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A Forrai Miivészeti Gimndzium kilencedikes drdmds csoportjdnak 2019. évi
kardcsonyi darabjdt tanuléi improviziciokbdl dllitottuk 6ssze. A munkaméd-
szer kovetkeztében a darab meglehetdsen groteszk médon tematizélta

a csalddon beliili kommunikdcié sikertelenségét, a kardcsony szimbolikdja

és megélése kozott fesziild ellentmonddsokat.

Részlet a forgat6konyvbél:

Nagyi Es mit szeretnél kardcsonyra, kincsem?

Dominik Az Xbox eldtr iil, kizben lelétték, hitratolja a fiilest, de nem for-
dul hdtra. Fortnite skineket, j6 sokat, de Black Knightot meg
Astro Assassint mindenképp, meg V-Bucksot, de minél t6bbet,
mert akkor 8sszegy(ijtdm a Tactical Shotgunra
a frageket, és stabilan megmaradok top 10-be’.

Nagyi Térsasjatékot kapsz.

Erzsi Drdgdm, igazdn bele kellene faragnod a fat a talpdba, még
disziteni is kell meg csomagolni, azt se tudom, hol 4ll a fejem.
De hallod, ha elrontod itt nekem a kardcsony szellemét,
én tutira elvalok.

Tibor Szuszogva, morogva feltdpdszkodik, magdban szentségel,
kimegy. Nem igaz mdr, nem lehet egy percre se... kit érdekel...
tokre elég, ha a kaja meg van fézve...

A darab negativ csticspontjdn a csaldd kicsattané 6rommel, széles karmoz-
dulatokkal énekli és tdncolja Kiraly Viktor kardcsonyi kéladaldt. Igyekez-
tiink a lehetd legtobb klisét elsiitni az tinnephez kapcsolédéan, a kardcsonyi
MediaMarkt-akciétdl a radidtoron kigyulladé kardcsonyfdig.

Dedk Mdirton
Az eléaddson késziilt fotdk a cimlapon, illetve a 16., 32., 70., 87., 113.,

133., 170., 174., 177. és 180. oldalon lithaték. A képeket Lafferton Zsolt
készitette.
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JAKAB GYORGY

»Iskola a hatiron”

A digitdlis médiumok elterjedésének oktatdsi vonatkozdsai

A rendszervdltds 6ta a magyar kozoktatds-
nak mdr kozvetleniil a globalizilt vildg 4l-
landéan vdltozé kornyezetéhez kellene al-
kalmazkodnia, ami t6bb szempontbdl is
nagyon komoly kihivést hordoz. Egyre
gyorsul6bb iitem( kultdravéltdsoknak le-
hetiink tandi, amelyeket a mindmdig meg-
hatdrozé hagyomdnyos tomegiskolai rend-
szer lassan mozdulé struktdrdja egyre
nehezebben kévet. A tomegokratds 19. szd-
zadi sziiletésekor a tdrsadalmi és kulturdlis
mozgdsok még viszonylag lasstiak voltak: a
nagysziilék és a sziil6k mintdival és tuddsi-
val sokdig el lehetett boldogulni, tobb ge-
neréci6 életideje 4llt rendelkezésre az alap-
vetd kulcurdlis véltozdsokhoz téreénd
alkalmazkoddsra. Ezzel 6sszhangban az is-
kolai tudds, illetve az iskolai tuddsatadds
rendje viszonylag dllandé és statikus ma-
radhatott. Kulturalis sokk legfeljebb akkor
érte az embereket, ha valamilyen okbdl
szill8helytikedl tdvolra, netdn mdsik kuled-
rdba keriiltek. Napjainkban ezzel szemben
az egyre gyorsulébb kulturdlis véltozdsok

LATOSZOG

— gondoljunk csak a tdrsadalmi kommuni-
kaci6 robbandsszer(i dtalakuldsdra — ko-
moly generdcids konfliktusokat eredmé-
nyeznek, s6t, ma mdr egy generdcié
életidejében is érheti tobbféle kulturilis
sokk az embereket még akkor is, ha ki sem
mozdulnak a lakéhelyiikrél.! Ebben a
helyzetben a sajdtos ,.konzerveuddst” nyuj-
t6, roppant merev struketrdji iskolarend-
szer mér egyre kevésbé képes kiszolgdlni,
hasznos tuddssal elldtni a kiszdmithatatlan
jovore késziild Gjabb és tjabb generdcidkat.

A TOMEGISKOLAI PEDAGOGIAI
MODELL

Az egyiranyu iskolai szocializalas
torténeti hagyomanya

Eurépdban a 19. szdzadig lényegében
egyirdnyt szocializdciés szemlélet titkro-
z8dik a kiilonboz8 tdrsadalomelméleti és

! A gyors kulttraviltdsok leginkdbb a technikai eszkdzok vildgdban mutathatdk ki. Szemléletesen jelenik ez meg a
zenefogyaszt6i kulttra dtalakuldsaban. Kordbban még mesés 6rokségnek szamitott egy-egy vinyllemez-gy(ijtemény
4thagyomdnyozdsa egyik generdciérél a mésikra. Késébb a szalagos és kazettds magnok, illetve a VHS kazettdk és
a CD-k vildga mér tébbnyire csak egy-egy korosztédlyt szolgdlt ki. Napjainkban pedig mdr szinte években szdmol-
haté egy-egy adathordozé eszkdz ideje az amortizdcidig.
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pedagdégiai leirdsokban. Annick Percheron
ezekrdl igy ir: , Platontdl Arisztotelészen dt

Durkheimig ugyanaz az elképzelés tér vissza:

egy tdrsadalomnak, egy politikai rendszer-
nek, ha tovibb akar éni, fel kell villalnia
az dllampolgdrok nevelésének feladatdr.”
Lényegében erre a civilizdlé szemléletre
épiil a mai tdmegoktatdsi rendszer alapjé-
nak tekinthetd Gjkori pedagégiai felfogis.
Az ebben a paradigmdban tevékenykedd
pedagdgus szerepét tobbféle metafordval
— nyomd4sz, mesterember, gézmozdony
— probaledk mér szemléletesen bemutatni.
Roppant érdekes, ahogy ezek a pedagdgiai

metafordk dsszekapcsoldd-

gatdként fogadjik el a szocializdldsukat. Ez
a tuddsdtaddsi rendszer — a kordbbi évsza-
zadok szocializdciés szemléleté kiteljesitve
— a démiurgosz gondolkoddsmédja alapjén
értelmezte az iskola oktatdsi és nevelési
feladatait. Ahogy a kézmiives vagy a gaz-
dilkodé ember szdmadra is tobbé-kevésbé
megtervezhet8ek a munka egymadst kovetd
fizisai, ugyanigy keriiltek be a kiilsnboz4
szint(i tantervekbe a didkok szocializdl4sa-
nak algoritmizilt feladatai és tevékenysé-
gei. A gazddlkod6 ember szemlélete koszon
vissza a nyelvhaszndlatban is. A fiatal 4lla-
tokat ugyanigy ,ndvendékeknek” nevezik,
ahogyan a didkokat, s

nak koruk tdrsadalom- és
technikatdrténetével.
Kézismert, hogy a tomeg-
oktatds igénye szorosan

az elére meghatdrozott
sineken adott célok felé
hizza a didk-vagonokat

egyformdn ,betanitjak”
Sket kés8bbi munkdjukra.
Sok helyen még ma is
spaldntdnak”, ,csemeté-

osszefiigg a reformdcio-
ellenreformdcié hitvitdival
és a kdnyvnyomtatds széles
kord elterjedésével. A korabeli pedagdgiai
kézgondolkodds szivesen hasonlitotta a
pedagdgus munkdjdt a nyomddszéhoz, aki
teleirja, telenyomtatja az iires papirlapot
tuddssal. Késdébb, a 17. szdzadi pedagégiai
szemléletet tiikrozd John Locke techni-
cistdnak nevezett koncepcidja a nevel8t
olyan mesteremberhez hasonlitotta, aki a
passziv anyagbdl értékes terméker 4llit el§
meghatdrozott eszkdzok és médszerek se-
gitségével. A g6zmozdony metafora — ami

nyilvdnvaléan a 19. szdzad mdsodik felének

sziildtte — lényege pedig, hogy a tandr az
elére meghatdrozott sineken adott célok
felé huzza a didk-vagonokat.

A pedagébgus szerepét valamennyi me-
tafora teleologikusan tervezd és teremtd

gazddlkoddként vagy mesteremberként irja

le, a didkokat pedig alakithaté ,gyermek-
anyagként”, akik lényegében passziv hall-

2

nek” nevezik a gyereke-
ket, akiket ,betiivetésre”
tanitanak, akiket mint

a facsemetéket ,tervezetten felnevelnek”,
akik majd az iskolaidd végére ,érettek” és
,térsadalmilag fogyaszthatéak” lesznek,
mint a gylimoles vagy a buzakaldsz.

Ez a felfogds szoros 6sszhangban van
az adott korszakok identitdskonstrukci-
6ival is. Az individualizicié értelmében
felfogott identitds ugyan mér az antikvitds
idején megjelent, de ez sok tekintetben
midst jelentett, mint napjainkban. Ez a
felfogds ugyanis — lényegében az tjkorig —
az identitds véltozatlansdgdt, dllanddsdgit
feltételezte: ahogy a delphoi josda felirata
fogalmazott: Ismerd meg 6nmagad. Ebben
az értelemben az ember ,valamilyennek”
sziiletik, ami az esetek tilnyomo tébbsé-
gében megfelel a tdrsadalmi szerepkészlet
adott rendjének: a haramidk vagy pdszto-
rok kozott felnovd nemesbdl végiil mindig
elébukkan a nemes lelkiiség. Ebben az

Percheron, Annick (1999): Szocializdcid és politikai szocializdcid. In: Szabé 1ldiko, Lengyel Zsuzsanna és Csiké

Mihaly (szerk.): Politikai szocializdcié. Uj Manddtum, Budapest, 29. o.
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értelemben az identitdsképzés, illetve a szo-
cializdcié legfobb feladata — akdr egyediil,
akdr neveldi segitségével — ennek az esszen-
cidlis magnak a megtaldldsa volt.

Az tjkortdl kezdve azonban fokozato-
san felgyorsult az individualiz4cié folya-
mata. Ekkortdl a személyiséget, az egyéni
identitdst mar nem tekintették statikusnak,
véltozatlan formdban meglévd esszen-
cidlis magnak, hanem dgy gondoltdk,
hogy a természetes adottsdgokat — ahogy
a novények és dllatok esetében is tették —
folyamatosan alakitani, nemesiteni lehet.
Lényegében erre épiilt a korszak pedagé-
giai optimizmusa is, amely

alapvetd feladata az volt, hogy elésegitse a
modern (polgdri) magyar nemzetéllam in-
tegricidjit: egységes alapkészségeket, dlta-
ldnos miveltséget és civilizalt viselkedés-
moédot biztositson mindenki szimadra,
valamint, hogy a kozos nemzeti nyelv és
kulttra kozvetitése révén homogenizélja az
etnikailag, kulturdlisan és szocidlisan meg-
osztott tdrsadalmat. Az dllam dltal mikod-
tetett kozoktatds (népoktatds) mdsik — ki-
mondatlan — célja az volt, hogy az
iskolarendszer segitségével hatdrozza meg
és rogzitse az egyének és csoportok (szak-
mak, fizetési osztdlyok, elitek) identitdsdc
és tarsadalmi stdtuszat, s

vagy a ,természetes vadem-
ber szeliditésében”, vagy a
tdrsadalom 4ltal elrontott

kotelezéen eldirt egységes
tantervi tuddskdnon

ezdltal tarthassa kézben a
mindenkori tdrsadalmi
mobilitdst.*

Ennek a tdrsadalom-

stermészetes jO hajlamok”
visszadllitdsdban ldtta a
nevel8k feladatdt. A ,jellem forméldsa”, a
személyes identitds megteremtése azonban
mdr nemcsak a felnttek, a pedagégusok
feladata volt, hanem a ,,sokra hivatott ifji
ember” felel8sségévé is valt.> Ugyanakkor
azonban a korabeli felfogds tgy tartotta,
hogy a szocializdci és a tanulds folya-
mata az ifjukor végével lezdrul, a jellem
megszildrdul. A felndttkorba dtlépve mdr
egyértelmiivé vélik, hogy kibdl lett ,kiviil-
r8l irdnyitott ember” és kibél lett ,,beliilrél
irdnyitott ember”.

A témegiskolai modell
tarsadalomépité funkcioi

A 19. szdzad végén Magyarorszdgon kiépii-
16 kételezd dllami iskolarendszer egyik
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integrl6 és homogenizdld
kozoktatdsi programnak a megvaldsitdsdra
egy roppant merev, hierarchikusan maké-
dé tantigyigazgatds, intézményi hdlézat és
tuddsdtaddsi rendszer jott létre, amelynek
alapvetd feladata a kotelezden eldirt egy-
séges tantervi tuddskdnon tananyagainak
mechanikus és hierarchikus lebontdsa volt.
Az ipari korszak logikdjdnak megfelel6en
a kozoktatdst ,iizemszertien uniformizalt”
és centralizalt rendszerként szervezték meg,
az iskoldk pedig valdsdgos iskolagydrként
miikddtek az oktatdspolitika céljainak
megfelelden. A korabeli dllamhatalom
az egységes oktatdsi rendszer kiépitésével
igyekezett meghatdrozni a tdrsadalmilag
érvényesnek tekintett tuddst (az dgyneve-
zett dltaldnos miiveltséget) és a tuddsdtadds
intézményes folyamartdt is. Az dllami tu-
ddsmonopélium tudomdnyos (akadémiai)

ldsd Franklin, Benjamin (1961): Franklin Benjdmin szdmaddsa életérél. Eurépa, Budapest; Kolesey Ferenc (1981):

Parainesis Kolesey Kdlmdnhoz. Magvetd Konyvkiad6, Budapest.

* ldsd Haldsz Gdbor (2001): Az oktatdsi rendszer. Miszaki Kényvkiadd. Budapest; Németh Andrds-Pukdnszky Béla
(2004): A pedagdgia problématirténete. Gondolat Kiad6i Kor. Budapest; Gydni Gdbor-Kévér Gydrgy (2006):
Magyarorszdg tdrsadalomtirténete: a reformkortol a mdsodik vildghdboriig. Osiris, Budapest.
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legitimdciora épiilg; az ,egy tudomdnydg

— egy tantdrgy” elv alapjdn zdrt pedagégiai
tuddskdnonok fogalmazdédrak meg a tan-
tervekben.

Ebben az értelemben az iskola olyan
kommunikicids teriiletnek tekinthetd,
amely legféképpen a kdzpontilag meg-
hatdrozott tuddstartalmak kozvetitésére
koncentrdl, és nincs igazdn tekintettel a
kiilonb6z6 iskoldk eltérd szociokulturilis
helyzetére, illetve a didkok és tandrok egyé-
ni sajitossdgaira, sziikség-

oOsszefiigg a tandrképzés adekvdt gyakorla-
tdval. Lényegében ezekre az alapokra épiil
a mai magyar iskolarendszer — t6bbnyire
napjainkban is tabunak szdmité — dgyne-
vezett ,szenthdromsdga”. Egyrészt az iskola
monopolisztikus helyzete a tuddsdtadds te-
rén: ,igazi”, tudomdnyos és érvényes tuddst
csak az iskola, csak a tandr adhat. Md4srészt
az, hogy a tanulécsoportok hatékonyan
csak korosztélyos alapon szervez8dhetnek,
az azonos évjirathoz tartozé didkokat azo-
nos terv alapjdn kell fej-

leteire. Az iskolai kommu-
nikdcié a didkokat ,tabula
rasa”-nak tekinti, akiknek
a fejét meg kell tolteni az

eldirt ismeretekkel, a tani-

ebben a kommunikdcids
térben az informdcidk
dramldsa
lényegében egyirdnyd

leszteni. Harmadrészt az,
hogy komoly tanulds csak
szabélyozott idében (éra-
rend) és térben (osztdlyte-
remben), tandri vezetéssel

rokat pedig médiumnak,
stananyaglead6 automatd-
inak™. Rdad4sul ebben a kommunikdcids
térben az informdcidk dramldsa lényegében
egyirdnyd. Az interakcié nagyobbrészt ab-
ban nyilvanul meg, hogy a didkok re-
produkdljék — tobbé-kevésbé visszamond-
jdk — a tankényvekben, illetve a tandrok
dltal megfogalmazott tananyagot.

A tomegoktatdsi rendszer a 19. szdzad
leghatékonyabb kommunikdciés techno-
l6gidjdra épiilt. A szigortan el8irt és lite-
mezett tantervi szabdlyozds és az egységes
(,csereszabatosnak” nyilvdnitott) tandr-
képzés révén egy tandr egy tanérdn akdr
50-60 (szintén barmikor cserélhetd) didkot
is tanithatott hatékonyan a rendszer logi-
kdja szerint: a tandr ,leadta” a tananyagot,
a didk pedig vagy ,folvette” vagy nem. Az
iskola nem egyes tanuldk tanitdsdra szer-
vez3dott, hanem homogén korosztdlyos
tanulécsoportok (osztdlyok, évfolyamok)
foglalkoztatdsdra. Mindezt jél szemlélteti
a még ma is gyakran hallott tandri sz6-
hasznilat: ,,...torténelmet, kémidt tanitok”;
,...a hetedik bét tanitom”, ami szorosan

valésulhat meg.

A SZEMELYRE SZABOTT OKTATAS
PEDAGOGIAI MODELLJE

Az iskolai szocializacioé ujabb
felfogasa

Az elmalt évszdzad folyamatos gazdasdgi-
tarsadalmi vdltozdsai nyomdn fokozatosan
elbizonytalanodtak a kordbban stabil és
egyértelm( tdrsadalmi normdk és szerepek,
dtalakultak a személyes és kozosségi identi-
tdsok. Az el6z8 generdciokedl 6rokolt gon-
dolkodadsi és cselekvési mintdk mdr nem je-
lentenek biztos fogédzét, mivel az emberek
folyamatosan mds élethelyzetbe keriilnek,
mint sziileik és nagysziileik. A jové kisza-
mithatatlannd vdlt, ami nagymértékben
elbizonytalanitotta a szocializdcids folya-
mat tervezhet8ségébe vetett hitet, illetve a
hagyomdnyos tdmegiskolai modell képvi-
seldit. Az ,atydk” tuddsa és tapasztalatai a

> Németh Ldszl6 (2015): A mitvelédés reformja. In Két kultara kozétee I. Nap Kiad6, Budapest. 16. o.
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kovetkezd nemzedékek szdmdra a kordbbi-
akban emlitett kulttravéltdsok és kulturi-
lis sokkok miatt egyre kevésbé relevdnsak.
A hagyomdnyos tuddskdnon viltozatlan
formdban torténd kozvetitése ma mar in-
kabb csak rezignalt ,,honvdgy” az id8sebb
korosztilyok vigya a régi, biztonsdgot ad6
kultdra fenntartdsdra: az

identitdsa; mi torténik ténylegesen egy
tandrdn; mitdl j6 egy tandr; hogyan szerve-
z8dik egy didk tuddsa.

A komplex megkozelitések koziil min-
denekel8tt Margaret Archer tigynevezett
morphogenetikus elmélete relevdns,® mert
széles kort elméleti keretet ad az iskola

komplex interakcids vi-

otthonossdgra és a teljes-
ségre.® A kulttrakutaté fi-
lozéfusok napjainkban arra
hivjik fel a figyelmet, hogy
a kozeljove tdrsadalmi vi-
szonyait ne a kiszdmithat6

a kiszdmfithatatlan és
fragmentdlt vaddsz, illetve
nomdd kulttra
analégidjdra

ldgdnak értelmezésére:

a tdgabb szocializdcids
folyamatoktdl a tanitds-
tanulds kozvetlenebb vi-
szonyrendszeréig. Archer
kiindulépontja az, hogy

és tervezhetd gazddlkodéi

kultdra alapjdn képzeljiik el, sokkal ink4bb
a kiszdmithatatlan és fragmentdlt vaddsz,
illetve nomdd kultira analégidjara.” Mind-
ez az iskolai szocializ4cié tervezése és meg-
valdsitdsa szempontjébdl alapvetd para-
digmavaltdst, a kordbbiakndl komplexebb
megkozelitést igényel.

Az iskolai szocializdcié, nevelés és okta-
tds ezredfordulé koriili komplex elméletei
mdr nemcsak a ,,tirsadalmi bemenetet” és
az ,egyéni kimenetet” prébdljak megra-
gadni, hanem a folyamat egészét — kitd-
gitva mindezt azzal, hogy ezek az utak és
dllomdsok nem csupdn egy életszakaszra
(életiink nagyjdbdl elsé harmaddra) vo-
natkoznak, hanem élethosszig tartanak.
Ennek feltdrdsa és gyakorlati érvényesitése
azonban roppant nehéz és bonyolult fel-
adat, mert ahogyan az iskolai szocializdcié
»belsd vildga” empirikusan nem igazdn
megfigyelhetd, a megismerhetdsége is kor-
ldtozott. Egzakt médon nem egykonnyen
vizsgdlhatd, hogyan szervezédik egy ember

napjainkban a szociali-
z4ciét médr nem szikithetjiik le tdrsadalmi
szerepeink egyirdnyU elsajdtitdsdra: a tanu-
l4s folyamata interakcidk és reflexidk sza-
kadatlan ldncolataként irhaté csak le. Az
interakcié fogalmanak bevezetése lehetévé
teszi a tdrsadalmi strukrira kiilonb6z6
szint(i hatdsainak szerves 8sszekapcsoldsat
az egyénekkel, méghozz4 dinamikusan, a
maga tényleges folyamatainak megfelelGen.
Ebben az értelemben a pedagégiai kutatok
és tandrok azokat a kommunikdciés szin-
teket vizsgdlhatjék és tervezhetik, amelyek
révén az egyének és csoportok egymdshoz,
illetve a tdrsadalom sokféle alrendszeréhez
(intézmények, szimbolikus rend) viszo-
nyulnak, akdr soklépcsds processzusok
révén. A kozvetlen iskolai szocializdcidé
esetében példdul a kovetkezd szintek vizs-
gdlhatdak: a szervezett tanulds interakcids
rendje; a tandr és a tanuld személyes inter-
akci6s rendje; a tandr és a tandr személyes
és szakmai interakcids rendje; az iskolai
kortérscsoport interakciés rendje. Ugyan-

¢ Gyarmathy Eva (2013): Diszlexia, a tanulds/tanitds és a tudomdnyok digitdlis kultirdban. Egy tranziens kor-

szak dilemmai. Magyar Tudomdny, 9. sz.

7 Tillmann Jézsef Attila (1992): Téredezett teljességben — A nomdd élet fragmentalitdsa. In Szigetek és szembatdrok.

Holnap, Budapest.

8 Archer, Margaret (2003): Structure,agency, and the internal conversation. Cambridge University Press. Cambridge.

New York.
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akkor természetesen minden szocializdcids
dgens interakcids viszonyrendszere is vizs-
gdlhaté ezen a médon, példdul: a csaldd
interakcids rendje; az iskoldn kiviili kor-
tdrscsoport interakci6s rendje; a kdzvetlen
kérnyezet interakeids rendje; a tdgabb kor-
nyezet, illetve a média interakcids rendje.

Az interakcidk mdsik oldaldt az egyéni
reflexivitds képviseli. Ebben egyrészt az
interakcids folyamatok kolcsonhatdsdt
érdemes kiemelni. 767k Baldzs irja: , Az
interakcidban résztvevd felek

ai elméletek ugyanis az iskolai tuddsdtadds
fokusz4t — a tanitds folyamatdnak ,iizem-
szerll” megszervezése helyett — a tanuldsi
kornyezet sokszintd biztositdsdra helyezték
4! Mindez azt jelenti, hogy a pedagégiai
folyamat kdzéppontjdban a kiilonbsz8
élethelyzetd, eltérd tuddssal rendelkezd
didkok és didkcsoportok tanitdsdnak
megszervezése 411."' Ebben az értelemben
és szellemben a ,,21. szdzadi tandr” a ,,21.
szdzadi iskoldban” a didkok tanuldsénak
fontos, de csupdn egyik

a ‘reflektiv percepcid’ révén
szabdlyozzdk tdrsadalmi
viselkedésiiket. A reflektiv

a folyamatos (6n)kritikai
mozzanatot emeli ki

szerepldjeként van jelen."”
Témank szempontjd-
bél Archer elmélete nem-

percepcid ebben az esetben
azt jelenti, hogy az egyén a
mdsik személy megfigyelésén keresztiil észleli
azt is, hogy 6t magdr hogyan észlelték. Visel-
kedését a mdsik egyén megfigyelése alapjin
irdnyitia. A reflektivitds tehdt itt egyfajta
titkorhatdsra utal, arra, hogy a sajdt viselke-
désiinket a mdsikra gyakorolt hatds alapjdn
is alakithatjuk.” A reflexivitds mdsik meg-
hatdrozé elemeként Archer a folyamatos
(6n)kritikai mozzanatot emeli ki, amely
lehet8vé teszi a személyes identitds formd-
ldsdt és aktiv megélését.

Archer komplex szocializdcids elmélete
legféképpen azért fontos elméleti modell
szamunkra, mert mdr nemcsak a tanter-
vekben megfogalmazott ,tdrsadalmi beme-
netet” és a vizsgdkon tetten érhetd ,egyéni
kimenetet” prébdlja megragadni, hanem a
tanitds és tanulds folyamatdnak egészét.

A napjaink nevelésfiloz6fidjt meghatdrozé
konstruktivista és konnektivista pedagégi-

©

10

csak azért szerencsés, mert
dinamikusan és komplex
moédon kezeli a szocializdcié kiilsd és belsd
folyamatait, hanem azért is, mert egyértel-
mi pedagdgiai értékvilasztdsra épiil. Ké-
pes meghatdrozni a durkheimi értelemben
vett nevelés, a ,mddszeres szocializalds”
irdnydt és kritériumait.”” Amikor ugyanis
Archer a reflektiv identitds fejlesztésének
szintjeit elemzi, akkor jol tetten érhetd a
felvildgosodds ideoldgidjibdl eredeztethetd
pedagdgiai optimizmus, amely az egyének
és kozosségek tudatosuldsdnak folyamatde
és az ismeretek készségszint(i elsajdtitdsdt
tekinti az iskolai szocializdcié alapvetd ird-
nydnak. Ennek szerinte a f8bb 4llomdsai a
kovetkezdk:

1. Téredezett reflektivitds: az egyének pasz-
szivak, kevésbé tudatosak, inkdbb csak
sodortatjak magukat;

Torok Baldzs (2016): Az iskolai szocializdcid. Oktatdskutatd és Fejlesztd Intézet, Budapest. 26. o.
Nahalka Istvdn (2002): Hogyan alakul ki a tudds a gyermekekben? Konstruktivizmus és pedagdgia. Nemzeti Tan-

kényvkiadé. Budapest; Barabési Albert-Ldszlé (2003): Behdilézva. A hdlézatok 1ij tudomdnya. Magyar Konyvklub,
Budapest; Ollé Janos (2011): A konnektivista oktatdsmddszertani gyakorlat néhdny didaktikai sajdtossaga. heep://bit.
ly/hth3ml; Nyiri Krist6f (2006): Virtudlis pedagégia — A 21. szdzad tanuldsi kdrnyezete. Uj Pedagdgiai Szemle

7. sz.

" Radé Péter (2017): Az iskola jévéje. NoranLibro, Budapest
12 Prievara Tibor (2015): A 21. szdzadi tandr. Neteducatio Kiad4. Budapest; Prievara Tibor-Nddori Gergely (2018):

A 21. szdzadi iskola. Neteducatio, Budapest.

15 Durkheim, Emil (1980): Nevelés és szocioldgia. Tankdnyvkiads, Budapest. 7-9.



LATOSZ0G |

JIskola a hatdron” — A digitdlis médiumok elterjedésének oktatdsi vonatkozdsai ‘

2. Metareflektivitds: folyamatos énkontroll
és dnkorrekcié az életiik, idealizmusuk
és val6sdgidegenségiik sokszor mdr az
irracionalizmussal hatdros;

3. Kommunikatfv reflexivitds: masokkal
egyeztetve, tudatosan formadljdk életii-
ket;

4. Autondém reflexivitds: 6ndllésdg, aktivi-
tds, magas dnreflexi6s képesség.

Elmélete azért is roppant izgalmas sz4-
munkra, mert felt(ing rokonsdgot mutat
két mdsik dllampolgdri nevelésre vonat-
kozé fontos megkozelitéssel: Lawrence

Kohlberg erkolesi szociali-

hogy milyen speciélis fejlesztésre (felzdr-
kéztatdsra vagy éppen tehetséggondozdsra)
van sziikségiik ahhoz, hogy eredménye-
sen vegyenek részt az oktatdsban, illetve,
hogy — egyéni képességeiknek megfelelden
— sikeresen illeszkedjenek be a tdrsadalom-
ba. Ebben az értelemben mdr a magyar
neveléstudomdnyban is elfogadottd vlt,
hogy az iskolai gyakorlat vizsgdlatakor mdr
a tanitds-tanulds komplex folyamartdrdl
beszéliink, illetve, hogy a valtozdsok f8 ird-
nya a perszonalizicid, a személyre szabott
oktatds rendszerének kialakitdsa.”” Mindez
szorosan Osszefligg az elmult évtizedek
filoz6fiai felismeréseivel,'®

z4ciés modelljével," illetve
Annick Percheron (1999)

politikai szocializdciés mo-

egyéni képességeiknek
megfelelden

jol 6sszhangba hozhaté
a kognitiv pszicholégia
altal leirt elméletekkel,"”

delljével.

A személyre szabott oktatas
pedagdgiai lizenete

A sokféle megkozelitést képviseld tjabb
pedagdgiai irdnyzatok kozds vondsa az,
hogy a didkokat mdr nem ,teleirand$ fehér
lapnak”, vagy éppen ,rejiélyes fekete do-
boznak” tekintik az oktatds sordn. Mdr ki-
emelt figyelmet forditanak a didkok egyéni
tanuldsdnak folyamatdra is: arra, hogy mi-
lyen csalddi hdctérrel, milyen elétoreénettel
és tervekkel érkeznek az iskoldba; arra,
hogyan jon létre a tudds a fejiikkben; arra,

illetve az Ggynevezett
konstruktivista peda-
gbgia térhéditdsdval.’® Eszerint a tudds
nem egyszer(i tandri kozvetitéssel, ,dt-
pldntdldssal”, jon létre, hanem személyes
konstrukcié eredménye: a befogadé (a
didk) aktiv, 6nalls, értelmezd tevékeny-
ségének kovetkezménye. A tanuldk tehdt
nem éreznek igazi motivéciot olyan ta-
nuldshoz, amelynek médszerei nem vesz-
nek tudomadst személyiségiikrél, egyéni
adottsdgaikrdl, élethelyzetiikrdl és tanuldsi
elééletiikrél. Tgy a legfébb tandri feladar
az, hogy minden didk a sajdt szintjének

és tempojdnak megfeleld terhelést kapjon
(projektmédszer, csoportmunka, koopera-

Viriné Szildgyi Ibolya (vél. szerk., 1994): Az erkiles a nézé és a cselekvd szemszigébél. Scientia Humana, Budapest.
23-24; Szekszdrdi Julia (2000): Piaget és Kohlberg nyomdban. I-I1. U; Pedagdgiai Szemle. 4-5. sz.

Csap6 Bend (2004): Tidds és iskola. Mliszaki Konyvkiadd. Budapest; Ollé Janos (2010): Tanitdsi-tanuldsi stratégidk
az oktatdsi folyamatban. Budapest.

A Polanyi Mihaly (1994) dltal megalkotott ,személyes tudds” fogalma sok tekintetben dtértelmezte az emberi tudds
és tuddsdtadds — tanitds-tanulds — hagyomdnyos felfogdsdt, amely szerint az igazi tudds személytelen és objektiv.
Polanyi kiindulé tétele viszont éppen ellenkez8leg fogalmaz: ,nincsen megismerés megismerd nélkiil”. A ,szemé-
lyes tudds” elmélete szerint nem az egyes tuddselemek egyediek (csak az adott személyiségre jellemz8ek), hanem
a tuddselemek szervez8dése, a hallgatdlagos tuddsszerkezet dltal t6rténd megformdlesiguk.

Bandura, Albert (1976): Szocidlis tanulds utdnzds Gtjdn. In: Pataki Ferenc (szerk.): Pedagdgiai szocidlpszicholdgia.
Gondolat, Budapest. 84-122.

Ldsd a 10. ldbjegyzetben Nahalka Istvan 2002-es kényvét.
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tiv tanulds stb.). Ehhez a didkokat is bevo-
n6 kozos fejlesztési tervek kidolgozdsdra és
folyamatos mérésekre, visszacsatoldsokra,
standardizélt fejlesztési protokollokra van
szitkség. Az elérendd kovetelményeket nem
csak elvont mércékhez, sokkal inkdbb az
adott didk, didkesoport képességeihez vi-
szonyitjdk.

A személyre szabott oktatds tehdt nem
a hagyomdnyos értelemben vett ,,mester
és tanitvdny” jellegli egyéni tanuldst je-
lenti, sokkal inkdbb egy 0j tanuldsfelfogas
érvényesiilését. Itt a pedagdégus nem a
tantervek dltal el8irt tananyag kovetkezetes
leaddsdt, hanem a kiilonb6z8 pedagégiai
el8torténettel, tuddssal, motivaciéval,
tanuldsi tempéval rendelkezd didkok
és hasonlé igények mentén szervez8dd
didkesoportok egyéni fejlesztését tekinti
alapvet§ feladatdnak. Ebben a rendszerben
valéjiban nincsenek (nem is lehetnek)
alkalmatlan didkok, ,pedagégiai selejtek”,
hiszen ez az iskolai modell jéval tobbféle
sikeres tanuldi pélydr kindl a didkoknak,
mint a hagyomdnyos tomegiskolai modell.
Itt az iskola és a tandrok legfébb feladata
»a didkok hatékony tanuldsi

lyeket projektekkel, gyakorlati tevékenysé-
gekkel lehet plasztikusabbd tenni.

A hatékony motivécié érdekében a tan-
anyag egyéni és csoportos kutatdsi ter-
vekre, problémacentrikus feladatokra,
gyakorlati tevékenységekre, személyes
élethelyzetekre épiil. A pedagdgiai cél az,
hogy az ismeretek és problémahelyzetek
feldolgozdsa sordn a didkok minél t6bb
cselekvési mintdr és tapasztalatot (problé-
mamegoldds, egyiicemikddés, dontés stb.)
kapjanak és gyakoroljanak be, amelyekkel
késébb — az iskola elvégzése utdn — értel-
mezni, dltaldnositani és kezelni tudjik
majd az eléjiik keriil§ problémdkat.

A TARSADALMI KOMMUNIKACIO
MEGVALTOZASA

Bér Marshall McLuban mir a mult szdzad

hatvanas éveinek elején megjésolta a tdrsa-

dalmi kommunikicié radikalis 4trendez6-

dését,?® mintha csak az ezredfordulé utdn

vélt volna mindenki szdmdra nyilvinvalévd
a mediatizdlt kdrnyezet

kérnyezetének megterem-
tése, optimalizdldsa”.” A
személyre szabott pedagé-
gia elve egyrészt azt jelenti,
hogy az iskola elézetes

joval tobbféle sikeres
tanuldi palydt kindl a

didkoknak

tényleges természete és el-
lendllhatatlan térhéditdsa.
Az internet, illetve a hlé-
zati kultira széles kor el-
terjedése alapjaiban val-

mérések révén erésen épit

a didkok el6zetes tuddsdra, egyéni képes-
ségeire, és azokhoz prébdlja kapcsolni az

Uj ismereteket. Mdsrészt pedig azt, hogy a
didkok nem osszefiiggéseikbdl kiragadott
tananyagelemekkel taldlkoznak, hanem
komplex helyzetekkel, életviligokkal, ame-

toztatta meg a
nyilvdnossdg szerkezetét és a tuddsdradds
tobb évszdzados rendjét. Tudomdsul kell
venniink, hogy a fiatalok ma mdr nagyobb-
részt ebben a digitdlis térben szocializdléd-
nak, ami komoly kihivdst jelent a
hagyomadnyos iskolarendszer szdmdra is.”!

1 Csikos Csaba (2007): Metakognicié — A tuddsra vonatkozd tudds pedagdgidja. Miszaki, Budapest.
2 McLuhan munkai magyarul: Vége a Gutenberg-galaxisnak? VAl., szerk., bev.: Haldsz LészI6. Gondolat, Budapest,

1985

21 Tapscott, Don (2001): Digitdlis gyermekkor. Az internet-generdcid felemelkedése. Kossuth, Budapest; Tari Annam4-

ria (2011): Z generdcié. Tericum, Budapest.
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A digitdlis kultira vildgdra tehdc
ma mér nemcsak ugy tekintiink, mint
kiilonbdz6 audiovizualis informdcidhor-
dozodk Bsszességére, hanem gy is, mint a
tdrsadalmi kommunikdci6 és integricié
alapvetd meghatdrozéjara. Csdszi Lajos
irja: , Amikor azt mondjuk, hogy a tradici-
ondlis tdrsadalmakban az értékek nyilvinos
konstrukcidjdt elsésorban a vallds, mig a
felvildgosodds utdn a modern

A gyors kulturavaltasok
pedagdgiai kdvetkezményei

A mai fiatalok otthoni kommunikiciés
szokdsait figyelve azonban mindenképpen
érdemes folfigyelni arra az analdgidra,
amely a didkok ,gépezési” és hdlozati kul-
tardjat a vaddszok vildgdval rokonitja.”* A
didkok online jelenlétét

tudomdny, miivészetek és a
filozdfia, a késé-modernitds
kordban féleg a média és a
populdris kultiira ritusai
ldtjdk el, akkor ezt nem
normativ értelemben tessziik,

a tomegmédia Uj
identitaskonstrukciékat
és kozosségi formdkat
hozott létre

lényegében ugyanaz a
kiszdmithatatlansdg —
rendszertelenség, 4llan-
dé készenlét (,mindig
bekapcsolva”), gyors és

egyszeriien csak azokat a
centrumokat jeloljiik veliik, ahol az erkolcsi
kérdésekrél sz6l6 diskurzusok és szimbolikus
cselekvések a kiilonbizd idészakokban kon-
centrdlodtak.”™

A véltozds tehdt jéval nagyobb, mint
gondolndnk. Nemcsak arra vonatkozik,
hogy a digitdlis hdlézatok , dtitattdk” a
vildgunkat és a tdrsadalmi kommunikdcié
természetes kozegévé valtak, hanem arra is,
hogy napjainkban a tdmegmédia 4j iden-
titdskonstrukcidkat és kozosségi formdkat
hozott létre, és szdmralan olyan tdrsada-
lomintegralé szerepet és feladatot vett 4t,
amelyet kordbban a valldsi intézmények,
késébb pedig az iskolarendszer ldttak el.?
Ennek a radik4lis kommunikdciés valto-
zdsnak roppant komoly és messzire hat6
pedagdgiai kovetkezményei vannak, ami
az iskolarendszer funkcidinak, miikodési
rendjének és médszereinek elbizonytala-
noddsdt és tjragondoldsuk kényszerée is
jelenti.

22

megosztott figyelem — és
sajdtos csapatszellem jel-
lemzi, mint a vad4szokat. Az online térben
valé sikeres miikddéshez tehdt egészen mds
kompetencidkra van sziikségiik, mint az
organikusan épitkez§ iskolai sikerekhez.
Az elkdvetkezendd évtizedek alapvetd
pedagoégiai kérdése ebben az értelemben
az lesz, hogy a jél tervezhetd gazddlkodéi
szemléletet képviseld iskola vildgdt hogyan
lehet majd 6sszhangba hozni a folyamato-
san valtoz6 vildg igényeivel és sziikségle-
teivel: a szervezett tuddst lezdrd érettség,
érettségi helyett hogyan vélik majd ter-
mészetessé az élethosszig tartd tanulds az
iskolarendszer szdmira is.

A gyors kultdravéltdsok mdsik alapvetd
pedagoégiai kovetkezménye, hogy a tudds-
4dtadds terén kiegyenlitettebbé valt a kiilon-
bdz8 generdcidk viszonya. Az évszdzados
torténelmi beidegz8dések alapjén minded-
dig egyértelmiien az id8sebbek tanitottdk,
nevelték a fiatalokat. A pedagdgiai kom-
munikdcié tehdt lényegében egyirdnyt

Csdszi Lajos (2002): A média ritusai. MTA-ELTE Kommunikdciéelméleti Kutatécsoport. Osiris, Budapest.

% Buckingham, David (2005): Médiaoktards. Uj Mandétum, Budapest.
% Jakab Gybrgy (2019): ALWAYS ON — médiamiiveltség tdbbgenerdcids kvantitativ vizsgdlata. El6adds a XIX.
Orszigos Neveléstudomanyi Konferencidn. Pécs. 2019. 11. 07.
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volt. A digitdlis médiumok térhéditdsival
parhuzamosan sok tekintetben el6for-
dulhat, hogy az adott kultdrdban jobban
benne lévé fiatalok tanitjdk, szocializdljak
az id8sebbeket. Ezt a jelenséget tehdt nem
érdemes csupdn generdcids problémaként
értelmezni. Sokkal relevdnsabb kiilonb$z8
kulttrékhoz tartozé kézosségek egymds
mellett éléseként elgondolni, amelyekben a
fiatalok és az id8sebbek viszonya a kordbbi-
akndl jéval kélesondsebben miikodik.

A digitalis médiumok
elterjedésének kévetkezményei

Az iskola valdszintileg fokozatosan elvesziti
kordbbi tuddskdzvetitd primdtusdt, legiti-
mdcidjdt és monopoliszti-

® Olvasisi készség: komplex audiovizudlis
informécidk befogaddsdra kell felkészite-
ni a didkokat, akiket felolvaséprogramok
segitenek majd.

® Kézirds: a szépirds és helyesirds megtanu-
ldsa joval kevésbé lesz fontos, mint ko-
rabban; géppel akdrhdnyféle betlit hasz-
ndlva gydnydri szovegek szerkeszthetSk;
a kép- és hangdtvitel sok tekintetben he-
lyettesitheti az {rdst.

Szdmolds: mindig kéznél van egy gép,
igy egész matematikai miiveletsorokat
végezhet el a didk automatikusan.?

A digitdlis technika révén esetlegessé
vélik a hagyomdnyos iskolarendszer tante-
remhez, tandrhoz, tanulécsoporthoz koté-
dé, 6rokérvénytinek tind zdrtsdga is. Ma

mdr természetes médon

kus helyzetét. Ma mdr nyil-
vénvalé ugyanis, hogy a
kozvetlen (direkt) informa-
ciékdzvetités terén a digitd-
lis kultdra gyorsabban, ha-

minden informdcié és
ismeret kdnnyen elérhetd az
iskoldn kiviil

megvaldsithat6, hogy tér-
ben és idében egymdstdl
tdvol 1évé didkok, illetve
didkcsoportok egyiitt
tanulhassanak, egytittm-

tékonyabban és személyre

szabottabban mikédik, mint a hagyoms-
nyos iskolai informdciékézvetitd ,techno-
16gia”.* Gyakorlatilag minden informdcié
és ismeret konnyen elérhetd az iskoldn ki-
viil, a média vildgdban — s ezek kozott
nagy mennyiségben vannak kivalé ming-
ségli direkt oktatdsi célt anyagok is.

A misik kovetkezmény az, hogy a
tomegoktatds legfébb vivmdnyaként sz4-
mon tartott alapkészségek — olvasds, irds,
szédmolds — megtanitdsa és hasznélata a ko-
rabbiaktdl jelentds méreékben el fog térni,
ami sokféle 4j tipusti kompetencidt igényel
majd, mikdzben megsziinteti (irrelevdnssd
teszi) a mai tanuldsi nehézségek (diszlexia,
diszgréfia, diszkalkulia) jelentds részét.
Miben allnak ezek a véltozdsok?

kédjenek kiilonbsz8 pro-
jekteken. A hdlézati tanuldsi lehetéségek,
valamint kiilénbdz8 tdvoktatdsi programok
révén sokféle egyéni tanuldsi at alakithatd
ki mind tandri irdnyitdssal, mind pedig a
didkok kozvetlen egyiittmiikddésével.

A negyedik alapvetd kiovetkezmény-
ként azt is ldcni kell, hogy a hagyomdnyos
tomegoktatdsi rendszert, a kordbbi passziv
és reproduktiv tanuldsi formdkat a digit4-
lis eszkozok haszndlatdnak készonhetéen
egy joval interaktivabb és produktivabb
tanuldsi forma vélchatja fel. A Web 2.0
megjelenésével a felhaszndlok mdr nemcesak
hozzéférhetnek a hdlézatokban tdrolt infor-
micidkhoz, hanem lehetdvé véle, hogy 8
maguk is tartalomszolgaltatdkkd valjanak:
valésigos ,népmivészetet” miivelve szove-

» Ollé Janos (2011): Virtudlis kirnyezet, virtudlis oktatds. ELTE Eotvos, Budapest.
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Ldsd a 6. ldbjegyzetet.
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geket alkossanak, fotdzzanak, filmezzenek
stb. Ennek a gyakorlatnak a meger8sodé-
sében nagy szerepet jitszanak az infokom-
munikdcids eszkozok mellett a nyilt forrds-
kéda programok, az ingyenes tuddstdrak,
fajlcserélék és a szabadon felhaszndlhaté
tartalmak. A kiilsnb6z4 blogok, kozosségi
oldalak, tuddstdrak (wiki) révén a didkok
és a felndteek oridsi mennyiségi kozosségi
informdcié termelésére és cseréjére valtak
képessé. Ezéltal a hdlézaton fellelhetd
szerkesztetlen informdciétdmegbdl egyéni
igényekre szabott, dtgon-

didkok is alakithatjak ezt a folyamatot a
sajdt érdeklddésiiknek, tempdjuknak meg-
feleléen. Tgy a tanéra az informécidkkal
valé egyszer(i ,taldlkozds” helyett az aktiv
tevékenységen alapulé tapasztalatszerzés, a
kozos gondolkodds és cselekvés helyszinévé
vélhat.

A digitdlis kulttra 4dleal kindlt okta-
tdsi lehet8ségek mintha csak a radikilis
pedagodgiai anarchista, van Illich korabbi
elképzeléseit elevenitenék fel.”” Szerinte
az oktatdst nem a kapitalista tdrsadalom

egyenldtlenségeit és hatal-

dolt tud4st lehet létrehozni.
Mindez azt is jelenti, hogy
ebben a tanuldsi kornyezet-
ben a kézponti tuddselosztd
rendszerek utdn ismét
felsejlik a tradiciondlis tdr-

felsejlik a tradiciondlis
tdrsadalmak személyesebb
oktatdsi-nevelési
modelljének feléledése

mi viszonyait Gjratermeld
iskolarendszer keretében
kellene megszervezni,
hanem &nszervezédé
informalis halézatok for-
mdjdban. Ebben a falak

sadalmak személyesebb, és

a kozosségi tudds, tapasztalat természetes
megosztdsdn alapuld oktatdsi-nevelési mo-
delljének feléledése.

Ugyanakkor az iskola szdmdra kiilon-
leges lehetdséget kindl a gyermekek val6sd-
gos fizikai jelenléte. Ennek a valés idének
és valos térnek a legjobb felhaszndldsi
lehet8sége az, ha a didkok tényleges tapasz-
talatokat szereznek a kozvetlen kozosségi
térben. Sajdros adottsdgait az iskola igazdn
akkor haszndlja ki, ha mdsképp szervezi
meg a gyerekek ott tltdte idejét. Legaldbb
ennyire fontos lenne a didkok iskoldn ki-
viili tapasztalatainak bevondsa az iskolai
munkdba, hiszen a digitélis eszkdzok — ha
tudatosan haszndljdk dket —, lehetévé
teszik a személyre szabott és gyakorlatkoz-
pontt oktatdst. A tandr — egyfajta mentor-
ként, mesterként — tovdbbra is tervezdje,
szervezdje és ellendrzdje a didkok tanuldsi
folyamatdnak, de bizonyos mértékben a

nélkiili ,tirsadalmiasitott
iskoldban” a tudds egész életen 4t tartd
kélesonds cseréje folyna az emberek kozortt,
ami annak lehet8ségét biztositand, hogy
bdrmilyen életszitudciét tanuldsi helyzetté
alakitsanak 4t.

Napjaink neveléstudomdnyi irdnyzatai
ma mér inkdbb az iskolarendszer komp-
lex pedagdgiai kultdrdjanak megtjitdsi
szandékdval gondolnak a digitdlis kulttira
lehet8ségeire. Mindez legféképpen nem
az eszkdzpark megujitdsdc (,digitdlis pa-
latdbla”) jelenti, sokkal ink4bb a tanulds-
szervezési modok iskoldn beliili és kiviili
kiterjesztését, valamint a didkok elézetes
tuddsdnak és egytitemikodési lehetéségei-
nek aktivabb bevondsdt, ami olyan Gjszeri
pedagégiai médszerek alkalmazisdt jelenti,
mint példdul az Ggynevezett ,tiikrozoet
osztélyterem”, a digitdlis torténetmesélés
vagy a jatékositds.?®

¥ Tllich, Ivan (1971): Deschooling society. Letdltés: http://www.preservenet.com/theory/Illich/Deschooling/intro.html
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Az alapvetd kérdés tehdt az, hogy az
iskolarendszer — az oktatdsirdnyitdstdl az
iskola intézményes rendjének szervezésén
4t az egyes tandrok és did-

olyan orszdgok is, amelyek sikeresen titllépnek

ezen, és képesek lesznek létrehozni az egyénre

szabott tanuldst nyijtd, kompetenciafejlesz-
tésre épiild iskoldr. Végiil

kok tevékenységéig — meny-
nyiben képes mindezzel
megbirkézva dnreflekeiv
Jtanuld szervezetté” valni.
Mindezzel kapcsolatban

mennyiben képes mindezzel
megbirkdzva dnreflektiv
ytanulé szervezetté” valni

lesznek — és ez a legtragi-
kusabb — olyan orszdgok,
amelyek megprébilnak
tillépni, de nem sikeriil.
Nos, az a gyaniim, hogy

égetben akeudlis a Haldsz

Gdbor 2007-ben megfogalmazott progno-
zisa szerinti kihivds: ,,...az elkovetkezends
tiz-hiisz évben hdromféle orszdgor fogunk lir-
ni magunk koriil. Lesz olyan orszdg, amelyik
beleragad abba, ami most van, és a 19. szd-
zad 6ta viltozatlanul létezik, mert nem tud,
vagy nem mer lépni ezen a teriileten. Lesznek

az elsé taldn mdr kevésbé
fenyeget minket, mert sokat tudunk arrdl,
hogy mit nem lehet fenntartani. A harmadik
forgatékinyv azonban komoly veszély: az,
hogy tudjuk, mdst kellene csindlni, de nem
lesziink képesek megoldani. Ebbél fakad ta-
ldn az egyik legnagyobb kibivds.”™

% Oll¢ Janos - Lévai Déra - Domonkos Katalin - Szab6 Orsi - Papp-Danka Adrienn - Czirfusz Déra - Habok Lilla
- Téth Renata - Takacs Anita - Dobé Istvan (2013): Digitilis dllampolgarsig ag informdcids tdrsadatomban. ELTE
Eo6tvos, Budapest; Toth Rendta (2014): Tiikrozitt osztalyterem, ag informacids tdrsadalom pedagigusinak egyik innovatiy
tanulisszervezési médszere. Letoltés: http:/ /epa.oszk.hu/02500/02560/00003/pdf/EPA02560_fluentum_2014_03_
tothrenata.pdf; Lanszki Anita (2016): Digitalis trténetmesélés és tanul6i tartalom (re)konstrukci6. Uj Pedagdgiai
Szemle. 3-4. sz.; Fromann Richard (2017): Jatékoskét. A gamifikdcid vildga. Typotex, Budapest.

Halasz Gabor (2007): Képességfejlesztés, iskolavezetés, paradigmavaltas. In: Kiss Eva (szerk.) Pedagdgian innen és

til. Zsolnai [ozsef 70. sziiletésnapjiara. Pannon egyetem BTK. Pécsi Tudomanyegyetem BTK.




KALOCSAI JANKA - KAPOSI JOZSEF

Tanitjuk vagy tanuljuk a demokraciat?

Egy felmérés és tanulsigai

TANULMANYOK

OSSZEFOGLALAS

Az 4llampolgdri felkészités évezredek 6ta, a demokricidra nevelés iskolai tanitdsa pedig
tobb mint negyedszdzada 4ll az eurdpai és hazai pedagégia gondolkodds kdzéppontjdban
(Crick-jelentés,' A Demokrécidra Nevelés Eve,> EU-kulcskompetencidk,’ a NAT véltoza-
taif). A dokumentumokban 6ndlléan gondolkodd, kritikai képességgel rendelkezé,
mérlegelni tudé polgdrsdg nevelése jelenik meg mint meghatdrozé cél. Az dllampolgari
kompetencia (civic competence vagy citizenship competence)’ fogalma pedig olyan ismeretek,
képességek, attitlidok és értékek egyiittesére utal, amelyek képessé teszik az egyént arra,
hogy hatékonyan részt vegyen a demokratikus értékeken alapulé mindennapi életben, il-
letve a civil tdrsadalomban (Hoskins és Crick, 2008, idézi Kinyd, 2012). Az iskolai felkészi-
tés kiilonb6zé modelljei abbdl indulnak ki, hogy az dllampolgdri tuddsnak vannak azono-
sithaté ismeretelemei, amelyek tanulhatdk, tanithaték (pl. a jogi dokumentumok széveget,
az alkotmdnyossdgi alapelvek, az dllamszervezet strukedrdja), ugyanakkor az dllampolgari
ytudds” inkdbb attitlidok elsajatitdsdbol és bizonyos képességek begyakorldsibdl 4ll. A ta-
nulmdny egy fejlesztést megalapozé kérddives kutatds adataira tdmaszkodva arra keresi a
vélaszt, mennyire érvényesiil a mindennapi gyakorlatban a demokricidra és dllampolgar-
sdgra nevelés, milyen problémdkat ldtnak a szereplSk ezen a téren, illetve milyen javaslataik
vannak a nehézségek orvosldsdra.

Kulcsszavak: dllampolgiri kompetencidk, aktiv dllampolgdrsdg, demokrdicidra neve-
lés, didkonkormdnyzatok, egyiittmiikiodés-versengés, tanuldk hangja

' A Crick-bizottsig munkdja nyomdn Anglidban 2002-tdl 6ndllé tantirgy keretében oktatjdk az dllampolgari

ismereteket.

Az Eurdpa Tandcs az 1990-es évek végén inditotta el a demokrécidra nevelés programjdt, és ennek egyik dllomd-
saként jelent meg 2005 A Demokrdcidra Nevelés Eveként.

https://eur-lex.europa.eu/legal-content/ EN/TXT/PDF/2uri=CELEX:52018SC0014&from=EN

4 NAT 1995, 2003, 2007, 2012.

A fogalmat a CRELL alkotta (Centre for Research on Lifelong Learning; Az Elethosszig Tarté Tanulds Kutati-
sanak Kézpontja).

W
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BEVEZETES

Az egyik legut6bbi eurdpai felmérés szerint
az dllampolgdri nevelés minden orszdgban
jelen van az orszdgos, regiondlis vagy helyi
kézoktatdsi programokban (Eurydice,
2017). A nevelés céljit sokféleképpen hatd-
rozzdk meg az orszdgok, de leggyakrabban
gy, hogy a célt elérve a fiatalok akeiv 4l-
lampolgdrokkd vélnak, akik képesek a tdr-
sadalmi joléthez hozzdjérulni. A legtobb
orszdgban nemcsak a tdrgyi tuddst kovete-
lik meg, hanem hangstlyt fektetnek a
készségek, atticlidok és éreé-

elvrdsokat fogalmazza meg az intézmé-
nyek mikodésével kapcsolatban. A Taniti-
si és tanuldsi mddszertan keretében kiemelt
elvdrds a biztonsdgos (didkbardt) osztdly-
termi kozeg létrehozdsa, ahol a tanuldk
szabadon kifejthetik véleménytiket, meg-
oszthatjik nézépontjukat, részt vehetnek a
miikddési szabdlyok kialakitdsdban és be-
tartdsdban. A cél az olyan tanuldsi kornye-
zet és légkdr megteremtése, ahol elétérbe
kertilhetnek a kooperativ tanuldsi formak;
ahol biztosithatdk a kiilonb6z6 tanuléi,
tandri kooperdciok (egymds gyakorlatdnak
értékelése, gyakorlatok kozos kidolgozdsa,
egylittmiikodés a meg-

kek fejlesztésére és elmélyi-
tésére is. Témdjdban eltérd,
hogy mire is fokuszdl az 4l-
lampolgdri nevelés (témdi

mire is fékuszal az
dllampolgdri nevelés

valdsitdsban). Tovdbb4
biztositott a hozzaférés
a didkok szdmdra fontos
projektekhez, az ezekhez

lehetnek a demokratikus
tdrsadalom alapelvei, tdrsadalmi kérdések,
a kulcurdlis sokszindség, a fenntarthaté ne-
velés és az eurdpai és nemzetkdzi dimen-
zi6). Az dllampolgdri nevelésen 4ltaldban
négy teriilet elsajétitdsdc értik: kritikus és
analitikus szemléletmdd, politikai tudatos-
sdg, miveltség (,political literacy”), attit(i-
dok és értékek, valamint az aktiv részvétel
(Eurydice, 2012 és 2018). Az is megéllapit-
hatd, hogy szinte minden dokumentum-
ban megjelenik a csaldd, jelentds hangsulyt
kap az iskola szocializdcids szerepe, a koz-
életre vald felkésziilés modelljei, tovabbd a
helyi kozosségekben, civil szférdban végzett
tevékenységek.

A demokricidra és dllampolgdrsigra
nevelés komplex rendszerét mutatja az
un. whole-school megkizelités (Council of
Europe, 2018), amely az iskolai élet hdrom
kiemelt teriiletét jeloli ki az eredményes
demokricidra nevelés szempontjdbdl: a 7a-
nitdsi és tanuldsi médszertan; az Iskolaveze-
tés miikddése és ennek alapelvei; valamint A
kozdsséggel vald egyiittmiikodés. A koncepcid
a fenti hdrom teriileten a kovetkezé fontos

kapcsolédé tartalmakhoz,
valamint az alternativ értelmezési leheté-
ségek megismeréséhez, illetve a kiilonboz4
perspektivik mérlegeléséhez és megvitatd-
sdhoz. Mindezt kiegészitve azzal, hogy a
didkoknak lehetvé kell tenni a bevonéd4st
minden 8ket is érintd csoport- és intézmé-
nyi dontésbe. Az Iskolavezetés miikodésénél
a vezetés és a menedzsment szdmdra elvdrds
minden érintett érdekeinek a figyelem-
bevétele; az emberi jogok, az egyenl8ség,
a felelésségvillalds elveinek messzemend
érvényesitése; a dontéshozdsndl pedig az
érintett csoportok bevondsa. Az intézményi
szabdlyok és eljdrdsok tekintetében kiemel-
ten kell kezelni az dllampolgdri és emberi
jogok érvényesiilése szempontjabdl a feliil-
vizsgélati rendszert; 4 szabalyok létreho-
zdsa sziikséges ezek biztositdsa érdekében.
Meghatdrozo jelent8ségii e folyamatokban
a didkok részvétele: a véleményiik kifejté-
sének és a dontésben valé részvételitknek
garantdldsa, és az ehhez szitkséges intéz-
ményes keretek létrehozdsa. A kizisséggel
vald egyiittmiikodésben dontd elvirds a
sziil8k és a helyi kozosség bevondsa, a helyi
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erbforrdsok és kapcsolatok kihaszndldsa a
didkok helyi tdrsadalmi problémdk irdn-
ti érdeklédésének felkeltése érdekében.
Lényeges a mds iskoldkkal val egytitt-
miikddés a tapasztalat- és forrdsmegosztds
teriiletén, az eltérd kultirdju kozosségek
kélesonds megismerése céljdbdl, valamint
a kuleurdlis kérdések és globdlis problé-
mdk tbb szempontbdl valé megkozelitése
érdekében. Fontos tovdbbd a helyi intéz-
ményekkel, szervezetekkel val6 egytitemi-
kodés is, pl. dnkormdnyzati tisztvisel6kkel
és intézményekkel, valldsi szervezetekkel,
kisebbségi csoportokkal és jogvédd szerve-
zetekkel.

Ha a demokrdcidra nevelés szempontji-
bél végigtekintiink az elmult negyedszdzad
hazai és tartalmi szabdlyozdsdn, azt litjuk,
hogy az elvdrdsok — fiig-

(Csdkd, 2011). Ezért is voltunk kiviancsiak
arra, hogy a kozépiskoldsok, illetve az ott
tanit6 pedagdgusok, intézményvezetSk mi-
ként vélekednek a sajdt iskoldjukban folyd
dllampolgdri nevelésrdl, a demokratikus
képességek és attittiidok kialakitdsdnak
gyakorlatdrol.

A KUTATAS HATTERE ES ADATAI

Az Gn. Demokrdcidra nevelés projektnap
kozponti fejlesztéshez kapcesoléddan® 2018
tavaszdn lehet8ség nyilt online kérd8ivvel
felmérni, hogy a didkok, pedagégusok, in-
tézményvezetdk miként vélekednek az is-
koldban folyé dllampolgdri/ demokratikus
nevelésrél, a koziigyekbe

getleniil az oktatdspolitikai

valé bekapcsolédds lehe-

kurzusoktél — hitet tesznek miként vélekednek a t8ségeirdl. A demokrati-
a demokricidra és az Un. sajdt iskoldjukban folyé6 kus értékek megismerése
aktiv dllampolgdrsdgra dllampolgdri nevelésrdl és alkalmazdsa szempont-

nevelés tigye mellett és

jabél az iskola azért is ,ki-

megfelelnek a nemzetkozi

trendeknek. Kiilondsképpen, ha a peda-
gdgiai szakirodalmart nézziik, hiszen ott
ilyen tipust megéllapitdsok a jellemz&k:
»A demokratikus gondolkodds is a legaprébb
kognitiv épitdelemekbdl épiil fel, ezért a
képességek kialakitdsihoz és fejlesztéséhez a
tevékenységek iskolai begyakorldsdra, tobb-
s2070s kontextusba helyezésére van sziikség”
(Csapd, 2000). Mindezek titkrében nehe-
zen tlinik megmagyardzhaténak az, hogy
az elmult évtizedekben — jérészt a kozép-
iskoldsok korében végzett — kutatdsok,
elemzések ,,elmagdnyosoddsrol” (Gazsd és
Stumpf; 1995), kozélet irdnti érdekeelenség-
r6l, a tdrsadalmi, egyszdval a demokratikus
nevelés eredménytelenségérdl tudésitanak

emelt terep”, mivel itt sa-
jatithatjék el a didkok azokat a demokra-
tikus formdkat és érdekérvényesitési min-
takat, melyeket a kés@bbiek sordn a tdgabb
kornyezetiikben is alkalmazhatnak (Kalo-
csai, 2014). A kutatds sordn hdrom célcso-
port véleményére, tapasztalatdra voltunk
tehdt kivdncsiak. Egyrészt N=69 elemszd-
mu mintdn dlealdnos iskolai és kozépfoki
intézmények vezetdit, mdsrészt N=118 f&s
mintdn ezen intézményekben dolgozé pe-
dagdgusokat, harmadrészt N=889 {8s min-
tan az ezekben az intézményekben tanulé
didkokat vontuk be a felmérésbe. Az intéz-
ményi minta telepiiléstipus, nagyrégiok és
elldtott feladattipus szerint reprezentativ. A
kérddivek alapvet8en azt szdndékoztdk fel-

¢ Az Oktatdsi Hivatalban tematikus napok és hetek fejlesztésére keriilt sor az EFOP-3.2.15-VEKOP-17-2017-00001.
A kiznevelés keretrendszeréhez kapcsoléds mérési-ériékelési és digitdlis féjlesztések, innovativ oktatdsszervezési eljdrdsok

kialakitdsa, megiijitdsa projekt keretében.
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térképezni, hogy mennyire érvényesiil a
mindennapi gyakorlatban a demokricidra
és dllampolgdrsdgra nevelés komplex rend-
szere, az in. whole-school-megkozelités
(Council of Europe, 2018), milyen problé-
madkat ldtnak a szerepldk ezen a téren, illet-
ve milyen javaslataik vannak a nehézségek
orvosldsdra. A kérdéivben kiilén figyelmet
szenteltiink a didkok véleménynyilvdnitdsi
lehet8ségeinek, a didkok iskolai életbe vald
bevondsdnak feltérképezésére. Az elektro-
nikusan kitdlthetd kérd8ivek nagyrésze 4l-
litdsok rangsoroldsdt, osztdlyozdsit, értéke-
lését vartdk el, illetve néhdny elemnél
kifejthetd valasz lehetéségée

jelsli az iskola dltal kdzvetitett alapéreéke-
ket, célokat és feladatokat (Zsolnai, 2009).
A dokumentumokon kiviil litens dgense-
ket is megkiilénboztethetiink, melyek szin-
tén fontos irdnymutatdsként szolgdlnak az
intézmények éreékpreferencidira vonatko-
zban. Ilyen ldtens dimenzi6 lehet példdul
az iskola intézményvezetdjének, valamint
pedagégusainak a nevelésrdl vallott felfo-
gdsa, a nevelés teriiletén haszndlt pedagé-
giai médszerek és ezek elfogadottsiga, va-
lamint a pedagdgusok dltal fontosnak tar-
tott értékek definidldsa.

A kérdéiv elsé részében arra kértitk

az intézményvezetSket,

is biztositottak a kitolt6k-

illetve a pedagbgusokat

nek. Jelen tanulmdnyban értékmentes is, hogy kiilénbsz8 peda-
terjedelmi korldtok miatt pedagdgia nehezen gogiai célokat — melyek
csupdn a kérddives felmérés képzelhetd el egy része a demokracidra

néhédny eredményének be-

mutatasara vallalkozha-
tunk.

ERTEKEK ES CELOK

A kiilénb6z8 torténelmi korokban a tudds-
és tapasztalatdtadds mindig az egyének 4l-
tal fontosnak tartott értékek dtaddsdval
toreént és toreénik ma is. Hasonloképpen
zajlik ez az iskolai tuddsdtaddsban is, hi-
szen értékmentes pedagdgia nehezen kép-
zelhetd el. A mai magyar iskolarendszer
uralkodé értékeit, éreékpreferencidit a
Nemszeti Alaptanterv (NAT) ugyan alapjai-
ban meghatdrozza, mégis azt feltételezziik,
hogy az iskolédk kézott jelentds kiilonbsé-
gek fedezhetdek fel a fontosnak tartott, dt-
adni kivdnt alapériékek tekintetében. Arra,
hogy egy iskola milyen értékdimenzidk
mellett kotelezi el magdt, manifeszt és 14-
tens dimenzidk egyardnt mutatnak.
Manifeszt lehet példdul az intézmény pe-
dagégiai programja, mely egyértelmten ki-

nevelés szempontjdbdl is
meghatdrozé — jellemez-
zenek aszerint, mennyire
jelennek meg az intézményiik mindennapi
gyakorlatdban. A preferdlt pedagdgiai
célok tekintetében (1. dbra) a pedagdgu-
sokndl és intézményvezet8knél is a rangsor
élén a gyerekek becstiletességre, szin-
teségre nevelése 4ll, melyet a j6 1égkort
intézmény kialakitdsa, majd az egészséges
életmddra nevelés, a gyerekek képességei-
nek kibontakoztatdsa kovet. A legkevésbé
kiemelt, illetve megvaldsult célként a fel-
adatorientdlt légkor kialakitdsdt, a didkok
véleménynyilvdnitdsdnak sztonzését és a
kérdezés fejlesztését fogalmazedk meg. Bi-
zonyira jelzéséreékd, hogy a demokrdcidra
nevelés szempontjibdl olyan kiemelkedd
jelent8ségli készségek fejlesztésére irdnyuld
pedagdgiai gyakorlatok, mint a kritikai
gondolkodds, valamint a véleménynyilvé-
nitds képességének kialakitdsa a pedagé-
gusokndl/intézményvezet8knél a rangsor
utolsé helyeire kertilt.
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1. ABRA

~Az alabbiakban felsorolt pedagdgiai tevékenységek, célok milyen mértékben valosul-
nak meg az On iskolajaban?” (0-100-ig terjedd skalara vetitett atlagok)

A gyerekek/tanuldk becsiiletességre, Gszinteségre nevelése
Hogy jé légkord intézmény alakuljon ki

Az egészséges életmddra nevelés

Hogy segitstk a gyerekek képességeinek kibontakozdsat

A szabalyok tudatositasa a didkokban

Diakok palyaorientéciodja

A szilard értékrend kozvetitése

Az, hogy a didkok jol érezzék magukat az iskolaban

A nemzeti hagyomdnyok, nemzeti identitas fejlesztése

Hogy az iskola segitse a hatranyos helyzet( didkok beilleszkedését
A felnGttek iranti tisztelet és engedelmesség novelése

A tanuldk széles kori érdeklédésének kialakitasa
Kornyezetvédelemre, szelektiv hulladékgy(ijtésre nevelés

A kompetenciaméréseken a tanulok eredményeinek javitasa
A gyerekek/tanulok rendre és fegyelemre szoktatdsa

A tovabbtanuldsi eredmények javitasa

A test- és mozgaskultura fejlesztése

A gyerekek/tanuldk tolerancidja, szocidlis érzékenységiik
megalapozasa

Hogy a fenntarto elvarasainak megfeleljink

A hazafisdgra nevelés

A kozosségért valo felelGsségérzet és cselekvési készség
megalapozasa
Az egyuttmUkodési és konfliktuskezelési képesség megalapozasa
és fejlesztése
A diakok véleménynyilvanitasanak 6sztonzése
A didkoknal/tanulokndl a kérdezés és a kritikai gondolkodas
képességének kialakitasa

A feladatorientdlt légkor kialakitdsa

M IntézményvezetSk
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A demokratikus készségek sikeres 4t-
addsa, begyakorldsa kevésbé torténhet a
hagyomdnyos frontdlis médszerrel, ezen
készségek internalizdldsa sokkal inkdbb
megkivdnja az interaktivabb pedagégiai
modszereket. A pedagdgiai gyakorlatok
felcérképezése ugyanakkor azt mutatja,
hogy a régéta vart pedagégiai kulcdravdleds
a gyakorlatban alig ment végbe.

A didkok, intézményveze-

didkokat, sziiléket stb.) bevonja az iskola
életét érintd dontésekbe, megosztott fele-
18sséget, demokratikus folyamatokat hoz
létre a szervezeten beliil. Az iskolai demok-
racia miikodése tehdt egy kozosségi miiko-
dést jelent, ahol mindenki hozzdjirulhat a
déntésekhez, célokhoz (Rapos, 2011). Az
eredmények alapjdn az intézményvezetdk
tobb mint nyolctizede (82 %) inkdbb, vagy
egyéltaldn nem ért egyet

t6k és maguk a tandrok is
azt jelezték vissza, hogy a

pedagégusok a tanérikon
a frontdlis médszert alkal-
mazzék a leggyakrabban,’”

a tandr kint 41l a tdbldnal,
és elmondja, hogy mit kell
megtanulni

azzal, hogy ,csak kdoszt
von maga utdn, ha a did-
kok is belesz6lhatnak az
6rak mtkodésébe”,
ugyanakkor majdnem

,a tanar kint 41l a tdbldn4l,

és elmondja, hogy mit kell

megtanulni” — miként a didkok megfo-
galmaztdk. A frontdlis médszer gyakori
megjelenése bizonydra t6bb mindennek
tulajdonithatd, de taldn leginkdbb an-

nak készonhetd, hogy az 0j pedagégiai
elvdrdsokban megjelend tanuldsszervezdi
(facilitdtori) feladatokat a pedagégusok
tobbsége tobblet munkateherként éli

meg, mert ez kiilon felkésziilést igényel,

és ezért ragaszkodik az ismeretdtad6i
szerepéhez. A kirajzolédé gyakorlat azére is
problémds, mert a demokratikus készségek
sikeres begyakorldsdnak a pedagdgiai
szakirodalom (Csapd, 2000; Falus és Jakab,
2005; Fiilop, 2009) az interaktiv és pro-
duktiv tanuldi feladatokat tekinti.

A TANULOI VELEMENYNYILVANITAS
ESZKOZEI ES LEHETOSEGEI

A demokratikus iskoldk egyik meghatdro-
z6 jellemzdje, hogy az intézmény vezetése
az iskola kiilonb$z8 szerepldit (tandrokat,

négytizediik (37%) in-

kdbb nem ért egyet azzal,
hogy ,,nagyobb teret kellene engedni a dié-
koknak, hogy beleszélhassanak az iskola
dolgaiba”.

Az intézményvezetSket 6t dontési hely-
zet ériékelésére is megkértiik; sajdt iskold-
jukkal kapcsolatban kellett kivalasztaniuk,
hogy az egyes szitudciékban jellemz8en
mely szerepl8ket vonjék be a folyamatba.
Nem meglepd médon az intézményveze-
t6, illetve az intézményvezetd-helyettes a
déntési folyamatok mindegyikébe jelentds
mértékben bevonddik, kivételt talin az
iskolai rendezvények megszervezése képez.
Az osztalyf8nskosk f6ként a tandr-didk
konfliktusok rendezésében, valamint a
fegyelmi tigyek kivizsgdldsdban kapnak
szerepet, mig a pedagégusok jellemz8en
az iskolai rendezvények megszervezésé-
ben, illetve a helyi tanterv kialakitdsdban
vesznek részt. Sajndlatos médon a didkok
képvisel8ire f8ként az iskolai rendezvények
megszervezésében szdmitanak, még az 8ket
jelent8s mértékben érinté tandr-didk konf-
liktusok rendezésében is az esetek majd-
nem felében kiszorulnak a részvételbdl.

7 A pedagégusok 94 szdzaléka jeldlte, hogy alkalmaz frontilis médszert az érdin.
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1. TABLAZAT

. Kik vesznek részt az intézménnyel kapcsolatos kiilénbdzd déntési helyzetekben?”

(N=69, szazalék, tobbet is valaszthattak)

& -
] N =2 2 0
0 ) < N = 2
e g2 0¥ 2 5 & 5
5 ShE RS & E ~ =
g £ = &0 z = 5
S . s S = = £
g 8 3 2 = = =
5 E 5 =
= ©) 5) =
Egy didkot érint6 fegyelmi tigy
Kapesdn 83 81 90 75 23
Egy iskolai rendezvény meg- ]
szervezése ligyében . ol 87 74 90 3
Az intézménnyel kapcsolatos 98 78 2 46 26
palydzati dontés :
A helyi tanterv kialakitdsa 87 | 87 59 96 | 25
Egy tanar-filalf ko,nﬂlktus 76 64 80 65 16
rendezése ligyében ‘ :

Némileg ellentmonddsos képet ad, ha
az intézményvezetSk vdlaszai alapjén azt
vizsgédljuk, mely teriileteken kérik ki jel-
lemz&en az iskoldk a didkok véleményét. A
vélaszok alapjdn viszonylag sok teriileten
megkérdezik a tanulékat, illetve szinte alig
taldlunk kiilonbséget a tanuldi vélemények
megjelenése szempontjdbdl fontosnak
tartott teriiletek és a didkok bevondsdnak
mértéke kozotr. A didkok véleményée
legkevésbé a tanuldsi tevékenységek és
modszerek megvilasztdsdban, a tanulds-
szervezési megolddsok kialakitdséban (pl.
csoportképzés, feladatmegosztds elvei stb.),
illetve az értékelési kérdésekben kérik ki.

A tanuldi vélemények felmérése kap-
csdn az egyik legfontosabb kérdés, hogy

FORRAS: sajdt szerkesztés

mindezt hogyan képzeljiik el, vagyis mi-
lyen médon lehet a tanuléi véleményeket a
leginkdbb érvényesiteni, hogyan lehet a ta-
nulékat leghatékonyabban bevonni a dén-
tésekbe? Az intézményvezetdk a leghatéko-
nyabb mdédszereknek az osztdlyok szintjén
megrendezett beszélgetések szervezését,

a tanérai véleménynyilvdnitds 6sztonzé-
sét, valamint a didkénkormédnyzatokon
(képviseldk ttjdn) keresztiili vélemény-
nyilvdnitdst tartjdk lehetségesnek a tanul6i
vélemények megjelenése terén, mig legke-
vésbé az intézményszint(i vitdkban, meg-
beszélésekben biznak. Ennek ellenére tsbb
kutatds (Csdkd, 2004; Gdbor és Jancsik,
2006; Kinyd, 2009), irdnyzat is felhivta a
figyelmet arra, hogy az iskolai demokricia
megvaldsuldsdnak leghatékonyabb médja
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az iskolai szinti megbeszélések megvals-
sitdsa, ahol az egész iskolakozosség jelen
van, és kozosen hozzék meg a dontéseket.
Az intézményvezetbk nemcsak az intézmé-

nyi szint(i vitdkat értékelték a legkevésbé
hatékony médszernek, hanem meglétdsuk
szerint egyuttal ezek az alkalmak is a leg-

ritkdbbak.

2. ABRA

»Mennyire tartja fontosnak az alabbi terlileteken a tanuldi vélemény megjelenésének
erdsitését/ Sajdt intézményeben az aldbbi teriileteken mennyire jellemzd a didkok véle-
ményének megjelenése?” (N=65, atlag, 1-4 foku skala)

Fegyelmi Gigyek kérdésében

Az iskolai élet egyes kérdéseiben (pl. étkezési
lehet6ségek, sziinetek hossza)

Az iskola tarsadalmi eseményekkel kapcsolatos

kérdéseiben

Az iskolai szint(i dontések meghozatalaban

Az értékelési kérdésekben
A tanuldsszervezési megoldasok kialakitasaban (pl. a
csoportképzés, feladatmegosztas elvei)

A tanulasi tevékenységek, tanitasi modszerek
megvaélasztasaban

Fontossdg M Megvaldsulds

Az intézményvezetdk — nyitott kérdés
keretében — a tanuléi véleménynyilvdnitds
bdvitésének, szélesitésének akaddlyaként
részint a pedagdgusokat, részint a did-
kokat jelolték meg. A tanuldk esetében a
motivalatlansdg, a tanulék érdektelensége,
kézombossége, illetve a véleményalkotdsi
minta hidnya fogalmazédott meg, a pe-
dagbgusokndl a leginkdbb a hozzd4lldsra
hivatkoztak, miszerint nem elég nyitottak,
nem befogadéak, illetve nehezen fogad-
jédk el a didkok véleményét, miként egy
pedagégus megfogalmazta: , Eletkorukbol
adéddéan nem jellemzd rdjuk a véleménynyil-
vdnitds, tudatlanok még, é kialakulatlan

FORRAS: sajdt szerkesztés

a kritikai gondolkoddsuk.” Ugy értékelték,
hogy ezen a teriileten nem szildrdult még
meg a didkok véleménynyilvanitdsdnak
hagyomadnya, és mind a két félnek
rengeteget kell még tanulnia. Ugyanakkor
semmilyen formédban és médon nem utal-
tak arra — bér lett volna rd lehet8ségiik —,
hogy mint vezetdk, miként tudndk segi-
teni e tanuldsi folyamat eredményességét,
tobbek kozott a demokratikusabb iskolai
gyakorlat megteremtése érdekében. A pe-
dagdgusok a tanuléi véleménynyilvénitds
bévitésének akaddlyaként egyrészt az id8-
hidnyt, a tananyag mennyiségét, a pedagé-
gusok és didkok leterheltségét, mdsrészt a
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didkok hozz44lldsit jeloleék meg.
A didkok véleményének megjelenésében az
intézményvezet8k és a pedagdgusok is el-
sédleges szerepet tulajdonitanak a didkon-
kormdnyzatoknak, illetve a pedagdgusok
nyitottabb, tdimogatébb hozz44lldsinak.

A tanuldi véleménynyilvinitdsi teriiletek
és formdk gyakorlata és kiilondsképpen az
intézményi dontéshozatali rend a demokri-
cidra nevelés szempontjabol meghatdrozé
jelentéségt, hiszen mindkettének komoly
mintaaddi szerepe van a felndttkori dllam-
polgdri attitidok tekintetében.

Egy iskola demokratikus mitikodéséhez
— a didkok vdlaszai alapjdn — leginkdbb
tartalmasan m(ikddd didkonkormdny-
zatra van sziikség, mely a didkok érdekeit
képviseli. Szintén fontos tényez8, hogy ha
egy didkot igazsdgtalansdg ér, legyen lehe-
t8sége ligyének kivizsgdldsra, valamint a
tandrok 4ltali véleménynyilvanitds 8szton-

zése is jelentds tényezének szamit. Erdekes
médon az, hogy a didkok beleszélhassanak
abba, hogy milyen témdkat dolgozzanak
fel 6rdkon, milyen médszereket alkalmaz-
zanak, illetve részt vehessenek a hdzirend
kialakitdséban, kevésbé bizonyult lényeges-
nek az iskolai demokrdcia szempontjdbdl.
Ebbél arra kévetkeztethetiink, hogy a
didkok az iskola milikddéséi szabdlyainak
megalkotdsdt és a tanérdk tartalmainak,
modszereinek megvilasztdsit sok esetben
inkdbb a vezetSkre/pedagégusokra bizndk,
vagyis kevésbé kivinnak érdekeikért ezen
a téren harcolni. A didkok tulajdonképpen
elfogadjak azt, hogy nekik csak az isko-

lai szabadidé (osztdlykirdndulds, iskolai
tinnepségekkel kapcsolatos dolgok stb.)
iskolai szint{i déntéseiben vald kozremiiko-
désre, tovdbbd a didkénkormdnyzati tagok
megvélasztdsdra sz6l a manddtumuk.

3. ABRA

~Szerinted leginkdbb milyen kérdésekben kellene az iskoldanak kikérnie a tanuldk véle-

ményét?” (N=899, szazalék)

Az iskolai szabadid§ eltoltésével kapcsolatban
(osztalykirdndulas, iskolai tinnepségek stb.)

A diakdnkormanyzati tagok megvalasztasaval
kapcsolatban

Egy iskolatarsat érint6 igazsagtalansag kivizsgalasaval
kapcsolatban

A hazirend kialakitasaval kapcsolatban

Az 6ran alkalmazott médszerek megvalasztasaval
kapcsolatban

Az 6rdk menetével kapcsolatban

Az iskola kinézetével kapcsolatban

M Igen, ki kellene kérnie
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A kérd8iv egyik blokkja azt kivdnta fel-
mérni, hogy a didkok szerint mennyire kel-
lene az iskoldnak hozzdjérulnia az dllam-
polgdri felel6sségre, részvételre neveléshez,
illetve hogyan képzelik el ennek menetét.
Sokat eldrul, hogy a didkok t8bb mint
négytizede nem tudott ezekre a kérdésekre
vélaszt adni, igy ennél a kérdésblokknal a
nem vilaszolékat kihagytuk az elemzésbdl.
Az érdemben vilaszolék majdnem nyolcti-
zede (77%) inkdbb, vagy teljes mértékben
egyetértett azzal, hogy az

a didkénkormdnyzatok hatékony miiksdé-
se segithetné el leginkdbb. A didkok 85
szdzaléka érzékeli érdemben a didkénkor-
mdnyzatok mikodését, tizeditk nem tu-
dott erre a kérdésre vélaszt adni, mig 5 szd-
zalék szerint jelenleg nem mikodik az
iskoldban a didkok érdekeit védd szervezet.
Szemben az intézményvezetSkkel, akik
szerint szinte kizdrolag a didkok szabad
dontései és szavazatai 4llnak a didk-tiszt-
ségvisel6k mogote, csak a fiatalok egyhar-
mad része vélekedik gy,

iskoldnak hozz4 kellene
jarulnia ehhez a fajta neve-
léshez.

A vilaszolé didkok
ugyanakkor teljesen bi-
zonytalanok azzal kap-

a tobbség szerint
az osztalyfénokok,
igazgatok kivélasztottjai
a didkonkormdnyzatok
képviseldi

hogy a tanuldk szabad vi-
lasztdsa adja a didkveze-
8k legitimitdsdt. A tobb-
ség szerint az osztdly-
fénoksk, igazgatdk kivé-
lasztottjai a didkénkor-

csolatban, hogy az iskola
hogyan tudna hozzdjirulni
a demokricidra neveléshez; az érdemben
vélaszol6k majdnem négytizede a ,nem
tudom” vdlaszlehetdséget jeldlte meg. Md-
sodik, illetve harmadik helyen az iskolai
didkénkormdnyzatok erésitését, valamint
az dllampolgdri feleldsséghez, részvételhez
szitkséges készségek erdsitését jelolték meg
a didkok, mint a tanérai véleménynyilvdni-
tds 8sztonzése, disputdzds stb. A kozosségi
szolgélat, az iskolai nkéntesség erdsitése,
valamint a politikusok, déntéshozék meg-
hivésa az iskoldba kevésbé nyerte el a did-
kok tetszését.

A DIAKONKORMANYZATOK SZEREPE

Kordbban ldthattuk, hogy a didkok véle-
ménynyilvdnitdsdban nemcsak a didkok,
hanem az intézményvezetSk és pedagégu-
sok is meghatdrozé szerepet tulajdonitanak
a didkdénkormdnyzatoknak, a hatékony ér-
dekvédelemnek, illetve abban is egyetértés
mutatkozott, hogy a demokricidra nevelést

mdnyzatok képviseldi. Ta-
ldn ezzel is magyardzhat,
hogy a valaszadé didkok kézel harmada
egydltalin nem, negyede pedig csak ldtds-
bél ismeri 6nkormdnyzati vezetdjét, és
85%-uk még sosem kereste fel a DOK-6t
semmilyen tiggyel, problémdval. A didkok
harmada nem is tudja, milyen feladatokat
lit el a DOK az intézményben, és azt sem,
hogy milyen feladatok elvégzése javitand
tevékenységét (4. dbra).

A helyzet ellentmonddsossdgdt az is
mutatja, hogy sajdt iskoldjuk didkonkor-
mdnyzatdnak m(ikddésérdl tulajdonkép-
pen keveset tudnak, ugyanakkor az iskolai
kizélet jobbitisi javaslataként nagyon
vildgosan megfogalmazzdk, hogy a didk-
onkormdnyzatoknak leginkdbb a didkok
jogainak védelmében, illetve a tanulékat
ért igazsdgtalansdgok kezelésében, vala-
mint a tanuldi vélemények kdzvetitésében
kellene hathatésabban tevékenykedniiik.
Ezzel pirhuzamosan nem szorgalmazzdk
eléggé a didkonkormdnyzatok beleszdldsi
lehet8ségeit az iskolai dontéshozatalba (pl.
hdzirend, iskolai alapdokumentumok),
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és — miként feljebb mdr hivatkoztunk rd

— a tandrai témék és alkalmazandé maéd-
szerek megvalasztdséba, pedig ezek révén
érhetnék el leghatékonyabban az elvdrt
célkittizéseket. Mindezek azt a feltevést/
kovetkeztetést indukdljik, hogy a didkok
mintegy leckeszertien tudjdk, milyennek
kellene lennie a valédi didkénkormdnyzat-
nak. Mivel ilyennel a gyakorlatban nem

vagy alig taldlkoztak, tudomdsul veszik a
didkénkormdnyzatok formdlis miiksdését.
Elfogadjik, hogy a didkénkormdnyzat sza-
badid8-szervezd, vagy — jobb esetben — a
tanuldkat ért igazsdgralansdg esetén Un.
véddi szerepet visz az iskoldban, de nem
vérjék el, hogy az egész iskolai kozélet ala-
kitdsinak meghatdrozé szerepldje legyen.

