristalyviz, siiri, olvad,
forr, vas, levegd, nejlon, széda, s6, hidro-
geénezés, alkohol, racs. (7oth, 2000)
Ugyanakkor az is megfigyelhetd, hogy
egyre tobb olyan kémiai fogalom jelenik
meg a hétkoznapi nyelvben a témegkom-
munikécid, a reklamok és kiilsnboz tajé-
koztaték révén, amelyet korabban csak a
tudomény hasznalt (példaul: pH, moleku-
la, ion, periédusos rendszer).

Tobbszinth értelmezés

A kémiai fogalmak maésik sajétossaga
azok tdbbszintli (makro-, részecske- &s
szimbélumszintii) értelmezése. (T6rh,
1999, 2000, 2001) Az anyagok és jelensé-
gek haromszintii leirasa, értelmezése kiilo-
ndsen nagy gondot okoz azokban az ese-
tekben, amelyekben a makro- és a részecs-
keszint{i értelmezés nem esik egybe. Ez a

probléma neheziti a kémia egyik alapfo-
galmanak, a kémiai véltozas fogalmanak
tanitasat, kiillonosen a kémiai tanulmanyok
kezdetén. A kémiai véltozas altalaban uj
anyag keletkezésével jar. Makroszinten
ezen {j tulajdonsagi anyag, részecskeszin-
ten pedig 1j kémiai részecske (ion, mole-
kula, atom) megjelenését értjiik. Ez a két-
féle értelmezés néhany esetben (példaul:
az oldasnal) nem esik egybe. A tanulok
gyakran nem érzékelik a kiilonbséget az
anyag makroszintii jellemzéi és a mikro-
szintli jellemzok kozott. Ez leggyakrabban
abban nyilvanul meg, hogy a halmaz tulaj-
donsagait azonositjdk a részecskeék tulaj-
donsagaival (példaul: ,,A gaz melegités
hatésara kitagul, mert a részecskék térfo-
gata megnd.”, ,,A szén fekete szini, ezért a
szénatomok is feketék.” stb.) A kémia jel-
lemz6 szimbolumrendszerének (vegyjel,
képlet, reakcidegyenlet) tanitasat pedig
megneheziti az a tény, hogy a tankényvek
altalaban egyszerre vezetik be azok mak-
ro- €s részecskeszintli, illetve mindségi és
mennyiségi jelentését, példaul: az , Fe”
vegyjel jelenti a vasat, a vasatomot, 1 mél
vasat, 56 g vasat, 6-1023 darab vasatomot.
(Toth, 1999, 2000, 2001) '

Eredeti elnevezés — megviltozott
jelentés

A legtobb kémiai fogalom jelentése a tu-
domény fejlodése soran megvaltozott, de
az elnevezés, amely tovéabbra is az eredeti,
altalaban a makroszintii értelmezéshez ko-
tédik, megmaradt. Hyen fogalmak példaul:
az elemek periodusos rendszere, az oxida-
cid, a relativ atomtomeg, a homogén reak-
¢id, az aromas vegyiilet, a sav, az optikai
izomer, a szénhidréat. (Téth, 2000, 2001)

Ez a tény két problémat vet fel. Az
egyik, hogy az elnevezés gyakran megté-
vesztd lehet. Példaul nagyon sok diak azt
hiszi, hogy a redoxireakciokban mindig
valamilyen oxigéntartalmii anyagnak kell
szerepelnie. A masik kérdés, amelyet tisz-
tazni kell, hogy a sokféle jelentés koziil
melyiket célszerii tanitani. (76th, 2001)
Ezek kozott a megvaltozott jelentésit fo-
galmak kozétt vannak olyanok, amelyek
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mok és molekulak, elemek és vegyiiletek)
a masodik csoportba tartozik, vagyis a ta-
nuldk ezeknek a fogalmaknak a tobbségét
iskolai tanulmanyaik soran ismerik meg.
(Taber, 2001a, 2001c)

Ennek a ténynek nagyon fontos kévet-
kezménye, hogy a kémiai tévképzetek és
alternativ keretek elsddleges forrasa maga
a kémia, annak elméleti rendszere és okta-
tasi médszere. (Taber, 2001c)

Természetesen vannak kivételek, a
kémigban is taldlunk olyan — nem alapve-
t6 — fogalmakat, amelyekkel a tanulék az
iskolai oktatast megel6z6en is talalkozhat-
nak. Ilyen fontos fogalom példaul az égés.
A hétkoznapi tapasztalatok alapjan kiala-

- kult gyermeki értelmezd rendszerben az

¢gés mindig valaminek az eltéinéséhez,
esetleg hamu képzédéséhez vezet. Ezt a
flogisztonelmélethez nagyon hasonlé ér-
telmezést kell a kémiaéran megvaltoztatni.
Kordbban a fizika feladata volt, a kerettan-
terv bevezetésével azonban a kémia targy-
korébe keriilt az anyag szerkezetével kap-
csolatos részecskeszemlélet kialakit4sa,
annak minden ismert nehézségével egyiitt.
A kémia oktatasa soran nagyon sok prob-
lémét okozhat, hogy bizonyos kémiai fo-
galmaknak egymastol eltérd koznapi és tu-
domanyos jelentése van. Ilyen fogalmak
példaul: csapadék, kristalyviz, siiri, olvad,
forr, vas, levegd, nejlon, széda, s6, hidro-
geénezés, alkohol, racs. (7oth, 2000)
Ugyanakkor az is megfigyelhetd, hogy
egyre tobb olyan kémiai fogalom jelenik
meg a hétkoznapi nyelvben a témegkom-
munikécid, a reklamok és kiilsnboz tajé-
koztaték révén, amelyet korabban csak a
tudomény hasznalt (példaul: pH, moleku-
la, ion, periédusos rendszer).

Tobbszinth értelmezés

A kémiai fogalmak maésik sajétossaga
azok tdbbszintli (makro-, részecske- &s
szimbélumszintii) értelmezése. (T6rh,
1999, 2000, 2001) Az anyagok és jelensé-
gek haromszintii leirasa, értelmezése kiilo-
ndsen nagy gondot okoz azokban az ese-
tekben, amelyekben a makro- és a részecs-
keszint{i értelmezés nem esik egybe. Ez a

probléma neheziti a kémia egyik alapfo-
galmanak, a kémiai véltozas fogalmanak
tanitasat, kiillonosen a kémiai tanulmanyok
kezdetén. A kémiai véltozas altalaban uj
anyag keletkezésével jar. Makroszinten
ezen {j tulajdonsagi anyag, részecskeszin-
ten pedig 1j kémiai részecske (ion, mole-
kula, atom) megjelenését értjiik. Ez a két-
féle értelmezés néhany esetben (példaul:
az oldasnal) nem esik egybe. A tanulok
gyakran nem érzékelik a kiilonbséget az
anyag makroszintii jellemzéi és a mikro-
szintli jellemzok kozott. Ez leggyakrabban
abban nyilvanul meg, hogy a halmaz tulaj-
donsagait azonositjdk a részecskeék tulaj-
donsagaival (példaul: ,,A gaz melegités
hatésara kitagul, mert a részecskék térfo-
gata megnd.”, ,,A szén fekete szini, ezért a
szénatomok is feketék.” stb.) A kémia jel-
lemz6 szimbolumrendszerének (vegyjel,
képlet, reakcidegyenlet) tanitasat pedig
megneheziti az a tény, hogy a tankényvek
altalaban egyszerre vezetik be azok mak-
ro- €s részecskeszintli, illetve mindségi és
mennyiségi jelentését, példaul: az , Fe”
vegyjel jelenti a vasat, a vasatomot, 1 mél
vasat, 56 g vasat, 6-1023 darab vasatomot.
(Toth, 1999, 2000, 2001) '

Eredeti elnevezés — megviltozott
jelentés

A legtobb kémiai fogalom jelentése a tu-
domény fejlodése soran megvaltozott, de
az elnevezés, amely tovéabbra is az eredeti,
altalaban a makroszintii értelmezéshez ko-
tédik, megmaradt. Hyen fogalmak példaul:
az elemek periodusos rendszere, az oxida-
cid, a relativ atomtomeg, a homogén reak-
¢id, az aromas vegyiilet, a sav, az optikai
izomer, a szénhidréat. (Téth, 2000, 2001)

Ez a tény két problémat vet fel. Az
egyik, hogy az elnevezés gyakran megté-
vesztd lehet. Példaul nagyon sok diak azt
hiszi, hogy a redoxireakciokban mindig
valamilyen oxigéntartalmii anyagnak kell
szerepelnie. A masik kérdés, amelyet tisz-
tazni kell, hogy a sokféle jelentés koziil
melyiket célszerii tanitani. (76th, 2001)
Ezek kozott a megvaltozott jelentésit fo-
galmak kozétt vannak olyanok, amelyek
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esetén elég lenne az eredeti jelentést tani-
tani és hasznalni (példaul: relativ atomto-
meg); vannak olyanok, amelyek esetén az
eredeti és a korszer(i jelentést egyarant
kell tanitani, de azokat térben és idében
egymastol elvalasztva (példaul: az elemek

és az elemek atomjainak periodusos rend- -

szere), 6s taldlunk olyanokat is, amelyek
esetén csak a modern értelmezést célszerii
tanitani és hasznalni (példaul: sav, oxida-
cig, aromds vegyiilet, optikai izomer,
szénhidrat).

1999, 2000, 2001) Ezeknek a fogalmaknak
a tanitasa soran kiilonosen nagy gonddal
kell eljarmunk. Minden egyes témakor tar-
gyalasa el6tt tisztazni kell az adott foga-
lom jelentését, példaul: a sav-bazis reakci-
oknal hangsulyozni kell, hogy az a proton,
amely a savrol a bazisra kertil at, az nem
valamelyik alkoté atom magjabol szérma-
zik, hanem az elektronjatél megfosztott
hidrogénatomot (hidrogéniont) jelenti.
Id6szerii lenne a tobbféle elnevezés és je-
161és egységesitése is. Ezen a terlileten tor-

téntek el6relépések,

Kontextus-fiiggd
jelentés

A kémiai fogal-
mak egy része ko-
rantsem olyan jo6l
definialt, mint ahogy
azt a tudomanyos
fogalmaktol elvar-
juk. (Taber, 2001a,
2001b, 2001ic) Ez
részben kapcsolatos
bizonyos fogaimak
(példaul: mol, pH,
geometriai izoméria,
alkohol, alkén, aro-
mas vegyiilet) defi-
kai szempontb6l in-
dokolt leegyszeriisi-
tésével, a mar emli-
tett kétszintli értel-
mezéssel (példa-
ul: elem/vegyiilet,
atom/molekula, fizi-

A kémiai fogalmak egy része ko-
rdntsem olyan jol definidit, mint
ahogy azt a tudomdmnyos fogal-
maktol elvdrjuk. Ez részben kap-
csolatos bizonyos fogalmak (pél-
ddul: mol, pH, geometriai izomé-
ria, alkohol, alkén, aromds ve-
gyiilet) definicicjanak didaktikai
szempontbol indokolt leegyszerii-
sitésével, a mdr emlitett kétszinti
értelmezéssel (példdul: elem/ve-
gytilet, atom/molekula, fizikai/ké-
miai vditozds), egyes fogalmak
szitkebb és tagabb értelmii jelen-
tésével (példdul: koncentrdcio,
proton, polimerizdcio, hidrogén),
az anyagok tébbféle (hagyomd-
nyos és hivatalos) elnevezésével
(példaul: aceton, dimetil-keton, 2-
propanon, propdn-2-on), vala-
mint a kémia kovetkezetlen jeld-
lésrendszerével.

amennyiben a leg-
tijabb szerves kémia
tankonyvek mar a
Nemzetkozi Kémiai
Tarsasag (IUPAC)
ajanlasanak megfele-
I6en az 0j nevezek-
fant (is) tartalmaz-
zdk. A véltas azon-
ban nem megy egyik
naprol a masikra, a
régi €s az j neve-
zéktan még j6 né-
hany évig egymas
mellett lesz jelen a
tankdnyveinkben.

Tobbszoros
elméleti modellek

A kémia elméleti
rendszerére jellemz6
a jelenségek tobb-
szoré6s modellekkel
torténd értelmezése.

kai/kémiai valtozas), egyes fogalmak szii-
kebb és tagabb értelmii jelentésével (pél-
daul: koncentréacid, proton, polimerizacio,
hidrogén), az anyagok tobbféle (hagyoma-
nyos és hivatalos) elnevezésével (példaul:
aceton, dimetil-keton, 2-propanon, propan
-2-on), valamint a kémia kovetkezetlen je-
lolésrendszerével, péidaul: mast értiink a
rendiiség fogalman az alkoholoknal és az
aminokndl, mast az a- és B-izomereken az
aminosavaknal és a cukroknal, masként je-
16ljiik a kétatomos €s masként a kettdnél
tobb atomos elemmolekuldkat. (7oth,

(Taber, 2001a, 2001b, 2001c¢) igy példaul
nemcsak a kémia tananyagéban, hanem
magaban a kémia tudomanyéaban is megta-
laljuk és hasznédljuk a savak és béazisok
Arrhenius-téle, Bronsted-féle és Lewis-
féle elméletét vagy a redoxireakcidk oxi-
gén/hidrogénéatadassal, elektronatadassal
és oxidaciészam-valtozassal torténd értel-
mezését. (Toth, 2001) Ezek egymas mel-
lett €16, sok szempontbdl egymast kiegé-
szitdé modellek, mindegyiknek megvannak
a maga alkalmazasi teriiletei és alkalmaz-
hat6saganak korlati is.
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A kémiai fogalmak itt vazolt jellemz6i
nem jelentenek nagy problémat a kémia-
ban jaratos szakember (szakérté) szamara,
annal nagyobb nehézséget jelentenek
azonban a tanul6k (ajoncok) szamara. Mi-
vel a legtobb kémiai fogalmat nem lehet
egyszerlien definiciok segitségével tanita-
ni, ezért nagyon fontos, hogy a tantervké-
szités, a tankdnyviras és a tanitas soran te-
kintettel legyiink a kémiai fogalmak kol-
csonds egymasra €plilésére (hal6jara) és a
fogalmak kialakitdsanak spiralis menetére.
(Taber, 2001a)
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A viking varazskenddje

Lathatatlan rdcié a parahitek vildgdban

A raciondlis, azaz ésszerii gondolkoddst - a filozéfiai finomsdgok
mellézeésével ~ 1igy szoktuk jellemezni, mint olyan gondolkoddst,
amely a dolgok 6sszefiiggéseit a kbztiik 16v6 oksdgi kapcsolatoknak
megfelelben ismeri fel. Ezt szembe lehet dllitani az irraciondlis, azaz
ésszerttlen gondolkoddssal, amely esetleges vagy feliiletes
hasonlésdgok szerint halad, és ezért a kévetkeztetései kevésbé
megbizhatoak. Vajon a ma népszer parajelenségek elfogacdidsdit
menmnyiben tekinthetjiik raciondlisnak vagy irraciondlisnak?

pszicholégiaban azt a konkrét gon-

dolati miiveletet, amelynek sordn

valaki okségi Osszefliggést 1at ott,
ahol valéjaban nincs, magikus ideacionak
nevezik. Felmérések szerint a magikus
idedciora vald hajlam egyiitt jar az tlag-
nal nagyobb kreativitassal, misztikus él-
ményekkel, manids-depresziods idészakok-
kal és skizotipusossaggal. (7) (Ezek csak
gyenge statisztikus 9sszefliggések, ko-
rantsem jelentenek determinalt kapcsola-
tot.) Mas felmérések kimutattdk, hogy
parajelenségekben hivé emberek gondol-
kodéasaban a magikus ideacié gyakoribb,
mint a hitetlenekében. (2) Sok szkeptikus

szerint a parajelenségekben val6 hit maga
a legtipikusabb magikus ideacio: ugy jon
létre, hogy az ember térvényszerii 6ssze-
fiiggésbe hoz két véletleniil egybeest ese-
meényt, példaul egy ismerds felbukkandsat
a tudatdban és rogton uténa az illetd je-
lentkezését telefonon (,telepatia”) vagy
egy baleset elképzelését és késdbb egy vé-
letleniil ahhoz hasonld, tényleg bekovet-
kezett balesetet (,,jovébelatas”). A tagabb
ezoterikus kulturabol nyilvanvalé jelsit le-
het a magikus idedciora az asztrologia,
ahol égitestek helyzete €s emberi sors ko-
zott allapitanak meg torvényszerli dssze-
fiiggéseket, vagy a kiilonféle divinaciok,
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ahol jovobeli eseményekre kovetkeztetnek
tlitk okozatilag fuggetlen jelkonfiguraci-
okbol (kartyak, csontok, tiiz stb.).

