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A TUDAS FORRASA: A KERT

Géczi Janos
Janus Pannonius Tudomanyegyetem, Pedagogiai Tanszék

Dolgozatunk targya a kozépkori kert. Elemzésiink arra vonatkozik, hogy melyek azok a
kertre vonatkoz6 ismeretek, amelyek a kozépkor organikus vilagképébe meghatarozoan
beépiiltek. Attekintjiik mind a kereszténység, mind az iszlam kertelképzeléseket. Rész-
ben, mert kialakuldsukat ugyanazokkal az okokkal — a koramediterran és az antik termé-
szetismeretekkel valamint a Biblia (és a Koran) szimbolikus jelentésii kertértelmezésével
— magyardzzuk, részben pedig azért, mert az eurdpai reneszansz vitalista vilagképének
kialakulasahoz egylittesen jarultak hozza. Valdjaban nagyon keveset allitunk: annyit,
hogy a kialakuld vilagkép, s annak elemei annyira meghatarozhatjak a vilagrol szerezhetd
tudas jellegét és szerkezetét, hogy tovabbiakban az értelmezéséhez nem illeszkedd ele-
mekrdl vagy nem veszt tudomast, vagy érdekldédésén kiviil esik. Mivel a vilagkép az,
amit az emberi civilizacid atérokit, s nem a vilagkép bizonyitasara szolgalod elemek, té-
nyek, napjainkban is felvetddnek a kérdések: vilagképet vagy tudaselemeket kell-e tani-
tanunk, tudatdban vagyunk-e a tanitott vildgképnek, s egyaltalaban fontosak-e a konkrét
tények.

A kozépkor végéig nem volt elég ok arra, hogy a szakralis hatas alatt szervez6dd
kertek kiilonb6z6 funkcidji formakka essenek szét. Amikor ez megtdrténik, s a kolostor-
kertekbdl kiegyéniilnek az orvosi kertek, a haszonkertek és a diszkertek, még hosszu
ideig kimutathato lesz benniik az a vilagképbe agyazott szakralis utasitas, amely a korai
keresztény kert legfébb szervez6 ereje volt. fgy hat nyilvanvalo az is, hogy a keresztény
kozépkorra nem a sokféle kert tipus lesz a jellemzd, hanem a kontinens szerte univerza-
lissa valt organikus vildgkép — kiilsé — kényszere alatt 1étrejott, a mediterrdneum antikvi-
tasara szamos moddal visszautal9, allegoriaként funkcionald, szent tér.

A Biblia kertjei

., In paradisum deducant te angeli...”

A kert hébertll 'gan’, s az értelme: megmiivelt folddarab. Sumérbol szarmazik, ahol
eredetileg 'keritések koz¢é szoritott folddarab'-ot jelentett (Sulyok, 1995. 7. 0.).

Hogy mi a 'kert', azt a Biblia haromféle modon hatarozza meg. A mai kertfogalmunk-
hoz legkdzelebb esé kert profan térnek hat. A héberben eldszor pusztat, majd kés6bb
gyonyort jelentd édenkert-fogalom leginkdbb a kert foldrajzi elhelyezkedésére mutat ra, a
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paradicsomkert pedig egyértelmtien szakralis értelm@. A Biblidban ugyan kezdetben tobb
eredetii és lazabb hierarchiaju e kitiintetett szerepii térségek egyiittese, de az értelmezé-
sek révén két polusava valik, s (a kereszténység szamara oly fontosnak latszo) id6ben is
elhatarolhato, f61di és égi ellentétpar mutatkozik meg benniik.

Oszovetségben a kozonséges kert ellentétparja, tehat valamilyen moédon paradicsomi
jellemzdkkel irhato le, szintén az 6szovetségi iratokban fordul elé. Az eszményi kert ké-
pét kifejezé paradicsom az Ujszovetségben kapja meg a maga talvilagi értelmét. A szim-
bolikusnak is nevezhetd kertleirasok mellett a Biblidban konkrét kertekrdl is szo esik:
ilyen a Ujszovetségben Janos altal emlegetett Olajfak hegye (Jn 18,1.26), a Maté és Mérk
leirta Getszemani major (Mt 26,36 ; Mk 14,32) vagy éppen azok a kiilonb6zo (pl. ural-
kodoéi) diszkertek, amelyek az Enekek énekében vagy Ezsaias konyvében (Ezs 1,29) sze-
repelnek.

A kert tulajdonsagai koziil fontos néhany kornyezeti és dkologiai tényezd. Ez termé-
szetes, hiszen ha a korai mediterran kultarak névényi eredetii taplalékon alapuld élelme-
z€si szokasait és eljarasait tekintjiik, evidens, hogy a taplalékmegszerzés sikere a no-
vénytani és mezOgazdasagi ismeretek pontossagatol fliigg. E kultura novényvilagtol valo
fiiggésére utal az is, hogy abban a f6ldies paradicsomban, amely az id6k kezdetét, vagyis
a torténelem elejét jelenti az ember szamara, még csak olyan allatok élnek, amelyek no-
vényekkel taplalkoznak (1Moz 1,30).

A kerthez, amely nem 6nmagatol jon létre, nem a természet sajatos, maga fejlesztett
formaja, mindenek el6tt alkalmas tenyészhely biztositisa sziikséges. Vizgazdag teriilet
lehet ez, ahol allanddan béséggel feltord forras, vagy valamilyen 6ntzési lehetéség biz-
tositja a termény eldallitasahoz sziikséges anyagot. Az édesviz érték, az élet lehetGségét
biztositja: a viz, amint az mashol is tapasztalhato, az élet szinonimajanak tekinthetd. A
viz a gazdagsag, a jOlét, a biztonsag — hianya pedig a szegénység, a nyomor, a bizonyta-
lansag. A viz a megaldas, az értékgazdag jovo6 folvillantasa:

,, Az UR vezet majd sziintelen,

kopar {61don is jol tart téged.

Csontjaidat megerdsiti,

olyan leszel, mint a jol 6nt6zott kert,

mint a forras, amelyb6l nem fogy ki a viz.” (Ezs 58,11)

A viz a teriilet-kivalasztasban jut tehat szerephez. Nyilvanvalo, az allattartas kevésbé
fligg a vizjarastol, a névénygazdalkodas annal inkabb: a viz mennyisége, idébeli eloszla-
sa, jelenléte alapvetéen meghatarozza az iltetvény jellegét. Rovid tenyészidejii ndvénye-
ket — gabonaféléket, zoldségféléket — még csak-csak eld lehet allitani az alkalmas, viz-
jarta id6szakok kivalasztasaval, de a hosszabb vegetacios idejii, tobb éven at é16 nové-
nyek, a gyiimdlcstermé fak, cserjék, lianok-apolasa mar ilyen koriilmények kozott bi-
zonytalan kimenetel{i. A kert kialakitasa helyhez kotott életmodot feltételez: ekkor a te-
riiletnek kiegyensulyozottan kell szolgaltatnia terményeit.

A viz bésége alapfeltétele annak a tevékenységnek, amely a kertben zajlik: ott mun-
kalkodni kell (IMo6z 2,15) — akar a novényeket kell 6ntdzni, akar a kert kdrnyezettdl vald

222



A tudas forrasa: a kert

eltéro jellegét kell fenntartani, akar, mert a kertgazda elvarasainak meg kell felelni, akar
mert azt meg kell védeni.

A kert lakhelyiil szolgal, akir az embernek (IMoz 2,8) akar magénak az Urnak
(1Moz 3,8; Ez 28,13). Az 6 tulajdonuk e teriilet, amely valamennyi tevékenységiik hely-
szine, s miként a munkaé, ugy a felidiilésé: Mozes elsé kdnyve szerint az Uristen ,,a napi
sz€ljaras idején a kertben jart-kelt” (1Mo6z 3,8). De ez a kert — a fak jovoltabdl — az el-
rejtdzést is biztositja, megsziinteti a kiszolgaltatottsagot, mikor a mezitelen ember szama-
ra rejteket biztosit (1Moz 3,10). Végtére is olyan helyszin, ahol az emberi és az isteni
komfortérzet ugyantigy kielégithetd.

A vizzel, tulajdonossal és sajatos mintazatl élévilaggal rendelkezd kert védelme az
6nallosodo élet biztonsagat szolgalja. Nem elég e vilag fennmaradasat azzal szolgalni,
hogy ontdzévizzel latjuk el — akar ugy is, hogy volgyben folyo vagy patak mentén épitik
meg — hogy be ne kovetkezzék kiszaradasa (Haag, 1989. 962. 0.). De megvédése, meg-
Ovasa is ¢letfeladat. A kert héber neve éppen erre a funkciora utal. A kert elkeritése a
magantulajdon megjel6lésére is szolgal. A keritési eljaras Palesztindban épp ugy ismert,
mint Perzsidban. A tulajdon és a védelem egymast feltételezi, féleg, ha az valamiképpen
halmozottan elényds: a vizzel ellatott, kiilonb6zé szempontok szerint kivalasztott €lolé-
nyekben dus kert sziikségképpen ilyen lehet.

A kert a megélhetést kinalja. Az elsé kertben, amelyet Eden kertjének neveznek, s a
teremtés hetedik napi munkainak egyike, az Ur létrehoz egy kertet. Nem arrdl van sz,
hogy a természet egy meglévo darabjat nevezi at, keriti el, sajatitja ki vagy éppen az em-
ber lakhelyéiil nevezi ki. Nem: éppen a fold porabol megformazott ember tulajdonsagait
és igényeit figyelembe véve hoz létre egy iiltetvényt, amely szintén a term6f61dbol sarjad
— tehat eredetére és az eredetre visszautald tulajdonsagaira nézve egylényegiinek tekint-
heté6 az emberrel. ,,Mindenféle fa” (1Moz 2,9) sarjad benne: s eleve kettds a haszna:
»eledelre” jok és ,,szemre kivanatosak” — e masodik halmazrol igy azt is tudjuk, hogy
nem élelmezési igényeket szolgal. Hogy pontosan mire is valok — a ,,szemre kivanatossa-
gon” kiviil — pontosan nem tudhatd: esztétikai szempontok figyelembevétele kevésbé lat-
szik valészinlinek, mint inkabb a komfortérzet kielégitéséé: amelyet, a korabeli orvosi
eljarasok ismeretében s érveinek elfogadasaval valoszintileg medicinalis-higiéniai szerep-
re valo kivalasztasnak kell vélniink. A kert kdzepének is van neve: a jo és a rossz tudas
faja ez, a vilagfa, amely az ember 6nallosagra torekvésében principalis szerepi.

A birtok ellatasat szolgalja a négy agra szakado folyd. A miivelést végzé ember — aki
munkaja soran a taplalékot megszerzi, kiilonbdz6 szempontok szerint feliigyel (ennek az
eljarasnak az eredménye az ember jovétudatanak a kialakulasa). Mellette megjelennek az
allatok, amelyek mindegyikének a nevét az ember adja — igy a teremtés masodik fazisa, a
néven vald nevezés, az Isten helyett immar az ember feladata lesz.

Az els6 kert az anyag és a szellem dualitasara épiil. Az anyagbol jon 1étre az ember,
majd a parja is, a n6. Kozegill megteremtetik a kert, a hozza ill§ (kivalasztott) nové-
nyekkel, allatokkal. Ebben az anyagmegmunkalasban az ember is résztvesz: fonntartja a
mesterséges koriilményeket és elnevezi az €l6lényeket tehat ezek hivatkozhatova, megte-
remtettekké valtoznak. Ez az anyagi vilag, felmutatja — szinte emblematikus médon — a
szellemet is (amelyet ugyantigy gyiimélcs formaban lehet megtapasztalni — enni —, mint a
test fenntartasara szolgaldt). A kert tengelyében all az a fa, amelynek termése okozza
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egyként a jo ¢és a rossz tudasat: bar, hogy mi azok tartalma, arrol késébb a Biblia mas ré-
szein talalhatd csupan némi folvilagositas. A rossz az anyaghoz, a porhoz, a jo pedig a
szellemhez kotddik.

Az els6, viszonylag pontosan behatarolhaté él6lénynév a blinbeeséssel egyidoben je-
lenik meg Mozes elsé konyvében: akkor szerepel a flige, amellyel a mezitelenség (mint
negativitas) eltakarhaté (valdjaban azonban a nemzdszervek: a teremtésre szolgald, a ha-
talmat szolgalo és kifejezd szervek keriilnek itt elfedésre), s igy erkdlcstani szerepe rog-
vest meger6sodik (hogy mennyire, az rogvest tapasztalhato lesz a Physiologusban, majd
pedig a késobbi erkolcsbotanikai miivekben).

E kert tehat az anyag megnyilvanulasa. Porbol megteremtett és porra visszavaltozo
embere, novénye, az anyag negativ tulajdonsagaival rendelkezd allata van: mégis ez a
kozeg az élet fenntartasat szolgalja. De az élet megtartasahoz jarul hozza a genitalidk
miitkodtetése is — amelyek hasznalatara, miként a tudas hasznalatara is, szabalyok vonat-
koznak.

A kert a megélhetés helye, minél hosszabb életli, gazdagabb termésii névények van-
nak benne, annal nagyobb biztonsagot nyljt. Ahab értékesebb szdléskertet ajanl Nabvot
veteményeskertje miatt, mert az kdzelebb fekszik a hazahoz (1Kir 21,2). Lukacs mustar-
magva, amelyet kertben vet el, nagy értéki fava né (Lk 13,19). A hely — egy volgy —,
ahol sz618, granatalma és dié is terem, a fa altal lesz ,,diofas kertként” megnevezve (Ene-
kek 6,11).

Fontos azonban az, hogy a kert és a mez6 értékét megkiilonbdzteti a Biblia. Az eléb-
bit értékesebbnek tartja. Hogy kilizetik az ember az édenkertbdl, ,tovist és bogancsot”
valamint a ,,mez6 novényét” eszi (1Moz 3,18). Nebu-kudurri-usszur szamkivetettségét
Daniel ugy josolja, hogy az ,.fiivet eszik — majd —, mint az 6krok” (Dan 4,22).

A kert diszvaltozata a perzsa, a babildniai és a jeruzsalemi hivatkozasokbol ismert.
Kiralyi, mulaté helyek ezek, ahol szamos fa nd, s nagy tomeg szdmara képes arnyat adni:
rokonsaguk nyilvanvald a perzsa kertekével. Ezek funkcioi kozott mindenkor ott van az a
szépségkeltd szerep, amely mogott egyéb igény nem all. A babiloniai kiraly latomasaban
egy fa jelent meg, amelynek ,,szép lombja volt és sok gyiimolcse” (Dan 4, 9). Eszter
konyve szerint a Susan varosaban uralkodd Ahasvéros kiraly palotajat kert 6vezte, ahol
lakomat lehetett rendezni ,,egész nép apraja-nagyja szamara” (Eszt 1,5). A jeruzsalemi
kiralyokat a kertjiikben temetik el (Haag, 1989. 962. 0.) — maga a kertbe valo temetkezés
azonban Egyiptombol épp igy ismert, mint a keletebbre fekvo azsiai teriileteken.

A diszkert ilyen elhelyezkedését eldlegezik a sumérok szent és Orzott ligetei. Ezeket
az isteneknek ajanlottak. A kiralyi palotakat 6vez6 elkeritett parkok, az uralkoddé megko-
zelithetetlenségét jelezték. Eppen ez az elzartsag és kivélasztottsig magyarazza azt, hogy
az elékeléek kertekben — elérhetetlen, isteni magassagban — temetkeztek. Az elzartsag
képzetéhez hozzajarult, hogy a babiloniak és asszirok fliggdkertjeikben teljes mértékben
mesterséges koriilményeket teremtettek az egzotikus fajok szamara. E teraszos épitmé-
nyek tetején oltar is allott, jelezve, hogy a novénygyljteménynek 1étezik kultikus funkci-
6ja. De i. e. a VIII. szazadbodl, Sargon asszir kiraly Szind-Reriba nevl fianak két olyan
iiltetvénye is van, amely az alattvalok szamara késziilt.

A zsidok a babiloni fogsag idején Mezopotamiaban sajatithattak el a kertkultaraban
ismert novények gondozasat. S bar aldozati kertjeik vannak, a kerteket temetkezésre is
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hasznaljak — a temeték a varoson kiviil tertilnek el. Tragyazasi tilalom miatt a varosban
kert nem lehetett, szabadon egyediil a rozsakat nevelték.

A keletrél Babiloniaba vonulo perzsak kertkulturajara is a fatisztelet a jellemzd —
szamos sirt azzal jeldlnek meg, hogy fakat nevelnek rajtuk. Hatalmas parkjaik fenntarta-
sa, amelyben vadaszhazak, pajtak és istallok voltak, allami feladat. A novényeket szaba-
lyos rendben {iltetik, az él61énykdzosség kialakitasara nagyobb gondot forditanak mint a
koztiik allo épiiletekére. A perzsak mar megkiilonboztetik a kerteket a nagyobb ,,paradi-
csomi” iiltetvényekt6l, amelyek nem masok, mint gonddal parkositott tajak (pardesz, go-
rogiil paradeiszosz), és nem a hazkozeli gylimdlesds és viragos kertek (Szutorisz, 1905.
565. 0.). A novényekkel, és koztiik a viragokkal vald specidlis banasmod, a nemesités, az
oltasi eljarasok és szamos egyéb kertészeti technika is perzsa eredetii. A kertek gyakori
ndvénye a granatalma, a malyvarozsa, a tulipan, a jacint, a gyongyike, a jazmin, a cikla-
men, a mak, a szegfil, a ndszirom, az ¢szird6zsa, de haszonfakat is iltettek kozéjik. A ro-
zsa e terlileten valo széles elterjedése a perzsa kertkultiranak kdszonhetd.

Amig a perzsa kertnek a taplalékforras szerepe mellett mentalis, igy egészségiigyi
szerepe is jelentds volt — bar ebben is tettenérhetd a vallasi meghatarozottsag — a Biblia-
ban szerepld kerteknek kevesebb mentalis-higiéniai szerep jut: azokat valojaban a szak-
ralis funkci6 ala vonjak. Az &sszevont papi-orvosi szerepkor mindenkor lehetdvé tette
ugyan ezt a korai civilizaciokban, a teljes eggyé valas azonban csak a kereszténység ko-
rai szakaszaban kovetkezik be. A papi-orvosi tevékenység elhanyagolhatatlan a novények
tobb féle hasznalatdnak fenntartasaban és a kultikus hasznalati mod elséségében. Ez
utobbi egyik, kiemelt fontossagu formajat, a halottakhoz (s a tilvilaghoz) valo kapcsolo-
dast erdsitik a fenntartott diszkertek. Elszakithatatlan kapcsolat 1étesiil benniik a hely ki-
valasztottsaga, kulturaban tartdsanak (gyakorlati és eszmei) modjai, modszerei és a tar-
gyai (igy a novények) kozott.

A gyakorlatban is megvalositott és fenntartott, nagyobb részt kultikus célokra szol-
gald kert lehet hasonlatos az édenkerthez, amely elhelyezkedése altal kdzelebb all az Is-
tenhez. Amig a korabban targyalt, inkabb profan igényeket szolgald kertek tulajdonsagai
barmelyik mediterran civilizacioban megjelennek, az édenkert-vonasok a perzsa-6bol
kornyéki civilizaciok kertészetéhez kothetéek. Az éden inkabb az elvesztett lehetoségek
helyeként mutatkozik meg, mégpedig idealis kertként: gazdaval, korbekeritetten, vizzel,
sz€p és hasznos él6lényekkel, erkolcsi artatlansaggal és tokéletes harmoniaval, eredmé-
nyes munkalkodassal, a terhes anyagisag — mindenekel6tt a fenyeget6 halal nélkdil.

Az édenkert a f61don helyezkedik el, s a mennyei javak kifejezésének terepe — amely-
nek helyét mar-mar foldrajzi pontossaggal, illik meghatérozni. Ambér az éden a sumérok
szerint a pusztasag és a sztyeppe (Sproul, 1979. 125. 0.) (vagyis a messzeség, idegenség,
megismerhetetlenség érzetei kapcsolodnak hozza, s hiven kifejezi a késdbb foler6s6dé
elzartsag-vonast) az Oszovetség konkrét helyre teszi, éppenséggel csoppet sem kietlen
kozegbe.

A perzsa pardesz, ami a kert, liget kifejezése a héber szovegben 'an beéden mik-
kedem'-ként jelenik meg, a 'kert Edenben', 'kert kelet felé' értelemben. Eden ezek szerint
valahol keleten teriil el, ott van az emberiség kijelolt 6shazaja (Gecse és Horvath, 1978.
182.0.).
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Az Eden egy tajegység, amelybdl folyo ered — s ez a viz taplalja a kertet, ahol paradi-
csomi idillben létezhetne az elsé emberpar (1M6z 2,10). Az Edenen beliil elteriil§ kert-
ben a folyd négy agra oszlik, a négy folyd neve Pison, Gihon, Perat (Eufratesz) és
Hiddekel (Tigris). A Tigris és Eufratesz termékeny vidékén fekszik tehat az Eden, a leg-
koraibb civilizaciok hivatkozhatoé helyén, ahol mar megjelentek a mezdgazdalkodasra
attéré népesség értekkeépzeteit kifejezo helyszinek, technologiak és fogalmak.

Az Eden — Ezékiel szerint — az (elvesztett) gazdagsag, a szépség és a kincsekben kifeje-
z0d6 hatalom helye (Ez 28,13)

,, Edenben, Isten kertjében voltal
mindenféle dragakd boritott:
rubin, topaz és jaspis,

krizolit, 6nix és nefrit,

zafir, karbunkulus és smaragd.”

Ugyancsak Ezékielnél lathato, hogy a kert allegorizalodik: éppen az édeni tulajdonsa-
gok kifejezését szolgaljak, s a ndvényei leginkabb erkolesi példak megjelenitéi (Ez 31,1-
14). Joel a szimbolikus értelmii Edent hivatkozza (,,Elotte éden kertje az orszag,/utdna
sivar pusztasag”) (Joel 2,3). Mashol az éden a megszerezhetd, a gazdag jovo (kertként
valo) kifejezése: Ezsaias szerint ,,megvigasztalja Siont az Ur, ... olyanna teszi pusztasa-
gat, mint az Edent, kopér foldjét, mint az Ur kertje.” (Ezs 51,3) Ezekiel is errdl beszél
(Ez 36,35).

Az Eden — annak ellenére, hogy foldi hely — tulajdonosa mindenkor az Ur — ilyesféle-
képpen kettds a meghatarozottsaga. Ehhez a kettGsséghez hasonld a kert tengelyét alkoto,
az anyag ¢s a szellem, a fold és az isteni 1étezés dsszekapcsolodasara lehet6séget ado tu-
das faja.

A paradicsomkert az Ujszovetségben — az Oszovetségi kevert tulajdonsagai utan — a
tulvilag képeként szerepel. S hidba azonos valamennyi jellemzdje a foldi kertekével vagy
éppen az édenkertével, leirasa szimbolikus értelmii, amelynek pontos értelmezéséhez ér-
zekiesitett képek szolgalnak. A paradicsomkert maga a megtalalt éden, az elvesztett foldi
helyén megjelené 1j. Ehhez a képhez egyre tobb arnyalattal szolgal az Ujszovetség. Az
elért paradicsomban az anyag regnalasa, a halal legydzetik: bennefoglaltatik ugyanis az
,,616 viz” (Jn 4,12), az , ¢let taplaléka” (Jn 6,3), az ,,6rok élet” (Jn 5,24).

A Bibliaban felvazolt, valésagosnak leirt vagy csupan képzetesnek szant kertek szé-
pek voltak: e szépség azonban valami masnak a megnyilvanulasa. Ezen kiviil a kert fon-
tos mert életteret biztosit. Haromféle céllal biztosan hasznosul: a benniik lakod szamara
¢lelemforras, medicinalis-higiéniai eljarasokhoz alapanyagokat szolgaltat és kultikus-
szakralis jelentdsége is megformazodik.

E hasznalatbavételi okok a kertrdl szarmazo, a kertre vonatkozo keresett tudas jelle-
gét is meghatarozzak. Miként az olajfa, a sz616 és a gabona esetében civilizacios novény-
re szokas tekinteni, a kertet allithatjuk a kitiintetett civilizacids terek egyikének — amit a
kereszténység tudasat egybegyijté Biblia is allit.
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A hortus conclusus

A bibliai kertek mindenekel6tt az élettér rendben tartott helyei. Itt minden rendelteté-
se szerint 1étezik — az ember feladata a kert miiveléssel valdo megérzése. E rend megtarta-
saval ellentétesnek latszanak a diszkertben lejatszodo események: vélhetleg, mert nem
az Istentdl szarmazo autonomia (pontosabban: korlatozott autonémia) szerint zajlanak
abban a dolgok.

A diszkert a kereszténység korai szakaszaban, annak pogany jellege miatt tiltotta valt.
Mivel a pogany kultuszok iinnepi helyét adtak ezek a kertek, 1étesitésiik és hasznalatuk
teologiai szempontbol kéros, ezért biintetett volt, — az isten haragjat felkeltette (Ezs 51,3;
17,1-11; 65,3; 67,17). Ugyanez nem vonatkozott a tobbi kertre.

Lathat6 és a Biblia hivatkozasai miatt el kell fogadni: a kert a vilag kozepévé alakult.
Ebben gylilt 6ssze a természetnek minden java, kiilonds gondja és munkaja van benne a
Teremtének, értéket is tulajdonit neki, hiszen legfontosabb teremtménye, az ember sza-
mara atadja, illetve — egy élet dijaul — igéri lakhelyiil. A kert végsd soron jutalom volt és
jutalom lesz: olyan valos és képzeletbeli tér, amely a valos cselekedeteket a szimbolikus
térbe futtatja ki, s a szimbolumok szamara testként vald abrazolasi lehetdségekkel szol-
gal. A kert az ember univerzumava tagul, s évszazadokon at, a kereszténység organikus,
majd a reneszansz neoplatonista ihletettségli vitalista vilagképében a vilag szimbolum-
egyiitteseként értelmezhetd. Valamennyi, az ember szamara fontos tudas ereddje ez a fé-
lig humanizalt természet (avagy félig naturalis emberi kozeg) lesz.

A Biblia kertjeinek tulajdonsaga a keresztény kozmologia nem egy teriiletén kimutat-
haté. Van azonban egy kert, amely magaba siiritette a kert valamennyi keresztényeknek
fontos tulajdonsagat, s mintaként szolgal a késébbi kertek szamara. Az Enekek éneke 4ltal
meghatarozott tér ez— amely egy asszonyi személyhez, Maridhoz, Krisztushoz fiiz6d6 el
nem apado szerelmil ember alakjéhoz flizédik.

A hortus conclusus az a szimbolumegyiittes, amely a krisztianizalt természeti €s kerti
jelképek tomegét fogja és rendezi Ossze. A jelképegyiittest a babiloni fogsag utan kelet-
kezett 6testamentumi kanoni irat adja, amelyben egy ifji par szerelmi egymasra talalasa-
nak torténetét irtak le. Salamon kiraly és Szulamit keleties erotikaju, természeti hivatko-
zasokban gazdag dalgyiijteménye allegorikusan értelmezendd: az Isten és népe, Krisztus
¢és egyhaza viszonyat lattatja.

A kert fogalma, a kereszténység jelentéskényszerei miatt — hiszen az példaul a Para-
dicsomhoz hozzakapcsolodott — 1j, az eredetét egyre inkabb elrejtd tartalommal telito-
dott, s a jelentése évszazadok alatt folyamatosan béviilt, mind pontosabba valt. Az elzart
kert az Angyali iidvozlet tipust abrazolasok kozponti eleme lesz, ahol Maria sziizessége
(illetve a benne dsszpontosulo jelképi tartalmak) tobb motivumbodl 6sszedlld rendszer-
ként jelenik meg. Mivel ezekben kozépkori abrazolasokban mindennek jelképi értéke
volt — koztiik a ndvényeknek is — az abban szerepléknek az ékitmény jellege elhanyagol-
hatonak szamitott.

Id6vel a hortus conclusus — amely az Angyali {idvozlet tipusu képek utan, abbol
kiegyéniilve megteremti az Unikornis-abrazolasokat, majd a késo gotikaban Maria a ro-
zsalugasban tipusu képeket, hogy végiil architektikus eleme legyen a reneszansz szakralis
épitészetnek — nemcsak szimbolikus tartalommal rendelkezett. Olyan idealis diszkert be-
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mutatasat is elvégezte, amely kertészeti modszerekkel akar megvaldsithatonak is latszott
(Hobhouse, 1992. 81. 0.).

Az eszményi kert — az elzart kert — elképzelése a keresztényeknél az 6szovetségi
Enekek énekére (4,12—19) vezethetd vissza:

,.Bezart kert az én hiigom, menyasszonyom,
bekeritett forras, lepecsételt kut.
Paradicsomkert nétt rajtad:

granatalmak édes gyiimolcsokkel,
ciprusok nardusokkal,

nardus ¢és safrany, illatos nad és fahéj,
sok tomjénfaval,

mirha és aloé,

sok draga balzsammal;

kertekben 1év6 kat, €16 viz forrasa,

mely a Libanonr6l csorgedezik.

Tamadj fol, északi sz¢€l, jojj el6, déli szél,
fujj ra kertemre, aradjon illata!

J6jjon el kertjébe szerelmesem,

¢és egye annak édes gylimolcsét!”

E kert az Atya — a szeret§ — szamara késziil, s amely Szliz Maria minden tisztasagat
magaban foglalja! A salamoni leirast kivalté ¢lmény mogé nem nehéz belelatni a kora ke-
resztények — korabeli — vagyakozé elképzelését a kietlen vidékeken elteriild, elzart, viz-
ben és illatos, buja ndvényzetben gazdag kertekrol.

E kert kor alaku és elkeritett. Amint a 'paradeiszosz' alapjan varhato, fallal koriilvett,
azaz zart kert: a befoglalt értékeket 6riznie s a vilagtol elrekesztenie kell. Barmennyire is
foldi jellemzdk siirtisodtek benne egybe, az égi szempontok szerint valasztatott ki. Az
idegen, természeti vilagtol elhatarolt teriilet azzal tehat szembe is keriilt, mas torvények
szerint alakult a sorsa. Végtére: belsd torvényei vannak, egy szellemiség kifejezése:
ilyenképpen tehat a szellemi rend fizikalis megvalositoja, makettja. Vilagkép.

Szent hely, s minden részében az. Az Istent itt lehet a f61don legkdzelebbrél megta-
pasztalni, elvégre az O kertje ez, ahol még a képmasa is megjelenik: egy asszony viseli.
Néha még egy gyermek — de az valdésdgosan maga az Isten. A kert a tudas forrasa, a ha-
talom ¢s az erd Osszpontosulasa. Kdzepén zart kiitbol valodi forras fakad — amely Maria
feltoretlen tisztasaganak és jegyességének szimboluma. E forrasbol csorgedezd viz négy
agra bomlik, a vilag négy égtaja felé fut, hogy egyben el is hatarolja egymastol a foldré-
szeket.

A forras forraskdébe foglalt, folfelé magasodik: a szent hegy szimbdoluma, a kdzépen
égi egymashoz kapcsolodik.

Ebben a kertben, édeni kornyezetben, a rég jol ismert, paradicsomi névények és alla-
tok kozott: boldogan, 6rok ifjan all — magaban, vagy gyermekével, vagy a tudas szimbo-
luméaval: egy konyvvel — Maria. Tokéletes a rend, a harmonia — mert a hortus conclusus
az idénkiviiliség tere. Ez a szdmtalanszor abrazolt kert az eljovendd paradicsomot mu-
tatta be a hiveknek. A hortus conclusus megszlinik a mult id6é kertjének lenni: a multat
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mar csak az édenkert-abrazolasok egy része, a kilizetés a paradicsomboél-tipus mutatja
(dmbar az megjelenésében sokszor mutat hortus conclusus-jellemzéeket is).

Az elzart kert, a lepecsételt forras, a kut, az édes illata liliom, a rdzsa és még szamta-
lan, a kozépkor vége felé késziilt Angyali iidvozleteken (ahol arkangyalok védelmezik a
helyet) s az Egyszarvi-vadaszatokon meglévd tisztasdg-motivumok Mariara vonatkoznak
(ahol Gabriel tereli be kiirtje hangjaval a jambor allatot a sz{izhoz). Jelképek veszik ko-
riil, amelyek sokszor ugyanazt vagy majdnem ugyanazt jelentik. A hortus conclusus az
égi elhivatasat vallalo, Krisztus misztikus jegyesének a lakhelye; a XI-XII. szazadtol
kezdve csupan Mariara vonatkozé szimbolumoknak a gyiijtéhelye: megerdsddo kultusza
miatt halmozddhatott mellé ennyi jelkép.

E jelképek némelyike korabban férfiasnak szamitott, s a legfobb martir, Jézus attri-
butuma volt. Mint példaul a rézsa is. A hortus conclusuban mar Maria (atvitt értelmii)
vértanusagara utal, piros szine pedig a charitasra, hogy a tobbi rozsajelképrol ne essék itt
sz6: ez valdban nem az a szent hely, ahol a kolostorkerti gyogyndvény viragai illetéktelen
szellemi szépségek szamara lennének folajanlva.

A hortus conclusus az az dszdvetségi eredetii elképzelés, amely a kdzépkori keresz-
tény kertek kertészeti kialakitasara is hatassal volt, akar a bibliai novények felhasznalasa-
ban, akar a kereszténység alakjaihoz kapcsolhaté novények kultivalasaban, akar a kert
struktirajanak kialakitasaban. Ez a kert jelenik meg a kolostorok arkados kerengdin be-
lil, ahol vallasi hagyomany altal meghatarozott ndvényekkel iiltetik be az agyasokat,
hogy az azokbdl szarmazd herbakkal hol a szenteknek tisztelegjenek, hol a szentek koz-
benjarasaval egyidejlileg betegeket gydgyitsanak. Ez az a kert, amely abrazolt formaban
megjelenik a képeken, de a templomi tereken belill is. Kereszteld medenceként, vagy a
katedralisok és monostorok alaprajzanal is figyelembe veszik. Nem véletleniil. A szakra-
lis épiiletek a paradicsom felé vezetd Ut els6, foldi allomasai (Hankiss, 1997. 65. o.).

S ez lesz az a kert is — bar nem ez volt a célja — amely elébb a lelki, majd pedig a testi
szépség kultuszanak helyévé valik: erre szolgal indokul, hogy mar az Enekek énekében is
a kert a ndi sz€pség metaforajaként, a nd testének-lelkének idealizalasaként jelent meg.

Az iszlam Kkertek

A Koranban, el6képének megfelelden a bibliai kertek formai szerepelnek: a kdznapi
kertek, az Eden és a Paradicsom fordul benne el6. A foldi kertekrél sz616 példazatok
csupan kettd szaraban fordulnak el6 s feltiinden kevés adatot tartalmaznak. A barlangrol
sz016 szraban egy férfi két szdléskertet kap, amelyet palmafak keritenek koriil (Koran
18:32-42). A gyiimdlesot termé kertek kozott patak fakadt. A masik példazatban (Koran
Az irotoll 68:17-34) a kertet a sziiretelés jeloli.

A bibliai eléképhez képest az Eden és a Paradicsom tartalma egymashoz jobban il-
leszkedik. Az Eden nagyobb, talan foldrajzi teriilet, az abbol kovetkezik, hogy a Koran
altaliban az 'Eden kertjeirdl' beszél. Van tehat egy olyan vidék, amelyre a gazdag kertek
sokasaga a jellemz6, amelyekbe élete jutalmaul 1éphet be a muzulman ember. Az Eden
kertjei és a Paradicsom tulajdonsagai minden masban azonosak — mégha az utdbbi hol-
1étére nem is talalhatunk kozvetlen utalast. Ambar az, hogy az élet utan 1éphet oda akar a
né, akar a férfi, a teriilet nem foldi voltara mutat.
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Az Eden kertjeirdl sz616 szoveghelyek mindegyike megemliti, hogy azok csak azon
hivok szamara nyitottak, akik betartjak az iszlam &t alaptorvényét. Az igért kertek alatt
patakok folynak, a kertekben jo hajlékok talalhatoak (Koran 9:72). Ezeket jutalmul kap-
jék az allhatatossagukért: s ami a legfontosabb ,,végs6 lakhely”-iil, azaz allando haszna-
latra (Koran 13:24), — Allah gondoskodik arrél, hogy az evilagi élet a talvilagihoz képest
(csupan rovid) élvezet legyen. Az Eden kertjeibe be kell 1épni: egy hatart, amely alapo-
san megkiilonbdzteti a kinti és a benti helyzetet at kell hagni: ott benn a hivéknek ,,min-
deniik meglesz, amit csak akarnak” (Koran 16: 31).

A barlang szura szerint tiszta életiik fizetségeként e kertekben létez6k szamara min-
dez: szép pihendhely! (Koran 18:30—43) A vizt6l hiis fas teriileten szép és draga holmik-
ba 0ltoznek, arany karperecekkel (Koran 35:33 szerint az aranykarperecek mellett
gyongybol késziiltekkel is rendelkeznek az Eden kertjeiben tartozkodéak) ékesitik magu-
kat, zold brokatbol késziilt kontdsoket vesznek fel és kereveteken fekve pihennek — min-
dennel ellatjak oket reggeltdl estig (Koran 19:61-62), nem hallanak iires fecsegést sem.

Eden kertjeirél 6sszefiiggébben tajékoztat a 38. szira:

,....Es az istenféloknek szép (szallas)helyiik lesz, ahova megtérnek:

Eden kertjei, amelynek kapui megnyilnak eléttiik,

(kerevetekre) ddlve fekszenek ott és sok gyiimolesot és ételt kivannak,

és lesiitott szemtl, s (veliik) egyidds (hurik) lesznek mellettiik.” (Koran 38:49-52)
(Simon Rébert forditasa)

Mindez egy sivatagi nomad jolétrdl valo elképzelése: zart szallas, amelynek kapui ér-
kezésekor feltarulnak, s a pasztor a vallas altal axiomatikusan kezelt vendégfogadasban
részesiil. Boséges étkezés — étel és a kert javai: gylimdles — kényelmes kiszolgalas — el-
dolve a kereveten, ahol szende, korukbeli asszonyok szolgalnak fel a résziikre, akikkel
utobb kedviikre szeretkezhetnek (Koran 44:54).

E helyekre atyak, feleségek és utodok mindegyike bekeriilhet — az asszonyok szamara
ifjak fognak szolgalni — ha joravaloak. S a vendégiil fogadtak épp ugy tetszésiiket talaljak
benniik, miként Allah is tetszését leli 6benniik (Koran 98:8; 55:56). A hivd egyiitt van
immar azzal, akit mindig hitt, az ¢ Uraval.

A foldi kert-példazatok és az édeni kertek a Paradicsom szinonimai: a Paradicsomrol
sz616 hiradas lényegében nem mas karakteri, csak valamivel bévebb. Mohamed szuraja
szerint: ,, A Paradicsom, amire az istenfélok igéretet kaptak, ekképpen fest: vannak benne
nem-poshadé vizii patakok, masok tejjel folynak, amelynek az ize nem valtozik és van-
nak borral folyo patakok, ami gyonyoriiségére az ivoknak és vannak tisztitott mézzel fo-
ly6 patakok. Mindenféle gyiimdlcsiik lesz benne és megbocsatas az uruktdl...” (Koran
47:15).

A paradicsom tovabba: az a hely, ahol védettek lehetiink, hiszen az elsd halal utan
nincs tobb s ,,Allah ... 6v a Pokol biintetésétol” (Koran 44:56). Hurik, vagy ,tisztava tett
feleségek” talalhatoak ott, akiket arnyas arnyékba lehet vinni (Koran 4:57; 2:25).

A lassan kialakuld, sok valtozason atmend Ezeregyéjszaka (Alf laila wa-laila) anya-
gaban két valoban arab alapréteg huzodik meg. A IX—X. szazadi bagdadi keresked6tor-
ténetekhez kapcsolodo, Szindbad-mesék és a szokimondasukrol ismert szerelmi fabulak,
valamint a XI. szdzad utan késziilt, tréfasabb hangu, erotikus vonasokban gazdagabb,
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természeti, allattorténeti elemekkel bévelkedd kair6i torténetek. A kert allando, kitiinte-
tett értéki térként jelenik meg a mesékben.

A rukth-madar altal a negyven lany kastélyaba kertilt koldus kiilonds kertekre bukkan
uj lakhelyén: s az egyik, amint azt leirja: ,,olyan volt, mint maga a paradicsom. Kertre
nyilt, gyiimdlcs alatt roskadoz6, zold fakkal, melyeknek minden aga terhe alatt rengett, a
kertnek friss zoldje folott hiivos szell lengett, ezer madar csattogva zengett, dalukbol
Allahhoz halasz6 csengett; a pazsitot csergd patak szelte, a légben édes illatok szalltak
szerte. Gyonyorkodtem az almaban, amelynek egyik fele piros, mint a szerelmes leany
arca, masiké sarga, mint a félénk, banatos szerelmes ifjué, megcsodaltam az illatos birs-
almat, a rubinszin jatszo szilvat... Masnap benéztem a masik helyiségbe: ott palmakkal
beiiltetett tagas tér tarult elém; a rdzsa, a jazmin, henna, narcisz, ibolya, kamilla és liliom
kozt patak folyt: a biivos illat megrészegitett.” (Az ezeregyéjszaka meséi. A teherhordo
¢és a harom lany torténete. A harmadik koldus torténete. 54. 0.). A mesegyiijtemény kert-
képe a Koran kertjeinek élélényeivel, tulajdonsagaival és jelképrendszerével is rendelke-
zik.

Az Ezeregyéjszaka meséiben a legtobbszor eléforduld szamok kozott a négyes szere-
pel. Négy asszony, négy élvezet, négyesen alapozott eljarasok, négy sarokra épiilt épiile-
tek: mindez az iszlam kozmologianak négy mindségére hivatkozik. Az iszlam kert négy-
szegletes, a salamoni Enekek énekének kertjét is igy képezték le, amelyben négy folyod
folyik, négy vilagtaj alkotja — melyek centruméban a paradicsomi, édes illati kornyezetet
¢élvezi a hithii muzulmén. A négyes szam kedvelésébdl kovetkezik, hogy bizonyos abra-
zolasi helyeken, amikor példaul novényformak mutathatok ki, a virag-szeriiek kozott sza-
mos a négyszirmu.

A megvalositott iszlam kert a Koran altal megigért Paradicsom eldzetes, foldi ¢lmé-
nyével kecsegtet. A kiilsé vilagtol termetes falakkal elzart, vizgazdag, friss viztél hiivos,
artalmas novényektdl mentes, illatos viraga és taplalo gylimolesii faktol arnyékos kert —
mindazt jelenti, ami a nomad népesség részére a biztonsagos élet, vagy annak vagyképé-
nek birodalma. Ez lenne az alkalmas kornyezet a tudas forrasanak, a Korannak ill6 meg-
ismerésére.

Ebben a kertben azonban nemcsak az iszlam tanitasok altal mar megnevezett nové-
nyek fordulhatnak eld. Nemcsak azok, amelyek, hogy a megnevezés jovoltabol kiemel-
tekké valtak, az ember és Allah szimbolikus kapcsolattartasanak eszkozei lettek, hanem
azon ndvények is, amelyek az ember szamara kinalhatnak hasznot — arnyékot, illatot,
kellemet: mint példaul a koronajaval hiis, napfénymentes helyet biztositd platan, avagy
az orvossagot szolgaltatd sokféle herba. Ambar nehéz a kiilonbozo feladatok ellatasara
szolgald novények hasznalatba keriilési okai kozott éles kiilonbséget tenni, hiszen az il-
latozo viragu és ehetd termésti mandulafak, s egyéb (altalaban kettés hasznl) névények
ugyan nem szolgaljak-e Mohamed proféta elképzelését a mennyorszagrol? Az illatuknak,
z€k? Ilyen értelemben az iszlamban — miként a kereszténységben is — a természet bar-
mely eleme vagy annak barmiféle megnyilvanulasa jelképpé valhat. Aminek az a kovet-
kezménye, hogy az egyes ndvényfajokat abrazoltak — hiszen a novények abrazolhatosaga
az iszlam vallasban engedélyezett, ha nem is a sajat szépségiik miatt, hanem azért, mert —
Allah lelkére emlékezetnek.
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Penelope Hobhouse az iszlam kert szimbolikajat elemezve a sajatossagok kozé sorol-
ta a miivelés ala vont teriilet mar emlitetett — szabalyosan osztott — négyszogletes voltat.
A derékszdogben elhelyezkedd csatornakat a perzsa eredetli dnt6zOmiivek elhelyezésével
rokonitja, de mar a négyes szamnak muzulman kozmologiai jelentdséget is tulajdonit. Az
egymas mellett fekvé négyszogek a valtozo természet gazdag, egymasra tdrvényszeriien
kovetkezé megnyilvanulasai. Igy valhatnak ezek a kertek a biztonsagba, a szépségbe, a
hitbe vald elmeriilés tereivé, az univerzum megértésének a helyeivé is. S csupan a tobb-
szorosen Osszetett funkcioval rendelkez6 kert biztosithatta azt, hogy e kertkultira évez-
reden keresztiil képes volt alapjaiban valtozatlan maradni (Hobhouse, 1992. 42—44. o.).