4. ABRA

,Az iskoladban mit csinal a DOK / szerinted mit kellene csinalnia a DOK-nek?” (N=889,
szazalék, az elsé kérdésre adott valaszok értéksorrendjében)

Az iskolai, kollégiumi szabadidGs rendezvények
szervezése, illetve részvétel ezek szervezésében

Nem tudom

Didkok véleményének kozvetitése az iskola vezetése
felé

A didkok jogainak védelme egyes konkrét tigyekben

Az iskola vezetése véleményének kozvetitése a didkok
felé

A didkok érdekeinek képviselete fegyelmi Gigyekben

Részvétel az iskolai alapdokumentumok (pedagdgiai
program, hazirend) elkészitésében

Nem csindlt semmit

Mit kellene csinélnia

A feltdrt kép azt mutatja, hogy bér
feltehet8en minden intézményben van
didkdénkormdnyzat, de miikodésiiket a
pedagdgusok és a didkok egyardnt ¢-
nyégében formilisnak tekintik. Mindez
sajdtos ,ldtszatdemokricidt” teremt, ahol a
demokratikus diszletek 4llnak, de a keretek
nem t8ltddnek fel tényleges tartalommal.
A didkok jellemzé médon nem olyan
iskoldba jdrnak, ahol az iskola mikodé-
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FORRAS: sajdt szerkesztés

sét befolydsold szabdlyok megalkotdsdba
bevontdk volna 8ket, igy e szabdlyok nem
feltétleniil az 8 érdekiiket, javukat szolgdl-
jdk. Tudomdsul veszik azt a gyakorlatot,
hogy réluk nélkiiliik és felettitk déntenek.
Ennek nyomdn nem tapasztalhatjék meg
az iskolai keretek kozdtt a dontésekhez
kapcsolddé személyes felel8sséget, a tanu-
16i egytittmiikodésben rejld eldnyoket, a
komplex jellegti problémdk dsszetettségér,
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illetve az eltérd érdekii felek konfliktusd-
nak az érdekegyeztetés médszereivel valé
kompromisszumos megolddsat, pedig ezek
lehetnének a gyakorlatban a demokracidra
nevelés valddi tartdpillérei.

KOZUGYEKROL VALO TAJEKOZODAS

A politika irdnti érdeklédés, a politikdhoz
kapcsolédé ismeretek szintén fontos részét
képezik a demokrdcidra nevelésnek. Sz4-
mos hazai és nemzetkozi kutatds felhivta
mdr a figyelmet a fiatalok alacsony politi-
kai érdekl8désére (Furlong és Certmel,
2007; Szabd és Orkény, 1998; Oross, 2012;

Kadlét, 2016; United Nations, 2016). Ez a
tendencia itt is érvényesiil: a valaszadé did-
kok t6bb mint hattizede (64%) egyaltalin
nem, vagy inkdbb nem érdekl8dik a politi-
ka irdnt.

A didkok koziigyekrdl valé tdjékozdddsi
lehet8ségei és a beleszdlds teriileteinek vizs-
gélata a rejtdzkddés, bezdrkdzds, érdekte-
lenség, kozony és a reményveszettség sajd-
tos elegyét jeleniti meg. A didkok nemcsak
nem érdeklddnek a politika irdnt, hanem
sajdt bevalldsuk szerint jellemz8en nem is
értik meg a kozéleti témdkat. T6bb mint
hattizeditknek pedig nincs semmilyen
mondanivaldja, ha politikai kérdések me-

riilnek fel (5. dbra).

5. ABRA

Mennyire jellemz&ek rad az alabbi kijelentések? (N=889, szazalék)

Altaldban megértem a politikai témakat

Ha politikai kérdések jonnek elg, dltalaban van
mondanivalém

Tobbet tudok a politikardl, mint a legtobb
kortarsam

0%

M Egyaltalan nem jellemzé

A kézélettel kapesolatos informd-
ci6ikat déntéen az internetrdl, kisebb
részben a televiziébdl szerzik be (6. dbra).
A kortdrscsoport csak kb. 25%-4t adja
az ismeretszerzésnek, mikoézben a 13-16
évesek kozott a kortdrscsoport mintaadd
és szocializdcids funkeidja meghatdrozé
jelentéségli. Ennél is nagyobb gondnak ldt-
szik, hogy nagyon kevés a pedagégusokedl
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Inkdbb nem jellemz6 ™ Jellemz6 M Teljes mértékben jellemzé

FORRAS: sajdt szerkesztés

kapott, kdzéletre vonatkozd informécidk
ardnya (10%). Ha ehhez hozzdvessziik azt,
hogy a didkok relativ tobbsége (37%-a)
nem tudott (vagy nem akart?) arra a kér-
désre vdlaszolni, hogy milyen lehet8sége
van a koziigyekbe valé beleszoldsra, érdekei
érvényesitésére, véltozdsok elérésére, tovdb-
bi 29%-uk pedig tgy gondolja, hogy sem-

milyen lehetésége sincs erre, akkor bizony
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elszomorité képet diagnosztizdlhatunk.
A vélaszt adok 8%-a az ismerdseivel vald
véleménymegosztdst tartja a koziigyek-
be vald beleszolds hatékony eszkozének,

mikézben csak 13%-uk jelolte meg a
szavazdst, illetve csupdn 3%-uk a peticidk
aldirdsdt mint lehetdséget.

6. ABRA

Nem tudom

Semmilyen lehet&ségem nincs

I 57
I 25

Megosztom a véleményemet az ismeréseimmel | RN 25
Elmegyek szavazni [ 13
Megosztom a véleményemet online kbzosségi s
oldalakon
Tuntetésen veszek részt [ 7

Peticiét irok ald [l 3

A kézéleti viszonyokhoz kapcsolédd
kérdésekre adott vdlaszokbdl kirajzol6dé
kép tulajdonképpen még elkeseritdbb,
mint ami az iskola belsd vildga tekinteté-
ben megjelent. A vélaszok azt mutatjék,
hogy az iskola tudatos dllampolgdri maga-
tartds (attitdd) helyett inkdbb (kéz)politi-
kai érdektelenségre, tdrsadalmi kozonyre,
apdtidra nevel. A didkok a politikai lehe-
t8ségeiket nemesak hogy nem ismerik, de
igazdbdl nem is akarjik megismerni, vagyis
felndttként politikai jogaikat — hasonlé-
an az iskoldban megismert gyakorlathoz
— csak formdlisan kivdnjik/tudjak majd
gyakorolni. Mindez egy sajétos alattval6i
magatartdst eredményez, amelynek ter-
mészetes velejaréja a mindenkori hatalom

10 20 30 40 50 60 70
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rdtelepedése a tdrsadalomra, valamint a
demokratikus keretek kiiiresedése.

A tanuléi vélaszok egyértelmien
igazoljdk a — kozépiskoldsokndl mér di-
agnosztizdlt — politikai szocializ4cié ered-
ménytelenségét, a demokrdcidra nevelés
kitiresedését (Csdkd, 2018). Ugy tinik, az
iskolai tananyagok, a megtapasztalt légkor,
mikrokérnyezet, cselekvési tér — a megfo-
galmazott célokkal ellentétben — nem ad
lehetdséget a kozéleti tevékenységekhez,
és a tizenéves didkok kétharmad része
lélekben mdr lényegileg feladta, hogy
feln8tcként a kdziigyek irdnt érdekléds,
aktiv dllampolgdr legyen.

A demokrécidra nevelésben olyan in-
tézményi demokratikus légkor kialakitdsa

8 Student Voice Erasmus (http://voiceofstudents.eu/node/5) + KA2 projekt EKE OFI 2016/17.
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lenne a cél, ahol erdsebben érvényesiil a ,,di-
dkok hangja” (student’s voice).®* Domindns
kellene, hogy legyen a gyermekkozpontt
szemlélet; a demokratikus dravezetés, a
kritikai gondolkoddsra hangsulyt fektetd
pedagégiai gyakorlat és az egyes tandrok
tantdrgyakon dtiveld egyiictmiikddése. Az
iskola mlikddési rendjét ekkor dtldthaté — a
kozos érdekeket figyelembe vevd konszen-
zusos-kozérthetd dontéshozatali mechaniz-
mus szabdlyozza. Egy ilyen

fiiggetleniil —, szinkronban a nemzetkézi
trendekkel, egyértelmtien a demokracidra
nevelés korszer(i szemléletét jeleniti meg.
A mindennapi iskolai gyakorlat azonban
sajndlatosan ettdl nagyon eltérd képet mu-
tat, és nagyon tdvolinak tlinik, hogy az in-
tézmények miikddésébe beépiiljon a teljes
iskolai rendet 4thaté demokratikus nevelés.
A demokricidval kapcsolatos ismeretek
tandrai kdzvetitése Snmagdban nem elegen-

d8 ahhoz, hogy a didkok

intézményi gyakorlat tenné
lehet6vé, hogy a didkok

kritikai gondolkoddsra

demokratikusan gondol-
kodé dllampolgdrokka

akeiv részesei legyenek az hangsfllyt fektetd véljanak (Csapd, 2000,
iskolai kozéletnek, és vals- pedagégiai gyakorlat Falus és Jakab, 2006; Kerr,
sagos koriilmények kozdee 2008).

sajdtitsdk el a demokratikus A kialakult helyzet

szabdlyokat, gyakorolhas-

sak be az ezekhez kapcsol6dé eljdrdsokat,
magatartdsi mintdkat, s felismerjék a
kélesonds érdekek figyelembevételének
szitkségességét, a kozosen elért eredmények
jelentéségét.

OSSZEGZES

A demokridcidra és az dllampolgdrsigra ne-
velés teriiletén a nemzetkozi elvdrdsok és a
gyakorlat is — kiilonésen, ha eurépai di-
menziéban szemléljiik — egyre inkdbb el-
mozdul attél a hagyomdnytdl, hogy az un.
»polgdri feladatokra” egy tantdrgy kereté-
ben készitsen fel, és egyre inkdbb a komp-
lex megkozelitésti, az in. whole school
szemléletmdd térnyerése vélik meghatdro-
z6va (Eurydice, 2018).

A hazai pedagdgiai szakirodalom,
de még a hivatalos, egyébként gyakran
véltozé tartalmi szabdlyozds szemlélete
is — az elcérd felfogdsu oktatdspolitikdkedl

szamos és kiilonb6zd
szint(, jelentéségll okra vezethetd vissza.
Bizonydra szerepe van benne a didkok 4ltal
érzékelt kozéletnek, a tdrsadalmi kdzérzet-
nek. Annak, hogy az elmdlt évtizedekben
— osszefiiggésben a rendszervaltozdst ko-
vetd gazdasdgi felemelkedés elmaraddsd-
val — a tdrsadalom tagjainak tobbségében
véleményiink szerint csokkent a demok-
ratikus miikodési rend irdnti elkotelezett-
ség. A kozpolitikai felfogds is médosult,
a procedurdlis helyett a szubsztantiv
demokriciafelfogds vélt gyakorlattd, azaz
nem a demokratikus intézmények és el-
jardsrend, hanem a vezet kozjé irdnti
elkotelezettsége a legfébb garancidja a
demokratikus mikodésnek® (Kordsényi,
2004: 61-62).

Az okok kozott nem lehet nem meg-
emliteni az iskola vildgdban az elmult 25
évben végbement véltozdsokat, amelyek az
iskoldk, pedagégusok dontési jogkoreinek
folyamatos meggyengiilését mutatjdk.
El8bb tantestiiletek szerepe valt formdlissd
az iskoldk vezet8inek megvilasztdsdban,

? A demokricia szubsztantiv felfogdsa ezért gyakran a politikai diktatirdk ideoldgiai megalapozdsihoz jarult hozzd,
ha a k6zj6 felismerésének lehet8ségét valamely személy vagy politikai csoport kisajétitotta.
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majd a helyi tantervkészitésben is csdkkent
az intézmények szakmai autonémidja, és
végiil a fenntart6i rendszer dtalakitdsa — és
az ezzel 6sszefliggd intézkedések — tiresitet-
ék ki szinte teljes egészében a pedagdgus-
kozosségek dontési kompetencidit. Mindez
a pedagbgusok mintaaddi funkcidinak
leéreékelését, tulajdonképpen végrehajtoi
szerepre vald kényszeritését eredményezte.
A végrehajtéi szerepben pedig nehéz aktiv,
ontudatos és szabad, de felelds dllampol-
gdrt nevelni. Ezért is megkeriilhetetlen és
stirgetd feladat a pedagbéguspdlya presz-
tizsének és az iskolai mlikodés szakmai
autonémidjénak helyredllitdsa. Termé-
szetesen a méltdnyossdg, eredményesség

és hatékonysdg szempontjainak
figyelembevételével.

Csak remélni lehet, hogy a jelenlegi
viszonyok nem 4llanddsulnak, és a koz- és
oktatdspolitika, valamint az iskoldk, a
pedagégusok — legaldbb sajdt hatdskor-
ben — felismerik a kedvezétlen folyamatok
szocializdcids tétjét, és mindent megtesznek
azért, hogy megteremtdédjenck a demokrd-
cidra nevelés rendszerszert gyakorlatdnak
feltételei. Ennek eredményeként nem az
dllampolgdrsighoz kapcsolédé tanitdsi
célok deklardldsira, hanem a demokrati-
kus attitidok elsajdtitdsdra helyezédne a
hangsily, és minden hazai iskola légkore a
didkok szdmdra a demokratikus viszonyok
mindennapi megélését és gyakorldst tenné
lehetévé.
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MAKK GABOR

A tanuldsfelfogds modellezése
a kommunikdcids technolégidkhoz torténé
adaptilodis tiikkrében

OSSZEFOGLALAS

McLuban és Kubn elméletét dsszeolvasva tgy ldthatjuk: a kommunikdcids technoldgidkhoz
torténd adaptdléddssal pidrhuzamosan 1épteek fel a tudomdnyos paradigmavdltdsok, ame-
lyek magukkal vontdk az ismeret- és tanuldselméletek megvaltozdsdt. Ebbél adéddan azt
feltételezem, hogy a fonetikus dbécé, a konyvnyomtatds, a mozg6kép és a komputerizdcié
térhéditdsa erdteljesen hozzdjarult egy-egy Uj ismeretelméleti paradigma megjelenéséhez.
Nahalka didaktikaclmélete alapjén ezek a paradigmdk formdljdk a tanuldsrdl alkotott el-
képzeléseket. Kuhn, Nahalka és McLuhan elméletének egyiittes titkrében a tanulmdny ar-
ra szeretne rdvildgitani, hogy a tanuldsfelfogds az dkortdl napjainkig nagyméreékben a
kommunikdcids technolégidkhoz torténd adaptdlédds fliggvényében van dllandé véltozds-
ban. A viltozds motorja pedig a megismerd elme és a kiilvildg kozotti viszony eltérd értel-
mezése. Ennek eredményeként a szubjektum az adott kommunikécids technolégia eszko-
zéhez hasonul. Mivel pusztdn a kommunikdciés technolégidkhoz valé adaptivitds alapjén
sem az ismeretelméleti paradigmak, sem a tanuldsfelfogdsok esetében nem feltételezhetd

//////

Kulcsszavak: kommunikdcids technoldgia, adaptivitds, adaptdlédds, paradigma-
vdltds, tanuldsfelfogds, fonetikus dbécé, textudlis forradalom, konyvnyomtatds, szen-
zualista forradalom, mozgdkép, képi fordulat, komputerizdcid, kognitiv forradalom,
konstruktivista tanuldsfelfogds

ldsfelfogds nagymértékben a komputeriz-

BEVEZETES

A napjainkban kibontakozé — az embert
informécidfeldolgozd lénynek tekintd —
kognitiv forradalom és az osztdlytermi
gyakorlatot dtrajzolé konstruktivista tanu-

mushoz térténd adaptdlédds kovetkezmé-
nyének tekinthetd (Nabalka, 2002, 40).
Ebbdl kiindulva fogalmazédott meg a kér-
dés, hogy a kommunikdcids technolégidk-
hoz valé adaptivitds milyen mértékben be-
folydsolhatja a tanuldsfelfogds torténeti
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véltozdsdt és a kordbbi didaktikdk megité-
lését? Ennek megfeleléen a tanulmédny
wproblématirténeti csomdpontja” (Kéri,
2001, 7) a kommunikdciés technoldgidk-
hoz val adaptivitds hatdsa a tanuldsfelfo-
gdsra, amire a kiilonbozd didakeikdk kii-
16nb6z8 mddon reagiltak. E probléma-
torténeti megkozelitéssel a didaktikdk ko-
zotti mindségi kiilonbség tematizdldsa in-
dokolatlanni vilik.

A fentiek alapjdn a tanulmdny arra
véllalkozik, hogy a paradigmavaltdsok-
rél, a didaktikdkrél és a kommunikdcids
technoldgidkrol kialakult

A TANULASFELFOGAS
MODELLEZESE A PARADIGMA-
ELMELET TUKREBEN

A fonetikus dbécéhez torténd adaptdléddst
megel8z8en az Skori gorogok a
hagyomdnyokat a kéltészet révén éleék
Gjra, melynek sordn az epikus hésok tetteit
tekintették kovetendd példdnak, azaz para-
digmdnak (Hoffimann, 2009, 13). A platéni
filozéfidban ez a kifejezés mintaként szere-
pel (Euthiiphrén, 6d-e), ami a platéni idedk

megragaddsdt lehetdvé te-

elképzelések kozote osz-
szefliggéseket teremtve a
tanuldsfelfogdst modellez-
ze. Ennek soran Thomas
Kuhn paradigmaelmélete

(1984), Nahalka Istvin

az epikus hdsok tetteit

tekintették kovetendd
példdnak, azaz
paradigmdnak

v6 fogalmi gondolkoddst
modelldlta. Ugyanez a fo-
galom a posztmodern
korban Kuhn nyomdn bi-
zonyos jelentésvéltozdson
keresztiil Gjra el8térbe ke-

didaktikatipoldgidja (1998)

és Marshall McLuhan Gutenberg-galaxisa
(2001) nyujthat tdimpontot. Kuhn célja
elsésorban a drimai médon végbemend
paradigmavéltdsok feltérképezése, igy az
episztemoldgidk és a didaktikdk vonat-
kozdsdban részletekbe nem bocsitkozik.
Nahalka bemutatja a tanuldsfelfogds vél-
tozdsait az 6kortdl napjainkig, azonban
arra nem tér ki, hogy a didaktikdk miként
hozhaték 8sszefiiggésbe a kommunikd-
cids technolégidkhoz val6 adaptivitdssal.
McLuhan kifejti, hogy milyen kévetkez-
ményei vannak a fonetikus dbécéhez és a
kényvnyomtatdshoz t6rténd adaptdlodds-
nak az érzékelés és a gondolkodds vonat-
kozdsdban, azonban e megidllapitdsait nem
vetiti ki az ismeret- és tanuldselméletekre.
A fentick alapjdn felmeriil az inter- és
intradiszciplinaritds igénye.

riile, ugyanis egy-egy vi-
ldgértelmezési modellre kezdték alkalmaz-
ni. Ennek kovetkeztében az egymdst
kovetd paradigmak ,,olyan dlraldnosan elis-
mert tudomdnyos eredmények, amelyek egy
bizonyos idészakban a tudomdnyos kutatsk
egy kozdssége szdmdra problémdik és problé-
mamegolddsaik modelljeként szolgdlnak”
(Kuhn, 1984, 11). Kuhn a paradigmdk vo-
natkozdsdban tobbek kozdtt a prolemaioszi
és a kopernikuszi asztronémidt, az ariszto-
telészi, illetve a newtoni fizikdt hozza fel
példaként.

Ebben a modellben a tudomdnyos
4llitdsok a paradigma koéré szervezddnek.
»Ennek segitségével keresik a tuddsok a prob-
lémdkar és taldljdk meg ezek megolddsdt.
Alapvetd fogalma tehdir a paradigma, amely
valamely probléma példdzatszerii megolddsdt
jelenti. Ez valdjaban modell, amelyet arra
haszndlunk, hogy segitségével ugyanazon a
teriileten mds problémdkat is megoldjunk.”
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(Farkas, 1994, 41) Ennek kovetkeztében a
tudoményos 4llitdsoknak 6sszhangban kell
lenniiik a paradigma 4ltaldnosan elfoga-
dott szabélyaival.

Kuhn djdonsdga az, hogy az egyes tu-
domdnyteriileteket bemutatd kézikonyvek
4leal illuszerdle kumulativ linedris fejlédést
falszifikdlta a tudomdnyos ismeretek és
eljdrdsok vonatkozdsdban. ,, Amennyiben a
tudomdny az dltaldnosan elfogadott mun-
kdkban dsszegyiijtott tények, elméletek és
mddszerck egyiittese, akkor a tuddsok azok,
akik igyekeztek valamivel hozzdjdrulni
ehhez, a tudomdny fejlédése pedig olyan
Jolyamat, amely az egyes elemek sszekapcso-
ldsdval a tudomdnyos isme-

hiszen az dltala végzett megfigyelések a pa-
radigmdbdl adéddan egy idé utdn eltérnek
a valésdgtol és ij modell utdn kidlranak.
Egy-egy paradigmaformal$ tudo-
mdanyos m{i, mint példdul Arisztotelész
Fizgikdja, Ptolemaiosz Almagesztje, New-
ton Principidja és Optikdja meghatdroz-
ta, hogy melyek egy kutatdsi teriilet jogos
problémdi és modszerei. ,, Erre két kizos
sajdtossdguk tette képessé dket. Feldolgo-
zdsmddjuk eléggé iijszerii volt abhoz, hogy
a tudomdnyos tevékenység veliik verélkedd
médszereivel szemben tartdsan kivetdkre ta-
ldljanak, s ugyanakkor eléggé nyitott volt ah-
hoz, hogy mindenfajta megoldands problé-
mdt hagyjanak hdtra az ij

retek és eljdrdsok novekvd
tarhdzdvd vilik.” (Kubn,
1984,18) Ennek alapjén ldt-
szblag az a tuddsok felada-
ta, hogy egyrészt tisztdzzdk

a ,normdl tudomdny”
kutatdsainak sorsa minden
esetben meg van pecsételve

tuddscsoportnak. Az e két
kizos vondssal jellemezhetd
eredményeket a tovibbiak-
ban paradigmdnak fogom
nevezni.” (Kuhn, 1984,

a tudomdnyos felfedezések

koriilményeit, mdsrészt feltdrjik a tudomd-
nyos eredmények felhalmozéddsdt késlelte-
t6 tévedéseket.

Ez a kumulativ fézis egy olyan ,, hidba-
vald erdfeszirés”, ami a természetet a para-
digma elvdrdsaibdl adédé sémdba kivdnja
belekényszeriteni (Kuhn, 1984, 22-23).
Ezzel 6sszefiiggésben normdl tudomdnyon
olyan kutatdst ért, mely egy vagy tobb
olyan korabbi tudomdnyos eredményre
épiil, amelyeket egy bizonyos tudomdnyos
kozosség bizonyos ideig sajdt tovabbi te-
vékenysége alapjdnak tekint (Kuhn, 1984,
29). Ebbdl kifolydlag a ,,normadl tudomdny
[-..] gyakran lényeges 1ij felismeréseket sem
enged érvényesiilni, mivel ezek sziikségképpen
akaddlyozndk alapvetd elkitelezertségei telje-
sttését. [...] a normdl kutatds lényegébdl ko-
vetkezik, hogy az ij felismerés tilontil sokdig
nem fojthaté el. A normdl tudomdny djra és
djra utat téveszt...” (Kubn, 1984, 23). Ez
alapjén a ,normdl tudomdny” kutatdsainak
sorsa minden esetben meg van pecsételve,

29-30). Mivel a tudésok
4ltaldban ugyanazokon a konkrét model-
leken sajdtitottdk el tudomdnyteriiletiik
alapjait, ezért a kutatdsaik ritkdn idézhet-
tek el8 vitdt a paradigma alaptételeit illetd-
en, chelyett inkdbb aprolékos részfeladatok
foglalkoztathattdk 8ket.

Mivel a természetet egy séma merev
keretei kozé erészakoljdk, ezért olyan
problémadkat is megoldanak, amelyekkel
soha nem kezdtek volna el foglalkozni, ha
nem kételezik el magukat a paradigmi-
nak (Kuhn, 1984, 46). Ugyanis az elmélet
és a val6sdg Osszeegyeztetésére irdnyuld
torekvésekbdl adédéan a paradigma léte
veti fel a ,,megoldandé problémdt” (Kubn,
1984, 49). A megfigyelésekhez haszndle
eszkdzok nagy részére is sok esetben azért
volt sziikség, hogy a természet és az elmélet
minél pontosabban megfeleltethetd legyen
egymdssal. Példdul a newtoni paradigma
alkalmazdsihoz elengedhetetlenek voltak
a tokéletesitett tdvesovek, vagy a testek
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esésének finom vizsgdlatdt lehetvé tevd
Atwood-féle ejtdgép (Kuhn, 1984, 54).

A ,normdl tudomdny” keretében fo-
ly6 kutatémunka eredményei novelik a
paradigma alkalmazdsinak korée és pon-
tossdgdt (Kuhn, 1984, 60). , Egy normdl
kutatdsi probléma megolddsa azt jelenti,
hogy az eldre sejrett eredményt 1ij médon érik
el, és ehhez mindenféle miiszeres, fogalmi és
matematikai rejtvényeket kell megoldani.
Akinek sikeriil, gyakorlott rejtvényfejtévé
lesz, a rejtvény kihivdst jelent szdmdra, ami
tovdbbi munkdjinak egyik f6 hajtdereje.”
(Kubn, 1984, 61) Ebbél

szabélyainak csédje egyben az (j szabdlyok
keresésének el8jdtéka (Kuhn, 1984, 98-99).
A természet és az elméletek Osszeegyez-
tethet8ségének felismerésébdl kibontakozé
wvalsdg” a ,rejtvényfejts”, normdl prob-
lémamegoldé tevékenység nyilvinvalévd
vélé kudarca utdn jelentkezhet. Péld4ul
Kopernikusz rendszerének elfogaddsdra az
a felismerés késztette a tuddsokat, hogy a
ptolemaioszi rendszer mar képtelen volt
megoldani problémdit, igy ,eljort az ideje,
hogy a versenytdrs is kapjon egy lehetdséger”
(Kuhn, 1984, 108). Az ebbdl adédé , tudo-
mdnyos forradalmakon a

kifolyélag a paradigma el

is szigetelheti a kutatdkat
olyan fontos problémaktdl,
melyek nem egyszertsit-
hetdk le a rejtvényformdra,
ugyanis nem fejezhetdk

ki a paradigma nyujtotta
fogalom- és eszkozkészlettel

Kopernikusz rendszerének
elfogaddsdra az a felismerés
késztette a tudésokat, hogy
a ptolemaioszi rendszer mdr
képtelen volt megoldani
problémadit

tudomdnyok fejlodésénck
azokat a nem kumulativ
eseményeit értjiik, melyek
sordn valamely paradig-

ma szerepét részben vagy
egészen dtveszi egy vele

dgsszeegyeztethetetlen, ij
paradigma.” (Kubn, 1984,

(Kuhn, 1984, 62). Ennek

ellenére a , rejevényfejtésként” illuszerdle
ynormdl tudomdny” folyamatosan béviti a
tudomdnyos ismeretek korée és dllandéan
néveli pontossdgukat (Kuhn, 1984, 80).

A tudomdnyos felfedezés az ,,anomd-
lia” tudatosuldsdval kezdédik, amelynek
sordn kideriil, hogy a természet nem felel
meg a paradigma keltette vdrakozdsnak,
azaz a val6sdg az elméletnek (Kubn, 1984,
81). Ebben a megkozelitésben a ,,normal
tudoményként” értelmezett kutatds azért
hasonlithaté rejevényfejtéshez, mert ennek
sordn meriilhet fel, hogy a rendelkezésre
4ll6 hagyomdny alkalmas-e 4j rejtvények
megfejtésére (Farkas, 1994, 55). A ,normal
tudoményt” foglalkoztaté ,rejevények”
éppen az elméletek és a valdsdg kozoeti
eltérésbél adédnak (Kuhn, 1984, 196). Ez
alapjdn az ,anomadlia” olyan rejtvény, amit
még senkinek sem sikeriilt megoldani.
Ebbél kifoly6lag a paradigma elfogadott

128) A kuhni ,valsdg”
olyan ,tudomdnyos forradalmat” eredmé-
nyez, amely paradigmavéltdssal végzddhet.

A vildg modelldldsdt segitd fogalmak a
paradigmavéltds sordn jelentésvaltozdson
mehetnek keresztiil. , Eppen mivel nem
jart 4j dolgok vagy fogalmak bevezetésével,
szolgdlhat a newtoni mechanikdrdl
az einsteini mechanikdra valé dttérés
kiilondsen vildgos példaként arra, hogy a
tudomdnyos forradalom azt jelenti, hogy
kicserélédik a fogalomhalézat, melyen
keresztiil a tudésok a vildgot szemlélik.”
(Kuhn, 1984, 143) Ez alapjin a megismerés
leirdsdra haszndlt fogalmak is a paradig-
mdkhoz igazodnak.

A paradigmaviltds ahhoz hasonlithaté,
mintha ,,a szakmai kozisség egyszer csak
dtkeriilt volna egy mdsik bolygdra, ahol az
ismerds tdrgyak mds meguvildgitdst kapnak és
ismeretlenekkel egyiitt jelennek meg.” (Kubn,
1984, 153) Mivel egy paradigmdt csak egy
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midsik helyettesithet (Kuhn, 1984, 111), a
paradigmavéltds eredményeként ugyanazt
a dolgot ,,a mdsik végén fogjdk meg” (Kuhn,
1984, 120), tehdt ugyanazt az adathalmazt
egy mdsik viszonyrendszerbe helyezik.
Ebbél kifolyélag a tudomdny fejlédése a
l4edsi élményhez hasonul: .2 papiron lévé
vonalak hol maddrnak lirszanak, hol meg
antilopnak.” (Kubn, 1984, 120) ,A kacsa-
nyil kisérlet azt mutatja, hogy két ember
ugyanazon hdrtyaingerek alapjan mdst ldt-
hat...” (Kubn, 1984, 172) Ez alapjdn Kuhn
paradigmaelméletébdl nem

rukciénak vélte, amelyeket az értelem
nyers érzéki adatokra épithet fel (Kuhn
1984, 134). Ebben a megkozelitésben ,,az
elméletek csak objektiv adatok emberi értel-
mezései” (Kuhn, 1984, 171). Ezzel ellen-
tétben Kuhnban ,,... folmeriil az a gyani,
hogy magdnak az érzékelésnek is eldfeltétele
valami paradigmaféle. Hogy mit ldt az em-
ber, fiigg attdl is, amit néz, é artdl is, hogy
kordbbi vizudlis-fogalmi tapasztalatai mi-
nek a megldtdsdra tanitottik meg.” (Kubn,
1984, 155) Kés6bb sajndlatos médon nem
tér ki arra, hogy az érzé-

deriil ki egyértelmien,
hogy mi az, ami az eltérd
szemléletet eredményezi.

Ennek ellenére minden
Uj paradigma azt igéri,
hogy meg tudja sziintetni
az elmélet és a valdsdg

a paradigmak kézott Kuhn
nem feltételez mindségi
kiilonbséget, mert egyik
sem nyUjthat tobbet egy

lehetséges modellnél

kelés véltozdsai miként
hozhatdk 8sszefiiggésbe

a paradigmavaltdsokkal.
Ebben a vonatkozdsban
McLuhan elmélete nyjt-
har tdjékoztatdst, bar
kutatdsi eredményeit nem

kozotti anomalidt (Kuhn,
1984, 136). Mivel ezt az igéretét mégsem
tudja beviltani, ezért a paradigmaviéltdsok
sordn nem keriilhetiink kdzelebb a tudo-
mdnyos igazsdgokhoz. , Kuhn szerint a nor-
mdl tudomdnynak nem feladata az igazsdg
elérése, kimutatdsa, mivel a paradigmavdl-
tozdsok nem viszik kozelebb a tuddsokat és
tanitvinyaikat az igazsdghoz. Ertelmetlen
azt dllitani, hogy a fejlédési folyamat va-
lami felé tart. [...] l:g)/ nincs a keziinkben
olyan egyetemes mérce, amely a kiilonbozd
paradigmdkhoz tartozd ismereteket valamely
[fejlédési sorba rendezné. A fejlédés fogalma
ezzel értelmetlenné vilik...” (Farkas, 1994,
48). Ennek alapjdn a paradigmdk kozott
Kuhn nem feltételez mindségi kiilonbséget,
mert egyik sem nydjthat tobbet egy lehet-
séges modellnél, amivel 5nmagdban nem
juthatunk el az igazi valésdghoz.

A tudomdnyok térténete azért ldeszik
kumulativ fejlédési folyamatnak, mert
a kordbban uralkodé episztemoldgiai
irdnyzat, az empirizmusbdl kiteljesedett
pozitivizmus az ismereteket olyan konst-

vetitette ki a didaktikdk-
ra, amit Nahalka tipolégidjdban megtaldl-
hatunk.

A TANULASFELFOGAS
MODELLEZESE A
DIDAKTIKATIPOLOGIA TUKREBEN

Napjaink zajlé kognitiv forradalma és az
arra épit6 konstruktivista didaktika aktua-
lizalta a tanuldsrél alkotott szemléletek
drdmai valtozdsainak feltérképezését.
Ugyanis egyik pillanatrél a masikra a ,, ko-
rdbbi, bebetonozottnak hitt elképzeléseink a
megismerésrél, a tanuldsrél szinte kdrtyavdr-
ként omlottak issze, legaldbbis azok szemé-
ben, akik elfogadtdk a konstruktivizmus
nemegyszer rendkiviil meglepd, felforgatd dl-
ldspontjdt” (Nahalka, 2002, 8). Ez alapjin
a tanuldsrol kialakult elképzelések Kuhn
paradigmaelméletével 6sszhangban ugrds-
szer(i valtozdson mentek keresztiil. Ezeket
az ugrdsokat a geocentrikus és a heliocent-
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rikus vildgkép konfrontdléddsdhoz, majd
felcserélddéséhez hasonlé kopernikuszi for-
dulatok eredményezték.

A gyokeres véltozdsokhoz vezetd el-
méleteket a tuddsok érzéki tapaszralatok
hidnydban fogalmaztdk meg (Nahalka,
2002, 20). Az e teoretikus fordulatok
mentén korszakokra szabdalt linedris
torténelemszemlélet minden szeletének
eltérd filozéfidja és pedagbgidja van. Ennek
kovetkeztében alakulhattak ki a kiilon-
b6z8 megismerésrdl és tanuldsrdl forméle
elképzelések. Ennek megfelelden négy
kiilonb6z6 korszak didak-

ti meg a pedagégiai gondolkoddst megha-
tdrozd ismeretelméleti irdnyzatot.
Ugyanakkor a konstruktivista didak-
tikatipolégidban az elsé és a harmadik
didaktika esetében a tanuldsfelfogds alap-
jdul szolgdlé paradigma konkrét megneve-
zésével nem taldlkozhatunk.! A negyedik
didaktika vonatkozdsiban szembet(ing,
hogy a pozitivizmus és a behaviorizmus
gondolkoddsmddjdt kivinja meghaladni,
azonban az nem mutatkozik meg egyértel-
miien, hogy ezekre az irdnyzatokra a mdso-
dik didaktika betetdzéseként tekinthetiink
(Nahalka, 2002, 25, 40).

tikdja kiilsnboztethetd

meg (Nahalka, 2002, 33),
melyeket 6sszehasonlitva
felvdzolhaté egy torténeti
fejlédés. Ez a tipol6gia a ne-

hogy a pozitivizmus
és a behaviorizmus
gondolkoddsmédjdt kivanja
meghaladni

A fentick alapjdn felme-
riilhet az a kérdés, hogy
az els6 és a harmadik di-
daktika milyen ismeretel-
méleti paradigmavéltdsra
vezethetd vissza.

gyedik — konstruktivista
— didaktikdval betetézve a
svéjci pszicholégus, Aebli koncepcidjdnak
(Aebli, 1984, 16) tovabbfejlesztett val-
tozatdt kindlja (Nahalka, 2002, 33). Ez
alapjén azért tdmaszkodhatunk az Aebli
4leal végzetr didaktikai elemzésre, mert
egy olyan kiinduldsi alapnak tekinthetjiik,
amelybe a negyedik didaktika megfelel6en
illeszkedik.

Aebli és Nahalka didaktikatipolégidja
egy okortdl napjainkig tarté egyirdny fej-
18dés felcételezésérél tantiskodik, amelynek
csticsdn a kordbbiakat meghaladé tuddst
konstrudlé tanuldsfelfogds helyezkedik el.
A toreéneti fejlédést generdld ugrdsszert
valtozdsok az ismeretelméletekben bekd-
vetkezett paradigmaviéltdsokhoz kétddnek
(Nahalka, 1998, 153; 2002, 33). Ennek
megfeleléen a mésodik didakrtika eseté-
ben az empirizmus (Nahalka, 2002, 35),
illetve a negyedik didaktika esetében a
kognitivizmus (Nahalka, 2002, 40) testesi-

Ennek ellenére
Nahalka (1998) négy kiilonboz6 id8szak
tanuldsfelfogdsit hatdrolja el élesen egy-
mistol. Mégpedig az 6kor-kozépkor, az
tjkori empirizmus, a XX. szdzad elején
megjelend reformpedagdgia és a XX. sz4-
zad mdsodik felében felbukkané konstruk-
tivizmus pedagdgiai korszakait. ,, A fejlédés
szakaszoldsa tehdt a didaktika nagy dralaku-
ldsaihoz kotodik az itt kovetkezd elemzésben,
élesen megkiilonboztetve egymdstdl az dkor
és a kizépkor pedagdgiai gondolkoddsdt
Jellemzd ismeretdtaddst, az empirizmus
kialakuldsdval parhuzamosan megjelend
szemléltetés pedagdgidjar, az elsésorban a
reformpedagdgiai mozgalmak dltal inspi-
rdlt cselekvés pedagdgidjdr s a napjainkban
formdlodé konstruktivizmust.” (Nahalka,
1998, 120) Az elhatdroléddst hangsulyozva
helyezddik a tanuldsfelfogds kézéppontjdba
egy mindségi fejlédést feltételezve az Skor
és kozépkor esetében az ismeretdtadds, az

! Néhdny bekezdéssel aldbb részletesen is végignézziik ezeket.
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Ujkor esetében a szemléltetés, a modern kor
esetében az aktivitdsra utal cselekvés, va-
lamint a posztmodern kor esetében a tudds
konstrudldsira utalé konstruktivizmus.

Ez alapjdn a mindségi fejlédés cstics-
pontjdnak értékelhetd konstruktivista di-
daktika éppen azdltal utasitotta maga mé-
gé a kordbbiakat, hogy az ismeretdtaddssal,
a szemléltetéssel és a cselekvéssel ellentée-
ben emeli ki a konstrukecié személyes aktu-
sat mint a szubjektum belsé tevékenységét.
A megismerd elme 4ltal megalkotott tudds
pedig a kérnyezethez t6rténd adaptdlodds
el8segitésére rendeltetett.

ismeretek minél pontosabb megjegyzésére
forditott id8szakra (Nahalka, 1998, 121;
2002, 34).

Ezek az elképzelések arrdl tantiskod-
nak, hogy az dkori és a kozépkori tanuldsi
folyamat csupdn mdsok 4ltal mdr feldol-
gozott és ennek kovetkeztében kdzvetités
utjdn ,készen kapott” ismeretek sz szerin-
ti visszaaddsa koré szervezédik (Nahalka,
1998, 120 és 153; 2002, 34). A ,szavak és
konyvek pedagégidja” a tanuldst a késéb-
bi korok tanuldsfelfogdsdhoz képest egy
kezdetleges dllomdsnak tartja, ami arra

vér, hogy meghaladjdk.

»Mint ilyen, nem valami-

Jajta fizikai lenyomat vagy
tiikirkép, hanem személyes
konstrukcid, amely a megis-

a mindségi fejlédés
cstcspontjdnak értékelhetd
konstruktivista didaktika

Mégpedig a megismerd
elme és a kiilvildg kozotti
kozvetitettség kikiiszobo-
lésével. Annak ellenére,

merd szubjektum tevékeny-
ségének terméke.” (Nahalka,
1998, 136) Enneck megfelel6en a tuddsnak
az elmében kozvetleniil kell konstrualéd-
nia. Maga a konstruktivizmus elnevezése
is errdl az elvardsrél tantskodik (Nahalka,
1998, 136 és 140). Mivel a konstruktiv pa-
radigma legfébb 4llitdsdnak a megismerd
elmén beliili tud4dskonstrualdst feltételezi
(Nahalka, 2002, 40), ezért a kozvetités
kikiiszobolésével kivanja feliilmulni a
korabbi didaktikdkat. Ennek sordn a tanu-
l4sfelfogdsban végbement vdltozdsokat az
ismeretelméletekben bekévetkezett para-
digmavaltdsok kovetkezményének tekinti.
Az elsé didaktika a ,szavak és konyvek
pedagigidja” elnevezést kapta, amely arra
utal, hogy az Skori és a kdzépkori tanulds-
felfogds kozéppontjdban a tanitdk szavaibdl
és a konyvekbél toreénd szovegeentrikus is-
meretdtadds alle (Nahalka, 2002, 33). E fel-
tételezés szerint eldtérbe keriilt a szdvegek
pontos reprodukcidja, és diszfunkciondlissd
vélt az alkotdsukhoz sziikséges kreativitds
(Nahalka, 2002, 34; 1998, 121). Ez alapjin
a negyedik didaktika gy tekint az irds
térhéditdsa eltti eldzményekre, mint az

hogy az 6korban és a
kézépkorban alakulnak ki
a nevelés elsd intézményei és pedagés-

giai elméletei (Nahalka, 2002, 33), az elsd
didaktika nem ismertet egyetlen tanuldsel-
méletet sem, amelyben megmutatkozhatna
mindaz, amire a késébbi didaktikdk meg-
old4st kindlnak: az ismeretdtadds, a me-
moriter tdlstlya és a tuddsalkotds hédteérbe
szoruldsa.

A negyedik didaktikdhoz vezetd fejlé-
dési iv kovetkezd 1épesdfoka a ,szemlélretés
pedagigidja’ként elnevezett mdsodik
didaktika (Nazhalka, 2002, 35). Ennek
legfdbb jellemzdje a megismerendd kiilvi-
ldg szemléltetése. Ugyanis az empirizmus
elvdrdsainak megfeleléen az ismeretek
forrdsa az objektum megtapasztaldsa
(Nahalka, 2002, 35). Ebbsl adéddan a
tanulds az érzékelt dolgok és a képzetek
kozotti kapesolatokként felfoghatd asszo-
cidcidk leképzddéseként murtatkozik. , A
lényeg az, hogy az ingerek az érzékszerveken
keresztiil hassanak a gyermeki tudatra,
amely kezdetben egy tiszta lap — tabula rasa
—, s amelyet éppen az érzékletek lenyomarai
irnak tele.” (Nahalka, 2002, 36). Ez alapjin
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az empirizmus ismeretelméletébdl sziiletd
»szenzualista pedagdgia” (Nabalka, 1998,
122) tanuldsfelfogdsdnak kozéppontjdba az
érzékletek keriilnek, amelyek az érzékszer-
veken keresztiil a kiilvildgbdl juthatnak a
tudatba.

Ennek megfelelden a mdsodik didak-
tika a tuddst a megismerdtdl figgetlen
tapasztalatokon alapuld, objektiv valé-
sagnak feltételezi, amely a tanulé passziv
részvételével asszocidcidk révén képez
lenyomatot az elmében (Nahalka, 2002,
15). ., Ez az induktiv-empirikus felfogds-
méd [...] a gyermek szdmdra a megismerés
szempontjdbdl a passziv

128). Ezt az ismeretelméleti paradigma-
véltdst a XX. szdzad elején zdszIot bontd
reformpedagdgia kezdeményezi és a XX.
szdzad kozepén Jean Piaget formélja meg.
~Ennek lényege, hogy a megismerés nem
mds, mint a valdsdg viszonyainak belsévé
vdldsa (interiorizdcidja), s ez a belsévé vdlds
csakis a cselekvés kozvetitésével lehetséges...”
(Nahalka, 2002, 38). Ennek alapjén Piaget
a kérnyezethez val6 adaptivitdst hang-
stlyozé darwini evolicié mentalitdsbeli
kiterjesztésére véllalkozott.

Ennek kévetkeztében, az el6z8 paradig-
ma meghaladdsa érdekében, hangstlyossd

véle a kiilvildg passziv

részvételt fogalmazza meg
kivetelményként.” (Nahalka,
2002, 37) A szenzualista
pedagégia tanuldsfelfogdsa
megfelelSen illeszkedett ab-
ba az ismeretelméleti para-
digmdba, amelyben a tudat

a szemléltetés 6nmagdban
véve nem bizonyult
elégségesnek, ugyanis
az ismeretek passziv
befogaddsdt feltételezi

szemlélése helyett a tanu-
lds aktivitdsa és a tanuld
kérnyezetével folytatott
interakcidja (Nabalka,
2002, 39). E véltozdsnak
azért tulajdonitottak
nagy jelent8séget, mert

a newtoni torvényeknek

engedelmeskedd ,,mechanikus képzddmény-
ként” jelenik meg (Nahalka 2002, 36). A
didaktikatipoldgia ezt a tanuldsfelfogdst az
dltala felvdzolt fejlédésnek megfelelden eld-
relépésnek tartja az dkorihoz és a kdzépko-
rihoz képest, mert az ismeretek kdzvetitését
szemléltetéssel probdljak segiteni (Nabalka,
1998, 122). Ennek ellenére a szemléltetés
onmagdban véve nem bizonyult elégséges-
nek, ugyanis az ismeretek passziv befoga-
ddsdr feltéeelezi. Ebb6l adédéan meriilhe-
tett fel a harmadik didaktika ,,megolddsra
véré problémadja”.

Az Aebli 4ltal kidolgozott és Nahalka
altal , cselekvés pedagdgidjanak” nevezett
harmadik didaktika abban jelent vdlto-
zdst az el8z8khoz képest, hogy a tanuldsi
folyamatban nem a tanulé passziv ér-
zékelésébdl szdrmazé lenyomatot tartja
meghatdrozénak, hanem a kornyezetet
interiorizal$ aktiv felfedezd tevékenysé-

get (Nahalka, 2002, 38, Nahalka, 1998,

a megismerd elmében
lejdtsz6d6 értelmi miveleteket a valésdgos
cselekvési miiveletek interiorizdcidjaként
fogtak fel (Aebli, 1984, 114, Nahalka,
1998, 129). A kérnyezet valtozdsaihoz tor-
ténd alkalmazkodds sikere nagyméreékben
azon mulik, hogy a tanulé 4j helyzetek elé
4llva kolcsonhatdsba [ép-e a kornyezetével
(Nahalka, 1998, 129). Ezaltal el6térbe
keriilc a felfedeztetd didaktika, melynek
reformpedagdgiai hulldmait elsésorban
John Dewey lovagolta meg (Nahalka, 1998,
128).

Miutdn a médsodik didaktika a szubjek-
tumbdl kiszervezve az objektumbdl szdr-
maztatta a tuddst, gy tlinik, hogy Piaget
ismeretelmélete és Aebli tanuldselmélete
e folyamat megforditdsin tevékenykedett
(Piaget, 1970, 372, Aebli, 1984, 108-109).
Ez alapjdn az ismeretszerzés a megisme-

6 elme és a kiilvildg kolcsonhatdsdnak
eredményévé valt. Piaget az interiorizdcid
hangsilyozdsdval magiban hordozta a
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tovabblépés lehetdségeit, ezért tekintenek
rd a , konstruktivizmus atyjaként” (Nabalka,
2002, 39). Ugyanis az 8 kordban még nem
tartottak relevdnsnak az ismeretszerzés mi-
kéntjét, mert a korszak uralkodé irdnyzata,
a viselkedésre 6sszpontosité behaviorizmus
azt teljes mértékben figyelmen kiviil hagy-
ta (NVeisser, 1984, 16-17). Csupdn a kom-
puterek megjelenésével egyiitt jaré kognitiv
paradigmavéltds sordn keriilhetett j meg-
vildgitdsba Piaget munkdssdga, amelyben
mér megtaldlhatdak a negyedik didaktika
episztemoldgiai alapjai (Nahalka, 1998,
129).

déan megkiilonboztetik az ismereteket és
a képességeket, illetve az ismeretszerzést
hactérbe szoritja a képességfejlesztés.

A kognitiv pszicholégia a kordbban
egyeduralkod6 behaviorista felfogdssal
szemben felismerte, hogy a viselkedést nem
csupdn az ingerhelyzet, hanem szdmos
belsd paraméter is befolydsolja (Eysenck és
Keane, 2003, 11-12). Ez alapjén a konst-
ruktivista pedagdgia a behaviorizmus
paradigmdjdt kivinja meghaladni, amely
a tanuldst csupdn az ingerekre adott
vélaszok nyomdn fellépd viselkedésvalto-

zdsként értelmezte. Ettdl

A fentick alapjdn dgy
tlnik, hogy a harmadik
didaktika ,,megoldotta” az
elédje dltal hdtrahagyott
»problémdt”, melynek
eredményeképpen a passziv
tanuldsi folyamatot aktiv
tevékenységgé véltoztatta.
Ennek ellenére a didakti-

a végs6 megolddst
csak a megismerd
elme és a kiilvildg
kozotti kozvetitettség
megsziintetését célul
kit(iz§ negyedik didaktika

tuddsalkotdsa jelenthette

eltérden a kognitivizmus
a mentdlis folyamatok
szerepét hangsilyozza
(Atkinson és Atkinson,
2003, 216). Ebben a
pszicholégiai megkozeli-
tésben hangstlyozddik az
elmem(ikddést alapvetéen
informdcidkezelésként

katipolégia alapjén a végsd

megolddst csak a megismerd elme és a kiil-
vildg kozotti kozvetitettség megsziintetésée
célul kittiz8 negyedik didaktika tuddsalko-
tdsa jelenthette.

A negyedik didaktika ismeretelmé-
lete a kognitivizmus episztemoldgidjira
épiil, amely az elmén kiviilrél érkezd vagy
a belsé vilagban megsziiletd informdcidk
feldolgozdsa koré szervezddik (Nahalka
2002, 26). E modell az elmemiikédés
megértésének kozéppontjiba a komputerek
munkdjéval azonosulva az informdciéfel-
dolgozdst helyezte, ami végiil a szubjektiv
tuddsalkotdst hirdetd konstruktivizmusban
teljesedett ki. Az informdciéfeldolgozds
hatdsdra a kognitivizmus elkiilonitette
egymdstol a deklarativ és a procedurdlis
tuddst az alapjdn, hogy a tényszer(i isme-
reteket kutat ,mit?” vagy a miiveletekkel
kapcsolatos ,,hogyan?” kérdésekre adhat
valaszt (Nahalka, 1998, 133). Ebbél adé-

értelmezd kognicié
(Nahalka, 199713, 22). Ez alapjdn a szdmi-
t6gép a komputerizmushoz valé adaptivitds
eredményeképpen a kognitiv elmemikodé-
sek metafordjévd vélt.

A kognitiv forradalom kévetkeztében
jelenhetett meg a konstruktivizmus, amely
szerint a személyek mint megismerd rend-
szerek egy konstrukcié eredményeképpen
maguk alkotjdk meg tuddsukat (Nahalka,
2002, 40). A, konstruktivista pedagdgidnak”
(Nahalka, 2002, 50) elnevezett negyedik
didaktika interpretdciéjdban a kordbbi
ismeretelméletek azdltal hatdrolédnak el
élesen a konstruktivizmustél, hogy a tudds
keletkezését egy kumulativ folyamatot
feltételezd ,, hozzdadéddsként” (Nahalka,
2002, 41) értelmezik. Ezzel szemben a
konstruktivizmus a tbbi episztemoldgidval
ellentétben az ismeretekre mdr nem a
kornyezet ,,egyszerdi lenyomataként” tekint
(Nahalka, 2002, 41).
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A tuddst a tanul egyedi folyamatként
konstrudlja, amelynek eredményeképpen
nem Uj elemekkel gazdagodik, hanem sajét
struktdrdjdban alakul dt (Nabalka, 2002,
41). Ezt a ,létrehozdst” emeli ki maga a
konstruktiv elnevezés is. Ebbdl adédéan a
tanulds a megismerd elmét éré informdcidk
feldolgozdsa, értelmezése, rendszerezése
(Nahalka, 199712, 27). Ennek megfeleléen
a konstruktivizmus célja nem irdnyulhat
az objektiv igazsdg keresésére, hanem a
kornyezethez valé adaptivitdsra (Nahalka,
2002, 43). A tuddsalkotds sordn a meg-
ismerd elme mindig azt teszi, hogy a rd
zdporozé informdcikat

4llitom, hogy az ismeret- és tanuldselméle-
tek formdléddsdt nagyméreékben befoly4-
solja a fonetikus dbécéhez, a konyvnyomta-
tdshoz, a mozgdképhez és a komputeri-
z4cidhoz valé adaptivitds.

Mivel a kommunikdciés technoldgidk
aktivizdléddsa hozzdvetlegesen egybe-
esik a torténelmi korszakhatdrokkal, a
megismerésben végbement paradigmavil-
tdsokkal és a konstruktivista didaktika-
tipoldgia ugrdsszer(i vdltozdsaival, ezért
azt feltételezem, hogy ezek osszefliggnek
egymdssal. Ugyanis a fonetikus dbécéhez,
a konyvnyomtatdshoz, a mozgéképhez és

a komputerizdcichoz valé

meglévd tuddsa segitségé-
vel feldolgozza (Nahalka,
2002, 50). Ez alapjin a
negyedik didaktika azzal
alapozza meg az 4ltala
felvazolt fejlédési fvet,
hogy a kordbbi didaktikdk
vonatkozdsiban egy kozve-
tit6dési folyamatot feltéte-
lez, amit a konstruktivista
tanuldsfelfogds iktat ki.

az ismeret- és
tanuldselméletek
formaléddsit
nagymértékben befolydsolja
a fonetikus dbécéhez,
a konyvnyomtatdshoz,
a mozgoképhez és a
komputerizdcidhoz valé
adaptivitds

adaptivitds megvéltoztatta
a megismerd elme és a
kiilvildg viszonydt, amely
nagymértékben szerepet
jatszott egy-egy Uj isme-
retelméleti paradigma és
tanuldsfelfogds kialaku-
ldsdban. Mivel McLuhan
alapjdn a kommunikdcids
technoldgidkhoz valé
adaptivitds jelent8sen

Ebben a dimenziéban fel-
éreékelédik a megismerd elme és a kiilvildg
kozti viszony megviltozdsa.

A TANULASFELFOGAS
MODELLEZESE AZ ADAPTIVITAS
TUKREBEN

Miutdn Kuhn elméletét elfogadva ismer-
tettem a paradigmavéltdsok menetét és a
didaktikatipolégia alapjdn felvizoltam a
neveléstorténet négy jelentds tanuldsfelfo-
gdsdt az Skortdl napjainkig, ezt kdvetden
bemutatom az episztemolégidk és a tanu-
ldsfelfogdsok véltakozdsdt a kommunikdci-
6s technolégidkhoz valé adaptivitds tiikré-
ben. McLuhan elméletére tdmaszkodva azt

befolydsolja az érzékelést
és a gondolkoddst, ezért az ismeretelméleti
paradigmadk formdléddsit is (McLuban,
2001, 36). Nahalka alapjdn pedig az
episztemolégidk alakitjdk a didaktikdkat
(Nahalka, 1998, 153, Nahalka, 2002, 33).
A két elméletet egyiitt ldtva vildgossd vlt,
hogy a tanuldsfelfogds vdltozdsa nagymér-
tékben a kommunik4ciés technoldgidkhoz
torténd adaptdlodds kdvetkezménye.
A gondolkodds és a technolégiahaszndlat
kolcsonosen hatnak és visszahatnak
egymadsra.

A kommunikdciés technolégidkhoz
torténd adaptdléddsrdl tantskodik, hogy a
paradigmavéltdsok sordn egyrészt egy-egy
0j fogalmi mdtrix jelenik meg, mdsrészt
a szubjektum azonosul a kdzvetités tech-
noldgidjénak eszkdzével. Ebbél adédéan
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interpretdlta — némi jelentésvaltozdssal —

a platonizmus a fogalmat (Havelock, 1963,
254-275), az empirizmus az enciklopé-
didc (Rizodk, 2006, 420), a pragmatizmus
az adaptivitdst (Piager 1970, 370) és a
kognitivizmus az informdciét (Nyiri, 2008,
16-17). A megismerd elme a fonetikus
dbécé megjelenésével egy bevésésekre al-
kalmas viasztabldhoz (7heaitétosz, 191c—e),
illetve egy konyvhoz (Philébosz, 38¢) haso-
nul, a kényvnyomtatds elterjedésével egy
nyomtatott konyv iires lapjahoz (Locke,
2003, 107), a mozgokép térhéditdsdval
egy pillanatfelvételeket

is tdvolitja 8ket egymdst6l. A mozgbképhez
torténd adaptdlodds ismét kozeliti Sket
egymds felé, a komputerizdciéhoz torténd
adaptdlédds révén pedig djra egyesiilnek.
E véltozdsokbol adédik az a ,megoldandé
probléma”, hogy milyen kapcsolat léte-
siilhet a megismerd elme és a kiilvildg
kozott. Egy lehetséges megolddssal 4llt
el8 az dkori platonizmus, az Gjkori empi-
rizmus, a modernkori pragmatizmus és a
posztmodernkori konstruktivizmus isme-
ret- és tanuldselmélete.

A fonetikus 4bécéhez torténd adaptd-

16d4s kovetkezményeként

készitd gépezethez (Berg-
son, 1987, 278), majd a
komputerizdcié fellépésé-
vel egy informdcidkezeld
szémitogéphez (Neumann,
2006, 71).

Kuhn szerint a ,,megol-
dandd probléma” a paradig-

ma létezésébdl kifolydlag

a kommunikdcids
technolégidkhoz
valé adaptivitds
kovetkezményeként a
szubjektum és az objektum
miként teremthet egymadssal
kapcsolatot

az irds az elmén kiviil
prébilja meg létrehozni
azt, ami addig csak az
elmén beliil létezhetett
(Ong, 2010, 74), és a
szemléld a képtdl elvilva
egy kiilsé néz6pontbdl
kezd vizsgdlodni
(McLuban, 2001, 51-52).

meriilhet fel (Kubn, 1984,
49). Ezzel ellentétben a kommunik4cids
technoldgidkhoz valé adaptivitds titkrében
azt gondolom, hogy nem a paradigma ge-
nerélja a legfébb ,megoldandé problémdt”,
hanem ami a paradigma megjelenését is:
a megismerd elme és a kiilvildig megval-
tozott viszonya. Ugyanis az ismeret- és
tanuldselméleti paradigmdk kialakuldsd-
ban nagymértékben szerepet jdtszik annak
a megolddsa, hogy a kommunikdcids
technoldgidkhoz valé adaptivitds kdvetkez-
ményeként a szubjektum és az objektum
miként teremthet egymdssal kapcsolatot.
A kéz a kézben jdré ismeretelméletek-
ben és tanuldsfelfogdsokban végbement
paradigmavéltds motorja a megismerd el-
me és a kiilvildg jelenségei kozotti viszony
véltozdsa. Mig a fonetikus dbécéhez toreé-
nd adaptdlédds megteremti a szubjektum-
objektum elvdldsdnak lehetéségét, addig a
kényvnyomtatdshoz t6reénd adaptdlédds el

Ennek kovetkeztében
meriilhetett fel egydltaldn a szubjektum és
az objektum elkiiloniilésének lehetdsége,
amely a tovdbbiakban maga utdn vonta a
megismerd elme és a kiilvildg viszonydnak
kérdésességét.

Az érzékelés egyenstlydnak meg-
bontdsdval a fonetikus dbécéhez térténd
adaptdlédds sordn a jel elveszitette a jelslt
dologgal valé kapcsolatdt (K/ix, 1985,
203), ami az érzékelhetd vildgedl tavol allé
absztrakt tér- és idészemlélethez vezetett.
[gy alakult ki a valés valtozatos tér helyett
az elvonatkoztatott homogén euklideszi
tér, a ciklikus helyett a linedris id8szem-
lélet, a tapintd jellegli szemlélés helyett a
perspektivikus dbrdzoldsméd (McLuban,
2001, 40). A ,.textudlis forradalom” hatdséra
Platén filozéfidjiban a logikus-fogalmi
gondolkodds hdttérbe szoritotta a mitologi-
kus-imagindrius gondolkoddst (Havelock,
1963, 261). Mivel a platéni episztemoldgia
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kivetitette a fogalmakat a megtapasztalha-
t6 val6sdgra (Jvins, 1953, 63, Pais, 1988,
328-329), igy sziiletett az elsé mesterséges
paradigma.

Ahogyan a fonetikus dbécéhez torténd
adaptdlddds nagymértékben elvdlasztotta
a latdst a hang vildgdcdl, a gondolkoddst az
érzékeléstd], a jelentést a bettik 4ltal jeldlt
hangtdl, a szubjektumot az objektumtdl
(McLuban, 2001, 61-62), oly médon
kiilonbéztette meg egymdstél Platén
episztemoldgidja a megtapasztalhatd érzéki
vildgot és az absztrakciéval megkozelithetd
idedk birodalmat (Allam, 514a—516a). Arra
a ,megoldandé problé-

14—15, Demeter, 2003, 169). Eziltal nove-
kedett a szubjektum és az objektum kozot-
ti distancia, ezért meriilhetett fel az Gjabb
»megoldandé probléma”, hogy miként
ismerheti meg az ember azt, ami ldtszdlag
sajdt tudatossdgdtdl elkiiloniilten létezik.
Egy lehetséges megolddst kindlt az
tjkori empirizmus paradigmdjit formal4
Locke, aki szerint az elmének tekintett
lres lapra” a tapasztalat nyomtatja az
irdsjegyeket, azaz az idedkat (Locke, 2003,
82 és 107). A, szenzualista forradalom”
(Bdthory, 1985, 28) eredményeképpen a
mdsodik didaktika tanuldsfelfogdsa Platén
elsé didaktikdjaval szoges

mdra”, hogy a megismerd
elme és a kiilvildg miként
teremthet egymdssal kap-
csolatot, egy lehetséges vé-
laszt kindlva Platén a tuddst
nem az érzékelésben keresi,
hanem az értelem 4ltal
fogalmi gondolkod4ssal

megragadott dltaldnossdgok

Newton az id6t és
a teret a nyomtatott
irasjelekhez hasonléan
sorokba rendezettnek, és
a nyomtatott konyvhoz
hasonléan megtolthetének
képzelte el

ellentétben a tuddst az
érzékelés kozvetitésével

a szubjektumon kiviilrdl
eredezteti (Locke, 2003,
38, Comenius, 1992, 66).
Ebbél adédban a tanuléd
tudatdt az érzékelésbél
szdrmazé lenyomatok-
kal egy ,,nyomtatott”

révén a szubjektumbdl

hozza elé (Parmenidész, 132b, Phaidrosz,
249b-e, Theaitétosz, 150d, Lakoma, 175d,
Jaeger, 1973, 111, 754, 757). Ezéltal jelen-
hetett meg az els§ ismert tanuldselmélet, a
platéni anamnészisz, amely a tanuldst a 1¢-
lekbdl elhivhaté idedkra valé ,visszaemlé-
kezéssel” azonositja (Phaidén, 75e, Mendn,
81d, 97e—98a, Phaidrosz, 249b-¢).

A kévetkezd paradigmavéltds vonat-
kozdsdban a kényvnyomtatdshoz téreénd
adaptdloddsrdl tandskodik, hogy Newton
az id6t és a teret a nyomtatott {résjelek-
hez hasonléan sorokba rendezettnek, és
a nyomtatott kdnyvhéz hasonléan meg-
tolthetdnek képzelte el (Newton, 2010,
110). Az adaptivitdssal egyiitt jaré csendes
olvasds elterjedésének kovetkeztében a gon-
dolkodds befelé¢ fordul, és a lélek értelmi
funkcidjat dtvevd tudat Snmaga térgydvd

vélik (McLuban, 2001, 269, Nyiri, 1998,

konyv tires lapjdhoz
hasonléan megtélthetdnek véleék, és e
lenyomatokat a newtoni mechanikus tor-
vényeknek engedelmeskedd asszocidcidk
dsszekapcsoloddsdnak felcételezték. Aho-
gyan a kényvnyomtatds lehetévé teszi a be-
tik véltozatlan formdban torténd sokszo-
rositdsdt, gy hddithatott teret Comenius
kovdcs-dbrdzoldsdval a mechanikus bevésés
és a valtozatlan formdban alkalmazott is-
métlés (Comenius, 1992, 156—158).

A kévetkezd paradigmavéltdsban nagy-
mértékben szerepet jétszo ., képi fordulat”
(Nyiri, 2013, 52) sordn a mozg6kép moz-
dulatlan pillanatfelvételek sorozatdra osztja
fel a val6sdg eleven folyamatdt. Ehhez ha-
sonl6an ragadja meg a pillanatfelvételeket
készit8 gépezettel azonositott megismerd
elme az dllapotok sorozatdt (Bergson, 1987,
278). Ahogyan Einstein mozgésba hozta
a passziv edényként értelmezett newtoni
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teret és idét (Einstein, 2005, 177-179),
Ugy tehette ezt a harmadik didaktika is a
midsodik didaktika 4ltal statikusnak gon-
dolt képzetek vonatkozdsidban. Mig Platén
az igazsdgot statikus, végleges dolognak
tartja, addig a pragmatizmus nyomén a
gondolkodds evoluciés folyamattd vdlik. A
képek mozgdsba hozdsa egyiitt jirt az egy-
féle néz8pontba vetett hiten

igy megjelenhetett a tobbféle nézépont
egyidejl elfogaddsdnak lehetésége (Bohr,
1984, 85, McLuhan, 2001, 306—307)

és az Gjabb ,megoldandé probléma”,
hogy a szubjektum-objektum kézdtti

valasztévonal miként oldhaté fel. Erre a

kihivdsra a kognitivizmus ismeretelmélete
(Nahalka, 2002, 26) és az arra éptld ne-
gyedik didaktika, a tuddst

alapulé Gutenberg-galaxis
osszeomlasaval (McLuban,
2001, 282).

Ebbél adéddan e para-
digma ,megoldandé prob-

lémdja” mdr nem az, hogy

a képek mozgdsba hozdsa
egylitt jért az egyféle
néz8pontba vetett hiten
alapul6 Gutenberg-galaxis
osszeomldsdval

az elmén beliil konstrudlé
konstruktivista tanuldsfel-
fogds prébal vdlaszt taldlni

(Nahalka 2002, 41-43).

miként ismerhetd meg a
kiilvildg, hanem az, hogy
miként alkothaté 4jja (Durant 1996, 540).
Ennek megfeleléen a tanulds kézéppont-
jdba a megismerés helyett a megvéltozott
ipari kornyezethez valé alkalmazkodds
keriilt (Vémeth, 2004, 80). Az e paradigma
pszicholégiai-pedagdgiai vonatkozdsait
formal6 Piaget és Aebli alapjdn a harmadik
didaktika igyekszik kikiiszobélni az el8dje
4ltal megteremtett tanuléi passzivitds és
bevésddés problémdjdt (Piaget, 1970, 372,
Aebli 1984, 83).

A kévetkezd paradigmaviltds sordn
a komputerizdcidhoz torténd adaptd-
16d4s kévetkezményeként megjelend
»kognitiv forradalom” magdval hozta a
szimbélumfeldolgozé, informdcidkezeld
gondolkoddsmdd elterjedését (Pléh 1998,
29-32 és 72-73). Mivel a szdmit6gépben
hordozott informdcié nem csupdn tdrol-
hatd, hanem bdrmikor megviéltoztathaté
is, ezért mindig jelen idejti. Ennek meg-
felel8en az einsteini paradigmdt felvdled
tér-id§ szemlélet a multat és a jovot fél-
retéve a jelenre koncentrdlédhat (Ny#ri
2011, 163-164). Mivel a kvantumfizika
a kordbbiakkal ellentétben nem kizdré-
lag részecskékben gondolkodott, hanem
az anyag hulldmtermészetét is elismerte,

A TANULAS-

FELFOGASOK
EKVIVALENCIAJA AZ ADAPTIVITAS
TUKREBEN

Mivel nagymértékben a kommunikdcids
technoldgidhoz valé adaptivitds befolydsol-
ja az ismeretelméleti paradigmadk alakuld-
st és az episztemoldgidn keresztiil a tanu-
ldsfelfogdsok formdléddsdt, ezért azt
4llitom, hogy mind a paradigmak, mind
a tanuldsfelfogdsok ekvivalensek. A ta-
nuldsfelfogds korszakokon dtivel8 viltozdsa
sokkal inkdbb torténeti fejlédésre enged
kovetkeztetni, mint mindségire. A ming-
ségi fejlédés feltételezése csupdn abbdl
adédik, hogy a paradigmék eltéré6 médon
értelmezik a megismerd elme és a kiilvildg
viszonydt, ami nagymértékben a fonetikus
dbécéhez, a kényvnyomtatdshoz, a mozgé-
képhez és a komputerizmushoz térténd
adaptdlédds kovetkezménye.

Ugyanis Kuhn paradigmaelméletérdl
megéllapithatd, hogy az a valdsdg ob-
jektiv megragaddsdra torekvé empirista
hagyomdnnyal szemben a posztmodern
tudat értelmezd jellegének felismerésérdl,
»radikdlis perspektivizmusdrsl” tantiskodik

(Tarnas, 1995, 446—449). , A vildg nem
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létezik magdban vald, az interpretdciétol
fiiggetlen dologként, hanem éppenséggel csak-
is interpretdcidkban, interpretdcidk révén jon
létre. A megismerés szubjektuma eleve benne
van a megismerés objektumdban: az emberi
tudat soha nem léphet ki a vildghdl, soba
nem szemlélheti azt valamely kiilsé pontbdl.”
(Tarnas, 1995, 446) Ez alapjin forradalmi
véltozdsnak tulajdonithaté az elme és a
kiilvildg kozotti viszony kdzvetlensége.

Csakhogy ez a kozvetlenség, amit a
konstruktivista tanuldsfelfogds hangstlyoz,
a platéni paradigmadban is adott volt.

A platonizmus és a konstruktivizmus
kozotti iddszakban felbukkand djkori em-
pirista tanuldselméletek képviselnek ettdl
eltérd szemléletet. Ugyanis nagymértékben
a konyvnyomtatdshoz torténd adaptdlodds
eredményeképpen Locke elméjének , tiszta
lapjdra” az érzékelés sordn a kiilvildgbdl
szerzett ismeretek {rédnak. Ebbél a
megkozelitésbdl a tanuldsfelfogds torténeti
véltozdsdnak mozgatérugdja nem egy
mindségi fejlédés, hanem a szubjektum

és az objektum viszonydt meghatdrozé
kommunik4ciés technoldgidkhoz tdrténd
adaptdlédis.

A megismerd elme és a kiilvildg je-
lenségei kézotti viszony véltozdsdrdl ta-
ntskodik a Kant filoz6fidjaval elhiresiile
ykopernikuszi fordulat” kifejezés is, mely
a Kuhn dltal bevezetett paradigmavileds
fogalmdnak eléfutdraként értelmezhetd.
Mivel Kopernikusz Ptolemaiosz (kordbban
elfogadott) elképzeléseivel ellentétben a
Foldet kimozditotta a kézéppontbdl és he-
lyére a Napot tette, ez egy szemléletvdltdst
eredményezett. E paradigmaviltds sziikebb
értelemben vett kdvetkezményeként nem
a Fold, hanem a Nap koriil keringenek az
égitestek. Ehhez hasonlé fordulatot vitt
végbe Kant az ismeretelméletben azdltal,
hogy elvetette a kiils§ vildghoz alkalmaz-
kodé objektiv belsé szemlél8dést és helyére
a kiilvildg jelenségeinek a megismerd elme

szemléleteihez torténd szubjektiv igazodi-
sat helyezte (Kant, 2004, 32).

A kopernikuszi paradigmavaltds tdgabb
értelemben vett kovetkezményeként
». .4z objektiv vildg ldtszdlagos dllapotit a
szubjektum dllapota tudattalanul is befolyd-
solja, [...] az embert [...] kiloki egy hatalmas,
személytelen univerzumba, [...] aminek ki-
vetkeztében elvesziti kapcsolatdt a természeti
vildggal.” (Tarnas, 1995, 465) Kant értel-
mezésében a kiilvildg jelenségei ,,magukban
vald dolgokként” nem ismerhet8k meg, csu-
pdn ahogyan a megismerd elme elétt meg-
jelennek (Z7arnas, 1995, 391). Kant ezéltal
az objektiv megismerés lehetésége ellen in-
ditott tdmaddst: az elme ny(jtja a tapaszta-
lds formajdt, azonban a kiilvildg hatdrozza
meg a tapasztalds tartalmdc (Zarnas, 1995,
395). Mig Kopernikusz révén az ember
kikeriil a viligmindenség kozéppontjd-
bél, addig Kant nyomdn nem szerezhet
valédi tuddst réla, ezdltal a koperniku-
szi ,kozmolégiai elidegenedést” a kanti
»episztemolégiai elidegenedés” kovette
(Tarnas, 1995, 391).

Ez az ,elidegenedés” filoz6fiai problé-
maként agy meriilhetett fel, hogy a szub-
jektum és az objektum kézote distancide
feltételeziink. Ugyanis az informdciétoreé-
neti kutatdsok Kopernikusz elméletében a
kényvnyomtatdshoz térténd adaptdlédds
kovetkezményée latjdk (McLuban 2001,
178, Ong 2010, 68—69). Ennek titkrében
nem csupdn a kdzépkor és az Gjkor kozdt-
ti korszakhatdrt jelzi a konyvnyomtatds
megjelenése, hanem az abbdl eredd egyéni
néma olvasds elterjedésével a szobeliség
hdctérbe szoruldsdt is, ami magdval vonta a
hallgat6 ember — és vele egyiitt a Fold — ki-
keriilését a kozéppontbdl.

Ebbél adédhat Kuhn észrevétele, mely
szerint Kopernikuszt megelézden a Fold
fogalmdhoz hozzdtartozott a mozdulat-
lansdg, ezért ez a fordulat nem csupdn
mozgdsba hozta a bolygét, hanem megvdl-
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toztatta a Fold és a mozgds értelmezésér is
(Kuhn, 1984, 200). Ezzel pdrhuzamosan
nagymértékben a kényvnyomtatdshoz
torténd adaptdlodds kovetkeztében felers-
sodott a vizudlis érzék elkiilonitettsége,
amely a Fold lapos, kivetithetd szemléletét
eredményezte (McLuban 2001, 206). Az
alfabetikus irdshoz torténd adaptdlé-

ddst kovetden a szemlél§ elvdlik a képtdl
és egy kiilsé néz8pontbdl vizsgdlodik,
aminek kovetkeztében jelenhetett meg a
perspektivikus dbrdzoldsméd (McLuban,
2001, 51-52). Ennek alapjdn azt gon-
dolom, hogy a fonetikus

dtalakuldst. A nagy Gjdonsdg Koperni-
kusznak az az dllitdsa volt, amely szerint a
heliocentrizmus nem csupdn egy lehetséges
fiktiv feltételezés, hanem a fizikai jelensé-
gek magyardzatdra haszndlhat6 egyetlen

és valés modell (Duhem, 2005, 148, 212).
A Kopernikuszt kdvetd tudésok ezt az el-
gondoldst sokdig tévesnek tartottdk. Erre
Duhem nyujt példédkat (Duhem 2005,
181-212).

Az Gjitds befogaddsit igyekezett meg-
kénnyiteni az 1543-ban kiadott mi eld-
szavdban a lutherdnus teolégus Osiander,

aki szerint az égitestek

dbécéhez torténd adaptd-
16d4s eredményeképpen

a szubjektum és az
objektum kozotti distancia
feltételezésével meriilhetett
fel az egymdst kizdré

feler8sodott a vizudlis érzék
elkiilonitettsége, amely
a Fold lapos, kivetithetd
szemléletét eredményezte

mozgdsat leird hipotézi-
sekre nem valésdgként
kell tekintenie az olvasé-
nak, hanem csupdn egy
lehetséges segédeszkozre,
amely megkonnyitheti

ellentét, ami alapjén mdr

csak egyetlen néz8pont fogadhaté el,
példdul a Nap kering a Féld koril — vagy a
Fold a Nap koriil.

Ennek sordn az 6kori gorogok az
absztrakcié révén modellt alkottak az égi
és a foldi mozgds kvantitativ leirdsdhoz,
melynek eredményeképpen a ptolemaioszi
rendszer az égitestek mozgdsdnak vonatko-
zdsdban olyan jél sikeriilt, hogy bizonyos
szdmitdsai a mai napig érvényesek. Egyes
kutatdk felhivjdk a figyelmet arra, hogy a
ptolemaioszi vildgkép Kopernikusz hatd-
sdra a XVII. szdzadban csupdn olyan ér-
telemben veszitette el érvényességét, hogy
nem magyardzza a fizikai jelenségeket,
ezért a dinamika djkorban elvart tovébbfej-
lesztésére alkalmatlannak tartottik (Simo-
nyi, 2011, 61).

Ebbél adédéan Kopernikusz elméleté-
nek 1543-ban kiadott, Az égi pdlyik kir-
Jforgdsdrél cim(i tudomdnyos munkdjinak
megjelenése nem a heliocentrizmus miatt
volt jelentds, és az évszdzad hétralévd
részében nem is inditott el szdmottevd

az észlelhetd mozgdsok
kiszamitasat (Duhem, 2005, 161-162).
Kopernikusz elmélete olyannyira megddb-
bentette kortdrsait, hogy Tjcho Brahe din
csillagdsz megprdbdlta azt Prolemaioszéval
osszehdzasitani, hogy megnyugvdst biz-
tositson azoknak, akik nem hittek benne
(Margolis, 2002, 195).

Csakhogy Kuhn szerint sem a ptolemai-
oszi, sem a kopernikuszi rendszer nem volt
jobb a mésiknal (Kuhn, 1984, 205-2006),
hiszen egyik szemlélet sem képes maradék-
talanul lekiizdeni a paradigma és a meg-
tapasztalhatd valdsdg kozotti ellentéteket.
~Még Kopernikusz alaposabban kidolgozott
rendszere sem volt egyszeriibb, sem pontosabb
Prolemaioszéndl. A rendelkezésekre dllé meg-
Jigyelések alapjdn [...] nem lebetett vilasztani
koziiliik” (Kuhn, 1984, 108). Mikor ugy
tlng, hogy a ptolemaioszi rendszer mar
képtelen volt megoldani problémait, eljott
az ideje, hogy a versenytdrs is kapjon egy
lehet8séget. Ebbdl arra kévetkeztethetiink,
hogy nem a paradigmdk helyességén van a
hangsily, hanem a versengésiikon, hiszen
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a paradigmdk értéke nem mérhetd 8ssze
(Kubn, 1984, 152).

Ezt megerdsiti az az elképzelés, mely
szerint a ptolemaioszi és a kopernikuszi
vilagkép ekvivalens egymdssal, mivel egyik
sem képes arra, hogy a mdsikndl pon-
tosabban modelldlja a meghigyelt fizikai
jelenségeket (Simonyi, 2011, 189-191).
Mis kutatdk is felhivjdk a figyelmet az 6n-
igazol¢ tényanyagot teremtd paradigmdk
osszemérhetetlenségének problémdjdra
(Tarnas, 1995, 487). Ezzel sszefiiggésben
azt 4llitjdk, hogy a paradigmdk kozotti
vélasztds hit kérdése, nem az dnmagdban
vett tudomdnyos ismereteké

hatnak a kordbbi tudomdnyos eredmények
interpretacioi.

Figyelembe véve, hogy idével a pa-
radigmdn beliil kialkudott szabdlyok
elfogadhatatlansdgdhoz vezet az j utdni
keresés, a tudomdny a vélsdg fizisdba lép.
Ha az dtmenet befejez8dott, az egyes szak-
tudomdnyok megvéltoztatjik a nézeteiket,
modszereiket és céljaikat. A folyamat sordn
az el6z6 paradigma csomagoldsiban 1évé
adatok a paradigmaviltds sordn 4j értelme-
zési keretbe keriilnek, amelynek kovetkez-
tében integrdlédnak vagy szelektdlédnak.
Ennek megfeleléen ugyanazokat a forrdso-

kat félretéve vagy mdskép-

(Loszev, 2000, 28). Tovabba
az a meggy6z6dés, hogy

az osszes tobbi paradigma
elvetendd, a mitoldgia ko-
rébe tartozik, ezért ebbédl a
szempontbdl a tudomény
mitologikus (ZLoszev, 2000,
25).

az a meggy8z8dés, hogy
az Osszes tobbi paradigma
elvetendd, a mitolégia
korébe tartozik, ezért ebbdl
a szempontbdl a tudomdny
mitologikus

pen értelmezve médosul a
tanuldsfelfogds. , Az embe-
vi értelem csoddlatos vondsa
[...], hogy képes gondolko-
didsi rendszerek elemeinek
szinte az ellentettjeibdl,
teljes megforditdsukbil is
koherens [...] elméleteket

Ennek ellenére a kuta-
ok sok esetben gy tekintenek a kordbbi
paradigmdkra, mintha azokat meghalad-
hassanak ki. ,, Amikor valamely rudomdnyos
kozdsség folad egy régi paradigmat, egyszer-
smind kiiktatja a tudomdnyos tdjékozddds
Jforrdsai kiziil az e paradigmdhoz igazodd
kinyvek és cikkek t6bbségér. A rudomdnyos
képzésben nincs helye a szépmiivészeti miize-
umhoz vagy a klasszikus miiveket tartalmazd
kinyvtdrhoz hasonld intézménynek, ezért a
tudds néha alapjiban hamisan fogja fel tu-
domdnydga miltjdr. [...] hajlamos arra, hogy
tudomdnya torténetér a jelenlegi magas szint-
hez vezetd, egyenes vonalii eseménysornak,
egyszéval fejlédésnck ldssa.” (Kubn, 1984,
222) A fejlédés igazoldsdhoz az el6zmények
az aktudlis paradigma szemiivegén keresz-
tiil vizsgaland6k, amelynek eredményekép-
pen muzealizdlédhatnak vagy megviltoz-

kialakitani. Valami ilyesmi
tortént a tanulds pedagdgiai fogalmdval is.”
(Nahalka 2002, 8) Ezzel a paradigmaviltds
befejez8dik és az Gjabb paradigma megma-
gyardzza a ldtszélagos ellentmonddsokat,
amit a didakrikatipoldgia az emberi érte-
lem csoddlatos vondsdnak nevez.

Kuhn elméletét elfogadva azt gon-
dolom, hogy a gondolkoddsi rendszerek
ellentmonddsainak jabb paradigméba
torténd integrdldsa nem egy csoda, hanem
sokkal inkdbb egy kutatdi kozosség meg-
egyezésének kovetkezménye (Kuhn, 1984,
223). Azt 4llitom, hogy ezt a megegyezést
nagymértékben befoly4solja a kommuni-
kacids technoldgidkhoz valé adaptivitds.
Figyelembe véve, hogy egyik fél sem fo-
gadja el a mdsik igazdnak bebizonyitdsdhoz
szitkséges empirikus feltevések dsszessé-
gét, ezért a paradigmdk kozotti , verseny”
(Kuhn, 1984, 198) bizonyitékok hidnydban
eldonthetetlen kiizdelem.
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A versenybirék” mégis 4lldst foglal-
nak, mégpedig az éppen aktivizdlddott
kommunikdcids technolégia adaptdls-
ddsit el8segitd paradigma mellett. Azt is
mondhatndnk, hogy a paradigmaviltds
egy ,blivésztritkkk” eredménye, amelyet a
kommunik4ciés technoldgidhoz toreénd
adaptdlédds vardzsol eld a kalapbdl. A
blivészmutatviny pedig soha nem érhet
véget, mert a kozvetitésbdl adédéan min-
den paradigma eltér a megtapasztalhaté
valésdgtdl, ami egyben a megsziiletését és a
sversenyben val vereségét” is determindlja.

Figyelembe véve, hogy a paradigmak
értéke nem mérhetd ossze egymadssal, ezért
egyik korszak tanuldsfelfogdsa sem lehet
jobb vagy rosszabb a mdsikndl. Mivel a
kommunikdcids technolégidkhoz torténd
adaptdldéddsbél adéddan

re egy kimutathaté fejlddés igazoldsa érde-
kében a kutaték hajlamosak azt a ldtszatot
kelteni, mintha sikeriilt volna meghaladni
a kordbbi ,versenytdrsakat”. Ez a szemlélet
félrevezetheti a kutatdkat a régebbi tanu-
ldsfelfogdsok interpretdciéjdnak vonatko-
z4siban.

OSSZEGZES

A tanuldsfelfogds modellezése sordn megdl-
lapitdst nyert, hogy a didaktikik tipologi-
z4ldsdhoz nem csupdn a paradigmavéltdso-
kat érdemes figyelembe venni, hanem a
kommunik4ciés technoldgidkhoz t6rténd
adaptdlédds kovetkezményeit is, amelyek a
megismerd elme és a

a megismerd elme és a

kiilvildg kézotti viszonyt

kiilvildg viszonya médosul
jelent8sen, ezért az ismeret-
és tanuldselméleteknek

szitkségszertien reagdlniuk

kell a valtozasra. Ebbél
adéddan sem a megismerés,

a paradigmavéltds egy
L,blivésztritkk” eredménye,
amelyet a kommunikdcids

technolégidhoz torténd
adaptalédds vardzsol el a

kalapbdl

befolydsolva a vdltozdsokat
generdljik. Mivel az
adaptivitds eredménye-
képpen a természet
kozvetitetté valik, ezért a
valdsdg és az elmélet

sem a tanulds k6zott nem

Osszeegyeztetésére

feltételezhetd mindségi

kiil6nbség, sokkal inkdbb a technoldgiai
klima kihivdsaira nydjtott eltérd valaszok
kozotti ellentmondds. Ahogyan Kuhn a
paradigmavdltdst egy tudomdnyos kozos-
ség dontésével magyardzza, Ggy a tanulds-
felfogdsok véltozdsdnak vonatkozdséban
is errdl van sz6, amit a paradigmdkhoz
hasonléan a kommunikdciés technoldgi-
dkhoz t6rténd adaptalédds nagyméreékben
befolydsol.

A fentick alapjdn bizonyitdst nyert,
hogy az Skortdl napjainkig tarté id8szak
sordn korszakonként megkiilonboztetett
tanuldsfelfogdsok kozott a kommunikécids
technoldgidkhoz valé adaptivitds titkrében
nem feltételezhetd mindségi kiilonbség,
sokkal inkdbb egy ,verseny”. Ennek ellené-

irdnyulé torekvésekbdl
addéddan a paradigma léte veti fel azt
»megoldandé problémét”, hogy miként
teremthet kapcsolatot a szubjektum az
objektummal.

A tudomdnyos felfedezés az elmélet és a
valésdg kozotti ,anomdlia” tudatosuldsdval
kezd8dik, amelynek sordn kideriil, hogy
a természet nem felel meg a paradigma
keltette varakozasnak. A ,,normdl tudo-
ményt” foglalkoztaté ,rejtvények” éppen
az elméletek és a valdsdg kozotti eltérésbdl
adédnak. A paradigmak kézott Kuhn nem
feltételez mindségi kiilonbséget, mert egyik
sem nyujthat tdbbet egy lehetséges modell-
nél, amivel — 6nmagdban — nem juthatunk
el a valésdghoz.
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A didakrikatipoldgia alapjdn a tanu-
l4srol kialakult elképzelések Kuhn para-
digmaelméletével 6sszhangban ugrdsszert
véltozdson mentek keresztiil. A paradig-
mavéltdsok mentén korszakokra szabdalt
torténeti fejl6dés minden szeletének eltérd
episztemoldgidja és didakrtikdja alakult
ki. Ennek megfelel8en négy kiilonbozd
korszak tanuldsfelfogdsa kiilonboztethetd
meg. A negyedik didaktika egy 6kortdl
napjainkig tart6 egyirdnyu fejlédést érzé-
keltetve a kordbbi didaktikdk vonatkozdsd-
ban egy kézvetitédési folyamatot feltételez,
aminek a konstruktivista tanuldsfelfogds
vet véget.

McLuhan elméletére timaszkodva
bebizonyosodott, hogy az ismeret- és tanu-
ldselméletek formdloddsdc

dik, ezzel ellentétben a kommunikdcids
technoldgidkhoz valé adaptivitds titkrében
azt gondolom, hogy nem a paradigma ge-
nerélja a legf8bb , megoldandé problémét”,
hanem ami a paradigma megjelenését is: a
megismerd elme és a kiilvilig megviltozott
viszonya. A ,textudlis forradalom” kihi-
vésaira reagélva, egy paradigmdt alkotva
Platén a tuddst nem az érzékelésben keresi,
hanem az értelem 4ltal fogalmi gondolko-
ddssal megragadott 4ltaldnossdgok révén
a szubjektumbdl hozza el8. Ezdltal jelen-
hetett meg az els§ ismert tanuldselmélet,
a platéni anamnészisz, amely a tanuldst a
1élekbdl el6hivhaté idedkra valé ,visszaem-
lékezéssel” azonositja.

