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Herzog Csilla' — Racsko Réka?
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Tablagep az osztalyteremben

Az uj tanulasi kornyezettel kapcsolatos tanari tapasztalatok

Az egri Eszterhdzy Kdroly Foiskola Gyakorlo Altaldnos Iskola és
Gimndziumban mdr a 2011/2012-es tanév elso félévetol
megkezdodhettek azok a tablagépes modszertani kisérletek, melyek
sordan a ktilonbozo kutatocsoportok szamdra lehetové vdlt a
mobilkommunikdcios eszkozok (tdablagépek) oktatdsi folyamatba
valo bevondsdnak, alkalmazdsdanak kiilonbozo aspektusok szerinti
vizsgdlata. Szdmos kutatds zajlott az elmuilt években a Hozd
magaddal a sajdt eszk6z6d (BYOD - Bring Your Own Device)
koncepcio kozoktatdsban' t6rténd bevezetésével, valamint a tanulok
személyes tanuldsi kérnyezetének kialakitdsdval kapcsolatban. Az
alkalmazott modszertani modell ezen kisérletekben a hozzdférés 1:1
modelljére (Racsko, Kis-Toth és Gulyds, 2014) épiilt, és hosszti tdvon
az oktatds digitdlis dtdlldsdt (D-Transform)? célozza meg.

zott ijmédia-eszk6zok a pedagdgusok szemszogébdl milyen megitéléstiek, milyen

tapasztalatokrol szamolnak be e téren a technologia oktatasban torténd alkalmazasa-
rol. A kutatasok jelentds része altalaban a tanulora fokuszal, és az oktatasi folyamat
egy¢eb szerepldinek, a sziiléknek és a pedagdgusoknak kisebb teret engednek a tapaszta-
latokat illetéen. Ezen hianyossag felolddsara a tanulmanyban bemutatasra keriilé fokusz-
csoportos interju soran tehat arra kerestiik a valaszt, hogy az elektronikus tanulasi
kornyezetben alkalmazott tanulasi-tanitasi modellek milyen lehetdségeket rejtenek, és
adott esetben milyen kihivasokat allitanak a pedagogusok elé, akik a mindennapi mun-
kajukban alkalmazzak az informacios és kommunikacios technologia eszkozeit, megte-
remtve a tuddson alapuld tarsadalom jovojét.

J elen irés szerz6i f0képp azirant érdeklddtek, hogy az oktatasi folyamatban alkalma-

Tanulasi-tanitasi modellek az Gj tanulasi kornyezetben

Az 1j technoloégiakkal kapcsolatos fejlesztések nem csupan a versenyszféra, hanem az
oktatas teriiletén is éreztetik hatdsukat. Az innovaciokban érintett vallalatok mintegy
»laboratoriumként”, kisérleti terepként tekintenek az iskolai kdzegre. A jelenlegi okta-
tasi rendszert tobbnyire az ipari tarsadalmak iskoldja jellemzi, amelyben bar jelen van
az informaciotechnoldgia, mégsem azzal a funkcioval, amelyet az informacios és tuda-
salapu tarsadalom neki szan. Tanulmanyunkban az elektronikus tanulasi kornyezettel
kapcsolatos tanulasi-tanitasi modellek bemutatasara vallalkozunk.
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BYOD-modelP® (Kis-Téth, 2013)

A BYOD, azaz a ,,Hozd magaddal a sajat eszk6zdd” szemlélet arra €piil, hogy a tanulok
tanulds kdzben is végezhetnek személyes tevékenységeket, €s szabadidejiikben is tanul-
hatnak, azaz maguk osztjak be az idejiiket, amely hozzajarulhat a tanulassal szembeni
pozitiv attitlid és a személyes tanulasi kdrnyezet kialakitasahoz. A modell a folyamatos
¢s hatékony tanulast segiti, amelynek kdszonhetden a tanulok kiilonbdzo helyszinekrdl és
eszkozokrol elérhetik a tananyagot (curriculum) ¢€s a kiilonféle oktatasi alkalmazasokat,
valamint interakcioba léphetnek a pedagogussal.

A Hozd magaddal a sajat eszk6z6d modell az ipari szférdbdl keriilt at az oktatas
teriiletére. A koncepci6 iranti fogékonysagot és érdeklddést jol mutatja, hogy az elmult
években tért hoditottak az erre épiil6 hazai és nemzetkozi pedagdgiai kutatasok és iskola-
kisérletek.*

A modell alapelve, hogy a tanul6k a mindennapokban mar rutinosan hasznalt IKT-esz-
kozeiket (pl. okostelefon, iPpad) az iskoldban, a tanitds-tanulas folyamatdban is alkal-
mazzék, és akar a személyes tanulasi kornyezet kiépitése is megvaldsul rajtuk. Tovabbi
elénye, hogy a tanulok allanddan az eszkoz birtokaban vannak, igy ezen keresztiil az
informacioelérés, az adatokhoz vald hozzajutas és a folyamatos kapcsolattartas is meg-
valosulhat. Ezek eredményeképpen hozzajarulhat a trialogikus tanulaselmélet (Paavola
és Hakkarainen, 2005, idézi Molnar és Karpati, 2009) kialakitasahoz, és az innovativ
tanulokozosségek eredményes megvaldsitdsahoz.

Egyre tobb iskola vezeti be a BYOD modellt, és engedélyezi tanuldinak a sajat eszkéz
vagy eszk0zok tanulasi céli hasznalatat. Természetesen kezdetben segiteni kell a tanu-
l6kat abban, hogy az eszkozoket birtokolhassak. (Ez azt jelenti, hogy az iskola biztositja
valamennyi tanul6 szamara.) A bevezetésnek két modellje, gyakorlata figyelheté meg: az
egyik esetben a tanulok egy elére megadott listabol valaszthatjak ki az eszkozt, amelyet
vagy az iskola, vagy valamely szponzor finansziroz, a masik esetben a tanulok a sajat
eszkoziiket viszik be az oktatasi folyamatba.*

Ehhez kapcsolodik, hogy Japanban és Dél-Koreaban néhany évvel ezel6tt elkezdddott
egy mara mar nagy sikereket elért szisztematikus fejlesztés, amelyben az infrastruktira
kiépitését helyezték eldtérbe. Ez magaban foglalta a korszer(i IK T-eszk6zok bevezetését,
valamint a digitalis konyvtarak oktatasba torténd integraldsat. A modszer neve informa-
cidorientalt oktatds. A modell egy jelentds 1épés lehet az egylittmiikdodd intézményekben
jo gyakorlat zajlik Daniaban is, azonban lathatd, hogy az eszk6z megléte csak az elsé
lépés a digitalis atallasban.

1:1 modell (Racsko, Kis-Toth, & Gulyas, 2014)

Az elektronikus tanulasi kérnyezet rendszerén beliil (Komenczi, 2009) a személyes tanu-
lasi kornyezetek kialakitasaban hangstilyos BY OD-modell mellett (Chatti, Agustiawan,
Jarke & Specht, 2012; Dabbagh & Kitsantas, 2012) érdemes a hozzaférési modellként
definialt 1:1 modellrdl is emlitést tenni. Az 1:1 modell oktatasi kdrnyezetben a 90-es
években jelent meg, amelynek keretében a tudomanyos intézetek ¢és a felsdoktatasi
intézmények internetképes eszkozt adtak a didkoknak, a digitalis tartalmak, tananyagok,
jegyzetek eléréséhez.**

* Egy olyan kezdeményezés is megjelent, amelyben barmely internetes csatlakozasra képes eszkozt
bevihetnek a tanulok, , azonban ezek alkalmazasi lehetségei korlatozottak.
** Az Intel, One Laptop Per Child projektje Iényegében erre épiil.
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Elénye, hogy egyenld hozzaférést és feltételeket biztosit a tanuloknak, egyszeri a
szoftverek frissitése, a halozat kiépitése, a tanulok munkdjanak nyomon kovetése (pl.
feliigyeleti szoftverrel), és a tanuloktol tudatos online viselkedést kovetel meg.

Kezdetben ennek egy ellenpontjaként tekintettek a BY OD-modellre, azonban ez mara
mar az oktatasi infrastruktira egyik paradigmavaltasa lehet. Az 1:1 modell ugyanis
jelentds intézményi beruhazast kdvetel, hiszen az eszk6zok megvasarlasa, karbantartasa,
szoftver-licenszek beszerzése, fejlesztési koltségek, javitasok jelentds dsszegeket emész-
tenek fel, és humaner6forras-igényiik is van.

A koncepcidt a vonatkozé irodalmakban elsdsorban a tablagépekkel valod oktatas
keretrendszereként irjak le, amely az 1j médiatechnologiak erdsségeire €pit, vagyis a
tartalmak valamiféle csatornajaként, modelljeként és az azonnali visszacsatolas eszko-
zeként értelmezhetd. A legtobb esetben ezen hozzaférés aszinkron modon torténik, és
onalloan megy végbe (1asd 1. szamui dbra). A tablagépek oktatasban vald hasznalatanal a
legfontosabb tényez6 a tanuldsi folyamat Gjragondoldsa, melynek sordn minden fél sza-
mara biztositott az egy tanuld — egy képernyd hozzaférés lehetdsége, felkinalva ezzel a
mobilitas és a személyre szabott tanulasi kdrnyezetet.

Az 1:1 modell jol 6sszecseng a BYOD-modell koncepcidjaval. Fébb elemei mellett
megnevezésre kerlilnek a tanoérai tevékenység révén fejlesztendd készségek és képessé-
gek is (lasd 1. dbra):

1. Virtualis kozosségeken keresztiil tanulasi tartalmakhoz torténd hozzaférés biztosi-
tasa.

2. Digitalis tartalomszolgaltatod csatornak ellenérzott és nem ellenérzott tartalmaihoz

vald hozzaférés biztositasa.

3. Az intuitiv, 6sztonz6 modellekhez/alkalmazasokhoz vald hozzaférés biztositasa.

4. A személyre szabott visszacsatolas lehetéve tétele.

i ismétléds
hiteles forrasok gondolkodas

formalis/ 3
informalis reflexié
mentolalas

aszinkron felfedezés
és érdeklédés

HOZZAFERES ;.

onszabalyozo =
lateralis

gondolkodas

kreativitas és
inspiracio

elemzés és
attekinthe-
téség

Hozzéférés

A személyre biztositasa az
g szabott intuitiv, 6sztonzo
visszacsatolds modellekhez/
lehetdvé tétele alkalmazasokhoz

1. abra. A hozzaférés 1:1 modellje
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A digitalis tartalmakkal val6 folyamatos (24/7) kapcsolat a tanulasi folyamat 6nszervezo-
dové és személyes iranyitasuva valasat segiti el6. A tanulok a vilaghalon olyan informa-
ciokhoz is hozzajuthatnak, amelyek fejlesztik a felhasznalok informacios muiveltségét, és
amellett, hogy hatést gyakorolnak a tudatos ¢és kritikus informaciofogyasztasra, képesek
a felfedezéses és mas tevékenységekbe agyazott tanulas készségeit aktivizalni. Hossza
tavon ezt fejleszti a hozzaférés 1:1 modellje.

R2D2 modell (Racsko, 2012)

A tanulasi-tanitasi kornyezet kialakitasanal tobb tényez6t is érdemes figyelembe venni;
ezek koziil a két leglényegesebb az életkori sajatossagok €s a tanulasi szokasok. Az alab-
bi abrat Curtis J. Bonk és szerzdtarsa Ke Zhang (Bonk & Zhang, 2008, idézi Kis-Toth
2009) alkotta meg. A kutatok szerint a kiilonboz6 tanuloi tipusok mas és mas jellemzok
mentén irhatok le, de elkiilonithetok a tanulési tevékenységek, illetve az altaluk hasznalt
online eréforrasok, eszk6zok tekintetében is (lasd 2. dbra).

Verbilis és auditiv tanulétipusoknak

Megoldis
értékelés
Tudas-transzfer

Doing

Ugyes kezii,

gyakorlatias Megoldis

tanulé- keresés, elemzés,

tipusoknak Ismeret-
reprezentilis

DispLavinG

Vizuilis tanulétipusoknak

2. abra. Az R2D2 modell szerkezete

A tanulok egy része hallas utjan szereti elsajatitani a tananyagot, masok inkabb az olva-
sast részesitik eldnyben. Vannak olyan didkok, akik gyakorlati uton, tevékenységek révén
képesek inkabb az ismeretek elmélyitésére, mig az iskolasok tovabbi tipusa az elmélke-
dést valasztja.

A szerzéparos hangsulyozza, hogy a négy tanuldtipus nem elszigetelten van jelen a
tanuloknal, azaz a legtobb tanuldra vagy egy-egy tanulasi fazisban, vagy életkorban jel-
lemz6é mindegyik tipus. A modellben a négy tanulotipus jellemzdi mellett egyenként 25
tevékenység is megjelenik, amely az online er6forrasok lehetdségeit kategdriakba ren-
dezve tartalmazza.
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A verbalis és auditiv tanulotipusra (R) jellemzd, hogy elényben részesitik a szobeli
vagy irott magyarazatokat. gy szamukra azok az alabbi online erforrasok az elsédlege-
sek: podcast, online PDF-dokumentumok, hangfajlok, Power Point prezentaciok, online
portalok, kurzus-6sszefoglalok, sugok, GYIK, online 0jsagok, e-konyvek, online konyv-
tarak, online értesitok, kézikonyvek.

A reflektiv, szemlél6d tanuld tipushoz (R) tartozok elényben részesitik a kifejezd,
reflexiv, megfigyeld, lathatd tanuldsi format, szeretik a kdnnyen eldonthetd, megbizhatd
itéleteket, axiomakat, szeretnek egy dolgot tobb nézépontbdl szemlélni, tigy, hogy abba
belefoglaljak sajat megfigyeléseiket, szeretnek onreflexiot, attekintést és reflektiv 6ssze-
foglaldt irni. Szamukra a blog, azonnali izenetkiild6 szolgaltatas, online vizsgak, elektroni-
kus portfolio, aszinkron vitak/megbeszélések, reflektiv alkalmazasok, online attekintések,
Onteszteld tamogatasok, szakmai videok, eléadasok a leghatékonyabb online eréforrasok.

A vizualis tanulotipus (D) kedveli a vizualis, képi informaciokat, ugymint diagramo-
kat, fogalomtérképek, folyamatabrak, idévonalak, képek, filmek, bemutatok, infografi-
kak. A vizualis tartalmakban bovelked6 vilaghalon szamos online érforras koziil valaszt-
hatnak: fogalomtérkép €s id6vonal-készit6 alkalmazasok, interaktiv hirportalok, virtualis
utazasok, tarak, animaciok, videokonferenciak, online videdk, online grafikonok, diagra-
mok, folyamatabrak, vizualizaciés eszkdzok, videoblogok, vodcastek.

A tevékenység utjan tanulok (ligyes kezi, gyakorlatias) (D) a mozgasos, azaz a taktilis
¢és kinezikus tipusu tanuldst részesitik elényben, igy szamukra a szerepjatékok, koope-
rativ jatékok, szimuldcidkat, kreativ mozgasokat és tancot, tobb érzéket hasznald tevé-
kenységeket, lehetnek megfeleldek. Az ezekhez tartozo6 online eréforrasok: szimuldciok,
online jatékok, wikik, digitalis torténetmesélés és filmkészités, valds idejii események,
video-forgatokonyvek, kérdéives felmérések, folytatasos torténetek, csoport- és kollabo-
rativ eszkdzok, szerepjatékok. A teriilethez ma mar kiterjesztett valosag (AR-augmented
reality) hardver- és szoftvereszk6zok is megjelentek a piacon, amelyek a tanulas-tanitas
folyamataba is beépithetok.

A tanulétipusok definidlasa mellett meghataroztak, hogy milyen kompetencidk fej-
leszthetk az egyes teriileteken, illetve az egyének az adott tanulasi fazisban melyekkel
rendelkeznek. A verbalis és auditiv tanuldtipusra a problémaorientacio, az ismeretgytjtés
¢és a megoldas keresése €s annak értékelése a jellemzd, oly modon, hogy a tudast masok-
kal megosztva gyarapitja. A reflektiv, szemlélodo tipusra szintén jellemzd a probléma-
koézpontusag és az ismeretgylijtés, am a probléma- és feladatelemzd, tobb oldalrél torténd
értelmezése, attekintése és az ismeretek, tartalmak létrehozasa inkébb jellemzd. A vizua-
lis tanulotipus szintén problémaérzékeny, és az ismeretkonstrualas fontos szamara azon-
ban emellett a megoldas keresése, elemzése és annak reprezentalasa szintén lényeges. Az
igyes kezii, gyakorlatias tipusra ez utobbi szintén jellemz6, de tigy, hogy kdzben értékeli
is a magtalalt megoldast. Az abrabol jol latjuk, hogy egy korkoros, és folyamatelvii gon-
dolkodast tiikr6z a modell, igy az prioritasok, fejlesztendé kompetenciak is atfedésben
vannak, és folyamatosan, dinamikusan valtoznak a kornyezet hatasara.

Human Teljesitményt Tamogato Technologia (HPT) (Racsko, 2014)

A human teljesitménytamogat6 technolodgia (Human Performance Technology) fogalma
az oktatastechnologia teriiletén bontakozott ki az 50-es, 60-as években. A 70-es években
a gyakorlati alkalmazas révén terjedt el széles korben (Dean és Ripley, 1997, Stolovitch
és Keeps, 1999, Gilbert, 2007). Késébb a human teljesitménytamogatas és az oktatoérend-
szerek tervezésének (Instructional Systems Design — 1SD) tertilete kettévalt.

A rendszer az egyén, a csoport és a szervezet szintjén (ISPI) harom alapvet6 folyamat
kombinaciojat foglalja magaban: a teljesitményelemzést, az okok feltarasat, valamint a
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beavatkozas folyamatanak kivalasztasat. Tobb helyen Human Performance Improvement
(HPI), azaz human teljesitményfejlesztés néven ismeretes, és szamos mas teljesitményta-
mogatd rendszerhez hasonlatos, bar ezeknél komplexebb belsé tartalommal. Foékuszaban
a teljesitmény javitdsa all a tdrsadalom, a szervezet és az egyén szintjén is értelmezve. Az
oktatasi eredményesség intézményesiilt megjelenése a 20. szazad végére tehetd, ugyanis
1990-ben jott létre a Congress for School Effectiveness Improvement (ICSEI) szervezet,
illetve folyoiratuk, a School Effectiveness and School Improvement (SESI).

A HPT alapja az a feltételezés, miszerint az emberi teljesitmény tobb oldalrdl is mér-
hetd. A sziikséges adatok gylijtése empirikus modszerekkel, megfigyelések €s kisérletek
altal torténik, melynek célja a dontéshozok tajékoztatasa. Ezen mérések eredménye a cél-
zott és eredményorientalt, koltséghatékony valtozasok bevezetése a teljesitményjavitas
érdekében reaktiv és proaktiv moédon egyarant (Chyung, 2008). A HPT harom f6 kom-
ponense: az ember, a teljesitmény ¢€s a technoldgia, ezek dsszetartozo, szoros egységben
allnak egymassal (1asd 3. dbra).

Ember (Human) Egy szervezetet egyének és csoportok alkotnak

Teljesitmény (Performance) Tevékenységek és mérhetd eredmények

Technologia (Technology) A gyakorlati problémak megoldasara rendszeres és
szisztematikus megoldasokat alkalmaznak

3. abra. A Human Teljesitménytamogato Technologia harom osszetevdje

A HPT tobb tudomanyteriiletet hasznal modszereiben, példaul a viselkedéspszichologiat,
a pedagogiai/oktatasi rendszertervezést, a szervezetfejlesztést, valamint az emberierd-
forras-menedzsmentet. A modszer 1ényege, hogy a jelenlegi teljesitmény elemzése soran
beazonositjak azokat a teljesitményben jelentkez6 szakadékokat, hianyossagokat, amelye-
ket késobb a valtozasmenedzsment és a teljesitményndvelés egyéb moddszerei soran fej-
leszt, majd ennek eredményét értékeli. A folyamat a teljesitményfejlesztési stratégiara épiil.
Altaldnos félreértés, hogy a technolégian az infokommunikécios eszkozoket értik. Mint a
3. abra is mutatja, a technologia ebben az értelemben tudomanyos ismeretek, tudaselemek
gyakorlati alkalmazasat jelenti, példaul az iparban. A tudomanyos ismeretek elsésorban
miiszaki iranyultsagl, a mérnoki és alkalmazott tudomanyok teriiletérdl szarmaznak.

A fogalommal az 1990-es évektdl foglalkozik behatébban az akadémiai szféra, és sza-
mos intézmény képzési programjaba is bekeriilt, diplomas és posztgradualis képzések
formdjaban. A 90-es évek végén azonban (Stolovitch & Keeps, 1999) egyre nagyobb sza-
kadék keletkezett a human teljesitménytamogatd technologia gyakorlati alkalmazasa és
az akadémiai/kutatoi szféra munkai kozott, ennek orvoslasara szamos, ezzel kapcsolatos
kutatas vette kezdetét. Az oktatasi intézmények hatékonysaganak mérésére intézménye-
siilt képzés hazankban a 2000-es években jelent meg a szakirdnyt tovabbképzési szakok
forméajaban, és a szakvizsgaval egyenértékii tovabbképzési szakoknal, mint a taniigyigaz-
gatasi szakértd vagy a kdzoktatas-vezetdi képzés.> Jol példazza a fogalmak tisztazatlan-
sagat, hogy a teljesitményfejlesztés nemzetkozi szervezete csak tobbszori névvaltoztatas
utan, 1995-ben valt véglegessé, International Society for Performance Improvement
(ISPI), azaz a Teljesitménytamogatas Nemzetkozi Szervezete néven (Chyung, 2008),
amely a mai napig tdmogatja tevékenyégével a fejlesztést.

Bar a human teljesitménytamogat6 technologia elsdsorban az ipar €s a termelési szek-
tor teriiletén terjedt el, tanulmanyunk folytatasaban jol lathatjuk, hogy az oktatas, elso-
sorban az oktatasi rendszerek és az egyén szintjén megjelend hatékonysagvizsgalatokban
is megjelennek bizonyos elemei.

Az oktatasi ¢s iskolai kornyezet, azaz a tanuldk, a tanarok, iskolavezetok értékelésére
¢és mérésére az OECD-orszagokban a 2013-as mérésekbdl is jol lathatdan egyre nagyobb
hangsulyt fektetnek (Synergies é. n., 2013, idézi Gyokés és Szemerszki, 2013). Az elmult
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évek nemzetkdzi kutatasai az iskolai mikodés sikertényezoit két iranyzat mentén azo-
nositjak. Az egyik foképp a tanulasi kimenetek (learning outcomes) (Setényi, 2013)
oldalarol értékeli a sikeres oktatdsi intézményt, de nagy hangsulyt helyez a tanulési és a
tanitasi célok megyvitatdsa és kitlizése szempontjaira is. Ezen folyamatokban a bemenet
¢és az eredmények atgondolasa az elszamoltathatosag a f6 mozgatorugo.

A masik nagy iranyzat Scheerens, Glas és Thomas (2003) munkassagahoz kdothetd,
akik OECD-s, amerikai, angol ¢és holland kutatasok és empirikus felmérések szintetiza-
lasaval 16 olyan faktort azonositottak, melyek minden eddiginél er6sebb hatdssal vannak
az iskolai miikodés mindségére, sikerére. A kutatdk szerint az eredményes iskolahoz
pl. a human eréforrassal szembeni magas elvarasokra és teljesitményorientaciora van
sziikség, a tanulasi id6 hatékony kihasznalasara, a tanterv prioritasainak megfeleld isme-
retére és mindségére, hatékony vezetési stratégiara, a tantestiileten beliili j6 munkahelyi
¢s iskolai, tantermi klimara, konszenzusra ¢és kohéziora. Biztositani kell a lehetéséget a
strukturalt tanitasra és differencialésra, illetve a hatékony idégazdalkodast is figyelembe
kell venni. A szakemberek ugyanakkor hangsulyozzak, hogy torekedni kell a folyamatos
megerdsitésre, értékelésre és visszajelzésre is.

Tobb kutatasban (példaul Sahlberg 2011; Hargaves 2012) vizsgaltak tovabba, hogy
milyen faktorok kellenek ahhoz a sikeres oktatasi rendszerhez, amely a digitalis atallast
is magaban foglalja. Az eredmények szerint a pedagogusok tarsadalmi megbecsiiltségén
kiviil a folyamatos képzést, ij mddszertani elemek megismerését ¢s alkalmazasat lehet
megnevezni, amely a korszerti, elsdsorban IKT-eszk6zok adta lehetdségek és mddszerek

A hazai szakirodalomban az elektronikus tanulasi kérnyezet adta lehetdségeket a
kovetkezoképpen foglalhatjuk dssze (Bedd & Schlotter, 2008, old.: 11-24):

Inspriraci6 Kommunikéci6 Jll Interaktivitas

Visszacsatolas Motivacid Hatékonysag

Dinamizmus

4. abra—. Az uj tanuldsi kérnyezetben a legfontosabb tanari ismérvek

Korunk megvaltozott tanulasi kdrnyezetében — a meglévéek mellett — olyan alapkészsé-
geket is sziikséges elsajatitani, amelyek a digitalis allampolgarsag feltételei. Ilyenek pl. a
kreativitas fejlesztése, a tanulok vizualis képességeinek kiakndzasa, a tudatos és kritikus
médiahasznalat, valamint az immunokompetencia, azaz a problémdakra adott rugalmas
megoldasok keresése, a dinamikus problémakezelés minél magasabb szint képességé-
nek alkalmazasa.® Ezen elvarasok azonban nem valdsulhatnak meg anélkiil, hogy a peda-
gbégusok (pro)aktiv részesei ne legyenek a digitalis atalakitasnak, valamint anélkiil, hogy
célzott és tervszerl képzése-, tovabbképzése ne képezné az oktatasi folyamat részét.

A sikerfaktorok szambavétele utan tanulmanyunk folytatasaban ratériink az \1j tanulasi
kornyezetben lefolytatott kutatdsunk ismertetésére.
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A kutatas el6zményei (Herzog, Racsko, & Kis-Téth, 2014)

Vizsgélatunk alapkutatas jellegli, amely soran tobbféle modszert alkalmaztunk: a tanul6i
teljesitmények Osszehasonlitasa érdekében a pedagogiai kisérletbe bevont osztalyok (a
3., 6. és 9. évfolyamosok) félévi és év végi érdemjegyeit a parhuzamos tanuldcsoportok
eredményeivel vetettiik 0ssze. Kiegészitve kvantitativ kutatasunkat, sajat fejlesztésii
mérdeszkozoket is alkalmaztunk: a tanuloi és sziildi kérdéivekkel azokat az attitlidoket
kivantuk feltarni, amelyek az informatikéaval, illetve az (j médiumokkal, és azok oktatasi
folyamatban val6 alkalmazasaval kapcsolatosak. A tanari fokuszcsoportok segitségével
pedig az empirikus eredmények hatterében huzodo mélyebb Osszefiiggéseket igyekez-
tiink feltarni.

Az IKT-eszkozokkel timogatott oktatasi folyamatok tanuldi, iskolai és sziil6i tapasz-
talatait az elmult években mar tobb tanulmanyban is dsszegeztiik, lasd pl. Antal és mtsai,
2015; Racsko és Herzog, 2015; Borbas, Herzog, Racsko, Szijarto & Toth, 2013, Herzog,
Racsko és Kis-Toth, 2014). Jelen irasunkban arra vallalkozunk, hogy a kutatasi hattér
rovid ismertetése utan a tanorai tablagép-hasznalatban érintett tanarok fokuszcsoportos
vizsgalatanak eredményeit ismertessiik.

Az tjmédia-eszk6zok tandérai hasznalatanak bemutatasa

Az Eszterhazy Karoly Fdiskola Gyakorlo Iskolajaban kezdetben a felsd tagozatos tanu-
16k bevonasaval indultak el a tablagépes modszertani kisérletek (1asd az 5. abrat).

EGER £

A 1774
N S\
[FH FEFEEA P
(el anaf[g@g(ijeanssffas]]
ESZTERHAZY KAROLY FOISKOLA

2015. 1. iitem

+ iBooks tankonyv
adaptalas és pilot

*+ 6.0sztaly

+ Samsung tiblagép
Microsoft projekt

+ 9. évfolyam

« http://byod.ektf.hu/

o

IKT KUTATOCSOPORT

2011-2014

« iPad2 pilot kutatas
* iBooks fejlesztés

* 8. Osztaly

« http:/ipad.ektf.hu/

2015 2. iitem 2016

+ also-és felsd tagozat * A mobil-

« formalis és kommunikacios
informalis tanulasi eszkozok
kornyezet bevezetése és

+ fejleszto alkalmazasa
e-biblioterapia kéziksnyv
Kkutatasok megjelenése

* Classmate Pc + E-Papir (e-konyv

* 5. osztaly olvaso)
« http://cmpc.ektf hu/ ¢ 7.és 11. évfolyam
+ http/epapir.ektf hu/

« http:/byod.ektf hu/ » LEGO Education

médszertani

program elindulasa
* Az 0j honlap:

byod.ektf.hu

5. dbra. Az EKE Médiainformatika Intézetének kozoktatdasban zajlott kutatési portfolidja™

* A kutatasvezetd mindegyik projektnél Kis-Toth Lajos volt. A szakmai munkaban az intézmény IKT
Kutatocsoportjanak tagjai vettek részt. http://byod.ektf.hu/rolunk/a-kutatocsport-tagjai
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A tabletek itt még elsésorban azzal a céllal keriiltek alkalmazasra, hogy a pedagdgusok
megismerjék és modszertani kulturdjukba beépitsék az oktatast segitd alkalmazasokat.
A 8. C osztalyban a tanulok emellett a Mozaik Kiadd tankdnyveit is hasznaltak — ekkor
még statikus pdf-formatumban —, mely megoldassal a hagyomanyos tankonyvek és az 11
platformon elérhetd tartalmak szimbiozisat kivantuk megteremteni. A kutatds soran azt
is igyekeztiink felmérni, hogy a tablagépek kéznevelésben torténd bevaldsa milyen fel-
tételek mellett valosulhat meg, illetve mely tanulast segité applikacioval tehetnénk haté-
konyabba az oktatast. A vizsgalatot technikai és modszertani inkubacidval is megtamo-
gattuk, melynek keretében a projektbe bevont pedagdgusok segitséget kaptak felmeriild
problémaik megoldasahoz és szakmai fejlédésiikhoz. A bevont tantargyak a kovetkezdk
voltak: angol, biologia, foldrajz, fizika, informatika, kémia, magyar irodalom, matema-
tika, mozgoképkultura és médiaismeret, torténelem. A tanulok az eszkdzoket csak az
iskolaban hasznalhattak, azok hazavitelére nem volt lehetdségiik.

A kutatas kovetkez6 fazisa a 2012/2013. 1. félévben kezdddott, amikor a korabbi
statikus tankdnyveket az interaktiv iBooks tankonyvek valtottak fel. Az oktatdsi esz-
kozoket az egri foiskola Médiainformatika Intézetének fejlesztd csapata és a kutatasba
bevont pedagogusok egyiitt dolgoztak ki. A tankdnyvek szakmai alapjat a Nemzeti Tan-
konyvkiado tananyagai alkottak, ezeket a fejlesztok a pedagdgusok instrukciodi alapjan
mediatizaltak, valamint az Gjonnan fejlesztett, tudasellendrzést lehetové tevo elemek (pl.
interaktiv tesztek) kidolgozasat is elvégezték. A hagyomanyos, papir alapu tankonyveket
a kisérlet idejére — a 8. D osztalyban — a napi iskolai gyakorlatbol mell6zték. A tapaszta-
latok azt mutattak, hogy az interaktiv tankonyvek hasznalata kibdvitette a tanulasi-tani-
tasi lehetéségek tarhazat, de sok esetben a platformfiiggdség (a tankonyveket csak iPad
eszkdzon lehetett megtekinteni) gatat is szabott a lehetdségeknek. A masik nehézséget az
jelentette, hogy mivel az eszkozt a didkok nem vihették haza, igy az otthoni felkésziilés
soran nem tudtdk igénybe venni az interaktiv tankonyv nytjtotta lehetdségeket.”

A2013/2014-es tanévben a tablagépek €s az interaktiv tananyagok alkalmazasanak egy
kibdvitett koncepcioja indult el, amelynek keretében az 1., 3., 6. és 9. évfolyam egy-egy
osztalya hasznalt tabletet. A 9. osztalyban a tanulok Samsung tablagépeket hasznaltak, a
tobbi osztalyban pedig iPad2 eszkoz allt a didkok rendelkezésére. Az 1. osztalyos tanulok
esetében a projekt kisérleti jellege ugy értendd, hogy mivel az els6 osztalyos tanulok ese-
tében kiemelten fontos az irastanulds soran a finommotoros mozgasok elsajatitasa, ezért
ebben a korosztalyban inkdbb csak gyakorlasra vették igénybe az eszkozt. A 3. osztaly
esetében sajat fejlesztésti munkafiizet késziilt (éRTEm munkafiizet), amellyel a gyerekek
szOovegértés gyakorlasat és fejlesztését segitették. A munkafiizet interaktiv formaban tar-
talmaz feladatokat, illetve hangoskdnyveket a hallas utani szovegértés gyakoroltatasara.
A 6. osztaly szamara is hasonl6 tartalommal késziilt egy sajat fejlesztésit munkafiizet, de
a szaktargyi érintettség miatt mar a természettudomanyos teriiletek keriiltek a fejlesztés
fokuszaba.

Amint az a fenti tablazat adataibdl is leolvashatd, az EKF Gyakorld Iskolajaban az
elmult években egyre tobb tanuldi csoportban alkalmaztak a tablagépeket.
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Az alkalmazott médszer jellemzése

Az elmult években az Eszterhazy Karoly Foiskola Gyakorloiskoldjaban a tablagépes
modszertani kisérlet soran szdmos kvalitativ és kvantitativ mérés zajlott (lasd 2. tab-
ldzat).

2. tablazat. A tablagépes iskolakisérletek soran vizsgalt teriiletek és alkalmazott modszerek

Vizsgalt teriilet Mérési modszer

tanuloi teljesitmény valtozasa naplémasolatok statisztikai elemzése
sziil6i attitiidvizsgalat kérdéives vizsgalat

tanuloi attitidmérés kérddives vizsgalat

tanorai modszerek vizsgalat videods interakcidelemzés

tanari vélemények, attitidok mérése fokuszcsoportos interju és tartalomelemzés

A kutatasok koziil jelen esetben a tanari fokuszcsoportos interju eredményeit mutatjuk be.

Az adatfelvétel koriilményei. A fokuszcsoportos kutatds struktirdja

A fokuszcsoportos vizsgalat soran a kdvetkezd kérdésekre kerestiink valaszokat: (1)
mennyiben tartjadk fontosnak, hogy a tandrok és a tanulok is magas szintli digitalis iras-
tudassal rendelkezzenek; (2) a tanarok hogyan jellemzik a pedagogiai kisérletben részt
vevok — a tanarok ¢s a tanulok — ijmédia hasznalatat; (3) az oktatasi folyamatban a tab-
lagépek mely funkciodit és alkalmazasait vették leginkabb igénybe; (4) az IKT-eszkozok
hatasara valtozott-e a mddszertanuk, (5) hogyan képzelik el a jovo iskolajat, oktatasi
szintereit? (1asd 6. dbra).

oktatok és tanulok digitalis irastudasa

agogusok és a tanulok digitalis eszkozhasznalata

‘ Az jmédia eszk6zok oktatdsmodszertanra gyakorolt hatésa

apcsolatos jovokép

. Az iskolaval, oktatasi szinterekkel k

‘ Az oktaték és tanulék digitalis irastudésa

pedagogusok és a tanulok digitalis eszkozhasznalata

. Az ujmédia eszk6zok oktatasmodszertanra gyakorolt hatasa

6. dbra. A mérdeszkoz bemutatdasa, az interju-prokotoll
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Mintavétel

A strukturalt interji — eldre kidolgozott kérdéssor — segitségével lefolytatott fokuszcso-
porton kilenc gyakorldiskolai oktato vett részt. A mintavétel soran az elméleti mintat vet-
tik figyelembe (Sdntha, 2006, old.: 76), amely a kvalitativ vizsgalatoknal a statisztikai
mintahoz képest inkabb elfogadott.

A mintavalasztaskor a homogén stratégiat alkalmaztuk (Parton, 1990, idézi Santha,
2006), mivel a csoportbeszélgetésben részt vevok mindegyike legalabb két éve csatlako-
zott az iPades iskolai kisérlethez, ¢és kivancsiak voltunk arra, mennyiben hasonlé vagy
eltérd tapasztalatok birtokaba jutottak. A minta tovabbi jellemzéséhez tartozik, hogy a
kilenc oktato koziil két 6 volt alsd tagozatos tanitond, harom tanar a fels6 tagozatos, mig
tovabbi négy kolléga a gimnaziumi osztalyokkal foglalkozik.

A megjelentek 1étszama alapjan a gyakorloiskola oktatasi folyamataiban tablagépeket
hasznalod pedagogusok reprezentativ mintajat sikeriilt biztositani. A minta jellemzését
kiegészithetjiik még azzal, hogy a felsébb osztalyokban az oktatok a magyar nyelv és
irodalom, a rajz és az angol nyelvi orakon, illetve jellemzden a természettudomanyos
targyaknal — a fizika, kémia, matematika, foldrajz és a természetismeret 6rakon — hasz-
naltak a tablagépeket.

A tobb mint masfél oras megbeszélés verbalis és nonverbalis folyamatait, kommuni-
kacios helyzeteit két kameraval rogzitettiik, mely felvételek a tartalmi elemzésen kiviil
egyéb kvantitativ vizsgalatok lefolytatdsara is alkalmasak lesznek.

Terveink szerint a digitalis tényanyagot, azaz a fokuszcsoportos interju szoveg-
konyvét, illetve a mddszertani iskolakisérlet online, zart forumaban tett bejegyzések
elemzését a MaxQda szovegelemz6 szoftverrel, induktiv kodolassal is elvégezziik. Ez
azt jelenti, hogy a kodolas kategoriait az elemzés soran hozzuk Iétre. A tanorafelvételek
vizsgalatara videds interakcidelemzést alkalmazunk, ahol egy elére megalkotott kodolasi
sablonnal deduktiv kddolast végziink. A kordbbi kutatdsokban elsésorban a kvantitativ
moddszereket részesitettiik eldnyben, igy a tanuldk és a sziilok kérddives kikérdezését,
valamint a tanulok érdemjegyeinek statisztikai elemzését. Ugy véljiik, hogy a modszer-
tani triangulacio (Santha, 2015), azaz a kvalitatativ és kvantitativ modszerek egylittes
alkalmazasa hozzaadott értékkel bir az ilyen kutatasok soran is, illetve a rejtett Ossze-
fliggések feltarasara is alkalmas lehet.

A fokuszcsoportos interji eredményei

A tanulmany folytatasaban az eredményeket a fentebb megnevezett kutatasi kérdések
sorrendjében kozoljik.

Az oktatok és tanulok digitdlis irdstuddsa

A fokuszcsoportos megbeszélésen azirant érdeklddtiink, hogy a kollégak milyen véle-
ményt formalnak a 21. szdzad infokommunikécioés tulterheltségérdl, az ujmédia-eszko-
z0k osztalytermekben vald megjelenésérdl, illetve a tanari €s a tanuloi digitalis kompe-
tencidval kapcsolatos tarsadalmi elvarasokrol.

Tapasztalatunk szerint a pedagdgusok egyetértenek abban, hogy a 21. szazad Gjmédia-
alapu technologidinak tanodrai hasznalatat egyre kevésbé lehet nélkiilozni. A valaszadok
szerint ugyanakkor nélkiilozhetetlennek tartjak a tanarok IKT-eszkdzokkel kapesolatos
szemléletvaltasat, a tanorak tartalmahoz jol illeszkedé modszertant és az eldzetes fel-
késziilést. Tobben hangsulyoztak, hogy bar a pedagdgusok maguk is rendelkeznek sajat
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személyes hasznalati mobil eszkdzzel (pl. okostelefon, laptop, iPad), mégis sziikségét
latjak annak, hogy tobb id6t szanjanak IKT-kompetencidjuk fejlesztésére. Egybehang-
zo6an allitottak, hogy az ijmédia-technoldgidk oktatasi folyamatba vald bevonasa renge-
teg lehetéséget hordoz magéban.

Magyartanar (45-50 éves): ,Szerintem a tanulok tele vannak eszkozokkel, az oktatas
szempontjabol azonban nem hasznaljak jol ezeket. Mi is rendelkeziink ezekkel, de igen
erdsen sziikséges fejleszteni a sajat IKT-kompetencidnkat, hogy pont abban tudjunk a

Tapasztalatunk szerint a peda-
gogusok egyetertenek abban,
hogy a 21. szdzad ujmédia-
alapti technologidinak tanorai
haszndlatdt egyre kevésbé lehet
nélkiilbézni. A valaszadok sze-
rint ugyanakkor nélkiilozhetet-
lennek tartjak a tandrok IKT-
eszkézokkel kapcsolatos szemle-
letvdltdsdt, a tanordk tartalmd-
hoz jol illeszkedd modszertant
és az elozetes felkésziilést. T6b-
ben hangstilyozidk, hogy bdr a
pedagogusok maguk is rendel-
keznek sajdt személyes hasznd-
latii mobil eszkézzel (pl.
okostelefon, laptop, iPad), mégis
sziikséget ldatjdak annak, hogy
16bb idot szanjanak IKT
kompetencidjuk fejlesztéseére.
Egybehangzoéan dllitottdk, hogy
az vjmédia-technologidk oktatd-
si folyamatba valo bevondsa
rengeteg lehetoséget hordoz
magdban.

diakoknak segiteni, hogy oktatasi helyzet-
ben is képesek legyenek hatékonyan alkal-
mazni ezeket.”

Fizikatanar (50-55 éves): ,,...Sok lehet6-
ség van a mobil eszkdzdkben. A sajat tan-
targyamhoz szamtalan olyan szoftvert és
eljarast lehet az okostelefon vagy a tébla-
g¢ép segitségével letdlteni, amelyek kivaldan
alkalmazhatdk a kiilonb6z6 mérésekkel kap-
csolatban. Gondolok itt pl. olyan szoftverre,
mint a hékamera a hullamok tanitasanal.
Mivel majdnem minden tanulé rendelkezik
ezzel a mobil eszkdzzel, ezt a technoldgiat
kézenfekvd a tanordn alkalmazni, vagy az
arra valo felkésziilésbe bevonni. Ilyen ese-
tekben a diak legalisan hasznalja a tanoran —
céltudatosan, az oktato iranyitasa mellett —a
kiilonbozé mobil applikacidkat vagy akar a
tabletet.”

A fokuszcsoport résztvevoi koziil tobben
is szakvezetok, illetve szaktanacsadok, igy
sokféle tapasztalattal rendelkeznek a tanar-,
illetve a kiilonb6z6 tanari tovabbképzésre
vallalkozo kollégakkal kapcsolatban. A hoz-
z4szolasokbol kideriilt: igen gyakran talal-
koznak ,,médiapesszimista” palyatarsakkal,
akik valami oknal fogva elutasitjak az Gjmé-
dia-eszkozok tanorai hasznalatat.

Angol szakos tanar, szaktandacsado (45-50
éves): ,,Szaktanacsadoként orszagos kite-
kintést sikeriilt szereznem arrdl, hogy még
mindig mennyire jelentds azon kollégak
szama, akik ellenallnak a mobil eszk6zok,
az IKT-technologiak tanorai alkalmazasaval
kapcsolatban. Vannak olyanok is, akik ki
is mondjak, hogy azért se, vagy azt, hogy

majd én megmutatom, hogy anélkiil is tudok
hatékony pedagogus lenni. Sokan mondjak, hogy ez csak iddpocsékolas, nem fogom az
idémet az IKT-eszkozok Osszeszerelésével eltdlteni. Mert mi van akkor, ha nem elég
erds az internetkapcsolat? Mi van, ha leall az internetes rendszer? Tehat a bonyolultsagat,
bizonytalansagat latjak a dolgoknak. Egy sziikséges rossznak tartjak a technikat. Feltéte-
lezhet6en voltak ezeknek a véleményeknek elézményeik — mondjuk a probalkozasokat
kudarcélmények kisérték —, tehat nem csak 6 tehet errdl a hozzaallasrol.”
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Kémia- és fizikatanar, szakvezeté (45-50 éves): ,,A mesterképzésben részt vevo kollé-
gaktol tobbszor is hallottuk a kdvetkezd véleményt: nagyon jo, ha itt a gyakorloiskola-
ban be tudok vinni a kémialaborba 30 laptopot is, vagy a szamitégéphez kamerat tudok
csatlakoztatni, de a sajat iskolajaban ez az infrastruktura nem biztositott. Neki olyan
eszkozoket €s modszereket mutassak, amelyekkel egy tanyasi, vidéki, gyengén felszerelt
oktatasi intézményben — kevésbé motivalt gyerekekkel — is hatékonyan tud dolgozni a
természettudomanyos orakon. A tovabbképzésen részt vevo pedagdgusok kiilonbdzo
¢letkora is 1ényeges, mert az idésebb kollégak szamara a projektor és a laptop megfeleld
Osszeillesztése, illetve egy prezentacid, vagy a tervezetek elektronikus formaban vald
elkészitése is igen gyakran kihivast jelent.”

A digitalis irastudasrol altalanosnak mondhato az a vélemény, hogy a 21. szdzad egyik
legfontosabb kulcskompetenciajanak szamit, mely készségeket és ismereteket az iskola-
ban kell a gyerekeknek elsajatitaniuk. Az ehhez tartozo eszkozparkot minden koézoktatasi
intézményben biztositani sziikséges azért, hogy a tanulok digitalis felkésziiltsége kozott
ne legyenek kiilonbségek.

Rajztanar (55-60 éves): ,,Kozépiskolai tanarként ugy gondolom, hogy a tanuldinkat
kotelesek vagyunk felkésziteni arra, hogy a felsGoktatasban alapkészségnek szamit a
magas szintli digitalis kompetencia, a digitalis eszk6zok rendeltetésszeri hasznalata.
Ha 6k ugy érettségiznek le, hogy az kdzoktatdsban nem szerzik meg az ide vonatkozo
tapasztalataikat, akkor az egyetemeken Oriasi Iépéshatranyba keriilnek.”

Angol szakos tandar, szaktandcsado (45-50 éves): ,Nem csupan a felsdoktatasban,
hanem a munkaerdpiacon is alapkdvetelménynek szamit a digitdlis kompetencia. Azzal
is tisztaban kell lenniink, hogy nem minden tanuldnak biztositott az otthondban az iPad
vagy az okostelefon. Nem mutogathatunk a gyerekek sziil6i hatterére. Alapvetd elvaras
szerintem, hogy a tanulo az iskolaban, oktatasi kornyezetben talalkozzon ezekkel az esz-
kozokkel.”

A pedagdgusok és a tanulok digitdalis eszkozhaszndlata

A megbeszélésen a kollégak hatarozottan kiilonvalasztottak a tanorai ¢és tanoran kiviili
médiahasznalatot. A jelenlévok egyetértettek abban, hogy a tanorakra torténd felkészii-
1ést (adatgyiijtést, dravazlatok irasat, témazardok és dolgozatok irasbeli elokészitését stb.)
elektronikus feliileteken teszik meg. Egyre tobben élnek a Facebook kozdsségi oldal adta
alkalmazasi lehetdségekkel is: hallottunk példat arra, miként lehet a tanoran elhangzott
ismereteket a kozosségi oldalra feltoltott feladatokkal €s iranyzott kérdésekkel megtamo-
gatni, illetve arra is, hogy osztalyok, kémia €s fizika fakultaciora jaré didkok — a tanar
csoporttagsaga mellett — miként formalodnak zart, dsszetartd, sajatsagos szabalyok sze-
rint mikddé kozosséggé. A tanulmany folytatdsaban a fokuszesoportos beszélgetésbol
azokat a szovegrészleteket emeljiik ki, amelyekbdl kideriil, hogy miként jellemezhetd a
gyakorldiskolai tanarok és a tanulok ijmédia-hasznalata, illetve arra a kérdésre is valaszt
kapunk, hogy az iskolakisérlet oktatasi folyamataban a pedagdgusok a tablagépek mely
funkcioit és alkalmazasait vették leginkabb igénybe.

Matematikatanar (50-55 éves): ,,Az orakra vald egyéni felkésziilésemet elektronikus
feliileten folytatom, értve ezen pl. a tanodrai szemléltetéseket, és az drai vazlatok ossze-
allitasat is. Nekem papiros vazlatom évek ota nincs, atalltam a digitalis felkésziilésre.”

Fizikatanar (50-55 éves): ,,A felkésziilésnél oriasi mértékben tamaszkodom az elekt-
ronikus feliiletekre és eszkozokre. Gyakorlatilag szinte teljes egészében innen keresek
adatokat.”

Természetismeret szakos tanar (30-35 éves): ,,Tanuloim korében most kezd szokas-
sé valni, hogy fizika-kémia cimen k6z0s Facebook csoportot alakitanak, és a tanoran
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készitett felvételeket vagy a lejegyzetelt oravazlatokat feltoltik erre a tarhelyre. Ennek
olyan elénye is van, hogy aki valamilyen ok miatt hidnyzik az 6rarol, az sem marad
ki az 6ra menetébdl, vagy éppen a kisérletek latvanyabol, igy 6 is szerezhet vizudlis
tapasztalatokat.”

Keémia- és fizikatandar, szakvezeté (45-50 éves): ,,A Facebook kozosségi oldal jol
mitkodhet az iskolai tanulasi folyamatok tdmogatasaként is. A tanul6im kialakitottak egy
olyan kémiai Facebook- csoportot, amelynek én is tagja vagyok, és szivesen is fogadjak a
hozzaszolasaimat, a halozati jelenlétemet. Eléfordul, hogy ha pl. az este folyaman talalok
olyan mobil alkalmazast, amit jo lenne a kdvetkezd a tanoran haszndlni, és ennek linkjét
atkiildom nekik, akkor tapasztalatom szerint mindannyian szivesen megkeresik, letoltik
¢és igy varnak ram. Ez is az egylittm{ikddésiiket és a nyitottsagukat igazolja szamomra.”

A mobil eszkozok tanodrai hasznalata tantargyanként, tananyagonként és tanuloi cso-
portonként is valtozé képet mutat. A megbeszélésen hallottak alapjan helytallo az a
kijelentés, miszerint a gyakorldiskolai oktatok — bar eltérd gyakorisdggal, de — szivesen
veszik igénybe a digitalis feliileteket. Felmeriilt ugyanakkor a kollégak részérdl, hogy
ellentmondas van az iskolai hazirend és a mobil eszkdzok oktatédsi intézményen beliili
hasznalata kozott. A szabalyzatot valdjaban idejétmultnak tartjak, és érdemesnek tartanak
a dokumentumot az életszert szituaciohoz igazitani.

Fizikatanar (50-55 éves): ,,Az ora jellegétdl fligg a tabletek hasznalata. Van olyan eset,
amikor sokat, de adodik, amikor mas eszkdzok hasznalatara szoritkozunk. De még igy is
azt gondolom, hogy a fizika 6rak tobb mint 50%-aban hasznaljuk a digitalis eszkozoket.”

Matematikatandr (50-55 éves): ,,Teljesen attol teszem fiiggdvé az eszkozhaszndlatot,
hogy milyen tananyaggal foglalkozom. Minden esetben mérlegelem, hogy az adott téma-
hoz kapcsoléddan mennyire tudom a mobil eszkdzoket hatékonyan alkalmazni. Szamon-
kéréseknél pl. a teszteket iPaden iratom meg a hetedikes gyerekekkel (a kisérleti osztaly
minden tagja kapott tablagépet).”

Kémia- és fizikatanar, szakvezeté (45-50 éves): ,,A tabletek, IKT-eszkdzok tanorai
haszndalata nagyon sok mindentdl fligg. Attol is, hogy milyen targyrél, milyen korcso-
portrél vagy milyen tananyagtartalomrol van szd. A tanuloknak engedem hasznalni a
mobiltelefonok szamologép funkciodjat. A kisérletek megdrokitését is lehetévé teszem
— az oran a didkok készithetnek fotot és video- felvételeket is. A tanarjeldlt kollégakat
ugyanakkor mindig arra biztatom, hogy ha prezentacioval szeretné megtamogatni az
orgjat, akkor mindig legyen egy »B« verzidja. Nem szabad csupan az elektronikaban
bizni, mert a technika 6rddge barmikor képes megtréfalni az embert. Nem vagyok hive a
kizardlagos, allando prezentalasnak, mert pl. szerves kémiabol a kisérletek soran szerzett
személyes tapasztalatokbol lehet a legtobbet tanulni.”

Fizikatanar (50-55 éves): ,,Fizikadran jellemzOen mérdeszkozként hasznaljuk az
IKT-eszkozoket. A megfeleld interface-eken, szondakon keresztiil egészen 1) dimenzioit
ismerhetik meg a gyerekek ezeknek a késziilékeknek. A megfelelé mérési eljarasokhoz
illesztett szoftverek most mar ingyenesen letdlthetdk, utana mar csak a kapcsolddo
szenzort kell beszerezni hozza, kiegészitve példaul olyan azonnali kiértékeléssel, mint a
grafikonos megjelenités. Nyilvan nem a megjelenités az elsédleges cél, hanem a kapott
adatok tovabbi dsszehasonlitasa, illetve a folyamat fejlesztése.”

Kémia- és fizikatandr, szakvezetd (45-50 éves): ,En a mobil eszkozok tanorai haszné-
latanak ellentmondésara is felhivnam a figyelmet. Mivel a gyakorloiskolaban a hazirend
tiltja a tanuloknak a mobiltelefon tandrai hasznalatat, akkor kettdsséggel talaljuk szembe
magunkat. Egyrészt amikor a gyerek nem iranyitottan veszi el6 a személyes tulajdonban
1év6 ujmédia-eszkozét, és raszolok, hogy tegye azt el, akkor eleget teszek az intézmény-
ben el6irt kdtelmeknek. Amikor meg azt mondom neki, hogy vegyiik eld, és a letoltott
periddusos rendszerbdl nézziik meg az adott elemhez tartozé adatokat, akkor pedig ellene
megyek az egésznek. A gyerek jogosan teszi fel a kérdést: mikor szabad és mikor nem

16




Herzog Csilla — Racsko Réka: Tablagép az osztalyteremben.

az eszkozt hasznalni? Szemléletvaltasra tehat nem csupan a pedagogus egyéni szintjén
van sziikség, hanem az intézményvezetés szintjén is, hogy az ellentmondéasok megsziin-
jenek.”

Rajztanar (55-60 éves): ,,Vizualis kulturat tanitok, ahol elsdre talan nem egyértelmii
az IKT-eszkozok hasznalata. Tanoran szemléltetés céljaval napi szinten hasznalatban
vannak ezek az eszkdzok. A kozépiskolai osztalyokban miivészettorténetet is tanulnak a
didkok. A vilaghalorol — fantasztikus technikai minéségben — oridsi képanyag érhetd el,
ami nagyban segiti a tanuldk ismeretszerzését. Hasznalata kiterjed tovabba a tankdnyvi
anyagok kiegészitésére, illetve megvaldsult a szamonkérés digitalizalt modja is.”

Angol szakos tandr, szaktandacsadoé (45-50 éves): ,,Az Gjmédia-eszkozok tandrai
hasznalatanak abban latom a legtobb hozadékat, hogy egyrészt fantasztikus motivaci-
0s lehetéséget ad a kiilonbozo nyelvi készségek fejlesztésére, masrészt a nyelvtanulas
valos funkciojat segiti. Mert akarhogy is nézziik, az iskolai nyelvtanitds mindig csak
egy mesterséges légkorben, kozegben zajlik. A folyamat nem természetes, hiszen adott a
tandrai szituacio. Viszont ha a gyerek egy angol nyelvli honlapot kap tanulméanyozasra,
¢s a megadott szempont alapjan kell kikeresnie dolgokat, akkor az mar nem preparalt
vagy konnyitett szoveg, hanem egy igazi dolog, ¢és a nyelv valddi funkcidjat alkalmazza.
Amennyiben megtaldlja a keresett informaciokat, akkor nagyobb lesz a tanuld siker-
¢lménye, ugyanakkor azt is magabiztosan kijelentheti, hogy arra hasznalta a nyelvet,
amire valo, hogy megértse azt, amit oda leirtak. Az ilyen modszereket nagyon szeretik a
gyerekek. Az eszkoznek kdszonhetden a valodi nyelv igazan kozel keriil a tanuldkhoz.”

Tanitoné (50-55 éves): ,,Osztalyfonokként matematikat, kornyezetismeretet, magyar
nyelvet és irodalmat is tanitok, de fé6ként a matematikai programok adta lehetdségeket
tudtuk kihasznalni. Elég régota, tehat a 2013/2014-es tanévtdl hasznaljuk az iPadet a tan-
orakon, akkor elsdsok voltak a tanitvanyaim. Nagyon hasznos programokat talaltunk a
betliparok tanitasahoz, illetve a kéziigyesség fejlesztéséhez is. A tanuldim jatékként élik
meg az ilyesfajta gyakorlast, egészen mas egy matematikai miiveletsort a munkafiizetben
irasban megoldani, mint egy digitalis eszk6zon. Otthon, amikor elmesélik, hogy mi volt
pl. a matematikaoran, akkor leginkabb azt halljak a sziilok, hogy jatszottunk. Pedig az
iPaden is ugyanolyan feladatokat oldunk meg, mint a munkafiizetben, mégis a digitalis
eszkodzhasznalatban sokkal tobb az 6romforras.”

A tanulok iskolai digitalis eszkdzhasznalatarodl is szivesen nyilatkoztak a fokusz-
csoport tagjai. Altalanossagban tgy vélik, hogy a didkok tobbsége sokoldaltan és gya-
korlottan kezeli az Gjmédia-eszkozoket és -alkalmazasokat. Amennyiben a kiilonb6z6
tanorakon szamukra ismeretlen felhasznaloi feliiletet sikeriil mutatni, akkor a fiatalok
nyitottak ¢és érdeklodok az 0j lehetdségek irant.