Mivel a raciondlis és az irraciondlis
gondolkodas kozott aszerint tettiink kii-
lonbséget, hogy koveti-e a dolgok kozti
oksagi kapcsolatokat, ezért el6szor az ok-
sag fogalmat kell megvizsgalnunk. Ez a
fogalom koznapi j6zan esziink szimdra
nyilvanvalo, a filozo6fusok mégis évsza-
zadok 6ta hevesen vitatjak; jo lesz hat vi-
gydznunk, mert a jozan esziink ebben a
kérdésben taldn mégse olyan jozan, ami-
lyennek hissziik.

Ha egy A esemény oka egy B esemény-
nek, akkor a minimum, amit elvarunk to-
lik, hogy mindig egyiitt forduljanak €ld,
és hogy A, az ok, id6ben mindig megeldz-
ze B-t, az okozatot. Jo6zan esziink szerint
azonban egy oksagi viszonyhoz a puszta
idébeli sorrend nem elég. Csak akkor ér-
ziink oksagi viszonyt A és B kozott, ha
kapcsolatukat sziikségszeriinek talaljuk,
ha kideriil, hogy A bekovetkezése egyene-
sen kivaltja B bekovetkezését. Példaul
nem tartjuk oksagi viszonynak, hogy min-
den hétkoznap reggel kivilagosodik (A),
majd nemsokéra megszolal a vekker (B),
hiaba van igy évek ota. A vekker megszo-
lalasénak oka az, hogy el6zo6 este beallitot-
tuk; ha nem allitjuk be, nem szoélal meg,
még ha fel is kel a nap.

Idaig minden rendben latszik, de most
jonnek a filozéfusok. Mindenekel6tt David
Hume (1711-1776), akit ezoterikus korok-
ben jol ismernek mint megétalkodott két-
ked6t. Hume annyira kétkedd volt, hogy
néha még a jézan észben is kételkedett,
példaul épp jelen témdnk, a természetes
oksag-felfogas esetében. Eszrevette ugyan-
is: ha az oktél az okozatig tarté esemény-
lancot végigkovetjitk a részletes megértés
igényével, folytonosan egymasba kapcso-
16d6 1épéseket taldlunk, amelyekben végiil
feloldodik a sziikségszeriiség momentuma.
A jozan ész varakozasaval ellentétben az
ok mégiscsak pusztan megelézi az okoza-
tot, nem pedig kivaltja azt.

Nézziink erre egy példat. Vihar van; la-
tunk egy villamot felvillanni, majd nem-
sokara halljuk a mennydorgést. Ez aztan

tobbszor ismétlédik, mindig ugyanigy:
¢lébb a fény, aztan a hang. Mas viharok
idején is igy van, és az embernek egy id6
malva meggy6zbdésévé vilik, hogy a vil-
lamlas valamiképp oka a mennydorgés-
nek, még ha a fizikai mechanizmusukat
pontosan nem is értjiikk. Az elektromossag
torvényeit megismerve fokozatosan tisz-
tazodik a mechanizmus is: a felhok feltol-
tddése sarlodas révén, a toltés nyoman ki-
alakul6 nagy térer6sség, a kornyezd mas
felhok és a foldfelszin polarizalodasa tol-
tésmegosztassal, majd kisiilési csatornak
képzbdése és azokban a toltés gyors 4tiité-
se, amit kicsiben mint analég jelenséget
szikraként is megfigyelhetlink. Kideriil,
hogy mind a fény, mind a hang az atiités
kovetkezménye, ahogy a levegd hirtelen
felheviil, €s benne egyrészt magas hdmér-
sékleti plazma alakul ki, masrészt nyo-
mashullamok indulnak el. Nem a fény (a
villam) okozza tehat a hangot (a menny-
dorgést), hanem a kisiilés mindkettdt. Am
a torténetnek még nincs vége, még feltéte-
lezhetjiik, hogy a kisiilés mint ok a villa-
mot €s a mennydorgést sziikségszeriien
valtja ki. Nézzik meg azonban mindezt
még kozelebbrol! frjuk fel a levegd felhe-
viilésének és benne a vilagito plazma és a
nyomashullamok kialakuldsénak egyenle-
teit, a felhdk és talajszint geometriai és
anyagi paramétereit behelyettesitve, majd
oldjuk meg dket. Ez ugyan igen bonyolult
eljaras, gyakorlatban még a mai szamito-
gépek és numerikus moédszerek sem iga-
zan teszik lehetdvé, de most Ggyis pusztan
az elvi lehet6ség szamit. Csak amikor a
szamitasbdl kijon a kistilési cs6 alakja, az
atment t6ltés mennyisége, a plazma ho-
mérsékletének térbeli eloszlasa, a keletke-
zett fény és hang intenzitasa stb., akkor al-
lithatjuk, hogy az eseményt megértettiik.
Igen 4m, de kozben mi tortént? Az egyen-
letekben mar csupa elvont fizikai valtozo
szerepel — elektromos toltések, homérsék-
letek, nyomasok —, nem pedig villam és
mennydorgés. Azok a szitkségszerii kap-
csolatok, amelyeket a matematika igazol,
nem a villam és a mennydorgés kozott all-
nak fenn, hanem az elvont fizikai valto-
z0k ko6z6tt. Mas szoval: ha ragaszkodunk
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ahhoz, hogy a folyamatot a villam és a
mennydorgés szintjén irjuk le — marpedig
ha nem ismerjiik kimeritden a fizikai rész-
leteket, nemigen tehetiink mast —, akkor
nem sziikségszeri kapcsolatot, hanem
egyszerii id6beli sorrendet kapunk. Esze-
rint jogosan allitja Hume és nyomdban
mas gondolkodok, hogy az oksagi vi-
szonyba az ember csak belevetiti a sziik-
ségszerliséget, amely valdjaban nincs
benne.

A jézan ész azonban még tiltakozik.
Erezziik: valamilyen kiilsnbségnek kell
lennie a villdm — mennydorgés viszony és
a hajnal — vekkercsorgés viszony kozott.
Az el6bbi valahogy mégiscsak szitkség-
szerlibb az utébbinal, még ha a sziikség-
szeriiség eltiinik is, amikor az esemény le-
folydsat pontosan megértjitkk. Miféle kii-
I6nbség indokolhatja, hogy az iménti két
helyzet egyikében oksagi viszonnyal van
dolgunk, a masikban nem?

A két helyzetet Gsszevetve kideriil,
hogy a hajnalt és a vekkercsérgést nem
tudjuk visszavezetni egy kozos, mélyebb
folyamatra, mint ahogy a villamot és a
mennydorgést az elektromos kisiilés fizi-
kailag jol leirhaté folyamatara visszave-
zetjiikk. Hogy is torténik ez a visszaveze-
tés? Az elvont fizikai valtozok idéfiiggése
soran lehetséges olyan lépéseket elkiiloni-
teni, amelyeket megfeleltethetiink a villam
vagy a mennydorgés fellépésének, ha defi-
nialjuk ez utobbiakat mint a valtozok bizo-
nyos ért€ktartomanyait; ekkor az egyenle-
tek sziikségszeriien kiadjék, hogy a folya-
matban itt €s itt a kisiilési csé plazmaja
fény- és hangjelenséget produkal. Ezzel a
visszavezetéssel elméletileg is bebizonyi-
tottuk, hogy a villamot mindig koveti a
mennydorgés, egyik a masik nélkiil nem
fordulhat el6. A masik helyzetben, ahol
egyrészt hajnalodik, mésrészt megszolal a
vekker, a térvényszerii mélyebb folyamat
hidnydban lehet elképzelni, hogy barme-
lyik eléforduthat a masik nélkiil.

Az a viszony tehat, amelyet igy a villam
€s a dorgés kozott felismertiink, szintén
sziikségszerti, csak ez a fajta sziikségsze-
riiség nem kozvetleniil a két érintett ese-
mény, az ok és az okozat kozott all fenn,

hanem mindkettd és egy mélyebb fogalmi
szinten megragadhaté esemény (jelen
esetben a kisilés fizikai eseménye) bizo-
nyos belsé dsszetevoi kozott. Tlyen érte-
lemben mégiscsak mondhatjuk, Hume
észrevételét tovabbgondolva és ezzel né-
mileg korrigdlva, hogy az oksagi viszony
sziikségszer(, ellentétben az esetleg rend-
szeresen, de nem sziikségszeriien egymast
kévetd események viszonyaval.

Eredeti témankhoz visszatérve, az ok-
s4g elemzése nyoman a kovetkezd megal-
lapitasra jutottunk: a magikus idedcié bi-
zonyos események kozott oksagi viszonyt
tételez fel kozos, mélyebb folyamat nélkiil
is, amely szitkségszerii egymés utan ko-
vetkezésiiket indokolna.

Attekintheté és attekinthetetlen
eseménylancok
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lapra tartozik, abba nem sokan mernének
belevagni még azok koziil sem, akik az
iménti gondolatmenetet megértették; de a
mai ember atlagos miiveltsége ahhoz elég,
hogy a megoldas lehetdségét elfogadjuk,
¢és ennél nem kell t6bb.

Mas volt azonban a helyzet koriilbeliil a
mult szézadig. Az elektromossag ismerete
nélkiil csak a kovetkezetes mindennapi ta-
pasztalat nyoman gondolhatta béarki, hogy
a villam és a mennydorgés kozott szikség-
szerli kapesolat all fenn. Hasonloképp, a
legtobb eseménylanc, amivel az emberek
talalkoztak, tartalmazott ilyen konzekvens
idébeli sorrendeket, és ezekben az akkori
Jjozan ész ok-okozati viszonyt latott, 4ltala-
ban anélkiil, hogy a benniik rejlé mélyebb
folyamatot egyaltalan esélye lett volna fel-
ismerni. Ez mindenesetre célszerii eljaras
volt: a konzekvens sorrend rendszerint
tényleg egy sziikségszerii palyan végigfu-
t0, mélyebb folyamat kdvetkezménye, te-
hat amikor a feltételezett oksag nyoman a
megfigyelt okb6l a varhaté okozatra ko-
vetkeztettek, az a legtdbbszor bekovetke-
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zett. Gyakorlati szempontbol nyilvan ez
volt a fontos, és a siker igazolta a hozza
vezetd gondolati miiveletet is.

A viszonylag egyszeril természeti jelen-
ségek vildgaban ma az a tipikus, hogy az
oktél az okozatig tarté eseménylancot ki-
elégitden le tudjuk irni azon a mélyebb
szinten, ahol a sziikségszer(i sorrend bebi-
zonyosodik. Am j6 néhany, igencsak élet-
bevagd jelenségtartomanyban erre még
mindig nem vagyunk képesek. Legkézen-
fekvobb példa maga az emberi élet: még
legtudatosabb embertarsaink sem allithat-
jak — és ha valdban elég tudatosak, nem is
allitjak —, hogy mindent kimeritben értel-
mezni tudnak racionalisan, ami térténik
veliik. Eletiink rengeteg tényezd egyiittes
hatasara alakul, amelyek egymast is kol-

ne szamitani, hogy munkabél jévet melyik
utvonalon lesz kevesebb a dugo.

Amikor egy eseményrendszer oksagi
viszonyai dattekinthetetlenek, egyet tehet
az ember: megfigyeli a viszonylag kon-
zekvensen érvényesiild Osszefliggéseket,
feltételezi — akar tudatositas nélkiil —, hogy
ezek mélyén sziikségszer oksagi kapcso-
latok dolgoznak, majd a viselkedését ugy
alakitja, hogy mér szdmit az ilyen kapcso-
latok jelenlétére. Hogy eljardsa helyes
volt-e, azt sajat viselkedésének sikere
vagy kudarca jelzi. Ennek nyomaén a felté-
telezései valtoznak vagy €pp megerdsod-
nek, és a részleteiben attekinthetetlen
helyzet lényeges osszefliggései fokozato-
san egy gondolati modellé allnak Ossze.
A modell nem feltétleniil tudatos, és a
rendszer minden ok-

csonosen befolyasol-
jak; mar annak is
oriilhetiink, ha a 1é-
nyeges tendencidkat
atlatva nagyjabol
érezzitk, hogy mi
varhato, és merrefelé
érdemes mandverez-
niink. (Ebb6l a
szempontbél nem
sokat szamit, hogy
az ember mennyire
képzett valamelyik
szakiranyu racionalis

A modell nem feltétleniil tudatos,
és a rendszer minden oksdgi vi-
szonydt bizonydra nem is tartal-
mazza, de az ember viselkedését
e nélkiil is megfeleléen vezérelhe-
ti, vagyis az dltala sugallt dénté-
sek kielégitGen sikeresek lehetnek.
Vegyiik észre: a modell helyessé-
gét a gyakoriati siker igazolja,
nem az, hogy megfelel egy felis-
mert raciondlis logikdnak.

sagi viszonyat bizo-
nydra nem is tartal-
mazza, de az ember
viselkedését e nélkiil
is megfelelden vezé-
relheti, vagyis az al-
tala sugallt dontések
kielégit6en sikeresek
lehetnek. Vegyiik
észre: a modell he-
lyességét a gyakorla-
ti siker igazolja, nem
az, hogy megfelel
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gondolkodasban: is-
meriink igen jo tudosokat, akik sajat sorsu-
kat semmivel sem tudjak tigyesebben ira-
nyitani, mint egy 4tlagos jozan ésszel
megaldott titkdrné vagy miiszerész.)
Ugyanakkor a legtobbiinkben motoszkal
egy tobbé-kevésbé tudatos igény arra,
hogy a veliink és koriilottiink zajlé esemé-
nyek oksagi viszonyait mégiscsak vala-
hogy megértsiik. Etre erdsen 6sztokél ben-
niinket az a mindennapi tapasztalat, hogy
az oksagi szemlélet milyen hatékonynak
bizonyul szamos egyszerii ¢s kellden atte-
kinthetd eseménylanc kezelésében. Példa-
ul amikor elkészitlink egy ételt vagy meg-
javitunk egy beszorult ajtozarat. Sokkal
kényelmesebb lenne a vilag, ha mondjuk a
gyereknevelés is hasonloan attekinthetd
miiveletekbol! allna, vagy ha elore ki lehet-

egy felismert racio-
nalis logikanak. De mivel sikerre aitalaban
csak akkor lehet szamitani, ha a modell a
létezd oksagi viszonyokat ragadja meg,
valdjaban mégis annal sikeresebb lesz, mi-
nél racionalisabb: hiszen racionalisak ak-
kor vagyunk — emlékezziink a definiciora
—, amikor a valédi oksagi viszonyokat ér-
vényesitjiik.