A kényvnyomtatdshoz toreénd

adaptdlédds sordn

nagymértékben befolyd-
solja a kommunikdcids
technoldgidkhoz t6rténd
adaptdlédds. Ugyanis
ennek sordn megvéltozik
a megismerd elme és a

megviltozik
a megismerd elme és a
kiilvilig viszonya, ami egy
ldncreakcidt indit el

novekedett a szubjektum
és az objektum kozotti
distancia, ezért
meriilhetett fel az Gjabb
»megoldand6 probléma”,
hogy miként ismerheti

kiilvildg viszonya, ami egy
ldncreakci6t indit el az episztemoldgidk és
a didaktikdk dralakuldsdnak vonatkozd-
saban. Mig a fonetikus dbécéhez t6rténd
adaptdlédds megteremti a szubjektum-
objektum elvéldsdnak lehetdségét, addig a
kényvnyomtatdshoz t6rténd adaptdlédds
eltdvolitja 8ket egymadstél, a mozgdképhez
torténd adaptdlodds ismée kozeliti ket
egymds felé, a komputerizdcidhoz téreénd
adaptdlodds révén pedig Gjra egyesiilnek.
E véltozdsokbdl adédik az a ,megoldandé
probléma”, hogy milyen kapcsolat
létesiilhet a megismerd elme és a kiilvildg
kozote. Egy lehetséges megolddst nydjt az
6kori platonizmus, az Gjkori empirizmus,
a modernkori pragmatizmus és a poszt-
modernkori konstruktivizmus ismeret- és
tanuldselmélete.

Mig Kuhn szerint a ,megoldandé
probléma” a paradigma létezéséb6l adé-

meg az ember azt, ami
ldtszblag sajét tudatossdgdtdl elkiiloniilten
létezik. Egy lehetséges megolddst kindlt az
Ujkori empirizmus paradigmdjit form4lé
Locke, aki szerint az elmének tekintett
»ures lapra” a tapasztalat nyomtatja az
irdsjegyeket. A ,szenzualista forradalom”
eredményeképpen Locke és Comenius
tanuldsfelfogdsa Platén elsé didakeikdjdval
szdges ellentétben a tuddst az érzékelés
kozvetitésével a szubjektumon kiviilrél
eredezteti.

A képi fordulat” sordn a képek moz-
gdsba hozdsa egyiitt jért az egyféle néz8-
pontba vetett hiten alapulé Gutenberg-
galaxis dsszeomldsdval. EbbéSl adédédan a
mozgdképhez torténd adaptivitds ,meg-
oldandé problémdja” mdr nem az, hogy
miként ismerhetd meg a kiilvildg, hanem
az, hogy miként alkothaté ujj4.

Ennek megfeleléen a tanulds kézéppontjé-
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ba a megismerés helyett az alkalmazkodds befolydsolja az ismeretelméleti paradigmak
és a felfedeztetd cselekvés keriilt. alakuldsdt és az episztemoldgidn keresztiil
A komputerizdcidhoz toreénd adaptdlé- | a tanuldsfelfogdsok formdléddsdr, ezére
ddssal egytitt jérd kognitiv megéllapitdst nyert, hogy
forradalom maga utdn mind a paradigmdk, mind
vonta a tdbbféle néz8pont a tanuldsfelfogds valtozdsa  a tanuldsfelfogdsok ekvi-
egyidejli elfogaddsdnak toreéneti, de nem valensek. A tanuldsfelfo-
lehetdségét és az Gijabb mindségi fejlédésre enged  gis vdltozdsa toreéneti, de
»megoldandé problémdt”, kovetkeztetni nem mindségi fejlédésre
hogy a szubjektum- enged kovetkeztetni. Az
objektum kézotti adaptivitds titkrében a mi-
vélasztévonal miként oldhaté fel. Erre a ndségi fejlédés feltételezése csupdn abbdl
kihivdsra a kognitivizmus ismeretelméle- adddik, hogy a paradigmdk eltéré médon
te és a tuddst az elmén beliil konstrudlé értelmezik a megismerd elme és a kiilvildg
konstruktivista tanuldsfelfogds kindl egy viszonydt. Ebb8l adéddan a didaktikdk
lehetséges megolddst. mdsképpen reagilnak a technoldgiai klima
Mivel nagymértékben a kommuni- kihivdsaira.
kdcids technoldgidhoz valé adaptivitds
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Az interaktiv tanuldsi
kornyezetektdl a médszertani megajuldson it
a kreativ onkifejezésig

OSSZEFOGLALAS

A technolégidval tdmogatott és a technoldgia adta (jj médszerek képesek arra, hogy alapjai-
ban megvaltoztassdk a tanuldst és az oktatdst. Az eszkozok oktatdsi integrécidjit tébb ol-
dalrél timogathatjuk, mindenképp szem el6tt tartva, hogy ne a technolégia maga hatéroz-
za meg a valtoztatdsok irdnydt, hanem az legyen a véltoztatdsok katalizdtora. Nem
realisztikus elvdrds, hogy az eszkozok tantermi megjelenése automatikusan magéval vonja
azok produktiv haszndlatdt, ezért minden 1j eszkoz iskoldkba telepitésének feltétlen kisérd-
je kell, hogy legyen az Gj médszerek elsajétitdsa. Az oktatdsi informatika els hdrom évti-
zedének legnagyobb problémdja az, hogy az j technoldgia el8bb érkezett az iskoldba, mint
a mddszertani kulttira, amelyet tdimogattak az eszkdzok. A tanulmdny célja a digitdlis
technoldgidk adra j lehetdségek dttekintése a formdlis és informdlis tanulds és okratds te-
rén. J6 gyakorlatok bemutatdsdval szemléltetjiik a technolégia hatékony oktatdsi integraci-
6jdnak lehet8ségeit, érzékeltetjiik, hogyan lehet/kellene a hatékonysdg maximalizdldsa ér-
dekében a médszertani repertodrt a kihivdsokhoz igazitani, illetve milyen hatdssal vannak
a digitdlis alkotd eszkdzok a fiatalok kreativitdsdra és kifejez8képességére. Részletesebben
irunk a 2013-ban létrehozott SMART School projektrél, a személyre szabott oktatds és ta-
nulds tdmogatdsdnak lehetséges eszkozeirdl (eDia, eLea), a hazai tandrképzésben megjelend
innovativ kezdeményezésekrél, tovibbd a digitalizdci6 kreativ onkifejezésre gyakorolt hatd-
sdrol.

Kulcsszavak: technoldgia, oktatds, jo gyakorlatok, médszertani repertodr, digitalizdcid,
kreativ onkifejezés

megviltozott az informdcidhoz valé hozzd-
BEVEZETES jutds mddja és az értékesnek, versenyképes-
nek szdmité tudds. Az internet kiépiilése és

A 21. szdzadra jelentds mértékben megv4l- tartalommal valé feltsltése alapvetden
toztak az emberek kapcsolattartdsi, kom- megviltoztatta a tuddshoz valé viszonyun-
munikdcids, vasarldsi, szérakozdsi szokdsai, kat, a tuddshoz valé hozzéférés lehetésége-
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it, koltségeit, st fokozatosan hdttérbe szo-
ritotta a tobbi informdcidforrds szerepét. A
soha nem l4tott {itemd véltozdsok és j ki-
hivésok alapvetd motorja a globaliz4cid, il-
letve a technoldgia egyre gyorsabb fejlédése
(OECD, 2018), mely egyrészt szdmos 1j
lehet8séget kindl a tovdbbi fejlédés terén,
mdsrészt egyre bizonytalanabbd teszi a jo-
vOt.

Az elmilt négy évtizedben alapvetden
megvéltozott a munkahelyek jellege. Tul-
stlyba keriiltek a magasabb képességszintt
emberek foglalkoztatdsira alapozé mun-
kahelyek, mig az alacsony képzettséggel is
ellathaté mechanikus mun-

a személyre szabott oktatdsi kdrnyezet; a
kiilonb6z6 tanuldsi tapasztalatok és lehetd-
ségek osszekapesoldsa; a médsokkal torténd
egylittmiikddésen alapuld tanulds; az ol-
vasds (literacy) és matematika (numeracy)
alapvetd szerepének viltozatlansdga; a
technoldgiai miveltség (digital literacy) és
az adatkezelési miveltség (data literacy)
fontossdga. A diszciplindris tudds megha-
tdroz6 szerepén tdl, a mar meglévé ismere-
teken tallépve osszetettebb kihivdsoknak
kell megfelelni. Immar nélkiilozhetetlen
a tudds mobilizdlhatésdga, az Gj tudds
létrehozdsdt tdmogatd képességek fejlesz-
tése (pl.: transzverzélis

kafolyamatokat dtvették,
illetve folyamatosan 4tve-
szik a gépek, a technolé-
gia. Azok, akik 2019-ben
kezdik az iskoldt, varhatéan
2030 utdn lépnek ki a mun-

nélkiilszhetetlen a tudds
mobilizdlhatdsdga, az Uj
tudds létrehozdsit timogatd
képességek fejlesztése

gondolkoddsi képességek,
tanulds tanuldsa, 6nsza-
balyozé képesség, kritikai
gondolkodds, kreativitds,
technoldgiai eszkzok

kaer@piacra. Az oktatdsnak
olyan munkdkra, olyan technoldgidk
haszndlatdra kell felkésziteni, amelyek ma
még nem is léteznek. A World Economic
Forum (2016) jelentése szerint az iskoldt
most kezdd didkok 65%-4t érinti ez, azaz
a didkok kétharmada ma még nem létezd
munkdt fog végezni. Felmeriil a kérdés,
vajon milyen tuddsra, ismeretekre, képessé-
gekre lesz majd szitkségiik? Hogyan tudja
az iskola hatékonyan fejleszteni azokat?
Hogyan tud az iskola megbirkézni ezzel
a jovre vonatkozd magas fokd bizony-
talansdggal, a véltozdsok 21. szdzadban
tapasztalt iitemével? A technolégiai fejlédés
hogyan hat a ma felnovekvd generdcidk
kreativitdsdra, kifejez8képességére?

A probléma fontossdgdt mutatja,
hogy az OECD egyik legtjabb oktatdsi
vonatkozdsa projektje (The Future of Edu-
cation and Skills 2030 project) is ezekre
a kérdésekre fokuszal (OECD, 2018). A
kérdésekre adott vdlaszok kozott megol-
ddsi javaslatként kiemelt helyet foglal el

hatékony hasznélata), a
meglévd ismereteink adta
keretek, korldtok 4tlépése — ,,connect the
dots” —, és a mindezt tdmogat6 tanulds
irdnti pozitiv actitid kialakitdsa.

A transzverzélis képességek kozote ki-
emelt szerepet jétszik a problémamegoldé
képesség mint az emberiség egyik legfonto-
sabb, fejlédését és tulélését meghatdrozd, a
tanulds és a tanultak alkalmazdsinak egyik
alapvetd fontossdgu képessége. A problé-
mamegoldé képesség teszi lehetévé, hogy
tetteink el8ct gondolkodjunk, hogy olyan
célokat, olyan megolddsi lehetdségeket is
megvaldsitsunk, melyeket kiilonben nem
érnénk el, valamint, hogy a koriilmények
adta legjobb dontést hozzuk meg az adott
problémaszitudcidban (Molndr, 2019).
Komplex, ugyanakkor az egész életiinket
jelentés mértékben meghatdrozé, séta 21.
szdzad technologizilt és gyorsan véltozd
tdrsadalmdban egyre fontosabb szerepet
betdltd képességrél van sz6 (Molndr, Greiff
és Csapd, 2013). A folyamatosan meguju-
16 szoftveres és hardveres technolégidk
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dllandé tanuldsra és ezzel pdrhuzamosan
folyamatos problémamegolddsra késztetnek
minket. Ma mdr egyre természetesebb,
hogy mindenki tudja kezelni automatizilt
kérnyezetét, mobiltelefonjdt, hdztartdsi
eszkdzeit, autdjdt, a munkahelyén 1év
technikai eszkozoket.

Nem kétséges, hogy a technoldgia adta
Uj médszerek képesek arra, hogy alap-
jaiban megvéltoztassdk a tanuldst és az
oktatdst. Azokban az orszdgokban, ahol a
tdrsadalom IDI indexe (ICT Development
Index — IKT fejlédési index) magas (Iz-
land, Korea, Ddnia, Anglia, Svédorszdg,
Finnorszag, Norvégia,

és tanulunk, mobiltelefonnal tartjuk csa-
lddtagjainkkal és ismerdseinkkel a kapcso-
latot, tableten, e-book olvasén olvasunk
kényveket. De vajon tanuldsi szempontbdl
(megértés és gyorsasdg) mennyiben kiilén-
bozik egymdstdl a papiron és a monitoron
torténd olvasds? (Jelen tanulmdny keretein
beliil nem foglalkozunk a digitalizdlt és

a digitdlis szoveg kozotti kiilonbségekbdl
ad6dé eltérésekkel.)

Kong és munkatdrsai (2018) a két ku-
tatdsi kérdés megvdlaszoldsihoz elegendd
informdcidt szolgdltatd, f8képp egyete-
mista didkok korében végzett 17 kutatds

metaanalizise alapjdn

Hong Kong; /7U, 2017),
vagy jelentds IDI index-
novekedésen esett 4t (pl.:
Thaifold; 77U, 2017), az
informdciés és kommuni-
kdci6s technoldgidk az ok-
tatds-tanulds szerves részévé

a papiralapt tankdnyvek
megsziintetésével
megvaldsult az IKT
teljes méreékd okreatdsi
integracidja

megéllapitotta, hogy sz6-
vegértés szempontjdbol
sikeresebbek vagyunk,

ha papiron olvasunk,

mig az olvasds sebességét
nem befolydsolta az, hogy
papiron vagy monitoron

is véltak. Ezen orszdgok a

nemzetkozi oktatdsi eredményeik (OECD,
2013) alapjdn, az OECD PISA-mérések
élvonaldban helyezkednek el (pl.: Finn-
orszdg, Korea), vagy a jelentds fejlédést
elére orszdgok kozott vannak (1. Malajzia,
Kazahsztdn). Példdul a PISA-méréseken
még Finnorszdgot is jelentds mértékben
megel8z8 Dél-Koredban (bdrmely teriiletet
tekintve) ma mdr kizdrélagosan sz4dmi-
togépen tanulnak a didkok, a papiralapi
tankonyvek megsziintetésével megvaldsult
az IKT teljes mértékii oktatdsi integricidja.
Magyarorszdg a 176 orszdgot magdban
foglalé listdn 2017-ben a 48. helyet foglalta
el.

A tankonyvek és az oktatdsi segéd-
anyagok papiralapurdl digitdlisra térténd
4tdllitdsa felvet egy lényeges kérdést: vajon
ugyanolyan hatékonyan olvasunk papirala-
pu és digitdlis kdrnyezetben? A 21. szdzad-
ra a multimédids eszkozok és veliik egyiitt
a monitor, a kijelz8 az élet minden teriile-
tére bekoltozott. Szdmitdgéppel dolgozunk

olvastak-e a kutatdsokban

részt vevd hallgaték. A mintdzatot nem
befolydsolta az idé muldsa, mind a 2013
elétt, mind az utdna publikdle tanulmi-
nyok alapjdn ezt a kovetkeztetést vontdk le.
Ugyanakkor egyre tdbb publikdcié sziiletik
a témdban, melyek alapjdn bizonyos bet(iti-
pusok (pl. Verdana; . Hojjati és Muniandy,
2014), illetve sortdvolsdg biztositdsa kony-
nyitik a monitoron térténd olvasist (pl. a
dupla sorkdz; 1. Dyson, 2004). Az utébbi
kutatdsi eredményt Vi és munkatdrsai
(2009) céfoltak, szerintiik az életkor és
az olvasdsi stratégia erdsebb meghatdrozé
tényez8k. A tanuldsi folyamatok alapo-
sabb megértéséhez a monitoron t6rténd
olvasdsrél tovabbi kutatdsok sziikségesek,
hiszen az ott megjelend szovegek kénnyen
skdldzhatok, formailag alakithatdk, ezzel is
kénnyitve és segitve a tanulds folyamatdt.

Nemzetkozi szinten egyre t5bb ku-
tatdsi bizonyiték 4ll rendelkezésiinkre a
technoldgia tanulds és tanitds mindségét
noveld lehetdségeirdl (Molndr és mtsai,
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2019). A technoldgia adta régzitési, nap-
16z4si lehetdségek kovetkeztében (pl.: a
MOOC (Massive Open Online Course)
rendszerekben t6rténd navigdlds sordn
minden rogzitddik) a létrejove Sridsi adat-
bézisok, nagy adathalmazok (big data)
adatbdnydszati technikdkkal (educational
data mining), tanuldsi analitikdval tor-
ténd elemzése (learning

risdgdra, tipusdra és az eszkozhaszndlati
szokdsokra kérdeznek rd (Molndr és Karpd-
ti, 2012; Molndr és Pdsztor-Kovdcs, 2015;
Hunya, Dancsé és Tartsayné, 2006; Hunya,
2011, 2013, 2015; European Comission,
2013; Wastiau, Blamire, Kearney, Quittre,
Van der Gaer és Monseur, 2013), magu-
kat az eszkozoket és kevésbé a tanuldst és

a médszereket alligjdk

analytics) dltal egyre tobbet
tudunk magdrdl a tanulds
folyamatdrdl is (Adesope és
Rud, 2019). Szimos kuta-
tds fokuszale és f6kuszdl a
kiilonbézd tipust eszkdzok
oktatdsi integréciéjénak

az 4ltaldnosan haszndlt
indikdtorok kevéssé
alkalmasak a technoldgia
oktatdsi integrici6ja
szintjének dtfogd és alapos
leirdsdra, jellemzésére

koézéppontba. Ezek az
Eurépai Unié dokumen-
tumaiban is dltaldnosan
haszn4lt indik4torok
ugyanakkor kevéssé alkal-
masak a technolégia okta-
tdsi integricidja szintjének

hatékonysdgdra. A kuta-
tdsi eredmények alapjin
megiéllapithat6, hogy a mobileszkézokon
alkalmazott, oktatdsi célbdl fejlesztett,
pedagégiailag jol felépitett szoftverek in-
novativ médszerekkel valé 6tvozésével és
alkalmazdsdval érhetd el a legjelentdsebb
mindségi valtoztatds és hozzdadott éreék.
Azonban az eszkozok magukban, megvdl-
tozott mddszertan és megfeleld digitdlis
oktatdsi anyagok nélkiil nem véltoztatjak
meg a tanitds és tanulds mindségét.

Mira mdr éltaldnosan elfogadott, hogy
a technoldgia fontos szerepet jétszik az ok-
tatds és tanulds dtalakitdsdban, dralakuldsi-
ban, modernizéldsdban (Molndr és Magyar,
2015), de az orszdgok jelentds részében, igy
hazdnkban sem tortént jelentds méreéki,
orszdgos szintli mindségi vdltozds. Szdmos
helyi — iskolai szint(; kutatdcsoportokbél
indulé; egyetemeken megvaldsulé; projek-
tekbdl induld, megvalésuld, majd a tdmo-
gatdsi id6szak utdn elhal6 — kezdeménye-
zést, j6 gyakorlatot ismeriink, azonban a
technoldgia okrtatdsi integricidjdt orszdgos
szinten értékeld kutatdsok jellemzden az
eszkdzok meglétére, az alkalmazds gyako-

1

4tfogd és alapos leirdsdra,
jellemzésére.

ELSO KOZELITES: A DIGITALIS
TECHNOLOGIAK OKTATASI
INTEGRACIOI - HAZAI
FEJLESZTESEK, JO GYAKORLATOK

A technolégia oktatdsi integracidja tdbb le-
het8séget kindl, mint birmely mds, kordb-
bi taneszkoz: megvalésitja a tébbcsatornds
ismeretkozlést, a tudds 4 reprezentdcids
formdinak kialakitdsit, valamint novel(het)i
a didkok tanulds irdnti motivdcidjdc. A
megfeleld szintll technolégiahaszndlat szd-
mos egy¢b tantdrgyi kompetencia katalizi-
tora is lehet. Empirikusan bizonyitott,
hogy akik rendszeresen haszndljik a szdmi-
togépet, azoknak 4dtlagosan magasabb az
olvasdsi képességszintjiik (Pelgrum, 2004).
Azok a didkok, akik részt vesznek online
beszélgetésekben, rendszeresen keresnek
informdcidt az interneten, azaz rendszere-
sen olvasnak digitdlis szdvegeket, maga-
sabb olvasdsi képességszinttel rendelkez-

Ndluk a digitdlisan sokat olvasékhoz viszonyitva azonos mennyiségii papiralapt olvasdst feltételeziink.
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nek, mint akik keveset olvasnak online tott inform4cidk) véljanak. A mesterséges
(OECD, 2010a, 2010b).! intelligencia pedig egyre jobban segiti a

Az ezredfordulé utdn kozel két évti- szitkséges informdcidk elérését (web 3.0: a
zeddel a technolégia hatékony oktatdsi felhaszndld szdmdra sziikséges informdcié
integriciéjénak alapja a megosztds, amit felajanldsa”, a felhaszndlé sziikségletei-
a webtechnolégidk fejlédése is indukalt nek személyre szabdsa). Ez a technolégiai
(1. dbra). A technolégia fejlédése lehetdvé lehetdség késztetés is a tanuldsi folyamat
tette a felhaszndlok szdmdra, hogy passziv dtalakitdsdra. A tandrkozpontt ,okta-
informdcidéfogyasztokbdl (web 1.0: tulajdo- tast” didkkozpontt ,tanuldssd” alakitva,
nos altal létrehozott informdcié dtaddsdn kollaborativ tuddsépitést, és a mesterséges
alapul) aktiv kdzdsségi tuddsalkotévd (web intelligencia segitségével mindeniitt jelen-
2.0: felhaszndldk dleal egyiittesen megalko- | 1év tanuldst eredményez (2. dbra).

1. ABRA

A Web 1.0, 2.0 és 3.0 alapstrukturaja

Web 1.0 Web 2.0 Web 3.0
.—m @
- . . Il\.Ml. .
:

: R R
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Push informacié Témegforrasu informacio Pullperszonalizalt informacio
FORRAS: Turcsinyi-Szabd, 2011, 33. o.
2. ABRA
A tanulas 1.0, 2.0, 3.0 atalakulasa
Tanulas 1.0 Tanulas 2.0 Tanulas 3.0
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FORRAS: Turcsdnyi-Szabd, 2011, 34. o.
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A technolégia és az informdcids tu-
ddstdrsadalom adta lehetéségek minél
hatékonyabb kihaszndldsdhoz t5bb feltétel
egylittes teljesiilése is sziikséges, azok egy-
magukban nem oldjik meg a problémdkat.
A technolégidnak a tanitdsba, tanuldsba
toreénd integraldsic tobb oldalrél tdmo-
gathatjuk - szem el6tt tartva, hogy ne a
technoldgia hatdrozza meg a viltoztatdsok
irdnydt, hanem a digitdlis eszkdz6k legye-
nek a véltoztatdsok katalizdtorai.

Nemzeti szinten a technolégia oktatdsi
integrcidjdra torekvés a digitdlisan vezé-
nyelt ,Gjraiskoldzdsban”, egy mindségileg
mds oktatdsban valdsithaté

Hazai j6 gyakorlat: a SMART
School projekt

A technolégia iskolai integréciéjdnak haté-
kony kivitelezésére egy j6 gyakorlat a Sam-
sung 2013-ban létrehozott SMART School
projektje. Ennek keretein beliil nemcsak a
hardveres felszereltség biztositdsdt valdsi-
tottdk meg (két 20 f6s interaktiv tablds
tanterem, a didkok és pedagdgusok részére
SMART tollal rendelkezd Samsung tablet
és billentytizet), hanem a pedagdgusok
idébeosztdséhoz igazodva, azok érdinak
megismerésével és elkép-

meg (részletesen 1. Molndr,
2011). A megvaldsitds elen-

hdrom hénap elteltével

zeléseik figyelembevételé-
vel, jobbdra egyénileg tor-

gedhetetlen része a techni- mind a pedagégusok, ténd, csoportos techno-
kai feltételek megteremtése, mind pedig a 16giai mihelygyakorlatok-
folyamartos frissitése és a gyerekek a legnagyobb kal kiegészitett, 10 napos
haszndlatukhoz illesztett természetességgel képzést is tartottak. Ezt

tanuldsi kornyezet biztosi-
tdsa. Az integrcié timoga-

hasznaltdk az eszkozoket

kovetden egyrészt online
mentoralds formdjdban

tdsdnak egy lényeges eleme,

hogy az eszkozpark ne csak elzdrt szdmi-
tdstechnika-termekben legyen elérhet,
hiszen igy a kereszttantervi kompetencidk
fejlesztését célzd technoldgiai integricié
csak abban az esetben valésulhat meg, ha
az adott 6ra a fent emlitett termekben zaj-
lik. Minden egyes tanteremben legyenek
digitdlis eszkozok. Azonban az sem realisz-
tikus elvdrds, hogy ha a technoldgia beke-
riil a tanterembe, a tandrok automatikusan
elkezdik ezeket az eszkdzoket produktivan
haszndlni, ezért az 4j modszerek elsajdtitd-
sa része kell, hogy legyen minden j eszkoz
iskoldkba telepitésének. Az okrtatdsi infor-
matika elsé hdrom évtizedének legnagyobb
problémdja ez: az 0j technoldgia el6bb
érkezik az iskoldba, mint a médszertani
kultira, amelyet timogat. A tovdbbiakban
néhdny hazai j6 gyakorlat bemutatdsdval
szemléltetjiik a technolégia hatékony okta-
tdsi integricidjénak lehetdségeit.

tdmogattdk a pedagd-
gusok munkdjdt, minden hét végén
részletes visszajelzést (6tleteket interaktiv
forrasok és alkalmazdsok haszndlatdra) ad-
va a kovetkezd heti 6ratervek kapesdn,
mdsrészt havonta egyszer személyes ldtoga-
tds keretében kaptak tovdbbi segitséget.
Hérom hénap elteltével mind a pedagégu-
sok, mind pedig a gyerekek a legnagyobb
természetességgel hasznaltdk az eszkozoket
a hatékony tanulds érdekében, azt szinessé,
érdekessé téve, és igy élvezetesen megta-
nulhaté és alkalmazhatd tuddst szerezve a
digitdlis technolégidk segitségével.

Ez a pilot projekt nemcsak hazai vi-
szonylatban szdmitott sikeres innovativ
kezdeményezésnek (Rimdnyi, 2016), ha-
nem nemzetkdzi szinten is tdbb elismerést
kapott, tobbek kozott az IELA — Inter-
national E-learning Award (Nemzetkozi
E-learning Dij) — arany fokozatdt kapta
mobiltanulds kategéridban. A projekt egy-
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értelmien azt bizonyitotta, hogy a magyar
pedagégusok képesek a gyors, innovativ
dtdlldsra, ha a koriilmények megfelelden
tdmogatjik a technolégiai-pedagdgiai-
tartalmi tuddsban valé fejlédésiiket.?

A személyre szabott oktatas és a
tanulas tamogatasanak eszkozei:
az eDia és eLea-rendszer

Jol ismert, hogy jelentds kiilonbség van az
egy osztilyba jaré didkok kozéte példdul
tanuldsi titem, méd, tudds- és
képességfejlettségi szint tekintetében. A
személyre szabott oktatds jelentds mérték-
ben néveli a didkok motivdciéjd, javitja
teljesitményiiket, valamint jelentés méreé-
kd tanuldsi id6t takarit meg. A személyre
szabott oktatds megvaldsitdsdhoz azonban
gyakori és pontos értékelésre is sziikség
van, amely lehetéséget ad arra, hogy a pe-
dagégus tudja, melyik didk hol tart a kii-
16nb6z8 fejlesztési teriileteken. A hagyo-
mdnyos értékelési formdk alkalmazdsa
iddigényes és az emberi becslési képesség
korl4taibdl fakadéan nem elég pontos és
hatékony (Molndr és Csapd, 2019a).

A Szegedi Tudomdnyegyetem Okta-
tdselméleti Kutatécsoportja dltal fejlesztett
online értékeld rendszert, az eDia-t mir az
orszdg tobb mint 1000 4ltaldnos iskoldjd-
ban alkalmaztdk, alkalmazzdk. A rendszer
tébb mint 20.000 multimédids feladata, az
objektiv viszonyitdsi pontokkal, orszdgos
sztenderdekkel elldtott részletes, szoveges,
egyénre szabott visszacsatoldst is biztositd
visszajelentései olyan eszkozoket adnak
a pedagbgus kezébe, amelyekkel hatéko-
nyabban l4dthatja el személyre szabott fej-
leszt8 munkdjit (Molndr és Csapd, 2019a;
Csapd és Molndr, 2019; Molndr, Turcsdnyi-
Szabd és Kdrpdti, 2019).

A rendszerben futé olvasdsi, matema-
tikai és természettudomdnyos feladatok
fejlesztése mogodtt egy komoly elméleti ke-
retrendszer van, ami egy hiromdimenzids
tanuldsmodellen alapul (Csapd, 2010). A
modell elkiiloniti egymdstdl a tudds disz-
ciplindris, alkalmazhaté és gondolkoddsi
dimenziéit. A fejlesztd munka jelenlegi
stddiumdra ezt a modellt tdg életkori
intervallumban empirikusan valid4ledk
(Molndr és Csapd, 2019b, 2019¢), azaz
ténylegesen elkiilonithetd egymdstdl a did-
kok szaktdrgyi tuddsa, annak alkalmazha-
tésdga, illetve az adott kontextusban vizs-
gélt gondolkoddsi képességiik fejlectségi
szintje. Nem biztos, hogy akinek kiemelke-
d& a szaktdrgyi tuddsa, azt magas szinten
tudja alkalmazni, sét, hogy az adott teriile-
ten hatékonyan oldja meg a gondolkoddst
igényl8 problémdkat.

A rendszer alkalmazdsival mind a ha-
rom dimenzié kapcsdn megvaldsithatd az
esetleges lemaraddsok pontos jelzése, ami
segitheti az oktatds személyre szabdsdt. Az
eDia-rendszer végleges formdjdban lehe-
t8vé teszi majd a személyre sz616, adaptiv
tesztelés megvalésitdsit. Ennek feltétele
azonban, hogy ismerjiik az eDia feladatok
empirikus mutatéit — pl. nehézségi indexét
(Molndr és Csapd, 2019a). Az eDia-rendszer
tantermi alkalmazdsa nem igényel kiilon-
leges hardveres vagy szoftveres kdrnyezetet
(Molndr és Csapd, 2019a). Az eDia Partner-
iskolai hdlézatdban 1évé iskoldk szdmdra
a csatlakozdshoz mindéssze egy dltaldnos
internetes bongészd és internetkapcsolat
szitkséges.?

Az eDia-rendszer kordbbiakndl is haté-
konyabb tanérai integricidjdt timogatja a
2018 4ta elérhetd eDia tandri tesztes mo-
dul.* A modulban az ingyenes regisztrici6t
kévetden a pedagdgusok a rendszerben

* https://www.slideshare.net/Turcsi/tabula-cognita-tabletek-a-tanulshoz

3 Ldsd: htep://edia.hu
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1év8 matematika-, olvasds- és természettu-
domdnyos feladatok sziirése, kivalogatdsa
utdn maguk dllithatjak ossze mérd vagy
fejlesztd (drillezd) tesztjeiket. Utdbbi ese-
tén nemcsak a teszt végén, hanem minden
egyes feladat utdn visszajelzést adunk a
didknak arrdl, hogy helyes vagy helytelen
volt-e megolddsa, majd helytelen megoldds
esetén ismételten, de legfeljebb haromszor
megkapja megolddsra a feladatot. °

A személyre szabott technoldgia ala-
pu fejlesztésekhez kindl eszkdzoket az
eDia fejlesztd pérja, az eLea-rendszer. Az
eLea-rendszer nagy szdmu jdtékos online
fejlesztd feladat kezelését

r8l, addig az eLea-rendszerben feladat- és
itemszinten is megvaldsithatd az azonnali
visszacsatolds, mintegy alapot képezve a
személyre szabott, individualizdlt fejleszté-

sekhez.

Innovacio a tanarképzésben

A hatékony technolégiahasznalathoz sziik-
séges ismeretek, képességek, kompetencidk
fejlesztése minden egyes tantdrgy feladata
(U.S. Department of Education, é. n.). Ez
jelentds kihivds elé 4llitja a tandrképzést,
miutdn a technoldgiai esz-

(szerkesztését, taroldsat,
kikdzvetitését, a valaszok
azonnali javitdsdt, majd
visszacsatoldsdt) képes igen
nagy flexibilitds mellett el-
ldeni. A rendszer fejleszeése
2016-ban a tandri tesztes
modul fejlesztd tesztjei-

nemcsak a teszt végén,
hanem minden egyes
feladat utdn visszajelzést
adunk a didknak arrél,
hogy helyes vagy helytelen
volt-e megolddsa

kozok hatékony integraci-
6jdhoz nem elegendd az
eszkdzok haszndlatdnak
megtanitdsa. Még az sem
elegendd, ha a tandrok, il-
letve leendd tandrok meg-
ismerik a kiilonb6z68 we-
bes alkalmazdsokat,

vel indult. Az azéta eltelt

id8szakban szdmos funkciéval és jétékos
online fejlesztd jarékkal béviile (14sd edia.
hu/elea). A fejlesztd jatékok alkalmazdsa
bérmely internettel és egy dltalinos bongé-
szbvel rendelkezd eszkdzzel lehetséges.

A felhasznilébarirt feladatszerkeszté mo-
dulban mind elsé (hagyomdnyos felada-
tokhoz hasonld), mind misodik (multimé-
dids elemekkel bévitett), mind harmadik
generdcids (interaktiv, dinamikusan vdlto-
z6 elemeket tartalmazd) fejlesztd feladatok
fejlesztése is lehetséges (Molndr, Pdsztor és
Csapd, 2019). Az eDia és az eLea-rendszer
kozotti alapvetd kiilonbség, hogy mig az
els6ben a teszt végén kapnak azonnali
visszacsatoldst a didkok a teljesitményiik-

4 Lésd: htep://teszt.edia.hu

megtanuljik, hogyan al-
kalmazhatdk azok a mindennapi tanitds
sordn, illetve gyakorlottd vdlnak multimé-
dids anyagok magas szinvonald készitésé-
ben. A folyamatot neheziti a technolégia
gyors fejlédése, vdltozdsa, aminek hatdsdra
nemcsak egy eszkoz haszndlati médjdt, ha-
nem egy Uj tipust, nyitott gondolkodds-
moédot is el kellene sajdtitani. A technolé-
gia gyors valtozdsa kovetkeztében
valdszin(i, hogy amikorra az adott eszkdzt,
szoftvert haszndlni kezdik, az a fejlesztések
kévetkeztében mir jelentds mértékben
dtalakul. A technolégiai vdltozdsokhoz valé
alkalmazkoddshoz jelentds mértéki szerep-
véltdsra van szitkség mind a tandr, mind a
didk szemsz5géb6l nézve.

> Az eDia rendszer technoldgiai kereteirdl, a diagnosztikus éreékelés és személyre sz616 fejlesztés tdgabb kérdéseirdl

L. Molndr és Csapé (2019a, 2019b), Csapd és Molndr (2019). A rendszer iskolai alkalmazdsival kapcsolatos infor-

mécidkat . az eDia honlapjdn (edia.hu).
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A j6v6 generdcijdnak nemcsak a le- és kreativabbd formdldsdban (Zurcsdnyi-
endd foglalkozdsait nem ismerhetjiik, de Szabd, 2006, 2011).
leendd problémdival sem igazdn vagyunk Az ELTE Informatikai Kar T@T la-
tisztdban, és természetesen a vilaszok borjdnak® projektjei, a laborban tartott
helyességét sem tudjuk megitélni. Igy sz4- specidlis kurzusok és mihelyfoglalko-
mukra az jelentheti a leghatékonyabb fel- z4sok kiilonbozd szakeeriiletekrdl jove
késziilést, ha nyilevégli problémamegoldé hallgatékat fogadnak be egy kozos tanuldsi
feladatokban prébélhatjdk ki sajic modell- kozosségbe interaktiv tanuldsi kérnyezetek
jeik, stratégidik eredményeit, hogy a kiilon- | és médszertanok fejlesztése céljdbdl. A
b6z8 csoportokbdl szdrmazé megolddsokat | tandrképzés 6rdi keretében létrejévd pro-
alaposan elemezve egyiittesen juthassanak jektmunkdk a kézoktatds innovacidjt és
logikai alapon egy kozdsen annak fenntarthatdsdgét
elfogadhaté konklazidig. segitik el§ (Turcsdnyi-
Mindehhez fel kell hasznal- a j6v6 generéciéjénak Szabd, 20006), igy péld4ul:
niuk az elérhetd forrasokat, nemcsak a leendd
szaktdrgyi tuddsuk révén foglalkozdsait nem * az e-Héd” projekt hoz-
azokat kritikusan megsziir- ismerhetjiik, de leendd zdjérul az informatikai
ve kell kollaborativ médon problémadival sem igazdn gondolkodds fejlesztésé-
épiteni modelljeiket, mely vagyunk tisztdban hez (Plubdr, 2018);
sordn elengedhetetlen egy ® a micro:bit program®
pozitiv kommunikdcids jatékos, kreativ és inter-
légkor, a kreativ megldtdsok nyitott befo- akeiv mddon segit kizelebb hozni a gye-
gaddsa, a szocidlis egytitemiikddés akeiv rekekhez a digitélis vildgot és a progra-
gyakorlata. A tandrképzés innovicidja mozést (Abonyi-Toth, 2018);
els8sorban ezt a megujult hozzd4lldst felcé- ® a TeaM Kihivés jétéksorozata’ a szdmi-
telezi. Ugyanakkor a korosztdlyok szdmdra togéppel segitett komplex problémameg-
relevdns feladatokkal valé megkiizdésnél az oldés folyamatdt fejleszti (Turcsdnyi-
egyéni készségek és képességek figyelem- Szabd, Bedé és Pluhdr, 2006);
bevételével kell kezelni a ,,szereposztdst”, ® 3 KISLOGO és a multimédidlis
hogy az egyének aktiv szerepet véllalhas- TeaMeseszerkeszt§ (Kalas, 2012) az 6vo-
sanak a munkamegosztdsban. Ehhez olyan dds korosztdly informatikai gondolkod4-
feladatok/forrdsok/projektek kezdeménye- st és kreativ dnkifejezését segitette eld,
zésére van sziiksége a kozoktatdsnak, ame- amelyet a hasonld jellegli Scratch Jr. és a
lyekhez valé csatlakozdssal/hozzaféréssel az Scratch feliileteken valé élményszerii
Uj szemléletet képviseldk helyben is akcié- alkotds médszertandval leher
ba lendiilhetnek. Ilyenek lehetnek az ipar tovdbbfejleszteni;
high-tech laborjai, a mizeumok adta esz- ® a Virtudlis Valdsdg projekeek' a kiter-
tétikailag is hivogaté univerzumai, de iga- jesztett és virtudlis valésdg kiilonboz
z3bdl bérmely olyan kezdeményezés, amely eszkozein keresztiil segitik a megértést és
nyitott és érdekelt a jové munkavéllaléinak onkifejezést.
minél kimiveltebbé, egyiittm(ikoddbbé

¢ Lésd itt: heep://tet.inf.elte.hu

7 http://e-hod.elte.hu/

¢ http://microbit.inf.elte.hu/

7 http://matchsz.inf.elte.hu/kihivas/

19 htep://matchsz.inf.elte.hu/VVprojekt/
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A T@T Kuckd'" mint technoldgia-
gazdag jdtszohdz/,maker space”, a formdlis
és informdlis tanulds/alkotds terepe nyitott
a kiilsd egytittmikodésekre is. Ilyenek
példdul az ARM , micro:bit botorkdlds”
kezdeményezése," az el8bb ismertetett
Samsung SMART School projekt megva-
16sitdsa, a Mobility" digitdlis élménykdz-
pont modelljének megvaldsitdsa, a Vasarely
3.0 kidllitds eszkdzeinek megalkotdsa,'
illetve Emil, a robot”® magyar adaptdciéji-
nak kialakitdsa.

E folyamat tdmogatdsa céljabdl 2006-
ban a Szegedi Tudomdnyegyetem, szoro-
sabban annak Oktatdsel-

Szemléletvaltas a médszertanban

Gyakran a szemléletviltds gyakorlati meg-
valdsitdsa a legnehezebb, hiszen egy eszkoz
befogaddsa dnmagdban is kihivést jelent,
és egyszer(ibbnek tlinik a m4r megszokott
modszertan alkalmazdsa a tanitdsi gyakor-
latban. Pedig a médszertan sokszor na-
gyobb innovicidra képes barmilyen fejlett
technoldgiai megoldds bevezetésénél. Kivé-
lasztott eszkdzok adott médszertannal vald
azonositdsa pedig egyenesen félrevezetd le-
het (Iasd az ismert Bloom-féle taxonédmia
egyes gondolkoddsi szint-

méleti Kutatécsoportja a
Microsoft timogatdsdval
felépitette a kiildnbozd
munkaformakra és mo-
dern eszkozok hasznd-
latdra optimalizalt Jov6
Tantermét (Molndr, 2007),

a médszertan sokszor
nagyobb innoviciéra
képes barmilyen fejlett
technoldgiai megoldds
bevezetésénél

jeivel pdrositott applikdci-
6kat 4brdzold, az interne-
ten megjelend divatos
infografikdkar). Ezek fél-
revezethetik a tandrokat
és abban erdsithetik meg
8ket, hogy egy adott esz-

amit azéta kiilonbozd pa-

lydzati forrdsok segitségével Gjitott meg,
biztositva, hogy a leend pedagégusok
otthonos, korszerti felszerelés(i, a tanitdsi-
tanuldsi folyamatot segit8 kornyezetben
sajdtitsdk el a technolégiai eszkozok haté-
kony oktatdsi integriciéjanak médjait (pl.:
progressziv oktatdsi médszerek, digitdlis
tananyagfejlesztés, eszkdzhaszndlar). A
technoldgiai eszkozok terjedésével, termé-
szetessé vdldsdval varhatd, hogy a tandr-
képzd intézetekben, egyetemen, kozép- és
4ltaldnos iskoldban is egyre elterjedtebb
lesz a ,,Bring your own device” (BYOD;
»Hozd be sajét eszkdz6d!”) megkozelités
(McLean, 2016) — egyre természetesebbé
téve a technoldgia mint eszkoz tanuldsban
valé hasznélatdt, osszekapcsolva a formélis
és informalis tanuldsi tereket.

11

htep://tet.inf.elte.hu/tetkucko/
12
' http://mobilis-gyor.hu/rolunk

14

' https://www.robotemil.com/

koz alkalmazdsa az okta-
tdsban eleve a vele pdrositott médszertan
alkalmazdsdt is magdban foglalja
(Turcsdnyi-Szabd, 2011).

A lényeg nem az eszkozhasznélat tényé-
ben rejlik, hanem abban, milyen feladatot/
tevékenységet hajtunk végre dltala, és az
a tevékenység milyen miiveleti szinttel
azonosithatd. Tehdt a médszertan az elséd-
leges. Természetesen fontos voltdban kéveti
azt a kivdlasztott tevékenységhez legjobban
illeszkedd eszkodz alapos megvélasztdsdnak
kihivésa. Pontosan ezért olyan jelentds
1épés péld4ul a tandrképzésben létrehozott
projektek megosztdsa a nyilt kozossé-
gekkel, hiszen ez mdr egy felel6sségteljes
tuddsmegosztdst eredményez, mésokat is
bevon (kritikdjukat fogadva) az innovécié
elterjedésébe (Turcsdnyi-Szabd, 2011).

http://www.edisonplatform.hu/edison100/microbit-botorkalas/

https://vasarely.hu/vasarely_muzeumpedagogia/artweek-123087
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Hasonléan, sokféle robot/programozdsi
kérnyezet terjedt el az algoritmizdlds be-
vezetésére, dm egy-egy villandsnyi élmény
a szdmitégépes kontroll felett nem tud
épitkezésre alkalmas informatikai gondol-
koddst létrehozni. S6t, némely — ldtszdlag
élvezetes — tevékenység akdr kdrt is okoz-
hat az informatikai készségek megalapo-
zdsakor. A tévedéseket pedig kés6bb igen
nehéz korrigdlni.

Az informatikai ismeretek holisztikus
felépitésének céljde tlizték zdszlajukra az
Emil robotot tervezd Kalas

* A feladatok megolddsdra nem csak
egyetlen megoldds lehetséges (visszajel-
zést ezért nem is kapnak a helyességé il-
letden): van feladat, aminek tobb megol-
ddsa is lehetséges (értelmezés kérdése) és
van, aminek nincs is megolddsa.

* A feladatokat nem egyediil, hanem pd-
rokban oldjék meg a tanuldk, megoldd-
saikat megvitatjdk a tobbiekkel is.

* A figyelem megoszlik a képernyd és a
munkafiizet kozott — a tanulé egyiict
vagy véltakozva figyel ezekre —, igy a kii-

16nb6z6 médiumok

és munkatdrsai (Kalas,
2018) az altaldnos iskola
3. osztdlyosainak szdnt
fejlesztéseik sordn, s ezzel

a figyelem megoszlik a
képernyd és a munkafiizet
kozott

késztetéseire épiilnek a
feladatok.

® Emilt ivelt fejlédési
szinteken keresztiil

parhuzamosan késziilnek
mdr az ezt megel8z8 és
kovetd korosztdlyok szdmdra is anyagok.
(Errdl sz616 irdsuk magyar nyelvi vélto-
zata mostandban jelenik meg a Katedra
folydiratban.'®) Els6dlegesen az informa-
tika holisztikus megkozelitésére helyezik a
hangsilyt, hogy a tanul6k az életkoruknak
megfeleld fejlettségi szingjiikhoz illeszked 8-
en megszerzett ismereteik segitségével ké-
pesek legyenek transzverzdlisan modellezni
a kortloteiik 1évé vildgot, hogy azt dthatd
informatikai ismereteik révén jobba4 tehes-
sék. Nem maga az ,Emil, a robot” szoftver
a kiilénleges (bdr kidolgozdsi médja évtize-
des tapasztalatokra épiil), hanem az a méd-
szertan, amelynek haszndlatdra késztet:

® Emil robotnak dinamikusan viltozé
(funkcionalitdsukban épitkezd jelleg(i)
intuitiv kérnyezetekben kell megoldania
kiilonb6z8, a korosztily viligahoz kozel-
4ll6 feladatokat.

16 www.katedra.sk

kontrolldlhatja a fel-

haszndlé a direkt mani-
puldcidtdl, a belsé kontrollon 4t a kiilsé
kéd megjelenitéséig és annak végrehajtd-
sdig, majd a kddok optimalizdldsdig.

® Az egyre komplexebb feladatok megol-
ddsa legaldbb olyan fontos, mint a sza-
bad alkotdsi folyamat ebben a hdrom,
gyljtdgetd-végrehajré-alkots feladacks-
rokre koncentrdld, ezekre a célokra ki-
alakitott vildgban.

Lithaté, hogy ez a szemléletvéltds vald-
ban innovativ [épést jelenthet a jovE gene-
ricijénak felkészitésében abban, hogy (ha
mi nem is tudunk konkrétumot) a viltozé
kornyezetekben valé helytalldsére akeiv
gondolkoddsi stratégidk kollaborativ tudds-
épitésével, a ,soft skill”-ek megerdsodésével
azt maguk is ki tudjdk majd alakitani,
mint ahogy a miivészetek teriiletén ez a faj-
ta dralakulds mdr megmutatkozik.
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MASODIK KOZELITES:
DIGITALIZACIO ES KREATIVITAS

A digitdlis miivészet mintegy mdsfél évti-
zede jelent meg az iskoldban, de mér fél év-
szdzada a mizeumokban ldthatd, része lett
a mivészet kortdrs torténetének. A digitdlis
képalkotds az 1960-as évek kozepe 6ta el-
terjedt miivészeti kifejezésmbdnak szdmit,
sajdt fesztivdllal (Ars Electronica, Linz,"”

L. ars.electronica.art) és sajdt mizeumokkal
(pl. Zentrum fiir Kunst und Medien,
Karlsruhe)'®, 1. zkm.de). A Vizudlis kultira
tantdrgy tantervi program-

késziile alkotdsok nevezésére. Az utébbi
években tobb ilyen verseny is megjelent,
példdul a Digitélis Rajzpalydzat, a Digi-
talis Kdrpdt-medence Rajzpélydzat és a
Digitdlis Jov6 Rajzpdlydzat. Az itt szerzett
tapasztalatok nyomdn kimondhatd, hogy
a legtdbb rajz tagozatos iskoldban mar
ismert mifaj a digitdlis installdcid, vagyis
a valés térben, valddi tdrgyakat (képeket,
szobrokat, iparmiivészeti alkotdsokat vagy
éppen koznapi hasznélati cikkeket) és kép-
erny8kén megjelenitett, virtudlis 4116 vagy
mozgdképeket tartalmazé mi-egyiittes. S
néhdny mivészeti kozépiskoldkban mar
megjelentek az 4j digitdlis

jéban 2007 éta jelen van a
miivészi (multi)média, a
Nemzeti Alaptanterv 2018-as
tervezetében pedig a moz-

a legtobb rajz tagozatos
iskoldban mdr ismert mifaj
a digitalis installdcié

mifajok koéziil a miivészi
programkéd — amely egy
mozgd-valtozé digitdlis
grafika kompozicidjdt

goképes miifajok és média-
elemzési ismeretek széles
kore is ebben a tantdrgyban kapott helyet.
A hagyomdnyos miifajok digitdlis Gjraértel-
mezései koziil a digitdlis grafika, animdcié
és videdfilm; a mail art (a m{ivészien meg-
formdlt levél vagy képeslap digitdlis vélo-
zata) és a 3D nyomtatd segitségével térbeli
alakot oltétt, szdmitdgépen tervezett szo-
bor széles korben megjelent mdr a vizudlis
nevelésben is.

Az informatikai médszerekkel késziile
sgyermekrajzok™: az egyszer(i és dtalakitott
digitdlis portrék, a vidednapldk (vlogok) és
az élethelyzeteket rogzitd mozgdképek, az
adatsoroknak arcot adé infografikdik pe-
dig az elmult évtizedekben egyre inkdbb
természetes kifejezési formdkkd véleak a
fiatalok képi kommunikdciéjdban. A Rajz
és Vizudlis Kultara Orszdgos Kozépiskolai
Tanulmdnyi Verseny (kdzkeletl rovidités-
sel: Rajz OKTV) mir tiz éve kiilon katego-
ridban ad médot informatikai eszkézokkel

17" Ldsd: htep://ars.electronica.art

'8 Lasd: heep://zkm.de

hatdrozza meg, illetve a
kollaborativ multimédia —
amely kozos platformon, egymdstdl tévol
1év4 alkotdk egytictmiikddésével lécrejott,
szdveget, képet és hangot integrdlé ma és
a virtudlisval6sdg-technolégidval maal-
kotdssd formalt digitdlis élettér (Taylor és
Carpenter, 2007).

A mivészetben mdr elfogadott, a ka-
maszkultdrdban népszer( digitdlis jatékok
képi vildgdt tovdbbgondol6 ,mély jdték”,
amelyben az esztétikai élmény a narrati-
véban, a karakterek megforméldsdban és
a hdtterekben 6lt testet, a vizudlis nevelés
szdmira kiilonosen fontos lehet. Akdrcsak
a csoportos tervezd jdtékok, mint a SimCity
és valtozatai, illetve az oktatdsi valtozata-
ban a tervezés alapi gondolkodds (Design
Thinking) elsajatitdsdra nagyszer(i lehetdsé-
get kivdlé MineCraft. A sokmillids jatszé
kozosséget megmozgatd jacék ,ralélési”
és ,kreativ” véltozatban is jdtszhatd, az
utébbiban béséges eszkdztdr segiti sajdt
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épitmények megvaldsitdsdt — ami néha
romboldssal, dtépitéssel is jar, akdrcsak a
valédi tervezdi helyzetek (Overby és jones,
2015).

A 21. szdzad vizudlis mivészete egyre
inkdbb kozdsségi alkotds, amelyben a ma-
gdnyos zsenit az egymdst inspirdlé csoport-
tagok valgjdk fel. Ez a kollektiv kreativitds
megjelenik az Gj médiamifajokban is. Az
interaktiv installdcié olyan mi, amelynek
nézdje lehetdséget kap arra, hogy maga is
formalja a ldtvdnyt: médositsa a szineket,
j képelemekkel sajit kom-

ez nem igy van. Az viszont tagadhatatlan,
hogy az alkotds a virtudlis térben elveszti
évezredek 6ta nagy becsben tartott manu-
alitdsdt, sajdtos kézmives-éreékér. El8térbe
keriil a miivészi és a tervezdi gondolat,
amely t6bbszor kollektiv, mint egyéni. Az
0j alkoté médszerek nehezen nyernek teret
az egyéni fejlesztésre 8sszpontositd, hagyo-
mdnyos miivészetpedagogidban (Bryant,
2010).

A digitdlis mtifajok népszer(iek a fiata-
lok kozott, és ha az iskoldban nem férnek

hozzdjuk, akkor szabad-

poziciét hozzon létre. Ko-
z8sségi részvételen alapuld
miifaj az autobotogrdfia

is: olyan performansz (a
szinhdz és a képzdmiivészet

elétérbe keriil a mivészi
és a tervezdi gondolat,
amely tobbszor kollektiv,
mint egyéni

idejitkben egymdstol

tanuljdk. A fiatalok a mé-
dianyelvet nemcsak nézé-
ként, hanem alkotékként
is elsajdtitva megtanuljik,

eszkdzeivel egyardnt é16
eléadds), amely webkamera
segitségével jut el nézdihez (Blais és
Ippolito, 2006). A szdvegalkotd képesség
fejlesztésére kidolgozott digitdlis torténer-
mesélésben is sok a vizudlis nevelési lehe-
t8ség, anndl is inkdbb, mivel ez a miifaj a
képi memdridt éppolyan hatdsosan fejleszt,
mint a verbalis kommunikdciét. (Cirali és
Kocak Usluel, 2015).

Valamennyi 4j médiamifajban kozos,
hogy a technika csak lehetéség, nem
koézépponti elem. Marshall McLuhan sokat
idézett megdllapitdsa: ,,a média az iizenet”,
amely 1964-es, beszédes cim( kdnyvében,
A média megértése: az ember kiterjesztésében
szerepel, mér csak korldtozottan érvényes.
Az lizenet az emberi mindség kifejezése, a
média ehhez minddssze kdzérehetd és elér-
hetd platformot ad. A rajzolds mesterségét
tigyességgel pdrosulé szorgalommal, hosszt
idd alatt, nehéz gyakorlatokkal lehet elsa-
jétitani. Ehhez viszonyitva a géppel segitett
képalkotds gyors, eredménye ldtvdnyos,
ezért Ggy tdnik, nem igényel kiilonosebb
szakértelmet. Aki dolgozott mér képalkotd
programmal, természetesen tudja, hogy

mit hogyan ,,szokds”, és
a megszokotthoz képest
még hogyan ,lehet” dbrdzolni (Klima,
2019). A filmekbdl, fot6kbdl, rajzokbol
személyek, dolgok és eseménysorok hatdsos
megjelenitését, kompozicids szerkezetek
sokasdgit sajatitjdk el. Rajzi kliséket is
dtvesznek, de lényegesen kevesebbet, mint
varhaté volna. A kortdrs kommunikdcié
képdradata hatdsdra gazdagodik, béviil, s
nem veszit értékébdl a gyermekek vizudlis
nyelve (Stockroki, 2014).

2009-2016 kozott nemzetkdzi
kutatécsoport vizsgalta 6t nagyvaros:
Amsterdam, Budapest, Chicago, Helsinki
és Montreal vizudliskultdra-tanulé kozos-
ségeit (visual culture learning communities).
A kutatds a kulturdlis antropoldgia és a
miivészetszocioldgia eszkdzedrat alkalmaz-
va, fékuszcsoportos interjukkal, kérdéivek-
kel, a kozosségi alkotdsok elemzésével és a
csoportmiikodés részt vevd megfigyel8ként
valé elemzésével vizsgaledk, hogyan zaj-
lik a kozosségi alkotds és mentordlds. Az
eredmény: a csoportos problémamegoldé
gondolkodds mellett a vizudlis kifejezés
alapvet8en fontos képességeit: a kompond-
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ldst, a szimboélumalkotdst és -értelmezést,
a kiemelést és érzelemkifejezést fejlesztik a
vizudlis kultdrdt egymdstdl tanulé csopor-
tok (Kdrpdti és mtsai, 2016).

Mi torténik a kézirdssal, ha kizdrolag
géppel irunk? A sokakat foglalkoztaté
kérdést a vizudlis kifejezésre leforditva:
vérhatdé-e a hagyomdnyos képalkotds elsor-
vaddsa, ha majd kizdrélag gépekkel ,rajzo-
lunk”? Az elmult években tizenkét évodai
csoportban és nyolc dltaldnos iskolai
osztdlyban, 2,5-10 éves korosztélyokban
vizsgiltuk a képalkoté nyelv szinvonalit.
A gyerekek hagyomdnyos eszkozokkel
(zsirkréta, ceruza, filctoll)

Moholy Nagy Ldszlé Vizudlis Modulok cimi
tananyaga, melyben a digitdlis képalkotds
szinte minden képalkoté témakérben jelen
van (Orosz és mtsai, 2018).

A képalkotds 4j technikdi a rajztandr
és az informatikatandr 6sszehangolt mun-
kdjéval sajdtithatok el a leghatdsosabban.
Sokdig ugy gondoltuk, hogy a szdmitégép
tréjai falé, amely ,bekddolva” rejt egy, a
hagyomdnyos képi értékekre tdmadé, gépi
kultarde. A kdzosségi médiaesztétika: a
harsdny szinek, nyugtalan ritmust kom-
pozicid, egymds hatdsdt kiolt6 kiemelések
és a popkultira motivumvildga sok rajz-

tanarban ellenszenvet

és digitdlis médszerekkel
(rajz interaktiv tdbldn és
tableten) rajzoltdk meg
ugyanazt a hdrom témdt,
majd elmondtdk, milyen
kihivdsokat jelentett és

aki tigyesen és kifejez6en
rajzolt ceruzédval, hasonléan
jol boldogult a digitélis

eszkozokkel is

ébresztett. Kezdetben
tényleg olcsd, gépies,
ismétl6d8 megolddsok
voltak ezek, de ma mir a
testre szabhatd, igényes
felhaszn4léi feliileteken

mennyire volt sikeres az

dbrdzolds. A rajzok és interjuk elemzésével

hasonlé eredményre jutottunk a korosztd-

lyi skdla mindkét végénél: a digitdlis médi-
um nem okozott gondot, mdr az 6voddsok

is ugyanolyan szivesen és kdnnyen haszndl-

tdk, mint a hagyomdnyos rajzeszkdzoket.
A médium sajétossdgai érvényesiiltek az al-
kotdsokon, de nem befolydsoltdk a szinvo-
nalat: aki ligyesen és kifejez8en rajzolt ce-
ruzdval, hasonléan jél boldogult a digitélis
eszkdzokkel is. Lényeges eredménye a vizs-

gdlatnak, hogy egyre tobb és sokréttibb ké-

pi tizenetet kdzvetitd korunkban a vizudlis
kultdra elsajétitdsa hosszabb és jol célzott
fejlesztést igényel, mint kordbban, amikor
a legtobb ember szdmdra a rajzolds-festés

kedves szabadidds tevékenység volt csupdn.

A spontdn fejlédés, az 6sztonds képalkotds
mér nem elég a kortdrs vizudlis informd-
ciék megértéséhez, és elddllitdsukhoz sem
(Gaul-Acs és Kdrpdti, 2018). Erre a felis-
merésre alapul az MTA-ELTE Vizuilis
Kulttira Szakmddszertani Kutatécsoportja

alakithaté, vélrozatos
miivek készithet6k. A pedagégia feladata: 2
vigudlis kultiira klasszikus értékeit beépiteni
a fiatalok digitdlismédia-nyelvébe, hogy
képalkotd, tdrgytervezd, térrendezd mun-
kdjukban segitség, ne pedig korldt legyen

az Uj eszkoztdr.

KONKLUZzIO

Az oktatds perspektivdjabdl feltéve a kér-
dést: virhaté-e a hagyomdnyos, a
pedagogus jelenlétét igényld okratds
megsziinése, ha technoldgiai eszkdzok
segitségével tanulunk, tanftunk? A vdlasz
egyértelmiien az, hogy nem. A kutatdsi
eredmények szerint a digitdlis médium
haszndlata mar kisiskolds, s6t évodds kor-
ban sem okoz gondot. A kreativitds mani-
fesztéciojat jelentd alkotdsok kapcsdn
érvényesiilnek a médium sajdtossdgai,
azonban ez utébbinak nincs automatikus



TANULMANYOK |

Az interaktiv tanuldsi kornyezetektd] a médszertani megijuldson dt a kreativ onkifejezésig ‘

hatdsa az alkotds szinvonaldra. Az oktatds
perspektivdjdbdl nézve kozépfokon és a fel-
s8oktatdsban akdr nagyobb szerepet is kap-
hat a kdzvetlen tandri kozremikodés nél-
kiili tanulds, ugyanakkor évoddban és az
iskola kezd§ szakaszaiban a pedagégus 4l-
landé személyes jelenléte még elengedhe-
tetlen (Molndr és Csapd, 2019a).
Osszességében megillapithaté, hogy
a technoldgia oktatdsba térténd bevondsa
csak akkor jérul hozz4 hatékonyan az
oktatds fejlesztéséhez, ha nem a megjelend
technikdkhoz keressiik a

kollaborativ tuddsépitésnek, modellezve
sajdt Uj vildgukat a technolégia lehet8sé-
geinek djragondoldsdval, kreativ alkotdsi
folyamaton keresztiil értelmezve sajt
elgondoldsaikat. Ezt a folyamatot kell

a kozoktatdsnak és a tandrképzésnek
elésegitenie ma, hogy a holnap a
felndvekvd generdcié szdmdra érté médon
fejleszthetdvé véljon, élhetd legyen.

A technolégiai integrdcid és a didkok
vonatkozd képességeinek fejlesztése a peda-
gbgusok sszehangolt, alapvetden megosz-

tdson alapulé munkdjdval

felhasznalds lehetéségeit,
azaz nem a technoldgia léte
a cél, hanem hogy az okta-
tdsban jelentkezd problé-
mdk hatékony megolddsira
alkalmazzuk. Példdul a

modellezve sajit U
viligukat a technolégia
lehetdségeinek
Gjragondoldsdval

lehetséges a leghatdsosab-
ban. A szdmitégép, a tech-
noldgia nem tréjai fald,
amely teljes mértékben
helyettesiti a pedagdgust,

tandrok szdmdra a didkok
kozote fenndlls jelentds kiilonbség kezelése
jelenti az egyik legnagyobb kihivdst, azaz
annak a problémdnak a megolddsa, hogy
»miképpen tudjik az alapvetden osztdlyke-
retben folyd tevékenységet minden egyes
didk szdmdra hatékonnyd tenni, miképpen
lehet minden tanulét a sajdt igényeinek
megfelel8en fejleszteni” (Molndr és Csapd,
2019a). A személyre szabott tanulds biz-
tositdsdnak egy hatékony eszkdze lehet a
technoldgia.

A ,tanftds” a 21. szdzadban valéban
a tanulds el8segitését kell, hogy jelentse,
amelyben a tanul6k aktiv részevevdi a

vagy amely ,kédolva”

rejt egy, a hagyomdnyos
értékekre tdimadé kultdrdt, hanem egy
lehet8ség, egy eszkdz, amely segitségével
megvaldsithat6 a személyre szabhatd, v4l-
tozatos pedagdgiai és motivacids eszkozo-
ket alkalmazd, mindségileg 4j szinten de-
finidlhatd iskola, ahol 8sszeér és egymdssal
szoros kolcsonhatdsban van a formdlis és
informidlis tanuldsi tér, kozosség.

Kdszonetnyilvdnitds: A tanulmdny meg-
irdsdt az OTKA K115497, az EFOP 3.4.3
és 3.2.15 projeke, valamint az MTA ELTE
Vizudlis Kultira Szakmddszertani Kutat6-
csoport timogatta.
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A Komplex Instrukciés Program bevezetése
intézményi tapasztalatok tiikrében

MUHELY

1. BEVEZETES

Az oktatdsi vdltozdsok kérdésének elemzése
kapcsdn tobb szerzd is megfogalmazza azt
a tapasztalatot, hogy az oktatdsi intézmé-
nyekben a valtozdsi folyamat sordn ahhoz,
hogy egy tanterv vagy innovativ elem a
gyakorlatba bekeriiljon, nem elég csak a
program kialakitdsa, hanem emellett az is
sokat szdmit, hogy milyen folyamatok t61-
ténnek a gyakorlatba valé bekeriilés, az an.
adaptdcios id8szak alatt (Fullan és Pomfret,
1977, Fullan, 2008). Michael Fullan szerint
az oktatdsi beavatkozdsoknak gyakran jol
kidolgozott elmélet 41l a hdcterében, de hi-
dnyzik a helyi kontextus, illetve az adott
kortilmények, feltételek kezelésére vonat-
kozé megvalésitds elképzelése. Holott ,,a
véltoztatdsi elméleteknek és a pedagdgiai
elméleteknek sziikségiik van egymdsra”.
(Fullan, 2008b, 33. o).

Elemzésiink arra vallalkozott, hogy
néhdny 4ltaldnos iskola és egy kozépiskola
tapasztalatdnak felhaszndldsdval vizsgdlja
a Komplex Instrukciés Program (KIP) be-
vezetésével osszefliggd intézményi tapasz-
talatokat.! A KIP 6nmagdban is komplex
pedagdégiai gyakorlatot jelent: a személyre
szabott, differencidlt tanftdsi médszerek
hatékony alkalmazdsa sokoldald figyelmet,
valamint megalapozott mddszerek és tech-
nikdk alkalmazdsdt kivdnja meg (K. Nagy,
2004). A KIP médszertan intézményi be-
vezetése, az iskolai pedagdgiai gyakorlatba
valé beépiilése kiilonosen dsszetett kérdés,
ezért Ggy véltiik, hogy sok tanulsdgot
rejthet a tapasztalatok elemzése. A KIP-et
hazai kortilmények kozott adaptdld-kiala-
kité hej8keresztiri iskola maga is hosszi
idészak munkdjdval form4lta ki a program
sajdt intézményi kdrnyezetben valé alkal-
mazdsinak gyakorlatdt. A jelen elemzésben
nem azt a kérdést vizsgiltuk, hogy hogyan

1 Azelemzés létrejottét egy, a KOVI (Kozokratdsi VezetSképzé és Tovibbképzd Intézet) megbizasibol végzett elemzé
munka és az ennek keretében késziilt esettanulmdnyok elemzése tette lehetévé. Az esettanulmanyok készitése sordn
az iskolavezetdvel és a programban részt vevd pedagégusokkal interjikat készitettiink, tovdbbd éramegfigyelésekre,
dokumentumelemzésre keriilt sor. Cikkiink dontd részben ennek tovabbgondolt és réviditett véltozata. Az eset-
tanulmdnyok készitésében részt vettek: Cseh Gyirgyi, Imre Anna, Kristéf Lajosné, Molndr Lajos és Torok Katalin.
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fejlesztette ki a hejékeresztiri iskola a
programot, hanem azt, hogyan tudjik a
kész programot mds intézmények dtvenni
és eredményesen miikodtetni. Egy ilyen
folyamatban elétérbe keriilnek olyan kér-
dések is, mint példdul az elvdrt szervezeti
fejlettség, az adaptdcié folyamata, az adap-
tdci6 sordn megengedhetd eltérések vagy a
folyamatot segit és akaddlyozé tényezdk.

A KIP — bdr kozvetleniil egy osztdlyter-
mi szint médszertan kialakitdsdt célozza
és a megval6sitds elsésorban a tanulékra
irdnyul —, az iskolai mikodés egészét befo-
lydsolja, hatdsdban az iskolai élet minden
teriiletére kiterjed. A KIP-

sziiletését, hanem a program terjedését,
terjesztését, dtvételét is bonyolult evolicids
folyamatként kell ldtni és értelmezni. Az
innovativ technoldgia dtvitele més szer-
vezetekbe Haldsz szerint olyan organikus
folyamatként értelmezhetd, amelyben az
iskolaszervezetek aktivan, komplex adap-
tiv rendszerként vannak jelen. Az drvétel
sordn az 4tvevd iskola is sajdt kontextus-
hoz illeszked$ eljdrdsokat alkalmaz, egy
fejlesztést akdr tobb ponton médositva az
innov4cié eredeti formdjdhoz képest. Az
implementdcids tapasztalatokhoz hason-
l6an egy program dtvétele esetén is el-
mondhaté, hogy nem

fejlesztés alapvetben egy
olyan specidlis instrukcids
(okrtatdsi) stratégia kialaki-
tdsdval jér, ami Osszességé-
ben maga is igen komplex
médon miikédik: sokféle

elengedhetetlen a tanuldk
alapos megismerése mind
kognitiv, mind szocidlis
szempontbol

a program mechanikus
(,sz6veghti”) devétele
vezet nagyobb valészind-
séggel sikerre, hanem az
adapticid, azaz ha olyan
alkalmazds toreénik,

képesség felhaszndldsdt
igényld kreativ feladatok, egytitemiikodési
szabdlyok és szerepek kialakitdsa, a stdtusz-
problémadk felismerése és kezelése sziiksé-
ges a megvaldsitdsdhoz. A program hasz-
nalatdhoz ezért elengedhetetlen a tanuldk
alapos megismerése mind kognitiv, mind
szocidlis szempontbdl. Kiemelt jelentdsége
van a tanulécsoporton beliili stdtuszhelyzet
feltdrdsdnak, mivel a médszer alapkoncep-
ciéjéhoz tartozik, hogy a tanuldék csopor-
ton beliili helyzetének kezelésével érjen el
fejlddést a didkok tanulmdnyi elémenetelé-
ben (K. Nagy, 2015a). Mindez alapvet8en
befolydsolja az intézményi pedagégiai
kuleards, illetve forditva: az osztdlytermi
szint(i vdltozds eléréséhez a pedagdgusok
szintjén is valtozdst igényel, amihez viszont
nagy valészintséggel a szervezet valtozd-
sa is sziikséges — ezért a KIP bevezetése
kapcsdn iskolafejlesztésrél is beszélhetiink.
Haldsz Gdbor az innovécidk devételének
kérdése kapcsdn azt hangstilyozza, hogy
nemcsak egy fejlesztési program meg-

amelynek sordn az inno-

vécidt a pedagdgusok és a tanuldk konkrée
helyzetére formdljdk (Haldsz, 2016).

Felvetddik azonban néhdny kérdés
is, példdul hogy mindezt mennyiben
szitkséges drnyalni az egyes konkrét
esetekben, az dtvett technika elvardsai,
illetve az dtvevd intézmények eltérései
fiiggvényében. Kérdés lehet egyfeldl,
hogy az osztélytermi technoldgidval
kapcsolatosan milyen médositdsokat enged
meg az eredményes adaptdcié az eredeti
modellhez képest, van-e ebben hatdr,
illetve megkérdgjelezhetetlen, véltoztatds
nélkiili dtvételre javasolt elem. Osszetett
oktatdsi technoldgia bevezetése esetében
feltehetd, hogy az dtvételre szdnt, tobbnyi-
re osztdlytermi szint(i technoldgia olyan
elgondoldsra épiil és olyan gondosan felépi-
tett, kiprébalt elemekbdl 4ll, hogy a megfe-
lel8 hatds eléréséhez a ,hiiség” adott szintl
megbrzése is fontos lehet (K. Nagy, é.n.a).
Felvetédnek tovdbbgondolandé kérdések

az adaptdlé szervezet oldaldrdl is: milyen



MUHELY |

A Komplex Instrukcids Program bevezetése intézményi tapasztalatok tiikrében ‘

kiilsg és belsé tdmogatdsi formak sziiksége-
sek, s mennyiben fligg az adaptdcié folya-
mata és az echhez sziitkséges id8 a tdmogatds
1écédl, formditdl (Fullan, 2008).

Jelen elemzés keretében arra
véllalkozunk, hogy a szakirodalomra
tdmaszkodva tdmpontokat adjunk az
4tvevd intézményekben zajlé folyamatok
vizsgdlatdhoz. Az adapticiéra véllalkozo
intézmények igen nehéz helyzetben van-
nak, mivel a gyakorlati alkalmazdsban sok
bonyolult részlet huzédik meg a hdttérben
(Fullan, 2008). Elemzésiinkben az 4tvevd
intézményekhez kapcsolédéan néhdny
olyan, a kurrikulum imp-

és Berman, 1975, idézi Fullan és Pomfret,

1977, Fazekas és Haldsz, 2014). A folyratds
szakaszdban az innovécié beépiil az intéz-
mény gyakorlatdba, és az extra tdmogatds
madr elmarad (Altrichter, 2000, Fazekas és
Haldsz, 2014).

Jelenlegi, az dtvevd intézményekkel
kapcsolatos elemzésiinkben a KIP-
adapticidhoz kapesol6dé valtozdsi
folyamatokkal 8sszefiiggésben azt
feltételeztiik, hogy a fentiekhez hasonlé
szakaszok ragadhatéak meg. Az dtvevd
intézményekre fékuszdlva feltevésiink
szerint az implementdcid szakaszdban

mind az osztdlytermi

lementicié értelmezési ke-
retéhez (Fazekas és Haldsz,
2014) kapcsolddé feltevést
és kérdést fogalmaztunk
meg, amelyek a kutatds
szerényebb keretei kozdtt
(hat intézményben) gytj-

jellemz&en valamilyen
kolesonds adaptécid is
torténik az innovaciét
jelentd program és a
szervezeti kontextus kozott

szintli pedagbgiai munka,
mind a szervezeti szint{i
folyamatok szempontjébol
meghatdrozd kérdés a td-
mogatds léte. A program
bevezetése a KIP esetében
osztilytermi szinten szi-

tote tapasztalatok alapjdn is
megvilaszolhatdak.

Egy egyszerlsitett vdltoz4si folyamat-
modellt alapul véve a véltozdsi folyamat
tobb szakaszra oszthatd: a kezdeményezés,
az implementdcid, valamint a folytards és
kimenet szakaszira (Fullan és Stiegelbauer,
1991, idézi Altrichter, 2005). A folya-
mat elején egy kezdeményezést kdvetSen
torténik meg a dontés a specifikus
innovécié bevezetésérdl. Az implementdcids
szakaszban megy végbe az aktudlis vél-
tozds, a résztvevlk ekkor kisérlik meg az
innovécids javaslatot alkalmazni. Ebben a
szakaszban gyakran extra timogatds is ren-
delkezésre 4ll az elképzelések megvaldsitd-
sdhoz. A véltozds el8segitéséhez minden azt
befolydsol6 tényezdt és folyamatot figye-
lembe vesznek (Altrichter, 2005). E szakasz
sordn jellemz8en valamilyen kolesonds
adaptdcid is torténik az innovacioét jelentd
program és a szervezeti kontextus kozott a

hatékony miikddés érdekében (McLaughlin

gort kovetelmények elé
4llitja az innovécidt adaptdl$ intézmény
pedagégusait, amiknek kiilsé és belsd,
szervezeti szint(i timogatds esetén van red-
lis esélyitk megfelelni.

Fullan szerint a kiilsé és a belsd be-
folydsok kombindcidja vezet legnagyobb
eséllyel eredményre, ezért igyekeztiink
kiilon figyelmet forditani e két egyiictm-
kodési, illetve tdmogatdsi formdra (Fullan,
2008). A KIP-et adaptdlé intézmények
esetében a kiilsd tdmogatds jelentSs részben
a képzést és a mentordldst jelenti. A mento-
rok segitséget adnak a vezet8knek és a tan-
testiiletet is felkészitik, majd a munkdjukat
meghatdrozott ideig figyelemmel kisérik:
8k képviselik a programort, és igyekeznek
biztositani a megvalésitdshoz elengedhe-
tetlennek gondolt méreékd ,hliséget” az
dtveendd médszerek szempontjabdl. A
mentorildst idedlis esetben a fenntarté és
a sziil8k oldaldrél megnyilvdnulé tdmo-
gatds egésziti ki. A szervezeti tdimogatds a
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bevezetés intézményi oldaldra dsszpontosit,
s az innovécid szervezeti adaptdcidjdban
belsd tamogatdsként érvényesiil. Ez tobbféle
moédon nyilvdnulhat meg, a vezetd koz-
vetlen tdmogatdsa mellett a pedagdgusok
intézményi vagy tantdrgyi szint(i szakmai
egylittm(kddésében, s idedlis esetben a ta-
nuldszervezeti modell felé mutaté adaptiv
iskolai kultdra kialakuldsdban is.

Az iskoldban zajlé innovécids folyamat-
nak stratégiai szempontbdl egyik legfon-
tosabb eleme a pedagégusok tanuldsa. Ez
akkor miikodik hatékonyan, ha az intéz-
mény pedagdgusai aktiv részeseivé vdlnak
az dtevéeeli folyamatnak, és

nye szerint a vezetés szerepéhez tartozik
példdul az informdlédds a lehetdségekrdl,
a célok felvetése, a szakmai tdjékozodds
lehetdvé tétele a tantestiilet szdimdra, a
feladatok megfeleld delegdldsa, hatékony
munkamegosztds kialakitdsa, a megval6si-
tds kovetése és az ériékelés. Megitélése sze-
rint a KIP 4evétele sordn az implementicié
szempontjabol a vezetés egyik legfontosabb
feladatdnak a tdimogaté rendszer kialakuld-
sdnak elésegitése és koordindldsa tekinthe-
t6 (K. Nagy, é.n.a).

Kedvezd szervezeti feltételek, hozza-
értd és tudatos tdmogatds segitségével az

iskoldban a hospitdldsok,

ennek révén, egy adaptiv-

a pedagbgusok folyamatos

evoluicids folyamat eredmé- a feladatok megfeleld tanuldsa és egymadst segitd
nyeként keriil sor a vdlto- delegdldsa, hatékony tevékenysége érdekében
zésra. Ennek érdekében az munkamegosztds tudatosan felépitett belsé
adaptdciés folyamat szerves kialakitdsa tdmogatdsi rendszer is

részévé kell, hogy vdljon a

kialakulhat, amelyben

szakmai kozosségek fejlesz-

tése, a tuddstermelés és a szervezeti tanulds
is. Az innovdci6 dtvétele sordn az imple-
mentdci6 szempontjabdl a vezetd egyik
legfontosabb feladatdnak éppen ennek az
osztonzése tekinthetd (K. Nagy, é.n.b).

A pedagégusok szerepe a vdltozdsi fo-
lyamat sordn dtalakul: a tanulékkal valé
munkdban — a tanuldk aktivabb bevondsa
kévetkeztében — a tuddsdtadds helyett a
mentori, tdmogatdi szerep keriil eldtérbe,
a szervezeti véltozds szempontjabdl pedig
fontossd valik a belsd és a kiilsd egyticemi-
kodésben vald részvétel is. A vezetés — nem
szitkségképpen egyszemélyes — szerepe
megragadhaté mind a déntési pontokon,
mind a folyamatok végigvitelében, mind
pedig a stratégiai szempontbdl legfonto-
sabb elemekre (mint pl. a pedagégusok
tuddsdnak novelése, az iskola tanulészer-
vezeti jellemzdinek erdsitése), valamint az
eredményekre forditott figyelemben.

K. Nagy Emese, a program hazai kidolgo-
z6ja konkrétabban is fogalmaz: vélemé-

jellemzévé vilik az 6ndll6
és tdrsas tanulds, a problémamegoldé ké-
pesség és a kreativitds elétérbe helyezése, az
egyltemiikodés és az intenziv kommunikd-
ci6 a tantestiileten belil. A szakéredk
(pl. Fullan, 2008) hangstlyoznak mds
tényez8ket is, pl. a megosztott értékek
kézponti szerepét, a ,,deprivatizalt” (koz-
kinccsé tett) gyakorlatot és a reflektiv
dialégust. Idedlis esetben az intézményben
megjelennek a tanuldszervezeti jellem-
z8k (pl. csoportos tanulds, kozos célok
kialakuldsa); a tantestiilet feladatait cél-
orientdlt, tervezett és tudatos szerepek
mentén gondoljik Ujra, jellemzévé vilik a
rendszerben valé gondolkodds és a kdzds
jov6kép meghatdrozdsa (Fazekas, 2019).

A 2017/18-as tanévben végzett vizsgi-
latunkban a fenti megfontoldsok figyelem-
bevételével elemeztitk néhdny KIP-et adap-
tal6 intézménynek a program bevezetésével
kapcsolatos tapasztalatait. Elemzésiink a
fent emlitett hdrombol két szakaszt — a
kezdeményezést és az implementdciét —
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vizsgélta, az dtvevd intézmények tapasz-

talatainak tiikrében (egy esetben érintve

a folytatds szakaszit is). Elemzésiinkben

olyan kérdésekre téreiink ki, melyekre a

sziik, hatelem( minta vizsgdlatdval is rele-

véns vdlaszt kaphattunk:

* Milyen motivdcié mentén és milyen elé-
zetes tapasztalactal fogtak bele a vizsgdlt
intézmények a KIP adaptdcidjiba?

® Milyen kiilsd és milyen belsd, szervezeti
szintd timogatdsi formdk és folyamatok
ragadhatéak meg az implementcié so-
rdn?

® Mi a vezetdk szerepe a KIP bevezetésé-
ben? Milyen eltérések ragadhatéak ebben
meg az egyes intézmények kozoee?

2. A VIZSGALAT EREDMENYEI

A vizsgalt intézmények jellemzgi

2017 8szén és 2018 telén hat intézményben
esettanulmdnyok segitségével vizsgdltuk a
KIP bevezetésével osszefiiggd tapasztalato-
kat. A kisszamu vizsgdlt intézmény ellenére
sokféle hatdst, koriilményt figyelhettiink
meg az iskolai folyamatokban. A vizsgalat-
ra kivdlasztott hat iskola — egy kozépiskola
és ot 4ltaldnos iskola — Magyarorszdg kii-
16nboz6 régidiban helyezkedik el. Buda-
pesti és Pest megyei intézmények mellett
az észak-magyarorszdgi, észak-alfoldi és a
dél-alfoldi régidban mikodnek ezek az is-
koldk. Az aldbbi tdbldzat a vizsgdlt iskoldk
néhdny, a program bevezetése szempontjd-
bdl fontos tényez8jét mutatja be, az inter-
jukra alapozva. A telepiiléstipusok koziil a
févaros mellett megyeszékhely, kisvdros,
ykozépviros” és kozség is képviselteti ma-
gt az iskoldk székhelyeként. Az intézmé-
nyek fenntartéjukban is szines képet mu-

tatnak: tobbségiik tankeriileti fenntartdsi
(a vizsgélat idején KLIK), van azonban
egy-egy egyhdzi és minisztériumi fenntar-
téval rendelkezd intézmény is a vizsgalt is-
koldk kozott (1. tdblizat).

Az §lealunk vizsgilt iskoldk tobbnyire
dtlagos vagy anndl rosszabb helyzettiek,
ahol az esetek tobbségében kordntsem
idedlisak a koriilmények: hdrom iskoldban
dsszevonds utdni dllapottal, egy kozségi
kisiskoldban belsd szakmai ellentétekkel
kell megbirkézniuk az érintetteknek. A
tanuldk 6sszetétele sok hasonlésigot mu-
tat a hat intézményben. A halmozottan
hdtrdnyos helyzetl tanulék 10-30 %-os
ardnyban vannak jelen. Van olyan iskola,
ahol a sajdtos nevelési igény(i és a beillesz-
kedési, tanuldsi, magatartdsi nehézséggel
kiizd§ gyerekek a tanuldk létszdmdnak a
felét is elérik. Az egyre nehezedd tanitdsi
kériilményeken tul az dltaldnos iskoldkra
jellemzé a pedagdgusok magas dtlagéletko-
ra és az 4tlagosndl magasabb fluktudcié is
a nevelGtestiiletben. A tandr-didk ardny a
10 f8t sehol nem haladja meg, a budapesti
iskoldban ¢és a kdzségi dltaldnos iskoldban
alig tobb mint 5 tanulé jut egy pedagé-
gusra.

Motivaciodk, el6zmények

A KIP bevezetésének motivdcids hdcterée
hasonlé problémék jelentették az egyes in-
tézményekben. Altaldnos tapasztalat volt,
hogy az iskoldkban a KIP bevezetését meg-
elézden jellemz8ek voltak a magatartds-
problémdk, osszefiiggésben azzal, hogy na-
gyon magas, és tobb helyen novekvd a
hdtrdnyos helyzet( és sajdtos nevelési igé-
ny( tanulék ardnya, ennél fogva nehéz volt
a tanulékat motivélni és j6 tanulmdnyi
eredményeket elérni. A leggyakoribb gon-
dok kézote emlitették az interjdalanyok a
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1. TABLAZAT

A vizsgalt iskolak (2017/2018)
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* Az iskoldt fenntarté minisztériumot az anonimitds érdekében nem adtuk meg pontosan.

magatartdsi problémdkat, az OKM-
eredmények alacsony szintjét, az aktiv ta-
nuléi munka hidnydt, a kommunikacids
gondokat, az igazolatlan hidnyz4sokat.
Osztonozte a megoldaskeresést, hogy a ta-
nitds és tanulds terén jelentkezd problémdk
beiskoldzdsi gondokkal is egytitt jartak az
4ltaldnos iskoldk jelentds részében. A ko-
zépiskoldra az emlitettek mellett az is jel-
lemz8, hogy sok tanulé mdr kudarcélmé-
nyekkel érkezik, ami hétréltatja a tanuldst
és elfogadhatatlan méreékire néveli a le-
morzsoléddst; a 16 évre leszallitott tanko-

telezettségi korhatdr csak nehezitette ezt a
helyzetet.

Az iskolavezetSk és a pedagbgusok a
legfontosabbnak a tanulék magatartdsi-
nak, tanuldshoz valé viszonydnak médo-
suldsdt ldtedk (motivdcid, egymdssal valé
kapcsolattartds, egymdssal valé kommu-
nikdcid). A KIP bevezetésekor 4ltaldban
nem voltak az intézményekben leirt, ka-
rakteresen megfogalmazott célok, inkdbb
csak vagyak, szindékok, varakozdsok. A
vizsgdlat id8szakdban szinte azonos célokat
fogalmaznak meg a nevelStestiiletek és a
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vezetés. Az ltaldnos iskoldkban a nevelt-
ségi szint emelése (pl. a tanuléi magatartds
javitdsa, a motivdcid és a tandrai aktivitds
névelése) kapott nagy hangsilyt, a kdzépis-
koléban a lemorzsolédé tanulék szdmdnak
csokkentése, a szocidlis és az egytitemiiko-
dési képesség fejlédése, az egyéni fejlédés,
egyéni tanuldsi utak tdmogatdsa stb. A
tanulmdnyi eredmények javitdsa ritkdn
jelent meg kozvetlen célként — az iskoldk
ugy itéleék meg, hogy a vdltozdsok maguk-
kal hozzdk majd a jobb teljesitményt is az
orszdgos kompetenciaméréseken. Az isko-
lék jelentds része ugyanakkor azt is vdrta

a fejlesztéstd], hogy ezzel

dagdgusok kozti tuddsdraddst, de mivel ab-
ban a programban a pedagégusok egy része
vett csak részt, a célja végiil nem valdsult
meg. A kompetenciaalapt oktatds prog-
ramja szdmukra azt is megmutatta, hogyan
tud valami elhalni, ha nem 4poljdk.

Utkeresés, kezdeményezés,
dontés

A bevezetést megeldz8 intézményi helyzet
a vizsgdlt iskoldkban egyértelmd vole: vél-
tozdsra, megujuldsra volt sziikség a helyzet

kézben tartdsdhoz. Az is-

stabilizdlja az iskola m{-
kodését, s hossz tdvra biz-
tositsa a megfeleld tanuléi
létszamot. Az iskolavezetSk
a vdrosi, versenyhelyzetet
jelentd kdrnyezetben azt is

azt is reméleék, hogy
kiilonlegessé, az értelmiségi
csalddok szdmdra is vonzé
iskoldva vilhatnak

kola vezetése ehhez keres-
te a lehetséges irdnyokat,
de eldfordult az is, hogy
kiviilrdl érkezett a kezde-
ményezés. A vizsgdlt isko-
14k koze kiilonbséget ta-

reméleék, hogy kiilonleges-

sé, az értelmiségi csalddok szdmdra is von-
z6 iskoldvd vdlhatnak. Nem utolsésorban
a vezetk abban is biztak, hogy a tanulék
sikerhez juttatdsdval a pedagdgusok sikerei
is erételjesebbek lesznek.