Magyar szakos tanar (45-50 éves). ,,A gyerekek leginkabb szorakozasi céllal veszik
keziikbe az j média technologidit, és csak masodik vagy harmadik helyre szorul az
iskolai alkalmazas. Nekiink a technologia és az oktatas kozti rést kellene megtalalni és
iigyesen tartalommal megtdlteni.”

Kémia- és fizikatandr, szakvezetd (45-50 éves): ,En a Prezi alkalmazast szégyenszemre
nem tudom még hasznalni. De az egyik kdzépiskolas didkom fizikaodrara olyan tartalmas
prezentaciot készitett ezzel, hogy azt 6ra végén feltétleniil ujra meg kellett néznem az
iPaden. Ha engedjiik ¢ket, akkor nagyon kreativak tudnak lenni.”

Angol szakos tandr, szaktandcsadé (45-50 éves): ,,Ugy gondolom, hogy a gyerekek
onmaguktdl a jatékon és a chatelésen kiviil nem hiszem, hogy masra is hasznalndk a
gépet. Ha itt az iskolaban nem szoktatnank éket arra ra, hogy egy csomd minden mast is
lehet vele csinalni, pl. ismeretszerzésre, forrasgytjtésre, kiilonb6zd alkalmazasi formak
letdltésére, €s sorolhatnam ezeket, ezt sem dnmaguktol, sem pedig a csalad tobbi tagjatol
nem tudnak elsajatitani, nem kapnanak ehhez segitséget. Elég valdszeriitlennek tartom,
hogy a sziil6 megkérje arra a gyerekét, hogy kislanyom/kisfiam, készits mar nekem egy
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ppt-t. Ha jobban belegondolunk, akkor ezeket mind t6liink tanuljadk meg a gyerekek. Jo
dolog azt megélni a tanuldkkal, amikor rakapnak egy dologra. Ilyen volt nalunk angol-
oran a képregényszerkesztd alkalmazas, amire teljesen véletleniil bukkantam ra. El6szor
csak egy kis oktaté demdt mutattam meg a gyerekeknek, amit azzal a szandékkal készi-
tettek a fejlesztok, hogy az alkalmazas lehetdségeit felvazoljak az érdeklddéknek. Miu-
tan felvillantottam nekik ezt a kisfilmet, még szerettem volna néhany révid magyarazattal
is szolgalni, néhany aprésagot helyére tenni, de a gyerckeknek ezt mar nem volt tiirelmiik
kivarni. Azonnal elkezdtek munkalkodni, és 3-5 perc alatt olyan anyagok sziilettek, ame-
lyekre legmerészebb almaimban sem gondoltam volna. A tanuldk tehat nagyon fogéko-
nyak, nagyon produktivak, és ezek az 0j alkalmazéasok nagyon hasznos segédanyagokka
valhatnak. De 6nmagatol a diak nem kezdene bele egy ilyen programba, ehhez nekiink
kell felkelteni az érdeklddését, és kinyitni szamara az ij média vilagat.”

Tanitond (55-60 éves): ,,A gyerekek az iskolaban nagyon varjak azokat az drakat, ahol
a tabletekkel dolgozhatnak. Mindig érdeklédnek azirant, hogy mikor fogunk olyan tan-
anyaghoz érni, amihez hasznalhatjuk majd az Gj média technoldgiat. ”

Tanitond (55-60 éves): ,,A kisiskolasok a tankdnyveket nem tudjak olyan rendben tar-
tani a padban, mint mondjuk az Gjmédia-eszkozoket. A gyerekek az ora elején kiveszik
a tanteremben elhelyezett borondbol az elektronikus eszkozoket, az ora végén pedig
onalloan a helyére teszik azokat. Latni rajtuk, hogy sokkal kevesebb a gondjuk ezzel.”

Az ujmédia-eszkozok oktatdsmodszertanra gyakorolt hatdsa

Izgalmas kérdés, hogy a tanorakon hasznalt ujmédia-eszk6zok és alkalmazasok befolya-
soljak-e valamilyen modon a tantermi oktatasszervezési eljarasokat. A megbeszélésen
tobb olyan gyakorlatias példat is hallhattunk, ami azt igazolta, a pedagogusok ezen a
téren is készek a szemléletvaltasra, az 11j helyzetek, osztalytermi szituaciok felvallalasara.

Kémia- és fizikatanar, szakvezeté (45-50 éves): ,,Az eszkbzhasznalat kapcsan szerintem
tudomasul kell venni, hogy az in. poroszos tandrai kotelmek maguktol is meg fognak
szlinni, az Gj modszerek és eljarasok irant nyitottnak kell lenni. Ez fiiggetlen az életkortol
vagy a tantargyaktol is — ezeket az eszkdzoket be kell vezetni az oktatasba.”

Természetismeret tandr (30-35 éves): ,Elmény latni, hogy a gyerekek milyen termé-
szetességgel nyulnak ezekhez az eszk6zokhdz, milyen oldottan hasznaljak. A foldrajz-
orakon egyre nagyobb mértékben tamaszkodunk erre az infrastruktirara. A foldrajzkony-
vet mar nem kérem, hogy elhozzak az érakra, mert az OFFI honlapjarol az j konyvek
digitalisan is elérhetok. Mondanom sem kell, hogy a tanulok mennyire driilnek annak,
hogy egy konyvvel kevesebbet kell a taskajukban hordaniuk. ”

Fizikatanar (50-55 éves): ,Figyelni kell arra, hogy a tanuld az dran tényleg arra
haszndlja az eszkozt, amire mi szeretnénk. Jelenleg még nem megoldott, hogy allando
visszajelzésiink legyen arrdl, tényleg egyiitt halad-e veliink a diak. Ezért érdemes cso-
portmunkaban kiadni feladatokat, ahol az ott elért eredményekrél kozosen szamolnak be
a gyerekek. Igy konkrét visszacsatolassal rendelkeziink a didkok elémenetelérol.”

Magyar szakos tandr (45-50 éves): ,Nekem most {1j szerelmem van, a Redmenta®. Az
alkalmazasra egy kollégandm hivta fel a figyelmemet, és a kotelezd olvasmany olvasott-
sagi szintjét tudom majd ezzel mérni. Ezzel a programmal allitottam 6ssze a 8. osztalyos
tanulok tesztjét, és bevallom, nagyon izgulok, hogy miként fog miikddni a dolog. Talan
jobban izgat engem, mint a didkokat.”

* Redmenta: az intelligens oktatasi asszisztens, https://redmenta.com/
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Angol szakos tanar, szaktanacsado (45-50 éves): ,,Az éranak nem lehet kizarélagos
célja az eszkdzhasznalat, és ez igaz az jmédia-eszkdzokre is. Egyre fontosabb a kdvet-
kezetesség, tudnunk kell, hogy milyen esetben éliink az iPaddel vagy mobiltelefonos
alkalmazéssal, és melyek azok a célok, amikor egyaltaldn nincs helye az oktatasi folya-
matban ezeknek az eszkdzoknek. Nagyon rossz példakat is lattam mar nyelvorakon.
A gyerekek nyilvan nagyon szeretik az interaktiv tananyagokat, amikor tevélegesen is
részt vehetnek az o6ra menetében (pl. az interaktiv tablanal kivalasztani, majd a helyére
huzni a megfeleld kifejezéseket a virtualis tablanal). Izgalmas az is, amikor az ellendrzés
valamilyen szavazérendszer segitségével torténik. De ott van a probléma, ha a tanulo
egy idegen nyelvi 6ran — bar valodban elvégzi a feladatokat — ki sem nyitja a szdjat, a
verbalis kommunikacionak nyomat sem latjuk. A kolléga hiaba vonultatott fel csodalatos
IKT-arzenalt, de arra mar lehetdséget sem adott, hogy a gyerek hangosan kiejtse az angol
kifejezést.”

Természetismeret tanar (30-35 éves): ,,Ne tagadjuk le, hogy a gyerekektdl is renge-
teget lehet tanulni. Tobbszor is adodott arra példa, hogy nem voltam tisztdban egy-egy
alkalmazés hasznalataval, és a gyerekek rogton készek voltak megmutatni nekem. Toliik
tanultam meg a Google Drive alkalmazas hasznalatat is. Ok mutattak meg, hogy a prog-
ram tartalommegosztas lehetéségével miként valthato le a csoportos e-mail kiildés.”

Fizikatanar (50-55 éves): ,,A technologia fejlodésével annyi impulzus ér benniinket,
hogy az alkalmazasokhoz igazitva mindig megujul a modszertarunk is. Nyilvan sok
esetben ez nem tudatosan megy végbe, mert a fejlédés — az Gijabb és tjabb lehetdségekre
valaszolva — sz&p lassan egymadsra rakodva torténik meg benntink. Mindig megprobalom
el6szor a lehet6ségek korét kiprobalni, majd ezutan épitem be a sajat modszertanomba,
az Ora tartalmi részének a megvaldsitasaba. Lemaradni a technologia fejlodésétdl vétek.
Ezt biztosan allithatom.”

Tanitond (50-55 éves): ,,Most egy kicsit felemas helyzetben vagyok, mert elsé osztaly-
ban tanitok. {rni-olvasni még nem tudnak a gyerekek, és november elején kaptak keziikbe
a tablagépeket. Rendkiviil jok a tapasztalataim, sokkal rosszabbra szamitottam. Nagyon
jol lehet 6ket motivalni, de a fegyelmezésre is sok id6t kell szannom. Folyamatosan ezzel
jatszananak, ezért sziikséges sokszor elmondanom, hogy csak azutan lehet, ha még most
ram figyelnek, és csak utana vehetik el6 az eszkozt. A negyedik osztalyos tanuléimmal
tavaly mar eljutottunk odaig, hogy remek ppt-ket csinaltak. Aki vallalkozott tan6ran
kiviili feladatok megoldésara, azok hazavihették a tablagépeket, és cserébe nagyon krea-
tiv, izgalmas dolgokkal jutalmaztak meg benniinket.”

Az iskolaval, oktatdsi szinterekkel kapcsolatos jovokép

Az elmult évek iPades iskolakisérleteiben részt vevo gyakorloiskolai oktatok a minden-
napi oktatomunkdjuk soran nagy gyakorlatra tettek szert az Gjmédia-eszk6zok tandrai
alkalmazasaban. Tapasztalataikkal tehat nagyban tudjak segiteni nem csupan a tantestiilet
tagjainak hasonlo iranyt torekvéseit, hanem hasznos javaslatokkal képesek iranyitani a
tanar- €s a kiilonbozo pedagogus tovabbképzésben részt vevo kollégak IKT-val kapeso-
latos ismereteinek gyarapitasat is. A fokuszcsoportos megbeszélés végén kivancsiak vol-
tunk arra, milyen jellemzdkkel irndk le a jovo iskolajat? A valaszok koziil kivalasztottunk
néhanyat.

Fizikatanar (50-55 éves): ,,A tanulasi kornyezet az elmult évtizedekben olyan sokat
valtozott, hogy nagyon nehezen merném megjosolni, hogy mi lesz kb. 20 év mulva az
iskoldban, mi és hogyan valtozik akkorra. Biztosan nem elkertilhetd, hogy az informacios
rendszer még jobban, még adekvatabb részévé valjon oktatasi kornyezetiinknek.”
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Magyar szakos tandr (45-50 éves): ,,J6 lenne, ha a jovo iskolajaban az online terek
offline kiterjesztése kedvesebb, hangulatosabb belsé tereket eredményezne. Egy-egy
tandran kis 1étszamu gyerekcsoportban, szép, szines atjarhatd terekben foglalkozhatnank
a tanulokkal. Ugy képzelem, hogy a jovobeli iskolai kornyezet kedvesebb, otthonosabb,
¢lhetdbb vilagot jelenit majd meg. Egy ilyen kdrnyezetben megvaldsulna a kell6 egyen-
suly az online és az offline vilagok kdzott. Nem gondolom, hogy online fogunk tanitani,
mert egy ilyen kdrnyezetbe a tanulok és a tanarok is szivesen fognak bejarni.”

Angol szakos tanar (40-45 éves): ,,Egy nyelvoran mi is beszélgettiink a gyerekekkel
a jovo iskoldja témarol. Talaltam egy filmes bejatszast egy hipermodern iskolarol, ahol
hatalmas fal méretii kivetiton egy tanar ide-oda htizogatta a latvanyos elemeket, ha meg-
nyomott egy gombot, akkor a gyerekek elé automatikusan feljott egy asztal, stb. Az ora
menetében elhangzott az a kérdés is, hogy a jovo iskoldjaban sziikség van-e egyaltalan
a tanarra, vagy megoldanak mindent a gépek, a robotok? Elézetesen tigy gondoltam, a
gyerekek konnyen lemondanak a pedagogus jelenlétérdl. A tapasztaltak jolesd érzéssel
toltottek el. A tanulok ugyanis egyértelmiien kijelentették, hogy a tanarra marpedig sziik-
ség van. Sziikségiik van arra, hogy olyan tanarszemélyiség alljon el6ttiik, akit tisztelni
tudnak a tudasaért, aki tobbet tud naluk, aki segitséget nyujt abban, hogy mit, hogyan
kell megtanulniuk. A gyerekek ezt nem a gépektdl akarjak hallani, nem akarnak benniin-
ket lecserélni.”

Osszegzés

Jelen tanulmanyban Gsszefoglaltuk azokat a tapasztalatokat, amelyeket az elektronikus
tanulasi kornyezet kapesan a pedagogusok elmondtak. Ugy gondoljuk, hogy az egri inno-
vacio sikere szamos tényezotdl fiigg, amelyek egyben a fenntarthatosagot is biztositjak.
Ezek kozott hangsulyos a pedagogusok attitiidje, felkésziiltségiik, illetve az intézmény
vezetésének és az egész tantestiiletnek a tamogatd hozzaallasa.

A fenntarthatosaghoz sziikség van anyagi eréforrasokra, hiszen az eszk6zok avuldsa,
cseréje és a stabil vezeték nélkiili internethaldzat folyamatos korszerGsitése kulcskér-
dés. Ha nem csak az infrastrukturat nézziik, a folyamatos modszertani és technologiai
inkubaciora, amely a személyes talalkozastol, a weboldalon keresztiili zart forumiize-
net-valtasokig sok forméban megtorténhet. Ugy tapasztaljuk, hogy ennek a médszernek
a segitségnyujtas és a tapasztalatcsere révén olyan hozzaadott értéke van, amely atlenditi
a pedagogusokat az esetleges nehézségeken, és tovabb 0sztonzi dket. Ezt tAmasztja ala,
hogy szamos IKT-eszkoz bevezetésével kapcsolatos projektnél a top-down, azaz a feliil-
6l szervez6d6 megvalositas volt a jellemzd, amely elséként (tobb esetben kizarolagosan)
az infrastruktara kiépitését jelentette, onmagaban kevés (Molnar, 2011).

A masik kulcskérdés az 1j mddszerek és moddszertani modellek implementacidja,
amely esetiinkben a fejlesztd e-biblioterapia®™ formajaban, valamint a LEGO-termékek
¢és az IKT-eszkoziik 1) lehetdségeinek megtalaldsdban targyiasul.

A tovabbi lényegi elem a tartalom,** amely a tanitéasi célok és a hatékonyabb tudas-
elsajatitas érdekében az okoseszkozok lehetdségeit kihasznalja. Emellett olyan kézi-

* Bovebben a téma kutatojanak irasabol: Gulyas Enikd: E-biblioterapia, egy tj modszer az altalanos iskolai
gyakorlatban. Iskolakultira. 2015. 1. sz. http://www.iskolakultura.hu/ikultura-folyoirat/documents/2015/01/08.
pdf

** A tartalomfejlesztés megvalosulhat sajat er6bol, amely a torzsanyag megirasan tul a médiaclemek
fejlesztését és a komplett kivitelezést jelenti, amely meglehetdsen er6forras-igényes. Egerben két ilyen
fejlesztés valosult meg az elmult években (Ertem-munkafiizet és Nemzeti Tankonyvkiadé tankényveinek
iBooks formatumban torténd fejlesztése).
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Herzog Csilla — Racsko Réka: Tablagép az osztalyteremben.

konyvek, segédanyagok rendelkezésre allasa, amely az 11j tanulasi kornyezet lehetdsé-
geit mutatja be.*

Osszességében azt mondhatjuk, fokuszcsoportos vizsgalatunk legfobb eredményének
azt tartjuk, hogy a digitalis irastudassal kapcsolatban — amely a 21. szazad egyik legfon-
tosabb kulcskompetencidjanak szamit — a jelen 1évo kollégak mindegyike részérdl iga-
zolni tudtuk azt a magas szintl elkdtelezodést, amely nem csupan az egész ¢életen at tartd
tanulds, hanem a tudason alapuld tarsadalom megteremtésének is az egyik alapfeltétele.
Az irényitott beszélgetés tovabbi hozadékat az jelentheti, hogy az jmédia-eszkdzok tan-
orai alkalmazasaval kapcsolatban egy sor olyan életszerti iskolai helyzetrl, gyakorlatrél
hallottunk, amelyek tovabbi elemzése segitséget adhat a technologiak kdzoktatasban tor-
ténd hatékonyabb alkalmazasahoz. Ennek keretében a jovében tervezziik tobbek kozott
a rogzitett tanorak (kb. 100 orafelvétel) videos interakcio-elemzéssel torténd, kiilonbozo
szempontu vizsgalatat, valamint a tanulok altal készitett munkak multikodolt elemzését.
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juk.
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Tanulasi és nyelvtanulasi strategiak
hasznalata az altalanos iskola végén
és a kozépiskola elején

A nyelvtanuldsi stratégidk kutatdsa t6bb évtizedes muiltra
tekint vissza. Mig kezdetben a sikeres nyelvtanuldshoz és
nyelvtanulokhoz kotodo stratégidk beazonositdsa volt a cél, addig
az utobbi ket évtizedben egyre meghatdrozobb lett a stratégicdk
pontosabb beazonositdsa, a nyelvtanuldssal dsszefiiggo
hdttértényezok kapcsolatdanak vizsgdlata. A tanulmdny célja a
nyelvtanuldsi stratégick és a tanuldsi stratégidak haszndlatdnak
vizsgdlata és kapcsolatdanak feltdrdsa az dltaldnos iskola végén
és a kézépiskola elején. A fokusz azonban a nyelvtanuldsi
stratégickra kertil.

vebben a figyelem kdzéppontjaba, amikor is a sikeres €s sikertelen nyelvtanulo
jellemzdinek meghatarozasaval kezdtek el foglalkozni. Mérfoldké volt ebben a
munkaban Rubin (1975) kutatasa, aki a ,,What the good language learner can teach us”
cimmel publikalta tanulmanyat a témaban. Azoknak a nyelvtanuldsi stratégidknak a
beazonositasat tlizte ki célul, amelyeket a sikeres nyelvtanulok hasznalnak, és amelyeket

a kevésbé hatékony nyelvtanulokkal is meg kellene ismertetni, hogy sikeres nyelvtanu-

crer

ﬁ nyelvtanulési stratégidk hasznalatanak vizsgalata a 70-es években keriilt intenzi-

nak kidolgozasa, a stratégiak pontosabb beazonositasa, jellemzdinek meghatarozasa és
taxonomiaba foglalasa keriilt a figyelem kozéppontjaba (Oxford és Burry-Stock, 1995).
Ezenkiviil a 90-es években egyre intenzivebb kutatas indult el a nyelvtanulas sikerét
meghataroz6 hattértényezok bevonasaval, az életkor, a nemek kozotti kiillonbségek, a
motivacio és az attitidok hatdsanak elemzésével. A 2000-es évektdl kezdve a vizsgalatok
még intenzivebbé valtak, a nyelvtanulasi stratégidk kapcsolatanak elemzésére, a kognitiv
és affektiv faktorok feltarasara kertilt a hangsuly (Kormos és Csizér, 2008; Zhang, Gu és
Hu, 2008). Az utobbi masfél évtizedben olyan ujabb kutatasi teriilet is kapcsolodott a
nyelvtanulasi stratégiakhoz, mint a metakognicioé vagy az dnszabalyozott tanulas (Niko-
lov, 2003). A nyelvtanulasi stratégia vizsgalatanak egyik leggyakoribb eszkoze a Nyelv-
tanulasi stratégia kérdéiv (Strategy Inventory for Language Learning, SILL), melynek
hasznalata szamos kutatashoz kotédott hazankban is (1asd pl. Biro, 2011; Csizér, Piniel
és Kontrané, 2015; Napravszky, Tanczos és Monos, 2009; Nikolov, 2003).

A tanulasi stratégiak tanulmanyozasa tobb kutatasi teriilet részét képezi. Ilyen pél-
daul a tanulasi szokasok vizsgalata (Artelt, Baumert, Julius-McElvany és Peschar, 2003;
B. Németh és Habok, 2006; B. Nemeth, Habok és Csapo 2016; Habok, 2015), az 6nsza-
balyozott tanulés (D. Molnar, 2013, 2014), a metakognicio tertilete (Cszkos, 2006, 2007),

23




Iskolakultara 2016/10

vagy a szotanulasi stratégiak (7hékes, 2017). A tanulasi stratégiakra akkor iranyult még
nagyobb figyelem, amikor a PISA 2000-es vizsgalatban helyet kapott, €s a tanulok tudas-
szintjének értelmezéséhez hasznaltak. A stratégidk kozil a kidolgozo, a memorizalo és a
kontrollstratégiakat vontdk be a mérésbe.

A tanulmany célja a nyelvtanulasi stratégiak definialasi lehetdségeinek bemutatasa,
majd a csoportositasi lehetéségek ismertetése. Ezt kovetéen keriil sor hazai vizsgalat
eredményeinek bemutatasara, melyben 7—10. évfolyamos tanulok vettek részt. A fokusz a
nyelvtanulasi stratégiak vizsgalatan volt, azonban ezek mellett vizsgaltuk a tanulési stra-
tégiak hasznalatat is. Arra kerestiink valaszt, hogy a nyelvtanulasi stratégiak és tanulasi
stratégidk alkalmazéasa kozott milyen Osszefliggések tarhatok fel.

A nyelvtanulasi stratégiak meghatiarozasa

A nyelvtanulasi stratégiak fogalmanak meghatarozasa valtozoan alakul, nincs egy alta-
lanosan elfogadott definicio, inkdbb kiillonb6zd szempontok szerinti megkdzelitések
talalhatoak. Nikolov (2003) megallapitasaval egyetérthetlink, miszerint egyes kutatok az
informaciofeldolgozasra helyezik a hangsulyt, és a mentalis folyamatokhoz kotik, mig
mas szakértok a viselkedés, a tevékenységek elemzése alapjan kozelitik meg a stratégia-
hasznalatot. Vannak olyan szakemberek, akik ezek kombinacidjat emelik ki.

Bialystock (1978, 71) a nyelvtanulési stratégiakat olyan eszkdzoknek tekinti, melyek
az informdcidk feldolgozéasara vonatkoznak. O’Malley és Chamot (1990, 1) szintén az
informaciofeldolgozas, az emlékezetben vald rogzités és a megértés fontossagat hangsi-
lyozza, mely egyfajta viselkedésen keresztiil nyilvanul meg. Cohen (2011) a stratégiakat
szintén az informaciéfeldolgozas €s a tevékenységek feldl kozeliti meg. Kiemeli, hogy
a tananyag beazonositdsa, rendszerezése, emlékezetben torténd rogzitése lényeges, de
a kiilonboz6 szitudcidkban torténd alkalmazasa teszi lehetdvé a gyakorlast. Weinstein
¢s Mayer (1983, 1) a viselkedés és gondolatok szerepére hivja fel a figyelmet, melyek
a megismerési folyamatokat befolyasoljak a sikeres nyelvtanulds érdekében. Chamot
(2004, 14) a tudatos gondolkodasra és tevékenységekre helyezi a hangsulyt, melyeket a
tanulo egy kitlizott tanulasi cél megvalositasa érdekében alkalmaz Oxford, (1990a) olyan
tevékenységekként irja le a stratégiakat, melyek a tanuldsi folyamatot megkonnyitik,
¢és biztositjak azt, hogy a tanuld az el6z6 tapasztalatok alapjan 1j helyzetekben is tudja
alkalmazni az el6z6kben megszerzett tudast. Arra is felhivja a figyelmet, hogy fontos az,
hogy a tanul¢d iranyitani tudja sajat tanulasi folyamatat, és ebben segit a nyelvtanulasi
stratégiak hasznalata.

Cohen (2011) megallapitotta, a nyelvtanulasi stratégiakkal kapcsolatban egyetértés
van abban, hogy kimutathat6 a nyelvtanulasi stratégiak teljesitményndveld hatdsa, azon-
ban az nem mondhaté el, hogy minden kutatd egyetért azzal, hogy a stratégidk gyorsab-
ba és ¢élvezetesebbé teszik a nyelvtanulast. Platsidou és Sipitanou (2015), valamint Wu
(2008) azonban felhivja arra a figyelmet, hogy a nyelvtanulashoz sziikség van stratégiak
hasznalatara, mivel kutatasi eredmények arr6l szamolnak be, hogy a sikeres nyelvtanulo
gyakrabban hasznalja stratégiait.

A nyelvtanulasi stratégidk csoportositasa
A nyelvtanulési stratégidk csoportositasa széles korti. A f6 szempontokat a csoportosi-
tasok kialakitasanal az képezte, hogy a nyelvtanuld az egyes feladatok megoldasahoz,

az ismeretek elsajatitasahoz vagy a felidézéséhez milyen stratégidkat részesit elonyben.
Rubin (1981, Hsiao és Oxford, 2002) és Oxford (1990b) a nyelvtanulasi stratégidkat két
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csoportra osztotta. Az egyik a direkt stratégiak csoportja, a masik az indirekt stratégia-
ké. Mig a direkt stratégidk a tanulasi folyamatra kdzvetleniil hatnak, addig az indirekt
stratégidk kozvetetten. Rubin hat olyan kategoriat sorolt fel, melyek a direkt stratégia-
hasznalathoz kothetdk: (1) pontositas és ellendrzés, (2) feliilvizsgalat, (3) memorizalas,
(4) kitalalas és induktiv kovetkeztetés, (5) deduktiv gondolkodas és (6) gyakorlas. Az
indirekt stratégidk a gyakorlati lehetéségek megteremtésére és a nyelvtanulas soran
hasznalt kiilonbdzé fogasok alkalmazasara vonatkoznak (Hsiao és Oxford, 2002), ugy-
mint a tanulas tervezése, a célok megfogalmazasa, a tanulas monitorozasa, ellenérzése,
a jutalmaz6 mechanizmusok beépitése a tanuldsi folyamatba, és a tdrsas kommunikacios
helyzetekhez kot6do viselkedés. Ehhez a csoportositashoz kapcsolodva Oxford (1990) a
direkt stratégidkhoz sorolta a memoria stratégiakat, melyek a memorizalashoz kapcso-
l6dnak, a kognitiv stratégiakat, melyek a kitalalas, induktiv kdvetkeztetés és a gyakorlas
kategoriahoz kothetdek, valamint a kompenzald stratégiakat, melyeknek a nyelvtanulas
soran alkalmazott kiilonbozé fogasok soran van szerepiik. Az indirekt stratégidk a szo-
cialis stratégidk, melyek a pontositas €s az ellendrzés teriileté¢hez kothetoek, valamint a
gyakorlati lehetdségek megkeresésében van szerepiik. A metakognitiv stratégiak a moni-
torozason, feliilvizsgalaton keresztiil jelennek meg.

O’Malley és Chamot (1990) harom kategoriat kiilonboztetett meg, a kognitiv, meta-
kognitiv és a szocialis-affektiv stratégiakat. A kognitiv stratégiak csoportja emlékeztet
Oxford memoria- €és kognitivstratégia-értelmezésére. Mivel a kognitiv stratégiakhoz
olyan tevékenységeket kot, mint példaul a jegyzetelés, kulcsszavak keresése, forditas
vagy az ismétlés, mig a memoria stratégiakhoz sorolja az elképzelést, kidolgozast vagy
a csoportositast. A feliilvizsgalat tevékenységén keresztiil azonban itt a kompenzald stra-
tégiak is szerepet kapnak. A metakognitiv stratégiak soran a figyelem, az dnellendrzés és
az értékelés keriil a kozéppontba, az iranyitott figyelem, a szelektiv figyelem, a tervezés,
az 6nmonitorozas és onértékelés megjelenésén keresztiil. A szocidlis-affektiv stratégiak
a kooperacion, a felmeriil6 kérdések tisztazasan keresztiil jelennek meg.

O’Malley és Chamot (1990) csoportositasaban ugyan még nem jelent meg a szocialis
és affektiv kategoriak szétvalasztasa, azonban Oxfordnal igen. A szétvalasztas indoklasa
az, hogy igy részletesebb képet lehet adni a nyelvtanulorol.

Dornyei és Skehan (2003) véleménye szerint Oxford (1990), O’Malley ¢s Chamot
(1990) kategoriait alapul véve négy {6 csoportot lehet alkotni. Ezek a kognitiv, metakogni-
tiv, szocidlis és affektiv stratégidk. A kompenzalo stratégiak kikeriiltek a csoportositasbal,
a memorizalo stratégidk a kognitiv stratégiak részévé valtak, ahogy O’Malley és Chamot
(1990) is irta, valamint a szocioaffektiv stratégiak kiilon csoportba keriiltek. Dornyei és
Skehan (2003) nyoman megallapithato, hogy a kognitiv stratégidknak az informaciokkal
val6é manipulacidban ¢és transzformalasban van szerepiik, mig a metakognitiv stratégidk a
magasabb rendil stratégidkat foglaljak magukban, ahogyan a korabbi felosztasokban is.
A szocialis stratégiak a kommunikéciora és annak gyakorldsara vonatkoznak. Az affektiv
stratégidk pedig az érzelmi feltételeket teremtik meg a nyelvtanulashoz.

Meg kell azonban jegyezni, hogy vannak kritikak a stratégiak beazonositasa és kap-
csolatuk meghatarozasakor (Nikolov, 2003). Oxford (1990) is emliti azt, hogy az altala
beazonositott stratégiaknal tobb stratégia van, azonban a stratégiak teljes korl beazonosi-
tasa, hierarchizalasa még varat magara. Dornyei és Skehan (2003) ravilagitott arra, hogy
a memorizalo stratégidk kiemelése nem sziikséges, besorolhatok a kognitiv stratégiak-
hoz. Hsiao és Oxford (2002) azonban azzal indokolta a szétvalasztast, hogy a memoria
stratégianak specialis funkcidja van. Osszefiigg ugyan a két stratégia, de a memoria
stratégiak olyan technikakat foglalnak magukban, melyek segitségével az informaciok
a hosszl tavii memoridba keriilhetnek. Annak ellenére, hogy itt nem egy mély feldolgo-
zasrol van szo6. Az is felmertilt a kritikdk soran, hogy a stratégaik koziil a kompenzalo
stratégia inkabb a nyelvhaszndlatra és nem a nyelvtanulasra vonatkozik.
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A nyelvtanulasi stratégiak hasznalata

A nyelvtanulasi stratégiak hasznalatat tobb tényezd befolyasolhatja. Meghatarozo lehet
a nyelvtanulas szintje, a tanuld életkora, kulturdlis hattere, a tanitds soran alkalmazott
modszerek és stratégiak. Nagyszamu kutatas alapjat képezte az Oxford (1990) altal
kidolgozott nyelvtanulasi stratégiak kérddiv, a Strategy Inventory for Language Lear-
ning (SILL), melynek segitségével széles korti attekintést nyujtottak az altalanos iskola-
tol a felsdoktatasig a stratégiahasznalatrol (lasd pl. magyar mintan Biro, 2011, Doro és
Habok, 2013, Habok és Magyar, 2016, Magyar és Habok, 2016, Napravszky, Tanczos és
Monos, 2009, lasd nemzetkdzi mintan a kovetkezd részben ismertetett eredményeket).
A kovetkezokben rovid attekintést adunk arrdl, hogy mely stratégiak hasznalata a legin-
kabb preferalt a kérddiv teriiletei kozil. Azt azonban meg kell jegyezni, hogy egy kiilon
tanulmanyt lehetne szentelni a teljes kor attekintésnek.

Platsidou ¢és Sipitanou (2015) 4-9. évfolyamos tanulok stratégiahasznalatat vizsgalta.
Kutatasukban azt talaltak, hogy a stratégiahasznalat csokken az életkor elérehaladtaval,
kivéve a kompenzalo stratégidkat. A legmagasabb volt a metakognitiv stratégiakat prefe-
ralé tanuldk aranya. Magno (2010) 8—12. évfolyamos tanulokkal folytatott vizsgalataban
szintén a kompenzald stratégidk magas alkalmazasat talalta, ¢s jelentds hatasat az angol
nyelvtudasra. Al-Qahtani (2013) kutatasaban a kognitiv stratégidk leggyakoribb haszna-
latat tarta fel, de a metakognitiv, valamint a szocialis stratégiak hasznalata is magas volt.
Zhang, Liu, Zhao ¢és Xie (2011) eredményei azt mutattak, hogy a hallgatok leggyakrab-
ban a kompenzal¢ stratégiakat alkalmazzak, melyet az affektiv, metakognitiv és szocialis
stratégiahasznalat kovet. Chu, Lin, Chen, Tsai és Wang (2015) is arr6l szamolt be, hogy
a kompenzalo stratégidk hasznalata a leggyakoribb, melyet a metakognitiv stratégiak
kovetnek, majd a kognitiv. Radwan (2011) egyetemistakkal végzett kutatasa is azt fedte
fel, hogy a metakognitiv stratégiak alkalmazasa volt a leggyakoribb. Azt is megallapitot-
ta Radwan, hogy azok a tanulok, akik stratégidikat gyakrabban hasznaljak, jobb teljesit-
ményt nyujtanak idegen nyelvbdl. Magogwe és Oliver (2007) alap-, kdzép- ¢és felséfoku
oktatasban tanuldkat vont be kutatasaba. Mindharom szinten a metakognitiv, a szocialis
¢és a kognitiv stratégiak alkalmazasa volt a leggyakoribb.

Khalil (2005) eredményei is arra utalnak, hogy a stratégiahasznalat inkabb az egye-
temistakra jellemz6, mint a kdzépiskolasokra. A hat teriilet koziil 6t esetben, az affektiv
stratégiak kivételével, szamoltak be az egyetemistak gyakoribb stratégiahasznalatrol.
Osszességében a kivélasztott minta azonban leginkabb a metakognitiv és szocidlis stra-
tégiakat alkalmazta. A stratégiahasznalat gyakorisagat azzal indokoltak, hogy az egyete-
mistaknak tobb lehetségiik van hasznalni a nyelvet, tobbet kommunikalnak, valamint
hosszabb ideje tanulnak idegen nyelvet. Khalil (2005) ezért az osztalytermi gyakorlasi
lehetdségek biztositasara hivja fel a figyelmet, mely a stratégiahasznalatot célzottan is
tanitja.

Hong-Nam ¢és Leavell (2000) vizsgéalataban, melyet 55 nemzetkozi hallgatoval vég-
zett, akik angol egyetemi kurzusra jartak, szintén a metakognitiv és a szocialis stratégiak
leggyakoribb hasznalatat talalta. A magas metakognitiv stratégiahasznalatot arra vezetik
vissza, hogy azok a tanulok vesznek részt angol nyelvii intenziv programokon, akik inst-
rumentalis motivacidja is magasabb, €s a jovében is céljuk, hogy hasznaljak a nyelvet.
A sajat tanulés tervezése, ellendrzése is hozzajarul ahhoz, hogy a teljesitményiik emel-
kedjen. Az affektiv stratégidk hasznalata ezzel szemben hattérbe szorult. Ennek oka az
lehet, hogy a didkok, ha bizonytalanok, inkabb nem szdlalnak meg, és az azsiai kultra-
ban inkabb a masik embert hallgatjak meg, mint hogy el6szor a véleményiiket elmond-
jék. A nyelvtanulashoz kapcsolodo véleményiiket, érzelmeiket sem szivesen osztjak meg.
Nem gondolnak arra, ha a nyelvtanuldshoz kapcsolddo problémaikat megosztanak, akkor
a tanulasban is sikeresebbek lennének.
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A fentiekbdl latszik, hogy a stratégiahasznalat rendkiviil valtozatos képet mutat.
A nyelvtanulasi stratégiak kozott azonban belsé Gsszefliggések is megfigyelhetdek
(Magno, 2010). Felvetddik a kérdés, hogy a stratégiahasznalat gyakorisaga meghataroz-
za-¢ a tudasszintet idegen nyelvbdl. A tudésszint és a stratégidk kapcsolatanak vizsgéla-
taval Osszefliggésben Magogwe és Oliver (2007) felhivta arra a figyelmet, hogy a jobb
idegen nyelvi osztalyzat magasabb stratégiahasznalatot is jelent, azonban a kép ennél
néha differencialtabb. Chen (1990) azt talalta, hogy éppen a jobb tanulok kommunikal-
nak kevesebbet, de ez alatt az id§ alatt sokkal hatékonyabban teszik ezt. Osszességében
azonban az allapithaté meg, hogy az alacsony stratégiahasznalat inkabb a gyengébb tanu-
l6kra jellemz6. Magno (2010), valamint Platsidou és Sipitanou (2015) vizsgalata is azt
erdsitette meg, hogy a jobb angol nyelvi jeggyel rendelkez6 tanulok magasabb stratégia-
hasznalatot mutattak. Wu (2008) szintén ramutatott arra, hogy a jobb teszteredményt elérd
egyetemi hallgatok a memoria stratégiak kivételével szignifikansan tobbet is hasznaljak
stratégidikat. Az angol nyelvtudasi szintjilket azonban leginkabb a kognitiv stratégiahasz-
nalat befolyasolta. A stratégiak koziil 0sszességében a kompenzalo stratégiakat valasztottak
leggyakrabban a hallgatok. Hong-Nam és Leavell (20006) arra is felhivta a figyelmet, hogy
a kozepes szintli nyelvtanulok tobbet hasznaltak stratégiaikat. Ezt azzal magyaraztak, hogy
a kiilonbozo szinten 1évo tanuloknak mas-mas igényei vannak. A metakognitiv stratégiak
alkalmazasa példaul kozép- és felsdszinten nagyon fontos. A tanarnak segiteni kell a tanu-
l6kat abban, hogy képesek legyen az dnértékelésre, és 6nalld tanulova valjanak. Abedini,
Rahimi és Zare-ee (2011) a nyelvtanulési stratégidk és az onhatékonysag, valamint az
attitid kapcsolatat vizsgaltdk alapszakos hallgatoknal. Az 6nhatékonysag a metakognitiv
stratégiakon kiviil mindegyik stratégiaval szignifikans kapcsolatot mutatott. Az attitidok
koziil a memoria és kognitiv stratégiak osszefliggését talaltak. Al-Qahtani (2013) felhivta
arra a figyelmet, hogy a metakognitiv, kognitiv és szocialis stratégiak hasznalata ssze-
fliggést mutat a nyelvtanuldsi motivacioval. Az tehat a korabbi kutatasbol kideriilt, hogy
a nyelvtanulasi stratégiadk kapcsolata az affektiv faktorokkal és attitidokkel gyakrabban
kutatott tertilet, arrdl azonban kevés informacionk van, hogy a nyelvtanulasi és tanulasi
stratégiak kapcsolata miként alakul. A kdvetkezokben erre is valaszt keresiink.

Moédszerek
Minta és adatfelvétel

A mintat altalanos iskolas 7. és 8. évfolyamos tanulok, valamint 9. és 10. évfolyamos
tanulok alkottak. Az altalanos iskolas részminta 208 f6s volt mindkét évfolyamon, mig a
9. évfolyamosok mintaja 225 tanuldbdl allt, a 10. évfolyamé 151 tanulébol. Az altalanos
iskolasok két, a kozépiskolasok hadrom intézménybdl keriiltek ki. A tanuldk tanitasi 6ran
toltottek ki a nyelvtanulasi stratégidk kérddivet az eDia rendszerben. A kérdéiv kitoltése
koriilbeliil 20 percet vett igénybe. Kitoltotték a tanulok a PISA 2000 vizsgalatban hasz-
nalt tanulasi szokasok kérdéivet is, melyre szintén 20 perc allt rendelkezésre. A jelen
tanulmanyban a kérdoivbdl a tanulasi stratégiak teriiletét vizsgaljuk, melynek harom
teriilete keriilt a vizsgalatba, a kidolgozd, a memorizal6 és a kontrollstratégiak.

Kutatdsi kérdések
A kutatasi kérdések arra kerestek valaszt, hogy van-e kiilonbség az altalanos iskolas

¢és kozépiskolas tanuldk tanulasi és nyelvtanulasi stratégiahasznalata kozott, és ha van,
mely teriileten taldlhatoak. A jobb idegen nyelvi osztalyzatot elérd tanulokrol feltételez-
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..van-e Riillénbség az dltaldnos
iskolds és kozeépiskolds tanulok
tanuldsi és nyelvtanuldsi strate-
giahaszndlata k6z6tt, és ha van,
mely tertileten taldlhatoak.

A jobb idegen nyelvi osztdlyza-
tot eléro tanulokrol feltételezhe-
16, hogy sikeresebb stratégia-
haszndlok. Kutatdsunkban
megvizsgdljuk, hogy a jeles és jo
osztdlyzatot eléro tanulok gyak-
rabban haszndljdk-e stratégicii-

hetd, hogy sikeresebb stratégiahasznalok.
Kutatasunkban megvizsgaljuk, hogy a jeles
¢és jo osztalyzatot elérd tanulok gyakrabban
haszndljak-e stratégidikat. Végil arra kere-
siink valaszt, hogy a nyelvtanulasi és tanu-
lasi stratégiak kozott van-e Osszefiiggés, és
ez mely terlileten mutatkozik.

Méroéeszkozok
Nyelvtanulasi stratégidak kérdoiv
A Rebecca Oxford (1990) altal kidolgozott

Strategy Inventory for Language Learning
(SILL) elnevezést kérdéivben a tanuldk-

nak otfoku Likert-skalan kellett valaszaikat
megadni a hat stratégiatipushoz kapcsold-
doan.

A direkt stratégiak koziil a memoria stra-
tégiak a memorizal6 technikak hasznalatara
vonatkoznak. Arra kellett valaszolni a tanu-
l6knak, hogy az 11j informaciok memoriaban
torténd rogzitése és eldhivasa soran milyen
technikakkal segitik a rogzitést, példaul
kotik-e az informacidkat a mar meglévé ismeretekhez, hasznalnak-e rimeket, mozgasos
cselekvést, szituacioba helyezik-e az informaciokat.

A kognitiv stratégidk a szovegfeldolgozasra, valamint az anyanyelvi beszélkkel valo
gyakorlasra vonatkoznak. A kognitiv stratégiak soran is el6térbe keriilnek a tanulasi tech-
nikak, azonban itt inkabb a feldolgozasra keriil a hangstly.

A kompenzalo stratégiak a nyelvtanulas soran felmeriild nehézségek kikiiszobolésében
segitenek. Arra kérdeztek ra, hogy a nyelvtanuld, ha nem ért valamit, megprobalja-e
kikovetkeztetni, hogy mit nem ért, és mit jelenthet egy adott sz6 az adott kontextusban,
masik szoval helyettesiti-e, vagy gesztusokat hasznal, vagy elmutogatja.

Az indirekt stratégiak kozil a metakognitiv stratégiak alkalmazasa abban segiti a
nyelvtanulot, hogy megtervezze a tanulasat, megfogalmazzon célokat, fejlessze a nyelv-
tudasat, felismerje a hibait, és ezeket korrigalja annak érdekében, hogy sikeresebb nyelv-
tanulo6 legyen. Fontos az is, hogy a tanul6 keresse a lehetdséget arra, hogy gyakoroljon,
masok nyelvhasznalatat megfigyelje.

Az affektiv stratégidk a nyelvtanulds sordn felmeriild érzelmeket és motivacios alla-
potot foglaljak magukban. Ezek a stratégidk ahhoz jarulnak hozza, hogy a nyelvtanuld
lekiizdje a nyelvtanulas soran felmeriilé nehézségeket és félelmeit. Az affektiv stratégia-
kat gyakran hasznalo tanul6 tobbet batoritja és jutalmazza magat.

A szocialis stratégiak arra vonatkoznak, hogy a nyelvtanulds sordn a nyelvtanuld
mennyire keresi a kapcsolatot mas beszélgetdpartnerrel, és hogyan viselkedik a beszél-
getés alatt. Példdul, ha nem ért valamit, megkéri-e partnerét, hogy ismételje meg az infor-
maciot, hibak esetén javitsa a beszédét; jellemzo-e az ra, hogy segitséget kér.

kat. Végtil arra kerestink
vdlaszt, hogy a nyelvtanuldsi és
tanuldsi stratégidak kRozott van-e
osszeftiggés, és ez mely tertileten
mutatkozik.
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vy

Tanulasi szokasok kérdoiv

A Tanulasi szokésok kérdéiv a PISA 2000 vizsgalatban szerepelt. A magyar nyelvi val-
tozatot B. Németh és Habdk (2006) hasznalta elészor magyar mintan 7. és 11. évfolya-
mos tanulok korében. A tanuloknak négyfoku Likert-skalan kellett valaszaikat megadni.
A 49 allitasbol allo kérdoéiv négy teriiletet fog at, a tanulasi stratégiak, a motivacio, az
énkép, és a tanulasi helyzet preferenciajanak teriiletét. Kutatasunkban a tanuldsi stratégi-
ak vizsgalata tortént, melyek koziil a kidolgozé (négy allitas), memorizald (négy allitas)
stratégidk, valamint a kontrollstratégiak (négy allitas) alkottdk a tanulasi stratégiak rész-
teriileteit. A kidolgozo stratégidk az informaciok kozotti kapcsolatok és Osszefliggések
keresésére vonatkoznak. A memorizalo stratégidk az informaciok megjegyzésének és
rogzitésének vizsgalatat helyezik a kdzéppontba. A kontrollstratégiak az onellenérzésre,
a sajat hianyossagok feltarasara vonatkoznak, melyeket a hatékony tanulas érdekében
hasznalhat a tanuld.

Eredmények

Az daltalanos és kozépiskolds tanulok nyelvtanulasi stratégiahaszndlata
kozotti kiilonbségek

A SILL esetében elmondhatd, hogy reliabilitasat és validitasat szamtalan vizsgalatban
igazoltak (lasd pl. Ardasheva és Tretter, 2013; Doro és Habok, 2013). Dor6 és Habok
(2013) vizsgalataban példaul a Cronbach o értékei 0,78 és 0,91 kozott mozogtak. A Tanu-
lasi szokasok kérdéiv szintén megbizhatd méréeszkoznek bizonyult nemzetkozi és
magyar mintan egyarant (Artelt, Baumert, Julius-McElvany és Peschar, 2003; B. Németh
és Habok, 2006). B. Németh és Habok (2006) kutatasaban 0,65 és 0,67 kdzotti Cronbach
a értekeket talalt. A kovetkezokben bemutatott SILL kérddiv reliabilitdsmutatoi is megfe-
leléek, az altalanos iskolds részmintan 0,92 és 0,70 kdzott mozognak, mig a kdzépiskolas
részmintan 0,90 és 0,67 kozott.

1. tablazat. A nyelvtanulasi stratégiakat vizsgalo kérdoiv reliabilitasmutatoi

stratégiak dltalanos iskolds részminta kozépiskolds részminta
Crb o Crb o
memoria 0,81 0,76
kognitiv 0,89 0,86
kompenzalo 0,70 0,67
metakognitiv 0,92 0,90
affektiv 0,77 0,70
szocialis 0,87 0,82

A tanulasi stratégiakat vizsgald PISA-kérddiv szintén megbizhatéan mikodott, azon-
ban a reliabilitas értékek valamivel elmaradtak a nyelvtanulasi stratégia kérdoiv értékei
mogott.

2. tablazat. A tanulasi stratégiakat vizsgalo kérdotv reliabilitasmutatoi

stratégiak altalanos iskolas részminta kozépiskolas részminta
Crba Crba
kidolgozo 0,63 0,61
memorizalo 0,60 0,60
kontroll 0,71 0,66
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Eldszor az altalanos iskolas és kozépiskolas tanulok eredményét vizsgaltuk meg a
nyelvtanulasi stratégidk és tanulasi stratégiak teriiletén. A tanuldék nyelvtanulési straté-
gia haszndlatanak eredményét 6sszehasonlitva megallapithatd, hogy az altalanos iskolas
részminta, valamint a kézépiskolas részminta kozott talalhatoak szignifikans kiillonbsé-
gek, melyek a kognitiv, kompenzald, metakognitiv és szocialis stratégiak korében mutat-
koztak, mindegyik esetben a kozépiskolas részminta javara (3. tablazat).

3. tablazat. Az altalanos iskolds részminta, valamint a kozépiskolds részminta nyelvtanuldsi
stratégia hasznalatanak eredményei

stratégiak dltalanos iskolds részminta kozépiskolas részminta kiilonbség
tipus teriilet atlag (%op) Szoras atlag (%op) szords p<
memoria 44 19 47 18 n. sz.
direkt kognitiv 46 20 51 19 0,001
kompenzald 43 20 48 19 0,001
metakognitiv 53 23 59 22 0,001
indirekt affektiv 42 23 42 21 n. sz.
szocialis 47 25 51 24 0,05

Az altalanos iskolas részminta eredményeit tekintve a direkt stratégidk esetében a
kognitiv stratégia legdominansabb hasznalatat talaltuk, mely a memoria stratégianal
(p < 0,001) és a kompenzald stratégianal (p < 0,01) is szignifikdnsan magasabb volt.
A memoria és a kompenzalo stratégia kozott nem volt szignifikans kiilonbség. Az indi-
rekt stratégiak kozott minden esetben talalhatoak szignifikans kiilonbségek (p < 0,001),
a legmagasabb a metakognitiv stratégiak hasznalatanak gyakorisaga volt.

A kozépiskolas részminta eredményei hasonld képet mutattak. A direkt tipusi memo-
rizald és kognitiv stratégiak kozott talalhato szignifikans kiillonbség, mégpedig a kognitiv
stratégia javara. A kognitiv és kompenzalo stratégia hasznalata szintén mutatott kiilonb-
séget (p < 0,001), ennél a mintanal is a kognitiv stratégiak javara (p < 0,01). Az indirekt
stratégiak hasznalatanak gyakorisaga szintén eltért a metakognitiv stratégiahasznalat
javara (p < 0,000).

Megvizsgaltuk a tanulok eredményeit is a harom tanulasi stratégia vonatkozasaban.
Ebben az esetben a kidolgoz6 stratégidk alacsonyabb hasznalatat taldltuk az altalanos
iskolasoknal (4. tdblazat). Erdemes azonban megnézni a memorizalé stratégidk hasznéla-
tat is, ami nagyon magas, az dsszes eredmény koziil a legmagasabb. Mindkét részmintan
szignifikansan kiemelkedtek (p < 0,000).

4. tablazat. Az daltalanos iskolds részminta, valamint a kozépiskolas részminta tanuldsi
stratégia hasznalatanak eredményei

stratégidak dltalanos iskolds részminta kozépiskolas részminta kiilonbség
teriilet altalanos iskolds SzOrds kozépiskolas szords p<
részminta atlag részminta atlag
(%op) (%op)
kidolgozo 55 20 61 19 0,001
memorizald 70 19 72 18 n. sz.
kontroll 65 20 66 18 n. sz.

Osszességében elmondhaté, hogy a nyelvtanulési stratégiak hasznalata a kozépiskola-
soknal magasabb volt négy teriileten. Tulajdonithat6 ez annak, hogy feltételezheten ez a
csoport tudatosabban hasznalja a stratégiadkat. Egyes esetekben tobb nyelvet is tanulnak,
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az altalanos iskolasoknal 89 tanul6 adta meg, hogy masik nyelvet is tanul valamilyen for-
maban, mig a kozépiskolasok esetében 328 {0, vagyis szinte minden tanulod. Sziikségiik
van a jol bevalt stratégidk mas nyelvre vald transzferdlasara, a kompenzald stratégiak
gyakoribb hasznalatdra, a sajat tanulds tervezésére. A memorizald stratégidk hasznalata
a tanulasi stratégiak kozil kiemelked6en magas, mig a memoria stratégiak eredményei
nem voltak kiemelked6éen magasak. Tény az, hogy a két kérddiv mas-mas teriiletre 6ssz-
pontosit a memorizalas kapcsan, de mindkét esetben az értelemgazdag memorizalas
lenne az elvart, mely az informaciok kozotti osszefiiggésekre épit.

A stratégiahasznalat kozotti kiilonbség altalanos iskolas részmintan

Az altalanos iskolas tanulokat harom csoportra osztottuk az idegen nyelvi osztalyzatuk
alapjan. Az elemszam a kovetkezd volt: jeles tanulok 110 6, jo tanuldk 118 £6, kdzepes
vagy annal gyengébb tanulok 177 6. A jelen kutatasban az osztalyzatokrol gytjtottiink
adatot, igy az elemzéskor az idegen nyelvi osztalyzatokkal dolgoztunk. Tuddsszintmérd
teszt kérdéivhez kapcsolasa jovobeli kutatas része lesz. A jelenlegi mintank eredményei
azt mutattak, hogy a jeles és jo tanulok a memoria, a kognitiv, a kompenzalo, a meta-
kognitiv és a szocialis stratégiakat szignifikansan gyakrabban hasznaljak, mint a kozepes
vagy annal gyengébb tanulok (5. tablazat).

5. tablazat. A jeles, jo, valamint a kézepes vagy anndl gyengébb osztalyzattal rendelkezd dltalanos
iskolds részminta nyelvtanulasistratégia-hasznalata kézotti kiilonbség

stratégia Jjegy atlag (%op) szords F p< szign. kiilonbség
memoria 5 48 19
4 49 17 12,84 | 0,001 | {123 <4;123<5}
123 39 19
kognitiv 5 56 18
4 48 18 30,00 | 0,001 | {123<4;123<5;4<5}
o~ 123 39 20
& | kompenzalé 5 47 16
g 4 47 21 8,98 0,001 | {123 <4; 123 <5}
Z 123 39 20
g metakognitiv 5 65 20
% 4 56 22 41,22 | 0,001 | {123<4;123<5;4<5}
g 123 4 2
affektiv 5 41 23
4 48 24 5,36 0,01 {123 <4}
123 39 22
szocialis 5 56 24
4 50 26 18,15 | 0,001 | {123<4;123<5}
123 39 23

Az affektiv stratégia esetében allapitottuk meg azt, hogy a négyes tanulok jelentdsen
gyakrabban hasznaljak ezeket a stratégiakat, mint a kdzepes és annal gyengébb tanulok.
A j6 és jeles tanulok eredményeit 6sszehasonlitva a jeles tanulok szignifikansan maga-
sabb stratégiahasznalatat talaltuk a kognitiv és a metakognitiv teriileten.
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6. tablazat. A jeles, jo, valamint a kézepes vagy annal gyengébb osztalyzattal rendelkezé daltalanos
iskolds részminta tanuldasistratégia-hasznalata kozotti kiilonbség

stratégia Jjegy atlag (%op) Szords a p< szign. kiilonbség
kidolgozo 5 59 20 5,33 0,01 {123 <4; 123 <5}
4 57 19
= 123 51 20
‘%ﬂ memorizald 5 71 19 n. sz.
g
“ 4 72 16
2 123 68 20
§ kontroll 5 68 21 3,01 0,05 {123 <5}
4 66 21
123 62 20

A j6 angol osztalyzatot elérd tanuldk kidolgoz6 stratégidikat szignifikansan gyakrabban
hasznaljak az eredmények alapjan. A kidolgozo és kontrollstratégiaknal a jeles tanulok
emelkednek ki a magasabb stratégiahasznalattal, a kdzepes vagy annal gyengébb osz-
talyzatot elérd tanulokhoz viszonyitva (6. tablazat). A memorizalo stratégiak kozott nincs
kiilonbség, minden tanuld egyforman hasznalja ezeket a stratégiakat.

A tanuldk stratégiahasznalata kozotti kiilonbség
a kozépiskolas részmintan

A stratégiak hasznalatat a kdzépiskolas részminta estében is vizsgaltuk az idegen nyelvi
osztalyzat alapjan. Az elemszam a kovetkezden alakult: jeles tanuldk 162 f6, jo tanulok
111 16, kozepes vagy annal gyengébb tanulok 102 6.

Az eredményekbdl kidertilt, hogy a kiilonbségek a nyelvtanulasi stratégiak haszna-
lataban keresenddk, a tanulasi stratégiak esetében nem mutatkozott kiilonbség (7. és 8.
tablazat).

Az eredmények alapjan elmondhato, hogy a tanulok kozott a memoria, a kognitiv, a
metakognitiv stratégidk esetében van kiillonbség, mégpedig a jo és jeles tanulok szignifi-
kansan tobbet hasznaljak ezeket a stratégiakat. A jo és jeles tanulok kozott is talalhatdak
kiilonbségek, mégpedig a kognitiv, a metakognitiv €s a szocialis stratégiak esetében a
jeles tanulok javara, a kompenzald teriileten a négyes tanuldk javara. A kompenzald és
affektiv stratégiak esetében a jeles tanulok szignifikdns magasabb stratégiahasznalatat
talaltuk a kdzepes vagy annal alacsonyabb osztalyzattal rendelkezdé tanuldkhoz képest,
mig a szocialis startégidk esetében a jo osztdlyzattal rendelkezok eldonye mutatkozott a
kozepes vagy anndl alacsonyabb osztalyzattal rendelkezd tanuldkhoz képest.
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7. tablazat. A jeles, jo, valamint a kézepes vagy annal gyengébb osztalyzattal rendelkezd
kozépiskolas részminta nyelvtanuldsistratégia-hasznadlata kozotti kiilonbség

stratégia Jjegy atlag (%) szoras F p< szign. kiilonbség
memoria 5 51 17
4 47 16 13,85 0,001 {123 <4; 123 <5}
123 40 18
kognitiv 5 59 18
4 49 15 39,25 0,001 {123 <4; 123 <5;4<5}
2 123 40 18
& | kompenzalo 5 47 18
§ 4 53 19 8,45 0,001 {123 <5;5<4}
Zz 123 43 20
g metakognitiv 5 69 19
% 4 58 20 46,72 0,001 {123 <4;123<5;4<5}
& 123 45 20
affektiv 5 59 22
4 42 19 3,30 0,05 {123 <5}
123 38 20
szocialis 5 58 24
4 49 23 15,49 0,001 {123 <4; 4<5}
123 42 22

8. tablazat. A jeles, jo, valamint a kézepes vagy annal gyengébb osztalyzattal rendelkezd kozépiskolas
részminta tanulasistratégia-hasznalata kozotti kiilonbség

stratégia Jegy atlag (%) szoras F p< szign. kiilonbség
kidolgozo 5 63 20 n. sz.
4 60 18
= 123 60 18
2 | memorizalé 5 73 18 n.sz.
g
2 4 72 19
4 123 71 19
E kontroll 5 67 18 n. sz.
4 66 18
123 64 18

Mig az altalanos iskolasoknal volt kiilonbség a jeles és a jo tanuldk korében a kidolgozo
¢és kontrollstratégiak kozott, addig a kdzépiskolasoknal egyik tanulasi stratégia esetében
sem figyelheté meg szignifikans kiilonbség.

y _er

A stratégiak kozotti 6sszefiiggések

Azért, hogy a stratégiak kozotti 6sszefiiggéseket megvizsgaljuk, attekintettiik a tertiletek
kozotti korrelacios egylitthatokat. Az altalanos és kdzépiskolas tanulok esetében is meg-
allapithato, hogy erds és kozepes szignifikans korrelacios egyiitthatok vannak a nyelv-
tanuldsi és tanulasi stratégidk kozott, néhany esetben talaltunk gyengébb szignifikans
kapcsolatot (9. tablazat).
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9. tablazat. A nyelvtanulasi és tanuldsi stratégiak, valamint az idegen nyelvi
osztdalyzatok korrelacios matrixa

1. 2. 3. 4. s. 6. 7. 8. 9. 10.

