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ISKOLAI KiSERLET A VEZETOTANARI MUNKA ES A
TANITASI GYAKORLAT TARTALMI MEGUJITASARA

Balassa Katalin
Eétvos Lorand Tudomdnyegyetem, Trefort Agoston Gyakorléiskola

Oramegfigyelési feladatlapok alkalmazasa a tanarjeloltek
gyakorlati képzésében

Az oktatas gyokeres atalakitdsa hossz évek Ota all a tarsadalom figyelmének kozép-
pontjaban. Meggy6z6désem, hogy a valtoztatasnak pedagdgusképzésiink megtjitasaval
kell kezdédnie, ami sziikségszerlien egyiittjar a gyakorlati felkészités tartalmi-szerkezeti
korszertsitésével. A gyakorloiskolak — jol felkésziilt tanari gardajukkal, kisérletezésre
0sztonzo szellemiségiikkel — mindig kell6 teret biztositottak 1) elképzelések kialakitasa-
hoz, Gjitasok kiprobalasdhoz. Egy ilyen kezdeményezésrdl szamolok be a kovetkezok-
ben.

Az ELTE Trefort Agoston Gyakorloiskola kilenc kiilonbozé szakos mentorbol allo
csoportja kisérletet tett a vezet6tanari munka €s a tanitasi gyakorlat megujitasara. A ki-
sérlet célja egy olyan oktatasi segédanyag 0sszedllitasa volt, amelynek segitségével a ta-
nitasi gyakorlat tervezettebbé €és tudatosabba valhat. A tartalmi modernizacié értelemsze-
rien egylittjart a tanitds elméleti alapjainak attekintésével, Gjrafogalmazasaval, és nem
utolsosorban annak kideritésével, mi a probléma jelenlegi tanarképzésiinkkel.

Kezdjiik tehat azoknak a problémaknak a feltérképezésével, amelyek a vezetdtanari
munka ¢€s a tanitasi gyakorlat korszertiisitését sziikségessé tették.

Miért valt sziikségessé a tanitasi gyakorlat korszeritsitése?

Az elmélet és gyakorlat kiilonvalasa a tanarképzési programokban

Mint tudjuk, a gyakorloéiskoldk az iskoldk és az egyetem egyiittmtikddése altal 1étre-
hozott intézmények, melyek ketts feladatot latnak el. A didkok oktatdsadn és nevelésén
tul kiemelt feladatuk, hogy — hasonléan az orvosegyetemeken miikddé klinikakhoz — gya-
korlati tapasztalatokat nylijtsanak a leendd tanarok fejlddéséhez, tag teret adva a peda-
gbgiai eszmék kiprobalasanak, igy 6sszekapcsolva a pedagogia elméletét €s gyakorlatat.
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Talan nem haszontalan felidézni, hogy iskolank elédje, az 1872-ben Karman Mor el-
képzelései szerint létrehozott Gyakorldo Fégymnasium oriasi hangsulyt fektetett a gimna-
ziumi pedagogia elméleti kérdéseinek kutatasara is (Kissné, 1987). Koztudott, hogy ez az
intézmény a multban sokaig alkalmas volt arra, hogy az itt dolgoz6 tanarok kutatast és
oktatasfejleszté munkalatokat végezzenek, erre serkentve az itt praktizalo jeldlteket is.

Mara azonban az elmélet és gyakorlat tudatos dsszekapcsolasa egyre kevéssé van je-
len tanarképzésiinkben. Sok kutatd szerint (pl. Maynard és Fullan, 1993; Tomlinson,
1995) ez vilagszerte probléma, és ez az oka annak is, hogy a gyakorlotanitds program-
tartalma egyike az oktatasiigy legvitatottabb kérdéseinek.

Mivel sziikségesnek éreztem, hogy e téren tajékozodjam, két féléven at eldvizs-
galatokat végeztem angol szakos hallgatéim korében. Arra kerestem valaszt, mennyire
elégedettek a tanarjeldltek a jelenlegi tanitasi gyakorlattal, és mennyiben segitette tanita-
sukat az egyetemi felkészités.

Az egyetemi felkészités kapcsan a tanarjeldltek egybehangzoan dicsérték a gyakorlat-
orientalt modszertani szemindriumokat, és ezzel parhuzamosan szamuk ndvekedését in-
ditvanyoztak. Ugyanakkor véleményiik szerint a modszertani eléadasokon tanitott elmé-
let elvont, nem vagy csak csekély mértékben kapcsolodik a tényleges gyakorlati munka-
hoz, és teljesen mell6zi a konfliktushelyzetekre vald felkészitést, amire egyébként a leg-
nagyobb sziikségiik lenne.

Ezzel szemben a tapasztalat azt mutatja, hogy a vezet6tanarok tulnyomo tobbsége —
ellentétben az egyetemi oktatokkal — kizarolag a gyakorlati technikak elsajatitasara kon-
central. Jellemzden sokat segit a tanarjeldltnek, hogy a modszerek segitségével hamar
magabiztossagot szerezzen az oravezetésben. Ezt anélkiil teszi azonban, hogy barmilyen
jelentéséget tulajdonitana vagy hangot adna annak, milyen elmélet rejlik az alkalmazott
modszerek mogott, vagy tudatositana a jeloltben, mit miért csinal.

A tanarképzési programok nem kellden tervezettek

Meclntyre (1994) szerint a tanarképzés azért nem elég hatékony, mert sem az egyete-
mek, sem az iskolak nem tervezik meg megfeleld6 modon programjaikat. Azzal érvel,
hogy a két intézménynek nincs 0sszehangolt, egységes elképzelése arra nézve, hogyan
tanul meg valaki tanitani, és arra sincs kozos elképzelés, ki mit és miért csinaljon a tanar-
ra valo felkészités folyamataban.

Az ELTE otéves képzéséhez csatlakozo 12 hetes iskolai tanitasi gyakorlat a kovetke-
z6 harom 6 részbdl all:

1) hospitalas — 2—3 hét, melynek soran a tanarjeldltek megismerkednek az iskola szo-
kas- és értékrendjével, orakat latogatnak sajat szakteriiletiik, vagy mas targyakat
tanitd6 mentoroknal;

2) tanitas — 3—4 hét, amikor a vezetOtanar €s a jelolt szerepet cserélnek, a hallgato ta-
nitja a mentor egyik csoportjat, természetesen vezetdtanari segitséggel;

3) utéhospitalas — 2—3 hét, melynek soran a hallgatd Gjbol orakat latogat. E szakasz
célja a tanultak elmélyitése, a tudatos szakmai Onfejlesztésre vald képesség kiala-
kitasa.

A hallgatok szerint iskolai gyakorlatunk tagolasa, kihasznaltsaga feliilvizsgalatra szo-

rul. Bar a tanitasi szakaszrol mindnyéjan egyértelmiien pozitivan nyilatkoznak, tobbsé-
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giik tigy latja, passziv modon telik el a hospitalas. Sajnalatos, hogy egyaltalan nem értik,
mi értelme van az utdhospitalasi szakasznak.

A tanitasi gyakorlat nem nyujt valédi tanulasi élményt a hallgatonak

Meclntyre (1994) szerint az a f6 probléma, hogy a jelenlegi tanitasi gyakorlat ritkan
segiti el6 a hatékony tanulast. Mivel masképp vélekedik a tanulasrél az egyetem és mas-
képp az iskolak, 6 ugy latja, hogy minden tanitasban érdekelt résztvevé — vezetbtanar,
egyetemi modszertanos, tanarjelolt — a sajat érdekét akarja megvaldsitani a tanitasi gya-
korlat soran. Szerinte a vezet6tanar szamara az a legfontosabb, hogy didkjai zokkend-
mentes tanulasat biztositsa, és ehhez képest alarendelt a tanarjeldlt tanulasa. Ezzel szem-
ben az egyetemi modszertanos az altala tanitott modszerek direkt alkalmazasat szeretné
viszontlatni a tanarjeldlt tanitasaban.

A tanarjelolt pedig egyszeriien tanitani akar, nem gyakorolni a tanitast. Gyakran mar
kialakitott elképzelésekkel érkezik az iskolaba. Talan mar szelektalt a sajat iskolai élmé-
nyei, az egyetemen tanultak és az esetleges tanitasi élményei kdzott. Szamara a tanitasi
gyakorlat soran az a dont6, hogy minél hamarabb megfeleljen a vezet6tanar, az egyetemi
modszertanos és a didkcsoport altal tamasztott kdvetelményeknek, kaprazatos technikak
révén megnyerje bizalmukat, egyszoval egyértelmiien bizonyitsa, hogy tud tanitani.

Mindnyéjan tudjuk, hogy ezek nagyon jogos elvarasok a tanarjeldlt részeérél. Azt sem
vonja senki kétségbe, hogy fontos épiteni a hallgatok eldzetes tanuldi-tanitasi élményeire,
hagyni kell, hogy technikai biztonsagot, s ezaltal 6nbizalmat szerezzenek az oravezetés-
ben, és batoritani kell 6ket, hogy megvalosithassak sajat elképzeléseiket a tanitasban.

De vajon megelégsziink-e a technikai készségek fejlesztésével? Figyelmet forditunk-e
arra, hogyan modosulnak a tanarjeldlt elképzelései a tanitasi gyakorlat soran? Tervez-
hetjiik-e a tanarjeloltek tanuldsi tevékenységének iranyitasat?

Problémak a hospitalassal és a vezetotanari ,,mintaval”

A kisérletben résztvevo vezetStanaraink megerdsitették, hogy teljesen esetleges, ad-
nak-e feladatot jeldltjeiknek a hospitalas soran. Amennyiben van eldzetes szempont a
mentor Orajanak megfigyelésére, az altalaban a tanulocsoport megismerésére, vagy az ora
1épéseinek leirasara korlatozodik.

A hospitalas tervezetlensége kiilonb6zo veszélyekkel jarhat. A vezetStanar jo tanita-
sa, kifinomult oravezetése sokszor ,lathatatlan” (Mcintyre, 1994) a tanarjeldlt szamara.
Ha nem adunk eldzetesen szempontokat a megfigyeléshez, a tanarjel6lt nem tudja, mire
figyeljen az oran, ezért a hospitalasi szakaszt tobbnyire még diakként éli meg. A kiforrott
tanitas ,elsajatitasa” pofonegyszeriinek tlinhet szamara, hiszen didkként sok hasonl6 ta-
nulasi élményben lehetett része. Ugyanakkor a vezetStanar tanitasat azonnal el is utasit-
hatja, ha a tanitasrdl kapott globalis kép nem felel meg sajat elképzeléseinek, mondvan,
hogy nem ilyen tanar szeretne lenni, és ebbdl a tanitasbol nincs mit tanulnia.

Sajnos az sem altalanos iskolankban, hogy a vezet6tanar altal tartott 6rakat alaposan
elemzik. igy a tanérjel6lt nem tanulja meg, hogyan kell szakszeriien véleményt mondani
egy orardl, értékelni a tanitast, és ami még fontosabb, nem tudja meg, milyen szempon-
tok szerint fogjak majdan az 6 6rait elemezni.
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Megintcsak érdemes visszanyulni a régi Karman féle iskolahoz. Az iskolai gyakorlat
az 6 idejében strukturalt 6ramegfigyeléssel kezdddott az osztalyban, és emellett a veze-
tétanar és a jeloltek hosszll idot toltottek azzal, hogy vezetdtanaruk orait kdzdsen ele-
mezzék (Kissné, 1987).

Meclntyre (1994) a fent emlitett tervezetlenség f6 okat abban latja, hogy a vezetdtana-
rok nem elég képzettek ahhoz, hogy sajat tanitasukat szakszeri médon megyvitassak a ta-
narjeldltekkel. Magatol értetddének veszik, hogy 6k mar ,,tudnak™ tanitani, ezért nem ér-
zik fontosnak, hogy beavassak a tanarjelolteket azon dontések folyamataba, amelyeket
vagy ora eldtt vagy ora kdzben hoztak meg. Nem osztjak meg a hallgatokkal tanitasi ,,ars
poetica”-jukat sem, ami gordiilékenynek, egyszeriinek tiind tanitasukat alatamasztja.

A {0 veszély azonban ezzel a vezetdtanari modellnyujtassal a szakirodalom szerint
(pl. Calderhead, 1988; McNamara, 1994) az, hogy a tapasztalatlan tanarjeldlt rutinsze-
riien lemasolja a vezetdtanar altal bemutatott technikékat, anélkiil, hogy értené, milyen
dontéshozatal elézte meg hasznalatukat. Extrém esetben ez azzal a tovabbi kovetkez-
ménnyel jarhat, hogy a praktizalo tanar automatikusan atveszi a vezet6tanari mintat anél-
kiil, hogy tisztaban lenne, vagy esetleg megkérddjelezné, milyen gondolkodasmod alaki-
totta a tanitast ilyenné.

Fish (1995) szerint az ilyen tervezetlen hospitalasnak nincs 1étjogosultsaga a modern
tanitasi gyakorlatban, mivel inkabb akadalyozza, semmint eldsegiti a leend6 tanarok fej-
l6dését.

Problémak a tanarjelolt érajanak megfigyelésével és az ehhez kapcsolodo
értékeléssel

Iskolankban altalanosan bevett szokas, hogy az 6ramegfigyelés a tanarjeldlti 6ra min-
den apré mozzanatara kiterjed. Nyilvanvalo, hogy ennek kovetkeztében a hallgatokra
minden atmenet nélkiil igen nagy terhelés nehezedik. Hiszen gondoljuk csak meg, tobb-
nyire eldszor probaljak ki magukat nagy osztaly el6tt, ahol egyszerre kell figyelniiik sajat
magukra, a didkcsoport egészére és a csoporton beliili egyéni kiilonbségekre. Emellett
naprol napra orat terveznek, a tervezéshez anyagot gytijtenek, és mindezt minden szem-
pontra kiterjed6 megfigyelés alatt teszik!

Ugyancsak atdleli az 6ra minden momentumat az 6ramegbeszélés és az ezzel kap-
csolatos értékelés, ahol a vezettanar elészor a pozitivumok, majd a hibak megtargyala-
sat tlizi ki célul. Vitathatatlan, hogy ilyen 6raelemzésre is nagy sziikség van. Ez az érté-
kelés azonban kezdettdl fogva 0sszegz0, ahelyett, hogy a fokozatos tanulast 6sztondzné.
Fontos megjegyezni, hogy bar az ora értékelését a tanarjeldlt kezdi, az 6raclemzés csak-
nem végig a vezetdtanar feljegyzései alapjan torténik. Mikdzben az ora legkiilonb6z6bb
részletéhez megjegyzést fliz, 6 donti el, mi volt jo illetve kevésbé jo az oran, és ami még
fontosabb, 6 mondja meg, hogyan sziikséges az altala gyengének vélt pontokat kijavitani.

Az ilyen tipusu 6ramegfigyelés és értékelés idejétmult, mivel tobb szempontbdl kifo-
gasolhato. Wajnryb (1992) hangstlyozza, hogy ez a mddszer figyelmen kiviil hagyja a
jelolt egyéni tanulasi tempojat, személyes motivaciojat, és egyben korlatozza a jelolt fe-
lelosségét arra vonatkozoan, hogy 6 hozza meg a tanitasaval kapcsolatos dontéseit. Nem
tanitja meg a hallgatot sajat munkdjanak szakszerii értékelésére sem, s ezaltal nem is

172



Iskolai kisérlet a vezetStanari munka és a tanitsi gyakorlat tartalmi megujitasara

készteti tudatossagra a tekintetben, hogy milyen lépéseket kell tennie tovabbfejlédése ér-
dekében. Ennek eredményeképpen ez a modszer késlelteti tanari ,,énképe” kialakitasat.

Mindezen problémak felismerése alapjan ugy gondolom, ha tovabbra is a pedagogia
elméletében és gyakorlataban jartas szakembereket akarunk képezni, vezetétanari gya-
korlatunk megujitasra szorul. Ez 6hatatlanul egyiittjar vezet6tanari szerepiink feliilvizs-
galataval.

Partnerkapcsolat a tanulasban

A fentiekbdl lathato, hogy kulcsfontossagli a modern tanarképzésben a tudatos tanu-
las hangsulyozasa. Mind a szakirodalom (pl. Hake, 1993; Malderez és Medgyes, 1996)
mind a sajat véleményem szerint az egyetemnek és a gyakorloiskolaknak torekedniiik
kell arra, hogy kelléen megtervezett, 6sszehangolt tanulast biztositsanak a hallgatok sza-
mara. Amennyiben az egyetemi oktatok és a gyakorloiskolai vezetdtanarok munkak6zos-
ségei teamben dolgoznak, dsszehangolt elvek szerint, k6zosen alakitjak ki kurzusaikat,
koz0s szempontrendszer szerint értékelik a tanarjeldlt munkajat a tanitasi gyakorlat so-
ran, lehetség nyilik arra, hogy egybekapcsoljak az elméleti és a gyakorlati tudnivalokat
a képzés soran. A kozds nyelv megteremtése, a rendszeres kapcsolattartds az egyetem
megfeleld tanszékével biztositja majd, hogy a vezet6tanar valoban a hid szerepét tolti be
az iskolai és az egyetemi tanterv kozott.

Egyitittmiikodés sziikséges a vezet6tanar — tanarjeldlt kapcsolatban is. Ha elfogadjuk
azt, hogy a tanitasi gyakorlat hosszu tava célja, hogy onalléan gondolkodo, szuverén ta-
naregyéniségeket képezziink, el kell inditanunk a hallgatokat ezen az tton. Kezdettdl
fogva épiteni kell tapasztalataikra, sajat elképzeléseikre, ezért célszeri kozosen megter-
vezni szamukra egy igényeikhez illeszkedd gyakorlatot. Mivel elképzelésiik a tanitasrol a
gyakorlat soran valtozhat, érdemes idonként ezt a programot kdzdsen értékelni, esetleg
feliilvizsgalni. Véleményem szerint a kdzdsen, rugalmasan tervezett program noveli a
jeloltek motivaciojat, igy jelentdsen eldsegiti tanulasukat.

Az egyiittmiikddés lényeges szinterének tartom a hospitalasi szakaszt. Meggy6zodé-
sem, hogy csakis a vezetdtanaron mulik, mennyiben aktivizalja a jeldlteket ebben a peri-
6dusban. Mintat nem (feltétleniil) csillogd technikak felsorakoztatasaval nydjt a mentor,
hanem azzal, ahogy reflektal sajat tanitasara, ahogy ,.lattatni” engedi, milyen koncepciod
huzodik meg tanitasa mogott, €s ahogy beavatja a kistanarokat dontéseibe kezdve a ter-
vezéstol a kivitelezésig. Ez egyben minta a hallgatoknak onértékelésbol, egy allanddan
vizsgalodo kritikus tanari hozzaallasbol, amit mar nem hiba eltanulni.

Tapasztalatom szerint nagymértékben eldsegiti a vezetétanar a jeldltek ,.tanari szem-
mel” valo vizsgalodasat ebben a periddusban, ha kérdezésre 6sztonzi Oket, ha alternativ
megoldasokra készteti 6ket, ha konkrét feladatot ad otthoni tovabbgondolasra, és ha fo-
kozatosan mindig egy kicsivel tobb tervezési feladatot ,,enged at” nekik.

Természetes, hogy egy ilyen munkakapcsolat kialakitasa kdlcsonds egytittmiikddést
tételez fel a vezetGtanar, a tanarjeldltek és nem utolsosorban a diakok k6zott, ami egymas
véleményének tiszteletben tartasan alapul.

Nyilvanvalo, hogy sok id6 telik még el addig, amig a tanarképzés minden résztvevdje
partnerként kezeli egymast a tanulasban. Mi mégis ugy éreztiik, hogy egy kozos feladat
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megoldasa alkalmat ad az egyiittmiikodésre, azaz az egyetemi oktatok, mentorok és ta-
narjeloltek allandé véleménycseréjére.

A kozos feladat jelen esetben az 6ramegfigyelés korszerisitése volt. Azért valasztot-
tuk ezt a teriiletet, mert gy gondoltuk, ha mar a hospitalasi szakaszban a jeldlt tanulasa-
ra, a tanitas elemeinek tudatos elsajatitasara helyezziik a hangstlyt, a hallgatok sokkal
elébb megtanuljak tanari szemmel nézni a tanorai folyamatokat.

Tovabbi szempont volt, hogy mindezidaig nem allt rendelkezésiinkre olyan oktatasi
segédanyag, amely Osszekapcsolta volna a tanoran megfigyelteket az elméleti meggon-
dolasokkal, s igy kézzelfoghatdo modon segitette volna a tanarjeldlteket abban, hogy tu-
datosan elemezz¢k a tanari munka elemeit. Ezért legfontosabb teendénknek azt tartottuk,
hogy olyan o6ramegfigyelési feladatokat allitsunk Ossze hallgatoink szamara, amelyek
modszeresen fejlesztik a megfigyelési készséget. Elgondolasaink szerint ez a feladat-
gyijtemény kézikonyvként lenne hasznalatos a tanitasi gyakorlat soran.

Nézziik meg tehat, hogyan tortént ezeknek az oramegfigyelési feladatlapoknak a ki-
dolgozasa, és mi jellemzi ezeket a feladatokat.

Az oramegfigyelési feladatlapok

El6zmények

A feladatlapok iskolai szinten torténd kidolgozasa hossz folyamat eredménye. A
munka 1992-ben indult meg, amikor az ELTE Angol Tanszéke és a gyakorloiskolak ve-
zetOtanarainak egy csoportja az angolszakos tanarjeldltek kozott végzett felmérés alapjan
javaslatokat tett a tanarképzés, és ezen beliil a tanitasi gyakorlat megujitasara. A felmeé-
résbol egyértelmiien kideriilt, hogy nagyfoku bizonytalansag é€s teljes spontaneitas jel-
lemzd a hallgatok 6ramegfigyelésére és az ezt kovetd oraelemzésre.
szempontrendszerre épiiltek az 1993 6ta folyamatosan kidolgozott 6ramegfigyelési fela-
datlapok, melyek forditasa és adaptalasa Ruth Wajnryb: Classroom Observation Tasks
(1992) valamint Adrian Doff: Teach English (1992) konyvének feladatlapjai alapjan ké-
sziiltek.

A feladatlapokat el6szor angol szakteriileten probaltuk ki. A sikeres tapasztalatokon
felbuzdulva, tigy véltiik, a tobbi szaktargy is sokat nyerhet, ha a kisérlet eredményeit
megosztjuk veliik, és a tovabbi munkaba bevonjuk dket. Erre mar csak azért is sziikség
volt, mert nyilvanvalova valt, hogy a kiilonb6z6 szakos vezetdtanarok ugyanazokkal a
problémakkal kiizdenek a tanitasi gyakorlat soran. Hasonldéan az angol szakteriilethez,
elézetesen egyik szaktargy sem rendelkezett tudatos és sokoldali szempontrendszerrel az
oramegfigyeléshez. Ezen hianyok potlasara késziiltek az oramegfigyelési feladatlapok,
melyek adaptalasa az angol szaktargy teriiletén hasznalt feladatlapok magyar nyelvii
valtozata alapjan tortént.
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A feladatlapok adaptalasa

A kisérletben 20 vezet6tanar és tanar kolléga miikodott kozre.

Az adaptalasban 6 szaktargy (magyar nyelv és irodalom, matematika, kémia, biolo-
gia, fizika, foldrajz), a kiprobalasban 9 szaktargy (magyar nyelv és irodalom, matemati-
ka, kémia, biologia, fizika, foldrajz, angol, francia, orosz) vezet6tanara és 60 tanarjelolt
vett részt. Tobbségiik egy gyakorlati tanarképzési ciklus soran probalta ki a segédanyagot
mind vezet6tanari, mind tanarjeldlti 6rakon. A kisérletben résztvevd vezetétanarok hang-
sulyozzak, hogy a jelenlegi valtozat kialakitasa a kiprobalast segitd tanarokkal, tanarje-
161tekkel egyiittmikddve, véleményiiket figyelembevéve tortént. A feladatlapok azonban
igy sem tekinthetdk véglegesnek, folyamatos hasznalat soran deriil majd ki, milyen mér-
tékben kell tovabb csiszolni, finomitani 6ket.

Az adaptaciot végzd iskolai team elGzetesen megegyezett abban, hogy minden szak-
targy képviseldje igényeinek megfelelden tizenkét 6ramegfigyelési feladatlapot készit. A
tizenkét feladatlapbol hét altalanos (minden tantargy teriiletén altalanosan alkalmazhato
feladatlap), a tobbi tantargyspecifikus feladatlap.

A feladatlapok kidolgozasa

A) Struktira

A vezetdtanarok logikusnak, jol tagoltnak, attekinthetonek tartottak az angol feladat-
lapok szerkezetét, ezért megtartottak az eredeti felépitést mind az altalanos, mind a
tantargyspecifikus feladatlapokban. A ,Hattér” elveket, rovid elméleti attekintést, vagy
vitaindito kérdéseket tartalmaz az adott témardl. ,,A megfigyelés célja” egyértelmi uta-
sitasokat ad az oramegfigyelésre vonatkozoan. ,,A megfigyelés menete” részletes megfi-
gyelési szempontsort jeldl ki ora el6tti €s utani feladatokra lebontva. A ,,Zard gondola-
tok” rész a tapasztalatok dsszegzésére, tovabbgondolasara, értékelésre dsztokel.

B) Altaldnos feladatlapok

A csoport hét altalanosan hasznalhat6 angol feladatlapot valasztott ki adaptalasra,
melyek eredeti cimét a vezettanarok az esetek tilnyomo tobbségében megdrizték. A hét
feladatlap cime: Az dratervezés, Utasitasok, A kérdezés technikaja, A tanulasi folyamat
ellendrzése, A cselekvo tanulo, Az uj anyag feldolgozasa, A tanulora forditott figyelem.

Ha a kiilonb6z6 szaktargyak azonos cimii feladatlapjait szemiigyre vessziik, megalla-
pithato, hogy bar sok az atfedés a megfigyelési szempontok tekintetében, a vezetdtanarok
szamos formai-tartalmi modositast végeztek. Természetszeriien minden adaptalod tanar
sajat szakteriilete specifikumait emeli ki akar az dratervezésrol akar a kérdezés technika-
jarol van sz6. Jo latni, hogy minden feladatlap tartalmaz valamilyen eredeti Gtletet, egyé-
ni elképzelést. A kémia targy vezetdtanara példaul mas megfigyelési szempontokat ad, ha
a tanarjeldlt hospital, és mas szempontot, ha a tanarjeldlt tanit, a fokozatossag elvét
hangsulyozva.
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C) Specifikus feladatlapok

Az 6t tantargyspecifikus feladatlap témai egyértelmiien az ora szaktargyi jellegzetes-
ségeit hangsulyozzak. A témat minden esetben a szaktargy képviseldje valasztotta, asze-
rint hogy belatasa szerint milyen oramegfigyelési szempontok nélkiilozhetetlenek az
adott targy tanitasahoz, esetleg milyen teriileten 14t hianyt vagy mas igényt az angol nyelv
tanitasi kultarajahoz képest. Az adaptaciot végzo tanarok a kovetkezé témakban készi-

tettek oramegfigyelési feladatlapokat:

Magyar nyelv Mielemzés 1. Egy verselemzési ora globalis megfigyelése
Miielemzés II. A szubjektivitas tényezdje a mlielemz6 oran

és irodalom:

Matematika:

Fizika:

Kémia:

Biologia:

Féldrajz:
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Miielemzés I1I. A szakszerliség a miielemzd 6ran

Bevezetd ora 1. (Bevezetés egy irodalomtorténeti korszakba)
Bevezetd ora 1. (Egy palyamii targyalasanak elso oraja)

A dolgozatjavito ora
A finnugor nyelvrokonsag
Az alarendelés a nyelvben

Eszkozhasznalat az 6ran

Differencialt foglalkoztatas az 6ran
Gondolkodasfejlesztés a matematika 6ran
Onértékelés — hibajavitas

Onértékelés — Oratervezés

Tanulokisérlet, csoportmunka
Eszkdzhasznalat
Szamonkérés

Kislabor

Feladatmegoldasi gyakorlat

Kémiai szamitasok tanitasa

A tanari demonstracios kisérlet a kémia 6ran

A tanuloi kisérletek a tanoran

A laboratériumi gyakorlatok a kémia tanitasaban
Onértékelés — kérdésfeltevés

Csoport és munka

Onértékelés — csoport és parmunka
A laboratoriumi munka

A terepgyakorlati munka

Az eszkdzok hasznalata

Eszkoz — a térkép hasznalata
Terepgyakorlat

Laboratoriumi munka
Csoportmunka a foldrajztanitasban
Onértékelés — ravezetés
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Koriiltekintd tervezés, széles skalan mozgd megfigyelési szempontok jellemzik eze-
ket a feladatlapokat is. Itt mutatkozott meg leginkabb az eredetiség, a szakmai kérdések
kifinomult ismerete. Figyelemre méltd, hogy a legtobb kérdés megvalaszolasa milyen
alapos megfigyelési és elemzési készséget, milyen komoly reflexiot igényel. {zelitdiil is-
merkedjiink meg két tantargyspecifikus feladatlappal a magyar irodalom valamint a ma-
tematika szakteriiletekrdl (1d. Melléklet).

A feladatlapok hasznalata

Minden vezetétanar hasznalati utmutatot mellékel a kiprobalashoz, amit érdemes vé-
gigolvasni. Csaknem valamennyien kiemelik, hogy eldszor a vezetdtanari 6rakon sziiksé-
ges bemutatni a feladatlapok hasznalatat. Altalaban kivénatos — irjak —, hogy a hospitalas
soran még a vezetdtanar iranyitsa a jeldltet abban, hogy melyik 6ran milyen feladatlap
hasznalata célszerii. Késobb érdemes a valasztast fokozatosan a tanarjeldltekre bizni.
Néhany kolléga hangsulyozza, hogy amikor a tanarjeldlt tanit, csak a harmadik, negyedik
oOra utan tanacsos a feladatlapok alapjan elemezni az orakat. Az elsé orakon ugyanis nagy
stressz nehezedik a hallgatora, igy akkor inkabb csak a pozitivumok megerdsitése lehet a
16 cél.

Fontos még tudni, hogy a feladatlapok alkalmazasa az esetek tobbségében tobblet-
munkat — eldzetes felkésziilést (a feladatlappal, oravazlattal valé ismerkedést, tablazatké-
szitést stb.) igényel. Sokan hangstlyozzak, hogy csak tobb alkalommal lehet eleget tenni
az egy feladatlapban felkinaltaknak. Masok megjegyzik, hogy bizonyos feladatlapcsopor-
tok (pl. Mtelemzés I-II-111.) egymassal szerves Osszefliggésben alkalmazhatok a leg-
jobban.

Beszamolo az oramegfigyelési feladatlapok alkalmazasanak
tapasztalatairol

A kiprobalast végzé vezetétanarok, tanarjeloltek véleménye a feladatlapokrol

Valamennyi kolléga aki a kisérletben részt vett, megemliti, hogy nagy sziikség volt
valamilyen egységes oramegfigyelési szempontrendszer kidolgozasara, hiszen a kiilon-
boz6 szakos tanarjeldltek egyaltalaban nem voltak tisztaban azzal, hogyan fogjanak hoz-
za egy tanora értékeléséhez, amikor iskolai gyakorlatukat megkezdik.

A feladatlapok a visszajelzések szerint sokat segitenek ,.tanarjeldltnek, vezettanar-
nak egyarant abban, hogy egy-egy tanitasi ora, az ott foly6 szakmai és pedagogiai munka
kiilonféle szempontok alapjan modszeresen elemezhetévé valjon”. A megfigyelési szem-
pontsor ugyanis rairanyitja a tanarjeldltek figyelmét fontos pedagogiai mozzanatokra, igy
,.kevesebb szdmukra a tanitasban az ismeretlen, misztikus elem, hiszen minden mozzanat
elemezhetd, magyarazhato: kovetkezésképpen elsajatithatd”. A feladatlapok hatékonysa-
gara felsorolt tovabbi megjegyzések kiemelik, hogy ,,segithetnek a hosszutavon l1ényeges
és lIényegtelen szétvalasztasaban, fejlesztik [a tanarjelolt] vitakulturajat, egyaltalan: a si-
kerélményeket hordozo tanitasra valo felkésziiléshez jarulhatnak hozza”.
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A tablazatos forma hasznos modszert kinal a megfigyeltek irasbeli rogzitésére. A ve-
zettanarok ugy gondoljak, hogy amennyiben ezt kiértékelés, majd reflexio koveti, ,, elér-
het6 a megfigyelések tartos bevésése”.

A feladatlapokat valtozo gyakorisaggal hasznaltdk a vezet6tanarok és a tanarjeldltek.
Volt olyan mentor és hallgatd, aki minden feladatlapot végigprobalt orain, a tobbségiik
azonban kétszer-haromszor alkalmazta ugyanazt a feladatlapot, igy nem jutott ideje va-
lamennyi kiprobalasara. Valtozo volt az is, ki melyik szakaszban hasznalta szivesen a
feladatlapokat volt, aki inkabb a hospitalasok alkalmaval, volt, aki a sajat tanitasakor. A
kiprobalas visszajelzései szerint ez azért alakult igy, mert ezek a lapok receptgyiijte-
ménynek tekinthetok, amelybél a hallgatok igényeik szerint valogathatnak. Minden
szakteriilet képvisel6i egyetértenck abban, hogy a megfigyelési szempontsor a tanitas
tobb fazisaban — hospitalas, tanitas, utbhospitalas — hasznos lehet a tanarjeldltek szamara,
hiszen rengeteg oOtletet ad ahhoz, hogy mit miért és hogyan kell csinalni ahhoz, hogy az
ora haté¢konyabb legyen.

Tobb vezetotanar jelezte, hogy lényeges fejlodés tortént a hospitalas kihasznaltsaga-
ban. A feladatsor ugyanis céliranyos megfigyelésre késztette a jeldlteket, s ezaltal kikdi-
szobolhetdvé valt a ,kezdeti lires szemlélddés™, és utana az 6ramegbeszéléseken jelent-
kez6 ,,j0 oOra volt” felszines véleménynyilvanitas.

Kiilondsen fontos, hogy a tanarjeldltek tigy vélték, hogy a feladatlapok sokat segitet-
tek a tervezésben, az oOrdkra és a tanitasra vald tudatos felkészitésben. A szempontrend-
szer ugyanis pontosan megfogalmazza a tanitassal kapcsolatos elvarasokat. A hallgatok
szerint ezek eldzetes ismerete nemcsak a tervezéshez, hanem a varhaté nehézségek fel-
térképezéséhez is segitséget nyujtott.

Valamennyi vezet6tanar kiemeli, hogy a kisérlet igazi haszna az 6nallo tanitas idején
jelentkezett. A leglényegesebb pozitivum, hogy a feladatlapok hasznalatanak eredménye-
képpen szakszeriibbé, arnyaltabba valt az oraclemzés, és hogy jelentdsen fejlodott a hall-
gatok onértékelési készsége. Ez érthetd is, hiszen amikor a tanarjeloltek megkezdték ta-
nitasukat, orajuk értékelése addigra mar ismert ,,mederben” folyt, igy kifejezetten érzé-
kelhetd volt, hogy ,,sokkal konkrétabb és targyszeriibb lett az oramegbeszélés”. Mivel
addigra mar — tanarjeldlt és vezetdtanar — hozzaszoktak ahhoz, hogy véleményiiket indo-
kolni kell, ,, egyre inkabb hattérbe szorult a szubjektiv, impresszionisztikus viszonyulds a
latottakhoz”. Ennek kovetkeztében a feladatlapok alapjan torténd megbeszélés objekti-
vabba tette a jelolt munkdjanak értékelését, ami kiilonosen a kritikat nehezen elfogado
hallgatok esetében volt fontos.

Megoszlanak a vélemények a szempontsor alkalmazasardl az utdhospitalasi szakasz-
ban. Néhany vezet6tanar véleménye szerint a feladatlapok erre a fenntartassal kezelt pe-
riddusra is adtak testreszabott munkat a jeldltnek. Ekkor vették el6 ugyanis azokat a fela-
datlapokat, ahol a legtobb bizonytalansag maradt, vagy ahol a tanarjellt érdeklédésének
megfeleléen tovabb szeretett volna lépni. Ebben az idészakban érdemes behatobban
foglalkozni a ,,Hattér”-rel és a ,,Zar6 gondolatok”-kal, ami arra inspiralhatja a jeldltet,
hogy alaposan végiggondolja tanitasat, kovetkeztetéseket vonjon le addigi tapasztalatai-
bol, értékelje végzett munkajat, és — ami a legfontosabb — kijeldlje a maga szamara a to-
vabbfejlodés utjat.

Ugyanakkor masok feleslegesnek tartjak a feladatlapok hasznalatat ebben a szakasz-
ban, jelezve, hogy a tl aprolékos megfigyelési szempontsor helyett inkabb atfogobb,
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Osszegzd értekelési feladatsorra van sziikség. Sok vezet6tanar jelezte, hogy néhany fela-
datlapnal tal hosszt a megfigyelési szempontok listaja, vagy egy-egy feladatlap olykor
zavarbaejtd részletességgel targyalja ugyanazt a témat. Ezért véleményiik szerint feltétle-
niil sziikkség van bizonyos sziirésre, sulypontozasra vagy 1épcsozetes alkalmazasra. Meg-
allapitjak, hogy eleinte itt is fontos a vezetStanar iranyitd szerepe, ami a tanitasi gyakor-
lat végére — optimalis esetben — hattérbe szorul. Legalabb ennyire 1ényeges, hogy a ve-
zetOtanar el@szOr sajat orain teremtsen ,, helyzetet a céliranyos megfigyelésre”, valamint
az ezt kdvetd oramegbeszélésen ,, nyitott kérdésekben” valoban ,, mutatkozzon meggyoz-
hetének”.

A kisérletben résztvevok hangsulyozzak, hogy oraelemzéskor nem kell lemondani a
spontaneitasrol sem, hiszen a feladatok megtanitjak a tanart arra, hogyan elemezze, gon-
dolja végig az ora egyes 1épéseit. Fontos tehat, hogy a feladatlapokon nem szerepld aprd
mozzanatok is a szakmai vita alapjat képezhetik, és igy késobb tudatos tapasztalatokka
valhatnak.

Az éramegfigyelési feladatlapok hatasa a vezetétanarok, hallgatok munkajara

Amikor a vezet6tanarok felsoroljak, mennyiben fejlesztette tanitasukat az éramegfi-
gyelési feladatlapok hasznalata, egyontetlien a tudatossagot, alapossagot, szakszeriiséget
hangsulyozzak. Valamennyien jelzik, hogy azaltal, hogy vallaltak a rendszeres, objektiv
megmérettetést, ,, jobban atérezték a ,,modelladas” felelésségét”. Ennek eredményekép-
pen vezetdtanari munkajuk — ami bevallottan idénként kudarcoktol sem mentes — feltét-
lentiil hitelesebbé valt a tanarjeldltek el6tt.