A fejlesztés szakmai el6zményei terén
pozitivnak mondhatd, hogy a hatbdl négy
intézmény is gazdag és kedvezd tapasztala-
tokrdl szdmolt be ezen a téren. Tébb
iskoldban mdr ismertek és alkalmaztak
kooperativ technikdkat, a nem szakrend-
szer(l és a kompetenciaalapt oktatds be-
vezetése is jelentds mddszertani fejlesztést
eredményezett. A kozépiskola tobb fejlesz-
tésbe is bekapcsolddott a szakiskolai fej-
lesztési program és egy Erasmus+ program
tapasztalatszerzései kapcsdn. Az ,A” iskola
legjelentésebb fejlesztése a két tanitdsi nyel-
vl program bevezetése volt, a ,D” iskola a
pedagégusok IKT-kompetencidi fejlesztése
érdekében belsd motivécids rendszert ve-
zetett be. Az ,E” iskola a kompetencialapt
oktatds bevezetésekor elvdrdssd tette a pe-

ldlcunk abban, hogy
melyik intézmény mikor ismerkedett meg
a KIP-pel: egy iskola mdr 2011 6ta hasz-
nalja a médszert, a tobbi csak 2015-ben
vagy 2016-ban vezette be. Igen véltoz4 volt
az is, hogy az intézmények hogyan keriil-
tek a KIP bevezetési lehetdségének a koze-
lébe. Egy vdrosi iskoldban a vezetd maga
vélasztotta a KIP-képzést egy fejlesztési pa-
lydzat végrehajtdsa keretében 0j pedagogiai
modszerként. A kdzépiskoldban az egyik,
KIP-es iskolai vezetdi tapasztalattal rendel-
kez8 igazgatdhelyettes volt a kezdeménye-
z8. Volt olyan iskola, ahol a fenntarté tan-
keriilet ajdnlotta fel a képzés lehet8ségér,
de eléfordult, hogy egy szponzor vagy egy
szakpolitikus ajdnlott timogatdst az iskold-
nak.

Az ttkeresés sordn a legtobb esetben a
vezet8k személyesen taldlkoztak K. Nagy
Emesével, és sajat élményt szereztek a KIP-
18], illetve eléfordult, hogy K. Nagy Emese
tartott tdjékoztatd el6addst az érdeklédd
iskoldban. Miutdn a lehetséges utat meg-
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taldlta a vezetés, egyeztetni kellett a széle-
sebb vezetdi gdrddval és a nevel8testiiletet
is fel kellett késziteni arra, hogy milyen
véltozdsok virhatbak.

A neveldtestiiletek az informdlédds
utdn szavaztak arrél, hogy elkezdjék-c a
KIP 4evételét. Voltak a tantestiileten beliil
ellenz8k — pl. a virhatéan megemelkedd
munkaterhek miatt —, voltak timogatdk,
de a nagy tobbség minden esetben tdmo-
gatta a bevezetést. Amikor megszavaztdk,
hogy belevdgnak, jellemz8 mddon kiala-
kult az egység a nevelStes-

kell szimolni, mivel a program egyszerre
tobb, nem konnyen valtoztathatd teriiletet
érint. Jelent8sen médositani kell a pedagd-
giai gyakorlaton; a KIP ebben a vonatko-
zdsban a pedagdgusi és a tanuldi szerepek
véltoztatdst egyardnt megkivinja. Emel-
lett a vezetdi feladatok dtgondoldsit is nagy
valdszinliséggel megkeriilhetetlenné teszi,
mivel a bevezetési és tanuldsi folyamat ér-
dekében a pedagégusok kozti kommunikd-
ci6 és egyiittmiikodés dralakitdsdt — a haté-
konysdg javitdsa érdekében — 6szténdzni

kell. A KIP bevezetése so-

tilletben is. A dontést sok
tényezd befolydsolhatta,
gyorsithatta vagy lassit-
hatta. Gyorsitotta példdul
annak az iskoldnak az

tdvolsdgtartds, idegenkedés,
eltéré motivaltsdg azére
tapasztalhaté volt

ran tovibbi sokféle, ko-
rabban keletkezett problé-
mdt kellhet az intézmé-
nyekben orvosolni.

esetében, ahol a program

bevezetésének finanszirozdsit egy cég
ajanlotta fel (,B” iskola), s az is, ha az in-
tézmény gy gondolta, hogy a fenntarténil
elényt fog jelenteni a program bevezetése
(,C” iskola), illetve a fenntarté egyértelmd
tdmogatdsa — az ,E” iskola a pedagdgusok
innovativ munkdjit 8sztonzendd a kitelezd
6rak szdmdat 26-rél 22-23-ra csokkentette.
Taldlkoztunk ezzel szemben olyan helyzet-
tel is, hogy az iskola tagintézményei koziil
csak az egyik vezette be a programot,

és a tobbiek direkt médon héritotedk,
elutasitottdk (,D” iskola).

A dontés utdn (vagy még elbtte) szinte
minden iskola nevel@testiilete elldtogatott
egy-egy KIP-es intézménybe, és 6raldroga-
tdsokon vett részt. Ezt mindenki nagyon
hasznosnak tartotta, a litogatds inspirdlta a
tantestiiletet: azt ldttdk, hogy a tanul6k ott
is hasonld helyzet(iek, mint ndluk, mégis
j6 eredményeket produkdlnak.

A bevezetés kezdeti tapasztalatai

A KIP bevezetésével dsszefliggd intézmé-
nyi valtozds folyamatdban sok nehézséggel

Az §lralunk vizsgilt
iskoldkban a pedagégusok
részérél szémottevd ellendllds nem volt jel-
lemz6: a dontés utdn a bevezetést a szava-
zdskor még ellenzdk is igazodtak a tobbség
akaratdhoz. Tévolsdgtartds, idegenkedés,
eltérd motivélesdg azért tapasztalhatd volt
egyes iskoldkban a pedagégusok egy része
esetében, és helyenként ez megjelent az
iskoldn beliil a pedagdguscsoportok kozott
is: példdul volt iskola, ahol az als6 tagozat
idegenkedett a programtdl (,E” iskola),
madsutt a fels§ tagozaton tanitd tandrok k-
zott alakult ki egyfajta stdtuszharc a KIP-
hez kapcsolédé oktatds sordn (,C” iskola),
s a kozépiskoldban a mesterpedagégusok
idegenkedése volt érezhetd (,F” iskola). Az
6raadék jelenléte is jellemz8en megneheziti
az iskoldk egységes arculatdnak kialaki-
tdsdt, mivel 8k kiilsé személyként vannak
jelen, ritkdn tudnak azonosulni az iskola
pedagégiai programjdval, ugyanakkor a ta-
nuldkra nekik is hatdsuk van. Aki Gjonnan
érkezik valamelyik intézménybe, annak a
betanuldsit segitik, majd adott hatdrid6tdl
elvarjik, hogy a programot alkalmazza.

A kozépiskola nagyobb méreténél
fogva egy hdrom lépésben toreénd szaka-
szos bevezetést valasztott, ahol elséként
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a kézismereti tantdrgyakat tanitjdk KIP-
modszerrel, majd belépnek a szakmai
tantdrgyak, végiil a KIP a kollégiumi
foglalkozdsokra is kiterjed. Az elsd lépcss-
ben a kivdlasztott 14 pedagdgus 60 6rds
tovabbképzésen vett részt, 8k vezették be a
KIP-et elsd korben. Utdnuk djabb 14 pe-
dagégus kapcsolédott be, majd harmadik
lépésben teljes korivé vilt a KIP alkalma-
zdsa. A beszélgetések sordn a pedagdgusok
arrdl is beszdmoltak, hogy az dnmagukrol
alkotott képiik gyakran megrendiilt, ami-
kor szembesiiltek a hibdikkal. Kiilondsen
nehéznek taldltdk a nyilt végli feladatok
kigondoldsdt, gyakran

osztélyban tanitani, ahol sok KIP-es foglal-
koz4s van.

A pedagdgusi munka szempontjdbol
az akaddlyozé tényez8k kozoct tobbfé-
le nehézséggel taldlkoztunk. A tanérai
munka szempontjabdl ilyen volt — ahogy
kordbban mdr ldttuk —, a pedagdégusok
szdmdra a nyilt végli feladatok kigondo-
ldsa, illetve a csoport munkdjdra épiilé
egyéni feladatok elkészitése az Sravdzlatok
megirdsakor. Nagy kihivdst jelentett az is,
hogy a pedagdégusnak olyan helyzeteket
kellett teremtenie, ahol a gyerekek szaba-
don megnyilvdnulhatnak, ahol kialakul

egyfajta munkazaj, mivel

kiizdoteek a sajdt szak-
targyukkal kapcsolatos,
KIP-pel ellentétesnek véle
elvdrdsokkal. A vezetdk sze-

nehéznek taldledk a nyile
végl feladatok kigondoldsat

a gyerekek egymdssal

is kommunikalnak, és
szabadabban kezdenek el
kérdezni is. Tébb peda-

rint eltérést jelent a peda-

gogusok kozott, hogy el8z8leg milyen
megkozelitést, médszereket alkalmazeak.
Azoknak, akik az egyéni igényekhez job-
ban igazodd, tanul6kézpontdbb tanitdsi
modszerekkel dolgoztak kordbban, illetve
azoknak, akik kooperativ technikdkar al-
kalmaztak, projekteket vezettek kordbban
is, kdnnyebb volt a valtozds, szdmukra
csak az volt Gjdonsdg, hogy eztittal minden
pedagégusnak részt kellett venni benne,

és hogy még ahhoz képest is masképp kel-
lett sok mindent csindlni, amit kordbban
nagyon korszertinek gondoltak. Egyes
iskoldkban a tantestiileten beliil alakultak
ki eleérd atticidok. Az 4edllds gyorsasdga és
konfliktusmentessége azon is mult, hogy az
iskolaban hogyan zajlott a program koor-
dindldsa és ennek kapcsdn kialakult-e vala-
milyen egylittm(ikddési és tuddsmegosztdsi
rendszer a részt vevd pedagdgusok kozott.
Egy iskoldban azt is megfigyelték, hogy ha
egy tanuldcsoport megtanulta a KIP-6ra
szabalyait, mds tandrnak ezzel mdr nincs
dolga, illetve azt is, hogy konnyebb olyan

gbgus szdmdra nem volt
kénnyd a tanuldi szerepek betartatdsa, az
osztilyok kozti elcérések kezelése. Néhdny,
évtizedek 6ta tanité kollégdnak nehéz volt
szembesiilnie azzal, hogy lassabban halad
a KIP megértésében és alkalmazdsdban,
mint esetleg egy fiatalabb kollégdja. Ne-
hézséget okozott a szemléletvdleds, a peda-
gbgus megviltozott szerepének elfogaddsa
is. Probléma adédott a tanérak id8beoszta-
sdval kapcsolatban és nehézséget jelentett a
felkésziilési idé is, amivel kapcsolatban el
kellett érni, hogy a pedagégus ne adja fel a
KIP-es tanuldsszervezést csak azért, mert a
felkésziilés sok munkdval j4r.

A KIP bevezetéséhez kapcsolédo
tamogatasi formak

A KIP bevezetésével dsszefiiggésben kiilon
vizsgdltuk a kiils6 (jelen elemzésben a
mentori) és a belsd (vezetdi, szervezeti) ta-
mogatdsi formdkat.
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Kiils6 tamogatas
A pedagdgusok felkészitése, mentordldsa

A KIP esetében a kiils§ tdmogatds két
meghatdrozé elemét a képzés és a
mentordlds jelenti. A képzés a bevezetésre
és a miikodésre is felkészitett, de a vezetdk
egy része finomabb megkiilonboztetést is
tett: megitélésiik szerint a képzés inkdbb a
bevezetésre készitett fel, mig a mentordlds
inkabb a m{ikddésre.

A KIP-képzést az isko-

gyakorlati kezelését és tovabb segitette a
neveldtestiilet egészét a médszer elsajdtitdsa
mellett a pedagégiai szemléletvéltdsban is.
Elvben az iskolavezetés is be tudja tdlteni
a ,mentordld” szerepét, ehhez azonban
elézetes felkésziileségre, gyakorlati ta-
pasztalatra is sziikség van. Ez egyediil a
kozépiskoldban volt sikeres, ahol az igaz-
gatohelyettesnek a KIP alkalmazdsdban és
bevezetésében is volt tapasztalata.
Altaldnos tapasztalatnak mondhaté,
hogy a bevezetés sordn nagy segitség volt
a mentori jelenlét. A

lak eltérd idében és eltérd
6raszdmban kaptdk. 30 és
60 6rds tematika szolgélta
a felkésziilést. A nagyobb
6raszdmu képzésekben a

konnyebbé tette a
tanuldst, hogy a mentorok
javaslatokat tettek a
feladatokra a vézlatirdskor

vezetSk és a pedagdgusok
véleménye megegyezett
abban, hogy a mentorok
kovetkezetes, preciz mun-
kdt végeztek. Pozitiv meg-

KIP-hez kapcsolédé egyéb
pedagégiai elemek (a Ge-
nerdcidk Kozotti Pdrbeszéd Program, va-
lamint a tdblajdtékok alkalmazdsa), illetve
a pedagégiai szemléletvaltds el8segitését
szolgalé tevékenységek is megjelentek. Al-
taldban 20 f6s csoportokban folyt a képzés,
ezeken gyakorlatias anyagokat kaptak a
kollégdk és sajat maguk is megtapasztaltdk
a KIP-es 6rdk hangulatit.

Az interjikon adott vdlaszokbdl az
is kirajzolddott, hogy az utdkovetésnek
a képzésnél nagyobb hatdsa volt a méd-
szer bevezetésére. Az urdkivetés hossza
ugyanis déntden az iskola el6zetes felké-
szilltségén, nyitottsigin mult. A mentori
segitséggel zajlé utdkovetés az dlralunk
vizsgdlt intézményekben 1-5 évig tartott.
Az els§ évben a mentor havonta, késdbb
ritkdbban ldtogatta meg az intézményt. Az
iskola mentora ellenérizte a KIP-6rdkra
irt dravédzlatokar, segitette az esetleges
hibdk kijavitdsdt. Személyes ldtogatdsai
soran (kezdetben tehdt havi rendszeres-
séggel) hospitélt az iskoldban megvalé-
sulé KIP-6rékon, megbeszéléssel segitve
a helyes dravezetést, a stdtuszhelyzet

kozelitéssel korrigaltak,
segitették azokat, akiknek
erre még sziiksége volt, és megerdsitették
azokat, akik mdr 6nélléan is boldogultak.
A mentordlds sordn folyamatosan tanultak
a pedagdgusok, az éravdzlatok egyre in-
kadbb megfelel8ek lettek a segitd korrekcidk
hatdsdra, és az dramegbeszéléseken is elles-
tek 0j fogdsokat a kollégdkedl. A megkérde-
zett pedagdgusok szerint kdnnyebbé tette

a tanuldst, hogy a mentorok javaslatokat
tettek a feladatokra a vdzlatirdskor, s hogy
hosszti idén keresztiil volt kitdl segitséget
kérni.

Ezt az értékelést nem irta feliil az sem,
hogy néha ,megizzasztottdk” a KIP-ben
részt vevd pedagdgusokat: tobbszor vissza-
kiildeék javitdsra az éravdzlatokat, és csak
jol kidolgozott tervet hagytak megvaldsi-
tani; nem adtak kész tervet, mindenkinek
magdnak kellett kidolgozni a sajdt tevé-
kenységeit. A KIP-felkésziilést nagyban
segitette, hogy hosszabb idén 4t folyamatos
volt a mentorélds, és a hospitdldsok, vdzlat-
javitdsok nem engedték, hogy révid idén
beliil a kordbbi rutin visszavegye az 4j
médszer helyét. Igy a kollégik kénnyebben
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véltak magabiztossd az alkalmazdsban,
gyorsabban lerdvidiilt a vdzlatirdssal eltsl-
tote id6, és nem utolsdsorban nem kovetke-
zett be az, ami sok mds képzés utdn: hogy
egy munkakozosségi beszdmol6t kovetden
gyorsan elfelejtédnek az Gjonnan tanultak.

A program bevezetését, miikodésér segitd
[fenntartdi tdmogatds

Tobb iskoldn kiviili szerepld is hozzdjérul-

hat a munka sikeréhez: elsésorban a fenn-

tartd, a sziil6k és mds — péld4ul szintén

KIP-es programmal mikodd — iskoldk.
Az §ltalunk vizsgilt

csolhaté a vizsgéle iskoldkban: operativ
szinten a KIP m(ikodését koordindlé peda-
gbgushoz és stratégiai szinten az iskolave-
zet6hoz. A pedagégusok munkdjdt és tanu-
ldsdt a vazlatirds, a hospitdlds, tovdbbd a
kollégdkkal valé rendszeres megbeszélések
és a tuddsmegosztds segitette leginkdbb. Az
intézmények tobbségében egy, a feladatra
felkért kiilon KIP-vezetd tdimogatta a kol-
légakat. A KIP-vezetd jellemz8en egy ta-
pasztalt pedagdgus, aki dsszefogja a KIP-es
munkdt, 4tnézi a vdzlatokat, segit a szerve-
zésben és a kommunikdciéban is. Fontos
emellett a szervezeti timogatds is, ami egy-
ardnt kapcsolédik a veze-

iskoldk gyakorlata eltérd
volt a kiils§ kapcsolatok vo-
natkozdsiban. Jellemz8en
ugyan inkdbb pozitiv ta-
pasztalatokrdl szémoltak be

a jol mikods vdzlatok
elérhetdségének biztositdsa,
adatbdzisba rendezése

t6i feladatokhoz és a pe-
dagégusok munkdjihoz.
A szervezeti miikodésre
forditott figyelem két vo-
natkozdsban is jelentds le-

a vezetdk ezen a téren, de

nem kizdrdlag ez volt jellemzd. A kozvetlen
kornyezettel valé megfeleld kapcsolat,
illetve a timogatds hidnya 6nmagdban is
akaddlyt jelenthet, s még inkdbb akkor, ha
a tankeriilet maga is ellenségesnek mond-
haté (,D” iskola). A ,,C” iskola esetében
pedig megfigyelhetd volt, hogy milyen
nehézségekkel jdr, ha a fenntarté nem td-
mogatja a program bevezetését. Ugyanak-
kor a vizsgalt iskoldk gyakorlatdban meg-
ragadhaté kiilsé kapesolatok jellemz8en
inkdbb pozitiv tapasztalatot és timogatdsi
lehet8séget jelentettek: ilyennek tekinthetd
a sziil6k érdeklédése, a fenntarté 4leal biz-
tositott 6rakedvezmény (,E” iskola) vagy a
mds KIP-es iskoldkkal valé kapcsolat (,B”
iskola).

Bels6, szervezeti tamogatas

A munkdt belsé tdmogatds is segitette az
iskoldk tobbségében. A belsé tdmogatds a
felel6sségek és a konkrét feladatok oldald-
16l jelentds részben két szerepl6hoz kap-

het: egyfeldl az intézmény
megfeleld miikodése fontos a tanitdsi és ta-
nuldsi folyamatok megvaldsitdséban dltald-
ban, misfeldl el8segitheti a pedagégusok
szakmai fejlddési feltételeinek, azaz a kom-
munik4cid, az egymdstdl valé tanulds és a
tuddsmegosztds feltételeinek megteremtésée
és koriilményei kialakitdsdr.

A tuddsmegosztds rendszerének kialakitdsa

A tanérai feladatok KIP-elvdrdsok szerinti
kialakitdsdt ugyan egyénenként el kell sajd-
titaniuk a pedagdgusoknak, de ezt jelentds
mértékben segitheti intézményi szinten egy
olyan rendszer, ami a KIP-es érakat tartja
nyilvdn, lehetdséget adva a koordindtornak
a megtartott 6rak kdvetésére, valamint a
vezet8knek és a pedagdgusoknak az érald-
togatdsokra és a ldtogatdsok utdni visszajel-
zésekre. Segit tovdbbd a tuddsmegosztds
tudatosabb kialakitdsa, példdul az elkészi-
tett 6ravdzlatok megbeszélése, a jol miiks-
dé vdzlatok elérhetdségének biztositdsa,
adatbdzisba rendezése is.
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Az §lralunk vizsgilt iskoldk kozote igen
nagy kiilonbségek voltak megfigyelhetéek,
mind a tuddsmegosztdsi rendszer egyes
elemeinek eléforduldsdt, mind a rendszer
szervezettségét tekintve.

Pedagdgustapasztalatok: a
pedagodgusi feladatok és szerep
atalakulasa

Csak egy volt kozoreiik
(,D” iskola), ahol az em-
litett elemek egyidejtileg
eléfordultak: ahol vole
példa rendszeres vezetdi
oraldrogatdsra és azt kovetd

el kell fogadnia a
megviéltozott tantermi
rendet, a tanulé aktiv

szerepét, az 6rai munkazajt

A KIP miikédéséhez fon-
tos a tandri beavatkoz4s
visszaszoritdsa, a feladat-
megolddsban a tandr ird-
nyitd szerepének dtruhd-
zédsa a tanuldkra. A

visszajelzésre, ahol a kollé-

gik is litogattdk egymds ordjdt, tanultak
egymdstdl és KIP ératervi adatbankot is
létrehoztak, amit haszndlni tudtak az 6rak
tervezésénél. A tobbi iskoldban a tud4s-
megosztdsnak valamilyen korldtozottabb,
spontdnabb formdja alakult ki, példdul az
egyik (,A”) iskoldban az 6raldtogatdsok az
osztalyfénokre korldtozédtak, a tapaszta-
latok megosztdsa az egy osztdlyban tanitok
kozott miksdsee ugyan, de nem tervezete,
koordinélt formdban. Egy mdsik (,E”) is-
koldban tervezett KIP-megbeszélések csak
munkakdzdsségi kereteken

tandrnak ilyenformdn a
megfigyeld szerepbe lépve el kell fogadnia,
hogy a tanuldk a tandrtdl fiiggetlen akeiv
tevékenységet folytatnak (K. Nagy, 2015b).
A pedagégusnak el kell fogadnia a megvdl-
tozott tantermi rendet, a tanulé aktiv sze-
repét, az érai munkazaje, s fel kell véllalnia
a stdtuszkezelés feladatdt is. A pedagégu-
sok egyéni attitlidjének valtozdsdt meg-
konnyfiti a tantestiileti szint(i kultdravéleds.
Mindez a kommunik4cié, a tuddsmegosz-
tds rendszerének kialakuldsival egyiitt
nagymértékben el8segitheti az egyéni szin-

td véltozdsokat is.

beliil zajlottak, ezen beliil
rendszeres volt az éravizla-
tok cseréje is. A szakgim-
ndziumban (,F” iskola)
KIP-munkacsoport miks-
détt, az draldtogatds csak
az Uj belépdk szdmdra volt

dltaldban jellemz4

volt, hogy tobbet és
gyakrabban beszélgetnek
szakmai kérdésekrdl, mint

korabban

(K. Nagy, 2015b).

A pedagdégusok dltal
emlitett tapasztalatokbdl
lehet képet alkotni arrél
is, hogy milyen nehéz-
ségekkel taldltdk szembe
magukat a KIP beveze-

kotelezd, de a vazlatcsere,

adatbank haszndlata és a konzulticié
4ltaldnosnak volt mondhaté. A KIP-es
modszerek ebben az iskoldban az osztdlyfs-
noki tanmenetekbe, az osztdlyfénoki mun-
kaba is bekertiltek. Az iskola osztdlyfénoki
munkakdzdsségének tagjai mind részt
vettek a KIP-ben, a ldtogatds idején nagyon
komolyan vették a KIP-elemek tanmene-
tekbe torténd tervezését.

tése folyamdn (K. Nagy,
2015b). A pedagdgusok KIP-pel kapcsola-
tos feladatai a vizsgdlt iskoldkban a beveze-
tés kapcsdn dtalakultak. A KIP bevezetése
els@sorban t6bb felkésziilési id6t igényelt
t8litkk. Nehézséggel jart emellett a tanuldk-
kal, tanuldssal, tanuléi képességekkel kap-
csolatos nézetek valtozdsa is a pedagdgusok
egy része esetében. Ettdl nem fiiggetlen
nehézséget jelentett a tapasztalatok szerint
a tandri szerep valtozdsa.



MUHELY |

A Komplex Instrukcids Program bevezetése intézményi tapasztalatok tiikrében ‘

A feladatok véltozdsa nyomdn meg-
szervezett Sraldtogatdsok, tuddsmegosztds
hat4sdra jellemzden intenzivebbé vélt a
kommunikdcié és az egyiittmi(ikddés a pe-
dagégusok kozote: dltaldban jellemzd volt,
hogy tébbet és gyakrabban beszélgetnek
szakmai kérdésekrél, mint kordbban. A
szakmai kommunikdcié gyakoribbd vdldsa
a legtdbb helyen a munkdhoz kapcsolé-
dé egyiittmiikodések formdjdban, kiilén
tdmogatds nélkiil kovetkezett be, de volt
olyan iskola (,E”) is, ahol csapatépité tré-
ninggel segitették a folyamatot a kordbbi
iskoladsszevondsok kovetkeztében még
érzékelhetd elkiiléniileség

jobb egytittmikodést és tobb idét igényld
kérdések.

A vezetés és a pedagdgusok személyes
tapasztalataik révén érzékelték a pozitiv
véltozdst, példdul a tanul6k jobb motivale
sdgdt, a gyakoribb kommunikiciét, az ak-
tivabb szereplést, a koncentricid javuldsdt,
az egymdssal valé kapcsolat javuldsét.

A vezetés szerepe

Erdemesnek gondoltuk kiemelten is meg-
vizsgdlni a belsé tdmogatds és ebben a ve-
zetés szerepét a KIP beve-

csokkentése érdekében.
Id8vel a pedagdgusok dlta-
linossdgban t6bb idét tol-
tottek szakmai megbeszélé-
sekkel, s az iskoldban olyan
kollégdk is kezdték egymdst

pedagdgusokat és a
szervezeti tanuldst
tdmogatd szerep és a kiilsé
kapcsolatok épitése

zetésével dsszefiiggésben.
A vezetés szerepe nagyon
fontos, nemcsak abban a
tekintetben, hogy a tan-
testiilet eljusson addig a
déntésig, hogy bevezetik a

segiteni, akik kordbban
nem dolgoztak egyiitt. Volt azonban iskola
(,A”), ahol szervezett egytittm(ikddés nem
alakult ki, inkdbb csak a rendelkezésre
4116 6rakozi sziinetekben zajlottak KIP-hez
kapcsolddé spontdn megbeszélések.

Akaddlyozé tényezdk is el8fordultak;
ezek tobb forrasbdl is szdrmazhatnak. Sa-
jétos tapasztalat, hogy néhdny iskoldban
eltérd volt a pedagbgusok kozoeti viszony
az alsé és a felsd tagozaton. Egy iskoldban
az als6 tagozaton alakult ki jobb egytitt-
miikddés (,C” iskola), a felsd tagozatos ta-
ndrok kozt ekdzben vetélkedés, statuszharc
alakule ki, egy mdsikban éppen forditva, a
felsd tagozatos pedagégusok tudtak jobban
egylittm(ikddni egymadssal (,E” iskola).

A fentickkel 8sszefiiggésben eléfor-
dulhat a részvételtdl valé idegenkedés,
a terhelés novekedésétsl vals félelem, az
els6 problémdkkal vald szembesiilést ko-
vetSen a sajit képességekkel dsszefiiggd
kétségek, esetleg konfliktus is — ezek a
mentorok véleménye szerint 4ltaldban

KIP-et az iskoldban. A ve-
zetdi részvétel legfontosabb teriiletei a KIP
vonatkozdsdban: a kezdeményezés, a beve-
zetés és a miikodtetés tdmogatdsa, ezen be-
liil els8sorban a pedagdgusokat és a szerveze-
ti tanuldst tdmogatd szerep és a kiilsd
kapcsolarok épitése, a példaadds, tovdbbd a
megvaldsitds folyamatdnak kovetése. Az
egyes teriileteket kozelebbrél vizsgdlva ese-
teink azt mutatjik, hogy — sok hasonlésdg
mellett — igen eltérden alakulhat a vezetdi
szerepvillalds, és azt is ldtni engedik, hogy
a KIP bevezetésében sok helyen megosztott
vezetdi szerep alakult ki.

Kezdeményezés, a KIP program beve-
zetésével kapesolatos dontés: Kée kivéeeltsl
eltekintve, ahol mds — szakpolitikus vagy
mis kiilsd szerepld — javasolta a KIP-et az
iskola szdmdra (,B” és ,,C” iskola), a vezetd
maga is szerepet jdtszott a kezdeményezés-
ben. A kapcsolatfelvételt kovetd dontés-
hozatalban ugyancsak majdnem minden
vezetd aktiv volt.
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Miikidtetés: A bevezetés, illetve a
miikddtetés szakaszdban a tapasztalatok
alapjin mdr nem feltétleniil a vezetd volt a
legfontosabb szerepld. Két iskola volt, ahol
a miikddtetésben kozvetleniil nem vett ér-
demben részt az igazgatd. A ,B” iskoldban
az igazgatd helyettesére bizta a KIP koordi-
ndldsdt, a kozépvezetdk a hospitdldsokban,
illetve a program adminisztréldsdban se-
gitettek. A ,C” iskoldkban egy pedagégus
véllalta a KIP koordindcidjdnak feladatdt,
amit id8vel egy mdsik pedagdgus vett 4t.
Az ,F” iskoldban a KIP miikodtetését a
vezetd a helyettesének adta 4t. Az ,A” is-
kola vezetje a bevezetést és a mikodretést
tanuldsi folyamatként értel-

iskola volt (,E” iskola), amelyik elindult
ebbe az irdnyba. A kovetés eszkoze az ,,E”
iskoldban a tandriban jél lithat6 helyen
kitett falitjsdg a KIP-es 6rdk megvald-
suldsdrdl, ez segitette a tuddsmegosztds
rendszerét is egyben. A program miikodé-
sének figyelemmel kisérését (ez jellemz8en
a program operativ vezetését elvéllalé
személy feladata lehet) az ’E’ iskoldban az
iskolavezetd, az 'F’ iskoldban a helyettes
véllalta fel. Kidolgozott értékelési rendszer
a vizsgdlt iskoldkban nem fordult eld.

A vezetdi szerepek vonatkozdsdban
iskoldnként jelentés eltérések és tobbféle
megoldds, szerepmegosz-

mezte, ezen beliil hatdrozta
meg a sajdt, tovdbbi vezetdi
feladatait.

Pedagdgusok szervezeti
tanuldsdnak tdmogatdsa:
Kiforrott tuddsmegosztdsi

a kollégak motivaldsa
érdekében példdt mutatott:
6 maga is alkalmazta a

KIP-et

l4s is megfigyelhetd. A

vezeti feladatok megosz-
lottak az iskolavezetd és a
helyettese, illetve egy-két
tapasztalt pedagdgus ko-
zdtt a KIP-pel dsszefliggd

rendszerrel ugyan nem ta-
lélkoztunk, de az iskolai tapasztalatok nyo-
mdn ldthatéva véle, hogy sok mds formdja
is lehet a szervezeti tanulds tdmogatdsdnak.
Az ,A” iskola vezetdje a mikodtetéssel
egyidejlileg pedagégusmentorként is ma-
kodott, a kollégak motivéldsa érdekében
példdt mutatott: 6 maga is alkalmazta a
KIP-et. A ,B” iskola nagyfoku tudatossé-
got, rendszerszeriséget nem alakitott ki
sem a tanuldsi folyamat tdimogatdsa, sem
szervezése tekintetében. A ,D” iskoldban
erds volt az érzelmi és a szakmai alap,
tovabb4 j6 emberi kapcsolatok és kozos
éreékvildg megteremtése révén és sajit pél-
ddval (sajat maga is tanitott KIP-pel) tudta
a vezetd a kollégdkat dsztonozni. Az ,E”
iskola vezetdje ugyancsak sajit meggydz6
erejével igyekezett a kollégdit megnyerni.
Kovetés, értékelés: Komolyabb kovetési
rendszerrel nem taldlkoztunk, csak egy

2

nek. A helyettese minden folyamatban részt vett.

lehetséges szerepek és
feladatok megvaldsitdsaban. A KIP beveze-
tésével Osszefliggd vezetdi feladatok kozott
mind@ssze egyet taldltunk, amelyben min-
den vizsgilt iskola vezetdje kozel egydnte-
tlien (az ,F” iskola kivételével)? részt vett:
a bevezetés kezdeményezését. A vezetSk
fele részt vett a mikodeetésben és tanitdsi
feladatokat is vdllalt — az utébbi igen fon-
tos a példaadds szempontjdbol. A vizsgilt
intézmények tapasztalataibdl dsszességében
az korvonalazédik, hogy a KIP bevezetésé-
vel osszefliggd vezetdi feladatok megoszt-
hatdak a stratégiai és az operativ feladatok
kiilonvélasztdsdval és a feladatok dtgondolt
kialakitdsdval. A jellemz8 megolddsnak az
tlnik, hogy az iskolavezetd elsdsorban az
intézmény stratégiai kérdésekkel dsszefiig-
g6 feladatait, illetve a végsé felel8sséget
tartja a kezében, ennek érdekében kovetnie
kell a folyamatokat és elszdmoltatni az

> Az F” iskoldban az intézményvezet minden KIP-pel kapcsolatos feladatot delegdlt az dltalinos igazgatdhelyettes-
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egyes feladatokére felel6s munkatdrsakat.
A program operativ miikddtetésével 6sz-
szefiiggd feladatok ettd] gyakran elkiils-
niilnek, s az igazgatShelyettes vagy mds,
jelentés szakmai tapasztalattal rendelkezd

pedagégus koordindlja 8ket. A helyzet azt
mutatja, hogy sokféle, megosztott médon
is mikodtethetd feladatrél van sz6 a veze-
téssel sszefliggésben is (ldsd 2. tdbldzar).

2. TABLAZAT

Igazgatoi részvétel és vezetdi szerepek

tudds-
bevezetés mikodtetés megosztds, tanitds kovetés
: : mentordlds

A iskola X X X

B iskola : X X

C iskola X

D iskola X X b'e X

E iskola X X X

F iskola’ X X X X X

*

FORRAS: sajit szerkesztés

Az iskoldban az intézmény igazgatdja egydltaldn nem vett részt a programban, a program vezetdjének szerepét az

igazgathelyettes toltdtte be. A jeldlt aktivitdsok az & szerepére vonatkoznak.

Kiilon kérdés a vezetés tdmogatdsa: az
4ltalunk vizsgilt iskoldkban a vezetd (k)
belsd, a tantestiilet részér8l megnyilvdnulé
tdmogatottsdga dltaldban adott volt; ami a
bevezetés szempontjdbdl is fontos tényezd,
a jo eldkészités sokar segitett ennek kialaki-
tdsiban. A kiils¢ (nem mentori) tdimogatds
tekintetében ezzel szemben nagyon kii-
16nb6z8 helyzeteket taldltunk: példa rd az
»E” iskola, ahol az igazgat$ szdmdra sokat
jelentett a tankeriileti vezetd tdmogatdsa,
ami ennek az intézménynek az esetében
példaéreékiinek volt mondhatd, ugyan-
akkor a ,,D” iskoldban a vezetdnek sajdt
helyettesén és pedagdgusain kiviil nem volt
kiils8 tdmogatottsdga: sem a tobbi tagisko-
la, sem a fenntartd részér6l nem szdmitha-
tott ilyesmire.

3. OSSZEGZES

A KIP drvételének kérdésére 8sszpontositd
elemzésiink sordn tobbféle megolddssal ta-
ldlkoztunk az dltalunk vizsgalt intézmé-
nyek gyakorlatdban. Az eltérések dsszefiig-
gésbe hozhatéak az intézményi és helyi
sajdtossdgokkal, a tantestiilet és az iskola-
vezetés kordbbi tapasztalatainak és elkote-
lezédésének mértékével, de az iskolik ko-
riil, illetve az iskoldkban kialakult és a
program részérdl biztositott timogatd
rendszerrel is. Mindezek kozott fontosnak
tinnek az intézményi szinten kialakitott,
tdmogatdst jelentd strukedrdk, amelyek a
vezetd vagy a koordindrtor 4ltal dsszefogott
teenddket egy dtldthatd keretbe rendezik,
valamint a megvaldsitdsi folyamatok — kii-
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16n6sen, ha tdmogatdsi elemek épiilnek be
a tanuldsi folyamatba, és ha ennek révén
egy tuddsmegosztdsi rendszer is létrejon az
iskoldban. Segit tovdbb4, ha a szervezetben
tdmogatd szervezeti kulttra alakul ki, az-
az, ha jol m(ikddé szakmai kapcsolatok, a
részt vevd pedagdgusok kozotti egytitemi-
kodés segiti a munkde. Az 4ltalunk vizsgdle
intézményekben az emlitettek nem min-
deniitt alakultak ki idedlis formdban, en-
nek ellenére az els6 idészakban mindeniitt
kedvezd eredményekrél szdmoltak be az
érintettek a KIP bevezetését kovetden.

Az §ltaldnos tapasztalatok mogott
ldthatéva valtak intézményi hasonlésdgok
és eltérések is. Mig igen

torténd tartds beépiiléséhez, s végsd soron a
szitkséges szervezeti megolddsok kialakitd-

sahoz jarul hozz4, az adaptdcié kialakitdsdt
és a tartés miikodés feltéeleit és strukeira-
it biztosithatja.

A kiils6 és a belsé tamogatdsok szeren-
csés esetben kiegészitik egymadst, egymdsra
épiilve biztositjdk az innovacié devételének
legfontosabb feltételeit. A két tdmogatdsi
forma egyenstlya fontosnak ttinik: a KIP-
hez hasonlé, igen komplex programok ese-
tében valdszintleg elengedhetetlen, hogy a
Lhiiséget” a szitkséges méreékben biztositd
és az ettdl valé eltérést lehetévé tevd ,kol-
csonos adaptdcié” is megvalédsuljon. A KIP

dtvételét és a kolcsonos

hasonléképpen alakultak az
intézményi célok és moti-
véciok, jelentds eltérés volt
tapasztalhat a megvaldsi-
tds dtjaiban (pl. fenntartéi
tdmogatds, kialakitott

stratégiai szerepében
megkeriilhetetlen tényezd
mindenképpen az
iskolavezetd

adaptdcié megvaldsitdsit
az érintett iskoldkban
egyidejlileg t5bb szerepld
segiti az iskoldn beliil is. A
legfontosabb déntésekben
érintett és stratégiai szere-

szervezeti struktardk, peda-

gogusok kozti egyiitemiikddések) és ezzel
osszefiiggésben az iskolavezetdi, illetve a
programvezetdi szerepekben.

A KIP bevezetésével kapcsolatban 6sz-
szességében Ggy tdnik, hogy az dltalunk
vizsgdlt intézményekben és a folyamatok
alakuldsaban fontos szerepe volt a kiilsd és
a belsé tdmogatdsi formdk alakuldsdnak.
A kiilsé tdmogatdsként dltalunk kiemelten
vizsgdlt mentori tdimogatds a képzés és az
utdkovetés révén az oktatdsi technoldgia
devételée segiti a sziikségesnek {téle
mértékben, s a program legfontosabb ele-
meinek megértését, begyakorldsdt timogat-
ja. A fenntartd drakedvezmény segitségével
torténd tdmogatdsa egy intézmény (,E”
iskola) esetében egyértelmien segitette a
program bevezetését, s feltehet8en hozzdjd-
rul a program hosszabb tdvi fenntarthaté-
sagdhoz is. A belsd, szervezeti timogatds az
Uj gyakorlat megosztdsihoz, a gyakorlatba

pében megkeriilhetetlen
tényez8 mindenképpen az iskolavezetd,
de mellette jellemz8en més szerepld (k)
is hozzdjdrul(nak) (pl. KIP-koordindtor,
szakmai tanulokozosségek) a program
bevezetésével osszefiiggd sokféle feladat
megvaldsitdsdhoz.

Eseteink ugyanakkor azt is tiikrézik,
hogy mindkét fontos tdimogatdsi forma
torékeny, mivel — bonyolult kapcsolatok
fiiggvényeként — gyakran csak id6legesen
marad fenn. Megroppandsa esetén a prog-
ram egésze szimdra veszélybe keriilhet a
folytatds. Ahol a fenntarté nem tdmogatta
a programot bevezetd intézményt (,D”
iskola), ott az intézményvezetd elhagyta
az iskoldt a munkakapcsolat megromldsa
miatt, és azéta gyengiilt, megélle a KIP
haszndlata, csakigy, mint a kozépiskold-
ban ,,(F” iskola), ahol az igazgatdhelyettes
hagyta el az iskoldt a munkakapcsolat
megromldsa miatt.
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KAMP ALFRED

A visegradi egyiittmiikodés rendszerét
népszeriisitd tananyag fejlesztése
a LearningApps online feladatszerkesztGvel

BEVEZETES

A Visegrddi Egytittm(kodés 2017/2018-as
magyar elndkségéhez kapcsolédva az okra-
tdsi kormdnyzat célul tlizte ki a V4 szdvet-
ségi rendszer torténetének és miikodésének
népszerlisitését a kozépiskolai koroszedly
korében — online tananyag

ros elndke volt. Az Emberi Eréforrdsok
Minisztériuma (EMMI) 2017 nyardn a V4
elnoksége eseményeihez kapcsolédva koz-
nevelési programok megrendezését tiizte ki
célul azzal a szdndékkal, hogy a tanuldk
életkori sajétossdgaihoz igazodé szérakoz-
taté eseményekkel felkeltse a kozépiskolds
didkok érdeklddését, és timogassa az aktu-
4lis események megéreésé-

kozvetitésével. Az aldbbi ta-
nulmdny a V4-tananyag
fejlesztésének ismertetése
eldte dtfogd képet nyijt az
ingyenesen elérhetd online

illeszkedve a didkok
ismeretszerzésének korszer(i
és népszerli formdihoz

hez sziitkséges hdttértudds
kialakitds4t.

A koznevelést érin-
téen a szaktdrca hdrom
oktatdsi projekt megva-

feladatszerkeszt8krél, ame-

lyek médszertani keretet biztositanak, és
mintdt kindlnak egyes ismeretkorok digitd-
lis platformon torténd kifejlesztéséhez. A
V4-tananyag létrehozdsdban kulcsszerepet
jatsz6 LearningApps webkettes alkalmazds
szdmos felhaszndldsi médot kindl a torté-
nelem tantdrgy és a veliink ¢é18 torténelem
tanitdsdhoz, ezért rendkiviil népszeri a pe-

dagégusok korében.

1. A VISEGRADI EGYUTTMUKODES
MAGYAR ELNOKSEGEHEZ
KAPCSOLODO KOZNEVELESI
PROGRAMOK MEGHIRDETESE

2017. jalius 1-je és 2018. jinius 30-a ko-
z6tt Magyarorszdg a Visegradi Csoport so-

16sitdsdra tett javaslatot.

Egyrészt fontosnak tartotta egy magyar
és angol nyelv(i online tandri segédanyag
osszedllitdsdt a visegrddi egyticemiikodés
torténetérdl és szerkezetérdl. A visegradi
csoport huszonét éves tevékenységérél
sz6l6 ismeretanyagot online rejtvény for-
mdjdban tervezték kialakitani, illeszkedve
a didkok ismeretszerzésének korszer(i és
népszer(i formdihoz. Ennek a fejlesztési
feladatnak a végrehajtdsdt az Eszterhdzy
Kiroly Egyetem Oktatdskutaté és Fejlesztd
Intézetére (EKE OFI) bizta a szaktdrca, s
ennek a fejlesztésnek a szakmai folyamatdt
részletezi a késdbbiekben e tanulmdny.

Emellett orszdgos kozépiskolai tanul-
manyi vetélkeddt tliztek ki, amely hatéko-
nyan népszer(sitheti a négy orszdg egyiitt-
miikddésének fejlédéstorténetét. A szellemi
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torna témdja a visegrddi egytittmikodés
kialakuldsa és struktdrdja, malgja és ak-
tualitdsa lett. A vetélkedd £6 célcsoportja
a gimndziumok és szakgimndziumok 11.
évfolyamos didkjai voltak, akik mdr ren-
delkeztek megfeleld el8ismeretekkel, hiszen
a 9. és 10. évfolyamon tanult foldrajz és
torténelem tantdrgyak tananyaga kiindu-
lépont volt a versenyre torténd felkésziilés-
hez. A verseny megadott témakdérei, mely-
bdl a jelentkezéknek fel kellett késziilni a
javasolt szakirodalom alapjdn, az aldbbiak
voltak:

véljon. A filmpélydzatra 2-3 f6s kozépis-
kolai didkcsapatok jelentkezhettek néhdny
perces filmekkel, amelyek a visegrddi
négyek értékeit dolgoztik fel. Fontos krité-
rium volt, hogy a pdlydzdknak a visegradi
négyek életének, kapcsolatrendszerének,
egylittmiikddési formdinak feldolgozdsa
sordn minden tagillamot meg kellett
jeleniteniiik alkotdsukban. A kiirds nem
kototte meg az alkotdk kezée, sdt, sokszint
alkotdsra dsztonozte a résztveviket, hiszen
a rovidfilmeket le lehetett forgatni:

® barmely mifajban (pl.

® a V4-es orszdgok vildg-
orokségi helyszinei, kiils-
nosen az UNESCO vi-
ldgorokségi listdjdnak a
visegrddi orszdgokra vo-

filmpélydzatot irtak ki
V4-imazsfilm készitésére

kozépiskolds didkoknak

dokumentarista, fikciés
vagy animdcids megko-
zelitéssel);

® bdrmely témdban (pl. a
torténelmi malt hason-

natkozé részei;

® a V4-es orszdgok gasztrondmidja: ételek,
specialitdsok;

® a V4-es orszdgcimerek, z4sz10k, szimb6-
lumok;

® a V4 torténete: diplomdcia és egylittmd-
kodés;

® a V4-es orszdgok olimpiai eredményei.

Fédijként a gydztes didkcsapat egy
hdromnapos kirdnduldson vehetett részt,
amelynek dti célja Pozsony és Priga volt.

A harmadik programelem keretében
filmpdlydzatot {reak ki V4-imdzsfilm készi-
tésére kozépiskolds didkoknak, akik az ak-
tiv és kreativ kozosségi tevékenység sordn,
élményszer(i tanulds mellett ismerhették
meg a V4-es kapcsolatok fontossdgdt, és a
modern digitdlis technika felhaszndldsa ré-
vén szélesebb korben is biztositani lehetett
koriikben a V4-gyel kapcsolatos ismeretek
elterjedését. A film mint médium kiils-
nosen alkalmas a tanuldk érdeklddésének
felkeltésére, a nyelvtdl fiiggetlen képi
kifejezésrendszer pedig hozzdjirulhatott
ahhoz, hogy az elkésziilt miivek nemzetkd-
zi megosztdsa konnyebbé és hatékonyabbd

16sdgairdl és kiilonbozs-

ségeirdl, a néprajz kozds vondsairdl, a
természeti és kulturdlis 6rokségrél, a ki-
sebbségek értékeirdl, a gépjdrmiigydrtds-
r6l, az olimpiai szereplésekrol);

® akdr hétkoznapi emberek vagy elismert
személyiségek portréjanak bemutatdsival
is, akik kiemelked8ek valamely teriileten
(pl. a kultdrdban, a tudomédnyban, a md-
vészetben, a valldsban, a gazdasigban, a
sportban).

A V4-tananyag kialakitdsinak bemu-
tatdsa eldte tekinesiik 4c a digitdlis peda-
gbgidban egyre gyakrabban alkalmazott
internetes feladatszerkesztd programok
adottsdgait, mert ez alapvetéen meghatd-
rozza a fejlesztés kereteit.

2. AZ ONLINE FELADATKESZITO
ALKALMAZASOK SZEREPE AZ
OKTATASBAN

A tandrok korében az online feladatkészité
alkalmazdsok egyre népszer(ibbek az utéb-
bi években. Az IKT-eszkozok és médszerek
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alkalmazdsa egyrészt a tanulék motivaldsic
célozza, mdsrészt a tanulékdzpontt okeatd-
si tevékenységet kivdnja tdimogatni. Az ok-
tatdsi segédanyagok létrehozdsa esetén fon-
tos kérdés, hogy a fejleszték hogyan
tdroljék a tananyagokat, miként juttatjik el
azokat a tanulékhoz, és hogyan biztositjik
a hozzéférést. Ennek eldontését a felhasz-
ndlds szdimos szempontja befolydsolja: hiny
didk fogja haszndlni az anyagokat, statikus
vagy dinamikus (interaktiv) tananyagrél
van sz, kell-e egyéni vagy automatikus
visszajelzést adni, kell-e tdrolni a tanuldk
és az oktatdsi folyamat adatait, kell-e nap-
18zni a tanuldi tevékenysé-

adnak a tdroldshoz, a rendszerezéshez, a
formatumkezeléshez, a szerkesztéshez, az
indexeléshez és a tartalmak kereshet8ségé-
hez (Varga, 2014).

2.1 A feladatkészit6k alaptipusa:
a nyilt forraskodu Moodle
e-learning rendszer

A hazai fels8oktatdsi intézményekben az
egyik legnépszeribb és legelterjedtebben
hasznalt — oktatdsi tartalmakat menedzseld
— nyilt forrdskéda platform a Moodle. Ez a

rendszer az oktatdsi segéd-

get. Ha az emlitett szem-
pontok nem jdtszanak
fontos szerepet, akkor egy
egyszer(i weboldalon is
kozzétehetbek a tartalmak,
ha viszont sziikségiink van
az el6bb emlitett megoldd-

sokszor helyteleniil
keretrendszer”-nek is
nevezik, megfelel6bb
az elektronikus tanuldsi
kornyezet elnevezés

anyagok letdlthet8ségén
ttlmenden szdmos timo-
gat6 funkcidval rendelke-
zik: az oktatéi-tanuléi
kommunikdciét, az akti-
vitds mérésée, a tevékeny-
ség naplozdsit, a kozosségi

sokra, akkor bonyolultabb
szolgéltatdsokat nyujté komplex rendszer
igénybevétele a megoldds.

A létrehozott tartalmak, tananyagok
beépitése a tanuldsi folyamatba tanuldsme-
nedzsment-rendszerek (learning manage-
ment system, LMS) felhaszndldsdval zajlik.
Ezek olyan szoftveralkalmazdsok, amelye-
ket oktatdsi kurzusok, képzési programok
vagy tanuldsi és fejlesztési programok
adminisztricidjira, dokumentéldsdra, nyo-
mon kovetésére alakitanak ki. Br sokszor
helyteleniil ,keretrendszer™nek is nevezik,
megfelel8bb az elektronikus tanuldsi kor-
nyezget elnevezés. Az els6 LMS-rendszereket
a fels6oktatisi szektorban alkalmaztdk,
ugyanakkor manapsdg tobbnyire a véllalati
szférdban haszndljdk ezeket a termékeket.
A tartalomkezeld rendszerek (learning
content management system — CMS vagy
LCMS) a digitélis tartalom kozzétételét
biztositjak tobb felhaszndlé egytittmiiko-
désében. A CMS-szolgaltatdsok tdmogatdst

férumok miikodését, vala-
mint az ellen8rzés és értékelés elektronikus
kérnyezetben valé megvalésithatdsdgat is
biztositja (moodle.org). Fontos kiilénbség
tapasztalhaté ugyanakkor a Moodle rend-
szerben elérhetd tesztek, valamint az online
feladatszerkeszt6 oldalakon elérhetd inter-
aktiv feladatok kozott. A Moodle-ben taldl-
haté tesztek a rendszer szerves részei, szo-
rosan integrdlva a tbbi funkci6val. A
tesztek eredményeit, a megolddsra tett ki-
sérleteket a rendszer nyilvdntartja, igy akdr
valédi szdmonkérésre vagy vizsgdztatdsra is
haszndlhatd. A tesztkérdéseket egy teszt-
bankbdél vélogathatja az oktat6 vagy akdr a
rendszer, kiilonb6z8 szempontokat figye-
lembe véve. Ezzel szemben az interaktiv
online feladatok nem lesznek szerves részei
a Moodle rendszernek akkor sem, ha a ter-
vezett kurzusok sordn belinkelve felhasz-
naljuk 8ket. Az online oldalak a feladatok
eredményeirdl visszajelzést adnak a felhasz-
nalénak, de azok nem jelennek meg a
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Moodle rendszerben, nem keriilnek bele a
nyilvéntartdsba, ezért els6sorban gyakorld-
si céllal haszndlhatjuk éket. Ugyanakkor
az online feladatkészits alkalmazdsokkal a
keretrendszer 4ltal biztositott korldtozott
lehet8ségeken il — a kiilonbsz8 webolda-
lak szolgdltatdsait is igénybe véve — sok ér-
dekes feladattipust haszndlhatunk. A kiilsé
feladattipusokat leginkdbb URL tipust ob-
jektumként illeszthetjiik be a Moodle rend-
szerbe, vagy a rendszertdl

online programoknak a tanérdkon valé
haszndlata, amelyek segitik a differencid-
ldst, az egyéni feladatkiosztdst, a csoport-
munkdt, a projektfeladatokat. Mivel az in-
teraktiv feladatkészitd oldalaknak a tanérai
alkalmazdsdval lehet8ség adédik a szdmon-
kérések online médon torténd elvégzésére,
illetve akdr az 4j ismeretek feldolgozdsdra
és az 6ra valtozatosabbd tételére digitlis
tdbla nélkiil is, ezért a képzés 6 célkitlizése
ezeknek az online

fiiggetleniil is felhaszndl-
hatjuk ezeket. Ilyen népsze-
rli online programok példd-
ul az Educaplay, a
LearningApps, a Classtools.
net, vagy a Dragster. A kizé-
r6lag szoveges vagy képi il-
lusztricidkat tartalmazé

egyre népszer(ibbek
a didkok korében a
videbalapu feladatok,
amelyekben mozgdképet
vagy animdci6t haszndlunk
tananyagként

alkalmazdsoknak az
attekinté bemutatdsa volt
az egyes mddszertanok,
miikoédési modellek
megismertetésével. F6 cél
volt az alapvetd digitdlis
jértassdg kialakitdsa, hogy
az érdekl8dd pedagogusok

feladatok mellett egyre

népszerlibbek a didkok kdrében a
videdalapt feladatok, amelyekben mozgé-
képet vagy animdciét haszndlunk tan-
anyagként, és ebbdl kell a sziikséges
informéciét megszerezni a didkoknak,
majd a kapcsolt feladatokban felhaszndlni
(kérdés, teszt). Ez az e-learning rendszer
ugyanakkor sosem terjedt el a kozoktatds-
ban, ahol ennél egyszeriibb, még inkdbb
felhasznalbardt technoldgidra van sziik-

ség.

2.2 Egy digitalis médszertani
tovabbképzés tanulsagai

A Reformétus Pedagdgiai Intézet 2018 ja-
nudrjiban meghirdetett egy tandrtovabb-
képzést az online elérhetd feladatkészitd
programok hatékony, médszertanilag meg-
tervezett felhaszndldsdnak elésegitése érde-
kében (Bdnné Mészdros, 2018). A képzés
inditdsit elssorban az indokolta, hogy a
fenntartdk szdmdra is egyértelmiien tapasz-
talhaté az IKT-eszkdzoknek és a hatékony

egy rovid képzéssel
batorsdgot nyerjenek mds, hasonléan kor-
szer(l informatikai programok beépitésére
is a tanérdk menetébe.

A képzést kezdetben egy helyszinre
hirdették meg, de az 6ridsi érdeklddés
miatt végiil az iskoldkba telepitett 11 kép-
zésen 165 pedagbgus vett részt 2018 elsd
hénapjaiban. A kurzusok elején kérd8ivvel
mérték fel a jelentkez8k el8zetes ismereteit,
az IKT-eszkozok (pl. interaktiv tdbla) és
az alkalmazdsok haszndlatdval kapcsolatos
iskolai és egyéni gyakorlatot. Bir nem
tekinthetd reprezentativnak a vizsgélat,
mégis jellemzd képet fest a digitdlis
pedagogia jelenlegi helyzetérsl.

A kérd8ives felmérés adatai alapjdn a
tandrok fé6ként az interaktiv tdbla szoft-
verét ismerik és haszndljdk rendszeresen
(30%). Ezt az is magyardzza, hogy ezek az
[KT-eszkozok mdr tobb mint tiz éve jelen
vannak a hazai kozoktatdsban, szinte min-
den iskola rendelkezik ilyen technolégid-
val, bdr sok helyen csak vetitésre haszndljik
az érdekl8dés hidnya és a képzés elmaradd-
sa miatt. Alkalomszerd, ritka felhaszndlds
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jellemzi az interaktiv tdbla szoftverén kiviil
a LearningApps alkalmazdst a pedagégusok
korében, ugyanakkor mégis ez a mdsodik
leggyakrabban haszndlt feladatkészitd esz-
koz. Viszonylag sok feladatkészité online
programrdl ,mér hallottak” a részevevdk
(10-30%), de nem jutottak el a kiprébd-
ldsig, a tandrai felhaszndldsig ezekkel kap-
csolatban, valdszintileg a digitdlis kompe-
tencia hidnya, az Gjdonsdggal kapcsolatos
idegenkedés és a jelentds idSréforditdsedl
valé tartézkodds miatt. A képzés folyamdn
ismertetett online alkalmazdsok koziil

a Mentimeter, a Kahoot és a Redmenta
honlapok voltak a legkevésbé ismertek, a
tobbség a kurzuson hallott ezekrdl eldszér,
ami a tandrok viszonylagos digitdlis tdjé-
kozatlansdgdra utal, hiszen

be igyekeztek bevezetni, amelyek elsajétits-
sdval jelentésen csokkenthetd a felhaszndld
energiabefektetése, igy rovid tdvon meg-
tapasztalhatjik az alkalmazds el6nyeit. A
midr rendszeresen haszndlé pedagdgusok
nagy része tanitd, akik a tapasztalataikat
megosztottdk a tobbiekkel a kozos felké-
sziilés sordn.

3. A FELADATSZERKESZTOK UJ
GENERACIOJANAK PROTOTIPUSA:
A LearningApps

A LearningApps.org egy webkettes alkalma-

z4s, amely azzal tdmogatja a tanuldsi és ta-

nitdsi folyamatokat, hogy egy rendkiviil
kénnyen kezelhetd online

mindegyik program tbb

éve elérhetd az interneten,
és szamos elényt kindlnak
a tanérai felhasznéldsban.

alkalomszerd, ritka
felhasznélds jellemzi az
interaktfv tabla szoftverén

feliiletet biztosit interaktiv
oktatdsi modulok, tan-

anyagelemek létrehozdsdra
(learningapps.org). A mo-

Péld4ul hatékonyan alkal- kiviil a LearningApps dulokat a fejleszt8k néme-
mazhaték a diagnosztikus ~ alkalmazdst a pedagégusok  tiil Lernbausteine-nek
értékelésben, melynek so- korében (épitdkockdnak) nevezik,

rdn felmérhetjiik a tanulék

a magyar adaptdlok pedig

elézetes tapasztalatait vagy
véleményét egy-egy tananyagrol. (76th-
Moézer, 2017)

A LearningApps programmal kapcso-
latos visszajelzésekbdl kideriilt ebben a kis
létszamu mintdban, hogy a résztvevék
35 %-a egyéltalin nem ismerte, 30 %
mdr hallott réla, de még nem prébdlta ki,
14 % mdr prébdlkozott az drai alkalma-
zdsdval, 10 % alkalomszer(ien, és tovdbbi
10 % rendszeresen hasznélja. A képzék
tapasztalatai alapjdn ez a program az alsé
tagozaton csekély idéréforditdssal kénnyen
hasznélhatd szdmos készség fejlesztésére.
Magasabb iskolafokon térténé alkalmazd-
sahoz gyakorlottabb haszndlat és tobb id§
szitkséges. A részt vevd felsd tagozatos vagy
kozépiskolai tandrokat a képzés folyamdn
éppen azokba a feladatkészitési miiveletek-

a tankocka elnevezést
hasznaljak. A feliiletet egy kutatdsi és fej-
lesztési projekt eredményeként a
Pidagogische Hochschule Bern munkatdrsai
dolgoztdk ki, egyiitem(ikodve a Johannes
Gutenberg Universitit Mainz és a
Hochschule Zittau/Gorlitz munkatdrsaival.
A platform bdrmely béngész8ben ingyene-
sen elérhetd minden oktatdsi intézmény
szdmdra — az 6voddtdl a kozépiskoldkig —,
de az oktatds teriiletén miik6d6 magdnval-
lalkozdsok, akdr tankonyvkiaddk is fel-
haszndlhatjik tananyagfejlesztési lehetdsé-
geit, mert a LearningApps.org egy nonprofit
szervezet. Ugyanakkor a létrehozék egyér-
telmivé teszik a honlapon, hogy az ingye-
nes elérhetdség és a reklimmentes
tizemeltetés biztositdsihoz tdimogatdsra van
szitkségiik. A 2011-es indulds éta az
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oktatds teriiletén m(ikddd intézmények,
véllalkozdsok és alapitvdnyok jelentésen
hozzdjirulnak a téritésmentes szolgdltatds
fenntartdsdhoz és bdvitéséhez. A feladat-
szerkesztd alkalmazds népszertiségét mu-
tatja, hogy dtlagosan naponta 3360 4;j
bejelentkezdje van az oldalnak 4700 vj fel-
adattal, és hét év alatt osszesen 3,3 millié
regisztrilt felhaszndlé 4,2 millié tananyag-
elemet 4llitott el8, vagyis egy tekintélyes
feladatbank jott [étre a kezdeményezésbél.
(verein.learningapps.org) A rendszer bévi-
tésén egyébként tovdbb dolgoznak a fejlesz-
8k, igy vdrhaté Gjabb sablonok megjelené-
se, vagy esetleg a honlap LMS rendszerré
bévitése.

3.1 Az online feladatszerkeszt6
moddszertani lehetéségei

A weboldal egyrészt gytjtShelye a barki 4l-
tal ingyen igénybe vehetd nyilvdnos tan-
anyagoknak, mdsrészt akdrki konnyedén,
kis dralakitdssal létrehozhat a sajdt igényei
szerint Gj feladatokat a meglevék
modositdsdval, vagy Gj alapokrél indulva,
igy a felhaszndldsi tevékenységet valdban
szemléletesen jellemzi a tanulékockdk el-
nevezés, amelyekbdl ki-ki épitkezhet a
maga igénye szerint. A létrehozott felada-
tok tehdt nem tekinthet8k lezdrt tanitdsi
egységeknek, hiszen eze-

A LearningApps webol-
dal magyar nyelvre t6rténd
adaptdldsdc 2015-ben egy
mesterpedagdgusokbdl
4116 hatfés csoport, a

dtlagosan naponta 3360
Uj bejelentkezdje van az

oldalnak 4700 4j feladattal

ket megfelel tanuldsi

kornyezetbe kell 4gyazni
majd a tanérdn, vagy egy
mdshol létrehozott keret-
rendszerben 6n4llé tanu-

Tankockakor végezte el,

akikhez idékézben t6bb gyakorlé pe-
dagégus csatlakozott. Céljuk az 4ltaluk
tankockdnak nevezett modulok hazai nép-
szer(isitésén keresztiil a pedagdgusok mdd-
szertani eszkdztdrdnak bévitése, a digitdlis
irdstudds fejlesztése. A 2015-ben létreho-
zott magyar térsoldalon magyar nyelvii
modszertani segitséggel, jogyakorlatokkal,
mintafeladatokkal, videdbemutatdkkal se-
gitik a LearningApps alkalmazds és az IKT
irdnt érdekl6dd tandrokat (kockalapok.
hu). Felmérésiik szerint 2018-ban mar
tobb mint 48.000 magyar tandri fidkot és
hozzdjuk kapcsolédva 60.000 didkfidkot
regisztriltak, és magyar nyelven 196 800
feladatot hoztak létre. A magyar felhasznd-
l6knak a kozosségi média csatorndin, pél-
ddul Facebook-csoportban is elérhetéséget
biztositanak a szakmai konzulticiéra és a
jogyakorlatok megosztdsdra. (Lddiné Szabé
és Vizes, 2018)

l4si Gtvonal részeként. A
fejleszték tehdt platformot és eszkdztdrat
nyUjtanak a tandrnak az interaktiv és mul-
timédids tanuldsi tartalmak egyszerd, ldt-
vényos megteremtéséhez. A LearningApps
alkalmazds j6 példdja az ezredforduld utdn
elterjedd web 2.0 miitkodésének, hiszen
nem egyirdnyd, kdzponti tartalomszolgél-
tatdsrol van sz, hanem a pedagdgusok val-
nak fejleszt8vé az oldal hasznélatdval. A
felhaszndlék nemcsak hozzéférhetnek a ta-
rolt feladatokhoz, hanem maguk is tarta-
lomszolgaltatéként mikodhetnek a sajét
tananyagaik megosztdsdval, publikdldsdval.
Az e-learning Gjgenerdcids (web 2.0)
lehetSségeinek térnyerésében éridsi szerepet
jétszanak az ilyen nyilt forrdskédu
programok, tovdbb4 az ingyenes
tuddstdrak és a szabadon felhaszndlhaté
tartalmak (Jakab, Alexandrov és Horvdith,
2016).
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Az Eszterhdzy Kdroly Egyetem 4ltal el-
inditott Komplex Alapprogram keretében a
LearningApps oldalhoz késziilt kézikonyv-
ben SWOT-analizissel elemezték az online
program er8sségeit és gyengeségeit (Lddiné
Szabd és Vizes, 2018, 9. 0.). A vizsgilat
szerint az alkalmazds hasznélata a digitdlis
pedagégia szamos elényos adottsdgdt te-
remti meg a tanitds-tanulds folyamatdban.
Ezek az interaktiv feladatok a tanulék
aktivizdldsdval élvezetesebbé, véltozatosab-
b4 tehetik a tanérikat, a

aktivitdsinak, hdlézati szemléletének igazi
elényeit csak él8 internetkapcsolattal lehet
biztositani, egy ilyen jellegti szerkesztd-
program rengeteg eréforrdst igényelne, ha
telepiteni kellene a helyi gépekre, és nem
biztositana hozzaférést a mdsok dleal elké-
szitett tananyagokhoz, vagyis nem érvé-
nyesiilhetne a tuddsmegosztds, az egymds-
t6l tanulds kozosségi jellege. A feladatokat
azért tudja barki — el6képzettség hidnyd-
ban is — kénnyen és gyorsan elkésziteni,
mert elére programozott

jdtékalapt oktatds élményét
nyUjtjdk a szines feladatok
megolddsdn keresztiil,

tovabba alkalmasak a dif-

ferencialt feladatkiosztds

alkalmasak a differencialt
feladatkiosztds
megvalésitdsdra

feladatsablonok, un. fel-
adatmotorok dllnak ren-
delkezésre az alkalmazds-
ban. Ez hatdrt szab a
felhasznaléknak, mert a

megvaldsitdsdra. Fejlesztik

a digitdlis kompetencidt, a hdlézatos isme-
retszerzésre és a tdvoktatdsi formdra is lehe-
t6séget adnak, és kifejezetten alkalmasak
id8takarékos diagnosztikus és formativ ér-
tékelésre. Ha a pedagégus — kilépve hagyo-
mdnyos szerepébdl — hajlandé bevonni a
tanulékat is a feladatszerkesztés folyamaté-
ba, akkor a LearningApps feliileten a tanu-
16knak is lehetdségiik van kreativ tartalom
elédllitdsra egyénileg vagy csoportosan,
melynek sordn a tanulds élménye, hatdsfo-
ka jelentésen novelhetd.

3.2 A program korlatai

A SWOT-analizis keretében az elemzdk
feltdrtdk az alkalmazds mikodésének, fel-
haszndldsdnak hidnyossdgait, problemati-
kus pontjait is. Mivel a program alapvetd-
en honlap formdjiban miikodik, ezért
kizérélag interneteléréssel haszndlhaté. Ez
egyre kevésbé jelent hdtrdnyt hazdnkban,
hiszen folyamatosan zajlik — a Digitdlis
Oktatdsi Stratégia egyik f8 célkit(izéseként
—a minden telepiilésen elérhetd szélessdva
internethdlézat kiépitése. A web 2.0 inter-

feladattipusok korldtain,
bedllitdsain nem léphetnek tdl. Ugyanak-
kor a kdzel husz fajta — dltaldnosan ismert
— feladatminta rengeteg lehetéséget nyujt
differencidle tananyagelemek létrehozdsdra.
Korlétot jelent az is, hogy nem ad lehetdsé-
get az alkalmazds a hagyomdnyos
szummativ értékelés megvaldsitdsdra, bar
minden feladat esetében egyszertien elérhe-
t6 a megoldds. Igy a LearningApps alkal-
mazéssal készitett modulok inkdbb gya-
korldsra, elmélyitésre, alkalmazdsra
haszndlhaték. Fontos szempont az is, hogy
ez az alkalmazds pusztdn technikai eszkdz-
rendszert ad az interaktiv tananyagokat ke-
resd és késziteni szdndékoz6 tandrok kezé-
be, a tartalmi mindséget természetszerlileg
nem garantdlhatja egy ilyen jellegti nem-
zetkdzi projekt. Ugyanakkor példdul a
Komplex Alapprogram keretében késziile
modulok szakmai-tantervi megfeleléséért a
lécrehozok felel8sséget vallalnak, azaz itt
beépiilt a folyamatba a szakmai-nyelvi lek-
tordlds, a mindségbiztositds. A feladatok-
ban felhasznélt tartalmak (pl. képek, film-
részletek) kozlésének jogszerliségéére
szintén nem az online feliilet fejleszt8inek,
hanem a feladatkészitdnek kell felel8sséget
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véllalni, de ez a felel8sségvéllalds is része a
web 2.0 vildgdnak.

Egy gyakorléfeladat egyszer(i létreho-
zdsdnak folyamatdt mutatja az online felii-
leten a nyit dbra:

LearningApps.org
k-
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3.3 Egy felhasznalébarat
tananyagszerkeszté miik6dése

Az online feliiletet kétféleképpen haszndl-
hatja az érdeklddé pedagdgus. Regisztrdcié
nélkiil alapvetden a kordbbi felhaszndlok
4leal 6sszedllitott kész tan-

Egyszerlien, szabad szavas keresével is lehet
keresni az oldalon, igy a tananyagelemek
szovegében eléfordulé taldlatok alapjin

kaphatunk feladatokat.
Az ingyenes regisztriciét kovetSen a
pedagdgusnak
© Magyar 2= lehetSsége van az
online platform
& Bejplonthents segitségével in-
e teraktiv és mul-

timédids oktatdsi

S
\ﬂ\;l

share. it
T § ié segédanyagokat
létrehozni, kétféle

2
L3 Y O
modszerrel: vagy
egy kész tankocka
1 moédositdsival,

2 3 vagy ugy, hogy a
rendelkezésre 4116
sablonokkal szer-
keszt 4j feladatot
(pl. idévonalat torténelembdl). Ehhez a
fejleszték egy rendkiviil felhaszndlobarde
munkafeliiletet hoztak létre, igy olyan

Egyszerii sorbarendezés

letisztult szerkesztdpanellel taldlkozik a

pedagégus a modulok létrehozdsa, médo-

sitdsa sordn, amelynek haszndlatdhoz nincs

szitkség informatikai eléképzettségre, csak
a legalapvetdbb digitdlis

anyagelemek koziil
vélogathatunk sajdt
tantdrgyunk adott téméjé-
hoz interaktiv feladatokat.
A keresésben segit, hogy a
feladatok korcsoportok és
témakorok szerinti csopor-

haszndlatdhoz nincs
szitkség informatikai
eléképzettségre, csak a
legalapvetébb digitélis

készségekre

készségekre. A meglévd
feladatsablonokat — ame-
lyek nagy része ismerds
algoritmust kévet (pl.
pdrositds, csoportositds,
keresztrejtvény, szokeresd,
akasztofa) — egyszertien

tositdsban jelennek meg, és

a témakorok egy része meg-

felel a kerettantervek szerinti tantdrgyak-
nak. Az egyes témakorokon beliil tjabb
résztémdkat taldlhatunk (pl. a torténelem-
nél korszakok szerinti tagoldsban), igy to-
vébb pontosithaté a keresés. A keresés so-
rdn a célzott korcsoport szirdvel dllithaté
be (iskolael8készitd/alsé tagozat/felsd tago-
zat/kozépiskola/szak- és tovabbképzés).

csak fel kell tolteni gj

tartalommal (szoveggel,
képpel, hanggal vagy videdval) a példdk
alapjén.

A weboldal kénnyen dctekinthetd, alap-
vetd tanuldsi menedzsment (LMS) funk-
cidkkal is rendelkezik: a tanulék munkd-
jadnak nyomon kévetésére, ellendrzésére is
lehet8ség van a feladatok zdrt csoportban
torténd megosztdsival. A csoportba felvett
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didkok tanuldi fidkot kapnak, ami korld-
tozott jogosultsdggal jdr. A fejlesztbi kon-
cepcid szerint szummativ értékelésre nincs
lehet8ség ebben a rendszerben, viszont a
tanulé automatikusan kozvetlen visszajel-
zést kap munkdja sikerességérél minden
feladat végén. Az osztdlyozds mint értéke-
1ési eszkoz kizdrdsa, ugyanakkor a gyors és
gyakori visszacsatolds a didk feladatvégzé-
sére dtgondolt pedagdgiai koncepcié alap-
jdn torténik ebben a rendszerben.

4. A VISEGRADI EGYUTTMUKODES
MEGISMERESET TAMOGATO
TANANYAG FEJLESZTESI
FOLYAMATA

Az Eszterhdzy Kdroly Egyetem Oktatdsku-
tat6 és Fejlesztd Intézetét (EKE OFI) 2017
nyardn bizta meg a szaktdrca azzal a fel-
adattal, hogy fejlesszen magyar és angol
nyelvi ismeretterjesztd se-

meretszerzésre alkalmas, ezért felesleges az
ilyen tartalmak ismételt létrehozdsa. Ezek
koziil a legfontosabbak a Visegrddi Cso-
port hivatalos oldala (visegradgroup.eu), a
Magyar Elnokség honlapja (v4.gov.hu)

az Elnokségi Programmal (V4 — Elniksé-
gi program, 2017), valamint a Visegrddi
Alap oldala (visegradfund.org). Mivel egy
Gjabb, tilnyoméan szoveges tdjékoztatd
kiadvdny készitése kevéssé lehet izgalmas
a kozépiskolds korosztdly szdmdra, ezért
modositva az eredeti koncepcidt — és a
korszer(ibb ismeretszerzési formakat szem
elétt tartva — 4j fejlesziési tervet dolgoztak
ki a digitdlis pedagdgia tapasztalatainak
felhaszndldsdval.

4.1 A tematika kialakitasa

A téma szakszer(i feldolgozdsa, és a V4 or-
szdgok értékeinek hiteles kdzvetitése érde-

kében az OFI kapcsolatba

gédanyagot kozépiskolds
didkok és szaktandraik ré-
szére a visegrddi egyiittm-
kodés torténetérdl és szer-
kezetérdl online rejtvény

kapcsolatba léptek a
Lengyel Intézet, a Szlovdk
Intézet és a Cseh Centrum

munkatdrsaival

lépett a Kiiltigyi és Kiil-
gazdasdgi Intézettel (KKI)
szakmai tdmogatdsért,
mert nehézséget jelentet,
hogy a V4 egytittmiikodés

formajdban, illeszkedve a
didkok id8szerti ismeret-
szerzési szokdsaihoz.

Az EKE OFI-ban az elsé fejlesztési
koncepcié — kapcsolédva a tankényvkiadd-
si hagyomdnyokhoz — a papiralapt tan-
konyvek létrehozdsdnak logikdjat kovetve
egy husz leckébdl 4116 lecslthetd digitdlis
tankényv kiaddsdrdl szélt: a 2-3 oldalas
leckék egyoldalas ismeretterjesztd szoveget
tartalmaztak volna, az ismeretkozld részek
pedig internetes bongészést igénylé felada-
tokkal egésziiltek volna ki. Az ismertetd
részekhez haszndlhaté forrdsok felkutatdsa
sordn azonban vildgossd valt, hogy az in-
terneten tobb olyan weboldal is taldlhat,
amely erre a tdjékozddésra, az alapvetd is-

hivatalos honlapja ren-
geteg informdciét kozél,
de ezek twbbsége kizdrdlag angol nyelven
olvashatd. Ezért a KKI-tdl 8sszefoglald
hdttéranyagot, forrdsgytjteményt kért az
OFI a V4 orszdgok kapcsolatrendszerérdl,
egyttemiikddésének strukeirdjdrdl, fej-
18déstorténetérdl. Ezen kiviil a fejleszték
megkeresték a partner orszdgok kulturdlis
képviseletét, igy kapcsolatba léptek a Len-
gyel Intézet, a Szlovdk Intézet és a Cseh
Centrum munkatdrsaival, akik az egyes
orszdgok megismeréséhez sziikséges leg-
fontosabb adatok kijel6lésében nydjrottak
tdmogatdst, valamint részt vettek a tan-
anyag lektordldsban. Fontos szempontok-
kal gazdagitotta a tananyag tervezését a V4
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orszdgok dsszefonddé torténelmée vizsgdld
2011-ben megrendezett prigai nemzetkd-
zi konferencia osszefoglaléja is. (Kaposi,
Korpics és Vajda, 2011)

A tematikai koncepci6 az aldbbi teriile-
teken dolgozta fel a V4 nemzetkozi egyiitt-
miikodést:
® toreénelmi el6zmények (a visegrddi ki-

ralytaldlkozd);

haszndldsa, valamint a tevékenykedtetd
pedagégia — mint alapvetd koncepci6 —
egyértelmiien meghatdrozta a fejlesztés ird-
nyultsdgdt. Ez az 4j célkitlizés jelent8sen
befolydsolta a fejleszték szemléletét, mod-
szertani felfogdsit is, és hozzdjirult az al-
kotdi egyiicemiikodés er8sddéséhez.

Az alapvetd pedagégiai célkitilizés az

lett, hogy nem egy szdve-

® a V4 foldrajzi-gazdasdgi-

ges tanulmdny informdci-
6it kell szdmon kérni tesz-

politikai adottsdgai;

® a V4 Lécrejotte, fejlédésé-
nek torténete, f8bb 4llo-
madsai;

® a V4 egytittm(ikodés me-
chanizmusai, struktdrdja,

az elsédlegesen
gyakorldsra szdnt feladatok
ismeretanyagdt, adatait
a késébbiekben pedig
komplexebb feladatokba
lehet épiteni (pl.: ,Legyen
on is milliomos”)

tekkel, mert ennek csekély
a motivélé ereje, hanem
els8dlegesen jdtékos,
interaktiv rejevényfelada-
tokat érdemes kialakitani,

kapcsolatai; tekintettel a didkok nagy-

foka IKT-érdeklédésére.

® az 5. Magyar Elnokség
célkittizésel, sikeres pro-
jekgjei;

® a V4 orszdgok sporteredményei;

® a V4 orszdgok vildgorokségi épitményei,
természeti ldtvdnyossdgai;

® a V4 orszdgok kulturdlis eredményei;

® a V4 orszdgok gasztronémidja.

4.2 Online platform kialakitasa
a LearningApps célszeri
felhasznalasaval

Mivel az OFI 2017 8szén még nem rendel-
kezett sajit feladatmotorokkal, ezért a fel-
adatok fejlesztéséhez a szabadon elérhetd és
évek 6ta stabilan mkodd LearningApps ol-
dal felhaszndldsa ldtszott célszertinek.
(V4-tananyag, 2019) A fejlesztés irdnydnak
modosuldsdt a web 2.0 tapasztalatai jelen-
tésen befolydsoltik: egy letolthetd form4-
tumd (pdf), digitdlis tankonyv statikus jel-
legli megjelenéséhez képest jelentdsen tobb
lehet8séget nytjthat egy internetalapy, a
hdlézatos tuddsmegosztds elényeit kiaknd-
z6 interaktiv tananyag dinamikus rendsze-
re. A kép- és vide6fdjlok nagyszdmu fel-

E mellett — a szélesebb
kord tdjékozdddst is osztdndzve — érdemes
megadni az internetes informdciéforrdsok
elérhetdségét. Tehdt, bar rendelkezésre 4ll
elézetes szakirodalom, mégis elsddlegesen
kénnyen megoldhaté feladatokat kell készi-
teni, hogy elézetes tudds nélkiil, vagy kevés
eldismerettel is kdnnyen megoldhatéak
legyenek, igy 4j ismeretek elsajdtitdsdra is
eredményesen lehessen hasznélni ezeket
6nallé vagy csoportos munkéval. Mind-
ezt megkonnyitette, hogy a LearningApps
feladatok kézvetlen visszajelzést adnak a
helyes megolddsrdl, igy a tankockdk pusz-
tdn prébalkozdssal is megoldhatdk. Az
els8dlegesen gyakorldsra szdnt feladatok
ismeretanyagdt, adatait a késébbiekben
pedig komplexebb feladatokba lehet épiteni
(pL: ,Legyen 6n is milliomos”), és ebben a
fizisban mdr ellendrzésre vagy az ismeretek
elmélyitésére is haszndlhatdak. A digitdlis
tanulds szemlélete alapjén a tanitdsi-tanu-
ldsi folyamatot jelentdsen timogathatja,
ha a széveges ismeretek médiaelemekkel
egésziilnek ki, valamint az is, ha tanuléi
aktivitdst, vdltozatos tevékenységformakat
vérnak el a megoldandé feladatok (logikai
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pdrositds, csoportositds, szdvegkiegészités,
tabldzatba rendezés, stb.).

Az ismeretszerzési folyamatnak ez a mo-
dellje meghatdrozta azoknak a tankocka
sablonoknak a kérét, amelyek alapvetéen
alkalmasak lehetnek j ismeretek feldol-
gozdsdra, illetve elemi adatok felidézésére,
ismétlésére. A weboldalon felkindlt sablo-
nokbdl a leginkdbb felhasznalt feladatti-
pusok igy a kovetkezdk voltak: parkeresd,
illetve pdrosités memoriajaték, adatok
csoportba rendezése, illetve csoportositds
kirakd, egyszerti vélasztds tobb lehetdség-
bél, adatok hozzdrendelése térképen listd-
bél, hidnyos szdveg kiegészitése listdbdl.

A LearningApps feladatbankban taldlhaté
feladatsablonok kézott ugyanakkor taldlni
lehet olyan tananyagokat, amelyek nem a
f8oldalon rendelkezésre 4116 sablonokkal
késziiltek, ezért az OFI kapcsolatba lépett
a weboldal fejlesztdivel, akik megerdsitet-
ték, hogy néhdny feladatsablon nem jelenik
meg az ajdnlottak kozote (pl. hozzdren-
deléses tabldzat, tabldzatkitoltd, kiemelés
szovegben). Ennek elsddlegesen az az oka,
hogy a tdl sok feladatminta felkindldsdt
hdtranyosnak {téleék a kezd§ felhaszndlok

szdmdra. Mdsrészt a korldtozott eréfor-
rasok miatt a programozdk egyel6re nem
propagdljak azokat a tankockasablonokat,
amelyek nem miikddnek hibdtlanul min-
den fajta bongészdben és okoseszkozon.

A nem propagilt feladatmotorok koziil a
tabldzatos elrendezést hasznilé sablonok —
kiilonosen a ,Hozzdrendeléses rics” — na-
gyon alkalmasnak bizonyult a V4 tananyag
népszerlisitd koncepcidjdnak megvaldsits-
sdra, mert itt egy tdbla kitdltésére lehet 6sz-
t6ndzni a tanuldékat a felkindlt adatokbdl,
és a tdbldzatos elrendezés kiiléndsen fej-
lesztd hatdst miikodési strukearak, idébeli
folyamatok 4ttekintd dbrdzoldsdra.

4.3 Sajatos webdizajn kialakitasa
a vonzo megjelenés érdekében

A LearningApps weboldal egyik hdtrdnyos
adottsdga, hogy a hatékony feladatkészitd
funkciékhoz nem tdrsul stilusos megjele-
nés, mert ennek felvéllaldsa problémdssd
tehetné a pedagdgiai céli megolddsokat.
Ezért az OFI fejlesztdi kiilon megjelenési
feliiletet terveztek a V4 ismeretterjesztd
tananyaghoz,
amelyet megkony-

[
_I' V4 CONNECTS
.l.- ViseGRADGROU

Forrasok

+ Torténelmi elozmény
+ Killiigyminisztérium honlapja
+ Parlament honlapja
« Wikipédia V4 szécikk
+ Va4 honlapja
egradi Alap honlapja
+ Magyar elnkség honlapja
+ Elndkségi program

KIRALYTALALKOZO

* nyitett, hogy a
LearningApps ol-
dalon létrehozott
tankockdk egy
link felhaszn4la-
sdval kénnyedén
bedgyazhaték mds
oldalakra. A kor-
szer(i honlap-
szerkesztés egyik
fontos elvardsa az
esztétikus web-
dizdjn (szinek, el-
rendezés, bet(iti-

pus), a grafikai

prezentdcié fo-
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gyasztékhoz alkalmazkodé tervezése, mert
a tartalomhoz ezen a bevezetd tton keresz-
tiil jut el a honlap ldtogatéja. Az internetes
szokdsokat vizsgdld szdémos felmérés igazol-
ja, hogy egy weboldal ldtvdnyterve dontd
modon jarul hozz4 a honlapok ldtogatott-
sdgdnak ndvekedéséhez. Az uralkodé web-
dizdjn-divat letisztult, minden felesleges
elemet nélkiil6z8 ldtvdnyvildgra torekszik,
nem sirit egy oldalra sokat, ink4bb
aloldalakra bontja a tartal-

amelyhez a feladatmegoldé mindig vissza-
térhet. A V4 oldalon — eltérve a lapozhatd
tankdnyvek horizontélis irdnyd tartalom-
kezelésétdl — a HTML honlapok szokdsos
vertikdlis irdny halad4sdhoz alkalmaz-
kodva jelennek meg egymds alatt az egyes
fejezetekhez tartozé tankockdk (5-8).
Természetesen a honlap egy informativ
nyitéoldallal indul, amely tartalmazza a
V4 logét, az angol nyelvre viltdst biztositd
z4sz16t, a fejezetcimeket,

mat. [gy kénnyebben bizto-
sithat6 a weboldal bdrmely
okoseszkdzon torténd ol-
vashat6 megjelenitése (a
reszponzivitds). A tankoc-

az uralkod6 webdizdjn-

divat letisztult, minden
felesleges elemet nélkiilozd

ldtvényvildgra torekszik

és a ldtogaténak megadja
az alapvetd Gtmutatdst
a feliilet haszndlatdhoz,
tovabbd a bévebb, online
forrdsok felkeresésének

kak 4j oldalra trténd be-
dgyazdsinak —a vonzé
megjelenés érdekében — ugyanakkor némi
dra van: a beillesztett feladatoknak a betol-
tési ideje — természetszerileg alig érzékel-
het8en — megnévekszik, mert a feladatok
valéjiban a LearningApps szerverén helyez-
kednek el és milikodnek, és bdr tobbnyire
csak pdr mdsodpercet igényel a folyamat,
mégis, az 4tlagos felhaszndl6 nem szeret
vérakozni egy weboldal tartalmainak eléré-
sénél. Egyébként a tankockdk betdltési ide-
jét a LearningApps kdzvetlen feliiletén is
alapvet8en befolydsolja, hogy milyen tipu-
su elemekbdl szerkesztették ezeket: a nagy-
méretd képeket, videdkat tartalmazé fela-
datok megjelenése tovébb tart. Nyilvdn-
valéan az egész rendszer mikodésének
alapfeltétele a gyors internetkapcsolat egy
adott intézményben.

A vonzé latvany mellett természetesen
még fontosabb, hogy a weboldal hatéko-
nyan valdsitsa meg létrehozdsdnak céljdt,
esetiinkben a tananyag dttekinthetd megis-
merését Uigy, hogy gyors dtjdrhatésdgor biz-
tositson az egyes fejezetek feladatai kozott.
A koncepcidban kijeldlt témakorok meg-
adtdk azt az dctekintd tartalomjegyzéket,
amely strukturdlja a tanuldsi folyamatot, és

lehet8ségér is.