1. memoria 1] 071] 049] 061 051 059 035| 022| 027| 028
2. kognitiv 0,72 1] 055] 0,78 050| 066] 035) 020 031] 042
3. kompenz4lé 0,59 | 0,65 1] 050 046| 040| 022] s | 012%%| 022
4. metakognitiv 0,63| 083] 0,59 1| 054] 071] 028] 022 024] 045
5. affektiv 0,60 058 0556| 0,60 1| 058] 022] 0,16%| 0,19] 0,15
6. szocialis 0,60 070 050| 0,77| 0,61 1] 025 020| 023] 028
7. kidolgozo 047| 039 035| 035 037] 035 1| 023 036| ns.
8. memorizalé 033] 030 022| 028 025] 023] 036 1| 046| n.s.
9. kontroll 039] 037 027| 034| 027] 027] 043 054 1| ns.
10. idegen nyelvi jegy | 024 | 036| 0,19] 041] 0,12%% | 030| 0,18 0,12%* | 0,14* 1

also rész = altalanos iskolas részminta, felso rész = kozépiskolas részminta
p <0001, *p < 0,01, **p < 0,05

A stratégiak ¢és az idegen nyelvi jegyek kozott is szignifikans 0sszefiiggések mutatkoztak
az altalanos iskolas részmintan, azonban a kdzépiskolas részmintan csak a nyelvtanulasi
stratégiakkal talalhatdak Osszefiiggések.

Megvizsgaltuk a nyelvtanulasi és tanulasi stratégiak kozotti korrelacids egytitthatokat
a kozepes vagy anndl alacsonyabb osztalyzattal rendelkezd tanulok eredményei alapjan.
Az altalanos iskolas részmintan minden teriilet kozott kimutathato szignifikans korrela-
ci6 a kdzepes vagy annal gyengébb tanulok korében is (10. tablazat).

10. tablazat. A nyelvtanulasi és tanuldsi stratégiak korrelacios matrixa a kozepes
vagy annadl gyengébb osztalyzattal rendelkezd részmintak tekintetében

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

1. memoria 1 0,83 0,60 | 0,67 0,60 | 0,56 0,40 n.s. n.s.
2. kognitiv 0,77 1 0,64 | 0,75 0,57 | 0,63 0,37 n.s. n.s.
3. kompenzald 0,63 0,75 1 0,62 0,49 0,51 | 0,25% n.s. n.s
4. metakognitiv 0,72 0,82 0,70 1 0,60 0,68 | 0,26* n.s. n.s.
5. affektiv 0,69 | 0,69 0,63 | 0,74 1 0,61 | 0,24* n.s. n.s.
6. szocialis 0,72 0,72 0,64 0,77 0,70 1 n.s. n.s. n.s.
7. kidolgozo 048 | 0,38 0,36 | 0,40 0,44 | 0,50 1 n.s. n.s.
8. memorizald 0,24 | 029| 0,18*| 0,29 024 | 027 0,43 1

9. kontroll 0,37 | 0,36 0,31 0,36 0,30 | 0,32 0,45 0,56 1

alsé rész = altalanos iskolds részminta, felsd rész = kozépiskolas részminta
p <0001, *p <001

A kozépiskolas részmintat tekintve forditott a kép. A kdzepes vagy annal alacsonyabb
osztalyzatot elérd tanulok esetében kevesebb a kapcsolat a nyelvtanulasi és tanulasi stra-
tégiak kozott. A kidolgozo stratégidk osszefliggése a szocialis stratégidkat kivéve meg-
figyelhetd, azonban a memorizald €s kontrollstratégidk esetében nem volt szignifikans
kapcsolat.

A jeles tanulok esetében a nyelvtanulasi stratégiak kozott erds a belsdé kapcesolat,
viszont a nyelvtanulasi és tanuldsi stratégiak kozott nem minden esetben. A kidolgozo
tanulasi stratégiakat tekintve, a szocialis és kidolgozo stratégiak kozott nem talaltunk
Osszefliggést, a tobbi nyelvtanulasi stratégia viszont mutatott szignifikdns kapcsolatot.
A memorizal6 stratégidk esetében csak a memdria stratégia dsszefliiggése mutatkozott a
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memorizalo stratégiakkal. A kontrollstratégidk esetében a kognitiv és metakognitiv stra-
tégiak nem mutattak Osszefiiggést a kontrollstratégiakkal, viszont a tobbi esetben talal-
hatdak szignifikans kapcsolatok.

A kozépiskolas részmintan az Osszefliggések azonban kimutathatoak a jeles tanuldk
esetében. Naluk a memorizalo-kompenzald, valamint a kontroll-kompenzald stratégiak
kozott nem talalhatd szignifikans kapcsolat. A tobbi esetben azonban szignifikansak az
Osszefiiggések.

Osszegzés

Az idegen nyelv tanulasa mindenki szamara kihivasokat jelent. A nyelvtanulas folya-
matara tobbféle tényez6 hat. Meghatarozo lehet a szociokulturalis hattér, a tarsas kozeg,
az egyén meggy6zddései az adott nyelvvel kapcsolatban. Az utdbbi néhany évtizedben
megndtt az érdeklddés annak kutatasa irant,
hogy a nyelvtanulas alatt a tanulok milyen
nyelvtanulashoz kothetd stratégidkat hasz-
nalnak, és hogyan valositjak meg a haté-
kony tanulast (Biro, 2011; Csizér, Piniel
és Kontrane, 2015; Doro és Habok, 2013,

Mdr a PISA 2000 vizsgdlat is fel-
hivta a figyelmet a magas
memorizdlo stratégiahaszndlat-

Habok és Magyar, 2016; Magyar és Habok,
2016; Nikolov, 2003; Napravszky, Tanczos
és Monos, 2009; Thékes, 2015; Wong és
Nuan, 2011). Azok a tanulok, akik a nyelv-
tanulasi stratégiaikat gyakrabban hasznal-
jék, tobbet is profitalnak a tanitasi orakon,
jobb eredményt is érnek el, és feltételezhe-
tden az iskolan kiviili nyelvhasznalati szitu-
acidkban is sikeresebben allnak helyt.
Megvizsgaltuk Oxford (1990) nyelv-
tanulasi stratégiakkal foglalkozo kérdé-
ive alapjan, hogy a magyar tanulok mely
nyelvtanulési stratégiadkat hasznaljak a leg-
gyakrabban a memoéria, kognitiv, kompen-

ra, azonban ez a tertilet tovdbb-
ra is kiemelkedik. Tény, hogy
vannak olyan informdciok ide-
gen nyelvbdl is, melyeket sz6
szerint kell megtanulni, és lehet,
hogy nem hordoz értelmet a
tanulo szdamdra. Példdul ilyen
lehet egy 1ij sz6 idegen nyelvbol.
Azonban a memorizdlo stratégi-
dk ilyen magas haszndlata nem
lenne indokolt a tanulds sordn.

z4lo, metakognitiv, affektiv és szocidlis
stratégiak koziil. A mintank a metakognitiv
stratégiak hasznalatat részesitette leginkabb
elényben, mely stratégiapreferencia mas kutatasban is megfigyelhetd volt, mint ahogy
az affektiv stratégiak hasznalata alacsony szintje is (Hong-Nam és Leavell, 2006; Nap-
ravszky, Tanczos és Monos, 2009). Az éltalanos és kozépiskolai részmintat tekintve,
a memoria és az affektiv teriilet kivételével mindeniitt talaltunk kiilonbséget a kdzép-
iskolas részminta javara.

A tanulasi stratégiak esetében a kidolgozo stratégiak gyakoribb hasznalatat talaltuk
a kozépiskolas részmintanal. A memorizal6 stratégiak magas eredménye szintén egy-
becseng mas kutatas eredményével (Artelt és mtsai, 2003; B. Németh és Habok, 2006).
Eredményeink figyelemfelkeltéek. Mar a PISA 2000 vizsgalat is felhivta a figyelmet a
magas memorizald stratégiahasznalatra, azonban ez a tertilet tovabbra is kiemelkedik.
Tény, hogy vannak olyan informaciok idegen nyelvbdl is, melyeket sz6 szerint kell meg-
tanulni, és lehet, hogy nem hordoz értelmet a tanuld szamara. Példaul ilyen lehet egy
0j szo6 idegen nyelvbdl. Azonban a memorizalo stratégiak ilyen magas hasznalata nem
lenne indokolt a tanulas soran. Ha a memoria stratégiak eredményeit megnézziik, akkor
nem talaljuk kiemelkeddnek, pedig ez a stratégia is az informaciofeldolgozast allitja a
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koézéppontba. Valosziniileg itt nem tudatos az a fajta memorizalas, melyet egy-egy szo-
veg megtanulasanal alkalmaznak.

Eredményeink megerdsitették mas kutatadsokhoz hasonléan (Wu, 2008), hogy a nyelv-
tanuldsban elért osztalyzatok, a nyelvtanulési és tanulasi stratégiak kozott vannak dssze-
fliggések. A kozépiskolasoknal azonban mar nem mutatkozott dsszefiiggés az idegen
nyelvi jegy és a tanulasi stratégidk kozott. Magyarazhato ez talan azzal, hogy a nyelv-
tanulas soran hasznalt stratégiak elkiilontilnek mas stratégiaktol, és inkabb teriiletspecifi-
kusak, nem altalanosithatok. Az idegen nyelvi osztalyzatok alapjan kapott 6sszefiiggések
azt mutattak, hogy altalanos iskoldban a gyengébb tanuldk stratégiahasznalata kozott
tobb Osszefliggés fedezhetd fel, azonban a kozépiskolas részminta stratégiahasznalata
nincs kapcsolatban a memorizal6 és kontrollstratégiakkal. Az eredményeket attekintve
azonban megallapithat6, hogy van a stratégiak kozott osszefiiggés, a tanuldsi és nyelv-
tanulasi stratégidk tanitasa nem valaszthato szét.

Eredményeink mas kutatdsokhoz hasonléan (Khalil, 2005) rairanyitottak a figyelmet
arra, hogy az osztalytermi oktatasban, a tananyagtervezésben ¢és a tandrok altal hasznalt
tanitasi modszertanban egyarant van szerepe a stratégiahasznalatnak. Az, hogy a tanul6
milyen sikeres a nyelvtanulasban, és hogy mennyire ismeri a stratégiakat, meghatarozza
elémenetelét. Az idegen nyelv nemcsak érettségi tantargy, de a diploma kézhezvételének
is feltétele. Az azonban, hogy ki mikorra jut el egy kdzép- vagy felséfoku nyelvvizsgaig,
kiilonboz6 ideig tart. Mar a nyelvtanulas kezd6 szakaszaban érdemes a tanuldknak stra-
tégidkat bemutatni és monitorozni a tanuldsi stratégidk hasznalatat. Ehhez megfeleld
modszertani eszkoztar kidolgozasa sziikséges.
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Kékes Szabo Marietta

SZTE JGYPK TOKI Alkalmazott Pedagogia és Pszichologia Tanszék

A targyvalasztas és -hasznalat
sajatossagai ovodas és kisiskolas
gyermekek korében

A modern pszichologia mentdlis reprezentdciokban valo fixdloddsa
nem csupan eltereli a figyelmet a gyermeket koriilvevé emberek
targyhaszndlat sordan tanusitott szerepérol, de maguknak a
targyaknak a pszichologiai jelentoséget is lekicsinyli (Williams és
Costall, 2000). Ezen materidlis vildg azonban szdmos informdciot
hordoz szamunkra kultiirdnkrol és tarsadalmunk miikédésérol.
A targyak pedig medidtorként dllnak, és tamogatjdk a gyermekek
szocializdciojdit.

egyarant befolyasoljak, hogy aktualisan melyek keriilhetnek a gyermek figyelmi
spektrumaba, és nyerhetnek prioritast.

Néhany korabbi vizsgalat jatékok felkinalasaval és azokrol késziilt fotok bemutatasa
révén igyekezett kdzelebb keriilni a gyermekek targyvalasztasanak és -hasznalatanak
jobb megértéséhez. Ezekben a munkakban azonban a hangstly inkabb a gyermekek altal
elényben részesitett jatékkategoriak feltarasan volt, s a targyvalasztas és -hasznalat egyéb
aspektusai — melyek a percepciot és a gyermeki kreativitast tekintenék — nem képezték a
vizsgélatok targyat. Az elénk tarulo élettelen kdrnyezet targyai azonban valtozatos format
o6lthetnek, melyek sokoldalu targyhaszndlatra invitaljak a cselekvd embert. Kutatasom-
ban tehat 6vodas és kisiskolas gyermekek targyvalasztasarol és -hasznalatardl kivantam
informaciokat gy(jteni, 6sszehasonlito jelleggel. A vizsgalatban mindkét korcsoportbol
15-15 gyermek vett részt, az ingeranyagot a késobb (15 perc iddtartamban) jatéktargy-
ként is rendelkezésre bocsatott eszkozokrdl késziilt képek, hasznalatukat demonstra-
16 videdk és maguk az objektek szolgaltattak. A gyermekek kreativitasanak mérésére
egy tovabbi rovid feladat is szolgalt. A tesztfelvétel minden esetben egyéni formaban
zajlott, az eredmények rogzitése egy jelen kutatashoz osszeallitott kiilon adatlapon és
szempontsor alapjan tortént. Mindezek alapjan elmondhato, hogy (1) a vizsgalatba vont
gyermekek targyvalasztasi preferenciaja ¢letkori és nemi kiilonbségeket egyarant igazolt,
valamint (2) a konvencionalis targyak rendszerint szivesebben lettek ugymond jatékba
vonva, mint ez a furcsa targyak tekintetében megnyilvanult. (3) A kreativabb gyermekek
inkabb voltak nyitottak a szdmukra idegen objektek megismerésére, ahogyan a targyak-
kal folytatott manipulacié soran azok sokoldalt felhasznalasanak lehet6ségét is jobban
felismerték. A targyvalasztas és -hasznalat fejlodésének atfogobb megértése azonban
tovabbi szisztematikus vizsgalatokat kivan.

ﬁ zok rendelkezésre allasa/elérhetdsége, de a jatékanyag ismerdssége, érdekessége
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Bevezetés

A humaén viselkedés megértésének eldfeltétele és értelmezi kerete azon kontextus, amely-
ben az megnyilvanul. A jelentésadas forrasaként tehat mondhatjuk gy is, hogy a kultara
all. Bronfenbrenner (1977) a koriilvevd vilagot mikro-, mezo-, exo- és makroszisztéma-
ra bontotta. A mikrorendszer a gyermek direkt kornyezetére utal, amely a materialis, a
strukturalt és az interperszonalis kdrnyezetet egyarant magaban foglalja. A mezorendszer
az életlink soran mind taguld helyszinek és csoportok vilagat, az exorendszer a gyermek-
re direkt/indirekt hatast kifejtd tarsas vilagot, a makrorendszer pedig az adott kultara
gazdasagi, szocialis, politikai intézményrendszerét, valamint — tdgabb értelembe véve — a
szocialis viselkedést meghatarozo normakat és szabalyokat jelenti (Kdsa, 2005) (1. abra).

Makrorendszer

Mikrorendszer

1. abra. Az ember és kiornyezete

A gyermek fejlodésének igy ereddje a kdrnyezet (Elkonyin, 1964), melynek komponen-
sei a folyamatot felgyorsithatjak vagy lelassithatjak (Piaget, 1974). Emellett azonban
fontos megjegyezniink, hogy ,,a kultira és a személyiség viszonyat a reciprocitas jel-
lemzi: iranyt szab minden egyes gyermek fejlédésének, és az individuumok aktivitasa
megvaltoztatja a kultira elézetes formajat” (Kosa, 2005. 66. 0.). Az adott tarsadalom,
kultara altal megkivant és elvart tudast, készségeket pedig szocializacionk folyamataban
tessziik magunkéva.

Az anticipatorikus (elovételezett) szocializacio
A normak, készségek, konkrét szabalyok és komplex vélekedésrendszerek elsajatitasa —a

kognitiv-szocialis tanulaselméleti perspektiva értelmében — direkt instrukciok, obszerva-
ciés (megfigyeléses) tanulas és formalas révén megy végbe (Kosa, 2005) (2. abra).
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» figyelmeztetés
* buzditas
+ rabeszélés
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2. abra. A tanulas hattértényezéi (Kosa, 2005. 88. o. nyoman)

A szocializacié azonban nem korlatozodik a valos helyzetekre és lehetéségekre. Arra
specialis alkalmat kinal a jaték, melynek soran a gyermek a nappali abrandozasok,
jovobeli helyzetek és varhatd szerepek igymond elérevételezésével (anticipalasaval)
probalhatja ki magat, gyakorolhat (Kosa, 2005). A jaték a gyermeki fejlodést szamos
aspektusbdl tamogatja. Egyarant fejleszti a kognitiv, nyelvi, érzelmi képességeket és
jarul hozza a tarsas fejlédéshez (Bergen, 2002; Fisher, 1992). Tovabba a gyermek altal
demonstralt ezen tevékenység a nevezett képességekre nézve prediktiv funkcioval is bir
(Pellegrini, 20006). A jaték egyes képességteriiletekre vonatkozo, kiilonb6zo életkorban
betdltott szerepének kiilonbségei azonban nem tisztdzottak (Vandenberg, 1981). Egyes
kutatok fokozott jelentdséget tulajdonitanak a ,,mintha jatéknak™ (Bergen, 2002; Stagnit-
ti és Unsworth, 2000), masok szerint — kauzalitas helyett — inkabb érdemes korrelacios
Osszefiiggéseir6l szolni a jaték ¢s a fejlodés egyes aspektusainak valtozasait, viszonyat
illetéen (Lillard, Lerner, Hopkins, Dore, Smith és Palmquist, 2013).

A korai jatékformak azonban kétségtelentil prioritast élveznek a késdbbiekkel szem-
ben, azok szamara bazist nyujtanak, ezért nem megfeleld szinvonaluk/sériilésiik a gyer-
mek tovabbi fejlodését, tdrsas megnyilvanulasait és tanulasi folyamatait komolyan befo-
lyasolja (Bergen, 2002; Williams és Kendell-Scott, 2006). igy példaul autizmus spektrum
zavarral é16 gyermekeknél a ,,mintha jaték™ terén mutatott deficit (Lam és Yeung, 2012;
Kékes Szabo és Szokolszky, 2013) kapcsolatba hozhato a tarsas készségek problemati-
kajaval (Hobson, Hobson, Malik, Bargiota és Calo, 2012). A masik oldalrdl nézve: a
(targyi) jaték a gyermek kultirardl és tarsadalomrol szerzett ismereteinek tiikreként fog-
haté fel, ami a benne végbemend mentalis folyamatokrdl vall (Bretherton, 1984; Rogers,
Cook és Meryl, 2005).

A targyhasznalat alakulasa gyermekkorban

Kornyezetiinket érzékszerveink dsszehangolt miikodése révén térképezziik fel, amely
folyamatban a vizualis informaciok befogadasa (mintegy 80%-ot adva) a legnagyobb
aranyban képviselt. Mig személyészleléskor hajlamosak vagyunk az illeté egyed belsé
sajatossagaira nézve is kovetkeztetéseket levonni, addig a fizikai észlelés alkalmaval
a targyak felszini tulajdonsagait vessziik szamba. Ez alapjan pedig — ismeretlen targy
esetében — kovetkeztetésekkel ¢éliink annak elgondolt funkcidjara vonatkozon. Az adott
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objektre jellemz6 szin, méret, forma €s textura ugyanis éppen ugy kitagithatja, miként
korlatozhatja a felhasznalas lehetséges mddjait (bottom-up folyamatok). Hasonléképpen
egy adott vagy hasonld targgyal/targyakkal szerzett tapasztalataink, mint meglévo tuda-
sunk, valamint aktudlis sziikségleteink és motivacidink (top-down folyamatok) is hatés-
sal vannak magatartasunkra.

Logan, Schreiber, Lobo, Pritchard, George és Galloway (2015) alabbiakban bemuta-
tott modellje jol szemlélteti a korai tanulas és fejlédés hatterében meghuzodo tényezoket
¢és azok viszonyrendszerét (3. abra).

cselekvés
" Korai tanulds és
‘ fejlédés

En-inditotta

Emberekkel
vald interakcio

Targyakkal
vald interakcio

3. dbra. A korai tanulds és fejlédés hattértényezéi (Logan és mtsai, 2015. 437. 0.)

Az &bréan lathatd magatartasformak (én-inditotta cselekvés, targyakkal és emberekkel
valé interakcid) gyakran egyiittesen fordulnak eld, s azok barmelyikének fejlesztése
varhatdan a tobbi kategéria vonatkozasaban is szupportiv hatast eredményez (Logan és
mtsai, 2015).

De miként is definialhatjuk magat a targyhasznalatot? A témaban megjelent tanul-
manyok szélesebb spektrumon kezelik a gyermeknek ezt a tevékenységét, ideértve egy
adott objekt megérintését, birtokbavételét és a vele helyvaltoztatas kdzben valé manipu-
laciot. A targyhasznalat ilyenforman alapvetden a gyermek altal mobilizalhatd darabokra
korlatozodik. Kevés informacioval rendelkeziink viszont a tipikus fejlédési gyermekek
hétkoznapi targyhasznalatara nézve. Annyi bizonyos, hogy mar a kisgyermekeknél is
nagyszamu, heterogén és parhuzamos objekt bevonasaval jaro cselekvésformak (mozgas,
jaték, targgyal végzett tevékenység) figyelhetéek meg (Logan és mtsai, 2015). A targy-
hasznalatra vonatkoz6 szisztematikus vizsgalatok azonban hianyoznak a gyermekek fej-
16désével Osszefiiggésben végzett kutatdsok sorabol (Pellegrini, 2016).

A gyermekek a szdmukra vonzd targyak megszerzésére vonatkozo igényiiket 9-15
hénapos korukban mar a gondozojukkal 1étesitett szemkontaktus és nekik sz6l6 mosoly
altal képesek ,,megiizenni”. Ezen nonverbalis jelek tehat az én-inditotta cselekvés jel-
zéseiként allnak (Messinger és Fogel, 2008). A targyak konvencionalis hasznalatanak
elsajatitdsa azutan implicit moédon — tarsas kornyezetiink, gondozoink mintajat kovet-
ve — torténik meg (Valsiner, 1987). Mar egy hat honapos gyermek is alapvetd tudéssal
rendelkezik a targyhasznalatra vonatkozéan. Tisztaban van azzal, hogy szamos targy
ugymond mire jo, és hasznalatuk soran milyen egyéb dolgokkal keriilhet az a mindenna-
pokban kapcsolatba (pl. egy csészét a szankhoz szoktunk emelni, amikor iszunk, vagy a
telefonkagyldt a fiiliinkhoz érintjiik, hogy halljuk beszélgetdpartneriink szavait). Késobb
ezen asszociacios kapcsolatok eléhivasa mind rovidebb iddt vesz igénybe. Vagyis, ha a

42




Kékes Szabo Marietta: A targyvalasztas és -hasznalat sajatossagai dvodas és kisiskolas gyermekek korében

gyermek latja, hogy egy csészéért nyulunk, majd azt felemelve magunk felé¢ kozelitjiik,
akkor predikcioval ¢l a targyhasznalat célpontjat illetden 1asd az adott mozdulatsor zard
momentumaként a szankhoz fogjuk vinni a kis edényt, hogy joiziien elfogyaszthassuk
beldle a vagyott habos kadvénkat (Hunnius és Bekkering, 2010). Mig egy kétéves gyermek
leutanozza és alkalmazza a targyak konvencionalis hasznalatat, a haroméves gyermek
immar tudasat altalanositja, és masokkal szemben is elvarasokat tamaszt a kapcsolodo
informaciokra nézve. Ez utobbinak pedig feltétele lehet az altalanosabb perspektivaban
valé gondolkodas €s az elmeolvasasi képesség fejlodése. Mire 6vodas lesz a gyermek,
mar szamos dolog konvencionalis természetérol, targyak kozmegegyezésen alapuld fel-
hasznalasi lehetdségérdl szerez ismereteket. Mindebben a kortilvevd felnétt tarsadalom
tudatos és kovetkezetes targyhasznalata szolgalhat megbizhatdé modellként a gyermek-
nek, aki érzékenyen fogja a kdrnyezetébdl érkezd jeleket, s azok nyoman alakitja maga-
tartasat. Figyelemre mélto, hogy a fejlodés folyamataban a gyermekek a koriilvevo vilag
konvencionalis ,,felhasznaloi” irdnt mutatnak fokozott érdeklddést, azaz veliikk mint kom-
petens személyekkel szivesebben 1épnek interakcioba. Hiszen ¢ket a magukéhoz hasonld
gondolatokkal ¢és preferencidkkal rendelkezdként észlelik (Wohlgelernter, Diesendruck
és Markson, 2010). Ez a stratégia egyuttal onnon cselekvésiik, mitkodésiik helyességének
megerdsitéseként is all.

Bizonyos esetekben azonban nem konvencionalis médon is cselekvésbe vihetiink
egy-egy objektet. A targyhasznalat ugyanis szoros kapcsolatban all a jatékra vald
képességgel, mely utdbbi az dvodaskorti gyermekek alaptevékenységeként foghatd fel
(Balogh, 1991). A ,mintha jaték” pedig, melyben — annak taldn leginkabb elfogadott
masikat helyettesitve hasznalnak a gyerme-
kek, talan a legismertebb formaja ennek a
kreativ megnyilvanulasnak.

S hogy miként is viszonyul egy-
mdshoz a kreativitds és a gyer-
meki jdatek? Az ember jdtékos
attitiidje elengedhetetlen feltéte-
le mindennemii kreativ meg-
nyilvanuldsnak. A gyermek
.mintha jatéka” a divergens
gondolkoddssal és probléema-
megolddssal (kognitiv aspektus),
valamint a torténetmeséléssel,

Kreativitas és fejlodés

»A kreativitds egy olyan pszichologiai
tevékenység, amely Osszefliggések felfe-
dezésérdl és produktumok létrehozasarol
szol. Ezek pedig mindig ujszertiek, erede-
tiek és masok szdmara haszonnal birnak”
(Kdvary, 2015. https://www.youtube.com/
watch?v=kgD5wHpyb-g). Az emberi elme
egyik legfobb eréforrasarél van szo6, ami a

kulturalis és technikai evolicioban komoly
szereppel birt (Kerr, 2009). Hasonlokép-
pen az ember megkiizdd képességének és
alkalmazkodasanak egyik fontos 6sszetevo-
je (Russ, 1998), ezért a kognitiv egészség
alapkdveként tekinthetd. Hatassal van az
egyén percepcidjara, kompetenciaérzeté-
re és mindennapi életvitelére (Fischer és
Specht, 1999). A tehetséges gyermekek
ismérveinek soraban is gyakran megtalal-
juk a kreativitast és produktiv gondolko-
dast (Czeizel, 1997; Renzulli, 2002; Brown,
Renzulli, Gubbins, Siegle, Zhang és Chen,

érzelemkifejezéssel és -szabdlyo-
zdssal (affektiv vonatkozds)
osszefiiggést mutat. A kreativ
Jjaték ugyanis természetes koze-
gét adja a pozitiv és negativ
érzelmekkel valo taldlkozdsnak
(Fuchs, Komar és Porter, 2007),
miként abban a gyermeki indu-
latok is megmutatkozhatnak
(Russ és Schafer, 20006).
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4. abra. A tehetség 3-gyiiriis koncepcidja az annak bazisat
képezd személy-kornyezet interakciot jelképezd racsos mezével
(Renzulli, 2002, 71. o.)

2005) (4. abra), vagyis pedagogiai és pszichologiai vonatkozasai egyarant vannak ennek
a human sajatossagnak.

S hogy miként is viszonyul egymashoz a kreativitas és a gyermeki jaték? Az ember
jatékos attitiidje elengedhetetlen feltétele mindennemii kreativ megnyilvanulasnak.
A gyermek ,,mintha jatéka” a divergens gondolkodéssal ¢és problémamegoldéssal (kog-
nitiv aspektus), valamint a torténetmeséléssel, érzelemkifejezéssel és -szabalyozassal
(affektiv vonatkozas) Osszefiiggést mutat. Hiszen a kreativ jaték természetes kozegét
adja a pozitiv és negativ érzelmekkel valé talalkozasnak (Fuchs, Komar és Porter, 2007),
miként abban a gyermeki indulatok is megmutatkozhatnak (Russ és Schafer, 2000).
Mindazonaltal a végrehajtoé funkciokat illetéen hasonld egyiittjaras idaig nem kertilt iga-
zolasra (Hoffimann és Russ, 2012; Wright és Diener, 2012).

A gyermekkor jatékélményei és érzelmi folyamatai tovabba a felnétt kreativitasanak
(és szocioemocionalis valtozasanak) is forrasat adjak (Moore és Russ, 2008). Mig egy
normal fejlédésii, avagy egészséges személy mind a targyhasznalat, mind pl. a minden-
napi é¢lethelyzetekben megnyilvanulé problémamegoldas kapcsan — az adott objekt
konvencionalis hasznalatanak felismerésén tul — sokrétli felhasznalasi/megoldasi lehe-
tdséget észlel, addig ez korantsem ilyen nyilvanvald egy pl. autizmus spektrum zavarral
(Williams, Costall és Reddy, 1999), avagy szemantikus emlékezeti zavarral kiizdé ember
szamara. Noha utobbi esetben a készségszintli (implicit) tanulas/emlékezet kompenzald
hatassal birhat (Silveri és Ciccarelli, 2009). Ennek tiikrében pedig kiilonds jelentéséget
nyerhet az ember kreativitasanak feltarasa, s az annak alakulasat befolyasolo tényezokkel
vald foglalkozas. Hasonloképpen fontos lenne a pedagdgia munkaban is figyelmet szen-
telni a fiatalok ilyen iranyu fejlesztésének, miként a tanarképzésben hangsulyt kellene
fektetni annak modszertanara, hogy a leendd oktatdk-neveldk miként akndzhatjak ki az
iskolai életben adddo, a kreativitasnak teret engedd lehetségeket (Starko, 2014).

44




Kékes Szabo Marietta: A targyvalasztas és -hasznalat sajatossagai dvodas és kisiskolas gyermekek korében

Kreativ targyhasznalat és a cselekvés kontextusa

A targyhasznalat tarsadalmi keretbe agyazottsaganak ¢és kapcsolatrendszerének, valamint
az abban rejld kreativ megnyilvanuldsnak a szemléltetésére szolgéal Sandor (2011) vizu-
alis kommunikacios viszonyrendszerre alkotott modelljének a kovetkezOkben leirt €s
atdolgozott valtozata, amelyen:
+ egyfeldl a targyat alkotd/létrehozo és targyhasznald/befogadd ember szempontjabol
a targgyal valo kapcsolat,
+ masfeldl az utdbbi személy altal észlelt targy(mag) interpretacidjanak folyamata
keriilnek bemutatasra (5. abra).

- = - -
- - - -

- \ Téarsadalom / kultira -
.

g
O
)

5. dbra. A tarsadalmi keretben zajlo targyhaszndlat kapcsolatrendszere

[az dabra atdolgozott valtozat, eredetije a vizualis kommunikaciora vonatkozik: Sandor, 2011, 33. o.;
A és B~ EGY TARSADALMI SZERVEZODES KETFELE SZEREPE:
mint targyat alkoto/létrehozo és mint targyhasznalo/befogado
A — TARGYAT ALKOTO/LETREHOZO SZEREP (perceptudlis alkoté tevékenység)
B — TARGYHASZNALO/BEFOGADO SZEREP (perceptudlis befogadé/értelmezé tevékenység)
TM — TARGY — ,, MAG”
T1 — TARGY I: az alkotéi szandék szerinti (haszndlatra késziilt) targy
T2 — TARGY 2: a befogadéi szerepben ldtott (és minéségben észlelt) targy (észlelés szintje)
T3 — TARGY 3: a befogaddi szerepben aktudlisan megldtott/megértett (valamilyen jelentéssel felruhdzott)
targy (jelentésaddas szintje)]

Eszerint egy adott targy sziiletése és hasznalatba vétele is kdrnyezetiink rendszerén beliil
zajlik, sajatos dinamikat kovetve. Miként az alkoto is figyelembe veszi az adott tarsa-
dalom sziikségleteit, igényeit objektjének megalkotasa soran (pl. egy-egy ruhadarab
megtervezése kapcsan milyen divathullam/stilus vezérli a tervezdket a vilagpiacon, vagy
egy-egy jatékfigura megjelentetése eldtt felméri, mely rajzfilm szerepldi a leginkabb
kozkedveltek a kisgyermekek altal, s mindebbdl addéddéan varhatéoan mely termékek lesz-
nek ténylegesen eladhatoak a célkozonség szamara), tigy a befogaddban 1étrejovo értel-
mezésnek is hasonlo elemek adjak kereteit (lasd csinos legyen az adott ruhadarab, vagy
aranyos, a mesehdsre valoban emlékeztetd az adott karakterfigura, miként kedvezd aron
is szeretnénk hozzajutni mindezekhez). ,,Az alkot6 és a befogado tevékenysége (személy
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esetén: gondolkodasmodja) a folyamat kozben is formalodik, az oda-vissza hatas kétira-
nyu” (Sandor, 2011, 34. 0.). Ha nem kompatibilis a kereslet ¢és a kinalat, avagy valtozo
tarsadalmi/egyéb sziikségletek vagy igények tdmadnak a felhasznalokban, ugy a targya-
kat Iétrehozok is valtozasokat kell eszkozdljenek (pl. 4j terméket fognak a piacra dobni).
Az alkotdi munka végére testet 61t az anyag, és a targy elkésziil, miként a befogado is
szamos lehetséges értelmezésbol valasztva kozelit azutan a ,,m”-hoz. Meglehet, hogy
valamely targy vizualisan igymond nyitottabb végi, és igy kevésbé rajzolodik ki szem-
1¢16je tekintete eldtt annak lényege, mig mas darabok vilagosabb (konvencionalisabb)
format dltve, nyilvanvalobb {izenetet hordoznak felhasznalhatésadgukra nézve. ,,A befo-
gado lizenetértelmezése a folyamatban ¢és tevékenység kozepette sziiletik meg, tehat nem
egy linearis 1épéssor végpontjaként. Az értelmezett lizenet részben talalkozik az alkotoi
szandékkal, részben a befogado felkésziiltsége és egyénisége alapjan sajatos vonatkoza-
sokkal bir” (Sandor, 2011, 34. 0.). A dinamika az egész interpretacios kontextust athatja,
befolyasolja. Az ember parhuzamosan van jelen tarsas 1ényként és agensként a rendszer-
ben. ,,Végezetiil: mindezek tarsadalmi kontextusukban, még tdgabban pedig a vilaggal
¢és vilagral alkotott képpel kdlcsonds dsszefliggésben zajlanak™ (Sandor, 2011, 34. 0.).

A ,,mintha jaték” mint perceptuadlis alapi tevékenység

»A jaték onmagéért vald. Az élmény 6romét nem a sziikségleti kielégiilés adja, hanem
maga a funkcio, a ténykedés, a fantazia (Erdei, 2005). A gyermek ,,mintha jatéka” kifi-
nomult kognitiv tevékenységnek hat, mely harom tevékenységet olel fel: (1) egy adott
targyat egyidejiileg két dolognak tekinteni, (2) azt képzelni, hogy egy objektum valamely
mas targy képviseldje, (3) mentalis reprezentaciok feltételezése. Szokolszky (2006) sze-
rint a gyermek azon szandéka, hogy észlelje a targy altal felkinalt témat, vezeti 6t abban,
hogy funkcionalisan a valos objektum helyett hasznalja fel azt. S hogy mi hatarozza meg
a gyermeki érdeklédés funkciondlis jellemz6it? A szinlelt cselekvés igénye az, ami deter-
minalja a valasztast, noha meglehet, hogy id6kdzben a gyermek modositja az eredetileg
kivalasztott targgyal kapcsolatos szandékait, aminek révén 1ij targyak is bevonasra keriil-
hetnek a cselekvésbe aszerint, hogy azok mennyire lennének tigymond jo targyak a ter-
vezett tevékenységre. Ha pedig az igy kivalasztasra keriilt objekt funkciojaban kell6képp
illeszkedik a szinlelt tevékenységhez, ugy ez a gyermek szamara még Srvendetesebb,
mint ha azt a valos targgyal hajthatné végre.

A targy ,,mintha jatékban” valo szerepének, funkcidjanak modosulasat és kivalasztasat
tekintve Szokolszky (2006) az alabbi két kritériumot emliti:

1. hasonlésag lasd objekt fizikai tulajdonsagai nyoman,

2. korabbi tapasztalat, élmény a targgyal eljatszani kivant helyzetrol.

A szimbolikus targy beépiil a cselekvésbe, mint a céltargy (valos targy) részleges megtes-
tesiilése, ami a ,,mintha jatékot” tdmogatja (Szokolszky, 2006). Ezen megkozelités értel-
mében a ,,mintha jaték” perceptualis alapu tevékenység, ami magaban foglalja egyfeldl
a jatékban részt vevo személy érzéseit, masfeldl pedig a targy funkcionalisan relevans
tulajdonsagait (affordancia). Ezzel pedig Gibsonnak (1986) az affordancidkra mint egy
konkrét személy cselekvési lehetdségeire épiild gondolatmenetét vezeti at a gyermek kre-
ativ jatékara, lasd azt a targyi vilaggal végzett alapfoku, online koordinacioként lattatva.

Barmely targyhoz nagyszamu — elére meg nem hatarozhatd — cselekvési lehetség
kapcsolodhat, melyek a jatékos és maga a helyzet fiiggvényében valasztodnak ki (Szo-
kolszky, 2006). A mindennapi életben is szamos alkalommal és nagy rutinnal vagyunk
képesek targyakat azok eredeti szerepétdl eltéré mdédon alkalmazni. A nem konvencio-
nalis targyhasznalat bar annak kulturalis meghatarozottsagatdl elszakad, az affordanciak
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hasznalatat megdrzi. Tomasello (1999) elészor a targyak eredeti minéségben vald hasz-
nalatat javasolja, melynek soran annak fobb jellemzdit megtapasztalhatja a gyermek. Ezt
kovetden, a ,,mintha targy” un. szandékos affordanciai attol elkiilonithetévé lesznek, s
igy az immar ,,nem megfeleloveé” valt targy jatékos, szimbolikus hasznélata valik lehetd-
vé (Szokolszky, 2006). Szokolszky (2006) alapvetden egyetért Tomasello (1999) megko-
zelitésével, mégis inkabb javasolja a ,,mintha jatéknak™ a rendelkezésre allé affordanciak
feloli értelmezését. Hiszen az aktualisan elérhetd és végiil a céltarggyal kapcsolatban
hasznalatba vont affordanciak terén bizonyosan megragadhat6 olyan mértékii kiilonbség,
ami differencidlhatja a felhasznalasi lehetdségek széles korét, mialtal a targy meghataro-
zott és szimbolikus alkalmazasa immar nem jelent komolyabb problémat a gyermek sza-
mara, hiszen alapvetéen tudataban van annak tényleges hasznalataval (Szokolszky, 2006).

Kutatasi kérdéseim, hipotéziseim
Kutatdsi kérdéseim

1. Hogyan alakul az 6vodas ¢s a kisiskolas gyermekek targyvalasztasa, ha szamukra
ismeretlen és konvencionalis objekteket kinalunk fel?

. A targyvalasztasban megnyilvanulnak-e nemi kiilonbségek?

. A statikus- (képek) és dinamikus (videok) ingeranyag-befolyassal vannak-e a targy-
hasznalat modjara?

4. Mennyiben befolyasolja a gyermek kreativitasa a targyvalasztast?

W N

Hipotéziseim

HI: A kisiskolds gyermekeknél dsszességében magasabb aranyban képviselt a konven-
cionalis targyak valasztasa, mint az 6vodas korosztalynal.

H2: Az ismer6s targyaknal lesznek ,,fius” és ,,lanyos” targyak.

H3: A dinamikus (ezért valosaghoz kozelibb) felvételek kreativabb targyhasznalatra
motivalnak.

H4: A kreativabb gyermekeknél gyakoribb az ismeretlen targyak valasztdsa és az objek-
tekben rejlé sokoldalt felhasznalési lehetdségek kiaknazasa.

A Kkutatasrol
Résztvevik

A vizsgalatban 15-15 6vodaskoru (életkor: 3—7 év, M: 4,867, SD: 1,407, 7 lany/8 fin) és
kisiskolas gyermek (életkor: 6-10 év, M: 8,133, SD: 1,187, 8 lany/7 fit) vett részt. Vala-
mennyien hazai nagyvarosokban (Budapest, Kecskemét, Miskolc, Pécs és Szeged), csa-
ladi kérnyezetben nevelkednek, szociodkonomiai statuszukat illetden jelentds kiillonbség
nem kertilt feltarasra.

Moddszerek
A vizsgalat soran harom szett keretében tortént ingerbemutatas a gyermekek szamara. Az

elso szetfben az ingeranyagot kiillonbozo targyakrol készilt statikus felvételek (képek),
illetve maguk a targyak szolgaltattak (6. abra). A demonstralt 12 targy kozott 6 ,,furcsa”
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(a targy a gyermek szamara nem ismert, annak fizikai jellemz6i nem egyértelmisitik
azon funkciot, aminek a betoltésére készitették; nem reprezentansa barmilyen létezd/
elgondolt dolognak) és 6 ,konvencionalis” (a targy a gyermek szdmara ismert lehet,
annak fizikai jellemz06i egyértelmisitik azon funkciot, aminek a betoltésére készitették,
lasd valamely 1étezd/elgondolt targy vagy €l6lény reprezentansa) jatéktargy szerepelt.
A gyermekeknél sorsolassal lett eldontve, hogy eldszor milyen formaban talalkoznak
az objektekkel (fénykép/valds targy). A kétféle ingerbemutatassal valo inditas 1:1-hez
aranyban szerepelt. A képekkel folytatott munka soran nem volt idékorlat, a targyi jaték
esetében 15 perc allt a gyermekek rendelkezésére.

%
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6. abra. Az elsé szett

 Statikus ingeranyag (targyakrol készilt fényképek, 12 db)

Instrukcié —1: ,,Ezeken a kartyakon kiilonbo6z0 targyakat latsz. Nézd meg ket jol, majd
valaszd ki annak a hat dolognak a képét, amikkel a legszivesebben jatszanal!” Az adat-
lapon a ramutatés sorrendjében tortént meg az egyes kartyak szamozasa.

Instrukcié — 2: ,,Most rendezd sorba a kivalasztott hat képet aszerint, hogy a rajtuk 1évo
targgyal mennyire szivesen jatszanal! Balrol, az elsé helyen legyen az a kartya, ame-
lyik azt a targyat abrazolja, amit eldszor kézbe vennél, majd utana, a masodik helyen
az a kartya, amelyik azt a targyat dbrdzolja, amelyiket masodjara néznél meg, stb.
A sor végén, jobb oldalt, az a targy legyen, amivel bar szivesen jatszanal, de utoljara
foglalkoznal vele.” A hat kartya kivalasztasat kovetden tehat a gyermeknek az volt a
feladata, hogy sorba rendezze azokat, prioritas szerint.

* Valos targyak (12 db)

Instrukcio6: ,,Ez itt egy varazsdoboz. Benne érdekes targyakat hoztam neked. Most oda-
adom a varazsdobozt, és jatszhatsz ezekkel a dolgokkal.” Itt a targyvalasztas sorrendje €s
az adott objekttel foglalkozas — masodpercben kifejezett — id6tartama egyarant rogzitésre
keriiltek.

A masodik szett alkalméval 6 dinamikus felvételen (videdk) keriilt demonstralasra bizo-

nyos targyak konvencionalis és nem konvencionalis (kreativ mddon, ,,mintha targyként”
torténd) hasznalata (7. abra).
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7. abra. A 2. szett

A videofelvételek megtekintését kovetden a kovetkez6 instrukeio hangzott el a gyermek
felé: ,,Hova tennéd ezt a dolgot (a kartyat a gyerek elé tessziik)? Mutass ra a két kép
koziil!” Az adatlapon pedig a két lehetséges targy melletti mezdben X-szel keriilt jelo-
Iésre a gyermek valasza (pl. a babat a bdlcsébe/cipobe tenni, a baba hajat féstivel/villaval
megigazitani).

A harmadik szett keretében pedig a gyermeknek azt kellett megmutatnia és elmondania,
hogy milyen felhasznalasi lehetdségeket 1at egy fakanalban (8. abra).

8. abra. A 3. szett

A gyermek a kovetkezo instrukcidval kapta kezébe a fakanalat: , Mutasd meg, hogy mit
lehet csindlni ezzel a fakanallal! Szavakkal is probald megfogalmazni a végzett cselek-
vést!” A demonstralt magatartas és verbalizalt tevékenység egyarant rogzitésre keriiltek
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az adatlapon (pl. megkavarni a levest/fozeléket, raakasztani a fliggonyt, elvagni vele a
kenyeret/narancsot, képkeretnek hasznalni). Ugyanitt késobb az egyes cselekvéseket fel-
6leld kategoriak, melyekbdl tn. kreativitas pontszdm volt kinyerhetd, is dokumentalasra
kertiltek.

Eljaras

A tesztfelvételre a kutatasba vont gyermekek csaladjainal, diadikus helyzetben keriilt sor.
A vizsgalatba bevont felek készségesek és egylittmiikodéek voltak, zavard kortilmény
nem meriilt fel. A gyermekek viselkedéses és verbalis reakcioi mindharom szettnél kiilon
a jelen vizsgalathoz készitett adatlapokon lettek rogzitve (9. abra).

_ Atdrgyvilasatds és —haszndlat sajétossdgai dvodds- és kisiskolds
AT gyermekek kiirében
INSTRUK] (=TT o L — Seillevés| déturna; T stel ideje:
NS TR UK
ity

A RAMUTATAS SORRENDIEBEN BE KELL SZAMOZNI AZOKNAK A TARGYAKNAK A KEPET, AMELYEKRE A GYERMEK
RAMUTATI

INSTRUKCIO: _Ezeken a kirtydkon killonbsbzs tirgyakat ldtsz. Wézd meg Glet jil, majd vilaszd ki annak a hat dolognak
a képét, amikkel a legszivesebben jitszanalt”

e
A Thsy . 1 &
‘1
_ A GYERMEK ALTAL KIVALASZTOTT HAT KEPET AZ ALKOTOTT SORREND ALAPJAN, BALROL JOBERA HALADVA, BE
mesTRY - KELL SZAMOZNIN!
ey
— INSTRUKCIG: Most rendezd sorba a kivdlasztett hat képet aszerint, hogy a rajtuk kvd tirggyal mennvyire szivesen
Jétszanal? Balrd, az elsd hetyen legyen az a kirtya, amelyik azt a targyat dbrazolja, amit elfszor kézbe venné, majd
utdna, a masodik helyen az a kirtya, amelyik art a tirgyat dbrdzodja, amehyiket masodjdra néznél meg, stb. A sor
1 wégén, jobb oldalt, az a térgy legyen, amivel bir szivesen jtszandl, de utoljdra foglalkozndl vele.”
2
5
4
5
[
7
L
]
10

9. abra. Adatfelvételi lapok
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Eredmények

Annak tekintetében, hogy a kartydn abrazolt vagy a ténylegesen felkinalt objekt volt-e az
ingeranyag, nem mutatkozott eltérés a targyvalasztast illetden. Eletkori és nemi kiilonb-
ségek azonban egyarant igazolodtak. Az dvodas és kisiskolas gyermekek is hajlamosab-
bak voltak olyan targyakat valasztani jatékukhoz, amelyek egyértelmi jelentést hordoz-
tak (konvencionalis targyak). Mindazonaltal a kisebb gyermekek (6vodasok) esetében
— bar az eltérés statisztikailag nem volt szignifikdns — a furcsa targyak iranti érdeklédés
kifejezettebbnek bizonyult (10. dbra).

100%
90% [ furcsa targyak
80%
70%
60%

50%
M konvencionalis

40% <
targyak

30%
20%

10%

0%
Ovodas korosztaly Kisiskolas korosztaly

10. abra. Targyvalasztasi preferencia ovodasoknal és kisiskolasoknal (N)
(a diagram a valos targyak soran tapasztalt targyvalasztasi adatok nyoman késziilt)

A targyhaszndlat 15 perces id6tartama alatt is a konvenciondlis targyak voltak népsze-
riibbek a gyermekcsoportok szamara. Ezekkel az objektekkel szignifikansan hosszabb
iddtartamban jatszottak a kisiskolasok, mint a fiatalabbak [t(28) = —2,449, p = 0,021].
A furcsa targyak pedig szignifikansan hosszabb ideig kototték le az ovodasok figyelmét,
mint ezt a masik almintan tapasztalni lehetett [t(28) = 2,449, p = 0,021] (11. abra).

M konvencionalis

12 targyak

10

[ furcsa targyak

Ovodas korosztély Kisiskolds korosztély

11. abra. Targyhasznalati preferencia ovodasoknal és kiskolasokndal (T)
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Noha mindkét nem képviseldi szivesebben valasztottak konvencionalis targyakat, a
lanyok azokbdl is az éldlény reprezentansokat (baba, maci, kiselefant, delfin), mig a
fitk a jarmtveket (autod, repiil6gép) részesitették eldnyben. Tovabba a fiuknal inkabb
fordult el olyan objektek jatékba vonasa, amelyek funkcioja nem volt rogton egyértel-
misithet6 lasd furcsa targyak. Ezeket a gyermekek kreativ modon, valtozatos cselekvé-
seken keresztiil mintegy tesztelték és vontak hasznalatba (pl. a kis pumpat dobverdként,
telefonkagyloként, mézcsepegtetd eszkozként szerepeltették, a tiisi labda pedig éppen
ugy szerepelt masszirozd eszkozként, mint fagyi gomboc vagy ,.feldiihodott gombhal”
reprezentansként). A lanyok korében kevesebb, a fitknal pedig tobb favorizalt targy volt
(12. abra).

LANYOK FIUK

A o

-7
2
.“r;&“ "

12. abra Nemi kiilonbségek a targyvalasztas, illetve -haszndlat vonatkozasdaban

A dinamikus ingeranyagnal (videofelvételek) a korabbiakhoz hasonl6 aranyban — szigni-
fikans kiilonbséget nem adva a korcsoportok kdzott — volt tapasztalhatd a konvencionalis,
illetve furcsa targyakra es6 valasztasok megjelenése. A kreativabb gyermekeknél azon-
ban verbalis sikon tobbszdr jelent meg a videofelvételen demonstralt nem konvencionalis
targyhasznalat (pl. cipébe tenni a babat, hogy pihenjen, vagy villaval megfésiilni a baba
hajat, hogy ne legyen kocos), mig a tobbiek legfeljebb annak helytelenségérdl szoltak.

A két vizsgalt korosztaly tekintetében kdzel azonos kreativitas-pontszam mutatko-
zott (13. &bra), noha a kisebb gyermekek az utols6 szett alkalmaval tobb felhasznalasi
lehetdséget tudtak emliteni a fakanal kapcsan (vagyis egy adott kategorian beliil a targy-
hasznalatra nézve szamos opciot soroltak fel, pl. a fakanallal meg lehet kavarni a levest/
fozeléket/ételt).

A kreativabb (magasabb kreativitds pontszamtl) gyermekeknél inkabb esett a targyi
jaték alkalmaval a valasztas furcsa targyra [r(28) = 0,583, p = 0,001], miként azokkal
hosszabb iddtartamban is végeztek ezek a gyermekek cselekvést [r(28) = 0,735, p =
0,000]. A konvencionalis targyak valasztasa [r(28) = —0,583, p = 0,001] és hasznalata
[r(28) = —0,735, p = 0,000] pedig negativ iranyu Osszefiiggést mutatott a kreativitasnal
rogzitett mérészammal.
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2,8

Kreativitas
pontszam

2,6

2,4

2,2

Ovodas korosztaly Kisiskolas korosztaly

Osszegzés, konkluzio

Vizsgalatomban dvodas és kisiskolas gyermekek targyvalasztasat és -hasznalatat hasonli-
tottam Ossze, kiilonos tekintettel a kreativ megnyilvanulasokra. Ezeknek a korosztalybeli
sajatossagoknak a megismerése ugyanis segitséget nyujthat a normal fejlédéssel jard
targyi manipulacio, illetve cselekvésformak alakulasanak jobb megismerésére, valamint
ennek referenciaként valo alkalmazasara olyan személyek esetében, akiknél targyhaszna-
lati nehézségek, illetve zavarok mutatkoznak.
Eszerint mindkét tekintett korosztaly
elényben részesitette a konvencionalis tar-
gyakat a jaték soran, a fantazia szamara
tagabb teret engedd furcsa targyak valasz-
tasa €és -hasznalata pedig inkabb a kisebb
gyermekeknél jelent meg. Elsé hipotézi-
sem tehat — Wohlgelernter, Diesendruck és
Markson (2010) a felndvekvd gyermekek
vilagrol és az abban 1étezé dolgok konven-

..mindkeét tekintett korosztdly
elonyben részesitette a konvenci-
ondlis tdargyakat a jdatek sordn, a

Jantdzia szdamdra tagabb teret
engedo furcsa targyak vdlasztdsa

és -haszndlata pedig inkdbb a

cionalis természetérdl szerzett és boviild
ismereteinek alakuldsara vonatkozo6 kuta-
tasa alkalméval nyert eredményeivel 6ssz-
hangban — igazolast nyert.

A felkinalt objektekre vonatkozo prefe-
renciat illetéen nemi kiilonbségek is fel-
tarasra keriiltek. A lanyok inkabb human-
vagy allatfigurakat vontak be jatékukba,
mig a fitk kozlekedési eszkozok reprezen-
tansait valasztottdk és hasznaltdk sziveseb-
ben. A lanyoknal sziikebb spektrumon moz-
gott a kiilonosen kedvelt targyak kore (1.

kisebb gyermekekneél jelent meg..
Mindazondltal a vdalaszaddsban
a megfelelési igény is bizonydra
megnyilvanult.. Ez pedig a felnd-
vekvd gyermek tanuldsi folyama-
tarol vall, aldatamasztva a targy-
haszndlat szocializdcios keretbe
dagyazotisagdt.

helyen konvencionalis targy allt, lasd baba), a fitknal (1. helyen konvencionalis targy
allt, lasd autd) pedig nagyobb aranyt volt a sokoldalu felhasznalasi lehetdséget rejto,
akar furcsa targyak (lasd kis fehér pumpa, szokatlan formaju labdak) iranti érdeklédés.
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Vagyis — Kosa (2005) a gyermeki jatéknal, a varhatd, nemi identitashoz is kapcsolodo,
szerepeket illetd gyakorlasnal leirt gondolataihoz jol illeszkedve — masodik hipotézisem
is igaznak bizonyult.

Harmadik hipotézisem, miszerint a dinamikus ingeranyag — mely a valdsag hitele-
sebb leképezését nyujtja — kreativabb gondolkodast eredményez, és inkabb motival ilyen
jellegli targyvalasztasra egy-egy adott cselekvésre vonatkozdan, nem nyert igazolast.
Figyelemre mélto, hogy verbalis sikon tobb gyermek is bar felvetette a nem konvencio-
nalis targyhasznalat lehetdségét, a valaszadas alkalmaval mégis az évek soran elsajatitott
konvencionalis targyhasznalatrél adtak tantibizonysagot. Ez pedig a felndvekvo gyermek
tanulasi folyamatardl vall, aldtdmasztva a targyhasznalat szocializacios keretbe agyazott-
sagat. Mindazonaltal a valaszadasban a megfelelési igény is bizonyara megnyilvanult.
Erdemes lenne a késbbiekben a most videén demonstralt cselekvéseknél hasznalt esz-
kozoket ténylegesen is a gyermek rendelkezésére bocsatva megismételni a tesztfelvé-
telt, mialtal a gyermekek a mostani dontéshozatali helyzetben (kartyara mutatas) talan
erdteljesebben mikodd kontrollt elengedve szabad jatékban probalhatnak ki a videon
demonstralt, megfigyelt targyhasznalati helyzeteket (noha az elsé szett kapcsan valoja-
ban nem mutatkozott eltérés a kartyakon avagy tényleges elérhetd objekteken keresztiil
tortént targyhasznalati helyzetre vonatkozo eszkozvalasztasban).

Utolso, negyedik hipotézisemmel dsszefliggésben a magasabb kreativitas pont-
szamot elért gyermekek valdban nyitottabbnak bizonyultak a kiilondsebb formaval
bir6 targyak valasztasara és haszndlatba vételére. Elgondolkodtatd — noha alacsony
elemszamu minta allt rendelkezésre, és a kiilonbség mindodssze csekély mértékt volt
—, hogy az 6vodas gyermekek némileg magasabb foku kreativitasrol adtak szamot,
lasd kategoria alapti pontozas, mint par évvel idésebb, kisiskolas tarsaik. Amennyiben
pedig az adott szettben felkinalt eszkoz (fakanal) kapcsan gyermekek altal felsorolt
targyhasznalati lehetdségeket tekintjiik, gy markansabb eltérést is talalunk az almin-
tak viszonylataban.