Az attekinthetd és az attekinthetetlen .
eseménylancok raciondlis kezelése kozott
tehat van egy stratégiai kiillonbség. Az
eldbbieknél az oksagi viszonyokat részle-
tesen felismerjiik nagyjabol ugy, ahogy
azok a valdsagban fennallnak. Az utdébbi-
aknal a tal komplikalt oksagi viszonyok
felismerése helyett az egész eseménylanc-
rél alkotunk tobbé-kevésbé homalyos €s
részleteiben esetleges modellt, amely a 1é-
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nyeges osszefliggések tiikrozésével bizto-
sitja, hogy az illet6 eseménylancra vonat-
kozé dontéseink sikeresek legyenek.

Azakoriilmény, hogy bonyolult helyze-
tekben a raci6 csak kozvetve, az imént va-
zolt modellalkoto stratégidval tud érvé-
nyeslilni, lehetévé teszi a viselkedésnek
egy latszolag irracionalis, 4m mindazonal-
tal a gyakorlatban bevalt vezérlési modjat.
Az ember ilyenkor magikus ideaciét alkal-
maz, azaz hamis okségi viszonyokat téte-
lez fel, &m épp ezzel egy masik szinten
gy hat sajat viselkedésére, hogy a vég-
eredmény mégis sikeres lesz. Ezt a nagy
trikkot a magikus ideci6 6stipusan mu-
tatjuk be, amirl a nevét kapta: a természe-

Ly

ti népek magidjan.
A magia mint pszicholégiai eszkoz

A vadész felrajzolja vagyott zsakmany-
allatat a barlang falara, mielétt az elejtésé-
re indul, vagy az allat maszkjaban eljar
egy megszabott koreografiaju, ritualis tan-
cot. Tudja: igy a szellemvilaggal valé rej-
télyes kapcsolat révén a vadaszatat sikere-
sebbé teheti.

A magianak természetesen sok prakti-
kdja van, de ezittal korlatozzuk gondolat-
menetiinket a vadaszat elétti allatrajzolas-
ra. Tovabbi egyszeriisitésként tételezziik
fel, hogy a szellemvildgnak kisebb gondja
is nagyobb annél, mint hogy vadaszunk
rajzara felfigyeljen, vagyis hogy a magi-
kus miivelet a val6sagban nem hat ugy,
ahogy 6 elvarja. Tudjuk, hogy tobbek sze-
rint ez méris durva tényhamisitds, mivel
6k az ezotéria tanaibdl jol tudjék, hogy a
kell§ szellemi allapotban késziilt rajz a se-
gitd természetfolotti lényeket tényleg
mozgositja; én azonban most azt akarom
megmutatni, hogy a miivelet enélkiil is va-
l6sziniileg noveli a siker esélyét, vagyis
érdemes ragaszkodni hozza.

Feltevésiink szerint tehat nincs oksagi
viszony az allat lerajzolasa és elejtése ko-
zott olyan értelemben, hogy létezne egy
mélyebb folyamat — ez esetben a szellemvi-
lagban —, amelynek szintjén mindkett6t ér-
telmezve az egyikbé! sziikségszerlien ko-
vetkezne a mdsik. Szerencsére azonban a

vadasz ezt nem tudja. Ot mar gyerekkors-
ban ugy nevelték, hogy természetfolotti 1¢-
nyek bizony vannak, és vadaszat el6tt na-
gyon.is érdemes, sot, igazabdl kotelezé a
tamogatéasukat kérni. Abban is bizhat, hogy
6 maga tehetségesen rajzol, az 6reg vardzs-
16 mér tobbszor megdicsérte, széval majd-
hogynem garantalt, hogy rajzaval az Orok
Vaddszmezok urainak is imponal majd, és
kivéltja rokonszenviiket. Ahogy biztos kéz-
zel hiizza egyik vonalat a masik utan, mar-
is érzi, hogy mozdulatai egyre konnyedeb-
bek és tigyesebbek, a szeme elétt kibonta-
kozo, erds test lattan sajat karjaba is egyre
tobb erd koltozik, képzeletében felvillan-
nak a vérhato kiizdelem képei, és nyomuk-
ban meglodult szivverése mintha mar az
tinnepld dobok iitemét kalapalna. Acélos
onbizalommal Iép ki a barlangbél, egész 1¢-
nyét atjarja az dsszeszedetten célra iranyu-
16 eltdkéltség. Jaj annak a szarvasnak vagy
bolénynek, aki most az Gtjdba keril!
A technikai eszkdzok mintajara a 1élek-
tanban pszichologiai eszkdznek nevezik
azokat a mitveleteket, amelyekkel az ember
a sajat pszichikumara hatva javitja tevé-
kenységének hatasfokat. (3) Szamos mod-
szer segit példaul dolgokat felidézni, fejben
szamolni, dsszpontositani a figyelmet stb.;
ezek mind pszicholégiai eszkézok. Mind-
nydjan spontdn hasznalunk, s6t, hazi hasz-
nalatra kitalalunk ilyeneket naponta.
En példaul néha szandékosan lassan
eszem, hogy az izeket alaposan kiélvezve
a taplalkozasi 6szténom mér ardnylag kis
mennyiség utdn kielégiiljon, és az evést
abba tudjam hagyni hidnyérzet nélkiil; itt a
lassusag pszicholégiai eszkoz, mert sajat
tudattalan késztetéseimre hatok vele.
A kultdrantropologusok koziil tébbek
kozott Kolin Péter értelmezte a magiat
pszicholégiai eszkdzként. (4) Szdmara az
ilyen eszkozok hatdsmechanizmusa volt
fontos, €s a magiat csak mint jellemzé pél-
dat szerepeltette; esetiinkben a sorrend ter-
mészetesen forditott, minket a mégia 6n-
magaban érdekel mint racionalis vagy irra-
cionalis, illetve sikeres vagy sikertelen
emberi tevékenység.
Nos, ha képzeletben felidézziik iménti
vadaszunkat, amint kilépve a barlangbol,
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ahol a biivos rajzot épp befejezte, ruga-
nyosan tettrekész mozgdsa €s batorsagot
sugarzo tekintete lattdn nem marad kétsé-
giink afeldl, hogy vadaszata most tényleg
sikeresebb lesz, mint amilyen lenne a rajz
nélkil. A nyilvanvald tanulsdg: a mégia
mint pszicholégiai eszkdz hatékonyabba
teszi a tevékenységet, vagyis miveldinek
tarsadalmaban hasznos szerepet tolt be.
Nem csoda, hogy mér szinte az emberi tor-
ténelem kezdetén kialakult, sok helyen
nagyjabol egyforman, és fennmaradt sok
ezer évig. Es mi a helyzet a racionalitasa-
val? Abbdl indultunk ki, hogy kozvetlen,
tudatos céljat tekintve irracionalis, mert
nincs oksagi viszony az allat lerajzolasa és
elejtése kozott, azaz nincs olyan mélyebb
folyamat, amely az egyiket sziikségszeri-
en 0sszekotné a masikkal. Nos, ez valoszi-
niileg igaz, ha csupéan a vadaszhoz képest
kiilsé folyamatokat vessziik figyelembe,
vagyis ha a helyzetet ugy szemléljiik,
ahogy a torzsbeliek tehették annakidején.
Csakhogy ez nem teljes leirdsa a helyzet-
nek, mert abba maga a vadasz is beletarto-
zik, Osszes aktualis testi €s lelki tulajdon-
sagaval. O pedig a prédat annal nagyobb
eséllyel ejti el, minél bizakoddbban és bat-
rabban hajt rd. Ha a magikus aktus felerd-
siti ezeket a tulajdonsagait, akkor megvan
az oksagi viszonyt definialo mélyebb fo-
lyamat: annak a belso, lelki torténésnek a
folyamata, amely a ritualis rajzolastol
sziikségszeriien vezet a vadasz megndtt el-
tokéltségéhez és ezéital nagyobb esélyli si-
kerességéhez. Semmi okunk kizarni az ok-
sagi viszonyok koziil azokat, amelyek
ilyen belsé folyamattal értelmezhetdk; ha
pedig nem zarjuk ki, akkor a magia, defi-
nici6 szerint, racionélis tevékenységnek
bizonyul, mert létez6 oksagi viszonyra ta-
maszkodik.

Erezhet6, hogy a magia imént levezetett
racidja azért egyvalamiben masféle, mint
mondjuk egy gép megszerkesztéséé vagy
javitasaé. Az utébbiak gyakorléja tudato-
san hasznal fel 1étez6 oksagi viszonyokat,
mig a torzsi vadasz nem; 6 kdzben abban a
hitben él, hogy magiaja révén természetfo-
16tti 1ények segitségét nyeri el. A tudatta-
lanul raciondlis tevékenység a tudatos

gondolkodas irracionalitasan keresztiil ér-
vényesiil. S6t, ez az irracionalitas egyene-
sen feltétele annak, hogy érvényesiiljon:
ha a vadasz egyszer csak rajonne, hogy si-
kere ,,csupan” sajat onbatoritasabol fakad,
nem pedig szellemlények segitségébol,
kdnnyen gy zavarba johetne, hogy magi-
aja attdl kezdve esetleg cs6d6t mondana.
Mint az ,Erik, a Viking’ cim{i borleszk-
filmben, ahol Erik vezér a harchoz fejére
terit egy vardzskendét, abban a hitben,
hogy az lathatatlannd teszi; igy kaszabol le
egy hajonyi ellenséget, majd mikor utina
felvilagositjak, hogy kozben végig lathatéd
volt, az ijedtségtél elajul. Szerencsére a
torténelem hajnalan semmi esély nem volt
arra, hogy a magia valodi racidja kideril-
jon, igy aztan sok-sok nemzedéken at sta-
bilan mitkddhetett. Sikere pedig természe-
tesen fenntartotta a benne rejld irracionalis
tényez6t, a szellemhitet is; majd bolondok
lettek volna kételkedni benne, mikor olyan
jol bevilt.

A mai parahit riciéja

A parahitre vonatkozd felmérésekbol
nemcsak a mar emlitett kapcsolat deriil ki
a magikus idedcidval, hanem szamos mas
Osszefiiggés is. (2,5) Példaul az, hogy a
parahivék intellektudlis képességei l¢é-
nyegében megegyeznek a nem hivok
megfeleld képességeivel, egyaltalan, a vi-
lag megismerésére vonatkozé gondolati
miiveletekben nem mutatnak sajatos vo-
nasokat. Anna! inkabb azokban, amelyek
a vilag érzelmi 4télésére vonatkoznak. Az
lesz a tobbiekné! nagyobb valdsziniiség-
gel parahiv6, aki mind a pozitiv, mind a
negativ érzelmeket az atlagnal erésebben
¢li at, és aki ugy érzi, hogy élete folyasat
a valosagban kevésbé 6 maga, inkabb
kiils6 tényezok alakitjak, pedig erds igé-
nye van a vele torténteknek, kiilondsen
pedig sajat emberi kapcsolatainak aktiv
iranyitasara. Ezen kivil a parahit nem kii-
Ioniil el az ember altaldnos vilagképétol,
hanem részét képezi a New Age néven
nak. A New Age hiveire tdmoren Ossze-
foglalva az jellemz6, hogy szeretnének
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a valosagban kevésbé 6 maga, inkabb
kiils6 tényezok alakitjak, pedig erds igé-
nye van a vele torténteknek, kiilondsen
pedig sajat emberi kapcsolatainak aktiv
iranyitasara. Ezen kivil a parahit nem kii-
Ioniil el az ember altaldnos vilagképétol,
hanem részét képezi a New Age néven
nak. A New Age hiveire tdmoren Ossze-
foglalva az jellemz6, hogy szeretnének
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egy attekinthetdbb és spiritualisan egysé-
gesebb vilagban éIni, amelyben felfogha-
to és kovethetd értékrend érvényesiil. A
mai nyugati civilizacio alapvetéen termé-
szettudomanyos vilagképét nem tartjak
kielégitének, és nem érzik otthon magu-
kat a jelenlegi, a technika altal uralt ko-
zegben; mely anyagi szempontbdl ké-
nyelmes ugyan, de szamukra lelkileg til
sivar. Aggodnak a Fold 6koldgiai 4llapo-
taért és ebbdl kovetkezben az egész em-
beriség jovojéért, amit véleményiik sze-
rint elsésorban az anyagi j6létre orientalt,
a természetet €s onmagunkat kizsakma-
nyold racionalizmus veszélyeztet. Nincs
egységes elképzelésiik arrol, hogyan le-
hetne javitani a helyzeten, de rokon-
szenvvel fordulnak minden nem-anyagel-
vii, nem-technikai és nem-racionalis vi-
lagfelfogas felé, mint amilyet nyujtanak
példaul a tavol-keleti vallasok és az eurd-
pai okkultizmus dgazatai, az utébbiak ko-
ziil mind az $siek (asztrolégia, természet-
magia, szellemi gyogyaszat, joslas stb.),
mind a viszonylag tjak (spiritizmus, teo-
z6fia, parapszichologia, bioenergetika
stb.). Parahitiik azért jarul hozza kivalt-
képp hatdsosan egy érzelmileg kielégitd
spiritualis vilagkép fenntartdsahoz, mert
szamukra a parajelenségek egy ilyen vi-
lagkép kézzelfoghat6 bizonyitékat képe-
zik. Barmennyire vonzédnak ugyanis a
valdsag magasabb, szellemi szféraihoz,
bizonyos mértékig elkeriilhetetleniil hat
rajuk a modern élet foldhdzragadt, | hi-
szem, ha latom” ténytisztelete.

Ez a parahittel megtamogatott, spiritu-
alis vilagkép ugyanazokat az elényoket
nytjtja, mint barmilyen vildgkép, amely
az embert orientalni képes a mindenna-
pok bonyolult helyzeteiben, és amelyet
kell6 érzelmi intenzitassal 4t lehet élni.
Egy ilyen vilagkép birtokaban az ember
éppugy magabiztosabban viszonyul a
kornyezetéhez, mint a szellemek segitsé-
gében bizé 8skori vadasz, vagy mint a
lathatatlansag hitével felvértezett Erik ve-
z€r. A magabiztossag pedig azt eredmé-
nyezi, hogy barmivel foglaikozik az em-
ber, nagyobb eséllyel sikeres lesz. Ezen
kiviil van konkrét haszna is mindazon

helyzetekben, ahol egy attekinthetetlen
eseményrendszert latszélag meg tud ra-
gadni egyszerii oksagi viszonyokkal,
mint amilyenek kiolvashatok példaul a
horoszk6pbdl vagy joskartyabol. Nyilvan
nem kell magyarazni: itt is megvan a mé-
lyebb oksagi folyamat, amelynek kovet-
keztében a parahitet elfogadhatjuk racio-
nalis viselkedésnek, még ha esetleg né-
melyik (vagy akar az dsszes) elhitt para-
jelenség nem is 1étezik, azaz irracionalis
maga a hit mint a viselkedés tudatos lelki
megjelenése.