Egy képek és filmrész-
letek beépitésével késziilt tananyag eseté-
ben mindenképp meg kell emliteni, hogy a
fejlesztd kotelessége a szerz6i jog tisztelet-
ben tartdsa, azaz a segédanyagok jogszer(i
felhaszndldsa. Mivel az OFI az egyéb fej-
lesztéseihez is haszndl digitdlis képanyagot,
és a Shutterstock oldalrdl szerzi be a képeit
a megfeleld szerzddéses keretek kozote, igy
f8ként ez a képadatbdzis biztositott hdtteret
a fejlesztéshez, vagy esetenként Creative
Commons (CCO0) licenccel rendelkezd,
szabad felhaszndldst képek alkalmazdsa.

5. KITEKINTES

A V4 ismeretterjesztd tananyagot az OFI
honlapjdn helyeztiik el. Mivel a
LearningApps egy nonprofit weboldal, ezért
ingyenesen biztositja a feladatszerkeszt§
honlap szolgéltatdsait, ugyanakkor az itt
tdrolt feladatokat felhaszndlé mds projek-
tek — igy a V4 tananyag — kitettségét szd-
mitdsba kell venni. A stabil mikodés mel-
lett is 1dthatd, hogy dllandé fejlesztés alatt
4ll az oldal. Remélhetdleg sokdig fennma-
rad ez az alapvetd pedagdgiai médszertant
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fejlesztd és eszkozrendszert nyjté sikeres
kezdeményezés, mert megsziinése esetén az
itt létrehozott feladatok is elttinnek.
Meggy6z8désiink szerint az ismeret-
elsajétitdsban a leghatékonyabb méd az,
ha a didkok nemcsak megoldéi ezeknek a
tankockdknak, hanem a tandrok egy adott
ismeretkor feldolgozdsa sordn a tanulékat
bizzék meg 6ndlldan vagy csoportban
feladatok készitésével, melyeket a tanulé-
tdrsaik szdmdra készitenek. A Benjamin
Bloom 4ltal feldllitott taxonémidt a digitd-
lis pedagégidban sajdtosan értelmezik, és a
hierarchia legfelsd szintjére helyezik az 6n-

4ll6 produktum létrehozdsdnak képességét,
melynek sordn a tébbféle forrdsbol szdr-
maz6 ismeretek mozgésitdsa torténik egy
probléma megolddsa érdekében (Nddori,
2019). A tankockdk tanulék dleal toreénd
osszedllitdsdhoz magas rend(i gondolkoddsi
tevékenységre van sziikség — mint minden
kreativ feladatnal —, ezért bizzuk meg bédt-
ran didkjainkat dj feladat létrehozdsdval,
vérhatéan Stletesebben megoldjik, mint
tervezziik, és munkdik egy része felhasz-
nalhaté lesz a késdbbiekben az 4j csopor-
tok oktatdsihoz is.
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Az 4ltaldnos iskolai idegennyelv-oktatasrol

BEVEZETES

Habar hazdnkban az utébbi években a tel-
jes népesség, és kiilonosen a fiatalok nyelv-
ismeretének alakuldsdban pozitiv elmozdu-
l4s figyelhetd meg (KSH, 2013; Vigd,
Simon és Vass, 2011; Einhorn, 2015), az
Eurostat adatai szerint hazdnk hosszu ideig
a legurolsé helyen 4llt az unids rangsorban
az idegen nyelvet beszél8k ardnydt tekintve
(European Commission, 2012), s az elmdlt
id8szakban is az utolsé h4-

tiink interjukat iskolaigazgatékkal, idegen
nyelvet oktaté pedagégusokkal, didkok-
kal, amelyek koziil négy kimagasléan jél
teljesitett a 2015. évi idegen nyelvi mérés
sordn, négy pedig gyengén; a tanuldk csa-
lddi héttere tekintetében pedig dtlagosak
voltak. A felkeresett dltaldnos iskoldk koziil
hdromban folyik angol és német nyelvok-
tatds egyardnt, a tobbi helyen csak angolt
tanitanak, bdr kordbban t6bb intézmény-
ben volt mellette német nyelvokratds is. A
pedagégusokkal félig strukturdlt egyéni
interjukat, az 4ltaluk tani-

rom orszdg kozote vagyunk
(European Commission,
2018). Az Oktatdsi Hivatal
(2017) mérései szerint az 4l-

mi a ,titka” az 4ltaldnos
iskolai idegennyelv-oktatds
eredményességének

tott 7. osztdlyos didkokkal
pedig fékuszesoportos
beszélgetést folytattunk az
idegennyelv okrtatds helyi

taldnos iskoldk kozott jelen-
t6s kiilonbségek mutatkoz-
nak az idegennyelv-tanitds
eredményessége terén. Mindezek miatt az
elmilt idészakban fokozott szakpolitikai
figyelem irdnyult az idegennyelv-oktatds
kérdéskorére is (229/2012. [VIIIL. 28.]
Korm. hatdrozat).

Tanulmdnyunk egy, a kozép- és dlta-
ldnos iskolai nyelvoktatds helyzetére foku-
sz416 kutatds dltaldnos iskoldkra vonatkozé
kvalitativ vizsgdlatdnak eredményeit
mutatja be. F8 kutatdsi kérdésiink az volt,
hogy milyen tényezék hatnak leginkdbb az
idegennyelv-oktatds eredményességére.

Vizsgalatunk keretében 2016 8szén
nyolc olyan 4ltaldnos iskoldban készitet-

gyakorlatdrol.

Jelen elemzésiink so-
rdn figyelmiink arra a kér-
désre irdnyult, hogy milyen kiilonbségek
vannak az idegennyelv-oktatds teriiletén
eredményes és a kevéssé jé iskoldk tanitdsi-
tanuldsi mddszerei kozdee. Ennek érdeké-
ben 6sszevetettitk az idegennyelvi oktatds
szempontjdbdl jél, illetve a rosszul teljesitd,
mds szempontbdl dtlagosnak mondhaté
iskoldk vezetdinek, idegen nyelvet oktaté
pedagégusainak, és az dlealuk tanitott 7.
osztélyos didkjainak az azonos interjukér-
désekre adott valaszait, s a feltart kiilonb-
ségekbdl kovetkeztettiink arra, hogy mia
Ltitka” az dltaldnos iskolai idegennyelv-ok-
tatds eredményességének.
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A NYELVOKTATAS CELJANAK
MEGFOGALMAZASA JOL ES
ROSSZUL TELJESITO ISKOLAKBAN

A j6l teljesitd iskoldkban a tandrok és a
didkok meggy8z8dése, hogy az idegen-
nyelv-tudds alapkészség, ami sziikséges ah-
hoz, hogy az ember — minden ember, bar-
milyen szinten — boldoguljon az életben.
Meglétdsuk szerint idegennyelv-tuddsra
van szitkség ahhoz, hogy hazai kirnyezet-
ben megjelend idegen nyelvi tigyféllel tud-
jon kommunikdlni a felnvekvé nemze-
dék, hogy véltozé gazdasdgi-tdrsadalmi
kérnyezethez alkalmazkodni tudjon akér
Ugy, hogy megérti a kiilfsldi f8ndke szava-
it, akdr Ggy, hogy 6 maga kiilfoldi (érde-
keltségtl) cégnél dolgozik; és sziikséges az
élet teljességéhez, a pihenéshez, a szabadidg
eltdltéséhez is. Ennek érdekében az a cél-
juk, hogy a legayengébben teljesité didk is
valamilyen szinten kommunikdcidképes le-
gyen az idegen nyelven. A jol teljesitd isko-
lékban a pedagdgusok a szébeli kommunikd-
cidra helyezik a hangsilyt, véleményiik
szerint az {rdsbeli idegen nyelvi kommuni-
kdcié csak kés6bb, és csak bizonyos didkok
szdmdra lesz fontos. Altaldnos iskolai
szinten kevéssé tartjak fontosnak a pontos
nyelvtan alkalmazdsdt, @ nagy székincsre és
ennek a beszédben valé gordiilékeny alkal-
mazdsdra helyezik a hangsulyt.

»,Nagyon-nagyon fontos [az idegen-
nyelv-tudds]. Szerintem enélkiil ma mdr
kevésbé lehet megélni, mert 8k is ldtjk,
sose tudni, hogy mi a lehetéség eldttiik,
ki hova keriil a vildgban. Es enélkiil nem
hiszem, hogy tudndnak érvényesiilni.”
(jol teljesitd iskola idegennyelv-tandra)

LEn azt litom, hogy egy bizonyos szintig
minden gyerek képes megtanulni, és
azt nagyon fontosnak tartandm, hogy

érdekelje a nyelv, és hogy semmiképp ne
vegylik el a kedvét. Olyan nincs, hogy 6
nem tudja megtanulni, nincs nyelvérzé-
ke.” (jol teljesitd iskola idegennyelv-tandra)

»Tehdt az lenne a cél, hogy ha tényleg
olyan helyzetbe keriilnek, akkor meg
merjenek szélalni angolul. Mert sokak-
ndl van egy ilyen gdt, hogy nem mernek
beszélni, hidba tudjik.” (jd/ teljesité iskola
idegennyelv-tandra)

»Hogy a gyerekek székincse bdviiljon,
mert ugye tulajdonképpen a szavak a
nyelvnek az alapja, mert ha kiilféldre
kimegy, akkor is meg tudja magdt értet-
ni szavakkal.” (jdl teljesitd iskola idegen-
nyelv-tandra)

s[Elégedett vagyok] ha mdr megérti,
amit akarok t8le. [...] De akkor elége-
detlen vagyok, ha az 6ra nagy része ma-
gyarul folyik a gyenge csoportndl.” (j4/
teljesitd iskola idegennyelv-tandra)

A rosszul teljesitd iskoldkban 4 tand-
rok nem tudnak olyan gyakorlati célt megfo-
galmazni, ami miatt a gyerekeknek érdemes
lenne idegen nyelvet tanulni. Tapasztalataik
szerint a hdtrdnyos helyzet(i gyerekek nem
is tudjdk, hogy létezik idegen nyelv, nem
taldlkoztak idegen nyelvi kozeggel, az itt
tanité idegennyelv-tandrok meggy$z8-
dése szerint a hdtrdnyos helyzet tanuldk
vérhatéan a késébbi életiikben sem fogjdk
az idegen nyelvet haszndlni. A gyakorlati
haszndlat mint cél még azokban a rosszul
teljesitd iskoldkban sem jelenik meg az
4ltaldnos iskolai nyelvoktatdsban, ahol az
osztrak hatdr 15-30 km-re van csak az is-
koldtdl, és szinte minden gyerek valamelyik
rokona, ismerdse német (osztrdk) nyelvte-
riileten dolgozik. Ezekben az iskoldkban az
idegennyelv-tandrok elsédleges célja a tanter-
vi kovetelmények teljesitése — a lehetbségek
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és a gyerekek képességei fliggvényében.

A rosszul teljesitd iskoldkban gyakrabban
fordul el8 az is, hogy a nyelvoktatds célja-
ként a nyelvvizsga (formdlis) megszerzését
fogalmazza meg a pedagdgus.

,Van egy kor, akiknél az idegen nyelv
nem fontos, mivel a munkaer8piacon va-
16szintileg soha nem fogja haszndlni [...].
Tehdt nem abban gondolkodik, hogy
gimndzium, majd egyetem, f8iskola, és
mdr a fejében van, hogy igen, de majd

a diplomdhoz kell egy nyelv. Vagy hogy
vkiilfoldre szeretnék menni dolgozni,
vagy olyan helyre, ahol az idegen nyelv
alap« [...]. Es ezért az angol, amikor

én idekeriiltem, egy nagyon periféridra
szorult tantdrgy volt.” (rosszul teljesité
iskola idegennyelv-tandra)

[K: Milyen lehet8ségei vannak az iskold-
nak a nyelvoktatdsban? Mi az, amin javi-
tani kellene, eszkézokben, tanéran, tan-
6ran kiviil?] ,,Azért én azt mondandm,
hogy minden osztdlyban ott kéne lenni
ennek az interaktiv tdbldnak, ez biztos.
Eszkozok? Hat mi dltaldban szerveziink
kirdnduldsokat, ha van alkalmunk, ak-
kor tabort is szerveziink Ausztridba, ha
Osszejon, ha nem, akkor nem.” (rosszul
teljesitd, osztrdk hatdrszéli iskola idegen-
nyelv-tandra)

A kézépiskolai felvételi és
nyelvvizsga-eredmények mint
célok

A j6l teljesitd iskoldkban a nyelvtandrok
a kiozépiskolai felvételi eredményt, valamint
a nyelvvizsgdt nem célnak tekintik, hanem
visszacsatoldsnak. Oriilnek annak, ha a vég-

z8s osztilybdl minél tobb (6-8) gyerek si-
keresen felvételizik j6 nevl kozépiskoldba
az adott nyelvbél, de ezt nem annyira cél-
ként fogalmazzdk meg, inkdbb pozitiv visz-
szajelzésként a sajdt munkdjukra. Vannak
olyan iskoldk is, ahol a nyelvvizsgdt is pre-
ferdljdk, de ez nem jellemzd a jol teljesitd
4ltaldnos iskoldkra.

»Felveszik 8ket neves kozépiskoldk-

ba, és megdlljak a helyiiket. Jon a
visszacsatolds.”(jdl teljesitd iskola idegen-
nyelv-tandra)

,Elégedett vagyok, ha mondjuk az adott
osztdlybdl hat-hét — volt rd példa, hogy
tiz — gyerek megesindlta az alapfokd
[A2] nyelvvizsgit. [...] Es akkor azt
mondom, hogy na, ez igy most j6lesett
a lelkemnek, meg hogy nem hidba dol-
goztunk. (jél teljesitd iskola idegennyelv-
tandra)

A rosszul teljesitd iskoldkndl 2 nyelv-
vizsga és a kozépiskolai felvételi vizsga sikere
gyakrabban fordul eld célként, mint a jol
teljesit8knél.

»Mire nyolcadikosok lesznek, akinek
olyan adottsdga és lehet8ségei vannak,
hogy egy alapfokt nyelvvizsgdt letegyen,
akkor az egy j6 kimenet, de természete-
sen nem kotelez8.” (rosszul teljesitd iskola
idegennyelv-tandra)

»Mihez elég? Hidt tovdbbtanuldsnal
példdul, hogyha azt a nyelvet folyatja
tovabb, és szintfelmérdt fratnak vele,
akkor szerintem be tud keriilni a haladé
csoportba”. (rosszul teljesitd iskola idegen-
nyelv-tandra)
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Motivalas mint oktatasi cél

A jobb csalddi hdtterti didkok nyaraldskor
taldlkoznak kiilfoldiekkel, vannak kiilfol-
don él§ ismerdseik, itthon is gyakran taldl-
koznak itt dolgoz6 vagy nyaralé kiilfoldi-
ekkel — tehdt valés élethelyzetekbdl ismerik
a haszndt annak, ha meg tudjdk értetni
magukat a mds nyelvet beszél6kkel. A ke-
vésbé eldnyds csalddbdl szdrmazé gyerekek
esetében (ahol a sziil6k nem beszélnek,
nem haszndlnak idegen nyelvet, és a gyerek
sem taldlkozik mds nyelvet beszél6kkel)
kiilonésen fontos, hogy a gyerek valami-
lyen motivdcidt taldljon az idegennyelv-ta-
nuldsra. A rosszul teljesitd iskoldkban a pe-
dagbgusok beletérédnek a hitrdnyos
helyzetti didkok motivalatlansdgdba, mig a
jol teljesitd iskoldkban a pedagégusok
megkeresik és kihaszndljak azokat a moti-
vécids lehetdségeket, amelyek akdr a kedve-
z8tlenebb csalddi hittert gyerekek életében
ad6édnak.

Kozvetlen idegen nyelvi tapasztalat
mint motivalé tényezé

A gyerekek kommunikdcids készségét fej-
lesztik, illetve a kommunikdciéra irdnyuld
motivaltsdgot nagyban segitik a valds ide-
gen nyelvi kirnyezetben szerzett tapasztala-
tok. Ezekben a helyzetekben a gyerekek
azonnali, kozvetlen haszndrt l4tjdk az ide-
gennyelv-tuddsnak, és észlelik, hogy a to-
kéletes nyelvi megfogalmazdsnél fontosabb
sajit maguk megértetése és mdsok megér-
tése — ,valahogy”. A kdzvetlen idegen nyel-
vi tapasztalat gyakran ldtvdnyosan oldja a
nyelvi-kommunikdcids gdtldsokat is.

»Az egyik tanitvinyom most hetedikes,
& az el6z8 években nem nagyon szélalt
meg,. Orén kis batortalan volt, ha szé-
litottam, se nagyon tudta, és az idén,

szeptemberben az elsé 6rdtol fogva szinte
folyamatosan dél beldle a széveg. Meg-
kérdeztem, hogy mi toreént. Allitdsa sze-
rint — és azdta a sziildvel is beszéltem —,
Torokorszdgban nyaraltak egy hétig, ott
focizott mindenféle ndciébdl jott embe-
rekkel, és ott ragadt rd ez a bdtorsdg, ez a
megszolaldsi vigy. Azéta le sem lehet 16-
ni.” (jol teljesitd iskola idegennyelv-randra)

»A nagyoknak szoktam mondani, hogy
ha eljuttok kiilfoldre, akkor igenis tessék
probalkozni. Tehdt nem kukdn ott dllni!
Es akkor jon vissza szeptemberben, hogy
jaj, Ari néni, itt voltunk, és kértem ezt

és kértem azt, és ez: a sikerélmény.” (jd/
teljesitd iskola idegennyelv-tandra)

A rosszul teljesitd iskoldkban is jelen-
t8sen javitja a gyerekek idegen nyelv irdnti
motivaltsdgdt, ha valésdgos kiilfsldiekkel
taldlkoznak, akikkel csak idegen nyelven
tudnak kommunikdlni. Ez egyben a pe-
dagbgus motivéltsdgdt is noveli arra, hogy
az idegen nyelvi érdn csak idegen nyelven
beszéljen. Ugyanakkor a rosszul teljesité
iskoldkban az is gyakran eléfordul, hogy
az idegen nyelven beszélé osztdlytdrsat nem
lehetdségként, hanem hdtrdltaté tényezdként
fogadjdk — itt tehdt a lehet8ségeket sem
tudjik megfelelden megragadni a peda-
gbgusok. A rosszul teljesitd iskoldban a
kozvetlen hatdrszéli lokalizdciobdl eredd
idegen nyelvi motivdciét sem haszndljdk ki.

»,De ami szerintem inkdbb a gyerekek
szempontjabol lenne j6: ha 8k taldlkoz-
ndnak angolokkal, amerikaiakkal, olyan
orszdgokbdl szdrmazé emberekkel, ahol
eleve angolul beszélnek. Amikor egyszer
beraktak hozzdnk két kisfitit Amerikd-
bdl, egy rovid ideig itt voltak ndlunk,
akkor a gyerekek hihetetlen motivéltak
lettek, hiszen meg akartdk érteni Sket.
Vagy példdul van egy olyan fit az osz-
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tdlyban, aki kinai. Vele nagyon sokdig
csak angolul tudtunk kommunikdlni,

és ldtszott a tavalyi évben az osztdlyom-
ban, hogy ez megdobta az angoltanuldsi
kedvet. Hogy nem tudjuk neki mdsképp
elmondani. Nyilvdn én akkor mindent
angolul mondtam 6rdn, hiszen miatta
kénytelen is voltam, de mondjuk az én
osztdlyomban azért lehet is, tehdt nem
sikoltanak fel, hogy mi van, hanem pré-
bdljék megérteni. Ez sokat segit.” (rosszul
teljesitd iskola idegennyelv-tandra)

JEs ott, a kapuban megkérdezte egy
anyuka, hogy mit csindljon 8 az évodds
gyerekével, aki angolul beszél, magya-
rul meg nem. [...] [A gyerek]nagycso-
portos évodds, jovére mit fogunk vele
csindlni)?” (rosszul teljesitd iskola idegen-
nyelv-tandra)

»,Nem is értik, hogy miért kellene 8nekik
midsik nyelven tanulni, még akkor sem,
hogy ha tudjik, hogy rettentd hasznos,
hogy ha cigdnyul beszélnek, mert én ak-
kor nem értem, amit mondanak. Igy sem
tudjék folfogni, hogy miért lenne jé6 még
egy mdsik nyelvet tudni.” (rosszul teljesitd
iskola idegennyelv-tandra)

,Mivel lehet motivalni a tanulékat? —
Otossel. Hat mivel?” (rosszul teljesitd, osz-
trik hatdrszéli iskola idegennyelv-tandra)

Az internet motivalé faktorainak kiak-
nazasa

Sajnos a magyar gyerekek egy része ritkdn
keriil valés idegen nyelvi kérnyezetbe.
Ugyanakkor ezt viszonylag jél pétolja az
internethaszndlat — kiilonosen, ha interak-
tiv internetes jétékokban vesz részt a gye-
rek, ahol kiilfoldi gyerekekkel is kommu-
nikdlnia kell. A jél teljesitd iskoldknal

gyakori az is, hogy a gyerekek eredeti nyel-
ven néznek filmeket, zenei klipeket a
YouTube-on, és lelkesen szimolnak be ar-
16l, hogy értik a szlenget is. Esetenként a
gyerekekben nem is tudatosul, hogy az ide-
gen nyelvi filmek nézése kozben tanulnak,
8k csupdn szérakozdsnak érzik ezt. A jé pe-
dagdgusok kihaszndljdk a gyerckek internetes
érdeklddését, és az egyéni érdekl8dés és tu-
ddsszint szerint szelektdlva, személyre sza-
bottan javasolnak néznivalét, hallgatniva-
16t.

»A fitk szeretnek szdmitégépes jatékok-
kal jatszani és online, vagy nem tudom —
és akkor ott olyan [kiilfsldi] gyerekekkel
is beszélnek, ez is motivdlja 8ket, hogy el
tudjik nekik mondani, hogy mit csindlj
meg, mi térténjen.” (jol teljesitd iskola
idegennyely-tandra)

»Szoktdk mesélni, hogy mit tudom én,
milyen jatékban szoktak beszélgetni
angolul. Es hogy »fu, Judit néni, tok jo
volt, hogy megértettem, hogy mit akar«.”
(76l teljesitd iskola idegennyelv-tandra)

,Bdr én is szoktam mondani, hogy én
nem vagyok hive ezeknek a szdmitdgé-
pes jétékoknak, merthogy azt érzem,
hogy nagyon kockulnak... Ugyanakkor
egyik-mdsik gyerek mondja, hogy de hat
a nyelv..., hogy tényleg, ahogy jitszanak,
kézben angolul beszélnek. Es nem csak
igy potyogve, hanem sz4 szerint beszél-
getnek. Egyik-mdsik gyereknek a kiejté-
sén azt veszem észre, hogy hu..., ez jo!”
(jol teljesitd iskola idegennyelv-tandra)

,Hdt a leckét szoktam csak megesindlni,
meg szétdrazok és ennyi. Nem szoktam
Ugy nagyon tanulni, de van, mikor még
nézek egy-két 6rdn keresztiil angol fel-
iratos filmeket.” (jol teljesitd iskola dtlagos
tanuldja)
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A rosszul teljesitd iskoldkban a gye-
rekek egy részének otthon nincs internetes
kapcsolata, ezért az internet irdnti
érdekl8dést az idegennyelv-tandr nem
tudja felhaszndlni a motivécidra, illetve a
nyelvi készségek javitdsdra. Ellenkezdleg;
esetenként az idegennyelv-tandr fejleszti a
gyerekek internetes kompetencidit is. Mds-
feldl azt taldltuk, hogy a rosszul teljesitd
iskolakban a pedagégusok gyakran évjdk
a didkjaikat attdl, hogy interneten angolul
chateljenek valakivel — tehdt azokban a
ritka esetekben is inkdbb eltandcsoljdk Sket
az idegennel valé kapcsolattartdstél, ami-

kor ez kialakul.

»Nagyon sok gyerek van, akinek nincs
[otthon internetelérése]. Azért sokat
véltozott ez a helyzet is, mert amikor én
idekeriiltem, akkor egyédltaldn nem volt
még példdul mobiltelefonjuk a gyere-
keknek. Olyan két évvel ezel8tt nagyon
elharapézott, és azdta van. De nem
tudjdk arra haszndlni, amire kellene.
Tehdt leginkdbb jdtszanak rajta, vagy
facebookoznak. Es még ki tudja, hogy
milyen ilyen kdzdsségi oldalakat ldtogat-
nak, de nem, nem, nem!” (rosszul teljesité
iskola idegennyelv-tandra)

»Péld4ul volt olyan tanitvdnyom, aki
mondta, hogy &8 angolul beszélget
valakivel a jitékban. Nyilvdn ilyenkor
azért az ember fejében a vészcsengd
elkezd csengeni mint pedagdgusnak,
hogy: »de nem tudsz réla semmit,
kisflam, azért évatosan beszélgess egy
idegennel a jdtékban is«.” (rosszul teljesité
iskola idegennyelv-tandra)

AZ ISKOLAI ORA MINT SZIMULALT
IDEGEN NYELVI KORNYEZET

A j6l teljesitd iskoldkban a kommunikdi-
cidképes idegen nyelvi tudds céljdt leginkdbb
a szimuldlt idegen nyelvi kornyezettel, az
idegen nyelv azonnali felhaszndlhatisdgdval
érik el. Ezen iskoldk legfobb specidlis jellem-
zdje, hogy az drdkat a tandrok szinte kizdrd-
lag idegen nyelven tartjdk. Ezéltal a gyere-
kek az idegennyelv-6ra alatt szimuldlt
idegen nyelvi kdrnyezetben vannak — ha
kommunikélni akarnak, akkor kénytele-
nek megszélalni az idegen nyelven. Az 4l-
taldnos (nem emelt szint{i) csoportokban
kisebb hangsily helyezddik a nyelvi helyesség-
re, inkdbb az értelmes kommunikdcién van
a hangstly — és ennek szellemében utébbi-
ra folyamatos pozitiv visszajelzést is kap-

nak a didkok a pedagdgustol.

»[Az 6rdn] szinte csak angolul! Ott a
gyerekek a szabdlyokat angolul mondjdk
el. Minimum szavakkal, egyszer( sza-
vakkal, de elmondjik, és tudjik, tigye-
sek.” (jol teljesitd iskola idegen-
nyelv-tandra)

»Nagyon sokat beszéltetném a gyere-
keket, mint ahogy ez meg is térténik.
A kommunikdcié a legfontosabb. Nem
kezdek nyelvtant magyardzni, nem is
biztos, hogy értik még, mirdl van sz,
féleg, ha olyan nyelvtant, ami ‘nem
stimmel’ a magyarral, teljesen eltérd.
Sokkal tébbet ér, hogy menet kézben
egy picikét belejavitok, de 6k mondjanak
véleményt, alkossanak véleményt,
beszéljenek, mindenbdl mondatokat
kell csindlni, minden sz6bél mondatot
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alkotni, és ezzel a beszédkészség
fejlédik. En leginkabb a beszédkészségre
koncentrélok, és szerintem az egésznek
ez lenne az alapja. Alapszinten kevésbé
nyelvtan, inkdbb a beszéd. Igy probélni
meg fejleszteni a tuddsukat, a képességei-
ket.” (jol teljesitd iskola idegen-
nyelv-tandra)

,16bbszér prébdlom, hogy egy kicsit
életszaga legyen a dolgoknak, és ebbél
kifolyélag nem ragaszkodok foltétleniil
ahhoz, akdr a gyerekektél, hogy [a mon-
datot] kimondja végig, mert ez életszert,
életszertbb.” (jdl teljesitd iskola idegen-
nyelv-tandra)

»A haladé csoporttal igy, ahogy beszé-
lek, ilyen gyorsan lehet angolul beszélni!
Nyilvdn, ha nem értenek valakit, va-
lamit, akkor elmondom, és van olyan,
hogy magyarul is el kell mondani vagy
fel kell irni [valamit], de mégis nagyon-
nagyon ligyesen tudnak [eligazodni]
hetedik-nyolcadikra mdr egy angol éra-
vezetéssel...” (jol teljesitd iskola idegen-
nyelv-tandra)

»A beszélt nyelv: az, ami. Mindig azt
mondom: inkdbb tobb szét tudjil,
mint nyelvtant, mert nem sokra mész,
ha nyelvtanilag ’tudod, hogy képzed’,
de nincsen mogotte mennyiség... Egy
szbszedet!” (jol teljesitd iskola idegenny-
elv-tandra)

A szimuldlt idegen nyelvi kérnye-
zet specidlis esete, amikor az iskola
idegennyelvi kozegbdl tud (nem feltétleniil
anyanyelvi) idegennyelv-tandrt fogadni
néhdny hénapra.

»Most tandrasszisztenst fogadunk. Most
mar ez lesz a mésodik [ilyen] éviink.
Egy kataldn egyetemmel vettem fel a

kapcsolatot, és [az asszisztens] hozzdnk
jott harom hénapra, most februdrban
pedig jon megint egy tandrasszisztens,
aki el8szor hospitdl, utdna pedig elkezd
tanitgatni. Olyan jékat mesélt [neki] az
elsé nagyldny, hogy jov6re mdr ketten
akarnak jénni, de tobbet nem tudunk
[fogadni], mert az sszes rdmat nem
engedtem 4t, mert mondtam, azt nem!
De a gyerekeknek nagyon jét tett. Na-
gyon fel voltak villanyozva ettdl, hogy itt
van Miriam! Hat persze, természetesen
sokkal jobb lenne, ha egy angliai vagy
egy amerikai, tehdt anyanyelvi ember
jonne, de a semminél ez is jobb, ugy
itélem meg, hogy ez is nagyon klassz
dolog.” (jol teljesitd iskola idegen-

nyelv-tandra)

Ebbél a szempontbél a pedagdgusok
nagyon fontosnak tartjdk az idegen nyelvi
rdk emelt szdmdt és a kis létszdmii csoporto-
kat — azt, hogy a gyerekek minden nap el-
meriilhessenek egy kicsit ebben a szimullt
idegen nyelvi kdrnyezetben. A jél teljesitd
iskoldkban kivétel nélkiil csoportbontdsban
tanitjdk az idegen nyelvet, és esetenként
pluszdraszdmot is becsempésznek az
idegennyelv-oktatds helyi rendszerébe.

»Az osztdlyokat kettébontjuk, pontosan
azért, mert 28-30 f6nek nem nagyon
[megy] vagy nehéz a nyelvtanulds. Egy
csoport maximum 15 £8s.” (jdl teljesitd
iskola igazgatdja)

»Az braszdm, ugye, adott dolog, illetve
ki tudjuk gazddlkodni a plusz egy érat.
[...] Van azért a mai iskolarendszerben
olyan tantdrgy, amit feleslegesebbnek ér-
ziink, mint az angolt. Tehdt lehet, hogy
kellene egy napi egy 6ra, mint minden
nyelvtanuldsnak... A rendszeresség
nagyon fontos. Ha én dontéshozdi hely-
zetben lennék, akkor napi egy angoldrdt



8‘ UJPedagdgiai Szemle
| 2019/ 11—12

azért betennék egy 4ltaldnos iskoldban.”
(7ol teljesitd iskola igazgatdja)

A rosszul teljesitd iskoldkban nincs
csoporthontds — amit a pedagdgusok két
szempontbdl is problémdsnak tartanak:
egyrészt a nagy osztilylétszdm miatt nincs
id8/lehet8ség a verbélis kommunikdacid
fejlesztésére, mdsrészt problémdt okoz szé-
mukra a nagyon kiilénboz8 készségszinti
gyerekekkel valé foglalkozds is.

»Nagy létszdmu osztdlyokban tanitunk,
tehdt van olyan osztdlyom, ahol hu-
szonhatan vannak, és a képességek is
természetesen kiilonboznek; vannak a
nagyon-nagyon kiemelkeddek példdul. ..
Tehdt én azt szoktam mondani, hogy
ebbél legaldbb hdrom csoportot lehetne
csindlni. Es voltak prébélkozdsaink:
kettészedtiik [az osztdlyt], de akiket
kettészedtiink, [azokon a csoportokon
beliil] még most is tudnék kiilonbséget
tenni. Itt jon el az, hogy nincs elég hely.
[...] Igy, ugye, ha a negyvent perc alatt
a huszonhatos létszimot nézem, akkor
tulajdonképpen alig tudok beszéltetni...”
(rosszul teljesitd iskola idegennyelv-tandra)

A rosszul teljesitd iskoldkban az ide-
gen nyelvi drik is magyarul, ,iskoldsan” foly-
nak, tehdt nem szimuldlnak idegen nyelvi
kornyezetet a nyelvérdkon. Ez nem a pe-
dagégusok képességeitdl fiigg — van olyan
rosszul teljesitd iskola, ahol a pedagdgus
kéenyelvii csalddban ¢él, otthon kizdrélag
idegen nyelven, angolul vagy spanyolul be-
szélgetnek, az iskoldban viszont magyarul
tartja az angolérdkat. A kiilsd nyelvi ha-
tdsok hidnya sem magyardzza az ,iskolds”
oktatdst — az osztrék hatdrszélen éppugy
eléfordul, mint a zdrtabb kozegben.

[K: Angolul tartja-e az drdt, vagy muszdj
magyarul is néha?] Musz4j magyarul,

igen. [...] Es mi vagy angolul beszéliink
otthon, vagy magyarul, vagy spanyolul,
tehdt igazdbdl mi hdrom nyelven él8’
emberek vagyunk. En mindent angolul
nézek, magyarul tévét nem nézek, mert
én ahhoz szoktam.” (rosszul teljesitd iskola
idegennyelv-tandra)

»Nagyon j6 képességli gyerekeknek kell
lenni ahhoz, hogy, mondjuk, egy nyelv-
tani dolgot elmagyardzzon az ember ide-
gen nyelven. Hdt azért van a tandr, hogy
elmondja az § nyelvén, meg a tobbit a
sajdt anyanyelven. Tudom, hogy vannak,
akik [az idegen nyelv{ tanitdst] favori-
z4ljak, meg rd is vannak kényszeritve,
kotelezve az olyan iskoldkban — de ez
nem olyan iskola.” (rosszul teljesitd iskola
idegennyelv-tandra)

,Evekkel ezelstt bevezettem, hogy ne-
gyedik osztalytél nyolcadikig tart egy
fiizetiink, és ott, személyre szabottan
mindenkinél sajdt magdra irjuk. On-
nantél kezdve, hogy » hogy hivnak, hol
sziilettél, mikor sziilettél, mi a kedvenc
tantdrgyad, csalddod, a reggeli, az ebéd,
a szabadidé, az iskola, » minden. Es ugye
kommunik4ciéban kérdezek, vdlaszolok.
[...] Tehdt most éppen a hatodikosokkal
azt vettiik, hogy mit hoz el az iskoldba
tizéraira. Nyilvin mindenki mdst hoz,
vagy nem hoznak egyformdt. Tehdt min-
denkinek személyre szabott vélaszt kell
adnia. [...] Nagyjdbdl szdz és szdzhtisz
kozotti kérdés-vilaszig jutunk el [nyol-
cadik osztdly végére|.” (rosszul teljesitd
iskola idegennyelv-tandra)

Lltt is mindig azt mondom, hogy ha
megtanuljik azt az 6t-hat mondatot,
vagy csak darabokban is, meg kell mon-
danom: a kevesebb a tobb. Tehdt csinjén
kell binni az anyagmennyiséggel, meg
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hogy mit tanitson az ember.” (rosszul
teljesitd iskola idegennyelv-tandra)

»Ezek a kiviilrél megtanulés dolgok is...
Ezek mind olyanok, hogy ‘megtanulja;
otost kap’. Igy lehet kommunikaciéval
tanftani, és nem hdzza le majd a helyes-
irds.” (rosszul teljesitd hatdrszéli iskola
idegennyelv-tandra)

A NYELVTANAROK SZAKMAI
TAPASZTALATAI ES KOMPETENCIAJA

Ahhoz, hogy a nyelvtandrok szimuldlt ide-
gen nyelvi kdrnyezetet teremtsenck az isko-
lai érakon, az sziitkséges, hogy az idegen-
nyelv-tandrok maguk is jol kommunikdl-
Jjanak az idegen nyelven, illetve, hogy is-
merjék az iskoldn kiviili idegen nyelvi kor-
nyezet kompetenciaigényét. A jol teljesitd
iskoldk randrai kivétel nélkiil hosszabb-ro-
videbb ideig idegen nyelvi kirnyezetben is él-
tek, igy szdmukra az idegen nyelven valé
kommunik4cié nem okoz nehézséget.

Az ilyen iskoldk idegennyelv-tandrai
kiemelten fontosnak tartjdk nemcsak azt,
hogy a gyerekek rendszeresen impulzuso-
kat kapjanak idegen nyelvi kornyezetbdl,
de azt is, hogy a sajdt nyelvi kompetenci-
4juk anyanyelvi kdrnyezetben erdsodjon.
Ehhez tdmogatdsra (6sztondij-lehetdségek,
pedagdguscsere-programok) lenne sziik-
ségiik, els6sorban a didkok szdm4ra, ahol
a kisérd tandrok ugyancsak frissithetnék
nyelvi kompetencidikat.

Ugy taliltuk, hogy a jol teljesitd
iskolakban tanit6 idegennyelv-tandroknak
— egy kivétellel, aki pdlyakezdd kordtdl
kezdve, hisz éve ugyanott tanit — van
tapasztalatuk mds iskoldban valé ta-
nitdsrdl is, esetenként mds tantdrgyi
képzettségiiket egészitették ki az angolta-
nitdssal. Tehdt volt vdlasztdsi lehetdségiik,

hogy mit és hol tanitsanak — vagy 8k
maguk vélasztottak az igényeiknek jobban
megfeleld iskoldt, vagy ,elcsdbitortdk” 8ket
a kordbbi iskoldikbdl. Ez mindenképpen
arra utal, hogy a jobban teljesité iskoldk
esetében az iskolavezetés figyel arra, hogy
az idegennyelv-tandrok bizonyitottan

jobb (az iskolai és sziildi céloknak jobban
megfeleld) mindségben oktassanak.

,Eredend8en foldrajz—testnevelés szakon
végeztem 1991-ben, majd utdna szépen
lassan rdm szdllt az angol nyelv. Igazdbdl
akkor kezdtem el foglalkozni vele, ami-
kor fél évet Floriddban éltem, majd utd-
na hazajottem, és elkezdtem tanitani, és
kozben elvégeztem az iskoldkat hozz4.”
(j6l teljesitd iskola idegennyelv-tandra)

»Amit én nagyon-nagyon szeretnék: ha
kiilfoldi nyelvgyakorlatra kijutndnk. [K:
Jart 6n egyébként célnyelvi orszdgban?]
Igen, még dolgoztam is, de amidta dlta-
linos iskoldban tanitok, azéta nem. Es
most mdr olyanok [a pdlydzatok] — éppen
megnéztem az Erasmus pluszos prog-
ramokat is —, hogy az iskola pdlydzhat,
egyénileg mdr nem lehet, [pedig] id6én-
ként nagyon fontos lenne, mert egysze-
rlien leépiil az ember, a nyelvtuddsa.” (jo/
teljesitd iskola idegennyelv-tandra)

»A Veszprémi Egyetem tandrképzd
kardn végeztem 1994-ben, elkezdtem
dolgozni Budapesten, visszamentem az
4ltaldnos iskoldmba, ahovd jartam. Ott
tanitottam hdrom éven 4t, és utdna,
pont a mékuskerék és a kevesebb fizetés
miatt ugy déntottem, hogy egy évre
elmegyek Amerikdba, ami a nyelvtanitds
szempontjabdl nekem nagyon jét tett.
Ugy terveztem, hogy egy év lesz. Dip-
loméval a zsebemben hdrom gyerekre
vigydztam, de azt mondom, hogy életem
egyik legjobb része volt. Nemcsak az
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utazds, de a nyelvtudds szempontjibdl is.
[...] Aki nyelvtandrnak késziil, minimum
fél évet, ha nem egyet kiilfoldon kellene
eltoltenie.” (jol teljesitd iskola idegenny-
elv-tandra)

»Bardtndt ldtogatni meg iskolai kirdn-
duldson voltunk Londonban meg Bris-
tolban. Ugyhogy Bristolban voltam kint
egy hénapot.” (jol teljesitd iskola idegen-
nyelv-tandra)

Van ugyan olyan rosszul teljesitd iskola
is, ahol az idegennyelv-tandrnak ugyan-
olyan széles kompetenciabdzisa van, mint
a jol teljesit8knek, de azért a rosszul telje-
sit8 iskoldkban alapvetden az a jellemzd,
hogy a nyelvtandrok nyelvi kompetencidja
gyengébb, mint a jol teljesitd iskoldk tand-
raié, ezen tul pedig a rosszul teljesitd isko-
lékban a nyelvtandroknak jellemzden nincs
iskoldn kiviili munkatapasztalatuk. Mind a
nyelvi kompetencia gyengesége, mind pe-
dig a tdgabb tdrsadalomismereti tapasztalat
hidnya eredményezheti tehdt azt, hogy a
rosszul teljesitd iskoldkban a pedagdgusok
nem alkalmazzdk ,az iskolai éra mint ide-
gen nyelvi kornyezet szimuldcidja” méodsze-
rét. Az idegen nyelven valé kommunikdcié
szédmukra is nehézséget okoz, és nehe-
zebben tudnak nem iskolai kérnyezetet
szimuldlni, mivel egész életiiket kiilénb6z8
iskolak falai kozote toltoreék el.

LEn az angolt tanit6képzdn végeztem,
tehdt olyan papirom van, ami hatodikig
sz6l igazdbol, de akkor, amikor ez nem
volt még ennyire szigoru, akkor tanitot-
tam végig, tehdt els6tdl nyolcadikig min-
denkit. Kicsiket is, nagyokat is. Egyéb-
ként nem titkolom, hogy orosz szakos
voltam, tehdt én 4tképzésen vettem részt.
[...] Ebben az iskoldban tizenhat éve
tanitok, 2000-ben jottem ide dolgozni,

és azdta folyamatosan itt vagyok.”
(rosszul teljesitd iskola idegennyelv-tandra)

»1996-ban végeztem a Szombathelyi
Berzsenyi Déniel Tandrképzé fdiskoldn
mint német nyelv és irodalom szakos
tandr. Ebben az iskoldban 1997-t8l tani-
tok. [...] Mivel egyszakos tandrként nem
ldttam annyira biztositottnak a — hét
nem a jévémet, de... —, azért heti hé-
romoéras szakrél beszéliink. .. Akkor az
angol szakot is elvégeztem. Ez négy éve
tortént. [...] Szakmai tapasztalataim tu-
lajdonképpen a tovdbbképzések voltak.”
(rosszul teljesitd iskola idegennyelv-tandra)

,Ugye, magyar—orosz szakos lettem,

és kés8bb végeztem el a német szakot.
ElSbb oroszt tanftottam, aztin németet,
de huszonét éve vagyok itt...” (rosszul
teljesitd iskola idegennyelv-tandra)

A CELNAK MEGFELELO® NYELV-
VALASZTAS - VAGY AZ ANGOL MINT
ALTALANOS KOMMUNIKACIOS
NYELV?

A j6l teljesitd iskoldkban a didkok és (a
pedagégusok illetve a didkok elmonddsa
alapjdn) a sziil8k is az angol nyelvet dltald-
nos kommunikdcids nyelvnek tartjik, a ma-
sik idegen nyelvet inkdbb célorszdg-fiiggd-
en tartjik fontosnak, amelyet késSbb is
meg lehet tanulni, az angol utdn. Még
azokban a csalddokban is elsésorban az an-
gol nyelvet preferdljik, ahol van német
nyelvteriileten dolgoz6 csalddtag, illetve
ahol a gyerek tdvlati céljai kozote van a né-
met nyelvteriileten valé munkavégzés, il-
letve a német nyelv(i turistdkkal valé anya-
nyelvi kommunikdcié. Az iskoldk erre
kétféleképpen reagdlnak: vagy igyekeznek
meggydzni a sziil8ket arrél, hogy ne angol
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(hanem — 4ltaldban — német) idegen nyelvi
osztdlyba jérassdk a gyereket, vagy akcep-
tdljak a sziildi kérést/igényt, és egyetlen
idegen nyelvként az angolt tanitjik. Ez kii-
16ndsen azokban az iskoldkban jellemz8,
ahol a sziil8k tobb iskola koziil is
vélaszthatnak — itt a sziil8i igénynek meg-
feleléen az angol nyelv tanitdsa szinte felté-
tele a gyerekszdém megtarthatdsdganak.

»Nagyon nehezen taldlunk a német
nyelvhez gyermekeket, és sziil6kkel
beszélgetve is abszoliit nem értem ezt.
Olyan sziil8, akinek a testvére Auszt-
ridban dolgozik és él hosszu évtizedek
6ta — &8 is angolul akarja, hogy tanuljon
a gyereke. Mi nem tudjuk eléggé hang-
stlyozni azt, hogy mennyire fontos az,
hogy nyaranként ott [német| nyelvi
kozegben lehetne a gyerek. Egészen
egyszerlien megoldhatd lenne! Tehdt

ez itt valamiért érthetetlen. [... ] Most
nagyon sokan jirnak innen Kecskemétre
a [...] gydrba, vagy akdr Bugyiraa [...]-
hoz, ahol kell a német nyelvtudds, tehdt
érthetetlen médon nincs a helyén ez az
angol-német dolog...” (jd/ teljesitd iskola
idegennyelv-tandra)

»Mi is dttértiink az angolra, nem tu-
dom hdny éve. Megmondjam 8szintén?
A sziil8k kérték, hogy a német helyett
legyen az angol. Es akkor viltottunk.
Viltottunk, ugye, mert a sziil partner,
és mi, ugye, kiszolgdlunk.” (jd/ teljesité
iskola igazgatdja)

LEn el8szor szeretném letenni angolbdl
az alapfoku nyelvvizsgit, és majd utdna
szeretnék elkezdeni németiil is tanulni,
mert az apukdm egy olyan cégnél dolgo-
zik, ahol nagyon sokat beszélnek néme-
il (jol reljesitd iskola didkja)

JEn azt gondolom, hogy az angol meg-
keriilhetetlen. Nyilvin mds idegen nyelv
is nagyon-nagyon jo, csak hdt a gép
miatt meg az amerikai meg angol filmek,
meg zene miatt ez mindenhonnan émlik
a gyerekekre, mi pedig azt szeretnék,
hogy ebben elboldoguljanak. Reméljiik,
hogy tényleg igy is van — hogy tudunk
segiteni.” (jol teljesitd iskola idegen-
nyelv-tandra)

»Egyértelmiien az angol az, ami népsze-
rli, a praktikussdg szempontjit nézem.
A kérnyékiinkon a német, a francia és
az angol, ez a hdrom nyelv, ami igazdbél
fut. En példdul azt szeretném, hogy a
kislinyom negyediktdl németiil kezdjen
el tanulni, mert a német utdn hatdrozot-
tan sokkal egyszer(ibb az angol. Csak
hét itt jon eld az, hogy a sziil8k nagyon
elvakultak: angol, angol... Tehdt ha
nem lesz meg a létszdm a németre, egy-
értelmd, hogy angolt fog tanulni.” (jé/
teljesitd iskola idegennyelv-tandra)

A rosszul teljesitd iskoldkban 4
gyerekek (és a sziilok) gyakran nem tudnak
kiilonbséget tenni idegen nyelvek kizott,
igy szdmukra az elsd 1épés nem az ide-
gen nyelv vdlasztdsa, hanem az idegen
nyelvek felismerése, megkiilonboztetése.
Ugyanakkor van olyan rosszul teljesitd
iskola, ahol az idegen nyelv 4tsz{irédik az
orszdghatdron, de ezt a helyzetet az iskola
nem haszndlja ki. Itt a pedagdgusok a két
idegen nyelviiséget tartandk optimdlisnak,
de erre alkalmatlannak tartjédk a tanitvd-
nyaikat.

»A gyerekek nem szerették az angolt,
nem jelentett szdmukra semmit. Nem
hallgattak angol dalokat. Nem tudtdk
megkiilonboztetni az angol filmeket, te-
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hdt nem tudtdk, hogy melyik film angol,
melyik film magyar. Bud Spencerrél azt
hitték, hogy magyar, és magyarul beszél.
Es amikor mondtam nekik, hogy »nem,
8 egy mdsik nyelven beszél, és azt mi
4tforditjuk, és mdr gy ldtod a tévébenc
— akkor meglep8dtek.” (rosszul teljesitd
iskola idegennyelv-tandra)

»Mi itt lakunk a hatdrszélen, igy szok-
tam is mondani a gyerekeknek, hogy
»azért az osztrak hatdr kdzelében néme-
tiil tudni illik«. Nyilvédn sokan dolgoz-
nak Ausztridban, most jott ez a nagy
divat... Tehdt a német mindenképpen
fontos. Aztédn az angol mint vildgnyelv.”
(rosszul teljesitd iskola idegennyelv-tandra)

OSSZEFOGLALAS

Vizsgalatunk sordn arra a kérdésre keres-
tiik a vdlaszt, hogy milyen

nyelvtanitds eredményessége kozott erdtel-
jes kapcsolat mutatkozik.

A j6l teljesitd iskoldkban a pedagdgu-
sok az idegennyelv-tuddst alapkészségnek
tekintik. Megitélésiik szerint a nyelvoktatds
célja, hogy minden gyerek kommunikéci6-
képes legyen idegen nyelven. Ezt legink4bb
az iskolai szimuldlt idegen nyelvi kérnye-
zettel, valamint az idegennyelv-tudds gya-
korlati életben valé azonnali felhaszndldss-
val érik el. Ennek sordn kisebb hangstlyt
fektetnek a nyelvi helyességre, nagyobbat
az értelmes kommunikdcidra.

A nyelvtanulds és a nyelvtanitds so-
ran alapvetd fontossdgtak a kovetkezdk:

a megfeleld tdrgyi és személyi feltételek
biztositdsa, a magasabb éraszdmok és
csoportbontdsok megvaldsitdsa, illetve az
IKT-eszkozok haszndlata. Az idegennyelv-
tanulds motivédciéjdt nagyban erdsitik a
kilfoldi iskoldkkal létestils partnerkapeso-
latok, valamint a kiilonb6z8 nemzetkozi
palydzatok keretében meg-

tényez8k hatnak leginkdbb
az dltaldnos iskolai idegen-
nyelv-oktatds eredményes-
ségére. Elemzésiink sordn

pedagégusok és didkok ko-

kisebb hangsulyt fektetnek
a nyelvi helyességre,
nagyobbat az értelmes
kommunikdaciéra

hivott idegen anyanyelv(i
vendégtandrok jelenléte.
A sikeres pedagégiai
gyakorlatot az dltalunk
azonositott tényezdk

rében végzett interjikra
alapozva 6sszehasonlitot-
tuk az idegennyelvi oktatds szempontjdbdl
jol, illetve a rosszul teljesits, mds szem-
pontbdl dtlagosnak mondhaté iskoldk tani-
tdsi-tanuldsi médszereinek kiilonbozd
aspektusait, s a feledre kiillsnbségekbdl ko-
vetkeztettiink arra, hogy mi a ,titka” az 4l-
taldnos iskolai idegennyelv-oktatds ered-
ményességének.

Eredményeink szerint az idegennyelv-
oktatds pedagdgusok és sziil8k dltal megfo-
galmazott célja, a relevdns médszerek és a

(médszertani sokszi-
niség, motivacid, IK'T-
eszkozokkel val felszereltség, a gyermekek
szocidlis hdttere, korosztdlyi sajétossdgok
és a csoportlétszdm) folyamatos, rendszer-
szer(i klesonhatdsa hatdrozza meg. Igy a
pedagégusok dltal haszndlt médszertani
repertodrt alapvetden befolydsolja a didkok
szocidlis hdttere és tanuldsi motivicidja, az
otthoni sziildi timogatds mértéke. Mds-
részt az eredményes médszerek, ha a szoci-
4lis hdttérre nem is, de a tanul6i motivaci-
6ra, iskoldn kiviili tanuldsi hajlandésdgra is
pozitiv hatdssal vannak.



MUHELY |

Az dltaldnos iskolai idegennyelv-oktatdsrdl |

IRODALOM

229/2012. (VIIL 28.) Korm. hatdrozat: A nemzeti idegennyelv-oktatds féjlesztésénck stratégidja az dltaldnos iskoldtsl
a diplomdig. Fehér kinyv 2012-2018. Letoltés: hteps://2010-2014.kormany.hu/download/d/51/c0000/idegen-
nyelv-okratds fehér konyv.pdf (2019. 11. 02.)

Einhorn Agnes (2015): A pedagdgiai modernizdcié és az idegennyelv-tanitds. Miskolci Egyetemi Kiad6, Miskolc.

Oketatdsi Hivatal (2017): Eredményck dsszesitése — Idegen nyelvi mérés, 2017. Okratdsi Hivatal, Budapest.

Letsltés: hteps://www.oktatas.hu/pub_bin/dload/kozoktatas/meresek/idegen_nyelvi_meres/Idegennyelvi-
meres2017_Eredmenyekosszesitese.pdf (2019. 11. 02.)

European Commission (2012): Special Eurobarometer 386 — Europeans and their Languages.

Letoltés: https://ec.europa.eu/commfrontoffice/publicopinion/archives/ebs/ebs_386_en.pdf (2019. 11. 02.)

European Commission (2018): Eurostat — Education and training in the EU - facts and figures 10.2. — Foreign

language skills statisctics. Letdltés: https://ec.europa.eu/eurostat/statistics-explained/index.php?title=Foreign_
language_skills_statistics. (2018. 12. 05.)

KSH (2013): Népszdmldlds 2011, 2011. évi népszdmlalds 3. Orszdgos adatok. Koézponti Statisztikai Hivatal,
Budapest, 2013.

Vigé Irén, Simon Méria és Vass Vilmos (2011): A tanitds-tanulds tartalma. In: Baldzs Eva, Kocsis Mihdly,

és Vigo Irén (szerk.): Jelentés a magyar kizoktatdsrél 2010. Oktatdskutatd és Fejlesztd Intézet,
Budapest, 197-272.




BOROSS OTTILIA - PLEH CSABA

Versengés és egyiittmiikédés az emberi
viselkedésben

BEVEZETES

Gyermekeink iskolai keretek kozott hol
személyesen egymdssal, hol a kdzdsség,

hol az intézmény szabdlyai szerint verse-
nyeznek. Ekdzben egytittmikodésiik is
szembet(ing, az dvoddsok szerepjdrékaitdl
a serdiilék banddzdsdn 4t a jobardtok intim

-----

dllandé mennyiségével kell szimolnunk,
bele kell t6rédniink abba, hogy egymdst
faljuk fel, azaz nincs tdpldlék mds szerve-
z8dések bekebelezése nélkiil. Amennyiben
ezek a szervezddések mds él8lények, akkor
azok mindent meg fognak tenni annak
érdekében, hogy ne véljanak tdpldlékkd,
amennyiben pedig erre a kiizdelemre job-
bdra képtelenek, a preddtoroknak a rdjuk
aspiralé tobbi tdplalko-

irdsunk célja annak bemu-
tatdsa, hogy ennek a tdr-
sadalmi gyakorlatban oly
felting kettésségnek alap-
jait megtaldljuk az emberi

nincs tdpldlék mds
szervez6dések bekebelezése

nélkiil

zdsra vagyéval kell meg-
kiizdeniiik. Ehhez kell a
kiizd6képesség, az erd, a
versenggés.

A dolgok azonban

lét bioldgiai 6rokségében.

Ertelmezési keretiinket az evoldciés pszi-
choldgia alapgondolatai, térvényszertiségei
adjék. Az, hogy viselkedésiink, miiksdé-
siink egyes elemei 6rokletesek lehetnek,
sok hasonlésdgot mutatva mds fajok vi-
selkedésével és miikodésével, nem jelent
biolégiai fatalizmust, sét, kozelebb visz
benniinket annak megértéséhez, hogy az
ember — a bioldgiai 6rokségéhez illeszkedd
kulturdlis tanulds révén — hajlékony, visel-
kedési rendszereinek paramétereit egyedi
médon bedllitd, nyitott lény.

Az él8lények létezésének alapelve a ver-
sengés, a rivalizdcid, a ,survival of the fit-
test”, a ,ratermetteké a vildg”, az ,aki birja,
marja” elv. Nemcsak az egyes fajok kozott,
hanem a fajokon beliil is. Mivel az anyag-
megmaradds torvénye értelmében az anyag

bonyolultak, és ahhoz,

hogy a célt (a tdpldlékszerzés, illetve tdp-
14lékka nem vdlds céljde) elérjiik, gyakorta
ravaszabb és indirektebb médszerekre van
szitkség, mint a nyers erdszak. Lehet, hogy
egyediil kevésbé vagyunk hatékonyak,
mint mdsokkal dsszefogva, és a kevésbé
durva stratégia még akkor is megéri, ha az
igy szerzett nyereségen osztozkodni kell.
Egyszertien azért, mert a szerzett nyereség-
tobblet még igy is kecsegtetd. Ott dllunk
tehdt annak a kapujéban, hogy felfedez-
ziink még egy szempontot, mellyel érdeke-
inket érvényesiteni tudjuk, bevételeinket
pedig maximalizdlni — ezt a szempontot
pedig egytittm(kodésnek hivjdk.

Az aldbbiakban a fenti két mechaniz-
must, a versengést és az egyiittmiikddést
fogjuk gorcsd ald venni, mégpedig két
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lépésben. Elészor egy torténeti és elméleti
betekintés keretében, a tovdbbiakban pedig
inkdbb gyakorlati szempontokat tartva
szem elétt.

AZ EMBERI ELME EVOLUCIOS
ELMELETEI

Torténeti 8sszefoglalonkban a 19. szdzad
végi evoltcids modellek sziiletésének dtte-
kintése utdn rdtériink az 1980-as évektdl,
az evolucids pszicholdgia

funkciondlis értelmezés mellett — a halad4s
kulcsa is volt. El8szor Spencer A bioldgia
alapjai c. kdnyvében jelent meg a kifejezés:
»A legritermettebb tdlélése, melyet prébal-
tam mechanikusan bevezetni, azonos az-
zal, amit Mr. Darwin ,természetes szelekci-
6nak’, vagy a 'sikeres fajok
megmaraddsdnak a ttlélésért folytatott
kiizdelemben’ nevezett” (1864, 1. kotet,
444, o.). Darwin és Wallace levelezésiikben
— Wallace javaslatdra — meg is egyeztek ab-
ban, hogy ,a legrdtermettebb ttlélése” sze-
rencsésebb kifejezés, mint a természetes
szelekeid, mert a szelekcié mindig sugall
egy kiilsé hatétényezdt,

megsziiletésétdl fogva kelet-
kezett modern elméletekre,
kovetkeztetésekre. Mindkét

joszéndéku evoltcios
folyamatot feltételezett

dgenst.
Claeys (2000) mutatta
be a fogalom és a kifejezés

szakaszban megjelenik az
aldbbi két szempont:

® itfogd versengési és szelekcids modellek fel-
dllitdsa

® az egyiittmiikodés mint a tdrsassdg magya-
rdzata.

A versengés szerepe a
megismerésben - torténeti iv

A 19. szdzad végi korai evoliicids modellek
szerint az adaptdciét — mint a kdrnyezethez
valé alkalmazkodds dtfogd bioldgiai
folyamatdt — a versengés magyardzza. A
Spencertdl (1864) szérmazé, a ,legriter-
mettebb talélése” (survival of the fittest)
gondolat Darwinndl (1859) és az egész dar-
winizmusban 4ltaldnos, bar néhol
korbenforgd magyardzé elvvé vélik;
Ugymond az marad fent, ami adaptiv, s on-
nan tudjuk, hogy adaptiv, mivel fentmarads.
A létért folyd” harc ezen organicista (a
tarsadalmat él8 szervezetnek tekintd) me-
tafordja Spencer szdmdra — a tdrsadalmi

torténetét. Offer (2010)
modern értelmezése sze-
rint Spencer mint haladdselvii filozéfus,
lényegében jészdndéka evoliciés folyama-
tot feltételezett, ahol a szelekciénak bizo-
nyos értelemben van irdnya. A haladdsnak
a funkcionilis tokéletesedést jelentd ér-
telmében mindeniitt a javulds felé halad.
Darwin és a neodarwinistdk, sét az olyan
modern filozéfiai értelmezdk is, mint Kar/
Popper (1972, 1998) azonban nem osztjak
ezt a haladdshoz f(iz6d6 naiv lelkesedést.
Popper egyenesen azt hirdeti, hogy a hala-
dds metafordjit jelentd fiiggdleges evolticios
kardcsonyfit egy varidcids lefektetett dga-
zattval kellene felvaltani (1. dbra).

Darwinndl hamar megjelenik a fajok
kozotti versengés koncepcidjdn til a fajon
beliili versengés. Mig A fajok eredete (1859)
a fajok kozotti harcra helyezi a hangsulyt,
Az ember szdrmazdsa (1871) mir a fajon
beliilire, mely utébbi modellben a szexudlis
szelekcid mintegy a természetes szelekci6
kiegészitSje lesz. Ebben a vildgban a him-
nem egyedek megkiizdenck egymadssal a
ndstények kegyeiért, hogy azok nemzzenek
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tobb utédot, akik a legrdtermettebbek
(intraszexualis harc), illetve a szexudlis

szelekcidnak megfelelden azok, akik a nés-
tényeknek a legjobban tetszenek.

1. ABRA

Evollcids fa-metaforak: az evollcidé haladaselv( koncepcidja balra, a haladasra torté-
né hivatkozas nélkili elképzelés jobbra (P, - kiindulé probléma; TT - probalkozasok;

EE - értékelések; P, — az atalakult probléma)

1§

B

P~TT-EE-P,

Ez a korai gondolatmenet a kétféle
versengésre mechanikus, mdr Spencernél
megjelend algoritmusokat prébdl kialakita-

ni. A 20. szdzad végén majd
Daniel Dennett (2010)
keretezi 4t ezeket 8szintén
azzal, hogy az elképzelést,
mely szerint semmi nincs
a természetben és az em-
beri vildgban, amit ne a
természetes kivilasztds vak
folyamatai magyardzndnak,
Darwin ,veszélyes gondola-
ta’-ként aposztrofdlja.

A fenti mechanizmu-

sok koncepcidja egy dltalinos kdrnyezeti
alkalmazkoddsrdl valé gondolkoddsban
sziiletett. Felmeriil azonban a kérdés, hogy

P,~TT-EE-P,

az elképzelést, mely szerint
semmi nincs a természetben

és az emberi vildgban,
amit ne a természetes
kivalasztds vak folyamatai
magyardzndnak, Darwin
wveszélyes gondolataként
aposztrofélja

ForraAs: Popper, 1998, 72-73.

a kornyezethez valé alkalmazkoddson
beliil megkiilénbéztethetéek-e kiilonbozd
szelekcids terepek. Thorndike — a darwini

gondolatot nagyon hamar,
mdr 1898-ban kiterjeszt-
ve — magdt a tanuldst

is a bevdld viselkedési
szokdsok megerdsitésen
alapul6 kivdlasztdsdval,
vagyis a proba-szerencse
(angolul: trial and error,
vagyis ,,proba és hiba”)
megismerési médszeren
keresztiil magyardzta.
Ezt a gondolatmenetet

vitte azutdn tovdbb a 20. szdzad elsé
harmaddban a Bécsi Egyetemen Kar/
Biihler (1922), amikor rdmutatott arra,
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hogy az élgvildgban kiilonbszé szelekeids
terepek léteznek. A darwini természetes
szelekciéndl a faj tilélése, a Thorndike-féle
préba-szerencse alapt tanuldsndl az egyéni
Jjollakds vagy hoppon maradds, mig a gon-
dolati szelekciéban, azaz a ,beldtdsban” 2
gondolat titlélése a cél. Bithler (1922, VIII)
a kovetkezdképpen ldtja ezt: ,Nekem a
darwinizmusban a jdtéktér fogalma ttinik
termékenynek. Darwin alapjdban csak egy
jdtékteret ismert, én hdromra mutatok r4,

s egymdshoz viszonyitva elhatdrolom 8ket.
Ez a hdrom jdcéktér: az szton, a szokds
(dressztira) és az éreelem terepe.”

Mindez eltérd idésdvokban is miiko-
dik. A természetes kivalasztds sok tizezer
vagy milli6 év alatt valdsul meg, a szelek-
cids tanulds néhdny perc alatt, mig a gon-
dolati kivélasztds mdsodpercek vagy percek
nagysdgrendjében. Az 1. tdbldzat mutatja
Biihler felfogdsdnak 8sszegzését.

1. TABLAZAT

Karl Buhler (1922, 1936) harom szelekcids terepe

Oszton Szokds Ertelem
A szelekci6s mez6 Egyének Viselkedések ~ Gondolatok
Darwini Megerdsités ~ Beldtds
Faj-specifikus U) asszocidciok Keriildutak
..................................................... Viselkedés e
A szervezddés Naturplan Asszociativ hdlé Gondolati rend

Biihler tanitvdnya, Karl Popper e terep-
felosztds tekintetében is Biihler kovetdje
volt. Mint Popper sokszor és részletesen
kifejtette, az élet legkiilonb6z8bb szervezd-
dési terepein ugyanazt a logikdr figyelhet-
jik meg. Az idedlis szervez8désben nincsen
el6re kész tervezet, ugyanakkor rendelke-

Forras: Pléh Csaba, sajdt szerkesztés

zésre 4ll a hipotéziseket, illetve probélkoza-
sokat generdld, produkcidk nagy sokasdgit
létrehozé lehetdség. A probilkozdsok ered-
ményeképp megtorténik a szelekeid, majd
a kimenet (a tulajdonképpeni eredmény)
valéjiban a problémateret definidlja Gjra. A
2. dbra Popper felfogdsdt 6sszegzi.

2. ABRA

Popper evollcids episztemoldgidjanak (1972, 1998) szelekcids ciklusai

Produkcio ,

Produkci6 ,

I—Iipotézisek4 Produkcié , == Szelekcié == Kimenet

Forras: Pléh Csaba, sajdt szerkesztés

‘ 117
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Popper kdvetdi, az evoliciés episztemo-
16giai gondolkoddk, elsésorban Donald
Campbell (1974, 2001) ezt kovetben az
élet tobb szervezddési szintjére — tobbek
kozote a megismerésre és a kultdrdra — is
kidolgoztak szelekcids véltozési elvet. Pop-
per gondolatmenetét kovetve az evolicids
ismeretelmélet szerint minden induktiv
tuddsnovekedésben egy véletlen, vak vari-
dcid — szelekcid — megdrzés ciklus miikodik.
Ez a tényleges mikodésben 1étezd varid-
cidkat és kovetkezetes szelekciét, illetve a
kivalasztott elemek megtartdsit és tovabb-
addsdt jelenti. (Visszautalva a kordbbiakra:
a klasszikus felfogdsban vildgos, hogy
mindezt hogyan érvényesiti a mutdcié és a
replikdcié a darwini evolucié sordn.)

Campbell felfogdsa szerint a kiilonb$z8
szintek kozotti rovidre z4ré mechanizmu-
soknak, a megolddstipusok kivdlasztdsinak
is proba-szerencse jellegiik van. Igy péld4ul
a helyvéltoztatdsndl a mentdlis emléke-
zeti eligazoddst a térképen tdjékozodds,
majd a Google mapsen valé keresés valtja
fel, bizonyos helyzetekben ugrdndozva
a kettd kozote. A 2. tdbldzar mutatja
Campbell tobbszintes szelekcids evolicids
episztemologiai rendszerét. Vikaridlonak is
nevezi a teljes rendszert épp azért, mert a
kiilonb6z6 szintli szelekcidk kozott dllandé
4tjdrds és pébalkozo, tanuldsalapt vdloga-
tds lehetséges.

2. TABLAZAT

Donald Campbell (2001) rendszere a killénb6z6 egymasba illeszkedd szelekcios

ciklusokrol

Teriilet

Példa

Genetikai alkalmazkodds

Genetikai varidcié és valtozds

Emlékezet nélkiili problémamegoldas

Tropizmus

Vikaridlé helyvéltoztatds

Hangalap lokalizicié

Osztén

Fajspecifikus perceptudlis rendszerek

Szokds

A kontrollrendszerek djraszervezése

Vizudlis alapti gondolkodds

Beldtds kohleri csimpdnzoknal

Emlékezet timogatta gondolkodds

Képzelet alapti megolddsok

Meghigyelés és utdnzds

Tirsas rovarok

Nyelv

Nyelvi valtozatok

Kulturilis felhalmozds

Technoldgiai szelekcid

Tudomdny

Hipotézis-megoldds-kivalasztds

Campbell amellett érvel, hogy a termé-
szetes kivdlasztds sordn lezajlé folyamatok-
hoz hasonléan mindegyik esetben valtoza-
tok generdlédnak, majd ezek a véltozatok
valamilyen adaptiv ciklusban, a talélés,
illetve a kultiira ellenérzése alatt kivélasz-

Forras: Pléh Csaba Campbell alapjdn, sajit szerkesztés

tédnak. A replikicid (egyszer(sitve: az 6ro-
kités, 4tadds) ugyanakkor a teljes modell
kidolgozatlan eleme, amit jol mutat, hogy
a fentieknél kissé bonyolultabb a helyzet az
evolucids episztemoldgusok dltal hirdetett
gondolati kivalasztds esetében. A gondolati



ISKOLA-VILAG |

Versengés és egyiittmiikdidés az emberi viselkedésben ‘

kivdlasztds ugyanis replikdcids folyamat; a
siker kritériuma nem #j utédok létrehozd-
sa, hanem a gondolatok fennmaraddsa.
Csakhogy a szelekciébdl még nem ko-
vetkezik maga a replikdcié. Ezt a hidtust
4thidalandé sziilettek olyan megolddsok,
mint Dawkins el8szor 1976-ban kdzzéeett
mémelmélete, amely a kulturdlis ismétls-
dést feltételezi (2005), illetve Sperber ,kul-

turdlis fertézés” elmélete,

alkalmazkoddshoz, nem pedig az egyéni
elényok keresése. Ahogy Todes
osszefoglalta, az oroszok a populdcidk és az
élelmiszertermelés kozotti fesziileségbdl ki-
indulé brit Malthus nélkiil képzeleék el az
evolucidt, ,,megszabadultak a [létért foly6
harc] metafordjdtdl és [...] jelentéktelenné
tették vagy tagadtdk a Malthus 4ltal legko-
zelebbrél elemzett tényezdket: a tilnépese-
dést és a fajon beliili konf-

mely az dtadds sordn dina-
mikus dtalakuldst feltételez
minden 4taddsi aktusban
(2001). A két elmélet a mi
szempontunkbdl azt hang-
stlyozza, hogy nemcsak

miként terjednek és hogyan
stabilizdlédnak gondolat-
vagy hiedelemrendszerek az
emberi tdrsadalomban

liktusokat” (1989, 68. o.).
Kiemelendd itt egy
fontos szocidlis vonatko-
z4s is. A bevett tarsadalmi
és tudomdnytoreéneti
értelmezés szerint Darwin

hagyomdnyos tdrsadalom-

tudomdnyi modellek, hanem természeti
modellek is kellenek annak értelmezéséhez,
hogy miként terjednek és hogyan stabilizd-
l6dnak gondolat- vagy hiedelemrendszerek
az emberi tdrsadalomban. Az egyéni in-
terakcidk viligabdl kiemelkedve rermészeti
analdgidkat vagy mechanizmusokat lehet
taldlni arra, hogy 4ltaldban hogyan megy
végbe a gondolati integricid.

Az egyittmiikdodés korai bioldgiai
modelljei

Egy nemzedékkel Darwin szelekciés mo-
dellje utdn megjelentek azok a prébdlkozd-
sok, amelyek a szervezet testi vildgaban ki-
emelték az egyiittmiikidést. Kropotkin, az
orosz és nemzetkdzi anarchizmus atyja azt
hangsilyozta, hogy az él8vildgban az
egylittm(ikddés és a versengés
osszefonddva hozza létre az 4j megolddso-
kat (1908). A nehéz koriilményekkel szem-
beni 6sszekapcsolddd kiizdelem vezet el az

modelljét a korai angol
kapitalizmus piaci és tdrsadalmi viszonya-
inak élménye inspirdlta (Hofstadter, 1944).
Valéjéban azonban abban a kutaték kdr-
nyezgeti tapasztalara is fontos tényezdként
jelent meg. Darwin és Wallace benyomadsai
a gazdagon benépesiilt tropusi tenger-
partokrol egészen mdsok ugyanis, mint
Szibéria hatalmas, alulnépesedett teriiletei
kutatéinak benyomdsai az 4ltaluk megfi-
gyelt vildgrol. ,A szelekcids elméletiiket
egyiddben kibontakoztatott angol urak,
Darwin és Wallace két élményben osztoz-
tak: pozitiv benyomdst tett rdjuk Malthus
népesedési tanulmdnydnak olvasdsa, va-
lamint fontos tereptapasztalataik voltak a
trépusi es8erd6krdl. Az orosz evolucionis-
tdk két, ezzel nagyjabdl ellentétes kozos
tapasztalatban osztozkodtak: nem szerették
Malthust és egy nagy, szdrazfoldi puszta
életér ismerték.” (Todes, 1989, 169. 0.). A
britek szdmdra a létért valé kiizdelem volt
a koznapi kutat6i benyomds- és tuddsalap,
mig az oroszok szdmdra a hidegben valé
egytitemiikddés. A Nobel-dijas immuno-
16gus Mecsnyikov (1913) mindezt azutdn

! Erdekességképp: orvoként és biologusként hasonlé gondolatokat fogalmazott meg a magyar Hugella Tivadar (1936),
aki sz6veti szinten mutatott ra a kooperacié jelentGségére.
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egy 4ltaldnos — ma azt mondandnk, hogy
okolégiai, természeti — viziéban fogalmaz-
ta meg, melyben a szervezeten és a fajon
beliili egytittmtikodésnek is szerepe volt.!

Miikodések elsajatitasa a tarsas
kérnyezetbdl

A pszicholdgidn beliil igen kordn, a 19. szd-
zad utolsd, a 20. szdzad elsd évtizedeiben
megjelenik egy szintetizdlé prébdlkozis;
James Baldwin (1894) a szelekcids és a mo-
dellkovetd viselkedésszabdlyozdst prébélja
meg dsszekapcsolni.

zedékre torténd extra organikus dtvitelrdl
van sz [...] Ez élve tartja a varidcidkat,
megszabja az ontogenetikus fejlédés
[egyedfejlddés] irdnydt, befolydsolja a ko-
vetkezd nemzedék szdmdra rendelkezésre
4ll6 velesziiletett véltozatokét, és ebben az
értelemben meghatdrozza a finom geneti-
kai fejlédést” (Baldwin, 1896, 553. o.). Ez
a sokat emlegetett ,,Baldwin-hatds”, amit
egyébként csak az 1950-es években kezdtek
igy nevezni (Simpson, 1953), mindmdig fe-
szit8 vitdk tdrgya. Az 1960—70-es években
Jean Piager volt nagy hive, s 6t is, madsokkal
egyetemben, sokan azzal vidoltdk, hogy a
Baldwin-hatdssal egy lamarcki mozzanatot
% emel be a bioldgidba.

Baldwin elképzelése szerint
a darwini evoltcié tdl lasst
folyamat ahhoz, hogy an-
nak segitségével magyardz-
zuk a kulturdlis integriciét.
Elképzelése szerint az evo-
liciénak vannak tdrsas té-

a darwini evolicié tal
lassu folyamat ahhoz,
hogy annak segitségével
magyardzzuk a kulturélis
integraciét

Szindékuk azonban nem
ez volt. A Baldwin-hatds a
mai okolégiai szemléletet
tekintve a kirnyezetvilasz-
tds irdnyitd szerepét dllitja
elétérbe az evolicié mene-
tében, s ebben lesz a tdrsas

nyezdi, melyek lényegében

modellkivetd folyamatok. A szerz§ az ilyen
tényez8ket mozgdsitd valtozdsok négy 1é-
nyeges szingjét killonbozteti meg:

1. organikus szelekcié

2. megerdsitésen alapulé tanulds
3. utdnzds

4. térsas 6rokség.

A negyedikhez tartozik Baldwin leg-
kiilondsebb gondolatmenete. LOroklés ez,
hiszen befolydsolja a filogenetikus [tdrzsfej-
18dési] véltozatokat azzal, hogy élve tartja a
szocidlisan adaptiv [ényeket; a tdrsas alkal-
mazkodds a fizikai filogenezis irdnydt adja
meg (ez a tényezd részben meghatdrozza
a fizikai oroklést). Itt nemzedékrél nem-

kornyezet vélasztdsdnak
kitiintetett szerepe.

20. szazad végi evolucios
pszicholodgiai modellek

A 20. szdzad végén, mind a bioldgia filozé-
fiai értelmezésében,’ mind pedig a tényle-
ges pszicholégiai munkdban djra elétérbe
kertiltek az evolticiés magyardzatok. Az
evolucids pszicholdgia, kicsit meghaladva
egy nemzedékkel kordbbi ,nagybdtyjit”, a
szociobioldgidt (Bereczkei, 1991), arra to-
rekszik, hogy az emberi elmét szelekcids
nyomdsok hatdsdra kialakult adaptdciék
készleteként értelmezze. Egyszertien fogal-

2 Lamarck klasszikus fejlédéselmélete szerint a szerzett tulajdonsdgok dtorokitédnek a kovetkezd nemzedékre.
> Erdemes e tekintetben megismerni Daniel Dennett (2010) Darwin-gondolatmenetét.
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mazva: mig a hagyomdnyos kognitiv
pszicholégust példdul a szinldeds szervezd-
dése érdekli, az, hogy miként miikédnek
az ellenszinek, hogy milyen
szinérzékenységi kiiszobok vannak, vagy
hogy véltozatos megvildgitds esetén miként
alakul a szinek 4llanddsdga — addig az evo-
laciés pszicholdgus ezt kiegésziti azzal a
kérdéssel, hogy: egydlralin miért litunk szi-
neket? A vélasz az utébbira tobbnyire az,
hogy a szineket l4t6 kiilon-

tesztoszteronszint{i partnereket vdlasztani,
nagyobb esélyt teremtve igy utédaik felne-
velésére. Azok az él8lények, akik hajlanddk
voltak a szavanndn legaldbb felmdszni a
dombokra, kénnyebben megldttik az el-
lenséget és a prédadllatokat, és igy nagyobb
volt az esélyiik a tdlélésre. Vagyis egy olyan
mai preferenciavonds, mely szerint az em-
berek szeretnek magas hegyrél letekinteni,
valéjiban egy sok tizezer évvel ezel8tti 8si
kérnyezethez val6 adaptiv

boz8 fajokndl ennek az igen
koleséges rendszernek tdp-
ldlkozdsi elényei vannak. A
hominid (emberféle) vona-

egydltalin miért litunk
szineket?

alkalmazkodds kovetkez-
ménye — az ultraadaptici-
6s felfogds szerint.

lon példdul a szinldtds tette

lehet8vé az érett gyiimoles gyors kivalasz-
tdsdt, és ezzel a nagyobb szénhidritfelvé-
telt. Ez a — Cosmides és Tooby eredeti,
1990-as évekbeli modelljéhez, az evolicids
pszicholégia Santa Barbara-i, kalifornai
modelljéhez (Barkow, Cosmides és Tooby,
1991, Cosmides és Tooby, 2001) majd Ste-
ven Pinker (2002) munkdihoz kapcsolédé
— felfogds mind az emberi elme épitmé-
nyét, a gondolatok és érzések vildgdt, mind
pedig a mentdlis preferencidkat és megol-
ddsmédokat valsdgos oki tényezdknek te-
kinti, nem csupdn élmények forrdsaként. A
természetes szelekci6 és a szexudlis szelek-
cié kozds miikddésée tekintve prébdlja
megmagyardzni az emberi preferencidkat,
architektirdkar (pl. a killonb6z8 emlékeze-
ti rendszerek kialakuldsdt) és a megoldds-
modokat. A kognitiv mozzanatokat, akdr a
nyelv meglétét is, fitness markerként — azaz
az alkalmassdg jelzéértékeként — kezeli,
osszekapcsolva az evolicid, az egyedfejls-
dés és a neurdlis szervez8dés koncepcidjat.
Ebben a gondolatmenetben az elsd tizenst
évben, 1985 és 2000 kozott a versengési
modellek érvényesiiltek. A metafordk szine-
jén arrdl beszéleiink, hogy férfi 8seink
jobban preferdltdk a nagy kebld hslgyekert,
akik azutdn kénnyebben tudtak magas

Szelekciodk (és versengés) az
idegrendszerben

Kiilonleges versengési modellt képeznek
azok a felfogdsok, melyek dtfogd neve az
idegrendszeri darwinizmus. A neurdlis dar-
winizmus modelljei azért is kiilénésen ér-
dekesek, mert fontos egyedfejlédési gondo-
latmenet is szerepel benniik, és képesek a
kulturdlis tanulds értelmezésére is. E felfo-
gidsok szerint a kdzponti idegrendszer mii-
kodésének egyik jellemzdje, hogy a kezdeti
neurdlis kapcsolatgazdagsdgot a fejlédés
sordn ,gallyazds” és szelekcid kdveti. A sze-
lekcié annak az eredménye, hogy a kiilon-
b6z8 hélézaton beliili kapcsolatok kozott
versengés folyik, ahol a gy8ztes a tobbsz-
r8s eléfordulds vagy haszndlat révén valik
gydztessé. Azok a részben endogén médon
(azaz beliilrdl is) generdlédé kapcsolatok
erdsodnek meg, melyek az észlelési
bemeneten keresztiil is aktivalédnak, s me-
lyeknek van megfeleldjiik a valé életben
(Edelman, 1987, 1990). E szerint az egyed-
fejlédésben tulajdonképpen kiilonbsz6 ne-
urdlis hdlézati mintdk kozotti versengés és
szelekcid megy végbe: az idegrendszer
egyedfejlédése kiilonbozd lehetséges kon-
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cepcidk (fogalmak) hilézati eléképeit hoz-
za létre. Piatelli-Palmarini (1996) az
inndtista modern nyelvészettel osszekap-
csolva mutatja meg, hogy ez a szomatikus,
testi szelekcids koncepci6 az instrukeiés el-
mélettel szembedllitott szelekcids tanulds-
felfogdsok idegrendszeri megvalésito-
ja. Erdemes ldtnunk, hogy az instrukcié és
szelekeid bioldgiai vitdja érintkezik a
konstrukcionista pedagdgidk
vitakérdéseivel.

Az elmélet lényege, hogy a darwinidnus
szelekcidproblémdjdt nemcsak az egyedek
kivdlasztdsdra, vagy (mint

tapasztalds az alapvetd hdlézatokban a
meglévd kapcesolatlehetéségek kozott
vélogat. A fejlédés tehdt a kapesolatok de-
generdcidjaként, a nagyszdmu lehetdség
csokkenéseként is értelmezhetd. Ezt egy
midsik Nobel-dijas immunolégus, Niels Jer-
ne (1911-1994) is kifejtette, aki szelekcids
elméleteiben egyenesen az immunrend-
szer generativ nyelvtandrdl beszéle (Jerne,
1985). Ezen azt értette, hogy az immun-
rendszer dsszetev8kbdl épit antitestekert,
miként a nyelvtan szavakbdl mondatokat.
A neuridlis darwinizmus elmélete sze-
rint az egyéni élet sordn

Biihler tette és Dennett te-
szi ma) nemcsak a szokdsok
és gondolatok kivalasztdsd-
ra, hanem az egy-egy em-
ber idegrendszerén beliili
kivdlasztdsi folyamatokra

is érvényesiti. A szelekcid, a
kivdlasztds alapja azonban

a kivdlasztott neurdlis
mintdk 6nmaguk nem
szaporodnak, hanem a
tobb lehetséges minta
koziil mind erésebbé vilva
stabilizdl6dnak

tobb fejlédési ciklus kiils-
nithetd el. Az els6 ciklus-
ban alakulnak ki maguk a
neurdlis hdl6zatok, mig a
késdbbi ciklusokban azok
a szinaptikus rdhangol6-
ddsok erdsodnek, amelyek
bizonyos fogalmaknak

itt nem a szaporodds, mint

a darwini modellben, hanem a tapasz-
talatban ismétl6d6é mintdk eléforduldsi
gyakorisdga. A kivdlasztott neurdlis mintdk
onmaguk nem szaporodnak, hanem a tobb
lehetséges minta koziil mind erésebbé vdl-
va stabilizdlédnak. Ezt a felfogdst képviseli
a 2018-as tudomdnyos vildgdij nyertese,

a francia Jean-Pierre Changeux (2008,
2012), aki el8szor 1983-ban fogalmazta
meg szelekcidés modelljét. Az elmélet mésik
vezetd képviseldje a Nobel-dijas immuno-
l6gus, Gerald Edelman (1929-2014), aki
immunolégiai munkdit terjesztette ki az
idegrendszerre. Az immunrendszerben az
& szelekei6s felfogdsa szerint az antitestek
(a szervezetbe keriil§ antigének — idegen
anyagok, pl. virusok — ellen védelmet nyuj-
t6 fehérjék) a genetikailag meglévé nagy
készletbdl szelektdlédnak az antigének
hatdsdra, s nem az antigének alakitjdk ki
ket instrukciés médon. Ugyanez lenne
érvényes szerinte az agykéregben is. A

vagy képzeteknek felel-
nek meg. Maga a szelekcid a perceptudlis
tanuldsi cikluson alapul az ismétlédésnek
megfelel8en. A 3. dbra mutatja ezt a fejls-
dési modellt.

Vegyiik észre, hogy itt kezdetben 6n-
szervezddés révén és a kornyezet hatdsira
kapcsolatok nagy szdma jon létre — ez az
dbra mésodik szintje —, amelyek kozoee az-
utdn szelektiv stabilizdci6 alakul ki, ahogy
azt a 3. szint mutatja. Edelman elmélete
szerint a szelekcid a percepcié révén valdsul
meg. A neurdlis hdlézat mintabedllitdsai
felelnek meg az egyén alapvetd fogalmi
rendszereinek. Ez a neurdlis szelekcids el-
mélet bizonyos értelemben Karl Popper és
Donald Campbell 1970-es években megfo-
galmazott evoliciés ismeretelméletét djitja
fel. Ennek torténeti el6zménye Biihler mar
emlitett felfogdsa az 6sztdn-szokds-értelem
hdrmassdgdrdl. Mai filozéfiai megfelel8je
vagy dltaldnositdsa pedig Daniel Dennett



ISKOLA-VILAG |

Versengés és egyiittmiikdidés az emberi viselkedésben ‘

123

3. ABRA

Changeux javaslata a neuralis fejlédésrél

I

NOw shedin

ForrAs: Changeux (2012)

(2010) elmélete az egymds-

kisszdmu paraméterei, genetikusan adott
lehet8ségei kozote vdlogat. Ilyen paraméee-
rek lennének példdul, hogy az adott nyelv-
ben a szérend vagy a szavak vége fejezi-e
ki az alapvetd nyelvtani viszonyokat. A
paraméterek tigy mikodnek mint evold-
ciésan adott, a szervezetnél meglévd kiin-
dulé hipotézisek a lehetséges nyelvekrsl.
A nyelvelsajdtitds e felfogds szerint ezekkel
a lehetséges paraméterekkel mint veliink
sziiletett korldtokkal dolgozva megy rend-
kiviil gyorsan végbe, szelekciés médon.

Egyiittmiik6dési evolucios
gondolatmenetek

Az ezredfordulé tdjdn megjelent ebben a
szelekcids gondolatmenetben egy Gj elem.
Az emberek szitkségszer(ien tdrsas lények, s
a szocialitds nem valami kiilén kiegészité-
se, hanem alapvetd jellemzdje az emberi
gondolkoddsnak. Ez az el8sz6r Nicholas
Humphrey (1976) éltal megfogalmazott fel-
fogds ugy véli, hogy a tdrsadalom maga
csak ennek az els8dleges szocialitdsnak egy
derivdtuma. Felfogdsiban a szocialitds gyi-
kerei bioldgiaiak, ezért nem

ra épiilé darwini, skinneri,
popperi és Gregory-féle
lényekrdl. Ezek a darwini
kivdlasztds, a jutalmazdsos
tanulds, az elvont gondol-
kodds és a térgyi kulttra

a szocialitds nem valami
kiilon kiegészitése, hanem
alapvetd jellemzdje az
emberi gondolkoddsnak

a tdrsadalomban, hanem
az egyénben kell keresniink
azokat. Igy a hagyomd-
nyos pszicholdgia indivi-
dualizmusit és a standard
tdrsadalomtudomdny

szelekcids ciklusai.