Azonban nem hagyhatjuk figyelmen kiviil a tényt, hogy a klaszterezés (csoportosi-
tas) révén kapott szamszer(i adat nem csupan a gyermeknél mérni kivant kreativitas, de
az emlékezet és szervezési képesség mutatdjaként is all. Hiszen ,,a kategorizacio, mint
mentalis miikddeés, kritikus szerepet jatszik a megismerés megszervezésében és stabilita-
saban” (Rokszin, 2013, 38. 0.). ,,Mind a csoportositds, mind pedig a valtas utal arra, hogy
melyek az alany szemantikus teljesitményének jellemzéi. A valtasi folyamat magaba
foglalja a kiilonb6z6 szemantikus vagy fonemikus alkategéridk keresését és eldhivasat,
mig a csoportositasi folyamat alatt a példak keresését és eldhivasat értjiik ugyanabbol
az alkategériabol... a szemantikus és végrehajto képességek ugyantigy fontosak a sze-
mantikus fluenciaban” (Tdnczos, 2012, 42-43. o.). A végrehajto funkcid komponensei-
nek (valtas, tervezés, monitorozas, gatlas/kontroll, flexibilitas) fejlédése pedig komoly
¢életkori kiilonbségekkel bir, melyek koziil a ,,valtas” megjelenése 3-5 éves korra tehetd
(lasd ovodaskor), s teljesitményndvekedést 7-9 éves kortdl a serdiilékorig mutat (lasd
iskolaskor) (Tdnczos, 2014). Vagyis éppen a tekintett két korcsoportnal van egy jelentds
forduldpont a nevezett, kreativitas pontszamra minden bizonnyal hatast gyakorlo, de leg-
alabbis Osszefiiggd komponens fejlodésében.

Miben 0sszegezhetjiik tehat az eredmények jelentdségét? A kisgyermekkori ¢lmé-
nyek hatdsa meghatdrozo a késébbiekre nézve (Fayné Dombi, 2010). Az egészséges
gyermek optimalis fejlédéséhez megfeleld kornyezetre van sziikség. Hiszen a cselekvd
gyermek informaciot gytjt a koriilvevo vilagrol, mialtal béviti ismereteit (Cole és Cole,
2006). Mindennapi tapasztalataink ezért komoly jelentéséggel birnak. Hatasuk a tarsas
interakciokban, jatékban, motoros képességekben és nyelvi fejlédésben egyarant meg-
mutatkozik. A valtozatos kdrnyezet a gyermek jatékanak szinvonalara is kedvezd hatést
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gyakorol (Ward, 1969). A targy hasznalatanak szélesebb korti alkalmazasa pedig tovabb
fokozza a gyermek tevékenységben valo részvételi kedvét és maga kezdeményezte akci-
oit (Williams és Costall, 2000).

A szocialis gondozok szerepe is fontos, akik jelenlétiikkel és verbalis-nonverbalis
megnyilvanulasaikkal hasonloképpen befolyast gyakorolnak a gyermek (targyvalasztasi
¢és -hasznalati) magatartasara (Williams és Costall, 2000). A mikrokornyezet (csalad)
¢és masodlagos szocializacionk helyszineinek (6voda, iskola) felnétt tagjai modellként,
viselkedésiink jutalmazassal-biintetéssel és verbalis instrukciokkal valé formaldiként
tamogatjak beilleszkedésiinket tarsadalmunkba, kultarankba. Ok azok, akik irdnyitjak
figyelmiinket, személyiségiink egészére hatassal vannak. Pozitiv esetben pedig értékelik
kreativitasunkat, 6sztondznek az eredeti gondolatokra, és jo néven veszik az ilyen jellegli
megnyilatkozasainkat.

Végezetiil, Logan és mtsai (2005) a korai tanulasi és fejlodési folyamatok hatterében
allo tényezokre és azok viszonyrendszerére hivjak fel a figyelmiinket. Miként jegyzik,
az én-inditotta cselekvés, targyakkal és emberekkel valo interakcio gyakran egyiittesen
fordulnak eld, s azok barmelyikének fejlesztése a tobbi kategdria vonatkozasaban is
szupportiv hatast eredményezhet. A szerzok kiemelik, hogy a kiilonbozé zavarral €16
gyermekekkel folytatott munka a normal fejlodéstol vald elmaradasokra/eltérésekre
kell, hogy orientaljon, megsziintetve a fennallo kornyezeti és kulturalis akadalyokat, és
maximalizalva a cselekvéskor, jatékban és interakcids térben megnyilvanulé azon visel-
kedésformakat, amelyek a hétkdznapokban is nagy szamban ¢és gyakran eléfordulnak.
A fejlesztd tevékenységre pedig — optimdlis esetben — a gyermek életének elsd két évében
kell, hogy sor keriiljon, lasd a kdrnyezeti ingerekre agyunk ezen kritikus periddusban tud
a leginkabb érzé¢kenyen és plasztikus modon reagalni. Ehhez azonban mind tobb infor-
macionak kell birtokaban legyiink az egészséges gyermekek fejlédésére mint referencia-
keretre vonatkozodan. A jovébeli vizsgalatok soran tehat a targyvalasztasi és -hasznalati
szokasok mind véaltozatosabb kontextusban, illetve elsdsorban a gyermek szamara min-
dennapi ¢letteret jelentd helyzetekben torténd vizsgalatara van sziikség.
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Kecskeméti Judit' — D. Molndr Eva?

! Lazar Vilmos Altalanos Iskola
2 SZTE Neveléstudomanyi Intézet

8. és 9. éviolyamos tanulok
foldrajztanulasanak sajatossagai
a tanitasi modszerekkel
osszefuggésben

Napjainkban egyre inkdbb fokozodik a tanulds irdnti
erdeklodes, hisz a gyarapodo tarsadalmi és gazdasagi valtozdsok
indokolttd teszik, hogy az oktatdsi rendszerbdl olyan tanulok
kertiljenek ki, akik hatékonyan tudnak alkalmazkodni a
munkaero-piaci vdltozdsokhoz (D. Molndr, 2013 ). Ennek egyik
Seltetele, hogy a tanulok a tanulds komplex rendszerének eredmeényes
miikddtetése érdekében megfeleld tanuldsi stratégidkat sajdtitsanak el
az iskoldaban, melyet hatékony motivdcios dsszetevokkel képesek
parositani. Ugyanakkor az is lényeges, hogy a pedagogusok hatékony
tanitdsi stratégidakat alkalmazzanak, melyekkel segithetik a didkokat
a tanulds folyamatdban és a tananyag megértésében
(v6. Bekéné, 2012, Tothne, 2011).

csak altalanossagban bovitsiik ismereteinket a tanulasrol, hanem tantargyspeci-

fikusan is vizsgalodjunk (Csikos, 2012). Pontosabb kdvetkeztetéseket vonha-
tunk le, ha egy adott tantargy keretében figyeljiilk meg, hogy a tanulds irdnti motivacio
kialakitasa és fenntartdsa, a belsé (pl. érdeklddés) és kiils6é motivumok (pl. szocialis
kornyezet) fejlesztése hogyan segiti a hatékony tanulasi stratégidk kivalasztasat és
mikodtetését is (Bekéné, 2012; Tothné, 2011).

Igazolt tény, hogy az ¢életkor elérehaladtaval a természettudomanyos tantargyak iranti
érdeklédés csokken (Csapo, 2000; Csullog, D. Molnar és Lannert, 2014), s hogy ehhez
hozzajarul az iskolai szerkezetvaltas is, mivel visszaesik az elsajatitasi motivumok domi-
nans szerepe az iskolai eredményességben (Jozsa és Fejes, 2012).

Jelen tanulmanyban megvizsgaljuk, hogy a foldrajz esetén mennyiben igazolhatok
a természettudomanyos tantargyak kapcsan kapott eddigi kutatasi eredmények mind a
motivacid, mind a stratégiahasznalat terén, s ezek milyen dsszefiiggést mutatnak a tani-
tasi modszerekkel. Tovabba az iskolai szerkezetvaltas szerepét is ellendrizziik a 8. és 9.
évfolyamos didkok és tanaraik eredményei kapcsan. A kutatds soran bemért kérddiveket
hasznaltunk, s alakitottuk at specialisan a foldrajz tantargyra vonatkozdan.

M indemellett fontos az is, hogy az eddigi szakirodalmi attekintések mellett ne
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A foldrajzoktatdas helyzete napjainkban

Magyarorszagon a foldrajz tanitdsat kezdetben annak leir6 jellege hatarozta meg. Az
1960-as évektdl ,,oknyomozo” jelleglivé valt, mivel ekkor mar ok-okozati dsszefiiggé-
seket probaltak feltarni az ismeretek kozott. Ezt kdvetden, az 1990-es években mar a
»prognosztizal6” foldrajztanitas valt dominanssa, ahol a f6 hangsulyt a problémafelvetd
kérdések kaptak (Farsang, 2011).

A foldrajzot hazankban sokaig a torténelemmel kapcsoltak 6ssze a 17-18. szdzadban
(Farsang, 2011). Ugyanakkor a foldrajz szamos tantarggyal mutat szoros kapcsolatot,
mint példaul: természetismeret, matematika, magyar irodalom, fizika, bioldgia, tor-
ténelem vagy az idegen nyelv (Uténé, 2009). Ezen kiilonbozé tantargyakban szerzett
ismeretek meghatarozoak lehetnének a tanult jelenségek, folyamatok, torvényszeriiségek
megértéséhez (Uténé, 2009).

Az eddigi oktataspolitikai intézkedések tobbsége azonban elhatdrolodott a dominans
természettudomanyos tantargyak, vagyis a fizika, kémia, bioldgia és foldrajz ,,szentné-
gyesének” egységesitésétdl, annak ellenére, hogy az integralas sokkal szinesebbé tehetné
az oktatas folyamatat, mind a tanarok, mind a diakok szamara (Nahalka, 2013).

A f6ldrajz mint miveltségteriilet hozzajarul a természettudomanyos szemlélet és gon-
dolkodas kialakitasahoz, ugyanakkor valamiféle ambivalens viszonyt is létrehoz a tobbi
természettudomanyos tantarggyal kapcsolatban. Ez a kettds viszony egyrészt annak
koszonhetd, hogy szdmtalan olyan foldrajzi ismeretet kell elsajatitani, elsajatittatni,
melyekhez egy masik (ugyancsak természettudomanyos) tantargy ismerete lenne sziik-
séges (lasd fentebb), azért hogy bizonyos jelenségeket konnyen és gyorsan megértsenek,
masrészt a foldrajz tantargy oktatasa a kozépiskola 10. évfolyamat bezardlag befejezo-
dik, s nincsenek tovabbi épitkezési lehetdségek. Problémat okoz ez azért is, mert gatolja
a torténelem tantarggyal kozos ismeretek hatékony integracidjat is, s szintetizalo jellegli
elsajatitasra készteti a tanulot, mely sokszor az életkori sajatossagokkal sem egyeztethe-
t6 dssze mindenben (Uténé, 2002). Ha a tanuldk szdmara a tananyag elszakad az altaluk
ismert jelenségektdl, akkor nem éreznek majd motivaltsagot arra vonatkozolag, hogy
Osszefiiggéseket keressenck a mindennapi jelenségek és az iskolaban hallott tudomanyos
tények kozott (Korom és Csapo, 1997).

Az elmult évtizedek oktataspolitikajanak karos kovetkezményei kdzott tartjak szamon,
hogy az altalanos iskolaban meglehetésen kevés és bizonytalan alapokra tudnak majd
csak épitkezni mind a tanarok, mind a tanulok (Makddi és Horvath, 2011). Ez egyrészt
kovetkezménye lehet annak is, hogy a tanarok nem diagnosztizaltak a tanuldk eléisme-
reteit, pedig az 0j fogalmak hatékony beépiilését csak igy segithetik el6, ha tudatosan
nyomon kovetik az elézetes és a raépiilé Uj ismeretet, hisz a didkok nem rendelkeznek
azokkal a sémakkal, melyekre a szaknyelvi magyarazatot lehetne épiteni (Korom és
Csapo, 1997).

A foldiink és kornyezetiink miiveltségteriilet oktatdsa ma (NAT, 2012) 5. évfolyamon
kezdddik, s az 5-6. osztalyban még az Ember és természet, valamint az Ember és tarsada-
lom fejlesztési kdvetelményeihez is kapcsolodik. A NAT (2012) ma mar csak fejlesztési
teriiletekre és kdzmuveltségi tartalmakra ad meg iranyelveket, azonban az idékeretet nem
hatdrozza meg. Ugyanakkor nem bontja kiilon az egyes évfolyamokhoz tartozo kovetel-
ményeket, hanem az 5-8. és a 9—12. évfolyamhoz tartozé iranyelveket is egy blokkban
fogalmazza meg (NAT, 2012).

Nemzetkozi szinten a brit és a roman minta mutat kiilonbozéséget ebben a régioban.
A brit iskolakban a f6ldrajz tanitasanak egyik eltéré formaja jelent meg, melyet Gjfajta
foldrajztanitasi stratégiaként fogtak fel, s melyet ,,gondolkodtatd foldrajztanitas” néven
vezettek be. Ezen ujfajta szemlélet kdzéppontjaban az a folyamat all, hogy ,,a didkok
hogyan tanulnak, és a tanarok hogyan avatkoznak be a tanulas folyamatdba” (Chandler,
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2011, 5.0.). Az elsddleges cél a modszerek kivalogatasanal az volt, hogy a tanarok diakja-
ik metakognitiv folyamatait fejlesszék, ami révén egyre mélyrehatobban ismerkedhetnek
meg a tanuldk sajat gondolkodasukkal és tanulasi folyamataikkal, s egyuttal lehetdséget
kapnak arra, hogy megismerkedjenek a fébb foldrajzi koncepciokkal, mely lehetdvé teszi
a tantargyak kozotti kapcsolatok felfedezését is (Chandler, 2011). A legsikeresebb ezen
modszerek kozott a ,térképmemori”, mely tobb részfolyamatbol all: az azonositasbol, a
felismerésbdl és az értelmezésbdl. Ez a modszer segitséget nyu;jt abban is, hogy a tanulok
6nallo tapasztalatszerzés altal kritikus gondolkodokka, s ezzel egyiitt 6nallo tanulokka
véljanak. Osszességében olyan visszajelzést ad, amely kelld gondolkodési idd biztosi-
tasaval lehet6vé teszi a gondolkodasi folyamat sebességének megallapitasat is, s ezaltal
folyamatos és valtozatos gondolkodasra 6sztonzi a diakokat (Chandler, 2011). A mdd-
szer megfeleld elterjesztése és alkalmazasa azonban még hianyosnak mondhatd, hisz
sajat tapasztalatra épiil6 kézikdnyvnek tekinthetd, amely konkrét statisztikai eredmények
hianyaban csak az egyéni dnreflexion alapul.

Romaniaban azzal kisérleteztek, hogy a foldrajzoktatast a tanulok érdeklddéséhez iga-
zitsdk, ami masfajta tanuldsi és tanitasi stratégiak alkalmazasat igényelte mind a tanar,
mind a diak oldalarél. Ez elsGsorban azt jelentette, hogy mindenki azt tanulhatta, és ugy,
ahogy szamara az a legérdekesebb volt. 2011-t6l vezették be a foldrajzot mint kotele-
z6en valaszthato tantargyat, mely soran elsédlegesen a kreativ gondolkodas fejlesztését
jelolték meg legfontosabb célként. Ezen kisérlet azonban a modszer hibait is kihangsu-
lyozta, miszerint a tananyag mennyisége még mindig nagymértékii és egyes témakban a
gyakorlati alkalmazhatosag helyett még mindig az elmélet hangstlyozésa valosult meg
(Jucu, 2012).

Osszességében elmondhaté, hogy a magyarorszagi foldrajzoktatas jellege az elmult
évtizedekhez képest jelentésen megvaltozott, azonban mégsem tud jelenleg olyan fejlo-
dést, illetve arra valo jelentsebb torekvést bemutatni, mint amilyent akar Romaniaban,
akar Nagy-Britannidban igyekeztek elérni.

A foldrajz tantargy megjelenése a tanitdsi és tanulasi folyamatban

A tanitasi és tanuldsi folyamat megtervezése és iranyitasa a foldrajzoktatasban is kie-
melten fontos kutatasi tertiletnek szamit, hisz meghatarozé jelentdségii, hogy a tanuldok
mennyi lehetdséget kapnak egyaltalan a kezdeményezésre, a cselekvd aktivitasra és az
alkotd onallosagra (Kormany, 2014).

A foldrajz tantargy esetében mind a tanulasi, mind a tanitasi folyamaton beliil a leg-
nagyobb hangsuly a megtanulandé tényanyagra helyezddik (Makddi, Farkas és Horvath,
2013). A tanulok leginkabb a rendelkezésiikre all6 tankonyvekbdl, tanari magyarazatbol,
tanorai feladatokbol, sziiloktol, tévémiisorokbol, folyodiratokbol, egyéb konyvekbdl,
valamint az internetrdl szerzik tapasztalataikat (Kddar és Farsang, 2012). A foldrajz-
nak bar szamos sajatos eldénye van (példaul: kapcsolatot teremt az ember és a kornyezet
kozott), mégis a talsagosan szertedgazo volta miatt, nehézséget teremthet a tanulasi-tani-
tasi folyamatban egyarant (Hinde, 2015). Sajatos, csak a foldrajzra jellemzd tanuldsi és
tanitasi stratégia nem ismert, azonban azon altalanos tanulasi és tanitasi stratégidk hasz-
nalata eredményes, amelyek révén a tananyag feldolgozasa, megértése és mindennapi
élethelyzetekben valo alkalmazasa megvalosulhat.

Hétkoznapi értelemben a stratégia valamilyen dsszetett és atfogo tervet jelent (Olle,
2010). Ha tudomanyos értelemben kozelitjiik meg a tanulasi stratégia fogalmat, akkor
szemléletmaddtol fliggden szamos értelmezési lehetdségre bukkanhatunk. Bar a megkoze-
litések szertedgazodak lehetnek, az eltérd elméletek rendre ugyanarra a gondolatra vezet-
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hetdk vissza, melyek koziil Lappints (2002, 89. 0.) definicidja a legjobb dsszefoglalasa a
fogalomnak, miszerint a tanulasi stratégia nem mas, mint ,, a tanuldsra vonatkozo tervek,
elhatarozasok rendszere, amelyek meghatdarozott célokra iranyulnak, és amelyekre bizo-
nyos tartossdg és elrendezés jellemzo”. Ahhoz azonban, hogy az egyén megfeleld stra-
tégiakat tudjon kialakitani, mindenképpen sziiksége van sajat tapasztalatok szerzésére, s
ebben a folyamatban kiemelt jelentdsége van mind az oktatdsnak, mind az 6nall6 tanulas
folyamatanak (Kdlman, 2009).

Paul Pintrich (1989) a tanulasi stratégidkat harom nagy csoportba sorolja: kognitiv,
metakognitiv és forraskezeld tanuldsi stratégiak. A kovetkezdkben ezeket a csoportokat
mutatjuk be réviden D. Molnar (2013), valamint Csullog és munkatarsai (2014) munkai
alapjan.

A kognitiv stratégidkhoz azok a stratégidk tartoznak, melyek az informacié kezelé-
sével, a tananyag feldolgozasaval és rogzitésével, a memorizalassal kapcsolatosak, s
melyekhez az ismétlés, kidolgozas és elrendezés/szervezés folyamatai tartoznak. A meta-
kognitiv stratégidk soran azok a folyamatok miikodnek, melyek segitségével a tanulod
a sajat tanulasi folyamatat kontrolldlni tudja: tervezés, nyomon kovetés és ellendrzés.
A forraskezel6 stratégiak altal a tanulok a kornyezeti és bels6 er6forrasokat kontrollaljak,
s ezaltal sajat céljaikat 6sszehangoljak a kontextus valtozasaval (Csullog és mtsai, 2014;
D. Molnar, 2013).

A tanitasi stratégia, a tanulasi stratégiahoz hasonloéan valamiféle folyamattervként fog-
hato fel, hisz egy elére megadott tanitasi cél eléréséhez segiti a résztvevoket (Mansfield
¢és Volet, 2010). Fontos ugyanakkor megemliteni azt is, hogy a tanitds nem eredményez
azonnali tanulasi folyamatot, bar a kettd egymassal szorosan dsszefliggd folyamatnak
tekinthetd. A tanulasi és a tanitasi stratégiak kozott akkor 1ép fel 6sszhang, ha a korabban
elsajatitott tanulasi stratégiat a didkok a megfeleld helyzetben is tudjak majd alkalmazni
(Vermunt és Verloop, 1999).

Vermunt és Verloop (1999) haromféle tanitasi stratégiat kiilonboztet meg: (1) erds tana-
ri kontroll stratégidja (a tanar atveszi a didkoktdl a kognitiv, a metakognitiv és az affektiv
tevékenységek elvégzését), (2) feladatiranyitas stratégiaja (ahol a tanulas funkcioi iranti
felel6sséget atruhazza a didkokra) és (3) kozos ellendrzés iranti stratégia (a tanulasi tevé-
kenység soran a feladatok mar megoszlanak a résztvevok kozott, vagyis a didkok meg-
valdsitjak a tanulds funkcioéit, a tanarok pedig ezt a folyamatot 6sztonzik).

A PISA-mérések alapjan kidertilt, hogy a magyar didkok leginkdbb a memorizalas
2014), ami a legkevésbé sem segiti a tananyag mélyebb feldolgozasat és hatékony alkal-
mazhatosagat. A tanitasi stratégiak foldrajzoran valo alkalmazasarol kevés kutatasi adat
all rendelkezésilinkre, azonban tobben kiemelik az 6nallo aktivitast szolgalo, felfedeztetd
stratégia szerepét a foldrajzoktatasban (Horvath H., 2009; Kormany, 2014; Makadi és
mtsai, 2013).

A foldrajz tantarggyal kapcsolatos motivumok

Az iskolai eredményesség €s a tanulasi motivumok kapcsolatat mar korabbi vizsgalatok
is igazoltak (Jozsa, 2007). Ezek a kutatasok ezzel egyidejiileg elismerték azt is, hogy
a motivumok miikddése pontosan csak abban a kdrnyezetben értelmezhetok, melyben
maga a tanulas zajlik (Csikos, 2012; Jozsa és Fazekasné, 2007).

Toébben beszamoltak a természettudomanyos tantargyak iranti érdeklédés életkor
elérehaladtaval torténd folyamatos csokkenésérdl (Csapo, 2000; Csullog és mtsai,
2014; Jozsa és Fejes, 2012). Az érdeklédés fontos tényezoként funkcional, hisz kritikus
feltételként tartjak szamon (Hidi, 2001), mely jelentds hatdssal van az iskoldban elért
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eredményességre (Csullog és mtsai, 2014). A foldrajz helyzete a természettudomanyos
tantargyakon beliil ugyanakkor az érdekl6dés vonatkozasdban viszonylag kedvezonek
tekinthetd, hisz a legtébben ,,valtozatosnak™, ,,fontosnak™, ,,érdekesnek” és ,,hasznosnak”
itélik meg, bar a tantargyak kozotti kedveltségi hierarchiaban alacsonyabb fokon all, mint
a szamitastechnika vagy a testnevelés (Takdcs, 2001). Ez a megallapitas ugyanakkor
némileg ellentmond annak, hogy bar a tanulok nagy szazaléka érdekesnek tartja magat
a tantargyat, de a legtobben mégsem kedvelik. Ezt bizonyitja az is, hogy a korabban

... a kordbban elvégzett kutatd-
sok szerint a megkérdezett tanu-
lok kétharmada a fizika, a fold-
rajz és a matematika hdrmasdt

Jjelolte meg, mint a legkevésbé
kedvelt tantdrgyak valamelyikét
(Csikos, 2012). Valoszintisitheto

azonban, hogy ez kévetkezme-

nye annak a kutaltdsi ered-
ménynek, miszerint a természet-
tudomdnyos érdeklodes kialaki-
tdsdéert elsosorban az dltaldnos

iskola, s az ott tanito tandrok a
felelosek, mivel ott taldlkoznak

eloszor a tanulok ezen tantdr-
gyak tartalmduval, szemléletével,
s a kozepiskoldaban mdr a hang-

elvégzett kutatdsok szerint a megkérdezett
tanulok kétharmada a fizika, a foldrajz és
a matematika hdrmasat jelolte meg, mint a
legkevésbé kedvelt tantargyak valamelyikét
(Csikos, 2012). Valoészintsitheté azonban,
hogy ez kovetkezménye annak a kutatasi
eredménynek, miszerint a természettudoma-
nyos érdeklddés kialakitasaért elsdsorban
az altalanos iskola, s az ott tanitd tanarok
a felelések, mivel ott talalkoznak elészor a
tanulok ezen tantargyak tartalmaval, szem-
léletével, s a kdzépiskolaban mar a hangstly
nem az adott tantargyra, hanem a tantar-
gyak kozotti tananyagok 6sszekapcsolasara,
atlatasara és megértésére vonatkozik (Nagy,
2010).

A tanuldsi motivumok kialakitasaban és
fejlesztésében a sziiléknek, a pedagdgu-
soknak és a kortarsaknak van a legnagyobb
hatdsuk. A csalddi szféra kiemelten fon-
tos szerepét szamos kutatds igazolta (lasd
Csapo, 2003, idézi Jozsa és Fejes, 2012),
hisz az eltéré szociokulturalis hattérbol
érkez6 gyerekek kozott jelentds kiilonbség

suly nem az adott tantdrgyra,
hanem a tantdrgyak Rozotti
tananyagok dsszekapcsoldsdra,
dtldtdsdra és megértésére vonart-
kozik (Nagy, 2010).

figyelhet6 meg mind a készségek, mind a
képességek fejlettségét tekintve (Jozsa és
Fejes, 2012). Ugyanakkor a szocidlis kor-
nyezetben a pedagbdgus szerepe is kiemel-
ked6 (Fejes, 2014), hisz a diakok felé ira-
nyulé megnyilvanulasai, visszajelzései és
elvarasai egyarant hatnak a tanuldk telje-
sitményére, formaljak énképiiket, fliggetle-
nil attél, hogy azok tudatosnak vagy tudattalannak tekinthetok (Jozsa és Fejes, 2012).
Meghataroz6 tehat az is, hogy a tanarok miként vélekednek sajat szaktantargyukrol.
Az elmult évek soran szamos kutatasi eredmény igazolta, hogy a foldrajz helyzetének
megitélése kapcsan a sziilok és a diakok sokkal pozitivabb motivumokkal rendelkeztek
a tantarggyal kapcsolatban, mint magat a tantargyat oktaté pedagégusok (Uténé, 2011).
A foldrajztanarok kompetenciai az elmult idészakban folyamatosan a kutatasok kozép-
pontjaba keriiltek, hisz ahhoz, hogy a tanarok sajat szaktargyukat kozelebb tudjak hozni
a didkjaikhoz, bizonyos kotelezo feltételeknek teljesiilniiik kell. Ilyen kiemelt feltételek
kozé sorolandd példaul az is, hogy a tanulasi folyamatban iranyito, segitd és informacio-
és értékkozvetité pedagogusként kell részt venniiik (Makadi, 2011).
A f6ldrajzzal mint természettudomanyos tantarggyal kapcsolatos attitiidok vizsgalatat
szamos tényez6 befolyasolhatja. Ezek koziil az egyik legmeghatarozobb az, hogy integ-
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ralt modon tanitjak-e a természettudomanyos tantargyakat vagy sem (Csapo, 2000). Ha
nem integraltdk mas tantarggyal vagy tantargyakkal, akkor mind az altalanos, mind a
kozépiskolaban Osszetomoritették a tananyagot, s a tantargy specifikussdgabol adodo
elényoket ki sem bontakoztathatta (Csapo, 2000).

A foldrajzzal kapcsolatos motivacids jellemzok noveléséhez tehat mindenképpen
sziikséges lenne, hogy az integraltsag meglététdl vagy hianyatol fiiggetleniil felmérjiik a
tanulok elézetes ismereteit, valamint 6sszekapcsoljuk a kiilonb6z6 tudomanyteriileteken
szerzett tudasukkal, hogy megfelel6 alapokat 1étrehozva tovabbi 11j ismeretek kibontako-
zasanak adjunk teret, s ezzel egyiitt hatékonyabban motivaljuk a tanulokat.

Az empirikus vizsgalat modszerei

Vizsgalatunkban a foldrajz tanuldsanak és tanitdsanak stratégiait vizsgaljuk 8. és 9. évfo-
lyamos tanuldk és tanaraik korében. Célunk ellendrizni a foldrajzzal kapcsolatos tanulasi
stratégidk és motivumok fejlettségét, az ezt befolyasold iskolai szerkezetvaltas szerepét,
valamint a tanitasi stratégiakkal mutatott 6sszefiiggéseket.

Minta
A kutatdsban 0sszesen 330 tanuld vett részt: 154 nyolcadikos és 176 kilencedikes. Mind-
két évfolyam tanuldéi human, illetve nyelvtagozatos osztalyokbdl keriiltek ki. A nemek
a nyolcadikosoknal aranyosan, a kilencedikeseknél kdzel aranyosan oszlanak meg (1.

tablazat).

1. tablazat. A vizsgalatban részt vevé minta jellemzdi

v N Atlagéletkor
Nyolcadikosok Kilencedikesek Nyolcadikosok Kilencedikesek
Fia 78 80 14,15 15,43
Lany 76 96 14,19 15,47
Osszesen 154 176 14,17 15,45

A kutatas soran a diakokat tanitd tanarokat is felmértiik. Jelen esetben hat tanar vett részt
a vizsgalatban: két férfi és négy no, kiknek atlagéletkora a nyolcadik évfolyamos tanarok
esetében 49 év, a kilencedikeseknél 45 év.

Eszkozok, eljaras

A vizsgalat eszkozeiként két kérddivet adaptaltunk. Az egyik, Paul Pintrich és munkatar-
sai (1991) magyar nyelvre leforditott MSLQ-kérdéive (Tanulasi motivumok és stratégi-
ak, lasd D. Molnar, 2013), aminek foldrajz tantargyra adaptalt valtozatat hasznaltuk fel.
A kérddiv két f6 részbdl all. Egyik része a motivacios alskala (31 item), mely tartalmazza
egyrészt az értékkomponenseket, s azon belill is méri az extrinzik, az intrinzik motiva-
ciét, valamint a feladat értékét, masrészt a varakozasi komponenseket, s azon beliil a
tanulasi meggy6z6dés szabalyozasat, a tanulds és teljesitmény hatékonysagat, valamint
az affektiv komponenst, vagyis a teszt-szorongast. Masik része a fanulasi stratégidakra
vonatkozo alskala (50 item), mely tartalmazza a kognitiv és metakognitiv stratégidkat:
ismétlés, kidolgozas, megszervezés, kritikai gondolkodas, metakognitiv 6nszabalyozas;
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a forras-menedzseld stratégiakat: az id6 €s kdrnyezet, valamint az erdkifejtés, eréfeszités
szabalyozdsa; és a forrds-menedzselésre vonatkozé kitételt: kooperativ tanulas. Ossze-
sen 81 tételt tartalmaz, amihez egy hétfoku Likert-skala tartozott (Cronbach — o = 0,94).

A masik méréeszkoz az OECD (2012) tanul6i kérddivének tanitasi stratégidkra vonat-
kozo6 részlete, melynek kijelentéseit modositottuk specialisan a f6ldrajzra mind a tanulok,
mind a szaktanarok szamara (Cronbach — o : 0,83). A kérdéivnek tanuloi és pedagdgusi
valtozata is volt, amelyek ugyanazon kijelentéseket tartalmaztak. A mérdeszkdz dsszesen
4 kérdést és 40 kijelentést tartalmazott, a kérdések kozil kettd a foldrajzorakra (,, Milyen
gvakran fordulnak elo az alabbiak a foldrajzoraidon?” ,, Milyen gyakran torténnek az
alabbiak a foldrajzoraidon? ), kettd a foldrajzot tanitd tanarra (,, Gondolj arra a fold-
rajztandrra, aki a legutobbi foldrajzoradat tartotta: Milyen gyakran fordulnak el az
alabbiak?” ,, Mennyire értesz egyet a legutobbi féldrajzoradat tarto féldrajztanarral
kapcsolatos alabbi allitasokkal?”), valamint 23 kijelentés a foldrajzorakra és 17 a
foldrajztanarra vonatkozott. Ezek a kérdések hat f0 teriiletet oleltek fel: 5 item a tanari
segitséget, 13 item a tanari viselkedést, azon beliil is 5 item a direkt instrukciot, és 4-4
item a tanuldi iranyultsdgot, valamint a formativ értékelést mérte. Ezenfelill 9 item a
kognitiv tevékenységekre, 5 item a tantargyi klimara, 4 item a tanari tdmogatasra és 4
item a tanari-osztalymenedzsmentre vonatkozott. A kérdések mellett 1-t6] 4-ig terjedd
Likert-skala szerepelt.

A vizsgalatot 2016 tavaszan bonyolitottuk le, papir-ceruza alapu mérésfelvétellel,
feliigyel6 pedagdgusok kozremiikddésével. A kérddivek kitdltése minddsszesen 30-35
percet vett igénybe mindkét évfolyamon.

A foldrajztanulas stratégidinak és motivumainak jellemzdi

A f0ldrajz tanuldsa soran alkalmazott tanulasi stratégidk esetében az eredmények azt
mutatjak, hogy a kognitiv és metakognitiv stratégidkon beliil a leginkabb el6fordulé fak-
tor az ismétlés, mig a legalacsonyabb szinten a kritikai gondolkodas jelent meg a tanulok
valaszait dsszesitve. A forraskezeld stratégiak esetében az id6 és kornyezet komponensek
hasznalata megeldzi az erdkifejtését. A forrasmenedzselés esetében pedig a segitség-
kérés a dominansabb a kooperativ tanulassal szemben. Osszességében azt lathatjuk,
hogy a leggyakrabban alkalmazott stratégia az id6 és a kornyezet menedzselése (ami a
foldrajz tanulasaval kapcsolatos idé kihaszndldsat, a tanulds konkrét helyszinét foglal-
ja magaban), mig a legkevésbé alkalmazott a kooperativ tanulasi stratégia (tobbiekkel
egyiitt késziilni f6ldrajzbol az ordkra) (2. tablazat). A két évfolyam eredményeit Gssze-
hasonlitva, ugyanakkor nem talaltunk szignifikans kiilonbséget a kiilonboz6 stratégiak
alkalmazasa terén.

A f6ldrajzzal kapcsolatos tanuldsi motivumok esetében az értékkomponenseken beliil
a legmagasabb atlagot az extrinzik motivacié kapcsan kaptuk, mig a legalacsonyabbat a
feladat értéke mutatta. A varakozasi komponenseket 0sszehasonlitva leginkabb a tanula-
si meggy6z0dés szabalyozasa, mig legkevésbé a tanulasi és teljesitmény 6nhatékonysag
volt a meghatarozo6. Ha azonban a motivacios skala minden értékét figyelembe vesszik,
akkor leginkabb a tanulasi meggy6z6dés szabalyozasa (a tanulds sikeressége attol fiigg,
mennyi energiat fektet bele a tanuld), legkevésbé eléforduld faktor pedig a teszt-szoron-
gas volt (3. tablazat).

Az évfolyamokat 6sszehasonlitva, két esetben lathatd szignifikans kiilonbség a moti-
vacios alskalan beliil. Egyrészt a feladat értékénél figyelhetd meg a kiilonbség a nyolca-
dikosok javara (p = 0,03), ami azt mutatja, hogy a foldrajz tanulasanak hasznossagat a
kilencedikesek kevésbé tartjak fontosnak, mint a nyolcadikosok. Masrészt a varakozasi
komponenseknél figyelhetd meg kiilonbség a tanulasi meggy6zddés szabalyozasa ese-
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tében (p = 0,01), ami azt mutatja a kilencedikesek onjellemzése alapjan, hogy jobban
tudjék iranyitani a foldrajztanulassal kapcsolatos viselkedésiiket és erdkifejtésiiket, mint
a nyolcadikosok. A vizsgalt tobbi motivum esetében szignifikans kiilonbség nem mutat-
hato ki a két évfolyamot dsszehasonlitva.

2. tablazat. A foldrajzzal kapcsolatos tanulasi stratégiak hasznalata évfolyamonként

Nyolcadiko- Kilencedi- Levene Kétmintas t/d
sok kesek
Tanulasi stratégiak skalak - -
Atlag Atlag F )4 t/d P
(szoras) (szordas)
Ismétlés 3,93(1,40) | 3,75(1,26) | 3,93 | 0,05 | 1,26 | 021
o Kidolgozis 3,58 (1,28) | 3.36(1.24) | 0,60 | 043 | 1,61 | 0,11
Kognitiv & Megszervezés 3,63(1,36) | 345(1,34) | 0,19 | 0,66 | 124 | 022
metakognitiv
stratégiak Kritikai gondolkodas | 3,38(1.27) | 3.27(1,15) | 1,99 | 0,16 | 0,83 | 0,41
Metakognitiv 3,89 (0,93) | 3,73(0,88) | 0,10 | 0,75 | 1,68 | 0,09
szabalyozas
Az idd és a kornyezet | 4,38 (0,80) | 4,27(0,70) | 2,47 | 0,12 | 1,35 | 0,18
Forraskezeld Erokiferte sfosal
stratégiak roxiteytes, eroleszl-| -y 55 0,96) | 3.99(0,76) | 7,04 | 0,01 | 025 | 081
tés szabalyozasa
; | Kooperativ tanulds | 3,12(1,50) | 2,88 (1,37) | 342 | 0,07 | 1,55 | 0,12
Forrasmenedzselés

Segitségkérés 3,93 (1,29) 3,80 (1,18) | 2,27 | 0,13 | 0,96 0,34

3. tablazat. A foldrajzzal kapcsolatos tanuldsi motivumok fejlettsége évfolyamonként

Nyolcadiko- Kilencedi- Levene Kétmintas t/d
Tanuldsi motivumok skaldi sok kesek
alskalai , .
( ) Atlag (szords) | Atlag (szords) | F p v/d p
. Intrinzik motivacio 4,04 (1,30) 4,07 (1,16) | 2,13 | 0,15 |[-0,22| 0,82
Erték- Extrinzik motivacio 4,84 (1,35) 4,45 (1,48) 1,79 | 0,18 | 1,92 | 0,06
komponensek
Feladat értéke 4,22 (1,35) 3,90(1,34) | 0,96 | <0,01 | 2,15 | 0,03
A tanulasi
Varakozas- meggy6z6dés 4,63 (1,29) 4,98 (1,18) | 3,75 | 0,05 |[-2,55| <0,01
komponensek szabalyozasa
Tanulasi és
teljesitmény 4,36 (1,36) 432 (1,41) [0,15] 0,69 | 0,25 | 0,80
onhatékonysag
Affektiv Teszt-szorongas 3,62 (1,34) 3,42 (1,43) 1,73 | 0,19 | 1,30 | 0,20
komponens

A nemek kozotti kiillonbségek vizsgalataban, mig a tanulasi stratégiaknal egyetlen eset-
ben sem, a tanuldsi motivumok soran két esetben talaltunk szignifikans kiilonbséget.
A foldrajztanulassal kapcsolatos meggy6zddések szabalyozasaban a lanyok magasabb
atlagot (m = 4,95, s = 1,22) mutattak, mint a fiok (m =4,67, s =1,26; t=-2,11, p=0,04).
Ugyanakkor, ugy tiinik, a lanyok jobban is szoronganak a foldrajzoradkhoz kapcsolodo
szamonkérések soran (m = 3,66, s = 0,44), mint a fitk (m = 3,35, s = 1,32; t =-2,08, p
=0,04).

A tanulasi stratégiak és motivumok foldrajzjeggyel és tanulmanyi atlaggal kapcsolatos
Osszefiiggés-elemzései soran kideriilt, hogy a kilencedikes tanulok esetében 0sszessé-
gében tobb és erdsebb szignifikans dsszefiiggés mutathatd ki, mint a nyolcadikos tanu-
16knal. A tanulasi motivumok koziil a legerdsebb 0sszefiiggést, mindkét évfolyamon, a
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tanulasi és teljesitmény-Onhatékonysag mutatta a foldrajzjeggyel (rnyol cadik = 0556, T
cedik = 0,37, p = 0,01). Tovéabbi kdzepesen erds Osszefligges adodott meg a feladat érteke
(Nitencedix = 0-46; p = 0,01), valamint az intrinzik motivum (. ceqi = 0-40; p = 0,01)

¢és a foldrajzjegy kozott. Mig a feladat értéke a nyolcadikosok esetében néhany szazad-

dal enyhébb Gsszefliggést jelzett (rnyolca dgik = 0,39; p = 0,01), az 6 esetiikben az intrinzik
motivum nincs is szignifikans kapcsolatban a foldrajzjeggyel, szemben a kilencedikesek
eredményével.

A tanulasi stratégiak Osszességében enyhébb Osszefiiggéseket (r = 0,18 — 0,25, p =
0,01 — 0,05) mutattak, mint a motivumok a foldrajzjeggyel és tanulmanyi atlaggal mind-
két evfolyamon. Ezek kozill kiemelendd az id6 €s kornyezet szabalyozasa (fy.ncedik =
0,28; T volcadik — 0,17; p= 0,01), valamint az ismétlés strat.égiéj a (T encedix = 05255 T volcadik
=0,25;p=0,01), amik az enyhe korrelacios értékek alapjan dsszefliggnek a foldrajzjegy
alakulasaval.

A foldrajztanitassal kapcsolatos tapasztalatok

A foldrajztanitassal kapcsolatos tanuldi megitélések négy esetben mutatnak szignifikans
kiilonbséget a vizsgalt évfolyamok kozott. A ,tanari segitség”, a ,tandri tamogatas”,
valamint a ,,tanari osztaly-menedzsment” kategoridkat a kilencedikesek jellemzdbbnek
tekintették (p < 0,01), vagyis tigy gondoltak, hogy tobb tanari segitséget és tdmogatast
kapnak, mint a fiatalabb évfolyamosok. A ,tantargyi klima” esetén a nyolcadikosoknal
talalhatdo magasabb atlag, ami azt mutatja, hogy a foldrajzorak hangulatat a nyolcadiko-
sok pozitivabbnak itélik meg, mint kilencedikes tarsaik (p < 0,01) (4.tablazat).

4. tablazat. A tanulok foldrajztanitassal kapcsolatos értékei évfolyamonkénti bontasban

8. évfolyam 9. évfolyam Levene Kétmintas t/d
Faktorok - -
Atlag (széras) | Atlag (szords) F ‘ P t/d )4

Tanari segitség 2,70 (0,61) 2,99 (0,59) <0,01 ‘ 0,96 -4,37 | <0,01
Direkt instrukciok 2,83 (0,50) 2,99 (0,46) 0,27 0,61 -2,79 0,06
Tanuléi iranyultsag 1,61 (0,60) 1,62 (0,38) 38,84 0,00 0,22 0,83
Formativ értékelés 2,40 (0,59) 2,37 (0,57) 0,99 0,32 0,66 0,51
Kognitiv tevékenységek 2,38 (0,43) 2,38(0,51) 1,55 0,21 0,20 0,84
Tantargy klima 2,25(0,75) 1,96 (0,59) 13,93 0,00 0,37 <0,01
Tanari tamogatas 2,93 (0,56) 3,10 (0,46) 5,24 0,02 -0,31 | <0,01
Tanari osztaly-menedzsment 2,85 (0,49) 2,97 (0,39) 7,34 0,00 0,25 0,01

A tanulok és tandrok foldrajztanitdssal kapcsolatos értékelését dsszehasonlitva, négy
esetben talaltunk szignifikans kiilonbséget. Csak a ,,kognitiv tevékenységeknél” alla-
pithatdo meg a tanulok javara eltérés (p = 0,01), a tobbinél, a ,,direkt instrukciok” (p =
0,03), a ,,formativ értékelés” (p = 0,04), valamint a ,,tanari tamogatas” (p < 0,01) esetén
pedig a pedagdgusok javara figyelheté meg szignifikans kiilonbség (5. tablazat). Ezek az
eredmények azt jelzik, hogy a tanarok onjellemzésiik alapjan gyakrabban adnak direkt
instrukciokat az oran, értékelnek személyre szabottan és tamogatjak a tanuldkat, mint
ahogy azt a tanulok latjak. A kognitiv tevékenységek értelmében viszont a tanuldk Ggy
itélik meg, hogy a tanarok tobb gondolkodtatd feladatot, illetve kérdést tesznek fel az
oran, mint ahogyan azt a tanarok sajat véleményiik alapjan megteszik.
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5. tablazat. A tanulok és a tandrok foldrajztanitassal kapcsolatos tapasztalatai

Tandrok Tanulok Levene Kétmintas t/d
Faktorok - .
Atlag (szoras) Atlag (szoras) F ‘ p v/d p
Tanari segitség 2,97 (0,29) 2,85 (0,61) 2,88 ‘ 0,09 0,45 0,65
Direkt instrukciok 3,37 (0,29) 2,91 (0,50) 2,14 0,14 2,20 0,03
Tanuloi iranyultsag 1,88 (0,47) 1,61 (0,49) 0,22 0,64 1,29 1,98
Formativ értékelés 2,88 (0,41) 2,38 (0,58) 1,16 0,28 2,05 0,04
Kognitiv tevékenységek 1,70 (0,60) 2,37 (0,47) 0,04 0,84 -3,45 0,01
Tantargy klima 2,22 (0,21) 2,35 (0,40) 1,89 0,17 -0,78 0,44
Tanari tamogatas 3,46 (0,43) 2,10 (0,69) 2,34 0,13 4,82 0,00
Tandri osztéaly- 3,29 (0,43) 3,02 (0,52) 0,46 0,49 1,27 0,20
menedzsment

A foldrajztanulas és -tanitas sajatossagai kozotti osszefiiggések

A foldrajztanulds esetében, akarcsak a tobbi tantargy kapcsan az eredményesség muta-
toja lehet a foldrajzjegy, a tanulmanyi atlag, valamint a tantargy (f6ldrajz) iranti pozitiv
attitiid. Jelen vizsgalatban a harom tényez6 egyikében sem talaltunk szignifikans kiilonb-
séget a két évfolyam kapesan. A foldrajzjegy és a tanulmanyi atlag mindkét évfolyamban
a 4-es atlag kortili volt, a foldrajz szeretete a 3,10 korili atlaggal a ,.kozepesen szereti”
kategoriaba esett.

Linearis regresszioelemzést végeztiink a foldrajzjegyre €s a foldrajz szeretetére vonat-
kozoban, és 1épésenkénti (stepwise) modszerrel ellendriztiik, hogy a tanulasi stratégiak, a
tanuldsi motivumok ¢és a tanitasi stratégiak miként magyarazzak ezek alakulasat.

A 6. tablazatban fiiggd valtozoként a foldrajzjegy szerepel, fiiggetlen valtozoként
pedig csak azokat a tényezoket vontuk bele, amelyek szignifikans értékkel birtak. Els6
1épésként a hattérvaltozok (a foldrajz szeretete, nem) magyarazo erejét ellendriztik, és
lathatd, hogy csupan 26%-ban magyarazzak a foldrajzjegyet. Masodik 1épésben a tanula-
si motivumokat emeltiik be, aminek eredményeként mar 38%-os magyarazderdt kaptunk,
ami azt jelenti, hogy minél magasabb a tanuld intrinzik (belsd) motivacidja és tanulasi
onhatékonysaga (képességeibe vetett hite), annal jobb lesz a foldrajzjegye. A tanulasi
stratégiak koziil nem talaltunk szignifikansan magyarazo tényez6t, és lathatd, hogy a
tanitasi stratégiak koziil is csak a formativ értékelés keriilhetett be az elemzésbe, ami
csupan 1%-kal ndvelte meg a modell magyarazé erejét (R*>= 0,39). Ezek alapjan kovet-
keztetésként megallapithatjuk, hogy a foldrajzjegy alakulasaban kozrejatszik a tantargy
szeretete, a tanuld neme (a lanyoknak jobb a jegyiik), de legmeghatarozobb az, hogy a
tanuld mennyire szeretné magat fejleszteni a tantargyon beliil, és mennyire bizik sajat
képességeiben (hogy meg tudja tanulni a foldrajz tananyagot).
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6. tablazat. A foldrajzjegy mint fiiggd valtozo és magyarazo tényezdi

Modell Fiiggetlen valtozok B Beta t P F(p) R2
(Konstans) 1,90 - 9,49 0,00

1 Foldrajz szeretete 0,45 0,49 10,32 0,00 (507’2)60(; 0,26
Nem 0,29 0,16 3,30 0,00
(Konstans) 1,52 — 7,46 0,00
Foldrajz szeretete 0,21 0,23 4,13 0,00

2 Nem 0,34 0,18 4,09 0,00 (50?0102) 0,38
Intrinzik motivacio -0,09 -0,12 -2,24 0,03
Tanulasi onhatékonysag 0,33 0,49 7,90 0,00
(Konstans) 1,23 — 498 0,00
Foldrajz szeretete 0,19 0,21 3,75 0,00
Nem 0,35 0,19 4,27 0,00 4136

3 — — ’ 0,39
Intrinzik motivacio -0,09 | -0,12 -2,302 0,02 (0,00)
Tanulasi onhatékonysag 0,32 0,48 7,77 0,00
Formativ értékelés 0,15 0,09 2,07 0,04

De vajon mi hatarozza meg azt, hogy ki mennyire szereti a foldrajz tantargyat? A kér-
dés megvalaszolasara a kdvetkezd linedris regressziés modelliinkbe a foldrajz szeretetét
tettiik meg fliggd valtozonak (7. tablazat). A hattérvaltozok (foldrajzjegy, nem) 25%-ban
magyarazzak a foldrajz szeretetét, ugyanakkor érdemes kiemelni a nemek szerepét, ami
ebben az esetben negativ eldjellel azt mutatja, hogy a fiuk jobban szeretik a foldrajzot,
mint a lanyok. A modellbe masodik 1épésként beemelt tanuldsi motivumok (extrinzik
motivacio, tanulasi 6nhatékonysag) jelentésen megndvelik a magyarazoderdt (44%), amit
a tanulasi stratégiak (id6 ¢és kornyezet szabalyozésa) €s a tanitasi stratégiak (tanuldi ira-
nyultsag) csupan néhany szazalékkal emelnek tovabb. A foldrajz szeretetében is (akar-
csak a foldrajzjegy alakulasaban) a tanulasi motivumok téltenck be jelentésebb szerepet,
de itt, érdekes modon az extrinzik motivacio jelenik meg szignifikans kapcsolatként,
szemben a foldrajzjegynél tapasztalt intrinzik motivacioval. Ez arra enged kovetkez-
tetni, hogy mig a foldrajzjegy azon tanuldk esetében magasabb, akiket a belsé 6szton-
z¢s, érdeklddés hajt, a foldrajz szeretetében meghatarozobb az eredményre, jo jegyre
torekvés. A tanitasi stratégiak koziil azok a tanari instrukciok hatarozzak meg leginkabb
a foldrajz szeretetét modelliinkben (R? = 0,48), amelyek figyelembe veszik a tanul6i
igényeket, az egyéni tanuldi irdnyultsagokat (személyre szabott oktatasi modszernek is
nevezhetjik).
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7. tablazat. A foldrajz szeretete mint fiiggd valtozo és magyardzo tényezdi

Modell Fiiggetlen valtozok B Beta t P F () R2
(Konstans) 1,42 - 5,91 0,00
53,49
1 Neme -0,21 -0,10 -2,13 0,03 (0.00) 0,25
Jegy 0,55 0,50 10,32 0,00
(Konstans) 0,61 - 2,68 0,01
Neme -0,11 -0,05 -1,25 0,21
Jegy 0,23 0,21 4,09 0,00 63,02
2 0,44
Extrinzik motivacio 0,09 0,13 2,54 0,01 (0,00)
Tanuldsi 033 0,44 7,40 0,00
onhatékonysag
(Konstans) 0,12 - 0,39 0,70
Neme -0,11 —0,05 -1,24 0,22
Jegy 0,23 0,21 4,01 0,00
3 — — 52,50 0.45
Extrinzik motivacio 0,08 0,11 2,06 0,04 (0,00) B
Tanuldsi 031 0,42 6,96 0,00
onhatékonysag
Az 1d§ és a kornyezet 0,16 0,11 2,51 0,01
(Konstans) -0,49 - -1,50 0,13
Neme -0,09 -0,04 -1,00 0,32
Jegy 0,25 0,23 4,51 0,00
Extrinzik motivacio 0,09 0,12 2,36 0,02 48,67
4 — (0.00) 0,48
Tanulasi 0,29 0,39 6,69 0,00 ’
onhatékonysag
Az 1d§ és a kornyezet 0,15 0,11 2,41 0,02
Tanuloi iranyultsag 0,35 0,17 4,09 0,00
Osszegzés

Empirikus kutatdsunkkal arra kerestiik a valaszt, hogy a foldrajz tantargy tanuldsaval
¢s tanitasaval kapcsolatos tapasztalatok mennyiben igazoljak vagy cafoljak a tanulasrél
szerzett eddigi ismereteinket. Ha az eddigi kutatasi eredményekkel &sszehasonlitjuk a
jelen vizsgalat végeredményeit, akkor megallapithatjuk, hogy az ismétlés még mindig
magas aranyban van jelen a tanuloknal, fiiggetlentil az iskolafokozat jellegétdl, ugyan-
akkor a fejlettebb stratégiahasznalatra utalé megszervezés vagy metakognitiv stratégiak
hasznalata is megjelenik a foldrajztanulasban (v6. Csullog és mtsai, 2014). Megfigyel-
het6 volt ugyanakkor az is, hogy mindkét évfolyamon a legkevesebb hangsuly a kritikai
gondolkodasra tevodott, melynek fejlesztése még eurdpai viszonylatban is ,,gyerekcipo-
ben” jar (vo. Jucu, 2012), de az iranta valo érdeklddés mar hangsulyosabb, mint hazai
korokben.

Kidertilt ugyanakkor az is, hogy a didkok tobbsége inkabb 6nalldéan, mint csoportban
késziil fel a tandrakra, vagyis a kooperativ tanuldsi stratégidk hasznalata meglehetésen
alacsony szinten funkcional. Hasonl6 eredmény sziiletett az altalanos tanulasi stratégiak
hasznalata kapcsan is (D. Molndr, 2013), ami vélhetden nehezitheti a késébbi, munka-
erd-piaci elvarasoknak valo megfelelést (hatékony egylittmiikddés, csoportban valo dol-
£0z4s).
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A tanulok motivaltsagat illeten jelen vizsgalat soran is kiemelkedett az extrinzik moti-
vumok szerepe, ami a jo jegy elérésében nyilvanul meg, de a tanulasi dnhatékonysag és a
tanulasi meggy6zd8dés szabalyozasa is kozel azonos értékeket mutatott. Kideriilt tovabba,
hogy a foldrajzjegy ¢és a foldrajz szeretetének alakulasaban dontden meghatarozo a tanu-
lasi motivacio, azon beliil is a tanulasi 6nhatékonysag bir a legerésebb szignifikans kap-

A tanulok motivdltsdagcdit illeten
Jelen vizsgdlat sordn is kiemel-
kedett az extrinzik motivumok

szerepe, ami a jo jegy elérésében

nyilvdanul meg, de a tanuldsi
onhatékonysdag és a tanuldsi
meggyozodes szabdlyozdsa is
kozel azonos értekeket mutatott.
Kidertilt tovabbad, hogy a fold-
rajzjegy és a foldrajz szeretete-
nek alakuldsdaban dontéen meg-

csolattal. Tehat az a tanulo, aki bizik sajat
képességeiben, bizik abban, hogy meg tudja
tanulni a foldrajz tananyagot, magasabb
eredményekkel rendelkezik, és jobban is
szereti a foldrajz tantargyat (v0. Csullog és
mtsai, 2014). Ezek alapjan kézenfekvének
latszik az a felvetés, hogy a tovabbiakban
érdemes lenne nagyobb hangsulyt fektetni
ezen motivum tudatosabb fejlesztésére.
Megfigyelhetd, hogy bar a fiatalabb (szer-
kezetvaltas eldtt 4ll6) korosztaly szamos
stratégia és motivum hasznalatat tekintve
alulmarad az iddsebb korosztalytol, a nyol-
cadikosok mégis jelentésebbnek tartjak a
foldrajz tanuldsanak a fontossagat, mint a
kilencedikesek, ami valamiképp igazolja az
altalanos iskola szerepét a természettudo-

hatdrozo a tanuldsi motivdcio,

azon beliil is a tanuldsi 6nhate-

konysdg bir a legerdsebb szigni-
Sfikdns kapcsolattal.

manyos érdeklddés kialakitasaban és meg-
tartasaban (Nagy, 2010). Ezzel egyiitt az
is megallapithato, hogy a szerkezetvaltast
kovetden a didkok mar a foldrajztanulassal
kapcsolatos viselkedésiik és erdkifejtésiikre
helyezik inkabb a hangsulyt, ami leginkdbb
az intézmény szerepkorének elvarasaihoz
kothetd, vagyis mar nem azon van a legnagyobb hangsuly, hogy mit, hanem azon, hogy
miként sajatitjak el az adott tananyagot (Nagy, 2010).

A foldrajzorakkal, foldrajz tanitasaval kapcsolatos tanuloi tapasztalatok tobbsége
negativabb, mint az ezzel dsszehasonlitasban 1év6 tanari tapasztalatok. A tanarok onjel-
lemzése és a tanuldk véleménye kozotti eltérés dsszefiiggésbe hozhatd az eldzetes tudas
felmérésének elhanyagolasaval is (Korom és Csapo, 1997). A tanarok ugy érzik, gyakran
adnak direkt instrukciokat a didkok szamara, a tanuldk viszont ugy gondoljak, hogy a
tanarok tobb gondolkodtato kérdést tesznek fel, ami jelen esetben nem biztos, hogy pozi-
tivnak tekinthetd, mivel a bizonytalan alapokra valé épitkezés miatt itélhetik a kérdéseket
nagyobb gondolkodast igényldnek (vo. Makadi és Horvath, 2011).