A viz felhasznalasara épiil6, szimmetriat mutatod, geometrikus elrendezésii, zart ker-
tekben a medencéknek, a valytknak, a szokékutaknak, a megfeleléen kialakitott falak
kozott vagy termekben futd viz hangjanak, mozgasanak és fodrozodasanak sajat jelentése
van persze a viz a novények novekedéséhez is sziikséges. Ilyen szerkezetl kert korabban
is késziilt, de hogy milyen ndvényeket hasznalt az iszlam vilag a kertépitésben, arrol eld-
szor egy 1050-bdl szarmazo, al-Biruni-féle lista kinal tajékoztatd adatot. Koztiik vannak
természetesen Dioszkoridész és Plinius ndvényei — és sok 1) faj.

A muszlimok ndvényeinek nagyobbik része, klimatikus okokkal magyarazhatoan,
megegyezik a mediterraneum népeinek ndvényeivel. Az e novényekrdl szolo gorog €s a
bizanci ismeretek (a VIII. szazadtol, amikortdl a bagdadi uralkodok arabra fordittatjak az
0Osi, leginkabb orvosi tudast, de értelemszerlien botanikai ismereteket is nyujtd szovege-
ket) szabadon folhasznalhatoak voltak, s azok atszarmaztatasaban keresztény és zsido tu-
dosok is résztvettek.

A kultikusan megalapozddd muszlim él61ényhasznalatot erdsithette, hogy a letelepe-
dést, s igy a fold- és kertmiivelést vallald, a mez6gazdasaghoz nem nagyon ért6 arab né-
pesség agrondmiai, kertészeti, medicinalis tudasat kialakit6 és rogzit6 iszlam elbtti mezo-
potamiai (azaz nabateus) valamint a gérog-romai ismeretek biztos helyet foglaltak el.
Megalapozonak tekintheté példaul Kutsaminak tulajdonitott, idészamitasunk utani elsé
évszazadokban keletkezett Nabateai mezégazdasag cimii mi (Meyer, 1957. 10. 0.).

A keleti eloképeket gazdagon mutato, az Ibériai félszigeten a X. szazadban — tehat a
viszonylag késobbi iszlam idében 1étrejott asztronomiai-agronomikus-liturgiai Cordobai
kalendariumban megnevezett — szerephez jut szamos novény, amelyek szerepét e sokféle
hagyomany egyiittesen alakitotta ki.

Az iszlam kertek azonossaga ellenére meglévo kiilonbségeket az 6kologiai tényezok-
kel magyarazhatjuk. A kerttorténészek szerint megkiilonboztethetdnek latszanak a bag-
dadi kora-abbasszad kertek, a IX—XIV. szazad kozott 1étez6 Ommajad mor kertek, a
XIV-XV. szdzadban késziilt Kozép-Azsiai kertek, amelyeket a Timuridak alatt készitet-
tek, a XVII-XVIII. szazadi Szafavida perzsa kertek, a XVI. szazadtol késziil6 ottoman s
a XVI-XIX. szazad kozott 1étrejott, Babur leszarmazottjai altal folyamatosan alakitott
észak indiai kertek. E kertek novényei egyszerre szolgaltak a paradicsomi képzetek ki-
alakitasat és a mindennapi sziikségletek kielégitését.

Az Enekek éneke lathatolag nemcsak a kereszténység kertképét, s ezzel 6sszefliggden
az univerzum-elképzelését hatarozta meg. Az iszlam kert szerkezete is ettdl az idésza-
mitas el6tti harmadik szdzad kornyékén véglegesitett dalgyiijteménybdl ered: annak elle-
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nére, hogy kifejlésében gyakorta a keresztény kerttel ellentétes vagy mas eredményeket
mutat fel.

Mindkét kert zart, eréditményszeriien fogja korbe 6ket fal, hogy a kiilvilag tekintete
elél minden elzarodjon, s ami bent van csak 6nmagara vonatkozzék. A keresztény hortus
conclusus, és a beldle levezetett kertabrazolasok, miként a megvalositott kertek is kor
alakuak: a kora kereszténység iddsikokat nélkiil6z6, az antikvitas tér és idoelképzelésére
alapozott nézetéinek ez felel meg. A vilag gomb alaki, az id6 dnmagaba tér vissza. Az
iszlam kertek azonban négyszogletesek — a négy oldal szintén az antikvitas ismeretét hi-
vatkozza, mégpedig a négy elemét s az arra épiild tanitasokat.

Az iszlam kertkulturanak a technologiai hatasokon, s a felhasznalt fajok szamanak
szélesitésén til a kereszténységre kifejtett egyéb hatasait is meg kell emliteni, s ezek ko-
ziil fontosnak latszik a természetképi €s az orvosi-higiéniai.

A Szaszanida Perzsiat meghodité arabok nemcsak a kertek gazdagsagaval és oazis-
szerl értékével szembesiiltek, hanem azzal is, hogy a viragoskertek névényeihez hasonlod
értéket képviselnek a termékeny volgyek vadviragai is. Barmelyik hely szolgaltathatott
szamukra valamilyen szempontbol értékes novényanyagot — a leforditasra keriild antik
botanikai jellegi konyvek tartalma ezt erdsitette meg. A IX. szdzaddal leforditott
Dioszkoridész De materia medicaja szerint is talalhatdoak gyogyitasban hasznalhatd nové-
nyek az ember nem érintette tajakon: azaz a természetnek sajat megbecsiilendd értékei
vannak. Mindez elég alapot nyujtott a keresztény elvekhez képest természet kdzpontiubb
természetbolcselethez.

Az iszlam orvoslas és gyogyszerészet nagy népszeriiségre tett szert az eurdpai szak-
emberek korében, a muzulman alkotok és munkassaguk nemcsak példakép és hivatkozasi
alap Europaban, de tudasuk, a napi gyakorlatba is beépiilt. Az egyetemeken oktattak tu-
dasukat, okfejtésiiket és szemléletiiket, konyveiket leforditottak, receptjeiket modositas
nélkiil felhasznaltak, vagy modositasok révén igyekeztek eurdpaiva alakitani — a XI. sza-
zaddal kezd6déen s még a XVII. szazadban is, hogy a tekintélylik majd csak a XIX. sza-
zaddal tiinjon el véglegesen. Az iszlam orvoslasnak filozofiai hattere is volt, ez tette
megkeriilhetetlenné s mas tudomanyagakkal, mint példaul a fizikaval vald kapcsolatat.
Avicenna, Abulcasis és Averroés europai népszerliségét nem csupan az adta, hogy altaluk
arisztotelészi természetismeretre lehetett szert tenni, de fizikusi és holisztikus jellegli
medicinalis tudasuk is, amelyek sikeresen atiiltethetonek bizonyultak. Az arab orvosok a
betegség okat keresték, s nemcsak tiineti kezelést vallaltak (Nasr, 1968. 185-197. o.).

A szakralis kertektél a profan kertekig

A kert, mind a kereszténységben, mind az iszlam civilizicioban szakralis tér: az Ur
1étezésének helye és egyben a bizonyitéka. A szent iratokban leirt édeni teriilet f6ldi
utanzasra szolit fel: a 1étrejovo kertek, az érintetlen természettel szemben értékkoncetra-
tumokként jelentkeznek, valamiképpen a talvilagi kert tulajdonsagait hordozzak, s min-
den természetes és mesterséges részletilk annak allegoridjaként szolgal. Eppen ez a jel-
képlehetGség, amely indokolta teszi létrehozasukat és fenntartasukat. E tér fennmarada-
sahoz sziikséges gyakorlati eljarasok és igények mentén jelenik meg az a mez6gazdasagi-
kertészeti praxis, amely lehet6vé teszi a népesség élelmiszerrel vald ellatasat tovabba
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megalapozza a kulturalis-miivelddési igény kielégitését is. A gyakorlatban a kertészeti
ismeretek kés6 kozépkori fejlodését antik elézmények teszik lehetdve. Fiiggetleniil, attol
hogy Eurépaban — mindenek eldtt a kolostorkertek kdrnyékén —, vagy az iszlam vilagban
— a sziikségképpeni modosulasokkal egylitt — maradt fenn.

A kert értéke maga az Ur: s mindaz értékes, ami t6le szdrmazik és szarmaztathato.
Nemcsak a kert ¢161ényei — jojjenck azok a kontinentalis éghajlat sztyeppei vagy lomber-
dei teriiletérdl avagy a mediterraneumbol (t6bbségében a novények s némileg az allatok)
neveztetnek meg s szereznek egyéni jelentdséget, hanem mindaz az emberi akarat és
munka is, amellyel a kert allandosaga megtarthato.

A kertek szakralis céli fenntartasat a hortus conclusus bizonyitotta. Amig az altala
egybekeritett jelképegyiittesnek metafizikus jelentése van, a részei: az épitett konstrukci-
ok, a ndvények, az allatok, a szellemvilag lényei, ugyan a szakralis jelentés megtartasa
mellett, de gyorsan profanizalédnak. Hiszen praktikus célokbdl is megengedett minde-
gyikének a hasznalata: taplalkozasi, higiéniai vagy gyogyaszati szerepiik van.

A kolostorkertekben a ndvényallomany funkcidja elkiilonitetlen: kdzosen talalhatoak
a zoldségnovények, a gyiimolesok, az illatszert szolgaltatoak és a gyogyndvények — nem
egyszer éppen a temetOben (amely ideiglenes allomas a paradicsom felé, s igy a temetke-
z¢és1 helynek paradicsomi tulajdonsaga mutatkozik). Amig a kdzépkor elképzelése szerint
barmiféle betegségbdl vald gyogyulas oka Istentdl szarmazik, addig a hozza fordulo
imak, és azok a novényi és allati eredetli gyogyszerek lesznek a gydgyaszatban haszno-
sithatoak és hatékonyak, amelyek kozvetleniil kapcsolatba hozhatok az Urral vagy kor-
nyezete alakjaival, mindenek el6tt Mariaval. Az isteni kérnyezethez tartozik igy példaul
valamennyi illatos ndvény (az aldozas, a fiistolés eredetére mutatva rd), valamennyi tap-
laléknovény (amelyek igy megszentelt szarmazasu gyodgyszerek is lesznek), és azok,
amelyek szerepe leginkabb allegorikus, amelyek érzékelhet6vé tett, testiesiilt fogalmak.
Az emberi kultiraba bevont él61ények barmelyikénél — az idében eldre haladva — egyiit-
tesen mutatkozik meg a harmas hasznalatbavétel, mégha annak mas-mas lesz is az ara-
nya. Példaul: a rézsa kultiraba vonddasat ugyanezekkel az okokkal magyarazzuk. A r6-
zsa (legkevésbé) taplaléknovény (bar eszik a termését, s ételillatositasra és -szinezésre
hasznaljak), az antikvitasban gyogyndvény (amely hasznalati ok aztan a kereszténység-
ben tovabb szakralizalodik, hogy késébb — az elézményekre épitve — az elsdk kozott be-
vonddjék a keresztény szakralitasba), s Jézus, Maria és a vértanuk jovoltabol gyogyito és
szentség-jelz6 szereppel rendelkezik (Géczi, 1998).

A taplalkozasi, a gyogyaszati €s a szakralis igények kielégitésére szolgalo kertészet-
ben a fenntart6i elvarasok alapjan a koézépkor végével elvalnak a kerttipusok: és ehhez
leginkabb a skolasztikus medicina gyogyndvény-sziikséglete, valamint a neoplatonizmus
szépség-elképzelése jarul hozza.

Az antik természetismeretben a mezégazdasag és az orvoslas az, ami az él6lények
hasznalatat érvényesiti. A taplalkozas €s a medicinalis igény kozvetleniil és kozvetetten
indokolta tette szamos novény folyamatos jelenlétét. A mez6gazdasagi ismeretek a Ro-
mai birodalom szétesése utan elszegényedtek, elfelejtddtek s csak a IX. szazadban, a
Capitulare de Villis megjelenésével egyidében, az egységesedd europai kolostorépitkezé-
sek idején fejlédnek ismét némileg.
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Az orvosbotanikai munkakban foglalt tudasra, a kertépitészethez képest mintha na-
gyobb sziikség lenne. Az alapvetést tovabbra is Dioszkoridesz De materia medicéja je-
lenti, amely mindenek el6tt Kis Azsia déli részén és Gorogorszagban honos novényeket,
és a beldliik készithetd gyogyszerek listajat, felhasznalasi praktikait tartalmazta.

A patrisztika koraban a romaiak kertgazdalkodasi gyakorlata szinte teljesen, elméleti
ismeretei nagyobb részben eltlintek. Régészeti adatokban sem lehet gazdag ez a kor — a
népesség szamara nem a kertek nyujtottak a megélhetést. Az alacsony szamil népesség
eltartasara elegendének bizonyul a természeti kdrnyezetben fellehetd és eldallithato tap-
lalék. A belterjes gazdalkodas sem nagycsaladi igény. A VII-IX. szazadtol pedig a tap-
lalkozasvaltas — az allati eredetli élelem er6teljesebb folhasznalasa — potolja a megnove-
kedo igényeket.

A patrisztika kora végének kertjeir6l nagyobb terjedelemben, a maga kompilacios
modjan Sevillai Izidor tudosit. Az Etimologiak konyve, a korabbrol irasban fennmaradt
kertészeti ismeretek halmaza, keresztény jellegii ajanlatokkal kibévitve. De rerum naturis
miivében Hrabanus Maurus, Liber hortorum munkéjaban a 1X. szazadban ¢t Walahfried
Strabo foglalkozik a kertekkel: az utobbi megalkotja a kolostorkert idealtipusat. Strabo
kolostorkert-elképzelésében is ott a tobbesség: a kert részben konyhakerti és gyogynové-
nyei folytan tapanyag és medicinaforras (e kettds cél némely ndvény termesztésében el-
valaszthatatlan), részben az érzékszerveket — azaz a testet — gyonyorkddtetd, enyhitd
'locus ameonus', részben pedig az a metafizikai tér, amelyben Isten jelenlétét a szokottnal
kozvetlenebb moédon lehet megtapasztalni.

A vilagi kertekrdl irodalmi jellegli munkakban olvashatunk. A locus amoenus (termé-
szetesen antik elézményekre hivatkozhatéan) nem a kor kerthasznalati gyakorlatabol
szarmazik: leginkabb a hortus conclusus — némileg — vilagiasitott, de a Paradicsomtol-
Edent6] soha le nem valasztott valtozata. Az udvari kultura sokat hivatkozott kornyezeti
kontrasztra épitett tere, ahol harmonikus koriilmények, emberiesitett természet ad meg-
feleldé elrendezettségli, szcenirozott hatteret a mindenkori torténetnek — a Trdja-
regényben az alma-ajandékozasnak, a Yvain-regényben Artus udvartatasanak, a Laurin-
eposzban a tarsasagi életstilusnak, a Rozsa-regényben az érzelmi-moralizal6é aradasnak.
Az irodalmi abrazolasok mutatjak csak meg igazan: ezek a helyek a Paradicsomrol szo16
bibliai elképzelésnek felelnek meg, amelyben a testiségnek csak annyi jelent6sége lehet,
amennyiben a szellemre, vagy annak kisugarzasara vonatkozik.

E profan jellegli, de szakralis elemekbdl épitkez6 helyet a vagans koltészet tovabb
modositja: foldi paradicsomma igyekszik atnevezni, ahol helye van mind a testi szere-
lemnek, mind az onfeledtségnek és onfelkinalasnak, vagy éppen azoknak a cselekedet-
nek, amelyekkel érzéseket tudnak kifejezni.

A hortus conclusus elkeritett voltat az el6z6nél erételjesebben hivatkozoé vilagi kertek
is vannak: miként az uralkodok szamara készitett vadasparkok (Nagy Kdroly aacheni
kertje fallal korbevett, ahogy azt az antik mintakbdl igyekeztek atemelni), az epikaban
eléforduld rozsakertek is ilyenek. E kerteknek, a kertek él61ényeinek kevés szerepiik van
— a vadaspark éppen a német-romai csaszarsag uralkodoi elemei kozé emeli at a példa-
képnek talalt gorog és romai csaszarkori el6képeket, a rozsakertr6l szo616 iras pedig a vi-
ragkultuszt erGsitve jogi, torvénykezési, temetkezési szokasokat hivatkozik (tgy, hogy
éppen a szinszimbolikat egyéniti) — s idvkeres6 szerepiik kétségtelen.
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A Biblia édenkertnek és a Paradicsomnak, tovabba az Enekek énekébél szarmaztatott
hortus conclusunak megnevezett kozéppontja: a fa és a forras. A vilag kdzpontjaként
torténik a redjuk valo utalds, a szent hegyre is s ugyanilyen okbol torténik a ramutatas, s a
tovabbiakban a szent varosokra, a szent helyekre, vagy éppen a kozmikus hegyet utanzo
templomokra, s a kertekre is. A terek és épitmények szimbolikus hangsulyanak helye
meghatarozott. A kolostorok térszervezése hasonld — ramutatd — szabalyok szerint torté-
nik.

A kereng6bdl nyilo hortus minden kolostor kézéppontjat foglalja el: ezt a kertet dvezi
valamennyi kolostorépiilet. A kert négyszegletes, amelyben agyasok fekszenek, az agya-
sok kozott osvények futnak. A Sankt Galleni karoling kori idealterven a templomhoz
kozvetleniil csatlakozik a négyszogletes kerengd, kdzéprésze pedig a kerti tér. Ezt az el-
rendezést fogadjak el az épiil6 kolostorok. A ciszterci Szent Berndt ezt a kertet hol a pa-
radicsomhoz, hol a hortus conclusuhoz hasonlitja (Takdcs, 1995. 26. 0.): a szerzetes élete
e zart, meditalasra, k6zosségi életre, némi fizikai munkara alkalmas helyen zajlik, ahol a
lélek sziikségleteit lehet kielégiteni. Ezt szolgaljak liliomtol a zsalyan at a rozsaig a szak-
ralis jelentéssel telitett novények, a végtelenségig rohatd, onmagaba visszatérd utak, az
égbolt felé nyitott tér, a folfelé iranyuld épitmények, az aranyokkal sugallt harmonia-
elképzelések, a kuthaz taplalo és tisztitd vize. A szerzetesek kolostori kertje a misztikus
kert foldi megvalosulasa éppugy, mint a profan hasznalati kertek, de azokhoz képest
benniik nyilvanvalobb, és kozvetlenebbiil tapasztalhatobb a transzcendentalis szerep.

A kereszténységbe a diszkert — az Ur kornyezetét jelentd, a foldi élet szamara is meg-
valdsithato tér — jelentdségét (talan Bartholomew de Glanville 1240-ben irt enciklopédi-
kus munkéja nyoman) Albertus Magnus vezeti be: De vegetalibus munkajaban (1260) az
udvari iinnepségek helyeként hatarozza meg, s eldallitisanak kertészeti eljarasait, fel-
hasznalhaté ndvényeit, architektonikus formait is megadja. Innen fog a diszkert atszar-
mazni Petrus de Crescentiius — a reneszansz kertelképzelést alapvetden meghatarozo,
1305-ben elkésziilt — munkajaba, akit6l a — forditasok, majd a konyvkiadas segitségével
— Eurdpa-szerte szétszivarog. E diszkert jellemz6i épplgy megtalalhatok késébb Boccac-
cio Dekameronjaban, mint Francis Bacon a kertrél sz0l6 esszéjében.

A haszonkertekbdl a korszak édenkert-elképzelésének leginkabb megfeleld diszkert
€s az orvosbotanikai kert szinte egy id6ben valik le, hogy aztan gyorsan kiegyéniiljenek a
z6ldségesek és a gyiimolesosok is. E szétvalast az egyre tobbszor és nagyobb példanyban
megjelené antik botanikai munkak, Theophrasztosz, Plinius mivei, a Dioszkoridészi
munkassagon alapul6 (egyre boviild) orvosi miivek s tovabba az egészségnevelésre szol-
gald (még inkabb kompilalt) herbariumok, kalendariumok és csiziok szolgaltak. Tovabba
az antik kertészeti jellegli szakanyagok, amilyenek Cato, Varro, Columella és Palladius
konyvei, s amelyeket Crescenzi épit be a kertészetet meghatarozo, a reneszansz korszak
Eurdpa-szerte alapvetd és népszeri kézikonyvébe.

A diszkert és az orvosbotanikai kert

Az emberi igény alapjan, nem pedig szerkezetiikben kiilonboznek a reneszansz kez-
detén teoretikusan is kidolgozott, karakterizalodo, az egy hasznalati mod kiszolgalasara
szakosodé kertek. Albertus Magnus 1260 koriil sziiletett — emlitett — kézirataban olyan
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oromkertrdl irt, amelynek eldallitasahoz a technologiat is megadja. A latas és a szaglas
szamara szolgald helyszin a szépséget, a kellemességet €s a jo illatokat, amint a kortarsi
szovegekbdl kitlinik: a paradicsomi allapot jellemzdit tartja a kert legfontosabb tulajdon-
sagainak. De a két érzek kielégitésére szolgald novények legtdbbjének — igy a haranglab-
nak, rutanak, liliomnak, rézsanak stb. — is megmarad a maga szentekre valo utaldsa.

A IX. szazadi Walahfried Strabo munkajaban a Hortulusban néhany névényt a szép-
ségével jellemez: ez ij megfigyelési szempont, am kétségtelen, hogy e virdgok csakis
azért szépek, mert azok a vallas altal kiemelt fontossaghi személyekhez hasonlatosak,
akiknek egyébként attributumai is.

Az Albertus Magnus-féle diszkert, barmennyire is a megvaltozott igény illetve kert-
hasznalat eredménye, strukturalisan konzervativ.

,»Vannak olyan kertek is, amelyek nem annyira a haszon és a nagyobb termelés szolga-
lataban allanak, hanem inkabb a szdrakozas helyei és termelés tekintetében elhanya-
goltnak mondhatok, minélfogva nem tartoznak egyik mez6gazdasagi foldhoz sem. Ezek
neve viridantium vagy viridarium. Mivel foként két érzékszerv gyonyorkodtetésére
szolgalnak, nevezetesen a lataséra és a szaglaséra, mindazon rendszabalyok tavoltarta-
saval késziilnek, amelyek egyébként a novénytermesztésben iranyadok. Ugyanis a sze-
met semmi sem gyonyorkddteti annyira, mint a finom, nem hosszi pazsitfii. Ez azonban
csak sovany és nehéz talajon nevelhetd. Ennélfogva azt a helyet, amelyet diszkertnek
akarunk berendezni, alaposan meg kell elébb tisztitani a régi gyokerekt6l, ez pedig csak
ugy végezheto el, hogy a gyokereket kiassuk, a foldet a lehetd legjobban elegyengetjiik
¢és jol megontdzziik forron lobogd vizzel, hogy a benne maradt gyokereket és magvakat
elforrazva, megakadalyozzuk csirdzasukat. Azutan az egész helyet befed;jiik finom fiivii,
sovany pazsitdarabokkal, amelyeket széles fakalapaccsal erésen benyomkodunk, majd
pedig a fiivet ldbunkkal gy a talajba tapossuk, hogy szinte egészen eltlinik: erre nem-
sokara mint finom hajszalak tornek eld a fiiszalak és zo6ld szonyeg modjara boritjak el a
foldet. A pézsitnak akkoranak kell lennie, hogy mogotte négyszogletii teriileten min-
denféle fliiszeres ndvény, mint ruta, zsalya, bazsilikum, tiltethetd legyen, hasonloképpen
mindenféle virdg, mint ibolya, kesely(ifll, liliom, rdzsa, kékliliom stb. A fiiszeres ndvé-
nyek agyai ¢és a pazsit kdzott, utdbbinak végében, magasabb pazsitdarabokat kell ké-
sziteni, amelyeket viragok tegyenek kedvessé és a kozepiik tilohelynek legyen alkalmas,
hogy az emberek ott tildogélve és virdgokban gyonyorkddve kipihenhessék magukat és
felfrissiiljenek.

A pazsitba a napos oldalon fakat kell iiltetni, vagy sz616t kell magasra nevelni,
mert ezek lombja bizonyos mértékben védelmezi a pazsitot és arnyékaval gyonyorkod-
tet s frissit. Ezektdl a faktol nem varunk gyiimolesot, hanem arnyékot, ezért nem gon-
dozzuk és nem tragyazzuk alattuk a foldet, hogy ne artsunk a pazsitnak. Vigyazni kell,
hogy a fak ne alljanak nagyon siirlin és nagy szamban, mert a friss levegd elzarasa egés-
zségiikben kart tehet. Ezért a mulatokert legyen szellés és arnyékos. Attdl is ovakodni
kell, hogy keseri fakat iiltessiink, mert ezek arnyéka elgyengiti az embert, mint példaul
a diofaé és mas efféle faké. Inkabb édes természetiiek legyenek ezek a fak, amelyek vi-
raga kellemes illata és arnyékuk €lvezetes, mint a sz616, korte- és almafa, granatalma,
babér és ciprus. A pazsit mogott pedig legyen sok olyan orvosi és fiiszeres ndvény,
amely nemcsak illatdval nyujt élvezetet, hanem a szemet is gyonyorkddteti kiilonféle vi-
ragaval, amely magéra vonja a szemlél6do figyelmét. A herbak koziil f6leg a rutardl ne
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feledkezziink meg, mert nagyon sz¢ép zold a levele és keseriisége révén elijeszti a mu-
latokertbdl a mérges allatokat.

Azonban a pazsit kdzepére ne iiltessiink fakat, hanem hagyjuk szabadon, hogy ott
élvezhessiik az egészséges szabad levegét és jarkalas kozben ne akadjanak arcunkba a
fa agai kozott fesziild pokhalok, ami elkeriilhetetlen lenne, ha a pazsitot egészen teleiil-
tetnénk fakkal.

Ha pedig lehetséges, vezessiink a kézép’re tisztavizli forrast és foglaljuk kdbe, mert
abban gyonyorisége telik az embereknek. Eszaknak és keletnek legyen a mulatokert
szabad, az innen fj6 szelek egészséges és tiszta volta miatt. Ellenben a déli és nyugati
oldalt zarjuk el, mert az innen f0jo szelek viharosak, tisztatalanok és az embert gyengi-
tik. Igaz ugyan, hogy az északi szél ellensége a gylimolcsnek, azonban csodalatos mo-
don megodvja az ember szellemi és testi egészségét. Marpedig a mulatokertt6l gydnyor-
kodtetést varunk, nem pedig gyiimdlesoket.” (Rapaics, 1932. 76-77. 0.)

Az, hogy a kert sz¢€lét — a széljarast is figyelembe véve iiltetett — fak és bokrok hata-
roljak, kozepén fii n6, ahonnan szemléleni lehet a test békéjét szolgald, szép virdgu
gyogynovényeket, s a szabad teriileten kébe foglalt forrast helyez el, mutatja, hogy e hely
rokon tulajdonsadgu a szakralis kertekkel. Pietro Crescenzi bolognai tanacsos Liber
Ruralium commodorum-a, amely a kdzépkor elsd jelentds hatéast kifejtd részletes kerté-
szeti konyve, valdjaban néhany korabbi kézirat alig valtoztatott anyagat tartalmazza.
Columella De Re Rustica XII. konyvével csaknem megegyez6 rész talalhatd benne, illet-
ve a VIII. kotet valdjaban Albertus Magnus diszkertleirdsa (Hobhouse, 1992. 94. o.)
Crescenzi kertelképzelése sem all tavol a paradicsomkertt6l: a pazsitokat bokrokkal és
gylimolcstakkal szegélyezi, a hiis61és helyeit — mégpedig igen valtozatos moédokon — ki-
jeloli, s mindezt egy egyre Osszetettebb jelentésti centrum, a forras illetve medence koré
rendezi.

E kertek 1étrehozasahoz sziikséges természeti anyagoknak, él61ényeknek megmaradt a
maguk szakralis értelme (illetve kapcsolata) is: ezzel egyfajta jelképi erdsitésre nyilik al-
kalom. A jelképek egymasra torlddasa akkor kezd elbonyolddni, akkortol valnak nehezen
attekinthetové (sokak szamara pedig kovethetetlenné s iiressé), amikor a természetbdl
megformalt kertet az allegorizald (utdbb képzémiivészinek mondott) munkakkal paradi-
csomiasabba fokozdédnak. Amikor a gondosan megmunkalt, felépitett taj kozepébe valo-
ban oda is keriil a kut, a forrassal, a szobrokkal és a medencékkel, az dsvények hatdsos
foltokba iiltetett ndvények kozott kioszkok, allathazak, barlangok kdzott kanyarognak, s
labirintus, pergola, nyirott sovény teszi jatékossa és finom érzékivé a kertet.

Boccaccio 1348-ban irt novellagylijteményében, a Dekameronban a zart kert a beteg
vilag eldl elmenekiild tarsasag szamara a foldi paradicsomot igér. Ilyen paradicsomkerte-
ket Petrarca sajat kertészkedésével igyekszik megvalositani: Palladius szovegét masolja
¢és a valdsagban is felépit egy kertet. Crescenzi mas-mas megvaldsithatd kertet ajanl a
szegényeknek, a nemességnek ¢és a féuraknak: egyik polusba a kicsiny haszonkertet, a
masikba a kiterjedt diszkertet allitja. A taplalkozas és a fénylizés az, amelyek egyként az
Urral kapcsolatosak, de a belSliik valo részesedés nem egyforman adatik a kiilonbozé
emberek szamara. Amig a francia Rézsaregényben, — vagy annak angol forditdsaban —s a
XV. szazadi perzsa irodalomban is a kertet allegoriaként lehet értelmezni, amelyekben a
fohds a zart kert mélyén rejt6z6 rozsa titkak keresve jelképek kozott bolyong, s egyér-
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telmlien paradicsomi helyzetekben talalja magat, addig a Crescentiius nyoman
népszeriisddo kertelképzelés valodi kertek 1étrehozasara szolit fel. Le Ménager de Paris
az 1300-as évek azt irja le a feleségének, hogy a haztartas mellett hogyan kell a kerti
munkakat elvégezni. Petrarca mar a holdfazisok figyelembevételével maga vet és palan-
tazgat, de a baratja, akivel novényeket cserélget, Galeazzo Visconti kastélya koré —
Paviaban — kertet telepit s gondoz az éghajlaton megndvo kellemetes novényekbol.

A reneszansz kertek szerkezetét a keresztény hagyomanyokba illesztett késo antik
kertelképzelés befolyasolta. A kertek ndvényeit a kornyez6 mediterran tajbol kivalasz-
tottak alkotjak, egyenldre csupan olyanok, amelyek az antikvitasban keriiltek be a kulta-
raba, a kereszténység pedig tovabb hasznalta, illetve azok, amelyeket az iszlam kultira
Eurdépahoz kozeli teriiletei tettek népszeriivé. A keresztény és az iszlam teriiletek k6zott
hamar megvalosultak az elsé novénycserék, s az igy megismert fajok a kertészkedés fej-
16désével szerteterjedtek. Mégsem mondhaté az, bar mod volt ra, hogy ugrasszerlien
megndtt az ismert fajok szama.

A novények cseréjére a XII-XIII. szazadtdl egyre tobb forras utal. Magvakat, dugva-
nyokat kérnek és kiildenek egymasnak a kolostorok lakdi. Az arabra forditott Dioszko-
ridésszel egyiitt a gyogyndvény-botanikai ismeretek is elterjednek a spanyol és a dél-
olasz teriileteken, ahonnan tovabb viszik az orvosi tudassal egylitt. A novénycsere és a
novénykereskedelem fenntartdja a gyogyitas: a kolostorok nagy becsben tartott fiivész-
konyveinek gyogyszerreceptjeinek elkészitéséhez mindenkor sziikség van nyersanyagra.

A nyersanyag azonban csak mediterran teriiletekrél érkezhet északra — e vidék nové-
nyeit irjak le a korabeli kézikonyvek: igy vagy tartositott anyag keriil azokra az eurdpai
teriiletekre, ahol azok ismeretlenek, vagy magat a novényt szallitjak oda: de e novények
életbentartasahoz megfeleld mesterséges kornyezet sziikséges. A morok, a morokat ko-
vetd keresztény uralkodok, a déli korhazak és a beldliik kialakulo egyetemek mesterei —
Salernoéban, Montpellierben —, a kertjeikben sok olyan ndvényt tartanak, listaznak, apol-
nak ¢és terjesztenck amelyekre egészségiigyi szempontok miatt tarthatnak igényt. A disz-
novények hasznalata: keresése, liltetése, értékelése csak a gydgyaszati névények altal ki-
alakitott kertkultira fellendiilése utan, a XIV. szdzaddal kezd névekedni.

A herbak fenntartasat az orvosi tevékenységgel foglalkozo intézmények mellé telepe-
dett kertek biztositjak. S a gyogyszerekhez sziikséges ndvények azonositasa, fellelése és
elterjesztése: a mindennapi gyogyaszati gyakorlat anyagsziikségletének biztositasa nem-
csak az antik gyogynovények ujrafelfedezését, de szamos 1) faj megismerését és elterje-
dését is eredményezte. A ndvények kivalasztasanal — 0j szempontként, a diszkertek el-
terjedésével — megjelenik a szépség is, s ez ) 16kést ad a kerttipus kiegyéniiléséhez: de
lattuk, s ismert, hogy a szépség maga is gyogyitd. Mind a kereszténység szentkultusza
szerint, mind pedig késGbbiekben, a reneszansz neoplatonizmus értelmében.

A mor teriileteken mar a XI. szdzadban létrehoznak olyan névénygyiijteményeket,
amelyek az orvoslas szamara gyogyaszati anyagokkal szolgalnak. Ibn-Wafid és Ibn-
Bassal Toledéban, a Huerta del Reyben apol ilyen kertet. Az angliai Stepneyben egy
dominikanus orvosszerzetes, Friar Henry Daniel (1315—-1385) egy botanikus kertet hoz
létre, feltehetSleg ilyen gyiijtemények kozott a elsdk koziil. 252 novényfajt (fajtat) nevel,
s megfigyeléseit nemcsak gondosan foljegyzi, de azt korabbiakkal — példaul Platedrius
Circa Instansaval — is Osszeveti, kiegésziti. Ott, ahol kiterjedt orvoslas, orvosi iskola,
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majd egyetem miikddik, sziikséges a felhasznalhatd novények ismeretét, termesztését,
gyogyszerré valo foldolgozasat is megtanitani. Mindez a fajismeret novekedéséhez, és az
6shonos és a megtelepitett novények megkiilonboztetéséhez, a kdrnyezeti igény felfede-
zéséhez, a termesztési modszerek fejlodéséhez, a gondozas modjainak valtozatossagahoz
vezetett el.

Pisaban (1543, 1563, 1591), Padovaban (1545), Firenzében (1545) majd Bolognaban
(1568) jonnek létre az elsd olyan €16 ndvényekbdl kialakitott orvosi gytijtemények,
amelyeket szisztematikus felépitettségiik okan botanikus kerteknek is tekinthetiink. E
XVI. szazadban megalapitott egyetemi, s nyomukban Eur6pa-szerte 1étrejovo egyetemi
€s maganorvosi gylijtemények az oktatas céljait és a napi gyogyaszati igényeket szolgal-
jék ki. Kialakulasukkal egyidejii a természettudomanyi gytijtemények, a szaritott noveé-
nyeket bemutatd — Luca Ghini technologiaja szerint alakuldé — herbariumok és a rajzolt-
festett novényképeket és a ndovények leirasat és hasznat rendszerez6 nyomtatvanyok el-
terjedésével.

E gylijtemények a novényekbol kivont gyogyaszati készitmények oktatasara szakoso-
dott botanikai tanszékek mellett mtikodtek, s a szemléltetés anyagat adtak. Az ¢él61énye-
ken alapul6 gyakorlati célokat azonban egységbe foglalja a kert.

E kerteknek fenn kellett tartani a f6ldrajzi és a botanikai felfedezések eredményeként
megtalalt névényeket, és ki kellett elégitenie a praktikus botanikai-orvosi igényeket is. S
amig csupan a dioszkorideszi eredetli mintegy 6tszaz novényfaj termesztését szolgaltak —
s6t még csak nem is annyit: alig haromszazat ismertek, s éppen a hianyzoak felfedezésé-
re, s a hasznalatban maradtak ,,filologiai megtisztitasara” indultak el a humanista névény-
felfedez6i mozgalmak —, sem elhelyezésiikkel, sem pedig szisztematizalasukkal nincs ne-
hézség.

A kert hagyomanyos szerkezetéhez illeszked6t valasztottak: vagy a csupan azonos
nagysagu agyasokba iiltették szét a novényeket, vagy az agyasokat magukba foglald,
mintazatot mutatd strukturaba. A pisai els6é botanikus kert, amelynek egy kolostor adott
helyet, kétségtelen, hogy kolostorkert-jellegii volt. A kolostorkert-jelleg mindegyik korai
botanikus kertben megmarad, a leideni (1601), a parizsi (1633) és a messinai (1640)
gyljteményekben a kezdetekhez hasonloan kis, egymas mellett fekvo, szabalyos alakt te-
riileteken nevelik és mutatjak be a fajokat. A kertek mindegyikének van egy kor alakd
centruma, pavilonnal, vizmedencével, forrassal, amely a négyzet alaka kert négy negye-
dének a kozepe. A négy nagy tabla — a vilag ismert négy foldrésze, miként a négy bibliai
foldrész is lehet — nagyobb vonalakban az iszlam kert strukturajat idézi. Benniik a nové-
nyek égtajak, évszakok vagy éppen az ébécé sorrendje szerint helyezkednek el: mindez-
zel rendkiviili rendszerezési bonyodalmat okozva. A padovai kert négyzetes 'vilagtajait'
azonban, a hortus conclusunak megfelelden korforma téglakerités foglalja egybe. Akar az
iszlam, akar a keresztény paradicsomkert-elképzelést is hivatkozzak e botanikus kertek
(kozben arra is ramutatva, hogy melyik az a kultara , amelynek az orvosi ismereteire ala-
pult a kerttulajdonos intézményben gyakorolt-tanitott tudés), a kert egységét és Ossz-
hangjat kultikus okokkal magyarazhatjuk. Hasonlé vélhet abban is, amikor példaul a
parterek mértani mintazatai kozott megjelennek a rozettak. Ulisse Aldrovandi 1571-ben
megrendeli Hugo Blotiustol a padovai kert ndvénykiiiltetésének 0j mintazatat: szamos
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rozetta formaju akad koztiik. A rozetta-rézsa-Maria kapcsolatra valod hivatkozast itt sem
szabad kizarni (Géczi, 1999).

Osszegzés

Az eurdpai kertkultiranak van egy olyan szakasza, amelyben a kert 1étezésének leg-
fobb indokaul a kereszténység tulvilagi elképzelése szolgal. A kertrdl szol6 antik tudas
elmélete elvész, s évszazadokon keresztil néhany kolostroban megmaradt kéziratban
lappang, a gyakorlati ismeretek java sem marad meg. A botanikai és a kertészeti ismere-
tek fenntartasa kozvetetten torténik: mindenekel6tt a gyogyitas és a taplalkozas sziikség-
letei hatarozzak meg azok jellegét.

A keresztény és az iszlam idealis kert alapjaul egyként a Biblia Enekek éneke szolgal
alapul. Amig azonban az iszlam kert szerkezete, az iszlam kozmologianak megfelelve
négyszegletli s a sivarabb éghajlati-kdrnyezeti koriilményekhez alkalmazkodo, a keresz-
tény kert tidealipusosan kor alaku és kezdetben csak a mediterraneum névényeiben gaz-
dag. Mindkét kert valamennyi épitészeti eleme és ¢l6lénye egyedileg is rendelkezik szak-
ralis magyarazattal — de k6zos értelmiik is van.

Egyetlen kozépkori keresztény kert sem maradt fenn maig: tobbségiikrdl kéziratok,
novénylistak s némi targyi emlék tudosit. A kert funkcioja, szerkezete, a benne talalhatd
novények krisztianizalt formajuak, s egytdl egyig szakralis fenntartasuak. A kodzépkori
kert végs6 formajat az organikus vilagképet hiien tiikr6z6 hortus conclusus mutatja meg.
A hortus conclusus elképzelések élnek tovabb a a ndvényeket egyszerre harom okkal is
kulturaban tartd kolostorkertekbdl kiegyéniilé orvosbotanikai gyogynovénygylijtemény-
ben, a haszonkertekben és a diszkertben. Bar a novények tobbes — taplalkozasi,
medicinalis-higiéniai és szakralis — funkcidja szerinti kertképzés a skolasztika végével, a
reneszansz alatt elkiiloniil, tiszta elvalasra nem keriil sor. Mind a renszansz, mind a ma-
nierista, mind a barokk kertek, mégha kiilonb6z6 mértékben is, de egyszerre hivatkozzak
az ¢él6lények kultiraba vonasanak valamennyi utjat, mikdzben szakralis keretet és magya-
razatot is folkinalnak szamukra.

A kozépkori kereszténység foldrajzi, etnikai és miivelddési okok miatt, egységes kul-
turanak mutatkozik: s ez igaz, a idével szerephez jutd, a ndvekvé népesség szertedgazod
igényeit kiszolgalni kész kertkulturajan is. Az éghajlati eltérések ellenére jelentésebb te-
riileti eltérések nincsenek sem a névényanyagban sem pedig a technoldgiaban, a homo-
genizalddasi torekvések a reneszansz viragkoraig egybetartjak és azonosnak lattatjak az
eurdpai kertkulturat.

A cimben jelzett problémakort mindenek eldtt miivelddéstorténi oldalrdl igyekeztiink
megkdzeliteni, azért, hogy ra tudjunk arra mutatni, mely — leginkabb néhany forrasra
visszavezethetd — folyamatok hatdroztak meg a kozépkori nevelés kerttel kapcsolatos
tartalmat. Atfogo értelmezésre torekedtiink, amelyben a miivelddéstorténet targykorébol
nem hasitodik ki az annak egyébként részét képezd neveléstorténet: bemutattuk, a
mediterraneum ’kert’-fogalom krisztianizalt illetve iszlamizalodott formajat, annak szak-
ralis jelentéseit s azt a folyamatot, hogy a szimbolikus tartalmakkal telitett tér miként ha-
tarozza meg hossza idén keresztiil a profan kerthasznalat — és az arrdl intézményesen
kozvetitett tudas — lehetséges tartalmat.
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We approach the problem with a cultural historical method in order to show which processes
defined the medieval education concerning the garden. We intended to present a comprehen-
sive interpretation not separating the educational history from cultural history we show the
christian and islamic form of the concept of the garden of the mediterraneum sacral meaning
and the process how the space having symbolic content can define the profane use of the
garden and its institutionally transmitted knowledge.

Magyar Pedagogia, 99. Number 3. 221-243. (1999)

Levelezési cim / Address for correspondence: Géczi Janos, Janus Pannonius, Pedagogiai
Tanszék, H-7624 Pécs, Ifjusag u. 6.

243






MAGYAR PEDAGOGIA
99. évf. 3. szam 245-262. (1999)

MAGYAR REFORMPEDAGOGIAI TOREKVESEK
A XX. SZAZAD ELSO FELEBEN

Németh Andras és Pukanszky Béla
Eétvis Lorand Tudomanyegyetem, Tanarképzo Fdiskolai Kar -
Jozsef Attila Tudomanyegyetem, Pedagogiai Tanszék

A mult szazad nyolcvanas éveiben megjelend 0j gyermekkozpontll pedagogiai szemlélet
¢és az ennek nyoman a szazadel6n kibontakozo reformpedagogia nem lezart, csupan tor-
téneti érdekességeket és tanulsagokat hordozé mozgalom. Az elméleti szakemberek és a
gyakorld pedagdgusok napjainkban Eurdpa-szerte megujuld érdeklédéssel fordulnak az
immar reneszanszukat €16 — s6t, tobb orszagban dinamikusan tovabbfejlédé — kiemelke-
d6 reformiskolai torekvések (Maria Montessori, Ovide Decroly pedagogiaja, Helen
Parkhurst Dalton Planja, Rudolf Steiner Waldorf-iskolaja, Peter Petersen Jenaplan kon-
cepcidja, Celestin Freinet Modern Iskolaja stb.) felé, amelyek tradicionalis formaikban
vagy a kozelmultban létrehozott alternativ iskolamodellek szdmos nevelésfilozofiai-
antropologiai, szervezeti €s modszertani elemében ott vannak az eurdpai iskolaligy meg-
ujuld elméletében és gyakorlataban. A vilagmozgalomma valo iranyzat hatasa hazankban
is szamottevo volt, és sajatos modon fejlédésének korai szakaszaban a masik ugyancsak
ebben az id6ben kibontakoz6 pedagogiai-pszicholdgiai mozgalommal, a gyermektanul-
mannyal parhuzamosan fejlodott.