A viselkedés szintjén j6 példa erre a
szelekcids tanuldsra a nyelvelsajétitds.
Chomsky és kdvetdi szerint a kdrnyezet
alapvetd szerepet jdtszik a nyelvelsajdtitds-
ban, az azonban nem a semmibdl hoz létre
struktdrdkat, hanem a rendszer meglévd

konstruktivizmusdt meg-
haladé szocidlis individualizmus jon létre.
Ennek logikai viszonyait mutatja a 3. #fb-
ldzat.
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3. TABLAZAT

A tarsas individualizmus és kapcsolata a versengé felfogasokkal

Tarsadalom

Felfogis Egyén szerepe Viszon: Képviselsk
8 -4 P szerepe v . g
Individualizmus i Kotetlen i Korldtozé i Szelekcids i Descartes, Locke
Standard : ‘ Ert¢kek : : .
, : - : , : - : Durkheim,
téarsadalom-  Megkotott i konstruktiv i Instrukcionista ‘ .
, ‘ : ) : { behaviorizmus

tudomdny : ‘forrdsa : :
Tarsas Kotetlenné valik Elsédleges szocidlis | Kélesonos Bowlby, Piaget,
individualizmus ~ {az egyén i tényez8k  tdrsassdg i Csibra és Gergely

Uj tarsas modellek: a gondolattulajdo-
nitassal kiegészitett egyiittmiikodés

A fent kdrvonalazotr felfogds legérdekesebb
fejleménye a gondolattulajdonitdson alapu-
16 6sszehangolds gondolata. Ezen Uj
korszak jellegzetes, kiilonleges mozzanata a
gondolattulajdonitds bioldgiai értelmezése.
Az emberi fajt elkezdtiik Ggy interpretdlni,
mint amelynek kiilén

Forras: Pléh Csaba, sajdt szerkesztés

méd, ahol beleélés, utdnzds, modellkdvetés
révén igazodunk a tdrsakhoz, illetve a ne-
gatfv méd, amikor tdrsas erészakkal vagy
manipuldciéval irdnyitjuk tdrsaink viselke-
dését, machiavellidnus intelligencidnkat
mozgodsitva (Bereczkei, 2016). E tekintet-
ben a tdrsas igazodds kiterjesztése a nem
reproduktiv mozzanatokra nagyobb cso-
portokban rendkiviil fontos tényezd volt.
Ahogy Dunbar fogalmaz-

képessége van arra, hogy
fajedrsaiknak, a ,,mdsiknak”
elmedllapotot tulajdonit-
son. Ez az igynevezett

ToM (Theory of Mind).

az értelem elsédleges
funkciéja a tdrsas élet
irdnyitdsa lett

za: ,Az emberszabdsuak
azokat a kognitiv készsé-
geket, melyeket a gerince-
sek pdrkapcsolatokban al-

kalmaznak, arra

Mdr Nicholas Humphrey

(1976) felvetette, hogy a kezdet kezdetén,
az antropogenezisben a tdrsainkhoz valé
alkalmazkodds jelentette szdimunkra a
kulcsfeladatokat, nem pedig a fizikai kor-
nyezethez valé alkalmazkodds. A szavannai
életmdéd el6tt, az 8serdei életben a ttilélés
nem kivant rendkiviili kognitiv eréfeszité-
seket, az egyre nagyobb csoportban é1§ £6-
emlésok szdmdra azonban rendkiviil fontos
volt az egymdshoz val6 alkalmazkodds. Az
értelem elsdleges funkcidja a tdrsas élet
irdnyitdsa lett. Ennek két médja volt — me-
lyeket mdig hangstlyozunk. A pozitiv

haszndledk, hogy kapcso-
latokat hozzanak létre egymdssal nem rep-
rodukcids partnerekként kapcsolatban 4116
egyének kozoet” (2009, 563. o.).

Ennek — gondoljdk sokan — kdzponti
tényezdje a ToM és a szdndékeulajdonitds.
Az emberi gondolkoddst a 19. szdzad
végétdl, Franz Brentano (1911/1994)
munkdjitol kezdve értelmezziik tgy, mint
egy valamire vonatkozé (intenciondlis)
rendszert. Ldtok valamit, félek valami-
t8l stb. Az 4j felismerés az, hogy ez az
intencionalitds, ez a valamire vonatkozds
nemcsak egyszerlien gondolataink és a tdr-
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gyi vildg, vagy gondolataink és a szellemi
objektivdciok kozoeti kapesolatokat teremt,
hanem gondolataink és masok gondolatai
kozottieket is. David Premack és Wodruff
(1978) elészér csimpdnzokndl mutatta ki

a gondolartolvasdst, ahol az emberi kdzeg-
ben nevelkedett csimpdnz a gazddinak
furcsa tdrgykeresd viselkedéseit értelmezte.
Alain Leslie (1987), Joseph Perner (1991),
Gergely Gyorgy és Csibra Gergely (2007)
azutdn részletesen kimutattdk, hogy ennek
milyen nagy szerepe van az ember egyed-
fejlédésében. Példdul hogy miként jelenik
meg a gondolatértelmezés mint eszkdz
abban, hogy a gyermek az anya tekintetét
kévetve tanulja meg az Uj szavak refe-
rencidjit. Michael Tomasello (2002) ezt a
gondolatmenetet dsszekapcesolja a szocidlis
tanulds problémdjdval. Az & felfogdsdban
az ember kozos szandékokat alakit ki,

nem egyszerlien mdsokhoz

Szdmos tényezd egyiittesébdl mozaikként
tevédnek ssze, egymdssal csak ldtszolag
dllnak egyszer( ellentétben; valdjéban fino-
man 6sszehangolddva fejtik ki hatdsukat, s
adnak lehet8séget az egymadssal folyamatos
és bonyolult kapcsolatban 4116 él6k
onkifejez8désének, interakcoinak. Az aldb-
biakban megprébéljuk dttekinteni, hogy
miként is vélik ez lithatévd az egytitem(-
kodés és versengés esetében.

Egy meglepdnek tiiné példa: anya
és gyermeke

Kevés olyan szép példdjét ismerjiik az dldo-
zatos, altruista viselkedésnek, mint az anya
és gyermeke/magzata/embridja kozotti
kapcsolat. Az anya ad, megosztja sajét tes-
tét a magzatdval, kényel-

igazodik, hanem egyiittes
szandékok vezérlik a részt
vevd feleket.

KOMPETICIO VAGY

a vildg, kiiléndsen az
élévildg jelenségei joval
komplexebbek anndl,
mint hogy ellentétpdrokba
rendezhetnénk 8ket

metlenséget, kockdzatot
véllal, utddja szdmdra sz6-
veteket, csontokat noveszt
sajdt forrdsaibdl, sajdt tal-
élési esélyeit csokkenti a
majdani életre valé felké-
szitésében. Egyik oldalrdl

KOOPERACIO -
A GYAKORLATBAN

Az egylittm(kddés és a versengés ellentét-
parnak tlinik, mintha adott esetekben vd-
lasztani kellene a kettd koziil, mintha az
egyik érvényessége kizdrnd a masik érvé-
nyességét. Mikdzben kényszertien katego-
rizdlunk, rendszereziink, ald-folérendeltségi
kapcsolatokat, viszonyokat igyeksziink lét-
rehozni a kiilonféle jelenségek kozott,
idénként rd kell débbenniink, hogy gon-
dolkoddsunk csapddiba esiink, s nem fi-
gyeliink azok teljességére, valddi természe-
tére. A vildg, kiildndsen az élévildg
jelenségei joval komplexebbek anndl, mint
hogy ellentétpdrokba rendezhetnénk 8ket.

nézve az anya dldozat, akit

kihaszndlnak, kizsdkmdnyolnak, a mésik
oldalrél nézve az embrié/magzat
magatehetetlen, kiszolgdltatott pdra,
akinek minden percben hajszdlon mulik az
élete. Kozben a mélyben, az evolici6
kazamatdiban 4d4z kiizdelem folyik. A
torténet szerepldi, az anya és a magzat
ugyan az ,evoltciéval” karoltve ugyanazt
akarjik: egy uj, életképes, egészséges egyed
létrejoteée — egyiitt kell tehdt mikodniiik a
cél érdekében, osszehangolni folyamataikat
—, csakhogy nem mindegy, hogy milyen
dron, és nem mindegy, hogy az egyed val4-
ban egészséges-e.

Ez dél el a koztiik valé kiizdelem so-
ran. Az embrié/magzat egydltaldn nem
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magatehetetlen, megvannak a sajdt esz-
kozei arra, hogy megszerezze magdnak,
mégpedig minden 4ron azt, amire sziiksége
van. Rendes parazitaként kisajdtitja az
anyai szervezetet, dthangolja, mégpedig
nemcsak fiziolégidsan, hanem pszichésen
is.* Az 8 érdeke annyiban tér el az anydétd,
hogy szdmdra a sajdt élete, fennmaraddsa

a fontos, az anydnak viszont az & és a sajit
fennmaraddsdn tdl tovdbbi esetleges gyer-
mekeire is kell ,,gondolnia”,

csokkenne a kozos siker esélye — az egészsé-
ges, életképes vjsziilott.

A rangsor mint az egyiittmiikédés
zaloga

Ko6zo6s érdek az egyéni folott —
csoportban él6 allatoknal

megosztania forrdsait
kozottiik (Trivers, 1985).

A gyermek ,telhetetlenségé-
nek” sajdt részrél egyetlen
dolog szab csak korldtokat,
mégpedig az, hogy a ,gaz-
daszervezetet” nem célszer(i

rendes parazitaként
kisajdtitja az anyai
szervezetet, dthangolja,
mégpedig nemcsak
fiziol6gidsan, hanem
pszichésen is

Az ember csoportosan él§
lény, ezen beliil is a cso-
porton beliili rangsort ki-
alakiték kozé tartozik. Ez
a rangsor — példdul egyes
csoportban él8 rovarok-
kal, hangydkkal, méhek-

kel ellentétben — nem szii-

elpusztitania. A ,gazdaszer-
vezetnek” is megvannak
persze a maga hatékony eszkozei a forrdsok
kihaszndldsdnak ésszert keretek kdzote tar-
tdsdra. Val6jdban valamiféle szkanderezés
folyik a két fél kozott, melynek sordn kide-
riil, hogy ki az er8sebb. Ha az embridnak/
magzatnak nem sikeriil le-

letésiinknél fogva
meghatdrozott, {gy a rangsorban elfoglalt
helyiink egyéni képességeinktdl, rdtermett-
ségiinktd] fiigg.’> A rangsor egyenldtlensé-
geket teremt a csoporton beliil, melynek
értelmében egyeseket tobb jog vagy kivdle-

sdg illet, mint mdsokat.

gy6znie az anyai ellendlldst,
az annak a jele, hogy nem
elég élet- és kiizddképes,
kévetkezményképp nem
fog megfeleld elldtdshoz
jutni. Ilyen esetekben 4l-

mindenki tudja a sajét
helyét, és tudja azt is, hogy
az a hely milyen viselkedést
kovetel meg tdle

Mindenki tudja a sajdt he-
lyét, és tudja azt is, hogy
az a hely milyen viselke-
dést kovetel meg t8le. Ha
nem tudja, akkor a ttlélé-
si esélyei nulldra csokken-

taldban vetélés a torténet

vége. A fentiekbdl a szimunkra levonhat6
tanulsdg, hogy versengés nélkiil az egyiitt-
miikddésnek nem lenne meg a lehetd
legjobb kozos eredménye, illetve jocskdn

nek, és helyzet-fel(nem)is-
merési képességeit nem fogja tudni
tovabborokiteni. Ilyen a kegyetlen szelek-
cio.
Valéban kegyetlen-e? Erdekében 4ll-e
a csoport minden egyes tagjinak a ver-

Ismers ez az eljirds mds gazdatestek és parazitdk életébdl, megfigyelhetjitk példdul a macskdk terjesztette

toxoplazmézisndl. A toxoplasma gondii szimdra az ivaros szaporodds érdekében fontos a macska szervezetébe valé
bekeriilés, ezért 4thangolja a kdztesgazda szervezeteket (ldsd egerek), mégpedig gy, hogy azok nem fognak félni a
macskdtdl, sdt, keresik annak tdrsasdgdt. Az embri6 is valami hasonlé eszkézt vet be.

indiai kasztrendszer pedig ma is 8rzi ennek elemeit.

Bir a tdrténelem sordn jocskdn akadtak prébalkozdsok és példak a sziiletési eljogrendszer mikodtetésére, az
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sengés sordn kialakitott rangsor fenntar-
tdsdra valé torekvés, az annak érdekében
dolgozé egyiittmiikddés? Valészintleg
igen. Mégpedig a csoportszelekcid, azaz a
faj fennmaraddsa érdekében. A ldtszélag
igazsdgtalan jog- és hatalomegyenl8tlenség
vészhelyzetben a csoport életben maraddsét
jelenti (Csdnyi, 1999). Békés koriilmények
kozote — noha mindig a rangsorban eldl
4llékat illeti meg az elsé, illetve a legfino-
mabb falat a tdplélékon va-

keresztiil érik el a lehetd legnagyobb nyere-
séget, hanem a csoportsiker maximaliz4ld-
saval (Leigh, 1977).

Az egységben az er8” elve mds érte-
lemben is fontos szerepet jétszik a visel-
kedésiikben. Tisztdban lévén azzal, hogy
nem j6 egy egész csorddval szembeszéllni,
levalasztjdk a kiszemelt dllatokar, elszige-
telik, és ilyenkor a tobbiek a sajét bériiket
mentve rohannak minél messzebb. Nincs

egyltemiikddés, nincs

16 osztozkoddsndl — a f6nok

szolidaritds, aki gyorsabb,

megteheti, és gyakran meg
is teszi, hogy kegyet gyako-
rol, és mdsokat kindl meg
el8szor. Ez a nagyvonaltsdg

levalasztjdk a kiszemelt
dllatokat, elszigetelik, és
ilyenkor a tobbiek a sajdt
bdriiket mentve rohannak
minél messzebb

az lesz nagyobb bizton-
sdgban, azaz a versengés
keriil elétérbe (néha a pa-
pirforma szerinti forgat6-

ersiti a csoportkohéziét

kényvet meghazudtolja a

és a f8nok tekineélyée.
Vészhelyzetben azonban
a nagyvonalisignak nyoma sem marad,
helyében a kiméletlen racionalizmus ural-
kodik majd — az eszik, aki erds. Ha nem
igy lenne, és egyenld ardnyban osztandk
el a tdpldlékot, taldn senki nem maradna
életben. Az er8sek és rdtermettek talélése
viszont a csoport/faj tilélési esélyeit ndveli,
mégpedig adaptiv genetikai dllomdnnyal
(6k voltak az erések és kiméletlenek!). Nem
utolsésorban a stabil rangsor egy rdtermett
vezetSvel féken tartja, illetve elnyomja a
rivalizdldst, s a belsd béke zdloga lehet.
Ilyen, a kozos érdekeket az egyéni érde-
kek folé helyezd stratégia figyelheté meg a
csoportosan vaddszo ragadozdékndl, példdul
az oroszldnokndl, vadkutydkndl, hiéndkndl
is. Hidba lenne vonzé a helyzetbe kerii-
l16knek megragadni a préda legzamatosabb
részét és elzavarni onnan a tobbieket, nem
ez toreénik. A zsdkmdny elejiéséig egységes
a csapat, és csak utdna kovetkezik a ritudlis
szabdlyokat kévetd osztozkodds. Mdskép-
pen megfogalmazva: ha az egymds elleni
verseny nem ndveli, hanem egyenesen
csokkenti az egyiittes munka hatékony-
sdgdt, az egyének nem egyéni sikereiken

valdsdg, de ez csak ritkdn

fordul eld).
Csoporthovatartozas - embereknél

A humidn viselkedés sem szervezddik a fen-
tieked] alapvetden eltéréd médon. Az a
csoport, ahovd tartozunk (és a
csoporthatdrokat mindig az adott
szitudcidk, térsas viszonyok szabjak meg —
lehet a szlikebb-tdgabb csaldd, a falu, a ke-
rillet, a nemzet) a sajdt, belsé csoportunk
(in-group), amelyben az egytittmikodés
domindl, mig a tdbbiek (mds csalddok,
szomszéd falu, mdsik keriilet, mds n4ciék)
jelentik az idegen csoportot (out-group;
Csdnyi, 1999). Az idegen csoport felé nem
kell feltétleniil visszafogni a versengést
vagy az agressziot, sdt, ezeket bizonyos ese-
tekben (forrasokért valé kiizdelem, 6rok-
ség, ivovizkészlet, foldteriilet) egyenesen
tdmogatjak és szdndékosan szitjak is —
mint azokban a hdbortikban, ahol amugy a
szemben 4116 feleknek nem lenne személy
szerint egymds ellen semmi kifogdsuk, de a
csoporthoz valé tartozds rdkényszeriti Sket
a versengésre, kiizdelemre, egymads elpusz-
titdsdra.
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Ilyen helyzetekben rendkiviil fontos a
csoportérdekek folyamatos sulykoldsa, erd-
sitése — ldsd a magasra értékelt bajtdrsi szo-
lidaritdst a katondk kézote, ahol az egyén
életének feldldozdsa masokért és a kozods
célért, tigyére: hésies cselekedet. Ilyen
az tigynevezett betydrbecsiilet az azonos
helyzetben lev8k kozott a vélt, feltételezett
ellenfelekkel szemben, akik a nem teljesen
legalis dolgokba bonyoléddékkal szemben
lehetnek a rendérék, a pus-

akcidt, az egyéni sikerek maximalizdldsdra
valé torekvést feliilirja egy mdsik, szintén
beépitett, evoltcidsan kialakult stratégia
(Tomasello, 2002). Prehuman szinten a kul-
turdlis 4tad4s — tanulds, nevelés,
onkontroll, komplex, olykor 6nkényes cso-
portszabdlyok — nem jdtszik szerepet a két
mechanizmus kozotti dtkapcsoldsban.
(Noha az egyéni vagy az egyiittes tapaszta-
latoknak, a csoportnormdk kikényszerité-
sének mds fajokndl is ki-

kdzé didkokkal szemben a
tandrok, a gyorshajtékkal
szemben a traffipax. Ez
utébbi helyzetekben annak
tisztdzdsa a kuleskérdés,
hogy vajon a mésik fél

az ember képes donteni
a tekintetben, hogy

feliilbirdlja-e a beépitett
evoltcids stratégidt

alakulhatnak helyi
formai, ritusai.)

Az emberi kulttra
azonban mindent meg-
véltoztat: az ember képes
donteni a tekintetben,

valéban az out-grouphoz

tartozik-e. A biiniildézés, a drogterjesztés
visszaszoritdsa egyebek kozt azért is re-
ménytelen a bliniildz8k részérdl, mert a
tobbiek nem a btinelkdvetét, nem a drog-
terjesztdt tartjak kiilsg csoporthoz tarto-
z6nak, hanem a biniildéz8ket. Ugyanigy:
az iskolai er8szak, a basiskodds sordn azért
megy olykor minden hatdron til valamely
dldozat biantalmazdsa, mert a tobbiek az
agresszort tekintik belsd csoporttagnak, és
nem a sziiléket, tandrokat.

Miért viselkediink gy, ahogy?

A versengésre és az egyiittmiikddésre vald
készség, illetve a kettd koziil az adott hely-
zetben az optimdlis viselkedés kivélasztdsa
a csoportstratégidt alkalmazé fajoknal evo-
lcidésan kialakult mechanizmus, mond-
hatni 6sztonos viselkedés. A bamulatos ol-
dala ennek a mechanizmusnak az, hogy az
egyén bizonyos esetekben képes lemondani
egyéni elényeirdl, sikereirdl, dics8ségérdl a
csoport érdekében. Ez gdtlé mechanizmu-
sokat feltételez, hiszen itt az elsédleges re-

hogy feliilbirdlja-e a beépi-
tett evolucids stratégidt. Egyes kutatok sze-
rint (Alexander, 1979, 1987) ez — a stratégi-
dk kozotti adaptiv véltds képessége — volt a
filogenetikus fejlédés sordn az a mozzanat,
amely lehet8vé tette az emberi csoportok
méretének robbandsszeri ndvekedésér,
a nagy tdrsadalmak kialakuldsdt, amely
szerencsés esetben az egész bolygét valdban
egy globdlis faluvd képes szervezni.

Normakovetés, normaszegés

Az egytittmikodésre valtds azonban — te-
kintve, hogy az egyén szdmdra révid tdvon
a gybzelemmel kecsegtetd versengés a kifi-
zet8ddbb — nem megy mindig z6kkend-
mentesen. Tudjuk, hogy — Hankiss Elemér
(1979) megfogalmazdsdval élve — mindig a
dezert8rok jérnak jél, azok, akik elsdként
prébalnak kibujni az egyticem(iksdés kote-
lezettségei aldl ugy, hogy az elényeit még
mindig élvezhessék.

Jol illusztrélja a folyamatot a ,kdzle-
gel6k példdzata”. Ennek lényege, hogy ha
mindenki ingyen, korldtanul hasznélja a
forrdsokat (a legelSket), akkor azok elfogy-
nak, s igy mindenki rosszul jar. Idézhetjiik
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a mostandban igen aktudlis (hamisnak
bizonyult egészségiigyi érvekre is tdmasz-
kodd) oltdsellenesség példdjdt is. Minden
védQoltdsnak megvannak a kockdzatai az
egyén szdmdra (begyulladhat az oltds he-
lye; az egyén immunrendszere nem képes
megbirkézni a legyengitett kérokozdkkal;
a kérokozdk nincsenek eléggé legyengitve;
stb). Noha 6sszességében ezek a kockd-
zatok szinte elhanyagolhatéak az oltdsok
nyUjtotta egyéni és csoportvédettség els-
nyeivel szemben, s az oltottak elenyészd
szamdt érintik, a kockdzatoknak még to-
vabbi csokkentése érhetd el

kor felborul az addigi nyugalom, a csoport
ismét ,viharzani” kezd. Aldozatokkal jaré
belsd harcok, forradalmak, polgdrhdborik
torhetnek ki, sok élet torhet meg, karrier
roppanhat ketté, amig ismét rend nem lesz.

Hogyan legyen rend prehuman szin-
ten?

A csoportok szdmadra létkérdés, hogy
életiitk, mikodésiik belharcoktdl,
fesziileségekedl mentes legyen. Az evolicié
itc is besegit, mdsképpen fogalmazva a cso-
portok hatékony mtikodé-

akkor, ha valaki a sajét koc-
kdzatdr (illetve gyermekéér)
teljesen kiiktatja a képbdl.
Arra gondolvén, hogy ha
mindenki védett az oltdsok-
nak koszonhetéen, akkor

az druldkat mindig,
mindenhol mély megvetés
sUjtja, még azok részérdl is,
akik hasznot htznak beléle

sének, a csoportméret no-
vekedésének legfontosabb
eléfeltétele a belsd konf-
liktusok szabélyozdsa, mi-
nimalizdldsa. A minimali-
z4ldsrél a rangsor

az esetlegesen be nem oltott

személy is védett marad, hiszen nincs kitél
megfertézédnie. Potydzik tehdt. Az evo-
lacié is felkésziilt azonban a potydzokkal
szemben, és veliink sziiletett készségekkel
rendelkeziink a potydzdk, csaldk kiszlirésé-
re. Kényesek vagyunk a viszonzds elvének
betartdsdra, és ha ezen a téren csalédunk
valakiben, a fenntartdsok, a harag nehezen
oldédik, a kapcsolat nehezen éleszthetd Gj-
j&. Nem véletlen, hogy az drulékat mindig,
mindenhol mély megvetés stjtja, még azok
részérél is, akik hasznot hiznak beléle.

Az egy csapatban jdtsz6knak (in-group)
is meglehetnek a maguk dilemmdi. A csa-
paton beliili, in-group rivalizdl4s legendds
torténete, amirdl egy orszdg beszélt: a Fradi
két hajdani legendds jatékosa, Albert Flori-
dn és Dalnoki Jend a palyan ott apritottdk
egymdst, ahol tudcdk. A kialakult rangsor
soha nem végleges: a rdtermettebbek vagy a
magukat annak vél6k barmikor hangot ad-
hatnak elégedetlenségiiknek, és megkérds-
jelezve az addigi rendet, sorrenddtalakitdst
vagy hatalomvaltdst kovetelhetnek. Ilyen-

gondoskodik, a szabdlyo-
z4srél pedig az olyan, egyének kozoteti in-
terakcidk, melyek a békiilés, a fesziiltség
csokkentésének irdnydba mutatnak. Azt
gondolndnk példdul, hogy a kipattant
konfliktusok egy csimpdnzkozosségben
névelni fogjak a konfliktus részevevéi ko-
z6tti tdvolsdgot, de bimulatos médon nem
ez torténik. Az ,esemény” a részt vevd fe-
lekben nem mulik el nyomtalanul, durcds-
haragos viselkedésiik jelzi, hogy az tigy to-
vébbi rendezést kivdn. A rendezés vagy az
4j dllapotok elismerését, rogzitését jelenti,
vagy azt, hogy minden maradt a régiben.
Barmelyik vdltozat legyen is érvényben, a
felek elkezdenek évatosan kozeledni egy-
madshoz, tekintettel, a koztiik levé tdvolsdg
évatos csokkentésével, érintéssel, esetleg
ajéndékozdssal. Ha ez mégsem torténik
meg, és a felek tovdbbra is konokul kitarta-
nak haragvdsuk mellett, kdzbeléphet egy
harmadik fél, leginkdbb egy néstény, aki,
mintegy ,kdzvetitve” a keményfejliek ko-
zott, megprébdlja békiilésre birni Sket.
Débbenetes az a felismerés, hogy a
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medidcié csirai is veliink sziiletetten ben-
niink vannak.

Hogyan legyen rend human szinten?

A viszallyd, haboriskoddssd fajuld
versengés csillapitdsdra szdmos kulturdlis
példdt ldcunk. Az egész Foldre, az dsszes
orszdgra kiterjedd legjelentésebb szimboli-
kus vetélkedés nem mds, mint maga az
Olimpia, mely volumenében, kiilséségei-
ben (és persze koltségeiben) egyre grandié-
zusabb, s melyre jellemzé médon legin-
kabb a feltorekvd, a vezeté hatalmak
szerepére pélydzé orszdgok forditjak a leg-
tobb energidt (elég csak a

legkézenfekvébb médja az ajandékozds
(emlékezziink vissza a csimpdnzokra!). E
harmadik, békés megolddsnak is lehetnek
kockdzatai, ugyanis ha meg is sziiletik az
egyik fél részérél az ajindékozd szdndék
a békés egymds mellett élés eldmozditdsa
érdekében, a mdsik félnek nem kotelessége
az ajandékot elfogadni — akkor pedig min-
denki visszalép a starthelyre. Amennyiben
azonban ezen az akaddlyon tdljutottak, az-
az megtortént mind az ajdndékozds, mind
az elfogadds, az ezt kovetd jové is tele lesz
aggodalmakkal, ugyanis az ajindékot
mélté médon kell viszonozni. Ha valaki
nem igy tesz, akkor a megszégyeniilés és
lesajndlds lesz a sorsa, ami

kézelmult pekingi vagy ridi
rendezéseire gondolnunk).
Kifejezi az Olimpidk behe-
lyettesitd szerepét az, hogy
az els6 verseny megrendezé-

a versengés szimbolikus
sikra terelése a természeti
népeknél is jelen van

permanens aldrendeltségi
dllapotot jelent. A hare,

a versengés tehdt nem ér
véget, csak éppen mds,
gazdasdgi sikra terelddik,

sekor, i.e. 776-ban kimon-
datott, hogy annak ideje alatt a vérosilla-
mok kozotti ellenségeskedést fel kell
fiiggeszteni. Valahdnyszor ez az elv megsé-
riilt, az atrocitdsokat vildgszerte mély fel-
h4borod4s kisérte (1972-ben a miincheni
terrorista merénylet, 1980-ban és 1984-ben
pedig az amerikai—orosz pengeviéltds sordn
létrejote bojkottok formdjiban). Haborik
idején inkdbb nem is rendeztek olimpidt.
A versengés szimbolikus sikra terelése
a természeti népeknél is jelen van. Marcell
Mauss (2000) megfogalmazdsiban: ha két
csoport egymds utjdba keriil, akkor t6bb
lehet8ség kindlkozik. Az elsd, hogy elmen-
nek vatosan egymds mellett, mintha a
misik ott se lenne, és minden folytatédik
tovabb dgy, mint addig. A mdsodik, hogy
egymdsnak rontanak, és birmelyikiik nyer,
azt 4ldozatok 4rdn teszi, a vesztes pedig
megsemmisiilten kullog el. A kimenetel
kétesélyes, nem tudhatni, kinek melyik
szerep jut. A harmadik lehet8ség kiegyezni
egymdssal, lehet8leg hosszt tdvra, melynek

viszont ezenkézben nem
folyik vér, ami fontos szempont lehet.

A versengéssel egyiitt jéré konfliktusok
mai életiinket is naponta dt- és dtszovik.
Csalddok, alkalmi csoportok, oktatdsi in-
tézmények, munkahelyek, teljes dllamok
kozti rivalizdlds néha azt a benyomadst kelti,
hogy a civilizdlt ember még mindig ugy
viselkedik, mintha az &serdében kellene
talélnie. Mindez szines véltozatossiggal
teszi pokolld az életet. Ennek egy groteszk
oldala, hogy mondhatni a perek korszakdt
éljiik; jogdszok, ligyvédek paradicsoma a
20-21. szdzad. Nemcsak azért lehet be-
perelni valakit, mert vendégként hanyatt
estiink fiirddszobdja cstszés csempéjén,
hanem mert nem {rta rd a moségépre a
gydrté vagy a forgalmazd, hogy macskdt ne
prébdljanak mosni benne.

A versengés és egytittmiikodés 6rokloee
viselkedéses formdin kiviil, melyek a cso-
portosan €18 és akcidikat dsszehangolni ké-
pes fajokat sziiletett gydztessé teszik — ldsd
az oroszldnok, farkasok, hiéndk rendkiviil
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sikeres, a csoporthierarchidhoz szervesen
kapcsolédé zsdkmdnyszerzd stratégid-

it — a megvéltozott csoportméreteinkbél
ad6dé konfliktusokra és egyticemiikodési
lehet8ségekre is gondolnunk kell. Ha nem
rendelkeziink a szinte hatdrtalanul tdgulé
csoportméretekhez illeszkedd, oroklste,
evoltciésan kiprébilt és visszaigazoltan
miikdé kooperdciés mechanizmusokkal
(mérpedig nem rendelkeziink), akkor
kulturdlisan kell lécrehoznunk, elterjeszte-
niink, tovdbb 6rokiteniink

Ha békét akarunk, egytittmiikodést,
felesleges konfliktusokat generdld, a gyézni
akardst erdsebb fegyverekkel megtdmoga-
t6 pereskedés nélkiili életet, akkor ki kell
taldlnunk olyan érintkezési médokat, a fe-
sziiltségeket elsimit6 olyan eljirdsokat, me-
lyek elejét veszik a gySzelemért folytatott
kiizdelemnek, melyek nem a zéré isszegii
Jjdtszmdkra torekednek (amikor az egyik fél
nyeresége csakis a mdsik fél veszteségének
4rdn johet létre), hanem ahol mindkét fél

nyer, a ,win-win” megol-

bizonyitottan jél mikodd
eljdrdsokat. A feladat nyil-
vdnvaléan nem konnyd,
kiilénodsen akkor, ha ezek
a mechanizmusok feliil
szeretnék irni a megvdlto-
zott tdrsas kornyezet miatt
inadaptivnak bizonyuld
oroklotteket. Az 6roklote
reakcidk tobb szdzezer,

kérdés, hogy egy torténelmi
és kulturalis malceal
rendelkezd, kiterjesztett
csoportban az azonnali,
gyors feliilkerekedés valédi
elérelépést, sikert jelent-e
akdr az egyén, akdr a
csoport szempontjibdl

ddsokra. Tekintve, hogy
a tanulds Gtjdn megszer-
zett és kialakitott tuddst
és készségeket egyelSre
nem vagyunk képesek
biolégiailag dtorokitent,
a folyamatos és hozzdértd
kulturilis dtadds rendki-
viili fontossdgu a vildgra
Ujonnan érkez8k, azaz a

-millié éves sikere erdteljes

viselkedéses és pszichés nyomdst gyakorol
rank, mely az Ggynevezett zsigeri, 8sztonds
reagéldst generdlva egy kultdra nélkiili
vildgban a mai napig a gy6zelem zdloga le-
het (Idsd idegengytilslet, vagy az ,erésebb
mindent visz” elv). Kérdés, hogy egy tor-
ténelmi és kulturdlis malctal rendelkezd,
kiterjesztett csoportban az azonnali, gyors
feliilkerekedés valodi el8relépést, sikert
jelent-e akdr az egyén, akdr a csoport szem-
pontjdbdl, illetve jo-e a csoport szdmdra,
ha barmilyen egyén megprébdl nyers erd-
szakkal feliilkerekedni mdsokon versengd
helyzetekben. A dilemma mdr elég kordn
megjelenik, példdul az iskolai/évodai/
bértonben/fegyveres testiileteknél megje-
lend erészakban, a basdskoddsban, ahol a
fizikai erd, er8szak vdlik a rangsorszervezd
erévé, és amely egy kooperativ, empatikus,
magasabb szint(i szervezd elveket kialakit6
tdrsadalomban elfogadhatatlan.

humdn kultdra kévetkezd
tovabbvivéi és fenntartdi szdmdra. Kérdés,
hogy az emberiség eddigi felhalmozott
ismereteit, kultdrdjit szdmukra dtadni
hivatott iskola el tudja-e viselni ezt a plusz
terhet az egyiittélés er6szakmentes techni-
kdinak dtaddsdra, melyek a bolcsdtdl a sirig
fontosak mindannyiunk szdmadra, és me-
lyek az egyik legfontosabb eszkozt jelentik
az iskolai er8szak, a basdskodds megel6zé-
sében, kezelésében.

A gybzelemre torekvés és az egyiictmi-
kodés ellentéepdr az él6vildg alapvetd szer-
vezbelve, miikodési mechanizmusa, melyek
mindegyike adott helyzetekben célravezetd
lehet. Az emberi kultirdnak azt kell el-
déntenie, hogy mi az a cél, amely hosszabb
tdvon is evolucids el8nyt biztosit szdmdra,
illetve, hogy ezek az elénydk az egész oko-
18giai rendszer szempontjdbdl, szdmdra is
visszahatd jelleggel szintén hosszabb tévon
milyen kévetkezményekkel fognak jdrni.
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A versengés, a létért vald, veliink sziile-
tett, sokszor 4d4z és haldlos kiizdelem mel-
lett az evoldcié és a kulttra taldn egyiitte-

teszik. A kulttra taldn a tlz, a viz és a szél
szolgédlatdba 4llitdsa mellett a versengést is
— amint az a miivészetekben, a tudomdny-

sen kindl szimunkra olyan megolddsokat, ban és tdrsadalmi szervezd elvekben mdr

melyek a vélemények és az ellentétek meg is jelenik — képes az el8relépés erdsité-
titkdztetését a haladds és az eldrelépés, nem | sének szolgdlatdba 4llitani.
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BARDOS JENO

A nyelvtudas elbirdlasanak rovid térténete,
problémai és korlatai

ERTELMEZESEK, VITAK

Tortént pedig vala, hogy a Giledd-beli férfiak nagy vereséget mértek az Efrdim-
belickre, akik kordbban gyaldztik éket. A gydzelem utdn elfoglaltdk a Jorddn gdzléit,
és amikor dt akart kelni valaki, akkor a kovetkezd pdrbeszéd zajlott. , Altal mennék a
vizen!” , Efrdim-beli vagy?” Mire az illetd azt felelte: ., Nem”. ,, Akkor mondd ki azt a

sz0t, hogy shibboleth!” Es ha az illeté nem tudta helyesen kiejteni, mert azt mondta,
hogy zibolet’, azt ott, azon nyomban lefejezték. Igy halt meg negyvenkétezer Efrdim-
beli férfi [egy nyelvi teszt alkalmdbil] a Jorddn gazléindl.

A Birdk Konyve 12:4—6 nyomdn

Az elsének vélt, lefrdsban is rogzitett nyelv-
vizsga véres kovetkezményeihez csak annyi
hozzafiznivalénk lehet, hogy a mai nyelv-
vizsgdk kognitiv, affektiv, pszichoszomati-
kus, patolégids és egyéb kovetkezményeirdl
tudomdnyos felmérések szinte egydltaldn
nem léteznek. ..

Sokezer oldalnyi szakirodalom szdl az
idegen nyelvi mérés és értékelés problémd-
irdl, de csak kevés tanulmdny meri felval-
lalni, hogy egy iv terjedelemben a lényegre
szoritkozzon: ez a mi ilyen. Az ok egysze-
rli: megint tl nagy a hirverés a nyelvvizs-
gk mibenléte és jelent8sége koriil, és az
ezzel foglalkozék mdr nem olvassdk el a
szakirodalmat. Nem kivénatos, hogy mds
szakmai megmérettetések mércéjeként
(felvételi, diplomakiadds stb.) nyelvvizsgak
szolgdljanak.! A tanulmdny kordbbi ird-
saim lényegét flizi — nem mérésmetodikai

szakemberek szdmdra is — konnyen érthetd
egységbe.

I. ANYELVTUDAS MERESENEK MINT
SZAKMANAK A KIALAKULASA

Amennyiben eltekintiink az dkori és k-
zépkori eldzményektdl, akkor az idegen
nyelvi mérés napjainkra egy bevaldst vizs-
gdlé (és mdr a mult szdzadban jél haszno-
sult) tdrsadalmi gyakorlat absztrakcisinak
multidiszciplindvd szervez8dését jelenti.

A részt vev8 tudomdnydgak jél ismertek a
nyelvpedagégidban: a nyelvtudomdny, a
pedagbgia, a pszicholdgia, a szociolégia, a
matematika, a miiszaki tudomdnyok és
Gjabban az informatika — jobban mondva a
fentiek alkalmazdsai. Az idegen nyelvi mé-

' Ezamondata 2019 8szén akrudlis tdrvénykezési terveket tiikrdzi. Novemberben a kormdny végiil visszavonta azon
kordbbi déntését, hogy 2020-t6] a felséfokt tanulmadnyok megkezdéséhez kotelez volna a kozépfoki nyelvvizsga
megléte. A szerz irdsa azonban nem csak emiatt, hanem dltaldban is a nyelvvizsgdk és az egyéb szakmai megmé-

rettetések szétvilasztasa mellett érvel. (4 Szerk.)
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rés a didaktikai miiveletek szempontjdbdl a
visszacsatolds funkcidjdnak felel meg, a
nyelvpedagdgia szerves része — ugyanakkor
mdr a huszadik szdzadban piaci hatdsok
uralma al4 keriilt: a tesztelés Iényegi, im-
manens funkcidja ugyanis a megkiilonbdz-
tetés. Védelmi funkcié ez, a bebocsdttatdst
nyert ,,nyelveket tudék elit (?) tdrsasigd-
nak” megévdsa. Az idegen nyelvi mérést és
értékelést a kockdzat, a magas tét miatt a
bizonyithatésdg és ennek kutatdsa emeli ki
az 6sztdnds praxisok vildgdbdl és helyezi el
a tudomdnyosan igazolandé és kutatandé
tarsadalmi gyakorlat vildgdban: a cél a
helytelen gyakorlat kisztirése. A kiilonféle
alkalmazott tudomdnyok (ldsd 1. dbra) va-
16sdgos véddbdstydkar épitettek az idegen

nyelvi mérés és éreékelés tudomdnyossdgd-
nak meg@rzésére. Ugyanakkor a globdlis
nyelvvizsga-piacnak tdbbnyire nem érdeke
a fejlesztés: a célszerli miikddés, a rentabili-
tds és haszon gyakran szdvetkeznek a tudo-
mdnyos kritériumok betartdsa ellen. Mivel
az iskolai kdzegek (beleéreve a felsGoktatdst
is), vagy a nyelvvizsga-kdzpontok nem ké-
pesek valéban nagy volument és megfele-
18en bizonyithaté hatdsvizsgélatokra, 4lta-
ldban kisebb, ,,tudomdnykézeli”
kozosségek dlmodjdk formdba a kisdedet,
vagyis fejlesztik a vizsgdt. Tényleges kuta-
t6i kapacitdssal csak a legnagyobb vizsga-
fejlesztSk (az ETS, Princeton, Egyesiilt Al-
lamok; a CITO, Hollandia; vagy
Cambridge, Anglia) rendelkeznek.

1. ABRA

Az idegen nyelvi mérést és értékelést segité elméleti és alkalmazott tudomanyok

ELMELETI

TUDOMANYAGAK ALKALMAZASOK
Nvelvészet Alkalmazott nyelvészet: pl. tesztkészités, tesztfejlesziés,
Y ¢ szoveges vagy hallhat6 nyelvi mér8eszkézok létrehozdsa stb.
Alkalmazott pszicholdgia: egy- és tobbnyelviiség konfliktusai
Pszichologia a nyelvvizsgdn; a nyelvvizsgdk lélektana: stratégidk és takeikak,
: pszicho-patolégids jelenségek stb.
¢ Alkalmazote didakrika: visszacsatolds, pedagdgiai mérés és éreékelés,

Pedagégia

Matematika

| a tesztvisszahatdsok etikdja a vizsgn és az osztélyteremben stb.

i Statisztikai alkalmazdsok a klasszikus és a modern tesztelméletben,
i kisérletek a validitds és reliabilitds matematikai aldtdimasztdsdra stb.

Miszaki tudomdnyok

Optikai leolvasék, modern nyomdatechnika, biztonsdgtechnika,
. hifiberendezések, akusztikai berendezések, hangelnyelSk stb.

Informatika

. Szamitégépek, online és adaptiv tesztelés, statisztikai szoftverek,
¢, ujmédia’-alkalmazdsok stb.

Az 6kori vildg legfejlettebb vizsgarend-
szereit a kinaiak alakitottdk ki, mégpedig
azzal a céllal, hogy a kiilonféle életpdlydk-
ban a tehetség és tudds elitje keriiljon az él-

FORRAS: sajidt szerkesztés

re az 6rokole vagy megvdsdrole eléjogokkal
szemben. A nyugati vildg jezsuita misszio-
ndriusok révén szerzett tudomdst a fejlett
kinai vizsgdkrol, és hamarosan Eurdpa is
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rendelkezett mdr sajét vizsgarendszerek-
kel. Az iskoldzott emberiség tudatdban
ekkortdl foglalta el helyét ez a jelenség: ez
a préba, amely kisz(iri a ,,tudatlanokat”, a
hozzaért8ket viszont egy meghittebb korbe
vonja. A vizsga a sikertelenséggel ,biin-
tet”, ugyanakkor van egy mdsik fontos
tulajdonsdga: a jelolt viselkedése gondosan
vélasztott koriilmények kozott josl6 hatdsia
lehet hosszti tdvon is, abban a tekintetben,
hogy az illetd személy hasonl6 koriilmé-
nyek kdzott majd miként

amerikai példdkon. (A tesztelés a Szovjet-
uniéban mdr a hiszas évektdl politikailag
tiltottd valt, mivel bemutatta és bizonyitot-
ta, hogy az emberek nem egyformak! En-
nek folyomdnyaképpen Magyarorszdgon
is csak a hatvanas évek vége felé élénkiilt
meg a tesztek irdnti érdeklédés péld4ul
az OPI-ban, a Fels6oktatdsi Pedagdgiai
Kutaté Csoportban, illetve a JATE Pe-
dagégia Tanszékén [Nagy, 1963; Orosz,
1967; Bdthory, 1968; valamint Iryelszon,
1967 és Beszpalko, 1968].

viselkedik. A vizsgdzék
szétvilasztdsa, a titkossdg
biztositdsa, az egységes el-
birdlds stb. vizsgaelemeket
(korhti értelemben) mdr a
kinaiak t6kélyre fejlesztet-
ték (Bdrdos, 2001, 255). A

a jelolt viselkedése
gondosan vilasztott
koriilmények kozote

joslé hatdsu lehet hosszt
tdvon is

Az idegen nyelvi tesztelés
kultikus helyeként az
ELTE ITK [Idegen nyelvi
Tovébbképz8 Kozpont]
vélt ismertté 1967-t8l — a
kéznyelvben egyszertien

tehetség és tudds embere-

inek kivélogatéddst a modern id6kben

— mds tényezdkon kiviil — a politikai érvé-
nyesiilés (szakmai megmérettetésen kiviil
4ll6) megjelenése akaddlyozza.

A mérés és ériékelés elmélete és gya-
korlata a pszicholdgia statisztikdval is
aldtdmasztott médszereibdl fejlédoce ki (pl.
docimolégia). Ez a pszichometriai alap a
pedagdgiai mérésekben ugyantigy kimu-
tathat6, mint az idegen nyelvi tesztelésben.
A klasszikus pszicholégiai tesztek (szemé-
lyiség-, intelligencia-, emlékezettesztek
stb.) 6nmagukban is igen sok verbilis ele-
met tartalmaznak. Nem kétséges, hogy a
verbdlis vagy performdcids tesztek esetében
csak annyiban lehet a nyelvet kikapcsolni,
amennyire az fliggetlen a gondolkoddsunk-
tol. A tesztelés torténetét nem kivanjuk
itt taglalni, de hivatkozunk 4tfogé mono-
grafidkra (Horvdth, 1991, 1997; Spolsky,
1995, Bdrdos, 2002/a), amelyek részletesen
targyaljdk.

Az aldbbi, 2. dbra bemutat néhdny
olyan mérfoldkévet, amely kijeloli (és egy-
ben sejteti) a szakma fejlédését angol és

csak ,Rig utca” néven
[Bdrdos, 1986]. T6bb mint
hdrom évtizeden 4t az Allami Nyelvvizsga
Bizottsdg székhelye volt: oktatd, kutatd,
fejlesztd és vizsgdztatd kdzpontként miiks-
détt, jéval megeldzve a manapsdg divatos
Assessment Center elnevezésli intézménye-
ket. Jelenlegi utédja az Origd, nyelvvizsgd-
kért felelés vallalkozas.)

A huszadik szdzadban é18 és miikséds,
mintegy negyven jellegzetes médszer mé-
rési eljdrdsai mind a nyelvtandrok, mind
a tesztfejleszték szdmdra vildgossd tették,
hogy ezek a nyelvtanitdsi megolddsok sa-
jat nyelvtudds-fogalommal és az ehhez
illeszkedd ellendrzési médszerekkel
egyiitt voltak hatékonyak. A mult szdzad
nyelvtanitds-tdrténetét leegyszerlisitve
a szdzadeld a direkt mddszerek gyézel-
me a nyelvtani-forditd felett; a szdzad
dereka az audio-lingvdlis médszer (és
holdudvardnak) uralma; mig a szdzadvég
a kognitivkédranuldstdl a humanisztikus
pszicholégidkig tarté tékozlé kalandot
kévetden a kommunikativ kompetencia
dicséretében tért meg az alkalmazott
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nyelvészethez (v.6. Kelly, 1969; Larsen-
Freeman, 1986; Birdos, 2005). Ezek a
jelentds ’paradigmavéltdsok’ csak részben
kovetik a nyelvtanitds mogott meghtz6dé
nyelvészeti és pszicholdgiai elméleteket:
tudatos tervezésrdl vagy elméleti megfe-
leltetésekrél csak ritkdn beszélhetiink. A

technikdk kialakuldsdt az iskolai praxis

tomegessé vélt teszeelési eljdrds (pl.: az ob-

jektiv feleletvalasztds teszt (multiple choice
tests), a szovegkiegészités (cloze procedure)
stb. csak a hatvanas, hetvenes években vilt
finoman hangolt mér8eszkdzzé. Téridé hi-
4nydban ldtvdnyos a legfontosabb torténeti
modszereket legkedveltebb mérési eljdrdsa-
ikkal egytitt, tdbldzatosan dttekinteni.

mint klinikum formdlta, mégis szdmos,

2. ABRA

Néhany teszttdrténeti tény — mikor kezdédétt, kiknek a munkaja tette lehetévé a
tdbmeges vizsgaztatast

ANGLIA EGYESULT ALLAMOK

17. szézad: disputationes

1856: Cambridge vizsgaszindikdtus

1888: a mérési hiba nagysiga
(Edgeworth)

1913: az angol mint idegen nyelv
vizsgai

Megindul a versengés az angolszdsz :1924-27 MFLS, az itemanalizis bevezetése;
nyelvvizsgak kozote i vizsgaztatok kozti megbizhatdsdg elemzése

40-es évek: a szébeli vizsgdk
jrafelfedezése
Biréljék a ‘multiple choice’ (MC)

objektiv feleletvélasztds teszteket

£ 1948: a képleiris és az iranyftott tdrsalgds mint médszerek
' megjelenése a nyelvvizsgdn

Halldsértés nem volt, esszéirds
anndl t6bb

1949-54 megalakul az Edqcational Testing Service,
: Princeton, N. J., Egyesiilt Allamok

£ 1959 CAL (Center for Applied Linguistics)
. Washington, D. C., Egyesiilt Allamok

1964: English Proficiency Test
Battery
(Davies, A.)

1981 ACTEFL/ETS skdla a nyelvtudds elbiraldsira (az
egyetemek nem veszik 4t a vizsgdztatd intézmények
gyakorlatdt)

International English Language
Testing (Alderson, J. C.,
Clapham, C.)

FORRAS: sajdt szerkesztés
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3. ABRA

Néhany nyelvtanitasi modszer és jellegzetes mérési-értékelési eljarasaik

MODSZEREK

MERO-ERTEKELO ELJARASOK

Nyelvtani-fordité mddszer

Fogalmazds, forditds, dikealds,
transzformdcids és behelyettesitési feladatok

Direkt médszer

Olvastaté médszer

Intenziv médszer

Audiolingvilis médszer

Tesztmdtrixokra épiilé tesztbattéridk, készségelemek
¢ (mikrokészségek) a nyelvi tartalom szerint;
multiple choice (MC) és vegyes tipust feladatok

Audiovizudlis médszer

Mentalista (kognitiv  kéd-tanulds) Szdvegkiegészités (cloze procedure), dikealds, forditds

megkozelités

Pszichologizdlé (humanisztikus) :
médszerek

Reproduktiv gyakorlatok, illetve semmi
(nincs szdmonkérés, nincs visszacsatolds)

Kommunikativ nyelvtanitds

i Objektiv és szubjektiv elbirdldst teszttechnikdk keveredése,

i mérésmetodikai eklektika

Az iskolai, majd a piaci tesztelés egyre
tobb szakértdt, képzett éreékelket, vizs-
gafejlesztbket igényelt. A hatvanas évek
végén a legkivilobb nyelvtandrok keriiltek
az adekvit technikdk, feladatok, tesztek
fejlesztésének satujdba: szdmos innovicié
sziiletett mdr akkor, amikor a nyelvvizsgdk
validitdsdnak bizonyitdsa még ismeretlen
volt. Az is viligossd vilt, elég kordn, hogy
az egyes feladattipusok fejlesztésére szinte
sziiletni kell: van, aki kivdléan vdlogat
vizsgaszovegeket, van, aki kreativ médon
képes mérni a nyelvtani tuddst, van, aki
jol szerkeszt feleletvalasztés teszteket,
van, aki csak a székincsre specializdlédik
stb. A preferencidknak és kedvteléseknek
a szakma ,iparosoddsa” vetett véget: a
klasszikus tesztelmélet jelent8s matemati-
kai-statisztikai fegyverzetben pattant el8
és jelentdsen szigoritotta, majd algoritmi-

ForraAs: Bdrdos, 2001.

zdlta a tesztfejlesztés betartandé 1épéseit.
Ennek ellenére egészen a szdzad utolsd két
évtizedéig inkdbb 6szténds, mint empiri-
kusan bevizsgalt tesztelés folyt: ezt a mdr
nem szakszeri gyakorlatot a nyelvtandrsig
mindmdig alkalmazza, mivel nem rendel-
keznek a kiprébéldsokhoz és utdlagos éreé-
kelésekhez sziikséges id6vel, eszkozokkel,
esetleg szaktuddssal. A 4. dbra érzékelteti,
hogy milyen szakaszokon 4t jutottunk el

a XXI. szdzadig, amikor 2008-ra az dsz-
szes Magyarorszdgon lefolytatott vizsgit,
illetve vizsgaanyagaikat sikeriilt a KER-hez
(K6z6s Eurdpai Referenciakeret) igazitani,
illetve csereszabatositani. Az eurépai rend-
szer befogaddsa és fenntartdsa rendkiviili
szakmai erdfeszitéseket igényel, hiszen a
vizsgdk fejlesztése folyamatos. Mindebbdl
az is kdvetkezik, hogy a vizsgdk illeszté-

se és folyamatos validdldsa, itembankok
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fenntartdsa a modern tesztelmélet és a
mindségbiztositds legmagasabb szintli
osszefondddsdnak tekinthetd — az idegen
nyelvi mérésben és értékelésben (és dlrala a
neveléstudomdnyban is).

Az aldbbi 4bra tehdt csak az ikonikus
4teekinthetdség kedvéére rendelkezik
a kategéridkat fizikailag szétvélaszed
vonalakkal. Az Gjabb paradigmak gyd-
zelme nem jelentette az el6z8 korszak
jellegzetességeinek eltlinését, kordbbi
modszerek felszdmoldsdt. Az élcsapatnak
tekinthetd nyelvvizsga-fejlesztésekben ma

is haszndlnak pszichometrikus tesztitem-

halmazokat; a forditdsok elbirdldsa sem
sokat véltozotrt, csak az elbirdlds technikai
folyamatdnak részei j cimkéket kaptak. A
nyelvvizsgdztatds mint avantgarde-hoz ké-
pest a vald vildg — beleértve a kdzoktatdson
tul a felsdoktatdst is — az dsztdnds vizsgdz-
tatds ontudatlan, siket ,tavdaban” mertlt el,
esetleg lebeg (de nem siillyed el...). Elég,
ha az egyetemi szobelik, s8t, zdrévizsgdk
strukturdlatlansdgdc, a nyelvi tesztek ad
hoc jellegét vagy az iskolai ,felelet” 8sszbe-
nyomdson alapulé megitélését felidézziik.
Ennélfogva a 4. dbra fejlédésvonal, de nem
Srségvaltds.

4. ABRA

A nyelvi tesztelés korszakai a huszadik szazadban

SPOLSKY, B. (1977) - MORROW; K. (1979) CARﬁg)SLSL)’ BI ellegaetes modszer
Osztonds szakasz, Hnyelvtani” . L,
»ad hoc” tesztelés, Az édenkert” iskoldzott” Nyelr\gz}r;—forrdlto

(Pre-scientific stage) Sirdstudd” odsze

Pszichometrikus-

strukturalis »A siralom vilgye”

Pszicho-lingvisztikai Audio-lingvalis

Pszicho- és szocio-
lingvisztikai
(posztmodern)

LAz igéret foldje”

korszak médszer
Tarsadalmi- Kommunikativ
kommunikativ nyelvtanitds

Sajdt megldtdsunk szerint mind a toreé-
neti szemlélédés, mind a vizsgatechnikdk
és mddszerek metamorfézisai azt bizo-
nyitjdk (vesd dssze: Bdrdos, 2002/a, 27),
hogy az idegen nyelvi mérés és értékelés
véltozdsai evolicids spirdlra emlékeztetnek,
amelyben egyes jelenségek ismétlédnek, de
minden kérben egy elvdrhatéan magasabb
fokon. A lényegi véltozdsokat egy négyfo-
kozatt leirdssal jelenitjiik meg.

Hagyomadnyos technika, szubjek-
tiv értékelés. Ez a voltaképpen 6sztonds

mérésnek is nevezett eljdrds a vélemény ki-

FoRrRAS: Birdos, 2001, 258.

alakitdsa érdekében nem kvantifikdl (vagy
legfeljebb rangsorskéldkat haszndl), éreék-
itéleteit empirikusan nem bizonyitja. Ilyen
példdul a fogalmazds elbirdldsa.

Modern technika, objektiv értékelés.
A vildg kereskedelmileg is beszerezhetd
nyelvi tesztjeinek tobbsége ilyen, vagy
tilnyomdérészt ilyen elemeket tartalmaz.
Az objektiy, feleletvélasztds tesztitemek
a diszkrée-pontos tesztelésben teszt-bat-
téridkba tomorithetdk, minden egyes
lépésre (pl.: multiple choice) csak 0 vagy
1 pont adhaté: akdr optikai leolvaséval is
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tévedhetetleniil és statisztikailag is feldol-
gozhatd. (Galdd 4llitdsok szerint az el8bbi
két hatdrozé szdmos kontextusban kizdrja
egymdst...).

Hagyomadnyos és modern technika,
objektiv értékelés. Féleg a nyolcvanas
években az ’integrilt tesztelés’ cimkéjével,
elméletekkel is aldtdmasztottan, visz-
szacsempésztek a technikdk kozé olyan
eljdrdsokat, amelyekben az atomisztikus
lebontdsokkal szemben (hogy tudniillik

minden nyelvi készség és

ezt a tesztelést: napjaink tesztelését, amely
mint afféle posztmodern, vagy poszt-poszt-
modern jelenség, voltaképpen kéveti a
kommunikativ nyelvtanitds igényeit, nem-
kiildnben dtvéltozdsait egy szigoru elviség-
bél a szétfolyé jellegtelenségbe. Ma mar
minden irdnyzat kommunikativnak nevezi
magdt, anélkiil, hogy tisztdban lennének
az eredeti, szigort kritériumokkal: a kom-
munikatfv’ rekldmszéva valt. Szakszerd
nyelvi vizsgdlat esetén valés kommunikativ
helyzetekben kivaltott

tartalom tobb szdz teszt-
lépéssel kirajzolhaté és
egyéni mintdzatot mutat)
fontosabb az egészlegesség-
re torekvés, mert az jobban
korreldl a jelolt nyelvtud4-

ha nincs validitas,
akkor a legmagasabb
reliabilitds is csak azt
jelenti, hogy a fegyver
haldlpontosan hord mellé

nyelvi mintdban keressitk
a kommunikativ kompe-
tencia jelenlécét. A donted
mozzanat tehdt az erds
validitds-igény, amely-
hez képest a reliabilitds

sanak egészével, annak mi-
ndségével. Ilyen eljardsok
voltak példdul a dikedlds vagy a hidnyos
szdveg kiegészitése (cloze procedure). A
kivinatos analitikussdgot a részletesen
kidolgozott elbirdldsi technika tette objek-

tivvé — igy megfelelt a korszellemnek. Ezek

a teszt-technolégidk — az dlraluk kivéltott
vitdk dacdra — a mai napig népszertiek
(Alderson, 1979; Bdrdos, 1979). A vita
lényege az volt, hogy a hidnyzé sz6 kitald-
ldsa a szdvegkiegészitésben jobban fiigg a
helyi redundancidcdl és a vildgismerett8l
(knowledge of the world), mint a tényleges
nyelvi irds- vagy beszédkészségtdl, és a di-
vergenssel szemben valdszin(ileg kedvez a

konvergens gondolkoddstiaknak. A népsze-

rliség tehdt nem is olyan indokolt, de egy

ilyen ,lyukas” szoveget a fejlesztének kony-
ny( elkésziteni. A szovegkiegészités C-teszt

elnevezésii véltozata enyhitett valamelyest

ezen a helyzeten (minden mdsodik sz6 felét
toroljiik, de az elsd és az utolsé mondat tel-

jes) (Klein-Braley, 1985).

Hagyomadnyos és modern technika, a

szubjektivitdst csokkentd értékelés. He-

lyesebb lenne, ha eklektikusnak neveznénk

elhalvdnyul, mert ha
nincs validitds, akkor a
legmagasabb reliabilitds is csak azt jelenti,
hogy a fegyver haldlpontosan hord mellé.
Legyen a megoldandé feladat autentikus, a
szubjektivitdst pedig inkdbb a vizsgdztatdk
felkészitésével, esetleg szamuk novelésével
csokkentjiik. Ilyen lehet példdul a jeldltek
parban vizsgdztatdsa, akik valamilyen
informdcidhidny dthidaldsdra pdrbeszédet
rogtdondznek: ez lesz az elbirdldsra szolgdld
minta. (Taldn nem sziikséges részletez-
niink, hogy milyen jogi vagy praktikussdgi
problémdkat vet fol idegenek vizsgapdrosi-
tdsa, illetve — a mdsik oldalon — a vizsgdz-
tatdk szdimdnak novelése.)

A fentiek alapjdn az idegen nyelvi
mérés és éreékelés eljardsai, technikdi az
utébbi &l évszdzadban egy teljesnek ting
fejlédési ciklust irtak le. Ekézben minden
elbirdlds — vagy elbirdlé — megprobélta ki-
kiiszobolni a szubjektivitds problémdjdt, de
ez eddig még nem sikeriilt. Tekintsiik bdr
a fenti négy torténeti korszakot spengleri
kultarkérnek: a teszeelés alkonydrol még-
sem beszélhetiink...
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Il. ANYELVTUDAS MINT CELKEPZET

Az idegen nyelvi mérés és értékelés célja az,
hogy az egyén nyelvtuddsdt megdllapitsa.
Hogyan lehet mérni és értékelni egy olyan
jelenséget, amelyet eddig szabatosan még
meghatdrozni sem sikeriilt? Minden ember
oszténds, illetve részben tudatosult legna-
gyobb szellemi teljesitménye az egyedfejls-
dés sordn a nyelv, vagy nyelvek elsajdtitdsa
és megtanuldsa, funkciondlis haszndlata
széban és irdsban, egymds kozt, esetleg
nyelvek kozt. Ez a hangszer belénk nétt, ji-
tékunk rajta egyedi; ,mintdzata” személyi
igazolvény; t6liink sériilés

a gyermekbdl, csoddlatot kelt, hiszen a
bemeneti anyag, a mintavétel véletlen-
szerlinek, hidnyosnak tdnik, és gyakran
célzottnak sem tekinthetd. Ekkor még
jotékony homdly fedi az intelligencia kii-
16nféle régidit: a gyermek értelmessége még
nem ldtszik (vagy éppen tobbnek ldtszik),
az 6vodai memoriterek, kis csalddi show-k
és egyéb produkcidk jétékony leple alatt.
(Ekkorra a gyermek mégott mér jé néhdny
ezer ,nyelvéra” sorakozik: ha ezeket a sza-
mokat egybevetjiik a felndttkori parszdz
6ras nyelvi kurzusokkal, akkor igazoltnak
tlinik az utdbbiak csekély el8rehaladdsa).
Eppen a mintavétel toredékessége, és az

a tény, hogy a nyelv-

vagy betegség nélkiil el
nem vehetd. Mikézben be-
szédiinknek olyan mérhet
elemeit ismeri a nyelvészet
vagy a pszicho-lingvisztika,

egyéni, soha vissza
nem térd rajzolat, amely

elpusztul az egyeddel

elsajdtitds (bizonyos
intelligenciaszint alatti
esetek kivételével) nincs
osszefiiggésben a mér-
hetd értelmességgel, arra

mint az orvostudomdnyban

a vérkép, mégsem érezziik benne ezt a bio-
l6giai ,kézzelfoghatésdgot”. El8szor is tisz-
tdzzuk, hogy az egyéni kiilonbségek, az
idioszinkratikus vdltozatok miatt a nyelv-
tudds merd absztrakeié. Fogalmi szem-
pontbdl persze mint pszichés jelenség, ki-
vél6 konstruktum: vagyis megfelel annak,
hogy mérés és értékelés tdrgydvd tegyiik,
célképzetté, mint valamely (c6bbnyire is-
meretlen) miikodés produktumdt. Ha ezt a
posztuldtumot el tudjuk fogadni, hogy a
lemért és mindsitett produktum egyenld az
egyén nyelvtuddsdval, akkor kevésbé kell
tor8dniink azzal, hogy olyasmit prébdlunk
majd méréssel, becsléssel stb. megitélni, ér-
tékelni, amelyet nem tudunk pontosan
meghatdrozni.

Az egyes emberekben tetten érhetd
nyelvtudds mindegyike tehdt csak appro-
ximdcié az idedlishoz képest: egyéni, soha
vissza nem tér6 rajzolat, amely elpusztul
az egyeddel. Amikor a folyamatos beszéd
alaktanilag is helyes formdban kibuggyan

késztette Chomskyt (1957)
és kovetdit, hogy a nyelvelsajdtitds képes-
ségét oroklotenek tekintsék. Ez a nyelv-
elsajatit6 berendezés (LAD, Language
Acquisition Device) csak tgy képzelhetd
el, hogy a benne taldlhat6, nem kiforrott
sémdk halmaza az elsd nyelv elsajdtitdsa
sordn szelektdlédik és egyértelmiivé valik
az elsajdtitott nyelv szabdlyrendszerének
beemelésével. Az els6ként elsajdtitott nyelv
tolti ki matéridval ezt a szabdlyrendszert,
amely az anyanyelvi érdkon részben expli-
citté valik (szabdlyok). Ennek a rugalmas
kommunikativ eszkoznek a segitségével
épitjiik ki nyelvtuddsunknak azt a kultd-
raba kététt részét, amelyhez nem kell leél-
ni a kifejlédéséhez sziikséges évszdzadokat,
évezredeket. Ez a kulturdlis jelentés egy
adott, tobbnyire kisebb kozosség szdmdra
meghatdrozé erd, amely még a nagyon
tdvolra szdlldos6 koveket is gravitdcidjaba
vonja. A nyelv jdtékossdga, kreativ lehe-
t6ségei kovetkeztében van olyan nyelv-
haszndlat is, amely csak egy bardt, vagy a
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szlikebb csaldd (illetve egyes-egyediil az
adott személy) szdmdra érvényes: az ilyen
nem ’'tirsadalmasult’ nyelvtudds-darab-
ka a kozosség szdmdra éreelmetlen, viszont
érzelmi mozgdsit ereje a szitken érintet-
tek szdmdra 6ridsi lehet. Ezek az egyéni
nyelvtuddsok, ezek az “egyéni dialektusok”
(idiolektusok) dsszessége jelenti egy nemzet
teljes nyelvtuddsdt, amely nyelvallapotok
szintén vdltoznak, méghozz4 viszonylag
meghatdrozott sebesség szerint. Mindezek
alapjdn az egyéni nyelvtuddsok szinte ki-
ndljék magukat, hogy kiilonbozdségeiket
—egy nem létezd idedlissal torténd egybe-
vetésben — feltdrjuk.

A nyelvtuddsnak szdmtalan laikus
és tudomdnyos leirdsa létezik. Ismerjiitk
el, hogy az anyanyelvi beszél§ minden
kiilondsebb mérés vagy tesztelés nélkiil
viszonylag pontosan képes megitélni egy
kiilfsldi nyelvismeretét. A biolégusnak a
nyelv él8helye az agy, de ugyanez a képlet
mdr mds az anatémusnak vagy egy pszi-

cho-lingvistdnak (nem is beszélve a neuro-
lingvisztikdrdl). A miiszaki bedllitottsdgu-
nak ugyanez a szerv(?) egy DA konverter,
amely a digitdlis agysziileményeket: a gon-
dolatokat mint diszkrét egységeket — kom-
binatorikus alapon — digitdlisbél analég
(beszéddé) alakitja 4t. A kommunikici6
divattervezdjének a nyelv az agymiikodés
maszkja, az interakcids jelenlét make-
up-ja, vagy kellék az emberi jdtszmdban.
Ugyanakkor a nyelv nem mds, mint repe-
titiv zene fileinknek (az alany-dllitmdnyi
viszonyok lexikai valtozatossdggal fliszere-
zett 6rokos ismétlédése), kiszdmithatatlan
sorozat (Markov-ldnc?):* a végtelen meghitt
kozelsége... Mindezek a szélsdséges meg-
fontoldsok hidegen hagyjék a nyelveuddst
mindsitd szakembereket, csakigy, mint

az a mdr viszonylag jél ismert, részletesen
leirt feltételrendszer, amely kommunikativ
kompetencidnkat létrehozta. Emlékeztetd-
iil felidézziik a nyelvtudds kialakuldsdnak
legfontosabb feltételeit.

5. ABRA

A nyelvtudés kialakulasanak feltételei

TERMESZETI
FELTETELEK

Evolticiés szint (genetika), nyelvelsajdtit6 berendezés (LAD),
¢ Ep szervek CNATURE’) — mind a perszonalizdciét segitik

¢ Nyelvi tartomdnyok kultdrdba kotdtt egymdsra hatdsa (csaldd,

TARSADALMI
FELTETELEK

bardtok, lakdhely, iskola és informdlis pedagégiai kornyezetek,
‘ munkahely stb.: tdrsadalmi kérnyezet az egyedi és a kiilonés szintjén

: (NURTURE’) - mind a szocializ4ciét segiti

EGYENI KOGNITIV
TULAJDONSAGOK

- 1Q, meméria, nyelvi 8szton, nyelvérzék: pl. nyelvtani érzékenység;
¢ direke tanuldsi stratégidk stb.
: éni mentdlis feltételek)

EGYENI AFFEKTIV
TULAJDONSAGOK

i Motivécid, attitlid; nyelvi stressz és szorongds; dnbizalom hidnya és
: gdtldsossdg; a bizonytalansig tiirése, kockdzatvillalds; empdtia stb.
i (egyéni érzelmi feltételek)

FORRAS: sajit szerkesztés

2 Leegyszer(sitve: a matematikdban igy neveznek bizonyos specidlis tulajdonsdgokkal rendelkezd véletlenszert folya-

matokat. (A Szerk.)
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Kordbbi tanulmdnyaink és ezek a ve-
zérszavak a teljesség ldtszatdt keltik, amely-
18l persze sz6 nincs. Hova tartozik példdul
az idegen nyelvek elsajdtitdsdban olyan
fontos utdnzds vagy parodizdlds képessége?
A kreativitdshoz, vagy az alig besorolhaté
fantdzidhoz? Ahogy ezt mér kordbban
emlitectiik, ezek a kétségek nem gyderik
a nyelvtuddsmérés szakértdit. A mérés-
értékelési szakma, a praxis voltaképpen ot
lehet8séget tart szdmon. A nyelvtudds vizs-
gélhaté: szintjei, tényezdi, skaldi és a be-
mutatott kompetencidk szerint. Az 6t6dik

7" 7

csoport az el8z8 négy kombindcidja.

Ill. A NYELVTUDAS CELKEPZETE
A TESZTELESI SZAKMA
GYAKORLATABAN

A népnyelv eddig is gazdagon adagolta a
nyelvi szintek becslését: talélési, turista,
alapszint, dlkezdd, kézéphalads, ,perfekt”,
felsd, kozel anyanyelvi stb. A sodrdsa ezek-
nek a kifejezéseknek olyan erds, hogy a je-
lenleg Eurdpa-szerte elfogadott, semmit-
mond¢ betd- és szdmjeleket (A1, A2, B1,
B2, C1, C2 = egy rangsor skdla), mdr ma-
guk a kifejleszt8 angolok és nemzetkézi tu-
déstérsaik is fantdzianevekkel latedk el. Tgy
torténhetett meg, hogy a voltaképpen be-
mért, elérendd képességszintek alapjdn fel-
4llitott SKALAK a mindennapokban szin-
tek szerint tudatosultak.

6. ABRA

A Kb6z6s Eurdpai Referenciakeret szintjei

Betiinév Magyarul Angolul Kéznyelven
Breakthrough, Formulaic Fov-két szét ismer. oy tesz
Al Minimumszint Proficiency, Introductory Ey=LCL SZOU IBMED, UgY (57,
mintha értené.
Level
Legegyszer(ibb érdekeit
A2 . Alapszine . Waystage kepes. érvényesiteni, még ha
‘ : i nem is ért
médsokat eléggé.
Kiiszobszint ) ' Threshold, Limited Mar‘ne.m }el}et e/ladm,
B1 : (Magyarorszdgon : . . . de kifejezSkészsége
; , L. i Operational Proficiency L b
alapfok — érettségi) még erésen korldtozott.
gzzadzrsj;:;é on Vantage, Hatékonyan haszndlja és
B2 A 5 i Effective Operational i megbizhaté székincesel
i kozépfok — emelt ‘ . Rt
‘ . Proficiency . hallja is a nyelvet.

¢ szintj érettségi)

i Mesterszint

C1 ‘
, (Magyarorszdgon
€2 felssfol)

- Mastery, Comprehensive
. Operational Proficiency

i Kivaléan elsajétitotta és
: megtanulta a nyelvet;

6zel anyanyelvi szinten

haszndlja.

FORRAS: sajit szerkesztés
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A fenti tdbldzat j6l mutatja, hogy a médr
korébban kifejlesztett Allami Nyelvvizsga
hogy jart a KER 2001-es megjelenésével:
az alapfok elég magasra kertilt, a kozépfok
eléggé besziikiile, a felséfok pedig feliil nyi-
tott: a hatdr a csillagos ég...

A nyelvtuddst mint célképzetet tehdt
a mérés-értékeléssel foglalkozd szakma
vagy tényez8k Ssszességének, vagy bemért
skdldk egyiittesének, vagy a gyakran eltérd
fejlettségli kompetencidk egytittdlldsinak
fogja fel. Mindhdromra példdkat muta-
tunk be a 7, 8. és 9. dbrdn.

7. ABRA
A nyelvtudas tényezéi
ALKOTORESZEK Hall4sértés Beszéd | Olvasdsériés Trds

Fonolégia,

A beszéd sebessége

és folyamatossdga

Baloldalt a nyelvi tartalom alkoté-
részeit ldtjuk (kiejeés, nyelvean, székincs,
nyelvhaszndlat), fent pedig az alapkészsé-
geket (ebben a vizsgdban a nyelvek kozotti
forditds és tolmdcsolds készségeit nem
vizsgiljak, vagyis egynyelvii vagy célnyel-
vl vizsga felépitését mutatja be Harris.).

A vizsgafejlesztd feladata az, hogy a nyelvi
tartalom megjelenésének mélységét min-
den készségtartomdnyban megvizsgilja. Az
eredmény 16 vizsgaelem (testlets), amelyek
a diszkrét-pontos tesztelés idején kizdrdlag
irdsbeli tesztbattéridkbdl dlltak. Remek
profilokat lehetett ezek segitségével meg-
rajzolni, vagy éppen diagnosztizdlni. Az
elmélet — és vele a gyakorlat — akkor délt
meg, amikor kideriilt, hogy az apré részek-
ben mutatott felkésziiltségnek az dsszege, a
»summdja” mégsem egy haszndlhaté nyelv-
tudds volt, hanem csak a nyelvrél sz616
részletes ismeretek halmaza (a ’know that’
uralma a ’know how’ felett).

ForRAS: Harris, 1969, 11.

1979-ben keriilt sor az elsd, jelentds Al
lami Nyelvvizsga reformra, ugyanis a be-
szélt nyelv primdtusa ekkortdl érvényesiilt
elészor. A halldsértés magnetofonrdl ment,
a tematikus tdrsalgds pedig a nagy felké-
sziileségli vizsgdztatSk gyakorlata szerint
— szinte szekvencidlis kérdéssorokkal — mar
képes volt kitapogatni a tényleges készség-
hatdrokat. Az akkori vizsgamddszertan
a bevdlt és elvarhatd legjobb gyakorlatot
rogzitette: a képességek hatdrait feszegette.
Végiil is az akkori skdldk mogote is ‘can do’
(mire képes) 4llitdsok sorakoznak, mint a
majdnem husz évvel késébbi KER-ben — az
utébbiak 4dllitdsainak helyességét, szétvé-
lasztd erejét viszont szakszer(ien validdledk.

A 9. 3brdn bemutatandé kompetencidk
modelljének leirdsdban Canale és Swain
(1980) négytényezds, klasszikus modelljére
tdmaszkodtunk, amikor kézponti kategd-
riaként, 6tddik tényez8ként a kulturdlis
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kompetencidt dllitottuk a kozéppontba részletes leirdsatdl ite eltekintiink (Bdrdos,
(Bdrdos, 2002/b) a nyelvtudds-fogalom 2002/a, 96-97), de a tabldzatban utalunk
komplex modelljében. A kompetencidk a legfontosabb fogalmakra.

8. ABRA

Beszédkészség skala a magyar Allami Nyelvvizsga masodik korszakabol

1 elégtelen

FA jelslt nagyon habozva, alig egy-két mondatot, vagy mondattdredéket

i mond,

! az anyanyelvi beszélé szdmdra elviselhetetleniil hosszu sziinetekkel. Amit
ond tobbnylre erthetetlen klvehetetlen

agyon lassan, de éppen elv1selheto hosszusagu szunetekkel k1fejez1 a
egegyszerlibb sziikségleteit, igen sok nyelvtani hibdval.

em vesziti el a természetes térsalgds fonaldt, hatarozottan kepes klfejeznl
gényeit, de pontatlanul beszél, elég sok sziinertel.

Kozepfok hatarozottan folyamatosan fe]em kl magdt, nem kell szavakat
keresgélnie, de még vannak beszédében pontatlansdgok.

Felséfok: konnyedén boldogul a mindennapi koznyelvvel; folyamatosan,
- majdnem teljesen hibdk nélkiil beszél. Osszetettebb, idiomatikus

¢ kifejezésekbe még bele-belebonyolddik, keriili az elvontabb lexikai
lkokat

Kozepfok konnyeden boldogul a mmdennapl koznyelvvel folyamatosan
hibdk nélkiil beszél.

Felséfok: folyamatosan, hibdk nélkiil beszél. A célnyelvre jellemzd
bonyolultabb, idiomatikus kifejezéseket természetesen, anyanyelvi
tempoban haszndlja. Elvontabb témdkrdl is folyamatosan, ha nem is
szakszer(ien, térsalog.

FORRAS: Bdrdos, 1982.

9. ABRA

A nyelvtudas-fogalom kompetenciamodellje

NYELVI
KOMPETENCIA

SZOCIO-
LINGVISZTIKAI
KOMPETENCIA

¢ Nyelvi pontossdg és a beszéd folyamatossdga a nyelvi tartalombdl

i (kicjtés, nyelvtan, szdékincs, nyelvhaszndlat) épitkez8 négy
- alapkészségben.

* (Accuracy and fluency)

Nyelvi pontossdg és tdrsadalmi elfogadhatésdg. Szocidlis megfelelés:
- az adott szitucidban adekvit nyelvvdltozat haszndlata.
i (Acceptability and appropriateness)
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KULTURALIS leIfoga/dzif, odatar’tozés, ’mﬁveltség. K,ulturélisan adekvit

! forgatdkdnyvek és beszédmenedzselés stb.
KOMPETENCIA : S . .

: (Acculturation in frames, scripts and schemes in speech management)

Szovegalkotds (discourse): hosszabb szébeli vagy irdsbeli szovegek
SZOVEGALKOTOl lé“‘?h‘)z‘"“éfak k."f“f’ . s reclimesss
KOMPETENCIA  Segft a nyelvtani és lexikai kohézié, de a szdveg értelmessége

i (koherencia) a dént8. Egy sz6veg lehet értelmes kohézié nélkiil is.

. (Cohesion and coherence)

A nehézségek elkeriilésének technikdi, rugalmassdg az interakciéban.
STRATEGIAI ﬁl b?lzftdszéndélflok kfel?‘sg?er‘ésc’t éslf?lisfrri.ertetés,e, re{')tett jelentések
KOMPETENCIA ¢ kitaldldsa, személyek kozotti tévolsdg felismerése stb.

. (Pragmatic devices; functions of speech; principles of cooperation and

¢ politeness, relative distance, etc.)

A fenti hdrom 4bra bemutatta, hogy a
nyelvtuddsmérési szakma tobbnyire nyelvi
tényezdk, kompetencidk elemzésével egy
vizsgatechnikai szempontbdl is elfogad-
hatd, elvi modellt keres. Ugyanakkor
csak annak alapjén tud egy nyelvtuddst
megfitélni, amit a nyelvvizsgdn a jelolt
produkdl. Az ilyen szakmailag dtgondolt,
kritériumorientdlt és szummativ mérések-
ben is — vizsgatechnikai szempontbdl — a
doéntd mozzanat az, hogy az akdr elvte-
len” vizsgafeladat segitségével a jelsltbdl
megfelelé mennyiségli és mindségli nyelvi
produktumot valtsunk ki: az § egyéni
nyelvtuddsdra (mdskor is)

FoRRAS: Bdrdos, 2002/b.

alkotni az egyén sajitos nyelvtuddsdrdl?
Amennyiben sikeriilt Onokben legalabb a
gyantt felkelteni, akkor megérett a helyzet
az utolsé fejezet bemutatdsdra.

IV. ANYELVTUDAS MEGITELESENEK
PROBLEMAI, NEHEZSEGEI,
KORLATAI

Sokan beismerik, hogy tisztdban vannak

azzal, hogy nem tudjék az idegen nyelvet a

nyelvvizsgdjukkal igazolt szinten haszn4l-
ni. Ennek nemcsak az az

jellemz8 performancidt.
Ugy véljiik, hogy az ed-
digiekben sikertilt érzé-
keltetniink, hogy milyen
érzékeny feladatokat kell

nem tudjék az idegen
nyelvet a nyelvvizsgdjukkal
igazolt szinten haszndlni

oka, hogy a nem hasznilt
nyelvtudds idével kifakul
(a nyelvvizsgdkat pdr
évenként meg kellene is-
mételni), hanem a vizsgd-

megoldani a vizsgafejlesz-

t6knek. Miként lehetséges,

hogy a végtelennek t(ind, véletleneken
alapulé nyelvviltozatokat a nemzetkdzi
nyelvvizsgdk technikailag nagyon is vé-
ges szdmu eljdrdssal probéljik befogni?
Ugyanaz a nomenklattra koszon vissza
szdmos nyelvvizsgdbél. Olyan tokéletesek
és hatalmas joslé erejliek ezek az ismétl6dd

tesztelemek, hogy képesek megfeleld képet

lat id8pontjdban sem val-

lalkoztak volna kiilfoldiek
meggydzésére egy szabad tdrsalgdsban az §
anyanyelviikon (C1). Kétségek meriilnek
tehdt fel a mintavétel és a tényleges nyelv-
tudds kozorti eltérések okaival kapesolato-
san. Kétségek meriilnek fel, hogy a nyelv-
vizsga mesterségessége mennyire vezet el a
sikerességhez (fel lehet rd késziilni) és az
milyen tdvol 4ll a valé élethelyzetek dikedl-
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ta feladatokedl? Kétségek meriilhetnek fel,
hogy a mai nyelvtanitds trendjei milyen td-
volsdgban vannak a vizsgafeladatok nyelv-
tuddsfelfogdsaitol? Kétségek meriilnek fel,
hogy mi jdtsz6dik le az tigynevezett egy-
nyelvli vagy célnyelvii vizsgdk esetén, ha a
jeloltek sokasdga mds-mds anyanyelvii?
Kétségek meriilhetnek fel, hogy a vizsgdz-
taték képzése ellenére a gazdasigossigi
okokbdl minimdlis szdmu (2) vizsgdztatd
képes-e kikiiszobolni a koriilményekbdl is
ad6dé elfogultsdgot, el8itéletességet, szub-
jektivitdst? Kéeséges, hogy sikertil-e ki-
kiiszobolni a nyelvvizsgdk negativ hatdsait
a nyelvtanuldsban és nyelvtanitdsban: a
nyelv helyett a ,,nyelvvizsgdt tanuljak”?
Kétséges, hogy sikeriil-e va-

l4sértés és beszéd, illetve olvasdsértés és
irds) alaposan megvizsgdljdk (a készségek
felsoroldsdban a gyakorisdgot vettiik figye-
lembe — az els6 kettd primdtusa egyébként
sem szorul bizonyitdsra). Ha megvizsgdljak
a Magyarorszdgon elérhet nyelvvizsgak
vizsgaleirdsait (nyak.hu), azt latjdk, hogy
ezek koziil nem minden elem szerepel kii-
16n-kiilon. A szakszer( vizsgafejlesztdi vé-
lasz erre az, hogy a valsdgban sem vilik
szét a kiejtés-nyelvtan-székincs-
nyelvhaszndlat egy halldsértésben vagy be-
szélgetésben, ezért elegendd ezeket egy
technikdval, integrdltan vizsgdlni. Megte-
szi; de nem deriil ki, hogy miért lett rossz a
halldsértés (és buktam el a vizsgdn), mi volt
az oka. Részletesebb,

”

l6ban korszer(, szakszer(ien
fejlesztett és validdlt, vagyis
megbizhatéan méré nyelv-
vizsgdn megmérettetniink
magunkat? Kétséges, hogy
a piaci versenyben mennyi-

csendben kinyilik a
vizsgaterem ajtaja és belép
egy negyedik kritérium: a

vizsga rentabilitdsa

hosszabban tarté és cél-
zott mérésekkel mindez
kideriilhetne, de ebben az
esetben a vizsga — péld4ul,
ha t6bb napig tartana —
nem felelne meg a prakti-

re valt megvdsdrolhat6vd ez
az drucikk, vagy csak fényes csomagolds-
ban amugy is azt kapjuk, amit reméltiink?
Netdn, amit megérdemliink?
Nyilvdnvald, hogy még hosszasan
sorolhatndnk a kisebb-nagyobb fajstlyd
kérdéseket: mindegyikre vélaszolni aligha
tudndnk, ezért az elkdvetkezend8kben
a legfontosabbakra fékuszélunk, hogy a
fécimben megadott nehézségeket érzékel-
tessiik.

1. A nyelvi mintavétel tul sziik

Minden mérés-értékelési eseményen
szédmonkérik legaldbb a validitds, a
reliabilitds és a gyakorlatiassdg kritériumai-
nak betartdsit. Nyelvi vizsgdk esetében el-
vérhat6 lenne, hogy legaldbb a nyelvi tarta-
lom elemeit (kiejtés, nyelvtan, szdkincs,
nyelvhaszndlar), illetve a készségeket (hal-

kussdg kritériumainak.
Minél tobbféle mddszerrel vizsgaljuk azt a
bizonyos egyéni mintdzatot, anndl ponto-
sabb képet nyerhetiink a jelslt nyelvtuddsa-
rél. Erre azt a szakszer(i vdlaszt kaphatjuk a
fejlesztéktdl, hogy ezek a vizsgdk nem di-
agnosztikus mérések, nem jéslé becslések,
hanem az eddig elért szintek teljesitése
(fuggetleniil a kordbbi tanulmdnyoktdl):
csak az szdmit, hogy dtugorja, vagy leveri a
lécet. Latszolag igaz ez az érvelés, de még
egy standardizdlt vizsga esetén is érdekfe-
szit8, hogy milyen eltérd készségszinteket
mutathat be a jelslt (nagy valésziniiséggel
dsszhangban az anyanyelvi készségeinek
fejlettségével). Mikozben a megolddsokon
morfondirozunk, csendben kinyilik a vizs-
gaterem ajtaja és belép egy negyedik krité-
rium: a vizsga rentabilitdsa. Ugyan ki birnd
az ilyen magas igényeket kielégiteni, ki bir-
nd termekkel, gépekkel, vizsgaanyagokkal
és f8ként vizsgdztatdkkal elldtni az extra

‘ 147
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igényeket? (Minek 6nnek MR, CT, ha mér
a rontgenen (sem) ldtjuk, hogy fullad?)
Nyilvdnvald, hogy a nyelvvizsgdk is
kiilonféle megalkuvdsok végeredményei:
tokéletes nyelvvizsga nem létezik. Kiilon-
fele vizsgdk kiilonféle jelslteket fogadnak
és nyelvi interakciét vdltanak ki. A teljes
nyelvi konstruktumot csak szeleteiben
érvényesit vizsga (validitds-probléma)
egyes jelolteknek *jol fekszik’, mert a vizs-
ga éppen azokat a képességeket helyezte
elétérbe, amelyekben a jeldle kivdld volt
— mdsoknak ez ,nem jott

vizsgafeladatok és kritériumaik sem 4llan-
déak, hanem egy intervallumban meghatd-
rozottak. Ha értd szemekkel vizsgdljuk a
vizsgamodelleket, akkor azt figyelhetjiik
meg, hogy képzeteik érzékelhetden az ird-
nyitott nyelvtanulds (instructed learning)
hatdsa alatt dllnak. Ahogy a tanitdsban is,
Lado idejében a strukeardk, az Oller-
korszakban az integralt készségek, a Bach-
man-féle modellek (1990, 1996) sugallta
mérésekben pedig a kompetencidk utdn
nyutjtézkodtunk.’ Tdmadhat benniink,
nyelvtandrokban egy

be”. Mindamellett a mai,
modern vizsgik esetében,
ha ugyanaz a jelslt tobb
vizsgdt letesz egy rovid

tokéletes nyelvvizsga nem
létezik

olyan hamis elvdrds, hogy
a vizsgafeladatokban tani-
tasunk didaktikai megol-
d4sait szeretnénk viszont

intervallumban, akkor baj

lenne, ha megitélésében egy jegynél tobbet

tévednének, vagy valamelyiken megbukna.
Probléma: a vizsgdztatdbdl kivélrott,
kicsikart nyelvi minta a rovid mintavé-
teli id6, vagy a kériilmények miatt nem
elegendd — ezért félrevezetd a mindsi-
tésben.
Kovetkezmény: téves vagy pontatlan
megitélés
Megoldas: részletesebb, hosszabb,
tobbrétli nyelvvizsgdk.
Korlét: a vizsga rentabilitdsa és prak-
tikussdga. A hdctérben a konstruktum
vizsgafeladatokkal torténd kell§ ,lefe-
désének” hidnya 4ll.