Ameddig egy vilagkép nem mond el-
lent kirivoan a gyakorlati tapasztalatnak —
vagyis ameddig az ellentmond4sokat hi-
hetd érvekkel ki lehet magyarazni —, addig
a vilagkép fent vazolt elonyei akkor is ér-
vényesiilnek, ha az maga illuziokon ala-
pul. Valésziniileg nem mindegy azonban,
hogy mennyire éles és milyen gyakori el-
lentmondasok bukkannak fel. Ebbsl a
szempontb6l a mai New Age vilagképe
hatranyban van a klasszikus vallasok szin-
tén spiritudlis vildgképeivel szemben.
Azokban a természetfolstti régio gyakor-
latilag teljesen elkiiloniil aktualis anyagi
vilagunktol; csak szubjektiven tapasztal-
haté meg, 1étezését objektiven ellenérizni
nem lehet. Gyerekségnek éreznénk példa-
ul, hogy valaki az égen tdvesbvel angyalo-
kat keresgél. gy a vallasokban érvényesiil
egy beépitett immunitds a szellemi és az
anyagi vilag esetleges iitkdzéseivel szem-
ben. A parajelenségek nagy része viszont
épp azért népszerd, mert konkrét anyagi
kovetkezménye van: lehet szamitani a j6-
solt események bekovetkezésére, a meg-
hajlé kanalat a tévé képernydjén kozelrsl
latjuk, a radiesztéta kezében latvanyosan
beleng a ,.lengyel palca”, és igy tovabb.
Ha aztén a joslat ne adj Isten nem valik
be, ha egy biivész megesinalja bevallottan
triikkel Uri Geller mutatvanyait, vagy ha
egy lakasban tiz palcas ember tiz kiilon-
bozé vizérhalozatot talal, akkor néhany
New Age-szimpatizans gondolkodoéba
esik, és fennall a veszély, hogy elmegy a
kedve a killonben pedig vonzoénak érzett
eszmerendszertdl. Az persze mar izlés
dolga, hogy ez j6 vagy rossz...
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Vassy Zoltan

Babonas-magikus eszmék az
¢lettudomanyok torténetében

A kozépkor természetfolotti erbkbe vetett hittel telitett embere
szdmdra a titokzatos égi jelekkel egy idbben elSfordulo természeti
katasztrofdk és gyilkos hdboriik keltette rettegés, jarvdnyosan pusztito
betegségek, illetve az ezek nyomdn jelentkezd lazdlmok gydtrelmei
erOsitették azt a ma mdr oly kénnyen elitélhets démonhitet, amely a
babyloniaiak, médek, perzsik valldsdbol a Bibliaba, majd a
sztoikusok és neoplatonikusok taniidsaibol 1ij erdsitést nyerve —
Szt. Agoston ,Civitas diaboli’ cimii fejtegetései révén — a keresztény
valldsba is behatolt.

z 6rdog, a vampir, a kisértet a ko-

zépkori ember hiedelemvilagaban

valosagga valt. Tudtdk, hogy a Sa-
tan kisértésbe hozza az embert, hogy hatal-
maba keritse a lelkét. A kozépkor emberé-
nek hitvildgéban az 6rddg szellem, amely
barmikor tetszése szerinti alakot &lthet.
Gyakran jelenik meg éllat képében. Egér
alakjaban példaul mar az 6zonvizen hajozo
Noé barkéjat is meg akarta farni, hogy el-
stillyessze azt. Biztosra vették, hogy az 6r-
dog — tetszése szerint — fekete kutya, feke-
te macska, fekete 10, veszett farkas mellett
fekete kakas, bakkecske €s mas allat alak-
jét is barmikor magara dltheti.

A démonologiai irodalom miivelésében
eldkeld helyet foglaltak el az egyhazatyak,
akik — mint példaul Origenes — meg voltak
gy6z6dve arrél, hogy a jarvanyos betegsé-
geket a Satan idézi el6. A monstrumok
(szOrnysziilottek) Szt. Agoston szerint az
ordog miivei: a Gonosz igy akar gunyt liz-
ni a Teremtd hatalmabol. Maskor az idegen
faj egyedeivel folytatott fajtalankodas kar-

hozatos gytiimdlcsének tartottdk a szeren-
csétlen csodasziilottet. Azokat a szeren-
csétleneket, akiken tiizfoltot, anyajegyet,
foltot vagy érzéketlen borteriiletet talaltak,
az ordog stigmatizaltjainak tekintették.

A 11. szdzadban mar az 6rdogok kiilon-
féle fajtairdl, rendjeirdl is tudtak, és jol is-
merték az egész pokoli hierarchiat. Tavol-
tartasukra, kilizésiikre szolgalt az exorciz-
mus, a talizmanok, amulettek, betegségel-
haritd varazsigék. A vallasos miszticizmus,
az aszkézis, a latomasok, a lidérces almok
gyodtrelmei ma mar jol értelmezhetdk a la-
zas betegségek €s a nagyon gyakori anya-
rozs-mérgezés (ergotizmus) kisérd tiinetei-
ként, abban a korban azonban a természet-
folotti erdk feletti uralmat sokan nem az Is-
ten kegyelmétdl, a Megvaltdé megbocsatd
szeretetétdl, a Szentlélekkel valo teoszo-
fikus egyesiiléstdl, nem is a Szlizanya vagy
a szent patréonusok kozbenjarasatol, még
csak nem is a kabbala szammisztikéba rej-
tett varazserejii hatalmatol reméltek elnyer-
ni, hanem — misztikus hajlamaikat kévetve
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—a Satdn vagy a pokol més hatalmassagai-
nak szovetségét keresték. Eksztatikus ra-
Jongasuknak tehat nem a mértéke, hanem
csupan az eldjele valtozott meg, ezaltal az
Isten és a Mennyorszag helyébe a Satan és
a pokol fogalma keriilt.

A varédzslast és a magiat egyébként mar a
,Codex Justinianus’ is tiltotta, sét Konstan-
tinus csészér (317-361) halalbiintetéssel
stjtotta. A keresztény egyhéz kiilonosen a
Karolingok utan hirdetett harcot a pogany
babonasag ellen, foként az utan, hogy
Aquinéi Szt. Tamds a varazslokat mint az
orddg cimborait eretneknek nyilvanitotta.

Mielétt tovabb lépnénk, sziikséges len-
ne definidlnunk a babona kifejezést. A sz
maga tévhitet jelent, pontos koriithatirola-
sa mégis nehéz, mert koronként mas és
mas mindsiilt tévhitnek. Ez oda vezetett,
hogy egyszer vallasellenesség, maskor tu-
doményellenesség gyanijaba keveredett,
aki a babonasdg ellen fellépett. Megkisé-
relt€k babondnak mindsiteni azokat a véle-
kedéseket, amelyek a kor vallasos tanita-
saival vagy tudoményos ismereteivel 6sz-
szeegyeztethetetlenek. Ezen az alapon
azonban Galileinek vissza keilett vonnia
tanitasat a Fold mozgésardl; Darwin tani-
tasai egyhazi atok alakeriiltek; Semmel-
weist kortarsainak glnykacaja kisérte el-
megyogyintézetbe, és Ssnemzést cafolo ta-
nitasai kovetkeztében Pasteur is szembe-
keriilt Egyhazaval, melynek pedig hii fia
volt. Tudjuk, hogy a tudomany haladasa
sorra cafolta és cafolja ma is a régebbi ko-
rok tudomanyanak sarkigazsagait. Ennek
alapjan a babondt — mai felfogasunk sze-
rint — olyan tévhitnek nevezhetjiik, amely
a tudomany felfogéasaval ellenkezik, ennek
ellenére tovabb él.

A tudomany, a vallds, a filozéfia egy-
arant elméleti és gyakorlati részb6l 411 A
tudomény igazsagai kisérletekben bizo-
nyithatok, logikailag levezetheték. A val-
las apriorisztikusan feltételezett 6rok ers-
be vetett hit, ebb6l mint 6rok principium-
bol vezethetdk le azok az igazsagok, ame-
lyek a vallasos vilagnézetet alkotjak. A fi-
lozéfia tudomanyos igazsagokbol indul ki
s a gondolkodas révén, a logika torvényei
szerint alakitja ki a vilagegyetemet egysé-

gesen atfogo vilagnézetet. A tudomany, a
vallds és a filozofia igazsagaival szemben
allé titkos tudomanyok elméleti hiedelem-
vilagat nevezzitk babonanak, mig e tévta-
nok gyakorlati részét magia cimsz6 alatt
foglaljuk 6ssze.

Az eddig elmondottak alapjan nem szo-
rul bévebb magyarézatra, hogy a magia al-
tudomany. A természet torvényeinek he-
lyes felismerésére épiils racionalis ismere-
tek rendszereként elfogadott valddi tudo-
mannyal ellentétben a magia helytelen, té-
ves felismerésre épiil, ebb8l kovetkezik,
hogy térvényei altorvények, igazsagai 4l-
igazsagok. Felfogasa szerint ugyanis a ter-
mészet miikodésében két torvény érvénye-
sill: a hasonlésag és az érintkezés torve-
nye. Ezek ismeretében — a magia hiveinek
elképzelése szerint — megfelels eljarasok
segitségével az ember tetszése szerint be-
folyasolhatja, s6t iranyithatja a természet
folyamatait. Ezért ajanlott mér Plinius a
m4j megbetegedései ellen farkas- vagy
szamarmajat, a 1ép megbetegedései ellen
nyers kutyalépet, vagy marhalépet, hugy-
hélyag-bantalmak ellen Juh-hagyhélyag
hamujat gy6gyszerként.

A magia pozitiv formaja a vardzslas,
amelynek célja, hogy a kivant eseményt
el6idézze; negativ formaja a tabu, ez a nem-
kivanatos esemény elharitasat szolgalja.

A magikus hiedelemben nincs termé-
szetfol6tti erd: nincs Isten, nincsenek szel-
lemek, ezért képes a mégia a tudomanyos-
sag latszatat kelteni. ,,Magia est pars prac-
tica scientiae naturalis” — hirdeti a magia
tanitasa, melynek alaptétele, hogy a termé-
szetben rend és egyformasag uralkodik.
Erre épiilnek a szimpatikus magia véleke-
dései, amelyek szerint a természetben az
egyik esemény — barmiféle felsobb”,
vagy killsé beavatkozas nélkiil — torvény-
szertien kdveti a mésikat. Ezen az alapon a
szimpatikus magianak két formajat kiilon-
boztetik meg, egyik a hasonlésag torvé-
nyén alapulé homeopatikus magia, masik
a kapcsolat térvénye szerint mikods atvi-
teli magia.

A homeopdtia trvényébdl a varazslo
azt a teéves kovetkeztetést vonja le, hogy
barmely kivant hatast elérhet pusztan a
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cselekmény (jelenség) utdnzasaval. A sim-
ilia similibus elve a gyogyaszatban is meg-

jelent. A conjunctio elve alapjan allé.

transzplantacios magia felfogasa szerint a
varazsio azt hiszi, hogy azt a hatast, ame-
lyet példaul valamely targyon vagy élolé-
nyen eléidézett, ,at tudja vinni” mind-
azokra az él6 vagy élettelen dolgokra,
amelyek e targgyal vagy lénnyel kapcso-
latban allnak. Igy kivantak transzplantalni
még ,,betegségeket” (vaksagot, fajdalmat,
sargasagot, meddoséget stb.) is allatokra,
fakra, sirkore stb. A vardzslo ugyanis
Htudja”, hogy azok az elvek, amelyek sze-
rint 6 miivészete gyakorldsa soréan eljar, a
Vilagmindenségben egyetemes érvényliek.
»Mindent birtokolhatsz, amilyen alakot,
lakohelyet vagy teljesitményt csak kivansz
magadnak. A kozonséges €l6lények ké-
pességei ugyanis ald vannak vetve a ter-
mészet altalanos torvényeinek, Te azonban
— ha mar nem kétnek ezek a korlatok — tet-
szésed szerint alkothatsz magadnak Uj
vilagot” — hirdeti a természetes magia
(magia naturalis) alaptorvénye. Az elmon-
dottakbdl vilagosan latszik, hogy a magia
a Természet torvényeinek félreismerésén
és félremagyarazasan alapuld téveszme-
rendszer.

A torzsi tarsadalmak varazsloi, az ékor
biivészei, szemfényvesztdi és magusai a
magianak mint mivészetnek csupan a
gyakorlati modszereit, latvanyos mutat-
vanyait ismerték. A blivész szdmara a
magia mindig mivészet volt, de sohasem
valt tudoméannya. Alapvetd valtozas ko-
vetkezett be akkor, amikor — pontosan
1460-ban — egy macedodniai szerzetes a
magia tanitasainak mindaddig csak titkos
hiresztelésekbdl ismert és ,Corpus Her-
meticum’-ként emlegetett, legendashirii,
am addig nem létezének tekintett gyiijte-
ményével megjelent Firenzében, €s a kii-
lonleges gorog kéziratokat atnyujtotta a
torokok altal elfoglalt Konstantinapoly-
bol Italidba menekiilt tuddsokat udvarédba
hivoé Medici Cosimdnak, a Firenzei Koz-
tarsasag felviragoztatdjanak. Az Italiaba
menekitett Platon-kéziratok utdn ezaltal a
hires ,Corpus Hermeticum’ is a Mediciek
birtokéba keriilt.

A Kkézirat természetesen lazba hozta
Cosimot €s at is adta azt az udvaraban m{i-
kodd tudds orvosnak, Marsilio Ficinonak,
megbizva 6t azzal, hogy — Platon miiveinek
forditasa helyett — tiistént lasson hozzd a
,Corpus Hermeticum’ gordgrol latinra for-
ditasahoz. Ugy vélte ugyanis, hogy olyan
kiilsnleges 6si iratok birtokaba jutott, ame-
lyek a Thot egyiptomi istennel azonositott
€s Mozes idejében a Foldon jart Hermes
Trismegistostdl szarmaznak. Ficino is az
6si bolesesség, a theologia prisca forrasat
vélte megtalaini az iratokban és azokat
Zarathustra, Orpheus, Pythagoras és Pla-
ton irasaihoz hasonlé alapvetd, legfonto-
sabb forrasmunkaként kezelte. Hosszl év-
szazadok teltek el, mire az asztroldgiat, ma-
gikus asvany-, novény- és allattant, taliz-
manmagiat és mas okkult tudomanyokat
magaba foglalé frasmiirél kideriilt, hogy
egyiptomi, Ohéber és perzsa eredeti,
gnosztikus, platonikus, sztoikus €s mas ta-
nitasok zagyva keverékét tartalmazd ko-
zOnséges hamisitvany. Ficino azonban ezt
még nem is sejthette, ezért a tobb részbol
Osszetett milvet latin nyelven ,Pimander’
cim alatt egyesitve, mindazon titkos tudo-
manyok forrasava tette, amelyekért késébb
egységesen a kozépkort tették felelssé.

A ,Pimander’ szerint az ember isteni
eredetli és kozvetlen rokonsagban all a
csillagvilag démonjaival. Valdjaban magi-
kus erdvel rendelkezik, am ennek alkalma-
zasat csak a beavatottak ismerhetik. ,, Tedd
magad istenné” — parancsolja a ,Piman-
der’. ,Parancsold a lelkednek, hogy vi-
gyen Indidba, és hamarabb odaérsz, mint
ahogy kimondtad”. ,,Parancsold a lelked-
nek, hogy szelje a4t az Oceant, és alig
mondtad ki, mar til is leszel rajta”. ,,Pa-
rancsold a lelkednek, hogy vigyen a
Mennybe, és nincs sziikséged szarnyakra:
sem a Nap tlize, sem a levegd, sem a
Mennyek forgasa, egyetlen égitest sem
akadalyozhat meg abban”. A magikus ha-
talommal felruhazott embernek nincs
sziiksége orvosra: csak parancsolja a be-
tegnek — embernek, allatnak, novénynek
egyarant —, hogy gydgyuljon meg, és az
menten meggyogyul. Folosleges ezért
gyogyszereket keresni, miitéti eljardsokat
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kidolgozni vagy rendszabalyokat bevezet-
ni: a magia maga az Elet tudomanya: se-
gitségével még a halal is legydzhets.