Komoly motivalo erdt jelentett a hallgatok szamara, hogy a vezetStanar az esetek
tobbségében oravazlatot biztositott orainak megfigyeléséhez. A kiprobald tanarok véle-
ménye szerint ez jelentésen hozzajarult ahhoz, hogy a jeloltek rogton ,,beavatodjanak™ a
tanar ora eldtt és kozben hozott dontéseibe, elemezzék az esetleges eltéréseket, majd al-
ternativakat javasoljanak az adott 6rai mozzanat(ok)ra.

Ugyancsak egyetértettek a mentorok, hallgatok abban, hogy az a tény, hogy a fela-
datlap segitségével egyiitt elemzik a vezetOtanar orajat, lehetdséget nyujt arra, hogy jo
munkahangulat alakuljon ki a tanarjeldlt és a tanar kozott. Véleményiik szerint érezhetd-
en szorosabba valt az egyiittmiikddés, és ami talan még lényegesebb, a hallgatok kozott is
kellemesebb munkakapcsolat alakult ki. A legfontosabbnak vezet6tanaraink azt tartjak,
hogy a nyilt, dszinte hang oramegbeszélés arra készteti a jeloltet, hogy ,, akarjon és
merjen kérdezni a vezetétanaratol, még akkor is, ha ez annak artikulalasaval jar egyiitt,
hogy valamiben nem ért egyet vele”. Jol példazza a mentorok szemléletvaltozasat az a
megjegyzes, hogy ,, munkajuk sokoldalu és Oszinte értékelésébdl sokat nyerhetnek nem-
csak a tanarjeloltek, hanem 6k maguk is”, vagy hogy a feladatlapok hasznalata ,, uj szint,
frissiilést jelentett” vezetOtanari munkajukban.

Amikor a vezetdtanarok végiggondoltak, hogy a tovabblépés érdekében mire van még
sziikség, mindnyajan ugy vélték, hogy a mar elkésziilt feladatlapok sorat boviteni kell.
Igen fontosnak tartjak tovabba, hogy az egyetemi modszertanos a hallgatokat mar az
egyetemi képzés alsobb évfolyamain megismertesse hasznalatukkal, és alkalmazasukat
rendszeressé tegye.
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Zaro6 gondolatok

Manapsag egyre tobb sz6 esik a tanarképzés egységesitésérdl. Meggy6zodésem, hogy
az egyedi hagyomanyokkal rendelkezd gyakorldiskolak szinvonalas oktatast és hatékony
tanarképzési format nyfjthatnak az itt tanuld diaknak és jel6ltnek egyarant.

Sokat merithetiink és hasznosithatunk ehhez iskolank multjabol, amely a valahai Ta-
narképezde idejében a gyakorlati felkészités mellett elméleti Gtmutatast is adott a jeldl-
teknek. Ahogy Alexander Bernat (1914) irja, ez az iskola ,,... mintegy kutato, kiprobalod
laboratériuma a pedagogiai eszméknek, az 1j gondolatoknak kirepitd fészke, a tanari
munka 6nallositasanak, pedagogiai ongondolkodéasanak ... mithelye”.

A jelen kezdeményezés vilagosan mutatja, hogy kelld elokészitéssel és elkotelezett-
séggel korszerisiteni lehet a megkopott gyakorlatot, melynek soran lehetéség nyilhat te-
am munkara az egyetemi oktatokkal is.

Osszefoglalva, a vezetétanarok és a hallgatok véleménye szerint az 6ramegfigyelési
feladatlapok alkalmazasa tervezettebbé teszi az egész tanitasi gyakorlatot, eldsegiti a je-
16ltek tanulasat, valamint hozzajarul ahhoz, hogy nyiltabb, 6szintébb munkakapcsolat
alakuljon ki a mentor és a hallgatok kozott.

A munkaban résztvevé mentorok pozitiv visszajelzéseibdl az is nyomonkdvethetd,
hogy bizonyos szemléletvaltozas kovetkezett be tanitasukban és vezetStanari attitiidiik-
ben. Ez az 0j magatartasforma mentes a tekintélyelviiségtdl, és nagy hangsulyt fektet a
szakmai professzionalizmusra.

Mivel e feladatlapok tartalmazzak a legfontosabb pedagogiai-oktatasi szempontokat,
elképzelhetonek tartom kézikdnyvként valo hasznalatukat is.

Ugy vélem, hogy egy olyan hianyp6tlé segédanyagot igyekeztiink 6sszeallitani, ami a
mai napig teljes mértékben hianyzott a hazai gyakorlati tanarképzésbdl. A kisérlet soran
elkésziilt kozel 400 oldalas anyag és annak kiprobalasa bebizonyitotta, hogy j6 nyomon
jarunk, ami érdemes arra, hogy tovabbi tesztelés és finomitas utan a tanarképzés meguji-
tasanak egyik fontos eszkdze legyen.

Munkankat a KOMA ¢és a Soros Alapitvany tdmogatta.
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ABSTRACT

KATALIN BALASSA: USING CLASSROOM OBSERVATION TASKS
TO UPDATE MENTORING AND TEACHING PRACTICE

In this article my chief concern was how to work towards improving the quality of teacher
training, including updating teaching practice and mentoring in practice schools. In terms of
maintaining standards, we can definitely learn a lot from our old model school's efforts,
where the staff always consciously combined theoretical preparation with practical training.
A small-scale study and my long experience as a mentor show that this old value seems to be
disappearing both from recent teacher training and teaching practice. A crucial problem
might be that our mentors may not know how to develop reflection and critical enquiry in
their trainees, and how to guide them toward responsibility for their own professional
development. The classroom observation tasks elaborated by the mentors in our study may
equip mentors, teachers and trainees alike with the appropriate means to enable them to work
in a more aware and effective way. The school team, after having introduced Wajnryb's and
Doff's s classroom observation tasks into English teaching, extended the use of the tasks to 9
other subjects, the representatives of whom adapted the tasks to their own field and created
completely new taks for their specific contexts. An encouraging sign of the school-wide
project is that all the participants who were engaged in trying ont the reflective tasks
benefited a grent deal. Some of the major achievements are that in terms of counselling
lesson planning, mentors have become conscious more conscious. In addition, the use of
tasks speeded up the trainees' professional development and contributed to establishing a
more close and collaborative atmosphere between trainees and mentors. In the long run the
tasks can help mentors review their own practice and adopt a new mentoring role.

Magyar Pedagogia, 98. Number 3. 169—186. (1998)
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Melléklet

Bevezeto ora 1.
(Bevezetés egy irodalomtorténeti korszakba)

Hattér

Az irodalomtorténeti kronologia altal szervezett, hagyomanyos irodalomtanitas soran
idorol-idore sziikségszertien kertil sor olyan orara, amely uj korszakot vezet be. A talmé-
retezett tananyag szoritasaban ilyen tipusu foglalkozasokra alkalmanként 1-2 orat ,.enge-
délyez” a tanmenet, holott joval tobbre lenne sziikség. Tudniillik ilyenkor nyilik lehetd-
ség arra, hogy az ora f6 célja a nagyobb Osszefliggések megértése legyen. Ekkor van jo
esély arra, hogy a tanulok megértsék a konkrét mialkotasok esztétikai, stilisztikai, filozo-
fiai-eszmetdrténeti meghatarozottsagat. Ekkor fordithatunk tobb figyelmet a tarsmiivé-
szetekkel valo kapcsolatok mélyebb megértetésére is. Az ilyen tipusu orakkal szemben
tamasztott specialis kovetelmény ugyanakkor, hogy elérehaté modon — még a konkrét
szerzok és miivek ismerete nélkiil — kell a tanulok befogadoi attitiidjét befolyasolni. A ta-
pasztalat azt mutatja, hogy a jol sikertilt korszak-bevezet6 orak jelentdsen novelik a mi-
vek befogadasanak minéségét.

A megfigyelés célja

A megfigyelés soran arra kell koncentralnia, hogy az ismeretek korébe bevont kiilonbozo
teriiletek (torténelmi-tarsadalmi hattér, filozofia, eszmetdrténet) logikusan és koncentral-
tan szolgaljak-e a tanulok eldtt allo korszak jellemzd esztétikai, stilisztikai jegyeinek
jobb megértését, s hogy ennek eléréséhez milyen modszertani eljarasok vezettek el.

A megfigyelés menete

Az ora elott
Tisztazza a tanarral, hogy hany orat szan és milyen tagolasban erre a feladatra! Ennek
ismeretében értelemszerlien bontsa tobb részre ezt a feladatlapot, és csak az aktualis kér-
désekre koncentraljon! Gondolja 4t, hogy On milyen ismereteket, milyen logika mentén
tartana ésszerlinek az 6ran!
Az ora alatt
1. Jegyezze fel, hogy a tanar milyen moddszertani eljarasokat alkalmazott az oran, és
azok milyen témakat érintettek:
a) tanari el6adas
b) tanuloi kisel6adas
¢) hazi feladat
d) szemléltetés (szovegidézetek, mas miivészeti agak alkotasai)
e) egyéb
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2. Figyelje meg a kiilonboz6 ismeretkorok aranyait! (Akar percben kifejezve is rogzit-
heti.)

3. Figyelje meg, hogy megfeleld logika és aranyossag miikddik-e abban a folyamatban,
amelyben ,,levezetddnek” a korstilus altalanos jegyei. (Pl. a megrendiilt torténelmi tu-
datbol ,hogyan lesz” mondjuk tdredezett mondatszerkesztés?) Ennek érdekében
gyiijtson olyan orai mozzanatokat,

a) amelyek az dsszefiiggések megértését jelentsen eldsegitik,
b) amelyeket On aranytévesztésnek itél.

4. Rogzitse azokat a momentumokat, amikor a tanar a didkok mas tanoérakon illetve is-
kolan kiviili ismereteire is igényt tart.

5. Az ora jellegébdl sziikségszeriien adodik, hogy tobb 1) fogalom is elékeriil. Jegyezze
fel ezeket!

Az ora utan

Vitassa meg a tanarral valamennyi feljegyzését és gondolatat!

Zarogondolatok

Erdemes elgondolkodni azon, hogy Onhoz mennyire all kozel a latott ora koncepcibja.
Van-e Onnek més, hatékonyabbnak vélt elképzelése ebben az dramiifajban?
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Gondolkodasfejlesztés a matematika 6ran

Hattér

Szamos készség kialakitasara, fejlesztésére a matematika tantargy igen alkalmas. Tanita-
sanak egyik legfontosabb célja, hogy az iskolabol kikeriil6 diakok onalléan, alkotdo mo-
don tudjanak gondolkodni, problémakat értelmezni és megoldani. A tanitasi 6ra ezeknek
az egyik szintere, ahol a tanar tudatosan, s egyénre vagy csoportokra szabottan képes a
fenti cél megvalosulasat eldsegiteni.

A feladat 1ényege

A feladatlap segiti Ont abban, hogy szamba vegye azt a sokiranyu és szines tevékenység-
csoportot, amelyet az orat tartd tanar azért végez, hogy kideriiljon: melyik tanulé milyen
szinten all a gondolkodasa fejlédése terén.

Annak megfigyelése is fontos, hogy a tanar mivel probalja elérni a tovabblépést, hogyan
segit.

A megfigyelés menete

Az ora elott:

a) Gyakorlatilag barmilyen orat valaszthat. Feltétleniil beszélje meg az orat tartd tanar-
ral, hogy mit figyel!

b) Olvassa végig a feladatlapot!

¢) Idézzen fol sajat didkkorabol olyan, Onre mély benyomast gyakorolt matematika ta-
narokat és orakat, akikt6l és ahol sokat kapott a gondolkodasfejlesztés terén!

Az ora alatt:

Gyljtson legalabb 15 olyan szituaciot, amelyeket a vizsgalt szemponthoz tartozonak
érez! Roviden jegyezze le ezeket! Pontosan rogzitse az egyes szituaciok szerepldit, s azt,
hogy a ,.kiviil rekedtek” mit csinalnak!

Szituacid Szereplok Tobbiek Megjegyzések

Példaul: A csoport-
munkaban dolgozé
osztaly egyik cso-
portjat segiti a ta-
nar. A gyerekek
nem boldogultak a
megoldassal.

tanar és a csoport
tagjai

onalloan dolgoz-

nak

A tanar a gyerekek
elgondolasaibdl in-
dul ki. Felidézteti
veliik, hogy hol ta-
lalkoztak mar eh-
hez hasonl6 prob-
lémaval — gylijt6-
munka, otletek
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Az 6ra utdn
a) Elemezze a gyjtott szituaciokat gy, hogy végiggondolja, az alabbiak koziil mire
forditott figyelmet a tanar! Ezt a listat tovabb bdvitheti.
— érti(k)-e a problémat (teend6t) = kontroll kérdés; elemzés
— matematikai formaba dntés = modellezés
— a feltételrendszer és az allitas(ok) elkiilonitése = ,,Ne hasznald {61 a bizonyitandot!”
— gyljtdémunka = analogia keresés = hasonlo problémak, szoba johet6 definiciok, té-
telek; példak keresése; nala egyszeriibb, analog feladat megoldasa
— a részproblémak megkeresése, 1ényegkiemelés = hogyan all 6ssze az egész?
— Mit akarunk? Mi a célunk? Min mulik a megoldhatosag? = megfogalmaztatasa,
HEURISZTIKA
— a probléma atfogalmazasa
— a probléma visszavezetése mar megoldottra
— a bizonyitasi modszer kivalasztasa (pl. indirekt, teljes indukcio stb.)
— mas (tobb) megoldas, lehetdség keresése
— minden adat felhasznalasra keriilt?
— az adatok vagy feltételek vagy a koriilmények valtoztatasai mennyiben modositjak
a problémat illetve a megoldast
— altalanositas
— a lépések, a kapott eredmény értékelése, ellendrzés, a rossz megoldas elemzése
— negacio
— a megfordithatosag
— az igazsag és hamissag megragadasa
— az ellenpélda mint bizonyit6 erd; mikor?
- ,,szandékos” félrevezetés = Hol a hiba?
— vitahelyzet teremtése = érv, ellenérv
— inspirativ abrak
- ,MIERT?”
b) Probaljon visszaemlékezni a gy(ijtott példai alapjan, hogyan tett kiilonbséget a tanar a
diakok fejlesztése, segitése terén felkésziiltségiik alapjan!
c) A tobbszor megszolald, tobbszor ,.szituacioba keriilt” gyerekeknél érez-e elérelé-
pést?
d) Elég halézatos-e az osztaly gondolkodasi térképe? Mennyire képesek egymasra fi-
gyelni, a masik igazat at- és belatni?

Zaro6 gondolatok

Mi a véleménye a kovetkezd megallapitasrol: Egy ora akkor hatékony, ha minden moz-
zanata a gondolkodasfejlesztést szolgalja.
Az ora légkore, a dicséret-elmarasztalas hogyan fiigg 6ssze a gondolkodasfejlesztés ered-
ményességével illetve eredménytelenségével?
— A matematika o6rai gondolkodasra nevelésnek van-e transzferhatdsa a mas tantar-
gyakra illetve a mindennapi élet problémaiban valo eligazodasra?
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A SZOCIALIS KOMPETENCIA FEJLETTSEGE
SERDULOKORBAN

Zsolnai Aniko
Jozsef Attila Tudomdnyegyetem, Pedagogia Tanszék

A szocialis képességek és készségek fejlodésének illetve fejlesztésének kérdését tobb,
mint husz éve vizsgaljak a pszichologusok. A kiilonb6z6 empirikus elemzések kimutat-
tak, hogy szoros Osszefiiggés all fenn a gyerekek szocialis viselkedése és hossza tavu al-
kalmazkodasuk (pszichés egészségiik megtartasa) kozott. Azok példaul, akik fejletlen
szocialis készségekkel rendelkeznek, hajlamosabbak a pszichés megbetegedésekre, a de-
vianciara (pl. kriminalitas, alkoholizmus). A gyerekek és felndttek koziil egyre tobben
kiizdenek interperszonalis problémaval, amely végsé soron a szocialis készségek és ké-
pességek fejletlenségére vezethetd vissza (Kopp és Skrabski, 1995).

A fejletlen szocialis készségek €s képességek mogott leggyakrabban a csaladi kap-
csolatok, foleg a korai anya-gyermek kotddés elégtelensége huzodik meg. Empirikus ku-
tatasok sora mutatta ki, hogy a bizonytalan k6tddésti anya-gyermek viszony karosan hat a
gyermek szocialis fejlédésére. Az ilyen gyerekeket alacsony dnbecsiilés, alacsony moti-
valtsag és teljesitoképesség, beilleszkedési zavarok jellemzik.

A hazai pedagogiai kutatasok koziil eddig kevés (Vastagh, 1975; Bagdy és Telkes,
1988, Zsolnai, 1994, 1995; Nagy, 1995, 1996) foglalkozott a szocialis kompetencia fej-
16désének vizsgalataval. Iskolainkban a szocialis készségek fejlesztése csupan a pedago-
giai tevékenység mellékterméke. Holott tény, hogy napjainkban egyre tobb gyerek szoci-
alis viselkedésében jelentkezik probléma, sokuk kotddési nehézséggel kiizd, hianyzik
beldliikk az elemi érzelmi odafordulas a masik emberhez, az egyiittmiikodés formainak az
ismerete, a tolerancia, az empatia.

A probléma fontossagat felismerve a kiilf6ldi szakirodalomban sorra jelennek meg a
témaval kapcsolatos konyvek és tanulmanyok (pl. Trower, Bryant és Argyle, 1978;
Schneider, Attili, Nadel és Weissberg, 1988), s egyre nagyobb az ¢érdeklodés a szocialis
készségek tanitasa irant is (Frosh, 1983; Stephens, 1992; Gresham és Elliott, 1993). En-
nek ellenére nagyon kevés olyan szocialis készségfejlesztd program van, amely az iskolai
oktatas szerves részeként miikodik, s amely a hangsilyt nem a mar meglévé interperszo-
nalis problémak csokkentésére, hanem azok megelézésére helyezi.

Mivel a hazai pedagodgiai szakirodalom eddig keveset foglalkozott a szocialis kom-
petencia fejlédésének illetve fejlesztésének problematikajaval, valamint a szocialis fej-
lettség iskolai teljesitményre gyakorolt hatasaval, kutatasunk célkitiizése kettds volt. Egy-
részt megprobaltuk elméleti uton koriilhatarolni a szocialis kompetencia azon komponen-
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seit, amelyek hatnak az iskolai teljesitmény alakulasara, masrészt megkiséreltilk empiri-
kus vizsgalattal is kimutatni ezek szerepét az iskolai eredményességben.

Kutatasunkban elészor felvazoltuk a szocialis kompetencia azon komponenseit,
amelyek feltevésiink szerint szerepet jatszanak az iskolai teljesitmény alakulasaban.
Ezutan a szocialis képességeket feltérképezd empirikus vizsgalatot végeztiik el, majd a
megmért szocialis képességek kapcsolatat elemeztiik a tanulast segité motivumokkal és a
tanulmanyi eredményekkel.

Ebben a tanulmanyban a gyerekek szocialis kompetencidjanak fejlettségét feltaré mé-
résiinket mutatjuk be. Eldszor a legfontosabb szakirodalmi elézményekrdl, majd sajat
vizsgalatunk mintajarol és eszkdzeirdl, végiil pedig az eredményekrél szamolunk be.

A szocialis kompetencia

A szocialis kompetenciat a szocialis megismerés, a szocialis motivumok ¢és a szocialis
képességek, szokasok, készségek, ismeretek komplex rendszerének tekintik a szakembe-
rek. Argyle (1983) meghatarozasaban a szocialis kompetencia olyan képesség, olyan
készségek birtoklasa, amely lehetdvé teszi, hogy szocialis kapcsolatainkban a kivant ha-
tast elé tudjuk idézni. Tower (1982) szerint a szocialis kompetencia a szocialis viselke-
dést el6idézd képesség birtoklasa. Schneider (1993) megkozelitésében a szocialis kom-
petencia képessé tesz valakit megfeleld szocialis viselkedések végrehajtasara, igy elése-
gitve személykozi kapcsolatainak gazdagodasat oly modon, hogy masok érdekét ez ne
sértse.

Nagy Jozsef szerint ,,a szocialis kompetencia 6roklott és tanult komponensek (szocia-
lis motivumok, hajlamok, szokasok, készségek, mintak, ismeretek) készleteivel rendelke-
zik.” (1996, 85. 0.) Az altala folvazolt modellben a szocialis kompetencia miikodését az
egyéni szocialis értekrend és a szocialis képességrendszer szabalyozza. Az egyéni szoci-
alis értekrend motivumok (szocialis hajlamok, attitlidok és meggy6zddések) hierarchikus
rendszere, a szocialis képességrendszert pedig a szocidlis kommunikdcio, a segités, az
egyiittmiikodés, a vezetés €s a versengés képességek képezik. Ez a képességrendszer mii-
kodteti/iranyitja a szocialis viselkedést tigy, hogy a meglévé komponenseket aktivizalja, s
azokbol ujakat allit el6. A szocialis képességrendszer készségek €s ismeretek, valamint
szokasok és mintak készleteibdl szervezi a szocialis kompetencia miikddését, a szocialis
viselkedést.

A szocialis kompetencia 6roklott és tanult elemek készletébol all. Az 6roklott kom-
ponenseket a szakirodalom hajlamnak (tendency, disposition) nevezi. A szocialis hajla-
mok koziil a human etolégusok munkassaga nyoman szamos ismertté valt, amelyek koziil
a legfontosabbak az ugynevezett ,,Darwini algoritmusok”. Darwinnak az érzelmi kom-
munikaciorol szo6lo hires konyve (1872) ota ismert, hogy vannak olyan alapemociok,
amelyek nem kultirafiiggdk. Tehat barmely kultaraban kivaltott és lefényképezett bar-
mely alapemdcié minden mas kultura szamara felismerheté. Hat alapemocio kiillonboz-
tetheté meg: az 6rom, a harag, a szomorusag, a meglepetés, az undor és a félelem. Dar-
win és a humanetologia alapfelismerését a kutatasok igazoltak, s felismerték azt is, hogy

188



A szocialis kompetencia fejlettsége serdiilokorban

»minden egyes alapemocio jellegzetes vegetativ mintazattal kisért, hogy ha barmi modon,
mondjuk izmonkénti Osszerakassal valamely alapemocio kifejezési mintazatat 1étrehoz-
zuk egy arcon, annak az emoécionak vegetativ kiséréjelenségei automatikusan megjelen-
nek, s6t ujabb vizsgalataikban Ekman és munkatarsai azt is igazoltak, hogy a megfelelé
érzelmi allapot is kivaltodik benniink. Tehat: ami az arcunkon, az a zsigereinkben.”
(Molnar, 1993. 5. 0.)

Az altalanosan elfogadott nézet szerint a szocialis kompetencia kiilonb6zd szocialis
készségek egylittes birtoklasa. A szocialis készségek meghatarozasakor a legtobben
ok, amelyek képessé teszik az embert arra, hogy egy adott szocialis interakcion beliil el-
érje kivant céljat, mégpedig oly modon, hogy az szocialisan elfogadhato legyen, és ne
masok karara torténjék.” Nagy Jozsef (1996) szerint a szocialis készségek ,,viselkedés-
technikai eszk6zok,” olyan tanult pszichikus komponensek, amelyek specifikus célu,
tartalmu szocialis viselkedés kivitelezésében miikkodnek kdzre. Gresham és Elliott (1993)
a szocialis készségek alapvetd jellemzoit a kovetkezOképpen hatarozzak meg:

1) A szocialis készségeket tanulas (megfigyelés, modellkovetés, ismétlés és megerd-

sités) utjan sajatitjuk el.

2) A szocialis készségek specialis verbalis és nem verbalis viselkedési formékat tar-

talmaznak.

3) A szocialis készségek lehetéve teszik a hatékony és megfeleld viselkedést, illetve

reakciot masok viselkedésére.

4) A szocialis kézségek szituaciofiiggoek, s hatassal vannak rajuk a koriilményekbdl

fakado elvarasok és kdvetelmények.

Sue Spence (1983) megkiilonbozteti a mikroszocialis és a makroszocialis készségek
korét. Az el6zobe a verbalis és nonverbalis kommunikaciot, a szocialis percepciot sorol-
ja, mig a masodikba az empatia, a segitd magatartas, a kooperacio, az altruizmus, mint a
segitd magatartas legmagasabb szintje vagy a konfliktusmegoldo készség tartozik.

A vonatkozo szakirodalom szaznal tobb szocialis készséggel foglalkozik, azonban
ezek koziil legfontosabbaknak a kommunikdcios készségeket tartjak. A pszicholingviszti-
kai kutatasok bebizonyitottak, hogy a ,,kommunikativ szabalyrendszerek megfeleld isme-
rete sziikséges ahhoz, hogy valaki hatékony lehessen emberi kapcsolataiban. A szabaly-
rendszer részét képezi a metakommunikativ jelzések ismerete is, igy a szemkontaktus, a
testtartas, a szocialis tavolsag, a mimika, a beszédtonus stb. megfeleld alkalmazasa és ér-
telmezése.” (Fiilop, 1991. 50. 0.)

A szocialis kompetencia néhany komponensének
empirikus vizsgalata

A témaval foglalkozo kutatasok eddig még nem tudtak a szocialis kompetenciat a maga
teljességében megragadni, Osszetett voltat, fejlodését és miikddését leirni. Mivel az el-
méleti hattér egyelore még nem teszi lehetévé, hogy a szocialis kompetencia minden
komponense empirikusan feltérképezhetd legyen, ezért az empirikus kutatasok csak rész-
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problémak megvalaszolasara tudnak vallalkozni. Az eddigi vizsgalatok foként a kiilon-
boz6 szocialis készségek mérésére korlatozodtak, azok miikddésérdl probaltak eredmé-
nyeket kapni (Zsolnai, 1995).

A szocialis kompetenciaval foglalkozo kutatasok eddig elért eredményeibdl kovetke-
z6en jelen vizsgalatunk szintén nem tudta felvallalni, hogy a szocialis kompetencia vala-
mennyi elemét feltarja. Ehelyett megprobaltuk nyomon kdvetni néhany fontos szocialis
képesség és készség alakulasat két kiilonbozo életkori mintan. A komponensek kivalasz-
tasa soran két f6 szempontunk volt: 4z egyik, hogy megtaldljuk azokat a szocialis képes-
ségeket és készségeket, amelyek alapvetéen meghatarozzak a gyerekek szocialis viselke-
desét, s amelyek ezaltal erésen befolydsoljak a gyermeki személyiség alakulasat. A ma-
sik, hogy megleljiik ezek koziil azon szocidlis képességeket és készségeket, amelyek ha-
tassal vannak a gyerekek iskolai teljesitményére.

A nemzetkdzi szakirodalom csak nagyon érintélegesen foglalkozik az altalunk felve-
tett kérdéssel, de némi tappontot nyljt ahhoz, hogy melyek azok a szocialis komponen-
sek, amelyek valosziniileg befolyasoljak a gyerekek tanulmanyi eredményeit. Ezek kozé
tartozik tobbek kozott a tanulok kiilsd-belsd kontroll attitiidje, az osztalyon beliili szoci-
ometriai statusa, csaladi és iskolai kotddései, dinamizmusa, onbizalma és magabiztossa-
ga, egyiittmiikodési és empatias készsége, nyitottsaga, érzelmi stabilitasa.

Kettds célkitlizésiinknek megfelelden a kovetkezd szocialis komponensfajtakat va-
lasztottuk ki vizsgalatunkban:

— extraverzio — intraverzio

— érzelmi stabilitas — labilitas

— egyiittmiikodés/empatia — onzés

— nyitottsdg

= kiilsé — belsé kontroll attitiid

— kétédések.

A személyiség vonaselméleti megkdzelitése szerint az extraverzio, az érzelmi stabili-
tas, az egyiittmiikdodés és a nyitottsag alapveto személyiségfaktorok, amelyek konziszten-
sen jellemzik az egyén szocialis viselkedését (Atkinson és mtsai, 1994). Az extraverzio —
introverzié dimenzid a nyitott — visszahuz6do, bébeszédli — szotlan, spontan — gatlasos;
az érzelmi faktor a nyugodt — nyugtalan, szivos — sériilékeny, magabiztos — bizonytalan;
az egyiittmiikodés dimenzid a jo természetli — ingerlékeny, 1lagy szivli — konyortelen, 6n-
zetlen — 6nz0; a nyitottsag faktor pedig a merész — batortalan, liberalis — konzervativ el-
lentétparral irhato le (Atkinson és mtsai, 1994. 391. 0.).

A kiils6-bels6 kontroll fogalmanak bevezetése Rotter és mtsai (1962) nevéhez fiiz6-
dik, aki kimutatta, hogy a viselkedés szabalyozasa egy személyiség — kontroll és egy kor-
nyezet — kontroll kdlcsonhatasaban valosul meg. A személyiségben visszatiikrozodik ez a
személyiség-kornyezet viszony és meghatarozza a kiils6 vagy belsd tényezdk hatéko-
nyabb kontrolljanak az elvarasat. Tehat a kiilso-belso kontroll attitiid olyan tartos sze-
mélyiségjegy, amely nagyban befolyasolja szocialis viselkedésiinket. Ugyanis mig a kiilsé
kontrollt mutatd személyek relative passzivabbak, nem mutatnak aktiv torekvést arra,
hogy jobba tegyék pozicidjukat, addig az erételjesebb belsd kontroll attitiiddel rendelke-
z6k biznak abban, hogy sajat erejiikbdl képesek megvaltoztatni kornyezetiiket, és nem
csupan az ambicidjuk nagy, de kreativak és nonkonformistak is egyben (Olah, 1982).
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Ugyancsak fontos dsszefiiggés all fenn a jo teljesitményre valo motivaltsag és a belsd
kontroll kézott. A teljesitménymotivacio elmélete szerint ugyanis azok a felnéttek vagy
gyerekek, akiknél magas a teljesitménykésztetés intenzitasa, erésebben hisznek abban,
hogy a sajat képességeik determinaljak mindazt, ami veliik torténik.

A kétédés, mint azt az etologiai és human kutatasok bebizonyitottak, szintén alapvetd
szerepet jatszik a személyiség fejlédésében. Lényege a proszocialitas, amely a kot6do
felek védettségét, tamaszat, biztonsagat és segitését szolgalja. A kotodo felek szamithat-
nak egymasra, bizhatnak abban, hogy onzetleniil védelmet, segitséget kapnak egymastol
(Nagy, 1996). Az emberek kot6dési hajlama 6roklotten kiilonbdzo ereji, de a kdrnyezet
hatasai gyongithetik vagy erdsithetik ezt a veliink sziiletett késztetést. Példaul sziilok nél-
kiil vagy elhanyagol6 sziil6k esetén mar igen koran sériilhet a kdtédési hajlam, ami aztan
elszigetel6déshez, elmaganyosodashoz vezethet.

A tapasztalatok és a kutatasok egybehangzoan allitjak azt is, hogy a tanulmanyi ered-
ményesség sokszor igen szorosan 0sszefiigg a pedagogusokhoz valo kotédésekkel. A ta-
nuldk azokhoz a tanarokhoz kétddnek, akik segitGkészek, akikben megbizhatnak, akikre
a bajban szamitani lehet. Tehat a tanarokhoz valé ragaszkodas nagyban hozzajarulhat a
nevelés és oktatas eredményességéhez.

A vizsgalat mintai és az adatfelvétel

Felmérésiinkben két kiilonb6z6 életkorti mintat hasznaltunk. A pszichologiai és peda-
gogiai kutatasok a gyakorlati tapasztalatokkal megegyezve ugyanis azt mutatjak, hogy az
altalanos iskola hatodik osztalya és a kozépiskola masodik évfolyama fontos allomas a
tanulok teljesitménye és életpalydja tekintetében. A hazai iskolarendszer atalakulasa
(hatosztalyos gimnaziumok megjelenése, az alapmiiveltségi vizsga bevezetése 16 éves
korban) szintén e két életkor kivalasztasat tette indokoltta.

A vizsgalatban 0sszesen 438 tanuld vett részt. Az altalanos iskolai minta 1étszama
218 16, a kozépiskolasé pedig 220 f6. A nemek aranya a teljes mintan beliil kozel meg-
egyez6 (55,6% fiu, 44,4% leany).

Az iskolak Szeged kiilonbdzo altalanos és kozépiskolaibol (gimnazium, szakkdzépis-
kola, szakmunkasképzg) tevodtek &ssze. Ennek megfelelden a minta allando lakohely
szerinti megoszlasa a kovetkez6 képet mutatja. A gyerekek 4,4%-a tanyan, 29,0%-a ko-
zségben, 26,8%-a varosban, 39,9%-a pedig megyekdzpontban él.

A felmérést 1995. novemberében végeztikk. A kérddiveket a tanuldk az osztalyféndki
orak keretében toltotték ki egy altalunk felkért kiils6 szakember feliigyelete mellett. Mi-
vel a tesztek felvétele kiillonb6z6 napokon tortént, vannak olyan tanulok, akik nem tol-
totték ki mind a hat kérddivet. (Ez a magyarazata, hogy az egyes tesztek eredményeinek
ismertetésekor valtozo elemszamu minta szerepel.)

A folmérésben hasznalt 6t kérddiv kitdltése 6t alkalommal egy-egy orat vett igénybe
a gyerekek részérol.
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A személyiség szocialis faktorainak mérése

A személyiségkutatok kozil Cattel volt az, aki személyiségelmélete kidolgozasakor
azzal az elofeltevéssel élt, hogy a személyiségnek vannak alapvetd elemei, amelyek a
tobbvaltozos analizis modszerével felderithetdk. Felfogasa szerint az emberek ugyan-
azokkal a vonasokkal rendelkeznek, csak kiilonb6z6 mértékben, igy aztan nincs is két t6-
kéletesen egyforma személy (Oldh, 1982).

Cattel munkatarsaival egyiitt megprobalta feltarni a személyiség feltételezett hiarer-
chikus strukturajat, €s probalta megallapitani annak alapdimenzioit. Elméletének legfon-
tosabb alapegységei az igynevezett ,,elsédleges” faktorok, amelyek a viselkedésben meg-
figyelhetd tartos szabalyszeriiségek alapjai, s e ,,gyokérvonasok™ kolcsonhatasa az, ami
meghatarozza az egyének ,,felszini vonasait”. Cattel a személyiségvaltozokat a viselke-
dést befolyasolo feltételrendszer egyikének tekinti, szerinte ,,A személyiség az, ami adott
helyzetben ¢és adott hangulatban a viselkedést meghatarozza” (Cattel, 1965. 27. 0.).

Cattel volt az is, aki az elsék kozott foglalt allast amellett, hogy az intelligencia- és
teljesitménymutatok csak akkor érhetnek valamit, ha a személyiségtényezdket is figye-
lembe veszik mérésiiknél. E gondolatmenettel mélységesen egyet értiink, ezért vizsgala-
tunkban épp azon szocialis személyiségdimenziokat probaltuk feltarni, amelyek befolya-
soljak a tanulmanyi eredményességet.

A személyiség szocialis faktorainak mérésére a Big Five Kérddivet (BFQ) hasznal-
tuk, amelyet a személyiség vonasstruktirajanak az elézetes taxonomiai vizsgalatok alap-
jan feltart 6t faktoranak mérésére fejlesztettek ki (Caprara és Perugini, 1992; Szirmdk és
Boele De Raad, 1994).

A kérdoiv ot faktora két-két alskalat tartalmaz. Az 1. faktor az Energia elnevezési,
amely gyakorlatilag a hagyomanyos értelemben vett extraverzionak felel meg. A faktor
két alskalaja a Dinamizmus, amely a kozlékenységre és lelkesedésre utal, mig a Domi-
nancia az onbizalomra €s a magabiztossagra vonatkozik. A II. faktor a Bardtsagossag,
melyet a szakirodalomban gyakran kellemességnek neveznek. E dimenzio az alabbi két
skalat tartalmazza: Egyiittmiikodés/Empatia és Udvariassag. A 111. faktor az impulziv
kontrollra utalé Lelkiismeretesség dimenzid, melynek tovabbi két alskaldja a Pontossag
¢és a Kitartas. A Pontossag alskala a megbizhatdsag, rendszeresség €s alapossag szemé-
lyiségdimenziora utal, mig a Kitartds a tevékenységek véghezvitelének képességére. A
kérdéiv IV. faktora az Erzelmi Stabilitds. Ennek két alskalaja az Emociondlis kontroll,
valamint az Impulzivitas kontroll. Az Emocionalis kontroll a szorongas és az érzelmekkel
valo megkiizdés képességére, mig az Impulzivitas kontroll az elégedetlenség és diih sza-
balyozasanak képességére utal. Az V. faktor a Nyitottsag, amelynek két alskalaja a Nyi-
tottsag a kulturara, valamint a Nyitottsag a tapasztalatokra. Az elsd a személy tag vagy
szlik kulturalis érdeklédésére vonatkozik, mig a masodik az Gjdonsagra vald nyitottsagot
és az eltérd értékek iranti toleranciat, a mas emberek, szokasok és életstilusok iranti ér-
deklddést tartalmazza.

A BFQ kérddiv gyermekeknek késziilt valtozata 65 tételbol all, ahol a valaszadas egy
ot fokozatu (Likert-tipusu) skalan torténik. A kérddiv kitoltdjének a 65 személyiségleird
allitasrol kell eldontenie az egyetértés mértékét.
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A személyiség szocidlis faktorainak fejlettsége 12 és 16 éves korban

El6szor az extraverziot méro 1. faktor eredményeit mutatjuk be a teljes és a két rész-
minta esetében (1. abra). Az eloszlasok alakja jo kozelitéssel szimmetrikus normalis el-
oszlast mutat. Az Osszes tanulo kozel 30%-a az, akinek a pontszama eltér az atlagtol ne-
gativ vagy pozitiv irdnyban. Koziiliik 20% az atlagnal kevesebb onbizalommal és maga-
biztossaggal rendelkezik, kevésbé kozlékeny és lelkes, mint tarsai. Ennél kevesebben
vannak azok (kb. 15%), akik az atlagnal magasabb extraverzioval rendelkeznek. A két
életkori minta atlaganak értékei nagyon hasonloak, tehat az életkor alakuldsaval nem
valtozik szamottevéen a gyerekekre jellemzo extraverzio mértéke.

% % %

16 + N =389 16 - N=190 16 + IV\I:199
atlag =40 atlag =38
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14 + 14 1
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4+ 4 4
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Teljes minta 12 éves 16 éves
1. abra

Energia (dinamizmus + dominancia)

Ugyanerre a tendenciara utalnak az alskalak adatai is. Igaz ugyan, hogy mind a dina-
mizmus alskalan, amely a kozlékenységre €s a lelkesedésre utal, mind pedig a dominan-
cia alskalan, amely az dnbizalmat és a magabiztossagot mutatja, egyarant a 12 éves kor-
osztaly atlaga a jobb, de a kiilonbség oly kismérvii, hogy kiilon figyelmet nem kell ra
forditani.