Osszességében elmondhatd, hogy a jelen kutatas jol illeszkedik a tanulas folyamatarol
vald eddigi gondolkodasunkhoz, és tovabbi adatokkal jarul hozza az egyes tantargyi terii-
leteken végzett vizsgalatokhoz (v6. Csikos, 2012). Eredményeink egyrészt iranyaddak a
természettudomanyos tantargyakon beliili tanulasi motivumokat és stratégiahasznalatot
tekintve, masrészt tajékoztatd jellegli informaciokat is tartalmaznak a tanulok és tanaraik
foldrajztantargyrol (€s a szaktanarrdl) alkotott nézeteirdl.

A masodik szerzé a tanulmany megirdsa alatt Bolyai Janos Kutatdsi Osztondijban része-
stilt.
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A zenei teljesitményszorongas
riziko- és protektiv faktorai

A stressz, az onbizalom és az énhatékonysag vizsgalata

A zenei teljesitményszorongds szdmos nemzetkozi kutatds
Jokuszdaban dll. Egyes vizsgdlatok megdllapitottak, hogy a muzsikusok
és zenét tanulo didkok mintegy harmada érintett olyan mértékben,
ami mar a teljesitménytikre és életmindségtikre is kihat.
Tanulmdnyunkban meguvizsgdltuk a zenei képzésben részt vett vagy
Jelenleg zenét tanulo fiatalok (N = 100, 15-35 évesek) kérében
elofordulo zenei teljesitmenyszorongdst befolydsolo tényezoket.
Korabbi vizsgdlatokhoz hasonloan a stressz kockdzati, az onbecsiilés
és az énhatékonysag protektiv tényezokent szerepelt a magyardzo
modellben. A ldanyok kérében nemcsak a zenei teljesitményszorongds
volt nagyobb meérteki, mint a fiiike, de a stresszterheltség is, ami
alacsonyabb onbecsiiléssel és enhatékonysdggal jart egyiill.

A megelozéshez és az intervenciohoz fontos a zenei
teljesitményszorongds felismerése, a stresszt és szorongdst kivdlto
helyzetek elemzése, bizonyos pedagogiai eszkdzok és pszichoterdpids
modszerek (pl. relaxdcio, kognitiv magatartdsterapia) alkalmazdsa.

Bevezetés

A teljesitményszorongas kiemelt probléma az iskola vilagaban, hiszen befolyasolja a tel-
jesitményt, a munkéhoz valé viszonyulast, és hosszu tavon akar az egészségi allapotot
is (Schnell, Ringeisen, Raufelder és Rohrmann, 2015). Az egyszer ,,vizsgadrukk™ érzé-
sétdl egészen a panikrohamig terjedhet a spektruma, amit a teljesités eldtt, illetve annak
soran az egyén megtapasztal. A Yerkes—Dodson-torvény szerint a nagyon alacsony €s a
nagyon (tul) magas készenléti/izgalmi szint egyarant rontja a teljesitmény mindségét,
azaz a maximalis teljesitményhez a kdzepes izgalmi szint az optimalis (Yerkes és Dod-
son, 1908). Bar hazankban kevésbé kutatott teriilet, az un. zenei teljesitményszorongas a
nemzetkozi kutatasok fokuszaban all, hiszen kiilonleges helyet foglal el a teljesitmény-
szorongas formai kozott. Ennek oka, hogy a zenészek kozott a fellépés eldtti és alatti szo-
rongas kiilondsen gyakori, ami mind a teljesitményiikre, a jatékmindségre, mind pedig
a jollétiikre és az ¢letmindségiikre is hatassal van (Papageorgi, Hallam és Welch, 2007).
Ezért is lenne fontos odafigyelni a megel6zésre mar a zenetanulds korai szakaszaban.

A zenei teljesitményszorongashoz sokféle tényezo jarulhat hozza, amelyek egy része a
személyiséggel fiigg 0ssze (pl. a szorongésra vagy perfekcionizmusra vald hajlam, szoci-
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alis fobia, alacsony onértékelés, sériilt és bizonytalan énkép), mig vannak kiilsé okok is
(pl. adott helyzet, kdzonség, segitd tarsas kapcsolati hald hianya az adott kdzosségtol, a
sziil6i vagy neveldi tulkontrollaltsag és artd kritika hasznalata). Ha ezeket sorba vessziik,
lathatjuk, hogy valamelyest mindegyik befolyasolhatd, s ezaltal a fellépéssel és teljesit-
ménnyel kapcsolatban észlelt szorongas egészséges mértékiire csokkenthetd. Talan leg-
problematikusabb az a jelenség, amikor valaki mar megtapasztalt egy negativ eseményt
vagy valodi teljesitménycsokkenést, hiszen az emlékek aktivalodasa beindithatja a szo-
rongast (Papageorgi, Hallam és Welch, 2007).

A befolyasol6 tényezdk koziil ki kell emelni a nem ¢és az életkor szerepét. Mint a szo-
rongésos ¢és depresszids korképek esetében, a zenei teljesitményszorongés is elsdsorban
a lanyokat, néket érinti, és ez mar egészen kisgyermekkorban megmutatkozik (Kenny,
Driscoll és Ackermann, 2014). Az életkor tekintetében a serdiilékort szoktak emliteni,
mint sériilékeny életszakaszt a pszichikai problémak tekintetében, s ez aldl a zenei telje-
sitményszorongas sem kivétel (Papageorgi, Hallam és Welch, 2007). Egy német vizsga-
latban, ahol 1519 éves, zeneiskoldban tanulo serdiiloket vizsgéltak, a megkérdezettek
harmadat érintette a jelenség olyan mértékben, ami mar a teljesitményiik romlasahoz
vezetett (Fehm és Schmidt, 2006). A gyakorlassal és a fellépések szamaval egyenes
aranyban az un. zenei magabiztossag jelentdsen néhet ugyan, de vannak olyan (koztiik
nagyon sikeres, vilaghirti) muzsikusok is, akik ¢életiik végéig kiizdenek ezzel a kihivassal
(Kenny, Driscoll és Ackermann, 2014; Salmon, 1990).

A szorongas és a stressz szorosan Osszefliggnek egymassal. Stresszhelyzetben akkor
keletkezik szorongas, ha nem érezziik kontrollalhatonak a helyzetet. A zenei teljesit-
ményszorongas ebben az értelemben kontrollalhatatlannak érzett stresszhelyzetben
jelentkezik: az egyén élettani valaszokat észlel magan, majd kognitiv szinten talérté-
keli a vegetativ tiineteket, ami ettdl tovabb stlyosbodhat, és lényegében egy dnfenn-
tartd korként elhatalmasodhat rajta. Egyes tiinetek (pl. er6s szivdobogas, 1égzésszomj)
akar a panik érzését is kivalthatjak (Kenny, 2004; Salmon, 1990). Rdadasul mivel az
eléadas valamennyi szempontjat nem tudjuk kontrollalni, a szorongas érzése ilyenkor
természetes. A zenét tanuld didkok és a fellépd zenemiivészek az atlagnépességhez
viszonyitva megndvekedett és specifikus stressznek vannak kitéve, igy nemcsak a szo-
rongasszintjiik, hanem a depressziora vald hajlamuk is nagyobb (Demirbatir, 2012).
Egyes kutatok a jelenséget kiilon a zenei eléaddk stressz-szindromdajanak nevezik
(Brodsky, 1996). A stressz €s a szorongas szintjét befolyasolja az eldadds mddja is: a
szoloban eléaddk korében a legnagyobb ezek mértéke, a kamarazenét jatszok korében
ennél joval kisebb, zenekari zenészek esetében pedig a legkisebb (Kenny, Driscoll és
Ackermann, 2014).

Ezzel szemben bizonyos személyiségvonasok protektiv tényezoként hatnak a zenei
teljesitményszorongas ellen, ilyen az onbizalom/6nbecsiilés és az énhatékonysag. Az
Onbecsiilés és a pozitiv énkép jelentdsen hozzajarulhat az iskolasok teljesitményéhez,
befolyasolja az adott feladattal kapcsolatos kompetenciaérzést, s igy erdsiti a képessé-
geikbe vetett hitet (Wigfield és Eccles, 1994). Az 6nbecsiilésnek fontos szerepe van a
stresszhelyzetekkel vald megkiizdésben is, és magas volta kozvetleniil képes csokkente-
ni a szorongas mértékét (Greenberg, Solomon, Pyszczynski, Rosenblatt, Burling, Lyon,
Simon és Pinel, 1992). A serdiilékor bekoszontével az dnbecsiilés csokkenést mutat, ami
tovabb folytatodik a fiatal felndttkor felé, s ez kiillondsen megndveli a lanyok érintettsé-
gét, akik korében a szorongas eléfordulasa egyébként is magasabb (Maldonado, Huang,
Kasen, Cohen és Chen, 2013). A zenei teljesitményszorongas és a csokkent onbecsiilés
kozott is szoros kapcesolat igazolhatod (Demirbatir, 2012). Az elégtelen 6nbecsiilés azaltal
is novelheti a szorongas erésségét, hogy gatolja az adott helyzetben a hatékony coping
stratégiak mobilizalasat (Byrne, 2000). Ezenkiviil a szorongas csdkkenéséhez azaltal
is hozzajarul, hogy az énkép részeként pozitiv érzéseket general onmagunk és masok,
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valamint adott helyzet iranyaba, javitja a pszichologiai alkalmazkodast ¢és igy a kitlizott
célok elérését, a feladatok megoldasat (Bajaj, Robins és Pande, 2016), és emeli a krea-
tivitas szintjét (Wang és Wang, 2016). Ezzel 6sszefiiggésben az énhatékonysag, ami az
egyénnek abba vetett hitét jelenti, hogy képes megoldani az elétte allo iskolai vagy akar
életfeladatokat, valamiféle kontrollgyakorlds €s énszabalyozas utjan szintén jelentdsen
kihat a teljesitményre ¢€s a teljesitményszorongasra (Lee, Lee és Bong, 2014; Schnell,
Ringeisen, Raufelder és Rohrmann, 2015). Egy indonéz vizsgalatban azokra a kozép-
iskolasokra, akik magas szintli énhatékonysaggal rendelkeztek, kevésbé volt jellemz6
a teljesitményt rontd szorongds az érettségi vizsgajuk soran (Qudsyi és Putri, 2016).
A zenei teljesitménnyel kapcsolatos énhatékonysagot vizsgalva is sikeriilt igazolni a
pozitiv hatast (McCormick és McPherson, 2006).

Jelen tanulmanyunk célja, hogy egyrészrdl a stressz (mint rizikofaktor), masrészrol
az Onbecsiilés ¢és az énhatékonysag (mint véddfaktorok) szerepét vizsgaljuk meg olyan
magyar fiatalok korében, akik jelenleg zenét tanulnak, illetve mar végzett zenészként
rendszeresen fellépnek. Egyéb tényezdket (pl. napi gyakorlasi idd, hangszer tipusa, zenei
stilus) szintén bevontunk az elemzésbe.

Minta és modszer

Az adatgytijtés egy onkitoltéses kérddiv segitségével tortént, amelynek kitdltése online
moédon, kozosségi portalok segitségével valosult meg. A mintaba 15-35 éves (N = 100,
¢életkoruk atlaga =23,1; S. D. = 6,5; 62% lany és 38% fiu), jelenleg zenét tanuld diakok,
illetve mar végzett és rendszeresen fellépd professzionalis és amatdr zenészek keriiltek
be. fgy a megkérdezettek valamennyien rendelkeztek zenei eléképzettséggel. A kérddiv
kiterjedt a zenei teljesitményszorongasra, szociodemografiai adatokra, a zenei képzett-
séggel kapcsolatos kérdésekre, illetve pszicholdgiai hattérvaltozokra.

A kérdéiv kozponti részét az tn. Kenny-féle Zenei Teljesitményszorongés Leltar
(Kenny Music Performance Anxiety Inventory, K—-MPAI; Kenny, 2006) alkotta. A 40
tételes kérdéiv Barlow (2000) érzelemalapti szorongas elméletére tamaszkodik, mivel
ennek alkotdelemei illeszkednek a zenei teljesitményszorongashoz is (Kenny, 2006).
A skalat Dobos Bianka forditotta és adaptalta magyar nyelvre (Dobos, 2015). A kérdé-
sek megvalaszolasara egy hétpontos Likert-skala allt rendelkezésre (0 = ,,egyaltalan nem
értek egyet”, 6 = ,teljesen egyetértek’). A magasabb pontszdm magasabb szorongast ¢és
distresszt jelent. A skalanak nagyon jo a belsé validitasa (Cronbach alpha = 0,94; Kenny,
2012). A sajat mintaval az érték 0,93-nak bizonyult.

A stresszterheltség mérésére hasznalt modszer a Cohen és munkatarsai altal kifejlesz-
tett Eszlelt Stressz Skala (Perceived Stress Scale) magyarra adaptalt és validalt véaltozata
volt (Stauder és Konkoly Thege, 2006). A kérdések az elmult honapra vonatkoztak azzal
kapcsolatban, hogy a megkérdezettek miként tudtak a stresszel megbirkézni, hogyan
érintették Oket a stresszhelyzetek. A valaszkategoridk 0-tol (soha) 4-ig (nagyon gyakran)
terjedtek. Az eredeti skala 0sszesen 14 kérdést tartalmazott, jelen kutatasban egy négy
kérdésbdl allo roviditett valtozata szerepelt, amelynek megbizhatosagat méré Cronbach
alpha értéke a sajat mintaval 0,79 volt.

Az &nbecsiilés mérése a hazdnkban is széles korben alkalmazott Rosenberg Onbe-
csiilés Skala segitségével tortént (Rosenberg, 1989). A tiztételes, dnjellemzésen alapuld
skala egy globalis mutato, amelynek tételei az Gnmagunk értékességére vonatkoznak (pl.
,»S0k jo tulajdonsagom van”), kivéve a forditott tételeket (pl. ,,Nem sok mindenre lehetek
biiszke™). A valaszokat négyfokozati Likert tipust skalan kell megadni (0 = egyaltalan
nem értek egyet ... 3 = teljesen egyetértek). A megbizhatosagi (Cronbach alpha) mutatd
érteke 0,82 lett.
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Az Enhatékonysag Skala (General Perceived Self-Efficacy Scale; Schwarzer és Jeru-
salem, 1995) segitségével keriilt megismerésre az énhatékonysag. A magyar valtozat
igen népszerti a hazai kutatdsok sordban, pl. a Hungarostudy orszagos reprezentativ
vizsgélat mérémaddszerei kozott is szerepel (Rozsa, Réthelyi, Stauder, Susdnszky, Mésza-
ros, Skrabski és Kopp, 2003). A skala 10 allitasbol allt (pl. ,,Mindig meg tudom oldani a
nehéz problémakat, ha elég keményen probalkozom™), amelyekhez tartozo allitasok az
»egyaltalan nem jellemz6” kategoriatol a ,teljesen jellemzd” kategoriaig terjedtek egy
négyfokozati Likert-skalan. Az dsszesitett pontérték 10 és 40 kdzott valtozhatott, a meg-
bizhatosagi egyiitthatd 0,92 lett.

A statisztikai elemzéshez SPSS-programot hasznaltunk. Az elemzések a leir6 statiszti-
kan t0l korrelacio- és regresszidelemzést tartalmaztak.

Eredmények

Az 1. tablazat a skalak leir¢ statisztikajat tartalmazza, az atlag és szoras értékek Ossze-
hasonlitasat kétmintas t-probaval tesztelve. Nemenként vizsgalva megallapithatd, hogy a
lanyok tobb stresszrol (p < 0,01) és zenei teljesitményszorongasrol (p < 0 ,001)
szamoltak be, valamint alacsonyabb az dnbecsiilésiik (p < 0,001), mint a fitké. A klasszi-
kus zenei stilust képviseld fiatalok dnbecstilése alacsonyabb mértéki volt (p < 0,01), mig
a hangszercsoportok szerint nem volt jelentds eltérés, bar a sz6l6 miifajban részt vevok
stressz-szintje magasabb volt (p = 0,05).

1. tablazat. A skalak leiro statisztikaja nemenként és a zenei csoportok szerint

Skalak Fiu Lany Klasszikus | Egyéb zenei Sz6lo Egyiittes
) ’ zenei stilus ) stilus ) )
Atlag (szo6- Atlag Atlag Atlag (sz6- | Atlag (szo- | Atlag (szo-
ras) (szoras) (szordas) ras) ras) ras)
Eszlelt stressz 58(33) | 7662 | 71164 | 6330 7,637 | 63(3,0)
p<0,01 p>0,05 p=0,05
Onbecsiilés 3,6(42) | 28357 | 289654 | 32023) | 295(46) | 293(5.5)
p<0,01 p<0,01 p>0,05
Enhatékonysag 30865 | 306655 | 307657 | 30664 | 315658 | 296(58)
p>0,05 p>0,05 p>0,05
Zenei teljesitmény-
szorongés 78,1(33,7) | 1030 |954(36,8) | 87.3(40,6) | 942 (39,6) | 94,1 (36,2)
(37,0)
p<0,001 p>0,05 p>0,05

A 2. tablazat a valtozok kozotti kapesolatok korrelacios matrixat mutatja. A szociode-
mografiai valtozo koziil a korral csokken a stressz-szint, kevesebbet gyakorolnak a meg-
kérdezettek, és nagyobb az dnbecsiilésiik is. A klasszikustol eltérd zenei stilus (pl. jazz,
konnytizene, népzene) inkabb az idésebbekre és a fitkra volt jellemzd. A zenei tanulma-
nyokat régebb o6ta folytatok onbecsiilése nagyobb, a stressz-szintjiik pedig kisebb. A gya-
korlasi id6 nem mutatott Osszefiiggést a vizsgalt skalakkal. A négy vizsgalt skala kozott
viszont szoros Osszefiiggést igazoltunk: a stressz-szint kisebb onbecstiléssel (r = —0,58,
p < 0,001) és énhatékonysaggal (r = —0,23, p < 0,05), és nagyobb zenei teljesitmény-
szorongassal (r = 0,46, p < 0,001) jart egyiitt. Az utobbi valtozo féként az dnbecsiiléssel
mutatott erds, negativ dsszefiiggést (r = —0,53, p < 0,001), de az énhatékonysaggal is
hasonl¢6 a kapcsolat (r = -0, 28, p < 0,01).
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2. tablazat. Korrelacios matrix

Kor Nem Zenei Hang- Zenei Gya- Eszlelt Onbecsii- | Enhaté-
stilus szer tanulds | korlasi stressz lés konysag
idé

Kor (évek) — — — — — — — — —
Nem 0,08 - - - - - - - -
Zenei stilus - - - - - - -
(1 = klasszikus 0,19% | -0,26%*
2 =egyeb)
Hangszer — — — — — —
besorolés 0,03 0,03 | —0,29%*
(1 =sz0lo

2 = egyiittes)

Zenei tanulas 0,73*** | —0,06 -0,11 0,05 - - - - -

(évek)

Gyakorlasi ido — - - —
(orak) —0,24* 0,01 —0,10 —0,06 —0,16

Eszleltstressz | —0,27%% | 0,26%* -0,10 | -0,19* | —0,19# | 0,01 - - -
Onbecsiilés 0,24* | -0,31*%* | 0,26%* | —0,02 | 0,26** | 0,01 | —0,58%** - -

Enhatékonysdg 0,09 -0,02 -0,01 -0,16 0,01 -0,01 | -0,23* 0,19# -

Zenei teljesit-

ményszorongds | —0,08 | 0,32%**| 0,09 | -0,01 | 0,13 | —0,14 | 0.46*** | —0,53%*** | —0,28%*

r = korrelacios koefficiens *p < 0,05 **p < 0,01 ***p < 0,001 #p = 0,06

A 3. tablazatban a zenei teljesitményszorongast (mint fiiggd valtozot) befolyasolo riziko-
¢és protektiv valtozok hierarchikus regresszioelemzésének eredményeit lathatjuk. A val-
tozok koziil a zenei teljesitményszorongassal szignifikans korrelaciot mutatd valtozokat
vontuk be ebbe az elemzésbe. Az 1. modellben a rizikdfaktorok szerepeltek, amelyek
mindegyike szignifikans prediktornak bizonyult: a nem (B = 0,21, p < 0,05) és az észlelt
stressz (B = 0,41, p <0,001) is hozzajarult a zenei teljesitményszorongashoz. A rizikofak-
torok a bevitt valtozok 26%-at magyaraztak meg. A 2. modellben az eldbbi valtozohoz a
protektiv faktorokat is hozzavettiik. Ennek hatasara a rizikofaktorok eréssége jelentdsen
gyengiilt, és kiviil keriilt a szignifikancia meghatarozott szintjén (p > 0,05). A védofak-
torok mindegyike szignifikdnsnak bizonyult, ami kiilondsen igaz az dnbecsiilésre (f =
—0,34, p <0,001), de az énhatékonysag esetében is igazoltuk az dsszefiiggést (p =—-0,17,
p < 0,05). Az 6sszes valtozd a variancia 36%-at magyarazta meg. A modellek erésségét
elemzd R2-véltozas is szignifikansnak bizonyult (p < 0,001).

3. tablazat. A zenei teljesitményszorongas tobbvaltozos hierarchikus
regresszioelemzésének eredményei

Valtozok 1. modell 2. modell
Rizikofaktorok
Nem 0,21* 0,16#
Eszlelt stressz 0,4 1%** 0,19#
Védofaktorok
Enhatékonysag —0,17*
Onbecsiilés —0,34%%*
Konstans 35,2%* 165,9%**
R2 0,26%%*%* 0,36%**

p = Standardizalt regresszios egyiitthato *p < 0,05 **p < 0,01 ***p < 0,001 #p = 0,07
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Megbeszélés

Jelen tanulmanyunkban a zenei teljesitményszorongast allitottuk elemzésiink fokuszaba.
Hazankban ez egy kevésbé vizsgalt teriilet, mig nemzetkdzi kutatasok sora foglalkozik
a témaval (Kenny, Driscoll és Ackermann, 2014; Papageorgi, Hallam és Welch, 2007;
Schnell, Ringeisen, Raufelder és Rohrmann, 2015).

Elemzésiinkben a stresszterheltség rizikofaktorként, mig az onbecsiilés és az énhaté-
konysag véddfaktorként szerepeltek. Korabbi kutatasok kiemelték a stressz szerepét a
zenei teljesitményszorongas kialakuldsaban (Kenny, 2004; Salmon, 1990), amit Brodsky
(1996) a zenei eldadok stressz-szindromajanak nevezett el. Sajat eredményeink is meg-
erdsitik a stresszterheltség és a zenei teljesitményszorongas kapcsolatat; sot, a korrela-
cidelemzés forditott Gsszefliggést tart fel az dnbecsiilés és az észlelt stressz kozott, ami
az énhatékonysaggal is kimutathato, bar itt
a koefficiens mértéke kisebb mértékii. S bar
a zenei stilus nem befolyasolja sem a stressz
szintjét, sem pedig a szorongas mértékét,

Pedagogiai szempontbol van-

nak olyan nevelési elvek, ame-
lyek hozzdjdarulhatnak a pre-
venciohoz. Ilyen a tanulo tilter-
heltségenek és a képességehez
mérten tilzott (és ditala teljesit-
hetetlennek érzett) kovetelme-
nyek feldllitdasdanak elkertilése,
az épito kritikdn alapulo vissza-
Jelzések biztositdsa, a pozitiv fej-
lodes és onbecstilés erdsitése, az
érdeklodes és a bels6 motivdcio
Sfenntartdsa. Leginkdbb az segit-
het, ha a didk megtanulja élvez-
ni a felléepést anélkiil, hogy az

P

Jelentds szorongdssal jarna.

a sz0l0t jatszo zenészek stresszterheltsége
magasabbnak bizonyult. Ezt korabbi vizs-
galatok is megerdsitik (Kenny, Driscoll és
Ackermann, 2014). Erdemes azt is kiemelni,
hogy a lanyok stresszterheltsége, csakugy,
mint zenei teljesitményszorongasuk mértéke
nagyobb volt, mint a fitké, ami szintén 6ssz-
hangban van a korabbi vizsgalatok ered-
ményeivel (Kenny, Driscoll és Ackermann,
2014; Papageorgi, Hallam és Welch, 2007).

A védofaktorok koziil az dnbecsiilés volt
az er6sebb prediktor, ami szintén a fiuk koré-
ben nagyobb, de a korral és a zenei tanul-
manyokkal toltott idovel egyenes aranyban
nd, bar a gyakorlassal nem igazolhato az
Osszefliggés. Korabbi vizsgalatok is jelentds
szerepet tulajdonitanak az dnbecsiilésnek,
amennyiben alacsony szintje hozzajarulhat
a szorongashoz, viszont véddhatasa is meg-
mutatkozik, ami fejlesztheté (Demirbatir,
2012). Az énhatékonysag szintén szignifi-

kans elérejelzdje volt a zenei teljesitményszorongasnak, amit korabbi vizsgalatok is ala-
tamasztanak (McCormick és McPherson, 20006).
Vizsgalatunkban sikeriilt igazolni a stressz (mint rizikdfaktor), valamint az 6nbecsiilés

¢és az énhatékonysag (mint védofaktor) szerepét a zenei teljesitményszorongassal Gssze-
fiiggésben fiatal zenészek, illetve zenét tanuld didkok korében. Természetesen a minta-
vétel modjabol és a viszonylag alacsony elemszambodl adéddan eredményeink még csak
pilot jellegliek, azaz az els6 1épést jelentik a téma feltérképezésében. Tovabbi vizsgalatok
nagyobb elemszammal végzett mintdkkal, tovabbi riziko- és véddfaktorokat bevonva
segithetnek olyan koncepciondlis modell kialakitasaban, amelyek a prevencidban is fel-
hasznalhatok.

A megeldzéshez és az intervenciohoz eldszor is fontos a stresszt és szorongast kivaltd
helyzetek jellegének azonositasa, és ahol erre lehetdség van, ezek kiiktatasa (Salmon,
1990). Szintén a megel6zést szolgalhatja a tanulok stresszérzékenységének €s szoron-
gasra valé hajlamanak felmérése pszichologiai tesztekkel. Pedagogiai szempontbodl
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vannak olyan nevelési elvek, amelyek hozzajarulhatnak a prevenciohoz. Ilyen a tanuld
tulterheltségének és a képességéhez mérten tulzott (és altala teljesithetetlennek érzett)
kovetelmények felallitasanak elkeriilése, az épitd kritikan alapuld visszajelzések biz-
tositdsa, a pozitiv fejlédés és onbecsiilés erdsitése, az érdeklédés és a belsé motivacio
fenntartasa. Leginkabb az segithet, ha a diak megtanulja élvezni a fellépést anélkiil, hogy
az jelentds szorongassal jarna. Az egyénnek meg kell tanulnia a normalis mértékii €s a
teljesitményre mar karos szorongas elkiilonitését (Papageorgi, Hallam és Welch, 2007).

Végiil, a zenepedagdgusnak fel kell ismerni az olyan mértékii szorongast, ami mar
meghaladja az el6bbi szintet. Ilyen esetekben érdemes szakemberhez irdnyitani a tanu-
l6t, aki akar kognitiv-magatartas terapidkkal (amennyiben a szorongasnak a kognitiv
oldala az erdsebb), akar relaxacidos modszerekkel (amennyiben az élettani jelenségek
dominalnak) tanulhatja meg a szorongast kezelni. Bar sok zenész, akar mar tanuloként is
gyogyszerekkel (pl. szorongasolddkkal vagy a tachycardiat béta-blokkolokkal) csokkenti
a szorongas vagy egyéb tiinetek mértékét, ezek mellékhatasait figyelembe véve torekedni
kell a pszichoterdpias modszerek alkalmazasara, amelyek a gyakorlatban is kdnnyen is
alkalmazhatod, hatékony coping maddszereket kinalnak (Kenny, 2005).
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Trencsényi Laszlo" ' — Nagy Addam?*

* Eotvos Lorand Tudomanyegyetem
** Pallasz Athéné Egyetem, Selye Janos Egyetem

Tanoran innen, iskolan tul:
a szocialpedagogiai gondolat
létjogosultsaga

A premodern vildgbol kilépd iskoldt éro kritikdakban a modernizdcios
elvdrdsok és sajdtos posztmodern kihivdsok torlodtak egybe mdr a
XX. szdazad korai éveiben is (hogy aztan a XX. szdzad térténelmi

Jordulatai ezt a torloddst még dramaibbd fogalmazzdk).

A, Pusztuljatok bilincses iskoldk” Ady-féle formuldja a taniija a XX.
szdzad elején modernizdcios kihivdsokkal kiizdo Magyarorszag
iskolatigyének. Az értelmezések és a fejlesztési kévetelések
Jellegzetesen hdarom irdanyban haladtak.

Vannak iranyzatok, amelyek az iskola dtfogo reformjduval,
Jorradalmduval valaszolnak, ,1ij” iskolakép, Europa-szerte megannyi
Luj iskola” keriil a kbzéppontba.? Az iij iskolakep megalkotoi
funkciovdltozdssal valaszoltak a kihivdsra. t6bbnyire a ,boviilc”
Sunkciok kiilénbozo vdaltozatokban megjelend uj rendszere (Freinet,
1972, Kerschensteiner, 1912; Gdspdyr, 1977, Lordnd és Mihdly, 1985)
lett a jellegzetes, bdr ugyancsak sajdtos ,megujuldsi” vdalasz volt az
iskolafunkcio sziikiilése is (Mihdly, 1980).

(vagy éppen eleve artalmasnak), ez az iranyzat jut el Illichcsel szélvan az ,,iskolat-
lanitott tarsadalom” vizidjaig (Illich, 1971; Holt, 1971).

A praxis — és a kovetd elmélet — természetesen megteremtette a két torekvés szintézisét
is, mondhatni a hegeli formulaval: ,,megérizve sziintette meg” az iskolat; tigy atalakitva,
hogy mar alig ismerni ra az ésformara (ecole de la Rue, city as school (Ferran, 1977)
1. Bardossy, Kovacsné és Tratnyek, 1993). Mas vonatkozasban, de hatarozottan mas
iskolaképet rajzol — nem kisrészt az iskolan kiviili vilaggal val6 szerves kapcsolatrend-
szerével — a heterogén ¢életkoru ,,tanuldkat” foglalkoztatd, tobb arnyalatban kibontakozd
felndttoktatas is.

frasunk kozéppontjaban a haromféle valasz — teériaban és praxisban is megmutatko-
706 — Osszefliggéseinek az elemzése all. Dolgozatunkban felvetjiik, hogy a hagyomanyos
nevelésfilozofiai, neveléstorténeti, iskolakutatasi szemléletmodok mellé 0j diskurzusokra
van sziikség a jelenségvilag arnyalt feltarasara, s 1j megkozelitésre az iskola jellegébol
adodo problémak kezelésére.

Vannak iranyzatok, amelyek az iskolat ontologiailag tartottak, tartjak idejétmultnak
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A kutatasi probléma felvetése torténeti kontextusban

Jellegzetes, hogy a reformokat, 1j iskolat képzeld, épitd irdnyzatok a XX. szdzad-
fordul6tol kezdve megannyi 0j funkcidval ruhaztak, ruhaztak volna fel, kiterjesztették
az iskolafunkciét a hagyomanyos ,,iskolésitott tudas elsajatitasan” — akar modernizalt
tudastranszferén — tul. Masképp fogalmazva ezen elképzelések visszavezették, avagy
visszavezették volna — tobbe kevésbé ,,pedagodgiailag megszeliditve” — mindazokat a tar-
sadalmilag relevans tevékenységeket az iskolanak elnevezett kozosségi térbe, amelyek
koziil azok annak idején kiemelkedtek (Gaspar, 1977): A kiterjesztésnek, terjeszkedés-
nek jellegzetes iranyai — egyszerre torténeti, egyszerre szinkron leirdsban — a munkais-
kolak; a school-city system-modellre épiilé iskolakoztarsasagok, iskolaallamok és ezek
szimulacioi (Trencsényi, 1994b); a tagabb értelemben vett miivelddési, kozmiivelddési
funkciokat az iskola falai kozé integralé modellek (community school, AMK); olykor
ezek kombinacioi (Trencsényi, 2012). Nem véletlen tehat, hogy ,,0j” iskolaképrol beszél-
nek a valtozasok, reformok, forradalmak, hivei.?

Ezzel parhuzamosan a masik szdndék az iskolai tér humanizalasa vagy humanizalo
ellenpontozasa. Ez a gondolkodas mindig is megkérddjelezte a tekintélyalapi nevelés
1étjogosultsagat, de legalabbis primatusat. Helyette a gyerek érdekeit vette alapul, amely
egyarant jelenti az autonom kiteljesedést és a tarsadalmi beilleszkedés szempontjait
(Nohl, 2000). Ez egyuttal iskolakritika is volt, legalabbis kétségbe vonta az iskolaintéz-
dagdgiainak nevezett gondolkodasmod szerint a csalad és iskola hatalmi megkonstrualt-
saga nem ad, nem adhat valaszt tucatnyi fiatalokat érint6, érdekld kérdésre. A szabadidds
kézeg (Nagy, 2013) és ennck az alrendszereiben érvényesiild ifjusagi, kdzte kamasz
¢letmdd, tobbek kozott éppen attol lesz mas, mint az iskola, hogy a szerepek a spontan,
vagy éppen manipuldlt, de spontaneitadst mutatd — a nevelésrol is evolucids szemmel
gondolkodd Csanyi Vilmos megfogalmazasaban a ,,zsarnoki” —, a hatalomtdl szabadu-
las lehetdségét megéld, formalddo kozosség fiiggvényében alakulnak ki (Csdnyi, 2011).

Joggal vetddik fel a kérdés, hogy a szabadidds tér torténelmileg — mar a premodern
korban, az iskolazas el6tti korszakban — is adott volt. E korok emlékét idéz6 gyerek- és
kamaszvilag ,,szabadsagfoka” korantsem volt ugyanaz, mint a modernitasban vagy
manapsag a posztmodernben. A hagyomanyok, szokasok, tinnepek és hétkoznapok rend-
je, a ritualék és liturgidk erésen determinaltdk — keményen funkcionalissa tették — azt
a kevés 1d6t is, ami a szabadségra, jelesiil a szabad dontésekre, illetve a jatékra jutott.
Az iskola egyre inkabb haldjaba fonta az egész fej6do, fejlesztésre szant individuumot
— néhany korabban emlegetett kivételtdl eltekintve —, kizarta, 1ényegében delegitimalta
a csoporttényezoket, valosagos (nem alsagosan deklaralt) kozosségi aspektusokat. E
torekvésbol kovetkezden kapott uj jelentést — igy elsdsorban az autonomiatérekvések
szimbolikus vilaganak jelentését — az ,,iskoldn tali” szabadidés tér.*

Az iskolan kiviili megkdzelitések nem feloldjak vagy tulhaladjak, de ellenpontozzak
az iskolat, a felhatalmazott (valasztott) hatalommentes helyzetek terepén nyujtva a sok-
féle szocializaciés minta elényeit.’> Kulcsszavaik az egyén- és fejlesztéskdzpontusag, az
erforras- és nem problémacentrikus megkdzelités, tovabba a szabadidés-szocializacios
tér egyenrangu elismerése, illetve az ebbol kovetkezod szolgaltatasalaptisag (Nagy, Bodor,
Domokos és Schad, 2014). Pedagogiai jellemzdjiik, hogy tligyfélkdzpontaak és nyitottak
(nyilt végliek), azaz nincs elézetesen elrendelt tartalom, mddszer vagy forma a hasonld
elképzelésekben, azt a benne részt vevok alkotjak. A pedagogiailag felhatalmazott sze-
mély nem gyakorol kdzvetlen és kizardlagosan kovetendd befolyast a folyamatokra, igy
nem tolti be a hagyomanyos tanarszerepet. Az ilyen pedagogiai tevékenység jol koriilha-
tarolhatd, am ,,befejezetlen” meghatarozasu, mert egy allanddan valtozo, fejlédé gyakor-
latot jelez. Ellentétben az iskolai pedagogiaval, ezen tevékenységeknek nincs napirend-

82




Trencsényi Laszlo — Nagy Adam: Tanéran innen, iskolan til: a szocidlpedagdgiai gondolat létjogosultsaga

szerll célkitiizése, a nemformalis tanulds modszertana épp ennek kiiktatasaval teremti
meg a nyitottsagot (amely nemcsak térben, de a jovotervezést tekintve is értelmezett).

A szociadlpedagégiai megkdzelités Uijitasai az alabbiakban dsszegezhetdek:

» Aktivizalo, gyermekkdzpontu hozzallas jellemzi.

* Progressziv pedagogiai elképzeléseket tiiz ki maga elé: kompenzatorikus, szabad-
sag- és egyiittmitkodéselvii, a gyermeki jogok és a ,,neki vald nevelés” értékrendsze-
re érvényesiil (Foti, 2009).

* A kortars interakciok pedagogiailag kivanatos mindségének biztositasat vallalja:
tobbek kozott ilyen a tarsas-, kozosségi helyzetek megteremtése, a tanuldi részvétel,
az dnkormanyzatisag, a kortars mediatorok jelenléte.

» Szocialis kontaktust igényel: a személyesség egyszerre érvényesiil a banasmodban,
a gyerekek iranti fokozott figyelemben és megjelenik az elfogadasban, inkluzidban,
toleranciaban.

« Uj egyiittmitkodést alakit ki a sziil6i hazzal, a lokalis és szakmai kornyezettel,
a gyermekjoléti rendszerekkel, szakemberekkel, intézményekkel (Mihdaly, 1999;
Bodonyi, 2014; Makai, 2007, 2013).6

Ezen elvek iskolai érvényesitésekor megbomlik a tantargy — tandra — tanév — évfolyam/
osztaly — osztalyzat kivaltsaga: integralt-komplex targyak jonnek létre, az epochak, erdei
iskoldk, a projektfeladatok sora, rugalmas oratervek atalakitjak az iskolai id6t, vegyes
¢letkoru tanuldcsoportokat szerveznek éppen a szocialis tanulas érdekében, a fejlesztd —
jobbara szoveges — értékelés valik gyakorlatta.

Az alapkérdés az, hogy a fenti alapelvek mint tarsadalmi konstruktumok pusztan
az iskolaintézményrdl alakuld értelmiségi gondolkodast — megannyi utopisztikus vizi-
ot — befolyasoltak-e, vagy tartds, akar irreverzibilis hatasuk volt a mainstream iskola
tényleges miikddésére. Magunk a két alternativa kozt latjuk a realitast: vannak ciklusok,
amikor érzékelhet6ek e hatasok az iskoldban, de e ciklusok (akar egyedi innovaciok, akar
iskola-mozgalmak, akar felvilagosult oktataspolitikai akaratok) rovid élete torvényszert,
a visszarendez6dés hatalma erésebb, s ennek okai is jol elemezhetdk, elkiilonithetok. Az
okok kozt tartjuk szdmon az iskolaintézmény, a pedagogiai kultira hagyomanyos, tobb-
szor leirt (Golnhofer és Nahalka, 1992) inercidjat, a ,,vaskos bastyak™ (Takacs, 1987)
,varvédoinek” ragaszkodasat ahhoz, hogy (szerény) hatalmuk attribitumait megdrizzék
az egyre ,,szemtelenebb” ,.biidos kolykok™ (Csanyi, 2011) eldtt. Sok esetben a sziildi tar-
sadalom is az engedelmességre szoktatd, a nebuldknak feladatot add, cserébe mobilitasi
esélyeket kinald hagyomanyos iskolat varja el és tdmogatja. A makrotarsadalmi helyze-
tek elemzése is idevezet. Uj, forradalmi hatalmak révid ideig szovetségesnek tekintik a
reformpedagogiai alapelveket (alapvetden sajat, uj elitjét és kozéposztalyat megterem-
teni kivano célok altal vezérelten — a Tanacskoztarsasagtol, Szovjet-Oroszorszagon 4t a
II. vilaghabort utani Magyarorszagig —, de konszolidaciojuk rendre a visszarendezddést
tamogatta. Tegyiik hozza: e forradalmi hatalmak rendre forrashidnyos allamok voltak,
s a reformpedagogiai iskola a hagyomanyos intézménytipusokhoz képest kdltségesebb.

A reformpedagégiak valaszkisérletei a kulturalis
antropolégia diskurzusa felol

Az expressis verbis nevelésrdl sz616 (szak)irodalom — egyes antik goroég szovegtore-
déktol (Trencsényi-Waldapfel, 2003), illetve Quintilianustol eltekintve — jeles sziilottek,
fejedelmek, fejedelmi gyermekek, nemes urfik csaladi nevelésérdl szolo , intelmekkel”
kezdddik (példaul Istvan kiraly intelmei vagy Rotterdami Erasmus és masok reneszansz
kori mtivei), ahol az uralkodd tanitgatja fidt, a trondrokost a jo kirdlyhoz mélto visel-
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kedésre.® Tulajdonképpen a tdmegiskola kialakulasa (Trencsényi, 2007) hozta létre az
igazan neveléstudomanyinak szamithaté szaknyelvi-szakirodalmi teret, amely eldbb az
iskola, majd a ,,nem iskola” pedagogiai folyamatait is diskurzusaba vonja. Miképpen a
pszicholdgia a jobb, hatékonyabb, emberarctibb, adaptivabb (Kalman és mtsai, 2011 —
Kalmannal kezd6d6 tétel nincs a szakirodalomban!) iskolai mikodés megfogalmazasa-
val segitette a pedagogiat, ugy a szociologiai szemléletmodban kemény, rendszerszintl
iskolakritika bontakozott ki, egészen az iskolatlanitasnak mint realfolyamatnak leirasaig,
vagy annak koveteléséig (Dutton, 1976; Sentient, 2003). Ehhez igazan mar csak radadas a
Kkulturalis antropologiai diskurzus” belépése a neveléstudomanyi gondolkodasba. Hogy
Csanyi Vilmos ,.evoluciés” iskolaelméletét idézziik (2011), a ,,biidos kolykok™ iskoldba
terelésének nem is az egyre inkabb intézményesiilésre szoruld tudasatadas, hanem egye-
nesen a ,,demokraciatanulas™ a tartalma, funkcidja.
Ezekben a gondolkodasmodokban vannak optimista, reformer valaszok (is). A reform-
pedagdgia valaszai harmas alapelvet kovetnek:
— Az iskola — beliilr6l vagy kiviilrél, de érvelésiinkben ez nem sarkalatos kérdés —
reformalhato.
— A reform(folyamat) f6 szempontja jobbara a humanizalas, differencialas, emancipa-
cio, a ,,tanuloi részvétel” megvaldsitasa.’
— Mindez leirhaté — a tantervezés felszabaditasatol, a tanulasi folyamatok eszkozei-
nek, csoportszervezési elveinek, mas tanuldsszervezési attributumainak bemutata-
sdn at a tanulasi eredmények értékeléséig — az jragondoldst timogatd eszkozokkel.

Ezen elvek mentén sziilettek meg a reformpedagogia elsé héroszainak (Cecil Reddy-
nek, Montessorinak, Steinernek, Deweynek, Karacsony Sandornak stb.) izzoéan idealista
iskolai, amelyek aztan tobbnyire a kiils6 vilag kataklizmainak — valsagok, vilaghaboruk,
diktatarak stb. — hatasara csaknem kihtltek, de legalabbis realisra zsugorodtak. A ,,maso-
dik” korszak kezdeményezdinek tobbsége, a héroszok kovetdi, munkassaguk alkalmazoi
(Petersen, Korczak, Freinet, Domokosné, Sztehlo, a NEKOSZ pedagdgiajat alapozo
Meérei és Kardos) mar nem elsésorban vilagmegvalto-vilaghdoditd reformokat hirdettek,
hanem sajat elképzeléseiknek igényeltek — kisebb-nagyobb hangerdvel €s eredménnyel
— teret. Kiilondsen ’68-hoz kozeledve lett az ,,alternativ pedagogiak™ kovetelése a , téres-
séget nekiink is!” jelszavava (Trencsényi, 1993; Bodonyi, 2014), és igy maradhattak meg
azok a szigetek — olykor nemzetkdzi iskolafenntart6 tarsasagok, kommunak stb. —, ame-
lyekben érvényesiiltek a reformok elvei. Ugyanakkor ezek szigetek maradtak. Hamar
szertefoszlott ugyanis az a citoyen vagyalom, amely az eldjogokon alapuld érvényesiilés
helyébe a meritokracia kikovetelt eszkozeként emlegeti a polgari tarsadalom iskolajat.
Az iskola — az iskolak feletti hatalmat gyakorlo allam, az ennek befolyasa alatt allo egy-
haz(ak) (Nagy, 1992) nyilt vagy rejtett iizenetét kovetve — tovabbra is rendeltetésszertien,
az elsajatitott tudasformak kozti kiilonbségként legitimalta a tarsadalmi kiilonbségeket
(Lorand, 1980; Ferge, 1976). S6t, az iskola — a legtobb XX. szdzadi szocioldgus errdl
beszél — nemhogy enyhitette, inkabb sokszorozta az esélyegyenlétlenségeket, nem csu-
pan rejtett tanterve, kdzéposztalyi miikodésmoddja, de a tantervbe foglalt tudasok ,,0sz-
talytartalma” miatt is (Bourdieu, 1971, 2008; Lordnd, 1980; Ferge, 1976).1

Mindezzel egyiitt mégis mobilizalodni elsésorban tobb iskolazassal lehet. Az iskola-
zasban toltott idS alatt eldszor is tobb komfortnak és kevesebb veszélynek van kitéve
a gyermek (kortars fekete-afrikai pedagoégusok alapanekdotai, hogy igy tudjak meg-
menteni ket a végletekig kizsakmanyold gyermekmunkatol, de olykor a szavannai vad-
allatoktol is); s tény, hogy az iskolai csoportélet spontan interkulturalizmusaban Gjabb és
Gijabb viselkedési mintakat tanulnak a gyerekek egymastél. Es nem lebecsiilheté végiil az
a legitimalt tudas sem, amelynek a tanulok valamennyire a birtokosai, hasznaldi lesznek,
s amely valdban nélkiilozhetetlen a tarsadalmi kommunikacioban (nyelvi kod, egészség-
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igyi-€letviteli ismeretek, allampolgari fellépés, bizonyos szaktudasok stb.), illetve ehhez
csatlakozik az utdbbiakrol sz616 — a modern vilagban elengedhetetlen — certifikaci6. Min-
den oktatasszocioldgiai adat arrdl szol vilagszerte, hogy a magasabb iskolazottsdg jobb
esélyek velejardja az életben (Rado, 2007; Delors, 1997), s ez a tapasztalat sokaig legi-
timalta az iskolat, foként a mobilitasra esélyes alsobb kdzéposztaly csaladjai korében.!!

Amig van a tarsadalom altal is érzékelt, az iskola segitette mobilitas, addig kezelhetd
az iskolazassal szembeni ellenallas mind a jovdjiiket illetden biztonsagban magukat érzo
»elokelobbek”, mind a jovdjiikkel redlisan mint esélytelenséggel szamolo ,,szelekciora
szantak” korében. Ahogy azonban a polarizacié jovoltabol az ,.iskolabarat” als6 kozép-
osztaly vékonyodik, tigy veszit az iskola tarsadalmi presztizsébdl. A tarsadalom ,,tetején”
immar nincs sziikség az iskola tamogaté erejére, az iskolazottsag ,,megvasarolhatd”, nem
egy esetben az otthoni tudasforrasok korszertisége ¢ csaladoknal messze feliilmtlja a
tomegiskolaét. S ami ennél is fontosabb, mar nem kell ,,hova” mobilizalodni, a ,hely”
biztositva van. Az iskola szabalyrendsze-
re, kapcsolati hierarchidja nytig, a sziil6k
batran perbe szallnak az iskolai hatalom-
mal, kivonjak gyerekeiket az iskolabol. S
az iskola ,,boldogan” szabadul t6lik mint
nylgtdl (Golnhofer és Nahalka, 2001; Tren-
csényi, 2001, 2011).12

Az iskola igy valik alapvetden szocialis
intézménny¢, ,,pusztdn” melegeddve, étke-
z6hellyé, pszichés gondozas terepévé, sza-

Az iskola igy vdlik alapvetéen
szocidlis intézmeénnyé, ,pusz-
tan” melegedove, étkezohellye,
pszichés gondozds terepéve, sza-
badidokézponttd, rosszabb esel-
ben pedig a deprivdlt tarsadal-

badidékozpontta; rosszabb esetben pedig a
deprivalt tarsadalmi csoportok gyermekeinek
érzott gettdjava. Ertelemszeriien e tanuldk
nem az iskola, a tanarok kedvencei, s aho-
gyan a gyerekek reményei, esélyei fogynak,
ugy vonulnak ki 6k is az iskolabol (vagy be
sem vonulnak), az ,,iskolakeriilés” jelensége

mi csoportok gyermekeinek
Orzott gettojduvd. Ertelemszeriien
e tanulok nem az iskola, a tand-
rok kedvencei, s ahogyan a gye-
rekek reményei, esélyei fogynak,
ugy vonulnak ki ok is az iskold-

rendre Ujratermelddik. Az iskola kozvetitet-
te tudas az ¢ szamukra haszontalan, szub-
kultarajuktol gyakran teljesen idegen.
Mindazonaltal a ,,gyereknek a csalddban
a helye” koznapi gondolatahoz hasonldan
azt a reformerek sem vonja kétségbe, hogy
»kell egy hely” — a csalad és a tarsadalom
mas alrendszerei kozott —, amelynek meg-
annyi ideoldgiaba rendezve, alapvetden ez a
koztesség a dolga. Az a kérdés kiséri végig
az iskola torténetét, hogy ez milyen alapvetésekkel, modon és formaban valosuljon meg.
A valaszok kritikai hangsulya kiilonosen ¢lénkké valt a posztmodernitas jelenségeinek
értelmezése soran, hiszen az uj generacioknak oriasi igényiik van arra, hogy urbanizalt,
sot globalizalt koriilmények kozott is ,,szellemi-mentalhigiénés melegeddére” leljenek.
Sziikségiik van kortars kapcsolataik rendezett, szakértelemmel segitett, timogatott meg-
¢lésére, alapvetd tanuldsi készségeik és motivaciojuk megalapozéasara, a csalad (bar
nagyon komplex, de mégiscsak egyedi) értékvilaganak és miiveltségképének integralasa-
ra mas csaladok értékvilagaval és miveltségképével. Az iskola (iskolaideologiak) ennek
tiikrében tobbféle modon reagaltak a fent leirt helyzetre (Mihaly, 2005):
— Elkezdték sajat fenséségiik hirdetését, befordultak, rossz hirét keltve a nem-iskola
kozvetitette értékeknek, nem versenyt, nem egyiittmiikodést hirdetve, hanem szak-
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mai bezarkozast (sziikitett iskola). Ez az elképzelés haragosnak, legy6zendd ellen-
félnek tekinti a tévét, az internetet, olykor még magat a csaladot is. Az érvekben egy
a kozos: csak az iskola tudja megmondani, mi a jo. A ,,sziikitett iskola” arnyékaban
a fiatalok mindig megalkottak ,,pad alatti forradalmukkal” (Kardcsony, 1948) sajat
birodalmukat (Mihdly, 1999), a Legyek uran, a Gittegyleten (Molnar: Pal utcai fitk)
és a Second Life-on at a World of Warcrafiig.

Megprobaltak szigoritani, ratelepedni az egyre gazdagodo, iskolan kiviili szociali-
zaciods szolgaltatdsokra, befolyasolni azok mitkodését, a tanulok hozzaférését (pl.
tanulmanyi eredményhez kotve bizonyos szolgaltatasokat), megprobalva a ,.hiitlen-
kedd” sziilok (Gjra) megnyerését (totalis iskola), melynek ideologiai megalapozasa:
mégiscsak az iskola kozvetiti a leghatékonyabban a tarsadalom deklaralta, sugallta
normakat. Ezt a verzidt egy valamennyire is fejlett polgari demokracia kizarja, s
tudomasul veszi, hogy a tanul6i jogviszony, a tanul6i mivolt csak az egyik szerepe
a fiatalnak, s nem fedi le a maga teljességében az egyént: a szabadidds tér lehetoség
arra, hogy a Mihdly altal is jelzett (1999), az iskola altal ,,6ngerjesztett” totaliza-
l6dassal kapcsolatos folyamatokat megakassza. Ezen iskolamodell gyakran tekinti
legitimald érvként a kornyez6 tarsadalom, célcsoportjai ,,kulturalis ingerszegénysé-
gét”, ,leszakadtsagat”, a telepiilés ,,intézménytelenségét”, s a hatranyos helyzetre
adott valasz gyanant vonzza be (mikdzben a szelekcid jogat magahoz vonja) ,,szige-
tébe” a hagyomanyosan és modern kdrnyezetben ,,normalisan” miikodo tevékeny-
ségeket, kdzosségi formakat.

Tudomasul vették, sot ,,0rtiltek™ annak, hogy a modern kozvetitérendszerek, nem-
kiilonben a helyi tarsadalom, kornyezet (ennek intézményes, illetve nemformalis
szféraja) valamilyen modon mégiscsak legitim tarsadalmi értékeket, miiveltséget
kozvetitenek, s keresik az intenziv egyiittmiikodéseket, partnerséget, nem torekedve
dominancidra (nyitott iskola). Ezen iskoldk modelljiikbe a ,kiilsé vilag” valamely
elemét emelték fokuszba: a munka mint kohézios elem koré szervezték az iskolat (a
munkaiskola az egyik leger6sebb reformpedagogiai aramlatként is szamon tartott);
vagy megprobaltak — a school city-system mintajara a politikai, kdzélet modellezé-
seként iskolakoztarsasag formajaban — a teljes élettevékenységbe valo beleszolasra
jogot formalni, s bar mas-mas tton, de magukba fogadni a szabadidét, a kozosségi
¢lményt, demokraciat, eljutva akar a koztulajdonig is; vagy pedig az eliskolasitott
tanulds mellett/helyett a széles értelemben vett miivelodés (nonformalis kultarate-
remtés, kultarafogyasztas) tevékenységei keriilnek kozpontba. Ez utobbi modellben
az intézményhasznalok kore is tobbgeneracids, tobbszerepii, megdrizve megsziin-
tetheté a hagyomanyos tanuléi/diak szerep — vélték az AMK megfogalmazoi (Vészi,
1980; Eszik, 1996; Jeney, 1986; Mihdly, 1999; Trencsényi I, 2015). Valamifé-
le — talan a fentieket szintetizalo — valaszt jelentenek az elidegenedett iskola és a
tarsadalom megromlott kapcsolatanak helyreallitasara a kozosségiiskola-kisérletek
— kiilondsen a ,,permanens miivelddés” optimista eurdpai kozhangulataban (Dave,
1976; Mihaly, 1978; Delors, 1997).'% Ezen iskolak alapelve, hogy a ,hatalom-
gyakorlasban”, illetve a szolgaltatasok igénybevételében is vegyenek részt a laikus
intézményhasznalok, mint példaul a Waldorfban a tényleges alapitok, a sziildk, de
ezt az elvet akartak szolgalni a magyarorszagi Altalanos Miivelédési Kozpontok
is.1> A, ,community schoolok” modelljében kulcsfontossidgli harmadik alapelv, hogy
a ,,nem-hivatdsosok” tanitd szerepben is megjelennek (helyi teknévajoé cigany a
nogradi Sagujfalun, a telepiilés ,,mesefaja” Tiszaflireden, agarmérndk apuka Pester-
zsébeten stb., lasd Ldrinczi, 1992; Trencsényi I, 2015). Ez a ,kibovitett” iskola a
»négyzeten” szinte mar nem is iskola! Az iskolatlanitas kihivasara — pozitiv valaszt
adva a megértéssel kovetett iskolakritikusoknak, Holtnak, Reimernek, Illichnek — a
megorizve megsziintetett iskolaval valaszolt a fentebb ismertetett irdnyzat.
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A tapasztalatok valamennyi, még a tradicionalis iskolatol pedig legmesszebbre huzodott
modellek esetében is a ,,visszaiskolasodasrol” szolnak: a 80-as évek nagy magyarorszagi
AMK -kutatasa alapvetden ezt igazolta (Eszik, Foti, Pécze, Somorjai és Trencsényi, 1990;
Pécze és Trencsényi, 1987). A waldorfos sziilok is gyakran panaszoltak, hogy a tanari kar
gyakorlatilag (a hatékonysagra hivatkozva) visszavette a hatalmat az iskola felett. Maga
Vekerdy is rezignaltan adott szamot a honositas buktatoirdl (2011). Ezek az ,,iskolaszige-
tek” legtobbszor az adott establishmenttel szemben legfeljebb megtlirve, de inkabb attol
iildoztetve jutottak ideig-oraig leveg6hoz, s nehezitette 1étiiket az iskola szervezeti jelle-
gl miikodési kényszere, homogenizalasra tor6 rendszer volta is. Jellegzetes, hogy azok a
nagyformatumu pedagdgusegyéniségek, ' akik ezen iskoldkat 1étrehoztdk és miikddtették
(lasd feljebb a héroszokat és kovetdiket), tulajdonképpen csak addig voltak képesek ezt
megtenni, amig maguk is személyes kovaszként tartottak egybe sajat kezdeményezésiiket
(Trencsényi, 2011).

Felmertil tehat a kérdés, hogy ezen a tanuldson til a teljes életet vagy annak egy részét
modellezni, befogadni kivano iskolak miért nem terjedtek el, miért maradtak meg térbeli
¢s id6beli zarvanyként az iskolaiigy torténetében. Lehetséges, hogy azért nem szerves-
iiltek ezen elemek a pedagdgiai mainstreamben, mert egyedi példaként igen, kiilondsen
humanus koézponti mesterekkel igen, de rendszerszintii elvként nem miikodéképes az
iskola kisgdmboci elve?'” Nem lehet, hogy a zarvanyszeriiség azért van allanddan jelen
e kisérleteknél, ezen modellek azért élnek csak ideig-oraig, mert személyes és nem intéz-
ményes garanciak vannak csupan a mitkodésiikre?