2. A nyelvtudas fogalma nem
allandd, mert torténetileg valtozik

Szervesen kotddik a konstruktum (vizsgd-
landé célképzet) kell§ lefedésének problé-
méjdhoz az a tény, hogy a nyelvtudds fogal-
ma torténetileg valtozik, igy a

ldtni. Ugyanakkor téves az
az elvdrds, hogy egy dltaldnos, globlis
készségvizsgdlo teszt csakis a tanitdsban
expondlt készségekbdl célozza meg a leg-
tobbet. Nem kétséges, hogy a nyelvtanitds
torténetének szimos médszere, nyelvtani-
tdsi elmélete sikeresen ragadta meg a sajdt
tanitdsainak célképzeteit, az akkori nyelv-
tudds konstruktumdt, de vajon indokolt-e,
hogy a tesztek validitdsdnak sdtrait az egy-
kori sdtorkardk tartsdk feszesen? A felhi-
gult kommunikativ nyelvtanitdsban djab-
ban ,nem illik” struktardkat tudatositani,
vagy a forditdst — tdbbnyire szakcudds hi-
jan — tanitani. Ebben az esetben az ilyen

1Y

vizsgafeladatokat felvonultat6 nyelvvizsga
vizsgdz6 szempontjabdl nem etikus, amo-
ralis. Minden szakmailag korrekt médon
felépitett tesztbdl kikovetkeztethetd a fej-
leszték felfogdsa a nyelvtuddsrél. Nem er-
kolesos tehdt egy vizsgapopuldciét sem tdl
kozeli, sem tal tavoli korszakokbdl szdrma-
z6 nyelvtanitdsi elképzelések kényszerkép-
zeteire alapozott tesztmédszerekkel érté-
kelni. A modern tesztelésben a

3 Az emlitettek nyelvészek; Robert Lado munkdssiga jellemzden az 1950-es, John W. Olleré a '70-es, Lyle E
Bachmané pedig az *90-es évektdl kezdve jelentds. (4 Szerk.)
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konstruktum mint cél és a hozz4 kapcsols-
dé hipotézisek a leendd nyelvvizsga-popu-
l4ci6 igényeinek elemzése, sziikségletelem-
zés révén jon létre és annak segitségével
ajanlott a vizsgdlandé nyelvi kompetencia-
rendszer (tudds, képesség, attitid) valédi
szerkezetének mélységét és hierarchidjéc
feltdrni. Manapsdg a szaknyelvi tudds meg-
itélése irdnydbdl mdr betort egy ilyen sziik-
ségletelemzésen alapulé funkciondlis tesz-
telés az idegen nyelvi mérés és értékelés
szakmai kultirdjéba. A hetvenes évek ele-
jén még elég volt a kétirdnyn szaknyelvi
forditds...

Probléma: a nyelvtuddsfogalmak 41-

landé véltozdsa kizdrja a konstruktum

egzakt meghatdroz-

ban egyardnt feltdrja raciondlis (vagyis sza-
bélyokat kévetd) és irraciondlis (vagyis szo-
kdsorientalt) elemeit, ezért sokak szerint
(Sweet, 1899!) az idegen nyelvek tanitdst
is ehhez a logikdhoz kellene igazitani. A
tudatos tanitdsnak és tanuldsnak vannak
persze ellenzdi (Krashen hipotézisei, 1985),
mégis az 3sztondsség és a tudatossdg szem-
bedllitdsa hamis, mert nemcsak az elsajéti-
tds vezet a nyelvi elemek haszndlatdnak fo-
lyamatossdgdhoz, hanem a megtanulis is,
kiilonésen a célnyelvi orszdgba tett litoga-
tds nyelvi ,megmdrtdzdsa” sordn.
Témiénk szempontjdbol azonban az
Osztdndsség és tudatossdg ardnyainak
nem ezek a dimenzidi a legérdekesebbek.
Gondoljuk 4t, hogy mi-

hatdsdgdt. Miikodéd
konstruktum hidnya
esetén a vizsga anak-
ronisztikussa valik, a
nyelvtudds megitélésé-
nek objektivitdsa girolt.

az idegen ajkd
tudatossdggal pétolja
a kiilonféle szintd
automatizdltsdgok hidnydt

lyen nagysz4dmu olyan
jelenség van a nyelvben,
amelyet az anyanyelvii
oszténdsen old meg, de

a mds nyelviicknek ez az
oszténdsség nem elérhetd.

Kévetkezmény: ,veti-

tett kép” a vizsgdz6 valds nyelvtuddsd-
r6l; a nyelvvizsga letétele biirokratikus
feltétel, az igazolt nyelvtudds nem
funkcional.

Megoldas: a vizsgarendszerek meguji-
tdsa sziikségletelemzések alapjdn.
Korlét: rentabilitds; esetleg a szaktudds
hidnya.

3. Minden nyelvvizsga legalabb
kétnyelvii, akkor is, ha nem
gondolunk bele

Az 5sztdndsség és tudatossdg ardnyai az el-
s6 nyelv kialakuldséban mdr expondléd-
nak: a halldséreés és a beszéd elsajdtitds tér-
gya, mig az olvasds és irds (bdr vannak
kordn megjelend 6sztonés, ikonikus ele-
mei) tanult készségek. Bdr jol tudjuk, hogy
minden nyelv az elérhetd legjobb leirdsok-

Ezekben az esetekben
az idegen ajku kénytelen ezeket a nyelvi
mozgdsokat, mozzanatokat tudatositani,
és tudatossdggal potolja a kiilonféle szintd
automatizdltsdgok hidnydt. Ehhez nemesak
az sziikséges, hogy az anyanyelviiben 6sz-
tondsen mikodd stratégidkat elemezzitk
és megprdbdljunk rd szabdlyokat dllitani,
hanem azct is ki kell fiirkészni, hogy ezek
a stratégidk tanithatdk-e (Darnyei, 1995)?
Erzékeny kérdésekhez érkeztiink, hiszen
szdmos olyan nyelvi jelenség akad (pl.
intondciés mintdk), amelyek alig tudato-
sithatok, viszont a tényleges elsajdtitdshoz
— célnyelvli kérnyezetben — gyakran éveket
felsleld gyakorlat sziikséges. Ha viszont
az angol nyelvben is oly fontos intondcids
mintdk vizsgilatdra nem keriil sor, akkor
mitdl lesz a nyelvvizsga autentikus? Eléfor-
dulhat, hogy az anyanyelv(i mtivel8dés és
tudatossdg mértéke rendkiviil alacsony egy
adott orszdgban: ilyen esetben képtelen-
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ségnek tlinik, hogy a nyelvvizsgik jeloltjei
az idegen nyelven az anyanyelvinél hatvé-
nyozottan magasabb szinten teljesitsenck.
Egy mai hall4sértési feladatban példdul
kaphatunk olyan kérdéseket, hogy a jelolt
irja le azt a helyzetet, amelyben az adott
tdrsalgds zajlik; vagy irja le, hogy milyen
kapcsolatban 4ll egymadssal a négy szerepl
koriil a kée férfi stb. Azt ldgjuk, hogy a
vizsgdléddsok mélyebbre dsnak a formilis
nyelvi értésnél (a propozicié szintjénél), és
teljes értelmezést, szoveginterpretdciét var-

nak el (Bdrdos, 2000, 135).

nyelvvizsgdkon (Bdrdos, 2001)? Ha kivd-
lasztunk egyetlen készséget és benne egyet-
len vizsgatechnikdt, akkor a beszédvizsgi-
kon a leggyakoribb miifaj az interji. Ebben
a vizsgdztat6 eszkdzként szerepel, aki ki-
véltja a nyelvi produkcidt, amelyet majd
kiilonféle szempontok szerint {téliink meg.
Ebben az érzékeny vizsgdlatban a vizsgdz-
tatd elvdrdsai, kérdéstechnikdja, témavd-
lasztdsai, a téma kifejtése, a diktdle tempd,
a megengedett vélaszok hosszisdga vagy
rovidsége, a vizsgdztatd nyelvtudds-mélysé-
ge, flexibilitdsa (és még

Ritkdn meril fel benniink
az a kérdés, hogy ha ezt a
tdrsalgdst az anyanyelvi
esetleg a rddiéban hallotta
volna és feltennénk neki

annyira torzit
és elnyomja a jeloltet,
hogy az képtelen tényleges
tuddsdt bemutatni

hosszasan sorolhatnink)
mind olyan tényezd,
amely jelentdsen befolya-
solja a létrejote produkcid
szintjét, szerkezetét és mds

ugyanezeket a kérdéseket,
vajon jobb eredményt pro-
dukdlna-e anyanyelvén, mint a nyelvvizsga
halldséreési feladatdban?
Probléma: az 6sztonosség és tudatos-
sdg ardnyai mdsok az egyén szdmdra a
célnyelvben, mint az anyanyelvében.
Kévetkezmény: a nyelvi produkcidk
egybevethetdsége kétséges.

Megoldas: a kétnyelvi vizsgdk teljessé-

gének visszadllitdsa.

Korldt: Magyarorszdgon jelenleg mdr
joformdn csak egynyelvi vizsgdk van-
nak, pedig a célnyelv és az anyanyelv
rejtett interakcidja dllandé (akkor is
miikddik, amikor nem is gondolunk
rd).

4. A nyelvvizsga természetellenes,
nem kivant beavatkozas

Mis tudomdnyteriileteken is jol ismert, el-
fogadott és pontosan leirt jelenség, hogy a
mérés eszkdze, a mérés mint esemény meg-
szakitja a természetes folyamatot és torzu-
ldsokhoz vezet. Hogyan jelenik ez meg a

kvalitdsait. Vizsgdztatdk
vagy vizsgabiztosok el8tt
jol ismert az a jelenség, amikor a vizsgdzta-
t6 oldani kivénja a jeldlt goresosségét és
akdr dszténosen, vagy éppenséggel tudato-
san segiteni probdl. Ezzel szinte mddositja
(tdbbnyire csokkenti) a terftékre keriild
nyelvi anyag szintjét, standardjait. A kérdé-
sek megismétlésével, lasst beszéddel vagy
elttlzott kiejtéssel, a jelole valaszainak kor-
rigdldsdval, sajat kérdéseinek dralakitdsdval
eltér a normadlis beszédhaszndlattdl, és ezzel
sajdt magdt is félrevezeti. E tdlzott igyeke-
zetnek egy fokozottabb formdja (a tandri
»bdbdskodds”) egyenesen veszélyes, mert
annyira torzit és elnyomja a jeléltet, hogy
az képtelen tényleges tuddsdt bemutatni.
(Bdrdos, 2002/a, 206). A fenti leirds az el-
fogult vizsgdztatdi viselkedéseknek csak
egyik lehetséges vdltozata, szdmos esetben
maga a vizsgdztat6 szegi meg a kooperdcié
és az udvariassdg nyelvészeti értelemben
vett szabdlyait és ezzel torzitja a [étrejoet
nyelvi produkciét: igy nem is {télheti meg
helyesen a jelsltet. Példdnkban a vizsgdzta-
t6 mérbeszkozként szerepelt, mdrpedig a
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mérés nem lehet jobb mindségt, mint a
mérbeszkdz maga.
Probléma: muszdj értékelhetd nyelvi
teljesitményt kivéltani.
Kévetkezmény: rajtldz, rajtapdtia,
ldmpaldz, frusztrdcid stb.
Megoldds: vizsgdztatds autentikus
koriilmények és vizsgafeladatok koze-
pette.
Korldt: a mintavétel, a mérés nem ki-
kiiszobolhetd.

5. A vizsga egyszeri, révid
mintavétel, mik6zben a nyelv
repetitiv, allandéan ismétl6dé
helyzeteket teremt

sdgban — a beszédkondicidk szoritdsa dacd-
ra — mindig van korrekcids lehet8ség, min-
dig van valamiféle visszatdncolds.
Mindebbdl az is kévetkezik, hogy a nyelv-
vizsga nemcsak mesterséges, hanem nehe-
zebb helyzeteket is teremt, mint maga a va-
16s kommunikdcié. Erdekes, hogy csak
néhdny 6divatd eljirds (pl. a fogalmazds
vagy a szabad szébeli tdrsalgds) teszi lehe-
t8vé a nyelvhaszndlat valds id8ben lezajls,
repetitiv jellegének megvalésuldsdt. Rovi-
den: a nyelvvizsga alkalmanként olyan
nyelvi tokéletességet igényel, amellyel t5bb-
nyire anyanyelviinkon sem rendelkeziink.
Probléma: nincs méd a javitdsra.
Kévetkezmény: frusztricid, megbdn-
tottsdg, panik, vizsga-

A természetes emberi kom-
munikdciéban nem mindig
kell minden egyes nyelvi
stimulusra reagdlnunk,

egyeseket kihagyhatunk,

olyan nyelvi tokéletességet
igényel, amellyel tobbnyire
anyanyelviinkén sem
rendelkeziink

drukk.
Megoldas: sokkal
tobbféle, sokkal hosz-
szabb feladatok (vagy
Gjabb vizsga).

Korldt: a vizsga

vagy majd amikor djra visz-

szatérnek rd, csak akkor reagdlunk. A nyelv
repetitiv jellege nemcsak az alany-4llitm4-
nyi viszonyok 6rokés ismétlédésében, a
nyelvi elemek kombindciéinak nem sz(ing
visszatéréseiben, hanem ciklikussdgdban is
kifejezésre jut. A nyelvhaszndlatnak ezt a
rendkiviil lényeges sajdtossdgdt az idegen
nyelvli mérés nem titkrozi. A jol ércékelhe-
t8ség érdekében egy célpontra csak egyszer
lehet ,,18ni”™ egy kérdés, egy felelet; egy
nyelvtani probléma, egy helyes vélasz. Ha
az alkalmat elmulasztottuk, tévedésiink
szdz szdzalékos, és nem bukkan fel még
egyszer ugyanaz a ,préda”. A tévedési lehe-
t8ségnek ez a megvondsa stlyosbité koriil-
mény: korldtozza a jelslt nyelvtuddsdnak
megitélését. A jeldlt tévedése egy irdsos
nyelvtani vizsgatesztben, egy magnetofo-
non rogzitett beszédtesztben vagy akdr szd-
mitégépes képernydn rogzitett vélaszokban
visszavonhatatlan. Ezzel szemben a valé-

praktikussdga: révid
legyen, célratord.

6. A nyelvvizsgak nyelvezete
mesterséges

A nyelvvizsgdk tilnyomé része olyan vizs-
gaanyagokat haszndl, amelyek egy idedlis
(vagyis kozmetikdzott) nyelvhaszndlatbdl
indulnak ki. Kiejtésiik az elfogadott stan-
dard kiejtés, széhaszndlatuk, beszédfordu-
lataik a tipikus médidk gerjesztette koz-
nyelv, és mindez bizonyos fokig irredlis.

A valésdgban ugyanis gyakoribb a stan-
dardtdl valé eltérés: az anyanyelvii sze-
mélyben az egyedi fejl6dés eredményekép-
pen a nyelv vertikdlis és horizontlis
tagoltsigdnak meghatdrozottsdga (réteg-
nyelvek, dialektusok stb.) jobban kitapint-
hatdk. A valésdgban hibds nyelvhasznélat-
tal is el lehet érni, ki lehet véltani a kivint
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beszédcselekményt, viszont ezeket a ,,stan-
dard alatti” nyelvi megfogalmazdsokat a
vizsgaanyagok nem haszndljék és nem
pontozzak. Anyanyelvi kdrnyezetben nem
szl mintafeladat arrél, hogy miként kell
majd megoldani azt a helyzetet, amikor a
presztizs-vdltozat helyett stigmatizdle
nyelvvéltozatokkal, vagy nem elfogadhaté
nyelvhaszndlattal taldlkozunk. Nem vélet-
len, hogy a vizsgafeladatok 4ltal célba vett
nyelvezet sziikebb spektrumd, sziirkébb a
tényleges nyelvhaszndlatndl. Ez a diszkre-
pancia is csokkenti a tény-

lommentesen gy ,,provokdlja” a jelltet,
hogy a megitéléshez elegendd nyelvi visel-
kedést vdltson ki: a jeldlt pedig Ggy essen
szémdmorba, hogy még ilyen révid id§
alatt is a lehetd legjobb nyelvi tulajdonsé-
gait mutassa be (Bdrdos, 2004, 160).

A vizsgahelyzet nem nyelvi szem-
pontbdl is természetellenes, hiszen annak
ellenére, hogy a jeldltek tudjdk, ismerik a
vizsga forgatokonyvét, a tematika pedig
kézmegegyezés tirgya, mégis ritkdn 1épik
4t a kiiszobot kézonydsen. Ujabb emberi

jdtszmdrdl van sz, amely

leges nyelvtudds mérésének,

értékelésének lehetdségeit.

(Bdrdos, 2004, 161)
Probléma: a beszéd-
helyzetben, vagy mds
interakciéban van

szinte kodfétyolként
rejti el a jelslt
nyelvtuddsinak valés
konturjait

abban is hasonlit a ,,nagy-
betlis élet” valés jétsz-
mdihoz, hogy mindegyik
darab egyszeri, egyedi,
megismételhetetlen. Cél-
ja a talélés és a nyerés,

korrekcids lehetdség, a

nyelvvizsgdn nincs.

Kévetkezmény: gyengébb eredmény,
mint a valésdgos nyelvtudds.
Megoldas: informdcihidnyra épiild,
valds, interaktiv feladatok fejlesztése.
Korlét: a produkci6 eldre ismert koriil-
mények kozote zajlik, eltervezett tema-
tikdk alapjdn; nem kiszdmithatatlan,
varatlan és véletlenszer(i, mint a valédi
kommunikdcié.

7. A vizsgahelyzet irredlis, a nyelv-
hasznalat nehezebb, mint a
valésagban

Minden begyakorlottsdg dacdra egy szébeli
vizsga valés kontextusa voltaképpen a vizs-
gahelyzet kontextusa, ezért nem egyenran-
gt felek szabad tdrsalgdsa egy tematikus
interjt, hanem inkdbb kikérdezés (a jelslt
nem kérdez és a tényleges kommunikdcié
kiszdmithatésdgdt az elézetes otthoni fel-
késziilés sugalmazza). Az igazi cél az, hogy
a vizsgdztatd sértés és bantds nélkiil, fdjda-

de van, amikor a kettd
ugyanaz. Lehet, hogy sikeriil olyan vizs-
gatermet kifogni, amelyik nem zajos, nem
visszhangzik, de az is lehet, hogy nem.
Lehet, hogy az ablakkal szemben iiltetnek
le, igy mdr nem is litom a bizottsigot a
vakitdstdl, de az is lehet, hogy igy jobb. A
talélés kényszerképzeteinek hatdsdra elha-
tdrozzuk, hogy kemények lesziink, ércesek,
s6t, érdesek: erre ott taldlunk két szelid,
részvéttd] dtitatott vizsgdztatot. Vannak
persze vizsgdzok, akiknek az egész megpré-
baltatds egy szellemi kihivds, kényszerpd-
lydn mozgd ritus, szellemi balett, amelyben
részt vesz még néhdny sorsszerien odaren-
delt személy. Szdmadra a fontos az, hogy
mindig elttiik jarjon egy-két 1épéssel, s
ha tildézni kezdik, bemutassa, hogy még
gyorsabban is tud futni. Az ilyen viselkedé-
sek (feldobottnak t(iné, néha nehezen iri-
nyithaté feszitett-har 4llapot; vagy a spleen
és az apdtia keveréke) kivaltd oka tobbnyire
a vizsgahelyzet irrealitdsa, természetelle-
nessége, amely szinte kodfdtyolként rejti el
a jelolt nyelvtuddsdnak valés konturjait.



ERTELMEZESEK, VITAK \

A nyelvtuds elbivildsanak rovid torténete, problémidi és korldtai ‘

Probléma: tdlélés mesterséges terepen.
Kovetkezmény: szokatlan viselkedés,
a jelolere (semmilyen nyelven) nem jel-
lemz& nyelvi teljesitmény.

Megoldas: sok probavizsga; vagy a
vizsgdk elkeriilése. ..

Korldt: mesterséges koriilmények
kozott nehezen tudjuk megdrizni
hidegvériinket és valds teljesitményt
nydjtani.

V. KITEKINTES

Csak remélhetjiik, hogy a nyelvtudds fo-
galmdnak humdn biolégiai, neurolégiai,
pszicho- és szociolingvisztikai, illetve
nyelvpedagégiai elemzései tovdbbi elméleti
modellekhez juttatjdk a kutatdkat. A kor-
szer(l nyelvpedagdgia és egyben a mérés-
metodikai célkittzések gondos szitkséglet-

felméréseken alapulnak. Fenti
4ceekintésiinket, szemlézésiinket kévetden
megéllapithatjuk, hogy a nyelvi mérés és
értékelés elmélete és gyakorlata kéeségkiviil
erdfeszitéseket tesz arra, hogy a nyelvtudds
meg(itélésének korldrait feloldja. Ugyanak-
kor a tesztelés mai fejlettségének megfeleld,
etikailag is helyes gyakorlat betartdsa és
betartatdsa kivinnivaldkat hagy maga
utdn. Piaci érdekek miatt szdmos vizsgdzta-
t6 testiilet szakmailag mdr talhaladott
teszteket mikodtet, mert csak igy képes
kihivéival versenyben maradni. (Bdrdos,
2004, 171-172). A kdvetkezmény a vizs-
gdn, illetve az életben megvaldsulé ,bevi-
l4s” elcérései. Az elvdrhaté helyes gyakor-
latedl vald lemaradds csak tovabb noveli a
nehézségeket a jeloltek valédi nyelvtuddsd-
nak pontos megitélésében. Ha pedig hi-
4nyzik a megfeleld vizsgafejlesztés és a mé-
rési rendszerek valid4cidja hidnyos, akkor a
korlatokat nem lesziink képesek lebontani.
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Pozitiv oktatds, boldogsigra nevelés a barcsi
Széchényi Ferenc Gimndziumban

PEDAGOGIAI JELENETEK

Elbz6 szdamunk Ertelmezések, vitik rovatiban kiziltiik Gyarmathy Fva problémafel-
vetd irdsdt’ az iskolai tevékenységek és az orom, boldogsdg viszonydrdl. A cikk érintette
a boldogsdgdrdk kérdését is, nem kevés kételyt megfogalmazva a programmal kapcsolat-
ban. Az itt kovetkezd irds szerzdje kozépiskolai tandr, osztdlyfonok, aki a sajdat munkd-
Jjdba és az intézmény életébe is igyekszik minél szervesebben beépiteni a boldogsdgorik
gyakorlatdt. Az sszedllitds a szerkesztdség vilogatdsa a szerzd 2018-as, pedagdgus-
szakvizsgdra késziilt szakdolgozatdbil, a szerzd jovihagydsdval. A szoveg betekintést
enged abba, hogy milyen célok és attitiidik mozgatjik a boldogsdgprogramot adaptils
pedagigusokat, és megmutatja, mi torténik valdjdban a boldogsdgdrin és a Boldog
Iskoldban. Arrdl, hogy mit tartunk boldog iskoldnak, hogy ott valéban ehhez hasonlé
eseményeknek kell-e zajlaniuk és hogy kell-e boldogsdgora mindehhez, ki-ki megfor-
mdlhatja a sajdt véleményét, ha a két szoveget egyiitt olvasva hagyja, hogy a szerzik

egymdssal pdrbeszédbe lépjenck.

Gyakorl6 pedagdégusként, osztdlyfénok-
ként évek 6ta nap mint nap tapasztalom,
hogy a fogyasztéi gondolkodds térhéditdsa,
az informdcids technolégia gyors fejlédése
és felgyorsult életmdédunk kovetkezeében a
teljesitménykézpontd szemlélet egyre in-
kabb héttérbe szoritja az érzelemkozpontd
szemléletet, ami gyermekeink lelki egészsé-
gének fejlédésére olyannyira negativ hatds-
sal van, hogy egyre tobb szorongé gyerek
il az iskolapadokban, akik nehezen vagy
egyéltaldn nem tudnak megkiizdeni a r4-

juk zidulé iskolai és magdnéleti megpro-
baltatdsokkal.

A mir hosszt ideje gyerekkodzpontd is-
kolaként kozismert intézményiink, a barcsi
Széchényi Ferenc Gimndzium a 2017/18-as
tanév elején csatlakozott a Boldogsdgéra
programhoz, bizva abban, hogy ezdltal
didkjaink lelki fejlesztésére az eddigieknél
is nagyobb hangsulyt fektethetiink, hozzi-
jarulva ezzel iskoldnk csalddias, gyermek-
bardt profiljdnak megerdsitéséhez.

' Gyarmathy Eva (2019): Orém és boldogsdg az iskoldban. U] Pedagdgiai Szemle, 69. 9-10. sz., 112-121.
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A PROGRAMROL

A 2009-ben publikélt Positive education:
positive psycology and classroom
interventions® cimii tanulmdny szerint ame-
rikai kutaték a Penn Resiliency Program
(PRP) keretében 15 éven keresztiil kutat-
tak, hogy lehet-e a jollétet tanitani az isko-
lédban. A PRP curriculum {6 célja az vol,
hogy a gyerekeknek megtanitsék a napi
stresszorokkal valé megkiizdést, hogy opti-
mista szemléletmédra szoktassdk 8ket egy
rugalmasabb gondolkoddsméd 4ltal, illetve
hogy asszertivitdst, kreativ
brainstormingot, dontéshozatalt, relaxdciét
és szamos mds problémamegoldé képesség-
fejleszté gyakorlatot tanitsanak nekik. A
kontrollcsoporton végzett vizsgdlatok végiil
kimutattdk, hogy a programban részt ve-
v6k depresszidra utalé tiinetei, az aggodal-
maskodds és a reménytelenség jelei csok-
kentek, viselkedésbeli problémdk kevésbé
jelentkeztek ndluk. A prog-

A boldogsdgérak a tanév 10 hénapjdra
épiilnek, és a kdvetkezd témakat olelik fel:

1. Boldogsdgfokozé héla gyakorldsa
2. Optimizmus gyakorldsa

3. A tdrsas kapcsolatok boldogité ereje
4. Boldogité jécselekedetek

5. Célok kitlizése és elérése

6. Megkiizdési stratégidk gyakorldsa
7. Apré6 6romok élvezete

8. Megbocsitds

9. Egészséges életméd

10. Onbecsiilés

BOLDOGSAGORAINK

Gimndziumunk kiemelt feladatdnak te-
kinti tanuléink egészségének megdrzését
és javitdsdt. Fontosnak tartjuk az emberi
szervezet mlikodésével és a betegségek
kialakuldsdval kapcsolatos ismeretek
bévitését, az anatémiai

ram hasonld eredményeket
mutatott a kiilénb6z4 etni-
kai hovatartozdsa gyerekek-

A 2014-ben indult hazai

minimum egy csoportnak,
legaldbb havi 1 érdban
nél. boldogsdgérat tartanak

és élettani ismeretek el-
mélyitését, sajdt szerve-
zetiink megismerését és
a fizioldgiai folyamatok

kezdeményezés Bagdi Bella

nevéhez kothetd, aki a Jobb Veled a Vildg
Alapitviny tdmogatdsdval tervezte meg

az Gigynevezett Boldogsdgéra-programot,
melynek célja a gyermekek mentélhigiéné-
jének iskolai fejlesztése, boldogsdgfokozd
stratégidk elsajdtitdsdval. A programban in-
gyen vehetnek részt azok az iskoldk, ame-
lyek vallaljak, hogy minimum egy csoport-
nak, legaldbb havi 1 6réban boldogsdgérat
tartanak, melyhez az alapitvdny biztositja a
szitkséges segédanyagokat.

megértését. Ezen isme-
retek fiatal felndttkor-
ban tdrténd elsajdtitdsa és beépiilése az
aktiv tudatba el8segiti az egészségtuda-
tos életmoédhoz szoktatdst, és a kapcsolé-
dé nézetek formdldsdr a kiegyensulyozott
felndteé véldshoz. Az iskola célja ebben

a folyamatban az egészségfejlesztéshez
kapcsolédé elsddleges prevencids mun-

ka.?

2 Seligman, M. E. P, Ernst, R. M., Gillham, J., Reivich, K. és Linkins, M. (2009): Positive education: positive
psycology and classroom interventions. Oxford Review of Education, 35. 3. sz., 293-311.
> Részlet az iskola pedagégiai programjdbol. Forrds: www.szechenyi-barcs.sulinet.hu/images/2018/pp_20180111.

pdf
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A programba az idei tanévben kap-
csolédtunk be, felismervén a pozitiv gon-
dolkodds és szellemiség tudatosabb meg-
teremtésének sziikségességét. A pélydzati
lehet8ségre felfigyelve, az intézményvezetd
és a kollégdk beleegyezésével elinditottam
a program megvaldsitdsdt az Gjonnan
bejové kilencedikes osztdlyomban.
Szisztematikusan felépitve, 3 kiillonboz8
csoportbontdsban, illetve

liink ezzel kapcsolatosan a gondolatait.
Megdébbentd volt szimomra az is, hogy
olyan gyerekek is sajdt akaratukbdl meg-
szblaltak, akiket egészen iddig zdrkdzote-
nak taldltam, és a kotelezé kommunikdci-
6n kiviil soha nem hallottam 8ket
megnyilvdnulni semmirél. A legnehezebb
kérdés mindenki szdmdra az volt, amikor
arra kérdeztem r4, hogy sajét maguknak
miért hdldsak. Végiil min-

osztalyfénoki éra keretében
teljes osztdlylétszimmal is
rendszeresen tartok bol-
dogsdgérakat. Az érdkat
nagyrészt az erre kialakitott

a pozitiv pszicholégia
szuggesztiv erejét kivanjik
felhasznalni

denki tudott mondani
olyat, amit sajit magdnak
koészonhet. Szintén megle-
pé volt az az intim han-
gulat, ami a beszélgetés

teremben tartom, ahol a

dekordcié mind olyan inspirdlé gondola-
tokra épiil, melyek a pozitiv pszicholdgia
szuggesztiv erejét kivdnjdk felhaszndlni. A
boldogsdgérdkon tdl az iskoldban helyett
kapott egy tgynevezett ,,Boldogsdg Fal” is,
melyre minden hénapban az adott téma-
korhoz kapesolédéan ) dekordcid kertil,
illetve janudredl interakeiv falld nétee ki
magit. Az egyes témdkkal kapcsolatosan a
falrdl is sz6t kivdnok ejteni, hiszen annak
»mikodése” az egész iskoldra — még ha tu-
dattalanul is — hatdst gyakorol.

Boldogsagéra — Hala

Az brit azzal kezdtiik, hogy korben iilve
beszélgetést kezdeményeztem a hdla témd-
jdban. Els6ként mindenki megfogalmaz-
hatta, hogy szdmdra mit jelent a hdla, majd
elmondtdk, ki kinek és miért hdlds. A vdla-
szok sokszintiek voltak, mindenki mds-mds
személyt emlitett ezzel kapcsolatosan. Né-
hdnyunk meglepetésére nem mindenki a
csalddjdbol emelt ki egy személyt, hanem
szoba keriiltek els6 helyen a bardtok, illetve
egy ldny esetében a szerelme is. Amikor ar-
16l kérdeztem, miére hdlds neki, konnyes
lett a szeme, és végiil nem osztotta meg ve-

sordn megteremtédott. Az
6ra utolsé részében a feladat az volt, hogy
szines ceruzdkkal rajzoljanak egy ,hdlavi-
ragot”, és irjdk vagy rajzoljdk bele azokat a
dolgokat, amiért hdldsak az életiikben.
Szintén meglepddtem, amikor lelkesen
nyultak a ceruzdkért, hiszen bizonytalan
voltam el8tte azzal kapcsolatosan, hogy
kozépiskolds kamaszokként nem tartjdk-e
tal gyerekes feladatnak azt, hogy rajzolja-
nak, illetve nem lesz-e idegen szdmukra
mindez, 1évén hogy kevés kreativ feladattal
taldlkoznak gimndziumi éveik sordn: az
évodai és dltaldnos iskolai tanulmdnyaik
utdn dltaldnos elvdrds irdnyukban, hogy
felndteként viselkedjenek. Megsziinnek a
»gyerekes” rajzolds-szinezds, kreativ felada-
tok, és nagyrészt mdr 8k is elvdrjdk, hogy
feln8tcként kezeljitk 8ket. Az ebbdl ad6dé
esetleges szerepzavarral stir(in taldlkozom,
hiszen valéban sokszor ellentmondasba ke-
riilnek a ,,mdr nem gyerek, de még nem
felndtt” identitdssal kapcsolatos — dlealunk,
tandrok dltal megfogalmazott vagy akdr
kimondatlan — elvdris-
rendszer 6sszetevéi. Rdaddsul minket, ta-
narokat is kot az érettségi vizsga mint ki-
menet, kevés az a szabadsdg, amivel
ondlléan gazddlkodhatunk, akdr a tan-
anyag tartalmi részeinek megvilogatdsdt,
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akdr a mennyiséget vagy a szimonkérés
modjdt tekingjiik, és nincs méd a tanuldk
érdeklédési korének megfeleld tantdrgyak
valasztdsdra sem.

Ugy vélem, sokszor elvirjuk, hogy
felel8sségteljes felndttként viselkedjenek,
viszont kevés lehetdséget biztositunk
szdmukra, hogy 6ndllé déntéseket
hozhassanak. A szdmonkérések sordn is
minimdlis az a lehetdség, amikor a tények
osszevetésérd] formdle 6ndllé gondola-
taik helyet kapnak, igy sokszor hangzik
el a gyerekek részérél boldogsdgéris fel-
adatokndl olyan kérdés,

hatédva zdrtam be a terem ajtajdt, és agy
éreztem, bdrhogy is alakuljon ez a tanév,
mdr megérte...

Ez az érzésem csak fokozdédott, mikor
mdsnap boldogan tjsdgolta par gyerek,
hogy mennyire elgondolkodtak a témdn,
és a kovetkezd mondatok hangzottak el:
»Felhivtam anyukdmat éra utdn, hogy
megkoszénjem mindazt, amit értem tesz”,
illetve ,,Elmeséltem a baritomnak, mikrsl
beszélgettiink 6rdn, meghatédott 8 is”. Az
a kérdés is elhangzott, hogy ,Tandrnd, mi-
kor lesz Gjra ilyen 6ra?”

A gondolat, miszerint

ami egyértelmiien arra

a gyakorlatra utal, hogy
egy-egy feladat megszokott
keretek kozé szoritja annak

ugy éreztem, bdrhogy is
alakuljon ez a tanév, mar
megérte

érdemes ebben a prog-
ramban részt venni, egyre
csak er8sodott bennem.
Lelkesedéssel jsdgoltam

megoldéjdt, és nem, vagy
ritkdn ad lehetéséget krea-
tiv megolddsok felvazoldsdra. A héla téma
esetében a gyakorlati feladat, vagyis a hi-
lavirdg rajzoldsdndl példdul olyan kérdések
meriilnek fel, mint: ,Csak egy virdgot lehet
rajzolni?”, ,Nem baj, ha nem lesz szép?”,
Irhatok is bele?” stb. Ilyenkor mindig
elmondom, hogy nincs rossz megoldds
vagy kivitelezés, mindenki Ggy értelmezi
a feladatot, ahogy szeretné. A hdlavirdgok
végiil elkésziiltek, melyekbdl késébb, miu-
tdn az osztdlyom mindhdrom csoportjdban
megtartottam a boldogsdgérakat, halaker-
tet készitettiink a Boldogsdg Falra.
Amikor kicsengettek és megkdszontem
a bizalmukat és az orai tevékenységiiket,
nagyon jé érzés fogott el. Mikdzben a gye-
rekek sétdltak ki a terembdl, én pedig pa-
koltam 6ssze a dolgaimat, az egyik didkom
spontdn megszdlitott, és a kovetkez8ket
mondta nekem: , Tandrnd, én magdnak is
hdlds vagyok, mert j6 osztdlyféndk. Min-
denkit elfogad olyannak, amilyen, és toré-
dik veliink”. Leirhatatlan érzés volt, hiszen
olyan 8szinte pozitiv visszajelzést kaptam,
amire egydltaldn nem szdmitottam. Meg-

is par kollégdmnak, hogy
milyen jél sikeriile az elsé
boldogsdgéra. Tébbnyire osztoztak is az
oréomomben, de éreztem, hogy nem értik,
mirdl is van sz6 valéjaban. Igy elterveztem,
hogy az oktatdsi segédanyagokat nyilvd-
nossd teszem a tandri tizenéfalon tobb
példdnyban, illetve, ha lesz rd lehetdség,

az osztalyfénoksk értekezletén megosztom
a tapasztalataimat, hogy motivdljam a
kollégdimat. Ezenkiviil létrehoztam egy
Facebook-csoportot azoknak a tandrok-
nak, akik kordbban ugy nyilatkoztak, hogy
szivesen részt vennének a programban.
Ugy gondoltam, hogy rendszeresen fogok
megosztani ott inspirdlé tartalmakat,
oszténozve a tobbieket a programba valé
bevonédddsra.

A kovetkezd héten az osztdlyomban a
midsik két csoportban is megtartottam a
boldogsdgérit a témdval kapcsolatosan. A
kovetkezd csoportban nem teremt6déte
annyira intim atmoszféra. Valdszintileg a
fidk magasabb létszdma kovetkeztében,
mivel 8k gyakran éretlenebb viselkedést
mutatnak. A harmadik csoportban viszont
nagyon komoly lett a hangulat, és elhang-
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zott egy meghaté térténet is, amely min-
denkire hatdssal volt.

»Boldog Iskola”

Az ezt kovetd héten utaztam Budapestre,
ahol dtvettem a ,Boldog Iskola” cimet és a
szakmai csomagot, emellett egész nap el8-
addsokat hallhattam a programot megvals-
sit6 iskoldk képvisel8itd], illetve a program
févédnokei is megszolaltak. Az ott elhang-
zott tapasztalatokbdl dtleteket is sikeriile
meritenem, illetve elterveztem, hogy az is-
kola biifé melletti faldt (az

akik példdul egy kdrtydt sem kapnak,
pedig vannak olyan tdrsaik, akik tobbet
is begytijtenek egy jdték alact. Mdr akkor
elgondolkodtam, hogy mds szabélyok vagy
forma szerint is kéne alkalmazni a kdrtyd-
kat. Ebben a dontésemben megerdsitett
az az eset, amikor egyik 6ra utdn az egyik
didkom, miutdn a tobbiek mar kimentek
a terembdl, elmondta nekem: ,tandrnd,
részben j6 ez a jéték, részben viszont nem,
mert aki soha nem kap kdrtydt, annak az
nem esik j6l”. Bdr eddigi kételyeimet ez a
megnyilvdnulds csak megerdsitette, pozi-
tivan éltem meg, hogy pont az a didkom
,merte” ezt elmondani,

iskola egyik legfrekventdl-
tabb helye), az intézmény-
vezetd engedélyével ,Bol-
dogsdg Falld” alakitom,
ahovd mdsnap fel is kertil-
tek a boldogsdggal és a hd-

elterveztem, hogy az
iskola biifé melletti falat
»Boldogsig Fall4”

alakitom

aki addig nagyon nehezen
beszélt bdrmilyen érzésé-
16l is, de leginkdbb csak
hallgatott. Eredménynek
éreztem, hogy valami

arra sarkallta, hogy el-

ldval kapcsolatos képek és

feliratok. A gyerekek és a tandrok egyardnt
ricsoddlkozva olvasgattik a falon a pozitiv
pszicholégidbol meritett gondolatokat.

A szakmai anyagban egy pozitiv tu-
lajdonsdgokat kifejezd kdrtydkbdl 4116
csomag is volt, melyet alkalmaztam is az
osztélyfénoki ordn a gyerekekkel: egy-
egy véletlenszertien huzott kdrtydt kellett
odaadni egy olyan osztdlytdrsnak, akire a
legjobban illik az adott tulajdonsdg, illetve
meg is kellett indokolni a vélasztdst. A
didkjaim nagyon élvezték a jirékot, illetve
azok a gyerekek, akik megerdsit§ kdrtydt
kaptak, kiilsnés mosollyal és rommel
vették tudomdsul, hogy rdjuk esett a
vélasztds, és hogy bdr csak egy hénapja
élnek az 4j kozosségben, mdris felfedeztek
benniik er8sségeket a tdrsaik. Miutdn ha-
vonta egyszer alkalmaztuk ezt a kdreyds
jatékot, egy id6 utdn felttint, hogy nem
egyenlé megoszldsban kapnak kdrtydt a
gyerekek, és elkezdett foglalkoztatni a
gondolat, hogy vajon mit éreznek azok,

mondja az érzéseit, még
ha ez ebben az esetben nem is valamilyen
pozitivumhoz volt kéthetd. Innentdl kezd-
ve csoportosan is alkalmaztuk a kdrtya
haszndlatdt, illetve egyénileg is, vagyis a
kihdzott er8sségrédl egy adott csoportra
vagy egyénileg sajit magukra vonatkozéan
is kellett beszélnitik. Azzal a didkommal,
aki ezt az észrevételt tette, hosszasan el-
beszélgettiink arrél, hogy mi lehet az oka
annak, hogy nem mindig mindenki kap
kartydr, és hogy akkor még, pdr hénap
ismeretség utdn inkdbb azok a gyerekek
kaptak, akik jobban kinyiltak, ezéltal tobb
tulajdonsdguk megmutatkozott a rovid id8
alact is. Ezutdn a beszélgetés utdn a cso-
portban is beszélgettiink arrél, hogy van-e,
aki idénként szdmitott bizonyos kdrtydra,
mégsem kapta meg, illetve, hogy mit érzett
ilyenkor. A gyerekek nagyrészt egyetértet-
tek abban, hogy par hénap kevés ahhoz,
hogy a kevésbé nyitott tdrsaikat megismer-
jék. Hozzdtenném, az egyéni jicék sordn a
beszélgetést megel8z8 idészakban is tobb-
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szor eléfordult, hogy egy-egy kdrtydrdl tgy A hélatizenetek nagy sikerének hatdsdra

nyilatkozott az adott didk, aki azt hizta,
hogy tobb embernek, vagy akdr az egész
csoportnak adja, hiszen az

egy tizenegyedikes osztdlyba is ,becsem-
pésztem” a feladatot, illetve a megerdsité
kartydkat. Az egymdsnak

az er8sség mindenkire egy-
ardnt jellemzd.

Hizi feladatként a héla
témdjdval kapcsolatosan
(amit persze sosem kotelezd

tandraiknak is
készithettek készons-
cetliket név nélkiil

adott cetlik és pozitiv
megerdsitések, mint ké-
s6bb kideriilt, egy régi
bardtsdg tjraéledését ered-
ményezték, amit késébb

elvégezni abban az esetben,
ha boldogsdgéran kapott feladatrél van
sz08), ,halacetli” készitését adtam fel, amit
a szeretteik dolgai kozott kell elrejtent,
rajta egy koszond tizenettel. A hélakdrtydk
elkészitése 6rai feladat is volt, hiszen tana-
raiknak is készithettek koszondcetliket név
nélkiil, amiket én tovdbbitottam az adott
pedagégusoknak. Orémomre jé pér ilyen
kdrtydc ,kellett” tovdbbitanom, melyekre
a kollégdk egydltaldn nem szdmitottak, és
8szinte drommel fogadtdk Sket. Egy-két
tandrt annyira megérintett a kis meglepe-
tés cetli, hogy eldontoeeék, 8k is megpro-
balkoznak ezzel a feladactal.

Hirom osztdlyfénokedl is kaptam
visszajelzést, miszerint belevdgnak az
elsé téma feldolgozdsdba osztdlyfénoki
6ran. I1dékozben egy végz8s osztilyban is
megprébalkoztam a téma érintSleges fel-
dolgozasaval, a hilacetlik készitésével. Igy
toreént az, hogy az iskola elkezdett halds
didkokkal teli hely lenni.

osztott meg velem egy kis-
ldny iizenet formdjdban: ,Tandrnd, nagyon
készonom, hogy az érdinak kdszonhetdek
megint jéban vagyunk az Andrissal”.

KOLLEGAK

Oktdber masodik hetében az osztdlyféns-
kok értekezletén szét kértem a munkako-
zsség- vezetStdl, hogy réviden beszdmol-
hassak a szakmai nap élményeirdl, illetve
hogy megoszthassam elsé benyomdsaimat
a boldogsdgérdimmal kapcsolatosan. Meg-
kértem azt a kollégandmet is a tapasztala-
tainak a megosztdsdra, aki mdr elkezdte
feldolgozni a témdt az osztdlydban. Egy
misik kollégand, aki szintén prébalkozott
a téma ismertetésével osztdlyfénoki 6rdn,
elmondta, hogy sziiléként is hasznos volt
szdmdra minden informdcié és élmény,
amit a gyerekek megnyil-

Személy szerint tobb cetlit
is kaptam, ami nagyon
megerdsitett abban, hogy
értelme van a munkdmnak.
Ezzel az érzéssel nem vol-

sziiléként is hasznos volt
szamdra minden informicié
és élmény

vanuldsai sordn és az el-
méleti hdttér megismerése
4ltal kapott. A tandriban
is folytatédott az eszme-
csere, melynek sordn t6bb

tam egyediil. Egyik kollé-

gandm a cetlije elolvasdsa utdn igy reagilt:
sllyenkor mindig futkozik rajtam a hideg”.
Olyan cetli is sziiletett, amin ez dlle: ,Ko-
sz6nom az Osszes tandrnak, hogy mindig
segitenek mindenben”. Ezt a kdrtydt kit(iz-
tem a tandri tizendfalra.

kolléga is lelkesnek mu-
tatkozott. Volt, akitdl aznap este tizenetet
kaptam, amiben megkdszonte, hogy ,rdbe-
széltem” az értekezleten, hogy bevigye a
hdla témdjdt az 6rdjdra, hiszen hihetetlen
dolgokat tapasztalt:
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»Nagyon élvezték, ossze tudtuk kéeni

az empdtidval is (...), kivdncsi vagyok,
hogy az Optimizmus rész hogyan hat
majd rdjuk. N. elkezdte felolvasni, miért
halds az anyukdjdnak, és elkezdett sirni.
Mindenki pityergett. Mindannyiunkat
megérintett. Koszonom. Nagyon meg-
haté volt, ahogy 6sszefogtak, hogy ne
sirjon, vigasztaltdk, taldn meg is értették,
hogy mennyire nehéz neki, hogy csak

az anyukdja neveli. Es a fidk is nagyon
lelkesek voltak, beszéltek, megszolaltak,
gy, ahogy mondtad. Készittettem hd-
lakdrtydt is, hétvégére remélem, hazavi-
szik, majd elmesélem, mi volt a reakcié”.

A tandriban kitettem pdr pozitiv gon-
dolatot is, melyekbdl vélasztani lehetett.
A cetlik elkezdtek fogyni,

és néhdnyan ugy érezték, hogy nem tud-
nak ilyen dolgot mondani. Miutdn pdran
elkezdték megemliteni a legaprébb pozitiv
torténéseket, mint példdul ,finom reggelit
ettem”, ,.kaptam ennivalét a barden8mtdl”,
,0t0s lett az angol dolgozatom”, végiil min-
denki tudott mondani egy-egy pozitiv dol-
got a napjdrél. A téma (optimizmus) meg-
jelslése utdn arrdl kérdeztem &ket, hogy
optimistdnak vagy pesszimistdnak tart-
jik-e magukat. Vegyes vélaszok sziilettek, a
gyerekek tobbsége optimistdnak tartja ma-
gét, illetve pdran Ggy nyilatkoztak, hogy
is-is, vagyis nem tudjék eldénteni. A kevés
veliik eltsledte idé ellenére nem lepédtem
meg a vilaszokon, hiszen alapvet8en a
tobbségiikre a pozitiv hozz4dllds és az élet-
orém jellemzd. Volt viszont olyan didk is,
akirdl egyéreelmtien tud-

a tandrok pedig hangosan
elkezdték megosztani egy-
mdssal, ki mit hizott, ki-
nek mennyire igaz az adott

elészor furcsan
néztek rim

tuk mindannyian mér két
hénap eltelte utdn, hogy 8
biztosan pesszimistdnak

fogja mondani magdt. Ez-

napjdra a ,vakon” kivélasz-
tott gondolat.

A boldogsdgérik hire olyannyira el-
terjedt, hogy a Barcs Média felkeresett
egy radids interju elkészitése céljabdl. A
halakertet végiil tobb osztdly is elkészitet-
te, melyet a Boldog Iskola Falra, illetve az
adott osztdlyok termében helyeztiink el.

Boldogsagodra - Optimizmus

Az oktéberi téma az optimizmus volt.
Mind a hdrom csoportban hasonléan dol-
goztuk fel a témdt, és hasonlé tapasztalata-
im sziilettek. Az 6rdt egy bemelegitd kér-
déssel inditottam. Azt kérdeztem téliik,
hogy tudndnak-e mondani pozitivumokat
a napjukbdl. El8szér furcsdn néztek rdm,

4

utdn definidltuk a két fo-
galmat, majd 4ltaldnossdgban beszélget-
tiink a téma tudomdnyos hécterérdl, illetve
statisztikai elemzést is vizsgdltunk az opti-
mista orszdgok rangsordrél. Megprébdltuk
megfejteni az okokat, illetve beszélgettiink
Magyarorszdg 61. helyérdl az optimista or-
szdgok skdldjan. Kitoltsttiik a Hunopti op-
timizmus tesztet is,* majd kozdsen kiérté-
keltiik. A témdhoz kapcsolédé tanmese
sem maradhatott el, melynek tanulsdgdt si-
kertilt sokréttien kifejteniiik a gyerekek-
nek. A torténet egy csoportnyi bék4rdl
szdlt, akik azon versenyeztek, hogy ki ér fel
elébb egy nagyon magas toronyba. Mivel a
néz8kozonség biztatds helyett addig-addig
mondogatta nekik, hogy dgysem sikertil
felérniiik, egy béka kivételével valéban
mind feladtdk a kiizdelmet. A tdrténet

Bagdi Bella és Dezsd Anita (é.n.): Boldogsdgdra. A pozitiv pszicholdgia lehetéségei a fiatalok személyiségfejlesztésében,

14-20 éveseknek. Mental Focus Kft., Nyiregyhdza. A tesz online elérhetésége: http://optimistaklub.hu/optimista_

teszt
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csattandjat — hogy vajon annak az egy bé-
kdnak hogyan sikeriilt felérni a toronyba —,
a gyerekeknek kellett kitaldlniuk. A soka-
dik prébalkozdsra valakinek eszébe jutott a
megfejtés: a széban forgd béka bizonydra
sitket volt. Sikeriilt levonni a kévetkezteté-
seket, illetve szdmos torténetet sikeriile fel-
idézniiik a gyerekeknek a sajdt életiikbdl,
amikor valakik hdtrdltacni probaledk ket a
kisebb-nagyobb céljaik elérésében.

Végiil megismertettem

bdntalmazott fitt mér év eleje 6ta séreegeti
tdrsait, a bdntalmazé tdrsa pedig a felgyi-
lemlett fesziiltségét nem tudta mésképp le-
vezetni, csak erészakos médon. Az eset ter-
mészetesen a szokdsos eljdrds keretében
Hhelyére” keriilt: a konfliktust megbeszél-
titk a két fitival, illetve az intézményvezetd
szabta ki a bantalmazé didk biintetését is.
Misnap osztdlyfénoki érdn igyekeztem el-
magyardzni ennek a sajndlatos esetnek a
hétterét. Kiemeltem két

veliik Albert Ellis ABC
modelljét,” amit a pesszi-
mizmus optimizmussd vald
alakitdsdra dolgozott ki.

a szoban forgd béka
bizonydra siiket volt

megerdsitd kdrtydn sze-
repld tulajdonsdgot, az
emberek tiszteletét és a
megbocsdtdst, és elmesél-

Elészor példdkon keresztiil

igyekeztiink megismerni az elméletet, majd
szitudcids gyakorlatok formdjéban probal-
tuk alkalmazni. Az éra végére szépen meg-
oldottdk a feladott szituicidkat.

A Boldogsdg Falra id8kézben felkeriil-
tek az optimizmussal kapcsolatos gondo-
latok, illetve kitettem egy dobozt, melybe
megerdsitd tizeneteket tettem, f6lé pedig a
kovetkezd feliratot: ,Vegyél egy megerdsitd
tizenetet!”. A sziinetekben elkezd8détt a
mozgés a doboz koriil, és az egyik végz8s
tanitvdnyom 6rémmel Gjsdgolta, hogy
»Pont jét hiztam”, amire az osztilyfénoke
is rderdsitett: ,,Peti nagyon jét huzott™. (A
kdrtydjdn ez allt: ,, Megvan mindenem”, s a
fitirél tudni kell, hogy a sziilei kordn meg-
haltak, igy a bdtyja csalddjdban nevelkedik,
szerény korilmények kozote.)

Konfliktuskezelés

Egy alkalommal azért vittem be a megerd-
sitd kdrtydkat az osztdlyba, mert el6z8 nap
toreént egy vdratlan konfliktus testnevelés-
6rdn. Az egyik fid ugyanis 4llon titdtte az
egyik tdrsdt. Feltételezésem szerint a most

5

tem nekik, hogy milyen
szomorusdggal toltott el, hogy ez tortént az
osztélyunkban. A tekintetiikbél, csondjiik-
bél Ggy éreztem, elért az iizenet mindenki-
hez, és ebben megerdsitett az a torténés is,
mikor egy mdsik fiti a kdrtydk hazésa so-
rdn a ,megbocsdtds” kdrtydrdl ezt mondta:
JEn ezt a kdrtydt nem tudom egyvalakinek
odaadni, mert én ezt mindenkinek adndm
az osztalyban”. Az 6ra utolsé felében pedig
oleléskuponokat osztottam szét kozoeeiik
az olelés vildgnapja alkalmdbol, amit oda-
adhattak akdr az 6rdn is bdrkinek, hogy az
bevélthassa. Nagy meglepetésemre két kis-
ldny is elindult a tandri asztal felé, mind-
ketten nekem is szdntak egy-egy kupont.
A két kisldny koziil az egyik nagyon nyi-
tott és érzelmes személyiség, taldn tdle ke-
vésbé volt meglepd, hogy volt bdtorsdga ne-
kem is ajdndékozni egyet és megolelni
nyilvdnosan, viszont a mdsik didkomra
egyéltaldn nem jellemzd, hogy kimutatnd
az érzelmeit, ezért is volt kiilondsen jo ér-
zés ez a gesztus tdle. Az Sleléskuponon ré-
addsul ez a felirat 4llt: ,,Judit néninek szere-
tettel, egy 6rok érvényi 6leléskupon”.
Hasonlé dolgot éreztem, mint a legelsd
boldogsdgérdnk utdn: akdrhogy is lesz,

heeps://www.abcterapia.hu/blog/item/78-albert-ellis-es-az-abc-modell
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mdr megérte. Mikor ujra és Ujra dtgondol-
tam a torténéseket, rdjdttem, hogy a gyere-
kek tényleg dtérezték a szomortsdgomat és
megérezték, hogy 6k is tehetnek azért vala-
mit, hogy jobban érezzem magam a bé-
rémben.

A kértydkat egy tizenegyedikes
csoportomba is bevittem, hogy kiprébdl-
jam, mit hoz ki az id8sebb korosztilybél
egymds megerdsitése. A feladatot elvé-
gezni nem volt kételezd, igy pdran nem
is kapcsolédtak be, de az dra végére mér
mindenki részt akart venni a jitékban. A
gyerekek kicsengetés utdn is csak iiltek és
folytatni akartdk a ,kdrtyd-

arckifejezéssel nyujtotta 4t a céduldt az
anyjdnak, aki megtorolte kezét a koté-
nyében, és elkezdte olvasni azt:
* avirdgdgyds kigyomldldsdére: 500 Ft
¢ aszobdm rendberakdsdért: 1000 Ft
e mert elmentem tejért: 100 Ft
e mert 3 délutdnon 4t vigydztam a kis-
higomra: 1500 Ft
o mert kétszer 6tost kaptam az iskold-
ban: 1000 Ft
e mert mindennap kiviszem a szeme-
tet: 700 Ft
Osszesen: 4800 Ft.

Anyja kedvesen rd-

z4st”. Két fit t6bb kdreydt
is kapott, és a szemiikben
a sokadik dicsérd szé utin
konnyek is megjelentek.

mit hoz ki az idésebb
korosztalybdl egymds
megerdsitése

emelte fidra tekintetét.
Rengeteg emlék tolult
fel benne.

Fogott egy tollat és egy
mdsik céduldra ezeket

Egyikiik, aki mellesleg
mindig kimagasléan kriti-
kus és pesszimista, barmirél legyen is sz6,
ezt mondta: ,Tandrnd, nem gondoltam
volna, hogy egy ilyen kis kdrtydzdsbdl
ilyen j6 dolgok siilhetnek ki”.

Boldogsagodra - Tarsas
kapcsolatok

A boldogsdgérit egy idézettel inditottam
rahangoléddsként, melybdl meg kellett 4l-
lapitaniuk, vajon mi az aktudlis téma. Ez-
utdn dtbeszéltiik, hogy mit értiink tdrsas
kapcsolatokon, és példdkat is hoztak rd a
gyerekek. A Boldogsdgéra tankdnyvbsl®
felolvasott tanmese sem maradt el, amely-
nek megbeszéltiik a tanulsdgdt, és a gyere-
kek vissza tudtdk azt kapcsolni a héla té-
mdjdhoz. A toreénet a kdvetkezd volt:

Egy este, amikor anya a vacsordt fézte,
11 éves fia megjelent a konyhaajtdban,
kezében egy céduldval. Furcsa, hivatalos

¢ Ldsd a 4. ldbjegyzetet!

irta:

* mert 9 hénapig hordtalak a szivem
alatt: 0 Ft

* az Osszes dtvirrasztott éjszakdére,
amit a betegdgyad mellett toltdttem:
0 Ft

* asok-sok ringatdsért, vigasztaldsért:
0 Ft

* konnycseppjeid felszdritdsdért: 0 Ft

* mindenért, amit nap mint nap tani-
tottam neked: 0 Ft

* minden reggeliért, ebédért, uzsonnd-
ére, zsemléért, amit készitettem ne-
ked: 0 Ft

* az életért, amit minden nap neked
adok: 0 Ft.

Osszesen: 0 Ft

Amikor befejezte, az anya mosolyogva
nyUjtotta 4t a cetlit a fiinak. A gyerek
elolvasta és két nagy konnycsepp gordiile
ki a szemébdl.

Szivére szoritotta a papirost és a sajdt

szamldjdra ezt irta: FIZETVE.
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Az egyik kisldny hozzdkdtdtte a mese
mordljét egy konfliktushoz, ami nemrég
az egyik osztdlytdrsit érintette rosszul.

A kisldnynak t6bbszor ,beszdlogattak”
néhdnyan, amit viccesnek taldltak, de ez a
sokadik alkalommal bantéva valt szimara,
amit csak nehezen vettek észre a tobbiek.
Okosan megfogalmaztdk a pdrhuzamot a
mese és az eset kozdtt, miszerint van, hogy
nem vessziik észre, hogy kinek tartozunk
készonettel és miért, illetve, hogy néha
nem érezziik a szavaink sulydr. Igy kézosen
Ujra dtbeszéltiik az esetet, majd elmondtdk,
hogy megértették, miért nem szabad igy
viselkedniiik az osztélytdr-

egymdst akkor a gyerekek, és tobbnyire
tdl 4ltaldnos tulajdonsdgokat irtak a listd-
ra, illetve nem taldltam rd j6 gyakorlatot,
hogy hogyan jusson el egyenként minden
egyes gyerekhez a réla irt sok informdcid.
Egy madsik feladat viszont kimondottan
jol sikeriilt. A bardtaiknak kellett pozitiv
tizeneteket kiildeniiik egy kis szines cetlin,
amelyen a kovetkezd mondatkezdések 4ll-
tak, melyet ki kellett egésziteniiik: ,Olyan
biiszke vagyok arra, hogy...”, ,Felnézek
rad azért, mert...”, ,Nagyon szeretek veled
lenni, mert...”. A gyerekek nagy lelkese-
déssel irtdk a gondolatok befejezéseit, és
megengedtem nekik, hogy

sukkal.

Az egyik osztdlyfénoki
6ran Gjabb parhuzamot
fedeztem fel az 6ra témdja

tobbnyire tdl dltaldnos
tulajdonsdgokat irtak a
listdra

lefotézzdk és a telefon-
jukon keresztiil kiildjék
el a bardtaiknak. Ezen
kiviil 6ssze kellett irniuk

és egy aktudlis esemény
kozote. Erre az 6rdraa
megerdsitd kdrtydkat vittem be, majd az
saldzat” fogalmat leiré kdrtydndl a kisldny
a kévetkezét mondta: ,Fn ezt minden-
kinek adom, mert mindenkire igaz”. Pdr
nappal azel8tt egy focimeccs utdn, amit
az osztdlyom az iskolai focibajnoksdg
keretében jdtszott, és amin Ssszegylt

az osztalybdl egy kis szurkolétébor,

a kdvetkezd gondolatokkal illettem

a csapatunkat: ,Igaz, hogy a meccset
elvesztettiik, de szimomra gydztesként
jottetek le a pdlydrdl, hiszen a nagy
golkiilonbség ellenére az utolsé percig tgy
hajtottatok, mintha az életetek lett volna

a tét, és az aldzat, amit tanusitottatok
ebben a vesztes helyzetben, az szdmomra
mindennél tobbet ért”. A kovetkezd heti
osztilyfénoki 6rdt is rdszdntuk a témdra,
és Ujabb feladatok megolddsdra. Mindenki
kapott egy osztdlynévsort, és a feladat az
volt, hogy mindenkinek mindenki neve
mellé a szimdra legkedvesebbnek taldlt
tulajdonsdgot kellett irni. Ez nem a legjob-
ban sikeriilt, hiszen még kevéssé ismerték

névteleniil hirom olyan
dolgot az osztdlyban, ami
szerintitk nem jol miikédik, és vdltoztatni
szeretnének rajta. Végiil felolvastam a cet-
likre irt gondolatokat, majd kdzdsen meg-
fogalmaztuk, hogy nem szeretnénk tébbet
ezeket a problémdkat, és hogy eldéntjiik,
mi az, amit viszont tenniink kéne elleniik.
A kovetkezd gondolatok sziilettek meg,
melyeket tudatositds céljdbdl fel is ircunk a
tdbldra: ,Mindannyian elhatdroztuk, hogy
nem akarjuk t6bbé kibeszélni a mésikat,
hangoskoddssal zavarni az 6rét, szavakkal
sem bdntani a mésikat. Most kigondoltuk/
elhatdroztuk, hogy tobb kézds programot
szerveziink, hogy jobban megismerjiik
egymdst’.

Ebben a hénapban sziil8i értekezletet is
tartottam, amelyen igyekeztem elmondani
a sziildknek az eddigi boldogsdgdrdk élmé-
nyeit, tapasztalatait, illetve a sziil6k is pozi-
tivan nyilatkoztak a hélacetlis hdzi feladat
elvégzésérél és a gyerekek 4lral elmondott
benyomdsokrél. Az egyik kisldny pedig az
értekezletet kovetd elsd tanitdsi napon ezt
mondta nekem: ,Anyukdm azt mondza,
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hogy a sziil8i értekezlet olyan volt, mint
egy boldogsdgora”. A kisldny hangstlydbdl
gy éreztem, az anyuka megfogalmazdsa
mogott pozitiv élmény kérvonalazddott.

Az egyik nyelvi csoportban angolé-
rdn is visszakdszontek a boldogsdgéra
hat4sai. Vitadra volt, mely keretében két
csoportban kellett vitatkozni egy allitdsrdl.
A gyerekek olyan heves vitdba kezdtek,
hogy egymds szavdba vdgtak, alig hagy-
tdk a tdrsaikat sz6hoz jutni. Az éra végén
megbeszéltiik az 6ra tanulsdgait, ahol
elmagyardztam, hogy nem megfeleléen
viselkedtek ebben a szerepjdtékban, és
hogy meg kell tanulniuk

A hénap végére a Boldogsdg Falrdl is
elfogytak az tizenetek, ezt a gyerekek ész-
revételezték, és felajdnloctdk, hogy 8k is
szivesen gydrtanak rd tizeneteket.

A tandrok pozitiv visszajelzései is csak
sokasodtak. Egyikiik boldogan djsdgolta,
hogy megbeszélték az osztélydval, hogy a
tdbla folé osztdlydekordcidként mindenki
hoz egy optimista gondolatot, illetve egy
végz8s osztaly osztdlyfénoke azzal a hir-
rel készontott az egyik sziinetben, hogy
»Iényleg miikddik a boldog iskola, igazdn
j6 kezdeményezés volt”. Az egyik tanitvé-
nya azt mondta neki, hogy az optimizmus

témakoréhez kapcsold-

intelligensen viselkedve
érvényesiteni az akaratukat.
Az egyik kisldny igy

szolt: , Tolerancidt kell
tanulnunk, igaz, tandrng?

a tébla folé osztdly-
dekoriciéként mindenki
hoz egy optimista
gondolatot

déan az 6rén megbeszélt
dolgok és a falon 1év4
tizenetek olvasgatdsa utdn
eldontotte, hogy 8 tény-
leg mindenhez pozitivan

Szerepelt ez a fogalom az

egyik megerdsit§ kdrtydn
. »
is.

Boldogsag Fal

Id8kézben a Boldogsdg Falra tjabb felira-
tok keriltek a témdval kapcsolatosan, illet-
ve a tandri iizenéfalra ismét kitettem 12
pozitiv {izenetet, melyek fele két nap alatt

elfogyott. Az egyik kollégandm igy reagdl:

,K6sz6n6m, pont rossz napon volt, és pont
az ellentétét hiztam annak, amit éreztem,
igy jot nevettem, ezdltal tényleg jobb
kedvem lett”. Az iizenetek végiil az utolsd
hétre elfogytak, és egy mdsik kollégand
megkérdezte, hogy mikor lesznek Gjabb
gondolatok, hiszen: , Tegnap nem akartam
elhinni, amit hdztam..., hogy valami vd-
ratlan 6rom ér, és este tényleg jott egy
olyan sms. Te magus vagy!”. Ugy éreztem,
hogy a tandri tizendfalat tovdbbra is md-
kodtetnem kell, mint pozitivgondolat-koz-
pontot.

fog 4llni, és megvaldsit
mindent, amit elterve-
zett, mert rajta mulik minden. Bér ez a
megfogalmazds tilzénak érezhetd, a fiti a
lehetSségek megragaddsdra gondolhatott,
és arra a pozitiv néz8pontra utalt, hogy

a dolgok kimenetele azok értelmezésén

is mulik, vagyis nyitott gondolkod4ssal
egy nehéz élethelyzetet is pozitiv oldalrél
tudunk megkozeliteni. Az osztélya tele is
toledtte a falon 1évd ,pozitiv dobozt” a sajdt
tizeneteikkel.

A hénap zérdsaként egy igazdn feleme-
18 pillanatnak lehettem tantja. Az egyik
kollégdm sziiletésnapjdra egy bekeretezett
halatablét kapott ajindékba az osztdlydtdl,
amin a kozos osztdlyképiik és sok-sok hdla-
lizenet szerepelt.

A decemberi téma feldolgozdsa a Bol-
dog Iskola Fal tjradekoraldsival kezdédott,
ahova a boldogité j6 cselekedetek pozitiv
hatdsai keriiltek. Az tizen8dobozba pedig
olyan jocselekedet-cetliket tettiink, ame-
lyeket a kihtizds utdn a didkoknak végre
kellett hajtani. Olyan egyszer(i feladatokrdl
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volt sz6, mint példdul: ,Nyisd ki valakinek
az ajt6t!”, ,Olelj meg valakit ma!”, , Tegyél
rendet a szobddban!” stb. Kériilbelil 30
ilyen tipust jé cselekedet keriilt a doboz-
ba, mely 1-2 két héten beliil el is fogyott
a dobozbdl. Egyik nap a folyosén egyik
tanitvdnyom kdszonés utdn megjegyezte:
»Milyen csinos ma a tandrnd!”. Meglepdd-
tem, mert pont nem éreztem kiilonosebben
észrevehet8en csinosnak az aznapi dltoze-
temet, mire rdjottem a csalfa mosolydbdl,
hogy épp az egyik jocselekedet-feladatot
hajtotta ,rajtam” végre.

Késdbb a Boldog Iskola Fal dekordcidja

céljabdl megkeresett az a

lunk a Széchényiben a szerelem tinnepébdl
inkdbb a szeretet iinnepe. A tandroknak
név nélkiil kiildétt tizenetek halds és 6rom-
mel teli tandrokra taldltak, beleéreve jéma-
gamat is, ismét megkapva a megerdsitést,
hogy j6 ebben az iskoldban tanitani.
Kés8bb az egyik iskolai oszlopra felke-
ritltek a stresszoldo stratégidk, amelyeket
elkeriilhetetlen, hogy ne olvassa el, aki
belép az intézménybe, hiszen egybdl szem-
betaldlja magit a feliratokkal. Ezenkiviil a
didkigazgaté fid javaslatdra mandaldkat is
kitettiink a falra szines ceruzdkkal, illetve
néhdny gondolattal a mandaldkrél és a szi-
nekrdl. Mdr az els napon

végzds didk (mellesleg a
didkigazgatd cimet viseli
lassan egy éve az iskold-
ban), aki az osztdlyféno-
kének midr jelezte, hogy az
optimista iizenetek nagyon

elgondolkodrattdk, és fel-

hilaiizeneteket lehetett
kiildeni eldre elkészitett
kartydkkal, nemesak
didktdrsaknak, hanem
tandroknak is

kezdtek megtelni szinek-
kel a szinezdk, illetve nagy
oromomre az iskoldnkba
jré, autizmussal él6 fiat
rendszeresen litom szi-
nezni az utolsé érdi utdn,
hiszen szinte minden

ajanlotta, hogy lennének
btletei a falra. Tgy jote létre az Gj dekoracid,
amit kdzosen terveztiink meg, de szabad
kezet adtam neki a témir illetden. A falra
Tim Minchin 9 élet leckéje” keriilt felirat
formdjdban angolul, illetve a fiti 6tlete
alapjdn interaktiv lett a fal azdltal, hogy
snapchat-beolvasé kédok keriileek fel, me-
lyek mobiltelefonon beolvasva kiilonb$z8
videdk megtekintésére adnak lehetdséget.
A februdri Valentin-napot a szeretet
és a hdla tiikrében tinnepeltiik. Az iskolai
Boldogsdg Falunkra révid ismertetést tet-
tiink ezzel kapcsolatosan, illetve hdlaiize-
neteket lehetett kiildeni elére elkészitett
kdrtydkkal, nemcsak didktdrsaknak, ha-
nem tandroknak is. Az iskoldt ellepték az
egymdsnak adott hdlakdrtydk és a tandrok-
nak kiildétt készond iizenetek. Igy lett nd-

délutdn az iskoldban kell
toltenie valamennyi iddt, mig a tdvolsdgi
buszdra virakozik.

Boldogsagora - J6 cselekedetek

A boldogsdgérakat mindhdrom csoportban
egy kisfilm megnézésével kezdtiik, amivel
rahangolédtunk a témdra. A bejdtszds aprd
j6 cselekedeteket mutatott be hétkdznapi
emberek részérdl. Ezutdn arrdl beszélget-
tiink, kinek milyen hasonld jé cselekedet
jut eszébe, amit valaha tett. Lassan-lassan
mindenkinek eszébe jutott egy-egy cseleke-
det. Ezutdn elvégeztiik a segitd attittid mé-
résére késziilt tesztet,® majd kozosen kiéreé-
keltiik. A témdhoz kapcsolédé torténet

7 Tim Minchin: 9 Life Lessons. https://www.youtube.com/watch?v=1TAuuyvIZjA. A kilenc ,parancs” péld4ul itt
olvashaté: hteps://spike.co.nz/tim-minchins-nine-life-lessons/
8 Bagdi Bella és Dezs8 Anita (é.n.): Boldogsdgdra. A pozitiv pszicholdgia lehetéségei a fiatalok személyiségfejlesztésében,

14-20 éveseknek. Mental Focus Kft., Nyiregyhdza.
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sem maradt el, melynek megbeszéltiik a ta-
nulsdgait. A ,Te is lehetsz valaki életében a
csoda” gondolat jegyében ismét személyes
élményeket osztottunk meg egymadssal. Az
interneten vald kutatdsra a témdban sajnos
nem jutott id8, ugyhogy ezt

Egy mdsik osztdlyban, ahol angoléra
keretein beliil is be tudtam csempészni a
havi témdt, a kovetkezd napon az egyik
didk a kovetkezd torténetet Gjsdgolta: ,Ad-
tam a boltban 2 kg lisztet, rdszoruléknak

gytjtottek. Azt mondtdk,

hdzi feladatként adtam fel a
gyerekeknek, a mosolykdr-
tya elkészitése mellett, ami-
nek az volt a funkcidja,

van valaki, akinek soha
nem jut eszébe megkindlni
a tobbieket

hogy milyen jé, hogy
vannak még jé emberek”.
Ez a pozitiv megerdsités
nemcsak az 8 dnbecsiilé-

hogy egy észrevétlen jécse-
lekedet végrehajtdsa utdn
egy mosollyal elldtott kdrtydt kellett az
adott személy holmija kozott elrejteni.

Az osztélyom 1. csoportja boldogsdg-
6rdjén felszinre jott egy osztdlyon beliili
probléma név nélkiil, miszerint valaki
4ltaldban nem osztja meg az ételét mdsok-
kal. Ezt sérelmezte tobb gyerek is, hiszen
ugy érezték, hogy az az 4ltaldnos, hogy
meg szoktdk kindlni egymdst a rdgcsdlni-
valéjukkal, cukrokkal stb., de van valaki,
akinek soha nem jut eszébe megkindlni a
tobbieket. A problémdra megolddsi javas-
latokat vartam, és végiil meg is beszéltiink
egy alternativdt, amivel felhivhatjdk a
tarsuk figyelmét a viselkedése megvéltoz-
tatdsara.

Ugyanebbdl a csoportbél par nap mul-
va, az egyik angoléra elején az egyik kis-
ldny biiszkén Gjsdgolta: ,Tandrnd, tegnap
jot cselekedtem a boltban,

sére volt j6 hatdssal, ha-
nem az enyémre is.

Ugyanebben az osztdlyban az a fig, aki
el6z6 hénapban a megerdsitd kdrtyds jacék-
ndl megjegyezte: nem gondolta, hogy ilyen
dolgokat lehetne beléle kihozni, illetve
hogy ilyen hatdssal lesz rd egy ilyen foglal-
kozis, a kovetkezdket mondta: ,Amugy es-
kiiszém, az utébbi idében sokat véltozott a
hozzdélldsom. Sokkal optimistdbb vagyok.
Igaz, ez nem tudom, mennyire ldtszik, de
én igy érzem”. Ezt tartottam a par hénap
egyik legnagyobb egyéni sikerének, hiszen
a fit hatdrozottan 4llitotta magdrol, hogy
pesszimista, és hogy nem is igazdn ldtja
az utat, hogy ez hogy tudna megviltozni
benne.

A ,Legyetek Angyalok” feladatot két
szintéren is teljesitettitk. A rdszorulé intéz-
mények megsegitése, illetve az adomdny-
gyljtés is megszervez3dott iskoldnk tanuldi
részér8l. Az egyik fiti az

odaadtam valakinek a be-
vésdrlokocsimat. Magdra
gondoltam, hogy biiszke
lenne rdm”. Egy mdsik
kisldny is megszélalt: LEn

angoléra keretein beliil
is be tudtam csempészni
a havi témadt

osztdlyomban a helyi dllat-
menhelyen 6nkénteskedik,
ahol élelemgyjtést
szerveztek a kutydknak a
kiilénboz6 boltok eltt. A

meg felkindltam a helyem

a buszon ma reggel”. Ugy érzem, nemcsak
az 6rdnak volt hatdsa a gyerekekre, hanem
egymds cselekedeteinek is a mdsikéra,
illetve kiilén 6riiltem, hogy fontosnak tar-
tottdk, hogy megosszdk ezeket velem és a
tarsaikkal is.

rengeteg konzerv mellett
kozel 40 ezer forintot is dsszegyjtdteek.

A misik teriilet, ahol jé cselekedeteinket

gyakoroltuk, a mar pdr éve hagyomdnnyd

valt, altaldnos iskoldk rdszorulé tanuléi sza-

madra valé kardcsonyi ajdndékok gytjeése és
azok csomagoldsa volt.
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Boldogsagoéra - Célok

A célok kittizése és elérése olyan témdnak
tlint, ami konnyen megfoghat6 barmelyik
korosztdly szdmdra. A témdban az elsd bol-
dogsdgéra mdris nyilt éra volt, hiszen a
Barcs Média felkeresett, hogy szeretnének
felvenni az 6rabdl részleteket, illetve inter-
jut készitenének velem és néhdny didkkal.’

Az 6rdt rahangolédédsképpen két vided
bejétszdsdval kezdtitk. Az egyik az id8 ér-
tékességét igyekezett pdrhuzamba dllitani
a pénzzel, amire a film szerint nagyobb
figyelmet forditunk, vagyis

Ezért a flow-élmény témdjét méshol
is felhaszndltam: az egyik, par hénapja
motivélatlannak tind negyedikes cso-
portomban az angolérdn megnéztiik
Csikszentmihdlyi Flow cim( TED el8ad4-
sat.!? Az egyik didk a végén igy szélt: , Ta-
narnd, ez tényleg érdekes volt”. Egy mdsik
pedig arra kért, hogy ajénljak a témdval
kapcsolatosan valami olvasnivalét. Ezt szi-
vesen meg is tettem, rovidesen adtam neki
egy angol nyelvii tanulmdnyt a témdban.
Ugyanezzel a csoporttal szintén megnéztiik
a Bakaneslista cim{i film el8zetesét, majd
par hénappal késébb megkértek, hogy a

pénteki angolérdn nézziik

tobb id8t pazarolunk el,
mint pénzt. A mésodik be-
jatszds a Bakancslista cim(
film elézetese volt, mely
szintén felkeltette a gyere-

megfogalmaztuk, mia
kiilonbség célok és vagyak
kozott

meg angolul a filmet.
Sikerként kényveltem el,
hogy sikeriilt felkelteni
az érdeklddésiiket, mert
nagyon sok médszerrel és

kek érdekl8dését, olyannyi-

ra, hogy késdbb angolérdn meg is néztitk
a teljes filmet angolul, majd fogalmazdst is
kellett réla irniuk.

Az 6ra tovabbi részében a célok fon-
tossdgdrol beszéltiink, illetve megfogal-
maztuk, mi a kiildnbség célok és vigyak
kozott. Miutdn megismerkedtiink a téma
elméleti hdtterével és elolvastuk egy ezzel
kapcsolatos igaz torténetet, sajt révid- és
hosszti tavti terveket fogalmaztunk meg.

Az bra vége utdn egy kisldny megje-
gyezte: ,én most komolyan elgondolkod-
tam, és le fogom irni a céljaimat”. Egy m4-
sik ldny pedig igy nyilatkozott: ,,én mindig
4tszellemiilve megyek ki errdl az 6rdrél”.
Egybél a flow-élmény jutott eszembe, és
az, hogy ez az egyetlen 6ra, ahol, mikor
korbeiiliink, mar senki kezében nincs
mobiltelefon, és valahogy esziikbe sem jut
elévenni.

témdval prébdlkoztam a
félév sordn, de inkdbb sorozatos érdekte-
lenségbe titkdztem.

Az osztdlyomban osztdlyfénoki 6ra
keretében a didkok megrajzoltdk az egyéni
éves céljaikat, illetve megirtdk a bakancs-
listdjukat. A listdk hol egészen részletesre,
hol révidebbre sikeredtek, mindenesetre
név nélkiil beadtdk Sket, hogy megnézhes-
sem, miket is szeretnének megvaldsitani
életiik soran.

Boldogsagoéra - Megkiizdés

A megkiizdés feldolgozdsdt az osztdlyom
minden csoportjival egy, a témahoz kap-
csol6d6 torténettel kezdtiik, melynek meg-
beszéltiik a tanulsdgit, és a feladat az volt,
hogy a torténet alapjén azonositsdk a did-
kok, mi az aktudlis téma. Ezek utdn kér-

> A Barcs Média cikke az 6rdrél itt olvashaté: http://www.barcsihirek.hu/hirek/helyi-hirek/celmeghatarozas-es-

celkovetes-boldog-elet-remenyeben

1 hteps://www.ted.com/talks/mihaly_csikszentmihalyi_on_flow?language=hu
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tem, hogy a sajdt életiikbdl prébaljanak
olyan helyzeteket feleleveniteni, amikor va-
lami nehéz dologgal kellett megkiizdeniiik.
Miutdn két csoportban nem jutott esziikbe
hirtelen semmi, én mondtam el egy
személyes torténetet, ami esziikbe juttatott
néhény sajitot. Megbeszéltiik, hogy mik
azok a stratégidk, amelyek segitségével a
stressz lekiizdhetd vagy legaldbbis
csokkenthetd. Az éra utolsd felében
megnéztiink egy nagyon megindit6 vide6t
Kerri Strug amerikai torndsz vildghir(i ug-
rdsdrdl az atlantai olimpidn, ahol a csapat-
aranyérem sorsa azon mulott, hogy sériilt
lébbal is sikeresen végre-

ni kell ahhoz, hogy a kézosségiink még
inkdbb &sszetartson.

Meglepd fordulat volt az érdn, hogy
az a fit, aki eddig soha egy feladatot sem
végzett el és hozzdszblni sem nagyon akart
vagy tudott a boldogsigérdkhoz, eztttal
részt vett a feladatban és irt egy cetlit. Na-
gyon oriiltem, hogy végre 8 is fontosnak
tartotta, hogy elmondhassa a problémdjdt,
és még inkdbb oriiltem annak, hogy meg
tudta fogalmazni, hiszen a p4r hénap alatt,
amig megismertem, gy éreztem, hogy ne-
héz az érzelmekrdl megnyilatkoznia.

Egy mdsik csoportos 6ra keretében

nyiltan is beszéltiink

hajtja az utolsd ugrdsdc. A
gyerekeket annyira megha-
totta a bejdtszds, hogy per-
cekre néma csend lett a kis-

konnyes tekintetekkel is
taldlkoztam

arr6l, hogy kinek min
kéne véltoztatnia. Az
imént emlitett fitival kap-
csolatosan sérelmezték

film utdn, illetve konnyes

tekintetekkel is taldlkoz-

tam. A film megbeszélésére nem sok idg
maradt, de igyekeztiink a tanulsdgokat
megfogalmazni.

Osztlyfénoki 6rdn, miutdn az 6sz-
szes csoportban mdr tdl voltunk az elsd
boldogsdgérdn, egy csoportos feladattal
prébélkoztam, hogy felszinre keriiljenek az
osztélyban 1évé problémdk. Egy-egy cetlire
kellett rdirni név nélkiil egy adott problé-
mdt, amit az osztdlyon beliil tapasztalnak.
Ezeket egy dobozba gytijtottiik, majd
mindenki hdzott egyet és a Boldogsdgéra
konyvbél megismert stratégidk (probléma-
kozpontt megkiizdés, érzelemkozpontt
megkiizdés, illetve szocidlis tdmaszkere-
sés) valamelyikét kellett alkalmazni rd és
megolddst taldlni. Az éra legprakeikusabb
hozadéka a megolddskeresési folyamatok
megélése volt, melynek sordn a gyerekek
sajit maguk prébdltak a megtanult straté-
gidkbdl vélasztani és segitségiikkel megta-
lélni a megolddst. Nagyon jé alkalom volt
arra, hogy sok probléma felszinre keriiljon,
és megbeszéljitk, mi az, amin véltoztat-

a tdrsai, hogy idénként

sértd megjegyzéseket tesz
a tdrsai angoltuddsdval kapcsolatosan. Egy
alapvet8en csendes kisldny is kifejtette
a véleményét, és elmesélte, hogy egy dra
alkalmdval mennyire megsértette 6t az-
zal, amilyen stilusban kijavitotta az angol
mondatdt. Elmagyardztam, hogy j6, hogy
ezeket 8szintén elmondtdk, hiszen feltéte-
leztem, hogy a fiti nem rossz szdndékbol
tesz megjegyzéseket, és fel sem tdinik neki,
hogy megbént vele mésokat. Orommel ész-
leltem az elkdvetkezd angolérdkon, hogy a
fid nem tesz megjegyzéseket senkire, s6t,
kétszer is észrevettem, hogy kisegitette
tdrsait (kiilonos tekintettel a megbdntott
kisldnyra) egy-egy pozitiv észrevétellel,
vagy egy felelés aléli megmentéssel, mikor
elvallalt 6nként egy felelést, hogy felmentse
a térsait a szdmonkérés aldl.

Az egymisra valé odafigyelésen tul

azt is tapasztaltam, hogy nyiltan fel merik
hozni a problémdikat, sét, erre kialakult
mdr egy természetes igényiik, illetve ve-
lem mint osztdlyfénokiikkel szemben is
empatikusak. Az utébbi idében t6bbszor
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is tapasztaltam, hogy felfigyelnek minden
aprd rezzenésemre, és aggddd kérdéseik-
kel szeretnék feltdrni, hogy vajon minden
rendben van-e velem.

Ko6zdsség

A sziil8kté] kapott szdmos visszajelzés is
aldtdmasztja a boldogsdgdrdk hasznossdgit:
elmondjak, hogy a gyerekek 6rommel vég-
zik el a boldogsdgéran ka-

rendszer befogaddsdra. Ezt bizonyitja az is,
hogy a Boldogsdg Falon elvégezhetd tevé-
kenységek, mint példdul az tizenetkiildés,
szinezés, megerdsitd cetli hiizdsa népszert-
ek a gyerekek korében.

Bér a kollégdim kezdetben sok pozitiv
visszajelzéssel kerestek meg és igyekeztek
osztélyfénokként bevonni az osztdlyukat
a programba, az utébbi id8ben ezek a
prébélkozdsok elhalvdnyulni ldtszanak.
Feltételezem, hogy a legcélszerdbb a be-

jov6 osztilyokndl, minél

pott hazi feladatokat, és
rendszeresen beszélnek az
6rdn woreéntekrdl. Tobben
azt is 6rommel mesélték,
hogy a gyerekiik nagyon
szeret ebbe az iskoldba jdr-

a bejové osztalyoknidl,
minél alacsonyabb
életkorban elkezdeni a
szemléletvaledst

alacsonyabb életkorban el-
kezdeni a szemléletvaltdst,
és magukat a pedagdguso-
kat is motivélni arra, hogy
érdemes plusz energidt
bevonni az érikra valé

ni, mert jol érzi itt magdt,
és Ugy érzi, hogy tdmogatd kiozegben tolti a
mindennapijait.

Nemcsak a sajdtom, hanem t3bb mdsik
osztély is 6rommel készitett el egy-egy,
a témdval kapcsolatos feladatot, melybdl
kideriilt, hogy fogékonyak és nyitottak a
pozitiv pszicholdgia 4ltal kindlt szemlélet-

késziilésbe, hiszen hosszi

tdvon biztosan megtériil a befektetés.