Az 1. faktoron és alskalain elért atlagok nemek szerinti bontasa szintén hasonl6 ten-
dencidkat mutat (1. tablazat). A kdzlékenységre €s lelkesedésre utald alskalan mindkét
¢letkorban a lanyok értek el kicsivel magasabb atlagokat, a dominancia esetében pedig ez

193



Zsolnai Aniko

az arany éppen forditva jelentkezik a fitik javara. Az atlagok kozotti kiilonbségek azonban
olyan kicsik, hogy bel6likk messzemend kovetkeztetések nem érdemes levonni. Az ada-
tok alapjan azt mondhatjuk, hogy a nemi hovatartozas nem hatarozza meg jelentdsen az
extraverzio mértékét.

1. tablazat. A BFQ teszt atlagai és szordsai nemek és életkor szerinti bontdsban

12 évesek 16 évesek
Valtozok Fiu Lany Fiu Lany
Atlag | Széras | Atlag | Szoras | Atlag | Szoras | Atlag | Széras
Dinamizmus 22,17 | 3,14 | 22,71 | 3,42 | 20,59 | 3,09 | 22,16 | 2,89
Dominancia 18,49 | 3,80 | 17,49 | 3,96 | 17,49 | 3,38 | 17,24 | 3,26
Energia 40,69 | 584 | 40,33 | 6,44 | 38,03 | 557 | 39,43 | 531
Egytittmiikodés 22,01 | 4,24 | 23,68 | 3,30 | 19,97 | 3,33 | 23,37 | 2,90
Udvariassag 20,86 | 4,21 | 22,94 | 3,25 | 18,95 | 3,28 | 21,75 | 3,10
Baratsagossag 42,80 | 7,82 | 46,70 | 582 | 3887 | 592 | 4512 | 5,33
Impulzivitas kontroll 16,46 | 4,87 | 16,02 | 4,19 | 15,62 | 443 | 16,34 | 4,28
Emocionalis kontroll 14,07 | 3,95 | 16,16 | 4,13 | 13,38 | 3,32 | 15,79 | 3,90
Erzelmi stabilitds 30,23 | 7,55 | 3209 | 7,78 | 2882 | 7,08 | 31,88 | 7,28
Pontossag 20,73 | 3,69 | 22,78 | 3,99 | 16,79 | 3,98 | 18,13 | 4,06
Kitartas 20,89 | 3,31 | 21,46 | 3,30 | 19,78 | 3,16 | 20,12 | 3,28
Lelkiismeretesség 41,72 | 6,15 | 44,26 | 6,66 | 36,57 | 6,23 | 3825 | 6,72
Nyitottsag a kultarara 21,23 | 3,89 | 21,50 | 3,84 | 19,94 | 3,93 | 20,70 | 3,41
Nyitottsag a tapasztalatokra | 17,60 | 3,46 | 17,42 | 2,92 | 16,07 | 3,07 | 16,82 | 3,00
Nyitottsag 38,93 | 6,35 | 3894 | 551 | 36,05 | 6,07 | 37,52 | 5,64

A 1II. faktor a Bardtsagossag, amely az egyiittmiikddés/empatia és az udvariassag
(emberséges, joindulata, engedelmes viselkedés) alskalakra épiil. Amint a 2. abrardl lat-
hat6, mindharom hisztogram jo kozelitéssel szimmetrikus normalis eloszlasu, am a 12
éves mintat reprezentald hisztogram eléggé jobbra tolodott a gyerekek altal elért maga-
sabb pontszamok miatt. A negativ és a pozitiv szorast megvizsgalva azt kapjuk, hogy az
Osszes gyerekbdl kozel 15% az atlaghoz viszonyitva kevésbé empatikus, egyiittmikodo
és joindulata, mig az atlagtol pozitiv iranyban eltérék aranya 21% koriil mozog. A skalak
nemek ¢€s életkor szerinti részletezése még arnyaltabb képet ad az eredmények alakulasa-
1ol (1. tablazat).
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2. abra
Baratsagossag

A nemek koziil a lanyok voltak azok, akik mindkét életkorban magasabb atlagot értek
el, mint a fitk. Az is érdekes, hogy ez a kiilonbség joval nagyobb a 16 éves korosztaly-
nal, és hogy a fiuk esetében még az életkor fiiggvényében is jelentds a visszaesés. Az ud-
variassag alskalan kapott eredmények ezzel a tendencidval megegyezdk. Az alskalak
adatait teljesen megerdsiti a féskalan mért atlagok megoszlasa. Vildgosan latszik, hogy a
lanyok mindkét életkorban egyiittmiikodobbek, empatikusabbak, joindulatubbak és en-
gedelmesebbek, mint fiu kortdrsaik, s hogy az életkor novekedésével a fiuk atlagai na-
gvobb mértékben csékkennek, mint a lanyokeé.

Az impulziv kontrollra utal6 Lelkiismeretesség dimenzi6 a harmadik faktor, amelynek
két alskalaja a pontossag és a kitartas. A f6skalanak az egész, majd a részmintakra kapott
atlagait és szorasait a 3. abra mutatja be.

Az eloszlasok alakja jol megkozeliti a normal eloszlast, s leginkdbb a 12 éves minta
hisztogramja tolodik el jobbra. A negativ és pozitiv szoras kozel megegyezd, tehat az
Osszes tanulo koziil 18% koriil mozog azoknak a szama, akik nem annyira megbizhatoak,
alaposak ¢s rendszeresek, mig a gyerekek kozel 20%-a viszont alaposabb, rendszeresebb
¢és megbizhatobb az atlagnal. A 12 évesek magasabb atlagot értek el, mint a 16 éves kor-
osztaly, ami azt mutatja, hogy a kozépiskolasoknal a pontossag és a kitartds dimenziok-
ban nem hogy fejlédés, hanem visszafejlodés figyelheté meg. A pontossag alskala ada-
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tainak nemre és életkorra valo lebontdsa mindezt még arnyaltabban mutatja meg (1. tab-
lazat).

% Yo %
26 1 N =393 26T N=199 26 1 N =194
24 + atlag = 40 24 + atlag =43 24 4 atlag =37
»d szoras =7 2 4 2 - $z0rds = 6
20 A 20 A 20
18 -+ 18 -+ 18 4
16 ~ 16 ~ 16 -
14 1 14 1 14 4
12 1 12 1 12 1
10 1 10 1 10 4
8 1 8 1 8 1
6 - 6 6 -
44 44 4
24 24 2
0 0 0
R & & 3 & 8 & 8 3 & 8 2 8 & ¢ 5 2p
Teljes minta 12 éves 16 éves
3. abra
Lelkiismeretesség

A megbizhatosag, rendszeresség és alapossag személyiségdimenziokban a lanyok
mindkét életkorban joval eredményesebbek a fiuknal. Ez megmagyarazza azt az iskolai
megfigyelést, hogy a lanyok koziil tobben érnek el jobb iskolai eredményeket mint a fitk.
Az viszont mar mindkét nemre jellemzd, hogy az életkor névekedésével az atlagok erd-
teljesen visszaesnek. Erdekes azonban, hogy a kitartas alskala esetében ez a tendencia
nem annyira mutatkozik meg. Az atlagok itt is csokkennek, de hiriil sem olyan mérték-
ben, mint a pontossag dimenzid esetében. Tehat a kitartas, amely a tevékenységek végig-
viteléhez valo képességre utal, az idésebb serdiilokre is jellemzd. Ha valami érdekli Oket,
ha valamit meg akarnak tenni, akkor azt kitartoan végre is fogjak hajtani.

Az érzelmi stabilitasra utalo faktor eredményeinek elemzése kiemelt jelentdségi, hisz
a szocialis kompetencia egyik alapvetd komponensérdl van szo. 4 teljes minta és a rész-
minta adatait bemutato hisztogramok (4. abra) jol mutatjak, hogy egy olyan személyi-
ségdimenzioval allunk szemben, amely nagyon stabilan jellemzi a gyerekeket, s amely az
életkor és a nem fiiggvényében nem modosul jelentisen.
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% % Y%
30 + N =391 30 + N =198 30T N=193
28 + atlag = 30 28 + atlag =31 28 1 atlag = 30
26 + szoras =8 26 + szOrds = 8 26 1+ szoras =7

< N (=3 o o <
- o o o < w
Teljes minta 12 éves 16 éves

4. abra
Erzelmi stabilitas

A hisztogramok alakja jol megkozeliti a normal eloszlast. A negativ és pozitiv szoras
nem nagyon kiilonbozik a két életkori minta esetében, tehat kdzel azonos szdmban tala-
lunk olyan 12 és 16 éves tanul6t, akinek érzelmi stabilitasa, a pozitiv és negativ érzelmek
kezelésének képessége gyengébb vagy erdsebb az atlagnal. Az egyes alskalak eredmé-
nyeit nemre és életkorra lebontva ugyanezt az allandosagot figyelhetjiik meg. Az impul-
zivitas kontroll adatait megnézve (1. tablazat), amelyek az elégedetlenség és diih szaba-
lyozasanak képességére utalnak, azt latjuk, hogy a nemek atlagai kozott a 12 éves minta-
ban nincsen, a 16 éves korosztalynal pedig minimalis a kiilonbség.

Ugyanez a tendencia figyelheté meg akkor is, ha a nemek életkor szerinti atlagait
vetjiikk 6ssze. Az emociondlis kontroll eredménye, amely a szorongas és az érzelmekkel
valé megkiizdés képességére vonatkozik, hasonld tendenciara utal. Az eltérés csupan
annyi, hogy itt mind a lanyok, mind a fitik esetében valamivel nagyobb az atlagok kdzotti
kiilonbség. A foskdla és az alskdlak adataibol tehat arra lehet kovetkeztetni, hogy valo-
ban egy stabil személyiségdimenzioval allunk szemben, amely az életkorral és a nemi
kiilonbséggel nem fiigg 6ssze szorosan.

A Nyitottsag dimenzid a kultirara és a tapasztalatokra vald érdeklddésre utal. A f6-
skala eredményeit bemutat6d 5. dbra jol mutatja, hogy jo kozelitéssel szimmetrikus nor-
malis eloszlasokat kaptunk. A negativ €s pozitiv szoéradsokat 6sszehasonlitva kitiinik, hogy
hasonl6 szdmban talalunk mindkét életkorban olyan gyerekeket, akik nem igazan nyitot-
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tak az Ujdonsagokra, a massagra, az eltérd értékekre, s igy nem is toleransabbak és ér-
deklédobbek az atlagnal.

% % %
281 N=390 28T N=195 281 N=195
2 1 atlag=38 56 1 dtlag=39 0 | atlag = 37
ul sz0ras = 6 ul sz0rds = 6 24 szOras = 6
24 2+ 22 4
20 + 20 + 20

18 + 18 + 18

16 + 16 + 16

14 + 14 + 14 4

12+ 12+ 12 4

10 + 10 + 10

8+ 8+ 8

6+ 6+ 6 -

41 4+ 4 -

2+ 2+ 2 -

0
= % % ¢ 8 = & % 9 8 = 8§ % ¢ ®p
Teljes minta 12 éves 16 éves
5. abra

Nyitottsag (kultura + tapasztalat)

M¢ég arnyaltabb képet kapunk, ha megnézziik a két részminta adatait a nemek szerinti
bontasban (1. tablazat). A kultarara vald nyitottsag dimenzio, amely a személy tag vagy
szlik kulturdlis érdeklédésére utal, azt jelzi, hogy a fiuk és lanyok kdzott nincs szamotte-
v6 kiilonbség. Ugyanis mindkét nem mindkét korosztalyban kézel azonos dtlagot ért el, s
az életkor névekedése sem hozott kiilonésebb valtozast e téren.

Ezzel hasonld eredményeket mutat a tapasztalatokra nyitottsdg alskala is, amely az
ujdonsagra vald nyitottsdgot és az eltérd értékek irdnti toleranciat, mas emberek, szoka-
sok és életstilusok iranti érdeklddést tartalmazza. A tanulok atlagai itt is nagyon kozelite-
nek egymashoz nemre és életkorra vald tekintet nélkiil, s ez a tendencia az életkor emel-
kedésével sem valtozik meg.

A Big Five Kérddiv altal kapott eredmények pontos értelmezése érdekében megvizs-
galtuk azt is, hogy a megmért faktorokban a két életkor atlagai szignifikansan kiillonboz-
nek-e egymastol. A t-probaval végzett szignifikancia vizsgalat 95%-0s megbizhatosagi
fokon azt mutatja, hogy a 12 éves és 16 éves gyerekek atlagai kozott szignifikans az elté-
rés a fiatalabb korosztaly javara. Ez az 0sszefliggés azonban a minta nagy elemszamaval
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magyarazhato foként. Az dtlagok a legtobb esetben nagyon kozelitenek egymdashoz, tehat
pedagdgiai szempontbol a kapott szignifikins kiilonbség nem relevans. Ugy tinik in-
kabb, hogy olyan személyiségdimenziokkal allunk szemben, amelyek a gyerekekre tarto-
san jellemzok, s amelyek az életkorral nem fiiggnek szorosan éssze.

A Kkiilso-belsé kontroll attitiid mérése

A személyiségpszichologiaban Rotter (1954, 1962) munkassaga nyoman valt ismert-
té, hogy a viselkedés — amelyen a személyiség valtozasa lemérheté — kétféle, egymastol
viszonylagosan elkiilonithet6 rendszer kontrollja alatt all. Az egyik a személyiség kont-
roll, a masik a kornyezeti kontroll, a viselkedés szabalyozasa pedig ezek kdlcsonhatasa-
ban valosul meg.

A belsé kontroll azt jelenti, hogy a pozitiv és negativ eseményeket egyarant ugy ér-
telmezziik, mint amelyek sajat tetteink kovetkezményei €s személyi kontrollunk alatt all-
nak. A kiilso kontroll ezzel szemben azt jelenti, hogy ugy észleljiik a pozitiv vagy negativ
kimenetelli eseményeket, hogy azok nincsenek Osszefiiggésben viselkedésbeli megnyil-
vanulasainkkal és személyi kontrollunkon kiviil allnak. A szélsdséges belsd kontrollhoz
az autizmus, a rigiditas, a szubjektiv szempontok eldtérbe helyezése kapcsolhato, a sz¢l-
sOséges kiilsé kontroll vezetd tiinete pedig a passzivitas, bizonytalansag, szorongas ¢és az
inkompetencia (Olah, 1982). Mivel a kiilsé és belsé kontroll attittid tartés személyiség-
vonas, masrészt ezek széls6séges megnyilvanulasaibol alkalmazkodasi zavarokra, a rea-
litasérzek hianyara kovetkeztethetiink, vizsgalatara feltétleniil sziikség volt felmérésiink
soran.

A kiils6-belsé kontroll attitiild mérésére hasznalt kérddéiv az Intellectual Achievement
Responsibility Questionnaire tipikusan iskolai jellegiinek tekinthetd. Nemcsak azért,
mert gyerekek vizsgalatara késziilt, hanem azért is, mert a gyerekeknek az iskolaval kap-
csolatos mindennapi élményein alapul, s az iskolai tevékenységekkel kapcsolatos kérdé-
sek segitségével méri a kiils6-belsd kontroll attitiidot.

34 egyszerl helyzetet vazol fel a kérd6iv, s mindegyik utan két magyarazatot ad. Az
egyik a kiils6, a masik a bels6é kontrollra jellemz6. Aszerint, hogy a tanuldé melyiket va-
lasztja, kap vagy nem kap bels6 kontroll pontot. A valaszok fele a sikerért, fele a kudar-
cért érzett belso felelésséget mutatja, igy a gyermek ennek megfeleléen kap pontot. Kii-
16n kell &sszesiteni a siker, kiilon a kudarc esetén érzett belsé kontroll pontjait, majd a
két skalat 6sszesitve megkapjuk a belsé kontroll pontszamot (Kozéki, 1985).
Vizsgalatunkban sikerért illetve kudarcért vallalt feleldsségnek neveztiik el a kérd6iv két
alskalajat, valamint bels6 kontrollnak a féskalat, ami a ketté Osszege.

A kiilsé-belsé kontroll attitiid fejlettsége 12 és 16 éves korban

El6észor a foskala, majd a két alskala atlagait és szorasait kozoljik (6., 7., 8. abra),
majd ugyanezek atlagértékeinek megoszlasat az életkor és a nemek szerinti bontasban.
Amint a belsd kontroll attitidot abrazold hisztogramokrol lathatd, szimmetrikus normalis
eloszlassal van dolgunk mindkét életkori minta esetében. A negativ és pozitiv szorasok is
hasonloak, igy elmondhato, hogy a 12 éves és 16 éves tanulok kozott hasonld szamban
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fordulnak el6 olyanok, akik a veliik tortént pozitiv vagy negativ eseményeket sajat visel-
kedesiik fiiggvényeként értelmezik, s kdzel megegyezik azok szama is, akik ugy észlelik
a pozitiv vagy negativ kimenetelii torténéseket, hogy azok személyi kontrolljukon kiviil
allnak.

% % %
18 + N =394 18 + N=186 18 + N =168
atlag =17 atlag =17 atlag =17
széras =2 16 4 szoras =3 16 4 szoras = 2

14 4 14 -
12 + 12 4
10 + 10 -
8 T ] 4
6T 6
44 44
24 2
0 4
2 2 =2 2 9 g S 2 2 2 9 & 2 2 2 2 49 QP
Teljes minta 12 éves 16 éves
6. abra

Belsé kontroll (kudarc + siker)

Az adatokbodl kitlinik az is, hogy a tanulok nemt6l fiiggetlentiil kdzel megegyez6 atla-
got értek el a kiils6-belsé kontroll attitiid tekintetében (2. tablazat). Ugyanezt erdsitette
meg a t-probaval végzett szignifikanciavizsgalat az életkor vonatkozasaban is, tehat a két
életkor kozott nincs szignifikans eltérés e téren.
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Y% Yo
40 + N=372 40 4+ N=194
atlag=9 atlag =38
35 + szOras = 2 35 4+ szoras =2
30 + 30 4+

Teljes minta 12 éves
7. abra

Sikerért vallalt felelésség

% %
N=377 N=199
30T atlag =8 30T atlag =9
szoras =2 szoras = 2

+oe 2 2 a4 X Tooe e 29 X
Teljes minta 12 éves
8. abra

Kudarcért vallalt felel6sség

%

40 +

35 +

30 +

%

N=178
atlag=9
szoras =2

° 2 o p

16 éves

N=178
atlag =38
szoras =2

=)

10
12
14
el

16 éves
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2. tablazat. Belsd kontroll attitiid (sikerért vallalt feleldsség + kudarcért vallalt felelds-

ség)
Nem / Valtozok 12 évesek 16 évesek
N Atlag Szoéras N Atlag Szoéras
Fiu
Sikerért vallalt 99 12,64 3,95 133 12,79 4,42
feleldsség
Kudarcért véllalt 99 11,90 3,11 133 13,45 7,00
feleldsség
Bels§ kontroll 99 24,59 5,00 133 26,09 10,38
(kudarc+siker)
Lany
Sikerért véllalt 113 12,33 3,25 72 12,15 3,42
feleldsség
Kudarcért vllalt 113 11,99 3,78 72 12,34 2,48
feleldsség
Bels6 kontroll 113 24,33 6,14 72 24,51 4,65
(kudarc-+siker)

A 16 és a két alskala eredményeinek elemzése soran még két tendencia latszik. Az
egyik, hogy a belsd kontroll emelkedése a fitknal erésebb, mint a lanyoknal. A kiilonb-
ség azonban nem olyan nagy a két nem kozott, hogy azt egyértelmiien a nemi hovatarto-
zassal lehetne magyarazni. Valoszinii, hogy az okokat mas tényezOk egyiittes hatasaban
kell keresni. Ilyen példaul az egyén sajatos koriilményeinek halozata, nevelése stb. Ezzel
fiigg 0ssze a masik tendencia is, miszerint a fitlkra mind a két életkorban némileg maga-
sabb foku belsd kontroll jellemzd, mint a lanyokra. Ennek magyarazatat is tobb tényezo
egylittes hatasaban kereshetjiik. Mivel a kontroll helye elsdsorban a nevelés fliggvényé-
ben alakul, a kiilonbség oka is valosziniileg a személyiségfejlesztésben keresendd. A bel-
s6 kontroll kialakulasat segiti el6 ugyanis az a sziil6i magatartas, amely sok és vilagos
feladatot allit a gyerek elé, amely lehetdséget biztosit az 6nallosagra és amely nem tul-
zottan 6vo, védo jellegii. Ezzel szemben azok a gyerekek, akik csak ritkan kapnak fela-
datot sziileiktdl, akiket tulsagosan védnek és ovnak, akik nem kapnak lehet6séget az
onallosagra, sokkal inkabb tulajdonitjak sikereiket és kudarcaikat a kiils6 koriilmények-
nek (Kulesar, 1973).

Kotédések vizsgalata
A szocialis kompetencia fejlddésében alapvetd szerepet jatszanak a csaladban kiala-

kulo erds kotddési kapcsolatok. Ezek megléte illetve hianya erésen befolyasolja a gyere-
kek kés6bbi szocialis viselkedését, interperszonalis kapcsolataik alakulasat.
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Az iskolaban kialakulé barati ktddések szintén meghatarozo szereptiek, arrdl viszont
nagyon keveset tudunk, hogy a gyerekeknek vannak-e kotédéseik tanaraikhoz, s ha igen,
akkor ezek milyen jellegiick.

Az iskolai tapasztalatokkal megegyezden sok kutatas (pl. Bdthory, 1989) bizonyitja,
hogy egy tantargy szeretete — ami a kisiskolas kor végéig szinte mindig azonos a tanito-
hoz vald kotddéssel — szorosan Osszefiigg a tanulmanyi eredménnyel. (A korrelacios
egylitthato 0,7 koriili). Abban tehat, hogy egy tanulé mennyire szereti az adott tantargyat,
nagy szerepe van a targyat tanito tanarhoz fiz6do kotédésének. A tanulok pedig elmon-
dasaik szerint olyan tanarokhoz kdtddnek, akiknek pedagogiai és szakmai felkésziiltsége
megfeleld, akik kiszamithatok, akik segitdkészek, akikre a bajban lehet szamitani és
akikben meg lehet bizni.

Mivel a tanarokhoz valé kotédések nagy mértékben hozzajarulnak a nevelés és okta-
tas eredményességéhez, vizsgalatunk egyik legizgalmasabb feladata annak feltarasa volt,
hogy milyen kotédési haloval rendelkeznek a mintankban szerepld gyerekek, s hogy eb-
ben milyen aranyban szerepelnek az iskolai kdtodések.

Pedagogiai szempontbol a kdtddés négy sajatossaga érdemel kiilonds figyelmet: a
tartalma, az iranya, az ereje €s a nevel6 hatasa (Nagy, 1996).

A gyermekek kotddéseinek felmérésére egy olyan altalam kifejlesztett kérddivet
hasznaltunk, amelyet néhany évvel ezel6tt mar sikeresen alkalmaztunk iskolas kort
gyermekek kdrében (Zsolnai, 1989).

A kérdo6iv két részbdl all. Elészor az életiikkben fontos szerepet jatszo emberek nevét
¢és a hozzajuk fiz6d6 kotddések okait soroljak fel a gyermekek, majd kitdltenek egy tab-
lazatot, ahol a mar megnevezett személyekhez fiz6d6 kapcsolatukat jellemzik megadott
szempontok, példaul a kapcsolat eréssége, iranya szerint. Maximum 6 személyt nevez-
hetnek meg, mert korabbi vizsgalataink alapjan (Zsolnai, 1987, 1989) feltételeztiik, hogy
a tanulok tobbségének elegendd ez a felsorolasi lehetdség kotddéseik szamanak megje-
161ésére.

A kétodések alakulasa 12 és 16 éves korban

Az bsszes kotddés szamat mutatd eredményeket a 9. abra foglalja 6ssze. Az atlagok
¢és az eloszlasok megegyez6 tendenciat mutatnak, tehat mintank esetében az életkor nem
jatszik meghatarozo szerepet a gyerekek valasztasaiban. Ugyanezt erdsitette meg a t-
probaval végzett szignifikanciavizsgalat is. A jobbra asszimetrikus eloszlasok viszont
egyértelmiien jelzik, hogy a maximalisan megadott hat lehetéséget boviteni kell, hisz a
gyerekek 36,7%-a négy vagy ot személyt sorolt fel, 38,6% pedig mind a hat helyen
megjelolt egy neki fontos embert. Ez az arany megegyezik Nagy Jozsef (1996) azon alli-
tasaval, miszerint egy ember kotédési haldja 6-8 kotddés esetén gazdagnak, 4-5 esetén
megfelelének, 2-3 esetén szegényesnek mondhaté. Vannak azonban vakuumban €16
egyének is, akiknek egyaltalan nincs kotédésiik. Ez mintank esetében 6,6%. Az egyetlen
kotédésrél beszamolod tanulok aranya 1,4%, ami erds bezarulkozasra utal. Ez azért ve-
szélyes, mert a kapcsolat megsziinése elmaganyosodast, esetleg apatiat is eredményezhet.

Mivel a kotédések szama csak egyik dimenzidja a kotddési halok jellemzésének,
fontos megvizsgalni a kotédések alanyara vonatkozd eredményeket is. Az adatokbol
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megallapithatd, hogy a tanulok altal megnevezett személyek 11 kategoriaba tartoznak.
Ezek a kovetkezok: anya, apa, testvér, nagyanya, nagyapa, unokatestvér, barat, szerelme,
tanar, mas felnott, osztalytars. Az eredménybdl az is kideriilt, hogy a gyerekek melyik
személyt hanyadik helyen jelolték meg. Az elsd helyen leggyakrabban az anya (35,9%), a
masodikon a baratok (29,9%), a harmadikon pedig szintén a baratok (29,6%) szerepelnek
a legtobbszor. A tobbi helyen kivétel nélkiil a baratok fordulnak el6 leggyakrabban.

% % %
40 4+ N =438 40 4+ N=218 a0 4 N=220
atlag=4 atlag=15 atlag=4
e f Srés = 2
351 szoras =2 351 szOras = 2 35 4 SzOras
30 + 30 + 30 +
25 + 25 1+ 25
20 + 20 + 20
15 -+ 15 4 15 -+
10 -+ 10 1 10 -+
5 5 5
0 0 0
(=3 (] <+ o (=3 [} <t =] (=} — o [2g} < vy Op
Teljes minta 12 éves 16 éves
9. dbra

Osszes kotddeés szama

Mivel a személyes kotodések legfontosabb szintere gyermekkorban a csalad, az is-
kola és a kortarscsoport, a felsorolt személyek koziil kivalasztottuk azokat, akiknek fon-
tos szerep jut, illetve kellene hogy jusson a tanulok életében. A 10. abra mutatja be, hogy
ezek az emberek milyen aranyban maradtak ki a gyerekek valasztasaibol. Az Osszes ta-
nuld 33,1%-a nem jeldlte meg az anyjat a hat hely koziil egyiken sem, apjat pedig 44,7%
hagyta ki valasztasabol. A nagymamajat a gyerekek 79,5%-a nem vette fol valasztasai
koz¢, és ez az arany a nagyapak esetében még rosszabb. Oket ugyanis a tanulok 93,6%-a
kihagyta a felsorolasbol. A tanulok 28,1%-a nem nevezett meg egyetlen baratot sem, a
tanarok valasztasi aranya pedig minimalis volt a vizsgalt mintan beliill. A gyerekek
98,9%-a ugyanis egyetlen olyan tanart sem emlitett meg, akihez szorosan kotddne. A ta-
narok ilyen magas aranyu nem valasztasa olyan stlyos problémakra mutat ra az iskola-
rendszeren beliil, amelyek elemzésére a késébbiekben még ki fogunk térni.
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10. abra
A felsorolasbol kihagyott személyek megoszlasa (%)

Ha ezeket a mar magukban is dobbenetes eredményeket kiegészitjiik azzal az dsszeg-
z6 adatsorral, amely azt mutatja meg, hogy a tanulok valasztasaibol milyen aranyban ma-
radtak ki az életiikben fontos szerepet jatszo kotédési csoportok, még inkabb lehangold
képet kapunk (11. abra).

A gyerekek 16,7%-a semmilyen csaladi, 98,9%-a semmilyen tanari kotoédést, 34,5%-a
pedig semmilyen egyéb kotddést nem sorolt fel. Barati kotddésekkel a minta 28,1%-a
nem rendelkezik, ami nagyon meglepd, hisz mintankban serdiild koru tanulok szerepel-
tek, akiknek kotddési kapesolataikban a kortarsak szerepe meghatarozo szokott lenni.

Y%

100 1
80
60
40 1 28,1 34,5
20 4 16,7
Csaladi Barati Egyéb

11. abra
A felsorolasbol kihagyott kétédési csoportok megoszlasa (%)

Hogy arnyaltabb képet kapjunk, megnéztiik azt is, hogy a tanuldk életkora és neme
befolyasolja-e a fent ismertetett eredményeket. A 12. abra adatai jol mutatjak az életkori
kiilonbségbdl fakado eltéréseket. Mig a 12 éves gyerekeknek csupan 9,2%-a nem szamolt
be csaladi kotédeésrdl, addig ez a 16 éves korosztalynal mar 24,1%. A kozel haromszor
magasabb el6fordulési arany némileg magyarazhat6 az életkori sajatossadgokkal, de egy
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egyre sulyosbodo tendencidra is utal. Napjainkban ugyanis sok csalad nem tudja biztosi-
tani gyermekei szamara a biztonsagot €s szeretetet jelentd hattért, ami pedig oda vezet,
hogy egyre tobb tanulo kiizd kotédési nehézséggel s valik maganyossa. A barati kapcso-
latok és az egyéb kapcsolatok hidnya a két életkorban k6zel hasonlo, de magas szamuk
szintén azt jelzi, hogy a tanulok koziil sokan igen szegényes kotddési haloval rendelkez-
nek.

Az adatok feldolgozasa soran az egyik legizgalmasabb kérdés az volt, hogy a kiva-
lasztott emberekhez miért kotddnek a gyerekek. Erre két titon probaltunk valaszt kapni.
Egyrészt nyitott kérdéseket tettiink fol erre vonatkozolag, masrészt az altalunk folsorolt
motivumok koziil kellett kivalasztani azokat, amelyek az adott személyhez fiz6d6 ra-
gaszkodas okat/okait fejezték ki.

%

100 7 B 12 évesek
16 évesek
80 -~ 71,1
60 -
401 28,4
24,1 4277
20 1
0 kotédések
Csaladi Barati Egyéb
13. abra

A felsorolasbol kihagyott kotédési csoportok ardanya életkori bontasban

Az eldre megadott motivumok koziil az anyahoz leggyakrabban a szeretet (27,8%), a
szeretet és tisztelet (25,0%), valamint a szeretet, tisztelet, bizalom (19,4%) kombinaciot
jelolték meg a gyerekek. Hasonld tendencia figyelhetd meg az apakhoz fiiz6d6é kotddési
motivumok megjelolésénél is, a kiilonbség csupédn annyi, hogy itt az els6 helyen a szere-
tet, tisztelet, bizalom (26,4%) variacio szerepel. A testvérek esetében a szeretet (33,3%),
valamint a szeretet, bizalom (20,0%) egyiittes a leggyakoribb, s ez a sorrend figyelhetd
meg a nagysziilokhoz fiiz6dé motivumok kdzott is. Az unokatestvérekhez, a baratokhoz
¢és az osztalytarsakhoz fliz6d6 érzések szintén sok hasonlosagot mutatnak. Itt a baratsag
(33,3%, 36,1%, 55,6%), illetve a baratsag és bizalom kombinaciok fordulnak eld leg-
tobbszdr.

Az eldre megadott motivumok kivalasztasabol sziiletett eredményeket 0sszehasonli-
tottuk a tanulok altal megjelolt kotddési inditékokkal is. E vizsgalat kimutatta, hogy sok
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hasonlésag van a nyitott kérdésekre adott tanul6i valaszok és az elére megadott motivu-
mok kivalasztasa kozott.

A nyitott kérdésekre adott valaszokbdl kideriil, hogy a gyerekek foként azért kotdd-
nek sziileikhez, mert azok gondoskodnak roluk, szeretik 6ket, a bajban mindig segitenek,
¢és bizalommal lehet hozzajuk fordulni. Elgondolkoztatdé azonban, hogy a tanulok kozel
egyharmada csak annyit irt anyjahoz és apjahoz fiiz6d6 ragaszkodasardl, hogy ,,kot6dom
hozza, mert az anyam, illetve mert az apam” (31,9%, 37,5%). Az ilyen jellegli valaszok
azt jelzik, hogy a gyerekek sokszor nem tudjak vagy nem akarjak megfogalmazni k6todé-
seik motivumait. Nagysziileikhez a tanulok sokszor amiatt ktddnek, mert azok szeretik
és kiszolgaljak dket, mig a baratokhoz fiiz6d6 kapcsolatok a kovetkezoket jelentik: ha-
sonlo érdeklodés és izlés, kdlcsonds bizalom, sok egyiitt toltdtt idd, program és szoérako-
zas. Erdekes, hogy a testvéri, az unokatestvéri, a barati és az osztalytarsi kotédések moti-
vumai mennyi hasonlosagot mutatnak. Mindegyiknél el6fordul a ,,lehet ra szamitani, és a
megbizhato” kategoriak megfogalmazasa.

A nyitott és a zart kérdésekre adott tanuldi valaszokbol egyértelmiien kitlinik, hogy a
bizalom, a szeretet, a megbizhatésag és a segités motivuma az, amely mindenfajta koto-
des alapjat képezi, s hogy ezek nélkiil nem is 1étezik igazan erés kdtddés az emberek ko-
z0tt.

Fontos dsszefliggésekre mutat ra a kotddések erejét bemutatd 13. abra is. A kotodé-
sek er6sségét mindsitd tanulok 82,6%-a nagyon erésen, 14,6%-a erdsen kotddik anyja-
hoz, s csak 2,8% jellemezte ragaszkodasat kozepesnek vagy ennél gyengébbnek. Apjuk-
hoz a gyerekek 81,9%-at szintén nagyon erds érzelmi szal fizi, s itt is csak kevesen
(2,8%) mindsitették ragaszkodasukat kozepesnek vagy ennél gyengébbnek. A testvéri és
a nagysziil6i kapcsolatok legtobbje is intenziv. A csaladi kapcsolatokon kiviili ragaszko-
dasok ugyancsak er6s héfokuak, de ezeknél mar a kdzepes mindsités is jobban megjele-
nik.
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Felting, hogy két jellemzd (a gyenge és nagyon gyenge erdsség) milyen ritkan fordul
el a valasztasokban. Ez megerdsiti azt a feltevésiinket, hogy a kdtédésekben résztvevo-
ket er6s érzelmi kapocs fiizi egymashoz.

Kivancsiak voltunk arra is, hogy a folmérésben részt vevo tanulok hogyan itélik meg
kotodéseik viszonzottsagat. Az erre vonatkozd kérdés mérésmetodikai szempontbol
problémas volt, igy részletes elemzésétdl eltekintiink. A kapott valaszokbol egy tenden-
cia azonban igy is jol latszik. Legtobb tanulo kotddéseit teljesen kdlcsondsnek tartja. Et-
t61 csak a tanarokhoz és a mas felndttekhez fiiz6d6 ragaszkodasok térnek el, mert ezeknél
a csak nekem és a neki fontosabb mindsitések jelentds mértékben szerepelnek. Az adato-
kat latva felvetddik a kérdés, vajon a gyerekek realisan értékelik-e kapcsolataik jellegét
minden esetben. A kapott adatok azt mutatjak, hogy a tanulok tobbsége ugy véli, ha &
erdsen ragaszkodik valakihez, akkor a masik fél ugyancsak hasonlo intenzitassal kétodik
hozza. Valoszinli azonban, hogy a tanulok altal kdlcsdndsnek tartott kapcsolat a valosag-
ban nem mindig ilyen harmonikus, s6t néha egyoldalt az egyik fél részérél. (Példaul vi-
szonzatlan szerelmek).

Osszefoglalas

Tanulmanyunkban a szocialis kompetencia néhany komponensének empirikus vizsgalata-
6l szamoltunk be. Az eredmények azt mutatjak, hogy a megvizsgalt szocialis faktorok
koziil az extraverzio, az érzelmi stabilitas és a nyitottsag olyan stabil személyiségjegyek,
amelyek az életkor és a nem fiiggvényében nem modosulnak jelentésen.

Mas faktorok esetében viszont a nemi hovatartozas mar eltéréseket eredményez. A
lanyok mind a 12 éves, mind a 16 éves minta esetében egyiittmiikodébbek, empatikusab-
bak, joindulatubbak és engedelmesebbek, mint fit kortarsaik. A megbizhatosag, a rend-
szeresség €s az alapossag tekintetében ugyanez a tendencia figyelhetd meg, ugyanis a la-
nyok itt is mindkeét életkorban eredményesebbek a fiuknal.

A kiils6-bels6 kontroll attitiid esetében a tanulok nemtdl és €letkortol fiiggetleniil ko-
zel megegyez6 eredményeket értek el, ami azt mutatja, hogy e két tényezé nem jatszik
meghatarozo szerepet a serdiildk kiilsé vagy belsd kontroll attitiidjének alakulasaban.

A kotodéseket reprezentald adatokbol kitiinik, hogy a gyerekek &t-hat személyhez
kotoédnek szorosan, akik kozott a sziilék és a baratok eléfordulasa a leggyakoribb. Az
életkor emelkedésével azonban kozel haromszorosidra né azoknak a szama, akiknek
semmilyen csaladi kdtddése sincsen. Az is meglepd, hogy a tanuldk 98,9%-a egyetlen
olyan tanart sem emlitett meg, akihez szorosan kdtédne. A pedagoégusok ilyen magas
aranyu kihagyasa a valasztasokbol iskolarendszeriink funkciézavaraira utal, holott a szo-
ros tanar-didk kapcsolatok sokat segitenének a kommunikacios zavarok €s az interakcios
problémak megel6zésében.

A kutatast az OTKA/F013901 tdmogatasaval végeztiik.
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ABSTRACT

ANIKO ZSOLNAIL: DEVELOPMENT OF SOCIAL COMPETENCE IN ADOLESCENCE

Social competence, which is the complex system of social learning, social motives and social
abilities, skills, habits and knowledge, fundamentally determines social behaviour. As
Hungarian educational literature has paid little attention to the growth and development of
social competence and to the question how different developmental levels of social skills and
abilities effect academic achievement, the research tried to define those components of social
competence that influence academic achievement. The following components of social
competence were selected: extraversion - introversion; emotional stability - unstability;
cooperation/empathy - egoism; openness; external - internal control attitude; and attachment
patterns. The investigation reported in this paper was part of a longer empirical study.
Altogether 438 hungarian students were included in the research sample. The 6™ grade
sample consisted of 218 students and the 10" grade sample contained 220 students. The
results of the investigation focusing on personality factors show that the assessed social
factors are not affected considerably by age. However, there are some sex differences in the
case of some factors. Girls at the age of both 12 and 16 score higher on measures of
cooperation, empathy, friendliness and obedience than boys. The same tendencies can be
observed for reliability, orderliness and thoroughness: girls in both age groups are more
succesful than boys. Students' scores on the external-internal control attitude scale were
independent of sex and age suggesting that these two factors do not play a crucial role in the
development of adolescents'control attitude. Data on attachment patterns show that children
have close relationships with five to six persons, but it is surprising that 98,9% of the
students did not mention a single teacher who they would have a close attachment to. Such
an underrepresentation of teachers in students' choices indicates functional problems in our
schools. Hawever could close connections between teachers and students help a lot in
preventing communication disorders and interactional problems.