A titkos Osszefliggések tanat egy masik
— szigortan titkos — irasmiibél, a graeco-
arab forrasokra épiilt és a szimpatikus ma-
gia ismereteit tartalmazé ,Picatrix’-bél sa-
Jatithattak el azok, akik a mégikus eré bir-
tokaba akartak jutni. Nekik ugyanis ponto-
san kellett tudniuk, hogy mely &svanyok,
dragakovek, fémek, ndvények, allatok,
emberek melyik bolygéhoz tartoznak. Is-
merniiik kellett mindegyik bolygé szimbé-
lumat, masként hogyan fordultak volna se-
gitségért az adott bolygd démonjahoz? A
magus azonban még mindezek ismerets-
ben is csak a megfeleld idépontban gyako-
rolhatta hatalmat, ehhez pedig a Zodiacus
¢s a hozzitartoz6 36 démon (az tigyneve-
zett dékanok) vildgaban, végeredményben
az egész asztrolégia birodalmaban alapos
Jértassagra kellett szert tennie. A bolygok,
angyalok, szimbolumok, invokaciok, taliz-
manok, szinek bonyolult vilaganak 6ssze-
fiiggéseit csak alapos tanulas aran lehetett
elsajétitani. Nem csoda, hogy valésagos
tudomannya fejlodstt a fehér vagy termé-
szetes magia (magia naturalis), amely a
Cosimo miivét betet6zd unoka, a »Nagy-
szerli” (il Magnifico) melléknévvel felru-
hazott Lorenzo de Medici uralkodésa ide-
Jjén megnyilt Academia Platonica (1470)
keretei kozott a keresztény tanitasokkal is
JOl Osszeegyeztethetd, csaknem teologi-
kusnak tekintheté jambor tudomany volt.
,»Nulla est scientia quae nos magis certi-
ficet de Divinitate Christi, quam magia et
cabala” — mondta Giovanni Battista della
Porta, aki ,Magia naturalis’ cimii konyvé-
ben foglalta 6ssze a titkos tudomanyokra
vonatkoz6 ismereteket, és Napolyban
Accademia dei Segreti elnevezésii akadé-
midt is alapitott ezek mitvelésére.

A rémai egyhaz a ,,magia naturalis lici-
ta est non prohibita” elvet vallva mindad-
dig megtiirte a természetes mégiat, amig

‘teurgikus elemek nem keveredtek a termé-

szet erdit csupan megismerni, de nem kor-
manyozni igyekvé prébalkozasokba.
Amint azonban Pico della Mirandola,
majd kiilénosen tanitvanya, Johan Reuch-

-

lin egyre t6bb kabbalisztikus elemet szétt
a fehér magiéba, hidba hatarolta el magit a
fekete vagy diabolikus magiatél, nem egy-
szer Keveredett eretnekség gyanujaba.

Ismerve az emberi természetet, megért-
Juk, hogy a természetes (fehér) magia vi-
ragzasaval péarhuzamosan, de a legna-
gyobb titokban szamos miiveldje akadt a
fekete (6rdogi, diabolikus) magianak is. A
fekete magiat Plotinosz goétia elnevezés-
sel még igyekezett elhatarolni a
joszandékunak és akar a vallasos tanita-
sokkal is Osszeegyeztethetd teurgiatél.
Amint azonban ez utobbiba — féként az
alexandriai Philon tanitasaibol — egyre
tébb platonikus és kabbalisztikus elem ke-
veredett, a goétia rohamos gyorsasaggal
nigromantiava (fekete magiava) alakult.

A fekete mégia hivei eleinte — a 3-4.
szdzadban — még csak a ,blibdjos” Vir-
gilius (Virgilius magicus, Virgilius venefi-
cus) szellemét , kérdezgették” a sortes Vir-
gilinae-nek nevezett sztichomantikus
(szurkalasos) modszerrel. Késébb azonban
mar nem elégedtek meg ezzel az artatlan
szorakozassal, amelynek segitségével még
a Bibliat is ,,faggattak™ a jovéjiikre kivan-
csiak, hanem magét a Pokol fejedelmét ki-
vantak megidézni. Am elébb meg kellett
ismerni a Pokol hierarchiajat. Ehhez nytj-
tott segitséget a neves francia humanista,
Jean Bodin 1580-ban kiadott ,Démono-
manie’ cimii konyve, amelyb6l kiderilt,
hogy az ,6rdégi Monarchia” 72 fejede-
lemségbol 4ll, ezt a birodalmat pontosan
7 405 926 gonosz lélek népesiti be. Bodin
— aki egymaga 800 boszorkanyt juttatott
maglyara — a Foldrdl kipusztitandé bo-
szorkdnyok és boszorkanymesterek szi-
mat kétmillidra becsiilte, ezek mindegyi-
két szornyil kinhalallal ajanlotta igaz ttra
tériteni.

Kellett is a pontos lajstrom az 1215 6ta
miikdé Szent Inquisitionak, masként ho-
gyan is tudott volna itélkezni az eretnekek
felett? A torturanak alavetett szerencsétlen
a Sanctum officium el6tt csak akkor tudta
neéven nevezni a Satant, ha ismerte és szo-
vetségben 4llt vele. Ezért is kellett pontos
rendszerbe foglalni a titkos tudoméanyokat,
amelyeknek legrészletesebb felsorolasat
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bizonyara a 16. szazadban €1t kalandos éle-
tii orvosdoktor: Henricus Cornelius Agrip-
pa von Nettesheim miveiben taldljuk meg.

Hosiink Kdlnben sziiletett. Eleinte a ka-
tonasagnal szolgalt, majd orvostudomanyt
tanult és doktori cimet szerzett. Ezzel
azonban nem elégedett meg, ezért — tanul-
manyai folytatdsa céljabol — Spanyolor-
szagba utazott, ahol a titkos tudomanyok
megismerésére adta a fejét. Ett6l kezdve
barhova ment, eretnekséggel véadoltak,
ezért folyamatosan menekiilnie kellett.
Két alkalommal azonban még igy sem tud-
ta elkeriilni a bortonbiintetést. Minddssze
48 évet €lt, ez id6 alatt alkotta meg a ,De
occulta philosophia’ €s a ,De incertitudine
et vanitate scientiarum, declamatio invec-
tiva ex postrema Auctoris recognitione’ ci-
mi két f6 miivét. Ezekben részletes felso-
rolasat adja a csillagjoslasnak, az arcismé-
nek, a homlok-, tenyér- és koromjoslas-
nak, a homokszemekbél-, kavéiiledékbol,
olajfoltbdl, lang-lobogasbol stb. végzett
jovendolésnek, a béljoslasnak, a titkos fo-
galmakkal végzett szellemi torndnak, az
dlomfejtésnek, a természetes-, a szam- és a
fekete magianak, a varazslasnak, a halott-
idézésnek, a horoszkdp-készitésnek, a kar-
tyavetésnek, a kristaly- és a titk6rmagia-
nak, tehat mindannak, amivel iigyes szél-
hamosok, szemfényveszték és csalok
nagyszerlien tudjak kihasznalni az embe-
rek milveletlenségre épiilt hiszékenységét.
Az iskolazatlansag, sok esetben az iskolai
képzés konzervativizmusa, egyoldalisaga
gyakran nem kovette az élettudomanyi is-
meretek fejlodését. Ezek helyébe konnyen
tudtak behatolni a legképtelenebb tévta-
nok, kozottiik is kiillonodsen a kisértethisto-
ridk, a boszorkanyhit, a vampirhit, az or-
dégidézés, az emberfarkas és mas rémtor-
ténetek, amelyek a regényirdk képzeletén
kiviil napjainkban a filmeken, a televizid-
ban és a képzomiivészetben is igyekeznek
a valdsag latszataval felruhazni a ,.civitas
diaboli” képzeletbeli szornyetegeit.

Kiilon megjegyzést érdemel, hogy a
gyogyitas miivészete sem maradhatott

mentes a magia befolyasatél. Napjainkban
az alternativ gyogyaszat kiilonféle agaza-
tai ,természetgydgyaszat”, ,homeopati-
kus gyogyéaszat®, ,vegetarianizmus” &s
mas elnevezések alatt hirdetik valéjdban a
hajdani természetes magia 4j mezbe 6itoz-
tetett tanitdsait. Konyvek jelennek meg a
dragakovek ,,gydgyitd erejérol”, talizma-
nok ,,misztikus” tulajdonségairél. Ezek a
csodalatos hatasok azonban nem csak a
szivinfarktus, az agyvérzés, a daganatos
megbetegedések vagy az AIDS, de még
egy ,kozonséges” influenza ellen sem ké-
pesek megvédeni az embereket.

A torténelem az élet tanitOmestere. Az
élettudomanyok torténetébe betekintve vi-
lagossa valik, hogy az emberiség jovojét
nem a ,,csodak”, hanem egyes-egyediil a
valosag tényeinek feltarasa és egyre alapo-
sabb megismerése biztositja. Ennek zaloga
egyrészt a természettudomanyos kutatasok
modszereinek és intenzitasanak folyama-
tos fejlesztése, masrészt a kutatés jabb és
ijabb eredményeinek mind szélesebb kor-
ben torténd megismertetése Az ismertetést
azonban — Tisza Kdlmdn szavait idézve ~
mar az iskolaban kell kezdeni. ,,ltt kell
megvetni az alapjait annak — mondta —,
hogy az egészségligy Magyarorszagon
javittassék™.

A politikus, Tisza Kalmén utan a ma-
gyar egészségiigy kivalosagai: Sauer Ig-
ndc, Markusovszky Lajos, Fodor Jozsef és
masok kiizdottek az iskolai egészségtan-
tanitds bevezetéséért. Az elmekortan
nagyszer{i hazai miiveldinek élén Laufe-
nauer Kdroly hirdetett harcot a babonasag
és a varazstudomanyok ellen. Tanitasaik
azonban napjainkra — sajnalatos médon —
feledésbe meriiltek. Az élettudomanyok
fejlodésének torténetére vetett pillantasbol
ezért megerositve 1atjuk annak a régi bolcs
monddasnak az igazat, amely szerint ki a
milt tapasztalatai alapjan a jelenben he-
lyesen cselekszik, az biztos jovének te-
kinthet elébe”.

Karasszon Dénes
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A sziiloi nevelési stilus

Elméleti megkozelitések és vizsgdlati modszerek

A szul6i hatdsok meghatdrozo szerepe mar kéztudott, szdmos
kutatdsi eredmény igazolta, hogy a sziil6-gyermek kapcsolat a
szemelyiségfeflOdés t6bb teriiletére kihatdssal van. Igy a gyermekekkel
Joglalkoz6 szakemberek szdmdra a tanulck magatartdsdnak, iskolai
teljesitmenyeinek, tdrsas készségeinek, devidns problémdinak a
megertésehez ezek a tapasztalatok nagyon fontosak. Arra
vdllalkozunk, hogy dttekintjiik a nevelési stilus elméleti
megkozelitéseit, a legfontosabb tipologidkat kiemelve, majd
igyeksziink bemutatni olyan vizsgdlati modszereket, amelyeket hazai
kutatok is alkalmaztak a sziilGi nevelési stilus feltdrdsdra.

fejlodésiélektan kutatéinak érdekls-

dése mar nagyon koran a sziil§-

gyermek kapcsolatra iranyult, arra
torekedve, hogy meghatarozzak a sziil6i
nevelési stilus fogalmat és vizsgalati mod-
szerek megalkotasaval feltarjak hatasat a
gyermek személyiségfejlodésére. A defi-
nicié kialakitasakor — szemléletiiktsl fiig-
gben — harom tényezdre helyezték a hang-
sulyt: a sziil6 és a gyermek kozotti érzelmi
kapcsolatra, a sziil9 altal alkalmazott ne-
velési eljarasokra, nevelési gyakorlatra és
a szilld nevelési elveire, nézeteire. (Dar-
ling és Steinberg, 1993)

Elméleti megkozelitések

A pszichodinamikus megkozelitések a
szillo-gyermek kozotti érzelmi kapcsolatot
tartottak meghatarozonak, és azt vizsgal-
tak, hogyan hat a gyermek pszichosze-
xualis fejlodésére, személyiségének alaku-
lasara. Azt vallottédk, hogy a sziild nevelé-
si nézetei hatdrozzdk meg a nevelési sti-
lust, nem pedig a viselkedésmédok, neve-
Iési eljarasok, amelyeket gyermekével
szemben alkalmaz.

A tanuldselméleti megkozelités (visel-
kedéslélektan és a szocidlis tanulds) a vi-
selkedés fel6l kozelitette meg a nevelési
stilust, a sziilék nevelési elvei, attitlidjei
helyett inkdbb a nevelési tevékenységekre
fokuszaltak. A gyermekek fejlodését a

»tanulasi” kérnyezet hatarozza meg, és ezt
a nevelési stilus, valamint a sziil6i viselke-
désmintak alakitjak. Azonositottak a szii-
16i kontrollt, amely olyan nevelési eljara-
sok mélyén huzédik meg, mint a fizikai
biintetés, szabalyok alkalmazasa a min-
dennapi életben. A nevelési stilust Ggy te-
kintették, mint a sziil6i viselkedések 6sz-
szességet.

A sziil6i nevelési stilus dimenziéit,
amelyeket a korai elméletalkotok dolgoz-
tak ki, egy masik megkozelitésnek tekint-
hetjitk. A szocializaciét kutaté kezdeti
vizsgélatok is felhaszndltak ezt. Sokan
képviselték ezt a szemléletet, kozéjiik tar-
tozik Schaefer (1965), aki a sziiléi nevel6i
attitGdok cirkumplex modelljét dolgozta
ki, és két dimenzié mentén osztalyoz: az
autonomia-kontroll és a sziiléi szeretet-
gyllolet. Becker ezt a két dimenziét az ér-
zelmi melegség-hidegségnek és a korlato-
zés-engedékenységnek nevezi. (Ransch-
burg, 1975) A killonboz6 kutatok altal al-
kalmazott dimenzidok nagymértékii hason-
l6sdgot mutattak és konszenzus kezdett ki-
alakulni azzal kapcsolatban is, milyen 6sz-
szefliggés van a gyermek fejlédése és a
sziiléi nevelési stilus kozott.

Schaefer elméletét ismertetjik részlete-
sebben, amely szerint a kontroll és az ér-
zelmi kapesolat jellege alapjan négy neve-
Iési stilus kalonithetd el. (Ranschburg,
1979) A meleg-engedékeny, harmonikus
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nevelési attitiid, amely a legkedvez4bb ha-
tast a személyiségfejlodésre. Az érzelmi-
leg meleg, szeretetteljes kapcsolat a gyer-
mek elfogadasat, igényeinek figyelembe-
vételét jelenti, de ez nem eredményezi a
mindentdl 6vo, tulzottan félt6 sziildi neve-
lést. Az engedékenység sem a gyermek
talzott szabadjéra engedése, hanem meg-
kivdnja bizonyos szabalyok, tilalmak be-
tartasat, amelyek nem szigorian merevek.
Ez a nevelési attitiid kedvezbleg hat a
gyermek fejlodésére, ,,pozitiv médon for-
dul a vilag felé: aktiv, becsvagyd és ba-
ratsdgos, szelleme rugalmas, kreativ”.
(Ranschburg, 1975)

A meleg-korlatozé attitid a tulzottan
szeretd és a viselkedést nagymértékben
szabalyozé sziildi nevelést jelenti, amely
még a kamasz 6nél-

szembeni ellenérzések, a kotddés elutasi-
tasa jellemzi, amely nem nyiltan, hanem
rejtetten, a talzott, szinte elvisethetetlen
korlatoz4sok formajaban jelentkezik. A
gyermekbdl ez agressziot valt ki, amelyet
nem fejezhet ki. Ez a sziilé gondoskodik a
gyermekérdl, sokszor fel is emlegeti, hogy
6 milyen sok aldozatot hoz, és amit tesz,
az csakis a gyermekéért torténik. Ebben az
ellentmondassal terhes légkorben, halat-
lannak érzi magat a gyerek, blintudatot él
at. A nevelési attit(id neurotikus konfliktu-
sokat eredményez, szélséséges esetekben
agressziojat a gyermek Onmaga ellen
fordithatja, ongyilkossagba menekiil.
(Ranschburg, 1979)

A korai elméletekkel szemben Diana
Baumrind tipologidja a sziil6-gyermek

losagat is megakada-

kapcsolat megfigye-
Iésein, sziilokkel ké-

lyozza, a tetteit ira-
nyitani akarja. A
korlatozassal szem-
beni ellenérzéseit a
gyermek nyiltan nem
élheti ki, mivel az
agresszidt tiltja a
sziilo, ezért befelé
iranyul ez a fesziilt-
ség ¢és szorongas ki-
alakulasdhoz vezet-
het. E nevelési stilus

A kutatok a gyermekek szamdra

alkottak kérdoiveket, amelyekben

arra kérték oket, képzeljék magu-

kat a sziil6k helyébe és 1igy itéljék

meg az dilitdsokat. Ez vezetett vé-
gtil oda, hogy fontossd vdlt a ku-
tatck korében, vajon a gyerekek
hogyan észlelik sziileik nevelési
attitiidjeit. Szamukra dolgoziak
ki vizsgdlati modszereket, ame-
lyekkel az észlelt sziilbi nevelési

stilust tudidk mérni.

szitett interjikon és
ovodas gyermekek
viselkedésének meg-
figyelésein alapul,
vagyis empirikus ta-
pasztalatok alapjan
alakult ki. (Darling
és Steinberg, 1993) A
konfiguracios meg-
kozelités a nevelési
stilust olyan minta-
nak tekinti, amely

talzottan konform
viselkedést eredményez, a gyermek kevés-
bé kreativ az engedékeny légkorben nevel-
kedbhoz képest, a szabalyokhoz valé ma-
ximalis alkalmazkodés jellemazi.