Ha attekintjik a reformpedagogia ,,torténeteit”, rendre hdsies kezdetiik, konszoli-
dalt mikodésiik, majd (tobbnyire tragikus) pusztulasuk harmas egységeként irhatok le.
A Waldorf-iskolakat elsdpri a fasizmus, a Jena-Plan iskolakat az NDK szigora teszi lehe-
tetlenné, Makarenkot elbocsajtja (majd ezutan cinikusan magaénak sajatitja ki) a beren-
dezked6 sztalinizmus, Korczak novendékeivel valik fiistté és hamuva Treblinkan, a népi
kollégiumokat bezarjak, Domokosné Uj Iskolajat, a KIE ebesi Fiukfalvat, Sztehlo Gau-
diopoliszat bedaraljak a konzervativ pedagdgiat zaszldjara tiz6 Un. ,,szocialista” allami
iskolarendszerbe, Lorand elhagyja a Kertész utcat, a Robert Karoly korati Neveldintézet
kisérletébe a ,,gyermekek nemzetkdzi évében” belebukik, a szentlérinci iskolakisérletet
ellehetetlenitik, Torokbalint a ,,pater familias” haldla utan az oktataspolitikai jatszmak
helyszine lesz, az AMK-kat eltiinteti az iskolék allamositésa, stb. S ha e révid felsorolas-
ban nemcsak a konkrét politikai, kulturalis dsszefliggéseket, okokat tarjuk fel, hanem az
ontoldgiai magyarazatot sem zarjuk ki, talan konnyebben érthetjiik a csendes vagy zajos
osszeomlasokat (Kahn, 1992; Makai, 1996).'8

Torvényszerii-e, hogy a csodalhatd utopidk mintaiként maradnak a szakma rossz lel-
kiismeret(i kollektiv emlékezetében az elébb emlitett példak? Lehetséges-e, vetddik fel
Ujra a kérdés, hogy a ,,posztmodern kihivasra” — még hatranyos helyzeti, fejlodésben
megakasztott régidkban is — mégse a nyitott iskola a j6 valasz, hanem a ,,harmadik szo-
cializacios kozeg” (a ténylegesen szabad szabadidd) jelenségvilaganak tudomasulvétele,
sOt intenziv fejlesztése, facilitalasa, s az iskolafunkcionak e viszonyok kozti ujragondo-
lasa? Ha az iskolaintézmény — egyébként indokolt — radikalis atalakitasa, atalakulasa
megannyi nehézségbe litkozik, s ezenkdzben a ,,harmadik szocializacios kozeg” (Nagy,
2013), a dinamikus piacok diktalta versenyben, presztizsben, magatartasformalo hata-
saban, tudastranszferét illetden, sét kdzdsségi-szocializacios szerepeit tekintve is haté-
konyabb, akkor a tamogatési politikanak érdemes lenne erre jobban fokuszalnia. fgy
az iskola Uj helyzete ebben a kiterjedt és folyton valtozo ,,bolygérendszerben” nem az
iskolakdzpontiisag geocentrizmusa, neadjisten kizardlagossaga, hanem a bazist jelento,
fékeket €s ellensulyokat pedagogiai eszkdzrendszerrel megteremtd €s biztositd sokboly-
gos egyiittes egyike lehet. Allaspontunk szerint e kozvetitd szerepet jelentd (mediald)
feladatvallalassal toltheti be ,,masodlagos szocializaciés” szerepét (Csoma, 1983).
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Mindazonaltal a lifelong learning kihivasara is ad ez valamiféle valaszt: ez az iskola-
kép ugyanis mar nem a gyerekek, kamaszok iskolajanak képe, hanem a ,,tanul6 tarsadalo-
mé”. Ez a kivanatos nemzedékkdzi tanulési egyiittlét egyébként a gyerekek iskoldjanak
kultardjat is radikalisan atalakithatja, hiszen az ,,iskolapadban iil6” felnéttek ,,padja” mar
végképp messze nem ugyanaz a pad, amellyel Karinthy Tandr ur kéremjének nebuloi
bosszanthattak tanarukat. Az § tanulasi technologidjuk kiszolgalasa az iskolai kultira

ey

Mégis iskola? Szocializaciés funkcidok

Csanyi ,,evolucios” szemléletét (2011) segitségiil hiva, a ,,tdmegiskola” funkcidja az
id6 haladasaval szamot vet6 (a premodern id6tlenséget mindenképpen tagado), gyorsu-
16 ,,modernizaciéban” az 1j meg j nemzedékek ,,betérése” jelenik meg szocializacids
kihivasként. E ,betdrés” vonja magaval az iskolas gyerekek csaladjanak életébe vald
erdteljesebb ,,beavatkozast”, nem egy nevelési ideoldgia szerint ,,6nzetlen” tdmogatast.
Ez a szandék az alapveté magyarazata az iskola hatasa, tevékenységi rendszere sziikség-
szerll expanziojanak. Ehhez tarsult — a vilagnak ezen felén mindenképp — a ,,kettds neve-
lés” fogalomegyiittese, melyben az iskola képviseli a ,,tudomanyosabb”, ,,hatasosabb”,
,Jjobb” stb. nevelést, a ,,maradibb”, ,,szubkulturalisabb”, ,,szegényebb” csaladi és kor-
nyezeti nevelési hatasrendszerhez képest. A tarsadalomnak mindig van olyan csoportja,
amely ezt a beavatkozast nem ¢éli meg agresszioként, s nem aggodik a gyermeki privat
szféra totalitarius bekebelezése miatt, leginkabb ez legitimalja az iskola (az iskolasitott
tudas iskolasitott kdzvetitésének) ,,expanzidjat”. S tulajdonképpen ezek a csoportok legi-
timaljak azt az allamot is, amely e feladatot végrehajtja (paradox modon olykor éppen
az expanziot filantropidval, gyerekszeretettel, egyéb etikus értékekkel megjelenité huma-
nisztikus alternativok bekebelezésével egyiitt). Ilyen allam lehet konzervativ-ellenforra-
dalmi, de lehet modernizal6-forradalmi is. Gondoljunk akar e korben a Ratio Educatio-
nist 1étrehozo hatalmi korre, de felidézhetjiik az un. kommunista rendszereket 1étrehozo
forradalmi” allamokat is, amelyek a hatalomatvétel el6tt erdteljesen tarsadalmasitottak
(pl. Nékosz),!” a hatalomatvétel utan pedig magukhoz ragadjék az iskola tartalma és
miikddése feletti iranyitast. A torténeti tapasztalatok leginkabb azt mutatjak, hogy ez a
,behatolas” — akar édesitve, akar keseritve — nem éri el hatasat, kontraproduktivitasat
igazoljak a rendre bekdvetkezd aprobb-nagyobb lazadasok, kitorési kisérletek.?
Masfel6l az iskola mint a masodlagos szocializacios kozegként ismert terep jelentésé-
ben kifejezésre jut, hogy a vérségi kapcsolatok, természet adta kdzosségek horizontjan
tulmutato tarsas-tarsadalmi viselkedés megtanulasara ,,teremtédott meg”. A csalad ,,ben-
sOséges” szeretetkapcsolata, a mindenek felett 4ll6 gondoskodas és elfogadas vilagabol
kitekintd-kinovd gyerek e kozeg segitségével illeszkedik be a kiskdzdsségbe, majd a tar-
sadalomba.?! Igen 4m, de a modernitas ezen szocializacids parancsat a posztmodernben
érvényre jutd kritikai pedagogia tagadja, mert beilleszkedésre ,,méltatlannak”™ talalja az
adott (voltaképpen a mindenkor adott) tarsadalmat, tarsadalmi viszonyokat. Keriilt is egy
szocialpszicholdgiailag ,,szeliditettebb” beilleszkedés-definicio, hiszen — igymond — a
forradalmar is koszon, kanallal eszi a levest, nem ugrik le a mozgé villamosrol, gatyat
vagy bugyit hord, a széken iil, az dgyban fekszik, nem 16ki fel az utcan tarsat, illetve, ha
felloki, tudja, hogy mire szdmithat, halottait eltemeti, Gjsziilottjeit kdszonti stb.. Emellett
persze a csaladot kialakulasa 6ta ilyen meleg fészeknek tételezo elképzelés is meglehe-
tosen kritikatlan, hiszen jol tudjuk, hogy meghatarozott korokban messze nem volt ez
igy, s igy az elsddleges ¢s masodlagos szocializacios kozegek kozott is gazdag atmene-
tek léteztek a kiilonbozo kultarakban. Ugyanakkor tény, hogy a neveldintézményben 1j,
mas szabalyok, normak, kapcsolatrendszerek tanulhatok, s ezekre sziiksége van a fejlo-
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do egyénnek ¢és a tarsadalomnak is, hogy ,,gyakorloterepként” legyen ilyen ,,tarsadalmi
keszon™.

A kérdés az, hogy mi lehet a torténeti, kulturdlis antropoldgiai oka annak, hogy az
iskola annyira ,,megszerette” ezt a tdrsadalmi megbizatést, hogy érzékelhetden egyre
kevésbé akarja (képes?) elengedni, kiengedni a gyereket, a kamaszt (Csanyival szol-
va: a ,,biidos kolykot”). Kiilonbozo ideologiak termelddnek erre a helyzetre. A ,,Ha
tanitasi idoben elhagyod az iskolat, és bajod esik, engem csuknak bortonbe” primitiv
érvrendszerétdl a gyerek valodi védelmére, érdekeire vald hivatkozasig. Hiszen a ,kinti
vilag” rossz, fenyegeto, veszélyeztetd — Orizziik meg gyerekként a gyereket (csunyabban
mondva ,infantilizaljuk”, ameddig csak lehet). Nota bene, hogy aztdn annal nehezeb-
ben ,,illeszkedjék” az iskola elhagyasa utan a munka, a csaladalapitas, az allampolgari
magatartas, korabban a kotelezo katonai szolgalat vilagaba! Mondhatni: az iskola kiala-
kit maganak — jo szandékkal-e, vagy (0sztonds, tudatos) szakmai dnvédelembdl — egy
»~masfeledik” szocializacids kozeget, olyan normarendszert, viselkedési, tanuldsi és
tudaskultirat, amely csak az iskoldban érvényesithetd.?> A primer magyarazat tehat az
iskola sajatszertiségeibdl, személyzetének onallésodd érdekrendszerébdl vezeti le az
iskola ,,eliskolasodasanak” magyarézatét A pedagdgus ehhez ért (errdl hiszi, hogy ért
hozza), ebben a kézegben tudja megorlzm hatalmat — a gyerekek, de sziileik felett is — hat
kialakitja ezt a vilagot.2* Am az 0j generacwkat a XX. szazad kozepe ,,dithong6 ifjusa-
ganak” életérzéseit kifejezve, ez a ,,szE&p jov6” jozanul mar alig érdekelte.”* A szabad1d0
ilyen-olyan maximalizéléséval (nyari taborok, iskolakeriilés stb.), kiilonb6z6 kivonula-
sokkal teremtették meg jeleniikben idedikat. Az 6 ,,megfékezésiikre” miikddteti az allam
(a csaladok tamogatasaval) az egyre hosszabb idejli benntartdzkodast igénylé iskolakat?
S pedagogus, sziil6, allami tisztviseld egyarant gyalazza a csif piaci vilagot, mely talmi
o6romoket kinalva csabitja az ifjusagot hamis értékek és hamis profétak felé.

Mégsem iskola? A korabbi valaszok elégtelensége

De ez a piacellenes koalicié igazan nem miikddik, mert a varosi Iétben sziikségképpen
kialakulo kamaszbandak (gangek) ,,domesztikalasara” immar nem az iskola latszik a
legalkalmasabb terepnek. Igy a hagyomanyos szocidlpedagégiai, animatori alapokon
kibontakozik az ifjisagi munka, 1étrejonnek az iskolatol tobb-kevesebb tavolsagot tartd
mozgalmak, szervezetek (P. Miklos, 1997; Trencsényi, 1997, 2000), a gydgypedago-
giai kultlra és a szocialis munka kulturajanak fejlédésével szoros egyiittjarasban pedig
kibontakozik az intézményes gyermekvédelem; s piacra 1ép a gyermekkultira:> gyer-
mekkonyvkiadas, gyermeksajto, majd gyermekmédia, gyermekszinhaz, gyermekfilmek,
gyermekkiallitasok stb. Egyre nagyobb teret kdvetel maganak az ifjiisagi kultira, a klu-
bok vilaga (Didsi, 1983; Dicsi és Koles, 1983; Foldiak 1977; Torok, 1987), mely mar
alig-alig domesztikalhatd.?® Zinnecker és itthon Gabor Kalman (2006) ifjusagi korszak-
valtasnak nevezi az atmeneti ifjukorbol a sajat ifjusagi kultirat megéld iskolai ifjukorba
torténd atmenetet, az 01j vilagot keres6 1ij lazadast,>” mignem a taborok ifjlisagabol®® a
fesztivalok ifjlisaga (s mara a Z-generacio screenager vilaga) lesz.

Ebben a valaszban tjra csak 11j helyzetbe kertiil az iskola. Egyfeldl tudomasul kell ven-
nie, hogy mindezek koordinacidjara nincs kompetencidja, még inkabb nincs ,tarsadalmi
megrendelése”: paternalista allam belegydmdszolné mindezt az iskoldba, egy kicsit is
szabadabb tarsadalom esetén engednie kell — forrasa ugy sincs ra — a csaladok, fiatalok,
gyerekek szabadsagvagyanak, vagy éppen a piac szabalyainak. Masfel6l a pedagogiai
felelossége — a pszichologia altal jol feltart ,teljes személyiség”, ,,holisztikus személyi-
ségkép” stb. igénye — meghatarozza a feladatot, hogy ne csak a didkszerepébe sziirkiild
tanulo- és vizsgazogépnek tekintse a novendéket. Tetézi ezt az informacids tarsadalom
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¢letutjainak sokszinlisége, a screenageri 1ét tanulasi modjai, a szabadidds tanulasi hely-
zetek divergenciaja, a gamifikacio iskolai hatarokat felnyité mechanikaja (Nagy, 2013;
Fazekas és Nagy, 2016). Ez a feladat uj szerepkort, facilitald szerepet var el a ,,gyerek-
kisérd” pedagdgustol, s nyitottabb, a partnerek autondémidjat tiszteld, egyenld felek
kapcsolatrendszerét vallalo partnerfelfogast az iskolaintézménytdl (1asd ifjusagi irodak,
klubok, ifjasagi hazak, ifjisagi pontok stb.). Ebben a kihivasban rejlik a posztmodern
iskola paradoxona. Uj modellek valtak, vélnak sziikségessé, vagy az iskola eltiinik a tar-
sadalmi intézményrendszerbdl. ..

igy Gjra felvetddik a kérdés, hogy a ,,posztmodern kihivasra” — még a hatranyos
helyzetti, fejlédésben megakasztott régidokban is — mégsem feltétleniil a nyitott iskola a
jo valasz, hanem a ,harmadik szocializacios kozeg” (a ,,szabad” szabad id6) jelenség-
vilaganak tudomasulvétele, sot intenziv fejlesztése, facilitalasa, s az iskolafunkcionak e
viszonyok kozti ujragondolasa. Latnunk kell, hogy az iskola felszamolasa nem napiren-
den 1év0 feladat, bonyolult érdekszovetség tartja jol-rosszul felszinen. Hasznos ¢és legitim
tuléléséhez a jogokkal felhatalmazott intézményhasznalok, kisgyerekek és ifjak, tanulok
¢és didkok (s nem csupan gondviseldik), illetve partnereik (beleértve a szabadidds tér
reprezentansait és a telepiilési onkormanyzatokat, nemkiilonben az allam felelds szemé-
lyeit, szervezeteit) konszenzusa egyiitt sziikséges megannyi vagyakkal, elképzelésekkel,
szandékokkal, hagyomanyokkal, perspektivakkal, kultiraval.

Egy megijitott szocialpedagogiai diskurzus értelme?’

Ahhoz, hogy értelmezni tudjuk a ,,bévitett iskola” és a ,,pedagogiailag (is) facilitalt
ifjusagi szabadid6” — az iskolazavarokra valamiféle valasszal szolgalo, igy Osszefliggo,
mégis alternativ — modelljeit, ki kell 1épniink a hagyomanyos neveléstudomanyi diskur-
zusbol. Ehhez a kilépéshez ajanljuk a szocidlpedagdgia’® megujitott fogalmat, annak
XXI. szazadi értelmezését,®' azt az interdiszciplinat, amelyet az iskola vilagat terheld
kovetelmény- és normarendszer nézépontjaitél bizonyos értelemben megszabaditott
segitd — fejlesztd - facilitalo tarsadalmi tevékenység tudomanyos reflexiojaként értelmez-
hetiink. A szocidlpedagogia értelmezésében helyet kér maganak a szocialis segités, az
ifjosagkutatés, a gyermek- és ifjusagvédelem, a gyerekek, serdiilok, fiatalok informalis
vagy nonformalis szervezeti vilaga, segitett kdzdsségi kultiraja.>? Ily médon a szocidl-
pedagogia egyszerre integrativ részdiszciplinaja a neveléstudomanynak (harmonizélva
érintkezd tarstudomanyok — szociologia, szocialis munka, politologia stb. — diskurzu-
saival), masfeldl diszkréten elkiiloniil a neveléstudomany hagyomanyos, XIX. szazadi
tudomanyelméletben gyokerezd alrendszereit6l, azokra (is) gazdagitoan reflektalva.
Mig az iskola torténelmileg top-down szervezet (mint korabban irtuk, az elit, a hata-
lom feldl teljesedett ki és lett valamennyi tarsadalmi csoport szdmara elérhetd), addig
a szocialpedagogia bottom-up fejlédott (Giesecke, 2000), hiszen elészor a tarsadalom
leszakado részei szamara valt elérhetévé, a hatranyos helyzeti fiatalokkal valé foglalko-
zas kapcsan alakult ki, s teljesedett ki ugy, hogy valamennyi fiatal szamara hozzaférhet
lett. Mig korabban a szocialpedagdgia elsérendl feladatanak a tarsadalom leszakado
rétegeivel, illetve a testi, szellemi, szocialis okbol akadalyozottakkal, veszélyeztetet-
tekkel (Schlieper, 2000) vald pedagogiai munkat tartottak (pl. szegénygondozas, biin-
tetés-végrehajtas), mara ez a teljes tarsadalmi spektrumot atfogd szolgaltatassa valt.
A hagyomanyos kliensek szamara a szocialpedagogia igy megmarad ,.kemény szocial-
pedagogianak™, addig a tobbi fiatalnak afféle ,,szoft szocidlpedagogiaként” jelenik meg
(hiszen a mentalhigiénia, a ventillacid azok szamara is sziikségesek, akik nem kiizdenek
deklasszacids, szociokulturalis vagy lelki kihivasokkal). A szocialpedagdgia nem csak
elsdsegélynyujtas” marad, hanem ,,az egész nevelési immanens jellemvonasa” lesz
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(Schlieper, 2000), kozosség altali kozosségre nevelés. Ennek okan a modern szocidlpeda-
gogia f6 feladatanak azt tekinthetjiik, hogy 6sszhangba hozzuk: a nevelés kozdsségben,
szocialis kapcsolatok halojaban zajlik (amir6l az iskolapedagdgia sokszor megfeledke-
zik), ugyanakkor a ,,mtliveletvégzés” az egyén mint autoném, 6nhatalmu személy terében
torténik (Schlieper, 2000).

Nem lehetséges egyetlen intézményben az dsszes szocializacids feladatot teljesiteni,
ezért a szocializacio a pedagogiailag tervezett intézmények kontextusaban értelmezhe-
td csupan, s az egyes intézményeknek itt meg kell hatdrozni a pedagogiai feladatokat

(Giesecke, 2000). Hovatovabb a pedagogiai
tér didaktikailag tervezettsége a posztmo-
dernitasban esetlegessé is valik, annak mar
csak egyes részeit (még az iskolai oktatas-
nak is csak egyes részeit) lehet tervszertien
projektalni. Ez az értelmezés kifejezetten
feltételezi az iskoldn tuli pedagdgiai terek
1étét. fgy valhat a szocialpedagogia egyen-
rangl partnerré a tervezett pedagogiai tér-
rel, hiszen — a becki kockazattarsadalomban
tobbé vagy kevésbé, de mindenki veszé-
lyeztetett — kiszélesedett ligyfélkore arra
formal igényt, hogy az iskoldban torténd
kognitiv tanulas mellé a szocialis tanulds
szintén ismertessék el. Ez alapjan fogalmaz-
hatja meg a szocialpedagdgia XXI. szazadi
feladatat az a valasztasos életrajz (Gabor,
2006), melynek kapcsan az autondm életvi-
lagok sokféleségének timogatasa és a tarsa-
dalomba val6 beilleszkedésnek 0sszeegyez-
tetése a legfontosabb cél a fiatalkorban mint
0nallo életszakaszban és a felnovés folya-
mata soran (v0. a Nemzeti Ifjusagi Strate-
gia, 2009 kiildetésével), annak érdekében,
hogy az életpalya nagyobb tdorésektl men-
tes folytonossaga megdrizhetd legyen.

E paradigma®} els6sorban a neveléselmé-
let/nevelésfilozofia szamara szolgalhat fon-
tos, 1j megkozelitésekkel, s — a nemformalis
informalis tanulds, andragogia kontextusat
tekintve — van tanulaselméleti relevanciaja
is. A praxis oldalaro6l nézve pedig — tekintet-
be véve a tarsadalmi gyakorlat gazdagoda-
sat, alapvetden posztmodernnek tekinthetd
kihivasait — indokolt egy Ujabb integrativ
neveléstudomanyi diszciplina tételezése,
ennek sajatszertiségeinek feltarasa, kutatasi

crer

Igy vdlhat a szocidlpedagogia
egyenrangii partnerré a terve-
zelt pedagogiai térrel, hiszen -
a becki kockdzattdarsadalomban
16bbé vagy kevésbé, de minden-
ki veszélyeztetelt — kiszélesedett
tigyfélkore arra formdl igenyt,
hogy az iskoldban térténd kog-
nitiv tanulds mellé a szocidlis
tanulds szintén ismertessék el.
Ez alapjan fogalmazhatja meg
a szocidlpedagogia XXI. szdza-
di feladatdt az a vdlasztdsos
életrajz (Gdbor, 2006), melynek
kapcsdn az autonom életvildagok
sokféleségének tamogatdsa és a
tarsadalomba valo beilleszke-
désnek Osszeegyezietése a leg-
Jontosabb cél a fiatalkorban
mint 6ndllo életszakaszban és a
felnévés folyamata sordn (V. a
Nemczeti Ifjiisdagi Stratégia, 2009
kiildetesevel), annak érdekében,
hogy az életpdlya nagyobb tére-
sektol mentes folytonossdga
megorizheto legyen.

A szocialpedagogia ebben az 1j értelmezésben (Nagy, 2016) azon teriileteket igyek-
szik megjeleniteni, amelyek szakmai kréddjaban, kutatasi fokuszaban az ifjusagi vilag
hagyomanyos csalad- és iskolakdzponta neveléstudomanyi értelmezési keretén tallépo,
s emellett Uj szintereken, funkcidkban, kozosségekben megjelend pedagodgiai jelenség-
univerzumot tekintik kutatdi, feltarasi feladatuknak, arnyalva és gazdagitva a neveléstu-
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domanyi nézépontokat és diskurzust. Ebben az értelmezésben — hasonloképp a nevelés-
szociologiahoz — a nevelés a ,,probléma” és a tarsadalomkutatas ehhez az eszkoz, 1ényege
pedig a nevelés kérdéseinek tarsadalmi osszefliggésrendszerbe helyezése. Ugyanakkor a
szocialpedagogia nem csupdn sajatos praxisok integralt fogalma, hanem a neveléstudo-
manyi kutatoi érdeklddés sajatos diszciplindjaként is jol elhatarolhatd a nevelésszocio-
l6giatol. Targya szerint: mig a nevelésszociologia a nevelés vilagaba tartozo jelenségek
szociologiai Osszefiiggéseit, okait, kovetkezményeit, indikatorait tarja fel, addig a szo-
cidlpedagdgia azon praxis sajatos mikodésmodjat tekinti — akar éppen szociologiai, de
megannyi mas tarsdiszciplina eszkozrendszerével — amelyek beleférnek a fent emlitett
segité- fejleszté-facilitald tarsitott tevékenység-egyiittesbe. Igy szocialpedagdgian nem
az oktatas szakszociologiajat értjiik, hanem a pedagdgia tarsadalmi kontextusat: a gyer-
mekkor halalaként aposztrofalt jelenségvilagot, illetve az iskolai ifjukor és az elhuzodo
felnotté valas jellegzetességeit, amely értelmezések az alapvetden szociologiai-nevelés-
szociologiai diskurzusbdl neveléstudomanyi dramava is transzformaljak a problémat.
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Jegyzetek

I A szerzOk ketten irjak e tanulmanyt, amely jelleg-
zetességét tekintve — vélhetdleg a posztmoderntdl
nem teljesen idegen modon — azt a megoldast koveti,
hogy a konszenzualis tételek €s bizonyitasok mellett
megorzi a kettejiik kozt Gijabb dialogusokra serkentd
kiilonbségeket is. Ehhez hozzatartozik, hogy palya-
jukban sok a kozos: az ifjusagi mozgalmak partvi-
dékeirdl indultak — igaz, két kiilonbozé generacio
aktivistajaként. Nem tudhato, hogy ez a generacios
kiilonbség magyarazza-e, hogy egyikiik inkabb az
iskolakutatas metodikajaval kozelitette a k6zos témat,
masikuk pedig az ifjasagiigyi diszciplina megalapo-
zasaval; de abban egyetértés van koztiik, hogy mind-
két narrativa neveléstudomanyi megkozelitést jelent.
frasunk elsésorban a magyar, kelet-kozép-eurdpai
torténések reflexioja.

2 A reformpedagdgiai, iskolatjitdé mozgalmak a XX.
szazad elején az urbanizacio, a modern tarsadalmak,
euroatlanti tipusu kultirak vélasza a tarsadalmi krizis-
re. Torténeti elemzése a nemzetkozi szakirodalomban
— kiilonosen a ,.kétpolusu vilag” idészakaban — igen
megosztott. Rovid ideig pedig alapvetden egyiitt jartak
kiilonboz6, életmodvaltast hirdetd ,,forradalmi” moz-
galmakkal, legyen az politikai-tarsadalmi forradalom,
vagy inkabb az exodust hirdetd életreform-mozgalom.
A sztalini termidor idején fordult a megitélés Kelet-Eu-
ropaban, a burzsodzia sajat gyermekeinek dédelgetd
inkubatorat lattak, lattattdk azokban az innovaciokban
is, amelyek pedig €ppen szocialis érzékenységiikkel
tlintek ki. A ,,baloldali” konzervativizmus (pl. a fran-
cia Snyders a hetvenes években, a magyar Vincze) €s
a ,jobboldali” (pl. a magyar Saska) Osszetalalkozott
az Ujiskola-kritikdkban, s igazan 1968 hozott alapve-
téen fordulatot ¢és integraciot az értékelésben, amikor
a posztmodern pluralizmus jegyében alternativakként
nyertek létjogosultsagot e torekvések (Snyders, 1973;
Saska, 2009; Vincze, 1981).

3 Masutt bemutattuk (Nagy és Trencsényi, 2012),
hogy a reformpedagégia ,,4j” jelzje egyszerre fog-
lalta magaban mar a XX. szazad elején egy 0j tudo-
manyos tarsadalom- és gyerekképet, e tarsadalomnak
(s a benne ¢l6 gyermeknek, serdiilének, fiatal fel-
néttnek) megannyi 0j vondsat (pontosabban az errdl
keletkezett Uj tudasokat, melyeket a pszicholédgia, a
szociologia, majd a kulturalis antropoldgia tart fel),
de legalabb ennyire a modernitastol némiképp ,,meg-
szédiilten” maganak az ,,Ujnak” kultuszat — harmoni-
aban az egykoru miivészeti avantgard szemléletmod-
javal (Trencseényi, 1993).

4 Ezt a kérdést feszegeti tarsadalom- és miivel6dés-
torténeti tanulmanyaban Barcsi Tamas is (2012).

5 Miért kiilondsen aktualis, hogy gy beszéljiink
rola, mint szerepek egyiittesérdél? Pluralis demokra-
cidban éliink, ennek minden ellentmondésossagaval;
egyiitt! Nincs felsobbséges allam, amely a heteroném
erkolesiség nevében elosztja a szerepeket, szerep-
rendszereket. Mig korabban a gyermek, a kamasz
kiilonbozo szerepeit egy intézményrendszer probalta

lefedni, ma mar nincs olyan intézmény, amely kisa-
jatithatna, allamosithatna! Kordbban az allam, vagy
még régebben az egyhaz all a hierarchia csucsan; ha
a gyerek nem végzett uttéromunkat, harmas magatar-
tast kapott, ha a zeneiskolaban tanult és elment a kul-
turalis szemlére, az uttorécsapat nevében lépett, lép-
hetett fel, mikozben nem ott szerezte ezt a tuddasat. Ha
betért az ABC-be, az iskolaban kapta a biintetést. Az
iskolai rendtartas irta eld, hogy tartozkodhat-e este
8 ora utan nyilvanos helyen. Ma mar az értékek és
szerepek nincsenek egymastol és a hatalomtol fiiggd
viszonyban. A rendszerezettség, a struktira hianyai-
ra legitim valaszként csak a tarsadalmi struktiraba
valo beilleszkedés valamennyi szerepének tamogata-
sa lehet legitim” (Makai, 2007. 321).

6 Utobbi ugyan gyermekvédelmi nézépontbol foglal-
kozik a jelenséggel, de innen eljut a jelen tanulmany
szempontjabol fontos megkozelitésig, a tobb tarsa-
dalmi szerepben létezé gyerek, kamasz felfogasaig.
Ez utobbi fébb jellemz6i a kovetkezdk: az esetek
tobbségében van csaladja, hiszen a ,,nem csaladban
nevelked6” fogalma nem zarja ki, hogy ne lehetne
csaladja, vagy teljességében a csaladja nélkiil nevel-
kedd lenne. A szabadidés intézményrendszer széles
spektrumanak latogatoja az ilyen értelemben felfo-
gott gyermek és fiatal (mozilatogato, diszkozo, tanc-
hazba jaro, sportolo, plazazo stb.), kultirafogyasztd
¢és kulturateremtd (internetez6, chateld, zenerajongo,
videojatékos, olvaso, tévénézo, versird, sportcsapat
drukkere stb.); vannak civil k6zosségei, kozosségi
szerepei (barat, cserkész, ttord, kortarssegitd, ama-
tor miivészeti csoport tagja, gyiilekezeti tag, egészen
a szektakig, marginalis csoportokig). A fiataloknak
akar jovedelemtermeld szerepe is lehet (didkmunka,
Hfehér” és ,.fekete” alkalmi munkak és jovedelmek,
diakhitel, kiilonb6z6 szocialis juttatasok alanya), a
tomegmegmozdulasok érté vagy belesodrodott atom-
jaként funkcionalhat.

7 Ennek példaja, amikor Csenyétén fiatal iskolave-
zetdk, komoly szakmai tamogatassal a rogersi peda-
gogiat probaltak meghonositani a helyi kisiskola-
ban, mire a roma sziilok tiintettek: ,,tessék nekiink
olyan iskolat csinalni, amilyen a »parasztoknak«
van” jelszoval koveteltek ,,rendes iskolat maguknak”
(Kereszty és Polya, 2002). Hasonloképp félti Bogdan
Péter is az alternativ pedagogidk hegemoniajatol a
cigany gyerekek iskolait (2011).

8 Ne feledkezziink meg ennek parddigjarol sem —
Rabelais orias kiralyfiainak nevelési regénye jo példa
erre (Gargantua és Pantagruel).

9 Mas megfogalmazasban személykdzpontii (Rogers,
1959, 2005; Klein, 2007; Vastagh, 2015), vagy min-
den differencialo képet 6sszegzé jelzével: adaptiv
(Rapos, Gasko, Kalman és Mészaros, 2011).

10 Az iskola ilyen értelemben a ,,miivelt polgar” tol-
vajnyelvét beszéli, vagy éppen a kreativ technokrata
eszményét szolgalja ki.
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1 Sokszor érzékeljiik, hogy a pedagdgusok egyéb-
ként ezeket a gyerekeket szeretik legjobban, mivel 6k
engedelmesek, feladatra foghatok, ,,veszik a lapot”
(Pdcze, 1987; Golnhofer és Nahalka, 2001; Trencsé-
nyi, 2001, 2014b). Nem véletlen, hogy mind a maga
idején ,tarsadalmi haladast” jelentd lutheri reforma-
ci6, comeniusi, Apaczai Csere Janoshoz kot6do isko-
lateremtési szandékok, illetve késébb a munkasmoz-
galom folyamatosan napirenden tartja az iskolahoz,
j6 iskolahoz valo hozzaférés kovetelését (Vag, 1971).
Hogy a XX. szazad masik nagy kolt6jét, Jozsef Attilat
idézziik, aki szerint harom dolog ,kell”: , Kéhazak,
iskolak, kutak”. (Flora. Mar két milliard...) Egy mas
megkozelitésben, a kisebbségben maradt szorvany
identitasanak védelmében emlegette Remenyik Zsig-
mond versében (Templom és iskola), mint sziikséges
intézményt, az iskolat. Lam, ujabb érv az iskolain-
tézmény megorzésének ideologisztikus volta mellett.

12 Az is igaz, hogy jjaépitési ciklusokban, 0j elitek
szervezése idején fel-felbukkan az iskola szocializa-
cids szerepének tulajdonitott jelentéség (Forray és
Hegediis, 1989).

13 A torténelmi mozgasok masik alternativaja éppen-
séggel az iskola koriili vilag jellegzetes struktural-
odasa, gazdagodasa. A settlement (Nagy, Nizak és
Vercseg, 2014), mas vonatkozasban pedig a city as
school, ecole de la rue-tipusu megoldasok is ebbe
az iranyba hatnak. De még erdsebb a folyamatban a
,harmadik szektor”, az autonom ifjusagi csoportlét
legitimacioja. Vannak megkozelitések, melyek éppen
s szféra, a kornyezet felerésitésével, pedagogizalt
megtamogatasaval nytjtanak segitséget az eredeti
funkciodira visszarendezddé iskolanak is. Példank a
lengyel Szkola szrodowiszkowa (kdrnyezeti iskola),
még inkabb a francia ZEP-ek (Trencsényi, 1987), az
iskolazasnak adott els6bbség zondi, amelyben a név-
vel ellentétben éppen az iskola kdrnyezetét taplaltak
fel annak érdekében, hogy az iskola ne az esélyegyen-
16tlenségeket termelje ujja.

14 Az organikus modon létrejdtt iskolarendszerek
mintai (féképp a skandinav orszagok vagy az USA)
esetében nem a tobbé-kevésbé felvilagosult és abszo-
lutista allam kezdeményezte feliilrdl az iskolahalozat
kiépitését, s gyakorolta mindjart a kontrollt felette,
hanem az 11, a csaladi szocializacioban mar meg nem
szerezheté tudasokra vagyo helyi kozosségek, egy-
hazi vagy vilagi onszervezddések. Ennek nyoman
Daniaban ma is a ,.hivatalos” iskolarendszerrel par-
huzamos (allami koltségvetésbdl tamogatott, ujabban
,,beszamithatd”) tanulasi szinterek miikddnek. A nép-
féiskolakon til gondolunk itt a veszélyeztetett ifjusa-
gi csoportok szamara miikodtetett ungdomskoléra is
(Trencsényi, 1994a).

15 A magyar szakma az 1956-ban Kanadaba emig-
ralt torténelemtanartol, Csaba Lorinczitél ismerhet-
te meg a community school primer forrasait (1992).
A Soros-alapitvany koordindciojaban tobb pilo-
te-program indult orszagszerte a 90-es években jelen-
tds tamogatassal. Korabban a nemzetkozi tapaszta-
latokbol tajékozodo iskolaépitész, Jeney Lajos, és
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a mivelddéstorténész, Vészi Janos organikus uton
jutott el az integralt kozosségi-kulturalis-oktata-
si kdzpontok gondolatdig, az agora, a zsinagoga, a
kozépkori piactér némiképp idealizalt képét allitvan
szembe a modernizacio tulhajszolt intézményspecia-
lizaciojaval. Ez lett az Altalanos Miivelddési Kozpont
modellje. Ez utobbiakhoz megannyi innovator, kuta-
to, fejlesztd, kulturalis menedzser csatlakozott, bar
az allamszocializmus viszonyai kozepette a biirok-
racia sose juttatta elegendd levegbhoz, a rendszer-
valtas pedig elsodorta, méra tulajdonlési akadalyok is
tornyosulnak el6tte, a visszacentralizalt allami tulaj-
donlast iskola ma nem képes a helyi tarsadalom szol-
galataba Iépni.

16 Nem vitatjuk, hogy ott és akkor ez mind a legne-
mesebb pedagogiai szandékot szimbolizalta, mind
a legeredményesebb pedagogiai eredményt érte el.
Emellett e modellek — legalabbis ideologiajuk sze-
rint — tulnyomorészt nem a ,totalis allam” teriilet-
hoditasai voltak, ideologiaikban sokkalta erésebb
volt valamiféle szocialis elkotelezettség, leginkabb az
intézménytelen, ingerszegény helyi kozosségek meg-
segitése allt a szandékok mogott (bar sokszor a meg-
segités paternalizmusaval utalva valamifajta ,,szere-
tetteljes erészakra”), sokszor éppen az allammal vagy
a tarsadalmi mainstreammel is szembefordulva.

iskolajaval, amelyet annak gydézelme utan mindig
bekebelez az allam (1999).

18 Err6l a hullamzé esélyekkel megjart kalvariarol
lasd Trencsényi Laszlo 4 maratoni sereg cimii kony-
vét (2011). Ugyanebben az elemzésben fél évtizede
mindig talaltatott konkrét ok a visszaesésre, kudarcra;
a trendjellegbdl kovetkezik, hogy a bukasok ontolo-
giai sziikségszerliségét is megvizsgaljuk.

19°S6t elleniskolakat mikddtetnek, amire egészen a
huszitakig visszamendleg vannak példaink (Féldes,
1964).

20 Karacsony Sandor alkalmazott metaforaja a ,,pad
alatti forradalomrol” (1948), a regényirodalom ¢és
a modern filmmiivészet klasszikusai rendre errél
szolnak. Ezt igazolja Almassy Balazs doktori disz-
szertacidja (2016), ami a Nyugat nagy nemzedéké-
nek — Kosztolanyi, Babits, Juhasz Gyula, Moricz és
masok — palyaivein, valamint hdseik lazado és elbu-
ko sorsan alapul. Ottlik ,,iskolaja” (Szekszardi, 1991)
és a hatvanas évek magyarorszagi kritikai realista ,,0j
hullama” megannyi hasonl6 lazadas regénye: Ger-
gely Marta Sdrfényese, Galambos Lajos Szent Jdanos

fejevétele, Végh Antal Bekotdutja, Czakd Gabor Isko-

lavara. A film klasszikusaibol emlitsiik a hires Holt
koltok tarsasagat, a Ha cim@ dramat, akar az Eper és
vért, a magyar Hersko Szevasz, Verdjat, Rozsa Janos
Pokfocijat, Darday Jutalomutazasat, Gulyas Gyula
Sipolé macskakovét, de akar a Balazs Béla Studio
hetvenes évekbeli teljes pedagdgiai munkassagat is
idesorolhatnank.

2L A beilleszkedés” korparancsat a forradalmi peda-
gogiak csaknem egyontetiien tagadjak. Gondoljunk
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Pet6fi Sandornak, a XIX. szazadi forradalmar kolt6-
nek hires soraira, a koltébarathoz irt hires verses leve-
lére Arany Janoshoz intézett verses levélben: ,,S igy
az eléléshez nincsen mod, nincs! hivatal kell./Meghaj-
tom fejemet, szépen mosolyogni tanilok,/ nydjas szo-
fogadas, kigyo-csiiszasu hizelgés / Lesz kenyerem (s
zsiros kenyerem)... hah, lesz a kutyanak, / Nem pedig
énnékem! pusztan a gondolat is mar / Langfelhdket
idéz véres szemeimnek elébe,/ Es szivem tombol, mint
a harmadfii csiko, ha / A panyvas kételet legelészor
dobja nyakaba /A pasztor, hogy a ménesbdl kocsirud-
ho’vezesse. / Nem a tehertdl fél, amelyet hiznia kell
majd, / Nem! hanem a hamtol, mely korlatozza futa-
sat” (Levél Arany Janoshoz).

22 Erre is szoktak magyardzatot adni azzal, hogy a
modern tarsadalom pedagogusa olyan személy, aki
¢életében el sem hagyta, hagyja a tantermet, legfeljebb
helyét valtoztatja az osztalyterem butorai kozt, pad
mogiil a katedra mogé all...

23 A gyerek szamara sem mindegy, hogy bortdnra-
csokként veszi koriil az iskolasnemzedéket az intéz-
mény valosagos és virtualis bastyarendszere (amely
Takacs Géza irasa Ota a ,,vaskos” jelzot viseli; Takdcs,
1987), vagy Benedek Istvan altal ,,aranyketreccé”
varazsolt meseboltként 6leli magahoz (1964), pedig
valdjaban kulturdlisan mégis ugyanannak a funkcio-
nak a két oldalarol van szo.

24 Jellemz®, hogy a ,,szabadsag-tarsadalmat” a nagy
almodok is a ,,jovobe” helyezik (mint joforman min-
den szabadsag-ideologiaji allamraison). Az iskola,
mint ,,jovére nyilo ablak” (Rozsnyainé, 1961; Maka-
renko, 1979) nem az adott kor — kritikara érdeme-
siilt — tarsadalmi viszonyait leképezé vilaga, hanem a
~megszerkesztett szép jov6” — ma mar tudjuk — soha
meg nem valosulo, legfeljebb kiilonbdzé csoportok
kiilonboz6 reményeit vilagképpé formalo idealképe.

25 E jelenségvilagnak a holisztikus folklortol elvalo
strukturalodasaban jol megkiilonboztethet6 a gyere-
keknek valogatott, 1étrehozott, altaluk €s sajat 6ro-
miikre létrehozni segitett, olykor a felnétt gyonyor-
kodését is szolgalo termékek, alkotasok, tevékeny-
ségek kore (Bus, 2013; Trencsényi, 2014a). Emellett
fokozatosan — nem kis részben a valdsdgos piac
igényeinek is megfelelve, de vallalva ,alternativ”
¢életérzéseket, gyerekképeket is — eltlinik jelenség-
vilagbol a didaxis, a direkt nevelé szandék. A ,,léte-
70 szocializmus” terelte vissza a pedagogiat — és a
gyerekvilagot is —, valdésagosan visszagyomoszolte
a falak ko6zé, ugy restaurdlta a binhédé-megjavulod
rossz gyerek irodalmi idealjat. A hetvenes évek kul-
turalis és pedagdgiai ,,détente”-je kellett, hogy hely-
realljon a gyermekkultiraban a modern pedagégiak
gyerekképe. A diakszinjaték, egyaltalan az amator
miivészeti mozgalmak torténéseiben hasonlo jelensé-
gek mutathatok ki. Az amatér miivészeti mozgalmak
— a fiatal generaciok szabadsagkiizdelmeinek része-
ként — eldbb-utobb kibujtak az iskola gyamkodasa
alol (Trencsényi, 2012, 2013).

26 Osborne hires dramaja, a Diihéngd ifjusdg, de akar
Woodstock is jelképe az uj ifjusagi vilagnak, mely-

nek elemi Iényege a generacid autonomiatdrekvése,
elhatarolodasa a sziilok romlottnak tartott érték- és
kapcsolati kultarajatol.

27 Ugyanerrél van szé az 6nideologidja szerint is a
hungarikumma fogadott tanchazmozgalom esetében
is: a neofolklorista ,revival” az alternativ ifjusagi
életforma kerete (Bodor, 2000).

28 A XX. szazad elsé felére jellemzd tomegszerveze-
tek és -mozgalmak mindegyike létrehozott sajatos,
mar-mar formalis tanulasi helyeket és alkalmakat
(pl. probazas a cserkészetben, vezetéképzés, hittan-
kor, ,,pontmagyarazat” a tabori zaszlofelvonasokon).
Megszabadulvan az allami gyamkodastol e mozgal-
mak leginkabb apro alternativ szektakka redukalod-
nak (P. Miklos, 1997; Trencsényi, 1997).

29 Nem érthetiink egyet Ferge Zsuzsa — egyebek kozt a
szerzOknek kiildott maganlevélben 2016-ban kifejtett
— allaspontjaval aki a szocialis munka elméletének
~meghekkel6it” latja a szocialpedagogiai diskurzus-
ban. Lehet, hogy a szakmatorténeti és képzéstorténeti
hattér alapot ad egy ilyen értelmezésnek, de ebben
a tanulmanyban éppenséggel az integrald elemeket
keressiik e fogalom ,,zaszlaja” alatt.

30 Mér 6nmagéban a szocialpedagégia fogalma annak
beismerése, hogy a nevelés kozosségi folyamat, és
nem csak egy, intézményi hierarchiaban ,,0sszesor-
solt” felndtt és gyermek, kamasz viszonya (Natorp,
2000). Kialakulasa vélhetéen jorészt annak koszon-
hetd, hogy az iskola nem karpotolhatott a premodern
korbol a modernitasba valo atmenet soran a csala-
di, szomszédsagi kornyezet megvaltozasaért, s hogy
a pedagoégiai individualizmus csaknem kizarolagos
teret nyert a neveléstudomanyban (Niemeyer, 2000).

31 A hagyoményos torténelmi értelmezés elsdsorban
a német szakirodalom alapjan fogalmazott, de akar a
francia animatori értelmezésben is megjelent, jelleg-
zetes az Uj orosz szakirodalomban.

32 Ideértve a hagyomanyos és 01j kozvetitd technologi-
akat, intézményeket, iskolaintézmények (6voda, kol-
légium stb.) és mas, az ifji nemzedék tamogatott — és
nem tamogatott — szocializacidjaban szerepet valla-
16, szerephez jutd intézmények, szervezetek vilagat,
kultarajat, torténetét, hatasrendszerét, mitkodésének
szabalyszeriiségeit.

33 Miésfajta vélasz az itt nem érintett home schooling
jelensége. Vajon az iskolabol gyermekeiket kivond
(hazarendeld) sziilok keveslik-e vagy sokalljak az
iskola masodlagos szocializacioskozeg-teljesitmé-
nyét? Jellegzetesen kozéposztalybeli jelenségrol van
$z0, a peremre szoritott tarsadalmi csoportok ,,meg-
oldjak” a kihivast az ,,iskolakeriilés” ujratermelé-
sével, a magasabb osztalyok csaladjai jellegzetesen
megvasaroljak (vagy megvasaroltatjak az allammal)
az exkluzivabb iskolazasi szintereket, ahol nevelési
értékeiknek megfeleld, azt felerdsité banasmodban
részesiilnek gyermekeik. Vajon ezt tekintik tjabban a
szoban forgd csaladok alkalmasabb tutnak, kikertilve
az iskolaban zajlo (6ncélu, 6ncéluva valo) ,,nyolcéves
haborut”? (Benyovszky, 2013).
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A kozoktatas szinvonala
és finanszirozasa kozotti kapcsolat
Magyarorszagon 2003-2013 kozott

A magyar oktaltdsi rendszer kritikus pontja a mérheto
paraméterekben kimutathato oktaltdsi szinvonal gyengiilése.
Kutatdsunk egyrészt arra iranyult, hogy elemezziik Magyarorszag
oktatdsra fordithato teherbiro képességet, mdsrészt, hogy
meguizsgdljuk a PISA-felmérés eredmeényeinek mint a kozoktatdsi
rendszerek eredmeényességenek merésére alkalmazott eszkdznek és az
oktatdsfinanszirozdsnak a kapcsolaltdt. A szerzok szamszeriien
bebizonyitjdk azt az dltalanos vélekedest, hogy ahol tébbet kéltenek
hosszil tavon az oktatdsra, ott az oktatdsi rendszer is fejlettebb.

A tanulmdny 1j eredmeénye az elemzés sordn annak bebizonyildsa,
hogy adott szintii finanszirozas felett mar a finanszirozds novelése
nem emeli a tanulok kompetenciaszintjét. A szerzok szamitdsa
alapjan az oktatdsfinanszirozds optimdlis mértéke az adott idoszak
dtlaga alapjdan 6500 USD koriili osszegre teheto.

Bevezetés

felméréssel az OECD célja gazdasagi iranyu: a mindennapi életben hasznalhato

tudas, képesség vizsgalata, azaz a hallgatok kompetenciamérése. Kutatasunk adat-
bazisa a 2003., 2006., 2009. és a 2012. évi PISA-felmérések OECD altal kozdlt anya-
gaibol szarmazik. Vizsgalatunk sordn statisztikai és matematikai statisztikai eszkdzoket
alkalmaztunk. Az eszkoztar ismertetésére az egyes vizsgalatoknal tériink ki.

Cikkiink makrogazdasagi elemzéssel kezdddik, amely soran a kozoktatas finansziro-
zasi kereteit mutatjuk be. A magyar kozoktatast kiilonbozé (allami és korabban 6nkor-
manyzati is, egyhazi, alapitvanyi, illetve egyéb) fenntartok mellett is alapvetden a kdz-
ponti koltségvetésbdl finanszirozzak (Bertalan 2011). A finanszirozas egyéb forrasair6l
részletes kimutatas nem all rendelkezésre, azonban e tételek a teljes iskolai koltségeknek
csupan néhany szazalékat teszik ki.

ﬁ z oktatas szinvonalanak nemzetkdzileg elfogadott vizsgalata a PISA-felmérés. E

A kozoktatas finanszirozasanak mértéke Magyarorszagon
2003-2013 kozott

Az elmult évtizedben az iskolak kiadasai Magyarorszagon az 1. tablazat adatai szerint
alakultak. A tablazat azt mutatja, valdoban igaz, hogy a kdzoktatasra egyre kevesebb
jut. Bar a kép arnyalt. A tablazat elsé soraban lathato allami és az adott években még
onkormanyzati kiadasok (milliard Ft) 2008-ig ndnek, majd két éven keresztiil 1ényegé-
ben stagnalnak, 2011-t6l folyamatos a csokkenés. Ezek az adatok, valamint a méasodik
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Szemle

sorban lathato, az el6z06 évi raforditas ardnyaban, a valtozast mutatd adatok, nem veszik
figyelembe az inflaciot (4. sor). A harmadik sor mutatja a kozoktatas finanszirozasat real-
értéken. Ebbdl jol 1athatd, hogy tényleges novekedés 2005-6t kivéve a vizsgalt években
alig volt. 2006-t6] kezdve egyre kevesebb pénzt kapott redlértéken az agazat.

1. tablazat: Az allami kozoktatasi intézmények folyo kiadasainak alakuldsa, a kiaddasok névekedési titeme
folyo és osszehasonlito aron, valamint a fogyasztoi arindex, 2003-2013 kozott

2003 | 2004 | 2005 | 2006 | 2007 | 2008 | 2009 | 2010 | 2011 | 2012 | 2013

Kiadasok folyo
aron (milliard Ft) 825 837 | 895| 927 | 949| 975| 942| 954| 920 868 830
Novekedési litem
folyo aron (%)* 101,5 | 106,9 | 103,6 | 102,4 | 102,7 | 96,6 | 101,3 | 96,4 | 943 95,6
Novekedési titem
Osszehasonlito

aron (%)* 95,0 1103,2| 99,7| 94.8| 96,8 | 92,7| 96,5 92,8| 893 94,0
Fogyasztoi arin-
dex (%) 106,8 | 103,6 | 103,9 | 108,0 | 106,1 | 104,2 | 104,9 | 103,9 | 105,7 | 101,7

Forrds: sajdt szerkesztés a Statisztikai Tajékoztaté Oktatasi Evkényv 2013/2014. adatai alapjdan
(* Elézé év = 100%)

A finanszirozast tobb oldalrol szokas vizsgalni, dsszehasonlitani. Az elébbi koltségve-
tési adatok dnmagukban nem jelentik még azt, hogy ténylegesen csokken a kodzoktatas
tamogatasa. Ahhoz, hogy pontosabb képet kapjunk, meg kell vizsgalni, 6sszehasonlitasi
c¢lbol is, hogy
* GDP aranyosan mekkora a kdzoktatas finanszirozasa az adott években (ez egyuttal
az orszag teherbird képességét is jelzi);
* a tanulok létszamaranya miként valtozott a kdzoktatasban.

Az OECD-tagallamokban elfogadott arany a GDP minimum 5%-anak oktatasi kiada-
sokra forditasa (OECD, PISA 2009). Ez természetesen nagy értékbeli eltéréseket mutat
a tagorszagok kozott. Ez a mérdszam alkalmas az orszagok kozotti relativ dsszehasonli-
tasra, de messzemend kovetkeztetéseket nem lehet bel6le levonni, mert nemcsak az adott
orszag bruttd hazai termékének értéke valtozhat évente, de ugyanigy a kozoktatasban
részt vevd tanuldi 1étszam is.! Konkrét szamitdsokra igy a GDP aranyos finanszirozas
o6nmagaban nem alkalmas.

A magyar GDP aranyaban az oktatasi kiadasok Osszességében 2006-ig megfelelnek
az 5%-os kritériumnak, 2007-t61 viszont folyamatos csokkend tendencia latszik. A koz-
oktatas finanszirozdsa a GDP aranyaban a vizsgalt id6szakban folyamatos csokkenést
mutat (2. tablazat).

2. tablazat: Az allami, onkormanyzati oktatasi raforditasok a magyarorszagi GDP aranydban (szdazalék)

2003 | 2004 | 2005 | 2006 | 2007 | 2008 | 2009 | 2010 | 2011 | 2012 | 2013
Kozoktatasi kiadasok 4,1 | 38 | 39 | 3,7 | 3,5 | 34 | 34 |33 | 30| 29 | 27
Oktatasi kiadasok 0sszesen 57 | 52 53 5,1 49 | 48 | 48 | 47 | 43 | 4.1 3,9

Forrds: Statisztikai Tdjékoztaté Oktatdsi Evikonyv 2013/2014.

Az elozéekben emlitett diaklétszam-csokkenés magyarazatot ad a tényleges oktatasi
koltségek csokkenésére. Ennek alatamasztasara vizsgaltuk meg az egy fore jutd éves
oktatasi koltséget.

99




Iskolakultara 2016/10

3. tablazat: Magyarorszagon egy tanulora juto kéltségvetési kiadas (nappalival egyenértékii
szamitott létszam alapjan) dsszege ezer Ft-ban

2003 | 2004 | 2005 | 2006 | 2007 | 2008 | 2009 | 2010 | 2011 | 2012 | 2013

Alapfoku
és kozépfoku okt. 441 | 467 |507 |538 |558 |582 |564 |581 |[553 |552 |530

Forras: Statisztikai Tdjékoztaté Oktatdsi Evkényv, 2014.

A tablazat szerint 2009-ben a valsag miatt tortént ugyan egy kisebb visszaesés, de a 2010.
¢évi finanszirozéas nominalis értékben elérte a 2008. évi szintet. A kovetkezd harom évben
viszont mar ténylegesen nomindlis csokkenés tapasztalhatd. A koltségvetési kiadasok
tehat nemcsak a didkok csokkend szama miatt esnek, hanem az egy fére jutd oktatasi
kiadasok csokkenése miatt is.

A PISA-eredmények és az oktatasfinanszirozas kapcsolata

A PISA-felmérések célja annak megallapitasa, hogy a kdzoktatas kereteit hamarosan
elhagy6 15 éves tanulok milyen mértékben rendelkeznek a tovabbtanulashoz vagy a
munkaba allashoz sziikséges alapvetd ismeretekkel. Az dsszeallitott kérddivektol kezd-
ve, a mintavalasztasi eljarasok, az eredménymutatok és hattérindexek kialakitasan at, a
hibaszamitasi eljarasokig ugy alakitottak ki a mérést, hogy az az egyes orszagok oktatasi
rendszerérél megbizhato képet adjon (Balazsi et al., 2010).

A PISA-mérés ezért elsésorban az egyes orszagok oktatasi rendszerének egészé-
re fokuszal. Részteriiletekkel, igy egyes didkok eredményeivel nem foglalkozik, ezek
a kérdések a hazai kompetenciamérések targyat képezik. A PISA-felmérésre 2000-t61
kezdve haromévente keriil sor. A részt vevo orszagok: az OECD-tagok, partnerorszagok
¢és meghivott orszagok. 2009-ben ez 68 allamot jelentett, amelyek a vilag gazdasagi 6ssz-
termékének 90%-4t adtdk (OECD, PISA 2009). A mérésben orszdgonként atlagosan 5000
tanuld vesz részt 150 iskolabdl, figyelembe véve a kiilonb6zo iskolatipusokban tanuld
didkok aranyat. A PISA ezért az egyik legnagyobb nemzetkdzi felmérés. A felmérés
héarom teriileten zajlik: szovegértés, matematika és természettudomany, valamint minden
alkalommal egy-egy tudasteriilet valamelyikéhez szorosan kapcsolodo keresztkompeten-
cidk vizsgalata is torténik. A felmérés és a hattérkérddivek kitoltése a kdzoktatasi rend-
szerek eredményességének és legfontosabb jellemzdinek kvalitativ mérésére szolgalnak.

A PISA-felmérés elemzdi felhivjak a figyelmet, hogy a PISA nem nemzetek versenye.
A résztvevok kozott pontos rangsort nem lehet felallitani. Az egyes pontszamok helye-
z¢si tartomanyba sorolhatéak nagy valoszintiséggel, amelynek mértéke 95% (OECD,
PISA 2009). A kiilonboz6 orszagok oktatasi szinvonalat ez a mérés mutatja meg leg-
inkabb 6sszehasonlité modon.