Magyar Pedagogia, 98. Number 3. 187-210. (1998)
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AZ ISKOLA LEGKORENEK LEHETSEGES
PSZICHOLOGIAI MUTATOI

Szabé Eva és Lérinczi Janos
Jozsef Attila Tudomanyegyetem, Pszichologiai Tanszék
Jozsef Attila Tudomanyegyetem, Szociologia Tanszék

Az iskola miikodésének és értékelésének szempontjai

Az iskola és a gyerekek kapcsolata bonyolult soktényezds rendszer, amelyben nem-
csak az intellektualis képességeknek van meghatarozo szerepe. Mégis, amikor az iskola-
kat értékelik, és rangsorba allitjak, az egyetlen felmeriilé szempont, hogy melyik intéz-
ménybdl tanultak legtobben tovabb. Ez kétségkiviil fontos mutatd, az is kérdés azonban,
hogy milyen 1égkorben, milyen eszkdzokkel éri el ezt az eredményt az intézmény, mire
tanitjak a gyerekeket az eltervezett tananyagon kiviil? Az iskolai distressz gyakran nem
mutatkozik meg teljesitmény zavarokban, de a jo teljesitmény megléte sem jar egyiitt
minden esetben egészséges személyiségfejlodéssel (Glidewell, 1978).

Ugyanakkor nem tekinthetiink el attol a ténytél sem, hogy az iskoldk napjainkban
egyre inkabb polarizalédnak. Sok olyan intézmény van, amely nem a kiemelked6 képes-
ségli, valogatott gyerekek képzését végzi. Kérdés tehat, hogy mi torténik az ,atlagos is-
kolakban”, hogyan érzik magukat a gyerekek, mennyire motivaltak a tanulasra, hogyan
viszonyulnak az iskolahoz. Végiil, de nem utols6 sorban az iskola nemcsak a gyerekek
szamara munkahely, hanem sok ezer tanar szamara is. Olyan élettér, amelyben jol kell
teljesitenie, masokkal egylittmiikddve eredményeket kell elérnie. Vajon milyen 1égkdrben
dolgoznak a tanarok és ez hogyan hat a gyerckekkel valo kapcsolatukra, és az végsé so-
ron miként csapodik le az iskolai eredményességben és a gyerekek iskolahoz vald viszo-
nyaban?

A pszichés klima fogalma

Ezek a kérdések minden szervezet mitkodésével kapcsolatosan feltehetdk és a vala-
szokat a szakirodalom altalaban a szervezeti klima fogalmaival adja meg. Maga a sz6 —
»klima” — a meteorologiabol atvett kifejezés, amelyet egy szervezetre csak metaforikus
értelemben hasznalhatunk. Ennek koszonhetéen értelmezése igen tag, szerteagazo. A
szervezetpszicholdgiaban altalaban olyan érzésként irjak le, amely egy csoport tagjaiban
kialakul a fizikai kdrnyezettel, valamint a szervezet tagjaival vald interakciok soran. Az a
madd, ahogyan a dolgozdok egymassal, a vezetdvel és a kiils6 partnerekkel kapcsolatot tar-
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tanak (Schein, 1992). Az iskolara, mint szervezetre ezt a fogalmat elészor 4. W. Halpin
alkalmazta 1963-ban. Nézete szerint az iskola klimaja olyan, mint az ember személyisége
sok tényez0 hatarozza meg, de végiil, mint egy arculat tartésan jellemz0 lesz az adott in-
tézményre (Haldsz, 1980).

A hazai szakirodalomban e téma elsésorban Kozéki Béla nevéhez kotédik (Kozéki,
1991). Az iskolaethosszal kapcsolatos brit-magyar 6sszehasonlito vizsgalat keretében ezt
a fogalmat elsGsorban a motivacios elméletre épitve értelmezi. Ebben a rendszerben a
klima a motivacios struktira affektiv dimenzidjat érinti és a gyermekek személyiség
struktirajaval kolcsonhatasba 1épve fejti ki neveld hatasat. A gyerekek ezt a hatast a kap-
csolatokon atsziirve indirekt modon észlelik. Kutatasaiban Kozéki ebbdl a percepcids
szemléletbol kiindulva a gyerekeket kérdezte és az 6 valaszaik alapjan térképezte fel az
iskolaethoszt.

Egy masik nemzetkdzi 6sszehasonlitd vizsgalatban, az iskolai légkor mutatoit a testi
lelki egészséggel hoztak Osszefiiggésbe. Ebben a kutatasban a magabiztossag, az iskola-
hoz vald viszony a tanar-didk kapcsolat, az osztalytarsakkal vald kapcsolat és az iskolai
élmények jelentették az atmoszféra meghatarozoit (Meleg és Aszmann, 1996).

Halasz Gabor és munkatarsai a 80-as években végeztek hasonld céllal kutatasokat
(Halasz, 1980). Szervezeti klima felfogasukban a vezetés centrikus megkdzelités tiikkro-
z6dik. A klima fogalmat a tantestiilet, mint csoport és a vezetd (igazgatd) szintjén meg-
nyilvanul6 jellemzokre sziikitették le. Hasonlo szellemii kutatast végzett a nyolcvanas
évek végén Valent Gydrgyné is (Valent, 1989).

Sajat kutatasunkban az oktatasi folyamat, az iskolai élet mindkét fontos csoportjanak
(gyerekek-tanarok) véleményét, érzéseit figyelembe vessziik, €s kapcsolatot keresiink az
egyes valtozok kozott. Szemléletiink az iskola ,,munkahelyként” valo értelmezéséhez all
legkdzelebb, amelyben a jo tanitasi kdrnyezeten tal a kapcsolatok és azok észlelt ming-
sége a legmeghatarozobb tényezd (Alkin, 1994). Ezen beliil kdzponti jelentséget kapott
az énkép és a motivacid, mint a teljesitményt és munkaval valo elégedettséget leginkabb
meghatarozo és tiikr6zo tényezok.

Az iskolai élet mindségét sok tényezd sszhatasa eredményezi, amelyek lehetnek okai
és kovetkezményei egymasnak. Kutatasunkban a tanarok és a diakok kozérzetét meghata-
roz6 tényezoket az alabbiak szerint hataroztuk meg:

A gyerekek kizérzetének mutatoi A tandrok kozérzetének mutatoi

— iskolahoz val6 viszony — munkaval val6 elégedettség

— teljesitmény-szorongas — tantestiileti 1égkor

— tanulasi motivacio — pedagogiai attitlidok

— énkép és Onbecsiilés — énkép és Onbecsiilés

— észlelt konfliktus kezelési stratégiak — elfogadott konfliktus kezelési stratégidk
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A tényezdk oksagi dsszefiiggésének iranyat nem kdnnyli meghatarozni, hiszen példa-
ul a tantestiilet 1égkore befolyasolhatja a munkaval valo elégedettséget, ugyanakkor az is
lehet, hogy a munkaval valo elégedettség tiikrozddik vissza a tantestiilet 1égkdrében.

A kozérzeti mutatok kivalasztasat a szakirodalmi attekintés valamint a gyakorlati ta-
pasztalatok indokoljak.

Az iskolahoz val6 viszonyt a kutatasok szerint nagymértékben befolyasolja, a szo-
rongas, amelyet a gyerekek a teljesitményhelyzetekkel kapcsolatban élnek meg (Zech,
1984; Vecko, 1986). Az sem vitathatd, hogy a motivacio €s a teljesitmény-szorongas 9sz-
szefiigg egymassal. A szorongd kisdidkok szamara az ,iskola” és a ,tanulds” negativ ér-
zéseket keltd fogalmak, az ilyen gyerekek nem tdrekszenek egyre jobb eredmények el-
érésére, gyakran kudarcot vallanak és ez még inkabb elveszi a kedviiket az iskolai mun-
katol. A gyakori megszégyeniilés dnbecsiilést rontd hatasanak eredményeként a gyerekek
igényszintje is csokken (Brembeck, 1971). Eléfordul, hogy a tanulmanyi sikertelenség
kompenzalasaként rendbontd magatartast tanusitanak és konfliktusba keriilnek tanaraik-
kal. Az ilyen esetekben alkalmazott megoldasmodok visszahatnak a gyerekek személyi-
ségfejlodésére, énképére és Onbecsiilésére.

A pedagogusok preferalt stratégiai a neveléssel kapcsolatos nézetekkel dsszefliggés-
ben alakulnak ki. A tanari magatartast azonban nemcsak azok a pedagodgiai elvek befo-
lyasoljak, amelyeket a nevel6k helyesnek tartanak, hanem az aktualisan vagy kronikusan
fennall6d tantestiileti 1égkor, és a munkaval valo elégedettség is. Egy rossz 1égkor(i sok
konfliktust hordozé testiiletben a tanarok sokkal fesziiltebbek, gyakrabban folyamodnak
indulati cselekvésekhez, kevesebb tiirelemmel tudnak a nehéz helyzetekre reagélni. A ta-
nari palyaval vald elégedettség nagymértékben befolyasolja a pedagogusok dnbecsiilését.
Azok a tanarok, akik jol érzik magukat ebben a szerepben elégedettek munkajuk és éle-
tik mindségével, megfeleld onbecsiiléssel rendelkeznek, j6 hangulatban végzik a mun-
kajukat és ez bizonyosan visszahat a gyerekek iskolahoz valo viszonyara is.

A Kkutatas célja, hipotézisei

Kutatasunk célja egy olyan eszkdzrendszer Osszeallitasa volt, amelynek segitségével a
didkok és a tanarok iskolai kozérzete illetve annak pszichologiai tényez6i mérhetdvé val-
nak. Az iskolai mindségbiztositasi rendszer kialakitasahoz sokféle tantargyi teszt, telje-
sitmény méré eljaras all rendelkezésre kiilonbozé feladatbankokban. Az iskolai 1égkor
mérésére azonban eddig kevesebb figyelmet forditottak a kutatok. Olyan tesztcsomag
Osszeallitasat tiztiik ki célul, amely lehetdvé teszi a gyerekek és tanarok iskolaval kap-
csolatos attitlidjének, érzéseinek, munkajukkal, helyzetiikkel vald elégedettségiik méré-
sét. Diagnosztikus eszkdzként szolgalhat az intézményfejlesztés tervezéséhez, illetve ala-
pot teremthet arra, hogy az iskolakat ne csupan a gyerekek tanulmanyi teljesitménye, ha-
nem az iskolai 1€gkor mutatoi mentén is dssze lehessen hasonlitani.

Megfelelden értékelve ezek az informaciok segithetik az iskolafenntartot, hogy ar-
nyaltabb képet alkosson az altala miikodtetett iskolakrol, az egyes intézményekben folyo
pedagdgiai munkarol.

Munkank a tervezett tesztcsomag kifejlesztésének és kiprobalasanak elsé allomasa,
amelyben harom, a kisérletre 6nként vallalkozd, iskola vett részt.
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Kutatasunk hipotézisei elsdsorban a tényezék kapcsolatanak vizsgalatara vonatkoz-

tak.

1. Az altalunk valasztott k6zérzeti mutatok dsszefliggnek egymassal. Azaz:

1/a

1/b

A magasabb teljesitmény-szorongas negativan korrelal az iskoldhoz valé vi-
szonnyal.
A teljesitmény-szorongés negativan korrelal az énkép és Onbecsiilés pontsza-

maival.
1/c
1/d
stiek.
1/e

sabb a munkaval val6 elégedettség mértéke is.
A kutatas masodik hipotézise a méréeszkdz miikddésére vonatkozik. Eszerint: az al-
talunk valasztott eszk6zok alkalmasak az iskolak kozotti kiilonbségek feltarasara.

A minta és az alkalmazott eszk6zok bemutatasa

A kedvezdbb iskolai attitid magasabb motivacios értékekkel jar egyiitt.
Azok a gyerekek, akik gyakrabban észlelnek biintetést, alacsonyabb 6nbecsiilé-

Ahol magasabb a tanarok dnbecsiilése, ott jobb a tantestiileti 1égkor és maga-

A vizsgalatban harom iskola vett részt. Az iskolak jellemzdit illetve a vizsgalt minta
Osszetételét az 1. tablazatban foglaltuk 6ssze.

1. tablazat. A minta jellemzdi

Az iskola kodja 2. sz. iskola 4. sz. iskola S. sz. iskola Osszesen
— lakotelepi iskola, | —nagy létszamu la- | — kiilvarosi, falusias

amely a szerkezet- | kotelepi altalanos kdrnyezetben mii-
atalakitas kereté- iskola kodo kis 1étszamu
ben gimnaziumi iskola
osztalyokat is in-
ditott

Az iskola f6bb

jellemzo6i — a didkok a korzet- | — sok hatranyos — a vizsgalat idején
bél érkeznek ill. a helyzetii gyerek sziiletett dontés az
gimnaziumi osz- jar az intézmény- intézmény masik
talyokba olyanok be, akik kicsi ko- iskolahoz torténd
is jelentkeztek, ruktél un. kulcsos csatolasarol
akik nem ebben az | gyerekek voltak
altalanos iskola-
ban kezdtek

A Kérdezelt tand- 30 f6 32 £ 16 £ 78 £

rok szama
A kérdezett gye- 96 6 106 6 106 16
rekek szama (1-3. gimnéaziumi (5-8. osztalyok) (5-8. osztalyok) 308 6
osztalyok)
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A vizsgalatra az iskolak onként jelentkeztek, és az adatok elemzése utan nevelési ér-
tekezleten ismertettiik veliik a sajat intézményiikre vonatkozo eredményeket.

A vizsgalat soran tobbnyire olyan eljarasokat alkalmaztunk az egyes tényezok méré-
sére, amelyeket onalldan vagy mas kombinacidban mar korabban kiprobaltak, hasznal-
tak. Kivételt jelent ez alol a munkaval valo elégedettség kérddiv, amelyet angol nyelvrél
forditottunk le és jelen kutatas soran alkalmaztuk els6ként. Tanulmanyunknak nem célja
az egyes kérddivek paramétereinek részletes elemzése, ezért a kiilonbdzé mutatokra csak
ott tériink ki, ahol ezt a hipotézisek ellenérzése megkivanja. A gyerekek és tanaraik hat-
hat kérdoéivet toltottek ki.

A tanarok vizsgalatara szolgalo kérdodivek bemutatasa

Az Onbecsiilés-kérdoiv

Ezt a vizsgald eszkdzt Pressing Lajos €s Lukdcs Dénes adaptalta a magyar viszo-
nyokra és tette kozz¢é, a Pszichodiagnosztikai Vademecum sorozatban (Lukdcs, 1988). A
vizsgaloeszkoz 19 kérdést tartalmaz, melyekkel kapcsolatban a tanaroknak 6t foku skalan
kellett kifejezni véleményiiket. A kapott pontszamok alapjan az adott személy vagy cso-
port onértékelésére, onbecsiilésére lehet kdvetkeztetni. Az értékelés soran az alacsonyabb
pontérték alacsony Onbecsiilést jelent, mig a magasabb pontszamok nagyobb mértékii
elégedettségre utalnak.

A munkaval valo elégedettség kérdoiv

Ez a vizsgaloeszkoz egy angol nyelvii kérd6iv magyarra forditott valtozata (Everard,
1992), amelyet kifejezetten az iskolai munkaval kapcsolatos elégedettség mérésére fej-
lesztettek ki. Jelen vizsgalat az egyik elsé kiprobalasa a magyar valtozatnak, ezért az
eredményeket még semmilyen hazai sztenderdhez nem lehet hasonlitani. A kérd6iv 16
kérdést tartalmaz amelyekkel kapcsolatban 0-5-ig terjedd skalan fejezhették ki vélemé-
nyiiket a kérdezettek. Az alacsonyabb pontszam ebben az esetben alacsonyabb elégedett-
ségi szintet tiikkroz, mig az 6thoz kozelebbi értékek az elégedettséget jelentik, kivétel a
fenntartoval kapcsolatos kérdések, ahol forditott a helyzet. A kérd6iv elemzése soran jo
megbizhatosagi mutatot kaptunk (Cronbach-0 =0,74).

Kérddiv a tantestiileti 1égkor vizsgalatara

A tantestiileti 1égkor mérésével Halasz Gabor és munkacsoportja foglalkozott a het-
venes évek végén. Az altaluk hasznalt kérd6iv bizonyos elemeinek felhasznalasaval fej-
lesztettiik ki sajat mérdeszkoziinket, amely lényegesen rovidebb és a mai viszonyokra il-
leszked6 allitasokbol épiil fel (Haldsz, 1980). Ennek megfelelden ebben az esetben is el-
s kiprobalasrol beszélhetiink, és az eredményeket is ennek megfeleléen értelmezhetjiik.
Az altalunk kialakitott kérd6éiv 30 kijelentést tartalmaz, amelyekkel kapcsolatban a tana-
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rok 1-5-ig terjedd skalan fejezhetik ki véleményiiket. A magasabb skalaértekek poziti-
vabb légkorre utalnak, mig az alacsonyabbakhoz negativ 1égkor tartozik. Mivel ebben az
esetben is elsd felvételrdl van szo, sziikségesnek tartottuk reliabilitds mutatd szamitasat.
Az elemzés eredménye Cronbach-0 =0,71 volt.

A pedagdgiai attitlidok vizsgalata

A kérdéiv kifejlesztése 1983-ban a Debreceni Komplex Tudatvizsgalat cimii kutatas
keretében tortént (Bugan, 1985). Az eredeti valtozat 48 allitast tartalmaz, amellyel kap-
csolatban a vizsgalati személyek 6t foku skalan fejezhetik ki a véleményiiket. A korabbi
felvételek alkalmaval bebizonyosodott, hogy néhany item elvesztette értelmét, ezért azo-
kat jelen vizsgalat soran kihagytuk az elemzésbdl. A kérdéiv tartalmilag a kiilonb6z6 pe-
dagodgiai nézetek kozott tesz kiilonbséget, az engedékenység-szigor, tekintélytisztelet,
kovetelményszint, empatia, megértés, tiirelem teriileteken. (Itemekbdl néhany példat 1d.
1. melléklet.)

Hipotetikus nevelési helyzetek megoldasa

Ez a kérddiv kozvetett modon szolgaltat informaciot az elfogadott pedagogiai elvek
¢és gyakorlat tartalmarol. A kérdéiv sajat fejlesztésli mérdeszkoz, amelyet tobb korabbi
vizsgalatban probaltunk ki. Ez az egyetlen olyan mérdeszkdz, amelyet a gyerek €s a tana-
rok is kitoltottek, eltérd instrukcid alapjan, ezért az értékelést is egyiittesen kivanjuk be-
mutatni.

A kérddiv 10 lehetséges nevelési helyzet leirasat tartalmazza. (Néhany példat 1d. 2.
melléklet.) Az egyes szituaciokban a tanar és egy gyerek, vagy a tanar és a gyerekek ke-
riilnek konfliktusba egymassal. Minden helyzet utan négy alternativ megoldasmodot ki-
naltunk a valaszaddknak, amelyek mindegyike mas-mas tanari hozzaallast tiikrozott. Az
egyes megoldasmodokat egy korabbi vizsgalat soran kapott leggyakoribb tanari valaszok
alapjan valogattuk ki. (Nem publikalt kézirat.)

A tanaroktol azt kértiik, hogy rangsoroljak a megoldasokat aszerint, hogy milyen
mértékben tartjak pedagdgiailag helyesnek azokat. 1-es értéket adjanak annak, amelyiket
a leghelyesebbnek gondoljak, és 4-est annak, amelyiket elutasitjak. A gyerekeket pedig
arra kértiik, hogy jel6ljék meg, hogy a kiilonb6zé megoldasokat a tanarok milyen arany-
ban valasztanak az 6 tapasztalataik szerint. 1-est adjanak akkor, ha a legtobb tanar ezt va-
lasztana, és 4-est annak a megoldasnak, amelyet szinte egyik tanar sem vélasztana. igy
tudtuk elérni azt, hogy 6sszehasonlithatova valtak a tanari és gyerek vélemények. Azok a
megoldasok amelyeket a tanarok helyesnek tartanak alacsony pontszamot képviselnek és
azok is, amelyeket a gyerekek gyakran tapasztalnak. Tehat ha mindkét érték alacsony, az
azt jelenti, hogy a gyerekek azt tapasztaljak a leggyakrabban, amir6l a tanarok ugy nyi-
latkoztak, hogy helyesnek tartjak. Az ellentétes pontszdmok arra utalnak, hogy annak el-
lenére, hogy a tanarok nem helyeslik az adott megoldasmoddot, gyakran élnek vele, illetve
forditva. Ez alapjan attételesen informaciot kaphatunk a pedagdgiai elvek és a pedagdgiai
gyakorlat kapcsolatarol.
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Az elévizsgalatok eredményeképpen az alabbi kilenc megoldasmodot talaltuk, ame-
lyeket a legnagyobb gyakorisagnak megfelelden hozzarendeltiink az egyes helyzetekhez.
1. megoldas: a tanar nem tesz semmit, tudomasul veszi a helyzetet
. megoldas: a tanar valamilyen biintetést szab ki
. megoldas: a tanar valamely mas ,,hatalom” segitségét kéri (sziil6, igazgato)
. megoldas: a konfliktust a gyerek aktiv részvételével oldja meg
. megoldas: figyelmeztet, meggy6zéssel probalkozik
. megoldas: a tanar teljesen magara vallalja a konfliktus megoldasat
. megoldas: erkdlcsi vonatkozasok hangstlyozasa (,,prédikalas”)
. megoldas: rakérdez a viselkedés okara
. megoldas: enged a tanar, de engedjenck a gyerekek is (kompromisszum)
Az egyes megoldasmodok nem egyenld gyakorisaggal szerepelnek, de az atlagokat,
mar a korrigalt értékekkel szamoltuk.

O 0 3N L A LI

A gyerekek vizsgalatara szolgalo kérdoivek bemutatasa

Hipotetikus nevelési helyzetek kérddiv

Részletes ismertetése az el6z6, Hipotetikus nevelési helyzetek megolddsa cimi feje-
zetben olvashato.

A gyerekek énképének vizsgalata

A Kozéki Béla altal adaptalt, Coopersmith-féle Self-Esteem Inventory (SEI) egyik
valtozatat hasznaltuk. (Kozéki, 1985). A kérd6iv 25 allitast tartalmaz, amelyekkel kap-
csolatban a gyerekeknek el kellett donteni, hogy az adott kijelentés igaznak tartja-e sajat
magara vagy sem. Megfeleld transzformalas utan minden item egy pontot kap, a maga-
sabb pontszam pozitiv énképre utal. A maximalis pontszam 25 lehetett.

A szorongasra valé hajlam, mint személyiségvonas mérése

A szorongasra valo hajlam mérésére a Taylor altal kifejlesztett Manifest Anxiety
Scale magyar valtozatat hasznaltuk, melyet Kozéki Béla 15—18 éves korosztalyon adap-
talt 1975-ben (Kozeki, 1985). Az altalunk vizsgalt minta életkora alacsonyabb, de gy
veltiik, hogy az akceleracionak koszonhetden szamukra a kérdések éppen ugy érthetéek
és adekvatak lesznek. Ez a felvétel soran be is bizonyosodott. A kérddiv 50 itemet tar-
talmaz, amelyekkel kapcsolatban a gyerekeknek el kellet donteni, hogy jellemz6 ra az
adott allitas vagy nem. A megfeleld transzformalas utan minden egyes item egy pontot
kaphat, a maximalis pontszam 50 lehetett. Ezt a kérd6ivet mint a teljesitmény-szorongas
hattérvaltozojat kezeltiik.
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A teljesitmény-szorongas mérése

A feladathelyzetben jellemz6 szorongas mérésére a Spielberger-féle Test Anxiety
Inventory (TAI) magyar valtozatat hasznaltuk, melyet magyar mintara Sipos Kornél és
Sipos Mihaly adaptalt. A magyar valtozat 20 allitast tartalmaz, amelyek mindegyike a fe-
lelés, illetve a dolgozatiras helyzeteihez kotédik. A gyerekeknek 1-4-ig terjedd skalan
kellett jelolniiik, hogy az adott allitds milyen mértékben jellemzd rajuk. A megfeleld
transzformalas utan a 2-20. itemig adott valaszok dsszpontszama adja a teljesitmény-szo-
rongas értékét. A skala két alskalat tartalmaz. Az egyik az ,,aggodalom”, mely elsddlege-
sen az értékeléssel és a kovetkezményekkel kapcsolatos gondolati folyamatokra vonatko-
zik, mig a masik alskala az ,,emocionalis izgalom”, a szorongast kisérd testi tiinetek meg-
létére utal. A két komponens mas-mas modon fejti ki hatasat a teljesitményre.

Az iskolahoz valé viszony vizsgalata

Az altalunk valasztott iskolai attitiid kérdbivet Kozéki Béla fejlesztette ki 1978-ban.
Azért esett erre az eszkdzre a valasztasunk, mert komplexitasanal fogva lefedi az iskolai
attitidoket befolyasold legtobb tényezot. A eredeti kérdbiv 26 allitast tartalmaz, mellyel
kapcsolatban 6t foku skalan fejezhették ki a gyerekek véleményiiket (Kozéki, 1985). Sa-
jat vizsgalatunkban annyit moédositottunk a kérddiven, hogy az eredetileg 6t fokt valasz-
adasi lehetdséget 1-4-ig terjedd skalara redukaltuk, hogy elkertiljiik a ,,nem tudom el-
donteni” tipust valaszok nagy szamat, mivel tapasztalataink szerint a gyerekek nagyon
szivesen valasztjak ezt az egyszer(i feleletet, a faradtsagosabb dontéshozas helyett.

Az iskolai motivacio dominans tényezdinek feltarasa

A motivacido haromdimenzids modelljét alkalmazta Kozéki Béla, amikor megszer-
kesztette a 45 allitasbol allo kérdbdivet, amelyet mi is alkalmaztunk. A modell a motivacid
harom dimenzidjat tételezi fel, amelyeken beliil szintén harom-harom faktort kiilonit el.

1. dimenzio: szocialis-affektiv motivaciok (elsésorban a sziilokkel és a tanarokkal

vald meleg érzelmi kapcsolat kialakitasa )
1.a) faktor: empatia, érzelem csere
1.b) faktor: identifikacié (azonosulas)
1.c) faktor: affiliacid (érzelmi kdtédés)
2. dimenzié: kognitiv-aktivitdsi motivaciok (a megismerés és az ismeretszerzésben
valo aktiv részvétel vagya)
2.a) faktor: 6nallosag
2.b) faktor: kompetencia, tudasvagy
2.c) faktor: érdeklddés, aktivitas
3. dimenzio: moralis-Onintegrativ motivaciok (a tanulasban vald 6nallo felelésség-
vallalas, és a lelkiismeretes munkavégzés iranti igény)
3.a) faktor: onértékelés, lelkiismeret
3.b) faktor: rendigény, szabalytudat és kotelességérzet
3.c) faktor: a felelgsségvallalas igénye
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Az egyes dimenziokat 15 kérdés reprezentalja a kérddivben. A gyerekek minden al-
litassal kapcsolatban 6t-foku skalan fejezhették ki véleményiiket. A megfeleld transzfor-
maciok elvégzése utan az egyes valaszokra kapott pontszdmokat dsszeadva dsszpont-
szamot lehet szamolni. Ezen kiviil minden dimenziora és faktorra 6nalld részpontszamo-
kat is kaphatunk (Kozéki, 1985).

Eredmények és a hipotézisek ellenorzése

Az eredmények bemutatasakor elsoként a kdzérzetet meghatarozo tényezok kapcsolatara
vonatkozo adatokat ismertetjiik. A valtozok kozotti kapcsolat szorossagat a Pearson-féle
rangkorrelacios egyiitthatoval (rp) jellemezziik.

A teljesitmény-szorongas és az iskolai attitiid dsszefiiggése

Az 1/a hipotézisnek megfelelden azt talaltuk, hogy az iskolahoz valé viszony enyhe
negativ korrelacioban van a teljesitmény-szorongassal (rp = -0,236, p < 0,000). A kap-
csolat gyengesége azzal indokolhatd, hogy az iskolaval sszefliggd attitiidot nemcsak a
teljesitmény hanem egyéb példaul kapcsolati tényezok is meghatarozhatjak.

Az énkép és a teljesitmény-szorongas kapcsolata

Elofeltevésiink szerint azok a gyerekek, akik rosszabbul teljesitenek az iskolaban, al-
talaban magasabb teljesitmény-szorongassal és alacsonyabb onbecsiiléssel jellemezhetok.
Ennek megfelelden negativ korrelaciot vartunk a két valtozé kozott. Hipotézisiinket a
vizsgalat eredményei teljes mértékben alatimasztottak (rp = -0,696, p < 0,000).

Az iskolai attitiid és a motivacio dsszefiiggése

1/c hipotézisiink szerint azok a gyerekek, akik kedvezobb iskolai attitiiddel rendel-
keznek egyben motivaltabbak is a tanulasra, illetve altalaban az iskolai élettel kapcsola-
tos cselekvésekre. Feltételezésiink ebben az esetben is igazolodott. A motivacios kérd6iv
Osszpontszama illetve az iskolaval kapcsolatos attitidok pontértékei kdzott erds pozitiv
korrelaciot kaptunk (rp = 0,798, p £0,000). A teljesitmény-szorongas és az iskolai
motivacid Osszefliggését egyértelmiien nem sikeriilt Dbizonyitani (rp = 0,198,
p < 0,001). Ez azt jelentheti, hogy a teljesitménnyel kapcsolatos szorongas nem kozvet-
leniil, hanem az iskolaval kapcsolatos attitiidon keresztiil gyakorol hatast a motivaciora.

Az Onbecsiilés és az észlelt biintetés kapcsolata
Feltételeztiik, hogy azok a gyerekek, akik gyakrabban észlelnek biintetést, ha konf-

liktushelyzetbe keriilnek az iskolaban, fokozatosan elvesztik Onbecsiilésiiket, magukat
rossz, rendetlen gyerekként definialjak. Ez a hipotézis nem nyert igazolast. Nem mutat-
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hato ki matematikai Osszefiiggés a két valtozo kozott. Az észlelt biintetés gyakorisaga
azonban gyenge szignifikans kapcsolatban van az iskolai attitiddel (rp = 0,210,
p < 0,000). Ugy tiinik, hogy az altalunk fontosnak tartott észlelt konfliktus kezelési stra-
tégiak nem az Onbecsiilésen, hanem az iskoldhoz vald viszonyon keresztiil hatnak a
pszichés klimara. Ezt tdmasztja ald az az eredmény is, hogy a konstruktiv megoldasok
észlelt gyakorisaga is gyenge szignifikans kapcsolatban all az iskolahoz valé viszonnyal
(rp = -0,295, p < 0,000). Tehat azok a gyerekek kedvelik jobban az iskolat, akik szinte
egy tanartol sem észlelnek biintetést (4-es ranghely) és a legtobb tanar szerintiik konst-
ruktivan oldana meg az adott helyzetet (1-es ranghely).

A tanarok onbecsiilésének, munkaval valo elégedettségének és a tantestiilet
légkorének kapcsolata

A tanarok onbecsiilése esetében a tantestiileti 1égkor faktorai koziil egyediil az igaz-
gatoval valo elégedettséggel talaltunk gyenge negativ korrelaciot (rp =-0,237
p £0,05). A munkaval val6 elégedettség 6sszpontszam illetve az egyes faktorok esetében
sem talaltunk osszefiiggést. Ezért elvethetjiik azt a feltételezést, hogy a tanarok &nbecsii-
1ése kodzvetleniil 6sszefiigg a munkaval valo elégedettséggel.

Hipotézisiink szerint a tantestiileti 1égkor és a munkaval valo elégedettség kapcsolat-
ban all egymassal, azaz feltételezziik, hogy ahol jobb a légkor a tanarok csoportjan beliil,
ott az egyes tagok elégedettebb a munkajukkal, szivesebben dolgoznak illetve jarnak be
munkahelyiikre. Adataink azt mutatjak, hogy a tantestiileti 1égkor valtozoi (faktorai) ko-
zill csak a személyes tényezdkkel van szoros kapcsolatban munkaval valo elégedettség.
Azaz, a gyerekekkel vald kapcsolat kielégitd voltaval (rp = 0,599, p < 0,05), a tanarkol-
légakkal valo jo kapcsolattal (rp = 0,588, p < 0,05), és az igazgato elfogadottsagaval
(rp = 0,601, p < 0,05).

Ezek az 6sszefiiggések azt sugalljak, hogy a tanarok szamara a munkaval valo elége-
dettség szempontjabol 1ényegesebbek a kielégité emberi kapcsolatok, mint példaul az
anyagi elismertség. Ez az eredmény azért figyelemre mélté mert ramutat arra, hogy az is-
kolaban zajlé munka nem irhato le a klasszikus szervezetpszichologiai fogalmakkal, ahol
a munkaval valo elégedettség harom alaptényezdje a (1) munka jellemz6i, (2) a fizetés és
(3) az ellendrzés (Siegel €s Lane, 1982). Ez részben a tanari munka sajatossagaival ma-
gyarazhato, hiszen itt mind a munka eszkdze, mind a munka targya az ember. Az ered-
mények tovabbi lehetséges magyarazata, hogy a hazai tanarok nem sok anyagi elismerés-
re szamithatnak és a munkajuk rendszeres értékelése, a szupervizié sem gyakori, ezért
kénytelenek mas teriileten megtalalni az elégedettség forrasat.

A pedagdgiai attitlidok és az elfogadott konfliktuskezelési modok kapcsolata
egymassal és a 1égkor egyéb mutatoival

Feltételeztiik, hogy a tantestiilet 1égkore és a pedagdgiai attitlidok 6sszefliggnek egy-
massal. Ez a kapcsolat feltehetden nagyon attételes. gy példaul elképzelhetd, hogy a ne-
velési elvekben valo egyetértés mértéke az, ami meghatarozza egy tanarcsoport hangula-
tat és nem az elfogadott és elutasitott elvek tartalma. A tantestiileti 1égkor vizsgalatanal a
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kérdéiv eredményeinek faktor analizise nyoman sikeriilt talalunk egy olyan faktort, amely
a testiileten beliili fesziiltségekre vonatkozik.
A faktort alkoto itemeket és azok faktorstlyait a 2. tablazatban foglaltuk dssze.

2. tablazat. A tantestiileti légkor kérddiv ,, Fesziiltség faktoranak” jellemzése és atlager-

téke
Sorszam A kérdés leirasa Faktorsuly

5 A tantestiiletben vannak szembenall6 csoportok, klikkek. 0,4659
8 A gyerekek sokszor felidegesitik a tanarokat. 0,4920
12 A tanarok igazsagtalanul sok kozterhet viselnek. 0,5248
17 A gyerekek miatt sok vita van a tanarok kozott. 0,5648
26 A mai gyerekek nehezebben kezelhet6ek, mint a régiek. 0,5013

A fesziiltség faktor eredményeinek atlaga 4,1520

A faktorban elért magas atlag azt mutatja, hogy ezen a téren sok nehézséggel kell
szembenézni a tanaroknak. Ez az eredmény Osszekapcsolhaté azokkal az adatokkal,
amelyeket az attitid skala felvételekor nyertiink. A skala minden egyes faktoraban olyan
magas szoras értékeket kaptunk, ami mar-mar megkérddjelezi az atlag értelmezhetdségét.
Ez azt jelenti, hogy nincs semmiféle egyetértés a tanarok korében az egyes neveléssel
kapcsolatos nézetek terén. Az ilyen jellegli véleménykiilonbségek termékeny és pusztitd
vitakat egyarant eredményezhetnek és bizonyara hatassal vannak a tantestiilet légkorére.

A hipotetikus nevelési helyzetek megoldasat vizsgalo kérddiv elemzése is nagyon ha-
sonld eredményeket hozott. Itt is magas szoras értékek mutatkoztak, és egyik megoldas
sem emelkedett ki, mint elsddlegesen elfogadott modszer.

A gyerekek és tanaraik eredményeinek dsszekapcsolasa

Eredeti elképzelésiinkben feltételeztiik, hogy a gyerekek és tanarok iskolai kozérzet-
ének mutatoi dsszefiiggésbe hozhatéak egymassal. Hiszen, ha a gyerekek jol érzik magu-
kat az iskolaban pozitivan viszonyulnak munkahelyiikh6z, ahol elsddleges partnereik a
tanarok, ennek hatassal kell lenni a tanarok kozérzetére illetve annak egyes mutatoira is.
Az eredmények alapjan ez a feltételezés nem igazolhatd. Nem mutathatd ki kozvetlen
kapcsolat egyik valtozdval sem a gyerekek és tanarok adatai kozott. A gyerekek és a fel-
néttek kozérzete kozotti Gsszefiiggés feltehetden nagyon attételes, ezért egy-egy valtozo
szintjén nem megragadhato.

Osszegzésképpen azt mondhatjuk, hogy az altalunk felallitott hipotézisek tobbsége
megallja a helyét. A tanarok és didkok kozérzete kozotti kdzvetlen kapcsolat nem volt
matematikailag bizonyithatd, ami nem jelenti azt, hogy nincs is 6sszefliggés. Feltehetéen
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mélyebb elemzés illetve mas jellegli statisztikai elemzés, valamint Gjabb valtozok bevo-
nasaval lehetne megtalalni azokat a pontokat, ahol a két csoport iskolai kdzérzetét meg-
hatarozo tényezok talalkoznak.

Az iskolak osszehasonlitasa a mért valtozok mentén

A kutatas masodik f6 hipotézise a modszer-csomag alkalmazhatésagara vonatkozott.
Feltételeztiik, hogy az altalunk valasztott paraméterek mentén az egyes intézmények 6sz-
szehasonlithatova valnak. Ez egyben azt is jelentené, hogy az adott mutatok segitségére
lehetnek az intézménynek a problémak feltarasaban, a diagnosztikaban és a fejlodési utak
kijelolésében is.

Munkank eredményeként szamos teriileten sikeriilt kiilonbségeket leirni az iskolak
kozott.

Kiilonbség a tandrok onbecstilésében
A harom iskola tanarainak onbecsiilése csak kis mértékben tér el a Lukdcs Dénesék
altal k6z6lt magyar atlagtol, ami 3,48 volt (Lukdcs, 1988). A kapott eredményeket a

3. tablazat mutatja.