A reformpedagdégia fogalma és fejlodésének fobb szakaszai

A reformpedagogia kifejezés a nemzetkozi szakirodalomban, mindazon — a pedago-
giai gondolkodas és nevelési gyakorlat gyermekkozponti megujitasara torekvé — elsd-
sorban Eurépaban és az Egyesiilt Allamokban kibontakoz6 pedagogiai irAnyzatok és kon-
cepcidk Osszefoglald elnevezésére szolgal, amelyek a XIX. szdzad utolsd évtizedétdl
kezdddden a XX. szazad huszas éveinek végéig jottek létre. A késébb nemzetk6zi moz-
galomma szervez6d6 pedagdgiai iranyzat fejlédése két alapvetd szakaszra tagolodik.

Az els6 a XIX. szazad utolso évtizedétdl, az elsé vilaghaboruig tart és a gyermeki in-
dividuum Onalloésaganak, szabadsaganak megvalositasara valod torekvés jegyében fejlo-
dik. Az ekkor bekdvetkezd jelentds szemléletbeli valtozasokat eredményezd radikalis
szellemt iskolai ujitasokat a reformokkal rokonszenvezé pedagogusok egyre boviild kore
valdsitotta meg. A Cecil Reddie altal Abbotsholme-ban létrehozott elsé ,,New School”
mintajara — els6sorban Franciaorszagban, Svajcban, Németorszagban — alapitott bentla-
kasos maganiskolak képezték az alapjat a késébb tobb iranyzatra bomldé nemzetkdzi re-
formmozgalomnak. Ebben az idészakban a reformpedagdgia olyan jelentds személyisé-
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gei kezdték el tevékenységiiket, mint a svajci Adolph Ferricre, az olasz Maria Montesso-
ri €s a belga Ovide Decroly.

A masodik — az els6 vilaghaborttol a harmincas évek kdzepéig tartd — termékeny ido-
szak torekvéseiben 11j elemként jelent meg a korabbi sokféle gyermekkdzponta reform-
pedagdgiai motivum szintézisbe foglalasanak igénye, amelyben kiilonleges sulyt kapott a
gyermek kozosségi keretek kozott torténd individualis nevelésének gondolata. Ebben az
idoszakban — a New Education Fellowship 1921-ben torténd megalapitasaval parhuza-
mosan — valosult meg a nemzetkdzi pedagogiai reformiranyzat vilagmozgalomma szer-
vez6dése. Az ebben a fejlodési szakaszban kialakulo iskolakoncepciok rendkiviil hete-
rondm, sokszinli vilagnézeti-filozofiai palettaja Rudolf Steiner okkult ember- és vilag-
szemléletétdl, Celestin Freinet erételjes baloldali, szocialista alapokon all6 tarsadalom-
kritikai-emancipacios elképzelésein at Peter Petersen antropologiai-tarsadalomtudoma-

Az iranyzat masodik vilaghabora utani tovabbélése felveti annak a lehetéségét, hogy
egy harmadik, napjainkig tart6 fejlodési szakaszrdl beszEljiink. A mozgalom tradicionalis
koncepcidinak utobbi évtizedekben bekovetkezé dinamikus fejlédése, a napjainkban a
reformpedagogia szellemében miikodoé mintegy kétezer eurdpai iskola bizonyitja, hogy a
reformpedagdgia nem értékelhetd és vizsgalhatd csupan torténeti jelenségként, hiszen ha-
tasa az europai iskolaiigy alakulasara mind a mai napig szamottevo.

Végiil egy terminoldgiai jellegii, a reformpedagdgia és alternativ pedagogia fogalmak
hasznalataval kapcsolatos megjegyzés. Munkankban a hazai szakirodalomban széles el-
terjedt gyakorlattal ellentétben nem hasznaljuk szinonimaként az alternativ pedagogia il-
letve alternativ iskola és a reformpedagogia fogalmakat. A nemzetkozi pedagdgiai szak-
irodalom reformpedagogia fogalom terjedelme ald azokat a szazadunk hiiszas éveinek
végéig létrehozott — legtdbb esetben napjainkban is mikédd — tradicionalis reformkon-
cepciokat rendezi, amelyek kovetkezetesen — néha alkotd modon tovabbfejlesztve- meg-
Orzik az alapitok (Montessori, Steiner, Petersen és masok) pedagogiai felfogasanak kar-
dinalis elemeit. Ezzel szemben a mozgalom fejlédésének harmadik szakaszaban — elso-
sorban a hatvanas évek végétdl — kibontakozd alternativ iskoldk rendkiviil heterondm
csoportja nem kovet konzekvensen egy-egy tradicionalis irdnyzatot, hanem teljesen sza-
badon, alkoté modon alakitja ki sajat, a tomegiskolatol gyakran szintén jelentés mérték-
ben kiilonb6z6 pedagogiai arculatat (Németh, 1996. 5-6. 0.).

A reformpedagogia kibontakozdsa hazankban

A hazai reformpedagogia kibontakozasara és fejlédésére szamottevd hatast gyakorolt
a szazadforduld utan kibontakoz6 gyermektanulmany — ami némi késéssel — kovette a
mozgalom nemzetkozi fejlodését. Az els6 hazai gyermekpszichologusok (Donner Lajos,
Lang Mihaly, Pethes Janos) a gyermekmegfigyelések elemzésekor még a wundti experi-
mentalis pszichologia fogalomrendszerét hasznaltak. A pedagogia korszerii 1élektani
megalapozasaban jelentGs szerepe volt a kolozsvari egyetem elsé pedagogiaprofesszora-
nak, Felméri Lajosnak, aki mar az 1890-es években egy 0j szemléleti, tapasztalati peda-
gogia sziikségességét hangoztatta, amely a gyermek megfigyelésén alapuld korszerl 1é-
lektanon és a nevelés nemzeti jellegén alapszik.
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A szazadfordulé6 modern pszichologiai-pedagogiai aramlatainak megjelenésében, a
gyermektanulmany eredményeinek hazai elterjesztésében jelentds szerepet jatszottak a
kiilfoldi, féleg németorszagi tovabbképzésrol, tanulmanyutrol hazatérd tanitoképzds ta-
narok, akiknek kozvetitésével a gyermektanulmany fejlédése elsésorban német hatasra
indult meg hazankban.

A hazai gyermektanulmanyi tarsasag létrehozasanak gondolata Nagy LdszIo és ta-
nartarsai korébol indult ki. Kezdeményezésiikre 1903-ban Gyermektanulmanyi Bizottsa-
got, majd 1906-ban Magyar Gyermektanulmanyi Téarsasagot hoztak létre. A szervezet
céljait az 1906. évi alapszabaly az alabbiakban foglalta dssze: ,,a tarsasag célja, hogy a
gyermekek tanulmanyozasanak ligyét hazankban felkarolja; a gyermektanulmanyozast
hazankban tudomanyosan miivelje s a tanulmanyok eredményét, foként a nemzeti nevelés
szamara értékesitse; tovabba, hogy a gyermekszeretetet minden korben altalanossa tegye,
mélyitse; az egyesek €s a tarsadalom érdeklddését a gyermek életjelenségei irant felkoltse
€s ébren tartsa. A tarsasag a vizsgalodasokat a rendes és rendellenes fejlédésii gyerme-
keknek mind testi, mind lelki életére egyarant kiterjeszti.” (Magyar Paedagogia, 1906.
318.0.)

Nagy LaszIo és munkatarsai, a mozgalom szervez6i és kovetdik — az iranyzat kiilfoldi
képviseldihez hasonléan — a neveléstudomany Uj alapokra helyezését, j pedagogiai
szemlélet elterjedését vartak a korszerii nevelési-pszichologiai torekvések térhoditasatol.
A gyermekkozpontu pedagogiai felfogas terjesztése érdekében széles korli népszerisitd
munkaba kezdtek: tanfolyamokat szerveztek a gyakorld pedagdégusok szamara, konyve-
ket, folyoiratokat adtak ki: 1907-t61 Nagy LdszIo szerkesztésében ,,A Gyermek” cimen
megjelent a tarsasag onalld folydirata is. A gyermektanulmanyozas févarosi kozpontjan
kiviil vidéki fiokkorok jottek 1étre. Az elsé orszagos kongresszust kovetden, 1914-ben
mar 4000 tagot tartott nyilvan a tarsasag. A magyar elméleti pedagogia kiemelkedd sze-
mélyiségei koziil foleg Weszely Odon tett sokat a mozgalom kibontakozésa, valamint a
gyermektanulmany és a reformpedagogia eredményeinek népszerisitése érdekében.
(Lasd Németh, 1990).

Nagy LaszIo reformpedagogiai munkdssaga

Nagy LaszIo (1857-1931), elsésorban, mint a hazai gyermektanulmany-gyermeklé-
lektan nemzetk6zi hirii képviseldje, kutatd tuddsa, mozgalomszerezdje és hatasos propa-
gandistaja ismert a hazai neveléstorténeti irodalomban. Szamos tudomanyos értéket fel-
vonultatd munkassaga azonban nem csupan a hazai gyermektanulmany, hanem a reform-
pedagdgia jelentds személyiségévé tette. Szamos kiilfoldi kortarsaihoz hasonléan az uj
diszciplina eredményétdl egy uj gyermekszemlélet, nevelési gyakorlat és neveléstudo-
many térhoditasat varta. A mozgalom viragkoraban — az 1910-es években — elérkezettnek
latta az id6t, hogy kutatasainak eredményeit a gyakorlatba is atiiltesse, ennek nyoman
sziiletett meg 1915-ben a tarsasag Domokos Ldszloné vezette budapesti ,,Uj Iskolaja”.

Elsé jelentés munkéaja, az 1908-ban megjelend ,,A gyermek érdeklédésének 1élekta-
na” cimii mitvében kidolgozott érdekldédéstananak késébbi kutatasai alapjan tovabbfej-
lesztett valtozata adta az alapjat az Uj Iskola szamara kidolgozott tantervnek, és azt to-
vabbfejlesztve a nyolcosztalyos népiskola elsé négy osztalya reformtervének, ami 1916-
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ban jelent meg ,,A Gyermek” cimii folyoiratban. A felsé négy osztaly tantervét 1921-ben
,»Didaktika gyermekfejlédéstani alapon” cimii munkajaban jelentette meg.

Tantervének megalkotasakor Nagy Laszlo nem hagyoméanyos modon, a szaktudo-
manyokat leképezé tantargyakbol indult ki, hanem a gyermeki fejlédés sajatossagaibol.
Ennek megfeleléen az egyes iskolai évek alapvetd nevelési-oktatasi feladatait az alabbi
modon osztotta fel:

1-2. iskolai év: szubjektiv érdeklédés kora, amelynek o feladata a gyermeki kedély-
vilagban felkelteni a nemes, értékes iranti érdeklédést.

3—4. iskolai év: objektiv érdeklddés kora, a gyermek kiils6 tapasztalatszerzési lehetd-
ségeinek biztositasa all a kozéppontban.

5-6. iskolai év: gyakorlatias gondolkodas kora, legfobb feladat a gyermek gyakorlati
tevékenységlehetdségeinek biztositasa, aminek tevékenységkoreit ,,Alkotd6 munka” cimen
foglalta 6ssze.

7-8. iskolai év: a gyermek erkolcsi, esztétikai fogékonysaganak kialakuldsi idészaka,
helyét keresve atértékeli kornyezetéhez fiizd6 kapcsolatait. Legfobb feladat a helyes 6n-
ismeret kialakitasa, amelynek legfobb tantargyi magva ,,Az ember” témakor (Nagy, 1916.
24-28. 0.).

Az Uj Iskola

Nagy Laszlo gyermek-fejlodéstani elveire alapozva jott 1étre 1915 szeptemberében
Domokos Laszloné vezetésével a Gyermektanulmanyi Tarsasag Uj Iskoldja 6-14 éves
fiu- és leanytanulok szamara. Az iskola az elemi oktatast kivanta biztositani els6 négy
osztalyaban, a kovetkezd négy osztaly pedig a kozépfoku oktatas alsd tagozatat adta; be-
fejezett oktatast kivant biztositani azok szamara, akik kereskedelmi, ipari, gazdasagi
vagy muvészeti szakiskoldba késziiltek.

Az iskola Ujszeriiségét, eredetiségét az adta, hogy céljai és megoldésai 1ényeges ele-
meiben kiilonboztek az ismert kiilfoldi reformpedagogiai iranyzatokétol. Ennek 1ényegét
Domokos Laszloné — az intézmény pedagdgiai-pszicholdgiai alapelveit bemutatd, 1914-
ben megjelend kiadvanyban — a kovetkezékben foglalta dssze: ,,Ez az »Uj Iskola« nem a
német Landerziechungsheimek, nem az angol New School-ok és a francia, meg belga
Ecole nouvelle-ek utanzata. Ezek az iskolak, amint meglatogatasukbol meg kellett allapi-
tanom, természeti mili6be helyezett, de 1ényegiikben, tanitasi modjukban és anyagukban
egészen régi ¢és fejlddéstanilag helyt nem allo iskolak. Ami az Uj Iskolaban a 1ényeg, az:
a régi logikai szisztémak helyett a 1élektani elvek kdvetése, a fejlédéstani alap és a gyer-
mek érdeklédése. Nagy LaszIlo »A gyermeki érdeklédés 1élektand«-ban foglalt gyermek-
1élektani megallapitasait akarjuk ily médon gyakorlatilag alkalmazni.” (Domokos, én. 7.)

Ennek megfelelen a tananyag kivalasztasanal Nagy LdszIo korabban mar bemutatott
— id6kozben tovabbfejlesztett — érdeklodés-fejlodéstani alapjait tartottak szem el6tt (Do-
mokos és Blaskovich, 1934. 17-18. 0.):

Az egyes életkorok fejlddéstani alapelveinek pedagogiai konzekvenciait az Uj Iskola
az alabbiak szerint fogalmazza meg:

A 6-7 éves gyermek szubjektiv latokorének megvilagitasaba allitja a vilagot: a tar-
gyak, jelenségek sajatos egyéni értelmet, mindséget, értéket kapnak. Ennek alapja, hogy
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a gyermek mindent sajat énjére vonatkoztat, nem valik kiilon a gyermek ¢és a kiilvilag. Ez
adja az életkor jellemzdit és egyben korlatait, behataroltsagat, nem képes ebbdl a sziik ir-
realis vilagbol az objektiv realitas vilagaba 1épni. Ezért hibas — vélik — Herbart nyoman a
forma, anyag, haszon ismertetése, vagy Montessori torekvése az iras-olvasas, elvont sza-
molas, nyelvtani formak, ragozas tanitasara.

A 9-10 éves gyermek kilép sziik irrealis vilagabol, ,.felfedezi maga koriil a vilagot”,
felfogasa konkrét tapasztalatokra épiil. Tevékenysége, kisérletei, megfigyelése tjan csak
azt érti meg, ami konkrét, amit sajat tapasztalatai Gtjan €It meg. Rovid, egyszerii ok-oko-
zati Osszefliggéseket ért meg. Ezért helytelen a korabeli id6 el6tti nyelvtanoktatas, szam-
tani-mértani 6sszefiiggések tanitasa.

A 11-12 éves gyermek mar nem elégszik meg a rovid kisérletek, megfigyelések vég-
zésével, célt tliz maga elé, gyakorlati eredményt kdvetel dnmagatdl, konstrukcidinak
megalkotasaban hasznossagi szempontok vezetik, gytijt, dsszehasonlit, rendszerez.

A 13-14 éves gyermek tapasztalata a természet vilagabol a tarsas élet felé fordul. El-
kiiloniil, szembehelyezkedik a felndtt vilaggal, eszményeiben a tarsadalmi kapcsolatok
feletti etikai rendet keresi.

Nagy LaszIo utmutatasainak megfeleléen 11-12 éves korban példaul a gyermek sziik-
ségleteihez alkalmazkodva a természettudomanyokat és az azokkal kapcsolatos gya-
korlatias alkotd6 munkat allitjak a kézéppontba, amely megfigyelés, kisérlet, bioldgiai
gyakorlatok, mérések utjan torténik. A legfébb foglalkozasi forma az allati és névényi
¢élet megfigyelése, apolasa, biologiai, kertészeti gyakorlatok végzése, mezdgazdasagi ter-
mékek termelése €s értékesitése. Az emberi test felépitését €s életét egyszerii élettani ki-
sérletek és tudatositassal egybekapcsolt tornagyakorlatok utjan ismerhették meg a tanu-
16k. A testi élettel és egészségapolassal, taplalkozassal dsszefiiggésben tanitottak a szer-
ves, szervetlen kémia elemeit és a haztartasi ismereteket. A fizika alapvetd térvényeinek
megismerése sajat készitésli eszk6zok segitségével, 6nalldé problémafelvetés és megoldas
utjan tortént. A foldrajzban elsésorban a felfedezok életét bemutato ttleirasokkal foglal-
melyre vonatkozoan adatokat gyiijtottek. Az egyes tantargyak nem voltak egymastol el-
szigetelve, életszerii modon sajat tapasztalatukra alapozva kerestek feleleteket a felveto-
do6 kérdésekre.

13—14 éves korban a fejlodési sajatossagokbdl addodoan elsésorban az erkélesi esz-
mény kialakitasat eldsegité nemzeti torténelem és irodalom élményszerii elsajatitasara
esik a f6 hangsuly: az oktatds modszere ennek megfelelden igyekszik alkalmazkodni a
serdiilokor életkori sajatossagaihoz, ezért az tigynevezett intuitiv-azonosulé médszert al-
kalmazzak. Ennek Iényege, hogy a beleéld fantazia és a szubjektiv élmény érvényesitése
atjan jut a tanuld — a fogalmi megismeréstél eltéré moédon — olyan ismeretekhez, melyek
a kozvetlen ralatas, megélés élményét adjak.

Miként azt Domokos Ldszloné és munkatarsai ,,Az alkotd munka az Uj Iskolaban”
cimii munkajukban ezzel kapcsolatban figyelemre méltd tapasztalataikat megfogalmaz-
zak: ,, Tapasztalataink megmutattak a gyakorlatban, hogy ezek az értelmi és logikai kate-
goridk, amelyek geometriaban és a fizikaban alkalmazhatok, teljességgel alkalmatlanok
az élet és a lélek tudomanyanak megismerésében. Megmutattak, hogy amikor a tanuldk a
természettel kozvetlen élményviszonyban élhetnek, nincs sziikség a tankonyvek lexikalis,
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rendszerezé hangnemére. Nincs sziikség arra, hogy az irodalmi és torténelmi élmény elé
a felndtt mentalitasara szabott szaktudomanyi rendszert allitsak, mert azzal az élmény
friss atvételét megzavarjak. Az €16 természet, amelyet jelenségeinek valtozo hatasaiban
és fejlodésében lehet csak megismerni, a nemzeti hagyomanyok, az irodalmi, a térténelmi
mult, a népek élete nem rendszerbe foglalva valik €16 ismeretté, hanem a kdzvetlen él-
mény altal. [...] Puszta leltari felsorolassal nem adhatunk olyan €16 ismeretet, amely a
szivnek szl és vérré valik. Az ilyen €16 dolog gydkerében mas atvételi format kovetel.
Megélése irraciondlis belsd utakon torténik. Es eszkoze: a felgytjtott képzelet.” (Domo-
kos és Blaskovich, 1934.25-27. 0.)

Ezért ebben az életkorban kiemelt jelentdsége van a teremtd alkoté munkanak,
amelynek megvalositasat kiillonb6zo tevékenységformak segitik eld:

1) a tanulok munkafiizetei, amelyekben élményeikrdl irasban, rajzban, elemzésben

szamolnak be;

2) egyéni gyijtések, versenyeldadasok;

3) az osztalyok diszitése agyag- és kartonmunkakkal;

4) a tanulok kezdeményezte iinnepélyek és kiallitasok. (Domokos és Blaskovich,

1934. 28. 0.)

Az Uj Iskolaban a tanarok és a diakok kapcsolata bensdséges volt, nélkiilozte a ,hi-
vatalos hangot”. Felnéttek és gyerekek kapcsolata mégsem valt tolakodova, megdrizte a
.kedves harom 1épés tavolsagot”, amit az iskolaban tanuld didkok visszaemlékezései is
jol tikkroznek (Musztafané és Nagyné, 1992.).

Az iskolaban Imre Sdndor javaslatara Baranyai Erzsébet vezetésével lélektani labo-
ratorium mikodott. A gyermekek kozosségben vald rendszeres megfigyelése alapjan
Domokos Laszloné a kdvetkez6 gyermektipusokat allitotta fel: 1. vezetdk, 2. azok segitoi,
3. a segitdk és a kozombosok kozott allok, 4. kozombosek, 5. hatraltatok tipusa (Dolch,
1938. 7. 0.).

A Csaladi Iskola

Nemzetkdzi viszonylatban is szamottevd az 1915 és 1943 kozott mikodé masik jel-
legzetes magyar reformiskola, Nemesné Miiller Marta Csaladi Iskolajanak elméleti kon-
cepcidja és gyakorlati munkéssaga, amely szorosan kapcsolodik a huszas évek nemzet-
kozi reformpedagogiai torekvéseihez.

Az iskola alapitoja a szazad elején hosszabb ideig Belgiumban élt, s ott kapcsolatba
kertilt a jelentGsebb korai reformtérekvésekkel. Nagy hatdssal volt koncepciojara a neves
belga reformpedagdgus, Ovide Decroly pedagdgiaja. Belgiumban szerzett tapasztalatai
érlelték meg benne az elhatarozast olyan iskolak alapitdsara, amelyekben a gyermeki te-
vékenység kozéppontjaban ,,a kozosség javara szolgaldo munka, mely az erkdlcesi tételeket
és érzelmeket a cselekvés gyakorlataba oltja be” all. Ezen alapelv szellemében dolgozta
ki 1907 és 1912 kozott iskolajanak elméleti alapjait és tantervét, majd 1912-ben Briisz-
szelben megnyitotta els6 iskolajat 6-14 éves gyermekek szamara. Ez a szabad iskolai ki-
sérlet a habort kitoréséig tartott, majd kényszer(i hazatérte utan, 1915-ben Budapesten
alapitotta meg 1j maganintézetét, a Csaladi Iskolat (Nemesné, én. 26-27. o).
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Az ezt kdvetd években és évtizedekben a mozgalom fejlodésével és 1j eredményeivel
Osszhangban intézetének pedagdgiai koncepcidjat tovabbfejlesztette. Az 1920-as évektdl
a Csaladi Iskola rendszere alapjan miikodott a békéscsabai Kerti Iskola tanitvanya, Gds-
par Margit vezetésével, valamint a Sajo Magda vezette Sajo-féle elemi iskola.

Az intézet széles korli elismertségét nem csupan a nemzetkdzi szaksajtoban megjelent
szamos értékel6 tanulmany és beszamolo, a kiilfoldi szakemberek iskolalatogatasai bizo-
nyitjak, hanem az a tény is, hogy Nemesné Miiller Martat 1925-ben az Uj Nevelés Vilag-
ligaja tanacstagga valasztotta, és az altala szerkesztett magyar nyelvii reformpedagogiai
folyoiratot, ,,A Jové Utjain-t a szervezet magyar nyelvii hivatalos lapjaként ismerte el.

A Csaladi Iskola pedagogia koncepcidja — az alapito értékelése szerint — leginkabb az
amerikai, Washburne altal 1étrehozott Winnetka-plan gyakorlataval rokonithato. A tanu-
las egész évet feldleld, egymassal dsszefliggd tantargyi keretekben folyt, amelyben helyet
kaptak a tanulok szabad, kozds tervezése alapjan kialakitott projektelemek is. Ez a keret
felépitésével és tartalmaval egyarant arra szolgalt, hogy rendszerbe foglalja a gyermekek
fokozatosan boviilo tudasat, és igy lehetové tegye egységes vilagképiik kialakitasat. Eh-
hez kapcsoldodott a tarsadalmi nevelés szervezett formajaba (az un. etikus onfejlesztés)
agyazodott, projektmunkahoz kotott tanulasi folyamat. Ez a tarsadalmi gyakorlatra ala-
poz6do erkolesi nevelés szolgalta az erkodlesi eszmék, az ismeretszerzés és a cselekvés
egybefonodasat. Az iskola kozosségi életét életszerii keretek szabalyoztak, amelyek le-
het6vé tették a gyermeki egyéniség, alkotoképesség szabad kibontakoztatasat (Nemesné,
én. 24. 0.).

A fenti alapelvek figyelembevételével tortént meg az egyes osztalyok tananyaganak
kivalasztasa, amelynek kidolgozasa soran a legfébb torekvés az egységes, harmonikus
vilagkép tudatos megalapozasara iranyult. Nemesné ezért kiemelt jelentdséget tulajdoni-
tott annak, hogy a gyermek egyéni fejlédési litemének megfeleléen szerzett tudas egy
Osszefliggd vaz koré szervezddjék. Ezért olyan tananyagkeret kialakitasara torekedett,
amelybe jol illeszkedtek és szervesen kapcsolodtak a kés6bb szerzett ismeretek is.

Az elsé osztaly tananyaga a gyermek legkdzvetlenebb érdeklddési és tapasztalati ko-
rét (a gyermek mindennapi élete a csaladban, iskolaban és a lakohelyén) dolgozta fel. A
masodik osztaly a varosbol a faluba kolt6z6, ott maganak otthont teremtd csalad egy évét
modellélta, az elhatarozastol az elsé termény betakaritasaig. Az életszeri, jatékos isme-
retszerzés feldlelte a legfontosabb emberi sziikségleti cikkek eléallitasanak és megszer-
zésének folyamatat. A csaladi élet mindennapi térténésein at kozelebb keriil a gyerme-
kekhez a nagyobb kozosség: a falu, a varos élete. A megismerési folyamat életszeriiségét
fokozza, hogy mindez az év mindennapi eseményeivel parhuzamosan zajlik. A harmadik
osztaly f6 témaja a sziil6fold, a fovaros kialakulasa és az ott folyo élet. A megismerés az
Osidokkel, a taj fobb természet-foldrajzi egységeinek kialakulasaval kezdddik (a Duna
medrének, a kornyezé hegyek és siksagok kialakulasa), ezt koveti a varos torténelmi
multjanak megismerése (az 6shazatol a XX. szazadig), és végiil a gyermekek el6tt all a
hatalmas, tobbmillids varos. A negyedik osztaly tananyagaban a harmadik osztaly fejlo-
déstani, hosszmetszeti vaza a masodik osztaly keresztmetszeti hasznossagi elrendez6dé-
seivel kapcsolodik egy magasabb szintli ismeretrendszerbe, amelynek kdzponti témaja
Magyarorszag megismertetése és megszerettetése.
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Dolch Erzsébet — aki maga is reformiskolat vezetett Ujszegeden — a kovetkezéképpen
irja le a Csaladi Iskola négy osztalyaban feldolgozott tematikus életegységeket:

»Az 1. osztalyban még nagy szerepe van a jatékban. Itt tehat a papasdi-mamasdi jaték
s a csalad és élete — amelyet a gyermek elhagyott —, a kiindulopont. Majd a gyermek sze-
repe a csaladban, napi teendoi, higiénia a kicsinyek életében, szocialis beilleszkedése egy
masik nagy csaladba, az iskolaba, stb. Aztan a gyermekek életében oly nagy szerepet jat-
sz6 Mikulas, karacsony, husvétra vald késziilddés, ezzel kapcsolatban az {innepnapok és
hétkoznapok megkiilonbdztetése, a naptar megismerése, stb. Ez az élménysor a feldolgo-
zando koncentracid anyaga.

A 1I. osztaly mar tevékenyebb részt vesz a tanmenet felépitésében. Az elsd osztaly
csaladja vidékre keriil s ott hazat épit maganak. Kiosztjak a szerepeket, ki mit és hogyan
csinaljon. Karacsonyra el is késziil a haz, hogy az tinnepek alatt kipihenhessék faradsagos
munkajukat. Kdzben az anya — a megfeszitett munka kdvetkeztében — megbetegszik,
korhazba keriil s a legnagyobb leanynak kell vezetnie a haztartast. Ez a targykor még az
er6sen egocentrikus gyermeket is rendkiviil lekdti, hisz rajta van a haztartas egész fele-
16ssége s tole fligg 6véi joléte. ...

A III. osztalyban mar tudjak a gyermekek, hogy 10j tantarggyal — a foldrajzzal — is-
merkednek meg. Orommel fedezik fel a térképet a falon és szorgalmasan tanulményoz-
zak azt, hogy minél hamarabb tajékozodni tudjanak a varosban. Kirandulas alkalmaval
megszemlélik a varost — egy magasabb helyrdl —, madartavlatbol. Majd felvetddik a gon-
dolat, hogy mindig ilyen volt-e a varos. Ezzel kapcsolatban megismerkednek multjaval,
régi lakoival, az els6 telepesekkel, a hunok a, magyarokkal. Szent Istvannal, IV. Bélaval,
Matyas kirallyal, a torok elnyomassal; mig eljutnak a varos mai képhez. Hogy a térképen
eligazodjanak, meg kell ismerkednick a kozlekedési eszkdzokkel, illetdleg Gitvonalakkal.
A varos jelenének targyalasa kozben kitérnek a lakossag foglalkozasara, élelmezésére,
iparara, kereskedelmére, kozépiileteire, stb. ...

A IV. osztaly tanmenetének Osszeallitasa csaknem elejétdl végig teljesen kiils6é befo-
lyas nélkiil gordiil le. A gyermekek ugyanis annyi gyakorlatra tettek szert az elébbi évek
nek fel Gjabb és ujabb szempontokat a beszélgetés meginditasara.” (Dolch, 1938.)

Az életszerii feladategység ttjan torténd tanulasi folyamat legfébb ismeretkorei (be-
széd és értelemgyakorlat, foldrajz, torténelem, természetrajz, gazdasagtan) nem kiilonal-
16, és igy egymastdl elszigetelt tantargyakbol tevédtek Gssze, hanem ezeket a kdzponti,
un. fotargy foglalta magaba. Az ennek keretében torténd cselekvd, alkoto jellegl gyer-
meki munkat sajatos modszertani megoldasok (gylijtemények, természeti megfigyelések,
kisérletek, onallo adatgyiijtések, kollektiv emlék, szabadon vélasztott feladatok, utanzo-
beleélo-dramatikus jatékok, versenyek stb.) tették lehetévé (Nemesné, én. 24. 0.).

Az iras-olvasas tanitasa soran Decroly globalizacidés modszerének Otto Berthold altal
modositott gyermekibb, jatékosabb formdjat hasznaltak, aminek lényege: a koncentracid
targykorével kapcsolatos, olvasasi szempontbol egyszeri, fokozatosan dsszeallitott betii-
csoportokbdl allo szavakat, mint széegészeket mutatja be a tanitd a gyermekeknek. Eze-
ket megfeleld képekkel kapcsoljak dssze, és lemasoltatja. Ezt kdvetéen a bemutatott sza-
vakat jatékos modon hangokra, illetve betiikre bontjak, majd a hangokbol-betiikb6l azo-
kat megint dsszerakjak.
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Figyelemre méltdo Nemesné Miiller Marta véleménye arrdl, hogy miért nem Decroly
modszerének tradicionalis formajat hasznaljak az iras-olvasas tanitasa soran: ,,A magyar
nyelv olvasasa ugyanis mas megitélés ala esik, mint a francia vagy az angol nyelvé. A
nyugati, nem fonetikus nyelveknél a globalis modszer alkalmazasa szinte sziikségszerii.
Az egyes betliknek sokféle hangzasuk van, s igy valoban csak az analdgia felismerése vi-
heti a gyermeket a szobol elvonatkoztatott szotag felismerése révén a betiifelismerés teré-
re. Decroly modszerének pedig épp ez az alapja. A mi nyelviink igen messzemendkig fo-
netikus. [...] Erre a nagy keriilére nincs sziikségiink. Am a globalis eljarasnak mas el6-
nyei is vannak, amelyek felett nem lehet egy kézlegyintéssel elhaladnunk.” (Nemesné, én.
239.0.)

A fotargy projektjellegii ismeretelsajatitasi folyamatahoz az alapvetd kultartechnikak
(iras-olvasas-szamolas) mellett a miivészi ligyességfejlesztd targyak kapcsolodtak (6nki-
fejezo, természet utani, diszitérajz, abra- és vazlatkészités, sz16jd).

Az egyén kozosség altali, kozosségért folyd nevelésének alapvetd formaja és egyben
az iskolakozosség életének kozpontja a Szeretet Egyesiilet volt, amely 1ényegében on-
kormanyzatként miikodott. Legfobb feladata a gyermeki kozosség erkdlesi rendjének ki-
alakitasa és védelme, az iskola életében megjelend praktikus, onkiszolgalo jellegii felada-
tainak, valamint a nagyobb, a gyermekek altal valasztott k6z0s, kolcsonds érdeket szol-
galo munkak elvégzése volt.

A szegedi Kerti Iskola

A két vilaghabort kozotti Magyarorszagon — a fentebb bemutatott févarosi intézete-
ken kiviil — vidéken is miikddtek reformpedagogiai elvek szerint szervez6dd iskolak.
Ezek kozé tartozott az Ujszegeden 1936-ban alapitott kerti iskola, amelynek ,,szellemi
atyja” a szegedi egyetem pedagogiai-1élektani tanszékének elsé professzora, Virkonyi
Hildebrand volt.

Varkonyi Hildebrand (1888—1972) Parizsban, a Sorbonne-on folytatott sztondijasként
tanulmanyokat, korabban pedagogiat tanitott a pannonhalmi féiskolan, majd a pécsi
egyetemen habilitaltak magantanarra. A szegedi egyetem pedagdgiai-lélektani tanszéke
élére 1929-ben nevezték ki. A korabeli Iélektan eredményeit kivaléan ismerd, francias
miiveltségli tudos kivalo eléado volt, 6rai mas karok hallgatdit is vonzottak. Magaval
ragado lendiilettel népszerisitette a legmodernebbnek szamitod pszicholdgiai iranyzato-
kat, olyanokat, mint Piaget, Janet, Freud, Jung és Adler tanai.

Erdeklddésének kozéppontjdban a nevelést megalapozé pszichologia kérdései all-
tak. Kritikusan fogadta a korabeli 1élektani iranyzatokban is megfigyelhetd kvantitativ
szemléletmod terjedését. A bergsonianus alapokon nyugvod ,,megértd” pszichologia at-
titidje fedezhetd fel mar korai miiveiben is (pl. ,,A pszichologia alapvetése”, 1926),
amikor kozéputat keres az empirikus pszicholdgia és a metafizikai alapokon nyugvo
tradicionalis lélektan kozott. Uj gondolat nala a leird, magyarazo 1élektani felfogas til-
haladasa. Ehelyett olyan értelmezd, ,.értékeld” pszichologia kidolgozasara torekedett,
amely alkalmas lehet a pedagogiai elvek és a nevel6i gyakorlat megalapozgsara. Fejlo-
déslélektan miiveiben a személyiség egészének fejlodésével foglalkozik.” Ez a fajta
egeszlegesség-igény, mai kifejezéssel élve ,,holisztikus” szemléletmdd érhetd tetten cse-

U pLiA gyermekkor lélektana. I. II. Szeged, 1938-1940.
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lekvéslélektani targyt irdsaiban isﬂ, amelyekben a cselekvés rendszeralkotdé komponens
jellegét, egységes mivoltat hangsulyozza a pszichikum funkcionalis széttagoltsagat hir-
detd, képességlélektani alapokon nyugvo iranyzatokkal szemben. ,Minden cselekvés
egység” — pszichés sziikségleteknek, feszﬁltségneﬁ, kielégiilésnek, mozgasoknak szét-
bonthatatlan egysége” — irja egyik tanulmanyaban.

Mindezek alapjan nem tekinthetd véletlennek, hogy Varkonyi rokonszenvezett a
korabeli gyermekkézpontt pedagégiai iranyzatokkal, iskolékkal, azonosult az ,,Uj Ne-
velés” mozgalmanak célkitiizéseivel, maga is tagja (egy ideig tarselndke) volt a Magyar
Gyermektanulmanyi Tarsasagnak.

Az Ujszegedi Kerti Iskola vezeté-tanara Dolch Erzsébet (1906-?) volt, akinek sze-
mélyiségében a jol képzett pedagogiai kutatd tulajdonsagai 6tvozédtek a gyerekek felé
szeretettel forduld tanitond idedlis jellemvonasaival. (Az egyetemen Varkonyi munkatar-
saként dolgozott. 1938-ban nyomtatasban is megjelent doktori értekezése — ,,Az Uj Ne-
velés elméleti és gyakorlati megvalosuldsai” — az addigi reformiranyzatok egyik legjobb
korabeli attekintését nyujtja.)

Az Ujszegedi Térogatd utcaban miikodd iskola is tobb tekintetben emlékeztetett a
Nemesne-féle Csaladi Iskoldra. A tanar-didk kapcsolat baratsdgos, csaladias jellege, a
gyerekkozponti modszerek, a cselekedtetés erre engednek kovetkeztetni. Az iskolat
olyan baratsagos otthonna kivantak alakitani, ahova ezek a 6-10 éves koru gyermekek
o6rommel jonnek tanulni. Az iskola és kozvetlen kornyezete — a Tisza-part, a természet
kozelsége, a sziildi hazra emlékeztetd belsd berendezés — ezt a célt szolgaltak.

Az iskolaban intenziven foglalkoztak a gyerekek intellektudlis, fizikai-testi és erkolcsi
nevelésével. Az értelmi nevelés terén a merev tantervek helyett a kisgyermekek érdekld-
désére alapoztak. Kozponti kérdés volt a gyerekek aktivizdalasa és 6nalldsdgra nevelése.
Gyakran oldottak meg érdekes, izgalmas problémakat, mikdzben igyekeztek kialakitani a
gyerekek kozotti egyiittmiikodés igényét és kiillonbozo formait.

A gyerekek idegen nyelv oktatasat koran elkezdték, mar az elsé esztend6tol kezdve
tanultak németiil. Fontosnak tartottdk, hogy a cselekedtetés soran a gyermekek egyéni
adottsdgaihoz, képességeihez is alkalmazkodjanak. Az iskolaérettséget tesztek segitségé-
vel allapitottak meg.

A testi nevelésre az Ujszegedi villa kertje alkalmas terepnek bizonyult. Itt emellett no-
vényeket is termesztettek, a kertészkedés alatt szerzett tapasztalatokat késébb beszélget-
ve dolgoztak fel. Dolch Erzsébet ligyelt arra, hogy a gyerek szert tegyenek a kooperacio
képességére, hiszen ez a tarsadalmi egyiittélésben nélkiilozhetetlen. A k6z6s munka soran
kialakult a ,,mi-tudat”, a szolidaritas érzése. Az iskola életét érintd kérdésekben a sziilok
véleményét is meghallgattak.

A gyerekek kiilonboz6 tarsadalmi osztalyokbol szarmaztak, voltak kozottiik orvosok,
koztisztviselok gyermekei, de akadt kozottiik olyan is, akinek a sziilei egyszerti gyari
munkasok voltak.

2 Lasd példaul poszthumusz konyvét, ,,A cselekvés 1élektana”-t, amely csak 1993-ban jelenhetett meg (az
eredeti, 1948-ban elkésziilt kefelevonat alapjan) az Orszagos Pedagogiai Konyvtar és Muzeum kiadasaban.
Varkonyi Hildebrand (1935): A cselekvések elemzése. Magyar Pszicholdgiai Szemle, 3-4. sz. 293-322. o.
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Az intézet néhany esztendei sikeres miikddés utan bezarta kapuit: mentora, Varkonyi
Hildebrand a bécsi dontés nyoman (1940) a Kolozsvarra visszatérd egyetemmel egyiitt
elhagyta a varost. Dolch Erzsébet tovabbi sorsa ismeretlen.

A Szegeden miikodé masik reformiskola a szegedi Polgari Iskolai Tanarképzo Fois-
kola gyakorlo polgari iskoldja volt 1922-1944 kozott, amelyet a kortarsak Cselekvd Is-
kola néven ismertek.

Polgari iskolai tanarképzés és reformpedagogia

Klebelsberg Kuno kultuszminiszter — aki kovetkezetes decentralizacios felsGoktatas-
politikat képviselt — 1928 Gszén ujjdszervezte és Szegedre telepitette a Paedagogium és
az Erzsébet ndiskola foiskolai tagozatat ahol igy l1étrejott a polgari iskolai tanarképzd
foiskola. Ezzel egyiitt megsziintette a felekezetek polgari iskolai tanarképzo intézeteit (az
angolkisasszonyok képzdje kivételével). Orszagos beiskolazasi vonzaskdrrel rendelkez6
foiskola nyitotta meg kapuit Szegeden, amely a tarsadalmi mobilitas egyfajta lehetségét
kinalta fel a tovabbtanulok szamara. Kispolgari rétegekbdl szarmazo nék és férfiak tud-
tak igy a ,,magasabb korokbe” bekeriilni. A féiskolan oktatott szaktargyak egyikét a sze-
gedi egyetemen is fel kellett venniiik a hallgatoknak, akik igy — tobbnyire kdzépiskolai
érettségi nélkiil — egyetemi képzésben részesiiltek. A szegedi féiskola igy egyfajta hid
szerepét toltdtte be az elemi €s az egyetemi szintli oktatds kozott (Karddy és Valter,
1990. 83. 0.). Az egyetem mindazonaltal nem jarult hozza a féiskolasok pedagdgiai-mod-
szertani képzéséhez — erre nem is volt sziikkség — , ennek a szintere a féiskola pedagdgia
tanszéke és a gyakorld polgari iskola volt. A tanarképzdvel egyiitt ugyanis Budapestrol
Szegedre koltozott a nagy multa ,,minta polgari” is.

Ez az iskola — akarcsak a gyakorloiskolak altalaban — tobb funkciot toltott be egyide-
jleg. Polgari iskola volt, ahol a szakvezetd tanarok vezetésével tanarjeloltek képzése
folyt: hospitalasok, bemutatd orak, tanarjelolt-o6rak, modszertani megbeszélések kovették
egymast. Ez utobbiak keretei kozott az orakon felmeriild metodikai problémakat targyal-
tak meg a vezetdtanarok és a tanarjeloltek.

A gyakorl6 iskola tanarai a reformpedagogia 0 torekvéseit (tanuldi aktivitas, ontevé-
kenység és csoportmunka, élményszeriiség) iiltették at a gyakorlatba tigy, hogy kdzben
nem tévesztették szem eldl az adott iskolatipus (,,modelliskola”) sajatos célkitlizéseit és
az adott korszak pedagogiai realitasait sem. Igy az itt hospitald és tanitisi gyakorlatot
folytatd tanarjelolt hallgatok nemcsak a reformpedagogia elméletével ismerkedhettek
meg alaposan, hanem kozvetlen élményeket szerezhettek a reformpedagdgia szellemében
folyo6 iskolai oktatas mindennapi gyakorlatarol is. Tekintettel arra, hogy a Szegedre tele-
pitett polgari iskolai tanarképzd foiskola hallgatosaga az egész orszag teriiletérdl verbu-
valddott, az 1j pedagdgiai eszmék és az ezek nyoman formaldodo pedagdgiai praxis ,,kisu-
garzasanak™ hatosugara az egész akkori Magyarorszag teriiletére kiterjedt. (S6t, a bécsi
dontések nyoman visszacsatolt teriiletekre kiilondsen sok frissen diplomat szerzett tanart
kiildtek.)

A gyakorld polgari iskolanak az atlagos iskolai koriilményekre, a ,,hétkdznapi peda-
gogiara” kellett felkésziteni a leendd pedagodgusokat, akiknek tilnyomd tobbsége szerény
anyagi feltételek kozott miikodo allami polgari iskolaban helyezkedhetett el. Ezekben az
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iskolakban eleve mélyen gydkerezett a tradicionalis pedagogiai-modszertani megoldasok
elényben részesitése az eszkdz- és munkaigényes, a pedagogus részérdl egyéni tobblet-
munkat és vallalkozo kedvet, az iskola vezetés részérdl pedig tobbnyire fokozott koltség-
raforditast igénylé reformpedagogiai eljarasokkal szemben. A gyakorloiskola vezetése
ezért tartozkodott a szélsGséges, ,,tuldimenzionalt” pedagdgiai reformgondolatok gyakor-
lati alkalmazasatol, az olyan reformeszméktdl, amelyek beérleléséhez két habort kozotti
Magyarorszag iskolarendszerében elsésorban a magankézben levd, viszonylag csekély
szamu reformiskola nyujthatot megfeleld taptalajt.