Az elemzés egyik kulcskérdése, hogy az oktatasfinanszirozds mennyire befolyasol-
ja egy adott orszag oktatasi szinvonalat. Ezt a kérdést korrelaciészamitassal kiséreljiik
meg megvalaszolni. Az oktatas szinvonalat a PISA-eredmények adjak, ehhez rendeltiik
az adott orszag kozoktatasra jutd finanszirozasat. A tanulok 15 évesen vesznek részt a
mérésben, ez azt jelenti, hogy jellemzden kilenc éve tanul mar iskolarendszerben. Ezért
a mérés elbtti finanszirozas kilenc évének atlaga tekinthetd egy-egy orszag finanszi-
rozési értékének. Csak olyan orszagok keriilhettek be a vizsgélatba, amelyeknek volt
PISA-eredménye, és az Education at a Glance 2000-2010. évi kiadvanyaiban szerepel az
1 fére jutd oktatasi koltség USD-ben, vasarloerd-paritas modszerével sszevetve.
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4. tablazat: A PISA-felmérés alapjan korrelacioszamitas a finanszirozasi osszegek atlagaval

Mérés Eurdpa | Osszes | Eu- | Osszes | Eu- Osszes Eu- | Osszes | Eurépa | Osszes
teriilete 2000 | orszag | ropa | orszag | ropa | orszag | ropa | orszag | 2012 | orszag
2000 | 2003 | 2003 | 2006 2006 2009 | 2009 2012

Szovegértés | 0,401 | 0,563 0,43 | 0,684| 0332 0,67364| 0,407 | 0,721 | 0,2856 | 0,4545
Matematika | 0,477 | 0,572| 0,451 | 0,683 | 0,342 | 0,68594| 0,492 | 0,731 | 0,2207 | 0,4357
Természet-
tudomany 0,287 0,45 0,34 | 0,584 | 0,155| 0,66844 0,29 | 0,706 | 0,1476 | 0,9815
Atlag 0,42 | 0,544 | 0,358 | 0,665| 0,296 | 0,70008 | 0,428 | 0,721 | 0,2279 | 0,4418
Vizsgalt
orszagok
szama 21 28 22 34 24 39 24 39 25 35

Forras: sajat szamitasok az Education at a Glance 2000-2010 és 2005-2014 adatai alapjan

A 2000-es eredmények azt mutatjak, hogy az eurdpai orszagok eredményei és a finan-
szirozasa kozott kismértékii szorossag talalhat6. Ha mind a 28 vizsgalt orszagot nézziik,
akkor a korrelacio eredménye azt mutatja, hogy dsszességében, valamint a szovegértés
¢és a matematika tertileteken kozepes mértéki a kapcsolat szorossaga. 2003-ban az euro-
pai orszagok esetén tovabbra is kozepesnél kisebb a kapcsolat szorossaga, mig mind a
34 orszagot figyelembe véve mar tobb mint kozepes erdsségii kapcsolat-szorossagot
taldlhatunk a PISA-eredmény ¢és a finanszirozas mértéke kozott. 2006-ban a korrelacio-

Magyarorszag (vildgos négyzet)
a két trendvonal alatt helyezke-
dik el. Ez azt jelenti, hogy okta-
lasi rendszere eredményessége
alapjdan messze jobb eredmeényt
ert el a kompetenciameéréseken,
mint ami az oktatdsfinansziro-
zdsdnak mértékebol valoszinti-
sitheto lenne. Magyarorszadg az

adott idoszak alatt dtlagosan
3137 USD-t forditott az oktatds-
ra, és 495 pontot ért el a PISA-
méréseken. Ez az eredmény
(495 pont) az elemzés szerint,
az exponencidlis trendvonal
alapjan 5200 USD dtlagérték-
kel, a linedris trendvonal sze-
rint pedig 6000 USD dtlagos
finanszirozdssal lenne elérhet6
a trendek alapjdn.

szamitas eredménye nagy hasonldésagot mutat
a 2003-as mérésével. Az eurdpai orszagok-
nal itt is a kdzepesnél gyengébb, az Osszes
orszag esetében a kdzepesnél kicsit erdsebb
kapcsolat jellemzi az eredmény ¢€s a finan-
szirozas kozott.

2009-ben is az elézéekhez hasonlo ered-
ményt kaptunk. A korrelacios kapcsolat
az eurdpaiaknal gyengébb, mint az Osszes
orszag figyelembevételekor, nem éri el a
kozepes szintet. Az dsszes orszag 0,72-es
atlageredménye viszont viszonylag magas
szorossagot jelent a PISA-eredmény ¢és a
kodzoktatas finanszirozasa kozott.? A 2012.
évi adatok az értékek nagymeértékl csok-
kenését jelzik. Ez felvetheti annak kérdé-
sét, hogy tortént-e modszertani valtozas.
Modszertani valtozas nem tortént, csak a
finanszirozas mértéke €s az eredmények val-
toztak.

Az 1. abra a 2009-es PISA-felmérésben
részt vett orszagok atlagos pontszama ¢€s a
kozoktatas 1997-2007 kozotti évek finanszi-
rozéaséanak atlaga kozotti 6sszefliggést mutat-
ja. Az abraban elhelyezett linearis trend-
vonal megmutatja, hogy egy adott orszag
az adott finanszirozasa mellett milyen szin-
vonali PISA-eredményt tudna felmutatni.
A vonal felett elhelyezked6 orszagok ered-
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ményilikhoz képest az atlagnal tobbet, az az alattiak az atlagnal kevesebbet forditanak az
oktatasukra. A finanszirozas mértékén tul az egyes orszagok oktatasi rendszere is hatassal
van a tanulok kompetenciaszintjére.

Az exponencialis trendvonal arnyaltabb képet nyujt a kompetenciaeredmények és a
finanszirozas kapcsolatarol az egyes orszagok tekintetében. Az exponencialis trendvonal
4000 USD-ig lassulva n6, vagyis egységnyi raforditassal varhatdéan kedvezobb eredmé-
nyek érhetdk el. A két trendvonal talalkozasa utan, 6500 USD f616tt, mar nagymértékii
finanszirozas sziikséges egységnyi kompetenciaeredmény eléréséhez.

Az abran jol lathato, hogy a trendvonalak metszéspontja utan lényegében egyik trend-
vonal sem adna igazan jo becslést. Ebbdl arra lehet kovetkeztetni, hogy ha egy orszag
atlagosan 6500 USD-t fordit kdzoktatasra, és a felmérésen nem ér el legalabb 512 pontot,
akkor nem a finanszirozas mértékével, hanem valosziniileg az oktatasi rendszer mindsé-
gével lehet gond.

Magyarorszag (vilagos négyzet) a két trendvonal alatt helyezkedik el. Ez azt jelenti,
hogy oktatasi rendszere eredményessége alapjan messze jobb eredményt ért el a kom-
petenciaméréseken, mint ami az oktatasfinanszirozasanak mértékébdl valoszintsithetd
lenne. Magyarorszag az adott id6szak alatt atlagosan 3137 USD-t forditott az oktatasra,
¢és 495 pontot ért el a PISA-méréseken. Ez az eredmény (495 pont) az elemzés szerint,
az exponencialis trendvonal alapjan 5200 USD atlagértékkel, a linearis trendvonal szerint
pedig 6000 USD atlagos finanszirozassal lenne elérhetd a trendek alapjan. Ha a magyar
3137 USD raforditas 0sszegét nézziik, akkor a linearis trend alapjan 390, az exponen-
cialis trendvonal alapjan 465 pontot ért volna el az orszag. Mindez azt jelenti, hogy a
magyar kozoktatas szinvonala jobb, mint a finanszirozasa, hiszen pozitivan befolyasolta
a kompetenciaeredményeket. Ha a magyar oktatasfinanszirozas elérné a 6500 USD-t
évente — mely az atlagosan raforditott sszeg kétszerese lenne a vizsgalt idészakban —,
akkor az orszag valdsziniileg a vilag ¢lvonalahoz tartozna a nemzetkdzi kompetencia-
mérések eredményeit illetden.
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Forras: Education at a Glance 2000-2010 adatai alapjan. —
Megjegyzés: Az iires négyszog Magyarorszagot jeloli.

1. dbra: 2009-es PISA-felmérésben részt vett orszagok dtlagos pontszama és a kézoktatdas finanszirozdasanak
atlaga linearis és exponencialis trendvonallal abrazolva (USD/fé/év-ben)
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Forras: Education at a Glance 2000-2014 adatai alapjan

2. abra: 2012-es PISA-felmérésben részt vett orszagok dtlagos pontszama és a kozoktatds finanszirozdasanak
atlaga linearis és exponencialis trendvonallal abrdazolva (USD/fé/év-ben)

Az adatokat mélyebben elemezve kitlinik, hogy nem azok az orszagok érik el a legjobb
eredményeket a PISA-teszteken, amelyek a legtobbet forditjak az oktatasra. Viszont az
is jol latszik, hogy ahol keveset kdltenek az oktatasra, azok az orszagok rendre alacsony
eredményt érnek el az OECD-felméréseken. Az elemzés a tovabbiakban, az el6z6 fel-
ismerés alapjan, arra iranyul, hogy mennyire lehet szoros kapcsolatot talalni a finanszi-
rozas és a PISA-eredmény kozott. Ehhez a vizsgalt 39 orszag az 5. tablazatban lathato

intervallumokba keriilt beosztasra.

5. tabldzat: A finanszirozds mértéke és a 2009. évi PISA-eredmény korrelacios kapcsolata,
a legalacsonyabb finanszirozasbol kiindulva

Szovegért. | Matemat. Ttud. Atlag Orszagok szama kumulaltan
4000 USD alatt 0,8184 0,7529 0,8308 0,8069 12
5000 UDS alatt 0,8101 0,7629 0,7995 0,7973 15
6000 USD alatt 0,8137 0,7325 0,7464 0,7682 19
7000 USD alatt 0,8096 0,7451 0,7789 0,7824 23
8000 USD alatt 0,7991 0,7794 0,7733 0,7903 33
9000 USD alatt 0,7820 0,7670 0,7495 0,7726 35
Minden orszag 0,7086 0,7293 0,6922 0,7191 39

Forrds: sajat szamitasok az Education at a Glance 2000-2010 adatai

Onmagaban a 2012. évi adatokat elemezve érdekes megfigyeléseket tehetiink. Az
5. tablazathoz képest kevesebb, csak 25 orszag adatait elemezhettiik. Ez az ¢l6z6 meg-
figyelések 64%-a. Ha az 5. tablazat orszag adatait ezzel a 64%-kal korrigaljuk, akkor jol
latszik, hogy 2012-re a finanszirozas mértéke a legtobb orszagban nétt, de ez nem hozta
magaval a PISA-eredmények javulasat. S6t a szamitasok alapjan a harom legalacsonyabb
finanszirozasu orszag esetében a finanszirozas névekedését egyértelmiien az eredmények
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csokkenése kisérte (negativ korrelacio). Ez az eredmény azonban nem relevans, mert a
4000 USD alatti kategoriaban nagyon kevés orszag érintett. Az ok valdszinlileg modszer-
tani vagy oktatasrendszerbeli valtozas lehet. Ez tovabbi elemzéseket igényelne.

6. tablazat: A finanszirozdas mértéke és a 2012. évi PISA-eredmény korrelacios kapcsolata,
a legalacsonyabb finanszirozasbol kiindulva

Atlag Orszagok szama kumulaltan 2009-es adatok 64%-a
4000 USD alatt —0,9929 3 8
5000 UDS alatt 0,6583 6 10
7000 USD alatt 0,5952 7 12
8000 USD alatt 0,4534 10 15
9000 USD alatt 0,3197 15 21
10000 USD alatt 0,3126 19 22
Osszes: 0,2279 25 25

Forrdas: sajat szamitdasok az Education at a Glance 2005-2014 adatai

A szamitasokhoz 2009-ben a 4000 USD alatti finanszirozasi kategoriaba 12 orszag,
2012-ben 3 orszag keriilt. A kapcsolat e kategériaban nagyon szoros. Ahogy egyre tobb
orszag keriil be egy-egy intervallumba, az Gjonnan bekeriilé orszagok finanszirozasi
Osszege egyre nagyobb (miutan az intervallumok felsd hatara egyre magasabb), a kap-
csolat szorossaga egyre gyengiil. Az 5. tdblazatban latszik, hogy négy, 9000 USD felett
finanszirozo orszag van, ezek eredménye azonban a korrelacid szorossagat csak tovabb
rontja. A 2012. évi PISA-felmérésben megjelent a 10 000 USD feletti kategoria, melybe
hat orszag tartozik. A vizsgalatbol az a kovetkeztetés vonhato le, hogy a kdzepesen, illet-
ve alacsonyan finanszirozo6 orszagok PISA-eredménye szorosan kapcsolodik a finanszi-
rozéas mértékéhez. Ezen orszagok esetében a finanszirozas egységnyi novelése viszony-
lag nagy kompetenciaszint-ndvekedést eredményez a diakoknal.

A vizsgalatot forditva is elvégezve, a legmagasabb finanszirozasu orszagok adatai-
bol indulva ki (az intervallum ,,7000 USD felett” hatarral kezd6dott), az eredmény azt
mutatta, hogy a finanszirozas mértéke nem korrelal a PISA-eredménnyel. Az eurdpai
orszagok PISA-eredményét az el6z6ekben bemutatott modszerekkel vizsgalva, a finan-
szirozas mértéke 4000 USD alatt erdteljesen befolydsolta a tanuldk eredményeit, mig
magasabb finanszirozas esetén alacsony, illetve nem érte el a kozepes szintet a kapcsolat
SZOTossaga.

A korrelacids egyiitthato értéke mindeniitt pozitiv, tehat atlagosan a magasabb finan-
szirozasu orszagok eredménye kedvezdbb, mint az alacsony finanszirozasuaké, de a
kapcsolat nem szoros. Ebbél az kovetkezik, hogy a PISA-eredményeket az europai
orszagok esetében az oktatasfinanszirozas kizarélagos mértékével csak kismértékben
lehet magyarazni.
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7. tablazat: Eurdpai orszagok 2009-es PISA-eredménye és az orszagok atlagos
finanszirozasi mértékének korrelacioja

Atlag Orszagok szama
4000 USD alatt 0,8506 4
5000 UDS alatt 0,2968 7
7000 USD alatt 0,4450 12
8000 USD alatt 0,4225 19
9000 USD alatt 0,3855 21
0sszes: 0,3736 24

Forras: sajat szamitasok az Education at a Glance 2000-2010 adatai alapjan
Az 1 fére juto kozoktatasi koltség USD-ben, PPP-ben mérve.
(PPP =, purchasing power parity”’, magyarul vasarloeré-paritds.)

8. tablazat: Eurdpai orszagok 2012-es PISA-eredménye és az orszdagok datlagos
finanszirozasi mértékének korrelacioja

Atlag Orszagok szama
4000 USD alatt 0,3678 6
5000 UDS alatt 0,7854 10
7000 USD alatt 0,6677 12
8000 USD alatt 0,6891 17
9000 USD alatt 0,6376 23
10 000 USD alatt 0,5998 28
0sszes: 0,4418 35

Forras: Education at a Glance 2005-2014.

Az 1 fére juto kézoktatasi koltség USD-ben, PPP-ben mérve

A 3. ébra a 2009-es PISA-felmérésben részt vett eurdpai orszagok atlagos pontszama
¢és a kozoktatas 1997-2007 kozotti évek finanszirozasanak atlaga kozotti dsszefliggést

mutatja.

A trendvonalak alatti orszagok, koztiik Magyarorszag (itt is vilagos négyzet), a finan-
szirozasuk mértékéhez képest jo PISA-eredményt értek el. Az oktatdsi tAmogatas alap-
jan Magyarorszag csak harom orszagot el6zott meg az eurdpai orszagok koziil, mig a
kompetenciafelmérésen kilencet. Magyarorszag a 495 pontos eredményt 3137 USD
atlagfinanszirozassal érte el, ehhez a pontszamhoz az eurdpai orszagok atlaga szerint az
exponencialis trendvonal alapjan 4800 USD, a linedris trendvonal alapjan pedig 6100

USD sziikséges.
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Forrds: Education at a Glance 2000-2010 adatai alapjan sajat készités

3. abra: A PISA-felmérésben részt vett eurdpai orszagok dtlagos pontszama és a kozoktatds
finanszirozasdnak datlaga linedris és exponencialis trendvonallal abrazolva (USD/f6/év-ben)

Az abra alapjan harom széls6séges eurdpai eredmény figyelhetd meg:
* Svajc finanszirozasi értéke nagyon magas, atlagosan meghaladta a 11 000 USD-t,
mikozben a PISA-eredménye 517 pont.
* Oroszorszag oktatasfinanszirozasa Europaban egyediiliként nem érte el a 2000
USD-t, eredménye is a leggyengébb lett 468 ponttal.
» Az eurdpai eredmények koziil kiemelkedik Finnorszag (z61d), amely atlagos finan-
szirozas mellett (6665 USD) 543 pontot ért el a felmérésen.

Ha Finnorszagot tekintjiilk optimalisnak, akkor azt lathatjuk, hogy a magyar oktatasi
rendszer tamogatasa csak fele a legjobbaknak. A tablazatbol és a diagrambdl egyértel-
miien kovetkezik, hogy az orszagok oktatasi szinvonalat a finanszirozas mellett mas is
erdteljesen befolyasolja. Minden valészinliség szerint az oktataspolitika és az oktatés
szinvonala. Ugyanakkor az elemzésekbdl az is kideriilt, hogy az eurdpai orszagok ered-
ményei nem tiikrozik minden esetben a nagyobb finanszirozas hatékonysagat, vilagszin-
ten a kapcsolat szorosabb.

fgy elmondhaté, hogy a finanszirozas nagyon fontos tényezd a tanulok kompetencia-
szintjének kialakitasaban, de egy hataron til mar nem jarul hozza annak emeléséhez.
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Forras: Education at a Glance 2005-2014 adatai alapjan sajat készités

4. dbra: A PISA-felmérésben részt vett eurdpai orszagok datlagos pontszama és a kozoktatas
finanszirozasanak atlaga linedris és exponencialis trendvonallal dbrazolva (USD/f6/év-ben)

Kovetkeztetések

A PISA-felmérés eredményeinek mint a kozoktatasi rendszerek eredményességének
mérésére alkalmazott eszkdznek és az oktatasfinanszirozasnak a kapcsolatat megvizs-
galva egyértelmtien kimutathaté volt, hogy ahol tobbet koltenek hosszl tdvon az okta-

A PISA-felmérés eredmeényeinek
mint a kRozoktatdsi rendszerek
eredményességének meérésére

alkalmazott eszkbznek és az
oktatdsfinanszirozdsnak a kap-
csolatdat megvizsgdlva egyértel-
miien kimutathato volt, hogy
ahol tobbet kdltenek hosszii
tdvon az oktatdsra, ott az okta-
tdsi rendszer is fejlettebb, és
dltalaban jobb kompetencia-
eredmeényeket érnek el. A PISA-
eredményeket elemezve nemzet-
kézi viszonylatban a magyar
eredmények gyenge kézepesnek
tekinthetok.

tasra, ott az oktatasi rendszer is fejlettebb,
¢s altalaban jobb kompetenciacredményeket
érnek el. A PISA-eredményeket elemezve
nemzetkozi viszonylatban a magyar ered-
mények gyenge kozepesnek tekinthetdk.
Elemzésiink soran bebizonyosodott, hogy
adott szintli finanszirozas felett mar a finan-
szirozas ndvelése nem emeli a tanulok
kompetenciaszintjét. A szamitasok alapjan
az oktatasfinanszirozas optimalis mértéke
az adott idészak atlaga alapjan 6500 USD
korili 0sszegre tehetd.

A PISA-mérés és az oktatasfinanszirozas
Osszevetésénél, a vilag 39 orszaganak ered-
ményeit figyelembe véve viszonylag szo-
ros korrelaciés kapcsolat volt kimutathatd
a tényezdk kozott. Ebben annak is szerepe
van, hogy a legtobb Eurdpan kiviili orszag
alacsony Osszeget fordit az oktatasra, és
PISA-eredményei is gyengek, igy egységnyi
finanszirozasemelés altalaban noveli a tanu-
lok kompetenciaszintjét. A legalacsonyabb
finanszirozast orszadgok esetében a 2012-es
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felmérés alapjan negativ korrelaciot mértiink, igy valdszintisithetd, hogy ezen orszagok-
ban az emelés mellett egyéb atalakitds (modszertani, iskolarendszerbeli stb.) is tortént.
Az eurdpai orszagok kompetenciaeredményei €s finanszirozasuk kozott kevésbé szoros
a kapcsolat. Ennek oka az lehet, hogy finanszirozasukban nincs olyan nagy kiilonbség,
mint az Eurdpan kiviiliek esetében. A kutatas kimutatta, hogy az eurdpai orszagokkal
Osszevetve Magyarorszag csak harom orszagnal fordit tobbet kdzoktatasra, mikdzben a
PISA-felméréseken kilencet el6z meg, igy Magyarorszag a sajat finanszirozasanak mér-
tékét tekintve jo eredményeket ér el a PISA-felméréseken, de ez csak ebben a viszonyi-
tasban jo eredmény. Az igazan j6 kompetenciaeredményekkel és kivald versenyképességi
mutatokkal biro orszagok kozel kétszeresét koltik az egy fore jutd oktatasfinanszirozasra,
mint Magyarorszag.

Jegyzetek

for Science =

1Magyarorszeigon altalanos iskolaban, nappali tago-
zaton a 2001/2002-es tanévben még 944 244 tanulod
tanult, a 2012/13. évi tanévben ez a 1étszam mar csak
742 931 f6 volt a Statisztikai Téajékoztatdé Oktatasi
Evkonyv 2012/2013 szerint. Ez 27%-o0s csokkenést
jelent tizenkét év alatt.

A szamitasok alapjan felhivjuk a figyelmet arra,
hogy az eurdpai természettudomanyos felmérés ered-
ményei minden felmérésnél nagyon gyenge kapcso-
latot mutatnak a finanszirozassal, mikdzben a termé-
szettudomanyok tanitasa koltségesebb a szovegértés-
nél és a matematikanal.
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Torismeret 1. rész

(Személyiségtréning torténelemordan)

Torna az agynak és tréning a léleknek minden jelmez,
minden dlarc. Akdr a gorég szinhdzbol és a romai cirkuszbol, akdr a
fénydzon katedrdlisdbol és az alvajdro karavelldkrol, akdr a
romantikus farsangbol és a 20. szdazadi laboratoriumbol
kolcsondzziik ki és 6ltjrik magunkra.

lem, a bels6é képalkotds: a valasztds és a megismerés nem eléggé hangstlyos

momentumaira fokuszal a kompetencia alapt torténelemtanulasban és -tanitasban.
A virtualis vilag, az informaciodomping alkotta 01j érzékenységre kivanom a gyerekek
figyelmét felhivni mindazért, hogy ne tévedjenek el az informaciok dzsungelében, és ne
kergessenek almokat a technikai-technologiai forradalom kozepette — ment6ov nélkiil.
Hivjak segitségiil a torténelem nytjtotta intuicion keresztiil batran az offline-online két-
lakisagot — sajat hangjuk kivalasztasdhoz.

Kozelebb keriil a didk az életszerti példak lencséjén at magahoz a targyhoz — és 6nma-
gahoz. A korokon ativeld, pontosabban: azokba belépd, dnmagunkat keresd intuicioval a
megismeréshez kivanom 6ket kozelebb huzni, csalogatni. Egy univerzalis miveltségkép
kialakitasara is alkalmas a beleéld torténelem.

A beleélés jelentds érzelmi fejlesztés és értelmi tanitas — szocidlis kompetenciak eld-
térbe tolasaval. Sz6 nincs tehat Gjszerti kompetenciafejlesztésrél; még azt sem mondhat-
nam, hogy ujszerti érzelmi fejlesztésrdl beszélhetnénk — de szo6 lehet mindezeket 6tvoz6
€és Onismereti célzatil nevelésrol, amikor a gyerek 6nmagabol, 6nmaga felé fordul. Kivan-
csian, megismerési vaggyal. A tanuloi tanulas tdmogatasa, fejlesztése elsérendii feladata
a pedagogusnak. A beleéléssel a didk dnmaga elképzelésével tanitja SGnmagat — szociali-
san és etikailag.

A roémai Martialis a tanitét ,,az éj dlomrabld csendhdboritdjanak nevezi”.! Az én
haborgatasom — és gy vélem, minden pedagdgus haborgatisa — a csendért zajong. fgy
zajongtam ¢én is — nagy dertiiltséget €s egy kis feloldodast okozva — a romai dolgozatban:

B eleéld torténelemnek nevezem azokat a gyakorlatokat, melyek a képzelet, az érze-

,,Tanar urat Kr. e. 102-ben besorozzak a XIII. 1égidba, és a teutonok ellen Dél-Itali-
aban allomasoztatjak. Leszereléséig, Kr. e. 86-ig Julius Caesar katonaja.”

A hétkoznapok jelennek meg, a Kr. e. VI-V. szazadi ember. A dolgozatban a csoport tag-
jainak keresztneveivel irom a megallapitasokat. A passzivabb, esetenként rosszabbul tel-
jesité gyerekek felemeld, jelentés szerepkoroket kapnak. Figurativan, intuitivan tanitom
a torténelmet, bizva abban, hogy mindez noveli az érdeklédést. A 9. évfolyam valaszt,
beir, helyettesit, hibat keres. Ennél a feladatnal a tanulé 6nmaga 1ép be a torténelmi térbe,
mélyen a feladatban van. Hibas mondat-torténetekkel talalkozik, ahol fel kell ismernie a
hibat, és javitani. O korrigal, torténetet hoz létre, helyreallitja a torténelmet! Kell ennél
felemel6bb feladat egy 14 éves gyereknek, akinek iskolai kihivasa a beilleszkedés?
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Néhany példa a koztarsasag kori Romabol:

1. Laci Vercingetorix hadvezére az alliai csatdban Julius Caesar és Marcus Agrippa
ellen.

2. Laura pontifexkeént 6sszeallitja a szenatus névjegyzeékét, és szdrmazas szerinti 0sz-
talyokba sorolja a romai polgarokat.

3. Bence centurioként végigszolgalta katonaidejét. Hazatérve Romaba mint libertinus
foldért all sorba. Az Italiaban levé latifundiumokbol szeretne részesedni.

4. Julcsi hajotulajdonos és kereskedd. Erdekeltségei vannak Egyiptomban, Kairé
hatalmas kikotdvarosaban. Rabszolgaszallitmanyok tartoznak a {6 profiljaba.

5. A Danubius folyé melletti barbar Moesia teriiletén kap foldet Réka férje. Termé-
keny, marcona vidék, mely a Kr. e. 1. szazad végén szovetséges jogallast kap.

Az osztalyok tagjainak keresztnevei is szerepelhetnek a példakban. A passzivabb, eseten-
ként rosszabbul teljesitd gyerekek felemeld, jelentds szerepkoroket kapnak. A figurativ
mese noveli az érdeklddést. A ,torténetszertiség” idotlenséget feltételez. Megtortént és
megtorténik —nem X. Y.-nal, hanem az emberrel, veliink: velem és veled — folyamataban.

A tanul6 6nmaga is belép a torténelmi térbe, mélyebben a feladatban van. Hibas mon-
dat-torténetekkel taldlkozik, ahol fel kell ismernie a hibat, és javitani. O korrigal, torté-
netet hoz létre, helyreallitja a torténelmet!

A gyerekek ezeken a példakon tobbet gondolkodnak, és ezaltal tobbet megismernek,
mint a hagyomanyos otthoni tanulas altal. A példak érzéseket gerjesztenek, és az érzések
megfigyelésére tanitanak. Etikai kérdéseket fognak feszegetni, a torténetek vizsgaknak
fognak bizonyulni 6nmaguk szamara. En ezt vélem az 6nmegismerés ttjanak — és mind-
ezt a gorog és romai 14 éves gyerckekkel kezdjiik. A késobbi szovegalkotd gyakorlatokra
is felkészit, fokozatosan ujabb gondolati struktirak alakulnak, ahogy egyre komplexebb,
¢letszertibb, likktetobb torténetekkel taldlkoznak. Ez egy kognitiv fejlesztés. A torténetek-
be belemeriilnek, beszélgetnek rola, viccelddnek, majd vitaznak. Mindezt koveti majd
a rendszerezés, a strukturaalakitas 1épcsdje, melyet a 19. szazadi torténelem feladatai
mutatnak. Ide kell eljutni. Ez utobbinal mar az érettebb didk 6nmaga is a torténelmi tér
részéveé valik — 6 alakitja, 6 ad neki értelmet. Egy komplexebb — és ennek érzete noveli
a feleldsségérzetét is — dontéshelyzet elé allitjak 6t az ismerethalmazok.

A 11. évfolyamos gyerekek a torténetei mar bonyolultabbak, sokrétiibbek, mint a
romai koriak. A javitassal a gyerekek mélyebb Ontanitassal foglalatoskodnak, mikoz-
ben jelentésen belemeriilnek a kortorténetekbe (a javitani vald elemeket alahuzom, a
helyes ismereteket zardjelben hozom). A kuleskompetencidk (tajékozodas térben-idében,
szaknyelv, informaciok nyerése szovegbodl) mellett a témak tokéletesen megfelelnek az
»eseményeket alakito tényezok feltarasa” kompetenciacsoport fejlesztésére. A torténelmi
folyamatok mdgottes mozgatdrugdinak a feltérképezésére — az ember feltérképezésére.
Szocialpszichologiai és 1élektani momentumok megérzését igyekszem mar itt fejleszteni
az arra mar ¢lettanilag ¢s ¢életkorilag is érett csoport szamara.

Néhany példa Magyarorszag 19. szazad masodik felének torténetébdol:

1. Megjelenik Kossuth konfoderacios terve

»Az olasz ujsagiro, aki kiszivarogtatta Gérgey Artur tiszai alkotmanytervét, egy
magyar migrans baratja hugaba, Lucaba szerelmes, aki a hir hallatara bizakod¢ lett
az osztrak—magyar kozeledés sikerességében. Odahaza Magyarorszagon, ennek
ellenére, egyre tobben lettek a szerb—magyar megegyezés hivei.”

(Kossuth Lajos dunai konfoderdacios tervét, emigrans, sikertelenségében, osztraik)
2. Téke és nemzetiség

,,Gabor 1872-ben tér haza az USA-bol, ahol eldszor kavéporkoléssel foglalkozott,
majd a kozépnyugati vidéken hidépitkezéseknél dolgozott. Kis tékéjével egy kisebb
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ceh alapitasaba fog Budapesten, bekapcesolodik az induldban 1évé margitszigeti
gépgyartasba. Még a haboru eldtt — kisgyerekként — csaladja, Liptdé varmegyébol
vandorol ki Amerikaba. A romdn nyelvet nagyon rosszul besz¢li, és még rosszabbul
érti. Miutan visszatér nagyapja sziil6falujaba, értetlentil all a hazai politikai viszo-
nyok el6tt. Apai nagybatyjatol és unokatestvéreitdl tajékozodik. Jelentds pénzbeli
adomanyokkal segiti meg a kdzség hivatalat, hogy a gyerekek anyanyelviiket hasz-
naljak ott; &s pénzvaltot alapit. Mindezeket ugyanis az /858-as, E6tvos Lorand altal
fémjelzett torvény engedélyezte.”

(vasutépitkezéseknél; vallalat; Pesten, csepeli; szlovak; iskolajat; takarékpénz-
tarat; 1868-as; E6tvos Jozsef)

3. Okkupaland6 tartomany

~Miutan Zétény a katonai alapkiképzését megkapta, /877 8szén sebtében a 23.
gyalogezredbe soroztak. Alakulatat Macedoniaba viszik a Szofia kdrnyékén allast
foglald ezred megsegitése végett. A célhely felé valo kijutas alatt tobb izben szerb
és gorog gerillacsapatokkal csapnak 0ssze. Az annexio komoly feladatot r6 az
ezredre, akiknek a tertilet torvényhozdasdnak megszervezése is a feladatkoriikbe
tartozik.”

(1878, Bosznia-Hercegovindba; Szarajevo, okkupdcio,; kézigazgatdsanak)

4. Kozeli polgarosodas

,,Luca nagyapja szajtatva figyelte autoja tetejérdl, amint 1887-ben az alféldi varos-
kaban is épiteni kezdték a radioszolgaltatast, és a koriigyvédi ellatast. A kdrnyezd
tanyak faviro-szolgéltatasa révén az ottani levelek gytjtése is elkezd6dott. A korab-
bi szasz szabad keriileteket kivették a megyerendszerbdl, igy Karcag varosat is,
ahol a legkevesebb egyenes adot fizetd polgar keriilt be a helyi politika vezetésébe.
A miniszterelndk, Ugron Gabor kozigazgatasi allamtitkara jelent meg a varos 0j
szolgaltatd helyeinek atadasara rendezett iinnepségen.”

(lovaskocsija; telefon; kororvosi; posta; kun; beolvasztottak, legtobb; Tisza Kal-
man)

5. Nemkivanatos tarsasag

»A jomodu, kispolgari csaladbol szarmazo Janos 1884-ben iratkozott be az Orvos-
tudomanyi Egyetemre. Abban az évben, amikor anyai nagybatyjat az uralkodo
baroi cimmel jutalmazta; édesapja pedig a helyi Fiiggetlenségi Part tAmogatasaval
Budaorson a legmodernebb technikaju leparlokat vasarolta meg a textilgyaruk sza-
mara. Janos hamar 6sszeismerkedett a szomszédos egyetem elsd éves hallgatoival
is. Kedvét lelte a nagy hangt, duhaj teologiahallgatok bamulasaban. A jorészt
alfoldi, merkantil kdrnyezetbdl érkezo fiuk — akik fenemod biiszkén hangoztattak
kivaltsagos szarmazasukat — egy nap tobb katolikus felekezetli csaladbol szarma-
z6 didkot inzultaltak, gyilolkodd hangon és uszitd kifejezésekkel becsmérelve és
tdmadva Oket. Az eset utan Janos egyre kevésbé figyelte a dzsentri fitkat, félt tolik,
rokonszenve a megfigyeltek szenvedélyes Ontudata irant — amirdél ugy gondolta,
hogy beldle hianyzik — alabbhagyott. Innentdl fogva egyre mélyebben kezdett kuta-
kodni csaladja jovdje feldl, és keresni az integritasat.”

(nagypolgari; Szabadelvii Part,; szeszgyar-cukorgyar; joghallgato; agrar-agrarius;
izraelita; multja; identitdasat)

Nagyobb ivii, komplexebb latdismodhoz a beleéld torténetekkel vald fejlesztésen keresz-
tiill visz az at. A gyors problémafelimerés és a kreativ problémamegoldas ezzel a mod-
szerrel is gyakoroltathatd. Az ember kozelhozasa a torténelmi tavlatok terhe nélkiil, a
2017-ben bevezetésre keriil6 0j érettségi egy biztos talapzata lehet. Azoknak a feladat-
tipusoknak szolgalhat gyakorlati terepiil, ahol komplex, korszakokon ativel6 ,,esszéket”
kell irniuk a gyerekeknek. Korszakokon ativeld! Ahhoz, hogy az erre a nagyon fontos

112




Szemle

feladattipusra valo felkésziilés valoban kompetenciafejlesztéssel tarsuljon: az idétlen, az
emberrdl meséld kis torténetek korszakokon ativeld belsé képeire van sziikség!

A tantargyi kapcsolatokkal a tantargyi harmonizacidnak is hatalmas tere nyilik. Iroda-
lom, zene, képzémuvészet, filozofiatdrténet, f6ldrajz — mind elrejthetd benne. Atfedhetd
az egyetemes €s a magyar torténelem. Ez megint csak jabb kognitiv strukturakat jelent.
Az arnyalt gondolkoddsmod, a kivant attitiid kialakitasanak lehet6sége ugyancsak itt rej-
tezik. Es mindezeket az ¢letszeriien, a liiktetd kdrnyezet és az é16-érz6 ember szemszo-
gébol. Ugy gondolom, hogy ezeknek a kis torténeteknek komoly szerepe lehet a nagyobb
terjedelmti prozai munkakkal szemben. Ezek a gyerekek tiirelmetlenek, koncentracios
képességiik olyannyira mas, mint az el6z6 generacioké, hogy kisebb terjedelemmel lehet
csak operalni. A nagy torténelmi tablok a kis torténelmi torténetekben folytatddhatnak.
Es az ezekhez hasonlo tobb szaz torténet, egy tematikaba dgyazottan — igy vélem — haté-
konyan segiti az ember, a torténeti hely és dnmagunk megismerését.

sk

Az intuitiv torténetszemlélet 1étjogosultsagat vallom a 21. szdzadban, mert 19. szazadi
skrupulusok eluralkodasat vélem felfedezni a humaniérak tanitasa teriiletén. Oraim célja
az onmegismerés ¢és a feladatmegtalalas folyamatanak segitése, a beleélés és a belsd kép-
alkotas eszkozeivel. Legyen végre személyiségtréning a torténelemora!

A beleélo feladatok kapcsan a gyerek olvas — értelmez — képet alkot. Hasznalja az atlaszt,
Osszpontosit, ismerethalmazokat rak dssze. Figyel a jelzore és az emberre. Ismeretet szerez
a mindennapokrol és az emberrél. Arnyal és bolesesedik. Tiirelemre inti magat.

A feladatok nehézkesek és tulontul ujszeriiek. Es ez a probléma (1) — az, hogy nehéz,
ujszerti és meglepd. Meglepddtek, hogy a tankonyvi szovegkdrnyezetbdl a hétkdznapok
¢s az ¢l6-érz6 ember is kielevenedhet. A gyerekek véleménye bizonyitja, hogy nem kom-
patibilis az emberrel annak emlékezete — emlékeztetése (kozépiskolai tanitasa). Es azt
bizonyitja, hogy a torténelem tanitasa életen kiviilivé valt. Azt bizonyitja, hogy csak az
»erdekes” a torténelemben, hogy az emberek meghaltak, nem pedig az, hogy éltek. Ezért
szlikséges tovabb gondolkodnunk a torténelmi tudatrol!

A polgar, ha tovabbgondol, feleleveniti az emlékezést — emlékezik és emlékeztet.

1. fejezet
A torténelmi emlékezet és az onismeret

1.1. Polgari szabadalom

A nyugati gondolkodas mélyébdl, onnan, ahol a gérdg olajfak gyokere indul — elsziva
a vizet és tapanyagot, kisajatitva a gondolkodas primatusat —, n6 ki a torténelmi tudat
metafizikai vagya: a név halhatatlansagéba vetett hit. A testet 61ttt vagy pedig a gondolat
fizikai metamorfozisa: a konyv, az emlékezetben marado konyv. igy lesz a ladtoll és az
6lombetl a nyugati félteke torténetének rendezdelve.

A nyugati kultiraban a 17. szazad végétdél egyre nagyobb helyet foglal maganak
a tudomany, a technika, a kritika — és civilizacidnak nevezi magat. A szimbolumok,
hagyomanyok és orokségek egy iddre lappang6 életformat vesznek fel, teret engedve a
racionak.? A sziikségérzet spontanna valik, szinte magatol értetédévé. Reform, haladés,
innovacio lesznek a jelszavai. Mindezt a kortesbeszédet az id6 mulasanak tudata vajadja
ki, eme tudatot pedig a polgari ethosz. A torténelem polgari talalmany.

A szabad, polgari élet az egyéniségnek kedvez, azt tolja elére, annak a kibontakozasat
segiti. Egyéniségeket nevelni kell — kinevelni, iskolaban (is). A miiveltség, feleldsség,
bizalom ennek a szabad életnek a talpkvei. Es a szorongas a magunkat kiteljesit6, a ben-
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niink szunnyado6 vallalkozoé szellemnek nem teljesithet6 felszinre 16kése. Csak a szabad
ember szorong, onmaga kialakitdsanak vagya miatt. Az 6nmegvalositasba vetett hit nem
jatszik lefutdsokkal, nincsenek alternativak, iidvoziilés van — a pornal. A feudalis szabad-
sag a félelemmel szemben ldzad fel, a polgari a szorongassal szemben.

A tandra: a bizalomra épitett ¢letre nevelés szinhelye. A ,,belsé csend” meghallasanak,
a kozos hallgatozasnak a helye.? A bizalomban leledzik a szabadsag. A ,libertas” jelenti
hataraink, torténeti helyiink és a magunk vélasztasainak ismeretét — mondjuk ki: 6nma-
gunk ismeretét.

Az dnismeret a polgarosodas folyamatanak egy lényegi momentuma. A feladatfelis-
mer¢s, a feladatmegtalalas. A virtudlissal keriilt az 5Gnmagunk megismerése valsagba — az
ezredfordul6tol. A vagyak eluralkodasa jelzi mindezt. A fogodzot én — tovabbra is — a
torténelem tovabbgondolasaban latom.*

Az Ujkor torténetének egyik szivos, szazadokat tuléld jelszava: az evolucio. Az idd
mulasanak tobb évszazados uralkodd paradigmaja egy szoba stiritve. A folyamatosan
valtoz6 ember- és vildgkép ismerete. Mennyire igaz — lenne. Az evoltcié nem kutako-
das, nem a latszolag muld id6 megértésére tett erdfeszités, hanem integracio, a torténeti
helyérzék tudata. Nem a megértés fokozatai, hanem az id6szertiség felismerése az evolu-
ci6.’ Intuicidval az id6tlenségét ismerjiikk meg a torténelemnek. Az id6tlenség elkeriili a
vagyak tarhazat, és nagyobb eséllyel pillantja meg mindazt, ami idészert.

A latszélag mul6 1d6 mindig hagy utravaloéul valamit: vagyakat, kereszteket — melye-
ket elérni, ledobni: megérteni igyekszik az ember. A megértés viszont nem megy egyik
naprol a masikra. Ahogy szamoljuk az éveket, évszazadokat: vagyak, keresztek torlodnak
fel, elnyomva, kiszoritva, kipréselve a levegét az alul levokbol. Az érzések, az emberi
érzékenység igy sziiletik — a feltorlodo ,,idészokevényekre” reagalnak stilusok, miifajok,
filozofiai korszakok formajaban. A nyugati filozofia torténetében, a racionalizmus elére-
haladasakor, az ész mellé lathatatlanul, majd a pedagdgia hangjainak er6sddésével egyre
lathatébban megjelent a 1élek, a lelkiismeret.® A vildg bonyolddasa kontraszelektiven
kezdte feszegetni az ész ¢és értelem vizsgalhato hatarait. A nyitott kérdések, a feltorlodott
vagyak, a magunk el6tt terpeszkedd, latszolag multbeli élmények feldolgozatlansagat a
kozérzet ingerei jelezték — egyben tovabbi torlodast eldidézve.

A torténelem olyan, amilyen. Az eurdpai torténelem a megértésre torekvés torténete.
A nyugati filozofia tidvtorténet, vagytorténet. A ,, Nyugat a mi keresztiink” — fogalma-
zott John Lukacs 2013-ban, utols6 elétti magyarorszagi eléadasan.” Ebben az egyszerti
tdmondatban évszdzadok slirli vagyesszencidja van: a ,kereszténység védobastyajatol”
Széchenyi ,,egyediil vagyunk” politikai creddjan, a 2004-es EU-csatlakozason at napjain-
kig. De a torténelemnek nevezett hatalmas szinpad a felszin. Engem az eléadas néz6i és
nem kizarolag a szerepléi érdekelnek. Az eldadasokat a publikum igényei hivjak életre: a
sziikségérzet, a megértés vagya. A Nyugatrol, a nyugati torténelemrdl alkotott képeink és
képzeteink a keresztiink. A nemzetallam, a 19. szdzadi trendek, a mintakdvetés.®

1913-ban a filozofus Alexander Bernat ,, Magyarorszag szellemi fejlodése” cimmel irt
cikket a régi/uj miniszterelnok, Tisza Istvan lapjaba, a ,,Magyar Figyelobe”. Igy ir: ,, ...
de ha a modern élet bonyolodott is, értelme igen egyszerii és vilagos. Ma a gazdasagi
¢élet alapja mindennek és minden a gazdasagi életet szolgalja. Szegény nép itt Europaban
nem tud boldogulni, nem tudja megvédeni magat, nem tud jo iskolakat szervezni, nem tud
vasutakat épiteni, nem tud miiveltséget szerezni, csenevész életet ¢l, ha ugyan nem esik
zsékmanyul masoknak. Anyagi és szellemi értékek bizonyos pontig foltételezik egymast.
Az anyagiak csak annyiban értékek, amennyiben a szellemieket szolgaljak, de a legtobb
esetben sziikséges is szolgalatukat igénybe venni, masrészt pedig ahol az emberek lelke
nem értekes, a gazdasagi ¢élet is elobb-utobb pusztul. Dolgozni, érteni a dologhoz, akarni
dolgozni, biztossagban dolgozni, értékesitve a munka eredményét dolgozni: ez a modern
vilag jelszava.”®
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Amennyiben megérteni igyekszem a forras olvasasaval a mult szazadelé valamely
momentumat, akkor azt irom, hogy: az ipari forradalom, a termelékenység, a szakképzett
munkaerd elsddleges fontossaggal birt a kés6é dualizmus gondolkodasaban és minden-
napi ¢letében. Amennyiben megismerni és megismertetni (!) torekszem a 20. szdzad
elejének egy porszemnyi vilagat, akkor azt irom, hogy: iskolat szervezni, miveltséget
szerezni és értékes lelkeket nevelni a jovo zalogai — 1913-ban is. A 1élekbe vetett remény
iddtlen hangjat ismerem ¢és ismertetem fel — 1913-bol is.

Ez utébbi mas gondolkodast feltételez, mint az elobbi. Nem kizarolag a féeléadasra,
hanem a probakra fokuszal. Nem lezar, hanem nyitottnak tekinti a folyamatokat. Nem
azt keresi, mi volt 1913-ban, hanem azt, mi van 2016-ban. Nem kizarolag a vizsgalt
kor sajat hangjara kivancsi, hanem arra, ami az id6étlenben visszhangzik. Az emberi
mindségrol vallatom a torténelmi emlékezetet korrol korra, nemzedékr6l nemzedék-
re. Kérdéseimmel énmagunk emberi mivoltara is fokuszalok. Onvizsgalatot tartunk,
belenézilink a mult tiikrébe azzal a nem titkolt céllal, hogy megtaldlva 6nmagunkat
Onismeretet nyerjlink.

*

A polgar az 6nmagat kiteljesito, feleldsen munkalkodé individuum, aki akaraterejét az
emlékezetbdl nyeri. Az dnmegismerd az emlékezd polgar. Aki ¢l lehetdségeivel, fel-
adatat valasztasai érlelik meg, feladatmegtalalasaban ¢li meg a szabadsagot. A vagyai,
a bujdos6 emlékezet nem gytiri le, nem torzitja, nem homalyositja el — csak iddlegesen.
Felldzad a determinizmus ellen. Az dnismeret nem a legfébb, hanem az egyetlen polgari
erény — ma mar. A ,kockavetésként dsszedobott sziiléi gének™", a csalad és a kortarsak
szocializalo tere €s az online szintér alakitjak ezt az erényt.

1.2. A torténelmi valasz

A romantika a ,,web2” el6tti legmélyebb gorogség. Az ,,eziistérmes”, mert a kibermédi-
aval jelenleg tobb, mas mindségii vilagokat éliink. A nyugati filozofia mellé 1étrehoztuk
a mitologiat — Oliimposszal, Alvilaggal. A keresztény mennyorszag, az antikvitas rene-
szansz luxusa, a felvilagosodas ,,jozansaga”, a romantika ,,alarcosbalja” vizualisan és
verbalisan érzékelhetd volt. Az ,,online” koraban mas a vizualitas és a verbalitas. Két
vilag koz¢ szorulva az ember nem tévelyeg, hanem eltéved — és egész életében szorong.
Gyerekként, majd feln6ttként — és mintat ad szorongasbdl. A torténelem potszerbdl kabi-
toszerré valtozott: demokratizalodott.

A torténelem foglyai lettiink, mert Ggy viszonyulunk hozza, mint amit a torténete
mutat. Tovabbgondolds hianyaban alarendeljiik neki magunkat, és mindannak, amiben
megnyilvanul: technikdban, médiaban.

A 19. szazadban a torténettudoméanyt nem elfarasztotta a pozitivizmus, egyszertien
csak tudomany kivant maradni — ugy, hogy az etikai kérdések kapcsan fogyasztdira bizta
a valaszt. Nem kivant filozofia lenni, pedig mar életfilozofia volt. A tudomanyos jelzével
¢és ranggal kivanta felvaltani a nem kivant skatulyat. Erkolesi, emberismereti kompe-
tenciak fejlesztése helyett torténelmi tablokat tart a magat és helyét keresé ember elé.
A tablok nyitotta labirintusban azonban kevéssé ajanlott kovetendd utvonalat. A termé-
szetet meghdditéd technikai civilizacié embere ki is kérte volna maganak a szellem(ének)
kritikus vizslatasat. Azonban a torténelem tovabbgondolasa mindig inspirdciot kell, hogy
nyerjen sajat magabol, és kételyeit, kritikait megfogalmazza.

A latszolag kontinuus tdrténelem vizsgalata vezet el dnmaga ellentétének: a disz-
kontinuitis megismeréséhez.!! Minden a vélasztasaink fiiggvénye. Multunkat épplgy
valasztjuk, mint jovonket — a torténelem terhének ismeretébdl. Ki kell tudni 1épni 6nma-
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gunkbol, kornyezetiinkbdl, érdekeink és érdekességeink terébdl egy nagyobb, atfogdbb
univerzumba.

A megértést koriildleld hatarok tolodhatnak, de hatdrok mindig vannak: hatnak. Az ez
ellen val6 lazadas, az értelem lazadasa sziili hatdrainkkal szembeni vagyainkat. A hata-
rok megismerése még nem oltja ki az értelembe vetett hitet, de emocidink és vagyaink
humanizalddnanak, emberibbé, foldszaguva, elérhetébbé valnanak. Mindez az érzelmi
¢letre helyezi a hangsulyt. Az érzelem ¢€s a képzelet adja vissza az értelem emberének a
kulturat, a szimbdolumokat teremté kompetenciat. Az igazsagossag ¢és a szenvedély igé-
nyét, az , élet hevér”.1?

Ami a pozitivizmus iddszakdban megfellebbezhetetlennek tiint, ma mar tobbszordsen
elavult, hazug és veszélyes. , Egy dtmeneti korban az igazsagok bizonytalanna val-
nak.”3 Es a bizonytalansag veszélyes, mert nem ,,kompatibilis” a gyerekek érzékenysé-
gével, és ezaltal kozonyt sziil, az meg eltévelyedést, manidkus hajszolasat az igazsagnak.
Ezen igazsagok nagy része a 19. szdzadbdl, egy mindent tilélni képes 1étformabol: a
romantikabdl és a pozitivizmusbol.

A kénonok sikerének titka, hogy gyokérzete erejét a messzire nyuld hajszalgyoke-
rekbdl szivja. A kérdés sulya az, hogy a tavlatokban a gyerekek is tovabb tudjak cipel-
ni — aldasnak vagy atoknak tekintik orokségiiket? Kivaltképp, amikor korfordulorol,
értékvalsagrol, paradigmavaltasrol értekeziink. Az id6hoz vald viszonyunkat leginkabb
az hatarozza meg, hogy n6 az érdeklédés mindsége, n6 az érdekléddk kore, nd a torté-
nelemmel szemben tdmasztott érzelmek mindsége. Az emlékezet az érzések végtelen
tarhdza. Amikor nyakon csipni kivanjuk az ezen érzések altal alakitott érzékenységet,
megeérteni igyeksziink, valamiféle utbaigazitast varunk tdle, netalantan itéletet mon-
dunk folotte — akkor eluralkodik rajtunk: beszikiti latoteriinket, toposzokban-sémakban
valé gondolkodasra serkent: determinal. Arnyékunkka valik, amit nem tudunk magunk
mogodtt hagyni. Rajongdkat és nem szabad individuumokat formal.'* A megértés helyett
a megismerésre, a beleélésre helyezem a hangsulyt. Arra a felismerésre, amit az ember
érez, mikor tiikkrot kap a kezébe azaltal, hogy ablakot, ajtot talal arra a vildgra, amely
megjelenik el6tte. Betekint, belép ebbe a vilagba, és racsodalkozik. A szinek, kontrok
— a kiilséségek utan az érzések gazdagsagara. Sajat borében kezdi érezni a 17. szazad
emberét, és tudataban sajat korahoz-onmagahoz kertil kdzelebb a barokk segitségével.
A rajongast is tovabb lehet gondolni. Bele¢lés révén megtalalni a kovetkezd allomast:
a 19-20. szazad megértésre vagyodasanak szirénhangjatdl az arbochoz valo kikotést, és
tovabb: dnmagam megismerését. Ebben az esetben tars a torténelem, nem ur és paran-
csol6. O van az emberért és nem az ember érette. A bilincsek ekkor mar csak emlékek.'s

Akkor tekinthetjiik felndtteknek magunkat, ha dnértékelésiinkkel onismeretet nyertink.
A torténelmi emlékezet Iényege és sulya nem kizarolag abban foglaltatik egy kozdsség
szdmara, hogy milyen konzekvencidkat von le, és milyen értékitéletekre jut a tortén-
tekrdl, hanem hogy konszenzusra tud-e jutni multjaval. A mélyen megosztd emlékezet:
infantilizal. ,, Itt Kelet-Europaban ugy alakult az élet, hogy nem lehet felnoni. Mert azt
gondolom, hogy a felndttségnek az is része, hogy szocialisan is felnétt: el tudja onmagat
és csaladjat tartani. Intellektualisan is felnétt: meg tudja érteni a vilagot, amiben él.
Emocionalisan is felndtt: elbirja a stresszeket, terheléseket. Nem lehet, mert egy csomo
olyan szervezett tarsadalmi erd létezik, ami infantilizalni probalja az embereket. ”'® Az
értelmi fejlesztéshez — a lelki élet nevelésére sziikséges a stlyt helyezni. Kamaszorszag-
ban hogyan ndjenek fel a gyerekek, és hogyan igazodjanak el a felndttek?

Minden, ami elmult: kisért, visszajar, legyen barmilyen az aktualis megitélése. Az
ember arnyéka a multja. Az oly sokszor emlegetett ,,homo sovjeticus” nem evolucios
mellékag, és még nem antropologiai-pszichologiai kiilonlegesség, még nem fejlodési
1épcsdfok, hanem a fejlodés maga.
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A 20. szazadban a civilizacioval szimbidzisban €10 ikertestvér a torténelmi emlékezet.
A szimbiozist a szabad élet kellemetlenségei, a vele jard felelésség okozza.!” Méricz
irja a Rokonokban két haboru kozott: ,, Hogy az egyén valahogy megbirkozhasson azzal
a felelosséggel, amit a szabadsag rak rd, kénytelen szévetkezni, kénytelen szabadsagat
eladni egymasnak és dsszetenni, hogy kozds eredében elveszve valahogy megbirkozhas-
son az ezerfejii szérnyeteggel, a szabad élettel. "' A 20. szazad torténete tarja elénk azt
az erdfeszitést, azt a modernizacios kisérletet, mely a feleldsség sulyat kdnnyiteni igye-
kezett.

Képzettarsitasaink legfobb ore és foglya abbodl a geopolitikai helyzetbdl ered, melynek
legfébb jellemzdje a tulfeszitett lelkiallapot, a 1ényeglatas azon foka, melyet a fenyege-
tettség érzése kimunkal. ,, 4 kozép-eurdpai irodalmak legszembetiinébb sajatossdaga a
torténelem allando jelenléte. (...) Ugy érzem, minden esetben a nemzet emlékezete és a
fenyegetettség érzése taplalja a torténelmi képzeletet. "' Majd ezen lényeglatas egyfelél
kénnyen sziil — és sziilt is — sztereotipiakat és nemzeti karakterisztikat.’’ Masfeldl pedig
lidérces joslatokat, ,,nemzetneveld” gondolatokat.”! E nemzetalakulds 4llandé kisérdi és
kisértetei a vazolt ismérvek. Ezek kozosek, nem lehet roluk lemondani, letagadni — a mi
gyermekeink. Koziiliik is taldn a legrakoncéatlanabb a massziv mitoszképzés képessége.’”
Nem tudok jobb kulcsot egy tarsadalmi szintii terapia kinyitasahoz, mint lelki gyakorla-
tokat — torténelmi tudatunkkal.

A torténelemtanitds megujitasat azért tartom minden magyar reform alapjanak, mert
egy olyan potlékkal van dolgunk, ami emdcidink és kdzérzetlink savat-borsat megadja.
Erzelemforraszts ez mifelénk.

Az emlékezetnek inkabb illusztralnia, nem predesztinalnia és koteleznie sziikséges.
Ha teljesen odaadjuk magunkat neki, akkor elveszitjilk hangunkat, mi magunk csapjuk
be 19. szazadi tomlociink ajtajat — és egy id6 utan belefasulunk, hogy csak az ablakon
keresztiil néziink ki a vilagba. Ami predesztinalja életiinket: a racsok és a falak. Sem
vertikalisan, sem horizontdlisan nem tudunk megismerni, csak a megértés sziikdssége
determinal.

Az emberi koriilmények, érzések ismeretébdl kovetkezd valaszokat tartom elgon-
dolkodtatonak. A torténelemre nézve is a kozérzet a meghatarozo. Plane most, amikor
mindennél nagyobb sziikség van az érzelmekre. ,, 4 gondolkodas végsd hitele nem a gon-
dolatban van, valahol mélyebben: a kézérzetben. A gondolat: zsoldos, az szamit, hogy ki
a gazddja. Az embernek az egész korhelyzetet kell szervezetében feldolgoznia, s az ebbol
kialakulo érzése az, ami igaz vagy hamis, s elddl egy szellem igazsdga vagy hazugsdga.
A legigazibb gondolatok: tévedések, s a legnagyobb szellemi tagassag: vaksag, ha a kéz-
érzet alatta rosszul kever” — irta egy képesités nélkiili pedagdgus.?

Ahogy az élet gyorsult, és a sziil6i szerepek, elvarasok a fejiik tetejére alltak, a torté-
nelemtanitds mar az ipar és a pozitiv szellem iddszakaban sem érte be az értelmi nevelés
kizarolagossagaval. A 19. szazadi toke koranak jelent6s hozadéka az a pedagogiai-pszi-
cholégiai felismerés, hogy a torténelmi oktatdsnak legalabb ugy kell, hogy hasson az
érzelmekre, mint az értelemre. Azért, mert az érzelmek sziikiilnek. Es az én tévelygdimet
is itt igyekszem megfogni — optimistan és el nem felejtve, hogy lelenchazi naplok és
barcaengedélyek komor némasagaban is a polgari vilag all el6ttiink.

A torténelem valasza sok esetben elmaradt. A homalyos latohatarba nem tudott bevi-
lagitani, nem tudta eldcsalogatni a napfényt, melynek hdjétdl a hajnali kod sz€p lassan
felszallna. Tanaccsal szolgalt, tanmeséket idézett — felelésen. Erzelmeket formalt — ter-
mészetéhez illéen. Joslatokba bocsatkozott — felel6tleniil, a joslatokat megérteni vélte
— értelmetleniil, a megértésért rajongott — érzelmetleniil.