Nyelvszakos pedagégusként azt is el-
mondhatom, hogy az osztdlyfénoki érikon
tdl, a nyelvérdkba is integrdlni tudtam a
témadkat, 8sszekapcsolva a tananyaggal.
[gy sokféleképpen, akér észrevétleniil s fej-
leszthetd a gyerekek pozitiv gondolkoddsa.
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PUSZTAI GABRIELLA - SZIGETI FRUZSINA (SZERK.):
LEMORZSOLODAS ES PERZISZTENCIA A EELS(SOKTATASBAN
(DEBRECENI EGYETEMI KIADO, 2018.

Kristof Zsolt: Felsooktatasi kutatasok
a lemorzsolédas témakorében

Hazénkban a lemorzsoléddsi mutatdk az
alapképzés teriiletén a 40%-ot is elérik.
Akdr ez az egyetlen adat is elég lenne an-
nak a kovetkeztetésnek a levondsihoz,
hogy a fogalom relevancidja megkérdgje-
lezhetetlen. Szdmtalan egyéb koriilmény is
ezt tAmasztja ald, ennek el-

olddsok is felbukkannak a lemorzsolédds
elleni fellépéssel kapcsolatban. Végezetiil
a zéréfejezet, melynek cime Lemorzsolddds
teriileti és intézményi metszetben, hét olyan
munkdt tartalmaz, melyek konkrét hely-
szinek, intézmények jol koriilhatdrolhaté
adataira koncentrélnak.

lenére a lemorzsoléddssal
kapcsolatos kutatdsok nem
mondhaték elég gyakori-
nak, a téma komolysdga és

kézzelfoghatdsdga sokkal

a lemorzsoléddsi mutatdk
az alapképzés teriiletén
a 40%-ot is elérik

Recenziémban a
széban forgé konyvbél
fejezetenként két dolgoza-
tot mutatok be. Ezekben
olyan részletek, jellemz8k,

tobb tanulmdny megjelené-

sét feltételezné. A fentiek

alapjdn jelen konyv megjelenése hidnypét-
l6nak tekinthetd.

A kétet harminchét szerz8 munkdjdt
tartalmazza, dsszesen tizennyolc tanul-
mdnyt olvashatunk, melyeket hirom nagy
fejezetbe csoportositottak. Az elsd fejezet
A lemorzsolddds fogalmdnak interprerdcidi
cimet kapta, s 6t dolgozatot taldlunk itt.
Ezekben elsdsorban az elméleti megkdzeli-
tésekre, a definicidk tisztdzdsdval kapesola-
tos gondolatokra fokuszdltak az alkotok.
A masodik, Véddfakrorok elnevezésti fe-
jezetben olvashaté hat tanulmdnyban
érdekes, masutt kevéssé széba keriilé meg-

eredmények keriilnek te-

ritékre, amelyeket személy
szerint izgalmasnak, dtgondolandénak
érzek.

A fogalmi interpretdcidkkal kapesolatos
tanulmdnyok kozott taldlhaté Demeter-
Kardszi Zsuzsanna, Pallay Katalin és Téth
Dorina Anna komparativ elemzése, mely-
ben a szerz8k a hallgatéi jogviszony meg-
szlinésének kiilonbozd eseteit, lehetdségeit
vizsgdljak és hasonlitjdk 6ssze magyar-
orszdgi, valamint hatdron tdli kisebbségi
magyar felséoktatdsi intézményeket alapul
véve. A kutatds a magyar szabdlyozdsok
hatékorén tdl a Kdrpdtalja és Erdély te-
riiletein mikodd fels6oktatdsi intézeteket
célozza. A szerz8k arra a kovetkeztetésre
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jutottak, hogy a hdrom tematizdlt orszdg-
ban igen hasonléak a hallgatéi jogviszony
megszlinésének lehetséges okai. Mindhd-
rom orszdgra igaz, hogy a hallgaté sajdt
kérésére elindithatja hallgatéi jogviszonyd-
nak megsziintetését. A kutatdsok alapjin
gy tlinik, hogy a hallgaték megtartdsira
leginkdbb Romdnidban torekednek, ugy
tlnik, itt a legnehezebb ,kizuhanni” egy
egyetemrdl vagy egy f8iskoldrdl. Ukrajna
a mésik végletet képviseli, hiszen szigorti
hallgatéi jogviszonyt szabdlyozé tdrvény
van hatdlyban. A hallgaté mar akkor is
elvesziti jogviszonydt, ha egy hénapos hi-
dnyzdsdt nem tudja igazolni. Magyarorszdg
a kettd kozote foglal helyet, hiszen péld4ul
a tanulmdnyi eredménytelenséget sem
kiséri feltétlentil jogviszony-

nincs dsszefiiggésben a tanulmdnyok
jellegével. Ennek kivetkeztében nem fejt ki
megtartéerdt a felsGoktatdsi tanulmdnyok
befejezése érdekében. A tdrsas koriillmé-
nyek ugyanakkor komoly hatdst gyakorol-
tak az egyének élettitjdra; a lemorzsol6dds-
sal kapcsolatban a szerz8k a parkapcsolat
esetében taldltak példdt. A pdlyavdlasztdsra
haté kiilsé tényez8k koziil pedig a munka-
erd-piaci sziikséglet, a csalddi befolyds, az
iskola hatdsa és a foldrajzi tdvolsdg emel-
hetd ki.

A védéfaktorokra koncentrdlé méso-
dik fejezet elsd tanulmdnydban Pusztai
Gabriella professzor mutat r4 arra, hogy
a bolognai reform struktdravdltdsa nem
csillapitotta a magas lemorzsoléddsi mu-

tatékat. Kiemeli, hogy

vesztés.

Csék Cintia, Dusa
Agnes Réka, Hrabéczy
Anett, Novdk Ildiké,
Demeter-Kardszi Zsuzsan-
na, Ludescher Gabriella,

a bolognai reform
struktiravéltdsa nem
csillapitotta a magas

lemorzsoldddsi mutatdkat

Magyarorszdgon az alap-
képzésben részt vev hall-
gatok kortilbeliil 40%-a, a
mesterképzésben tanuldk
koriilbeliil 20%-a gy

Markos Valéria és Németh

Déra kvalitativ megkdzelitést alkalmazva
vizsgaltdk a hallgatéi lemorzsolédds egyes
tényezbinek hatdsait. A tényez8k kozoree
megtaldlhaté a csalddi hdttér, az esetleges
korabbi tanulmdnyok, a pdlyavilasztds, a
tanulds melletti munkavallalds, a térsas
kapcsolatok, valamint az egészségmaga-
tartds mikéngje is. A kutatds félig struk-
turdlt interjikat vett alapul, melyeket a
fels6oktatdsbol mar lemorzsolédott, vagy
ezen veszélynek kitett fiatal feln8teekkel
készitettek. Izgalmas eredmény, hogy az
interjielemzés sordn nem volt érdemben
tetten érhetd a sziilék tdrsadalmi pozici-
6inak, kulturdlis stdtuszainak, valamint
a csalddon beliili érzelmi és szocidlis
viszonyoknak a lemorzsolédds esélyére
gyakorolt hatdsa. A tanulmdnyok mellett
végzett munkavéllaldsra emellett jellemzd
volt, hogy a munka jellege legtobbszor

hagyja el a fels6oktatdst,
hogy nem szerez végzett-
séget. A fenti adatok alapjdn nyilvinvald,
hogy a lemorzsolédds jelenségével szakér-
t8i szinten foglalkozni siirget8en fontos
tevékenység. Az elemzés sordn a szerz a
Debreceni Egyetem kutatdsi pélydzata ke-
retében létrejott A hallgatdi eredményességre
gyakorolt intézményi hatds nevi adatbdzist
vette alapul, amelynek 6sszedllitdsdhoz
dsszesen 2017 hallgaté adatait haszndledk
fel a kutatdk, s amelyben a lemorzsolédds
kockdzatar kilenc itembél 4116 skdldval
mérték. A vizsgélat szimos eredménye ko-

ziil a kovetkez8k a leginkdbb kiemelked8k:

® Azokat a hallgatékat, akik kordbban mdr
hagytak félbe képzést, az dtlagndl jobban
veszélyezteti az aktudlis képzés sikertelen
abbahagydsa.

* A szigoribb kévetelményeket tdmaszto,
szelektivebb intézmények hallgatéi kitar-
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tébban torekszenek tanulmdnyaik sike-
res befejezésére.

* A ndi hallgatdk kevésbé hajlamosak a le-
morzsoldddsra, mint férfi tarsaik.

® Az anyagi jélét fennélldsa inkdbb mérsé-
keli, mint tdmogatja a diplomaszerzés
irdnti elkételezettséget.

® Az oktatdkkal és a sziilkkel fenntartote
erds kapcsolatok, sokoldald kontaktusok
csokkentik a lemorzsoléddsi rizikét.

A fejezet egy mdsik dolgozatdban Fé-
nyes Hajnalka, Markos Valéria és Pusztai
Gabriella arra a kérdésre kivant vdlaszt
taldlni, hogy a végzett civil aktivitdsnak
van-e hatdsa a lemorzsoléddsra. Védelmet
jelent-e a lemorzsol6dds

felvételi adatbdzis 2010-es, 2013-as és
2016-os adatai szolgdltak alapul. Az elem-
zést a leghdtrdnyosabb husz kistérségre,
illetve jardsra végezte el a szerz8. Kidertilt
mindenekeldtt, hogy a vizsgéle iddinter-
vallumban a hdtrdnyos térségekbdl a fels-
oktatdsba bejutdk ardnya az dsszes felvett
hallgat6hoz viszonyitva az osztatlan képzés
kivételével minden képzési szinten csok-
kent. Az alapképzés szektordban 2016-ban
az agrdr-, a kozigazgatdsi, a rendészeti és
katonai és a pedagégusképzési teriileteken
a legkiemelked8bb a hdtrdnyos helyzet(i ré-
gi6kbdl érkez8k ardnya. Az osztatlan kép-
zésben ugyanekkor az dtlaghoz viszonyitva
a pedagdgusképzés teriiletén taldlhaté a
legtobb hétrdnyos helyze-

ellen, vagy ellenkezéleg, a
tanuldsi id8t csokkentve
emeli-e annak esélyée? A
kvantitativ kutatds korébe
1792 hallgatét sikeriilt be-
vonni.

Amellett, hogy nem

az anyagi j6lét fennélldsa
ink4bb mérsékeli,
mint timogatja a
diplomaszerzés irdnti
elkotelezettséget

td kistérségben €16 fiatal.
Figyelemre mélt6 tény,
hogy 2016-ra minden
képzési szint tekintetében
a Debreceni Egyetem lett
az az intézmény, amely

a legmagasabb ardnyban

bizonyosodott be, miszerint

azok a fiatalok, akik aktivabb dllampolgs-
rok, sokkal elkdtelezettebbek tanulménya-
ik irdnt és kevésbé fognak lemorzsolédni,
az sem igazolddott, hogy a civil aktivitds
elvonnd a hallgatékart a tanuldstdl. Az ada-
tok alapjdn az is egyértelmiivé véle, hogy

a jobb gazdasdgi, kulturlis és tdrsadalmi
helyzetl tanuldk nincsenek jobban elks-
telezve tanulmdnyaik befejezése mellett,
mint a rosszabb helyzet(i tdrsaik. A szerzék
rdmutatnak arra, hogy a sziil6kkel kiala-
kitott és fenntartott erds kapcsolatnak
jotékony hatdsa van a lemorzsolédds elke-
riilésére.

A 7416 fejezet teriileti és intézményi
megkozelitésre koncentrdlé munkdi koziil
kiemelve: Polényi Istvan professzor azon
fiatalok felsdoktatdsba keriilésének jellem-
z8it vizsgilja, akik hdtrdnyos helyzet(i régi-
okban élnek. A vizsgdlathoz a felsGokratdsi

fogadja be a leginkdbb
hdtrdnyos helyzet( kistérségekben él6 fia-
talokat a fels6okratdsi képzésbe.

Fénai Mihdly professzor dolgozatd-
ban a Debreceni Egyetemen vizsgdlta a
lemorzsolédds jelenségét. Mdr a beve-
zetdben szembesiiliink a lemorzsolédds
egy rendkiviil sarkalatos jellemzdjével:
az okok multidimenziondlis jellegiick. A
tanulmdny értelmezési keretét is ez a
multidimenziondlis megkozelités jellem-
zi. A Debreceni Egyetem hallgatéibdl
4ll6 1352 {8s mintdt alapul vevd kutatds
eredményei a kovetkezdk: A sziil8k iskolai
végzettsége és a nemek szerinti hovatarto-
z4s nem gyakorol szignifikdns hatdst a le-
morzsoldéddsra, ugyanakkor a csaldd anyagi
helyzete és a pénziigyi nehézségek igen. A
szakirodalom jellemz§ 4llitdsaival szemben
a tanulmdnyi eredménynek nincs mérhe-
t8 hatdsa a lemorzsoldddsra, a hallgaték
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sokszor valds teljesitményiik ellenére, mds
okok kovetkeztében morzsolédhatnak le. A
levelezd hallgaték kérét alapul véve a mun-
kavéllalds inkdbb el8segiti,

olddsokat, hanem mindazok, akik akdr a

felsBoktatds, akdr a kdzokratds teriiletén

4llnak katedréra, és ebbdl adéddan nap
mint nap szembesiilnek a

a nappalisok tekintetében
viszont veszélyezteti a ta-
nulmdnyok folytonossdgit,
méghozzd kiemelten ko-
moly rizikét jelentve.
C)sszefoglalésként egy-

megkonnyiti a
lemorzsolédds felé vezetd
ttra lépés elsd jeleinek
felismerését

lemorzsolddds veszélyének
égetd gondjdval.

Mds részrdl hasonld
haszonnal forgathatjik
majd ezt a hidnypétlé
kényvet mind a tanu-

részt megfogalmazhatd,

hogy a Lemorzsolddds és perzisztencia a
[felsboktatdsban ciml kdnyv minden oktaté
szdmdra ajanlhaté. Ugyanis nemcsak a
témakorrel foglalkozé kutatdk taldlnak
majd benne értékes informdcidkat, gon-
dolatébreszt tedridkat és hatékony meg-

16k, mind pedig sziileik,
tobbek kozott azért, mert olyan tényeket
és konkrétumokat, illetve ajénldsokat tar-
talmaz, melyek dtgondoldsa megkonnyiti
a lemorzsolddds felé vezetd ttra [épés elsd
jeleinek felismerését.
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KERI KATALIN: LEANYNEVELES ES NOI MUVELODES
AZ UJKORI MAGYARORSZAGON (NEMZETKOZI
KITEKINTESSEL ES NOTORTENETI ALAPOZASSAL).
KRONOSZ KIADO, PECS, 2018.

Molnar-Kovacs Zséfia: Nonevelésrol
egy uj korban'

»Szdzadunk — és napjaink — ij problémdi
elinditottdk a tomegoktatds, az alfabetizdcid,
a lednynevelés (nemek kiilinbizd nevelése), a
tandrképzés tirténetének kutatdsdt.” E gon-
dolatok Kéri Katalin 1997-ben kozreadott,
s mindmdig a neveléstorténet alapkérdéseit
4tfogdan tdrgyald, alapmiinek szdmité
kotetében olvashaték (Mi a neveléstorténet?,
63. 0.), melyben a szerzd rd-

Tudomanyos Akadémia és a Nemzeti
Kulturdlis Alap. A keménykotést, vaskos,
impozédns kotet 745 oldalas, s monumen-
talitdsa nem csak az oldalak szdmdban
mérhetd. A mi 2733 ldbjegyzetet tartal-
maz, melyhez igen tekintélyes forrds- és
irodalomjegyzék tdrsul. E listdt [dtva —
puszta kivancsisdgbdl — részletesen is dcte-
kintettiik a szakirodalmi

vildgit — tobbek kozdte —a
néneveléskutatdsok relevan-
cidjdra, a nénevelés mint
problématdrténeti csomo-
pont alapos vizsgdlatdnak
és az Uj kuratdsi irdnyok ki-

hiaszévnyi tudds-
gyarapitds és kutat6i
gyakorlat vezetett el a
konyv megsziiletéséhez

csomépontokat, azok
csoportositdsdt. Osszesen
1305 mésodlagos mun-
kit hasznalt fel a szerzd,
melybél az idegen nyelv(i
konyvek szdma 520, a

jelolésének sziikségességére.

Jelen recenziéban tdrgyalt kotet hdetér-
kutatdsa, a szerzd ezirdnyt vizsgdloddsai a
fent idézett sorok megirdsdnak idején mar
mintegy tiz éve folytak, s e kutatdsi (el6)
szakasz utdn tovdbbi hdszévnyi tudds-
gyarapitds és kutatdi gyakorlat vezetett el a
Lednynevelés és ndi miivelédés az iijkori Ma-
gyarorszdgon ciml kényv megsziiletéséhez.

A pécsi Kronosz Kiadéndl 2018-ban
megjelent mi kéziratdt Németh Andrds,
Kelemen Elemér és Mann Mikl6s lektordl-
tdk, a kiadds {8 tdmogatéi pedig a Magyar

magyar nyelvi konyveké
367, az idegen nyelvii konyvfejezetek, ta-
nulmdnyok és szécikkek szdma 117, mig a
magyar nyelvi konyvfejezeteké, tanulmd-
nyoké és szocikkeké 301.

A rendkiviil gazdag forrdsbézis feltd-
rasdnak hazai helyszinei koziil érdemes
megemliteni a legjelentdsebbeket: Magyar
Orszdgos Levéltdr, Orszdgos Széchényi
Koényvtdr, a Pécsi Tudomdnyegyetem
Egyetemi Kényvtdra, illetve annak Klimo
Kényvtdra, a budapesti Petdfi Irodalmi
Muzeum, Fejér Megyei Levéltdr, Baranya

" A szbveg eredeti formdjdban elhangzott a XIX. Orszigos Neveléstudomdnyi Konferencia keretében, a Magyar
Tudomény Unnepe alkalmdbdl szervezett A Pécsi Szdl — a pécsi neveléstudomdnyi miihely a PAB Pedagdgiai Mun-
kabizottsdgban cim( kdtetbemutatén, 2019. november 7.-én, a Pécsi Tudomdnyegyetem Bélcsészettudomanyi
Kardn
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Megyei Levéltdr, Pécsi Piispoki Levél-

tar. A kiilfoldi els8dleges forrdsok f8bb
helyszinei kozott kiemelkedik a Madridi
Autoném Egyetem Nékutaté Kézpontja
és a Bolcsészkar Kozponti Kényvtdra, a
Salamancai Egyetem Tandrképzd Kardnak
Kényvtdra és a francia Roueni Egyetem
Neveléstudomdnyi Kutatokozpontja.

A kutatds primér forrdsai kozote sze-
repel a magyar nyelvii sajté témdba vigd
cikkanyaga, igy példdul a Tudomdnyos
Gyjtemény, a Felsé Magyar Orszdgi
Minerva, a Csalddi Lapok, a Nemzeti N6&-
nevelés, a Magyar Paedagogia, valamint
a Vasdrnapi Ujség, az Erdélyi Mazeum,
az Elet, a Pécsi Kozlony, a

forrésjegyzék-szemle is mutatja — Kéri
Katalin kutatdsdt széles korli nemzetkozi
bedgyazottsdggal és sszehasonlitdsokkal
végezte. Ki kell emelniink azt is, hogy a
kétetben fékuszba emelt témakor kifejeése
nétdreéneti alapozdssal indul.

A kotet — a Bevezetésen tul — Ssszesen
hat fejezetbdl 4ll. Az elsé a né- és ledny-
nevelés-toreénet historiogrdfidjdba és f6bb
forrdsaiba enged betekintést az olvasénak.
Fékuszba keriilnek a nétorténeti kutatdsok,
azok produktumai, a lednynevelés-torténet
kiilfsldi és hazai kutatdsdnak tendencidi és
eredményei, tovdbbd a nétdrténet és ledny-
nevelés-torténet forrdsai. A mésodik fejezet

a kutatds kereteit rajzolja

Borsszem Janké, a Kerék-
pdros Holgyek Lapja, a Ma-
gyar Lényok, az Elet,

a N6 és Tarsadalom, a Ma-
gyar Iparmivészet, a Zalai
Kézlny, a Néptanitok Lap-
ja, illetve divatlapok és mds

a nd és a nd hivatdsa
meg(télésérdl, illetve a
lednyneveléssel kapcsolatos
hazai és kilfoldi vicdkrol és
véleményekrél tdjékoztat

fel, it tehdt az Gjkor tdr-
sadalom- és nétorténeti
vézlatdt foglalja ssze a
szerzd. A harmadik fejezet
a kora tjkori és felvildgo-
sodds kori lednynevelés,
illetve néi élet vildgaba

,06i lapok” cikkei. Kiemelt

tovabbi forrést jelentettek a II. Egyetemes
Taniigyi kongresszus jegyz8kdnyvei; az
1880-1910 kozotti népszdmldldsi adatso-
rok tételei; valamint jogi dokumentumok
(torvények és rendeletek).

A kétet — ahogy azt a szerzé magas
mindségli tudomdnyos kézleményeinek
nyomdn megszokhattuk — szintézisteremtd
neveléstorténeti vizsgdlédds, hidnypé6tld
alapm. A kutatds térbeli dimenzidjdt
Magyarorszdg és Erdély, mig az id6beli
dimenzié6t az jkor idészaka, kiemelten a
18. szdzad forduléjdtdl a 20. szdzad elejéig
terjedd bd két évszdzad adja. A tematikus
dimenziét tekintve a szerzd a lednynevelés,
a ndi mlivel8dés kérdéskorére fokuszal
(f8ként a kdzép- és felsd tdrsadalmi réee-
gekhez tartozé ldnyok és nék nevelés- és
miivel6déstorténetérdl szol). Feltétleniil
hangsilyozni sziikséges azt is, hogy — mi-
ként a kotet alcime is utal rd, és a fenti

kalauzolja el az olvasét. A
ndék tanuldsdrdl, maveldéshez valé jogdrdl
52616 legfontosabb francia, angol, itdliai,
német és spanyol miiveket veszi géresd
al4, s természetesen a hazai munkdk és
vitdk sem keriilik el a figyelmét, azoknak
is teret enged. A legterjedelmesebb fejezet
a negyedik, mely a ,hosszd 19. szdzad”
lednynevelését tdrgyalja. Ennek részeként
a nd és a nd hivatdsa megitélésérdl, illetve
a lednyneveléssel kapcsolatos hazai és kiil-
foldi vitdkrdl és véleményekrdl tdjékoztat.
A fejezet meghatdrozé része még a nék 19.
szdzadi iskoldztatdsi adatainak feltdrdsa, az
iskoldztatds kiilonb6zd szintjeinek reflektiv
4teekintése, melynek révén helyzetképet
kapunk a ldnyok 19. szdzadi alséfoku isko-
ldztatdsdrol, a kozépszintl ldnynevelésrél,
valamint a n8k egyetemi képzésérél.

Az 5todik fejezet problématdrténeti meg-
kozelitéssel él, és hdrom csomédpontot jar
koril. Az egyik a hdztartdsi, gazdasszonyi
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teenddkre nevelés, a mésik az anyai
szerepre vald felkészités problematikdja,
mig a harmadik a testmiivelés és egész-
ségnevelés kérdéskore. A hatodik fejezet
tulajdonképpen a sokrétli kutatdsi eredmé-
nyeket 8sszegzi, kdztitk hangstlyozottan
kitérve a hazai n6- és lednynevelés fejlédés-
torténetének f8bb jellemz8ire, valamint a
kutatds tovébbi lehetdségeire.

A szerz§ deklardlt jovébeni tervei k-
zdtt szerepel, hogy jelentésebb mértékben
kitekintsen az Eurépdn kiviili teriiletek
lednynevelés-torténetére, ezen tul pedig
tovabbi forrdsok, példdul tankényvek és
tantervek, illetve a hazai sajt6 elmélyiil,
szisztematikus elemzését irdnyozza elé —
izgalmas lehetéségek tdrhdzdt kindlva fel
a témdban nem csupdn az olvasds szintjén
elmélyiilni kiviné kutatéknak.

A szerz§ végs6 megallapitdsa, hogy ,az
tjkori magyarorszdgi és erdélyi lednynevelés
és ndi mitvelddés torténete szerves része volt
az eurdpai neveléstorténetnek” (619). Tovib-
b4 vildgossd teszi, hogy a lednyiskoldztatds

Jfejlédéstorténete — kiilondsen kozép- és felsé
szinten — sajdtos, és nem dltaldnosithatd tor-
ténet” (619).

Kéri Katalin kutatdsai, valamint az
4ltala feltdre és kdzreadott névuméreé-
k(i tudomédnyos megéllapitdsok hazai és
nemzetkozi szakmai berkekben egyardnt
visszhangra taldlnak. Jelen keretek kozott
csupdn egy példdt emlitve: a szerzd egyik
£8 kutatdsi teriiletén kikristdlyosodé vizs-
gélati eredmények a Pécsi Tudomdnyegye-
temen, illetve a Pécsi Tudomdnyegyetem
Bolesészettudomdnyi Kar Neveléstudo-
manyi Intézetében is éreztetik hatdsukat,
hiszen a ndtudomdny a pécsi bolcsészkaron
foly6 tandrképzésben, valamint a Pécsi Tu-
domdnyegyetem ,Oktatds és Térsadalom”
Neveléstudomdnyi Doktori Iskola okta-
tdstorténeti programjaban is aktivan jelen
van, szimos hallgatdt, kutatdt inspirdl
nénevelés-toreéneti kutatdsok kezdemé-
nyezésére — ehhez pedig alapvetd segitséget
jelent e kotet 4trekintése, az eredmények
konstrukeiv adaptdldsa.
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MOLNAR-KOVACS ZSOFIA (2019): A MAGYAR TANKONYV-
KUTATASOK FORRASDIMENZIOI (1867-1918).
INSTITUTIO, PECS.

Mohr Szilard: Alapossag és természetesség

A fent jelzett kotet szerz8je, Molndr-Kovdcs
Zsdfia a kevés dualizmus kori tankonyvtor-
téneti kutatdk egyike. Konyve pedig, A
magyar tankonyvkutatdsok forrdsdimenzidi
(1867-1918) egy tobb éves munka eredmé-
nyét bemutaté md, s egyben az egyik leg-
frissebb azon mivek kozoee, amelyek a du-
alizmus kori magyar tankdnyvkutatdsokkal

is foglalkoznak.

ismeretmennyiséget. Egyfajta dsszegzd
miivel allunk tehdt szemben.

A rartalomjegyzék tudatos és alapos
szerkesztésre vall. A kdzéppontban mind-
végig az a kérdés dll: melyek azok a forrdsok,
amelyek egy tankinyvi kutatdsnak a legfon-
tosabb forrdsai lehetnek? A szerz§ e kérdés-
feltevésen beliil hirom dimenziét kiilonit

el: oktatdspolitikai, pe-

A kétet egyediildllénak
mondhaté. Egésziikben a
tankdnyvkutatdsra reflek-
tal6 mivek ugyan sziilettek
mér kordbban is, péld4ul a

melyek azok a forrdsok,
amelyek egy tankonyvi
kutatdsnak a legfontosabb
forrasai lehetnek?

dagégiai-iskolai, vala-
mint — az ezektdl részben
eltérd, hiszen nem primer
forrasokra tdmaszkodé

— szakirodalmi (forrds)

tankényvkutatds médszer-
tandrdl (torténeti dimenzi-
6ban) professzor Fischerné Dérdai Agnesé
(2002). Ennek azonban nem kiemelt
témdja a forrdsdimenziék bemutatdsa, s a
vizsglati terep nem korldtozédik szoro-
san a Monarchia idejére. Molndr-Kovics
Zs6fia kotetében azonban ezek fékuszba
keriilnek. B4r szemléltetésként torténik
tankényvvizsgélati kutatdsbemutatds is,

a tankonyvek kutatdsdnak lehetdségeivel
foglalkozik a teljes md. Molndr-Kovdcs
Zs6fia akeivan publikdl a témdban, s
nevéhez fiz8dik egy kapcsol6dé bib-
liografia is. Erdeklédése a tankényvek
irdnt, kivdltképp a torténelemtankdnyvek
irdnt tudomdnyos palydjénak kezdete

6ta folyamatos. A kotet pedig hiven
titkrdzi az e palydn folhalmozddott

dimenzi6ét. Mindegyiket
aztdn tovabbi rétegekre,
alegységekre bontja.

A bontds jol érthetd kategéridkat, jol
olvashaté széveget eredményez. Az okta-
taspolitikai dimenziéban olyan forrdsok
jelennek meg, amelyek keletkezése annak
készonhetd, hogy a Monarchia idején
hatalmon 1évé kormédnyzatok igyekeztek
kiilonb6z6 médszerekkel befolydsolni az
oktatdst. Ilyenek voltak a tankényvkiadds
és a tankonyvengedélyeztetés jogi szabdlyo-
zdsai, vagy a kiilonbozé vallds- és kozokra-
tdsligyi miniszterek tankdnyvi rendeletei.
De ugyanide tartoznak a tantervek, vala-
mint a szakmai testiiletek (kivédltképp az
Orszdgos Kozoktatdsi Tandcs) anyagai is.
(A vallds- és kozoktatdsiigyi minisztérium
miisorpolitikdjdt részletesen is bemutatja
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a szerz8.) Nem puszta jogszabaly-fel-
soroldsrél beszéliink: a kdnyv mdr-mdr
kézikényvszert alapossdggal gytjti ssze
a témdhoz valamilyen médon kapcsolédé
inform4cidkat.

A pedagégiai-iskolai dimenziéban azo-
kat a forrdsokat ismerteti a szerzd, amelyek
az oktatds ottani szerepl8inek tevékenysége
nyomdn sziilettek a korszakban. Az ide tar-
toz6 fejezetek nem részletességiikkel tiin-
nek ki — inkdbb csak egyfajta Gtmutatdst
kindlnak. A szerz8 bemutatja, hogy mely
forrastipusok lehetnek érdekesek e terepen.
Mindez azonban kiegésziil

tnhet, hogy ez az egyébként a kéteten
beliil nagy helyet (a pedagdgiai-iskolai
dimenzié fejezetének csaknem kéthar-
maddt) elfoglalé rész kevéssé illeszthetd a
kényv célkitlizéséhez. Hiszen a monogré-
fidn beliil egy ondllé kutatds bemutatdsa
torténik ict. Azon tdl azonban, hogy ez
a példa az iskolai értesit8ket forrdsként
kezeli, a kutatds leirdsdnak mddja, nyelve
altaldnos érvénnyel példdzatossd teszi ezt
a legitimdciét magdt. A konyv tobbszori
olvasdsakor egyre feltinbb e rész kony-
nyedsége — mintha a szerz§ ezt a kutatdst
egyszeriien ,,a zsebébdl

szemléltetéssel is! Molndr-
Kovics Zséfia megmutatja,
hogyan lehet haszndlni
ezeket a forrdsokat a kuta-
tdsban. A tankdnyvszerz6i
iratanyagok, hagyatékok
koziil tankonyvkutatdsi fel-

akdr személyes
beszélgetésben is
kénnyedén fel tudnd hozni,
emlékezve a legaprébb
adatokra is

» g

vette volna el8”, és azt
(vagy mds példdr) akdr
személyes beszélgetésben
is kénnyedén fel tudnd
hozni, emlékezve a leg-
aprébb adatokra is, hogy
4llitdsdc bizonyitsa. Ez a

haszndlhatdsdgi szempont-

bdl tételesen megismerjiik, hogy kiknek

a hagyatékai maradtak rank. Példaként
Schultz Imre irathagyatékdt mutatja be a
szerz8. Ezt kdvetden az iskolai értesitéket
vizsgdlja mint a tankdnyvkutatds egy lehet-
séges forrdsbdzisdt.

Ez utébbi megkozelités Gjszerli a
tankényvkutatdsban. Bér a nevelés-
torténet-irdssal foglalkozdk szdmdra
az iskolai értesit8k 4ltaldban alapvetd
forrast jelentenek — kivdltképp akkor, ha a
kutaték mikrotorténeti (pl. iskolatdrténeti)
kutatdsokat végeznek —, de taldn a
tankényvkutatdsokrél nem jutndnak
esziinkbe ezek a dokumentumok. Gazdagi-
tdsként azonban — avagy inkdbb a tévedés
kikiiszoboléseként — a szerzd ezeket is a
tankdnyvkutatds egyik forrdsdimenziéjdvd
emeli. Ezutdn pedig egy (miifajaban révid-
nek szdmitd) kutatdsi beszdmoléval mint
példdval meg is mutatja ennek jogossdgit.

Ennél a kutatdsdndl érdemes megéllni
egy kicsit. A kdnyv olvasdsa kdzben ugy

természetesség, amely a
szerz8 témdban valé jartassigdbdl fakad,
végs6 soron egyértelmiien megerdsiti a sz6-
veg kohéziéjit. Tekinthetd gy, mintha ez
a rész a kitérd (egressus), vagy még inkdbb
maga a bizonyitds (confirmatio) lenne, s
taldn nem is indokolt a feltételes méd — hi-
szen valéban az.

A pedagégiai-iskolai dimenzié fejeze-
tében érdekes még az elsé alfejezet, amely
a tankonyvek kiaddsdval kapcsolatos
informdcidk bemutatdsdval foglalkozik.
Vajon miért ide keriilt, s miért nem az
oktatdspolitikai dimenziét taglalé részbe?
A vélasz egyszer(i: mivel a dualizmusnak
egy id8szakdban a tankonyvkiadds és a
tankényvpiac meglehetdsen szabad volt, a
kiaddsrdl 6sszeszedhetd tudds forrdsa ekkor
inkdbb a pedagdgia és az iskola vildga.

A kotet utolsd szakasza a szakmai iro-
dalom dimenzi6jérdl szol. Ez a legkisebb
terjedelm fejezet; két alfejezetében a szer-
z8 a kortdrs szakmai és a korszakra vissza-

tekintd irodalmakkal foglalkozik.
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A kis terjedelem érthetd: meglehetdsen ke-
vesen kutattdk eddig a dualizmus kori tan-
kényvkiaddst. Koziiliik is kevesen vannak
azok, akik kutatdsok fékusziba emelték a
témakort.

A kényv e ponton még csak a felé-
nél tart — bdr a forrdsdimenzidk dtfogd
vizsgilatdval a szerzé mdr

kutatdsi téma rejtezik, arra virva, hogy
folfedezze valaki. Emellett a konyv —
adatgazdagsigdnak, tartalmdnak és nem
utolsé sorban stilusdnak, j6 olvashatési-
gdnak kdszonhetben — bérkinek ajinlhaté
olvasmdny, aki valamiért kapcsolatba
keriil (vagy, akdr neveléstorténetet tanuld
pedagégushallgatéként,

elkésziilt. A kotet mdsodik
fele maga a szakirodalmak
felsorakoztatdsa. Ez a sd-
lyozds azonban érthetd.
Egy olyan miiben, amely
kimondottan azokat a

a témdban még szimos
érdekes kutatdsi téma
rejtezik, arra vdrva, hogy
folfedezze valaki

szivesen kapcsolatba
keriilne) a dualizmus
id8szakdnak oktatdstor-
ténetével. Es mar-mér
elengedhetetlennek
mondhaté azok szdmadra,

forrdsokat és irodalmakat

mutatja be, amelyek egy torténeti tan-
konyvkutatdshoz sziikségesek, nemcsak

a tudomdnyos munka igazoldsa a forrds-
jegyzék, hanem ennél sokkal szervesebben
illeszkedik is a konyvbe, teljes éreéki tar-
talmi egységként.

Osszességében Molnar-Kovécs Zséfia
kényve nagyon sokrétli munka. Nem-
csak aprolékosan informdl, hanem rendre
Ujszerli gondolatokat fogalmaz meg az épp
targyalt forrdsbdzis kutatdsdval kapcsolat-
ban. A mdsodlagos forrdsok terjedelmes
osszegzése pedig felhivja a figyelmet arra,
hogy a témdban még szdmos érdekes

akik a korszak tankony-
veinek kutatdsdval szeretnének foglalkozni.
De izgalmas olvasmdny lehet az érdeklédd
olvasdk szdmdra is, vagy hasznos annak,
akinek a dualizmus oktatdstérténetébdl
csupdn néhdny informécidra lenne sziik-
sége.

A szerzb az UJ Nemzeti Kivdl6sdg
Programnak, a Fels6oktatdsi Posztdoktori
Kutat6i Osztondijnak és a Felséokratasi
Fiatal Oktatéi, Kutatéi Osztondijnak is
kedvezményezettje volt. E kértilmények
nagyban segitették, hogy a t6bbéves mun-
ka lezdrdsaképp megsziilethessen a fent
bemutatott konyv.
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FISCHER MARTA: TERMINOLOGIA ES FORDITAS.
INSTITUTIO, PECS, 2018.

Récz Edit: Terminolégia nemcsak
terminolégusoknak

Ismert tény, hogy a szakteriiletek egyik
sajdtossiga maga a szakeeriiletre jellemzd
terminoldgia, amelynek értése, hasz-
ndlata nem csupdn idegen nyelven, egy
forditdsi feladat sordn, hanem magyar
nyelven is kihivést jelenthet a kiviildllok
szdmdra. Terminoldgiai kérdésekkel barki
szembesiilhet, aki egy adott szakteriilettel
kapcsolatba keriil, de kiilonosen a szakte-
riiletet miveld szakember, a szaknyelvet
vagy szaktdrgyat oktatd tandr és a szak-
mai-szaknyelvi ismerete-

noldgiai problémdk pedig nem egyediek,
hanem jél kategorizdlhatéak. Emellett
a szerzd olyan moédszertani ajanldsokat,
otleteket is nydje — kiilénosen a fejlesztd
értékelés témdjéban —, amelyek az okrtatds
egészében alkalmazhatéak.

A kényv hdrom fejezeten 4t taglalja
a terminoldgia és a forditds kapcsoléddsi
pontjait: a szakteriiletek metszéspontjdban,
az oktatdsban és a forditdi gyakorlatban.
A nyelvi jelenségek leirdsdt és megértését

egy sor nyelvi példa segiti,

ket éppen elsajdcité didk.
Kevésbé ismert azonban,
hogy e témakorre komoly
gyakorlati tevékenység
(terminoldgiai munka)

a gyakorlatban
tapasztalt jelenségeknek
pontos neve van

tobbségében angol-ma-
gyar és német—magyar
nyelvpdrban. Az elméleti
fejtegetések és példak
részben ismétlédnek, de

és annak elméleti keretét

ad¢ diszciplina (a terminolégiaelmélet) is
épiil — hasonldan a forditdshoz, amelynek
tudoményos szint( miivelésével ma mdr
ugyancsak egy 6ndllé tudomdnydg (a for-
ditdstudomdny) foglalkozik.

Fischer Mdrra itt tirgyalt tanulmdny-
kotete ezek vildgdba enged bepillantdst, a
neveléstudomdny terepén mozgé szakem-
ber szdmdra is nagy haszonnal. Mindehhez
egy olyan keretrendszert ad, amely segit
a jelenségek (mint példdul a szinonimia,
poliszémia, ekvivalencia, terminologizicio)
értd leirdsdban, és a forditdsi stratégidk
(honositds versus idegenités) azonositdsd-
ban. Az olvasé szdmdra élmény felfedezni,
hogy a gyakorlatban tapasztalt jelenségek-
nek pontos neve van, a forditdsi-termi-

ez ink4bb segiti a megér-
tést, hiszen a szerzd ilyenkor mds és mds
vetiiletbdl vildgitja meg ugyanazt a kérdést.
A szerz6 gazdag szakmai héttérrel, kozgaz-
ddsz—jogdsz alapvégzettséggel, nyelvészeti
doktori tanulmdnyokkal és szakforditéi-
oktatdi tapasztalattal érkezett el a tdrgyalt
problémakérhéz, igy nem véletlen, hogy
az interdiszciplindris jelleg a kotet egészét
4thatja.

Recenziém azt kisérli meg bemutatni,
hogyan hasznosithatd e sokrétli tudds a ne-
veléstudomdnyban mozgé szakember sz4-
mdra. Ezért nem a tanulmdnyok sorrendjét
koveti, hanem a f6 iizeneteket emeli ki.

A kotet szdmos olyan kovetkeztetést
tartalmaz, amelyek nemcsak a forditékép-
z8kben, hanem barmely okratdsi kontex-
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tusban megalljak helyiiket. Ez az 4llitds
kiilonésen igaz a kompetenciafejlesztéssel
és a fejlesztd éreékelés lehetdségeivel foglal-
kozé tanulmdnyokra. A szerz arra hivja
fel a figyelmet, hogy a forditdsi piac (és
4ltaldban a munkaerdpiac) olyan kompe-
tencidkat és Gin. puha készségeket vér el a
végzett hallgatdktdl, mint az dnéreékelés,
felel§sségvillalds, egytittmiikodés, csapat-
munka és kritikai gondolkodds. A szerzd

e készségek fejlesztdi sikerének kulesde az
on- és tdrsas éreékelés fejlesztésében ldgja.
Javasolt médszerei koziil érdemes kiemel-
ni az ,utblagos onértékelés” mddszerét,
amelyben a didkok utdlagos korrekciéra
visszakapjdk beadott dolgozataikat, ezzel
lehet8séget kapva az ismételt (6n)ellen-
Orzésre, valamint az ,.el6zetes onéreéke-
1és” médszerée, amelynek sordn a didk a
dolgozat beaddsa el8tt probélja megitélni
(jegyjavaslattal és szoveges értékeléssel)
sajidt munkdja mindségét. A szerzd kutatdsi
eredményekkel igazolja, milyen mérték-
ben fejlédik a hallgaték onértékelése — és
egyben motivdcidja — e médszerek alkal-
mazdsdval. Végkovetkeztetése, hogy igy
elkeriilhetd egy olyan 6rddgi kor, amely-
ben a magdt rendszeresen alulértékeld hall-
gatd (a késébbi munkavillalé) nem mer
elvdllalni komolyabb munkdt, és a munka-
megbizds a magdt rendszeresen feliiléreéke-
18 térsdndl kot ki.

Az elsé fejezetet z4rd tanulmdny taldn
az egyetlen, amely kilég a kétetkompo-
ziciébdl, hiszen nem a terminoldgia és
a forditds metszéspontjdban, hanem az
oktatds egy szeletében, a nyelvoktatdsban
vizsgdlodik. A szerzd szdmba veszi, milyen
érvek szélnak amellett, hogy a nyelvokta-
tdsban helyet kapjanak forditdsi feladatok.
Egyrészt kiemeli, hogy hazai kdrnyezetben
az idegen nyelv haszndlata folyamatos kéd-
véltdst jelent, igy ha a nyelvoktatds feladata
a haszndlhaté nyelvtudds biztositdsa, akkor
ennek része kell, hogy legyen a kdzvetités,
a ford{tdsi készség fejlesztése is. Mdsrészt

ramutat, hogy ha a nyelvtanul6k (a késébbi
potencidlis megrendelék) nem taldlkoznak
valés forditasi feladatokkal, akkor ez azt az
elterjedt tévhitet erdsiti, hogy a forditdshoz
elegendd két nyelv magas szint(i ismerete.
A szerz6 a megolddst a kiilonbozd nyelvi
kédok irdnti érzékenyitésben ldtja. Ehhez
azonban nem hagyomdnyos tanforditdst,
hanem valés kommunikativ helyzetbe
dgyazott feladatokat tart sziikségesnek.

A forditdssal kapcsolatos tévhiteket
segit eloszlatni az a kotet egészén
végigvonuld gondolat is, hogy a forditds
nem egyedi déntések, hanem stratégidk
kozottd vdlasztds eredménye. A szerzd tobb
tanulmdnyban, példékon keresztiil mutatja
be, hogy a forditdsban nemcsak a nyelvek
kozotti kiilonbség okozhat nehézséget,
hanem a mdgéttes fogalmi rendszerek (az
eltérd gazdasdgi, jogi, oktatdsi stb. rend-
szerek) kozotti kiilonbség is. A kotet taldn
legtanulsdgosabb példdja a ranulmdnyi osz-
tdlyvezeté angolra forditdsa. Bir az Egye-
sitle Kirdlysdgban megtaldljuk a registrar
megfeleldt, a két fogalom nem ugyanaz
(az ekvivalencia részleges); a registrar a ma-
gyarndl magasabb vezetdi funkcidt jelez.
Megfeleltethetjitk egymdsnak a magyar és
az angol terminust (ez a honosité stratégia),
de ez félrevezetd lehet a magyar kozonség
szamdra. Ha ezt el akarjuk keriilni, ak-
kor nem az angol rendszerben mdr 1étezd
fogalmat vdlasztunk, hanem pusztdn a
magyar fogalmart irjuk le angol szavakkal
(ez az idegenitd stratégia). Ez utdbbi straté-
gidra példa a head of students’ services vagy
akdr a head of students’ office, amelyekhez
nem kétédik az angolban fogalom. Mind-
ez fontos {izenet a kutatok szdmdra, hiszen
az oktatdsi rendszerek (iskolatipusok, funk-
cidk) kozotti kiilonbségek szdmos hasonld
csapdit rejthetnek. Igy ha egyértelmiivé
akarjuk tenni, hogy a fogalmak kézortt
kiilonbség van, akkor — ahogyan a kétetbdl
megtudhatjuk — idegenitd stratégidt kell
kévetniink.
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A kétet példdi szdmos tovabbi jelenség
felismerésében és leirdsdban segitenek.
Ezek egyike a poliszémia — amikor egy-
azon megnevezéshez tobb fogalom is kap-
csolddik. A szerzd egyik példdja erre a red-
lia, amely a nyelvész szdmdra a kulturdlisan
kotote, fordithatatlan jeledrgyakat (mint a
szamovdr vagy a szumd), a nyelvvizsgdztat6
tandr szimdra azonban a nyelvvizsgafel-
adatokhoz haszndlt vizudlis segédeszko-
zdket (kép, grafikon) jelenti. Poliszémidt
eredményezhet az Gin. terminologizdcié
folyamata is. Ekkor a koznyelvi szavak egy
Uj, pontosabb meghatdrozist (definiciét)
kapnak, azaz egy adott kontextusban ter-
minussd valnak. Példaként: bar a fratalabb
felnéttkorii a kdznyelvben

szinonima is elterjedhet. A poliszémia
mellett tehdt a szinonimia jelensége is ne-
hezitheti a kommunikécidt. Ezzel a jelen-
séggel a hazai kutatdk is szembesiilhetnek,
hiszen a magyar szvegekben felbukkand
empowerment, oral history, big data vagy
EdTech (és ezek vegyes magyar megfeleldi,
szinonimdi) éppen erre a jelenségre
mutatnak példdt.

A szerz6 azonban 6va int a szinonimdk
haszndlatdtdl. Ha ugyanis egy szakszo-
vegben pdrhuzamosan haszndlunk t6bb
megnevezést, akkor az olvasé joggal fel-
tételezheti, hogy ezek mogore kiilonbszd
fogalmak is dllnak. Ezért fontos elére tisz-
tdzni — azaz definidlni —, hogy ha péld4ul

az alternativ pedagdgia és

mindenki szdmdra mds-mds
életkort jelenthet, a Koz-
ponti Statisztikai Hivatal
nagyon is pontos definiciét

ad rd. Ehhez hasonlé példa

onmaga példdjaval a kotet
a szakember, a kutaté
felel@sségére is ravildgit

a reformpedagdgia egytict
szerepelnek a szdvegben,
akkor ezeket szinonima-
ként vagy két eleérd fogal-
mat leiré megnevezésként

a tobbnyelviiség és a soknyel-

viiség, amelyek bdr a koznyelvben 4ltaldban
szinonimdk, az Eurépa Tandcs termino-
16gidjéban két kiilon fogalmat (az egyén
tobbnyelviiségét, illetve egy adott foldrajzi
térség soknyelviiségér) irjak le.

Nagy kihivést jelent az 4j fogalmak
(t5bbségében angol nyelven torténd
megjelenése és magyar nyelvbe valé in-
tegraldsa is. Ezzel 6sszefiggésben a szerzd
tobb tanulmdnyban is hangstlyozza, hogy
azok az orszdgok, amelyek a tuddst és a
technoldgidt (és ezdltal az Gj fogalmakar)
yimportédljdk”, egymdstdl eltérd stratégidc
kovethetnek. A szovjet utdédallamokban
vagy Franciaorszdgban tudatosan keriilik
az idegen szavak haszndlatdt, és sajdt nyelvi
elemekbdl igyekeznek alakitani a szakterii-
letek terminolégidjdt. Ha azonban a nyelv-
politikai kérnyezet kevésbé meghatdrozott,
ugyanazon fogalomra tobb megnevezés,

hasznélja-e a szerzd.

Fischer Marta Terminoldgia és fordi-
tds cim( kotete nem konny(i olvasmdny,
hiszen a terminolégiaelmélet és a
forditdstudomdny maga is sajdtos termino-
18gidval rendelkezik. Erre azonban sziikség
van a jelenségek leirdsdhoz, a félreérthe-
t6ségtdl mentes szakmai kommunikdci-
6hoz. Onmaga példdjival tehdr a kotet a
szakember, a kutato felel8sségére is rdvi-
ldgit: jelent8sége van annak, hogy milyen
szavakat haszndlunk a szakmai kozosség-
ben, hogyan definidljuk a szakteriilethez
kot8d6 fogalmakat, majd mindezt hogyan
kozvetitjiik a tdgabb kozonség felé. A koter
ebben nyiijt segitséget, mikozben a forditd-
képzésekben szerzett és a szovegben bemu-
tatott tapasztalatok az oktatds egészének is
fontos tanulsdgokkal, értékes modszertani
dtletekkel szolgdlnak.
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ORSOS ANNA (SZERK.): FOKUSZBAN AZ AKACLIGET.
PTE BTK WHSZ, PECS, 2018.

Forray R. Katalin: Egy népcsoport
megértése felé'

A 172 oldalas kétet egy Baranya megyei
apréfalu, Kétdjfalu ma mdr elttine cigdny-
telepe egykori lakéinak sorsdt, mai szocid-
lis helyzetét, miveltségi jellemzdit, kiilons-
sen pedig anyanyelvének dllapotdt
térképezi fel. Olyan terepet vizsgdl, amely
elétte nem keriilt a kutatdsok érdeklédési
teriiletébe.

A beds népcsoport don-

A kétet felépitése j6l mutatja ezt a
torekvést. Az alapvetéseket pontosan
targyald, rovid bevezetd — a szerkesztd
munkdja — utdn Boros Julianna tanulma-
nya kovetkezik, amely a cigdnysdg orszd-
gos helyzetének bemutatdst kovetden a
Baranya megyei cigdnysdg {6 jellemz3it
telepiiléssorosan is elemzi (23-65). A ta-

nulmdny felépitése szoros

tden az orszdg délnyugati
térségében él. Mdig beszélt
nyelve — és ezt éppen Or-
sds Anna munkdssdganak

az egykori telepet,
a telepi élet fennmaradt
emlékeit mutatja be

logikdt kovet. Ezen beliil
észszertinek tlinik az elsd
kérdés: ,Ki a cigdny?” —,
de a felvetés mdr csaknem

készénhetden tudjuk ma
mér — egykori lakéhelyének
romén nyelvébdl fejlédoct ki. A széban for-
g6 kutatds 6 célja volt ,olyan sajitossdgok
feltdrdsa, amelyek a magyarorszdgi beds
kozdsségeket jellemzik torténeti, nyelvi,
szocioldgiai, antropolégiai, foglalkozdsval-
tdsi, iskoldzottsdgi, tdrsadalmi integriciés
szempontb6l” — irja a szerkesztd a kdtet
bevezet8jében. S a célkitlizést kovetd sok-
oldald, komplex vizsgdlat kivdls példdja
annak, hogyan szolgdlhat egy apréfalu
népességének kutatdsa kiindulépontjdul
egy olyan alapkutatdsnak, amely az egész
népcsoport térténeti és jelen helyzetét
megérteni és értelmezni kivdnja.

negyven éves, és ismételt
hangoztatdsa ma mér
kissé anakronisztikusnak hat. Kiilondsen
annak fényében, hogy a vizsgdlni kivdnt
népcsoport dnmagdt is cigdnyként nevezi
meg. A cigdnysdgra vonatkozé kutatdsok és
a megfelel§ népszamldldsi statisztikdk dcte-
kintése azonban fontos és j6l dokumentalt
torténeti része a tanulmdnynak. Létha-
t6va és kovethetdvé teszi a rendszerviltds
utdni vdltozdsokat a foglalkoztatdsban,
életkoriilményekben. A tanulmdny
mdsodik része az egykori telepet, a telepi
élet fennmaradt emlékeit mutatja be az ak-
kor ott él6kkel késziilt interjik részleteinek
segitségével. Az idézetek életre keltik az

' A szdveg eredeti formdjiban elhangzott a XIX. Orszdgos Neveléstudomdnyi Konferencia keretében, a Magyar
Tudomdny Unnepe alkalmabol szervezett A Pécsi Szdl — a pécsi neveléstudomdnyi miihely a PAB Pedagdgiai
Munkabizottsdgban cimi kétetbemutatdn, 2019. november 7-én, a Pécsi Tudomdnyegyetem Bolcesészettudomdnyi

Kardn.
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egykori Akdcliget telepet — s mint az emlé-
kektSl varni lehet, kis mértékben az akkori
élet szépségeit is az olvasé elé allitjak.

Gergye Eszter tanulmdnya (67-95) a
faluban végzett kérdéives vizsgdlat ered-
ményeit dolgozza fel. A kutatds kozponti
kérdése a nyelv (anyanyelv és beszélt nyelv)
és az etnikai identitds dsszefliggéseire
irdnyult. A valaszok elemzésébdl kirajzo-
16dik a beds nyelv hdttérbe szoruldsinak
folyamata: a mind fiatalabb nemzedékek
kozote egyre kevesebben vannak, akik beds
nyelven kommunikalnak akdr a csalddban,
akdr mds helyszineken.

kds hangulatot taldn az a réteg tudja majd
midsfelé irdnytani, akik szdmdra az etnikai
hovatartozis felismerése és fenntartdsa
valédi értéket jelent. Ezt az éreéket a nyelv
ismerete és napi hasznélata erdsiteni fogja.
Kovdcsevicsné Toth Marianna, a Két-
Gjfalui Konrid Ignic Altaldnos Iskola
igazgatdja_irdséban (121-165) eldbb az
esélyteremtés és hdtrdnykompenzicié isko-
larendszeren beliili lehet8ségeit tekinti 4t
széles szakirodalmi bdzison. A tanulmény
kiemelt jelent8ségét az adja, hogy az orszd-
gos, illetve elméleti osszefiiggéseket sajt
iskoldjdnak tapasztalatai-

A tanulmény kévetkez-
tetése vildgos: arra kell
torekedni, hogy a nyelvi
sajdtossigok nyilvinossdgra

az etnikai hovatartozds
felismerése és fenntartdsa
valddi éreéket jelent

val jeleniti meg,.

A tanulmdny mésodik
részében a szerzd az isko-
ldban zajl6 azon tevékeny-

keriiljenek és felértékel8d-
jenek.

Orsés Anna tanulmdnya (97-120) 4t
tekintést ad a kutatdsbdl és az empirikus
adatokbdl nyert informdcidkrdl. A tanul-
mdny cime kéltdien és pontosan fogalmaz-
za meg mondanivaldjdt: Keztds kisebbségben
— cigdnynak mdr nem cigdny, magyarnak
még nem magyar. Erre a kett8sségre ismer
rd a szerzd a kérdésekre adott vdlaszokban.
A tanulsdgok kozdtt szimomra a leginkdbb
megfontolandé az, hogy a nyelvhaszndlat
gyakorisdga és a beds identitds forditottan
ardnyos: minél erésebb a nyelvvesztés,

a bedsok anndl fontosabbnak tartjdk az
etnikai identitds megmaraddsdt. Ez olyan
osszefiiggés, amely tovabbi kutatdsok szd-
mdra is fontos kiindulépont lehet. Kiils-
nésen erdsiti e felismerés hitelességét, hogy
a legiskoldzottabb emberek fogalmazzak
meg hangsilyosan az eredeti nyelv fontos-
sdgdt. A tanulmdny cimébdl 4radé szomor-

ségekrdl beszél, amelyek
inkluziv kérnyezetet
alkotva megismertetik és elfogadtatjik a
gyerekekkel

a helyi kisebbségi, beds kulttra sajitossdga-
it. A tanulmdny zdrdsaképp egy helyi beds
asszony mondja el életének torténetét.

A kétetet néhdny fotd zdrja, amelyek
egy része egy helyi naiv festémivész
képeit dbrdzolja az egykori Akdcliget-
r6l, mds résziik pedig a kutatkat és az
interjualanyokat.

A szines, érdekes konyvrdl érdemes
megjegyezni, hogy tandrok és didkok kozos
munkdja nyomdn jott létre. Jol példdzza az
ilyen egylittmikddés eredményességének
lehet8ségét. Fontos tovdbbd, hogy a kétet a
Romoldgia Tanszék szakkollégiumi prog-
ramjdban késziilt el, s nyert nyomtatott
formidt.? Elmondhaté: a kozos egyetemi
munka alapvetd és fontos eredményeket
hozott.

* A kétet letdlthetd: hteps://wlislocki.pte.hu/sites/wlislocki. pse.hu/files/files/ilovepdf_merged_2.pdf
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HAROM KONYV A POZSONYI KIFLI POLGARI TARSULAS
KIADASABAN (2017; 2018)

Takdcs Géza: Pozsonyi mesék nem csak
pozsonyi gyermekeknek

FORGACS PETER: FADRUSZ

En nem tudtam, ki az a Fadrusz Jénos. Bdr
ez igy nem pontos. Métyds-szobrdt ldttam
Kolozsvdron, a neve is elékeriilt olykor-oly-
kor, de valamiért, taldn a furcsa 6sszhang-
z4sok miatt, nem volt bennem id8héz, kor-
szakhoz kétve, vagy pontosabban, ha
olykor mégis, el-eloldédott onnan, még
mintha a Kolozsvdri testvérek kortdrsdnak
is sejtettem volna &t, bdr azért a Mdtyds
eldeti id8k miatt mégsem, de valahogy a
kultikus lovas szobrok, meg Kolozsvér kis-
sé osszekeveredtek a fejemben, meg a Fad-
rusz név is mintha latinbdl jétt volna.
Mindenesetre iskoldban nem tanitottik,
miivészettdrténetet mdsutt nem tanultam,
s valahogy Fadrusz nem akart lecévekelni
se Liszt tdjékdn, se a Millennium korszak4-
ban, meg egyéltalin Pozsonyban.

Hogy mindez megvéltozzék, ahhoz egy
pozsonyi gyermekkodnyv segitett hozzd.
Forgdcs Péter egy pozsonyi hatodikos fid,
Takdcs Dani nydri szellemi kalandjaként
irt egy kedves, viddm, okos, szépen il-
lusztralt Fadrusz-kényvet. Egy fordulatos
ifjusdgi elbeszélést, ttra csdbitd kalauzt
arrél, hogy miért is kell, miért is érdemes
Pozsonyba (vissza)menni (ha mdr az ember
jért a kolozsvéri f6téren), hogy ott mint

a
zérojelben

) tér
Koronézé91 aowh

star tér

turista vagy mint pozsonyi, egy német

anyanyelv(i, német szdrmazdsu, de sajit
elhatdrozdsabol magyarrd valt szobrész
sziilévérosdval és pozsonyi élete emlékeivel,
helyszineivel megismerkedhessék. (S ha
ezzel probét tesz, tobbet ne eressze el Po-
zsony, vagyis Bratislava, illetve Pressburg.)
Remek kényv, annak a polgdri tdrsu-
ldsnak a szellemében {rédott, amelyik célul
tlizte ki a hetedik pozsonyi békét, mely ez-
uttal nem hadviseld felek, hanem kultarik
kozote koteetik, 1épésrédl [épésre.
Fadruszrdl szelid magyar gyermek-
konyvet {rni még egy magyar—szlovdk—né-
met kulturilis egyesiilettel a hdttérben is
szinte lehetetlen védllalkozdsnak tinhet, hi-
szen némely szobrdnak a torténete mintha
a gyodtrelmes 20 szdzadi magyar torténetet
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foglalnd 8ssze. A szobrész els§ nagy monu-
mentdlis alkotdsdt, Mdria Terézia-emlék-
mivét a cseh és szlovak legionistdk ledon-
toteék, a hatalmas carrarai marvanyszobor
alakjai ezer darabra tortek (és keltek tjra
faragva 4j életre). Nemrégiben probélkoz-
tak kicsinyitett bronz vél-

gyar illuzidk nagy mivésze. A Millennium

nagyszabdsu torténet, pdratlan épitmé-

nyekkel, emlékmivekkel, és aki ezek alko-

t0i kozé tartozhatott, aki ezen alkotdsok

ragyogdsiban élt, nem hihette, hogy ez az

orok magyar kirdlysdg légvdrdnak a csalfa
fénye is egytttal.

tozatdnak djrafeldllitdsdval,
tobb pozsonyi helyszinen
is, heves vitaktdl kisérve. A
szobrot, ha csak jelképesen
is, Gjra és jra leddntik, de

ez a m6d valami olyasmi,
mintha a valahai pozsonyi
polgéri szellem lenne

A Pozsonyi Kifli Pol-
géri T4rsulds profdn nevet
vélasztott magdnak, nem
kirdlysdgrol dbréndozik,
de hiiségesen 6rzi az emlé-

az emlékezet Gjra és Gjra

feldllitja. Mint ahogy ez a kényv is, a maga
moédjén. Ez a méd valami olyasmi, mintha
a valahai pozsonyi polgéri szellem lenne,
de aminek az elvesztése miatt azdta sem
keriilt prébdra sor; mi is volna, lehetséges
volna-e ez a gondolkoddsméd, értékrend,
habitus, nyelvhaszndlat Pozsony, Kassa,
Munkdcs, Kolozsvér és Nagyvarad nélkiil.
Meglehet — ez a gyermekkonyv erre tani-
tott, a kiadd egyesiilet tevékenysége erre ad
esélyt —, hogy mégis éppen majd téliik kell
megtanulnunk, megérteniink, az elveszett
vérosoktdl, azok mégsem

keket az egykori korondzé

vérosrél, s egyuttal élhetd szellemi otthont

szeretne Pozsonyban a magyaroknak.
Szlovékok kézt. Szlovdkoknak a magyar
multtal és jelennel. Az egykori német t8bb-
ségl, egykor jelentds zsid6 kdzosséggel is
biré virosban. Es emlékeztetni, csalogatni
szeretne ezzel a konyvvel didkokat, bdr-
hol is éljenek a foldkerekén, ha olvasnak
magyarul vagy szlovdkul. (Mert a sorozat
kotetei egyszerre jelennek meg mindkét
nyelven.) S miel8tt indulndnak, kérjenek
kédot a kiadétdl, mert Dani és Karim
elkészitett egy dtvonal-

elveszett polgdraitdl, hogy
nem lehetetlen?

Fadrusz torténetét
kutatja a kényv hése, egy
pozsonyi magyar csaldd

én meg nagyon kdszonom,
hogy alkalmi Fadruszt
kutatéva viltoztam 4t
néhdny estére

keresd jatékot Fadrusz
életének pozsonyi hely-
szineivel. Okostelefonnal

elérhetd GPS-koordindtik
igazitjik utba a kalandra

mindennapi jeleneteit is
felvillantva, a vdrosban bi-
ciklizve, kényveket bujva, interneten bén-
gészve. Tdrsdul szegddik a Fadrusz-dosszié
osszedllitdsdban Karim nev(i bardtja, tuné-
ziai apa és felvidéki magyar anya gyerme-
ke. Sz6 esik kozben arrdl is, hogyan lehet
szerelembe esni Hrasko Cyntivel.

Fadrusz, a zsellérfity, aki tehetségének
és elszdntsdgdnak, valamint nagyvonald
tdmogatdinak kdszonhetben bukddcsold
kisdidkbél, lakatosinasbdl nagy szobrdsz-
sz4 valt, s Pozsony és Kolozsvdr f8terei (is)
hirdették dicséségét, sajnos egyittal a ma-

véllalkozokat. Hajrd!

En meg nagyon
koszondm, hogy alkalmi Fadruszt kutatévd
véltoztam 4t néhdny estére (pl. a tdrsulat
honlapjin Hornyék Istvdn kit(ing irdsai
segitségével), s igy hdt végtére is Pozsony
virtudlis ldtogatdjava.

Fadrusz szobrainak a kalandos torté-
nete persze kordntsem ért véget. Pozsonyi
Petbfi-szobrdnak a kardjdt djra és djra
letori egy haragosa vagy irigye. Interneten
eljutottam Tiszadobra, ahol a feldjitott

Andrdssy-kastély parkjinak kozepén Le-

dnyszoktetés cim szobra 4ll, elég cstinydn
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helybenhagyva (hogy aztdn a kastélyt
kirablé falu népe volt a tettes, az orosz ka-
tondk vagy a gyermekvéros lakdi, az most
mdr mindegy), nem tudni, miért is maradt
ki a felajitdsbol.

»Fadrusz mellszobra t6bb mint 30 évig
éllt a [pozsonyi] rakparton. »Végignézte«
»gyermeke«, a Mdria Terézia-emlékm
elpusztitdsdt, majd néhdny év mulva mdr
Milan Rastislav Stefénik szobrét »ldthattac
annak helyén. A mésodik vildghdbort utdn
eltdvolitottdk. 1959 éta a Pozsonyi Vdrosi
Galéria raktdrdban pihen. Vajon visszajut-
hat-e az eredeti helyére?”

Nyilvdn nem, de taldn valahol lesz
majd helye végiil a sziildvdrosiban. Taldn
épp a Pozsonyi Kifli Polgdri Térsulat tagjai
igyekezetének kdszonhetben.

KACSINETZ KRISZTIAN: BATKA,
A POZSONYI MUZSIKAMESTER

Ezt a kényvet nem kevésbé j6 kézbe fogni,
mint Forgdcs Péter konyvét. A sorozat k-
teteinek mintha tartdsuk lenne, nem tola-
kodéak, mégis szinesek, érdekesek. Nem
hiszem ugyan, hogy pozsonyi sajitossigaik
lennének, de 4ltaluk mintha valami pozso-
nyi sajdtossdg sziiletett volna. Nyilvdnvald
az osszetartozdsuk és nyil-

(Brahms, Liszt, Johann Strauss, Wagner,
Bartdk, Koddly), szervezte is a koncertjei-
ket vagy épp kritikdt irt azokrdl, ha pdrat-
lan hagyatékkal gazdagitotta is vdrosdt, ha
Fadrusz tehetségének felfedezdje és a fiatal
miivész timogatdja is volt. Igy hit mesével

fliszerezte a muzsikamester cseppet sem
kalandosnak, inkdbb kissé szdraznak, kissé
komolynak t(iné életét. A kényvben Batka
legjobb bardtja egy énckls kutya lesz, és

mindenki ldtni akarja vil-

vénvalf az egyéniségiik.
(Szabé Réka illusztralta a
Fadrusz-kotetet, a cseh
szdrmazast Batka Jdnosrél
sz6l6t Gyenes Gébor. A so-

nem szeliditett meg
a jatékdval semmiféle
elszabadult fenevadat

ldmokat sz6ré elektromos
zongordjdt.

Nem tetszett a konyv,
atedl félek, hogy a gyere-
kek, ha élvezik a szerzé

rozatszerkeszté Bolemant
Eva.)

A kétet szerzdje azt nyilatkozta, eld-
szOr nem tudta, miként lehet gyermekek
szdmdra érdekesen irni egy zenekedveld
levéltdrosrél. Még ha kapcsolatban is 4llt
kora nagy zenészeivel, ha levelezett is velitk

otleteit, mondjuk pl. a
pozsonyi csellé- és orgonahdzakat, ha nem
taldljék 8ket az interneten, mérpedig j6
esetben keresni fogjdk, akkor csalédottak
lesznek, mint ahogy akkor is, ha nem hall-
gathatjdk meg Lisztt8l az Oroszldn-szond-
tdt, és még inkdbb, ha kideriil, hogy Liszt
egyéltaldn nem szeliditett meg a jdtékdval
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Pozsonyi mesék nem csak pozsonyi gyermekeknek

semmiféle elszabadult fenevadat.
Nem tudtam ezeket a fiktiv eleme-
ket metaforaként olvasni. A szer-
z8nek még tovdbb kellett volna
keresgélnie, hogy kitaldlja, mité]
lehet érdekes egy szellemiekben
gazdag élet elbeszélése gyerme-
kek szdmdra. De az is lehet,
hogy Batkdrél nem nekik
kellene irni, hiszen nekik a
nagy zeneszerzdk sem isme-
r8sek még igazdn.

VIERA KAMENICKA: POZSONYI
ZSIDO MESEK

A kétetet szerzéje — a pozsonyi Zsidé Kul-
tira Mdzeuma munkatdrsa, térténész —
maga illusztrdlta. Az eredeti kiadds szlové-
kul irédott, Csanda Gébor forditotta
magyarra. A kdnyvnek szép ive van, zsidé
gyermekek csalddi estéjé-

ben a mindent 4titaté hagyomdny, a szigo-
ra szokasrend, a belsé szolidaritds, a na-
gyon szigord és mégis nagyon szabad
nevelés, a tanulds, a tudds tisztelete olyan
mély gyokérzetd, hogy egy népet nemcsak

megtartani tudott, szétszdratdsa ellenére,
hanem felemelni is.

Van egy fél mondat azonban, amivel
nagyon nehezen tudok megbirkézni, s
mintha nekem valahogy az egész kdényvet

zdrojelbe tenné: ,A pozso-

vel, nagymama meséjével
kezdédik, aztdn a zsidé
valldsi innepekrél, a valld-
sos zsid6 életforma min-
dennapjairdl olvashatunk,
megjelenik a mindig jelen-
be éré muls, felidézédik

néhdny helyi legenda,

taldn a tizenkét évesek
(nekik {rédott a konyv),
akik képesek a zsidé
kulttra gazdagsdganak
megértésére, arra is képesek
lehetnek, hogy megértsék a
holokauszt tragikumat

nyi getté mdr megszint.
Akik ott éltek, szanaszét
rebbentek a viligban...”
Taldn a tizenkét évesek
(nekik frédott a konyv),
akik képesek a zsid6
kulttra gazdagsdgdnak
megértésére, arra is ké-

Mendel, a gazdagoktdl
adomdnyt gy(jtd, a szegé-
nyeknek adomdnyt osztd
hétizsdkjdval, Mojse Schneider tanité a
mézzel édesitett betlitanitdsdval, s végiil a
vildgbajnok nehézsulyt birkdzéval, a fasiz-
mussal is harcba sz4116 Jonas Unreich-hel
zdrul a téreénetek sora. Voltaképpen
amennyi ebben a kényvben van a zsid6
kulttrdrdl, az is elég mar annak a megérte-
téséhez és érzékeltetéséhez, hogy milyen
pdratlan képz8dményrdl van sz6, amely-

pesek lehetnek, hogy
megértsék a holokauszt
tragikumdt. Amikor ez a
konyv megjelent, mar egy éve emlékedbldja
van a pozsonyi Fé4dllomdson a holokauszt
gyermekaldozatainak. A 12 évesek pedig
tudnak olvasni és kérdezni. (Az is lehet,
hogy az lesz az igazi elbeszélés — taldn erre
gondolhatott Viera Kamenickd —, amit
majd a pozsonyi zsiddk valédi sorsdrdl ér-
dekl8d8 gyermek olvaséknak vdlaszolnak a
sziileik és a tandraik.)
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ABSTRACTS

KALOCSAI, JANKA - KAPOSI, JOZSEF: Do we teach or learn democracy?

A survey and its lessons

The importance of preparation for
citizenship has been recognized for
millennia, while education for democracy
has been central to pedagogical thinking
in Europe and in Hungary for more than
a quarter of a century (Crick Report,
European Year of Citizenship through
Education, EU key competences, modified
version of the NCC). Educating a citizenry
that is capable of thinking independently,
is equipped with critical skills and can
deliberate about matters appears in these
documents as a definitive goal. The
concept of civic competence or citizenship
competence indicates a combination

of such knowledge, skills, abilities and
values that make the individual capable

of effectively participating in an everyday

life that is based on democratic values as
well as in civic society (Hoskins and Crick,
2008, cited by Kiny6, 2012). The various
models of preparation in schools assume
that civic knowledge has identifiable
elements that can be taught (e.g. texts of
legal documents, constitutional principles,
the structure of the state); at the same
time, civic ,knowledge” comprises rather
the adoption of attitudes and the practice
of certain skills. This study, supported by
research data based on survey questions,
seeks to discover the degree of prevalence
of education for democracy and citizenship
in everyday practice, as well as the kinds
of problems those affected see in this area
and what recommendations they have to

address these difficulties.

Keywords: citizenship competences, active citizenship, education for democracy,
student council, cooperation-competition, students’ voice

MAKK, GABOR: The Modelling of the Learning Concept in the light of the

Adaptivity to Communication Technologies

Adding up the theories of McLuhan and
Kuhn, in parallel with the adaptability to
communication technologies, scientific
paradigm shifts have occurred, which
have resulted in changes of knowledge
and learning theories. Consequently

I suppose, the spread of the Phonetic
Alphabet, printing press, moving picture
and computerization contributed to the
appearance of a new epistemological
paradigm vigorously. According to the
didactic theory of Nahalka the concepts of

learnings are formed by these paradigms.
Adding up the theories of Kuhn and
Nahalka and McLuhan, the study reflects
on the concept of learning from the
antiquity to the present is in constant
change largely depending on the adaptivity
to communication technologies. The
heart of the change lies in the different
interpretation between the cognitive
mind and the outside world. As a result,
the subject is similar to that of a given
communication technology. Since based
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on the adaptivity to communication
technologies in the case of paradigms of
knowledge theory or learning concepts,

no qualitative difference can be assumed,
it seems meaningless to outline an
evolutionary arc.

Keywords: communication technology, adaptivity, paradigm shift, concept of
learning, phonetic alphabet, textual revolution, book printing, sensualist revolu-
tion, motion picture, visual turn, computerization, cognitive revolution, constructivist

learning

MOLNAR, GYONGYVER - TURCSANYI-SZABO, MARTA - KARPATI, ANDREA:
From interactive learning environments through methodological innovations to creative

self-expression

New methods provided or supported by
ICTs (Information and Communication
Technologies) are able to profoundly
change learning and instruction.
Educational integration of tools and

their functionalities may be supported
through a variety of approaches,

keeping in mind that technology should
not direct, but catalyse change. It is
unrealistic to expect that the appearance
of digital infrastructure in the classroom
automatically leads to its productive
utilisation. Therefore, infrastructure
placement should always be accompanied
by the acquisition of related, new methods.
The biggest issue of the first three decades
of educational technology is that ICTs
have arrived at schools well before the

methodological culture they support. The
aim of this study is to give an overview
of new potentials of digital technology
for formal and informal education. We
provide examples of good practice for its
effective integration, and show how its
methodological repertoire can / should
be adapted to new educational challenges
and how it may affect creativity and
expressivity of children and youth. We
introduce the SMART School project,
initiated in 2013 and two personalised
digital teaching and learning support
environments, eDia and eLea. We
summarise innovative endeavours in
Hungarian teacher training and show how
digital technology affects self-expression
and creativity.

Keywords: educational technology, instruction, good practice cases, methodological
repertoire, digitalisation, creative self-expression
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SZERKESZTOI JEGYZET

Régéta — és a lap folytathatésdgit illetden
kérdgjelek kozott — késziilt ez a szdimunk.
(A kéziratok lezdrdsa dontéen 2019. novem-
ber 30-ig megtortént, csupdn fizikai meg-
jelenésiink késett majd” hdrom hénapot.)

A bizonytalansdgot, a kérddjelek kozoee
megjelend jovét, amit kordbban idélegesnek
gondoltunk, tulajdonképpen mar-mdr 4l-
landdsdgnak tekinthetjiik.

De kérdgjelek sokasdgdval szembesiil
majd a lapban az olvasé is az eltéré témadjd,
kiilonb6zé miifaju szévegek olvasdsakor.

S e tekintetben , kérdezni, rékérdezni,

s6t kételkedni a legritkdbb esetben jelent
tudatlansdgot, inkdbb azt, hogy a kérdezd
szamtalan helyrdl vdrja a vdlaszokat. [...]
Aki kérdez, az szamit mdsok részvételére,
bizik benniik, olyannyira, hogy még a segit-
ségiiket is igényli. Aki kérdez, 8sszefogdsra
buzdit, tandcskozdsra; ossze akarja kdtni a
miltat a jovvel, a titkot az értelemmel —
épp a kiegyenesitett kérddjeleket fektetve le
hidpadlénak.” — fogalmaz Csoéri Sindor
Faltél falig cim( kotetében.

E lapszdmunk els6 {rdséban a mara
hétkdznapinak szdmité globdlis kulturdilis
sokkdllapot és a hagyomdnyosan merev isko-
larendszer kibékithetetlensége a téma. S a
megoldds keresése folyik. A kérdés, amelyet
a szerz6 e rovid toreéneti és strukturdlis
elemzésben foltesz, nem (j, de nem kevésbé
fontos, mint 10-20 évvel ezeltt: vajon az
iskolarendszer (annak minden szintjén és
elemében) ,, mennyiben képes mindezzel
megbirkézva dnreflektiv tanuld szervezetté’
vélni”?

A lap dllampolgdri neveléssel foglalkozd
tanulmdanydban a szerz8k azt kérdezik: 7a-
nitjuk vagy tanuljuk a demokrdcidr:

A tanulmdny — egy fejlesztést megalapozé
kérdéives kutatds adataira tdmaszkodva —
azt firtatja, mennyire érvényesiil a minden-

napi iskolai gyakorlatban a demokrécidra
nevelés, mennyire hatja 4t az iskola vildgdt
az iskolai kozélet és a koziigyek irdnti ér-
dekl8dés. A mindennapi gyakorlat felkészi-
ti-e hatékonyan a didkokat arra, hogy részt
vegyenek a demokratikus értékeken alapuld
kozéletben, illetve a civil tdrsadalomban?

Az egyes korok tanuldsfelfogdsai-
nak és kommunikdcids technoldgidinak
Osszefiiggését vizsgdld tanulmdny szerz8-
jének alapkérdése mar a cimben vildgos:
vajon ,,a kommunikdcids technoldégidkhoz
valé adaptivitds milyen méreékben befolyd-
solhatja a tanuldsfelfogds torténeti vélto-
z4sdt és a kordbbi didaktikdk megftélésée?”
A vizsgdlédds sordn korvonalazédé vdlasz
pedig arra utal, hogy az bizony erésen
meghatdrozé; a tanuldsfelfogdsok valtozd-
sat az Skortdl napjainkig a korra jellemz4
kommunik4ciés technikdk intellektudlis,
onmegismerd dtélése katalizdlja.

Az interaktiv tanuldsi kornyezet és a
mddszertani kultira 6sszefiggéseire rakér-
dezd tanulmdny a formalis iskolai oktatds
egyik aktudlis, de jovdre vonatkozé alap-
probléma-csomagjdt veszi gorcsé ald: ,mi
torténik a kézirdssal, ha kizdrélag géppel
irunk?” Illetve: ,vdrhaté-e a hagyomdnyos
képalkotds elsorvaddsa, ha majd kizdrdlag
gépekkel rajzolunk’? [...] Az oktatds pers-
pektivdjabdl feltéve a kérdést: virhaté-c a
hagyomdnyos, a pedagdgus jelenlécét igény-
18 oktatds megsziinése, ha technoldgiai esz-
kozok segitségével tanulunk, tanitunk?”

A Komplex Instrukcids Program (KIP)
helyi, iskolai alkalmazdsdnak kérdéseit
vizsgal6 kutatdsi beszdmoldban a szerz8k
az intézményesiilés és sikeresség — mint j6-
ravalé érdek — szempontjabdl a személyhez
kototeség problémdjdc emelik ki. A feldolgo-
zott esetek ugyanis azt is titkrozik, hogy az
iskolai és/vagy fenntartéi oldalon a kulcs-
szerepl8k helyzetének vagy személyének



véltozdsa dontd befolydssal van az adaptdcié
folytatdsdra, eredményességére és fenntart-
hatésdgdra.

A visegrddi egyiittmitkidés népszeriisitését
szolgal6 vetélkedd tananyagfejlesztési ta-
pasztalataként kiemelhetd, hogy pedagégiai
alapvetéssé valt az a felismerés, hogy a did-
kok nagyfokt IKT-érdeklédése miatt ,nem
egy szoveges tanulmdny informdcidit kell
szamon kérni tesztekkel, mert ennek cse-
kély a motivélé ereje, hanem elsédlegesen
jatékos, interaktiv rejevényfeladatokat érde-
mes kialakitani.” Tovdbbd az, hogy az isme-
retelsajdtitds leghatékonyabb mdédja az, ha a
didkok 6ndlléan vagy csoportban kész{t8ivé
is vdlnak a feladatoknak/ és értékeléseknek.
A beszdmol itt is munkafolyamatbeli kér-
dezésekrél tantskodik.

A Versengés és egyiittmiikidés az emberi
viselkedésben cimi {rds a kovetkezd kutatéi
gyanakvdson alapul: ,Az egytittmikodés
és a versengés ellentétpdrnak tlinik, mintha
adott esetekben vilasztani kellene a kett§
koziil, mintha az egyik érvényessége kizdr-
nd a mdsik érvényességét. [...] [Azonban]

a vildg, kiilondsen az élévildg jelenségei
joval komplexebbek anndl, mint hogy
ellentétpdrokba rendezhetnénk 8ket.” Az
evoltcids pszicholdgiai vizsgdlédds néhdny
alapkérdése: Miért viselkediink ugy, ahogy?
Az egyiittmikodési készség tdrsadalmi vagy
biolégiai gydkerekre vezethetd vissza? Va-
l6ban olyan kegyetlen-c a szelekcid, illetve
miért vdlhatnak a normaszegdk a min-
dennapokban az egyiicemikodési stratégia
nyerteseivé?

Az idegen nyelv tanuldsa és az ehhez
kapesoléds nyelvvizsgdztatds régbta a hazai
oktatds egyik legtobbet vitatott probléma-
kore. Egy mihelytanulmdnyunk ennek je-
gyében j6l és rosszabbul teljesitd iskoldkban

felmérr actittidoket vizsgédlva keresi az 4lta-
lénos iskolai idegennyelv-oktatds sikerének
és sikertelenségének ,,titkdt”.

Misik ide tartozé irdsunk vitairat,
kulcskérdése a kovetkezd: ,,Az idegen nyelvi
mérés és éreékelés célja az, hogy az egyén
nyelvtuddsdt megéllapitsa. Hogyan lehet
mérni és éreékelni egy olyan jelenséget,
amelyet eddig szabatosan még meghatdroz-
ni sem sikeriilt? Minden ember 6szténés,
illetve részben tudatosult legnagyobb szel-
lemi teljesitménye az egyedfejlédés sordn
a nyelv vagy nyelvek elsajdtitdsa. [...] Eza
hangszer belénk nétt, jitékunk rajta egyedi;
‘mintdzata’ személyi igazolvény [...]" —
mindez objektiven miként mérhet8?

A Boldogsdgéra-program egy gyakorlati
megvaldsuldsdt bemutatd irds esetében
a rakérdezés joga dtadatik az olvasénak.
Lapunk eleddig leginkdbb kritikai {rd-
sokat kozolt a program szellemiségérél,
pedagdgiai vetiileteirdl — itt volt tehdt az
ideje, hogy bséges teret adjunk egy olyan
torténetnek, amelyben a program gyakorlati
megvaldsitdsdnak ,filmjét” nézhetjitk meg
egy barcsi iskola pedagégusdnak jévolts-
bél. A széveg ldctatni kivén, igy sajdc belsd
kérdései inkdbb koltdick — 4m ez ugyantgy
tizenetérték(i a pedagdgia szdmdra.

Utravaléul és taldn tanulsigul dlljanak
itt az els6 bekezdésben idézett Csodri-irds
tovabbi részletei: ,,A kérdezdk kitartdst ko-
vetelnek. [...] A kérdéjelek mogoee mindig
vérakozds van; robbanékony dialektika:
mult és jovd egymdson dthasitd paraboldi,
jonak és rossznak helycserés drdmdja, 6r6-
kos hidnyérzet, mely szabadsigvigyat sziil.
[...] Alenézett, a meggyanusitott kérddjelet
ezért én a legdemokratikusabb irdsjelnek
tartom.”

Kaposi Jozsef

A Tanulményok rovatba érkezd irdsokat lektordltatjuk. A kozlési feltételekre és a publi-
kdci6s stilusra vonatkozé Gtmutatds, valamint a birdlati adatlap a lektordlds szempont-

jaival elérhetd a honlapunkon: https:/folyoiratok.ofi.hu/uj-pedagogiai-szemle.



Lapzarta utan

— Olvasta valaki a NAT 150-oldaldt ??Ja nem csak pofdzik ,de azt nagyon .

— ...nekem Ugy tlinik, vannak akik elolvastdk és kultdrdlt hangnemben irnak réla — 6ntél
eltéréen. De ez legyen az & hibdjuk...

— Na persze kulturdlt ,nem ezt ldttam a tiintikézésen attdl az alig 20-30embertdl ,sem .

— ez aktualpolitikai erofitogtatas. Nem a szakmdrol sz6l

— Osszesen 7-intézmény tiltakozik ez csupdn ,0,12%,mit akar ez a tomeg ,vildgot véltani”

Parbeszéd a Vilasz Online Facebook-oldaldn, a kommentszekcidoban,
2020 februdrjdban — betiithii leirat

Narcisztikusaknak kedvezd szisztémdknak tartom a centralizilt, a szolgaisdgra és a fiiggés-
bdl kovetkezd hiibéri hiiségre épitkezd tdrsadalmakat, az autoriter médon szervezédd
kozosségeket. Ezek versenyelényhoz juttatjdk a narcisztikusakat, és persze bonyolult
alkalmazkoddsra sarkalljék az dtlagembert is. Az ilyen kdzegben a hatalmi elitek a sajdt
biztonsdguk érdekében — meglehetdsen paradox médon — visszaszoritjak azokat az egyéni
boldoguldst és a kozosség egyensilydt tdmogatd valédi erényeket, mint az tigyek szolgd-
lata, a kozosség irdnti elkdtelezettség, a tehetség, a szivossdg vagy a valds teljesitmény.
Hacsak nem szolgélja ket. Nem tagadjdk, s6t hirdetik ezeknek fontossdgdt, 4m valéjiban
titokban a legelsd helyre az értékes tulajdonsdgok kozott a hozzdjuk vald hiiséget és az 8
érdekeikkel kapcsolatos megbizhatésdgot helyezik.

Ez viszont eltorzitja a kozosség vagy a tdrsdalom fejlédését. Sét, kiilonos médon, tovdbb
noveli az elit veszélyérzetét, bizalmatlansdgdt, hiszen 16bb lehet a tetteté a kornyezetiikben,
mivel az elvdrdsaik végiil is ezt eredményezik. A kozosség azon tagjai, akik nem hédolnak
be kritikdtlanul, akik a nyomads ellenére 8szinték, tisztességesek és erkolcsosek probdlnak
maradni, id8vel meglepédve tapasztaljik, hogy hdtrnyt szenvednek. Elveszithetik az 4114-
sukat, elbukhatjdk a pdlydzataikat a lojdlisakkal szemben, kitdrhatjak ket a rdtermettsé-
giik miatt kordbban kiérdemelt poziciokbdl. Noha a hivatalos propaganda az 8 erényeiket
élteti. Ez igy teljesen érthetetlen lesz, és 8sszezavarja az embereket.

Mint ldtjuk, ez ugyanaz az élmény, amit a gyerek €l 4t a narcisztikus csalddban: nem tudja,
miért nem valik be végiil, amit 4llit6lag vdrnak téle. Azok jarnak jobban, akik tagadjak
vagy elnyomjdk a rendszerre vonatkozé megérzéseiket, akik ,iiresbe teszik” az erkélesi
érzékiiket, akik hajlandéak eljitszani a hatalom igényeihez illeszkedd szerepeket, és elsd-
sorban a hiiség és a tekintélytisztelet kivinalmaihoz tudnak igazodni. Nehéz ellendllni egy
ilyen hatalmi, majd 4ctételesen mdr a kozdsségen keresztiil is érvényesiilé nyomdsnak.

Az emberek egy része el6bb-utébb beadja a derekat.

Binki Gyorgy: A legnagyszer(ibb kényv a ndrcizmusrdl — részlet;
2016, Ab Ovo, Budapest, 207-208. oldal
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