A gyakorl6 polgari igazgatdja, Kratofil Dezsé tantestiiletével egyiitt mindazonaltal si-
keres kisérleteket tett arra, hogy a tradicionalis pedagogia keretei kozott is teret biztosit-
son az 1j pedagogia bizonyos elemeinek. A tanulok munkajat az egyéni, individualis sa-
jatossagok figyelembe vételével szervezték meg, a tanulas kdzben — a frontalis osztaly-
munka mellett — helyet adtak az dntevékenységnek, a spontaneitastol sem mentes egyéni
munkanak, mikdzben — a tantargyak lehetéségeihez mérten — igyekeztek az alkoté munka
izét is megszerettetni veliik (1asd Nagy, 1988. 277-278. 0.).

A gyakorloiskola, amely a pedagogiai kozéletben egyre inkabb a Cselekvd Iskola né-
ven valt kozismertté, igy voltaképpen olyan szellemi miihellyé valt, ahol a tanarok a ha-
gyomanyos herbarti, zilleri formalis fokozatok szerint valo tanitas elveit 6tvozték a krea-
tivitast 6sztonz6 reformpedagdgiai ideakkal (lasd: Simon, 1979. 230. 0.). A tanuldi onte-
vékenységen €s a csoportmunkan alapulé munkaltatdé modszer (a ,,kutatdmddszer”) mel-
lett nem mondtak le a k6zlésen alapuld demonstrativ és a kérdve kifejtd (,,heurisztikus™)
metodus alkalmazasarol sem.

Mester Janos, a polgari iskolai tanarképzo foiskola pedagogiai professzora elméleti
munkassagaban ezt a tradicionalis herbartianus pedagogiat reformideakkal 6tv6z6 peda-
gogiat készitette el6 a gyakorlat szamara. Az 6 itmutatasai alapjan a Cselekvé Iskolaban
a tanar a problémakdzpontu tanitast a formalis fokozatok keretei kozott valdsitotta meg.
A pedagdgus munkajanak meghatarozott fazisai voltak: 1. beszamolo a felvetett problé-
mardl, 2. a probléma megfejtése, 3. a megoldas eredményeinek biralata, 4. a kdvetkezo
ora anyaganak kitlizése. A tanarok ragaszkodtak a rendszeres munkahoz, a logikus ora-
felépitéshez (szamonkérés, rahangolas, célkitiizés, targyalas, 6sszefoglalas).

A Cselekvo Iskola alkotd kedvii tanarai igy szerencsés kézzel 6tvozték a hagyoma-
nyos pedagdgia jol bevalt eljarasait a reformpedagogia ,,mérsékeltebb” yjitasaival. Mun-
kajuk eredményeit a Cselekvés Iskoldja cimil folyoiratban tették kozzé. Az 1933-1944
kozott Szegeden megjelend pedagogiai lapban szakmodszertani, didaktikai témaja tanul-
manyok mellett gyermeklélektani kérdésekkel foglalkozo cikkek is napvilagot lattak. Szi-
vesen publikalt a lapban Varkonyi Hildebrand is, aki a cselekvé iskola pszicholdgiai
alapjait ismertette meg az olvasokkal.

A Cselekvo Iskola ebben a szellemben mikodott egészen 1945-ig, amikor 1étalapja az
0j iskolatipus, nyolcosztalyos altalanos iskola megsziiletésével egyiitt megingott, majd
hamarosan a polgari iskolaval, mint iskolatipussal egyiitt a gyakorlo is megsziint. A re-
formpedagodgiai elveken alapulo gyakorlati, pragmatikus pedagdgia terjesztésének, orsza-
gos hatdsugaru ,,szétsugarzasanak” iddszaka ezzel lezarult a magyar iskolaztatas torténe-
tében.
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Kenyeres Elemér és a reformpedagogia

A magyar reformpedagogia és a hazai gyermektanulmany ovodapedagogiai szem-
pontbol legkiemelkedébb képviseldje Kenyeres Elemér (1891-1933) 1918-tol VIII. ke-
riileti allami 6vondképzoé pedagdgia tanaraként kezdi el palyajat és az ezt kovetd idoben
1920-21 kozott megirta az 6vodai nevelés torténetét, ezt kdvetden pedig az dvodai ne-
veléssel kapcsolatos modszertani ismereteit rendszerezte, majd 1921-22-ben a Néptani-
tok Lapjaban 23 részes nagy tanulmanysorozatban tekintette at az évodai nevelés elmé-
letének fejlodését. Csak ezt kovetden érezte magat kelloképpen felkésziiltnek arra, hogy
kifejtse a magyar 6vodaiigy €s 0vondképzés korszeriisitésére vonatkozo elképzeléseit.

1923-ban az Ujjaszervez6dd ,,Kisdednevelok Orszagos Egyesiiletének”™ titkara lesz,
mely tisztét egészen halalaig nagy lelkesedéssel és szakszertiséggel latta el. Az egyesiilet
folyodirata a ,,Kisdednevelés szerkesztjeként fontos szerepe volt abban, hogy a kiadvany
a magyar pedagogiai szaksajtd korszerii szemléletli, rangos organumava valt. A lap ha-
sabjain jelent meg az elso jelentés Herbart forditas (Nagy J. Béla munkaja a Pedagogiai
eléadasok vazlata 1932) kiadasra keriilt Brunszvik Teréz élet — és jellemrajza, Comenius
Anyaiskola cimli milive, Pestalozzi kisdedneveléssel kapcsolatos levelezése, Frobel tobb
neveléselméleti és modszertani tanulmanya. Ezt kdvetéen a reformpedagogia klassziku-
sainak, Montessori, Dewey alapmiivei, a svajci Rousseau Intézet és munkatarsainak tu-
domanyos munkassagat bemutato, és az ,,4j iskola” mozgalom pedagodgiai sajatossagait
elemzd terjedelmes tanulmanyai kovetkeztek. A folyodiratban kaptak helyet a korszak ér-
tékes gyermek-megfigyelési munkai, a filozofus Béhm Karoly gyermekeir6l szold fel-
jegyzései, Tari Imréné naploja, amelyben kislanya fejlédést kdveti nyomon sziiletésétol
ifjukoraig.

A nevelés gyakorlatanak eredményessé tételének igényeibdl bontakozott ki egyre gaz-
dagodd tudomanyos munkéssaga is. Az 6vondképzd gyakorld dvodajanak szines gyer-
mekserege, 1919-ben sziileté kislanya testi és szellemi fejlédésének minél alaposabb
megismerésére iranyuld vagya inditotta el gyermektanulmanyi és pszichologiai kutatoi
palyajan, amely a késébbiekben elsdsorban a kisgyermekkor fejlédési sajatossagainak tu-
domanyos igényi feltarasara iranyult. A 14 éven at folytatott gyermekmegfigyelések je-
lentségét a tapasztalati tények gazdagsagan tal az adta, hogy a szerz6 kivaloan ismerte a
témaval kapcsolatos I¢élektani-gyermektanulmanyi szakirodalmat. Tapasztalatait tehat
nem csupan lejegyezte, hanem azokat Gsszevetette a tobbi, klasszikusnak szamito adat-
gyljté (Preyer, Stern, Peres) megallapitasaival. Erre a gazdag empirikus bazisra alapozva
alkotta meg kés6bb nagyobb Iélegzetii gyermeklélektani tanulmanyait (példaul az 1928-
ban megjelend A gyermek beszédének fejlodése cimli munkajat), és ezen megfigyeléseire
szandékozott alapozni tervezett, nagyobb 0sszegz6 gyermeklélektanat is. Gyermeke no-
vekedésével és feladatainak gyarapodasaval tudomanyos érdeklédésének horizontja fo-
kozatosan tagult. Kislanya iskoléba keriilése utan kezdte el a gyermeki idéérzékelés fej-
16désével kapcsolatos kutatasainak eredményeit publikalni, tovabbi jelentds tanulmanya-
ban Piaget korai vizsgalatai alapjan a gyermek vilagfelfogasanak, gondolkodasanak fej-
16dési sajatossagait vazolja fel (Kenyeres, 1929; 1931).

Tudomanyos palyajanak kovetkezd jelentds allomasa az 1926-27 kozotti idészak,
amikor allami &sztondijasként a genfi egyetemen folytathatta gyermektanulmanyi-lélek-
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tani és pedagogiai kutatasait. A nagy svajci iskola kiemelkedd képvisel6ivel (Claparéde,
Bovet, Piaget) kialakitott személyes kapcsolat, az ott megismert 1j tudomanyos eredmé-
nyek, a Rousseau Intézet pezsgé tudomanyos életének 1égkdre donté hatassal volt ér-
deklddéseinek, torekvéseinek tovabbi alakuldsara. Svajci tanulmanyutja ideje alatt valt
Kenyeres kiforrott tudossa, a gyermektanulmany és az {j nevelés svajci-francia torekvé-
seinek avatott szakértdjévé, népszerisitjévé, a mozgalom cselekvo résztvevojévé. Ezzel
parhuzamosan bontakozott ki gazdag reformpedagogiai munkassaga. Mar tanari tevé-
kenységének kezdeti szakaszaban — fokozott figyelemmel fordult Montessori 1j nevelési
koncepcidja felé, amit a magyar 6vodailigy megujitasa egyik fontos eszkdzének tekintett.
Ez a torekvés tovabb erdsodik svajci tanulmanyutja tapasztalatai nyoman, majd az 1929.
évi helsingori személyes taldlkozas utin mély meggy6zédéssé valik. Az ,,Uj Nevelés Li-
dottoressa alapvetd munkajat a ,,Moddszerem kézikonyvét”, ami 1930 szeptemberében
Kenyeres ért6 eldszavaval jelenik meg a Kisdednevelés kiadasaban.

Hasonl6 alapossaggal és szakszerliséggel mutatja be a tobbi eurdpai és amerikai re-
formpedagogiai torekvést is. Svajci tartdzkodasanak ideje alatt ,,Genfi levelek” cimi
cikksorozataban szintén a lap hasabjain szamolt be a ,,Kicsinyek Hazaban” szerzett ta-
pasztalatair6l, masik munkajaban pedig a svajci ,,j iskola” torekvések részletes bemuta-
tasara vallalkozott. Ebben az id6ben sziiletett ,,Az 0j iskola és pedagogidja” cimii munka-
ja, a reformpedagogia korai szakaszanak maig egyik legjobb magyar Gsszefoglalésa.
Ezekben az években érik be kozel egy évtizedes tudomanyos munkalkodasa, melynek
eredményeként egyre nagyobb tudomanyos elismertségre és tekintélyre tesz szert. 1929-
t6l a Testnevelési Foiskola tanara, majd s munkassaga elismeréseként 1930 jaliusaban a
pesti Pazmany Péter Tudomanyegyetem a gyermektanulmanyok magantanarava habili-
talta. 1931-t6l az ijjaszervez6dé Magyar Gyermektanulmanyi és Lélektani Tarsasag fo-
titkara, melynek ,,A Gyermek” cimil folyoiratat is szerkeszti. Jelentds érdemei voltak a
Nagy Ldszlo haldla utan megrendiild tarsasag helyreallitasaban, amely lelkiismeretes
szervezOmunkajanak is koszonhetéen a neveléstudomanyi-pszichologia kutatdinak és
gyakorl6 szakembereinek jol tagolt szervezetévé valt. Egyre jobban kiteljesedd, igéretes
tudomanyos karrierjét 1933-ban bekovetkezd hirtelen haldla torte derékba.

A reformpedagogia nemzetkozi iranyzatai hazankban

A magyar pedagogusok figyelmét szintén hamar felkeltették Montessori pedagogiai
gondolatai. Musto Béla — a févarosi 6nkormanyzat kikiildotteként — 1908-ban Mildndban
vett részt egy nyari tanfolyamon, majd tapasztalatair6l részletes jelentésben szamolt be a
f&véaros kdzoktatasi ligyosztalydnak. A modszert 1913-14 tajan Weszely Odén és Ozorai
Frigyes ismertette a fovarosi 6vonok tovabbképzo tanfolyaman, ezzel parhuzamosan a ti-
zes évek elejétdl a kiilonb6z6 pedagodgiai szaklapokban szamos, e témaval foglalkozo ki-
sebb-nagyobb ismertetés és tanulmany jelent meg (az elsé Vdrnai Sandor: ,,A Mon-
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tessori-féle kisdednevelés” a Kisdednevelés 1912. évi 3. széméban).EI Az els6 Montes-
sori-6voda Budapesten 1912-ben jott 1étre a Ferenc-rendi Maria Misszidosnévérek Her-
mina uti zardajaban. A rend néhany olasz tagjat maga Montessori képezte ki Romaban,
és latta el képesit oklevéllel. Ezt kdvetéen egyikilkk a Hermina uti 6vodaban mikodo
magyar rendtagokat egy éven at tanitotta a Montessori-modszerrel (Montessori, 1930.
V).

A Montessori-pedagdgia legismertebb hazai személyisége Burchard-Bélavary Er-
zsebet (1897—1987), aki 1927-t61 1944-ig dvodat és 1928-t61 1941-ig iskolat miikddtetett
az olasz pedagdgusné madszerével. Montessori miivének megismerését kovetden Hollan-
diaba keriilt, és 1923-1924 kozott Amszterdamban egy tanfolyam elvégzése utan képesi-
tést szerzett a Montessori-modszerii 6vodaban valo foglalkozasra, tanitasra. Ezt kdvetéen
Bécsben rovid ideig egy Montessori-6vodaban dolgozott, majd hazatérve Budapesten,
sziilei krisztinavarosi lakasan megnyitotta 6vodajat, majd iskolajat.

A Montessori pedagbdgia ott megvalosuld gyakorlatardl visszaemlékezéseiben a ko-
vetkezoket olvashatjuk: ,,Ez abbdl allt, hogy kevés szdval, nagyon szép vilagos mozdu-
latokkal megmutattam, mit lehet az eszkdzzel csinalni. Ha példaul szinlapocskak voltak
az asztalon, két ujjammal szépen megfogtam mondjuk a piros szinlapocskat, és kitettem
eléje az asztal kozepére. Azutan ugyanigy melléraktam a masik piros lapocskat és azt
mondtam: »ez piros«. Ugyanezt tettem a két kék lapocskaval is, de a gyerek rendesen
mar maga nyult a masik kék lapocska utan, és az elsé mellé tette. Ugyanez tortént a sarga
lapocskakkal is...” (Burchard, 1987. 1194. 0.).

Tevékenysége egyre szélesebb korben tapasztalhatd népszeriiségét jol bizonyitja,
hogy az 1930-as évekt6] kezdve intézetében és a Budapesti Allami Ovénéképzében to-
vabbképz6 tanfolyamokat, gyakorlati bemutatokat vezetett 6vondk, tanitok, sziilok sza-
mara. Intézményeit a haboru alatt megsziintette, és ezekben az években keriilt kapcsolat-
ba a munkasmozgalommal, 1942-ben belépett a kommunista partba. 1945 utan a Népjo-
1éti Minisztérium Kisdeddvasi Osztalyanak vezetdje lett. Jelentés szerepe volt a kisded-
ovasi torvény megalkotasaban, az 6vodai feliigyelet 0j alapokra helyezésében, a magyar
ovodai rendszer 0jjaszervezésében (Burchard, 1987. 1187. 0.).

A magyar reformpedagogia korabban mar bemutatott kiemelkedd személyisége, Ke-
nyeres Elemér faradozasai nyoman 1933 januarjaban megalakult a Magyar Montessori
Egyesiilet. Az alakul¢ iilés elnoki megnyitéjaban Kenyeres az alabbiakban 0sszegzi az j
szervezet feladatait: ,,A késObbi Osszejoveteleken tartandd eléadasoknak és gyakorlati
bemutatoknak az lesz a célja, hogy Montessori gondolatait, eljarasait, eszkozeit s intéze-
teit mind behatdbban megismertessék és bebizonyitsak, hogy mit milyen mértékben lehet
a Montessori-rendszerb6l nalunk meggyokereztetni nevelésiink fejlesztése végett. Nem
vak szolgaldi vagy elfogult majmoldi, hanem meggy6z6déses hivei akarunk lenni Mo-
ntessorinak. Joindulattal, de éber itélettel vizsgaljuk meg amit mond, éppen azért, mert 6
mondja, akit mélyen tiszteliink és nagyra becsiilink. Egyesiiletiink nemcsak a meg-

A korabeli Montessori-irodalom részletes bibliografiajat 1. Kiss Jozsef (1930): Montessori Maria nevelési
rendszere. Budapest, 93-94. o.; Kiss Jozsef (1934): Kenyeres Elemér és a Montessori-modszer. Kisdedne-
velés, 2. sz. 34-35. o.; Mester Janos (1936): Az olasz nevelés a XIX. és a XX. szdzadban. Budapest, 531. o.
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érdemelt magasztalasnak, hanem az igazsagos és megérdemelt kritikanak is helye akar
lenni.” (Kenyeres, 1933. 90. o0.)

Montessori tobb alkalommal is megfordult Magyarorszagon. El6szor 1930. december
20-an a Magyar Pedagogiai Tarsasag felolvasoiilésén tartott eldadast a gyermekek tarsa-
dalmi helyzetérdl, mely alkalombodl a tarsasag tiszteletbeli tagjava valasztottak. 1936
majusaban ,,Szabadsag és fegyelem” cimen tartott Budapesten egy jabb nagy sikerti el6-
adast, majd részt vett a tarsasag Findczy Erné emlékének szentelt kozgytilésén, hogy ,,a
nagy magyar neveld emlékének hodoljon”. (Garai, 1938, 5. 0.)

1926 és 1932 kodzott mikodott Nagy Emilné dr. Géllner Maria vezetésével Budan, a
Kis-Svabhegyen az elsé magyar Waldorf-iskola. Géllner Maria 1924-ben Dornachban,
Rudolf Steiner személyes tanitvanyaként ismerkedett meg az antropozéfiaval. Hazatérte
utan kiildetésének tekintette, hogy Rudolf Steiner tanitasait minél szélesebb korben elter-
jessze. 1926-ban létrehozta az elsé magyar antropozofiai csoportot, és ennek alapitasaval
egy id6ben felvetddott egy budapesti pedagogiai intézet 1étrehozasanak gondolata is.

Faradozasai eredményeként megkapta Klebelsberg Kuno vallas- és kozoktatasiigyi
minisztertdl az engedélyt egy kétnyelvii koedukalt maganiskola 1étesitéséhez, amelynek
bizonyitvanya azonos értékii volt a polgari iskolai végzettséggel. igy 1926 szeptemberé-
ben két osztallyal megalakulhatott az egyik els, Németorszagon kiviili Waldorf-iskola.
Az internatussal egybekapcsolt intézet kezdetben az alapitd, Géllner Maria villajaban
miikddott, majd 1929-ben 1) iskolaépiiletet épittetett, amit Steiner utddja, a svajci kolto-
antropozofus, Albert Steffen személyesen avatott fel.

Az iskola tanarainak tobbsége német szarmazasu antropozofus volt. Vamosi Nagy Ist-
van — Gollner Maria fia —, aki maga is a svabhegyi iskola didkja volt, a kdvetkezoképpen
irja le az intézet gazdag, tevékenységekben bovelkedd egy napjat:

,JFél hétkor megszolalt a gong. Ebresztd. Mosdas, 6ltozkodés, reggeli. 8 orara men-
tiink at a masik épiiletbe, az internatusbol az iskoldba. Hozzavetdleg tiz perc alatt tettiik
meg az utat. A kert masik végébe kellett 1épcs6hoz felmenniink, aztan keresztiilvagnunk
a kis fenyvesen és beléptiink a kijelolt tanterembe. [...] 8-10-ig, esetleg 11-ig tartott az
epochanak megfeleld targy. A tobbi orak ésszeriien Osszeallitott sorrendben kovetkeztek
[...]. 13 orakor ért véget a tanitas. Lefelé menet szinte repiiltiink, szaguldottunk, gyakran
versenyben, majd kézmosas, ebéd, étkezés eldtt rovid imadsag. A hazi feladatot szép ido-
ben, sokan - magamat beleszamitva - csak hanyaveti modon, ugy tessék-lassék végeztiik,
mert vart benniinket a gyonyor( kert.” (Vamosi Nagy, 1989. 21. 0.)

A figk labdajatékokat jatszottak, a lanyok ugrdiskolaztak, fogocskaztak. Nyaron az
uszoémedencében lubickoltak, télen korcsolyaztak, szankdztak. A kertben folyo jatékot
kertészkedés valtotta fel, kovetkezett a vacsora, majd 9 érakor lefekvés.

Az iskola kezdetben sok szervezési nehézséggel kiizdott, mivel egyrészt nem akartak
szolgai mdédon masolni a német Waldorf-iskolakat, masrészt tovabbi gondot okozott,
hogy hasonld kétnyelvii iskola korabban nem miikodott Magyarorszagon. 1933-ban - a
naci hatalomatvétel utan -, mivel az ott tanitd allampolgaroktdl a német hatdsagok meg-
vontak a munkavallalasi engedélyt, az intézet besziintette miikodését (Vamosi Nagy,
19838).

1945 utéan a koalicids id6szak néhany esztendeje alatt ugy tiint, hogy a reformpedago-
gia szerepet jatszhat a demokratikus-pluralista iskolarendszer kiépitése kdzben. Ez tiinik
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ki Mérei Ferenc 1947 végén megjelent kdnyvébdl is (Demokracia az iskolaban), amely-
ben a gyermekkdzpontusag és az iskolai demokracia egyiittes érvényesitésének elve fo-
galmazodik meg. Ugyanigy szamos fontos reformpedagogiai gondolat tiikkrozédését ta-
lalja az olvaso a kor legkivalobb pedagogiai kézikonyvében, Kiss Arpad és Farago
LaszIo ,,Az 0j nevelés kérdései” cimii miivében. Ez a tradicionalis értékeket és 0j eszmé-
ket egyarant felvonultatd konyv megjelenése utan kisvartatva a publicisztika porondjara
1ép6 kommunista pedagogusok kiméletlen kritikdjanak valt céltablajava: Tettamanti Béla
hires cikke a Kdznevelés hasabjain, voltaképpen a magyarorszagi szovjet mintaju kom-
munista pedagogia egyik legelsd szarnyprobalgatasai k6zé sorolhato.

A reformpedagodgia habora utani fejlodése 1949 utan hosszi ideig nem volt lehetsé-
ges. A hatalomra keriild kommunista part az iskolarendszert monolitikus egységgé for-
malta, s ebben a rendszerben sokaig nem volt helye pluralizmusnak, alternativ gondolko-
dasnak, reformpedagogianak. Hosszt idének kellett eltelnie addig, amig Magyarorszagon
a hatvanas évek legvégén megsziilethettek az els6 alternativat kinalo, allamilag engedé-
lyezett iskolakisérletek, majd a nyolcvanas évek végén a tradicionalis (tehat a szazadfor-
dulétol kialakuld) nemzetkdzi reformpedagogia elvei szerint miikodo intézetek is meg-
nyithattak kapuikat.

A tanulmany a TO22253 szamu OTKA-kutatas (Reformpedagogiai irdnyzatok osszehasonlito vizsgalata) ke-
retei kozott késziilt.
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ABSTRACT

ANDRAS NEMETH AND BELA PUKANSZKY: HUNGARIAN REFORM PEDAGOGICAL
TRENDS IN THE FIRST HALF OF THE 20™ CENTURY

In the last third of the 19" century an uniform school system, regulated by the law, was in
action in Hungary. It was possible for the various bodies maintaining schools (such as the
churches, private persons, communities, and funds) to try various pedagogic innovations in
practice. Therefore reform pedagogy in this period played an important role in Hungarian
schools. After the turn of the century, private schools were established where the teachers
instructed the pupils in the spirit of, e. g. Maria Montessori or Ovide Decroly. In the so
called ,,Family School” (Csaladi Iskola) Miiller Marta taught the subject-matter in complex
units according to Decroly’s methods. An original Hungarian reform pedagogy was born, for
example, in the school of Léllbach Emma (,New School” — Uj Iskola) were Nagy LdszI6's
modern pedagogic concepts realized. It centred upon the students’ interest. In addition to the
reform schools devoted to upper class pupils, attempts were made to instruct the labouring
strata through recent methods: such a school was run by Vajkay Julia. In the period between
the two World Wars, the garden school represented a special patch of colour. The Ujszeged
Garden School, whose pedagogic programme was worked out by the psychologist Varkonyi
Dezsé, functioned as a practice school of the Szeged University. The institution was run by
his immediate colleague, Dolch Erzsébet. Among the schools being operated in the spirit of
the reform pedagogy, a special role was played by the practice school of the college, which
trained teachers for the higher elementary schools. Since the students of the college were
recruited from the whole country, these young people, with their degrees in their hands, were
able to disseminate those reform methods which they were familiarized with through visiting
classes in the practice higher elementary school. After 1945 a forced interval took place in
the history of the traditional Hungarian reform pedagogy, and only at the end of the 80s did
the movement revive. The first comer of his revival was the Waldorf Kindergarten at
Solymar, founded by parents and teachers in 1989.
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A BIOLOGIAI ALAPFOGALMAK FEJLODESE
6-16 EVES KORBAN

Nagy Laszloné
Jozsef Attila Tudomanyegyetem, Biologiai Szakmodszertani Csoport

Az iskolai oktatas egyik kozponti feladata elérni, hogy a tanulok tudasa ne kisebb-
nagyobb szigetek halmazava, hanem egymassal kapcsolodo, egységes rendszerré alakul-
jon, vertikalisan és horizontalisan is atjarhaté legyen. Ha ugyanis a tudas egységgé ren-
dezettsége, atjarhatosaga alacsony szinten marad, a sok tudas (a nagy tudastomeg) ellené-
re is primitiv vilagkép alakulhat ki (Ferge, 1976; Csdnyi, 1994).

Régi igény, hogy az atfogo vilagkeépi jelentdségii miiveltségi elemekre nagyobb hang-
sulyt kell helyezni. A tantargyak hagyomanyos enciklopédikus tényanyaga helyébe elso-
sorban a Iényeget (az alapfogalmakat és torvényeket) és a rendszert (alapdsszefliggeé-
seket) kell allitani, mert ez lehet6vé teszi a folyton ndvekvo tudasanyag atfogasat. A biz-
tos hattértudas kedvez a deduktiv gondolkodasi folyamatoknak, rendet teremt az egyéb-
ként szétszorodo ismeretek halmazaban. E célkitlizések megvaldsitasahoz azonban tébbet
kellene tudnunk a gyermeki gondolkodas fejlédésérdl (Nahalka, 1995). A tanuldkban ki-
alakult tudasstrukturak (a szubjektivalt tudas strukturajanak) feltarasaval megallapithato,
hogy mely pontokon van hiany, hiba, torzulas a célstruktirahoz (az objektivalt, elsajati-
tando tudas strukturdjahoz) képest. Ez a diagnozis lehet a sikeres tanitas egyik feltétele
(Nagy, 1983, 1985).

Ez a tanulmany a fogalomfejlédés vizsgalatanak egy lehetséges modszerét és néhany
hierarchikus rendszert alkotd biologiai alapfogalom (€161ény, névény, allat, ember, gom-
ba) fejlédésére vonatkozd, elsésorban a bioldgiatanitas szempontjabol 1ényeges vizsga-
lati eredményeket €s az azokbol levonhato kovetkeztetéséket ismerteti.

Elméleti hattér

A fogalmak kialakulasa, fejlédése

Az iskolaba 1ép6é gyermekek mar szamtalan ismerettel, eloképzettel (€s tévképzettel)
rendelkeznek a kornyezetiikrl (4braham, Grzybowski, Renner és Marek, 1992). Isme-
reteiknek forrasai az iskola eldtti iddszakban a sajat tapasztalataik €s a felndttek magya-
razatai. Ezeket a mindennapi tapasztalatokbol spontan kialakuld fogalmakat, képzeteket
eléfogalmaknak (Piaget, 1969), dlfogalmaknak vagy kéznapi fogalmaknak (Vigotszkij,
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1967; Pléh és Lanyi, 1984), prekoncepcioknak (preconceptions; Clement, 1982; Glaser
€és Bassok, 1989), alternativ fogalmaknak (alternative conceptions, Hewson és Hewson,
1984), naiv elképzeléseknek (naive beliefs; Caramazza, McCloskey és Green, 1981), in-
tuitiv elméleteknek (intuitive theories; McCloskey, 1983), gyermeki tudomanynak
(children's science; Osborne, Bell és Gilbert, 1983) nevezik. Az elnevezések kiilonb6zo-
sége is mutatja, hogy a kutatok eltéréen értelmezik az iskolai oktatas elétti képzetek tu-
lajdonsagait (Korom, 1997). Ezek a fogalmak szamos természettudomanyos jelenséget
megmagyaraznak, de kiilonboznek az aktualisan elfogadott, a tanitas altal kdzvetitett tu-
domanyos fogalmaktol (Smith, diSessa és Roschelle, 1993). Ezeket az ismereteket — bar
altalaban realisan tiikrozik a valosagot — szamos fogyatékossag jellemzi:

1) Jellemzd rajuk a fogalmak logikai rendezetlensége. Altalidban nem a dolgok logi-
kajara épiilé fogalomrendszer alapjan rendezddnek, hanem a gyermek tapasztalati
kore alapjan.

2) Az ok-okozati Osszefliggések egész lancolatat magukban foglalé bonyolultabb
természeti folyamatoknak csak egy szakaszat, mozzanatat fogjak fel elszigetelt
moddon. A tobbtényezds oksagi dsszefliggéseknek csak egy-egy tényez6jét ismerik
fel.

3) Az érzékszervileg felfoghatod és feltiind szemléleti jegyek mogott gyakran nem
talaljak meg a valddi okot. Az oksagi Osszefliggések altalanositisaban csupan
szlik korben mozognak stb. A felsorolt fogyatékossagok nem sziinnek meg az is-
kolaba lépéssel, hanem az oktatas szinvonalatol és hatasfokatol fliiggden végigki-
sérik az also6 tagozatos iddszakot. A tévképzetek tartosak lehetnek, és ellenallhat-
nak a valtoztatasnak (Smith, diSessa és Roschelle, 1993).

A tudomanyos fogalmakat a szervezett, tervszer(i ismeretelsajatitis Gtjan szerezziik
meg, kialakulasuk nem spontan torténik, hanem a tanitastdl (mindenekel6tt az iskolai
oktatastol) fiigg. E fogalmak lehetové teszik a tanulok szamara a lényeg megragadasat és
az ismeretek elhelyezését a fogalomrendszerben (Horvath, 1984; Atkinson, Atkinson,
Smith és Bem, 1995).

A koznapi és a tudomanyos fogalmak kozott formajukat tekintve nincs elvi kiilonb-
ség. Csak a pontossag fokat és a tiikkrozés mélységét, a szervezddés szintjét és modjat te-
kintve talalhatunk kiilonbségeket (Vojsvillo, 1978). A kdznapi és a tudomanyos fogalmak
kialakulasuk soran kolcsondsen hatnak egymasra. A kdznapi tapasztalatok segithetik, de
ugyanakkor gatolhatjak is a tudomanyos fogalmak kialakulasat. Gatlo hatasuk elsdsorban
konkrétsagukbol ered (Salamon, 1983). Amig egy koznyelvi kifejezésbol szakkifejezés
lesz, addig kiilonb6z6 atalakulason mehetnek keresztiil a kifejezések. A kifejezések je-
lentése szlikiilhet, boviilhet, de meg is valtozhat. A jelentésvaltozas okozza a legtobb ne-
hézséget, mert zavarja egymast a hétkdznapi és a tudomanyos jelentés (Victor, 1968,
1969). A tudomanyos fogalmak fejlddése is visszahat a kdznapi gondolkodas alakulasa-
ra. Megfelelé oktatasi feltételek kozott a tudomanyos fogalmak fejlédése megeldzi a
spontan fogalmak alakulasat (Vigotszkij, 1967).

Vigotszkij és Karl Biihler szerint a tudomanyos fogalomrendszer elsajatitasakor a fo-
galomképzés folyamata kétfel6l — az altalanos és a kiilonos feldl, az egész €s a részek ol-
dalar6l — csaknem egyidejiileg folyik: ,,a fogalomképzés folyamata nem a fogalmak pi-
ramisanak alulrdl felfelé valé megmaszasat jelenti, hanem ... a fogalom felépitése kétol-
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dali, s hasonlit az alagut kiasasahoz” (idézi Salamon, 1983. 230. 0.). Ezen az altalanos
meneten belill a tudomanyos fogalmak elsajatitasara foként a feliilrdl lefelé valé haladas
(,,leszallas™) a jellemz6, mivel ez teszi lehetové a fogalmi rendszer fokozatos megszilar-
dulasat, az j fogalmaknak a mar meglévo fogalmi strukturaba valo beilleszthetdségét. A
tudomanyos fogalmak fejlédése sohasem csupan gyarapodas, novekedés, mert a fogal-
mak mindig valamilyen rendszerbe szervezddnek, a fogalmi fejlédéssel egyiitt jar a rend-
szer szervezetének, funkcionalasanak atalakulasa is. A tudomanyos fogalom fejlodese te-
hat mindig kétiranyu: egyrészt feltdltodik konkrét tartalommal, masrészt beépiil egy fo-
kozatosan kirajzolodo, altalanosabb fogalmi strukturaba, amely a maga egészében és
Osszefliggéseiben teszi teljessé a fogalom értelmét (Salamon, 1983).

,»A tudomanyos fogalom mint a logikai gondolkodas formaja, az anyagi vilag targyai-
nak belsd, 1ényeges, meghatarozo tulajdonsagait és torvényszerii osszefliggéseit tiikrozi
vissza koncentralt moédon.” (Vojsvillo, 1978. 162. 0.)

A tudomany fogalmai a targyak és jelenségek lényegének megértése alapjan kelet-
keznek (Vojsvillo, 1978). A 1ényeges tulajdonsagok csokkenésével a fogalomalkotas
konnyebbé valik. A nem kritikus tulajdonsadgok szamanak csdkkentése a fogalomalkotast
gyorsitja. A gyermekek fogalomalkotasanak fejlodésében a kritikus tulajdonsagok felis-
merésének fokozatos kibontakozasa allapithaté meg. Amig harom éves kor alatt a forma,
majd a szin dominal, hat éves kor felett a fizikai jellemz6k és a funkcionalis tulajdonsa-
gok egyiittesen szerepelnek. A fogalom elsajatitdsanak szintje és alkalmazasa akkor a
legmagasabb ¢s legbiztonsagosabb, ha a fogalomalkotas soran a tanulok verbalizaljak a
kritikus tulajdonsagokat, lehet6leg a pozitiv példak kapcsan (Havas, 1980).

A tantargyak atveszik az alapul szolgald tudomanyag szemléletmodjat, fogalomrend-
szerét, szOhasznalatat. Az 10j fogalmak, szakkifejezések bevezetése csak akkor lehet
eredményes, tartos, ha az fokozatosan torténik, s alkalmazkodik a tanulok fejlettségi
szintjéhez, meglévo ismereteihez, szokincséhez. Meg kell talalni azt az optimalis feldol-
gozasi szintet és modot, amely még nem mond ellent a tudomanyos hitelesség igényének,
de egyttal érthetd, elsajatithatdo az adott koru, fejlettségli tanulok szdmara (Zatonyi,
1991).

Csak azok az ismeretek maradnak meg a tanulokban, amelyeket a tanuldk az illetd
targy fogalomrendszerében feldolgoznak, és életszerii feladatokban, cselekvésekben fel-
hasznalnak. Azok a maganyos fogalmak, amelyek nem kapcsolodnak be egy mozgasban
levé fogalomrendszer eleven aramaba, menthetetleniil kihullanak a tanuldk tudatabol
(Kelemen, 1970).

Az egyes emberben a fogalom egyfel6l miikodd rendszer killonb6z6 funkcidk szolga-
lataban, mdsfell ismeretrendszer: a valdsag ,tikrozéje”, leképezdje. Mint ilyen, nem-
csak a dolog Iényegét tiikkrozi, hanem mindaz, amit az adott dologrol tudunk, a tartalmaba
tartozik. A fogalom olyan tudasrendszer, amely egy elemi strukturabdl kiindulva foko-
zatosan gazdagodik, mélyiil és strukturalodik. Mennyiségi szempontbdl annal gazdagabb
az adott fogalom, annak tartalma, minél tobb épitéelemet foglal magaban. A tartalmi
gazdagodas mint mennyiségi névekedés lehetévé teszi a fogalom fejlédését. Ez a fejlo-
dés ugy valdsul meg, hogy kiilonbozé bonyolultsagi foku struktirak épiilnek ki, és a ne-
kik megfeleld funkciok teljesitését elsajatitjuk. A tartalmi gazdagodas, a minél tobb isme-
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ret elsajatitasa azonban nem feltétleniil hoz 1étre fejlédést. A viszonylag nagy elsajatitott
tudastomeg nem mindig fejlédik a mai tudomany kinalta rendszerekké. A fogalom
ontogenézisében a strukturak kiépiilési folyamatai, szakaszai latszanak a legfontosabb
kérdésnek. E szakaszokat (elemi, egyszeril, Osszetett és komplex fogalmak) az jabb és
ujabb funkciok teljesitésének lehetdvé valasaval hatarozhatjuk meg. Pedagogiai szem-
pontbol azt kell tisztazni, hogy az adott fogalmat végsd célként milyen szintre kivanjuk
fejleszteni, tovabba azt, hogy az adott oktatasi idépontban a széban forgé fogalom mi-
lyen szinten 1étezik a tanulokban, és errdl a szintrél hova kivanunk eljutni (Nagy, 1985).

A tananyag tartalmi, strukturalis elemzésének mdodszerei

Ha a fogalmak ontogenézisét (tartalmi gazdagodasat, mélyiilését és strukturalodasat)
kivanjuk vizsgalni, azaz a tanulokban létrejott (szubjektivalt) tudas struktarajarol szeret-
nénk informéaciokat kapni, akkor célszerii az elsajatitando (objektivalt) tudas célként
megadott strukturajat is feltarni.

A tudasstruktara ismeretjellegli elemeinek szambavételére, szerkezetiik feltarasara
mar rendelkeziink eléggé altalanosan hasznalhaté modszerekkel (Nagy, 1972, 1985;
Orosz, 1977; Salamon, 1983; Vidakovich, 1990). Ezek az eljarasok kiindulasi alapnak az
iskolaban tanitott tananyagot (tankdnyveket) veszik, és modszereket adnak arra, hogyan
lehet abban az egyes tudaselemeket (fogalmakat, tényeket stb.) és azok kapcsolatrendsze-
rét felderiteni. A kapcsolatok kiilonb6zo relaciok formajaban (eleme, részhalmaza, el6z-
ménye, kdvetkezménye stb.) adhatok meg. A relacidk alapjan a teriilet logikai szerkezetét
iranyitott graffal szemléltethetjiik, melyben a pontok a teriilet elemei, az élek az elemek
kozotti kapesolatok. A fogalmak strukturajarol elvben rajzolhato fogalmi ,térkép” is. A
fogalmi ,,térkép” a gondolatok belsd szervezddését tiikkrozi, és legfobb pszichologiai tu-
lajdonsaga, hogy az ismeretek boviilésével nem csupan részletekben gazdagodik, hanem
teljes egészében is atrajzolodhat, atstrukturaldodhat. Ugyanis a fogalmak fejlédésének
minden egyes szakaszan a gondolatok kozott (i és magasabb tipust kapcsolatok 1étesiil-
nek (Salamon, 1983).

A tantervi anyagbol, a tankonyvekbdl tehat dsszeallithatiuk a tudas strukturdit,
amelyek ugyan (a tantargytol, a vizsgalni kivant idészaktol fiiggéen) meglehetdsen bo-
nyolultak és szerteagazok lehetnek, de behatarolhatdé a tartalmuk és a terjedelmiik
(Vidakovich, 1990).

Ha egy rendszer strukturajat fel kivanjuk tarni, tobbnyire maganak a rendszernek a
koriilhataroltsaga is kérdéses. A vizsgalt rendszert egy atfogdbb rendszer elemeként te-
kinthetjiik: tisztazzuk, hogy mi az atfogdbb rendszer, amelynek struktiraalkotd eleme, mi
a specifikuma, szerepe, funkcidja vizsgalt rendszeriinknek az atfogd rendszerben. A
vizsgalt rendszer bels6 struktirajanak feltarasa is sziikséges (,,behelyezé koriilhataro-
las”). Tisztazni kell az(oka)t a szemponto(ka)t, amely(ek) mentén a rendszer struktarajat
fel kivanjuk tarni. Ugyanannak a rendszernek ugyanis kiilonb6z6 struktarai létezhetnek
(Nagy, 1985).

A struktura feltardsa torténhet témakdronkenti elemzéssel, feliilr6l lefelé”, azaz az
egészbdl tjabb részekre bontas soran, de torténhet ,,alulrdl felfelé”, tehat a tudaselemek
osszegytijteése, listazasa majd rendszerezése segitségével is (Vidakovich, 1990). Ily mo-
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don lehet Osszegyijteni egy tantargy alapvetd fogalom- és elvrendszerét (Kelemen,
1970).

A tankényvek sajatos szempontu tartalomelemzése segitheti a struktura feltarasat. A
fogalmak bevezetésének sorrendje mar dnmagaban is jellemzi bizonyos mértékig a tan-
anyag felépitését, a fogalmi struktura jellegét. Hiszen a mar bevezetett, ismertnek tekint-
hetd, rendelkezésre allo fogalmak mindig meghatarozzak bizonyos mértékig a késobbi
fogalmak bevezetésének modjat, lehetségeit (Salamon, 1983).

A vizsgalt alapfogalmak rendszere, elemzése

A vizsgalt alapfogalmak rendszere

Az egyik leglényegesebb tantargyi sajatsag, hogy az adott tantargyra a halmazképzo
vagy az individualis fogalmak jellemzdek-e. A biologia tantargy csaknem kizarolag hal-
mazképz6 fogalmak kialakitasat célozza meg. E tantargyban az individuumok eszk6zok a
halmazképz6 fogalmak kialakitasanak folyamataban (Nagy, 1970).

A biologia halmazképzé fogalmai koziil az él61ény, ndvény, allat, ember, gomba fo-
galmanak fejlédését vizsgaltam. Mivel a biologiaban az altalanositas hatara az ,, éldlény ”,
bi négy fogalom terjedelme része az ,,¢161ény” fogalom terjedelmének, igy a vizsgalt fo-
galmak egy hierarchikus rendszert alkotnak — a rész-egész viszonynak megfeleléen —
(1. dbra).

anyagi rendszerek

élettelen dolgok ? virusok — é161ények
novények gombak allatok
emberek
1. abra

A vizsgalt alapfogalmak rendszere

Az altalanositast folytatva attériink az anyagi rendszer fogalmara, akkor tillépiink a
biologia hataran, mert ez a tudomany nem foglalkozik az anyagi rendszerekkel (testek-
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kel) altalaban. Az anyagi rendszerek egy masik részhalmazaval, az élettelen dolgokkal
sem foglalkozik a biologia tudomanya.

A virusok a legelterjedtebb felfogas szerint az €16 ¢és az €lettelen hataran levo anyag-
rendszerek. Elettelennek és élének is lehet tekinteni éket aszerint, hogy milyen kornye-
zetben vannak. A sejten kiviil teljesen gy viselkednek, mint az élettelen anyagok, példa-
ul kristalyosithatok. Az €16 protoplazma jelenti azt a kornyezeti feltételt, amely mellett
élélényeknek tekinthetk. Biologiailag azonban nem kell ket tordlni az €16k sorabol, hi-
szen a kornyezet és az €16lény egysége elvalaszthatatlansaganak a fogalma nem kot ben-
niinket arra vonatkozéan, hogy milyen legyen ez a kdrnyezet (7673, 1989).

A vizsgalt alapfogalmak elemzése
A vizsgalt alapfogalmak kategorizalasa

Attdl fiiggden, hogy milyen dologfajtat képez le a fogalom, kiilonb6z6 fogalomfajta-
kat kapunk. A fogalomelemzés els6 feladata: az elemezendd fogalmak szétvalogatisa a
fogalomfajtak kategoridi szerint. Ez els6sorban a struktiraclemzés szempontjabol fontos
(és természetesen a strukturalt egyéni tudas 1étrehozasa érdekében is). Az egyes fogalom-
fajtak ugyanis specifikus strukturakat alkotnak (Nagy, 1985).