3. tablazat. Az onbecsiilés kérddiv eredményei

2. sz. iskola 4. sz. iskola 5. sz. iskola
atlag 3,532 3,632 3,147
szOras 0,486 0,514 0,585

A variancia analizis (ANOVA) eredménye szerint a 4. sz. iskola és a 5. sz. iskola ko-
zotti kiilonbség szignifikans (F=3,339, p <0,05). Az eredmények értelmezésekor azon-
ban 6vatossagra int benniinket a magas szoras, amelyet mindharom iskola eredményeiben
tapasztaltunk. Ebben az esetben talan nem a két iskola kozotti kiillonbség magyarazatat
érdemes keresni, sokkal inkabb az a kérdés, hogy mi okozza a nagyon alacsony &nbe-
csiilést az 5. sz. iskola tanarainal. Elképzelhetd, hogy a kérddivre adott valaszokban va-
lamiképpen az iskola aktualis helyzete tiikroz6dik. Mint azt a minta bemutatasakor mar
emlitettiik, ezt az intézmény a felvételt megel6zden a bezaras fenyegette és a kérdezés
idopontjaban sziiletett dontés arrol, hogy egy masok iskoldhoz csatoljak, aminek kovet-
keztében megsziinik az onallosaga is. Ez a szervezeti valtozas bizonyos mértékig ra-
nyomhatja bélyegét az aktualis allapotra, kozérzetre is.
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Kiilonbség a munkaval valo elégedettség teriiletén

A munkaval valo elégedettség teriiletén nem kaptunk szignifikans kiilonbségeket a
harom iskola atlagpontszamait vizsgalva. A kérdéiv faktoranalizisének eredményeként
kapott 6t faktor koziil azonban a 3. faktorban talaltunk szignifikans kiilonbséget szintén a
2. sz. és a 4. sz. iskola kozott (F = 4,549, p < 0,05). Ez a faktor tartalmat tekintve a mun-
ka hasznossagara illetve a tovabbfejlédés lehetdségére vonatkozik. Feltehetd, hogy egy
olyan iskolaban, ahova hatranyos helyzetii és a tanulasra, a tovabbtanulasra kevésbé mo-
tivalt gyerekek jarnak, ott a tanarok kevésbé érzik hasznosnak mindennapi erdfeszitésii-
ket a gyerekek érdeklédésének felkeltésére, a tudas atadasara. Egy ilyen kornyezet kisebb
mértékben ad lehetéséget a szakmai fejlédésre is, mint egy ,kisérletez4” szellemi intéz-
mény.

A tantestiileti légkor dsszehasonlitdasa

A vizsgalat eredményei szerint nem mutathato ki szignifikans kiilonbség a tantestiileti
légkor terén a harom iskola kozott. A kérdéiv feldolgozasakor a faktoranalizis eredmé-
nyeként 5 faktort kaptunk. Ezek koziil az igazgatoval valo kapcsolat faktorban kaptunk
szignifikans kiilonbséget a 2. sz. és a 4. sz. iskola kozott. Az egyes faktorok atlagpont-
szamait a 3. tablazat mutatja.

A 2. sz. iskola esetében kiemelkedéen jo kapcsolatrol szamoltak be a kollégak. Ez
feltehetden elengedhetetlen is egy olyan intézményben, ahol alapvetdé szerkezet-
atalakitasra vallalkozott a vezetd, hiszen ez nem lehetséges a kollégakkal vald egyiittmii-
kodés nélkiil.

4. tablazat. A tantestiileti légkor faktorpontszamainak atlagai és szorasai iskolankeént

1. faktor 2. faktor 3. faktor 4. faktor 5. faktor

igazgatd és | kapcsolatok anyagi elégedetlen- | fesziiltségek

a testiilet a kollégak koriilme- ség a fenn- a testiileten
kapcsolata kozott nyek tartoval beliil
2. sz. iskola 4,060 3,636 2,120 4,493 4,147
szOras 0,645 0,502 0,489 0,500 0,442
4. sz. iskola 3,450 3,465 2,310 4,613 4,200
szOras 0,687 0,625 0, 683 0,396 0,397
5. sz. iskola 3,781 3,387 2,338 4,613 4,075
szOras 0,764 0,639 0,569 0,435 0,425

A pedagdgiai attitiidok és a nevelési konfliktushelyzetek megitélése

Sem a pedagogiai nézetek, sem a preferalt és elutasitott megoldasok terén nem talal-
tunk az iskoldk k6zott matematikailag bizonyithat6 kiillonbséget. Az eredmények magya-
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razatara tobbféle lehetdség kinalkozik. Az egyik ilyen alternativa, hogy ezek a tanarok
zommel a szegedi képzdintézményekben tanultak, ahol a szemléletben nem sok valtozas
kovetkezett be az utobbi néhany évet megel6z6 idészakban.

A masik lehetséges értelmezés, hogy a hasonlosag jol tiikrozi azt a szellemiséget,
amelyben ezeket a tanarokat iskolas éveik alatt nevelték. Elképzelhetd, hogy ebben a ré-
gidban nagyon hasonl6 tanarmodellekkel talalkoztak.

A harmadik megfontolasra érdemes szempont, hogy mindkét valtozo eredményeiben
nagyon magas szoras értékeket kaptunk, ami soksziniiséget is jelenthet. Tehat azt mond-
hatjuk, hogy mindharom intézményben vannak kiilonbz6 nézeteket vallo tanarok, azaz
egyik iskolanak sincs jellemzd pedagogiai stilusa, olyan uralkodo hitvallas, és elfogadott
eszkdzrendszer, amely valamiképpen egységesiteni a tanarok tevékenységét. Ezt némi-
képpen alatamasztja, hogy a gyerekek észlelt konfliktus-megoldasi stratégiakra vonatko-
z6 eredményei kozott sem talaltunk szignifikans kiilonbséget az iskolak kozott.

A gyerekek eredményeinek iskolankénti dsszehasonlitasa
Az énkép, a teljesitmény-szorongas és az iskolahoz valo viszony

Az énkép értékeit tekintve nem talaltunk kiilonbséget az iskolak kozott. A teljesit-
mény-szorongas Osszpontszama szintén nem mutatott matematikailag bizonyithato kii-
16nbségeket, ha azonban a szorongas két Osszetevdje az ,,emocionalis izgalom” és az
»aggodalom” faktorok mentén végeztiink 6sszehasonlitast, akkor az emocionalis izgalom
faktorban szignifikans kiilonbséget talaltunk a 4.sz. és az 5. sz. iskola tanuldi kozott
(f=13,7242 p £ 0,05). A skalan mért atlagpontszamokat a 4. tablazat mutatja be.

5. tablazat. Az ,,aggodalom” és ,,emociondlis izgalom” alskalik atlagpontszamai

Teljes minta | magyar atla- | 2.sz.iskola | 4.sz.iskola | 5.sz. iskola
gok 1983
Aggodalom 16,19 12,95-14,70 16,83 15,42 16,30
Emocid 20,20 16,08-18,96 19,53 19,48 21,41

Az iskolahoz valo viszony esetében is hasonlo kiilonbséget talaltunk. Az 5. sz. iskola
esetében a tanulok iskolahoz valé viszonya mindkét masik intézménynél magasabb atla-
got mutat (F=22,59, p< 0,001). A harom iskola adatait az 5. tablazat mutatja.

6. tablazat. Az iskolaval kapcsolatos attitiid atlagpontszamai iskolanként

2. sz. iskola

4. sz. iskola

5. sz. iskola

atlag (%)

61,45 (60%)

64,21 (62%)

75,03 (72%)
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Mint azt a kozérzeti mutatok elemzésekor részben mar kifejtettiik az iskoldhoz vald
viszony €s a teljesitmény-szorongas atlagai kozott enyhe negativ korrelacié van. Talan
éppen ezért figyelemre méltd, hogy az 5. sz. iskoldban a legmagasabb a teljesitmény-
szorongas emocionalis izgalom értéke, ugyanakkor itt kiemelkedéen kedvezden viszo-
nyulnak a gyerekek az iskolahoz. Elképzelhetd, hogy ha a gyerekek jobban kedvelik az
iskolat fontosabb szerepet tolt be az életilkbe mindaz, ami ott torténik, akkor jobban iz-
gatja Oket a teljesitmény is. Ez természetesen csak az egyik lehetséges magyarazat. Az
sem kizart azonban, hogy a kérdéivek kitdltésekor a gyerekek néhany esetben a vélt elva-
rasnak megfeleld valaszokat adtak, ami lehetséges, hogy nem tiikrozte a sajat valodi ér-
zéseiket. Ez a lehetdség a tovabbi eredmények értelmezésénél is felmertilt (1d. alabb).

Az iskolai motivacio iskolankénti 6sszehasonlitasa

A harom intézmény k6z6tt mindharom mért dimenzidban illetve az 9sszpontszamot
illetden is szignifikans kiilonbségeket talaltunk. Minden esetben az 5. sz. iskola emelke-
dik ki a masik két intézményhez képest (F = 10,4516, p< 0,001). Az 6sszpontszamra il-
letve a motivacid egyes dimenziodira vonatkozo6 adatokat a 6. tablazat mutatja.

Ezeket a kiugréoan magas eredményeket nem kdnnyli megmagyarazni. Nehéz elkép-
zelni, hogy abban az iskolaban a gyerekek, akiknek egyébként szintén a legmagasabb a
teljesitmény-szorongasa, ennyivel motivaltabbak lennének emocionalisan, kognitivan és
moralis szinten is. A gyerekek lakokdrnyezete, demografiai jellemz6i sem utalnak arra,
hogy abban a kézegben ahol 6k élnek, elsédleges érték volna a tanulas. Itt ismét felmertil
a tarsadalmi kivanatossagnak valdé megfelelés erGs igénye, mint lehetséges magyarazat.
Ez az alternativa felveti annak sziikségességét, hogy az ilyen tipusi méréseknél alkal-
mazzunk olyan skalat, amely méri a tarsadalmi elvarasoknak valdo megfelelés igényét is.

6. tablazat. A motivacio kérddiv pontszamainak megoszlasa iskolanként

1. dimenzid 2. dimenzid 3. dimenzid Motivaciod
szocialis kognitiv moralis Osszpontszam
2. sz. iskola 48,89 46,89 45,81 142,16
4. sz. iskola 49,69 48,37 46,35 145,13
5. sz. iskola 55,34 50,73 53,06 159,29

A kutatds soran szamos kiilonbséget talaltunk példaul nemek vagy életkorok szerint
az egyes iskolak kozott illetve azokon beliil, de ezek ismertetését egy masik tanulmany
keretében tervezziik.

Konklazio

Kutatasunk célja az iskolai kozérzetet meghatarozé tényezok és azok kapcsolatanak
vizsgalata volt, valamint egy olyan tesztcsomag Osszeallitasa, amelynek segitségével kii-
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16nb6z06, a pszichés klima szempontjabdl fontos mutatok mentén ossze lehet hasonlitani
az iskolakat diagnosztikus és fejlesztést elokészitd céllal.

A mutatdk kapcsolatait nem sikeriilt minden esetben matematikailag bizonyitani. A
legnagyobb nehézséget a tanarok és a diakok kozérzeti mutatdinak Ssszekapcsolasa je-
lentette. Itt a feltehetéen komplex és tobbszinti attételek miatt egyetlen mutatod esetében
sem sikertilt direkt kapcsolatot talalnunk. Véleményiink szerint ez nem jelenti azt, hogy a
két csoport ilyen jellegli egymasra-hatasainak tézisét el kell vetniink. Ezen a téren tovab-
bi finomabb szintli elemzésekre, esetleg ujabb valtozok kimunkalasara és tesztelésére
volna sziikség.

Az egyes mutatok mentén sikeriilt kiilonbségeket feltarni a vizsgalt intézmények ko-
zott. Jollehet ezek a differencidk esetenként csak gyenge matematikai megerdsitést nyer-
tek.

Az iskolaértékelés és mindségbiztositas egyre nagyobb szerephez jut napjaink oktata-
saban, hiszen a fenntartoknak, és a sziiloknek egyre tobb feleldsége és beleszolasi joga
lesz az iskolak mikodésébe, a pedagdgiai programok, a fejlodési utak kijelolésébe. A
pszicholégianak, éppugy mint a szocioldgianak és a pedagogianak fel kell késziilnie arra,
hogy tudomanyosan megalapozott modszerekkel segitse elé a kozoktatas rendszerének
fejlodését. Jelen kutatas az els6 1épések egyikét kivanta megtenni egy iskolaelemz6 (ér-
tékeld) pszicholdgiai szempontrendszer és eszkoztar kidolgozasa felé.

A kutatast a SOROS Alapitvany tdmogatasaval végeztiik, 1996. majusaban
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ABSTRACT

EVA SZABO AND JANOS LORINCZI: SOME PSYCHOLOGICAL ASPECTS OF
SCHOOL ATMOSPHERE

The purpose of this study was to explore what relationship could be between the different
psychological aspects of school atmosphere. We have also focused on trying to find means
and ways of measuring these factors. The research was carried out in three schools. 78 teach-
ers and 308 pupils were interviewed. The questionnaires covered the following areas in case
of pupils: motivation, self-concept, test-anxieties, attitude to school, perceived conflict reso-
lution modes, in case of teachers: workplace atmosphere, satisfaction with work, pedagogical
attitudes, self-esteem, accepted conflict resolution modes. Our findings showed that’s most
of the factors had an impact on each other. We didn't find any direct relationship between the
factors measuring both the teachers' and the students attitudes. Research revealed a few dif-
ferences between the schools.
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Mellékletek

1. melléklet: Néhany allitas a pedagogiai attitiidok mérésére hasznalt skalabol

- Egyaltalan nem biztos, hogy az igényes, szigortian osztalyozo 1 2 3 4 5
tanarok a jo pedagogusok, mert sok gyerek életét csak megkese-
ritik.

— Csak a tiirelmes, megértd pedagdgus képes igazan segiteni ata- 1 2 3 4 5

nuld tanulmanyi és egyéb nehézségein.

— A tekintélyes tanar nemcsak diakjaival, hanem 6nmagaval is 1 2 3 4 5
igényes és kovetkezetes.

— A vérbeli pedagdgus személyiségével képes elblivolni didkjait. 1 2 3 4 5

— Az elsGsorban jo tanulmanyi eredményekre torekvo, sokat ko- 1 2 3 4 5
vetel6 szigoru tanarok sokszor csak azt érik el, hogy a gyerek
idejében megutalja az iskolat és a tanulasat.

— A vérbeli pedagdgusnak legfontosabb a népszerliség, személyi- 1 2 3 4 5
ségének elismerése, melyet igazan csak a gyerekek kozott tud
elérni.

— A tanarok tlzott engedékenysége gyakran csak a munkaszere- 1 2 3 4 5
tet és a szakmai igényesség hianyat leplezi.

— A harmonikus csaladban €16 gyermek sziileinek kevés dolga 1 2 3 4 5
akad az iskolaval.

- Hiaba akarja tévedhetetlennek mutatni magat a tekintélyelvii 1 2 3 4 5
tanar, diakjai atlatnak rajta.

— A gyerekek eszményképévé a sokat kdveteld, igényes tanarok 1 2 3 4 5
vélnak.

2. melléklet:
Néhany példa a ,, Hipotetikus nevelési helyzetek”
kérddiv szituacioibol (a tanari valtozatbol)

A tanarnak egy héten kétszer van elsd oraja a hetedik osztalyban. Masodjara fordul eld,
hogy egy fit elkésik.

A | Ora utan elbeszélgetnék vele, és kozosen megprobalnank olyan megoldast talalni, hogy
tobbet ez a helyzet ne forduljon eld.

B | Megkérném, hogy j6jjon maskor pontosan, mert ezzel zavarja az orat, és 6 is lemarad az
anyaggal.

C | Ora utan kikérdezném a reggeli programjat, kideriteném, hogy miért szokott elkésni.

D | Valami enyhe biintetést helyeznék kilatasba, s ha ezutan is folytatddik nem engedném
be az orara.
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A tanar 6nallo feladatot adott a gyerekeknek. A padok kozott jarkalva észreveszi, hogy
az egyik gyerek nem dolgozik, hanem a padot firkalja.

A | Jelezném, hogy ez problémat okoz nekem, és ora utan beszélnék vele az érdektelenség
okarol, a lehetséges megoldasokrol.

B | Megkérném, hogy hagyja abba a firkalast, ne rongalja az iskola vagyonat.

C | Megkérdezném, miért nem dolgozik ?

D [ Kihivnam a tablahoz, hogy oldja meg a feladatot, 6ra utan lemosatnam vele a padot.

Nyolcadik osztalyban az osztalyfonok a ballagas koriilményeit beszéli meg a gyerekek-
kel. A fitk egyontetiien kijelentik, hogy nem akarnak 6ltonyben ballagni.

A

Nem er6ltetném rajuk az 6ltdnyt, megfelelne a fehér ing és a s6tét nadrag.

B

Elfogadnam a dontésiiket.

Megkérdezném 6ket, hogy mit szeretnének felvenni az 61tony helyett. Javasolnam, hogy
keressiink néhany alternativ megoldast, és azt valasszak, ami mindenkinek megfelel.

Ragaszkodnék az 61tonyhdz, és elmagyaraznam nekik, hogy ez a leginkabb alkalomhoz
ill8 o6ltozek.
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PHILIPP MELANCHTHON, A TANITO
(1497-1560)

Mikonya Gyorgy
E6tvos Lorand Tudomanyegyetem, Nevel éstudomanyi Tanszék

Melanchthon nélkiil a protestantizmus is mas profilt kapott volna. Ezért joggal tekinthe-
t6, Luther mellett a masodik legfontosabb reformatornak. Bar ,Magister Philippus”,
ahogy ,,.Doctor Martinus”-szal egyiitt idonként szolitottdk, inkabb tanitéonak tartotta ma-
gat. Nemcsak azért, mert mas reformatoroktdl eltéréen, egyhazjogi értelemben is laikus-
nak tekinthetd, hiszen nem volt sem szerzetes, sem pap, s6t még csak akadémiai képzett-
ségli teoldgus sem. Ennek ellenére az utdkor ,,Pracceptor Germaniae”, Németorszag ta-
nitdja cimmel tlintette ki. Tanitoként tisztelik két értelemben is: egyszer az evangélikus
egyhaz egyik alapitojaként, aki irasaival (Agostai Hitvallds) alapvetéen hozzajarult az
egyhaz megalakuldsahoz, masrészt pedig olyan gondolkoddként, aki sajat szavai szerint
is, mindenekeldtt tanitd akart lenni. ,,Tudatosult bennem, hogy a teoldgiat csupan csak az
élet jobbitasa érdekében milvelem” — irta 1525-ben egyik baratjanak, Joachim Camer-
ariarusnak (Scholder és Kleinmann, 1983. 51. o). Jelen dolgozat Melanchthon tevékeny-
ségének ezen utobbi, pedagdgiai vonatkozasait szandékozik bemutatni.

Philipp Melanchthon élete

Philipp Melanchthon 1497. februar 16-an sziiletett Bretten varosidban, Georg
Schwarzherdt pfalzi, valasztofejedelmi fegyvermester legidésebb gyermekeként
(Scholder ¢és Kleinmann, 1983. 48. o.). Edesapja korai halala utan a pforzheimi latin is-
kola humanista képzettségii tanarai vezették be az antik klasszikusok miiveibe. Nagy-
batyja, az ismert humanista Johannes Reuchlin, 1509-ben a korabeli tudésok szokasa
szerint gorogre valtoztatta a nevét, igy ett6]l kezdve Melanchthonként szerepel. Nagy-
batyjan kiviil, a Devotio Moderna megtjuldsi mozgalom €s a humanisték alakitottak a fi-
atal Melanchthon nézeteit. A Devotio Moderna ugyanugy, mint ahogy a humanizmus
sem, nem valt népmozgalomma, a szerzetesek és a papok nyilvanos életében megmutat-
kozo6 visszassagokra vald reakcioként keletkezett és féleg Hollandidban ért el eredmé-
nyeket.

Melanchthon a heidelbergi egyetemen a filozofiai stadium mellett, filologiai tanul-
manyokat is folytatott. Tizennégy éves koraban baccalaureatusi vizsgat tett, majd hama-
rosan az élénk szellemi életérdl ismert Tiibingenben tiint fel. Itt a skolasztikus filozofia és
teologia mellett, jogi tanulméanyokat is folytat. Tovabbra is j6 a kapcsolata a Stuttgartban
¢é16 Reuchlinnal. Rotterdami Erasmus munkait olvasva, féleg a nyelvi és az erkolcsi-
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vallasi képzés kérdései keltették fel az érdeklddését. 1514-t61 mar magiszterként filologi-
ai eléadasokat tartott. 1518-ban gdrdg nyelvtant jelentetett meg, amely rovid id6 alatt
hirnevet szerzett neki. Ennek is kdszonhet6, hogy Frigyes szasz valasztofejedelem 1518-
ban — a gérog nyelv tanitasa céljabol — a wittenbergi egyetemre hivta. Igy, valojaban
»veéletleniil” keriilt, a reformacié kezdetét jelentd szellemi Osszecsapasok szinhelyére.
Bekoszontd beszédében, a tanulmanyok humanista szellemi, a Bibliara épiilé megujita-

Mikonya Gyorgy

sarol szolt, , Sudienreformin der Leucorea” cimmel.

Ez az 1518-ban elmondott program a maga teljes egészében megfelelt a humanizmus
és a Melanchthon altal nagyra értékelt Erasmus szellemiségének. De ez beleillett a wit-
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.Nagyrabecsiilt Rektor ur és igen tisztelt Professzor urak!

Az életkdriilményeim, a magam csendes tanulmanyai tavol tartanak az ilyen {innepi
Osszejovetelektdl, és az ilyen tiszteletre méltod tuddsok tarsasagatol. Az eldttem allo fe-
ladat nehézsége ma is elijesztett volna, ha az igaz tudoméanyok szeretete és a hivatalom-
bol adodo kotelesség nem figyelmeztetne arra, hogy az 1j tudomanyos eredmények
alapjan, a tovabbi stidiumokra vonatkozo6 javaslatokat tegyek az Gsszegylilt tudosok
tarsasaganak.

A német fiatalok némelyike most is ezeket az otromba érveket hangoztatja: A hu-
manista tudomanyok tanulmanyozasa tal nehéz, és ehhez mérten tul kevés a hasznuk; a
gorog nyelv csak olyanoknak valo, akiknek sok idejiik van és dicsekedni akarnak a tu-
dasukkal; a héber nyelv hasznossaga kétséges, ezalatt pedig a hagyomanyos tudoma-
nyok érvényiiket vesztik, a filozofiat mellozik ... Ki ne latna be, hogy aki a tanulatlanok
ilyen seregével szembeszall, annak bizony nem Thesusnak, hanem egyenesen Herkules-
nek kellene lennie! ... a tudomanyokat meg kell szabaditani a rarakodott rozsdatol és
portol, hogy visszanyerjék eredeti fényiiket.

Az alapfoku oktatas soran, a grammatikaban, a dialektikdban és a retorikaban olyan
szintig kell eljutni, hogy helyesen tudjunk beszélni és gondolkodni. Igy nem lesziink
felkésziiletlenek a magasabb tudomanyokban valé elmélyiiléshez. A latin nyelv isme-
retét a goroggel kell kiegésziteni, hogy a szonokok, a kolték és a torténészek miiveit ta-
nulmanyozva, mindeniitt magunk talaljuk meg a dolgok lényegét, hogy ne jarjunk tgy
mint Ixion, aki Junot akarta atdlelni, de helyette csak egy felhd arnyékat talalta meg. Ha
— ahogy Platon mondta — ezt az utravalot lerdviditett tapasztalatok és panaszok nélkiil
elsajatitottad, akkor fordulj a filoz6fidhoz. Mert én azon a véleményen vagyok, hogy ha
valaki a teologidban, vagy a kozéletben valamit el akar érni, annak eldtte a szellemtu-
domanyokban — és ezeket értem a filozofia alatt — kell6 mértékben iskoldznia kell ma-
gat... Igy a , filozofia” megjelolés alatt természettudomanyokat, erkolestant és torténel-
met értek. Aki ezekben alapos képzettséget szerzett, annak szamara megnyilnak a
csucshoz vezetd utak. Ha jogi ligyekben képvisel valakit, tudni fogja, hogyan kell egy
tartalmas jo stilusil beszédet elmondani, ha allamiigyekben akar intézkedni, tudni fogja,
hogyan kell a méltanyossag, az erkolcsdsség és az igazsagossag normajat érvényesite-
ni...

Kit ne bosszantana évszazadunk nagy hidnyossaga, hogy kortarsaink mulasztasa
miatt, nélkiilozniink kell a régi auktorokat, és le kell mondani mindarrol a nyereségrol,
amelyet a mai kor emberei is élvezhetnének, ha a régi szerz6k veszendébe nem mentek
volna!” (Plgse és Vogler, 1989. 167-168. o).
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tenbergi teoldgiai reformtorekvések soraba is. Hiszen a skolasztika elleni tiltakozas, ép-
penséggel a Biblia alapos tanulmanyozasat is jelentette, amelyhez Melanchthon filologiai
megkozelitése az i tudomanyos alapot szolgaltatta. Ezért is iidvozolte Luther oly lelke-
sen az Uj kollégat, és szorgalmasan tanulta nala a gérég nyelvet. Melanchthon is hallgatta
Luther eléadasait és hamarosan 6 is a reformacid eseményeinek kozéppontjaba keriilt.
1519-t61 — biblicusként — exegetikai eldadasokat tartott a teologiai fakultason. 1521-ben
keletkezett, a kés6bb tobbszor is atdolgozott, tankdnyvként is hasznalt, programado teo-
logiai miive ,,Loci communes rerum theologicarum” cimmel. Tovabbi munkassagaban,
az Erasmussal szemben tudatosan vallalt konkurrencia nyoman, egy sajatos, a reformaci-
61 alapelveire épiil6 humanizmus kdrvonalai bontakoztak ki. 1521/22-ben — mialatt Lut-
her Wartburg varaban rejtézkodott — a radikalisok, Andreas Karlstadt és a ,,zwickaui
profétak” miatt Wittenbergben nyugtalansag tort ki. Luther visszatérése utan helyreallt a
rend, de Melanchthon szamara a radikalis torekvések nehezen feldolgozhat6d problémat
jelentettek. Az 1525-6s parasztfelkelést és az V. Karollyal szembeni politikai ellenallast
is elutasitotta. 1524/25-ben a heves érzelmeket kivalto Luther — Erasmus vitaban vissza-
fogta magat. Igyekezett a lutheri felfogas merevségén enyhiteni, a szabad akaratot ¢ is
elismerte, de csak annyiban, amennyiben az, az ember sajat gyengeségével szembeni
blinbanat formajaban jelent meg. 1527-t81 azutan — féleg a gérdg nyelv kiemelkedd mi-
velddésbeli szerepének a hangsulyozasaval — Gjra az erasmusi allaspont felé kozeledett.
Melanchthon nagy érdeme, hogy a folytonossag megdrzésének szandékaval a reformacio
elotti kereszténység maradando értékeinek atszarmaztatasara torekedett. A legfobb alap-
elv —ugy a format, mind a dolgok lényegét illetden — amely minden megnyilvanuldsaban
vezérelvként szolgalt: a vilagossag €és az érthetdség eszménye.

Melanchthon, az iskolaszervez6

1517 eseményei utan a humanistak hamarosan felismerték, hogy a reformacioé nem az
6 céljaikat szolgalja. Erasmus, Hutten, Reuchlin is csalodottan visszahuzodtak. A kolos-
torok felszamolasa, az alapitvanyok megsziinése romba dontétte az iskolarendszert.
Csokkent a latin nyelvet ért6k iranti igény is, hiszen — foleg a radikalisok szerint — most
mar nincs sziikség latinul tudé kozvetitokre. A varosokban a pénzhidny vezetett a latin
iskolak, és helyenként a német iskolak bezarasahoz. Az egyetemek is nagyon nehéz hely-
zetbe keriiltek (Reble, 1989. 84. 0.). Heidelbergben tobb volt a professzor, mint a diak;
1522 utan Wittenbergben is radikalisan csokkent a didkok szama. Osszességében 1535-ig
a diakok szama a korabbi 1étszam egynegyedére esett vissza.

Az egyetemeket tekintve a reformacio tobb agra szakadasanak egy masik kovetkez-
ménye is volt, ugyanis az intézmények elveszitették korabbi, az egész orszagra kiterjedd
hataskortiket, és ezutan csak az adott orszagrészre érvényes helyi eldirasok szerint mii-
kodhettek, ebbe pedig dontd beleszolasa volt a helyi fejedelemnek. Joggal irhatta 1528-
ban Erasmus — ,,Ahol a lutheranusok uralkodnak, ott visszaesnek a tudomanyok”. Ezt
azonban mar Luther sem nézhette tétleniil, és iskolak allitasara szolitott fel. A gyakorlati
megvalositast viszont Melanchthon vallalta magara. Ez elsdsorban az iskolak ujjaszerve-
zésében, vagy alapitasaban nyilvanult meg (Magdeburg, 1524; Eisleben, 1525, Nirnberg
1526). 1528-ban kidolgozta a szasz valasztofejedelemség iskolainak 0j rendjét, majd
1559-ben a differencialtabb wiirttembergit. A Melanchthon-féle alaptipus azutan, majd-

233



Mikonya Gyorgy

nem 1800-ig a protestans oktatasi rendszer meghatarozo eleme maradt. Az ugynevezett
wittenbergi tanrendszer 1ényegesebb jellemz6i a kovetkezék (Asheim, 1961. 120. o.)

1) A protestans oktatast egyesitette a humanistak oktatasi eredményeivel. A huma-
nizmustol a fogalmak helyes hasznalatat, a ,.tiszta sz6” iranti vonzodast vette at. Ez az
¢kesszolas (Eloquenzia), az utanzas (Imitatio), valamint a klasszikusok deklamalasanal
hasznalt modszerek kidolgozasat jelentette. A {0 feladat a tiszta, szabatos, szakmai és
nyelvtani szempontbol is helyes latin beszéd és fogalmazas volt. Kovetkezésképpen a
legfontosabb tantargy a latin grammatika és a vallastan maradt.

2) A humanizmussal szemben 0j mozzanata hivatastudat fontossaganak hangsulyoza-
sa. Az evilagi feladatok lehetd legjobb megvaldsitasa — igy a tanulas is — Istennel szem-
beni kotelesség.

3) Az iskolaban még nincsenek osztalyok. A tanulokat harom csoportba soroltdk. Az
elsé csoport a latin nyelv alapjaival, a masodik féleg latin grammatikaval, a harmadik
pedig retorikaval és a klasszikusok olvasasaval foglalkozott. A nagyobb varosokban a
masodik és a harmadik csoportot tovabb bontottak, igy dsszesen 6t csoportban tanitottak.
Melanchthon egyik tanitvanya J. Sturm, Strassburgban mar tovabb differencialt, nyolc-tiz
csoportot is szervezett.

4) A gorog és a héber nyelvet csak az egyetemeken tanitottak, azzal a céllal, hogy a
tanulok példakat lassanak a gondolatok elegans, finom kifejezésére. A logikus gondolko-
das szabalyainak megismerésére a dialektika; a gondolatok ,,diszes”, hatasos megjeleni-
tése pedig a retorika tanulmanyozasaval volt lehetséges. A matematika feladata az aszt-
rondmidhoz vezetd ut érthetdvé tétele volt. A torténelem tanulmanyozasa kiilondsen a
késobb allami szolgalatba 1épok szamara volt fontos. Foldrajzi ismeretek nagyon csekély
mértékben szerepeltek, akkor is foleg az okori auktorok munkassaganak megértetéséhez
hasznaltak szemléltetés céljabol. A nemzeti nyelv — a német — a kezdeti idészakban alig-
alig jelent meg. A reformacio korai szakaszaban az abécés konyvek még latinul irodtak.

5) A fontos szavakat, kifejezéseket, szolasokat a tanulok példatarakba, ugynevezett
compendiumokba jegyezték le. A bejegyzés sorrendje gyakran esetleges, maskor az alfa-
betikus sorrend. Késébb, a mar emlitett J. Surm kezdeményezte a bejegyzés rendjének a
megvaltoztatasat, mert alapul a természetben vald el6fordulast vette (Luther, 1957.
107. 0.) ezzel mintegy létrehozva a tantargyakban valé gondolkodas alapjait.

6) Ebben az id6ben, jelentds tjdonsag a tankonyvek egyre terjed6 hasznalata, ame-
lyek kezdik kiszoritani a korabban szinte kizarolagos diktalast és a masolast.

A pedagogiai kultira alaposabb megismerése érdekében, fontos egy-egy korabeli fo-
galom, szakkifejezés tartalminak az elemzése is. Igy ékesszolas (Eloquenz) alatt,
(Asheim, 1961. 147. o0.) a nyelvtani megértést, némi redlismeretet és foleg a megfeleld
stilus hasznalatat értették. Ennek abban kell megnyilvanulnia, hogy a tanul6 a megértett
Osszefliggéseket masokkal is meg tudja értetni. Képzett embernek csak azt tekintették,
aki ki tudta fejezni a gondolatait. Ez a kifejezés a szonoklatban (Declamation) érte el a
legmagasabb szintet. A szonoklat tiikrozte a leghivebben Osszeallitdja miveltségét.
Megtanitott arra is, hogyan lehet a logikusan kifejezett gondolatokat odaill6 retorikai
elemekkel disziteni. Egy humanista iskolat végzett ndvendéknek képesnek kellett lennie
arra, hogy a gondolatait tetszéleges témarol, tiszta és érthetd nyelven kifejezze. Kiilono-
sen nagy kincs volt a beszédhez sziikséges szép kifejezések ismerete, amelyeket elézbleg
szojegyzékekbe gylijtottek dssze.
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Modszerként — az ékesszolas képességének kialakitasahoz — egy, azota mar feledésbe
meriilt és kissé lenézett technikat alkalmaztak: az utdnzast (Imitatio). Ennek is két valto-
zatat kiilonboztették meg az imitatio generalist és az imitatio specialist.

Imitatio generalis alatt a jo ir6 utanzasat értették abban, hogy honnan vezette le a
gondolatait, milyen modon altalanositott, hogyan kezelte az indulatokat, szenvedélyeket,
hogyan mozgatta a hallgaté kedélyallapotat. A megfeleld helyen és mennyiségben szétt-e
a szovegbe életszabalyokat, hogyan rendezddtek a részek egésszé. A mddszer hasznalata
a klasszikus stilus genézisének megismerése mellett sziikségessé tette az allandosult szo-
kapcsolatok és a nyelvtanilag helyes kifejezések alkalmazasat is.

Az imitatio specialis a kompozicié és a mondatszerkesztés utanzasat jelentette. A
mondatrészek elhelyezése igen fontos volt, mert ezaltal a nyelvtani korrektség mellett, a
gondolatok atlathatosaga, tisztasaga is kifejezhetd volt. Az imitatio specialis szabalya:
elészor a gondolatokat kellett a megfelel6 logika szerint elrendezni, ezutan kovetkezett a
helyes tagolas. Ha jol fiizték fel a gondolatokat, és nem torték meg a logikai sort, érez-
het6 volt a gondolatok egymasbol vald kdvetkezése. Ha tagolas segitségével a lényeget is
sikeriilt érzékeltetni, akkor az utanzas ezen — egyaltalan nem konnyt fajtaja — a jo hang-
zasu, logikus felépitésti szonoklattal elérte a céljat. Melanchthon az oktatds modszerei
kozott emlitette még a példaval vald szemléltetést (Exemplifikation) és az ismétlés
(Repetitio) fontossagat is. A példaval vald szemléltetés kiilondsen jol alkalmazhat6 az ol-
vasmanyok feldolgozasakor és a stilusgyakorlatok soran. Melanchthon figyelme még arra
is kiterjedt, hogy figyelmeztesse a tanitokat, tartsanak mértéket a példalézasban, mert a
tul sok szemléltetés hattérbe szorithatja a szabalyt. Az ismétlés régi, foleg a kdzépkorban
alkalmazott modszer volt, amelynek {6 célja — a kevés kdnyv miatt — a rendszeres felidé-
z¢€s segitségével az ismeretszint fenntartasa. A hét meghatarozott idészakait, napjait ki-
fejezetten ilyen megfontolasbol tették szabadda. Ez tobbnyire valamelyik délutan és a
szombati nap volt. Melanchthon koraban a konyvek olcsobba valasa miatt az ismétlés
jelentdsége csokkent ezért, ehelyett annak dinamizalobb hatasi megoldasa, az utanzas
keriilt eltérbe.

Melanchthon pedagoégiai tevékenységének igen fontos része a tankdnyviras. Kiterjedt
érdekl6dési kore és nagy munkabirasa ezen a teriileten is kifejezésre jutott. irt latin és go-
rog nyelvtant, retorika, dialektika, etika, torténelem, dogmatika és még természetrajz
konyvet is (Reble, 1989. 87. 0.).

A torténelem tantérgyra vonatkozd elképzeléseinek felvazolasaval érzékeltethetd
ezen tevékenységének komplexitasa. Tankdnyvében kiilon valasztotta a vilagi és az egy-
hazi torténelmet. A torténelem tanitasat a négy birodalomra valé felosztas szerint, — Ggy
mint az asszir, a perzsa, a gorogok és a romaiak torténete — képzelte el. A torténelemben
az erkolcsi szabalyok leggazdagabb példatarat latta, amelyet a hitigazsagok védelmére is
fel lehet hasznalni. Egyik irasaban (Melanchthon, 1834. 114. o.; Balassa, 1929. 21. o.)
utalt arra, hogy a torténelem szorgalmas tanulmanyozasa, figyelmeztet az erkodlcsosségre,
elrettent az erkdlcstelenségtdl és megov a karoktol. A torténelem 6rok forras, amelybdl
minden id6ben életszabalyok merithetdk (..ein ewiger Schatz.., daraus alle Zeit Exempel,
zum Leben dienlich zu nehmen.) A torténelem — pozitiv szerepének hangoztatasa ellené-
re — még nem Onalld tantargy, hanem a nyelvi, retorikai képzés szolgalataban all. Kiin-
dulasként szolgalt a stilusgyakorlatokhoz, a disputaciok elkészitéséhez.
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A mecklenburgi tanitasi rendszer egyik pontja jol érzékelteti ezt a torekvést:

,»A harmadik csoportban tanulé fitk minden szombaton mondjanak fel latinul az is-
kolamesternek epistolakat, torténeteket, vagy verseket. Ezt kdvetden diktaljon az iskola-
mester nekik németiil torténeteket, olyanokat amelyeket az azt kdvetd héten latinul fog-
nak tanulni...”.

A kozvetlen pedagodgiai hatas mellett, Melanchthon kézvetett pedagogiai befolyésa is
jelentés. Ez foként a késobbi iskolaalapitok tevékenységében nyilvanult meg, hiszen
Sturm, Trozendorf, Neander, Wolf mind az 6 tanitvanyai voltak (Reble, 1989. 87. 0.).

Magyar vonatkozasban emlitést érdemel Melanchthon kiilonleges vonzodasa a ma-
gyarok irant, ami a reformacioé gyors és sajatos terjﬁlésébél ered. 1522 és 1560 kozott
422 magyar novendék (!) tanult Németorszagban. Koziilik az egyik legnevesebb
S6ckel Lénard, aki Bartfan, Melanchthon és Sturm rendszere szerint 1étesitett iskolat.