Es most, egy minden korabbinal informativabb tarsadalomban? A megértéscentrumi
torténelmi gondolkodas az, amikor n. torténelmi korszakok jelentik a gondolkodas tar-
gyat, nem pedig az ember: a gondolkodd, vagyodo, kegyetlen ember. Az emberismeret
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tarthat nekiink tiikrot. Reakcioinkat, érzéseinket megismerni a latszolag elmult kornyezet
emberének segélyével. A tudomanyos vizsgalodas ,,I¢lektelensége” torténelemcsomort
okoz, ¢és a felejtés természetes igénye kdveteli helyét. Ez a mult szazadfordul6 — a libera-
lizmus 4llagdrzé szerepkdrbe jutdsanak — vilaga.”* A megismerd intuicié nem elfelejteni,
hanem a tovabbgondolasban rejlé felejtést kivanja. A fekete-fehér vilag felejtését, ugyan-
is minden szin élettani hatasokkal bir, minden szin ilizen valamit. A térténelem szines,
néha talontal is az. A komplexitas, a tobbféle lizenet meghallasanak képességére van
sziikség egy komplex, kaotikus vildgban — ami nem linearis, nem kontinuus, nem cik-
likus. Ez a komplexitas jatszik veliink, és nekiink fantdziadtsan sziikséges a torténelmi
tudat mesevilagaihoz nyulnunk.

Az informacio véleményt sziil, és elényben van a tokével szemben — meghatarozza
ez utdbbi mozgasat. ,, Nem a tékefelhalmozodas hatarozza meg a valtozasokat, hanem a
véleményfelhalmozddas. "> 1991-ben egy interjiban vallja Antall Jozsef: ,, Torténelem-
fejlodeésiink azt igazolja: a szerint alakult az orszag sorsa, hogy milyen kiilsé és belso
képét tudtuk adni az orszagnak. Magyarorszag elbukott a vilagtorténelmi fordulatokndl,
mert rossz volt az imidzse. Oridsi a felelésség, hogy milyen a Magyarorszig-kép. "2
Kezdve azzal, hogy meghaladjuk Bibo azon észrevételét, hogy a vilag, Eurdpa tarto-
zasban van veliink szemben.?” Tovabba felismerjiik és tudatositjuk, hogy sem az 1989—
1990-es ,.kiszakadas”, sem a 2004-es csatlakozas nem hozta el és nem is fogja elhozni
sérelmeink orvoslasat. Végiil pedig annak tudatositasat, hogy nem mi vagyunk a vilag, de
még Eurdpa kozepe sem. ,, Tulértékeljiik magunkat. Veégre szembe kéne nézni azzal, hogy
minket nagyon kevéssé ismernek a vilagon, és egydltalan nem aggodnak értiink. A jovo
egyediil rajtunk mulik. %%

Az egész 20. szazadban szabadsagharcos multunk-bélyegiink utan loholtunk. Mit kap-
tunk faradozasainkért? A Time magazin cimlapjara keriiltiink, egy 1956-0s szabadsag-
harcos alakjaban mint az év embere. A szabadsagharc nem jellem, nem alkat kérdése,
nem veliinksziiletett valami, ez egy stigma, mely legalabb annyi rosszat hozott, mint jot.

*

Nem a koreszmék, nem a korviszonyok kedvezé fuvallata, nem a politikai szerencse az,
mely egy népet mindségi emelkedésre predesztinalja, csak a nevelés. A kovetkezetes
stratégiabol ¢s a felismert korsziikségletbdl elegyitett tiirelmes oktataspolitika. Egy kor-
eszme kiiiresedése taptalajt, a politikai akarat tapanyagot szolgaltat a jovét meghatarozd
generaciok nevelése szdmara. Mindez azonban a gyakorlatban fikciova valik konszen-
zus, nemzeti minimum ¢és tiirelem nélkiil. Feleldsen tovabbgondolt torténeti kanon poli-
tikai alapdsztoniinket is egészségesebbé teheti: hogy felismerjiik a lehetdségeket, éljliink
a kinalkozo alkalmakkal. Azért, hogy megtanuljunk tovabbgondolni, ne csak visszagon-
dolni. A vagyaink is valtoznanak. Ugyanis ez mozgat minket itt, a 21. szadzad elejének
Eurépajaban is. Masok lennének mindségileg, fokozatilag. Emocidink tarhazaban kell
rendet tenni. A ,, tudatos tévemlékezésben” €s a ,, karpotlo emlékezettobletben” > A torté-
nelem nem lehet sem tobb, sem kevesebb, mint ami. Nem lehet készségfejleszto tantargy,
nem lehet ismeretkdz16 lexikon. Csak a gondolkodasunk valtozékonysaganak fokmérdje.
Az emlékezet inspiral, de dnmagunk utmutatdja még nem lesz csak azért, mert szelektiv
¢s iparszert. A 20. szazad utan sem, és Kelet-Eurdpaban sem. Kielégiiletlenségiink men-
talis alapokon nyugszik, és a torténelemtanitas: terapia, léleknevelés. Kiilonben London
lesz a legnagyobb magyar varos.
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2. fejezet
Torténetek az 6nmegismerés torténetébol

2.1. A racio és a ndacio

Akhilleusz a megérté-gondolkodo eurdpai ember vagyalma, aki Alexandroszban testesiil
meg, a ,,philosophos” Arisztotelész segitségével. A dicsdség mint az egyéniség akarata
az emlékezetbdl, az Oliimposz lakoira valo emlékezés vagyabol ered. A gordg szellem
szimboluma nem az athéni akropoliszromok, hanem az alexandriai kdnyvtar emléke.
Es éppen azért szimbolum — nem 6rokség —, mert: emlék. Lathatatlanul is benniink él.
A ,Muszeion” emlékébdl a kivancsisag, a megértés utani tovabbi vagyodas 6rokséget
formalt. A gorogség emléke egyben a gorogség oroksége is. Amig miizeumok latogatha-
toak — addig ¢liink a gorogok idotlenségeben.

De Akhilleusz sarkara: a dics6ség, az emlékezet, a megértés sebezhetdségére mi (ki)
figyelmeztet? Az a forma, az a szervezderd, amit mas tartalommal igyekeztek tolteni
Milétoszban, megtdlteni Athénban, tovabbtolteni Alexandriaban. Az antropomorf mély-
ség. A tiikor — az okori gorogoknek és nekiink is.

Hellasz és Italia poliszai — mind a vallalkozo individuum 6nkiteljesité, onmagara tala-
16 emberének eszkdze: maga magaért. Szamukra nem potlék az emlékezet — még nem
tomegcikk —, hanem eszkoz: Gnmagukért. ,GNOTHI SZEAUTON” — hirdette egy josda
a Korintoszi-6bol kozelében.

A 15. szazadra mecenatura ¢és univerzalitas egyszerre vett bucstt a kdzépkortol, és az
,,€g0” utat tort maganak. Vagyai a kultusz fogalmaban, a kultuszépitésben nyertek kielé-
giilést, a gorogos emlékezetben, a megélésben, a torténelem élményében. ,, Az antikvitas
iranti érdeklodés természetesen elotérbe helyezte a torténelem iranti érdeklodést, a tor-
ténelmi oknyomozast. > Megérkezett a nosztalgidval a példatar, a példamutatis dema-
gbg utasa: a tanitomester. [talia 0j szofistai 6k, kik vandorolnak és szonokokat képeznek
Lombardidban. A retorika alapja az 0j tantargy: a torténelem lett.

A mult megélését a tanitasa (megértése) egészitette ki. Ez az iidvoziilés receptje,
melyet a humanistak innovativnak véltek azaltal, hogy az antikvitasba nyultak vissza.
De nincs itt visszanyulas. Evszazadokkal ezel6tt a Karoling Aachen, elétte Theodorik
Ravennaja is azt fiilelte, amit a 15. szazadban a Medici Firenze. Amirdl nem akarunk
tudomadst venni vagy nincs rola elegend6 ismeretiink: az nincs. Az torténik, amit gondo-
lunk, hogy torténik.

A reneszansz el6tt az tidvoziilés legvonzobb igérete éppen az volt, hogy f6ldi 1étiink
minden vélt nyomorusaga eltiinik, és a boldog mennyek orszaga var. Vagyis a felejtés,
az emlékezet terhének levetése.?! Ami a koreszme szerint kivalthatd. Miivészet, iskola,
tapasztalatra alapozott vizsgalddas — mind ezt a képességet fejlesztette. De a valas folya-
mata fijdalmas, hiszen humanistdk vagyunk a ,,Legfébb Matematikussal” szemben is.3?

A megvaltas és a megértés polémidja a 16—17. szazad forduldjanak kdzponti szellemi
alapélménye. Roma piacain tobben haltak maglyahalalt azok koziil, akik a megértésben
vélték megtalalni az 6rokkévalosagot, a tudasban az idé megértésének kulcsat — vitaba
széllva a romai rogeszmének tekintett nézettel, amely szerint: az id8 Istené.3® A kiilon-
vélemény, a ragaszkodas az atmenetiség lényegéhez tartozik, és ugyanliigy a megértés
vagyabdl fakad. Legyen sz6 a 16. vagy akar a 20. szdzadi inkvizitorokrol. A hitkeresés
szazadforduldjan, az ,,ars historica”-vita is egy aspektusa volt a Sebastiano Macci altal
1613-ban megfogalmazott antik 6rokségnek: ,, Ideo enim historia est quia nota.”* Ez az
esszencia a 17., de még inkabb a 18. szazad egyik legjelent6sebb izesitdje lesz. Mindezt
jelzi, hogy a hitkeresés tobbek kozott mar a nyelvkeresést is jelenti. A tdrténelmi tudat
az ontudat érzékenységét kezdte jelezni. A ,nati6”-nak ontudatot alakitd idészertiségre
(multra), nyelvre és reformheviiletre volt sziiksége, amely a ragaszkodasban vald kétel-
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kedést jelentette. Apaczai Csere Janos a 17. szazad kdzepén irja: ,, Akik azt sugdossdik
koztetek, hogy az 6sok szokasan nem kell valtoztatni, azoknak tudniuk kellene, hogy az
0si szokdsokhoz valo ragaszkodas semmi mas, mint a tévedések karos belénk rogzo-
dése.”3> A torténelem torténelmi perspektivabol vald vizsgalata a 17. szdzad kdzepén
a felvilagosodas elészobaja. Mindez parhuzamosan és egymast metszve alakitodott az
érzékenységgel, az érzelmi-élménybeli élettel. Egy erds, intenziv, ,,balladaz6”, a multra
apellalo ,,torténelemtoltet”-rél volt itt sz6. Ami sok esetben nyomasztd — mert eluralkodd
— vagyak, kényszerliségnek vélt dontések okan egy ,,képzelt historiat” robbantottak be.
Az érzések nem véletleniil tolulnak fel, nem magamagéért jelez, figyelmeztet, valaszol.
Sziikségeltetik valami, amit segitségiil hivhatunk rezdiilései megértéséhez. A tanitomes-
ter kopogott Ujra, és — az ész évszazada 1évén — a pedagdgusnak nyitottunk ajtot. A 18.
szazad utols6 harmadara politikum lett a pedagogia. Felértékel6dott a gyerek és annak
lelki vilaga, pszichologidja. Felértékel6dott, mert az Snmagunk megismerésének gyotrel-
mes folyamatanak része volt — pontosabban a 17-18. szazadra a része lett (tudatosodott).
A korszak falta a kiillonboz6 pedagogiai-pszicholdgiai ismereteket, dthagyomanyozva a
kovetkezd szazadra. Az érzékenység és a pedagogia okan a tarsadalmakban megjelent
egy radikalis, szinte gorogos merészségii igény: valami egészen ujnak a kivitelezése.
Batran lerombolni az ,,ancien regime” bastyait, ami a folyamatos szilikségérzetet és
vagyat az elviselhetetlenségig novelte — mint utcai mutatvanyosok —, jatszva érzékeny-
ségiinkkel, idegeinkkel. A publikum tjdonsagra, Gijrakezdésre vagyott. A 17-18. szazad
szellemi szalonjai, alkotmanyt és fejeket koveteld ropiratokkal toltak maguk eldtt azt a
szekeret, melynek polgarosodas (torténelmi gondolkodés) volt a neve. Es a szinészek
forradalmian (le)valtottak és nyaktild ala kiildték egymast.

A farsang szokasa a tél bucsiiztatasahoz, a tavasz varasahoz kotddik. Alarcosan inte-
getiink és hivogatunk. A 18. szdzad végén ez a szokas elveszitette linnepélyességét, és a
mindennapok részévé valt. A bal a szazad nagy részét kifutova és tancteremmé alakitotta,
¢s az alarcokat mintha rank 6nt6tték volna, olyannyira nem vagytunk levenni.

A racionalizmus istallojaban toporgott a magamutogaté alarcossag vagya is. A fizikai
vilagkép és az alkotmany eszméje galoppozasra intette a farsangolni, az emlékezetben
vagtazni vagyot. Az ész €s az értelem megfuttatasa, tréningezése féltékenységgel toltotte
el. A rossz kozérzet a 18. szazad végére alabbhagyott, a kdzonség a palyara kdvetelte,
¢és a kdzvélemény kegyeltje lett: a loversenypalyakon, kavéhazakban, polgari szalonok-
ban és paholyokban, kaszinokban, szinhazakban. O kelt 4t a Delaware-folyon 1777-ben,
az 6 radikalis szonoklatait hallgatta a Konvent 1793-ban, 6 testesiilt meg Bonapartéban
1799-ben. A kozonség pedig rajongott a milicistaért, a kozvadloért, a consulért. A rene-
szansz embere is rajongott, de arisztokratikusan, mérsékelten egy jorészt arisztokrata
torténelemért, melynek fogyasztasa még luxus volt. A forradalmak koraban minden, igy
a fogyasztas is demokratizalodott: gorogosodott. Az arisztokrata, harmoéniara térekvo tor-
ténelemnek mar nem a vagya, csak a baja volt meg. A 17. és a 18. szazad a tapasztalat,
a kisérlet, a ,,j6zan ész” jelszavaival kivant utat mutatni az ,,0jjasziiletés” és a nyomaban
jaré ,hitkeresés” okozta tévelygésben: a neveld manierista kalauz, a ,,sarospataki” Come-
nius altal felvazolt Gtvesztéb8l.3¢ | Mindig konnyebb elhelyezkedni egy olyan vilagban,
amelyet egy tulvilag egészit ki.”3” A ,jmenedék helye” kiadé lett, és az 4larc magunkon
hagyasanak vagya koltozott be. A karneval elkezd6dott — és nem csak Velencében.

A 19. szazadban az intuitiv szellem is hazassagot kotott maga megértésének vagyaval.
Kapcsolatuk gyiimolesébdl sziiletett egy alternativa, valamiféle valasz. A ,,félhomaly”,
mely homalyossagaban is termékeny: nem tudjuk megismerni 6nmagunkat a megértés
torténelmi receptjén keresztiil, mivel a ,,romantikus” térténelem mindig inspiraciét, fan-
taziat sziil, és nem olyan valaszt, amire vagyni véliink. Az irodalom ¢és a beleélés azt
sugja a fiiliinkbe, hogy nem lesziink Napoleon attol, hogy felvesziink egy neki tulajdoni-
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tott kalapot. Nem Napodleonnak kell lenniink, 6nmagunkat kell megismerni — a kalapon
keresztiil. A ,,romantikus” irodalom fedi fel a farsang utvesztéjét, magit a romantikat.’8
A 19. szazad abbdl is nyerte energidjat, hogy tovabb tudomanyositott torténetirasa és
torténettanitasa folyamatosan készitette fel magat a valaszadasra. 1850 el6tt, a napdleoni
kalandnak kdszonhetden a torténelmi vizsgalodas, az elfogadott tudomanyos szabalyai-
val a szellemi elit egyik kedvenc jaték(harc)tere lett, az allamfilozofia és a politikai gaz-
dasagtan mellett. Michelet és Ranke a valaszokat Gigy kivanta szallitani, hogy a nemzeti
nyelv segélyével, nemzeti kdzosségiik legelemibb, legkivanatosabb kozdsségforrasz-
té lancolatat alkotta meg, szinte DNS-ként
B ) o kapcsolddva egymashoz: a hagyomanyok és
A 19. szdzadban az intuitiv a vér érzelemrokonitd kapcsolodasat.
szellem is hdzassdgot kotétt A szézad utols6 harmadatol a kivancsisag,
maga megértésének vdagydval. 2 tudasvagy egyre erbteljesebben ndveke-

Kabcsolatuk oviimélesébol sziile- dett. 1848—1849 emlékezete, a tOkésedés
D & tarsadalmi kdvetkezményei €s nem utolsd-

teit egy alternativa, valamiféle  sorban a demokratizalédas nytjtotta koz-
vdlasz. A ,felhomdly’, mely vélemény-tagulas egy ujfajta nyilvanossa-
homdlyossdgdban is termékeny: got teremtett meg. A polgari-nemzeti torté-

divk . L nettudomany mar nem egyszertien értelmi,
nem luajuR megismernt Onma-  papem erkélesi tokéletesedést kellett, hogy

gunkat a megertes torténelmi  nyujtson. A természet olyannyira megfigyel-
receptjen keresztiil, mivel a hetdvé és ezaltal megismerhetdvé valt, hogy

,romantikus” térténelem mindig 19. szézadi ,,pozitiv szellem” mér nem érte
be a vizsgalattal, a racio szférajaval — 6 mar

INspirdciol, fantazidt sziil, €s 4 etikai kérdések megfejtéjeként kivanta a
nem olyan vdlaszt, amire vdgy- haladast szolgalni. Piithagorasz és Descar-
ni veliink. Az irodalom és a tes utan Szokratész és Spinoza kételyeinek

. L . megfejtéje lett. O iilt Bukhefalosz hatara,
belecles azt siigja a fiiliinkbe, de nem lovagolni-felfedezni, hanem betorni

hogy nem lesziink Napoleon és maga ala gy(irni a felfedezend6t: a torté-
attol, hogy felvesziink egy neki  nelmet. Pedagogiai programok, tantervek,

tulajdonitott kalapot. Nem tankdnyvek egyre novekvéd mennyiségben

. . és mindségben sziiletnek 1870-t6]. Macau-
Napoleonnak kell lenniink, lay mellé most zarkozik fel Herbart. Ahogy

onmagunkat Rell megismerni —  a nemzet és a nemzeti allam (vagy annak
a kalapon keresztiil. vélt) sziiletésében, gy most novekedésében
¢és a tarsadalmi haladasban kellett a torténe-
lemnek segédkeznie: akadémiai szobakban,
egyetemi eléaddkban, iskolai tantermekben.
A torténettudomdny tovabbi céhesiilése folytatdodott kutatdintézetekben, tarsasagokban,
folydiratokban. A szazad terheivel kiizd6 értelmiségi asztaltarsasag egyike volt ez is.
A liberalis kapitalizmus elsé nagyobb Osszeomlasa a griindold ¢és épitési lazban ég6

s

hanem 19. szazadi iranyelve valtozott — a torténettudomany DNS-lancai altal szallitott
valasz érkezett: az impériumépités ingere. A szdzadvég a liberalizmus és az altala alaki-
tott nyilvanossag valsagatol volt hangos. A ,.fin de siecle” eszmei zlirzavaraban haldszott
a korabbi 6nmagaval is valsagba jutott egyén ,,alomfejt6” pszichoanalizissel, és az érték-
teremt6 ember (torténelmi) vagyaval.
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2.2. A magyar szempont

A megismerésnek ¢s megértésnek htisbavagod asszdja zajlik minden nemzeti torténet
vagyainak pastjan. En magam kozosségem vélt szandékainak foglya vagyok, a meg-
ismerésre vagyva.* A torténeti tudat nemzeti keretek kozott felmalhaz annyi sullyal, ami
6rokos hajlott hattal jarast eredményezhet. Nem a terhet kell konnyiteni, hanem a hatat
erdsiteni. A torténelmet nem atéljiikk, hanem kivajudjuk, nem mindig fajdalommentesen.

A hallgatasok ¢és suttogdsok minden nemzeti kozosség onképének legmeghatarozobb
momentumai. Egy masik vilagot, egy képzelt vilagot alakit ki — de nem kizaroélag a kép-
zelet, hanem a kozérzet segélyével.** A szimbolumok kultarat teremtenek: torténelmet,
mely sok kis torténetet foglal magaban, és nem sok kis torténetbdl all.

E6tvos Jozsef a szdzad kozepén egy levert forradalom utan ,, korunk uralkodo esz-
meirol” értekezve a szabadsag (liberté) és az egyenldség (égalité) mellé a nemzetiséget
helyezi. Szabadsagot és nemzetet dsszeegyeztetni tudni kell Kelet-K6zép-Europaban.
Itt fejti ki munkajat a torténelem (tanitas). A ,,polgarisagot” tanulni és megszokni kell.
A liberalis oktatas- és kultarpolitika, a nemzet feladatanak és erkdlcesi fejlodésének szink-
ronizalasat tlizte ki célul. A 19. szazad kdzepétol Eotvos Jozsef, Schwarcz Gyula, Trefort
Agoston, Karman Mor ezt a fajta iskolat és eszmeiséget kivantak meggyokereztetni.

A francia ,, gloire”, anémet ,,drang” mellett elképzelhetetlen, hogy az égiek valamics-
ke — 6nmagunk kiteljesitését szolgalo — feladatot ne tartogatnanak Hunyadi és Bocskai
kés6 utddainak. 1896 panoramajat végigtekintve az oktatds kdzponti szerepét fedezhet-
jiik fel, tigy is, mint a jelen nagyszerti alkotdsainak alapozojat, és ugy is, mint a jovébeni
politika fegyverhordozdjat. ,, Wlassics Gyula cultusministersége alatt véget ért a magyar
faj culturai elhanyagoltatasa, s tomegesen emelkednek az iskolik a magyarsag lakta
vidékeken. Egyaltalan specifikus magyar faj belsé erdinek kifejtése kezd bele szévodni
nemzeti politikankba, melynek csak is ekkép lehet teljes sikere.”*! Ebbol kovetkezik az
a nemzeti politika, melynek az ezeréves dicsfények és himnuszok sem homalyositjak
kiildetését, misszidjat, valamint a sajat magunk altal utba gorditett akadalyait sem. Nem-
csak ambiciod és hivatas kérdése mindez, ez kovetelmény, a 19. szdzad sziikségszeriisége.

A hatalmi és nemzeti kivanalmakhoz sziikségeltetett egy minél ,,nemzetibb” torténe-
lem tanterv. A Karman-féle 1879-es tanterv nem valtott ki osztatlan elismerést, az 1899-
es mar a hungarocentrizmus aspiracidinak megfelelden irddott — a torténettudos Marki
Sandor vezényletével és vezérletével. , Az egyes embert elsésorban nemzete kapcsolja az
emberiséghez. (...) Nincs az egyetemes torténetnek olyan nagy alakja, aki magan ne hor-
dana a nemzeti nagysag bélyegét. (...) Nemzeti nevelés nélkiil nincs igazi emberi neve-
lés. (...) A torténettanitas kézéppontjdba a nemzeti torténet éllitassék. "> A | nemzet”
menedek is lett. Kora rendezd elveként egyben kora védelmezdje is az 0jabb kihivokkal
szemben, hiszen a ,, nemzeti eszmét konzervalni kell, mert az a mai tarsadalmi rend leg-
hatalmasabb védgatia”.*

A tarsadalmi haladas szolgalata a 19. szdzad végi Magyarorszdgon is torténelem-
csomorrel parosult. Nem egyszerlien a liberalizmus valsaga volt ez, hanem a torténelmi
gondolkodas ,terhének” érzete, ami eddig jorészt alig hallhato, elhessegetett, de mind-
végig lappangd kormeghatarozasokat 16kott a felszinre. Es a szazadfordulé elétt ez mar
nagyrészt érzékelhetd volt.** A tulfeszitett lelkiallapot, a szellemi kaotizmus az ,,izmu-
sok katekizmusat” kezdte életre segiteni. A ,,fin de siecle” dekadenciéja, jobban mondva
utkeresése, identitdskeresése volt ez. A jol ismert introvertacid skizofrénidba hajlott, a
tulhajtott ,,j6zan ész” kijozanitasanak folyamata volt mindez. Az ,,ego” nemzeti kdz0s-
ségében is egyre maganyosabbnak és faradtabbnak talalta magat. Vagya a torténelemre
egy ,,masfajta” torténelem vagyaban jelentkezett. Az értelmiség, a felel6s polgar kezdett
eltavolodni a szazadat kialakito [élektani jelszotol: ,,a merjiink nagyok lenni” cred6jabol
a ,,merjliink atlagosak lenni” hivo szava sziiletett. A szazadforduld nyilvanossaga fiil-
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stiketitden figyelmeztet arra, hogy az elitek, a polgari kozéposztaly lehet, hogy atlagos
szeretne lenni, de a monopdliumok ¢és a komfort 0j sziiléttje: a tdmeg, az nem. Az ndni
akar, torténelemre vagyik. Az értelmiség, a filozofia, a miivészet — természeténél fogva
érzékelte mindezt. ,, Taldn sohasem volt kor, melyben annyit beszéltek és irtak a nevelés-
rél (...). S ezt természetesnek fogjuk talalni, ha meggondoljuk, hogy legutobb egy nagy
vilagrengést éltiink at (...). Van egy belsé ok is. Mar a vilaghaboru elott jelentkezett a
szellemi tultelitettség érzése, az a bizonyos kulturcsomor, mely Ibsen, Nietzsche, Doszto-
Jevszkij miiveiben tiikrozodik: az az érzés, hogy a kozlélek beteg, elvesztette egyensulyat,
meghasonlott énmagaval (...).”* A meghasonlds dnmagaval — torténelmével — 1900-t61
intenzivebb szakéaba fordul Ady és Tisza foszereplésével: beletorkollva az I. vilaghabo-
riba. Az Gjkori magyar nemzeteszme torténetét vizsgalva egy lassii amortizacio tanui
vagyunk. Ebben a széthullasban az egyik f6 vonulat az a politikai cezlra, mely a mult
szazadel6n bontakozott ki. A 19. szazad végén lappangé eszmék két évtized leforgasa
alatt: egy haboru, egy birodalom, egy orszag és megannyi illuzié elvesztésével felszinre
kertiltek, otthonra talaltak. Kezdve azzal, amit a haboru szocialpszichologidja kapcsan
ir Kosztolanyi: ,,a gyiilélet, a sovdany és hosszu kormii istennd, aki kigyohajat csigakba
fésiili, kdzénk telepedett. Talan jo is, hogy itt van. Mert nélkiile teljesen egyediil lennénk.
Mindenki valaszt valamit maganak, amit gyiildlhet, a tomeg egy népet, az irastudo egy
irdnyt, egy zdszIot, egy jelszét, egy embert, egy taglejtést (...).”"*° A miveltség, a fele-
16sség, a bizalom kdzdsségépitd képessége elhalvanyult. A tarsadalom ellenalld erejérdl:
az emberi értékekrdl és az ember értékérdl sziikséges itt gondolkodnunk. A torténelmi
emlékezet kapuinal nagy a forgalom. Az ide érkezdk alakitjdk torténelmi tudatunkat.
A 20. szazad els6 fuvallatai érkeznek, melybdl majd a tobbi (1917, 1918, 1919, 1920...)
is ered, de mar orkanna er6sddve. A kérdés sulya abban all, hogy ezek a hadak kisértetek-
ként fognak kortilottiink garazdalkodni, és a mult arnyaiként behaldzni az utanunk kovet-
kezd generaciok torténelmi tudatat, avagy az onismeretiinkhdz és az dnbecstilésiinkhoz
fognak kapaszkoddul szolgélni. Ellenség lesz, vagy felmentd sereg? Ne konstrualjuk a
multat, ne csak legitimacios szandékaink arzendljanak tekintsiik! Ebben az esetben az
Onismeret oncsalasba fordul at, az 6nbizalom ontdmjénezésbe, ¢s a kapuk felé kozelgd
sereg rohamot fog inditani — harcolni fog veliink jra és Gijra, nemzedékrdl nemzedékre.

A 17-18. szazad torténetének legelemibb kalauza a bujdosé 6rokség, a sérelmi hagyo-
mény.*” Amikor a spanyol 6rokdsddési haborut lezard kettés békemii masodik fejezete
Rastattban a vége felé kdzeledett, 1714-ben Grobois-ban Rakoczi janzenista dntisztulas-
sal és gyondssal, szobaja maganyaban, gornyedten irni kezdi francidul ,, Emlékiratait”.
Pozsonyban az orszaggyilésen kimondtak a kurucok arulasat: {ildozendok, érintkezni
nem lehet veliik. Itt mar nemcsak a Réakdczi-uradalmakrol volt sz6, Hegyalja és Szatmar
mellett az egész orszagrol, ugyanis Rakoczi 1711 utan maga Magyarorszag. Alig volt
olyan magyar csalad a habort utan, aki az iildézésben ne lett volna kdzvetleniil vagy koz-
vetve érintett, sokan éltek kint kiilfoldon bujdosva. Es amennyiben nem vigyaznak Bécs-
ben, a Habsburg birodalmi herceg lesz maga az orszag késobb is. Nem kell fizikailag is
idehaza tartézkodnia, emléke, emlékezete veszélyesebb mindennél. Grobois a fizikailag
maganyos kuruc emlékhelye, de a bujdos6 emlékeiben is az életerds vagyak emlékezete.
A gondolat, a magyar gondolat szimboluma.

Az emlékezetben Orzott mult 6rddgi dolog, 6rdogtol vald. Maga a megallitott id6, ami
nem engedi az emésztést, a gyogyuldst. Keresztliink és arnyékunk. Nem mondhatjuk,
hogy az id6 majd megold mindent, mert nem oldja meg — legalabbis nem régton. Vagya-
kozunk a mulo id6 utan, és emiatt meg-megallitjuk, Gjragondoljuk viszonyunkat hozza.

1913-ban a fiatal Szekfli Gyula az dszinte, érzelmeken tuli Snmegvalosito torténészi
objektivitas mintapéldanyat kivanta a széles publikum elé bocsatani, az idét megallitani.
A publikum tobbsége — nagyrészt a Thaly formalta kozonségé — viszont nem kért a joza-
nitasbol, az objektiv szellembdl. A ,, Szdmiizétt Rakoczi-vita” mint eseménysor inkabb
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lélektanilag, semmint miivelddéstorténetileg fontos. Szekfii a vagyak és lehetdségek
ellentétének sziileményeként értelmezi a torténelmet — a 18. szdzad eleji viszonyokat
¢és Rakoczi motivaciodit, inditékait. Szamos athalldsra alkalmat add sora ugyanakkor jol
illusztralja a haboru eldtti szellemi frontokat. A végsé konkluzio: ,, Minden szamiizott
élete a koznek haszontalan, hisz a szamiizetésnek megokoldsa éppen abban rejlik, hogy
az otthoni uj rend a régi rend embereinek nem tudja tobbé haszndt venni, és eltavolita-
sukkal kénytelen kénnyiteni magdan. "*® Ami haszontalan a kdznek, véli Szekfii: a torté-
nelem 6roksége — amibdl terhet csindlnak. Az 1899-es gimndziumi tanterv, az 1906-os
Ujratemetés: az el6z6 nemzedék a teher, akik hagytak, hogy még inkabb elhomalyositsa
fatyolos tekintetiiket a torténelem félhomalya.

Veszélyes a mitoszrombold heviilet — félve kell hozzanyulni. ,,A Cél” cimi lap pub-
licistaja igy fogalmaz 1914-ben: ,, Nekiink nem kell ez az igazsag. Mi épiilésre, nem
cstiggedésre tanulunk torténetet. Rakoczit megismerni csak akkor érdemes, ha olyannak
emelkedik szemiink elé, amint torténettandraink idaig rajzoltak képzeletiinkbe (...). Mit
nyerek én Szekfii Rakoczijaval? Egy kiabrandulassal tobbet. Szegényebb lettem hitem-
ben, eszményeimben, érzéseimben.

A baloldali radikalizmussal nehezen vadolhato Szekfiit mindenki védelmébe vette, aki
a szazadel6n magat haladonak, progresszivnek mindsitette, tulhaladottnak tekintette a
kozjogi kérdést, és leginkabb Tisza Istvannal allt szemben. A polgari radikalis ,,Husza-
dik Szazad”, a Szekfiivel szembeni parlamenti polémia és sajtotamadasok kapcsan, egy
ismertetoben igy fogalmaz: ,, ez az dsi kuruc bombolés lélektana volt, az a torténeti tény,
hogy minden igaz kurucra szaz dl-kuruc jut.”>° Az ismertetést ird nagyon frappansan
replikazik, de nem az ,, dl-kurucok” véleménye a probléma, hanem az, hogy: van ilyen
vélemény. Az, hogy 1éteznek a Rakdczi korat és sajatjat megérteni vélo ,,igaz kurucok™
és szerintiik a korokat nem ért6 ,, dl-kurucok”. Léteztek és léteznek. Es mi a legérde-
kesebb? A felkésziilt torténész késébbi opusaban fogalmazza meg, a ,,Rakoczijaval” az
altala is biralt nemzedék kapcsan: ,, mert véres és fekete és szomorti magyarsagra, nagy
siratéra semmi sziikségiink nem volt a katasztrofat jelzé ontdmjénezés korszakaban. S
jol meghalt az, kirél egyszer kimondottuk a szentenciat, hogy nemzetellenes. ' Nagyivii,
nemzedékek gondolkodasat meghatarozo ,, Harom nemzedékével ” 6 is bizony szentenciat
mondott ki, példaul éppen a ,, hanyatlo kor” két jovobelatojat szembeallitva, az egyik az
»erkolesi dekadencia”, a masik az ,erkolcsi feddhetetlenség” bajnokanak szentenciajat.
Arrdl nem is beszélve, hogy rola, Szekfiirdl is szentenciat mondtak ki 1913—1914-ben,
éppen azért, mert karosnak itélte a szentenciak inspiralo ,,félhomalyat”. Ebbdl a szem-
pontbol ugyanolyan al-kuruc 6 is, mint igaz kuruc — bar 6t leginkabb labancnak miné-
sitették. A helyzeten nem valtoztat semmit, 6re és foglya 6 maga is, a torténész — torté-
nelmének.

Hét évvel az elsd zsidotorvény becikkelyezése eldtt, a Magyarorszag cimi lap foly-
tatdsokban, szdzegy kozlésben adta kdzre A tiszaeszlari Solymosi Eszter ciml regényt.
Krady nem élte meg, hogy visszaemlékezése nem dgyazddott be az emlékezetbe, nem
gylrte azt maga ala. A dualizmus, a kozhangulat er6sebbnek talaltatott. Egy kozép-eu-
ropai biztonsag (Osztrak—Magyar Monarchia) és egy torténeti illizio (Nagy-Magyaror-
szag) elvesztésének terhe sok vaggyal terheli meg tarsadalmat. A magyar irodalmi hagyo-
many ujabb reformnemzedékben 61tott testet az Gitmutatasért. A népi—urbanus polémia a
van a maga szellemi vitaja, ahol nemzedéki hév és a hagyomany 6sszefonodik. Mindez
az 1918-1920 traumatikus élményére adando vagy taplalta megértd tiirelmetlenségben
oltott testet. Az ,,ego” érvényesiilési vagyaval talalkozunk itt is és az értelem, a gondol-
kodas megvaltasanak messianizmusaval. Tlndni az el6dokon, hiszen az 1920-as évek
igazsagai mar nem érvényesek. Sem Bethlen, sem Babits nem lehet tobbé igazodasi pont.
A Corvin-lanc és a Baumgarten-dij sem vonzé. Nem elég sem Klebelsberg, sem Szekfii.
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A kultusztarca ,,honvédelme” és a Magyar Szemle ,,igazsagai” is idejétmultak. Mindez
az ingerkiiszdb €s a polgari érzékenység olyan valtozasaval jart egylitt, ami az allando
ellenségkeresés, blinbakképzés, masként gondolkodas tiirelmetlen elvetését eredményez-
te. Ahogy a nagypolitika a felszinen, a szellemi ¢élet a kulisszdk mogott diszkriminalt.
Fejt6 Ferenc 1947-ben igy vallott sajat vitajardl is: ,, Levegdtlen szobaban éltiink, zsufol-
tan, egymas ellenségességére utaltan. Figyeltiik s ingereltiik egymdst, mint elszigetelt
fehérek a gyarmaton Maugham regényében, s alighanem a valésagban is.”* A szellem
esik legkonnyebben az 6rddgarokba — melyet maga s maganak. Az 6n- és kozveszélyes
reflexeivel, a 1ényeglatas(nak vélt) talfeszitettségével.

Megtanulta a magyar tarsadalom az ,,anti” jelzd értékét, de megismerni maig nem
volt képes. Mert az antiszemitat kiegésziti az antiszemitazo, a kommunistanak sziiksé-
ge van a fasisztara — és forditva. Az antifasiszta sok esetben nacibaratsagat takargatja.
A magyar antifasisztak t6bbsége nem azért tamadta a nyilasokat, mert azok szamara
semmit sem jelentettek az emberi és polgari jogok, hanem azert, mert rendszeriik szamuk-
ra videgenszeriinek«, »magyartalannak«, »kopianak« tiint.”>3 A bacilus gyorsan terjedt,
a vagyon- ¢s tulajdonszerzés nem ismert ideologiai hatarokat. Az antifasizmus, az anti-
kommunizmus a ,,szembenézések” hangoztatasakor a szemiinkbe r6hog. Nem tartanak a
torténelmi igazsagteteltdl. Ahogy a torténelem nem ment meg, Ugy igazsagot sem tesz.
Eppen ebben foglaltatik a feleldsség kérdésének és annak feszegetésének ordogi kore
¢és 0rdogi érdeke. Ami az ,, egyik oldalon védi a védhetetlent (a vészkorszak tényeinek
elhallgatasa, a felelosség kisebbitésének kisérlete stb.), a mdsikon pedig a magyarsag
kollektiv felel6sségérdl beszél, s a vészkorszak ujabb és ujabb felelevenitésével neheziti
a magyar nemzettudat regeneraloddsat, tovabbra a zsidosdagra nézve kellemetlen igazsa-
gok kimonddsdval automatikusan antiszemitizmusnak nyilvanitia” >* Bzt az 6rdogi kort
az embereknek maguknak, kdzosségben kell megallitani. Egy generacio, egy nemzedék
Uj érvényesiilési heviilete lehetne ez — véli a torténelemtanar. Ebbe a nagyon sotét tiikor-
be: magunkba nézni tanéran.

A kiméletlen és kegyetlen 20. szazad kozepi emberben talalkozik a dualizmus prak-
tikus taktikusa; a kiabrandult szdzadforduld identitaskeresdje; a habor utani sodrodo
tuléld; a vagyonra acsingozo és ,,torténeti jogan” feleseld. Az egyetemes emberi maga-
tartashoz nincs tlirelmiink. Hamvas Béla irja a Katholikus Szemle megfelel6 szamaban,
Németh Laszl6 Kisebbségben cimii esszéje kapcesan kirobbant szellemi-ideologiai vitarol
1939-ben: ,, Ertsiik meg, mirél van sz6: mindeniitt meglevd egyetemesen emberi maga-
tartasrol. Ha ezt a magatartdst felismertiik és megértettiik, mdr nem is kell birdalni. >
A végs6 konkluzid el6tt azonban kifejti, hogy a kisebbségi alapallas soha nem lehet igaz!
Eppen azért szorult kisebbségbe! Mindez az 6rok birdi szerep és a dacos félelem sziilot-
te. Németh Laszlo az ellentmondast nem tiir6, megértésre sarkalld metafora-jaték nem
,»lanu”-ja, hanem tanusagtétele. A tetemrehivd heviilet mindig veszélyes: tovabbi hitisa-
got ¢éleszt és rajongast ebreszt — leginkabb a felkésziiletlenekben, akik mindig konnytk-
nek talaltatnak! Legyen sz6 politikai elitrdl, tarsadalmi osztalyokrol, a haszonlesdkrol és
bosszira szomjazokrol, a személyiségiiket megtalalni nem akardkrol. Az irastudd nem
hiszem, hogy ne sejtené kinyilatkoztatasanak sodré erejét. Eppen azért az, ami: iro.

Csalad és iskola — ez formal, alakit. Szocializal. Es a gyerekbe beleégnek az ottho-
ni mintak. A rosszak is. A szocializmus abbol (is) nyerte energidit, hogy azt kialtotta
el — feleldtlentil —, hogy amig van kapitalizmus, addig sziikségeltetik a masik polus, az
igazabb, az igazsdgosabb. Sokaig ugy tint, hosszabb életii lesz, és nem kell a lathatatlan
jovon izgulni, nem kell tervezgetni, hiszen megcsinalja azt a Part. Kiolvas mindent az
eszmébdl, és a gyakorlati élet nyelvére forditja. 1990 utan viszont tervezni kell. Higgad-
tan, észszerlien. Ez az 1 tervutasitasok kora. Ugyanugy gazdasagban és politikaban is.
Meég tervszamok is vannak. A kiilonbség, hogy most az egyénnek, csaladnak, kozdsség-
nek is észszertinek kell lenni, az dllam mellett neki is tervezni kell — hosszu tavra, szaj-
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baragas nélkiil. El6fordul, hogy egyediil. Ehhez viszont a magyar tarsadalom tobbsége
nincs hozzaszokva, felkészitve, megtanitva. A vagyak megvannak — és miért ne lennének,
ha mar mi is részesiiliink a fogyasztas aldasaibol —, és elobb-utdbb jon a nosztalgia is.

Kitiresedd, elbiirokratizalodo kollektivizmussal nézett szembe a magyar tarsadalom a
20. szazad végén. Kifiityiilték, és az id6 mulandosagaba vetett hite és a vagyak kiszori-
tottak a szinpadrol. Az 1945 utani magyar ,,esélyekrdl” irja Marai: ,, S a legtragikusabb,
hogy az égzengések utan meg kellett élniink, ami bekévetkezett: megtudtuk, hogy minden
hasztalan volt vagy hidba-lett volna, az uir-szolga viszony akkor sem sziint meg Magyar-
orszagon, amikor a forradalom elpusztitotta a nagybirtokrendszert. Az urakat elkergette
Magyarorszagrol a kommunista forradalom. De a szolgak ott maradtak.” Bizony!
A szolgak és a gyereke(i)k!

A 1I. vilaghaboru utan a globusz nagy részén — mas és mas intenzitassal — az informa-
ci6 és a toke templomainak padsorai megteltek. Nem inditottak egymas ellen vallashabo-
rat, és mar nem is versenyeztek az emberek hitéért — volt arra 6t évszazad. Kiegészitették,
kolesondsen hatottak egymasra, kozos érdekeik voltak, kozos projekten dolgoztak: tech-
nologiat innovaltak. De ahhoz, hogy fejlesztd kapacitasukat megtartani tudjak, a nyugati
filozdfia gyodkerét: a muld id6 paradigmajat hivtak segitségiil. Az istentelen ,,népi orsza-
gokkal” szemben a kdzos munka gylimdlcseit: a fogyasztas — kozéposztaly — demokracia
triumvireinek légioit szegezték. Megindult a versenyképesség versenye, és nem csak a
vasfiiggony két tabora kozott. A tékét a 20. szdzadi hideghaboru végére egy erdteljes
politika kezdte alakitani — arfolyammal, kamatszinttel, hitellel és minden korabbinal
gyorsabb technikai-technologiai fejlesztéssel. A fegyverkezéssel intenziven megindulod
tudomanyos-technikai verseny 6t évtized leforgasa alatt hatalmas atalakulason ment
keresztiil. Az atalakulas egyik lehetséges kdvetkezménye a rendszert mikddtetd, tehat
a rendszer javait fogyaszto kozéposztaly és annak hatalompolitikai rendszerének gyen-
gélkedése lett.’® Mindez tortént Magyarorszag és a posztszocialista régio egy részének,
az atlanti erdtérhez valo csatlakozasakor (1999: NATO, 2004: Eurdpai Unid). A KGST
vilaga is a vilagverseny egy szelete volt, az ezredfordulé fundamentalis kihivasa inkabb
abban foglalhato Gssze, hogy: ,, tudomasul kell venni (...), hogy a kévetkezd évtizedek-
ben minden egyes falu, minden egyes iskolaterem a vildgverseny része”.>” Minden falu,
minden iskolaterem! Nem a verseny ténye, hanem a verseny szelleme mas. Es a vagyak
berugjak az ajtot, nyomukban pedig szemérmesen visszakullog a nosztalgia.
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Az identitas perspektivai

A letertelmezeés plurdlis perspektivdira, valamint ezek felfedésének
sziikségességére Friedrich Nietzsche, tobbek kozott A viddm
tudomdny aforizmdiban hivta fel a figyelmet. Bence Erika és Németh
Ferenc Individual and Society [Egyén és tarsadalom] cimii
tanulmdnygyiijteménye — mely Pécsett, az Ethosz Tudomdnyos
Egyestilet és a Virdgmandula Kft. gondozdsdban jelent meg -
nemcsak a létértelmezés e pluralitdsdnak felismerését adja, hanem a

-

vdltozo-elterd perspektivak alkalmazdsdt illetoen is példdval szolgdl.
Eppen ebben dll kiilénlegessége.

szerzOk onallo és kozos tanulma-
Anyait angol nyelven kozreado kotet
az egyén és a tarsadalom kérdéseit,
viszonyait jarja koriil, melyhez f6képp iro-
dalmi, torténeti és kulturalis tematika szol-
gal vezérfonalul. Azaz, a cimben megjeldlt
egyén ¢és tarsadalom véaltozatos problema-
tikait a szerz6k az identitas kérdésének
irodalmi, torténeti és kulturalis perspekti-
vaibol tarjak fel. A feltaras két csapast
jeldl ki a maga szamara. Az irodalmi pers-
pektivat el6térbe helyezd tanulmanyok az
irodalmi alkotasok, a szovegek kontextu-
sénak, mufajanak, valamint ezek értelme-
z€si horizontjainak megismertetése altal
mutatnak ra az egyéni és a tarsadalmi
identitas dilemmaira, a pluralis olvasatok
sziikségességére, valamint az interdiszcip-
linaris atjarhatosag kialakitdsanak elényei-
re. A masik csapas nemzeti és kulturalis
viszonylatok szovedékeként, a torténetiség
perspektivaja feldl kozelit meg foképp iro-
dalmi szovegeket, igy keresve a valaszt az
identitds kérdésének torténeti megvala-
szolhatosagara, valamint ezekben mutatva
fel az identitds keresésének lehetséges
utjait mind az egyén, mind a tarsadalom
szdmara.

A kotet tanulmanyai e két irany altal
kijelolt két csapason vezetik az olvasot,
melyeket tehat a torténeti és kulturdlis
identitas irodalmi konstrukcioja, valamint
az irodalomban rejlé torténeti értelmezés,
rekonstrukcio lehetdségei képviselnek. Az
irodalmi szdveg konstrukcidjanak pers-
pektivajat elétérbe helyezd tanulmanyok-
bol kitiinik a szovegvilagnak a torténeti-
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ség értelmezésében betdltdtt meghatarozo
szerepe. A szerzOparos altal jegyzett , Text
based historical experience” [Szovegala-
pu torténelmi tapasztalat] cimi tanulmany
a torténelmi regény egy alternativ konst-
rukcidjanak lehetdségét mutatja be, ezzel
pedig a torténeti horizontok eltérd értelme-
zéseinek lehetdségeit tarja az olvasé elé,
melyek magukban foglaljak a torténelem
szovegekre alapozott értelmezésével, az
intertextualitassal, valamint a diszkurziv
Osszefiiggések kérdésével vald szamot
vetés sziikségességét.

A szerzOk a torténetiség irodalmi konst-
rukcidjaban rejlé lehetdségek feltarasaval
az irodalmi miivek lehetséges miifaji iden-
titasanak horizontjait is az olvaso elé tar-
jék. Ez elmondhat6 Bence Erika két tovab-
bi tanulmanyardl is, melyek a kotet végén
kapnak helyet. Mindkét irds a vajdasagi
magyar irodalom szovegképzd tenden-
cidinak Gjabb megkdzelitéseivel szolgal,
egyikiik a tobbnyelviiség, a multikulturalis
identitas feldl, a masik a szoveges atszal-
lasok, azaz athallasok, valamint azok sok-
értelmt hataratlépései feldl nyit teret az
értelmezésnek.

A ,,Multilingual Tradition in Hungarian
Literature from Vojvodina” [A tobbnyel-
viiség hagyomanya a vajdasagi magyar
irodalomban] ciml tanulmény a multi-
kulturalizmus ¢és a tobbnyelviiség szoveg-
képz6 karakterét vizsgalja a regény eltérd
mifajaiban. E szovegképzd karakter leg-
fontosabb forrasait az el6dok mitoszaiban
¢és legendaiban talalja meg, melyek a mul-
tikulturalizmus ¢és a tobbnyelviiség nyel-
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vi eredetét adjak. Ezek kozé tartozik az
Osztrak—Magyar Monarchianak, valamint
a korabbi Jugoszlavia fennhatdsaganak
emléke, csakugy, mint a Balkan-mitosz és
a tenger metaforaja. Az emlitett mitoszok
és legendak irodalmi miikddésmodja lat-
hatova teszi, hogyan konstitualja a nyelv,
a nyelvek az identitast, vagy éppen miként
ad(nak) hirt annak hianyarol.

A ,»Transfers« in Hungarian Literature
from Vojvodina” [,,Atszallasok” a vajda-
sagi magyar irodalomban] cimi irds az
intertextualitas jelenségeit, valamint a sz6-
vegek kozotti atszallasokat, athallasokat és
az utazas metaforajat helyezi fokuszaba, az
irodalmi motivumok pontos €s részletekbe
mend nyomon kovetésével. Ezen irds nem-
csak azt teszi lathatova, hogy az atszallas
miként lesz valtozassa, hanem azt is, hogy
milyen modon kdti 6ssze mégis az irodal-
mi utazas eltérd szerepldinek eltérd dsvé-
nyeit. Ugyancsak az irodalmi szdveget,
valamint annak értelmezési lehetéségeit,
értelmezési modjait teszi témava Bence
Erika ,,Phenomena in Education Related to
Textual World Experience” [A szovegvi-
lag tapasztalatdhoz kapcsolddo jelenségek
az oktatasban] cimii tanulmanya. A szerzé
az altalanos iskolak felsé tagozata szama-
ra irott olvasokdnyvének, munkafiizeté-
nek és tanari kézikdnyvének hasznalata
nyoman gyljtott tapasztalatok segitségé-
vel mutatja meg, hogy az irodalomtanités
nem korlatozodhat a szerzok életrajzanak,
életatjanak megismertetésére; az okta-
tast szovegkozpontava kell tenni, hiszen
ez ad a didkok szamara miismeretet, s
ennek nyoman sajatithatjak el a kapcsolo-
do elméleti ismereteket is. Bence Erika e
tanulmanya vilagossa teszi, hogy a kiilon-
b6z6 miivészetek, tudomanyok Osszefiig-
géseinek ¢s az eltérd oktatasi eszkozokben
rejlé lehetdségek kiaknazasa nélkiilozhe-
tetlen ahhoz, hogy a felndvekvo generaci-
ok viszonylatokban tudjanak gondolkodni
mind az irodalomrél, mind mas mivészeti
alkotasokrol, valamint barmely, a vilagot
érint6 kérdésrol. A szovegekkel és a miivé-
szeti alkotasokkal a szoveg- és alkotas-
kozpontl, mégis interdiszciplinaris, s a
tarsmiivészeteket is segitségiil hivo meg-

kozelités altal kialakitott dinamikus kap-
csolat megteremti a didkokban a kreativ
gondolkodas igényét, nyitottsagra és tole-
rancidra tanit, ami sajat magunk és masok
identitasanak megismeréséhez is minden-
kor nélkiilozhetetlen.

A torténeti, a kulturalis (és irodalmi)
identitassal valo konstruktiv szamot vetés
lehetdségei mellett a torténetiség, a kultu-
ralis identitds rekonstrukcidjat szem el6tt
tartd irodalomértelmezések is fontos sze-
repet kapnak a tanulmanykotetben. A haza,
valamint a hazatlansag kérdését illetd iro-
dalmi feldolgozas mddjait és az ezekbdl
fakad¢ felismerés lehetdségeit tarja fel
Bence Erika ,,The Demsytification of the
Concept of Homeland in Hungarian Lite-
rature from Voivodina” [A haza fogalma-
nak demisztifikdlasa a vajdasagi magyar
irodalomban] cimii irdsa. A tanulmany a
vajdasdgi magyar irodalomban megfogal-
mazodo torténeti traumak tapasztalatat, a
haza elvesztésének irodalmi lenyomatat
¢és a haza keresésének ttjait vazolja, bete-
kintést engedve szamos kapcsolodo miibe,
és nem nélkiilézve az irodalomelméleti
fogalmak viladgos, differencialt és mér-
tékletes alkalmazéasat sem. E tanulméanya
révén a vajdasagi magyar irodalmi miivek
altal elbeszélt torténetiséggel ismerkedhe-
tiink meg, mely elbeszélés alapjat minden-
kor a nemzeti identitas kérdése adja.

A hataratlépés, a haza, a hazatlansag,
valamint a nemzeti identitas kérdésének
irodalmi tematizacidjat nytjtja ,,Language
and Identity in Erzsébet Juhasz’s Hatdrre-
gény” [Nyelv ¢és identitas Juhasz Erzsébet
Hatarregényében] cimi irasa is, melyben
az irodalmi alkotds értelmezésében rejld
identitaskeresés egyéni és/vagy kollektiv
lehetdségeit jarja koril. Juhasz Erzsébet
csaladregénny¢ szovodoé novellai a hiany
¢és a tavolsag problémainak eltéré meg-
fogalmazddasait adjak az olvasé szamara,
emberi sorsproblémakat, melyekkel egytitt
a hatér, a hataroltsag kiilonb6z6 aspektu-
sai is felfedetté valnak, érintve példaul a
nyelv, a kultura, a politika, az utazas és a
no6i identitas hatarképzo jellegét.

Németh Ferenc ,,Intercultural Reflec-
tions on Translating Petdfi into Serbian
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Language” [Interkulturalis reflexiok Pet6fi
szerb nyelvre torténd forditasarél] cimu
tanulmanya azon kapcsolatot teszi latha-
tova, amely két eltérd kultura kozott az
irodalom nyoman jon létre. Ramutat, hogy
szerb kulturalis kontextusban Pet6fi és
Arany muvei azért nyertek meghatarozo
jelentéséget, mert a XIX. szdzad végén
a szerb irodalombdl éppen az hidnyzott,
amit az emlitett szerzOk megalkottak sajat
nemzetlik szamara: a népi hoskoltemény.
Petéfi kolteményei a hazafias lelkiiletet,
a tarsadalmi problémak megfogalmazo-
dasat, a forradalmi koltészetet képvisel-
te a szerb nép szaméra is. Eppen ebbél
fakadt, hogy munkdinak nemcsak szdmos
szerb forditasa latott napvilagot, hanem
azok részévé valtak a szerb népi kultara-
nak, iinnepeknek, jeles alkalmak reper-
todrjanak. A tanulmany abba is betekin-
tést enged, hogy Pet6fi kdlteményeinek
népszeriisége miként valt Petdfi-kultussza
Szerbiaban, illetve kik voltak e kultusz
megteremtdi. Mindebbdl jol lathatova
valik, hogy a kulturak kozotti kapcsolodas
az irodalom altal miként lesz egy nép iden-
titasanak alakit6ja. Bence Erika ,,Social,
Historical, and Public Life References in
Kalman Mikszath’s Prose Work™ [Tarsa-
dalmi, torténeti, kozéleti utalasok Mik-
szath Kalman prozajaban] cimli munkéja
Mikszath Kalman prézamiiveinek narra-
tivdja és a vajdasagi magyarsag kozotti
kapcsolatokat tarja fel, melyek — Németh
Ferenc Pet6fi-forditasokrol irott tanulma-
nyahoz hasonldéan — ugyancsak két kultura
Osszeszovodésérdl adnak hirt.

Bence Erika és Németh Ferenc Herczeg
Ferencrdl irott kozos tanulmanya a plura-
lis szemlélet és értelmezés Gjabb példajat
nyUjtja, hiszen megmutatja a szerz6 Szelek
szarnyan cimi alkotasanak Osszetettségét,
eltéré mivészi dimenzidit, a szecesszid-
hoz fliz6d6 szoros miivészi kapcsolatat,
mely vonatkozdsok mind arnyaljak a Her-
czeg munkdéssagardl alkotott felfogast,
lehetdséget teremtve arra, hogy miivei, az
eddigiektdl eltérd értelmezés altal, meg-
mutassak a szerzo sokoldalu karakterét.

Németh Ferenc Farkas Geiza vajdasa-
gi ird, szocidlpszichologus jelentdségét
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is megyvilagitja sokoldali gondolkodasa-
nak ¢és alkotoi palydjanak bemutatasa altal
(,,On a Vojvodinian Researcher of the Psy-
chological Relation Between the Individu-
al and the Society” [Egyén és tarsadalom
pszichologiai kapcsolatanak egy vajdasagi
kutatdjarol]). Farkas Démonok kozt cimt
mivének részletes olvasata abba is bete-
kintést enged, hogy az egyéni ¢s a tarsa-
dalmi identitast miként alakitjak az ember
démonjai: e démonokkal valé kiizdelme
vagy az azoknak valo alavetettség. Far-
kas Geiza munkaja ma is fontos adalékul
szolgalhat 1¢lektani, szocialpszichologiai
kutatasok soran, de nemcsak e szempont-
bol szamottevo, hanem a karakterformalo-
das folyamatainak hétkoznapi megértése
szempontjabol is, hiszen a szocialis iden-
titas megértéséhez elsdsorban dnmagunk
identitasat kell megérteniink.

Az Individual and Soicety cimi tanul-
manygyljtemény azt célozza, s arra ad
lehetdséget, hogy a vajdasagi magyar iro-
dalom és kultara kapcsolddasai és vezér-
fonala mentén haladva megprobaljuk
kibogozni egyéni és tarsadalmi létiink
szovedékét, tjra és Ujra feltéve az identi-
tas mibenlétének, megfogalmazhatdsaga-
nak kérdését, mas és mas perspektivabol
kozelitve azt. Ha végleges valaszt a kérdés
természetébol adéddan nem is lelhetiink,
a kérdezés és a feltards mindenkori plura-
litdsdnak igényét ¢s sziikségességét Bence
Erika és Németh Ferenc tanulmanykotete
méltdn képviseli.

Bence Erika és Németh Ferenc (2016): Indi-
vidual and Society. ETHOSZ — Virdagmandula
Kft., Pécs.
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