Az altalam vizsgalt fogalmak (él61ény, ndvény, allat, ember, gomba): (a) 1étezés sze-
rint: redlis, (b) altalanositas szerint: dltalanos, (c) absztrakcio szerint: konkrét fogalmak.

A vizsgalt alapfogalmak tartalmi és strukturadlis elemzése

A tantargyak tobbsége valamelyik tudomanyagra épiil. Ebbdl adéddan e tantargyak
atveszik az alapul szolgalé tudomanyag szemléletmodjat, fogalomrendszerét, szohaszna-
latat. gy van ez a biologia tantargy esetében is. A tankonyvekkel szemben alapvetd
igényként mertil fel a tudomanyos hitelesség és érthetdség. Azt az optimalis feldolgozasi
szintet és modot kell megtalalni, amely még nem mond ellent a tudomanyos hitelesség
igényének, de egyuttal érthetd, elsajatithatd az adott kort, fejlettségii tanulok szamara.
Sziikségszerli az egyszerlisités. Fokozottan nehéz eleget tenni a tudomanyos hitelesség
kovetelményének, ha a tudomanyagon beliil tobb szakmai csoport, szakmai iranyzat,
szemléletmod €l parhuzamosan egymas mellett, illetve megoszlik a tudomany képvise-
16inek az allaspontja valamely szakmai kérdésben (Zdtonyi, 1991).

A tankdnyv azonban csupan kdzponti vezérfonala a tanulasnak, ahhoz mas ismeret-
forrasok is csatlakozhatnak, els6sorban a kdnyvtarban, de esetenként a tomegkommuni-
kéacidé mas eszkozeiben is (Mardti, 1992). A tankdnyvnek a tankdnyvon kiviili informa-
cidaradat rendszerezésében is fogddzot kell nytjtania, eligazodast kell biztositania (Kiss,
1991).

A pedagodgiaban a fogalom tartalmanak rendkiviili jelentdsége van. Kiilonbséget kell
tenniink a fogalom targyi tartalma (a jelolt) és az ismeret, a jelstruktira mint tartalom
kozott. A targyi tartalom tapasztalati, szakmai, szaktudomanyi kérdés. Pedagogiai szem-
pontbol az a tantervi probléma, hogy milyen tartalmakat valasszunk ki az oktatas-nevelés
targyaul. Az ismeretbeli tartalom ezzel szemben azt jelenti, hogy milyen fajta elemekb6l
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éptl fel a fogalom (Nagy, 1983). A vizsgalat soran a fogalom ez utobbi értelemben vett
tartalma érdekelt. Ez a megkdzelités ad ugyanis valaszt arra a kérdésre, hogy miként ala-
kul ki és gazdagodik a fogalom az egyes emberben, a tanuloban.

A kornyezetismeret- és a biologia-tankonyvekben végigkdvettem az altalam vizsgalt
fogalmak tartalmi gazdagodasat, strukturalodasat. Terjedelmi okok miatt e tanulmanyban
nem mutathatom be (az egyébként 1-12. évfolyamon kilistazott és feltart, a vizsgalt ido-
szak miatt meglehetGsen bonyolult és szerteagazo) tudasstruktirakat, csupan néhany al-
talanos megallapitasra szoritkozhatom.

Mivel az I-5. osztdlyig oktatott kdrnyezetismeret tantargy integralt targy, magaban
foglalja a fizikai, kémiai, f6ldrajzi és biologiai alapismereteket. Nem atfogo jellegii alap-
fogalmak kialakitasara torekszik. A tananyagaban szerepld fogalmak tilnyomo tobbsége
konkrét, illetve félabsztrakt. Az él61ények szamos helyen szerepelnek a tananyagban, de
a lényegi k6z06s tulajdonsagok kiemelésére nem vallalkozik. A targy koncepcidjanak
egyik alappillére a gyermek kozvetlen kornyezetének egyre tagulobb kordkben valo fel-
dolgozasa, megismertetése (Havas, 1980). A kornyezetismeret tananyagban a halmaz-
képz6 fogalmak sok esetben az individualis témakban szerepelnek. A halmazképzé fo-
galmakkal kapcsolatos szétszortan adagolt tények rendszerezése a tanuloknak is nehézsé-
get okoz. Ezen fogalmak strukturajanak feltarasa is problematikus. A kornyezetismeret
tananyag koncentrikusan boviild ismeretanyagot tartalmaz az €16 és €lettelen természetre,
az él6lények (novények, allatok, emberek, gombak) testfelépitésére, életjelenségeire,
rendszerezésére, védelmére vonatkozoan is. Az egyes csoportok (torzsek, osztalyok,
amelyeket még ebben a korban nem neveziink meg!) képviseldi rendszeresen eléfordul-
nak az egyes életkdzosségekben. gy allandoan ismétlésre, tudatositasra keriilnek ismer-
tet6jegyeik, amelyeket jjabbakkal bovitiink. Az egyes csoportok néhany képviseléjével
részletesen is megismerkednek a gyerekek (ezek a mintapéldanyok). A tankonyvek eze-
ken kiviil még sok €161ény nevét és/vagy rajzat (képét) tartalmazzak. A sok élolény isme-
rete kizarja, hogy egy adott torzset vagy osztalyt késobb egy vagy esetleg két é161ény tu-
lajdonsagai alapjan jellemezziink. A reprezentans elemekbdl allo példatar koriiltekintd
kidolgozasa és a reprezentansok koziil a minta kivalasztasa azonban fontos tudastechno-
logiai feladat. A mintat barmikor szilard bazisként, példaként asszocialhatjak a tanulok
az altalanos fogalomhoz (Nagy, 1985). Az 1-3. osztalyban elsésorban morfologiai tulaj-
donsagaik alapjan jellemezziik az él61ényeket. A 4. osztalytdl fokozatosan keriil sor az
anatomiai ismeretek tanitasara. A tananyag elobb emlitett koncentrikus béviilése mellett
az ismeretanyag linearis feldolgozasara is sor keriil.

Az dltalanos és kézépiskolai biologia tananyagban is egyidejiileg érvényesiil a kon-
centrikussag ¢s a linearitas elve. Az also tagozatban elsajatitott bioldgiai tudas strukturai
az ismeretek boviilésével, mélyiilésével kiegésziilnek, illetve egészen 1j struktirak ala-
kulnak ki. A gimnaziumban az altalanos iskoldban targyalt bioldgia tananyag magasabb
szintll, kibovitett Gjratanitasa folyik (spiralis felépités).

Az iskolai tanulmanyok soran az élélényeket kiilonbozé oldalrol, szempontbol ismerik
meg a gyerekek. Ha az él61ényekrol kiillonboz6 szempontbol kialakult 6sszetett fogalma-
kat 6sszetartozo6 rendszerré fejlesztjiik, akkor 1étrejon az élélény komplex fogalma. Ha a
kiilonb6z6 szemponthoz tartozé fogalmakat nem vonatkoztatjuk egymasra, akkor szem-
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pontvalto fogalmat kapunk. Az egymasra vonatkozo elrendezés elvégzése szempontren-
dezd fogalmat eredményez (Nagy, 1985).

A tanitas soran torekedni kell arra, hogy az elsajatitand6 tartalmakat egységes rend-
szerré, vilagképpé fejlessziik. Ehhez sziikséges az egyes tantargyak komplex fogalmai-
nak, illetve azok rendszereinek feltarasa.

Modszerek

A vizsgalat eszkozei

A fogalomrendszer fejlédésének vizsgalatadhoz 6t (a 2. évfolyamon csak négy) fela-
datlap-valtozatbol allo feladatlap-rendszert allitottam Ossze, illetve hasznaltam. A vizs-
galt fogalomrendszer jellemzdinek tobbszempontli elemzéséhez egy diagnosztikus tér-
képvazlatot készitettem. A feladatlapok és a hozzajuk tartozo javitasi-értékelési utmuta-
tok valamint a diagnosztizalast segitd diagnosztikus térképvazlat képezik a vizsgalat mé-
réeszkozeit.

A méréeszkozok megtervezése, eldallitasa csak a vizsgalando teriilet elemeinek,
szerkezetének feltarasa utan valt lehetségessé.

A feladatlap-rendszer

A feladatlap-rendszer kidolgozasanak 1épései:

270

1) El6szor a fogalomrendszerhez feladatokat készitettem, a teljes lefedés alapelvének

megfelelen.
2) A feladatokat feladatlapokba rendeztem, a kdvetkezo elveket érvényesitve:

a)

b)

©)

Torekedtem arra, hogy a valasztott feladatok reprezentativ mintajat alkossak a
fogalomrendszert feltaro feladatok halmazanak. Az egy-egy résztémakorhoz
tartozo feladatok koziil véletlenszeriien valasztottam ki annyit, amennyi a
tesztbe még ,,belefért”, valamint a feladatokat megosztottam a tanuldk kozott,
feladatlap-valtozatokba rendeztem a diagnosztikus térképvazlatban elére meg-
hatarozott taxonémia alapjan, {ligyelve arra, hogy a feladatlap-valtozatok
egyiittesen a vizsgalandd fogalomrendszert a megadott szempontokbdl teljesen
lefedjék. igy a teljes lefedés és a véletlenszerii feladatvalogatds kombinaciojat
alkalmazva a tanuloknak a feladatok elore meghatarozott korét kellett csak
megoldaniuk.

Biztositani kellett a tanuloi teljesitmények &sszehasonlithatosaganak, a foga-
lomfejléddés nyomonkovetésének lehetdségét. Ennek érdekében a feladatlap-
valtozatokat tigy allitottam Ossze, hogy a feladatok egy része megegyezzen két
vagy tobb évfolyamon. Az ilyen feladatokat lancfeladatoknak vagy hidfela-
datoknak is szokas nevezni.

Mivel a feladatlapok széles (6—16 év) életkori intervallumban végzendd vizs-
galatokra késziiltek, figyelembe kellett venni a feladatok megfogalmazasanal
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az eltérd életkori sajatossagokat és a tanulok ismereteinek boviilését, ezért az
egyes feladatlap-valtozatok a felsobb évfolyamokon ,nehezitett” feladatokat
tartalmaznak.

d) A feladatlapok megbizhatosagat novelte az is, hogy egyes feladatokat mar ki-
probalt feladatgyiijteményekbdl vettem at, illetve ezek modositott valtozatat
hasznaltam fel a vizsgalathoz.

e) Mivel az iskolai tananyag az ismeretszerzésnek csak egyik forrasa, s a gyere-
kek mashonnan (televiziobol, radiobol, ismeretterjesztdé konyvekbdl stb.) is
szerezhetnek ismereteket, igyekeztem ezt is figyelembe venni a feladatlapok
osszeallitasanal. Igy az egyes feladatlap-valtozatok tartalmaznak olyan felada-
tokat is, amelyek megoldasahoz nem elegend6 csupan a tananyag elsajatitasa.

f) A feladattipusok valogatasanal, a feladatlap-valtozatok Osszeallitasanal tore-
kedtem arra, hogy azok az értékelendd tartalmakat a megfeleld kdvetelmény-
szinteken mérjék, azaz az adekvat feladatvalasztas alapelve szerint jartam el.

g) Figyelembe vettem azt is, hogy a feladatlap-valtozatok megoldasara maximum
egy tanitasi ora all majd a tanulok rendelkezésére. Ezért arra térekedtem, hogy
az egyes feladatlap-valtozatok itemeinek szama a 60-80-at ne haladja meg.
Természetesen a felsdbb évfolyamok feladatlap-valtozatainak itemszama na-
gyobb, hiszen az egyes feladatokba 1j alternativ elemeket épitettem be, illetve
ujabb feladatok is bekeriiltek a mérélap-valtozatokba.

Diagnosztikus térképvazlat a fogalomrendszer vizsgalatahoz

A mérés célja a diagndzis, ami nem mas, mint egyfajta ,,térkép”, azaz a vizsgalt terii-
let (fogalom-rendszer) jellemzdit részletesen, egy vagy tobb szempontbol megmutatd in-
formacidrendszer. A diagnosztikus térkép a diagnosztikus térképvazlat ,kit6ltése”. A di-
agnosztikus térképvazlat pedig egy keret, egy séma, amely adott teriileten megmutatja a
diagnosztikus elemzéshez sziikséges mutatok szerkezetét és egyuttal kiszamitasuk modjat
is. Mivel egy-egy teriilet diagnosztikus elemzése sokféle szempont alapjan torténhet,
ezért ugyanazon teriilethez (pl. tantargyi tudashoz) kiilonb6z6 diagnosztikus térképvazlat
adhat6 meg. Az elképzelhetd szempontok, szempontrendszerek igen sokfélék és tantargy-
fiiggdek. Egy tantargy tartalmi elemzése soran keletkez6 struktura maga is lehet egyfajta
diagnosztikus térképvazlat (Vidakovich, 1990).

Az altalam vizsgalni kivant fogalomrendszer diagnosztikus térképvazlatanak (annak
szempont-rendszere) elkészitésekor a tartalmi elemzés soran feltart strukturat nagymér-
tékben figyelembe vettem.

A biologiai alapfogalmak fejlédésének vizsgalatahoz késziilt diagnosztikus térképvaz-
lat szempontrendszere:

1) EIG és élettelen

2) Az élélények szervezddési szintjei

Egyed alatti szervez6dési szintek
Molekularis szint
Sejtszint
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Szdvetek szintje

Szervek, szervrendszerek szintje
Egyedi szint — a szervezet szintje
Egyed feletti szintek

Populaciok

Tarsulasok (biomok)

Bioszféra

3) Az éldlények életmiikddései
Onfenntarté életmiikddések
Anyagcsere
Taplalkozas
Légzés
Anyagszallitas
Kivalasztas
(Aktiv) mozgas
Védekezés
Onreprodukalé életmiikddések
Szaporodas, 6roklédés, valtozékonysag
Novekedés, fejlodés
Onszabalyozo életmiikddések
Ingerlékenység
Szabalyozas
Hormonalis szabalyozas
Idegi szabalyozas

4) Az élélények rendszerezése, evolicioja
Prokariotak
Egysejtii eukariotak
Tobbsejtli eukariotak
Novények
Allatok
Gombak

5) Elblények és a kornyezet
Abiotikus kdrnyezeti tényezok
Biotikus kornyezeti tényezok

6) A vizsgalt fogalmak rendszere
Novények
Allatok
Emberek
Gombak
Virusok
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7) A tudas szintjei

Felismerés
Reproduktiv szinten
Produktiv szinten

Kapcsolas
Reproduktiv szinten
Produktiv szinten

Kivitelezés
Reproduktiv szinten
Produktiv szinten

Ertelmezés
Reproduktiv szinten
Produktiv szinten

Szemléletes

Verbalis

A szempontoknak megfelelden csoportositottam a feladatlap-valtozatok feladatait/fel-
adatelemeit, igy kaptam meg a diagnosztikus térképvazlatot.

A minta

A felmérést Szegeden, illetve a kozvetlen kornyék egy altalanos iskoldjaban végez-
tem. Nem volt cél orszagos reprezentativ minta hasznalata, de egyéb felmérések megerd-
sitik, hogy Szeged és vonzaskorzete nem kiillonbozik 1ényegesen az orszagos atlagtol. A
felmérés tanulopopulacioi a karakterisztikus iskolaszakaszoknal helyezkedtek el: altala-
nos iskolak 2., 4., 6., 8. osztalyos és a gimnaziumok 10. osztalyos tanuldi. Ezek a szaka-
szok az altalanos iskolak 2. osztalyanak kivételével megegyeznek a NAT-ban szerepld
pedagodgiai szakaszokkal, amely szakaszok végére a NAT (1995) meghatirozza az egyes
miiveltségi teriileteken a tanulok elérendd tudasat, teljesitményeit. A vizsgalat ily moédon
atfogja a kotelez6 iskolazas teljes iddszakat. A mintaba 0sszesen 1238 tanul6 keriilt 14
iskola (ebbdl 10 altalanos iskola és 4 gimnazium) 58 osztalyabol.

A vizsgalat lebonyolitasa

A mérést 1995 mdajusaban végeztem. A fejlédésanalizis alapvetéen longitudinalis
(egy mintat kovetd) vizsgalati modszerét transzverzalis méréssel (t6bb minta egyidejli
mérésével) helyettesitettem, hiszen a vizsgalat szélesebb életkort (8 évet) fogott at. Mivel
az allandosult tudas értékelése volt a cél, ezért a tanulokkal nem kozoltik a mérés id6-
pontjat, hogy ne tudjanak eldre felkésziilni az értékelésre. Minden osztalyban az adott év-
folyam szamara késziilt feladatsor két valtozatat irattam meg, hogy kikiiszobdljem a koz-
vetlen szomszédok mér6lapjairdl valdo masolast. A megoldashoz 45 perc (1 tanitasi ora)
tiszta munkaidé allt rendelkezésre. A feladatokat tetszbleges sorrendben oldhattak meg a
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tanulok, és elkésziilésiik utan azonnal beadtak a feladatlapot. A megoldashoz nem hasz-
nalhattak semmilyen segédeszkozt.

A feladatlapok javitasat a javitasi Gtmutatok alapjan valtozatonként végeztem. A
megoldatlan elemet is hibasnak szamitottam, s nem vettem figyelembe a pontozasnal a
feladatok/feladatelemek nehézségét.

A felmérés eredményei, kovetkeztetések a vizsgalt fogalmak
fejlodésére vonatkozoan

A feladatlapok kérdéseire adott tanuloi valaszok (valaszelemek) mennyiségi és mindségi
értékelését is elvégeztilk. Az egyes itemekre atlagot és szorast szamoltunk. Feladaton-
kénti, feladatlap-valtozatokra és évfolyamokra vonatkozd, valamint a diagnosztikus tér-
képvazlatban szerepld szempontoknak megfeleléen képzett témakdronkénti osszesitést is
készitettiink.

A mennyiségi értékelés — a statisztikai atlagok — megmutatjak, hogy az adott felada-
tot/feladatelemet a tanulok hany %-a oldotta meg tokéletesen, vagy kisebb-nagyobb hi-
baval, tévedésekkel. Megmutatjak a gondolkodas fejlddésében a régi és az uj formak
aranyat, a fejlodés iitemét, az esetleges elmaradasokat. Megtudhatjuk, hogy a tanulok
tobbsége képes-e egy adott ismeretanyagot az adott életkorban elsajatitani. Az életkori
szinteket, sajatossagokat azonban nem lehet a statisztikai atlagokbol megallapitani (ez
nem mennyiségi szint, hanem mindségi). A gondolkodasban a fogalomalkotasok torvény-
szeriien jelentkezd sajatossagait elsésorban mindségi elemzésekkel kell feltarni.

A fentieket figyelembe véve értékeltem a mért statisztikai atlagokat, s a vizsgalt bio-
l6giai alapfogalmak fejlédésének feltarasahoz a mennyiségi értékelést mindségi elemzés-
sel egészitettem ki. Ebben a tanulmanyban elsésorban a mennyiségi értékelés eredmé-
nyeit mutatom be részletesen, és az egyes feladatokat érintd, részletekbe mend mindségi
elemzésre nem térek ki. Ebbol csak a vizsgalt alapfogalmak fejlédése szempontjabol le-
vonhato altalanos kdvetkeztetéseket ismertetem.

A statisztikai atlagok helyes értékeléséhez azonban meg kell jegyezni, hogy a felada-
tok megoldasara szant idé nem volt korlatozva. Ezért ugy vehetjiik, ha a tanulok nem
foglalkoztak egy-egy feladattal/feladatrésszel, akkor nem is tudtdk azt. Az itemenkénti
elemzésnél a hianyzo valtozokat is ugy tekintettiik, hogy azt nem tudta megoldani a ta-
nulé. fgy csak azt tudhatjuk meg, hogy a tanulok hany %-a tudja jol az adott feladatot/fel-
adatrészt. Ezzel tulajdonképpen bizonyos informacidkat elveszitettiink: mert masképpen
kellene kezelni, ha a tanuldé nem tudja, illetve masként tudja az adott felada-
tot/feladatrészt.

Evfolyamonként és feladatlap-valtozatonként osszesitett eredmények
Az évfolyamonként és feladatlap-valtozatonként dsszesitett eredményeket az 1. tabld-

zatban, illetve a 2. dabrdn mutatom be. Az Osszesitett eredményekbdl megallapithato,
hogy az egyes évfolyamok tanuldéinak mennyire sikeriilt elsajatitaniuk a vizsgalt alapfo-
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galmakkal kapcsolatos tantervi kdvetelményeket, hogyan teljesitettek a lehetséges maxi-
mumhoz viszonyitva. Lathato, hogy a 2. és a 6. évfolyam teljesitménye kimagaslik a tob-
bi koziil. 4 legnagyobb mértékii fejlodés a 10—12 év kozott tapasztalhato. A 8. osztalyo-
sok a 6. osztalyosok szintje alatt, a 10. évfolyam tanuloi pedig a 8. osztalyosokkal kozel
azonos szinten teljesitettek. Tehat a 14—16 év kozott nem mutathato ki jelentés fejlodes.

1. tablazat. Az évfolyamok teljesitménye feladatlap-valtozatonként és Osszesitve

évfolyam 2. évfolyam 4. évfolyam 6. évfolyam 8. évfolyam | 10. évfolyam

feladatlap- atlag atlag atlag atlag atlag
valtozat (%) (%) (%) (%) (%)

A valtozat 61 61 71 66 57

B valtozat 74 78 84 52 52

C valtozat 74 67 70 59 55

D valtozat 74 65 63 47 57

E valtozat — 61 63 39 44
Osszesen 71 66 70 53 53

A kapott vizsgalati eredmények megerdsitik korabbi hazai és kiilfoldi vizsgalatok
eredményeit: az altalanos iskolakban a 6., 7. osztalyokban volt a legmagasabb a teljesit-
mény; a 14 évesek alacsonyabban teljesitettek, mint a 12 évesek; 13—17 év kozott kicsi a
valtozas, lelassul a fejlédés (Csapo, 1994a, 1994b); a didkok elképzelései a fizikai jelen-
ségekrdl hajlamosak visszatérni egy kevésbé tudomanyos alapra 15 éves kor koriil a tel-
jes megértés elott (Osborne és Cosgrove, 1983).
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2. dbra
A magasabb évfolyamok teljesitménye az elozd évfolyamok teljesitményének
fliggvényében (feladatlap-valtozatonként)
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Ha a teljesitményt évfolyamonként és feladatlap-valtozatonként abrazoljuk az életkor
figgvényében, akkor az egyes feladatlap-valtozatok teljesitménygorbéi a felméréssel dat-
fogott 8 év alatt kiilonbozé mertékii fejlodest jeleznek. A fejlodésvonalak parhuzamossa-
ga azt jelenti, hogy a valtozasokat a feladatlap-valtozatok nagyjabol egyforman jelenitik
meg.

A 2. abran a magasabb évfolyamok atlagteljesitményét abrazoltam az eldzé évfolya-
mok atlagteljesitményének fiiggvényében (mind az 6t feladatlap-valtozat esetében). Az
abran bejelolt szaggatott vonal az egymast kdvetd (,,n” és ,,n+2”) évfolyamok azonos tel-
jesitményszintjét jelzi. Ha az abrazolt pontok az egyenesre esnek, az azt jelenti, hogy az
egymast kovetd évfolyamok teljesitményszintje megegyezik. Ha az egyenes folotti tér-
részben helyezkednek el, az a teljesitményszint emelkedését (a fejlodést), ha pedig az
egyenes alatti térrészben helyezkednek el, az a teljesitményszint csokkenését (a vissza-
esést) jelzi. Az abrarol leolvashato, hogy a 4. osztalyosok egy feladatlap-valtozatban ma-
gasabban, kettdben alacsonyabban ¢és egyben ugyanazon a szinten teljesitettek, mint a 2.
osztalyosok. A 6. osztalyosok négy feladatlap-valtozatban magasabban, egyben pedig va-
lamivel alacsonyabban teljesitettek, mint a 4. osztalyosok. A 8. osztalyosok mind az &t
feladatlap-valtozatban a 6. osztalyosok szintje alatt teljesitettek. A 10. osztalyosok két
feladatlap-valtozatban magasabban, kett6ben alacsonyabban, egyben pedig ugyanazon a
szinten teljesitettek, mint a 8. osztalyosok.

A 14 évesek teljesitményének tobbféle oka is lehet:

1) Lehet, hogy egyes kritériumokban fejlodtek, de azok adott kombinacidjaban nem

tudtak teljesiteni.

2) A gyakorlatuk, ismereteik szélesedtek, részletesebben valaszoltak — esetleg (relative)
kevesebb idejiik volt.

3) A magasabb szinten nemrégen tanult ismeretek esetleg nem interpretalodtak kells-
képpen.

4) Egyéb (régebben tanult ismeretek felidézésének problémaja, attitiid stb.;
Archenhold, Austin, Bell, Black, Braund, Daniels, Holding, Russel és Strang, 1991).

Jelen felmérés esetében a (2) pontban leirt lehetséges magyarazattol eltekinthetiink,
mert elegendd id6 allt a tanulok rendelkezésére a feladatlap-valtozatok megoldasahoz.
Az (1) és (3) pontban megfogalmazott okok a vizsgalat soran tobb esetben is bizonyitast
nyertek. A (4) pontban felsorolt egyéb okok teljesitményt befolyasold szerepére pedig
mar tobben is felhivtak a figyelmet. Az attitlid, a feladathoz valé hozzaallas jelent6sen
befolyasolja a teljesitményt. Polya (1977) szerint téves volna azt hinni, hogy a feladatok
megoldasa pusztan az ,értelem dolga”. Az elhatarozasnak és az érzelmeknek is fontos
szerepiik van. Ha egy didk egészen ostoba baklovéseket kovet el vagy kétségbeejtden
lasst, akkor majdnem mindig ugyanaz az ok: egyaltalan nem is akarja a feladatot megol-
dani, valdjaban meg sem akarja érteni, és igy persze nem is érti meg. A legels6 dolog pe-
dig, ami a feladat megoldasahoz sziikséges az, hogy megértsiik. Aki rosszul érti, rosszul
is valaszol. Ahhoz, hogy a tanuld megértse a feladatot, 6sszpontositania kell a figyelmét.
A tanuldk tanulasi koncepcidja kolesonhatasban van megfigyeloképességiikkel és igy hat
teljesitményiikre is. A gyerekek teljesitménye ebbdl a szempontbol ,,mint interakcid ter-
méke” értelmezhetd (Russel, Black, Bell és Daniels, 1991). A feladat felfogasa, megérté-
se fiigg a tanuldk korabbi tapasztalataitol (Strang, Daniels és Bell, 1991). Ahhoz, hogy

276



A biologiai alapfogalmak fejlédése 6-16 éves korban

megoldjuk a feladatot, ki kell keresniink ¢és a feladat természetének megfeleléen 6ssze
kell kapcsolnunk egymassal azokat a Iényeges tudaselemeket, amelyek a feladat megol-
dasahoz sziikségesek. A feladatrol alkotott felfogasunkat a 1ényeges elemek felidézése,
mozgositasa és szervezése jelentdsen gazdagitja (Pdlya, 1977).

Koézismert, hogy a 8. osztalyosok tovabbtanulasat elsésorban elsé félévi és a felvételi
vizsgan elért eredményiik donti el, igy a masodik félévben mar kevesebb érdekiik fiizédik
ahhoz, hogy kitartéan, szorgalmasan dolgozzanak. Masrészt az els6 félév megfeszitett
munkaja és a felvételi vizsga okozta stressz utan kifaradnak.

A 14-16 éves korosztaly teljesitménye kiozétt lévo kiilonbség értékeléséhez figyelem-
be kell venni két tényez6t: a kdzépiskolai tanulmanyokat és a szelekcidt (Csapo és B.
Németh, 1995).

A feladatlap-valtozatok feladatonkénti és Osszesitett teljesitménye az egyes
évfolyamokon

Ha a kiilonbézd feladatlap-valtozatok lancfeladatainak teljesitményét tekintjiik, al-
talanossagban megallapithatjuk:

1) A legtobb esetben (ha némi ingadozassal is, de) a magasabb évfolyamokon né a
tanulok teljesitménye az azonos feladatok és/vagy feladatelemek esetében.

2) A 10-12 év kozott a legjelentdsebb a teljesitményndvekedés.

3) A 14 évesek teljesitményében sok esetben a 12 évesekhez képest inkabb visszaesés
tapasztalhato.

4) A frissen feldolgozott tananyag viszonylag alacsony atlaggal jelenik meg, s csak ké-
s6bbi évfolyamokon figyelhetd meg fejlodés.

5) Azon feladatok és/vagy feladatelemek megoldasanak az atlaga a nagyobb, amelyek-
ben szerepld ismeretelemek a vizsgalt idGszak alatt tobbszor (4j szempontbol, kibo-
vitve) keriilnek targyalasra.

A diagnosztikus térképvazlat szempontjai alapjan képzett témakoronkénti
oOsszesités

A biologiai alapfogalmak fejlédését vizsgalo tesztsorozat diagnosztikus térképe is el-
készithetd. Szerkezete megegyezik a térképvazlatéval, benne a tesztvaltozatok — a tér-
képvazlat elemzési szempontjai szerinti beosztas utan kialakult — itemcsoportjainak at-
lagteljesitményei szerepelnek az adott csoportban elérhetd teljesitmény %-aban. Az
elemzési szempontok szerinti, az évfolyamok Gsszes tesztvaltozat egylittesére vonatkozd
atlagteljesitmények is kiszamolhatok. Ezek az adatok azt mutatjak, hogy milyen lenne az
atlagteljesitmény, ha a mérésben szereplé minden tanulé minden sajat évfolyama szamara
készitett tesztvaltozatot megoldott volna.

A dignosztikus térkép jellemz6é formaja a tablazat (tablazatrendszer), de megjelenit-
het6 grafikonok, diagramok, hisztogramok formajaban is. Az elemzési szempontoknak
megfeleléen elkészitettem a diagnosztikus térkép grafikon-valtozatait is, e tanulmanyban
hely hiany miatt csak ezekb6l mutatok be néhanyat. A kiilonb6z6 évfolyamok Osszes
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tesztvaltozat egyiittesére vonatkozo, az egyes elemzési szempontok szerinti atlagteljesit-
ményeit abrazoltam az életkor (évfolyam) fiiggvényében. Igy jobban nyomon kovethetd a
vizsgalt biologiai alapfogalmak felméréssel atfogott idészak (8 év) alatti fejlédése. A
teljesitménygorbék megitéléséhez azonban minden esetben figyelembe kell venni, hogy a
kérdések Osszeallitasakor a tanulok ismereteinek boviilésére és mélyiilésére is tekintettel
voltam.

Az élélények és az élettelen dolgok megkiilonbiztetése

A 3. abran az él6lények és az élettelen dolgok megkiilonbdztetésére vonatkozo fela-
datok (feladatelemek) megoldasanak évfolyamonkénti dsszesitett atlagteljesitményét ab-
razoltam az életkor fiiggvényében. Az abrardl leolvashatd, hogy a 2. és 6. osztalyosok
teljesitménye kiugroan magas a tobbi évfolyaméhoz képest. Az e szempont szerinti 64
%-o0s Osszesitett atlagteljesitmény magyarazhat6 azzal is, hogy a biologia-tankdnyvek se-
hol sem kisérlik meg meghatarozni az ,,¢let”, az ,,él61ény”, az ,,&lovilag” alapvetd biolo-
giai fogalmait (Kiss, 1991). ElGszor és utoljara az 1. osztalyos kornyezetismeret-tan-
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3. abra
Az évfolyamok teljesitménye a diagnosztikus térképvaziat 1. szempontjanak
(ElS és élettelen) megfeleld en képzett feladathalmazra vonatkozoan

Az élélények szervezddési szintjei

A 4. abra az él6lények szervezddési szintjei szerint képzett feladathalmazok megol-
dasanak évfolyamonkénti dsszesitett atlagteljesitményeit abrazolja az életkor fliggvényé-
ben. Lathato, hogy a tanulok egyedi szintre vonatkozo tudasszintje a 6. osztaly utan csok-
ken. Ez a fajok egyedi ismertetd jegyeire valo kevesebb odafigyeléssel magyarazhato (a
mennyiség novelése a mindségi fajismeret karara). Az ,,egyed” fogalma a 7. osztalyos bi-
ologia-tankonyvben keriil eldszor és utoljara meghatarozasra, a gimnaziumi biologia-tan-
konyvekben nem szerepel. A 4. évfolyamig az egyed feletti, mig a 6. osztalytol az egyed
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alatti szintek teljesitménye a magasabb. Az egyed alatti szervezddési szintek koziil a fel-
s6bb évfolyamokon a molekuldris szinttel kapcsolatos feladatok teljesitménye a legala-
csonyabb. A sejtszinttel kapcsolatos tudasszint a 4. osztalytol fokozatosan, egyenletesen
emelkedik, mig a szévetek szintjével kapcsolatos tudasszintrél ennek ellenkezdje (8. osz-
talytol fokozatosan csdkken) mondhato el. A szervekkel, szervrendszerekkel kapcsolatos
feladatok megoldasanak teljesitménye a kiilonb6z6 évfolyamokon viszonylag egyenle-
tesnek mondhatd. Az egyed feletti szervezddési szintek koziil az életkozosségekkel, tar-
sulasokkal kapcsolatos feladatok megoldasanak teljesitménye erésen hullamzo. Amely
évfolyamokon foglalkoznak e témakorrel, ott jelentdsen megemelkedik a teljesitmény-
szint, de az azt kdvetd évfolyamon mar le is csokken. Az ismeretek nem rogziilnek kells-
en. A populdciokkal kapcsolatos tudasszint 8. osztalyrol 10. osztalyra csdokken. Egyéb-
ként a 10. osztalyban mindharom egyed feletti szinttel kapcsolatos tudasszint alacsony.
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4. abra
Az évfolyamok teljesitménye a diagnosztikus térképvaziat 2. szempontjanak (Az élélények
szervezodesi szintjei) megfeleléen képzett feladathalmazokra vonatkozoan

Ha figyelembe vessziik, hogy a kdzépiskolai biologia-tankdnyveinkben a szervezddé-
si szintek szerint torténik a tananyag elrendezése, akkor méginkabb alacsonyaknak
mondhatok e teljesitmények.

Az élolények életmiikodései

Az 5. abran az él6lények életmiikodései szerint kialakitott feladathalmazok megolda-
sénak évfolyamonkénti Gsszesitett atlagteljesitményeit abrazoltam az életkor fiiggvényé-
ben. Az dbran a harom életmiikodéscsoport teljesitménygorbéje lathatd. Az onfenntarto
életmiikodesek teljesitménygorbéjének a lefutasa a legegyenletesebb. Az onreprodukadlo
és (kiilonosen) az onszabalyozo életmiikodések fejlodésgorbéi a teljesitményszint na-
gvobb mértékii ingadozdsait mutatjak.
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Az évfolyamok teljesitménye a diagnosztikus térképvaziat 3. szempontjanak (Az élélények
életmiikodesei) megfelelden képzett feladathalmazokra vonatkozoan

Ha az €16 — élettelen Osszehasonlitasara (3. dbra) és az életmiikddésekre (5. abra)
vonatkoz6 fejlddésvonalakat egyiitt tekintjiik, megallapithato, hogy azok lefutasa azonos.
Ez azt jelenti, hogy az élélény fogalom lényegét az életjelenségek oldalardl ragadjak
meg a tanulok.

Ha az egyes onfenntarto életmiikddések teljesitményét tekintjiik, megallapithato, hogy
a tanulok anyagcserével és mozgassal kapcsolatos tudasszintje egyenletesen (csak kisebb
ingadozasokat mutatva) fejlodik. A védekezéssel kapcsolatos tudasszint a 2—6. osztalyig
szinte alig valtozik, utana azonban jelentdsen csokken.

Az anyagcsere részfolyamatai koziil a tanulok kivdlasztdssal kapcsolatos ismeretei-
nek elsajatitasi szintje a legalacsonyabb mindegyik vizsgalt évfolyamon. A taplalkozas
életjelenségével kapcsolatos tudasuk szilard, a gorbe lefutasa egyenletes. Az anyagszalli-
tassal és a légzessel kapcsolatos teljesitménygorbék a legegyenletesebb lefutastiak. A ki-
valasztas gorbéje elkiiloniil a mdsik harom életjelenség (egy tombbe tomorild) gorbéje-
tol. Ez jelzi az utobbi életjelenségek szorosabb Osszetartozasat is a gyerekek tudataban.

Az onreprodukalo életmiikodések k6ziil a szaporodas, oréklddes, valtozékonysag, il-
letve a ndvekedes, fejlédés teljesitménygdrbéi majdnem teljesen parhuzamosan futnak
egymashoz képest, vagyis fejlodésiik azonos iitemben torténik. A szaporodas, 6roklodés,
valtozékonysag teljesitményszintje valamivel magasabb, mint a ndvekedése, fejlodése.
Ez nem véletlen, hiszen a mozgas utan a szaporodas kritikus tulajdonsaganak megismeré-
se mar az alsé tagozatban megvalosul. 4 8. osztalyosok teljesitménye mindkét €letjelen-
séggel kapcsolatban nagyon alacsony.

Az onszabalyozo életjelenségek k6zil az ingerlékenység €letjelenségével kapcsolatos
teljesitménygorbe viszonylag stabilabb tudast jelez. A szabdlyozassal kapcsolatos isme-
retek elsajatitasi szintje a 6. osztaly utdn majdnem egyenletesen csokken. A teljesitmény-
szintek a 10. osztalyra csaknem kiegyenlitddnek.

A bioldgiatanitas egyetlen szintjén sem kikeriilhet6 az életjelenségek témakor. A Bi-
ologia III. tankdnyvben a novények €s az allatok életmiikddései egymas kozé szorva ke-
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riilnek sorra, igy nem alakul ki kép az egyedek miikddéseinek osszefliggéseirdl. A konyv
kiilonboz6é helyein targyalt részek kozott nincsenek keresztutalasok az Osszefliggések
megtalalasara. Az egymas kozé szort novényi és allati egyedi miikddések két évfolyam
anyagava tagolodnak szét, és igy a ,,szabalyozas™ elkiiloniil az ,,alacsonyabb rendiinek”
gondolt torténésektdl. Az apro és normal betils részek elosztasa is atgondolatlan a tan-
konyvben. Nem deriil ki a tankdnyvbél az sem, hogy az él6lények nyilt rendszerek, igy
pedig az anyagcsere folyamata sem értelmezhetd kell6 mélységben (Kiss, 1991). Ugyan-
ezen megallapitasok szinte szordl-szora igazak a 7. és 8. osztalyos tankdnyvekre is, igy
az itt leirtakkal magyarazhatok a kapott eredmények.

Az élélények rendszerezése és evolucioja

A 6. abran az él6lények rendszerezése és evolucidja szempontjabol eléallitott fela-
dathalmazok megoldasanak évfolyamonkénti Gsszesitett atlagteljesitményeit abrazoltam
az életkor fiiggvényében. A prokariotak, egysejtii eukariotak teljesitménygorbéi majd-
nem parhuzamosak egymassal, fejlédésiik iiteme azonos. A 6. osztalyosok teljesitmény-
szintje most is kiugréoan magas. A tGbbsejtii eukariotakon belill a gombdkra, ndvényekre
és allatokra vonatkozo ismeretek elsajatitasi szintjei egy tombbé csoportosulnak dssze,

s
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0 T . .
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Az évfolyamok teljesitménye a diagnosztikus térképvaziat 4. szempontjanak (Az élélények
felosztasa, evolucioja) megfeleloen képzett feladathalmazokra vonatkozoan

Az élolények és a kornyezet kapcsolata

A 7. abran az éldlények és a kornyezet (abiotikus és biotikus kornyezeti tényezok)
kapcsolataval 0sszefiiggd feladathalmazok megoldasanak atlagteljesitményeit abrazoltam
az ¢életkor fliiggvényében. A teljesitménygorbék lefutasa a ket tudasszint szoros kapcso-
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latat mutatja. A teljesitménygorbék lefutasat befolyasolja, hogy az altalanos és kozépis-
kolai biologia-tankdnyvek nem Okologiai szemlélettel késziiltek. Az dkologia altalaban
csak a konyvekben egy fejezet. Az 6kologiat be kellene épiteni a tobbi anyagba, és a fe-
jezetet akar el is lehetne hagyni (Kuechle, 1995).
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Az évfolyamok teljesitménye a diagnosztikus térképvdzlat 5. szempontjanak (El6lények és
kornyezet) megfelelden képzett feladathalmazokra vonatkozoan

A vizsgalt biologiai alapfogalmak

A tanulok tudasszintje minden vizsgalt életkori szakaszban az emberre és az allatok-
ra vonatkozoan a legmagasabb. A 8. osztalyosoknal minden vizsgalt fogalommal kap-
csolatban erételjes teljesitménycsokkenés tapasztalhato (kivételt ez alol az emberre vo-
natkozé ismeretek elsajatitasi szintje jelent). A fejlodési vonalak a teljesitmények hul-
lamzasat tiikrozik. Az egyes évfolyamok teljesitményei a vizsgalt alapfogalmak esetében
nem mutatnak Iényeges eltéréseket, s ebben ezen alapfogalmak (a gyerekek tudataban is
meglévd) szoros kapcsolata nyilvanul meg.

A tudas szintjei szerinti értékelés

A biologiai alapfogalmak fejlédésének vizsgalatahoz hasznalt feladatokat a tudas al-
kalmazasi ktitériumai szerint (Nagy, 1992, 1993) is csoportositottam.

A kiilonbo6z6 életkort tanuldk a reproduktiv felismerés szintii feladatok megoldasa-
ban érik el a legmagasabb teljesitményeket. A produktiv felismerés szintli feladatok meg-
oldasanak teljesitménye mindig a reproduktiv felismerés szintje alatt van. A kapcsolas
szintjén szamonkéré feladatok megoldasa altalaban nehezebb, mint a felismerés szintl
feladatoké, de a feladat tartalmatol, tipusatdl fiiggéen a produktiv felismerés szintii fela-
dat nehezebbnek bizonyulhat a tanuld szamara, mint a reproduktiv kapcsolas szinti fela-
dat. A kivitelezés szintii feladatok altalaban nehezebbek, mint a kapcsolas szintiiek. A
legnehezebbnek az értelmezés szintii feladatok tekinthetdk. A produktiv, reproduktiv
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szinttdl fiiggden azonban ez utdbbiak esetében is lehetnek datfedések. Példaul egy repro-
duktiv értelmezés vagy kivitelezés szintli feladat konnyebbnek bizonyulhat a tanulo sza-
mara, mint egy produktiv kapcsolas szintii feladat.

Ha az absztrakcios szintek értékelési kritériumainak megfelelden képzett feladat-
halmazok megoldasanak évfolyamonkénti atlagteljesitményeit tekintjiik az életkor fiigg-
vényében, akkor megallapithatod, hogy a szemléletes és verbalis szintii feladatok megol-
dasanak teljesitménygorbéi egymassal parhuzamosan futnak. Az alacsonyabb életkor-
ban a tanulok szemléletes és verbalis teljesitménye alig tér el egymastol (verbalis szinten
valamivel jobban teljesitenek). /0 éves kor utan azonban a két szint teljesitménye jobban
elkiiloniil egymastol, és azt tapasztaljuk, hogy tanuloink jobban teljesitenek a szemléletes
szintii feladatokban. EbbO] arra kovetkeztethetiink, hogy a kisebbek éldlényekkel kap-
csolatos fogalmai szemléletesek, tartalmukban a szemléletes jegyek dominalnak. A ma-
gasabb évfolyamokon a gyerckek egyre tobb mindent tanulnak az él61ényekr6l. A hatal-
mas ismerettombbdl a feladat megoldasahoz sziikséges ismeretelemek mozgositasa, szer-
vezése nem konnyl feladat (Polya, 1977). A feladatok megoldasat éppen ezért segitik az
dbrak, mert ezek megkdnnyitik ez utobbi folyamatokat. A természettudomanyos tantar-
gyak (igy a biologia) tanulasa a legtobb esetben egyébként képek, tablazatok segitségével
torténik, melyek késébb is segitik a szovegek megértését (Bdathory, 1989). Azt is figye-
lembe kell venni, hogy a mai ifjisag mas, mint a korabbi volt. A fiatalok receptorai ma-
napsag a képre (elsésorban a tévéképre) alakulnak ki, az iskolakban azonban még mindig
az évezredek oOta bevalt (didaxison alapuld) oktatasi modszerek, formak uralkodnak
(Csaba, 1992).