Melanchthon szerteagazo — de a részletek kidolgozasara is gondot forditd — tanitoi
munkassagat elemezve, a legfontosabb eredmény: a humanista hagyomanyok és a refor-
maci6 torekvéseinek egyeztetésével a folytonossdg megteremtése. Az oktatas modszereit
tekintve, Melanchthon inkabb az eddigi gyakorlat atmentésével volt elfoglalva. Ezt pedig
olyan kdvetkezetesen, olyan belsé tartasbol fakadd hivatastudattal végezte, hogy mélton
viselheti a ,,Németorszag tanitdja” cimet. Melanchthon munkassaga igazabol a kovetk
eredményeiben mutatkozott meg, hiszen 6k azok, akik teljes figyelmiikkel az iskolak felé
fordulhattak, és ezaltal a reformacié népoktatasi, miivelddési torekvései itt mutatkoznak
meg teljes fejlettségiikben.
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ABSTRACT

GYORGY MIKONYA: PHILIPP MELANCHTON, THE TEACHER
(1497-1560)

Philipp Melanchton played a decisive role in the development of Protestantism.
Acknowledging the importance of his work in theology, the present study focuses on the
analysis of his pedagogical activities. Melanchton was influenced by humanism in the course
of his own schooling. His uncle, Johannes Reuchlin, the school of Devotio Moderna and the
study of the works of Erasmus influenced his views on education, which he summarized in
his ,,Studienreform in der Leucorea” inaugural speech in Wittenberg in 1518. Melanchton
has indisputable merits in shaping the impact of the Luther—Erasmus debate. He facilitated
the integration of some of the achievements of Humanism into Reformation. Besides his
theoretical contributions, Melanchton was an organizer of education, involved with practical
issues as well. The introduction of the collection of rules known as the Wittenberg system
and especially the detailed description of the methods used make a more differentiated view
of the pedagogical events of the transition between Humanism and Reformation possible.
Melanchton was also a writer of textbooks, of which his book on history is introduced. In
summary, the most important achievement of Melanchton's pedagogical work is the
establishment of continuity between Humanism and Reformation.
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ALTALANOS ISKOLAS GYEREKEK BEVONASA EGY
TARGYALASOS, TORTENET-ALAPU ANGOL NYELVI
TANTERV KIDOLGOZASABA

Nikolov Marianne
Janus PannoniusTudomanyegyetem, Angol Alkalmazott Nyelvészeti Tanszék

Napjainkban gombamod szaporodnak az iskolai és szabadidds idegen nyelvi programok
kisgyerekek szamara: a Nemzeti alaptantervben javasolt 11 éves korral ellentétben a
szlilok tobbsége a korai kezdés mellett teszi le a voksat. Az 1995/96-os tanévben 173 ha-
zai altalanos iskolaban végzett felmérés adatai szerint az alsé tagozatos gyerekek 48,6%-
a mar elsében kezd angolul tanulni, illetve 80,3%-uk a negyedik osztaly megkezdése
el6tt (Derda, Hurst és Lawson, 1996. 30-31. o.). Ugyanakkor a kisgyermekkori idegen-
nyelv-oktatasnak elényei mellett hatranyai is ismeretesek. Sajnos a koran kialakithato
kedvez6 hozzaallas és motivacio, amely hosszu tavon meghatarozza a nyelvtanulas sike-
rét, nem mindig velejardja ezeknek a programoknak.

Célom az, hogy szamot adjak egy alternativ programrol és betekintést nyujtsak azokba
az osztalytermi eljarasokba, melyek segitségével altalanos iskolai tanulmanyaik soran
harom csoportban bevontam didkjaimat az angol mint idegen nyelv 6rakon a dontésho-
zatalba. El6szor a gyerekek, az iskola és a kutatas hatterét vazolom, majd a targyalasos
tanmenet létrehozasanak és megvalositasanak alapelveirdl esik sz6. A kdvetkezo rész az
orai részvétel, a hogyan és a mivel foglalkozzunk kérdéseit, az értékelés problémait te-
kinti at, valamint beszamol az eredményekrdl és a kétségekrol.

Résztvevok

A kutatasban 1977 és 1995 kdzott harom csoportban, nyolc-nyolc éven keresztiil vettek
részt pécsi gyerekek altalanos iskolai tanulmanyaik elsé osztalyatol a nyolcadik osztaly
végéig a Janus Pannonius Tudomanyegyetem 2. szamu Gyakorlé Altalanos Iskol4jéban.
Az elsé csoport 1977-ben 32 f6s osztallyal indult, majd az utolsé harom évben, csoport-
bontas miatt, 15 f&s csoporttal folytatodott és 1985 nyaran végzett. A masodik csoport
1985 6szén kezdte meg tanulmanyait 26 fovel, majd harmadik osztalytol 15 fés csoport-
ban folytatta nyolc éven keresztiil, és 1993-ban fejezte be a nyolcadik osztalyt. A harma-
dik csoport 1987 és 1995 kozott vett részt a kutatdsban az elsé két évben 26 didkkal,
majd a kdvetkezo hat évben 15 fovel. A teljes nyolc éves periodusban dsszesen a harom
csoportban 20 lany és 25 fiu vett részt. Az elsd 15 fés csoportban 6ten voltak hatranyos
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helyzetiick és mindossze két didk egy-egy sziil6je tudott angolul. A masodik és harmadik
csoportban két, illetve harom gyerek csaladi hattere volt hatranyos és 6t, illetve hat didk
sziilei beszéltek angolul.

A kutatas hattere

Az iskola 1976-ban nyitotta meg kapuit egy panelos lakotelepen és 1 intézményként
nem volt vonzé. Az évek multaval a gyakorlo iskolai statusszal és angol tagozatos osz-
tallyal egyiitt az iskola vonzereje nétt és egyre tobb értelmiségi sziilé kivanta beiratni
gyermekét. Az intézménybe jard gyerekek sziileinek tulnyomo tobbsége, az elsé csoport
kivételével, nem lakohelye, hanem a tagozatos program miatt valasztotta az intézményt.

Az angol nyelv oktatasa az els6 osztalyban kisérleti jelleggel kezdddott meg 1977-
ben a Miivel6dési Minisztérium kezdeményezésére és tamogatasaval a Pécsi Tanarképzo
Féiskola Angol Tanszékének feliigyeletével. Mivel tovabbi osztalyokban a folytonossag
nem volt biztosithato, a lelkesedés elapadt és két év utan az anyagi tAmogatas megszlint.
Ekkor még minden tanuldé szamara negyedik osztalytol az orosz volt a kdtelezd idegen
nyelv, illetve a tagozatos osztalyokban harmadikban kezdték az oktatast. A masodik
csoportban a gyerekek az utolsé két évben németet is valaszthattak és egy diak kivételé-
vel éltek ezzel a lehetdséggel, mig a harmadik csoportban minden gyerek negyediktdl
németiil tanult az angol mellett.

Az angolorak szama mindharom csoportban a kdvetkezoképpen alakult: az els6 két
évben heti kettd, a harmadik és negyedik osztalyban heti harom, a felsd tagozaton pedig
heti négy oraban foglalkoztunk a nyelvvel.

A tanmenet

Az €16 idegen nyelvi tanmenet készitésének folyamata leggyakrabban egy készen meg-
vasarolhato tankonyv vagy tananyag csomag (kdnyv, munkafiizet, tesztfiizet, kazetta, vi-
ded) alkalmazasabol all (Edwards, 1996), amelyet a tanar sajat otleteivel vagy mas forra-
sokbol meritett anyagaival és feladataival belatisa szerint fiisszerez (Medgyes, 1997).
Csak a kivételes kisebbség vallalkozik sajat tanmenetének kidolgozéasara. A tanarok
tobbsége ragaszkodik tanmenetéhez és a tankonyv betlijéhez, a gyerekek képességeit,
sziikségleteit és vagyait ritkan veszi figyelembe. Ugyanazt az anyagot tanitjak és kérik
szamon a tehetséges, az atlagos képességili és szorgalmu, illetve az alacsony képességii
és esetleg hatranyos helyzet(i tanulon. A tanmenetre mint eldirt dokumentumra tekinte-
nek, amelyet meg kell valdsitani. Tobbek kozott ezen hagyomanyos hozzaallas miatt is
problémas a tanarok szamara napjaink kihivasa: az iskolai program, a tanterv és tanme-
net tervezésének folyamata; hiszen nincsenek hagyomanyok, mintak, amelyekre timasz-
kodhatnanak és nem kaptak ilyen tipust ,,kiképzést”.

Az itt vazolt kutatas kezdetén 1977-ben, a mai helyzettel ellentétben, sem Magyaror-
szagon, sem kiilfoldon nem allt rendelkezésre elsés kisgyerekek szamara kész tanmenet,
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tananyag vagy tapasztalat. A kutatas tervezését és megvalositasat, a tanmenet készitését
és kiprobalasat, magat a tanitast ugyanaz a kezdo, tapasztalatlan, de lelkes és ambiciozus
tanar végezte egymaga: a tanulmany szerzdje. Ez a tény egyben magyarazattal szolgal a
kutatas szamos erényére €s gyenge pontjaira. A kutatds mindvégig etnografikus jellegii:
kutatoként, illetve tanarként egyiitt €ltem a didkokkal, sajat kozegiikben nap mint nap
megfigyeltem Oket és sajat munkamrol, a gyerekek visszajelzéseirdl, viselkedésérdl nap-
ol napra jegyzeteket készitettem és azokat rendszerezve vontam le kdvetkeztetéseket.
Mivel az altalanos tanari képesitésen til sem kutatds-modszertani, tananyagkészitdi vagy
tanitasi tapasztalattal nem rendelkeztem, a folyamatos dnképzés, olvasas mellett rendsze-
resen hospitaltam, foként alsos kollégak orain, a gyerekekkel toltdttem szabadidejiiket
szlinetekben valamint a délutani napkdzis foglalkozasokon és megprobaltam minden el-
képzelhetd teriileten bevonni 6ket a kdzds munkaba.

Akkoriban nem ismertem a ,,folyamat tanmenet” (process syllabus) fogalmat, illetve
nem tudatosan kezdtem alkalmazni ,,targyalasos” (negotiated) eljarasokat a gyerekek be-
vonasara, hanem a mindennapi osztalytermi feladatok megoldasara igyekeztem logikus
¢és hatékony megoldasokat keresni azoknak a segitségével, akik kozos tevékenységiink
eredményét (vagy eredménytelenségét) sajat boriikon tapasztaltak.

A targyalasos tanmenet

A szakirodalom két indokot emlit a targyalasos vagy folyamat tanmenet alkalmazéasara:
vagy egy elore megtervezett tanmenet nyilvanos, k6zos elemzése és értékelése a cél a ta-
nuldi csoportban, vagy egy folyamataban alakuld tartalom alapt tanmenet megtervezé-
sét, megvalositasat és folyamatos értékelését igyekszik a csoport elérni (Breen, 1984,
55). Lényeges elem, hogy tartalomrol és nem nyelvi formakrdl kell a csoportnak allast
foglalnia, hiszen ez a tanari kompetenciak ko6z¢ tartozik, bar mint késébb latni fogjuk,
ilyen jellegi kérés, példaul a grammatika gyakorlasanak igénye nem kizart gyerekek
esetében sem.

Hagyomanyosan felndttek kdrében, specialis célu nyelvi kurzusokon szokasos a ko-
zOsen, megbeszélések soran kialakitott tanmenet alkalmazasa, példaul iizletemberek, or-
vosok vagy éppen szallodai dolgozok szamara késziilé tanmenetek esetében, amikor a
tanulok igényeit, sziikségleteit, szakmai ismereteit kell integralni a tanmenetbe és a tan-
folyam résztvevéi altalaban fizetnek, tehat pénziikért cserébe azt kell kapniuk, amire
véleményiik szerint sziikségiik van.

Az itt ismertetett pécsi kutatas eredeti célja egy olyan hagyomanyos, ,,el6irt” tanme-
net kidolgozasa volt, amely kés6bb mas csoportokban is valtoztatas nélkiil hasznosithato.
A megvalositas soran azonban a targyalasos eljaras hasznalatanak eredményeként a fenti
célkitiizés az alabbiak szerint modosult: az elsé csoportban (1977-1985) a cél egy fo-
lyamataban alakul6 tanmenet kidolgozasa volt, mig a masodik (1985-1993) és harmadik
(1987-1995) csoport esetében a mar kialakult, megvalositott és értékelt tanmenet 0jboli
kiprobalasa, értékelése és mas gyerekek sziikségleteihez valo igazitasa keriilt a kdzép-
pontba. Az eredeti célkitiizés sem a targyalasos eljarast, sem a tartalom alapti tanmenetet
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nem tartalmazta. Ugyanakkor, mivel kiilsé segitség, kontroll és harom éven at fizetés
nelkiil folytattam a munkat az elsé csoport harmadik osztalyatol kezdve, szabadon ki-
sérletezhettem az iskola és a sziilok elvarasai, valamint a sajat jozan pedagogiai belata-
som altal behatarolt kereteken beliil.

Az iskolai ¢élet mas teriiletein a gyerekek a targyalasos eljarasokkal nem talalkoztak,
ilyen értelemben a kutatas elszigetelt maradt, mivel nyolc éven keresztiil kizarolag az
angolorakat érintette. A didkok poroszos hagyomanyokon alapuld szigoru rend szerint
haladtak elére iskolai tanulmanyaikkal, igy a kettdsségbdl ellentmondasok szarmaztak,
amelyekre a tanulmany végén visszatérek.

Breen (1984) harom tertiletet emlit, amelyrdl targyalasok folytathatok: a részvétel, az
eljarasok és a tananyag. Bar az értékelést nem emliti, ebben a tanulmanyban négy kér-
déskort jarunk koriil kiilonbozé korosztalyok szerint, melyekkel kapcsolatban a gyere-
kekkel kézdsen dontodttiink:

— az orai tevékenységekben valo részvétel,

— a feladatok megvalositasanak mikéntje,

— a tananyag kivalasztasaval kapcsolatos kérdések és

— az értékelés.

Részvétel az orai tevékenységekben

Az orai részvétellel kapcsolatban két kérdésre keresiink valaszt: ,,Ki szeretne részt venni
egy bizonyos tevékenységben?” és , Ki kivel szeretne egyiitt dolgozni?”

»Ki szeretne ...?”

A feladatokban, jatékokban valo részvétel kivalasztasakor az also tagozatos gyerckek
gyakran visszahuzodnak, elobb latni szeretnék, mit is kell tenniliik vagy egyszerlien
idonként a hattérben kivannak maradni. Tobbségiiknek van kedvenc tevékenysége, né-
hanyban pedig nem szivesen vesznek részt. A fitk mindharom csoportban gyakran gon-
doltak korjatekokrol (pl. ,,Lucy Locket”), hogy azok csak lanyoknak valok, de a fogocs-
kat, sok mozgast is magukba foglalo jatékokban (pl. ,,What's the time Mr. Wolf?””) min-
dig elsoként jelentkeztek. Egy bizonyos tevékenység bemutatasa, bevezetése utan a tanar
megkérdezheti a gyerekeket, szeretnének-e a jatékban vagy feladatban részt venni. Az
onként jelentkezok bekapcsolodnak, mig a tobbiek mas feladatot kapnak, példaul megfi-
gyelik a tobbieket aztan besegitenek az értékelésben, szineznek, rajzolnak vagy kartyaz-
nak. A masik esetben szavazunk a tevékenységrol: ,,Who would like to listen to The
Three Little Pigs?” (,,Ki szeretné meghallgatni a Harom kismalacot?””). Ha a tobbség
megszavazza, a kisebbséget is megkérjiik, hogy alkalmazkodjon. Els6 osztalyban a gye-
rekek eleinte nem értik a szabalyt, de néhany honap elteltével megprobaljak egymast
meggy6zni, mire volna helyes szavazni, elére probaljak megszervezni a tevékenysége-
ket. A legdemokratikusabb megoldast is a gyerekek javasoltak: ,,EIobb legyen ez, aztan
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amit a tobbiek akarnak.” Ez a rendez6 elv a nyolc éves munka soran az esetek tobbségé-
ben bevalt.

A helyzet a gyerekek 11-12 éves koraig a fentiekhez hasonloan alakul; ritkan donte-
nek ugy, hogy kimaradnak egy feladatbol és a tobbiek unszolasara bekapcsolodnak. Ke-
vés olyan didk akadt, aki rendszeresen visszahuzodott, kivéve a csapatversenyek esetét.
Akiket a csapatkapitanyok utolsoként valasztottak mert lassuak, verekeddsek, vagy mas
okbdl, rendszerint nem akartak a kovetkezé alkalommal részt venni, mert tartottak attol,
hogy senki sem valasztja dket. Az elsé csoportban egy nyolc éves fill javasolta a megol-
dast: aki utolsonak marad, legk6zelebb 6 valaszthat csapatot. Ezzel az eljarassal minden-
kire sor keriilhetett és a kellemetlen helyzetek nem ismétlddtek, hiszen mar eldnyei is
voltak az eddigi eldnytelen szituacionak.

Serdiilékor tajan néhany lany és nagyon visszahuzodo fia valt még gatlasosabba és
dontott rendszeresen ugy, hogy nem kivan szerepjatékokban a tobbiek el6tt szerepelni. A
probléma megoldasara két eljaras sziiletett: csak az onként jelentkezOk jatszottak el a
tobbicknek, amibdl felkésziiltek; illetve a tobbiek a szilinetre megvalaszthattak kdzonsé-
giiket, akik bent maradtak veliik a teremben és nekik adtak el szerepjatékukat. Néhany
nyolcadikos lany esetében ez csak a tanar privilégiumava valt, mig a tobbiek csak ritkan
valasztottak ezt a megoldast.

,»Ki Kivel szeretne...”

A gyerekek mindharom csoportban szivesen valasztottak ki maguknak tarsaik koziil,
akivel egyiitt dolgoztak és nyolc éves koruktdl ritkan fogadtak el tanari javaslatot, ma-
guk kozott dontottek. Gyakran eléfordult, hogy nem szivesen valasztottak parnak vagy
csoporttagnak agressziv vagy gyengébben teljesitd didkot. Az ilyen kellemetlen helyze-
tek megoldasara két eljaras sziiletett.

Az a gyerek, aki vallalta, hogy gyakorol gyengébb tarsaval, mindannyiszor piros
pontot ¢és ot dsszegyljtésével jutalom pecsétet kapott, ahanyszor partfogoltja beszamolt
arr6l, hogy mit gyakoroltak és miben fejlédott. Nagy lelkesedéssel készitettek egymas-
nak feladatokat az 6rai mintak szerint: hianyzo betliket kellett beirniuk, rejtvényt megol-
daniuk, diktaltak egymasnak, kitalalost jatszottak, olvastak, rajzoltak vagy kartyaztak a
szlinetekben ¢és délutanonként a napkdziben. Néhany gyerek, foként fiuk, akikkel lanyok
akartak foglalkozni, egy id6 utan terhesnek érezte a patronalast, de a lanyok koziil tob-
ben hosszu évekre dsszebaratkoztak és rendszeresen egytittmikodtek: altalaban egy vagy
két tehetségesebb lany karolt fel egy lassubbat és az évek soran a kiilonbségek a teljesit-
mények kozott kiegyensulyozodtak.

A masik megoldast a véletlenre valo hagyatkozas jelentette: kiszamolok koziil va-
laszthattak és igy keriilt mindenkinek parja, kisorsoltuk a neveket vagy madzagok végeit
kellett mindenkinek ugy megfognia, hogy nem tudhatta, ki fogja a masik végét. Also-
sokkal mindezek az eljarasok remekiil miikddtek, bar gyakran megjegyezték, hogy sze-
rintiik én eldre tudtam az eredményt. Serdiilékor tajan a gyerekek tobbszor hoztak egy-
mast kellemetlen helyzetbe azzal, hogy amint kideriilt, kivel kell egyiitt dolgozniuk,
visszahuzodtak és inkabb egyediil akartak maradni. Ilyen esetekben vagy egyéni felada-
tot kaptak vagy a tobbiek rabeszélték oket a kdzos munkara. A megoldast az jelentette,
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hogy a sziinetekben elére megbeszélték, ki kivel fog dolgozni, igy egyre ritkabban kellett
ezt az 6ran megszerveznem.

Tevékenységek kivalasztasa

Eddig a hogyanra probaltam valaszokat adni, most pedig arra, hogy mivel foglalkozzunk
az orakon.

A legkisebb gyerckeknek alternativakat ajanlok fel, melyek koziil valaszthatnak:
»Would you like to play the card game with the animal cards or the clothes cards?”
(,/Allatos vagy ruhadarabos kartyakkal szeretnétek jatszani?”); ,,Shall we sit on the floor
or do you want to sit on your chairs?” (,,A padlora iiljiink vagy a székeken akartok iil-
ni?”); ,,Shall we play Simon says now, or do you want me to go on with the story first?”
(,,Most Simon says-t jatsszunk vagy inkabb a mesét folytassam?”) Ilyen modon a gyere-
kek érzik, hogy szamit a véleményiik és az esetek tobbségében mindkét ajanlatot elfo-
gadjak, a dontéshozas a sorrendre vonatkozik, mit csinaljunk eldszor és mit utdna. Har-
madik osztalyban a gyerekek mar maguk is gyakran allnak el0 javaslattal: ,,Akkor most a
mesét folytassuk.” ,,Van egy rejtvényem, felrajzolhatom a tablara?” Ilyen esetekben al-
talaban kompromisszumot kotlink: eldszor az eltervezett feladatokkal végziink és ha
igyeksziink, biztosan marad id6 a javasolt tevékenységre is. Ilyen médon a gyerekek ér-
dekeltek abban, hogy minél gyorsabban és jobban teljesitsék a feladatokat és unatkozni
vagy rendetlenkedni sem marad idejiik, raadasul egymast is fegyelmezik.

A gyerekek gyakran hozzak magukkal jatékaikat, mesekonyveiket, rajzaikat, rejtveé-
nyeket, kitoltds feladatokat, kevert betlikbol vagy szavakbol dsszerakhatod szavakat vagy
mondatokat, torténeteket. A didkok altal talalt vagy készitett anyagok nagyon népszeri-
ek. Az egyetlen hatranyuk, hogy a sajat készitésii feladatok gyakran nem egyértelmiiek
¢és sokszor a tobbi gyerek nem érti 6ket jol és ezért egymast kidbranditjak. A probléma
elkeriilhetd, ha ora el6tt a gyerckek bemutatjak a tobbieknek szant feladataikat és csak
ezutan keriilnek a csoport elé. Néhany tanulo évekre sz616 hobbit valaszt, amikor példaul
rejtvényeket készit tarsai szamara. Az elsé és a masodik csoportban is egy-egy lany a
masodik osztalytol kezdve hét éven at minden egyes angolorara készitett egy keresztrejt-
vényt. Nem volt alkalmuk minden egyes alkalommal a tobbiekkel megoldatni, de valaki
mindig kitdltdtte 6ket. A harmadik csoportban egy kislany az utolsé négy év soran min-
den alkalomra egy fél oldalnyi szélancot irt. Ezekért az onként vallalt szorgalmi felada-
tokért a gyerekek automatikusan kapnak jutalmat, amelyet onalléan tartanak szamon.
Ugyanakkor idénként el6fordult, f6leg fitikkal, hogy ritkan hasznaltak ki ezt a lehetdsé-
get: példaul a harmadik csoportban a legproblémasabb fitiban csak a hetedik osztaly vé-
ge felé tudatosult ez a lehetdség. Akkor két hét leforgasa alatt tizenegy keresztrejtvényt
készitett, majd attért a heti egyre, hogy a jo jegyet rendszeresen biztositsa maganak.

A gyerekek negyedik osztalyos korukig egyetlen alkalommal sem utasitottak el ja-
vaslataimat. Otodiktd] kezdve azonban néha leszavaztak és egymaéssal szemben még kri-
tikusabbakka valtak. Tizenegy éves kor tajan egyre kevésbé akartak énekelni, nem vettek
részt jatékokban. Hetedikben rendszerint ugy dontéttek, hogy a Bingo nevi jatékban ne a
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szovegosszefliggésbol, hanem hasonlo, illetve ellentétes jelentésti szavakbol kelljen ki-
talalni a beirando6 szavakat a keretbe. Szivesebben végzik az egyéninek szant feladatokat
parban illetve csoportban; vagy hazi feladatként, hogy az 6ran a megkezdett feladatot to-
vabb folytathassak. Néha tigy dontenek, hogy a megkezdett torténet folytatasat inkabb
otthon olvassak ahelyett, hogy az 6ran meghallgatnak, vagy a torténet kovetkezé mozza-
natanak kitalalasa helyett szivesebben veszik az eredetit. A targyalast altalaban a tanar
kezdeményezi és a didkok szavaznak rola, de gyakran a gyerekek tesznek javaslatot és
bevonjak a tobbieket a dontésbe. Minden esetben a tobbség szavazata a meghatarozo, de
egyre tobbszor eléfordul az utolso egy-két tanév soran, hogy alternativakat ajanlanak és
megint csak a sorrend a dontés targya.

»Mi legyen a kovetkezd...”

A gyerekeket az elsé osztalytol kezdve a tananyag és tevékenységek kivalasztasaval
kapcsolatos dontésekbe is bevontam. A kialakult torténet-alapti tanterv mondokak, da-
lok, torténetek és hozzajuk kapcsolodo jatékok és feladatok egymasutanjara épiil. A tor-
ténet-alaptl tanterv mellett az alabbi érvek szolnak: a hattdl tizennégy éves koru gyere-
kek szamara a mondokak, dalok, képes torténetek, tiindérmesék, kaland- és detektivtor-
ténetek, izgalmas sztorik dnmagukban érdekesek és motivaloak, ezért az ilyen autentikus
forrasok megfeleld tartalmi nyelvi nyersanyaggal szolgalnak az angol tanmenet kidol-
gozasahoz. Az ilyen tipusu anyagok a gyerekek szamara az anyanyelven ismerdsek és
népszeriiek, egyes meséket magyarul mar ismernek, ezért konnyl a hattértudasra épiteni.
A torténetekhez kapcsolddo tennivalok viszonylag konnytiek, jelentésen és szovegdssze-
fiiggésen alapulnak, de természetesen nyelvi fokuszh feladatok is kidolgozhatok. Az ere-
deti forrasokban minden nyelvi funkcio és beszédszandék fellelhetd, egyuttal a célnyelvi
kultirak megjelenése is biztositott. A mesék, torténetek konnyen adaptalhatok, kiegé-
szithetdk és a receptiv, illetve az aktiv nyelvi készségek fejlesztésére egyarant hasznal-
hatok.

A torténet-alapu tanterv kidolgozasaba a gyerekek tobbféle modon is bekapcsolod-
tak: sajat képeskonyviiket hasznaltam mesemondashoz, tévébol ismert mesét dolgoztunk
fel, illetve az én ajanlataim koziil valasztottak ki a leginkabb tetszét. Az elsé két-harom
évben ¢lvezik ugyanazt a mesét tobbszor egymas utani 6rdkon meghallgatni, szivesen
bekapcsolodnak a mesemondasba, babok mozgatasaval vagy néma szerepjatékkal kove-
tik a szoveget. A mese kivalasztasa szavazassal torténik a tobbség kivansaga szerint, de
leggyakrabban a sorrend dél el, mivel a javaslatok tobbsége elnyeri a tetszésiiket. Ne-
gyedik, 6todik és hatodik osztalyban tovabbra is lelkesedtek a tanari javaslatokért, de
egyre ritkabban hoztak sajat konyveiket, mert észrevették, hogy a kdnyvnek angolul kell
lennie és kevés gyerek fért ilyenckhez. A torténetek befejezése utan mindenki elmondja,
miért tetszett, illetve nem tetszett. A kovetkez6 konyv kivalasztasara altalaban ugy ha-
tottak az el6z6 olvasmanyok, hogy vagy ugyanolyat kértek vagy nagyon kiilonbozot.
Kiilon figyelmet igényelt a lanyok és fiuk igényeinek kielégitése: a fiik szerint lanyos
»Cinderella”, ,,The Wizard of Oz” vagy a ,,Babysitting is a dangerous job” utan a lanyok
is hajlottak az inkabb fitisnak tartott torténetekre, mint ,,Pinocchio”, ,,Doctor Dolittle”
vagy ,,Run for your Life”. Ugyanakkor serdiilékoru gyerekekkel a tanarnak fel kell ké-
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sziilnie kevésbé sikeres targyalasokra is. Mindharom csoportnak tobbszor felajanlottam
hetedikben a ,,The Hound of the Baskervilles” c. detektiv torténetet, de a harmas ajanla-
tok koziil egyszer sem kertilt ki gydztesen.

Néha a gyerekek arra tesznek javaslatot, milyen fajta torténetet szeretnének hallani.
A harmadik csoport az utolsé félév elején horrort kivant: a harom felajanlott konyv
(,,Dracula”, , Frankenstein” és ,,The Canterville Ghost™) koziil a legutobbit valasztottak,
de utana nem a masik kett6 koziil az egyikre, hanem egy detektiv torténetre szavaztak.

A gyerekek bevonasat nem lehet felfliggeszteni €s a véleményiik kellemetlen hely-
zetet is okozott. A masodik csoportban hatodikban a ,Jack and the Beanstalk” c. mesét
dolgoztuk fel, dramatizaltuk és a sziildknek, testvéreknek eld is adtak a gyerekek. A si-
keres eldadast kovetden elérkezettnek latszott az id6 az értékelésre, ezért megkérdeztem
a csoporttol, hogyan értékelik az eseményeket. Minden hozzaszolo lelkesedett, milyen
sikert aratott a szerepében, melyik mozzanat volt a legemlékezetesebb. Ekkor jelentke-
zett a csoport eminens il tanuldja és a kovetkezot kérdezte:

Fiu 1: Arra lennék kivancsi, mire lesz jo a ,,JJack and the Beanstalk”, ha majd az

USA-ba akarok utazni?

Tanar: What do you suggest? (Te mit javasolsz?)

Fit 1: Rendesen kéne nyelvtanozni, mint a masik csoportban.

Fit 2: Mér? Amikor Jack folment a masik vilagba és megkérdezte merre kell menni,
az olyan volt mint New Yorkban.

Fit 3: Tudod mit Andriska? Ha neked nem tetszik a , Jack and the Beanstalk”, atme-
hetsz a masik csoportba projectenglishezni.

Tanar: Now, I think we need to think about this. How many of you think we should
do more grammar? (Ezt azért meg kell fontolnunk. Hanyan gondoljatok ugy,
hogy t6bb nyelvtant kéne gyakorolnunk?)

Miutan még két lany szerint is a kozépiskolai felvételihez és a nyelvvizsgahoz sziik-
séges tobb nyelvtan tudasa, alkalmanként ilyen tipust feladatokra is sort keritettiink, de
mindannyiszor megjegyzéseket tettek Andriskara. Az orai tevékenységek rendszeres ér-
tékelésekor soha senki a kedveltek kozott a nyelvtani gyakorlatokat nem emlitette.

Ertékelés

Mivel az osztalyozas az iskolai értékelés kotelezo része, a gyerekeket ezen a teriileten is
rendszeresen megkérdeztem. Elsdsorban 6nmagukat kell értékelniiik. Els6 évben minden
egyes feladat végén megkérdeztem Oket (csak egyszer magyarul, utdna mar csak ango-
lul) kinek hogyan sikeriilt teljesitenie, 6ra végén pedig, hogy kivel lehetek elégedett.
Altalaban egymast figyelik és egymashoz viszonyitva értékelik magukat. A jutalmakat
mindig a gyerekek konyvelték az egyetlen fiizetiik hats6 lapjan kezdve, visszafelé halad-
va. Ugyanezt a fiizetet hasznaltuk rajzolashoz és masodiktol irashoz is, igy mindig min-
den egy helyen volt, csak egy dologra kellett otthon iigyelni. A jutalmak (kivansag sze-
rint piros pontok, szivecskék, viragok, felsébb évfolyamokon jegyek) konyvelését elsé
osztalytol a gyerekek maguk tartottdk nyilvan. Néha elsében el6fordult, hogy valakinek
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felszaporodtak a jutalmai. Az ilyen eseteket tarsaik szoktak észrevenni, én pedig meg-
kértem a gyantiba keveredett gyereket, szamoljon gondosan utana és csak annyit tartson
meg, amennyire egészen biztosan emlékszik, hogy megérdemelte. A dolog sosem is-
métlodott meg.

Fegyelmezetlenség esetén el6fordult, hogy mas o6rakon fekete pontot kaptak a gyere-
kek. Ezt nem vezettiik be, mert igazsagtalannak éreztem, ezért a gyerekek javaslatara a
megszerzett jutalmak kozil kellett a rendetlenkedének egyet athtiznia a flizetében. Ilyen
kivételes alkalommal tortént meg eldszor, hogy a rendbonto azt kérte, ne kelljen kihuz-
nia a jutalmat, inkabb a kovetkezd o6ran nagyon igyekszik helyrehozni a dolgot. Altala-
ban sikertilt.

Havonta egy alkalommal magyarul kellett a gyerekeknek sajat magukat értékelnitik,
de tarsaikrol is elmondtak véleményiiket. Azt kértem, mondjak el, miben fejlédtek és
miben kell jobban igyekezniiik. Altalaban alaértékelték a sajat teljesitményiiket, nagyon
szerényen ¢és kritikusan értékelték magukat és jol esett nekik tarsaiktol és télem dicsérd
megjegyzéseket hallani. Mindez a folyamatos értékelés részeként hangzott el magyarul,
illetve az utols6 két-harom évben angolul, amikor a tevékenységeket, anyagokat ¢s a ta-
nar munkajat is értékeltiik.

A formalis értékeléssel kapcsolatban a gyerekek javasoltak az irasbeli feladatok id6-
pontjat; ha még nem érezték, hogy elég jol megy az anyag, példaul diktalas, 4j alkalmat
kaptak a gyakorlasra. Ha valaki nem volt elégedett a sajat teljesitményével, annyiszor
megismételtiik a hasonlé mérést, amig nem voltak elégedettek magukkal. Ilyenkor min-
dig csak a legjobb jegyet irtak be maguknak, ez volt a végleges osztalyzat. Az iras beve-
zetésével a masodik osztalytol kezdve minden gyakorlasnal hasznalhattak a forrasaikat:
képes szotart, sajat flizetiiket, falra kirakott szokartyakat, de nekik kellett megtalalni a
segitséget. Ha sajat hibaikat ki tudtak javitani az erre szant id6 alatt, csak a javitott valto-
zatot értékeltiik, mindig a helyszinen, kdzvetleniil az iras utan, kdzosen. Elsé értékelés-
kor csak azt jeleztem, hany helyen nem tokéletes a megoldas ¢és a gyerekeknek kellett
kijavitaniuk hibaikat szinessel, hogy lassak a kiilonbséget. Arra is jo a szines megoldas,
hogy olyan megoldasokat is kiemeljen, amelyek eredetileg példaul dsszekevert betlikbol
vagy szavakbol nekem nem is jutottak eszembe. A koz0s értékelés tovabbi elonye, hogy
figyelnek egymasra, mivel tobb megoldas is lehetséges és egymast is le akarjak kordzni.

A félév végi osztalyzatokat szintén a gyerekeknek kell javasolniuk a maguk szamara,
de a tobbiek is véleményt nyilvanitanak: elmondjak, szerintiik hanyast érdemelnek és
miért. Annak ellenére, hogy sok és jobbara jo jegyeket gytijtottek a félév soran, onérté-
keléstik mindig realis volt, de kicsit alaértékelték magukat.

Az értékeléssel kapcesolatos targyalas alapkove a bizalom. A gyerekek tudtak, hogy
bizom benniik és nagyon igyekeztek megfelelni k6zos elvarasainknak. Ha mégis felme-
riiltek problémak, mindig magamra vallaltam a felel6sséget és tolikk kértem tanacsot, mit
kellett volna nekem masképp tennem. Ilyenkor altalaban sajat feleldsségiiket hangoztat-
tak és megnyugtattak, nem rajtam allt a dolog.
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Az anyanyelv szerepe a targyalasos tanmenetben

Mivel az els6 egy-két évben szinte lehetetlen a célnyelvet a targyalasok minden teriiletén
hasznalni, eleinte az anyanyelvet hasznaltuk. A rutin kérdéseket mar a masodik alka-
lommal megértik a szituaciobol (példaul Who’s deserved a red point?), de éveken at ma-
gyarul valaszolnak vagy kérdeznek, kommentalnak. Csak a hatodik év vége felé képes a
diakok egy része angolul javasolni, vitatkozni és ellentmondani. Ezek a beszédszandé-
kok fokozatosan valnak a targyalasos tantervnek receptivb6l produktiv részeivé.
Amennyiben a célnyelvi kifejezés nehézkes, a gyerekek visszavaltanak az anyanyelvre,
de én mindig angolul kérdezek és valaszolok. Ha mar tudniuk kellene angolul, amit ma-
gyarul akarnak mondani, meg kell probalniuk a célnyelven kifejezni magukat: ez tarsaik
segitségével altalaban sikeriil. Az is gyakran eléfordult, hogy a segitségiil hivott osz-
talytars a maga véleményét mondta angolul, nem a tarsanak segitett be. Ha semmiképp
nem sikeriilt angolul eldadni a mondandoét, néha a sziinetre halasztottuk és a kdvetkezo
oran visszatértiink ra.

Itt nem szoltam az anyanyelv szerepérdl a gyermekkori idegennyelv elsajatitas egyéb
tertiletein, err6l bovebbet masutt talal az érdeklddé (Nikolov, 1995a), itt kizardlag a tar-
gyalasokban betdltott szerepére tértem ki.

Formalis értékelés

Minden tanév végén majusban a gyerekeknek szoban a kovetkezd kérdéseket tettem fel,
melyekre irdsban, név nélkiil valaszoltak:

— Te miért tanulsz angolul?

— Mi a harom kedvenc tantargyad?

— Mi az a harom tantargy, amit legkevésbé kedvelsz?

— Mit szeretsz legjobban csinalni az angoloran?

— Mi az, amit a legjobban utalsz?

— Ha te lennél a tanar, mit csinalnal masképpen?

Az els6 harom kérdés az angol mint idegen nyelv tanulasaval kapcsolatos attitiidokre
és motivumokra keresett valaszt, a tobbi pedig konkrét informaciot kért kedvelt €s nép-
szerltlen tevékenységekre. Arra voltam kivancsi, mit kell valtoztatnom ahhoz, hogy a
gyerekek kivansagaink és sziikségleteinek minél jobban megfeleljenek az angolorak. A
kérdésekre adott valaszokat masutt részletesen elemeztem (Nikolov, 1995b), itt csak a
targyalasos tanmenetre vonatkozé valaszokra térek ki.