A hideg-engedékeny, elhanyagolo ne-
velés jellemzoje, hogy a sziil§ elutasitja
gyermekét, nem tudja kielégiteni a fligg6-
ségi igényét. Nyilt ellenszenv, a gyer-
mekkel vald nem torédés jellemzi ezt az
attitiidot, illetve ha a sziild mégis foglal-
kozik a gyerekével, az ink4bb fizikai bin-
tetésekben nyilvanul meg. A gyerek a
sziildvel szembeni agressziojat a kérnye-
zetében vezeti le, amely antiszocialis ma-
gatartast eredményez €s a kriminalitas fe-
1é sodrodast.

A hideg-korlatoz6, tekintélyelvii neve-
Iési attitlidot hasonléan a gyermekkel

Osszetett, tobb konk-
rét tevékenységet foglal magaba, amelyek
kiilon-kiilon is hatassal vannak a gyermek-
re, de egy-egy konkrét viselkedés kevésbé
fontos a gyermek fejlédése szempontjabdl,
hanem a teljes sziil6i nevelés mintazata a
dont6. A konkrét tevékenységek mellett a
sziilonek a gyermekével kapcsolatos hie-
delmeit, nézeteit és érzéseit is a nevelési
stilus fontos alkotoelemének tartja, ezért
ezt a megkozelitést a hiedelmek rendszeré-
nek is nevezik. (Darling, 1999)

A sziildi nevelés szerinte a kontroll
funkcidja mentén szervezddik, amely nem
a korlatozast, a fizikai biintetés alkalmaza-
sat jelenti, hanem azokat a torekvéseket,
amelyekkel a sziilo igyekszik eldsegiteni
gyermeke beilleszkedését a csaladba és a
tarsadalomba, vagyis a minél kedvezdbb




Iskolakultitra 2002/«

szocializiciét. A kontroll alapjan harom
mindségileg eltérd sziildi nevelési stilust
kiilonitett el: autoritarianus, autoritativ és
permissziv, amelyek mas teriileteken is
killonbségeket mutatnak, ilyenek a kom-
munikécioés stilus, a gyermekkel szembeni
kovetelmények érettsége, a gondoskodas.
Vizsgélatait 6vodaskori gyermekek és
sziileik korében végezte, igy a neveldsi sti-
lus hatdsat erre a korosztilyra vonatkozo-
lag ismertetjiik, az idésebb gyermekeknél
megfigyelhetd kiilonbségekre késobb té-
rink ki. (Durkin, 1995; Hattie, 1992)

Az autoritiridnus, tekintélyelvii sziils
nagyon szigorl, megkoveteli a szabalyok
betartdsat, szabadon €] hatalmaval, feltét-
len engedelmességet kivan. Kommunika-
ci6jaban inkabb a parancs figyelhet$ meg,
biinteti, ha gyermeke athagja a szabalyo-
kat. Kevésbé érzékeny és figyelmes gyer-
mekére. Ebben a nevelési stilusban nevel-
keddk szocialis készségei kevésbé fejlet-
tek, a gyerekek zarkozottak, félénkek,
gyakrabban fordulnak tekintély-személy-
hez segitségért, az intellektualis érdekld-
désiik alacsony szintii.

Az autoritatfv, megkivané sziilének
érett, a gyermek életkoranak megfeleld,
egyértelmii elvarasai vannak. Hatarozott
kontroll jellemzi, de mindig megmagya-
razza a szabalyok sziikségességét, és fi-
gyelembe veszi a gyermek érveit. A két-
iranyl kommunikacié altalanos nala és a
gyermek 6nall6 torekvéseinek tmogatésa.
Erzelmileg melegség és a masik felé ira-
nyul6 figyelem jellemzi. A gyerekek na-
gyobb o6nallésagot és onkontrollt mutat-
nak, 0j helyzetekben batrabbak és a tarsas
kapcsolataikra is a nyitottsag jellemzé.

A permissziv, engedékeny sziilé tilzott
mértékben tdmogatja a gyermek torekvé-
seit, nagy szabadsagot biztosit, nem kont-
rolldl, és kevésbé allit fel szabalyokat. Er-
zelmi tekintetben valtozoak ezek a sziil6k,
vannak olyanok, akik meleg és elfogadé
kapcsolatban élinak gyermekiikkel, mig
masok hitvések, zarkozottak, nem érdek-
16dnek gyermekiik irant. Az dvodaskorban
eza gyermekek éretlenségét okozza, gyen-
gébb dnkontrollt és 6nallotlansagot. (Cole
és Cole, 1997)

A gyermek szocializacidja szempontja-
b6l az autoritativ nevelési stilus a legked-
vezbb, amely instrumentdlisan kompe-
tens személyiséget eredményez. Baumrind
elméletének kritikusai leginkabb azt kifo-
gasoltak, hogy a kutatdsok a normal, jél
mikodé csaladok sziilsi nevelési stilusat
vizsgalta, mig a devians nevelés jellemzs-
it nem. A mésik 6 kritika, hogy a megfi-
gyeléseit, interjlit csak az amerikai k6zép-
osztaly csaladjain belill végezte. Ennek el-
lenére elmélete és eredményei, mint ké-
s6bb bemutatjuk, szamos tovabbi kutatés
kiindulopontjaul szolgaltak.

Maccoby és Martin elmélete a nevelési
stilus osztalyozasahoz a kontroll, a kove-
telmények mellett egy mésik dimenziét is
bevezet, a sziil6i érzékenységet, amely ha-
sonldsdgot mutat a korabbi elméletekben
alkalmazott, a sziils-gyermek kapcsolat
érzelmi légkorét leiro (melegség, elfoga-
dés) dimenzidhoz. (Darling és Steinberg,
1993) A kiilonbség abban fedezhetd fel,
hogy az érzékenység a gyermek jelzései-
nek figyelembe vételére, elfogadasara vo-
natkozik, az ¢l6z6 elméletekben ez a di-
menzié a gyermek viselkedésétol, jelzése-
it6l fliggetleniil is meglévé érzelmi elfoga-
dast irta le. Az érzékenység mértéke alap-
Jjan gyermekkdzpontinak nevezi a sziil6i
nevelési stilust, ha a sziild nagymértékben
figyelembe veszi gyermeke jelzéseit, illet-
ve sziilékdzpontisagnak, ha kevésbé veszi
azokat figyelembe. (Atkinson, 1995)

A két dimenzids elmélet szerint az
autoritativ, megkivané sziiléket nagyfo-
ki €rzékenység jellemzi, elfogadéak
gyermekiikkel. A kovetelményeik is egy-
értelmilek, hatarozottak, magas szintii a
kontrollérték naluk. A csaladi dontések
meghozatalakor figyelembe veszik gyer-
mekiik véleményét, és a tiltdsokat meg-
magyarazzak.

A tekintélyelvi sziilloket nagy mértekii
kontroll jellemzi, gyermekilk elé magas
kovetelményeket allitanak, de az érzé-
kenységiik alacsony szintii, inkabb szi-
16kozpontuak, vagyis a gyermek jelzése-
ire kevésbé képesek figyelni. Fontosnak
tartjak az engedelmességet, a normak be-
tartasat.




Az engedékeny sziild alacsony szintil
kovetelmények elé éllitja gyermekét, ke-
vésbé kontrollalja viselkedését. Gyermek-
centrikus attitlid jellemzd ra, elfogado, ér-
zékeny a gyermekkel kapcsolatban.

A két dimenzios megkozelitésbol ado-
dik, hogy egy negyedik nevelési stilust is
elkiilonitettek. Az elhanyagold nevelés
azokra jellemzd, akiknél alacsony szintii a
kovetelmény és a gyermek irdnti érzé-
kenység. Ezek a sziilok altalaban el van-
nak foglalva a sajat dolgaikkal, nem ér-
deklodnek gyermekeik problémai irant,
sziilécentrikusak. Szélsdséges esetekben
visszautasitast, elutasitast jelent, de ez
még olyan mértéki, hogy a normal Svezet-
be sorolhatjuk.

A sziil6i nevelési stilus vizsgalati
modszerei

A sziil6i nevelési stilus kutatasainal al-
kalmazott modszerek is hasonlé sokszinii-
séget mutatnak, mint ahogyan az elméleti
megkozelitéseknél tapasztaltuk. A nevel6i
magatartas vizsgalatanal foként a sziild-
gyermek kapcsolat megfigyelését, interja-
kat és attitiidskalakat alkalmaztak. A mod-
szerek koziil részletesebben a kevésbé ido-
igényes és igy a kutatok altal gyakrabban
hasznalt attitidskalakat ismertetjiik.

Kezdetben ezek a kérdéivek a sziilok
vizsgéalatara késziiltek, arra kérve oket,
hogy itéljck meg, a nevelési magatartast
leir6 allitdsokkal mennyire értenek egyet.
Schaefernek (1965) fontos szerepe volt a
szilléi nevelést mér6 attitiidskalak kidol-
gozasaban, hiszen a nevéhez fiizddik a PA-
RI (Parental Research Instrument), ame-
lyet 23 — egyenként ot allitast tartalmazé —
skala alkot és a gyermekek szamara kidol-
gozott valtozata, a Children’s Reports of
Parental Behavior — CRPB. (Ranschburg,
Bolla és Sipos, 1984) A PARI-t szamos ha-
zai kutatasban is alkalmaztik, annak elle-
nére, hogy a validitasat megkérdojelezték,
vagyis egyaltalan nem biztos, hogy a gyer-
mek a sziiléi nevelést ugy éli meg, aho-
gyan a sziilé nyilatkozik err6l. A nevelési
attitlidok mérésére ez mégis elfogadhatd
vizsgélati eszk6znek tekinthetd.

Késébb a kutatdk a gyermekek szamara
alkottak kérdoiveket, amelyekben arra
kérték Oket, képzeljek magukat a sziilok
helyébe és tgy itéljék meg az allitdsokat.
Ez vezetett végiil oda, hogy fontossé vélt a
kutatok korében, vajon a gyerekek hogyan
észlelik sziileik nevelési attitiidjeit. Sza-
mukra dolgoztak ki vizsgalati médszere-
ket, amelyekkel a észlelt sziildi nevelési
stilust tudtadk mémi.

Az attit{idskalak koziil olyanokat is-
mertetiink, amelyeket hazai kutatdsokban
is alkalmaztak, igy a magyar populacion
is bemért, gyermekek szamara késziilt
vizsgalati eszkdzok. Posztos és Uzonyi
(1989) bvodaskort gyermekek korében
végezte vizsgalatat a sziildi nevelési atti-
tiidoknek a szociometriai poziciéra gya-
korolt hatasat kutatva. Az anyakkal a PA-
RI magyar véltozatat toltették ki a neveldi
attitlidok feltarasara, mig a gyerekeknél
az észlelt nevelési magatartas feltarasara a
PPI-t (Parent Perception Inventory) va-
lasztottak, és kikérdezés modszerrel vet-
ték fel a vizsgalati személyek életkora mi-
att. A PPI 5-13 éves gyermekek vizsgdla-
tara alkalmas, 18 viselkedésosztalyt tar-
talmazo kérd6iv, amelyben mindegyik ka-
tegoridhoz egy-egy allitas tartozik. Ezek-
nek a sziil6i viselkedéseknek a gyakorisa-
gat kell megitélni egy otfoki skalan. Kii-
Ion van egy attitiidskéla az apéra és egy az
anyara nézve, amely alskaldkat tartalmaz:
anyai pozitiv és anyai negativ, illetve apai
pozitiv és apai negativ skéla. A 18 visel-
kedési kategéria koziil ismertetiink néha-
nyat a negativ (példaul fenyegetés, kiaba-
las, mell6zés) és a pozitiv megnyilvanula-
sokbol (példaul megerdsités, vigasztalas,
beszélgetés).

Sallay és Miinnich (1999) harom eltérd
Likert-tipust skalat is alkalmazott a gyer-
mekek altal észlelt sziil6i nevelési eljara-
sok vizsgalatara, amikor azt vizsgaltak,
hogy a csaladi hattér milyen hatassal van a
kozépiskolasok self-fejlodésére. Az egyik
a PAQ (Parental Authority Questionnaire),
amelyet Buri (1991) a Baumrind &ital ki-
doigozott autoritativ, tekintélyelvii és en-
gedékeny nevelési stilusok vizsgalatara al-
kotott. Ez a kérd6iv 30-30 allitast tartal-
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maz az anyai és az apai nevelés feltrass-
ra. A kérdbivet foiskolasok korében is al-
kalmaztuk a sziil6i nevelési attitiidok mé-
résére, ebbdl a valtozatbél ismertetiink
egy-egy allitast, amelyek az anyéra vonat-
koznak. (Oroszné, 2000)

Az autoritativ nevelési stilus: ,,Gyerek-
koromban édesany4dm a velem kapcsolatos
elvardsait elmondta, de megbeszélhettitk
azokat, ha Ggy éreztem, nem ésszeriiek.”
A tekintélyelvii nevelési stilus: »Qyermek-
koromban édesanyam nem engedte, hogy
barmely dontését megkérdéjelezzem.” Az
engedékeny nevelési stilus: ,,Gyermekko-
romban édesanydm megengedte, hogy a
legtobb dologban egyediil, iranyitésa nél-
kiil dontsek.” Az egyes skalak tiz allitast
tartalmaznak, és az elért pontszamok 6sz-
szege mutatja meg, hogy melyik nevelési
stilus mennyire jellemzé a sziildre.

A CRPR-t (Child Rearing Practices
Report) az eredetileg Block 4ltal kidolgo-
zott, de késébb Likert-tipusa skaliva at-
alakitott kérdéivet Sallay és Miinnich
(1999) magyar vizsgalati mintara fejlesz-
tette ki, amely két dimenzié mentén méri a
nevelési stilust: korlatozas és gondosko-
das. Ennek egy viltozata ugyancsak az
anyara és egy maésik az apara vonatkozik.
A vizsgalati személyek megitélték, meny-
nyire volt jellemz6 az adott allitas a sziile-
ikre. Korlatozas: ,,Szeretném a gyermeke-
met tavol tartani az olyan gyerekektdl
vagy csaladoktol, ahol a mi csaladunktol
eltérd értékek ¢s elképzelések uralkod-
nak.” Gondoskodas: ,,Tiszteletben tartom
gyermekem véleményét, és arra biztatom,
hogy ezt 6szintén mondja is el.”