Osszegzés

A feladatok mindéségi elemzése révén nyert adatok megerdsitik, illetve kiegészitik a

mennyiségi értékelés soran kapott eredményeket. Osszefoglaléan megallapithatjuk:

1) Az élolény fogalom lényeget az életjelenségek oldalarol ragadjik meg a tanulok.

2) Az dsszetartozo ismeretek/ismeretelemek (pl. az onfenntartd életmiikodések: anyag-
csere, mozgas, védekezés; az anyagcsere életfolyamatai: taplalkozas, 1égzes, anyag-
szallitas (de a kivalasztas nem!); dnreprodukal6 életjelenségek: szaporodas, 6rokls-
dés, valtozékonysag, novekedés, fejlodés; az €lovilag nagy egységei: prokariotak,
egysejtli eukariotak, tobbsejtli eukariotak /gombak, ndvények, allatok/; a vizsgalt
biologiai alapfogalmak) szorosan dsszetartoznak a gyerekek tudataban is, fejlédésiik
azonos iitemben torténik.

3) A tankonyvek kiovetkezetlen fogalomhaszndlata, a tananyag targyalasi sorrendje; az
apro és normal betiis részek atgondolatlan elosztdsa, a szemléletmod befolydsoljak
a teljesitmény szinteket (pl. a szabalyozas, anyagcsere, abiotikus és biotikus kdrnye-
zeti tényezOk témakorok esetében).

4) A tanulok tudasszintje minden vizsgalt életkorban az emberre és az dallatokra vonat-
kozoan a legmagasabb.
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5)

6)

7)

8)

9)

10)
11)

12)

13)

Nagy Laszloné

A biologiai alapfogalmak kialakulasdhoz és megfelel6 szintii fejlettségének elérésé-
hez hosszu folyamatra van sziikség. Az alapfogalmak a korai gyermekkortol forma-
lodnak, fejlédnek, ahogyan a gyermekek tapasztalatai gyarapodnak. A koznyelvi ki-
fejezéseket és a tudomany egyetlen jelentésti terminusait megfeleléen kell viszonyi-
tani egymashoz.

Az iskolai oktatdsnak (a kdrnyezetismeret, a bioldgia tanitasanak és a tandran kiviili
biologiai foglalkozasoknak) nagy szerepe van a biologiai alapfogalmak fejlédése-
nek elosegitésében. Az iskolai évek alatt az alapfogalmak faktualis és logikai tar-
talma is megvaltozik. Az utobbi valtozasok sajatos ,,ugrasokat” jelentenek a fogal-
mak fejlédésében. A tartalmi gazdagodason til a strukturalodas is megfigyelheto,
bar a mert adatok t6bb témakorben is az ismeretek rendszerbe épiilésének hianyat
Jelzik.

A biologia tudomany torténete (nagy vonalakban és vazlatosan) megismétlodni lat-
szik az egyedi megismerés torténetében a biologiai alapfogalmak elsajatitasa soran.
A természettudomanyos tanulasnak kovetkezetesen kévetnie kellene a torténeti fo-
lyamatot (Gil-Perez és Carrascosa, 1990).

A fogalmak meghatarozasa (az éltalanositas verbalizalasa) 8-10 éves korban még
nehéz feladat. A tankonyvekben is feleslegesek a nehézkes, a tanulok életkoranak,
eldismereteinek nem megfeleld definiciok.

Az oksagi kapcsolatok teljes lancolatat a maga egészében még a 16 évesek sem ke-
pesek atfogni, bar az ok-okozati 6sszefliggések felismerésében, értelmezésében fej-
16dés tapasztalhato.

A biologiai alapfogalmak fejlédésében spontan érési folyamatoknak és az iskolan
kiviili ismeretszerzésnek is jelentds szerepe van (pl. allatmesék, allatkerti sétak stb.).
A kémiai alapok elsajatitasi szintje befolydsolja a tanulok biologiai alapfogalmai-
nak fejlédéset (pl. fotoszintézis, kemoszintézis értelmezése).

A biologiai alapfogalmak fejlédése folytonos, de a fejlédési folyamatban szakaszok
kiilonithetck el, amelyek id6beli sorrendje nem felcserélhetd. A folytonossagot a
megértés naiv és halado allapota k6zo6tt a matematika és a fizika teriiletén végzett
kutatasok is megerésitették. A kezdd és szakértd tudasnak vannak kozos jellemz6i,
mindkettd tartalmazhat altalanos és konkrét komponenseket. A szakértd gondolko-
das magaban foglal olyan el6feltétel, intuitiv tudast, amit Gjrahasznal vagy finomit.
Ezek a jellemzok biztositanak folytonossagot a kezddk és szakértok kozott (Smith,
diSessa és Roschelle, 1993).

A biologiai alapfogalmak fejlédési titemében az azonos életkoru tanulok kozott je-
lentés kiilonbségek vannak.

A részletekre kiterjedd, inkabb csak a biologiatanarokat érdekld megallapitasokat
most nem sorolom fel, de ugy gondolom, hogy azok a biologiatanitas szempontjabol min-
denképpen jelent6sek. Ez egy ujabb tanulmany témaja lehet.

284



A biologiai alapfogalmak fejlédése 6-16 éves korban
Az eredmények pedagogiai jelentosége és alkalmazasi lehetoségei

A vizsgalat eredményei elméleti és gyakorlati szempontbdl is jelentdsek. A biologiai
alapfogalmak elemzése, strukturaiknak, fejlédésiik torvényszertiségeinek feltarasa alapul
szolgalhat az iskolai bioldgia tananyag helyes kivalasztasahoz, elrendezéséhez. A hia-
nyossagok és azok lehetséges okainak feltarasa segitheti a biologiatanitas hatékonysa-
ganak novelését, otleteket adhat 0, a mai ifjisag igényeihez alkalmazkodo oktatasi mod-
szerek, formak alkalmazasahoz. Ezek az eredmények a tovabbi tantargypedagogiai kuta-
tasok szempontjabol is iranymutatoak lehetnek.

Az alapfogalmak fejlddésének vizsgalatahoz kidolgozott feladatlap-rendszer (amely-
nek felhasznalhatosagat sikeriilt bizonyitani), a diagnosztikus térképvazlat és térkép fel-
hasznalhatok barmely iskolaban az adott életkort tanulok biologiai alapfogalmakkal kap-
csolatos tudasszintjének felmérésére, hianyossagaik feltérképezésére. Egyben mintaul
szolgalhatnak mas tantargyak alapfogalmainak fejlédésvizsgalatahoz is.

Koszonetnyilvanitasok

E tanulmany alapjaul szolgalé kutatasaimat a JATE BTK Neveléstudomanyi Tanszé-
kén ,,A kognitiv képességek fejlodése és fejlesztése” doktori program keretében folytat-
tam Nagy Jozsef professzor iranyitasaval.

Az adatok statisztikai feldolgozasaban az Alapmiiveltségi Vizsgakozpont munkatarsai
voltak segitségemre. Kdszonettel tartozom azoknak a szegedi és Szeged kornyéki isko-
laknak, amelyek vallaltak a felmérésben valo részvételt.
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ABSTRACT

LASZLONE NAGY: THE DEVELOPMENT OF BIOLOGICAL CONCEPTS
BETWEEN THE AGES 6-16

The empirical study reported in the present paper aimed at mapping the development of
some biological concepts that form a hierarchical system (living creature, plant, animal,
human, fungus). The study covered the whole period of compulsory schooling (years 6—16).
The student populations of the cross-sectional sampling were selected to represent
characteristic phases of schooling (grades 2, 4, 6, 8 and 10). The sample included 1,238
students from 58 classes of 14 schools (10 elementary and 4 secondary academic) of Szeged
and its immediate environment. A battery of five test versions per grade (four for grade 2)
was developed for the examination of the development of the conceptual system, along with
a diagnostic map for a multidimensional analysis of its characteristics. Anchor items were
used to follow the development of the concepts. The selection of the aspects and the
development of the diagnostic map were based on the analysis of the content and the
structure of the targeted concepts. The results of the quantitative and qualitative analysis of
the data confirmed the results of former studies: (1) student performance increases with age
on the same tasks; (2) the increase in performance is highest between ages 10-12; (3) the
performance of 14-year-olds often shows a decrease compared to that of 12-year-olds; (4)
performance on the most recently studied materials is characterised by relatively low means,
and development can be observed only later; (5) higher means were achieved on tasks and
items that targeted knowledge presented to students more than once (from new perspectives
and/or in a more detailed manner) in the period examined. The following conclusions were
yielded by the study. (1) Hungarian students approach the concept of living creatures from
the aspect of symptoms of life. (2) Related elements of knowledge are also cloosely
connected in the students' mind and their development follows the same pace. (3) Student
performance levels are influenced by the way textbooks use concepts and present material,
their careless distribution of core and complementary materials as well as their approach. (4)
Student performance is the highest in each age group on humans and animals. (5) Schooling
plays a great role in facilitating the development of biology concepts, although the data
suggest that the embedding of new knowledge is missing in several areas. (6) The history of
biology as a science seems to be (roughly) repeated in the course of individual cognition. (7)
The development of biological concepts is also shaped by the spontaneous processes of
maturation and by knowledge acquisition outside the school. (8) The acquisition levels of
basic knowledge in chemistry influence the development of biological concepts. (9) The
development of basic concepts in biology is continuous but stages can be identified in the
developmental process, the order of which is invariable. (10) There are significant
differences in the pace of the development of the basic concepts of biology among students
of the same age. The identification of the students' own knowledge structure (the structure of
subjective knowledge) leads to the diagnosis of the points of lack, error or distortion as
compared to the targeted structure (objective knowledge or knowledge defined in curricula or
textbooks to be acquired). This diagnosis can be a precondition for successful teaching. The
acquisition of the cultural elements of comprehensive significance in one's knowledge of the
world (basic concepts, laws and correspondences) deserve special attention, because these
can comprise a background enabling one to grasp new knowledge.
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A PECSI NYOLCADIK OSZTALYOSOK IDEGEN NYELVI
TUDASANAK ERTEKELESE

Bors Lidia, Nikolov Marianne,
Pércsich Richard és Szabo Gabor
Angol Tanari Modszertani Kozpont, JPTE Angol Alkalmazott Nyelvészeti Tanszék
Baranya megyei Pedagogiai Intéztet, JPTE Angol Alkalmazott Nyelvészeti Tanszék

Tanulmanyunk egy olyan pedagdgiai értékelési projektrol szamol be, melynek érdekes-
sége, hogy azt egy helyi dnkormanyzat kérte és finanszirozta. Pécs altalanos iskolaiban
1997. szén keriilt lebonyolitasra az a felmérés, cikkiinkben beszamolunk. Bemutatjuk a
mérés hatterét és céljat, a mérdeszkozok elkészitésének alapelveit, a mérés elokészitését
és lebonyolitasat. Roviden értékeljiik a tanulok eredményeit angol, német, olasz, francia
¢és horvat nyelvbdl, kitériink a heti 6raszamok ¢és a gyerekek szocialis hatterének dssze-
fuggéseire. Végiil kritikusan értékeljilk magat a felmérést, és ramutatunk annak erényei-
re és gyenge pontjaira.

Az idegen nyelvi felmérés hattere

A mérést a Baranya Megyei Onkormanyzat Pedagogiai Intézete szervezte és végezte
Pécs Megyei Jogli Varos Polgarmesteri Hivatala Kozoktatasi, Kozmiivelddési és Sport-
irodajanak felkérésére és megbizasabol. A felmérés 1997. november 12. és 17. kozott
zajlott Pécs varos onkormanyzati altalanos iskoldinak minden nyolcadik osztalyaban, az
1. tablazat szerinti megoszlasban (adatvédelmi okok miatt csak az iskolak kodszamat ad-
tuk meg).

Pécsett tehat tobb altalanos iskolaban tanitjak a németet mint az angolt, hét iskolaban
pedig harom nyelvet is tanitanak. Az elmult években az olasz is megjelent a kinalatban
¢és nemcsak az tigynevezett ,.elit” iskolakban.

A vizsgalat elméleti hattere
A teszt dsszeallitasanak szempontjai
A megrendel6 célja az volt, hogy egyrészt képet kapjon a varos nyolcadik osztalyos

tanuldinak elsé €s masodik idegen nyelvi tudasarol, masrészt lehetésége nyiljon a kii-
16nb6z6 Orakeretekbdl adodo kiilonbségek értékelésére.
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1. tablazat. A nyolcadik osztalyos idegen nyelvi mérés helyei és a felmért idegen nyelvek

Iskola kodja Angol Német Olasz Francia Horvat
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A szakirodalom a nyelvtanitds szempontjabdl rendszerint négy nyelvi alapkészséget
kiilonit el: hallas utani beszédértést, olvasott szoveg értését, valamint irds- és beszéd-
készséget (Brown, 1994). A nyelvi mérések esetében a tesztek altalaban hasonldé modon
ezeket a készségeket igyekeznek célba venni, illetve esetenként kiilon nyelvtani-nyelv-
hasznalati komponenset is tartalmaznak, vagy tobb készség egylittes, ugynevezett integ-
ralt mérését valositjak meg (Hughes, 1989; Alderson, Clapham és Wall, 1995). A kor-
szeri nyelvi tesztek altalaban nem csupan nyelvi kompetenciat, hanem a nyelvnek a

290



A pécsi nyolcadik osztalyosok idegen nyelvi tudasanak értékelése

kommunikécios folyamatban torténd hasznalatat is mérni kivanjak. A kommunikativ
kompetencia korai definiciojatél (Hymes, 1972) mara komplettebb meghatarozas-
rendszerhez jutott el a szakirodalom (Bachman, 1990), s ezt a korszeri nyelvi mérés a
gyakorlatban is felhasznalja (Bachman és Palmer, 1996).

A mérés soran hasznalt tesztek kiilonféle taxonomidk alapjan csoportosithatdak (pl.
Bachman, 1990). Az egyik legismertebb kategoriaba tartoznak az igynevezett tudasszint
mérd tesztek, amelyek jellegzetessége, hogy a tudéasszintet konkrétan elvégzett tan-
anyagtol fliggetleniil mérik. Ilyen méréeszkozok példaul olyankor hasznalatosak, ha a
vizsgalt populacié tagjai kiilonb6z6 tanmenetek alapjan tanulnak.

A mérés soran alkalmazott technikakat illetden az érdemel figyelmet, hogy a receptiv
készségeket lehetdség szerint objektiven értékelhetd technikdk segitségével célszerii
mérni (Henning, 1987), mig a produktiv készségek esetében, ahol erre nincs lehetdség,
analitikus értékel6 skalak hasznalata ajanlatos (Cohen, 1994).

A feladatok Osszeallitasakor a szakmai szempontokat és a megrendeld igényeit egy-
arant figyelembe kellett venniink. A négy nyelvi készség koziil mindet szerettiik volna
mérni, de a beszédkészség mérése sajnos nem volt lehetséges, mivel annak koltségei és a
megszervezéshez sziikséges idd meghaladtik a rendelkezésre 416 keretet. Igy az olvasott
¢és hallott szoveg értését, és az iraskészséget mérd feladatok keriiltek a feladatlapba,
mind az &t nyelvnél hasonld stlyozassal.

A feladattipusok kivalasztasanak elsddleges szempontja olyan objektiv mérési tech-
nikdk alkalmazasa volt, melyek egyrészt korlatozzak az elfogult, szubjektiv értékelést,
masrészt — a nagy adatmennyiségre valo tekintettel — szamitogéppel torténd értékelést
tesznek lehetové.

Tovabbi fontos szempont volt, hogy — ellentétben a ma még sok helyen hasznalt,
nyelvr6l vald tudast mérd tesztekkel — képességeket mérjiink. Bar nem alkalmaztunk
mindenhol autentikus szovegeket (kés6bb utalunk arra, hogy miért), igyekeztiink jelen-
todsen elmozdulni a klasszikus ,,nyelvtani teszttdl”, mivel hasznalhaté nyelvtudast,
kommunikativ kompetenciat kivantunk mérni nyelvi kompetencia helyett, és szerettiink
volna pozitivan hatni a tandrai munkara, az iskolaban alkalmazott mérési eljarasok
hasznalatara.

Feladat- és szovegtipusok

A hianyos szdvegrészekre €piilé C- és cloze-tesztek (ezek valamelyike alkotta min-
den nyelvnél az elso feladatot) olyan integralt feladatok, melyek egyardnt mérték a szo-
vegértést, szokincset, nyelvhasznalatot ¢&és iraskészséget. Ezek bizonyultak az
itemanalizis alapjan a legmegbizhatobbnak, igy ezek eredményei jellemzik a tanulok tu-
dasat a legobjektivebben. A C- és cloze-teszt viszonylag 11j feladattipus volt a mérésben
résztvevo tanulok jelentds részének, mivel a tandrai munkaban, illetve a szamonkérésnél
ezeket ritkan alkalmazzak a tanarok. Az eredmények alapjan mégis ugy tiinik, hogy a
feladat megoldasanak modja nem okozott problémat a gyengébb képességii tanuloknak
sem.

A feleletvalasztds teszt, melyet az olvasott szoveg értésénél alkalmaztunk az angol és
a német nyelvnél, az egyik legelterjedtebb mérési technika, mely objektiven értékelhetd.
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Ezt a feladattipust gyakran éri kritika, leginkabb azért, mert a megfogalmazott (altalaban
négy) valaszlehetdség nem mindig a nyelvtudast vagy nem csak a nyelvtudast méri, és a
vizsgarutin is segithet. Azért dontottiink mégis e feladattipus mellett, mert a nyilt végii
kérdések (,,rovid valasz” feladattipusok) értékelése és kodolasa tobb problémaval és
koltséggel jart volna. A hasznalt feladatok megbizhatosaga a tesztelemzés alapjan meg-
felelonek latszik.

A legtobb problémat az iraskészség mérése jelentette, tekintettel arra, hogy ez objek-
tiv moédon nem vizsgalhatd megbizhatéan. Bar l1éteznek az objektivitast javitod értékeld
eljarasok (pl. az analitikus skalak), a fogalmazasi feladatok értékelése nagyrészt a javitd
ges értékelési kritériumok alkalmazasaval igyekeztiink biztositani. A két értékeld tanar
pontszamat atlagoltuk, a nagy eltéréseket feliilvizsgaltuk, és Gjbol értékeltiik. Igy sziile-
tett meg a végsd pontszam.

A 2. tdblazat a német nyelvi fogalmazasoknal hasznalt értékelési s sulyozasi szem-
pontokat mutatja. Ez a fajta értékelés tulajdonképpen atmenetet képez a holisztikus és az
analitikus modszer kozott, legfontosabb tapasztalatunk az, hogy az értékeld tandrok
megfeleld képzése és rutinja nélkiil csak komoly fenntartasokkal alkalmazhato.

2. tablazat. A német fogalmazasoknal hasznalt értékelési skala

Nyelvtan: 3% Szokines: 35% Kohézio: 35%
sok hiba K felsorolds. k.
hidnyz6 segédigék 1-3 Alapszokines 14 | CoaX COOMOAS, XAP |4
(hidny gecig P csolat nélkiil
és/vagy néveldk)
lgft\llleei;nszz’veg 4-6 Atlagos 5-8 | Osszetett mondatok 5-8
Elenyész6 hiba 7-8 Gazdag 9-11 | Osszefiiggd szoveg 9-11

Az eredmények arra engednek kovetkeztetni, hogy egy bizonyos tudasszint alatt az
iraskészség gyakorlatilag alig értékelhetd, kiilondsen a tanulok megkiilonboztetése okoz
jelent6s problémat. Kérdéses ugyanis, hogy néhany 6sszefiiggést nélkiilozé mondat vagy
,,sz0szedet” elfogadhatd megnyilatkozas-e egy célnyelvi szituacioban.

Az iraskészséget egy képrol vagy rovid képregényrdl készitett leiras alapjan mértiik
minden nyelvnél, a tanarok mégsem kifogasoltak, hogy a feladat tankdnyvszerti, ami ért-
hetd. Az eredmények alapjan elmondhato, hogy kevesen tudtak volna bemutatkozo leve-
let irni kiilfoldi csaladnak, vagy informaciot kérni egy nyari taborban valo részvétel fel-
tételeirdl — alacsony oraszdm mellett tanulva egy idegen nyelvet ez még 6t-hat év utan is
meghaladja a legtobb tanuld képességét, legalabbis erre kovetkeztethetiink abbol, hogy
sok tanuld csak szavak felsorolasaval tudta kifejezni gondolatait.

A hallott szoveg értését mérd feladatok (,,igaz/hamis/nincs a szovegben”) objektiven
értékelhetdk, igaz, jogos kritika lehet e feladattipussal szemben, hogy a harom valasztési
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lehetség mar jo eséllyel ad helyes valaszt talalgatassal is. A tesztelemzés alapjan azon-
ban ugy tlinik a ,,tot6z4s” nem volt jelentds, illetve nem volt sikeres.

A feladatokban alkalmazott szovegeket mind az olvasott, mind a hallott szoveg érté-
sét méro feladatokban a tanuldk varhato szintjéhez adaptaltuk ugy, hogy azok autentikus
jellege megmaradjon. Az angol nyelv esetében példaul tigynevezett semi-scripted szo-
veget hasznaltunk a hallott szoveg értését mérd feladathoz: egy anekdotabol késziilt, elé-
re megirt parbeszédet két angol anyanyelvii kdzremiikddé mondta kazettara ugy, hogy
utasitdsunk szerint a sz6vegben rugalmasan alkalmazhattak kdzbevetéseket, sét eltérhet-
tek a megfogalmazastol is.

A mérés elokészitése és lebonyolitasa

A legtdbb probléma a mérés koordinalasaban jelentkezett, mert a kis 1étszamu iranyi-
td csapatnak sokrétli feladatot és nagy tomegli adat feldolgozasat kellett elvégeznie.
Mindent 6sszevetve elmondhat6d, hogy hasonld nagysagrendii mérés lebonyolitasahoz
célszerti az eldkészitésre, lebonyolitasra és az értékelésre hat-nyolc honapot iitemezni. A
mérésnél tapasztalt szervezési, technikai problémak igazoljak, hogy ennél révidebb ha-
tarido a kifogastalan szakmai munkat veszélyeztetheti. Nekiink alig négy honap allt ren-
delkezéstinkre.

A munka sordn problémat jelentett a PDSZ varatlan alkotmanyossagi kifogasa a kér-
doéivek bizonyos adataival kapcsolatban — ennek 1ényege, hogy a tanuld neve nem szere-
pelhet a hattérvaltozokkal egyiitt, a feldolgozashoz azonban nem volt id6 mas, jol mii-
k6do azonositd eljaras kidolgozasara. A feladatlapok lekddolasat az adatok szamitogé-
pes felvitelének elsé fazisaként terveztiik, de menet kdzben kellett 6ket atkodolni. Ez je-
lentdsen nehezitette a mérés lebonyolitasat, hiszen a megtervezett modszert gyorsan kel-
lett megvaltoztatni. Mindez az iskolak tiirelmét is probara tette.

A feladatlapok elkészitését, kiprobalasat és értékelését az egyes nyelvekbdl a felkért
szaktanacsado és szakértd kollégak onalldan végezték, az alapvetd szempontok egyezte-
tése utan. A feladatlapok lektoralasat angol nyelvbdl magunk végeztiik, a tobbi nyelvbol
anyanyelvi lektorok végezték el. Sajnalatos, hogy a német tesztben tankdnyvszévegbol
Osszeallitott feladat is szerepelt, amit a szaktanarok késébb kifogasoltak, de az anya-
nyelvil biralé nem vett észre.

A kiprobalas és a felmérés eredményeinek szamitogéppel torténd feldolgozasat és
elemzd értékelését magunk végeztiik, az eredményeket a tobbi nyelvszakos kollégaval
egyeztetve. A kismintas probamérés eredményeit bizonyos fenntartasokkal tartottuk csak
megfelelonek a felmérés lebonyolitasdhoz. Nem volt eléggé meggy6z0 a kismintas, két-
szer harminc f0s populacion tortént probamérés megbizhatosaga, de a rendkiviil sziik ha-
tarido és a feladatok titkossaga nem tette lehetdvé a nagyobb mintan tdrténd kiprobalast.

Az eredményekben tiikr6z6dd szintezési problémak — kiilondsen a német nyelvi mé-
rés esetében, ahol a feladatok nehéznek bizonyultak — a megfeleld probamérés hianyara
vezethetdk vissza. Ugyanakkor valészinii, hogy a tanulok egymashoz viszonyitott telje-
sitménye konnyebb feladatsor alkalmazasaval is hasonl6an alakult volna.

A feladatlapok megoldasa a terveknek megfelelden zajlott, minden helyszinen kikép-
zett mérébiztosok bonyolitottak le a vizsgakat és visszaélésekrdl nem tettek jelentést.
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A felmérés eredményei
Ertelmezeési kérdések

Az iskolakbol érkezett irdsos visszajelzések alapjan érezhetd fesziiltség alakult ki
amiatt, hogy a szaktandrok nem tartottak helyesnek a kiilonb6z0 intenzitasu nyelvi prog-
ramokban (heti 2—6 6rdban) tanuld didkoknak ugyanazzal a feladatsorral torténd értéke-
1ését. Ugy gondoltak, minden kezdési idépont és draszam szerinti csoport szamara kiilén
feladatsort kellett volna késziteni. Az ellenérzés abbol is adddott, hogy a tanarok gy
gondoltak, a statisztikai eredmények nem fogjak megfelelden tiikkrozni a tanuldcsoportok
kozotti szamos, a heti 6raszamon és tanévek szaman tili kiilonbséget, példaul a nyelvta-
nulds koriilményeit (csoportbontas), az iskola felszereltségét (technikai segédeszk6zok
¢és tananyagok) és a didkok kozti egyéni kiilonbségeket. Sokan tartottak hibas kovetkez-
tetések levonasatol és munkahelyiik esetleges elvesztésétdl — sajnos ugy tlinik, hogy bar
Magyarorszagon az elmult években sok sz6 esik az iskolai mindségellendrzésrdl és mi-
ndségbiztositasrol, a pedagogusok szamara ezek az elképzelések a napi munkaban egy-
eldre kevéssé értelmezhetdek és alkalmazhatoak.

A kozolt statisztikai eredmények (atlagok) az emlitett kiilonbségeket tekintve valo-
ban nem differencialnak. Csak azt mutatjak, hogy a tanulok a kérdések 6sszességére ho-
gyan valaszoltak. Az eredmények helyes értelmezése csak az iskolak feltételrendszeré-
nek részletes ismerete mellett lehetséges — mely a felmérés készitdinek és elemzdinek
nem volt feladata.

A kiilonboz6 tudasszinteknek azonos mérdeszkozzel valdo mérését az indokolja, hogy
az a tanuld rendelkezésére alld6 minden eszkozt és eréforrast csak a teljesitmény (kime-
net) oldalarél vizsgal, bemutatva, hogy a tanuld osztalytermi kornyezeten kiviil hogyan
boldogul felkésziiltségével. A megtanitott tananyag (bemenet) nem kontrollalhato, hi-
szen minden tanar maga valaszt tananyagot, tanmenetet és modszert. Ezen tilmenden, a
pécsi gyerekek elsotél nyolcadikig barmikor elkezdhetik az iskolai nyelvtanulést, heti 2,
3,4, 5 és 6 oraban, els6 és masodik idegen nyelvként. Nem tudtuk kontrollalni az isko-
lan kiviili nyelvtanulast sem. Fontos latnunk azt is, hogy ha minden osztalynak a tan-
anyagahoz igazodva allitottunk volna 6ssze feladatsorokat, az eredmények nem lenné-
nek Osszehasonlithatoak — alapvetd célunk pedig éppen ez volt.

A megrendelé nem kozolt tesztspecifikaciokat, igy a felmérés tartalmanak, feladat-
¢és szOvegtipusainak meghatarozasa sajat értelmezésiink szerint tortént altalanosan elfo-
gadott szakmai kdvetelmények figyelembevételével. A tanulok 1ényegében nyelvi tudas-
szintet értékeld vizsgan vettek részt, leszamitva a beszédkészséget, mely forras hianya-
ban nem szerepelt a felmérésben.

A feladatsorok elkészitésekor feltételeztiik, hogy az alacsony o6raszamban tanuldk
kevésbé, mig a magas 6raszamban tanulok jobban helytallnak olyan célnyelvi szituaci-
okban, melyeket a teszt modellez. Olyan mérdeszkoz elkészitése volt tehat a cél, mely
objektiven tiikrozi a kiilonbozo feltételrendszerben tanulok tudasa kozti kiilonbséget.

Nem volt célunk a tantervek, a megtanitott tananyag, vagy a szaktanarok felkésziilt-
ségének és modszerei eredményességének értékelése. Ezen tényezokrol csak joval diffe-
rencidltabb mérések és egyéb eljarasok adhatnak megbizhato képet. Ilyen jellegii 6ssze-

294



A pécsi nyolcadik osztalyosok idegen nyelvi tudasanak értékelése

fiiggések vizsgalatara nem volt igény. A feladatlapokkal egyiitt kitoltott kérddivek adatai
hasznos informaciokkal szolgdlhatnak példaul a tanuldk idegen nyelvi eredménye és
mas tantargyakban nyujtott teljesitménye vonatkozasaban, de ez tovabbi elemzést kivan.

A tesztek mutatoi

Az iskolak megkaptak a tanuldik egyéni eredményeit tartalmazé részletes listakat és
az osztalyaik teljesitményét mutatod tablazatokat is (ezek kozlésére itt a terjedelem miatt
nincs mod).

Alapvet6 értelmezési kérdés — amire tobb helyen felhivtuk mind a megrendeld, mind
pedig az iskolak figyelmét — a teszteredmények (tanulodi és osztalyatlagok) 6sszehasonli-
tasa. Fontos szempont, hogy az atlagpontszdmok egymassal val6é dsszevetése dnmaga-
ban nem ad egyértelmii képet a teljesitményrdl, ilyen példaul egy 8 és egy 50 f0s tanuld-
csoport (vagyis az adott iskolaban az adott nyelvet tanuldk szamanak) 6sszevetése. Sok
esetben csak tendenciak olvashatok le a tablazatokbol, sét, egyes esetekben barmiféle
Osszevetés értelmetlen.

A tesztelemzés eredményeit a kovetkezd (3. és 4.) tablazatokban foglaltuk Ossze.
Szamitogépes feldolgozast csak az angol és a német nyelvnél végeztiink, mert a tanulok
létszama csak itt tette lehetové. Mindkét nyelvnél megallapithatd, hogy a heti harom 6ras
részmintakra kiszamitott indexek a legalacsonyabbak. Kiemelhetjiik még a C- és cloze-
tesztek kedvezé mutatoit.

3. tablazat. Az angol nyelvi mérés feladatainak megbizhatosagi indexei

(Cronbach Alpha)
meért képesség integralt Olvasott sz6veg | olvasott széveg hallott széveg
Feladattipus C-teszt Feleletvalasztas | Feleletvalasztas | igaz/hamis/nincs
(4 lehet6ség) (4 lehet6ség) a szovegben
heti 2 6ra 0,96 0,65 0,79 0,69
heti 3 6ra 0,95 0,63 0,76 0,56
heti 4 6ra 0,97 0,70 0,86 0,63
heti 5 6ra 0,96 0,61 0,84 0,79

Az alabbiakban roviden értékeljiik az angol, német, olasz, francia és horvat nyelvi
mérés eredményeit. Az angol és német nyelv esetében pontosabb értelmezést adunk, hi-
szen a populaciok mérete ezt lehetdvé teszi. A tobbi nyelvnél a feladatsorok készitéinek
¢és egyben értékeldinek véleményét rogzitettiik.

295



Bors Lidia, Nikolov Marianne, Pércsich Richard és Szabo Gabor

4. tablazat. A német nyelvi méreés feladatainak megbizhatosagi indexei

(Cronbach Alpha)
mért integralt olvasott szove olvasott szove Hallott széveg (a és b rész)
képesség & zoveg zoveg “oveg %
, , , , Igaz/hamis/ w4
feladat- Feleletvalasztas | feleletvalasztas . rovid vélasz
tipus cloze-teszt 4 lehetdsd 4 lehetdsg nines —
(4 lehetdség) (4 lehet6ség) a szovegben (javitokulcs)
heti 2 6ra 0,89 0,64 0,48 0,42 0,83
heti 3 ora 0,86 0,58 0,48 0,23 0,70
heti 4 6ra 0,94 0,73 0,68 0,52 0,90
heti 5 ora 0,88 0,61 0,56 0,60 0,76
heti 6 6ra 0,92 0,66 0,74 0,49 0,88

Az eredmények elemzése a heti éraszamok és az adott iskoldk teljesitményének
tiikkrében

Angol nyelv

A vizsgalat soran a nyolcadik osztalyos tanulok eredményei négy csoportba sorolva
keriiltek elemzésre, aszerint, hogy az illetd tanul6 hetente kettd, harom, négy, vagy o6t
oraban tanulja az angol nyelvet. Tekintve, hogy a vizsgalt minta mind a négy kategoria-
ban meghaladja a széz f6t, az eredmények statisztikai szempontbol is megalljak a helyii-
ket, s a levont kovetkeztetéseket joggal értelmezhetjiik megalapozott jelzésekként.

5. tablazat. A heti oraszam és a teljesitmény a teljes mintaban (angol nyelv, maximum:

85 pont)
heti 6raszam 2 3 4 5
atlag 35,01 32,45 46,71 59,05
szOras 13,72 9,68 14,98 12,63
minimum / maximum 10/79 14/ 63 16/73 25/85

Elsé megjegyzésként az eredmények alapjan (5. tablazat) vilagos Osszefiiggést mu-
tathatunk ki az 6raszam és az elért pontszam kozott. A teszt valamennyi feladata egyér-
telmii atlagpontszam ndvekedést mutat az oraszam ndvekedésének fiiggvényében. Ez
alol a trend aldl csupan a heti két és haromoras csoport dsszevetése kivétel. Itt valdjaban
azt tapasztaljuk, hogy a két csoport altal elért eredmények lényegében azonosaknak
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mondhatok. Az 6t feladat koziil négy esetében szamszertileg a kétords csoport még til is
szarnyalta a haromorast, am ez feltehetéen a minta esetleges Osszetételének, illetve an-
nak a ténynek tudhat6 be, hogy a vizsgalat soran a kétoras csoport 1étszama (217) csak-
nem kétszerese volt a haromorasénak (117), azaz nem allithatjuk, hogy a kétoras csoport
biztosan magasabb nyelvi szinten all, mint a hdromoras.

A két 6ras populacioban a magasabb teljesitmények arra utalhatnak, hogy az adott
tanul6 egy masik idegen nyelvet is tanul magasabb 6raszamban, és az ott szerzett kom-
petencidk és tanulési stratégidk kedvezden befolyasoljak az alacsonyabb o6raszamban
tanulok nyelvi teljesitményét.

Ez az 0sszefiiggés nem feltétleniil jelent azonban fendencidra utalo jelzést. A vizsga-
lat eredményeit szamos nehezen nyomon kovethetd tényezo (pl. a vizsgalt tanuldknak a
feladatsorhoz vald viszonya) is befolyasolhatta, igy az sem donthetd el, vajon mekkora
volt a szerepe a minta esetleges Osszetételének. Ezt csak megerdsiti az a tény, hogy a
fenti jelenség nem volt érvényes minden vizsgalt iskolaban. A heti két és haromoras ok-
tatas kozotti tényleges kiilonbségek kimutatdsahoz elengedhetetlentil ujabb vizsgalatokra
van sziikség, amelyeket mas-mas évfolyamok bevonasaval kell elvégezni.

Tovabbi értékes informdacid, hogy valamennyi vizsgalt csoportban taldlunk mind ki-
ugréan magasan, mind kiugroéan alacsonyan teljesitd tanuldkat. Ezt a jelenséget ismét
tobbféleképpen magyarazhatjuk. Kézenfekvo feltételezés azt allitanunk, az 6raszam o6n-
magaban nem garancia a jo eredményre, illetve a jol motivalt, tehetséges tanulok ala-
csony o6raszam mellett is j6 eredményeket érhetnek el. Az is lehetséges azonban, hogy a
gyenge eredményeket, legalabbis részben, a feladatsorral kapcsolatos attitlidproblémak
idézték eld, s hogy az alacsony 6raszamu tanulok kivalo teljesitménye inkabb az iskolan
kiviili nyelvtanulds eredménye. Erre a kérdésre ugyancsak tovabbi vizsgalatok adhatnak
valaszt.

Az iskolak teljesitményének Osszevetése szamos szempontbdl problematikus. El6-
szOr is, jollehet a teljes minta draszam alapjan kategorizalt csoportjainak mérete alkal-
mas a statisztikai elemzésre, az egyes iskolak vizsgalt populacidinak méretérél ez mar
nem mondhato el. A mintdk kozott akadt olyan, amely minddssze harom fobdl allt, de a
legnagyobb minta sem haladta meg az 53 fot. E statisztikai természetii problémat sem a
vizsgalt iskoldk, sem mi nem kezelhettiik, mindemellett tény, hogy a rendelkezésre allo
adatok ily mdédon csak igen 6vatos kovetkeztetésekre adnak lehetdséget.

Hasonl6 gyokerti problémat jelent, hogy a vizsgalt tanulok szdma még azonos ora-
szam kategorian beliil is iskolanként gyakran igen eltérd volt. Az iskolak teljesitményét
csak gy jellemezhetjiik megbizhaté mddon, ha idérdl idore sor keriil hasonld vizsgala-
tokra, s az évek alatt 0sszegylijtott adatok mar statisztikailag értékelhetd mennyiségiiek.

Tovabbi nehézséget jelentett, hogy az egyes iskolak, természetszertileg eltérd oktata-
si strukturdjuknak koszonhetden, nem egyforma stllyal voltak jelen a kiilonb6zé ora-
szam-kategoriakban, s igy egymassal valo 0sszehasonlitasuk megint csak problematikus.

A heti 6raszamok fiiggvényében a kdvetkezd eredmények sziilettek angol nyelvbdl
(6. tablazat).
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6. tablazat. A heti oraszam és a legjobb tanulok / iskoldk eredményei
(maximum: 85 pont)

heti 6raszam 2 3 4 5
legjobb iskola atlaga 50,45 39,73 58,11 68,11
legjobb egyéni pontszam 79 63 73 85
tanulok szama 217 117 138 139

Német nyelv

A tanulok eredményei itt 6t csoportba sorolva kertiiltek elemzésre, aszerint, hogy az
illeté tanuld hetente kettd, harom, négy, 6t, vagy hat 6raban tanulja a német nyelvet. A
vizsgalt minta négy kategoridban meghaladja a szaz fot, igy ezek az eredmények statisz-
tikai szempontbdl is elfogadhatoak. A hatoras csoportban azonban mindossze 64 tanuld
szerepelt, igy ezzel a csoporttal kapcsolatban az dsszehasonlitasok és kovetkeztetések
kevésbé megbizhatoak.

7. tablazat. A heti oraszam és a teljesitmény a teljes mintaban (maximum: 90 pont)

heti raszam 2 3 4 5 6

atlag 23,44 21,21 45,30 50,23 54,23
szoras 13,49 12,10 22,21 16,36 17,52
minimum / maximum 4/72 5/69 10/ 86 10/83 21/83

Az eredmények alapjan (7. tablazat) itt is vilagos Osszefiiggést mutathatunk ki az
oraszam ¢és az elért pontszam kozott. A teszt egyértelmii atlagpontszdm novekedést mu-
tat az 6raszam novekedésének fiiggvényében.

Az angol nyelvhez hasonloan ez alodl a trend alol kivétel a heti két és haromoras cso-
port, ezek eredményei kozel azonosak. A hat feladat koziil 6t esetében szamszeriileg a
kétoras csoport jobb teljesitményt nyujtott, mint a haromoras. Itt is szamolnunk kell
azonban a minta esetleges Osszetételével, és azzal, hogy a kétoras csoport 1étszama (326)
csaknem haromszorosa volt a haromorasénak (119). A kétoras csoport magasabb telje-
sitménye — az angol nyelvnél leirtakhoz hasonléan — a masik idegen nyelv tanulasa joté-
kony hatasanak tudhato be.

A vizsgalat altal feltart 6sszefliggés itt sem jelent térvényszerlien tendenciara utald
jelzést, amit megerGsit az, hogy a fenti jelenség nem volt érvényes minden vizsgalt isko-
laban. Itt kell azt is megjegyezniink, hogy a kiilonbségek latszolagos hianyara magyara-
zatot kinalhat a feladatsor talzott nehézsége e két kategoria szamara (erre enged kovet-
keztetni, tobbek kozott, az elsé és az utolsd feladat rendkiviil alacsony median értéke).
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Emlitésre mélto lehet az is, hogy az 6tdras csoport a hat feladatbol harom esetében
minimalisan bar, de jobb eredményt ért el a hatdras csoportndl. Ez a tény azonban vélhe-
tden egyszertien a hatoras csoport kis 1étszamaval magyarazhato, kiillondsen, ha figye-
lembe vessziik, hogy atlagpontszam tekintetében a hatoras csoport még igy is kimutatha-
toan jobb eredményt produkalt.

Az iskolak teljesitményének Osszevetése a német nyelv esetében is problematikus.
El6szor is, jollehet a teljes minta 6raszdm alapjan kategorizalt csoportjainak mérete al-
kalmas a statisztikai elemzésre, az egyes iskolak vizsgalt populacidinak mérete azonban
ezt mar nem teszi lehetévé. A mintak kozott akadt olyan, amely minddssze hat fobal allt,
de a legnagyobb minta sem haladta meg az 59 f6t.

A heti 6raszamok fliggvényében a kovetkez6 eredmények sziilettek a német nyelvbol
(8. tablazat).

8. tablazat. A heti oraszam és a legjobb tanulok / iskolak eredményei
(maximum: 90 pont)

heti 6raszam 2 3 4 5 6
legjobb iskola atlaga 43,17 31,44 72,81 59,38 60,5
legjobb egyéni pontszam 72 69 86 83 83
tanulok szama 326 119 198 108 64%*

Szintén problémat jelent, hogy a vizsgalt tanulok szama még azonos 6raszam katego-
rian belill is iskolanként gyakran igen eltérd volt. Mindezek alapjan itt is megallapithato,
hogy a jelen adatok alapjan az iskoldk oktatasi tevékenységét nem lehet egyértelmiien
mingdsiteni, abszolut rangsorba allitani, ehhez tovabbi mérések sziikségesek.

Olasz nyelv

A tanulok olasz nyelvi tudasat mérd feladatokban hét iskola 76 tanuldjanak munkajat
értékeltiik.

Az elsé feladat a hétkdznapi tarsalgasban vald jartassagot vizsgalta: tiz kérdésre
vagy megadott valaszra harom lehetdségbdl kellett a helyes part kivalasztani. A tanulok
nagy része kevés hibaval oldotta meg a feladatot, ami azt latszik bizonyitani, hogy a
nyelvorakon rendszeresen elhangzanak hasonlo kifejezések.

A masodik feladat nehéznek bizonyult, még a jo képességii tanuldk is csak 40—50%-
ban tudtak a megadott szavak helyét megkeresni az dsszefiiggd szovegben. Az ilyen ti-
pusu feladatok jo szokincset, szokapcsolatok ismeretét feltételezik, de ezeket az olasz-
orakon ritkan alkalmazzak. A legjobb eredményt az a csoport érte el, amelyik a heti 5
angolora mellett heti 2 o6raban tanulja az olaszt. Angolorakon inkabb ismert a cloze-
teszt, igy a gyerekek gondolkodasa kdnnyebben raallt a feladatra. Valosziniileg a nyelvi
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transzfer miatt szokincsiik is 1ényegesen nagyobb, mint azoké a tanuldké, akik csak egy
nyelvet tanulnak.

Hasonlo nehézségli volt az ,,igaz/hamis/nincs a szdvegben” tipusu feladat is, mely
Italo Calvino abruzzoi meséjének az adaptalasa volt. A legtobben el6szor talalkozhattak
eredeti szoveggel, de globalisan megértették a torténetet.

Sokan el6szor szembesiiltek a feladattal, hogy fogalmazast irjanak. Ezért nem csoda,
hogy még az egyszerii felsorolasokban is sok a nyelvtani hiba. A fénevek neme, néveld-
je, tobbes szdma, egyeztetése a 1étige egyes és tobbes szamaval, a melléknév egyeztetése
a fonévvel, a megfeleld prepozicid valasztasa jelentett gondot. Ennek ellenére sziilettek
remek munkak is féleg azokban a csoportokban, ahol masodik idegen nyelvként tanuljak
az olaszt.