Az egyik ok, amiért a gyerekek ugy érezték érdemes angolul tanulniuk: ,,azt csina-
lunk 6ran, amit akarunk”. Ami a javaslatokat és kritikat illeti (6. kérdés), a valaszok a
gyerekek koranak eldrehaladtaval valtoztak. Az elsd két évben a gyerekek mindent elfo-
gadtak, semmit sem kivantak valtoztatni. Harmadik, negyedik és 6todikben a gyerekek
kozel fele elégedett volt mindennel, de masok javaslata szerint: ,kizavarnam a rossza-
kat” és ,,nem iratnék”. Az utolsé harom évben a gyerekek fele semmit sem valtoztatna,
»1gy jo minden”, néhanyan biintetést koveteltek a rendetlenkeddknek és a leckét nem ké-
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szit6knek, masok ,,nem adnék hazit”, 6ten a legutolsd csoportbdl ,tobbet nyelvtanoz-
nék”, mig megint masok tobb horrortorténetet kértek, illetve engedélyeznék az evést
oran.

A tanar szerepe

Végezetiil a tanar szerepére és az ezzel kapcsolatos valtozasokra térek ki. Idegen nyelvi
kornyezetben a tanar gyakran a célnyelv és kultura egyetlen képviseldje, de ez a szerep
az angol nyelv egyre szélesebb korli elérhetéségével az elmult évtized alatt alaposan
megvaltozott. Napjainkban mar nem csak a tanar t6lti be a modell szerepét, hiszen kis-
gyermekkortol elérheték az angol nyelvii miisorok és a popkultara az élet szinte minden
teriiletén hat.

Mivel ugyanazokat a gyerekeket mindharom csoportban nyolc éven at volt alkalmam
tanitani, a tanar mint modell szerepében tortént valtozasokat is nyomon tudtam kovetni.
A legkisebbek minden fenntartas nélkiil elfogadtak és utdnoztak engem, mint nyelvi mo-
dellt. Otodik osztalyban fordult eld eldszor, hogy a gyerekek a popzenébdl és tévé miiso-
rokbol hallott kiejtést kezdték hasznalni (pl. ,,can’t”, ,,dance”, ,,garage”) az enyémtol el-
téréen. Idonként egymast kijavitottak és télem vartak a valaszt, melyik a helyes. Mindig
mindkét variaciot helyesnek tartottam, de elmagyaraztam a kiilonbséget hasznalatban.
Ilyen esetekben a gyerekek akkor tartottak ki az enyémtdl eltérd kiejtés mellett, ha azo-
nosultak a masképp beszéld osztalytarssal. igy kiejtési variaciok léteztek egymas mellett.

Az évek soran uj nyelvi modellek is megjelentek. A masodik csoportban egy lany, a
harmadikban pedig egy fiu egy teljes tanévet toltott az Egyesiilt Allamokban. Mikor ti-
zenegy illetve tiz éves korukban visszajottek az osztalyba, mindkettdjiik kiejtését eluta-
sitottak a gyerekek, mivel az enyémtdl eltért. Egyébkeént mindketten népszeriiek voltak
az osztalyban, minden autentikus informaciot szivesen hallgattak tolik magyarul, de
nem akartak ket angolul hallani és nem vettek at téliik semmi nyelvi jdonsagot. Ha-
sonloképpen népszertitlenek voltak azok a tanarok is, akik egy-két esetben helyettesként
foglalkoztak az osztalyaimmal. A gyerekek furcsanak és viccesnek talaltak, ahogyan an-
golul beszéltek. Egy alkalommal a helyettesitd kollégat nyiltan kinevették, mert a
,»story” szot helyesen, hosszu o-val ejtette. Mivel csak ekkor jottem ra, hogy sajat kiejté-
sem, amelyet a gyerekek egyediili jonak hittek, hibas, elmondtam nekik, hogy én ejtet-
tem rosszul a szot. Ezutan barmikor hasznaltam (mar helyesen), jelentéségteljesen néz-
tek egymasra, ezért inkabb szinonimat hasznaltam én is és 0k is.

A tanar kiilonleges szerepe a gyerekek koranak elérehaladtaval megvaltozott. Hato-
dik osztalytdl kezdve egyre gyakrabban tettek fel ellendrzé kérdéseket és mivel batori-
tottam Oket, hogy ne fogadjanak el semmit kritika nélkiil és ellattam 6ket forrasokkal,
természetes rutinna valt, hogy példaul az {j szavakat, kifejezéseket ellendrizték a szotar-
ban. Ha bizonytalan voltam valamiben, mindig megkértem, nézzenek utana 6k is és né-
hanyan rendszeresen meg is tették. Ennek ellenére modell szerepem csak egy alkalom-
mal keriilt veszélybe. Az elsdé csoportban az egyik népszer( fiu a hetedik osztaly utani
nyarat egy angliai iskolaban tolttte egy tanarnal vendégségben. Osszel az osztalytarsak
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minden érdekes informacio autentikus forrasaként fogadtak (6 volt az egyetlen, aki latta
a Csillagok haborugjat) és mivel minden kérdésemre ,,yeah”-vel felelt, egy id6 utan meg-
kérdezték, mit gondolok réla. Elmagyaraztam, hogy a ,,yes” szinonimaja. Rovid idén
beliil mind a 15 didk atvaltott a ,,yes” helyett a ,,yeah” hasznalatara és minden alkalmat
megragadtak szerepjatékaik soran, hogy a feltiinden gyakori eldontendé kérdésekre is
igy vélaszolhassanak. Ot héttel késdbb az egyik lany éra utdn megkérdezte télem: ,,Miért
mondod mindig azt, hogy yes”? Azt valaszoltam neki, hogy én igy jobban szeretem,
meg igy tanultam, de mindkettd helyes. Kovetkezd oran ez a lany megint ,,yes”-t hasz-
nalt, aztan fokozatosan a lanyok visszatértek a ,,yes”-re, a fiuk pedig nyolcadik végéig
mind kitartottak a ,,yeah” mellett.

Konkluzio

Sok tanulsag levonhato a targyaldsos tanmenet hasznalataval kapcsolatban. Eldszor a
problémakat emlitem. Mivel a gyerekek csak angolorakon voltak bevonva sajat tanula-
sukkal kapcsolatos kérdések eldontésébe, gyakran talalkoztak elutasitd magatartassal
mas orakon, ha valamit javasoltak vagy biralni probaltak. Néhany sziild sem értett egyet
a ,,modern felfogassal” és idonként aggodalmuknak adtak hangot a tulzott szabadsag ve-
szélyeivel kapcsolatban ¢€s attol tartottak, hogy a gyerekek nem tanulnak meg rendesen
angolul. Nyolcadik utan a didkok kiilonbdz6é kdzépiskolakban folytattak tanulmanyaikat
és tanaraik koziil tobben talaltdk oket szemtelennek tulzott onbizalmuk, javaslataik és
otleteik miatt.

Ugyanakkor komoly eredményként értékelem, hogy a gyerekek magabiztosak voltak
és tudatosan vallaltak a felelosséget sajat tanulasukért. A kdzépiskola masodik osztalya
végén az elsd és masodik csoport tagjai koziil a diakok tobb mint fele letette a kdzépfoku
allami nyelvvizsgat, az elsd csoportbol mara négyen angol szakos diplomat szereztek,
kilencen pedig naponta hasznaljak a nyelvet szakmajukban. A masik két csoport tagjai
mas nyelveket is tanulnak, koziiliikk sokan rendszeresen tartjak a kapcsolatot egymassal
és velem is.

A targyalasos torténet-alapu tanterv alkalmazasanak eredményeként a gyerekek
mindharom csoportban jo szinten megtanultak angolul, attitidjilk az angol nyelv €s mas
nyelvek tanulasa felé hosszl tavon is kedvezden alakult, barati kapcsolatot alakitottak ki
egymassal €s a tanarral egyarant.
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ENGLISH AS A FOREIGN LANGUAGE

This article reports on a study looking into how young learners between the ages of six and
fourteen have been involved in the learning of English as a foreign language through
negotiation in a Hungarian primary school. Three groups of children were involved with the
same teacher for a period of eight years. A focus of the paper is the changes in negotiation
due to age, while considering issues related to participation, choice of tasks and materials,
and assessment. The role of the mother tongue is analysed in negotiation activities. Changes
in the teacher’s role as a model are also pinpointed. Finally, both negative outcomes and
results are summarised.
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Gyermekkortorténeti szempontok a
pedagogiai irodalomban

Szabolcs Eva
Eétvés Lorand Tudomdanyegyetem, Neveléstudomanyi Tanszék

A magyar pedagogiai szakirodalomban szinvonalas monografidk sokasaga jelzi azokat a
tudomanyos torekvéseket, amelyek a neveléstudomanyt jellemzik az utobbi években.

Latszdlag egymastol tavol esé teriileteket feldleld pedagogiai munkak izgalmas elem-
z¢sl szempontot kinalnak a neveléstorténet szemszogébol: ugy tinik, véglegesen polgar-
jogot nyert a gyermekkortorténet latasmodja. Erre a problématorténeti aspektusra szeret-
ném felhivni a figyelmet néhany, a kdzelmultban megjelent pedagdgiai munka kapcsan.
Elemzési szempontom az, ahogyan ezek az irasok felhasznaljak és integraljak a gyermek
torténetiségével kapcsolatos ismereteket a kiilonb6zé pedagogiai jelenségek vizsgalata-
kor.

Ismeretes, hogy a gyermek torténetiségének vizsgalatara, elemzésére a torténettudo-
manyok figyeltek fel a mentalitastorténeti és torténeti antropologiai szemlélet elterjedé-
sével parhuzamosan (Aries, 1987; Stone, 1977; Sommerville, 1982). A hazankban leg-
ujabban megjelent ilyen jellegli monografikus igényli munkat is torténészek tették kozzé
(Péter, 1996). A neveléstorténet kiilfoldon és hazankban is csak késébb fedezte fel ezt a
fontos teriiletet. A kezdeti, els6sorban figyelemfelkelté cikkek, tanulmanyok utan (Sza-
bolcs, 1986, 1990) ma azt latjuk, hogy szamos, a nevelés torténetét, elméletét és gyakor-
latat vizsgald szakkdnyvben figyelmet szentelnek a szerz6k a gyermekkel kapcsolatos
nézetek torténeti alakuldsanak.

A legutobbi évek egyik fontos alapmunkédja az a neveléstorténeti tankonyv, amely va-
l16sziniileg hosszu id6ére meghatarozza tanargeneraciok szemléletét, tudasanyagat
(Pukdnszky és Németh, 1994). Ebben a teljes neveléstorténeti attekintést nyajté munka-
ban hangsulyos szempontként jelenik meg a gyermekkel kapcsolatos torténetileg jellem-
70 nézetek targyaldsa. Kiilon fejezetrészek foglalkoznak annak ismertetésével, hogy egy
adott idészakban mit gondoltak a gyermekrdl, hogyan vélekedtek a gyermeki allapotrol.
E kérdéskor targyaldsa szorosan Osszefiigg az emberfelfogas elemzésével. Ez utdbbi ter-
mészetesen hosszu id6 Ota része a neveléstorténeti munkaknak, talan elég itt Findaczy Er-
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nd korszakos jelentéségii szintéziseit emliteniink. A Pukdnszky-Néemeth-féle neveléstor-
téneti tankdnyv azonban kovetkezetesen torekszik arra, hogy hangsulyossa tegye az
egyes korszakokban megmutatkoz6 és a forrasokbol kikdvetkeztethetd gyermekfelfogast.
A forrasokon kiviil a témakor targyalasakor Philippe Aries meghatarozé munkajat hasz-
naljak fel (Aries, 1987).

Egyes fejezeteknél a gyermekrél valdo gondolkodas bemutatasa a neveléssel kapcsola-
tos kovetkeztetések kiindulopontia. Szép példaja ennek A korai keresztény nevelés jel-
lemzdi cimii fejezet. Itt Szent Agoston nézeteit taglalva kinalkozik alkalma a szerz6nek
arra, hogy a gyerekkel kapcsolatos nézetekbdl fakado korabeli nevelési gyakorlatot be-
mutassa:

,Szent Agostonnak az ember eredendé biinére vonatkozé gondolatai nagy hatést gyako-
roltak a kozépkor emberfelfogasara, gyermekképére ... Az ember esendd, de mégsem elve-
szett: Isten felkinalja a lehetdséget szamara, hogy ne azonosuljon sajat dsztoneivel. Sot,
még ha vétkezik is, a konyoriilet megbocsatasa elérheté szamara. Megmutatja az ingatag
akaratu, tévelygd embernek az erkolesi tokéletesedés utjat. Ebbdl a gondolatmenetbdl
konkrét pedagogiai kovetkezmények vonhatok le...” (Pukdnszky és Németh, 1994, 71. 0.).

Ezutan kovetkezik azoknak a korabeli, neveléssel kapcsolatos elgondolasoknak a bemu-
tatasa, amelyek igy, a gyermekszemléletbdl kiindulva érthetdbbek. A fejezet lezarasaként
aztan Ujra visszatér a szerzé a kozépkori gyermekfelfogashoz, most mar a gyermekkel
kapcsolatos vélekedések kifejtése dsszegzést jelent, a korabban emlitettek elismétlése
mellett G informacidkat is tartalmazva a kozépkori gyermekfelfogasrol (Pukdnszky és
Németh, 1994, 91-92. 0.).

A reneszansz nevelés targyalasakor az altalanos attekintés utdn keriil sor a korszak
gyermekképének bemutatasara. Itt a tankonyv logikaja a kovetkezd: a reneszansz és a
humanista szemlélet bemutatasa, a kor gondolkododinak nézetei alapul szolgalnak a rene-
szanszban érvényesiild gyermekfelfogas kifejtéséhez (Pukdanszky és Németh, 1994,
124-125. 0.).

Az ember-és gyermekfelfogas egylittes targyalasa lathatd Comenius munkéassaganak
bemutatasakor. Két alfejezet szoros kapcsolata alapjan allithato ez: Comenius felfogdsa
az ember rendeltetésérdl, illetve Nézetei a gyermekrdl, didaktikai elvei. Ez utobbi alfeje-
zet azonban adds marad a gyermekfelfogas részletes kifejtésével. A Didactica Magnabol
kozolt idézet, amely a gyerekeknek arra tulajdonsagara utal, hogy ,.zsenge korukban
konnyen hajlithatok és alakithatok™, nem szolgal tovabbi elemzés alapjaul, nem készteti a
szerz6t arra, hogy gondolatmenetét tovabbvigye, és Comenius irasai alapjan a gyermekre
vonatkozé nézeteket kiemelje. A Comeniusrol irt fejezet elrendezése, logikaja azonban
igy is jelzi, hogy a gyermekrdl vallott felfogds része egy pedagdgiai életmiinek
(Pukdnszky és Németh, 1994, 168-173. 0.).

A gyermekfelfogas a tankonyvben legkdzelebb a felvildgosodas pedagogidjanak tar-
gyalasakor jelenik meg. Itt ismét kiinduldpont ez: a gyermekkép valtozasa a korszak fon-
tos jellemzéjeként keriil emlitésre, és a szerzd informativ alfejezetben ismerteti az olva-
sbval az oratoridnusok, a janzenistdk és Pascal Gjszeri elgondolasait a gyermekrél
(Pukdnszky és Németh, 1994, 180-183. 0.).
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Nem véletlen, hogy a gyermekképrdl, a gyermekfelfogasrol a legtobb sz6 Rousseau
ujbdl felvegye a gyermekség torténetének fonalat, és utaljon a tankdnyv korabbi megal-
lapitasaira, amelyek felidézése sziikséges ahhoz, hogy Rousseau eredetiségét, zsenialis
meglatasait kifejthesse:

,.Lattuk mar, hogy a gyermekrdl alkotott kozépkorias felfogas atformalasaban milyen fon-
tos szerepet toltottek be a reneszadnsz moralistai. ... Lattuk mar, hogy a kozépkor alapvetd-
en pesszimista gyermekfelfogasa hosszi évszazadokon at meghatarozta a magannevelés és
az iskolai nevelés gyakorlatat. ...A gyermekfelfogas fejlodésének egy jabb allomasa volt,
amikor mar egyre tobb... illemtankdnyvet irtak... A pedagodgia gyakorlatdban is talalunk
pozitiv példakat, melyek egy lassi valtozasra utalnak: ilyenek voltak példaul az
oratorianusok vagy a Port Royal kisiskolasai...Mégis Rousseau volt az, aki gydkeresen 1j
alapokra helyezte a gyermekr6l, a gyermekkorrol alkotott felfogast.” (Pukanszky és Né-
meth, 1994. 196-202. 0.)

Ezekkel a gondolatokkal vezeti be és késziti el6 a szerz6 a rousseau-i gyermekkép
targyalasat. 4 modszerek cimii alfejezet ismét egy olyan Osszefoglalasbdl inditja el
Rousseau gyermekkel kapcsolatos nézeteinek targyalasat, amely torténeti korszakokon
ativel6 szempontként kezeli a gyermekkel kapcsolatos vélekedéseket:

»Rousseau 'Emil'-jében tet6z6dott egy olyan folyamatot, amely a reneszanszban kezdo-
dott: a gyermek, a gyermekkor atértékelése, 'emancipalasa’. Amig évezredeken keresztiil
az elsajatitando miiveltség volt a figyelem kozéppontjaban, s maga a gyermek is a 'tudas
koriil forgott'; most U helyzet allt el6: a pedagogia a gyermek koré rendelédott. Ez a
hangsulyattevodés egyuttal sajatosan 0j nevelési modszereket eredményezett.” (Pukdanszky
és Németh, 1994. 204. 0.)

Rousseau-val tulajdonképpen a gyermekkortorténeti szempont el is tiinik a koétetb6l. A
komplex neveléstorténeti feldolgozasok hagyomanyos logikajat kovetve a Rousseau uta-
ni korszakokban az egyre nagyobb szerepet jatszo intézményes nevelés és az ezzel Gssze-
fiiggd jelenségek vizsgalata keriil kdzponti helyre azoknak a meghatarozd pedagdgiai
elméleteknek a targyalasaval egyiitt, amelyek a neveléstudomany fejlédését, rendszeral-
koto torekvéseit jelzik.

Természetesen azt a neveléstorténeti tényt, hogy a reformpedagdgia eszmélkedése a
gyermekkel kapcsolatos pedagdgiai gondolkodas atalakuldsaval jart egyiitt, nem hagyja
figyelmen kiviil a kotet. A reformpedagogia szellemi gyokereinek targyalasakor azonban
mar nem vallalkozik arra a szerz6 — talan terjedelmi korlatok miatt, taldn a boséges anyag
elrendezésének hagyomanyos logikdja miatt —, hogy gondolatmenetében kitiintetett fi-
gyelmet szenteljen a reformpedagogia korszakanak gyermekfelfogasara, gyermekképére,
a gyermekkel kapcsolatos elképzelések alakuldsara. A pragmatizmus nevelésfelfogasanak
egyébként példaszerl targyalasa (Pukdnszky és Németh, 1994, 350-357. 0.) és a ,, A nagy
pszicholdgiai iskoldk hatdsa” cimii fejezetek (Pukdnszky és Németh, 1994. 444-458. 0.)
kiilonosen alkalmasak lettek volna a valtozé ember- és gyermekkép jellemzdinek hangsu-
lyosabb kiemelésére, hiszen egyértelmii, hogy példaul mind a pragmatizmus, a
viselkedéslélektan, vagy a mélylélektan alapjan all6 nevelési felfogasok visszavezethetok
egy-egy jol kitapinthatd, sajatos vonasokat hordoz6 ember- és gyermekfelfogasra.
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Sajatos modon jelennek meg a gyermek torténetiségével kapcsolatos gondolatok egy
uj neveléselméleti monografiaban (Babosik, 1997). Azért meriilhet itt fel egyaltalan a
gyermekkortorténet kérdése, mert a kotet a modern nevelés elméleti és gyakorlati prob-
lémainak megkozelitését torténeti szempontbol tartja lehetségesnek, és egy comeniusi-
herbarti, hagyomanyos, illetve Rousseau — Pestalozzi nyomdn kibontakozé reformpeda-
gogiai neveléselméleti modellt konstrual. Szazadunk neveléselméleti iranyzatainak jel-
lemzdit e két alapmodell mentén értelmezve elemzik a kotet egyes fejezeteinek szerzoi.
A modellekre jellemz6 sajatossagok kapcsan sokszor eldkeriil (bar nem feltétleniil f6
szempontként) az a kérdés, hogy hol a helye a gyereknek, a gyerekrél vald gondolkodas-
nak az egyes vizsgalt pedagogiakban — természetesen mas elemzési szempontokkal szer-
vesen 0sszekapcsolva. Jol illusztralja ezt az a fejezet, amely a két emlitett modell egy-egy
ismérveként az irdnyitott, illetve a szabad nevelést mutatja be. Itt az ember- és gyermek-
képben beallt valtozast a kovetkezOképpen jelzi a szerzo:

~Rousseau filozéfidja, gyermekképe alapozta meg a szabad nevelés mindenkori koncepci-
ojat. A XX. szazadig Rousseau hatisa nem terjedt el széles korben. Szdzadunk elején
azonban a hagyomdnyosnak mondhat6 iranyitott nevelés kritikdja épit Rousseaunak a
gyermekrdl vallott uj felfogasara és a szabadsag pedagodgiai értelmezésére. Konyvek, ta-
nulményok cimei is fémjelzik az 0j szempontu alapallas terjedését. A gyermek évszazada
(Ellen Key), A gyermek jo (Elsa Ochs), Az ember j6 (Leonard Frank). Ezzel egyid6ben
terjed az elébbivel rokon, ezt kiegészitd nézet, mely szerint a dinamizmus, a lezaratlansag,
a valtozas az emberre — mint 1étezére — jellemzd, életkori korlatoktol fiiggetleniil.”
(Bdbosik, 1997. 65. 0.)

Hasonloan értékes a gyermek torténetiségével Gsszefliggd szempont alapjan az aktivi-
tasra épiil6 nevelési folyamat koncepcidinak targyalasa, ahol a Montessori pedagdgiaja-
rol sz016 rész jutott a legmesszebb a gyermekfelfogas szempontként vald alkalmazasa-
ban. Jol megvalasztott Montessori-idézetek alapjan fejti ki a szerzé az aktiv, cselekvd
gyermeki vilagra épitd nevelési elgondolast, amely az eddigiektl gydkeresen eltérd
gyermekfelfogasbol indul ki:

,»-Modszeriink szakitott a malt hagyomanyaival. Nalunk nincs iskolapad, mert a gyerme-

keknek nem kell t6bbé mozdulatlanul {ilve a tanitd szavara figyelniiik, és nincs katedra,

mert a tanitonak sem kell t5bbé az egész osztalyt egyszerre tanitania. Ime az elsé és csu-

pan kiilso jele a nagy valtozasnak, mely a gyermeknek biztositja, hogy természetes 0szto-

nétdl vezéreltetve szabadon cselekedjék, ne korlatozzak azok a skolasztikusoktol rank ma-

radt, elére megallapitott elvek és elditéletek, melyek a biin 6roklott voltat hirdetik.” — idé-

zi a fejezet ir6ja Montessorit, majd kiemeli azokat az elemeket, amelyek az aktivitasra ta-

maszkodo pedagogia jellemzdi és a megvaltozott gyermekfelfogasbol vezethetok le

(Bdbosik, 1997. 97-98. 0.).

A gyermek torténetiségének szempontja végigvonul az antipedagdgiarol sz616 fejeze-
ten is. Nem véletlen ez, hiszen az antipedagogia a gyermeki allapot (vélt) szemszogébol
utasitja el a nevelést sajatos érvelésével. ,,Az antipedagdgia ... gy talalja, hogy nemcsak
a hagyomanyos tekintélyelvii pedagogia, hanem az azt megreformalni térekvé 'gyermek-
kozpontl', alternativ pedagodgidk is ... valdjaban gyermekellenesek ... Tagadéasa, egyben
végsokig vald fokozédsa ez mindannak, amit Rousseau 6ta a modernizadlodo pedagogia
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legnagyobb hatast képvisel6i vallottak: a gyermeki autonomia és szabadsag hirdetésé-
nek, a negativ nevelés elvének, a gyermeklét felértékelésének.” (Bdbosik, 1997. 223. 0.)
A fejezet a gyermekkel kapcsolatban a gyermekiét jelenidejiiségét és a felndtt-gyerek vi-
szonyt taglalja az antipedagdgia nézépontjabol, de ehhez a korabbi idészakok gyermek-
szemléletének felidézése is sziikséges. Utal a szerzd arra, hogy a ,,jovonek nevelés” elvét
az antipedagdgia minden formaban elveti.” Az alapérték a ,.,gvermek” a maga érintetlen-
ségében, igy felfogott szabadsdagdban. Ezt sérti meg minden beavatkozas, legyen bar-
mennyire kozvetett is. Amikor a felndttek tovabbadjak a maguk kulturdjat, maris valami
kiils6-idegen dolgot kényszeritenek a gyermekre. Itt mar sz6 sem lehet arrél a fontos
megkiilonboztetésrdl, melyet Dewey még megtett, mikor ugy gondolta, hogy a tarsada-
lom kotelessége a jelen értékeinek tovabbadasa, de csak azoké, melyek egy jobb jovo
iranyaba mutatnak ... Ha a j6v6 ennyire belathatatlan és bizonytalan, akkor nem tudhat-
juk, mire készitsiik fel a gyermekeket, s e tudas hianyaban egyaltalan nem lehetséges ne-
velés — allitjak.” (Bdabosik, 1997. 226-227. 0.) 1dézi a szerz6 az antipedagodgia képviseld-
inek azt a gondolatat, hogy a gyermeknek a jelenben kell élnie: ,,De még a gyermeki élet
jelen idejébe is minduntalan beleszol a nevelés, amikor megkoti, alakitja az id6toltést.
Kiilondsen merev az idészabalyozas a nevelés intézményeiben ... Ez is a hatalom ala ren-
delés ... mechanizmusai kozé tartozik.” (Bdbosik, 1997. 228. 0.) A felnétt-gyermek vi-
szony antipedagogiai értelmezését ugy végzi el a szerz6, hogy felidézi azt a gyermekfel-
fogast, amellyel szemben az antipedagogia képviseldi felléptek, és ezt beépiti gondolat-
menetébe:

,»A gyermek nem kis feln6tt', 'a gyermek: mas' hires rousseau-i, reformpedagogiai jelmon-

dataival szemben az antipedagdgia egyenldsiti a felnétt-gyermek viszonyt. Janusz Korczak

eszméire emlékeztetGen a gyermek 6nalld kibontakozasara vald jogat tobbnyire azzal in-
dokoljak, hogy a felnéttek és a gyermekek kozti tapasztalati kiillonbségek nem jelentenek
értékkiilonbséget. SOt: a gyermekek a vilagot elevenebben és intenzivebben tapasztaljak

meg, mivel minden ujdonsag szdmukra — a felndttek nagy részét viszont a megszokas és a

rutin eltompitja. Hogy a gyermek sok tekintetben meghaladja a felnétteket, beletartozik a

reformpedagdgiai 'romantikus' gyermekszemléletbe, de az antipedagdgia programszeriien

mell6zi annak gondoskodd gesztusait és kozvetetten célracionalis 6sztonzéseit.” (Bdbosik,

1997. 228. 0.)

A gyermeket torténetiségében is vizsgalod pedagogiai, neveléselméleti koncepcid tehat
megjelenik a szakirodalomban.

Egy gyermekkozpontii megkozelités érhetd tetten abban az alcime szerint ,,nevelés-
elméleti és nevelésszociologiai bevezetés”’-ként publikalt kotetben is, amely két 6nallo
irassal a hagyomanyos pedagdgiai részdiszciplindk hatarait atlépd problémakozponta
munka (Németh és Boreczky, 1997). Nevelés, gyermek, iskola, illetve A gyermekkor val-
tozo szinterei cimmel olvashatunk a gyermek sajatos vilagarol, a felnéttekhez, az iskola-
hoz, a tarsadalomhoz val6 viszonyarol. A gyermek szempontjabodl elrendezett szociologi-
ai, pedagogiai, antropologiai ismeretek sziikségképpen magukkal vonjak a forténeti né-
zOpont megjelenését is. A konyv elsd részében helyet kap egy ,,Gyermek és nevelés” ci-
mi fejezet, amelynek egyik alfejezete ,,A gyermekkor torténeti vailtozasai” cimet viseli,
és rovid osszefoglalasat adja a kérdéskornek azoknak a szakirodalmi munkaknak az alap-
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jan, amelyek ma mar e témakor alapmiiveinek tekinthetdk. (Németh és Boreczky, 1997.
74-717. 0.) Erre az alfejezetre mintegy rimel a kotet masodik részének bevezetd fejezete,
amely a gyermeki szocializacio torténetét tekinti at roviden ,,4 gyermekfelfogds alakuld-
sa” cimmel. (Németh és Boreczky, 1997, 164-166. 0.) A gyermek torténetisége szem-
pontjabol az emlitett két fejezet tulajdonképpen egymast kiegészitve hasznalhato jol.
Forrasmunkaik is egymast erdsitik. Természetesen nem célja e két fejezetnek, hogy a ne-
veléstorténet kizarolagos 1at0sz0gébdl kozelitsenek a gyermekkel kapcsolatos kérdések-
hez, de mindkét rész amellett érvel, hogy a pedagdgia ma mar nem nélkiilozheti a gyer-
mekkel kapcsolatos komplex szempontrendszert, és ezen beliil a torténeti nézépont érvé-
nyesitését.

A gyermekkortorténet szempontjabol is emlitést érdemel a ,tudomany diszciplinaris
hatarait” ismét csak tullépd, a neveléssel elsdsorban pszichologiai szempontbol foglalko-
z6 kotet (Vajda, 1994). Az eddig emlitett munkakhoz képest a Nevelés, pszichologia,
kultiira c. konyv megy el a legmesszebb sajat témajan beliil az interdiszciplinaritas valla-
lasaban. A szerz6 szerint ,,a sziikken vett neveléslélektani, pszicholdgiai anyag mellett a
kultirantropologia, a szocioldgia, a pszichopatologia targykorébe tartozd problémakkal
és targyalasi moddal” talalkozhatunk a konyvben (Vajda, 1994. 5. 0.) A hazai szakiroda-
lomban igen részletesnek szamitdé gyermekkortorténeti fejezetek (Elméletek a gyermek-
kor torténetébdl, Fejezetek a gyerekkor torténetébdl) 6tvozik a torténeti-€s kultarantro-
pologia, a pszichohistoria idevago kutatasait. Természetesnek tekinthetjiik, hogy az els6-
sorban pszichologiai érdeklédésii szerz6 a pedagdgia, a neveléstorténet sajatos szem-
pontjait kevéssé érvényesiti gyermekkortorténeti fejtegetéseiben. Azok a forrasok és fel-
dolgozasok, amelyekre tamaszkodik, hiven reprezentaljak a kérdéskorben ma elfogadott
iranyzatokat: Aries és DeMause mellett Sommerville 6sszefoglalé munkaja is fontos for-
rasa a szerzOnek. Kitekintése a huszadik szazad masodik felének nevelésére (Vajda,
1994. 34-39. 0.) nem is lenne érthet a gyermekkor torténetiségét bemutato elézmények
nélkiil.

Azt mondhatjuk tehat, hogy neveléstorténet esetében természetesnek vehetd egy 1j
torténeti paradigma integralasara torekvo igény. A Pukdnszky-Németh-féle neveléstorté-
neti monografia igyekezett mind tényanyagaban, mind latismodjaban érvényesiteni minél
tobbet a gyermekkortorténeti paradigmabdl. Ugyanakkor a neveléstudomany mas részte-
rilletein tapasztalhatd érdeklédés a gyermekkortorténet irant azt jelzi, hogy a pedagogia
egésze is felfedezni véli e kérdéskor fontossagat, és tudomanyos rangu ismeretekként
hasznalja fel azt.
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Marton Ferenc: A pedagogiai tudas teste
Bathory Zoltan és Falus Ivan (szerk. 1997): Pedagdgiai Lexikon, Pedagogiai Ki Kicso-
da. (3+1 kotet) Keraban Kiado, Budapest.

fme a Pedagogiai Lexikon harom elegans, sététsziirke kotete, Gsszesen 2000 oldal a Pedagogiai Ki Kicsoda
300 oldalas kisérokotetével egyiitt. Ezt a kitlin miivet tavaly jelentette meg a Keraban Kiado, méghozza ugy,
hogy a kéziratok leadasahoz igen késéi, junius 9-i hatarid6t szabott meg. A két szerkeszt6, Bdathory Zoltdn és
Falus Ivan a 20 szakszerkesztével és 400 szerzovel egyiitt kevesebb, mint két és fél év alatt hoztak 1étre a négy
kotetet, ami e miifaj kiadasaban valosziniileg gyorsasagi vilagrekordnak szamit. Kovetkezésképpen az a tény-
anyag, amit sikertilt attekintenem, tilnyomo részben a szaksajto frissességével egyenértékii. Gondolok itt pél-
daul a kiilonb6z6 orszagok oktatasi rendszereinek leirasaira, kiilondsen a kilencvenes években sziiletett — va-
gyis inkabb ujjasziiletett — allamok esetében.

Nos, mint azt a figyelmes olvasé mar felismerhette, jelen irdsom a Pedagogiai Lexikon recenzidja lenne. A
kérdés tehat a kovetkezd: Hogyan recenzealjunk egy lexikont? A valaszom pedig: kimondottan sajat nézépon-
tombdl teszem ezt. Magyar szarmazast svéd oktataspszichologus vagyok, aki az elmilt harminc évben a tanu-
last vizsgalta — a kovetkezOkben azokat a sajat élményeimet osztom meg az Olvaséval, amelyeket e csodalatos
kotetek atlapozasa kozben szereztem.

Az enciklopédia mint eszkoz

Az eldszoban a szerkesztok leszogezik, hogy az enciklopédiat gyakorlé pedagogusoknak és pedagogusje-
I6lteknek szanjak. E csoportok célkzonséggé valasztasabol kovetkeznek az anyagok kivalasztasanak kritéri-
umai: azoknak potencialisan hasznosnak kell lenniiik a pedagégia gyakorlataval foglalkozok szamara.

Ez viszont egy rendkiviil ambiciozus cél. Nagyratorését egyrészt a ,,gyakorld pedagogusok és pedagogus-
jeloltek” jelolik ki — vajon 6k maguk valoban hasznalni akarjak majd e koteteket? Masrészt maguk a kotetek is
meghatarozzak e nagyra tor6 elhatarozast: vajon a tartalmuk potencialisan hasznos-e a gyakorld pedagogusok
és pedagogusjeloltek szamara?

Habar mindkét iranyban meriilhetnek fel részleges kétségeink, a szerkesztOk szandéka tisztin megmutat-
kozik: a Lexikon joval inkabb eszkoz-jellegli, mint amit hasonlé kiadvanyok esetében valaha is tapasztaltam.
A konyvet teljesen atszovik a keresztutalasok és a szocikkek végén szamos szakirodalmi referencia talalhato.
Ez a lexikon nem allitasok halmaza, hanem hasznalatra: a szellem felvilagositasara, a tevékenység 0sztonzésé-
re tervezett munka.

A Lexikon szelleme

Ezért tehat hasznalatba veszem, és megkeresem Petd Andrast. Miért 6t? Azért, mert az 6 konduktiv peda-
gogidja — ez egyfajta mozgasterapia olyan gyermekek szamara, akik a kozponti idegrendszer valamilyen zava-
ra miatt nem tudjak teljesen koordinalni a mozgasukat — elég nagy érdeklddést és vitat valtott ki Svédorszag-
ban. Arra a kovetkeztetésre jutok, hogy a szocikk ,beliilr61” irédott, vagyis olyasvalaki irta, aki pontosan a
bemutatott szellemi iskolahoz tartozik. Ugyanakkor azonban a bemutatas tényszerii, az az érzésem, hogy a
részrehajlas-mentesség Gszinte szandéka hatja at.

Ezutan a ,,szuggesztopédiai modszert” nézem meg. Ismét csak azért, mert bizonyos mértékben vitatott pe-
dagodgiai megkozelitéssel allunk szemben itt is, ezattal a nyelvtanulas teriiletén. Ismét ugy taldlom, hogy a be-
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mutatas tiszta, egyenes, részrehajlasmentes. Nem érvel sem mellette, sem ellene — egyszeriien bemutatja. Es
teljesen nyilvanvalo, hogy egy lexikonnak ilyen szemléletiinek kell lennie.

A kovetkezd szocikk, amelyet megnézek, Makarenko — aki igencsak mas jellegii okok miatt vitatott. Egy-
oldalas, rendkiviil vilagos osszefoglalast talalok Makarenko pedagogiai gondolatairél. Ez ma mar torténelem —
amit pedig ismerniink kell. Egy masik marxista nevel6vel folytatom, Vigotszkijjal, aki Makarenkéval ellentét-
ben nem ment ki a divatbol, sét, éppen ellenkezbleg, évezrediink végén valosziniileg 6 a legnagyobb hatast
pedagodgiai gondolkodd. A Vigotszkijt bemutaté cikk kitiing, 4am meglepd modon rovidebb, mint a Makaren-
korol szo6lo.

Nagyon alapos (t6bb, mint haromoldalas) cikk ismerteti a ,,Szovjetuni6 iskolarendszerét”, de nem talalok
semmit a nemzetiszocialistak pedagogiai elképzeléseirdl. Talan a torténelmi érdeklédésnek is megvannak a sa-
jat hatarai. Vagy a szakértelemnek. Vagy rossz helyen keresem.

Hazam, Svédorszag oktatasi rendszerét is megnézve, és gy talalom, hogy a leirtak nagy része 6sszhang-
ban van azzal, ahogyan én latom, ami itt van, am a cikk kicsit gyenge az egyetemi szintet illetéen. El8szoris,
nem emliti a svéd felsGoktatas alapos atalakitasat, amely 1993-ban tortént, és amely az er6sen kdzpontositott
rendszerbdl az intézményi autonémia magas fokaval és decentralizalt dontéshozéassal jellemezhet$ rendszert
hozott 1étre. Masodszor, az ,,egyetem” sz6 alig fordul el6, szemben a ,harmadfoku oktatassal”, amely boven
szerepel. Harmadszor, a post-secondary szintet négy furcsa kicsi négyzet képviseli a ,,Feln6ttoktatas™ kifejezés
mellett. Nos, vannak egyetemeink, és ezeket altalaban nem tekintjiik az felndttoktatasi rendszer részének (a 3.
kotet 326. oldalan 1évo abra alapjan téves elképzelésiink alakulhat ki).

Ezutan megnézem azt az orszagot, ahol sziilettem és amelyet most is forron szeretek. Rendkiviili informa-
cidgazdagsag tarul elém a kotet lapjain: a magyar-szocikkek a 385. oldaltol a 420. oldalig sorakoznak. Akad
azonban néhany aprobb rejtély. Miért van az, hogy ami skandinav néz6pontbol ugyanannak tiinik, nevezetesen
a Magyarorszagon kiviili magyar oktatasi nyelvii iskolak kérdése, kiilonboz6 elnevezéseket kap kiilonboz6 or-
szagok esetében? Példaul ‘Magyar anyanyelvi oktatas Szlovakiaban’, ‘Magyar nemzetiségi oktatas Horvator-
szagban’ (Jugoszlavidban, Romaniaban, Szlovénidban, Ukrajnaban) és ‘Magyar nyelvii oktatas Ausztridban’.
Mindenesetre azonban ezek a cikkek nagyon, nagyon részletesek és kitiind informacidforrast jelentenek.