A harmadik kérdéiv Harvey elméletén
alapul, és ezt gyerekekkel és sziilokkel ké-
szitett mélyinterjukra alapozva fejlesztet-
tek ki korabban, hogy a magyar vizsgalati
mintara alkalmas legyen. Ebben a kutatas-
ban ennek a kérd6ivnek egy tovabb alaki-
tott valtozatat alkalmaztak, amely mar
konkrét allitdsokat tartalmaz mindkét szii-
16re vonatkozoélag. (Sallay, 1999)

Az attitlid-kérdbivek kozé tartozik a
Toth €s Gervai (1999) altal a magyar vi-
szonyokra adaptalt médszer is, amelyet
azzal a céllal fejlesztettek ki, hogy klini-

kai populacié vizsgalatira is alkalmas
médszer alljon rendelkezésre. A Sziilsi
Béanasméd kérddiv (H-PBI) 25 allitast tar-
talmaz, amelyek harom skalaba rendezod-
nek: ez a szeretet-torédés, a korlatozas és
a tulvédés. A korlatozas az autonémia,
onallésag batoritasaval, illetve a szabad-
sag korlatozasaval kapcsolatos tételeket
tartalmazza, mig a talvédés az infan-
tilizdl6an, tulzottan védé magatartasokat
irja le. A vizsgalati személyeknek egy
négyfoku skalan kell megitélniiik, hogy az
adott allitis mennyire igaz, jellemzé a
szitleikre. A szeretet skala: ,,Meleg, barat-
sagos hangon beszélt velem. Gyengéd volt
velem”. A korlatozas skalaja: ,,Szerette,
ha én dontéttem a sajat dolgaimban.” A
tulvédés skalaja: ,Igyekezett fliggs, onal-
Iotlan helyzetben tartani” A skaldk érté-
két az egyes allitasokra kapott pontsza-
mok Osszege adja. A normal populdci6
(kozépiskolas ¢s foiskolas személyek)
mellett allami gondozésban 1évé fiatalok-
kal is végeztek vizsgalatot, amely igazolta
a kérdoiv validitasat, hiszen szignifikans
killonbségeket talaltak a sziilsk megitélé-
sében. Ezt a kérddivet a szerzék alkalmas-
nak tartjak a veszélyeztetett fiatalok vizs-
galatara, hiszen gyors eszk6z az elhanya-
gold, rideg és tilzottan korlatozé vagy tul-
védé sziil6i hatasok feltérképezésére.

Az attitiidskdlakon kivill azonban van-
nak mas médszerek is, amelyek alkalma-
sak a sziiléi nevelés megismerésére, ezek
koziil a Ranschburg és mtsai (1984) altal
kifejlesztett vizsgalati modszert ismertet-
Jjuk, amely kritikus nevelési helyzeteket
tartalmaz, és arra kéri a 10-14 éves koru
gyerekeket, itéljék meg, sziileik mit tenné-
nek az adott helyzetben. A vélasztisi lehe-
toségeket a Schaefer-féle négy nevelési at-
titlid-kategéria mérésére dolgoztak ki. Egy
példa a nevelési helyzetekbél: ,, Tarsaiddal
megbeszélitek, hogy vasarnap hajokiran-
dulasra mentek. Csakhogy szombaton este
bemondja a radid, hogy masnap valészinii-
leg esni fog. Vajon elengedne-e édesapad
vagy édesanyad?” (Ranschburg és mtsai,
1984) Az eredmények osszesitésével meg-
hatdrozhatd, hogy a sziilére milyen neve-
lési attitiid jellemzo.




Szemlie

Lathato, hogy a gyakorlatban szamos
eszkoz all a kutatok, szakemberek rendel-
kezésére, amelyek foként arra iranyulnak,
hogy minél egyszeriibb, a fiatalok szamara
is érthetd tételek felhasznalasaval tudjak
feltarni a sziil6k nevelési nézeteit vagy az
altaluk alkalmazott eljarasokat, és képet
kapjanak a nevelési stilusrol.

proszocidlisak, térsas kapcsolataikban fe-
lelosségteljesek, fiiggetlenek, a drogok
csabitasanak ellenallnak, megfeleld az on-
bizalmuk. Iskolai teljesitményiik kiegyen-
stlyozott, magas szinti.

Az autoritarianus, tekintélyelvii sziil6i
hatas azt eredményezi, hogy a gyermek
kevésbé kompetens €s magabiztos tarsas
kapcsolataiban, mérsékelten teljesit jol

A sziil6i nevelési
stilus hatasa a
gyermek
fejlédésére

A nevelési stilus-
sal kapcsolatos vizs-
galatok féként azt hi-
vatottak  feltdrni,
hogy milyen hatéssal
vannak az eltér6 szii-
161 nevelési mintak a
gyermek térsas kész-
ségeire, probléma-
megoldd viselkedé-
sére, iskolai teljesit-
ményére, pszicho-
szocidlis fejlodésére.
Az eredmények alap-
jan azt a kovetkezte-
tést vontak le, hogy a
szuldi érzékenység,
vagyis a gyermek el-
fogaddsa a szocialis
kompetenciara, a
pszichoszociatis fej-
l6désre van hatéssal,
mig a kovetelmé-
nyek, a kontroll fo-
ként az instrumenta-
lis készséget és a vi-

A nevelési stilussal kapcsolatos
vizsgdlatok féként azt hivatottak
Jeltdrni, hogy milyen hatdssal
vannak az eltérd szuloi nevelési
mintdk a gyermek tdrsas készsé-
geire, problémamegoldo viselke-
désere, iskolai teljesitmeényére,
pszichoszocidlis fejlddésére. Az
eredmények alapjan azt a kover-
keztetést vontdk le, hogy a szilGi
érzékenység, vagyis a gyermek el-
fogaddsa a szocidlis kompetenci-
dra, a pszichoszocidlis fejlédésre
van hatdssal, mig a kbvetelmé-
nyek, a kontroll foként az instru-
mentdlis készséget és a viselkedés-
kontrollt (példaul az iskolai telje-
sitményt és a devidns viselkedé-
sek el6forduldsdt) befolydsolja.
Ezek a hatdsok nemcsak kisebb
gyerekeknél, hanem serdiil6knél
is megfigyelhetok és kimutatha-
16k voltak, bdr néha az eredmé-
nyek csak a vdltozok kozotti kor-
reldcios kapcsolatokon
alapulnak.

az iskolaban, ala-
csonyabb az onérté-
kelés, viszont devi-
ans problémak (drog-
hasznalat) ritkan
fordulnak el6. Ez a
nevelési stilus elté-
réen hatott a két
nem tekintetében, a
lanyok sokkal fiig-
gbbbek voltak, mint
a fiak.

Az engedékeny
sziilék gyermekei
jol alkalmazkodok,
proszocidlisak, vi-
szont sokkal inkabb
ki vannak téve a dro-
goknak, mint azok,
akiknél szigortbb,
hatarozott kontrollt
alkalmaztak a szii-
16k. Iskolai teljesit-
ményiik is kevésbé
jo, de magasabb az
onértékelésiik.

Az elhanyagold
nevelés hatasa a
gyerekeknél ugy
jelentkezik, hogy
tarsas kapcsolataik-

selkedés-kontrolit (példaul az iskolai telje-
sitményt és a devians viselkedések elofor-
dulasat) befolyasolja. Ezek a hatasok
nemcsak kisebb gyerekeknél, hanem ser-
diiloknél is megfigyelhetok és kimutatha-
tok voltak, bar néha az eredmények csak a
valtozok kozotti korrelacids kapcsolato-
kon alaputnak. (Darling, 1999)

Az autoritativ, megkivané sziiléi neve-
1ési stilusban nevelkedett gyerekek sokkal
jobb tarsas készségekkel rendelkeznek,

ban 8k a legkevésbé kompetensek és
proszocialisak a tobbiekhez viszonyit-
va, jobban ki vannak téve droghaszna-
latnak és az iskolai teljesitményiik a
leggyengébb, nem érdekli Sket a tanu-
las. (Lamborn és mtsai, 1991)
Ismertetiink néhény olyan, foként ame-
rikai serdiillokkel végzett kutatdst, ame-
lyek a sziil6i nevelési stilus hatasait vizs-
galtak ennél a korosztalynal. Dornbusch
és kollégai (1987) 12 évesek korében veé-
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gezték nagyszabdst kutatasukat, amely
arra irdnyult, hogy feltarja a sziil6i neve-
lési stilus hatasat az iskolai teljesitmény
alakuldsara. Eredményeik igazoltdk a ko-
rabbi tapasztalatokat, vagyis az autoritativ
sziildi nevelési stilus pozitivan hat az is-
kolai teljesitményre, mig az engedékeny
és a tekintélyelvil sziiléi hatasok kevésbé
kedveztek e tekintetben. Kiilonbozé nem-
zetiség(i gyerekek vettek részt a vizsgalat-
ban, és azt talaltak, hogy az 4zsiai nemze-
tiséglieknél a tekintélyelvii sziil6i nevelé-
si stilus nem okoz rosszabb iskolai telje-
sitményt. Ezt a kiilonbséget foként az el-
térd kulturalis kozeggel és az ebbs] adodo
szl6i nevelési stilus specifikus jellemzo-
ivel magyarazzak.

Weiss és Schwarz (1996) fdiskolai kor-
osztalynal, elsééves hallgatok korében vé-
gezte vizsgalatat azzal a céllal, hogy fel-
tarja, vajon a sziiléi nevelési stilus hatasa
megfigyelhetd-e ebben az idészakban,
amikor a sziiléi timogatds mar nem &ltala-
nosan van jelen. A tekintélyelvii nevelési
stilus hatéasa a teljesitmények teriiletén en-
nél a korcsoportnal is kimutathato, vagyis
gyengébbek tanulméanyaikban ezek a fiata-
lok, mint a megértébb, autoritativ csalad-
ban nevelkedettek. A drogfogyasztas te-
kintetében a korabbi eredményekhez ha-
sonldan azt talaltak, hogy az autoritativ és
tekintélyelvii nevelési stilus esetén a leg-
alacsonyabb az alkohol-hasznalat, mig az
engedékeny nevelés esetén finknal kimu-
tathatéan nagyobb a devidns viselkedés
mértéke. Az ethanyagold nevelési attitiid
hatasa pedig gy jelentkezik, hogy a fiata-
lok ebben a korban is szignifikansan eltér-
nek a tobbiektd], a legkevésbé konformak,
rosszul alkalmazkodnak, onteltek, kevésbé
kreativak. A tapasztaltak alapjan azt a ko-
vetkeztetést vontak le, hogy ennél a kor-
osztalynél, a kés6 serdiildkorban a tdmo-
gat6 sziiléi megnyilvanulasok azok, ame-
lyek a leginkabb kedvezdé hatastak.

A kutatasok eredményei olyan dssze-
fliggéseket tartak fel, amelyek elgondol-
kodtatéak és tovabbra is felhivjak figyel-
miinket a csalddon beliili szocializ4cié ki-
emelkedden fontos szerepére. Kiilonosen
azért, mert az eltér6 sziildi nevelési attitii-

dok hatasa nemcsak az 6vodas- és kisisko-
laskorban mutathaté ki, hanem a serdiilé
korosztalynal is. A vizsgalatok azonban
sok kérdésre még nem tudtak valaszt adni,
ezek kozé tartozik az is, hogy vajon mely
folyamatoknak koszonhetd az autoritativ
nevelési stilus kedvez6 hatdsa a gyermek
fejlodésére.
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Az eurdpai identitasért
Egy nemzetkizi program kiadvinyairol

A Magyar Pedagogia 2001/2. szamdban jelent meg Alistair Ross, a
CiCe (Children’s Identity and Citizenship in Europe - Gyermeki
identitds és polgdri lét Eurépdban) elnevezésii tematikus
egYUItmuROdési szerz0dés titkdrdanak tanulmdnya a
tarsadalomismeret oktatdsdnak eurcpai kérdéseirdl A szerz6dés akkor
mintegy 24 eurdpai dllam 84 egyetemét kotétte éssze. Ez a szdm azéta
tovdbb nivekedett. Az egyrittmiikideés 1996-ban jott létre, majd 1998-
ban elnyerte az Eurépai Bizottsag Erasmus programjdnak
tamogaidsdt a kovetkez6 hdrom évre. Az Erasmus program az Eurépai
Unio Socrates programjdnak alprogramjakeént felsGoktatdsi
intézmenyek egyittmiikodeését segiti egyrészt hallgatok és oktatok
kilfoldi egyetemidtogatdsainalk tdmogatdsdval, mdsrészt intézmeények
kézds kutato- és fejlesztomunkdjdnak anyagi hdtterét biztositva,

hasonlitasan, a k6zos tantervfejlesztésen keresztiil —, hogy az intézmények mun-

kdjaban az eurdpai dimenzi¢ is teret nyerjen. Ennek a torekvésnek felel meg a
CiCe-program is, amelynek munkatarsai interdiszciplindris csoportot alkotnak a legkii-
18nfélébb érdeklodési teriileteket (szocidlpszicholdgia, pedagogia, szociologia, tantervfej-
lesztés) atfogoan, és jovendd tanarok, szocidlpedagdgusok, évodapedagogusok, ifjusagi
munkasok képzését vallaljak. Kozos tevékenységiik elsé haroméves programjanak célki-
tiizései kozott szerepelt, hogy létrehozzanak egy allandé egylittm{iikddési haldzatot, hogy
feltérképezzék és elemezzék, miféle kurzusok folynak Eurdpa egyetemein az ltaluk vizs-
galt témaban, hogy kiderilljon, milyen szintii a fiatalok szocialis oktatasa. A CiCe munka-
ja elsésorban arra iranyul, hogy a felsdoktatés olyan teriileteit tarja fel, amelyek néhany
specidlis problémaval foglalkoznak: hogyan szocializalodnak a fiatalok, hogyan tanuljak
meg értelmezni az ket koriilvevé szocialis, politikai, gazdasagi és kulturalis viszonyokat
s ekdzben hogyan épitik fel sajat identitdsukat az eldbbiek figyelembe vételével.

A kdz0s munka aktualitasat adja az is, hogy az Eurdpai Bizottsag oktatasiigyi prog-
ramja a 2000-2006-os periddusra ,A tudas Europaja felé’ cimet kapta, s ennek egyik ré-
sze a polgari Iét, a polgarjog kérdéskore. Az Eurdpai Bizottsag Gigy véli, a szolidaritas és
a kulturalis sokszinliség megértése és elfogadasa az az ut, amelyen keresztiil megérizhe-
t6 Eurdpa eredetisége és gazdagsiga.

Az ,Eurépa polgardnak lenni”, ,,eurépai polgarnak lenni” gondolat viszonylag 0j ke-
letli. A Miniszterek Tanacsa 1988-ban jelentette ki, hogy az oktatas eur6pai dimenziéjat
figyelembe véve erésiteni kell az eurdpai identitast és tisztazni az ,eurdpai kultira” fo-
galomkorét. Maga a kifejezés: ,,eurépai polgarsag” hivatalosan csak 1992-ben, a Maas-
trichti Szerz6désben jelent meg, majd ezt kovetden ,Az oktatas eurdpai dimenzidja’ el-
nevezesi, Ugynevezett zold konyvben fektették le az alapelveket, amely szerint az okta-
tasi rendszerek feladatai kozé tartozik a polgarsagra, polgérjogra nevelés is. Eurépa ter-
mészetesen nem valami helyébe szeretne 1épni, csupan a soksziniiséget koriilolels maga-
sabb dimenzi6t nydjthatna.