Igen jol sikeriilt a hallott szoveg értését mérd feladat, melyben rovid, autentikus, is-
meretterjesztd szoveget kellett megérteniiik a tanuloknak.

Francia nyelv

Francia nyelvbdl egy iskola 27 tanulodja irta meg a tesztet, koziiliik 8-an heti két ora-
ban, 19-en heti négy ordban tanuljak a nyelvet. A heti két 6rdban tanuldk tesztatlaga:
17,37%, a heti négy oraban tanuloké 46,21%. A két csoport kozos tesztatlaga: 37,66%

Az elsé feladat egy integralt nyelvi teszt volt, amelyben a kihagyott szavak potlasa-
hoz a tanuldknak sziiksége volt a szoveg globalis értésére ¢s megfeleld szokincsre, ezen-
kiviil a beirand6 sz6 szofajat is ki kellett kdvetkeztetniiik. Itt a heti két oras csoport ered-
ménye nagyon alacsony, 12%-os, a négyoras csoporté 38%.

A masodik feladat célja az olvasott szoveg értése €s iraskészség mérése volt. A cso-
portok eredményében ismét jelentds eltérés mutatkozott (10% ¢és 60%). Néhany tanulo
nem tudott leirni olyan szavakat és kifejezéseket, mint a vezetéknév, keresztnév vagy
foglalkozas.

A harmadik feladat szintén az olvasott szoveg értését, a mindennapi kommunikécio-
hoz sziikséges egyszeriibb gallicizmusok ¢és a nyelvtani ismereteket mérte. Az eredmé-
nyek itt valamivel jobbak: 30% és 52%.

A negyedik feladat az irasbeli kifejezOkészséget mérte, itt volt sziikség a leginkabb
kreativitasra és a nyelvtudas sokoldali haszndlatara. Négy kiilonb6zo téma és feladatti-
pus koziil egyet valaszthattak a tanulok, amely alapjan fogalmazast irtak. Ennél a fel-
adatnal sziilettek a leggyengébb eredmények (2%, 35%), de a feladat jol elkiilonitette a
jO képességli tanulokat a gyengébbektol.

Az otodik feladat célja a hallott szoveg értésének mérése volt. Mivel itt az allitdsok
igaz-hamis voltardl kellett a tanuloknak donteniiik, a szerencse is szerepet jatszott az
eredmények alakuldsaban. Ennél a feladatnal sziilettek a legjobb eredmények (45%;
61%).
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Horvat nyelv

Horvat nyelvbdl is egyetlen iskolaban végeztiink mérést, 18 tanuld irta meg a tesztet.
Mindannyian heti 5 6rdban tanuljak a nyelvet, nemzetiségi nyelvként. A tanulok tesztat-
laga: 84,9%.

Az elsé feladat egy integralt nyelvi teszt volt, amelyben a kihagyott szovégek potla-
sadhoz a tanuldknak sziiksége volt a szoveg globalis értésére, ezenkiviil a beirand6 sz6
ragozott alakjaval is tisztaban kellett lenniiik. Itt az eredmény, 75%-os, a legalacsonyabb
az ot feladat kozil.

A masodik feladat célja az olvasott szoveg értésének mérése volt. Hianyos mondato-
kat kellett a tanuloknak kiegésziteniiik. Az eredmény 88%.

A harmadik feladat szovegértést mért, feleletvalasztos teszttel. Az eredmény 96,5%.

A negyedik feladat az irasbeli kifejezOkészséget mérte. Itt volt sziikség leginkabb a
kreativitasra, fantdziara és a nyelvtudas sokoldalu hasznalatara. A tanuloknak egy kép
alapjan kellett fogalmazast irniuk. Az atlageredmény 80,1%

Az otodik feladat célja a hallas utani értés mérése volt. Ennél a feladatnal is nagyon
jo eredmények (93,6%) sziilettek, ami arra enged kovetkeztetni, hogy mivel a tanulok
horvat nyelvi kdrnyezetben élnek, a csaladban és az iskolaban is halljak, beszélik a nyel-
vet, nincs problémajuk a receptiv képességek terén.

A mérésben alkalmazott feladatok hatékonysaga

Végezetiil érdemes attekinteniink, hogy a jelen vizsgalat soran, melyben a kiilonb6z6
oraszamu csoportok azonos feladatokat oldottak meg, vajon eredményes volt-e az al-
kalmazott mérési modszer.

A kiilonboz6 6raszamtl csoportoknak feladatokra vetitett atlageredményeit figyelem-
be véve valaszunk egyértelmi igen. Az 6sszpontszamokra vonatkozoé tendenciak vilago-
san megmutatkoznak az egyes feladatokon elért atlagpontszamokban is. Az 6raszam no-
vekedése egyértelmii atlagpontszam novekedést eredményez — ez alol csak a mar részle-
tesen értékelt két- és haromoras csoportok kozotti kiilonbség kivétel — négy feladat ese-
tében. Mindebbdl arra kovetkeztethetiink, hogy bar az alacsonyabb draszamu csoportok
tanuloi szamara egyes feladatok lényegesen nagyobb kihivast jelentettek, s ez az elért
pontszamokban is megmutatkozott, mégis valamennyi feladat hatékonynak bizonyult
minden csoportban, s lathatd modon sikeriilt kiilonbséget tenni az eltérd tudasszintek
kozott.

A szocidlis hattér hatiasa a tanulék eredményére

Viszonylag kevés adat all rendelkezésiinkre a tanulok szocidlis hatterének vizsgala-
tahoz. A legfontosabb erre vonatkoz6 mutato a sziilok iskolai végzettsége. Ennek értéke-
lIése alapjan fontos informaciokat kapunk arr6l, hogy ennek ndvekedésével miként
novekszik a tanulok teljesitménye.

Mind az angol, mind a német nyelvi mérésben résztvevd tanulok — a tobbi nyelvnél a
populécié kis mérete miatt hasonld kovetkeztetéseket nem vonhatunk le — eredményei
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Osszhangban vannak sziileik iskolai végzettségével. A felméréssel egytitt kitoltott kérdo-
ivek adatai alapjan a felsofoku végzettségl sziilok gyermekei érték el a legjobb eredmé-
nyeket a populacio egészét tekintve, és a sziilok iskolai végzettségével egyenes aranyban
novekedett a didkok, és egyben az iskoldk teljesitménye (1. abra).
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1. abra
A sziilok iskolai vegzettsége és a teszteredmények viszonya

Fiiggoleges tengely: az adott kategoria teljesitményatlaga (maximalis elérhetd pont-
szam az angolnal 85, a németnél 90).

A vizszintes tengelyen a sziilok iskolai végzettsége alapjan kategorizaltuk a tanuldkat
(minden iskolabol) — 6 pont: mindkét sziilé felséfokl végzettségli; 4 pont: mindkét sziilé
kozépfoku végzettségii; 2 pont: mindkét sziil6 altalanos iskolat végzett.

Mindebbdl azt a kovetkeztetést vonhatjuk le, hogy a tanuldcsoportok eredményeit
nem csak a heti 6raszam hatarozza meg, hanem a csaladi hattér szerepe meghatarozo.
Masképpen fogalmazva, a magasabb iskolai végzettségli sziilok gyermekei nagyobb
gyakorisaggal jarnak intenzivebb nyelvi csoportokba, melyeknek teljesitménye maga-
sabb a tobbinél. Feltételezhetd, hogy a fdiskolat, egyetemet végzett sziilok tartjak a leg-
fontosabbnak gyermekeik sikerét az idegen nyelvek elsajatitasban. Annak pontos kideri-
tésére, hogy a magasabb végzettségli sziilok azon tul, hogy a legmagasabb oraszamu
csoportokba iratjadk gyermekeiket, még milyen modon segitik gyermekeik el6rehalada-
sat, tovabbi kutatas sziikséges. Orszagos adatok szerint az idegen nyelveket a diakok
40%-a tanulja iskolan kiviil (Dornyei, Nyilasi és Clément, 1996; Gazso, 1997) és kozis-
mert, hogy az idegen nyelvi teljesitmények a kilencvenes években a kdzvélemény fi-
gyelmének kozéppontjaban allnak (Nikolov, 1999). Mindezeken tul, fontos volna meg-
tudni, milyen szerepet jatszik a didkok teljesitményének alakulasaban mindaz amit ott-
honrol hoz, és mennyiben jarul hozza az iskola altal hozzaadott érték a gyerekek tudasa-
hoz (Csapo, 1999). Csak ilyen adatok birtokaban volna lehetséges iskolakat 6sszehason-
litani és nyelvtanarok munkajat mindsiteni.

302



A pécsi nyolcadik osztalyosok idegen nyelvi tudasanak értékelése

Osszességében azt mondhatjuk, hogy a heti 6raszamokbol eredé kiilonbségek fontos
szerepet jatszanak az altalunk elvégzett mérés vizsgalt tényezoi kozott, de a csaladi hat-
tér (a sziilok iskolai végzettsége) hatdsanak ismeretében az eredmények értelmezése ar-
nyaltabba valik. Nem allapithaté meg egyértelmiien, vajon a heti 6raszam vagy a sziil6i
hattér a 1ényegesebb meghatarozo6 a didkok nyelvtanulasanak sikerében, de ez a két té-
nyez6é mutatkozik a legfontosabbnak.

Kovetkeztetések

A tovabbi vizsgalat lehetséges irdanyai

Amint arra mar tobb helyen utaltunk, a pécsi felmérés eredményei egyfajta pillanat-
képet adnak az idegen nyelvek oktatasanak helyzetérél Pécs varos dnkormanyzati isko-
laiban. Az iskoladsszevonasok eredményeként és a Nemzeti alaptanterv bevezetése utan
atszervez6dd idegen nyelv tanitasi-tanulési feltételek csak hosszu tavon vizsgalhatok.
Fontos tehat néhany év elteltével reprezentativ jellegli felmérések elvégzése — mintegy a
dontések hatastanulmanyaként, hiszen kézenfekvd, hogy a valtoztatasok kontrolt igé-
nyelnek.

Egy kovetdvizsgalatban a kovetkezd tényezok kozotti dsszefiiggésekre célszerti va-
laszt keresni:

— az idegen nyelv tanuldsaval elt6ltott eddigi 6sszoraszam (alsé és felsd tagozat) és a

tudésszint

— az elsd és masodik osztalyban kezd6 és harmadik-negyedikben kezd6 didkok telje-

sitményének Osszehasonlitasa

— az idegen nyelvi csoport 1étszama és a tudasszint

— a sziilok iskolai végzettsége, az idegen nyelv tanulasaval eltoltott 6sszoraszam és a

tudésszint

— a sziilok iskolai végzettsége, a tanoran kiviili nyelvordk szama és a tudasszint

— az idegen nyelvszakos tanar képzettsége €s a tanul6i tuddsszint

— az elsd és masodik idegen nyelvben elért tudasszint.

A beszédkészség mérése elengedhetetlen. Mivel az altalanos iskolai oktatas elsddle-
ges célja a beszédértés és beszédkészség fejlesztése, ennek mérése nélkiil nem kapha-
tunk megbizhatd képet.

A pécsi felméres tanulsagai

A felmérésnek néhany olyan tanulsagat is kozreadjuk, melyek a Nemzeti alaptanterv
¢s a hamarosan bevezetésre kertild alapmiiveltségi vizsga és megujuld érettségi kapcsan
is fontosak lehetnek.

A felmérés szakmai hianyossagai harom teriileten jelentkeztek: a beszédkészség ér-
tékelésére nem futotta a kdltségvetésbdl, holott az altalanos iskolai nyelvoktatas célja a
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beszédkészség fejlesztése. Ilyen szempontbdl a vizsgalatot jogos kritika illeti. Barmilyen
hasonlé pedagogiai értékelésnél mind a négy alapkészségre sort kell keriteni.

Problémasnak bizonyultak az objektiven nem értékelhetd feladatok. A fogalmazéasok
okoztak a legtobb gondot, mivel az értékeld tandrok a megadott kritériumokat egyéni el-
biralasuk alapjan alkalmaztak, és volt olyan kolléga is aki nyiltan bevallotta, hogy szub-
jektiv, holisztikus értékitéletét bontotta késébb a megadott kritériumok szerinti pontokra.
Minden nagyobb felmérést tréningnek kell megeléznie, melynek soran probaértékelésen
kell a vizsgaztatasban résztvevo tanarokat betanitani. Ilyen képzésre nem volt id6 és al-
kalom, ezért kellett j6 néhany fogalmazast ujbdl értékelni. Varhatéan hasonldé gondok
mertiiltek volna fel a tanulok szobeli teljesitményének értékelésénél is.

A feladatok kismintas kiprobalasa nem volt eléggé megalapozott és az ,.¢les” felmé-
rést nem el6zte meg ujabb kiprobalas. Nem bizonyult elegendének egy lektori ellendr-
z¢s, ezért torténhetett meg az, hogy az egyik német feladat ismert tankonyvbol szdrma-
zott.

Felmérésiink kapcsan is felmeriilt egy olyan orszagosan rendszeresen visszatérd ki-
fogas (pl. OATV, OKTV), mely az értékeléssel kapcsolatos ismeretek hianyéra utal
(Nikolov, 1996). A nyelvszakos kollégak tobbsége sérelmezte, hogy a kiilonb6z6 nyelv-
tanulasi és szocio-kulturalis hatterti didkok nyelvtudasat azonos feladatsorral mértiik.
Fontos megértetni a szakmai ¢és szélesebb kozvéleménnyel, hogy a szabad tananyagva-
lasztas és sok egyéb tényezo kontrollalhatatlansaga miatt (csaladi hattér, csoportlétszam,
oraszam, kezdési ido, tanar felkésziiltsége és motivald hatasa, gyerekek nyelvérzéke,
motivacidja, iskolan kiviili nyelvtanulas és egyéb hatasok) a nyelvtudas értékelésére
szintfelmérd teszteket, azaz nyelvi tudast mér6 vizsgakat kell alkalmazni. Ezek termé-
szetiiknél fogva az alacsonyabb nyelvi tudasu diak teljesitményét a skala alsobb, a ma-
gasabb tudasuét a felsdbb szakaszra helyezik, fiiggetlentil a bemeneti tényezoktol, és igy
a teljesitmények Osszehasonlithatoak.

Néhany iskolaban szova tették, miért alkalmaztunk kiilsé vizsgabiztosokat és miért
nem férhettek hozza a szaktanarok a feladatlapokhoz. Mindkett6t a bizalom hidnyaként
értékeltek, nem az egyenld esély biztositékaként. A felmérést gondos tdjékoztatasnak
kellett volna megeldznie, a célok, varhat6é eredmények és kdvetkezmények ismertetésé-
vel. Hasonlo felmérés elokészitése soran meg kell nyerni a tanarokat, diakokat és sziilei-
ket is, iigyelve arra, hogy ne sejtsenek sanda szandékot a szakmai munka mogott.

Az idegen nyelvek tanitadsanak egyik gyakori mitosza halvanyult némileg a felmérés
eredményeinek tiikrében. A tanarok és sziil6k tobbsége hisz abban, hogy a magasabb
oraszam a jobb eredmény egyetlen kulcsa. A vizsgalat adatai bizonyitjak, hogy ennél jo-
val Osszetettebb kapcsolatrol van szo. Egyrészt a sziilok iskolai végzettsége van egyenes
aranyban az draszamok mennyiségével, masrészt az elsé idegen nyelvet viszonylag ma-
gas Oraszamban tanuld didkok a masodik idegen nyelvet joval kevesebb raforditassal sa-
jatitjak el.

Mindezek a tények elgondolkodtatdak: az iskolak tobbsége a tehetséges és gyorsan,
eredményesen tanuld didkokat helyezi a magasabb 6raszamu nyelvi csoportokba, holott
éppen a lassabban fejlédd didkoknak volna tobb gyakorlasra sziiksége. fgy a kedvezd
szocialis hatter(, jol teljesitd didkok tobbszords eldonyt élveznek, mig a hatranyos hely-
zetliek lemaradéasa fokozodik. Tudjuk, hogy a nyelvtanulés sikerét befolyasolo két leg-
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fontosabb tényezd a nyelvérzék és a motivacio (Ellis, 1994). Az elsé adott, tehat az isko-
la és a kornyezet nem befolyasolhatja. Ugyanakkor az is tudott, hogy a nyelvérzék ala-
csony szintje csak azt jelenti, hogy a jobb nyelvérzékkel rendelkez6 didkkal azonos szint
eléréséhez tobb id6re és gyakorlasra van sziikség. Eppen ebben akadalyozza meg a fenti
gyakorlat a kevésbe tehetséges nyelvtanulokat, és ez a folyamat negativan hat vissza mo-
tivaciojukra is. A siker, az egyik legfontosabb serkentdje a tovabbi fejlddésnek, de ezen
a teriileten is hatranyt szenvednek, mivel nem jutnak sikerélményhez.

Az is kérdés, érdemes-e masodik nyelvet bevezetni az altalanos iskolasban, vagy az
els6 draszamat célszertibb novelni. A NAT bevezetésével mindez a helyi forrasok eldte-
remtésével valaszolhatdé meg: ugyanis az eddiginél késobbre tolodik és draszamban
csokken a kdzpontilag finanszirozott idegen nyelv oktatas.

Végezetiil dicséretesnek tartjuk, hogy Pécsen a fenntartot érdekli a didkok nyelvtuda-
sa, és reméljiilk a nyelvtanitast tovabbra is a hagyomanyos jo szinten tdmogatjak. Re-
mélhetd, hogy a felmért didkok és tanaraik szamara hasznos volt az értékelés. A tanuldok
némi vizsgarutinra tettek szert, sokuknak sikerélményben volt része, hiszen sokan jol ol-
dottdk meg a feladatokat, masok ugyanakkor sajnos kudarcként élték meg a felmérést. A
tanarok szamara tanulsagokkal jart a mérés: visszajelzést kaptak arrol, hol tartanak diak-
jaik és osztalyaik, onmagukhoz és mas iskoldkhoz képest. Végiil mi magunk is levonhat-
tuk a tanulsagokat.

A szerzok koszonetet mondanak mindenkinek, aki a felmérés elokészitésében, lebo-
nyolitasaban, és az adatok elemzésében résztvett. Kiilondsen sokat segitettek: Agnes de
Balasy, Bohmné Kroch Katalin, Csokané Prakatur Maria, Gigliola Mavolo, Horvath
Agnes, Ivanka Zdrlic, Lutz Maier, Pal Csilla és Szentgyorgyi Miklosné. Az adatok bevi-
telében Dobany Lidia és Dobany Matyds, Nagy Borbdla, Nagy Daniel és Nagy Ders se-
gitettek.

Irodalom

Alderson, J. C., Clapham, C. és Wall, D. (1995): Language Test Construction and Evaluation. Cambridge
University Press, Cambridge.

Bachman, L. F. (1990): Fundamental Considerations in Language Testing. Oxford University Press, Oxford.
Bachman, L. F. és Palmer, A. S. (1996): Language Testing in Practice. Oxford University Press, Oxford.

Brown, H. D. (1994): Teaching by Principles. An Interactive Approach to Language Pedagogy. Prentice Hall,
Englewood Cliffs.

Cohen, A. D. (1994): Assessing Language Ability in the Classroom. Heinle & Heinle, Boston.

Csap6 Bend (1999): Pedagogiai és Kézmiivelddési Szolgaltatéo Kht. Informacioés kiadvanyanak kiilonszama.
Ertékelés az iskolaban és az oktatds mindségi fejlesztése. In: Szuromi Pdlné (szerk.) 1999: Az oktatds mi-
ndsége. Csongrad Megyei Pedagogiai Intézet, Szeged.

Dérnyei, Z., Nyilasi, E. és Clément, R. (1996): Hungarian School Children ‘s Motivation to Learn Foreign
Langauges: A Comparison of Target Languages. Novelty 3/2, 6-16.

Gazso Ferenc (1997): A tarsadalmi folyamatok és az oktatasi rendszer. MTA Nemzeti Stratégiai Kutatasok,
BKE, Budapest.

Ellis, R. (1994): The Study of Second Language Acquisition. Oxford University Press, Oxford.
305



Bors Lidia, Nikolov Marianne, Pércsich Richard és Szabo Gabor

Henning, G. (1987): 4 Guide to Language Testing. Heinle & Heinle, Boston.
Hughes, A. (1989): Testing for Language Teachers. Cambridge University Press, Cambridge.

Hymes, D. H. (1972): ’On communicative competence’ In: J. B. Pride and J. Holmes (szerk.): Sociolinguistics.
Penguin, Harmondsworth: 269-293.

Nikolov Marianne (1996): Verseny egyenl6 eséllyel? In: Vidakovich T. (szerk.): Pedagogiai diagnosztika 3.
sz. OKI AVK, Szeged.

Nikolov Marianne (1999): The Socio-Educational and Sociolinguistic Context of the Examination Reform. In:
Fekete, H., Major, E. és Nikolov, M. (szerk.) (1999): English Language Education in Hungary:
A Baseline Study. The British Council, Budapest.

ABSTRACT

BORS LiDIA, NIKOLOV MARIANNE, PERCSICH RICHARD AND SZABO GABOR:
FOREIGN LANGUAGE PROFICIENCY OF EIGHTH-GRADE PECS STUDENTS

The article reports on a study measuring the performances of Pécs pupils in the last year of
their primary-school studies in five modern languages: Croatian, English, French, German
and Italian. The evaluation of students’ levels was initiated and sponsored by the local
government and implemented by a team of teachers and educational researchers. Similar tests
were developed for all five languages to test three skills: listening, reading and writing. The
results show that objectively evaluated tasks provided more reliable and valid results than
writing tasks. Children studying foreign languages in intensive courses tended to perform
better than their peers learning in a lower number of classes per week. On the other hand, no
significant differences were found between groups of 2 or 3 classhours and 4 or 5 classhours,
respectively. Children learning languages as a second foreign language in 2 or 3 classes often
outperformed their peers in more intensive courses. The number of class hours seems to
correlate with parental background, therefore it is difficult to determine whether the most
important factor contributing to pupils’ success is social or educational.
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AZ EZREDFORDULO KIHIVASA:
AZ INTEGRALO ANDRAGOGIA

Durko Matyas és Szabo Jozsef

Kossuth Lajos Tudomanyegyetem, Miivelédéstudomanyi és Felndttnevelési Tanszék

Az ezredforduld egyik altalanos tudomanyelméleti problémaja: az élet multidiszciplina-
ris, holisztikus szemlélete. E szemlélet sziikségességének, egyetemes kovetelményének
az embernevelés tudomanyaban valdo megvalosulasardl szol tanulmanyunk. Ez a kdvetel-
mény — szerény megitélésiink szerint — nem radikalisan j ,,sziileménye” a szazadvég tu-
domanyos gondolkodasanak, hanem mar eleve is minden tudomany lényegét alkotta, de a
mai tarsadalmi, torténeti, kulturalis kdvetelmények a sokszorosan felgyorsult és bonyo-
lultta valt fejlédéssel meghatarozo hangsulyt adtak ennek a tendencianak.

A fejlodésnek ez a trendje valoban egyetemes érvényi, a tudomany és az élet minden
teriiletét jellemzi, s — mint Szentgydrgyi Zsuzsa (1998) az informatika terén bizonyitja —
az utolso évtized specifikuma, hogy hangsilya attevodik a tarsadalmi, tarsadalomtudo-
manyi vonatkozasokra. Mivel — mint az a Magyar Tudomany egyik szaméaban Vdmos Ti-
bor (1998) tollabodl olvashato — a fejlodés dontd feltétele ,,a befogadoi, — felhasznaloi
kultura” hatékonysaganak nagyfoku fejlesztése, mely az embernevelési kultiura része,
ezért akkor, amikor a kovetkez6kben ennek egy alapvetd szemléleti feltételérdl: a multi-
diszciplinaris integracio szerepérdl szolunk a nevelésben, végsd soron az embernevelési
kultira fejlesztésének egyik sarkalatos kérdését érintjiik. Tessziik ezt azért is, mert a tar-
sadalomtudomany ezen agarol a tudomanyos kdzvéleményben maig is sok tisztazatlan,
torzult szemlélet €l és szeretnénk munkankkal — erénkhoz képest — oszlatni ezt a ho-
malyt. Ez pedig a fejlodés egyetemes érdeke.

A multidiszciplinaris gondolkodas sziikségességének indokai

Annak érdekében, hogy nyomatékosithassuk a téma fontossagat, indulasképpen 6sszefog-
laljuk azokat az érveket, amelyek megmagyarazzak a holisztikus és multidiszciplinaris
gondolkodas nélkiilozhetetlenségét a modern életben és a tudomanyban.

Az érvek legerGsebbje maganak a megismerés targyanak: a természeti, tarsadalmi
valosagnak, s az embernek komplexitasa, meghatarozo tényezdinek ellentmondasossaga
és egysége. Ilyen jelenségek csak komplex modon gondolkodva, az oldalak, részek saja-
tos Osszetettségének adekvatan megfelel aspektusok szerint, s ezeket integraltan egye-
sitve tarhatok fel, ismerhetdk meg. Minél mélyebb Osszefliggéseik szerint kivanjuk a je-
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lenségeket visszatiikrozni, annal differencialtabb, komplexebb modon kell gondolkod-
nunk. Kiiléndsen akkor, ha gazdasagi, technikai folyamatok tarsadalmi konzekvenciait is
meg akarjuk érteni, meg akarjuk vilagitani.

Ugyanezt az integraltsagot kdveteli a probléma masik oldala: a gyakorlati hasznosit-
hatosag, hatékonysag is. A valosag jelenségeit bonyolult 6sszefliggésiikben, teljességiik-
ben kell szemlélni, mert oldalak, meghatarozottsagok esetleges figyelmen kiviil hagyasa
alkalmazasi hibakhoz, hatékonysagi zavarokhoz vezethet. Az emberek tobbsége munka-
jaban, maganéletében valamilyen szervezethez kapcsolodik. A szervezeti valtozasokat
dontden a tarsadalmi-gazdasagi kdrnyezetben lezajlo atalakulasok befolyasoljak, bar nem
hagyhato figyelmen kiviil a vezeték altal hozott stratégiai dontések kore sem (Guiot,
1984). A mindennapi élethez, a hatékony munkavégzéshez nap mint nap informaciok to-
megét kell feldolgozni, egyre gyorsabban kell olyan dontéseket hozni, amelyek kihatnak
egész életiinkre, és amelyekhez mégsem rendelkeziink megfeleld informacids hattérrel.
Mindezek mellett raadasul mind tobb tudomanyag ismeretanyagat kell egyszerre megis-
merniink és sszekapcsolnunk, mert csak igy alkalmazkodhatunk legjobban kérnyeze-
tiinkhoz. Az egyes tudomanyteriileteken olyan ismeretek halmozddtak fel, amelyek igen
jol hasznosithatok mas dsszefiiggésekben, igy a régebben egymastol elszigetelten miiko-
d6 tudomanyagak eredményeiket és modszereiket tekintve egyre nagyobb atfedésbe ke-
riilnek egymassal (Baniis, 1995). Nagyon jo példa erre az a tény, hogy a té6zsdén ma-
napsag a legkeresettebb szakemberek a fizikusok és a vegyészek, mivel kideriilt, hogy a
természettudomanyban megismert és alkalmazott torvényszertiségek a tézsdei folyama-
tok egy részét is helyesen irjak le (Schweitzer, 1998). Ez a tény konkrétan bizonyitja,
hogy az interdiszciplinaris szemléletmod egyre fontosabb lesz a kozeli jovOben, és ehhez
jelentds segitséget kaphatunk a problémaszituaciokra vonatkozo leirasokbol, elsésorban
az asszociacios modszerek alkalmazasaval (Rubovszky, 1995).

A komplex integralt gondolkodas sziikségességének fontos indoka a tarsadalmi fej-
lodés jelensegei ellentmondasos, konfliktusos helyzetének egyszerre, integralt teljesség-
ben valé latasa. A valdsag egyre teljesebb, igazabb megismerése torténeti folyamat. Ugy
is, hogy egyes Osszefliggései elébb csak pozitiv arcukat mutatjak meg, késdbb azonban —
a fejlédés, a gyakorlat folyamataban — szembetiinnek negativ konzekvenciai, kovetkez-
ményei is. (Szemléletes példaja ennek a szamitdogépes technika alkalmazasanak oriasi
elényei mellett rovid id6 utdn az egész rendszer miikddését veszélyeztetd szamitogépes
virusok és a kodfeltorés kitalalasa, amely mara szinte 6nalld iparagga fejloédott (Szent-
gyorgyi, 1998)). A kép tehat egyre bonyolultabb, ellentmondasosabb lesz. A valdsag pe-
dig mindig a két oldal egysége, a megismerés erre a szintjére annal hamarabb jutunk el,
minél inkabb megszabadulunk a csak részekben latas nytigétdl, illetve minél inkabb to-
reksziink és lesziink képesek a holisztikus, egységes egészben latas differencidltsagara.

A mai polgari tarsadalom helyzete szamtalan példaval szolgal erre. Nyilvanvalova
valt napjainkra, hogy a leszlikitetten csak a termelés fejlesztésével, a GDP novelésével, a
technologiai hatékonysag bovitésével foglalkozo kdzgazdasagi szemlélet — az e teriileten
elért jelentés eredmények mellett — konnyen atcsaphat a csak a tokefelhalmozast szem
elott tarto, torzult emberi (tarsadalmi) magatartasba. Az elébb jelzett jelentds gazdasagi-
tarsadalmi értékek mellett eredményként Ossztarsadalmi szinten egyre inkabb megnyilva-
nulnak sulyosodoé negativ kdvetkezmények is. Olyanok, mint a természet (energiaforras-
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ok) kirablasa, az egyre sulyosbodd kornyezetszennyezés, jelentds rétegek elszegényedé-
se, a tartdos munkanélkiiliség, a kulturalis egyenl6tlenség, nem elhanyagolhat6 aranya
néprétegek deklasszalodasa, erkdlesi degradalodasa, életcél és életérzés romlasa, a bling-
z¢€s ndvekedése, a kozbiztonsag romlasa stb. A tényleges tarsadalmi valosag a ,.két oldal”
egylittessége s nekiink igy kell latnunk a valésagot!

Elég volt csak felsorolni ezeket a tarsadalmi tényeket, hogy fovdbb bdvithessiik
alaptételiinket: a tarsadalmi, emberi valosagot ilyen bonyolult, ellentmondasos teljesség-
ben szemlélni csak akkor lehet, ha nemcsak a rész-szemlélettdl szabadulunk meg, hanem
pozitiv iranyba is kiteljesitjiik ugyanazon tarsadalmi jelenségek multidiszciplinaris, t6bb
tudomany aspektusabol valo elemzését és ezt kovetd integralt szemléletét, magyarazatat.
A felsorolt példak esetében az ellentmondasos valosag differencialt szemléletéhez a koz-
gazdasagtanon tulmenden tdbbek kozott etologiai, szocioldgiai, szocialpszichologiai, dif-
ferencialt egészségtani, emberi magatartastudomanyi, miivelédéselméleti, embernevelési,
etikai, blinozéstudomanyi stb. tudomanyos elemzési folyamatokra, gondolkodasmodokra
is sziikség van. Csak igy juthatunk el ahhoz a mindent meghatarozo6 nézéponthoz, mely a
tarsadalmi élet egészének kozponti szemléletévé az emberkozpontisagot helyezi, amely
nélkiil a globalis 6sszességben-latas nem valdsulhat meg.

Azonosulunk Korten (1996. 13. o0.) megallapitasaval: ,,Hozzaszoktunk ahhoz, hogy
bonyolult kérdésekkel toredékes részekként és egyenként foglalkozzunk. Ugyanakkor
olyan dsszetett, bonyolult vilagban éliink, melyben életiinknek csaknem minden vetiilete
valamilyen modon kapcsolatban van az ésszes tobbivel... Ha fajunk tal akarja élni a sa-
jat magunk altal 1étrehozott veszélyeket és kockazatokat, akkor ki kell fejleszteniink a
teljes rendszerben vald gondolkodas és cselekvés képességét...”

Koveteli ezt végiil maga a tanulds, tanitds, nevelés — esetiinkben a hatékony felndit-
nevelés is, amelynek jelent6sége modern korunkban éppenséggel nem csokken, hanem
nd, s amely hatékonysaganak, befogadoképességének ndvekedése donté mértékben fiigg
attol, mennyire képes az ember a valdsagot visszatiikroz6é igazsag-clemek Osszefliggd
rendszerként valo latasara. Ennek részét képezik a tapasztalatok, a kdznapi és tomeg-
kozlési ismeretek, tudomanyos igazsagok (szakkonyvek, tankonyvek) stb. Ehhez az egy-
ségben latashoz sajatos beszélgetéses modszertani folyamatok sziikségesek, ahogy ezt
Kardcsony Sandor (1931. 42. 0.). gyermeknyelven nagyszeriien bemutatta a szilva tanu-
lasaval kapcsolatban. Kiilondsen hangsulyos feltétele lesz ez a felndttek eredményes ta-
nulasanak, amely éppen az emlékezetbe-vésés ezen technikajara alapozodik.

Masrészt a jelenlegi folyamatokat tekintve juthatunk arra a felismerésre, hogy a gaz-
dasag minden teriiletén a gyakorlat és az elméleti ismeretek Osszekapcsolasat tartjak
szem el6tt, mert igy érhet el a megszerzett tudasanyag mind gyorsabb és nagyobb mér-
tékil hasznositasa. Ennek egyik lehetséges utja, ha az oktatasban olyan példakat alkalma-
zunk, amelyek megtorténtek vagy megtorténhetnek a gyakorlatban, és a felmeriilé prob-
1émak megoldasahoz mar meglévd, adott ismeretek, tudas és készségek sziikségesek.

A multidiszciplinaris megkozelités az oktatas, ezen belill is a felndttoktatas teriiletén
sziikségszeri, hiszen az ismeretek atadasa minden tudomanyteriilet fontos feladata éppen
ugy, mint azok gyakorlati alkalmazasanak segitése. A tobbirany(i megkozelités segitséget
ad az altalanos torvényszerliségek felismeréséhez és ahhoz is, hogy mind tobb teriileten
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alkalmazhassuk a hatékonynak bizonyult eljarasokat, illetve felismerjiik hasznalatuk kor-
latait.

Ezzel egyiitt viszont fel kell hivnunk a figyelmet arra is, hogy az ismeretatadas tobb
tudomanyagban jabb €s Gjabb kutatasi teriileteket jelol ki. Ennek soran egy Gjabb szin-
tézis eredményeként olyan modszerek birtokaba juthatunk, amelyek tudasunk hatarait 1é-
nyegesen kiszélesitik. Ma még csak az Utelagazasnal tartunk és latjuk, hogy milyen sok
iranyban kell Gjabb kutatasokat végezniink. A kdzeli jovében értelmezniink kell a tanula-
si folyamatot tobbek kozott biologiai és pszichologiai szempontbdl, értelmezniink kell a
dontés mechanizmusat, az emlékezést, a rendszerelméletet, a jatékelméletet, a kaoszel-
méletet és az elméletek egységesitésének lehetdségét. Ez az 0sszegzés és a hozza kap-
csolodo kutatdas ennek a nehéz és hosszadalmas munkanak csupan a kezdetét jelenti,
amelyet viszont fontosnak tartunk a tovabblépéshez.

A piacgazdasagi kornyezet 0sztonzo hatasai

Fontos szembenézni azzal a problémaval, hogy a rendszervaltast kovetd piacgazdasagi
kdrnyezet mennyire volt erjesztdje a gondolkodasmod fentiekben vazolt fejlédésének.

A rendszervalté atalakulas a tarsadalom kultirakozvetité intézményeiben és az azok
altal eloallitott illetve ,,forgalmazott” (immaterialis) termékek kozott is viszonylag 1) je-
lenséget hozott. Mig a szocializmus évtizedeiben a tudas- és miiveltségkdzvetitd (kultu-
ralis és oktatasi) intézményrendszer hasonloan a tarsadalom tobbi szervezetéhez elsdsor-
ban az allam tulajdonaban volt és az allam feliigyelete ala tartozott, a leggyorsabb atala-
kulas éppen a ,tudaspiacon” azaz a gazdasagi feln6ttképzés piacan jott létre (Semjén,
1992).

Az atalakulas gyorsasaga €s a képzési maganvallalkozasok gyors 1étrejotte nem eldz-
mény nélkiili. A magyarorszagi sajatossagok kozé tartozott az oktatas (ezen belill kiilo-
ndsen a felnéttoktatas) hatvanas évektdl kezd6do diverzifikacios tendencidja, a kulturalis
alternativajat jelent6 civil szervezddések kialakulasa (7o¢, 1997).

A feln6ttképzé maganszféra a piacgazdasag fellendiilésének igényei szerint szinte
egyik pillanatrol a masikra ki- és atalakult, alkalmazkodott a megvaltozott elvarasokhoz,
felvette a kapcsolatot a kiilf6ldi intézményekkel, és a maganositott korabbi allami képz6
szervezetekkel egylitt érdekeit tobb kamarai szervezddéssel kozosen igyekszik érvénye-
siteni. A gazdasagi oktatas, ezen beliil is a felsGoktatds meghatarozo intézményei, foleg
az egyetemek az elsé években szinte egyaltalan nem vettek tudomast a piaci valtozasok-
rol, csak az utdbbi években kezdddott némi atalakulas, amelyek a neves nyugati egyete-
mekkel kialakitott kapcsolatokon alapulnak. A magyarorszagi rendszervaltozas jellemzd
bizonyitéka €s természetes laboratoriuma lett a korabban az emberi tékébe torténd beru-
hazasok elméleteinek (76t, 1997; Semjén, 1992; Timar, 1996).

A piaci helyzet a vilag szinte minden tajan piaci magatartast sziil. A felsoktatasi in-
tézmények (vagy attdl fiiggetleniil az oktatok) egy jelentds része hamar észrevette, hogy a
képzési piacba vald bekapcsolodasuk javitja forrashianyos helyzetiiket. A dolog termé-
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szeténél fogva a nyelvoktatasban érdekeltek mellett (akik mar a hetvenes évek ota a kép-
z¢€si piac alappillérét jelentették) eldszor a kdzgazdasagi tudomanyok alkalmazott (bank-
tgyletek, kiilkereskedelem, pénziigy, vendéglatas, marketing stb. ismereteiben) profesz-
szionalis szaktudassal rendelkezé oktatok kapcsolodtak be a képzési piacba. A nyugat-
eurdpai standardokat kovetd Szakképzési Torvény a vizsgaztatasnak, illetve a kimeneti
szabalyozasnak kedvezett, igy a fels6szintii szakértelmet és a kapcsolati tokét, azaz a
human tokét kivaloan tudtak kamatoztatni az oktatasban (7imar, 1996).

Ujabb lendiiletet adott a felsboktatisnak a hagyoményos magyar (a XIX. szazadi po-
rosz hagyomanyokra épiilt) oktatasi szisztéma angolszasz képzési rendszer felé fordulasa,
illetve a négyfokozatu felsdoktatas rendszerének kialakitasa. A figyelem kézéppontjaba a
post secondary fokozat keriilt. A kérdés még ma sem teljesen eldontott, hiszen akkredi-
talt post secondary képzések még mindig nem indulhattak el, megjelenésiik 1998 szep-
tembere Ota varhato. A fels6foku szakképzés inditasat az oktatasi szerkezeti atalakitaso-
kon kiviil mar a lassan spanyol-portugal méreteket 61t0 érettségizett, palyakezdé ifjusagi
munkanélkiiliség is indokolja (Polonyi, 1998; Banus, 1995).

A gazdasag €s a munkaerdpiac ma mar ujrafogalmazza igényeit: megszlinik az életre
sz6loan kitanulhato ,,j6 szakma”, a felsdoktatas, a szakképzés fogalma gydkeresen atala-
kul, és az élethossziglani, rugalmasan tervezhetd tanulds sziikségszertiséggé valik. E ki-
hivasok oktataspolitikai feldolgozasa radikalis reformokkal és fokozatos alkalmazkodas-
sal egyarant torténhet (Setényi, 1997).

A diplomasok iranti keresletet hazankban az jellemzi, hogy a most dolgozé koézel hat-
szazezer diplomas egyharmada 2010-ig kikeriil a munkabol mikdzben az id6 alatt tobb
mint Stszazezer Uj diplomas 1épne munkaba. A felsdoktatasbol kilépok feltételezett sza-
ma a vizsgalatok alapjan mintegy husz szazalékkal mulna feliil az 6sszes 0j diplomas
iranti igényt. A munkaerépiac egyensulyat elsdsorban az hatarozza meg, hogy a felséok-
tatasbol kilépo fiatalok képzettsége mennyire felel meg ezen 10 keresletnek (Timdr,
1996). Ez mindenképpen a hasznalatkész és innovativ tudast, a nagyobb foku alkalmaz-
kodo képességet, mint a kimeneti értéket kifejlesztd, multidiszciplinaris és holisztikus
iranyu képzés kovetelményét erdsiti.

A fels6oktatasra jellemzd, hogy az elmult években szinte valamennyi fejlett orszag-
ban csokkent az allami szerepvallalas, novekedett a helyi, az intézményi 6nallosag és fe-
lel6sség. Az oktatas finanszirozasi problémaira adhato egyik lehetséges valasz a normativ
finanszirozas és a gazdasagi autonémia bevezetése, amely egylitt jar a hatékonysag nove-
1ésének kényszerével, és a koltségvetési timogatas csokkenését is jelenti (Polonyi, 1998).

Végiil ki kell emelniink ezen 1ij piaci viszonyok még egy 0sztonzo sajatossagat. A fel-
sOoktatasnak le kell szallnia a tudomany gégos elefantcsont tornyabdl, és egyre kozelebb
kell 1épnie a gyakorlati élethez. Korunk szamtalan hatalmas, korszakfordité eredménye
bizonyitja, hogy az igazi sikerhez az elméleti eredmények gyakorlati alkalmazasain ke-
resztiil juthatunk el. Ezt timasztja ald az Europa Tanacs ajanlasa, mely szerint a képzés
stadiumabol a keres6 foglalkozasba vald atmenetet igen kemény gyakorlati oktatassal és
szakképzéssel kell megkonnyiteni (Hinzen, 1996). Es itt elérkeziink a gazdasagi felsGok-
tatashoz. Ma mar az egész életen at torténd tanulas kiilonb6z6 formai (lifelong education,
lifelong learning, recurrent education, permanent education, adult education) nélkiil6z-
hetetlenek a piacon jelen 1évd vallalkozasok szamara is, mert csak igy tudnak megfelelni
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a kor kovetelményeinek. Ezek a cégek mar képesek és hajlandok is megfizetni azokat a
képzéseket, amelyek a piacon maradasukhoz nélkiilozhetetlenek. A piac igényli a napra-
kész tudast, és ha a fels6oktatas nem hajlandé megteremti sajat maga szamara a megfe-
lel6 oktatasi bazist, akkor a piac a sajat, sok esetben kérdéses modjan dnmaga gondosko-
dik réla, és erre mar Magyarorszagon is van néhany példa.

A kiut tehat Magyarorszagon sem lehet mas, mint a gyakorlati élethez igazod6 gazda-
sagi oktatasi rendszer és ezen beliil a gazdasagi felsdoktatasi rendszer kialakitasa gy,
hogy az oktatas soran az informaci6 atadasa és feldolgozasa is egyre hatékonyabb legyen.

Az integralo szemlélet sziikségessége az embernevelés
elméletében és gyakorlataban

Egyetemes fejlodési tendenciaként jeleztiik a multidiszciplinaris kutatasi szemlélet felé
vald haladast, de nincs helyiink és idonk a valdsag kiilonbdzo oldalairdl bizonyitd példa-
kat hozni erre. Minddssze az emberneveléshez legkdzelebb allo orvostudomanyi teriilet-
re, az Ugynevezett magatartastudomanyra (Kopp €s Skrabski, 1995) hivatkozunk, amely
szamtalan példat nydjt az ember szomatikus és pszichikus teriileteinek dinamikus egysé-
gére, kolcsonos 0sszefliggésére az emberi magatartds meghatarozasaban.

Ezzel analdég problémanak tartjuk jelen tanulmanyunk koézvetlen targyat alkotd
felnbttnevelési és mitvelddési jelenségek tudomanyos vizsgalatat, belsé osszefliggéseinek
feltarasat, elvi magyarazatat. Gondolkodasunk alaptétele az emberi személyiség sokréti,
biogén, szociogén, pszichogén és spiritogén meghatarozottsaga.