Svéd- és Magyarorszag utan harmadik, adoptalt hazdmat, Ausztraliat nézem meg, ahol elég sok id6t toltot-
tem az elmult években. Természetesen megtalalom ,,Ausztralia oktatasligyét”. Ismét rengeteg (pontos) infor-
maci6. Nem kap azonban hangsulyt két alapvetd ausztral dilemma. Az elsd az, hogy a nem magankézben 1évo
iskolakat a kiilonboz6 allamok ellendrzik, és e kiilonb6zo rendszerek koordinalasa nehézségekbe iitkozik. A
masodik az, hogy az iskolak korilbelill egyharmada maganintézmény (foként katolikus) és érzékelhet6 az
egyensuly hianya az oktatas mindségében (foként a maganiskolakat tartjak jobbnak). Még egy szocikk cimé-
ben szerepel Ausztralia. Kellemesen meglep6dom, amikor az Australian Council for Educational Research
[Ausztral Oktataskutatd Tanacs], a kedvenc ausztraliai varosom, Melbourne kiilvarosaban székel$ nagyhatal-
mu kutato- és értékelési intézet illetve kiadohaz rendkiviil hatasos, tizsoros bemutatasat is megtalalom.

Igen, ilyen érzés e kotetek lapjait forgatni. Meglatasok és tények gazdag tarhaza, vilagos, egyenes, pontos
nyelvezet. A szerzOgardanak sikeriilt kiemelésre méltdan jol 6tvoznie a gondolatok tudomanyos mélységét a
megfogalmazas érthetéségével és attekinthet6ségével. Ha specifikus témakat vizsgalunk, olyanokat, amelyek-
r6l magunk is meglehetds tudassal rendelkeziink, idénként tdmadhat az az érzésiink, hogy hianyzik valami,
amit mi magunk fontosnak tartunk. Am sokkal gyakoribb az, hogy varatlan kincsekre bukkanunk.

Az uj évezred tudomanya

A pedagogia nem magas presztizsli tudomanyteriilet, és kevesen varnak ebbdl a tudomanybol eredé vilag-
raszolo attorést. Mégis, az elmult néhany évtized folyaman rendkiviili mértékben gyarapodott a tudasunk az
emberi tanulas természetérdl és az azt segitd tarsas kornyezetekrol. Egyrészt a hatvanas évek végén, a hetvenes
évek elején induld szocioldgiai jellegii kutatasok, féképpen Franciaorszagban (pl. Bourdieu), Angliaban (pl.
Young, Bernstein) és az Egyesiilt Allamokban (pl. Jackson) kikezdték azt a képiinket, hogy az iskola egysze-
riien olyan hely, ahol az egyes tanulok uj képességekre tesznek szert. Az iskola olyan intézmény, amelynek ré-
vén a tarsadalom ujratermeli 6nmagat, kiilondsen a tarsadalmi rétegzodés tekintetében. Egyszertien fogalmaz-
va: a gyermekek a tarsadalom kiilonboz6 rétegeibdl jonnek és arra szocializalédnak, hogy felnovekedvén kii-
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16nboz6 rétegekbe illeszkedjenek be. Ez nagyjabol a rejtett tanterv eredménye, amely a gyermekek én- és tar-
sadalomképét befolyasol6 jatszma kimondatlan szabalyainak készlete.

Masodszor, a kutatas — és itt nem utolsoésorban a szintén a hatvanas évek végén, a hetvenes évek elején
induld svéd kutatas (Dahllf, Lundgren) — kimutatta, hogyan jelennek meg az iskoléban a politikai szintii ke-
retek és korlatok (pl. id6beli, financialis, jogi stb). Ezek a korlatok nem hatarozzak meg, mi torténik az iskola-
ban; azt azonban, hogy mi torténhet ott egyaltalan, ezek hataroljak be.

Harmadszor, a hetvenes évek kozepétdl kezdve intenziv kutatas folyik abban az iranyban, hogy miképpen
értelmezik a tanulok azt, amit meg kellene tanulniuk, és hogy miképpen észlelik a tanulas kornyezetét. A
nyolcvanas évek kozepére az érdeklédés elterébe kertilt az intézményi kereteken kiviil torténd tanulas. Az in-
formalis tanulas, vagyis a tanulasnak mint kiillonb6z6 tarsas tevékenységekben valo részvétel melléktermé-
kének a kozéppontba keriilése nyilvanvalova tette a tanulds helyzethez kotott természetét és tarsadalmi-
torténelmi beagyazottsagat. Eppen ezen a ponton valik jelentéssé Vigotszkij ,ujrafelfedezése”.

A tanulok eltérd értelmezéseinek ¢és a tanulas részvételi és kontextualis természetének kutatasa eredmé-
nyeképp a tanulasra helyezodott a hangsily a tanitassal szemben. Azok az eredmények, amelyek a tanulok ész-
lelésének és megértésének valtozatossagat mutatjak fel, és az a figyelem, amely most az elme folyamataira ira-
nyul, Ggy tiinik, forradalmi lehetdségeket hordoznak a gyakorlati tanari munka szempontjabol is.

Ez tehat az én altalanos értékelésem az elmult harom évtized pedagogiai kutatasainak fontosabb aspektu-
sairol. Ezek egy mintazatot alkotnak, egy olyan mintazatot, amely azonban nem lelhetd fel a lexikonban. En-
nek harom oka lehet. Az els6 az, hogy a ,,mintazat” nem irja le jol a pedagdgiai kutatas fejlédését. Masodszor,
lehet, hogy nem jo helyen keresem. Vagy, harmadszor: nincs ott. Miutan elolvastam a ,,pedagogia”, ,,pedago-
giai pszichologia”, ,,nevelésszocioldgia”, ,,neveléstudomany” stb. stb. szocikkeket, magam inkabb a harmadik
lehetéség felé hajlok. Tulajdonképpen ez az, amit a lexikon legsulyosabb gyengéjének tartok. Mikozben na-
gyon pontos és iddszeril a kiilonboz6 specializaciok tekintetében, a tudomanyteriilet altalanos képét illetGen
azonban, amennyire ez megitélhet, inkabb a torténelmi fejlodést tiikkr6zi, mint a tovabbfejlédés frontjait.

Vizsgaljuk meg most irasunk jelen részének alcimét. Igen, meggy6z6désem, hogy a pedagogiai kutatas a
tudas kdzponti teriiletévé valik, s az itt folyo kutatasok széleskorii kovetkezményeket hordoznak. Milyen ala-
pon gondolom ezt? El8szoris, a fent elmondottakkal sszhangban, az elmult harminc évnek kdszonhetéen 1ét-
rejottek mar a valdban pedagogiai kutatas alapjai. Masodszor, nagy sziikség van olyan eredményekre, amelyek
bepillantast engednek egyrészt abba, hogyan lehet a tanulokat képessé tenni arra, hogy megkiizdjenek az egyre
bizonytalanabb jévével, masrészt azokba a folyamatokba és ezek kolcsonhatasaiba, amelyek révén tisztessé-
ges, joravald emberek nevelhetSk, akik jok sajat maguk és masok szemében is. Birhatunk nagy tudassal arrol,
hogyan készitsiink fel embereket elére meghatarozhaté helyzetekre, am arr6l nem tudunk tul sokat, hogyan ké-
szitsiik fel éket olyanokra, amelyek nem definialhatok elére. Es az emberiség nem volt még eleddig kiilong-
sebben sikeres jobb emberek formalasaban — sem ideologiai, sem vallasi alapon. Talan gyiiméles6z6bb kiindu-
1opont lehet, ha arrél szerziink ismereteket, hogy hogyan forrnak ki valojaban az emberi jellemek.

Az ezekre a kérdésekre fényt vetd Iényeges eredmények megjelenése hatalmas attorést jelentene a pedago-
giai kutatas szamara. Namost az a tény, hogy bizonyos valaszokra nagy sziikség van, nem sziikségszeriien von-
ja maga utan azt, hogy meg is fogjuk ezeket talalni. Viszont sokkal valésziniibbé teszi, hogy ez valoban meg-
torténik majd.

Egy nemzeti niche felé

Az el6z6 részben kimutatott gyenge pont mellett még egy problematikus részletet talalok a lexikonnal
kapcsolatban. A Pedagdgiai Ki Kicsoda kotetre gondolok. Ez a kotet egy érdekes egyveleg. Azon feliil, hogy
kivalasztassék valaki a benne vald szereplésre, €letben is kell lennie és be kellett kiildenie magarol a kivant
adatokat. Namost, csak példaképpen, fontoljuk meg azt a tényt, hogy Robert Glaseren kiviil igen nehéz barki
mas vezet amerikai pedagdgiai kutatot megtalalni benne. Michael Apple, John Seely Brown, Jerome Bruner,
Maxine Green, Jean Lave, Seymour Papert, Lauren Resnick, James Wertch, hogy csak néhany nevet emlit-
stink, nem szerepel a kotetben. Felkérték oket, de nem valaszoltak? Vagy nem is valasztottak ket ki?

A kotetben szereplok nagy része magyar, ami érdekes egyensulytalansagot eredményez. A kotet lehetett
volna magyar vagy lehetett volna nemzetk6zi. Most mindketté — vagy egyik sem. A szereploktdl szarmazo in-
formacio nagy részének nincs altalanos relevanciaja. A legjobb vonas a kotetben a cimek sora — postai és e-
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mail cimek, valamint telefon- és fax-szamok. Tulajdonképpen sokkal jobb lenne ezt a konyvet a f6 kotetektol
teljesen kiilonalloan kezelni. Ebben az esetben azonban sulyos dilemma 4llna eléttiink: hiszen ott nem szerepel
senki 0nallo cimszdval, aki életben van.

Namost, ha a Pedagogiai Ki Kicsoda nem is tett rim jo benyomast, a Pedagogiai Lexikont viszont nagyon
lenylig6z6nek talalom. Fentebb ramutattam néhany gyengeségére: ezek azonban olyan dolgokkal kapcsolato-
sak, amelyek hidnyoznak beldle, és nem olyanokkal, amelyek benne vannak. Teljességgel csodalok minden
szocikket, amit elolvastam. Rendkiviil igényes tudomanyos szintet képviselnek és rendkiviil jol olvashatoak.
Meély meglatasokat 6tvoznek igen hatékony kommunikacidval. Felvilagositanak és hasznunkra valnak. A két
foszerkeszt és szakértd szerzoik hatalmas hada sikerrel teljesitette feladatat: olyan szellemi eszk6zt hoztak 1ét-
re, amely éles és atfogo, stilyos és konnyed, attekinthet6 és kimerithetetlen. Mindenkinek gratulalok, aki ebben
a merész vallalkozasban részt vett.

A most szemlézett magyar munka megjelenése elott egy évvel keriilt ki a nyomdabol egy svéd pedagogiai
enciklopédia. Az sszevetésiik biiszkévé teszi magyar énemet, mig a svéd felem szégyenkezni kényszeriil. Er-
dekes modon a svéd enciklopédiardl nemrégiben egy szintén magyar szarmazasu pedagogiaprofesszor irt re-
cenziét. A neve Kallés Daniel (Umea Egyetem), s ezekkel a szavakkal fejezte be ismertet6jét: ,,Ez tényleg egy
csapnivalo enciklopédia”.

Magyarorszag nemigen szamit gazdasagi szuperhatalomnak, talan még csak europai tigrisnek sem. Peda-
gogiai szempontbol azonban igen jo a teljesitménye. Nemzetkozi Osszehasonlitasok tantsitjak ezt, a magyar
tehetségexport bizonyitja ezt, olyan 6sszehasonlit6 vizsgalatok, amelyekben magam is részt vettem, magyar és
svéd didkok irodalmi szovegek megértését vizsgald kutatasok is mutatjak ezt. Ha tekintetbe vennénk a befek-
tetett anyagi forrasokat, Magyarorszag valosziniileg a kitlindség/forint rangsor elején szerepelne.

Magyarorszagon a pedagogianak olyan kultiraja van, amelyre épithet az elméleti fejlodés, majd pedig a
pedagogiai kultlra is sokat nyerhet az elmélet fejlédése révén. A kiilonb6z6 kulturalis hatasokra, szerfelett val-
tozatos torténelmi orokségére, gyakorlati szakemberei meglatasaira és képességeire, tudosai szellemi erejére
épitve Magyarorszag konnyen valhat vezeté orszagga a pedagogia teriiletén — pedagogia vilagaban, ahogyan
arrol gondolkozunk, ahogyan csinaljuk, ahogyan éljiik azt.

Végiil szeretnék koszonetet mondani Molnar Edit Katalinnak, aki ezt a recenziét olvashaté magyar nyelv-
re lltette.

Irodalom

Kallos Daniel (1996): Pedagogisk uppslagsbok. Pedagogisk Forskning 1. 173-174.

Pol Dupont és Marcelo Ossandon: La pédagogie universitaire
Presses Universitaires de France, Paris, 1994. 128 o. Irodalom: 125-126. o.

A cimben olvashato ,,pédagogie” sz6 nem nevelést jelent, hanem tanitast és oktatasszervezést. Vannak azon-
ban a kdnyvben az altalunk is nevelésnek elismert tényekre, a kozépiskolara torténd utalasok.

A kilencvenes években kilencmillio egyén tanul egyetemen, fGiskolan az Eurdpai Unio teriiletén. A 1ét-
szam ,.exponencialisan” novekszik, fleg azért, mert diplomas emberek visszatérnek az iskolapadba, hogy
avulni kezd6 tudasukat az 0j szaktudomanyos eredményekkel felfrissitsék. A felsGoktatasban tanitd személyek
szama 3.700.000 koriil van. Létszamapaszto tényez6 a lemorzsolodas, amely mindeniitt észlelhetd, és igen ma-
gas azokban az orszagokban, amelyek tagra nyitjak a kaput, nem ismerik a felvételi sziirést. A konyv mintegy
atvilagitja a kilencvenes évek felsdoktatasat, majd javaslatokat fogalmaz meg arra vonatkozoan, hogyan for-
malodjon tovabb ez a hatalmas intézményhalozat a XXI. szazadban.
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Elemezni és ismerni kell azt is, ami az egyetem, fGiskola kapujaban torténik: mit hoz magéaval és mire val-
lalkozik a hallgatd. Sokrétii tényezérdl van szo; a tanulni érkezd didkok sorsat — ha nem is végzetszeriien —
meghatarozza adottsagaik jellege, szocialis helyzetiik, a valasztott hivatasukkal valo azonosulas, tovabba az a
nevelés, amelyet a kozépiskolaban kaptak. Erdekes az anyanyelvi kultiranak mint tanulasi feltételnek az elem-
zése. Erre a fels6foku intézmények nagyobb része nem gondol, kiilondsen a nem human jellegii szakok, fakul-
tasok feledkeznek meg rola. (Hozzatehetjiik: hazankban is.) Pedig az anyanyelv alapos ismerete nélkiil nem le-
het tanulni, még a megértés is nehéz. Az egyén szempontjabol van annyira fontos, mint az idegennyelv-
ismeret. (Az ugyan kétségtelen, hogy az anyanyelvi kompetencia megszerzésének az érettségi elotti tizenkét év
lenne az ideje, az egyetemre nagyjabol készen kellene vinni.)

A tovabbi elemzés a kapun beliili folyamatokat, feladatokat targyalja. Az intézménynek mind az oktato6i
kara, mind az adminisztracioja tekintse egyénnek a hallgatot, ilyenként foglalkozzon vele. A jov6 tovabbi két
nagy kovetelménye: az 6nallésag és a tanuldsi rend rugalmassaga. Az 6nallosag tartozéka az egyéni kutatod-
munka. A tanulasi rend szabad megvalasztasaban a szerzOk nagyjabol azt a fajta rugalmassagot javasoljak,
amely a mi tanarképzd fakultasainkon altalanos volt 1948/49. el6tt. Fontos az intézmények informatikai fej-
lesztése, mert enélkiil a hallgato csak korlatozottan férhet hozza a legkorszeriibb ismeretekhez, felfedezni nem
tud. Szorgalmazzak a nemzetkozi diak- és oktatdcserét, foleg — de nem csak — a nyelvtanulas érdekében.

Arrol nem esik sz6, hogy honnan keriiljén pénz a fels6oktatias XXI. szdzadi magasabb szintli, differencial-
tabb mitkodéséhez. Europa megszokhatta az utobbi tiz-husz évben, hogy a tanitasnak sziikséges tobb pénz hi-
vatalos toprengések, meg-megujuld kovetelések, bizonykodasok (és valasztasi igéretek ...) téméja. A szerzoket
észrevehetGen lelkesiti a vallalt igy, az utolso fejezet szinte szonoki lendiiletii.

Elemzik néhany jelentds kanadai, amerikai, francia, svajci és belga egyetem kétezres felkésziilését. Minta-
ol van szo, tehat érthetd, hogy atnyllnak az Eurdpai Uni6 hatarain, jollehet elemzéseiket és javaslataikat az
Unid belsé hasznalatara szanjak. Mindig az ,.egyetemek és foiskolak™ kéttagu kifejezéssel jelolik az intézmé-
nyek korét, de egyébként semmi kiilonbséget nem tesznek a kétféle felsdoktatas kozott.

Nem biztos, hogy valosagga valik minden, amit a kdnyv a jovo szamara sziikségesnek tart. De a magyar
olvaso is megértheti beldle, hogy mit kivan majd a harmadik évezred, mire kell felkészitenie a didksagot a
kozoktatasnak, elsésorban a kozépiskolaknak. A konyvet bizonyara meg lehet szerezni a Francia Intézet
(Institut Frangais en Hongrie) segitségével.

Ban Ervin

Judith R. Strozer: Language acquisition after puberty
Georgetown University Press, Washington, D.C. 1994. 265 o.

Judith R. Strozer 1994-ben publikalt irasa kilenc fejezetben elemzi a masodik idegen nyelv tanulasarél eddig
elért kutatasi eredményeket, kiilonos hangsulyt fektetve a pubertas utani nyelvtanulasra.

Az ir6 mint anyanyelvi beszél6 6t dimenzioban vizsgalja a nyelvet: az evolucio, a struktira, az
ontogenetikus fejlédés, a funkcid és az interakcid szempontjabol. A masodik fejezetben az allatvilag feldl ko-
zeliti meg a kommunikaciora valo képesség fogalmat, amikor leszdgezi, hogy semmilyen mas emlés nem ké-
pes nyelven valé kommunikalasra az emberen kiviil. Hosszu evolicios fejlddésen ment keresztiil nyelvi képes-
ségilink, amely az emberi fajra specifikus tulajdonsagga valt. Az ir6 vizsgalatat késdbbiekben az egészséges
emberekre sziikiti le.

A harmadik fejezetet annak kifejtésére szenteli, hogy bemutassa az emberi nyelv barmely allatfaj jelrend-
szerétol valo éles kiilonbségét. Miként azt mar régota észlelték, az emberi nyelv kevés hasonlésagot mutat mas
szemiotikai rendszerekkel, beleértve az emberszabasi majmok jelzéseit is. Nyelvrendszeriink ugyanis olyan
generativ folyamatot képes létrehozni, amely véges szamu elemekbdl végtelen szamii kommunikacios egység
létrehozasat teszi lehetéve.
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A szerz harmadik alapfelvetését a negyedik fejezetben tarja elénk: nyelviink ontogenetikusan fejlédik,
ami az emberi nyelv lényegi természetét meghatarozé belsé univerzalis sémékat eredményez. Az emberi
nyelvvel élesen szembe allithato a majmok ,,nyelve”, amely szigoraan instrumentalis, és az emberi nyelvre oly
jellemz6 primitiv nyelvhasznalat, mint példaul torténet elmesélése vagy informacio kérése teljesen tavol all t6é-
le. Az utolso, vagyis 6todik dimenzioként emliti a szerz6 a mentalis nyelvi rendszer interakcidjat az elme mas
kognitiv rendszereivel, amelyeket bevallottan kicsit laikusan kezel, hiszen mai tudasunk a tobbi rendszerrdl
messze elmarad a lehetségest6l. Ezen a teriileten mar bizonyos hasonlosagokat vél felfedezni a majmok és az
emberek nyelvének konceptualis rendszere kozott. Ezzel korantsem allitja természetesen, hogy a majom men-
talis rendszere hasonlo lenne az emberi nyelv komputacionalis rendszeréhez.

A hatodik fejezetben két alapvetd megallapitast tesz Strozer: nincs olyan allat, amely képes lenne; az em-
beri nyelv elsajatitasara; valamint minden egészséges gyermek képes barmely emberi nyelv anyanyelvi szintii
elsajatitasara. Tovabbmenve leszogezi, hogy a gyerekek barmely nyelvet explicit tanitas nélkiil el tudnak saja-
titani, meglep6 konnyedséggel, rovid id6 alatt, azzal a feltétellel, hogy ehhez pubertasuk el6tt fognak hozza.

A konyv a hetedik fejezetben tér a szerz6 a gyermekkor vagy felnbttkor kérdésére. Lenneberg 1967-ben a
kritikus periddus hipotézisrdl irt tételébdl indul ki, amely azt a feltételezést jarta korbe, hogy 1étezik egy bizo-
nyos ¢letkor, ami utdn az anyanyelvi szintli nyelvelsajatitas lehetetlen illetve erdteljesen korlatozott. Strozer
véleménye szerint paradox diszparitas tapasztalhato a felnéttek és a gyerekek nyelvtanulasa kozott, nevezete-
sen a gyermek a maga fejletlenebb kognitiv kompetenciajaval nagyobb sikereket ér el a nyelvtanulas folyama-
taban. Ezt a meglep6 ellentmondast a fejldd6 organizmus genetikai meghatarozottsaganak tekinti.

Piaget 6ta tudjuk, hogy minden gyermek ugyanazokon a messzemenden hasonlo fejlddési stadiumokon
megy keresztiil. Vannak tehat a bioldgiai érés soran olyan mérfoldkovek, amelyek elérése korszakok lezarasat
is jelent(het)ik. Példaként emliti ennek igazolasara a legidésebb koraban felfedezett igynevezett farkasgyer-
mek, Genie esetét. (A 70-es években Los Angeles-ben talalt kislany élete addigi 13 évében emberi kommuni-
kaciotol elzarva élt egy székhez lancolva. Apja és batyja Gigy nevelték, mint egy kutyat, ugattak hozza és ku-
tyaeledelt etettek vele. Gondos apolas és tanitas ellenére a kislany évtizedek alatt sem tudta ,,anyanyelvét” elsa-
jatitani, kiilondsen a mondattan terén mutatott sulyos devianciakat.) Strozer a fent emlitett kérdés megvalaszo-
lasaban embriologiai megoldast mutat fel: az agyat teszi feleldssé, amiért egy bizonyos mérfoldké — nevezete-
sen a nemi érés befejezddése utan — nem vagyunk képesek az anyanyelv elsajatitasahoz korabban mar segitsé-
giil hivott univerzalis grammatikat elérni. Ez az altalanos nyelvtan az, ami minden ember agyaban megvan, ez
az az egyszerli kod, amelyre barmely idegen nyelv tanuldsakor tdmaszkodhatunk. Ez tartalmazza azokat az
alapvet szabalyokat, mint a legalabb harom igeid6 aspektusa. A szerzd gondosan felsorakoztatja az univerza-
lis nyelvtan elérhet6sége mellett sz6l6 érveket is, 6 maga azonban nem foglal allast a vitaban: a kibékithetetlen
disszonancia mellett az ugynevezett paraméterek jrabeallitasaban latja a megoldast. Metaforajaban a nyelvta-
nulast olyan szerkezet Ujrabeallitasahoz hasonlitja, amelyben egy-egy paraméterhez tartozo kapcsolok vannak,
ilyen példaul az, hogy a magyar nyelvben az egyes szam harmadik személy paraméteréhez az él6-élettelen tar-
tozik, az angol nyelvben viszont a himnem-nénem-semlegesnem kapcsoloallasok vannak. Amikor egy tanuld
ehhez a nyelvtani részhez ér, a paraméterét at kell tehat a magyar kapcsoloallasbol az angolba allitania.

Strozer szerint a nyelvi funkcioknak legalabb néhany invarians alapelve aktiv marad a kritikus kor elérése
utan is. Legujabb kutatasokra timaszkodva mutat be példaként néhany olyan nyelvtani jelenséget (alarendelés,
valencia tulajdonsagok, irinymeghatarozas stb.) amelynek elsajatitasa nem magyarazhaté meg induktiv tanu-
lasi stratégiakkal. Habar a megoldast a paraméterek ujrabeallitasaban latja, nem tartja hihetének, hogy ez toké-
letes lehet pubertas utan.

A kutatasok nyelvtanitasra valo alkalmazasaban a legfobb segitséget abban a kérdésben latja, hogy milyen
fogddzo hasznalhato a célnyelv paramétereinek rekonstrukcidjahoz. Elvarasa egyrészt ugyanis az, hogy a pu-
bertaskor utan a nyelvtanuloknak nem lesz problémajuk a nyelv azon aspektusaival, amelyek az emberi nyelv
altalanos, nem parametrizalhato alapelveibdl erednek, masfeldl feltételezi, hogy ugyanezen didkok stlyos gon-
dokkal fognak kiizdeni, mikdzben, a célnyelv paraméterek altal vezérelt aspektusait elsajatitjak. A legnagyobb
problémat azokon a teriileteken fogjak tapasztalni, ahol a parametrizalas eltér6 eredményt mutat attél, amit az
anyanyelviikben tapasztaltak.

A tokéletes elsajatitas kudarcat jelzi a legtobb felnétt nyelvtanuld esetében, hogy az altaluk a célnyelv
nyelvtanardl kialakitott rendszer gyakran fosszilizalodik olyan allapotban, amely csak igen kevés hasonlatos-
sagot mutat az idegennyelv tényleges nyelvtani képéhez. A legsikeresebb nyelvtanulok esetében is sok tudatos
vagy félig tudatos foltozast végez a nyelvtanuld, aki idonként olyan stratégiakat és segédutakat is hasznal,
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amelyhez az anyanyelvi beszélé nem folyamodik. A szerz6 szerint azonban ez a konkluzié nem jelent elkétele-
zettséget altalanos tanulasi stratégidk mellett; nyilvanvaloan az elme kapacitasa messze tlszarnyalja a nyelvi
képességeinket azaltal, hogy mas agyi kozpontok miikodtetésével a nyelvhez hasonlatos rendszerek elsajatitha-
tok.

A nyolcadik fejezetben foglalja 6ssze Strozer a nyelvelsajatitasi problémakra altala javasolt modszereket,
amelyekkel foleg az idegen/masodiknyelv-tanulas gyakorlati gondjait szeretné orvosolni, illetve cs6kkenteni.
A nyelvtanulasra vonatkozo6 kutatasoknal arra figyelmeztet, hogy a nyelv az egyén agyaban létezik és igy csa-
kis egyéni pszichologiai kornyezetben vizsgalhatd. Strozer szerint a kritikus kor negativ hatasait elkeriilend6 a
masodik vagy harmadik nyelvet minél hamarabb kell a gyermekkel megismertetni. Azok szamara, akik kiilon-
boz6 okok miatt ezt az elsd esélyt elszalasztottak, jol megtervezett és felszerelt nyelvi programokban latja an-
nak zalogat, hogy még a kiilonleges nyelvi képességgel nem rendelkezé (atlagos) felnéttek is elsajatithassak a
valasztott célnyelvet. Hangsulyozza, hogy azok a tanitasi programok lehetnek csak sikeresek, amelyek a nyelv
természetét figyelembe veszik, azaz a tanulok gondolkodasmodjat szem el6tt tartva gazdag nyelvi kornyezetet
teremtenek.

Strozer olyan nyelvtankényvek mellett teszi le voksat, amelyek gondosan valogatott inputtal operalnak,
emellett pedig az anyanyelv és a célnyelv kozotti 6sszehasonlitasokkal hivjak fel a nyelvtanulo figyelmét az el-
tér6 parametrikus eredményre. A tudomanyosan megfogalmazott nyelvtan lehet csak minden jol megtervezett
tanterv magja. Konyvét azzal a fenntartassal zarja, hogy tisztaban kell lenniink azzal, hogy egyetlen modell
sem képes minden nyelvtanuld, tanar és intézmény érdekeit magaban egyesiteni.

A konyv végén meglepben gazdag bibliografiat nyujt az iré azoknak, akik a pubertaskor utani nyelvelsaja-
titas kutatasaival, problémaival és lehetséges megoldasaival mélyrehatobban szeretnének foglalkozni.

Csorsz Emese

Karpati Andrea: Vizualis nevelés: vizsga és projektmdédszer. Kozépiskolai tantargyi
feladatbankok 11. Mérés-értékelés-vizsga 3. (Az Orszdgos Kozoktatdsi Intézet Ertékelési
és Erettségi Vizsgakozpontianak sorozata)

Orszagos Kozoktatasi Intézet, Budapest, 1997.

Esettanulmany, kutatasi beszamolo, Gtmutatd, segédlet pedagdgusoknak, értékeld, vizsgaztatd szakemberek-
nek? A miifaji meghatarozasnal vagy éppen megszoritasnal fontosabb, aktualisabb, meghatarozobb az a —
rajzérettségi megujitasanak sziikségességeén és lehetdségén jocskan talmutatd — tartalom, iizenet, mondanivalo,
mellyel Karpati Andrea (s torekvését fejezetek irasaval tamogato két szerzétars, Zempléni Andras és Zombori
Béla) fordul olvasoi felé, felhasznalva, hasznositasra felajanlva a holland-magyar standardizalt vizsgakutatas
hitelt érdemld elméleti és gyakorlati eredményeit.

A szerz6(k) tizenetének nyomatékot adnak, és hatnak a kdzépiskolas fiatalok szoborra, képpé, szottessé,
sajat tervezésii és kivitelezésti hasznalati targgya nemesiilt, vagy éppen munkanapléikban a feladatok megol-
dasat, a sajatos alkotdfolyamatot rogzitd gondolatai, érzései a vilagrol, a vilagnak.

E konyv segitségével a szakember, s az érdekl6d6 olvasé nemcsak a projektmodszerrel, nemcsak a pro-
jektszerli vizsga és értékelés hitelesen kimunkalt kritériumaival és szakszerli bemutatasaval ismerkedhet meg,
de Kkitarulhat el6tte a fiatalok vilaga, melynek értékeit megélni, kibontakozni segitenek a felkésziilten és koriil-
tekint6en kidolgozott, kiprobalt, alkalmazhat6 nevelési, tanulasi, tanulassegitési, értékelési tartalmak, modsze-
rek.

A megismerd, befogadd, kozvetitd, kérdésfoltevd, feladatértelmezd, problémafelismerd és -megoldo,
elemzd, értékeld, atalakitod és alkotd ember (tanulo) tisztelete, s a pedagogiai folyamatban, a tanulasi, alkotasi
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folyamatban — annak tervezési, megvaldsitasi és értékelési szakaszaban egyarant — érvényesiilé 6szténzo, ki-
bontakoztat6 jelenléte olvashato ki a konyv szinte valamennyi fejezetébdl:

— Akkor is, amikor a szerz6 a projektmodszer vizudlis nevelésben betoltott értelmét, kiilfoldi jelenlétét
kutatja, amikor a hazai megvalositas lehet6ségén faradozik, amikor a miivészeti projekt mint oktatasi és
vizsgamodszer 1ényegét tarja fel. Eszerint példaul: ,,A miivészeti projekt — melyet a kutatas soran a szer-
z6 és munkatarsai sikerrel probaltak ki oktatds és vizsgaztatas terén egyarant — egy esztétikai jellegii
probléma megoldasat varja képzémiivészeti, épitészeti, népmiivészeti vagy design alkotds formdjaban.
Célja a tanulok vizudlis gondolkoddsanak nyomon kovetése. A tervek, vaziatok, varidaciok és a hatter-
kutatdsokat, tépelédéseket, asszocidciokat tartalmazé munkanaplo éppen olyan fontos része a fela-
datmegoldasnak, mint a tanulo dltal valogatott és elrendezett kidllitas kozéppontja, a végsé mii.”
(12.0))

— Akkor is, amikor a projektszerii vizsga kiprobalasanak bemutatasara, dokumentalasara, a kisérélapok, a
munkanapld, a vazlatok, a variaciok, az expressziv és transzponalasi feladatok, a tervezési (design)
projektek jelentéségének feltarasara, megoldasmodjainak illusztralasara kertil sor. Ezek szerint: ,,A pro-
jektszerli vizsgaztatas nemcsak egy mil vagy egy portfolid (valogatott miivek gylijteménye) értékelésé-
bél all, hanem a tervezés és kivitelezés fazisait is nyomon koveti. Ha a vizualis képességek minél telje-
sebb korét szeretnénk megismerni, nem mindegy, hogy a tanulé mennyire otletgazdag, kreativ megol-
dasokat talal ki, hiszen a képi gondolatok akkor is értékesek — és értékelend6k —, ha nem sziiletik beld-
lik vazlat, tobbé-kevésbé kidolgozott variacid vagy befejezett alkotas.” (37. o.)

— Akkor is, amikor a projektmunkak zstirizéssel torténd értékelésérol, az értékelési kritériumok optimali-
zalasanak matematikai alapjairdl, a vizsgalat lebonyolitasardl kap hasznos informaciokat az olvaso.
Példaul: ,,Ha azt akarjuk, hogy a rajzvizsga ne csak a leend6 professzionalis rajzolok teljesitményének
értékelésére legyen alkalmas, a biralokat meg kell tanitanunk a tervezés 1épéseinek értékelésére, a jo
terv felismerésére, a kevéssé sikeres (technikailag megoldatlan, ligyetlen) miiben. (...) A konceptualis
iranyzatok koraban ... itt az id6 — és a projektjellegli vizsga kinalta lehetdség — az arnyaltabb, a képi
gondolkodast is méltanylo értékelésre.” (110. 0.)

— Akkor is, amikor a tematikus-komparativ miimegko6zelitésen alapuld miivészettorténeti vizsga (a miivé-
szettorténeti teszt) értelmezésének, holland és magyar valtozata kozzétételének lehet tanulja az érdekls-
d6. A magyar fiatalok miivészettorténeti teszteredményei tobbek kozott arra hivjak fel a figyelmet, hogy
~mennyire nehéz megkdozeliteni a mii témajat, motivumvilagat, ha a rajz tantargy onmagaba zarul és
nem teremt ... tantargykozi kapcsolatokat (...). A miivészettorténet kozépiskolai tanitiasa nem képzelhe-
t6 el a tantargyintegracio nélkiil, hiszen az elemzési modszerek legtobbje megkoveteli a tarsadalmi kor-
nyezet és a tarsmilvészetek alkotdsain keresztiil jobban megértheté szimbolumvilag megismerését”.
(149., 150. 0.)

— Akkor is, amikor a projektmodszerrel lebonyolitott Orszagos Kozépiskolai Vizualis Tanulmanyi Ver-
seny tapasztalatai valnak kozkincesé. ,,A verseny legfontosabb célja, hogy alkotoi lehetdségekhez és
élményhez juttassa a fiatalokat. Ezért 6szt6nz6, személyes tematikaju feladatokat és széles korti miifaji,
medialis valasztasi lehetdségeket” hirdettek meg. (156. 0.) A verseny meghirdetett témajaval, feladatai-
val és értékelési rendszerével a ,rajztanitast a vizualis nevelés irdnyaba” szandékoztak forditani, ,,ahol
minden megjelend vonalnak, szinnek, formanak belsé személyes oka és/vagy az alkoton kiviil allo fela-
data, célja van.” (157. 0.)

A ,;szin”, a ,.kompozicid”, és a ,ritmus”, vagy mas szavakkal szolva a témakibontés és a szerkesztésmod
teszi egyedivé, olvasmanyossa, szakmailag megalapozotta, élményt és informaciot nyfjtova a Mérés-értékelés-
vizsga konyvsorozat 3. kotetét.

A szerz6 imponalé aranyérzékkel, tapintattal, hozzaértéssel kezeli, kommentalja a vizsgaproduktumokat: a
projektszerii vizsgakra készitett alkotasokat, s az alkotdfolyamatot megorokitd munkanaplokat. Nem magya-
razza tul azokat, nem kerekedik foléjiik, de lattani, megérezni hagyja, s megérteni segiti a projektmodszer, a
projektorientalt tanulas, a projektszer(i vizsga 1ényegiségét, 1étének indokoltsagat. Krisztian alkotasaibol pél-
daul az alabbiak olvashatok ki: ,,... vazlatai Degas alkotasaihoz kapcsolodnak. Szamdra a kiindulopontot a
hajlékonysag fogalmanak emberi megtestesitsi, a tancosndk jelentik. Motivumok utan kutatva talalta meg
Degas verseit, amelyek éppolyan fontosak lettek szamara, mint a posztimpresszionista festé képei és szobrai.
(...) A fotokkal dokumentalt komponalasi folyamat a munkanaploban lathato. Kideriil beldle, hogy Krisztian
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nem érte be a nagy mester egyik alkotasanak imitaciojaval, hanem ujraértelmezte, vjraalkotta Degas moti-
vumait. Nemcsak a megformalassal, hanem a szobor bedllitasaval, a talapzattal és a kornyezettel is kisérlete-
zett. (...) A vazlatok és variaciok megismerése nélkiil minderrdl semmit sem tudnadnk, egy iigyes kis gipszont-
vényt biralnank csupan” (71. 0.)

A kovetelményeknek furcsa sajatossaga az — legyen sz akar vizsga-, akar érettségi kovetelményekrdl -,
hogy semmi olyant nem kérhetiink szdmon a fiataloktol, amit nem tanitottunk meg nekik, amit a pedagdgiai
(nevelési, tanulassegitési) folyamat soran nem tamogattunk, aminek megélését, megérzését nem tettiik lehetové
szamukra. A projektrendszerii vizsga (tanulmanyi vizsga vagy érettségi) ,, legfontosabb jellemzdje, hogy a
végsd osztalyzatban nagy szerepet kap az alkotofolyamat értékelése”. (69. 0.) A projektszerli vizsga eredmé-
nyességének egyik garanciaja pedig a projektorientalt tanulasszervezésben, a projektek értékeit ismer6 és ki-
bontakozni engedd napi pedagogiai praxisban kereshetd.

A projektszerli vizsgaztatds metodusat (a zsiirizéssel torténd értékelést), az értékelési kritériumok érvé-
nyességét, megbizhatosagat kutatd vizsgalati eredmények azt sugalljak, hogy a mindennapi oktato, tanulast,
alkotast tdmogatd munkaba nem szervesiil ma még a projekt modszer. ,, Ugy tiinik, a mindennapi értékeld-
osztdalyozo munka nem készit fel a tobb szemponti, a szempontokat egyenranguan figyelembe vevé projektér-
tékelésre.” A minden lehetséges szempontra kiterjed6 vizsgalat, s az értékelés metodusanak, mutatdinak mo-
dositasa azt igazolta, hogy a projektjellegii vizsgaztatas, értékelés megbizhatd vizsgava alakithato.

Bardossy 1ldiko
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