Ahogy Alistair Ross a CiCe konferenciair6] megjelent kotetek elészavaban ramutat: a
keérdés, mi is a nevel§ feladata, idétlen, hiszen minden korban szembesiilhettek vele azok,

ﬁ z Erasmus program mindenkori célja — a részt vevé orszagok rendszereinek dssze-
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akik a fiatal nemzedékek felneveléséért feleldsséget éreztek, sohasem volt statikus a vi-
lag. A mai valtozasok mértéke és tempdja azonban kiilénds aktualitast ad a problémanak.
A mai gyerekek olyan vilagra szocializalodnak, amely nagyban kiillonbozik a sziileikétél,
tanaraikétol. Nemzetek, régiok, kontinensek sokféle értékével azonosulhatunk, ezek
mind kevésbé tavoliak. A korabbi nemzeti identitast, amelynek alapja a biiszkeség volt,
s amely meghatarozta masokkal szembeni attitiidjeinket is, most valami mas valtja fel.
Gyengiiltek azok a politikai kotottségek, amelyek a nemzettudatot erdsitették, sokkal in-
tenzivebb a szocidlis mobilitas. Korabban az egyén identitésat, a szocidlis rangsorban el-
foglalt helyét egy életre vagy legalabbis aktiv életszakaszara szolé hivatasa hatarozta
meg, ma egy életperiodus alatt tobb , karriert” is csinalhatunk aszerint, ahogy a gazdasa-
gi élet véltozasa hozza. Novekszik a populacié (migracié, menekiiltek...), gyengiilnek a
tradicionalis nemi szerepek, a globalizacié €s a multinacionalis tizleti élet lehetetlenné te-
szik, hogy a nemzetallamok megvédjék sajat, zart gazdasagi érdekeiket, a médiagloba-
lizaci6 kulturalis értelemben is elbizonytalanit. Az embereknek sokféle lehetdség koziil
kell szelektalniuk: X allam, Y régié, Eurépa vagy a vilag polgarai szeretnének-e lenni. A
szocialis élet heterogenitdsa azt jelenti, hogy a mai, valtozé Eurépaban az imént jelzett
identitasok kozotti atjaras intenzivebbé valik. Megviltozik a klasszikus ,,nemzet, osztaly,
csalad” identitas. Ugyanakkor hiba volna azt gondolni, hogy a szociélis tanulés ,,csak
dgy” megtorténik, és mindez evidenssé valik a fiatal felnott korra, amikorra az egyén
,betagozddik” a tarsadalomba, vagy hogy nyugodtan varhatunk vele, mig a gyerek befe-
jezi az iskolait. Mi, tanarok tudjuk, hogy a szocidlis identitas és szocidlis magatartas
megértése gyermekkorban kezdddik, a korai években, gyakorlatilag sziiletésiinkt6l fog-
va élethosszig tart.

A CiCe munkajanak lényegi eleme az identitds. Hogyan konstrualjak meg a fiatalok a
maguk vilagat, hogyan szelektaljanak, amikor értékek koziil valasztanak és mit kell tud-
nia a felnott tarsadalomnak ahhoz, hogy segiteni tudjon ebben a folyamatban? Eurépa
szamos orszagaban foglalkoztatja ez a kérdés a pedagogusokat, pszicholégusokat, szoci-
olégusokat. Amellett, hogy a kiilonféle allamoknak és kultiiraknak eltér6 lehet az allas-
pontjuk errél a kérdésrdl, ezek a gondolatok ma mar nem maradnak izolaltak, , kereszt-
be fertézik” egymast. Az is valtozo, mit értiink a tanulés, a gyermekkor, az iskola, az ok-
tatds fogalmén, és ez nem pusztan szemantikai kérdés. A tarsadalmak, amelyekben
éliink, mégis hasonl6 hatasok alatt allnak. Nem alkotunk homogén témeget, de szitkség-
szeriien fliggiink egymastdl. Nem osztozunk ugyanazokban a konstrukciokban, mégis
egyre fontosabb, hogy masok mit gondolnak ugyanarrél. Egyre jobban foglalkoztat a kii-
16nb6z6ség, mikdzben egyre kevésbé killonboziink.

A ,polgar” kifejezés is valtozason ment keresztiil. Egy nemzetallam polgaranak lenni
jol koriilhatarolt identitast jelentett, de mit jelent ma a polgari identitas a ,,posztmoder-
nitas” koriliményei kozott? Hogyan integralhato ez az oktatasba, hogyan valhat elidege-
nithetetlen részévé a tanarképzésnek?

A CiCe haroméves munkaja soran harom konferenciat rendezett. Sorrendben: London
(1999), Athén (2000), majd a belgiumi Brugge (2001) latta vendégiil a résztvevd orsza-
gok képviseldit. A harom konferencia kiilon-kiilon is tematikusnak tekintheté. A harom
hivészé: ,,polgarsag”, ,identitas” és ,,demokracia”. A londoni konferencian (,1fju polga-
rok Eurdpaban’) az 6t szekcioban — 9sszesen 30 tanulmédny bemutatasaval — mas és mas
alapon bér, de a polgari lét kiilonboz6 aspektusait vizsgaltak. Kiilon szekcid foglalkozott
a tandrok és a polgarsagra nevelés Osszefiiggéseivel, a polgarsag és a demokracia kol-
csonhatasaval, a polgarsag és europaisag fogalmanak értelmezésével Europa kiilonbozo
régibiban, a kulturaatadas, kulturakdzvetités problematikdjaval. Mint mindhdrom konfe-
rencianak, a londoninak is voltak magyar résztvev6i. A masodik szekcidban (Polgérsag
az eurdpai 4llamokban) Gocsdl Akos (Pécsi Tudomanyegyetem) szamolt be arrol a ma-
gyar tapasztalatrdl, milyen kihivast jelentett és jelent a rendszervaltozas utan a polgari




Iskolakultira 2002/

létre, demokraciara nevelés az oktatasban és a tanarképzésben. A negyedik szekcié mun-
katarsaként pedig Fiilop Mdrta (JATE) mutatta be Osszehasonlitd vizsgalatat arrél, ho-
gyan vélekednek harom kiilénbézd kultura (Japan, USA, Magyarorszag) didkjai a
»verseny” szereperdl sajat hazajukban. Osszegezve az els6 konferencia eredményét Alis-
tair Ross ugy vélte, a munkacsoport még csak a keresés fazisanal tart, a célok most kez-
denek kristalyosodni. Most még »1ji polgarok Eurépaban”-rol (Young Citizens in
Europe) beszéliink, de talan a mélyiild megismerés és elfogadas légkore megteremtésé-
vel id6vel kozelebb jutunk ahhoz, hogy ,,Eurépa ifji polgarai”-rol (Young Citizens of
Europe) sz6ljanak a vizsgalatok ¢s meg tovabb menve, idével felndhet majd egy nemze-
dék, amely mér Eurdpa fejlédéséért dolgozik (Young Citizens for Europe).

Az athéni konferencia ,,hivészava” az »identitas” volt. A hét szekcio dsszesen 43 el§-
adasdban ismét elotérbe keriilt a leendd tanarok felkészitése a polgéri nevelésre, de emel-

lett 526 esett a polgéri nevelés kiilonféle mintairél (kilonos tekintettel az EU-ba még csak

felvételiiket kért orszagokra), a szocialis betagozddds nehézségeirél — legyen az kisebb-
ségi sors, vagy a tarsadalom periféridjara sziiletés —, a ,,gazdasagi identitas” kérdésérsl
(lasd: munkanélkiiliség), a szocidlis identitas és a bardtsdg osszefiiggéseirdl és a tanari
identitas, tandri szerep kérdésérdl is. Tanulményaban Gocsal Akos eziittal azt vizsgilta,
milyen ismeretei és nézetei alakultak ki a magyar tanuléknak a roma kisebbségrél, mig
Fulp Mérta és Variné Szildgyi Ibolya (MTA Pszicholégiai Intézet) angol kollégaikkal
(lan Davies, Merryn Hutchings és Alistair Ross) a polgari létre nevelés és a vallalkozoi
létformara nevelés atfedéseit, Osszefliggéseit vizsgaltak, dsszehasonlitva e szempontbd}
Angliat és Magyarorszagot.

Az elsé haroméves periédust lezaro brugge-i konferencia a ,,demokracia” fogalomko-
rét allitotta vizsgalodasa kozéppontjaba. A demokracia megjelenését és a demokracidra
nevelés lehetséges formait vitatta meg az egyes szekcidiiléseken, kezdve az dvodatol, az
alapfokii és kozépfoku képzésen at egészen a fels6oktatasig, kiilonds tekintettel a tanar-
képzésre. Emellett eléadasok hangzottak el a tantervfejlesztés kérdéseirdl, a nemzeti tan-
tervpolitikakrél, az 0j informdacios technolégiak megjelenésének hatasardl, és ismét meg-
Jelent a ,,vallalkozas™ problematikaja is. Fiillop Marta és Berkics Mihaly (MTA Pszicho-
l6giai Intézet) két nemzetkdzi munkacsoport tagjaként is részt vett a kozos munkéban,
mindkét vizsgalat az el6z6 évi folytatasénak tekinthetd: hogyan vélekednek az angol és
magyar tanarok sajat tevékenységiikrd! és a vallalkozas Osszefliggéseirdl, illetve nézete-
ik szerint milyen osszefiiggés taldlhaté a polgéri Iét és a vallalkozasra nevelés kozott.
Miinnich Akos és Csukonyi Csilla (Debreceni Egyetem) azt vizsgélta, mit jelent a magyar
serdiild korosztaly szamara az.eurdpai dimenzio, eurépai identitas, hogyan gondolkod-
nak errél, mig Gocsal Akos és Cseh Judit (MTA Pszicholdgiai Intézet) 18 éves fiatalok
korében végzett vizsgalatot arrol, hogyan érteimeznek egy 1950-ben késziilt propagan-
dafilmet.

Brugge tapasztalatait dsszefoglalva Alistair Ross kifejtette: az érdekek és allaspontok
keveredése ¢s valtozatossaga jellemezte a konferenciat, a vagy azonban — hogy ne csak
tanitsuk, de €ljiik, gyakoroljuk is a demokraciat — kozos. Valamint kozos az a nézet is,
amely szerint aktiv demokracia csak az lehet, amelyben a gyermekek jogainak, nézetei-
nek, véleményének elismerése a mindennapok része.

Az egyiittm{ikodési szerzodés résztvevdi a 2001-2002-es évet a konferencigkon le-
sziirt tapasztalatok, kovetkeztetések, ajanlasok szélesebb korii terjesztésére szanjak, a
munkaév befejezéseképpen 2002 méjusaban a zéré konferencisnak (Future Citizens in
Europe) Budapest ad majd otthont. Ezt kévetéen 2002 szeptemberétdl 2005 szeptembe-
réig az egyittmiikodés masodik periodusara keriil majd sor.

Young Citizens in Europe. London. (1999);
Developing Identities in Europe. Athen. (2000); .
Learning for a Democratic Europe. Brugge. (2001) Baska Gabriella
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Applikacié az ezredvégen
Poszler Gyorgy konyvérol

A neves irodalomtorténész, esztéta terjedelmes 1ij kétete tematikai
sokszintisége mellett strukturdlisan egységes; a vizsgdlt szbvegektdl,
témdktol - legyen sz6 akdr Maddch Imrérdl, a (poszt)modern
magyar préza neves képuiselGirdl avagy a szellemidriénet nagy
alakjairél - korunk relevdns kérdéseire, kihivdsaira kér és kap
vdlaszt, sok esetben tdg kontextusban értelmezve az adott miiveket.
A szép kivitelezésii és értd kezek dltal szerkesztelt kotet irdsainak

relevancidjdt nem lehet tagadni.

elkiilonitését, agy értelmezve e fogalmakat, mint egy adott irodalmi szoveg avagy

problematika megkdzelitésének két egymastol erbsen elterd, mégis egymaést bizo-
nyos értelemben feltételezd modjait (7), nos, akkor Poszler Gyorgy szovegeit egyértel-
miien hermeneutikai érdekeltségiinek nevezhetjitk. Mégpedig azért, mert szerzdjiket lat-
hatéan jobban érdeklik a kontextualis olvasatok, mint a miivek szoros olvasata; sok eset-
ben inkabb intuitiv modon (a szovegértelmezés egyik kulcsszava ez Poszler esetében),
mint konkrét irodalomtorténeti ,,tények” figyelembevételével megkonstrudlt szovegkor-
nyezetek segitségével.

Mig egy inkabb poétikai érdekeltségii interpretacié esetében — durvan altalanositva —
egy semlegesebb modalitasu, ,tudoményszagibb” diskurzus tiinik adekvatabbnak — gon-
dolunk itt most példaul a narratoldgiai elemzésekre —, addig a hermeneutikai megkozeli-
tések esetében helyénvalobb lehet talén egy lazabb, a szorosabban vett tudomanyos stilus-
t6] tavolabb &ll6 beszédmod (2), ahogy ezt Poszler Gyorgy irasainak esetében is megfi-
gyelhetjiik. Annal is ink4bb igy van ez, mert az irdsok alapjan a szerz6 helyét leginkabb
egy, a szellemtorténeti iskolat preferalo, a magyar irodalomtudomanyban elsésorban Ba-
bits Mihdly, Szerb Antal és Thienemann Tivadar nevéhez kothetd hagyomanyban hataroz-
hatjuk meg. Mindez tobb szinten is lathat6; a legfelsé természetesen maga a beszédmad,
amely modalitasaban és stilusaban leginkabb talin Szerb Antaléhoz hasonlithatd. A ma-
sodik szint a kotet szovegeibél kirajzolddé irodalomtudoményos preferencia és ,kanon”
lehet. Terjedelmes és igen alapos iras foglalkozik példaul a szellemtorténet elméletével és
fejlodésével (,Egyetemes torténet — sugalmazott koltészet. A szellemtudomény valtoza-
tai’), a kotet egyik legérdekesebb irasa pedig bizonyos értelemben dnreflexivnek is tekint-
hetd (,Az dnértékelés vélaszitjai — Trianon és az irodalomtorténet-irds’), amelyben a szer-
z6 éppenséggel a magyar szellemtorténeti hagyoménnyal, egy kritikus torténeti korszak-
ban annak lehetdségeivel vet szamot. A harmadik és igazan fontos szint pedig természe-
tesen maguknak a szovegeknek a targyukhoz valé viszonya lehet; az, hogy azok milyen
médon kozelitik meg és mire ,,hasznaljak” targyukat. A tovabbiakban e harmadik szinttel
foglalkozunk elsdsorban, ebbdl remélvén kinyerni a kotet legfobb jellegzetességeit.

A szerzd értelmezéseinek kulcsszava az applikacio, amelynek két modjardl ez olvashatd
a Nyers applikacio ot tételben’ cimii irds bevezetdjében: ,, Az igazi megertes feltétele: a sa-
jat helyzetre alkalmazas. Benne érti meg az értelmezd a szoveget €s O6nmagat. A szOveget
dnmaga, dnmagat a szveg altal. De az érett applikacio tavlatos, torténelmi, elfogulatlan-ob-
jektiv alkalmazas. Amde a nyers applikacio tavlattalan, pillanatnyi, elfogult-szubjektiv al-
kalmazas. Az elsé elméleti aktus, hosszii tavon oriental. A masodik gyakorlati aktus, rovid
tavon praktizal. Az egyik alkalmazza a miivet, a masik hasznalja.” (3) Ugy latni, hogy az

ﬁ mennyiben a kotet vizsgalatakor fenntartjuk hermeneutika és poctika kettdsének