Az ember viselkedését, s6t személyiségének fejlesztését is csak ebbdl a teljességbdl
kiindulva kozelithetjik meg. Elete konfliktusaira, ellentmondésaira is ezen adatok szerint
integraltan reagal az ember. Viselkedése, gondolkodasa, magatartasa realitasat, értékét is
ezen oldalak integralt egységében gondolkodva allapithatjuk meg. Jelen keretek nem
nyujtanak lehetdséget a probléma részletes kifejtésére, egyetlen példa elemzésével igyek-
szlink a kolcsonos Osszefliggések bonyolultsdganak tendenciait megéreztetni, s ezzel jel-
lemezni a kiilonb6z6 tarsadalmi megoldasmodok értékének relativitasat is.

Példank az emberi termeld tevékenység egy bonyolult Gsszefiiggés-sorozata. A mo-
dern futészalag-technikaju termelés — tanitjuk — elidegenité hatast, mert a dolgozo teljes
munkafeladat elvégzésére torekvod, kreativitas iranti sziikségletét nem tudja kielégiteni.
Michelangeloval mindig csak széklabat faragtat. Ez a modern ipari termelésben résztve-
v6 — elobb megismert, sokoldalian meghatarozott — emberben erds kreativitas iranti
sziikségletet, hianyérzetet tamaszt.

Radikalisan igaz megoldast az ellentmondasra csak a termelési, gazdasagi szféraban
lehet adni — lehet6leg a teljes termelési, értékesitési, kereskedelmi folyamat f6 mozzana-
tainak megismerésével, atéltetésével, a reszortmunkak kozotti csere biztositasaval, to-
vabba az egész munkafolyamat tervezésébe, szervezésébe vald bekapcsolodast biztosito,
kozéleti, gazdasagszervezési feltételek megvaldsulasaval stb.

De vajon illuzérikus, irredlis megoldas az ember, a tarsadalom szamara az, ha az
egyén érdeklodési korének megfelelé — munkajahoz kotddve — ujitokori, de esetleg mun-
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kajatol eltérd teriileteken — barkacsold, kertészkedd vagy miikedveld kreativ csoport-
tevékenységet végez és igy elégiti ki kreativitas iranti pszichikus sziikségletérzését? Ha a
személyiséget integralt egységében nézziik, biztos, hogy szubjektive redlis, pszichikus
megoldas ez is. Nézetiink szerint a vulgarmaterialista az, aki ezt nem fogadja el! Az —
végso soron, ha kovetkezetes onmagahoz — megkérddjelezheti a kiskozosségek emberi
integritast védo hatasat, vagy azt a nagy magyar orvostudomanyi felismerést is, hogy ,,a
megfeleld orvos mar magaban is hatasos gyogyszer”! De, hogy ad absurdum kovetkeze-
tesek legyiink, megkérddjelezheti a ,,tudastoke” termelési értékét, és a felnétt nevelhetd-
ségét is!

Természetesen az életérték szempontjabol redlis ezen beliil értékrangsorrdl beszélni.

a) Munkanélkiiliségbdl realis kivezetd alternativa a ,,vallalkozoi szakmai képzés”.
(Messzetekintd, altalanos — a termelési folyamat egészét atlato, tervezo, stratégiai
¢s taktikai gondolkodasmod nélkiil, technologiai, anyagismereti, piacgazdalkodasi
korszerii ismeretek, sét becsiiletes, felelés, etikus magatartas, ,,interperszonalis
kultara”, szokasok nélkiil nem realizalhat6 sikeres vallalkozas.)

b) Ervényes viszont az is, hogy hiaba van meg mindez, ha nincs gazdasagi hitel,
megfeleld — a kisvallalkozasok miikodését segitd — gazdasagi és adopolitika, ha
nincsenek inkubatorhdzak stb. Az alapvetd radikalis, gazdasagi és létfeltételek
meglétének a megteremtését nem poétolhatjak az el6z6 kulturalis, miveltségi fel-
tételek.

c) Azt is latni kell, hogy e vallalkozo6i, ismereti, képességbeli, magatartasi kulturalis
értékek nélkiil meghiusulhat a legoptimalisabb gazdasagi feltételrendszerek kdzott
indult véallalkozas is — tapasztaljuk ezt a legkiilonbozébb vallalkozéasi csédok
esetleirasainal.

Osszegezve elmondhatjuk, hogy a tarsadalmi, politikai, oktatasi-miivelddési stb. ,al-
rendszerek” integralt egységében és a személyiség fent megismert biogén, pszichogén,
szociogén és ideologiai-vallasi szférai integralt egységében lehet egyediil az andragogus-
nak korszeriien gondolkodni.

A miivelédési, felndttnevelési folyamatok ezen bonyolult gazdasagi, tarsadalmi, kultu-
ralis sszefliggésrendszerébol kovetkezik annak sziikségessége, hogy ezeket a jelensége-
ket adekvat modon csak multidiszciplinaris jellegiien lehet tudomanyosan elemezni,
megkozeliteni. Durko (1968), amikor el6szor szembekeriilt a felnttnevelés- és miiveld-
déskutatas nagy tarsadalmi kihivasaval, sziikségszeriien erre a felismerésre jutott. Esze-
rint egy €s ugyanaz a felndttnevelési, miivelédési folyamat, mely a tarsadalomban lejat-
szodik, differencialtsaganal, osszetettségénél fogva (kiviilrél, a folyamat kiilsé tarsadalmi
meghatarozottsagatol elindulva, és egyre kozelebb haladva a belsé lelki meghatarozott-
saga felé) egyszerre tarsadalmi-torténeti, politikai, gazdasagi, eszmei és tudati, interper-
szonalis tarsas és lelki, kommunikacios személyiségfejlédési és fejlesztési, mivel6dési,
nevelési, csoporttervezési folyamat. Ennek sokrétii dsszefliggésrendszerét, differencialt-
sagat csak multidiszciplinaris és interdiszciplinaris tudomanyos vizsgalatokkal lehet fel-
tarni.
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Ebben a multidiszciplinaris tiikkrozésben szerepe lehet és kell is lennie mindazon tu-
domanyoknak, amelyek a jelenség elobb felsorolt kiilonb6zo oldalait, meghatarozottsagi
rendszerét adekvatan elemezni, feldolgozni képesek. Tehat a torténettudomanynak, a szo-
ciologianak, a kdzgazdasagtannak, az embernevelés-tudomanynak (azon beliil is az and-
ragogianak, a gerontologianak), a miivelddéselméletnek, a kommunikaciéelméletnek, a
fejlodés- és neveléslélektannak, a vezetéselméletnek stb.

A kutatasi kérdésfelvetés sajatossaga szabja meg, hogy ebbdl a multidiszciplinaritas-
bol konkrétan éppen melyek keriilnek el6térbe, vagy esetleg melyek nélkiilozhetok.
Szinte lehetetlen a jelenségeket mindig minden tudomany aspektusabol elemezni, igy ez
jelen esetben is tul nagy elvaras lenne. A kutatasi targy sajatossaga, a kutatas sziikebb
céljai s a kutatd sajatos tudomanyos felkésziiltsége szabja meg, hogy mely tudomanyte-
rillet, vagy teriiletek kapnak dominans szerepet a kutatasban. Az aspektusok lehetéség
szerinti komplexitasara azonban mindenképpen torekedni kell. Ezen tudomanyelméleti
fejtegetéseket még egyetlen megjegyzéssel kell kiegésziteniink.

Mivel a miivelddés, a felndttnevelés mindig magaban foglalja a személyiségvaltozas
¢és az egy¢b valtozasok folyamatat, a tobbi aspektus mellett az embernevelési, feln6ttne-
velési, miivelédéselméleti, elemzési, értékelési mozzanatnak szinte minden kutatasban
alapozo6 szerepet kell jatszania. Ezt differencialjak az éppen sziikségesnek mutatkozo mas
tudomanyos aspektusok. Ilyen értelemben bizonyitottuk (Durko, 1995), hogy a miiveld-
dési, nevelési folyamat f6 mozzanatai termékenyitéen hatnak a menedzseri munka értel-
mezésében is.

A mivelddés, felnéttnevelés elobb megismert differencialtsaga, sokrétiisége sziiksé-
gessé teszi az egyéniség és az altalanositottsag dialektikdja tudomanyelméleti és mod-
szertani kérdésének a felvetését és megvalaszolasat. A tudomany lényegét adja az altala-
nos érvényl, torvényszerli 0sszefliggések feltarasara vald torekvés. Ennek legbonyolul-
tabb mozzanata az emberre jellemzd kiilonb6z6 meghatarozottsagok dsszefiiggési folya-
matainak altalanositott érvényli megragadasa. Hiszen ezek sokszinii egyéni meghataro-
zottsagok bonyolult szovevényében valosulnak meg. Husen (1993) megvilagitja a neve-
léstudomanyi folyamat alkalmazasi oldalanak bonyolultsagat is. A felismert neveléstu-
domanyi altalanositott torvényszeriiségek ugyanis a megvalosulas, alkalmazas folyama-
taban nagyon is differencialt, interperszonalis viszonyrendszerbe keriilnek, s az egyéni-
ségi vonasok altal modosulnak. Ezért nincs helye, 1étjogosultsaga a nevelési folyamatban
semmi sablonnak, rutinnak, csak az egyéniséghez viszonyitott alkoté alkalmazasnak. Az
elmondottak magyarazzak meg, hogy mind a torvényszer(iségek feltarasi, mind alkalma-
zasi folyamataban milyen jelent6sége van olyan kutatdsi modszerek megkeresésének,
amelyek az egyedi Osszefiiggések szintjéig mendleg képesek pontosan leirni, rdgziteni az
egyéni és az altalanos kapcsolodasat, a megvaldsulas, a felhasznalas, az alkalmazas fo-

s

16l bizonyitja az ennek a feladatnak valo hatékony megfelelést.
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A probléma tudomanyrendszertani vonatkozasai

Minden tudomany &nallésaganak az egyik alapvetd ismérve a sajatos kutatasi targy. Ezt
velés jelenségeinek — a gyermekivel Osszehasonlité — elemzése kozben fontos konzek-
vencidkra jutottunk a felnéttnevelés sajatossagainak értelmezésére vonatkozoan is. Itt
6szintén be kell vallani, hogy a felnéttnevelési, andragogiai kutatasok elején nagyon ki-
sértett benniinket is, masokat is egy szinte dntudatlan térekvés egy, a felndttnevelési je-
lenségek teljes onallosagara utalo, a pedagogiatol elszakado, autonom szemléletmod ki-
alakitasara. Valahogy a sajatos felndtti vonasok megtalalasat attol reméltiik, hogy a gyer-
meknevelésitél valo kiilonbségeket hangsulyozzuk. Marpedig az erre valo torekvésiink
mindennél teljesebb volt, mert ettdl reméltiik a felndtt sajatos 1étéhez, 1ényegéhez adek-
vat, kiilonos nevelési-nevelddési keretek megtalalasat — s ezzel a felndttek nagyobb ara-
nyu bevonhatosagat a felnéttnevelési folyamatba.

Mibdl fakadnak, miben gyokereznek ezek a felndttkori sajatossagok? Elsédlegesen a
feln6tt sajatos €lethelyzetébdl, tarsadalmi, szocioldgiai koriilményeib6l, abbol a sajatos
helyzetbdl, amelyet a milivelodés, nevelés jatszik — éppen a sajatos felnétti élethelyzet
miatt — a feln6tt életében. Ez a legdontébb mozzanat, ez az egyértelmilen meghatarozo
tényez0, amely elsdsorban a felnéttnevelés tarsadalmi helyét, funkcioit, feladatait, jelen-
tdségét befolyasolja a tarsadalomban, tovabba sajatos koriilményeit, szervezeti feltételeit
hatarozza meg. Csak példaként emlitjiik meg magat a munka melletti tanulas sajatossa-
gait, amely konzekvenciaként magéaval hozza a felnéttnevelésnek azt a jegyét, hogy ben-
ne az elmélet gyakorlatta valasanak folyamata lerdvidiil: ami ma megtanult ismeretanyag,
holnap mar a felnétt termelési, tarsadalmi, csaladi stb. tevékenységét pozitivan gazdagito
tényez06 lehet.

Ellentmondasosabb az andragdgiai sajatossagok masik f& forrasanak a felndttkori
pszichikus sajatossagoknak a felndttnevelést befolyasolo szerepe. Ezek ugyanis — mint az
Osszehasonlitd kutatasokbol hamarosan kideriilt — egyszerre foglalnak magukban az em-
berre (gyerekre, felnéttre) egyarant jellemzd, altalanos, pszichikus vonasokat és a csak
felnottre jellemz6, gyermekétdl eltérd kiilonods pszichikus funkcionalis sajatossagokat. Ez
magyarazza meg, hogy a megismerés, kulturalis recepcié folyamataiban a folyamatok
ismeretelméleti, pszichikus alapjait tekintve sok k6zos vonas talalhato a pedagdgia és az
andragodgia kozott, itt a specifikumok nehezen, vagy egyaltalan nem fogalmazhatok meg,
illetve az altalanos, k6zos pszichikus folyamatokra épiilve érvényesiilnek, mint esetleg
csak masodrendii modosito tényezok.

Az andragogiai sajatossagok harmadik forrasa a miivel6dés, nevelés, tanitas-tanulas
folyamatainak sajatos nevelési-didaktikai szervezettsége, elsGsorban az iskolarendszer,
a tanfolyami és az iskolan kiviili jellegi strukturalasa, annak kotottsége vagy szabadsaga,
kotetlensége, amelyek mar erbteljesebben a felnbttoktatasra lesznek jellemzdk, bar sok
analogias hasonlosaggal talalkozhatunk a fiatalok iskolan kiviili nevelési folyamatanak
keretei kozott is. Mindebbdl altalanos andragdgiai konzekvenciaként azt kell kiemel-
niink, hogy a felnéttnevelési sajatossagok megfogalmazasa folyaman rendkiviili mérték-
ben 6vakodnunk kell mindenféle ,,leegyszerisitéstol”, elsietett altalanositastol, mert a
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pszichikai vagy didaktikai sajatossagok megfogalmazasa mindig csak az altalanos és kii-
16n6s dialektikaja egységében és kiillonbségében nagyon differencialtan oldhaté meg. E
harmadik forrasbol szarmazo, a nevelési (didaktikai) folyamat szervezettségére vonatko-
76 konzekvenciakat — mint az iskolarendszeri és az iskolan kiviili felnéttnevelés f6 kii-
16nbségeit — dsszefoglaloan kell feltarni, éppen azért, mert ennek az dsszefoglalo képnek
a sziikségességét nagyon fontosnak tartjuk az andragogiai kozgondolkodas szamara.

Felnéttnevelési szemléletiink tehat — a felnéttnevelési sajatossagok keresése kapcsan
— egyre inkabb az embernevelés altalanos elméleti alapjainak felismerése felé is vezetett.
Nyilvan annak a tudomanyelméleti és rendszertani folyamatnak az érvényesiilésérdl van
sz0, amely oda vezetett, hogy tarsadalmi sziikségszeriiség lett az egész emberi életen at
tartd permanens nevelés megvalositasa — tudomanyelméletileg ennek tikrozédéseként
egy altalanos embernevelés elméletének (antropagogianak) a megteremtése, amelynek ré-
szeiként sziikségessé valt (harom f0, sajatos nevelési teriilet szerint) harom neveléstudo-
manyi szakag: a gyermeknevelés elmélete (pedagodgia), a felndttnevelés elmélete
(andragogia) és az dregek nevelésének elmélete (gerontagogia) kidolgozasa. De torténeti
fejlodésben eredetileg csak egy egységes pedagogia alakult ki tiikrozve a nevelés tor-
vényszeriiségeit, — mint utodlag egyre tobbszor kideriilt — nemcsak a specialisan felndvek-
v6é nemzedék nevelése, hanem az altalanos embernevelés torvényszeriiségeit is. De ez
csak akkor valik tisztava, ha megfeleld mennyiségii empirikus részanyag keriil altalano-
sitasra s Osszehasonlitasra a gyermeknevelés, a felndttnevelés ¢és az dregkori nevelés fo-
lyamati tényeir6l. Végso soron csak az altalanos embernevelési alapok Osszehasonlitd
feltarasa utan keriilhet sor az igazi pedagdgiai, andragdgiai és gerontagogiai sajatossa-
gok, specifikumok megismerésére, de ez csak tobb generacid hosszadalmas kutatasainak
a végso eredménye lesz.

Addig esetiinkben a feln6ttkori sajatossagok specifikus feltarasai is az elébb jellem-
zett kétarct folyamat ,.in statu nascendi” jellegével illethetnénk, ahol a felismert térvény-
szeriiségek, alapelvek 0sszehasonlitd elemzése mutatja meg, mennyit kell azokbol az al-
talanos embernevelés generalis tulajdonsaganak tekinteni.

Elméleti, de gyakorlati vonatkozasban is fontos az elmondott jelenségekbdl adodo tu-
domdanyrendszertani konzekvencidk levondsa. Tanulsagos ennek a folyamatnak a tudo-
manytorténeti attekintése.

Torténetileg elsdonek Medinszkijnél (1923, 1925) meriilt fel az a gondolat, hogy a pe-
dagdgia nemcsak a felnovekvé nemzedék nevelésére vonatkozo tételeket, altalanositaso-
kat foglalja magaban, hanem t6bb felndtt- és dregkori nevelésre is érvényes, ismereteket
is helyesebb lenne ezt antropagodgianak ,,altalanos embernevelési tudomanynak™ nevezni,
¢és ennek alarendelt fogalomként kezelni a pedagogiat és az ezt kdvetd ,,iskolan kiviili en-
ciklopédianak” nevezett felnétt- és 6regkori mivelddést.

Kozben a tarsadalmi nevelés a polgari tarsadalmakban is kiteljesitette a felnéttneve-
lést és az ezzel a neveléstudomanyi teriilettel foglalkozé tudomany jelolésére — mivel a
feln6ttpedagogia megnevezést ellentmondasosnak tartotta a szoban etimologiailag benne
rejlé gorodg ,,pais” (gyermek, gyermeknevelés) kifejezés miatt — a pedagogia megnevezés
nevezés bevezetését. Hanselmann (1951) és Poggeler (1957) mar tudomanyteriiletileg is
feltarta az andragdgia, felnéttnevelés gyermekneveléstdl, pedagdgiatdl eltérd sajatos vo-
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nasait. A holland felnéttnevelési iskola alapitoja, Ten Have professzor (1969) az Amsz-
terdami Egyetemen 1954-ben kezdett el6adni az andragogiardl, és 1959-ben publikalta
az andragodgia korvonalairdl szolo tanulmanyat. Péggeler és Ten Have — semmiféle ada-
tunk nincs arrol, igy nem is valészindi, hogy tudtak volna Medinszkijrél — dnmaguktol
jutottak a pedagogiat és andragogiat 6sszefoglalé nemfogalomként kivanatos emberneve-
lés tudomanya (antropagogia) fogalom sziikségességéig, melynek rendszerét ki is teljesi-
tették, amikor a pedagogia €s andragogia mellett az antropagdgia harmadik fajfogalma-
ként hangstlyoztak az oregkori nevelés (gerontagogia) létezését is (L. 1. abra). Ez azt is
jelenti, hogy messzemenden elhataroljuk magunkat azoktdl, akik manapsag tobbek kozott
a lifelong education gondolatkorére hivatkozva tigy gondoljak, hogy a felnbttnevelés és a
gerontagogia a pedagogia részének tekinthetd, hiszen — leegyszeriisitve — mindegyik eset-
ben oktatasrol van szd. Figyelmen kiviil hagyjak azokat a lényeges kiilonbségeket, ame-
lyekre alapozva a multidiszciplinaritas problémakorével egyiitt feltarhatok a felndttneve-
1és és a gerontagdgia 1ényeges eltérései, sajatossagai, amelyek alapjan megtorténhet a 1é-
nyegi elhatarolas a pedagogiatl. igy tehat a pedagogia, az andragogia és a gerontagogia
azonos szinten elhelyezkedd elemek, és ezek szervesen kapcsolodnak az altalanos em-
berneveléshez.

Antropagogia (altalanos embernevelés)

Pedagogia Andragodgia Gerontagogia

1. abra
A rendszer sémdja

A magyar neveléstudomanyi elmélet a rendszer els6 formajat az antropagogia felosz-
tasat (Durko, 1968) egyre altalanosabban atvette, Ten Have tovabbi osztalyozasabol
azonban egyesek az agoldgia (pl. andragoldgia) megnevezést a tudomany jeldlésére
sziikségesnek tartjak.

Igy jutott a neveléstudomanyi gondolkodas a nézetiink szerint ma is korszertinek itél-
heté neveléstudomanyi rendszer kidolgozasahoz. Ennek a folyamatnak a masik oldala,
hogy az id6kdzben részekre, szakagakra tagolodo felndttnevelés, példaul az iskolarend-
szerli felnéttoktatas, felndttek szakoktatasa, a politikai-kozéleti felndttnevelés, a katonai
nevelés stb. sajatos vonasai is dsszehasonlitd elemzésre keriiljenek, integralodjanak, ez-
zel teremtve meg az integrald andragdgia alapjait. Ugyanezt a folyamatot gazdagitja a
felndttnevelési jelenségek multidiszciplinaris elemzése soran kialakulo tanulsagok altala-
nositasa is. Ez az andragdgia tovabbfejlédésének prognosztizalhatd irdnya (amit tanul-
manyunk cime is jelez). Létezik a sziikséges integracidonak még egy nagyon lényeges ol-
dala: minden ember(felnétt)nevelési folyamat kiegészité parjanak, az énnevelésnek a be-
illesztése ebbe a rendszerbe. (A nevelés és onnevelés dialektikus kapcsolodasat itt rész-

317



Durké Matyas és Szabo Jozsef

letesebben nem mutathatjuk be, csak hivatkozunk Durko Matyas (1998) errdl sz616 leg-
ujabb konyvére, melynek a kdvetkezokben csak végsd tanulsagait ismertetjiik.)

A Medinszkij altal kezdett ut abbahagyasa azt hozta magaval, hogy az iskolan kiviili
nevelés, mitvelddés problémai nem kertiltek részletes kidolgozasra az embernevelés tu-
domanyan beliil, igy egy, az antropagogiaval parhuzamos, leginkabb atfogé tudomany-
agként a miveldédéselmélet alakult ki, még szélesebben a kulturaeclmélet, amely az isko-
lan kiviili és utani mivelés és a miivelddés, mint a kultiira 6nalld teriilete sajatossagait
foglalja 6ssze.

Sziikségszerten itt is felmeriil az a tudomanyelméleti és modszertani kérdés, hogy az
onneveléselmélet, mint tudomany hogy illesztddik be az eddig elemzett kérdéskorbe. Ar-
ra, hogy tudomany-e, hatarozott igennel felelhetiink. Sajatos targya (az onfejlesztd, on-
alakito folyamat az embernél), és sajatos kutatasi modszertana van. De arra, hogy 6nallo
tudomény-e, mar bizonytalanabb nemmel vélaszolhatunk. Ugy 6néllo, ahogy a pedago-
gia, az andragodgia és a gerontagogia 6nallé tudomany az altalanos emberneveléselmélet-
hez, antropagogiahoz képest. (A targyak masszerlisége mellett a modszertan Iényegében
azonos az antropagogia egész teriiletén.) Ezért megitélésiink szerint az embernevelés tu-
domanya, az antropagdgia jelent — a hozza legkdzelebbi, mas vezetési tudomanyokhoz
képest — 6nallé tudomanyt. A tobbi ennek az egésznek egymastol 1ényeges jegyekkel el-
térd egy-egy részaga.

Az antropagégianak egy sajatos, vele parhuzamosan futd, de egész teriiletére kiterje-
do, specifikus aga az onneveléselmélet. Részben (mint a bipolaris embernevelési folya-
matban a résztvevo alany onfejlesztd, onalakitasi mozzanatanak elmélete), szerves részét
képezi az antropagdgianak, részben (mint a kifejlett onnevelés, dnmiivelés elmélete és
gyakorlata) interdiszciplinaris helyet tolt be az antropagdgia és kultiratudomany, (vagy
miivelédéselmélet) kozott.

Tudomanyszervezési, értékelési kovetkeztetések

Befejezésiil sziikségesnek latszik tudomanyszervezési és, illetve -vezetési konzekvenciak
levonasa az eddig elmondottakbol. A multidiszciplinaris kutatas optimalis helye, kerete
lehet az egyetemi Miivelédéstudomanyi és Felndttnevelési Tanszék, amely természetesen
— éppen a képzés multidiszciplinaris jellege miatt — sziikségszeriien magaban egyesiti az
elébbiekben jelzett f6 tudomanyteriiletek képzett szakembereit, mint oktatokat. Itt tehat
egyrészt lehetdség adodik a miivelddés, felnbttnevelés jelenségeinek a kiilonboz6 szaktu-
domanyos Osszefliggések szerinti kiilon-kiilon elméleti 6sszefoglalasara.

Egyuttal nagyon fontos feladat lehet az itt dolgozok szamara a kiilonb6zé szaktudo-
manyos aspektusok altalanos embernevelési ,,fertdzottsége” elméleti alapjainak a kidol-
gozasa is. (Ugyanis tapasztalatunk, hogy a multidiszciplinaritasban résztvevé szaktudo-
manyok amellett, hogy a maguk szaktudomanyos aspektusat hozzak magukkal az
andragodgiai kutatasokba, a dominans embernevelési stratégia ,beszamitasa” kdzben né-
mileg adaptalodnak, médosulnak, mikdzben modositolag hatnak magara az andragogiara
is. Az adaptalodas, modosulas tehat kolesonds.)
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Végiil a tanszéki keret optimalis lehetéséget jelent komplex embernevelési problémak
feldolgozasara, hiszen maga a tanszék oktatdogardaja tipikus multidiszciplinaris kutatoi
team-et jelenthet a kutatasi feladat komplex vizsgalata elvégzéséhez.

Amikor egyéni kutatasok folynak, mar sokkal nehezebb e multidiszciplinaris jelleg
érvényesitése. A kutatd gyakran szembekeriil azzal a helyzettel, hogy a vizsgalt jelenség
neveléstudomanyi aspektusan kiviil a probléma mas, de mindenképpen sziikséges tudo-
manyos (pl. a torténeti, szocioldgiai, ismeretelméleti, pszicholdgiai) feldolgozasa el6 -
zetesen még nem torténhetett meg. Mit tehet ilyenkor a kutaté? Elmaradjon a kutatas tar-
gyanak tobb fontos tudomany szerinti elemzése, vagy igyekezzen legjobb tudasa szerint —
magara vallalva a szakszeriitlenség veszElyét és vadjat — maga elvégezni az ezen sajatos
aspektusok szerinti elemzést is? Elettapasztalat-vizsgalatok eredményei alapjan (Durko,
1968) a masodik variaciot tekinthetjiik érvényesnek, mert itt egymashoz kozelebb allo,
tarsadalomtudomanyi szemléletmdodokrol és modszerekrél van szd, amelyek bizonyos
kozos alapokra vezetddnek vissza, igy viszonylag kdnnyen a sziikséges mértékben elsa-
jatithatok alkalmazasanak ismérvei. A komplex szemléleti megkdzelités ,,megfizet” a na-
gyobb erdfeszitésért és mélyebb Osszefiiggések feltarasahoz juttathatja el a kutatot.

A kozmiivelddés, felnéttképzés problémainak ezt a multidiszeiplinaris kutatasat tehat
szakteriiletiinkdn sziikségszertien fel kell vallalnunk még akkor is, ha csoportosan vagy
egyedileg esetleg sorozatosan ,.ra is fizetiink” erre.

Ez a veszély leginkabb az ilyen multidiszciplinaris tudomanyos kutatas értékelésénél,
a tanszékek akkreditalasanal fenyeget. Nem allitjuk, hogy az ,,Akkreditacids” és ,,Doktori
Bizottsag”-ok még nem dobbentek volna ra arra maguk is, hogy az ezredvég nagy tudo-
manyos kihivasa: a multidiszciplinaritas aranya nagyfoku novekedésének a sziikségessé-
ge. Mar nemcsak a filozofiai, a természettudomanyi, hanem a tarsadalomtudomanyi ku-
tatasokban is. Az ebbdl sziikségszeriien levonando tudomanyos értékelés-valtozas ezzel a
felismeréssel nem tartott megfeleléen lépést. Nagyon erések még az unidiszciplinaris
kutatasértékelési stratégiak, hagyomanyok értékelési ,,reminiszcenciai”.

Az Akadémian és az egyetemeken tobbnyire az egy szaktudomanyra leszlkiilt, elmé-
lytilt kutatas folyt. Ennek megfeleléen megoldottak altalaban a szaktudomanyos értékelé-
si aspektusok s munkamodszerek is. Ezekt6l a mi kutatasaink multidiszciplinaritasukkal
jelentdsen kiilonboznek. Mas a kutatas egy-egy tudomany szerinti elmélyiiltségi lehetdsé-
ge is, mikdzben megnd a tobb tudomany felé valo szemléleti integralédasnak, a kiilsé és
belso tagabb Osszefliggésrendszerek feltarasanak a kotelessége és lehetsége is. (Az ilyen
értékelési vitdkon mast se hall példaul a doktorjeldlt a legkiilonb6z6bb tudomanyagak
képviselditdl, hogy a szaktudomany aspektusabdl ,.ez is hianyzik, az is hianyzik”, ,,ezt is
feltétleniil potolni kell, azt is jobban ki kell fejteni”. Azonban egyaltalan nem biztos az,
hogy mindezt a multidiszciplinaris integracio (pl. ,,az integrald andragogia) aspektusa-
bol vetik fel, valogatjak és értékelik!) Mennyivel nehezebb feladatot jelent példaul az
ilyen kutatas szervezésének, vezetésének, koordinalasanak, az eredmények integralasa-
nak, tehat maganak a kutatasiranyitonak a vezetéi munkéaja!

Az elmondottak miatt ma az orszagos tudomany-vezetés egyik legsiirgésebb feladata-
nak tartjuk a multidiszciplinaris kutatasokkal kapcsolatos szervezési, vezetési, értékelési
problémak mieldbbi megnyugtato ,,rendezését”.
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A TERMESZETTUDOMANYOS NEVELES GYAKORLATI
PROBLEMAI

Radnoti Katalin és Wagner Eva
ELTE TFK Fizika Tanszék, Deak Diak Iskola, Budapest

Jelen tanulmanyban elsdsorban eredeti végzettségiinknek megfeleléen a fizika és a ké-
mia oktatasa teriiletén mutatkoz6 — kedvezének nem nevezhet6 — jelenségekkel kivanunk
foglalkozni. A kiilonb6z6 hazai felmérések szerint sajnos ez az a két tantargy, melyet a
didkok altalaban legkevésbé szeretnek, és ezek a természettudomanyos nevelés legprob-
lematikusabbnak mutatkoz¢ teriiletei (Csapo, 1998; Jozsa, Lencsés és Papp, 1996).

frasunkban olyan kérdésekre keressiik a valaszt, illetve olyan kérdéseket tesziink fel,
amelyek minket — akik naponta gyerekek elé allunk — foglalkoztatnak. Ezek a kérdések
szertedgazoak, mint ahogyan a természettudomanyos nevelés is az. Olyan problémakat
vetiink fel, melyek koziil tobb is alapos, tudomanyos igényt vizsgalédasra érdemes. Be-
mutatunk egy — a problémak hatékony kezelésének érdekében kialakitott tanitasi straté-
giat. E stratégia kidolgozasa soran empirikus vizsgalatokat is végeztiink. Ezek felvétel-
ének célja az adott iskola didkjai el6zetes tudasanak felmérése volt, ezért eredményeink
— noha érdekesek — nem altaldnosithatoak. frasunk kozponti céljai a kovetkezdek: a
problémdk csokorba szedése, hipotézisek megfogalmazasa, valamint kutatasra alkalmas
kérdesek felvetése.

A kozépiskolas gyerekek jelentds része — beleértve mar az elsé osztalyosokat is —
nem szereti a fizika és a kémia tantargyakat. Nem kellemes tapasztalat latni, miként de-
koraljak ki konyveiket, iigyesen alkotva meg a ,,Kémia” szobdl a ,,Rémtan” kifejezést.

Kémiabdl a kilencedik évfolyamon a régebbi, és szdmos jelenlegi tanterv alapjan is,
mar az els6 6rakon meg kellene érteniiik a didkoknak a kvantummechanikai atommo-
dellt. Szorgalmasan probalkoznak is a kvantumszamok megtanuldsaval, a munkafiizet
szamos, ezzel kapcsolatos feladataiban szerepl? iires helyek kitoltésével. Fizikabdl is ha-
sonl6 a helyzet. A newtoni fizika alapelemeit a legtobben valoszintileg soha nem értik
meg, de a tanar kedvéért (no €s a jo osztalyzatokért), sok-sok tankdonyvi mondatot meg-
tanulnak, s6t, néhanyan a mintafeladatok alapjan még szamolasos feladatokat is képesek
megoldani. A legtobb osztdlyban akad néhany érdeklddo, felvételire vagy tanulmanyi
versenyre késziilo gyerek. Sokak szerint — ha ezt nem is mondjak ki nyiltan — csak nekik
érdemes tanitani. Mi azonban azt gondoljuk, hogy nem engedhetjiilk meg magunknak azt
a luxust, hogy tobb éven keresztiil kizarélag e néhany gyerek igényei szerint tanitsunk.
Feltessziik a kérdést megkapjak-e valojaban a didkok — a tulzottan diszciplinaorientalt
tananyag tanulasa kozben — azt a természettudomanyos tudast, amely sziikséges a mai,
bonyolult vilagban valo eligazoddshoz? Lehet-e ugy tanitani ezeket a tantargyakat, hogy
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az iskolazas eredményeképpen minden diak rendelkezzen olyan természettudomanyos
miiveltséggel, amely segit majd nekik eligazodni a mindennapi életiikben?

Az utobbi években egyre tobb tanulmany foglalkozik azzal a problémakérrel, misze-
rint a tanulok elézetes tudasa meghatarozod jelentdségi a tanulas eredményessége szem-
pontjabol. A témaval kapcsolatban Nahalka Istvan (1997a, 1997b, 1997c) tett kozzé
elemzd, magyar nyelvii &sszefoglalot a folyamatban 1évé nemzetkozi kutatasokrol né-
hany sajat vizsgalattal kiegészitve,. Tanuloi tévképzetek témakorével kapcsolatban vég-
zett vizsgalatokat Korom Erzsébet és Csapo Bend (1997) is. Seta Oblak (1997) a kora
gyermekkori eldismeretek szerepére hivja fel a figyelmet. Tobb japan tanar és kutatd
(Kawakatsu, 1997; Norio, 1997; Norio, 1997) a kozépiskolas korosztaly korében tartja
fontosnak az eldzetes tudas szerepét. Kiemelik, hogy mennyire fontos az ismeretszerzés
folyamataban a témaval kapcsolatos elképzelések verbalizalasa, hipotézisek megalkota-
sa, és a megfeleld kontextusba helyezés.

A természetet, mint egységes egészet szemléld emberek hianyara Vida Gabor mutat
rd meglehetésen szkeptikus soraiban: ,,Az egész nem azonos a részek Osszességével.”
Hianyolja az olyan karmestereket, akik képesek az Osszehangolésra. ,,JJo példa erre a
kornyezetvédelem kakofonidja, melynek kivalo szakspecialistai vannak, mégis baj van,
ha egy komplex kornyezeti probléma, példaul Bés-Nagymaros ligy megoldasardl van
$20.” (Vida, 1998. 19. 0.)

A természettudomanyos nevelés megujulasanak lehetéségét a hazai és a nemzetkozi
elemzések, kutatasi eredmények, és nem utolsé sorban sajat tapasztalataink alapjan, a
kovetkezokben latjuk:

1) A gyermeki eldismeretek, a gyermektudomdny elemeinek minél szélesebb korii

figyelembe vétele a tanulasi folyamat megtervezésekor.

2) Az 1j ismeretek feldolgozasakor minden esetben a didkok életének valosagos vi-
szonyaihoz kothetd kontextusba kell helyezni a jelenségeket. Ehhez sziikségesnek
tartjuk, hogy a kérnyezeti problémak mellett torténeti elemek is megjelenjenck.

3) A gyerekek megfelelden valasztott kisérletek alapjan torténd tapasztalatszerzésé-
nek megszervezése — az elmélet iranyito szerepének figyelembe vétele mellett.

4) Mivel az egyeéni tuddas megkonstrualdsa tarsas folyamatokban zajlik, ezért a gyer-
mekek tanulasi folyamatanak megtervezésekor sziikségesnek tartjuk a kiilonb6z6
jellegli kollektiv munkaformak alkalmazasat is.

5) Annak érdekében, hogy a didkok a természetet egységes egészkent tudjak felfog-
ni, s igy az iskolaban megszerzett tudasuk hatékony segitség legyen felnéttkori
dontéseikben, és mindennapi életiikben, sziikséges a természettudomanyos tan-
targyakban szerepld ismeretanyag O0sszehangolésa, valamint k6zos szaknyelv al-
kalmazasa a tanitasi folyamat soran.

A felsorolas természetesen nem fontossagi sorrendet jeldl, azt minden esetben az
adott szituacio donti el. Véleményliink szerint azonban, ezek azok a fobb teriiletek, ame-
lyek napjaink természettudomanyos nevelési gyakorlataban hianyossagként jelennek
meg. Az els6 ponttal foglalkozunk kicsit részletesebben tanulmanyunkban, a tobbinél
csak érint6legesen villantunk fel egy-egy jellegzetességet.
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A gyermektudomany elemei és a tanitasi gyakorlat

Munkank elméleti hatterét a konstruktiv pedagogia adja. Vizsgalataink szempontja-
bol ennek legfontosabb jellemzdi a kovetkezd képpen foglalhatok dssze:

1) A tudast a tanul6 aktivan létrehozza, s nem csak passzivan elfogadja.

2) A tanulok az 4j tudomanyos ismeretet a sajat tudasra reflektalva, s abba integral-

va hozzak 1étre.

3) Az egyének tanulasi folyamataiban a vilag egyéni interpretacioi sziiletnek meg,

amelyek ,,j0sagat” adaptivitasuk donti el.

4) A tanulas gyakran tarsas folyamatokban zajléo egyéni konstrukcios folyamat,

melyben a gondolatok megmagyarazasa és megvitatasa dontd jelentdségii.

5) A tanuldk osztalyterembe magukkal hozzak vilagrol alkotott sajat elképzelései-

ket, s meg kell kapniuk minden lehet6séget azok kifejezésére.

Az elmult években egyre tobb publikacio hivta fel a szakemberek figyelmét a gyer-
meki eldismeretek oridsi szerepére a tanulasi folyamat megtervezésében. ElGzetes isme-
reteken nem az el6z6 orakon tanitott tananyagot kell érteni, hanem azokat a bizonyos
mértékig naiv ,,elméleteket”, amelyek a gyermekekben az 6ket koriilvevd vilag hatasara
alakul ki. Ez gyermektudomdanynak is nevezhetd, hiszen ,,miikddése” szempontjabol
nagy hasonlatossagot mutat a tudomannyal. S6t, a gyermektudomany elemei — a legtobb
esetben — zavarba ejtéen azonosak a tudomany torténete soran létezett elméletekkel (Na-
halka, 1997b). Jerry Fodor még ennél is tovabb megy, amikor tanulmanyanak lab-
jegyzetében a kovetkezOket irja: ,,...a magasabb kognitiv folyamatok figyelemre méltdan
hasonlitanak a tudomanyos felfedezés folyamataihoz — valojaban az utobbi igen nyilvan-
valdan nem mas, mint az elébbi.” (1996. 125. 0.) Fényes Imre szerint az emberré valas
folyamata is hasonlatos ahhoz, ,,ahogyan a gyermek és a mindennapi életét ¢l6 ember
ismerkedik a vilaggal” (1980. 5. 0.).

A Khun nevéhez kothet6 ismeretelmélet a tudomany fejlédését normal és forradalmi
szakaszok valtakozasaként latja. ,,A normadl tudomdny — az a tevékenység, amellyel a
legtobb tudods szinte minden idejét eltdlti — arra a feltevésre épiil, hogy a tudomanyos ko-
z0sség tudja, milyen a vilag. A kdzosség vallalkozasanak sikere nagyrészt azon mulik,
hogy hajland6-¢ megvédeni ezt a feltevést, akdr komoly aron is. A normal tudomany
példaul gyakran nem enged 1ényeges, 0j felismeréseket érvényesiilni, mivel ezek sziik-
ségképpen akadalyozzak alapvetd elkotelezettségei teljesitését. Ha viszont ezek az elko-
telezettségek onkényes mozzanatot is tartalmaznak, akkor a normal kutatas 1ényegébdl
kovetkezik, hogy az 1 felismerés tulontul sokaig nem fojthatd el. Néha egy normal
probléma makacsul ellenall azoknak a tdmadasoknak is, amelyeket a megfelelé szakte-
riilet legképzettebb kutatodi intéznek ellene, pedig ismert szabalyok és eljarasok segitsé-
gével megoldhatonak kellene lennie. Maskor egy normal kutatasra szant és szerkesztett
berendezés nem a vart modon viselkedik, olyan anomaliat tar {61, amely ismételt probal-
kozasok utan sem egyeztethetd Gssze a szakmai varakozasokkal. A normal tudomany ;-
ra meg ujra utat téveszt igy, vagy masképp. Amikor pedig ez bekovetkezik — azaz ami-
kor a szakmabeliek mar nem hagyhatjak figyelmen kiviil a tudomanyos gyakorlat meg-
levé hagyomanyat felbomlasztd anomalidkat —, akkor rendkiviili kutatasok kezdddnek,
amelyek végiil 1j kotelezettségek vallalasara, a tudomanyos kutatas 0 alapjanak kidol-
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gozasara késztetik a szakmabelieket. A szakmai elkotelezettségek ilyen valtozasai rend-
kiviili események; ezeket nevezziik ebben a munkaban tudomdnyos forradalmaknak.”
(1984.23.0.)

A tudomany torténetét tanulmanyozva bdséggel talalhatunk példakat forradalmi val-
tozasokra. Ezek azonban nem néhany nap alatt végbement valtozasok. A newtoni dina-
mika megalkotasahoz vezet6 hosszu utat Arthur Koestler (1956/1996), magyar szarma-
zasu ir6 mutatja be az ,,Alvajarok” cimii nagy sikeri miivében. Kiilondsen izgalmas
mind pszicholoégiai, mind filozoéfiai és ismeretelméleti szempontbol az a folyamat, aho-
gyan Kepler a rola elnevezett torvényekre ,ratalal”. A szerzd csokorba szedi azokat —a
kozépkorban uralkodd — elképzeléseket, amelyekbdl fokozatosan Kepler felismeri a
napjainkban mar oly természetességgel tanitott dsszefiiggéseket. A miiben tobbszor utal
a gyermeki vilagkép elemeire is, bar valojaban nem ez a célja. Erdemes néhany gondo-
latot idézniink: ,,Amikor megkisérlem ugy latni a vilagmindenséget, ahogy a babiloniak
lathattak mintegy Otezer évvel ezeldtt, vissza kell nyilnom sajat gyermekkoromig.”
(Koestler, 1956/1998. 23. 0.) Hasonléan elmondhatdok a dinamikaval kapcsolatos eléze-
tes elképzelésekrdl is: ,,... a gyermek, akinek vilaga sokkal kozelebb all a primitiv latas-
moddhoz, mint a felndtt ember vilagszemlélete, makacsul arisztotelianus...” (Koestler,
1956/1998. 142. 0.).

Az el6bbi szempontok szerint kivaloéan elemzi Galilei munkassagat Vekerdi LaszIo
(1997). A szerzé szerint Galilei ,kognitiv kopernikanizmusa” minden felfedezésében tet-
tenérhetd, vagyis minden altala feltart 0j jelenséget az elfogadott kopernikuszi vilagkép
bizonyitékaként lat és értékel — ebben a paradigmarendszerben gondolkozik. Fizikatorté-
neti elemzésekkel, valamint a legfontosabb fogalmak kialakulasanak Iépéseivel talalkoz-
hatnak Barrow (1994), Bernal (1977) és Simonyi Karoly (1978) konyveiben. Fényes Im-
re 1980-ban megjelent posztumusz miive kiilondsen fontos szamunkra. Eben kifejezetten
evolucids szemléletben targyalta a fizikai fogalmak alakuldsat, ramutatva arra, hogy
azok kezdetben milyen jellegli differencialatlan képzetek formajaban voltak jelen az em-
beri gondolkodasban, példaul: a differencialatlan héallapot fogalmanak szétvalasztasa
hé(mennyiség)re és homérsekletre. Ramutat tovabba a kdznapi ember tudataban 1évo erd
fogalom kiilonb6z6 jelentéseire — impulzus, erd, energia, munka és teljesitmény.

A kornyez6 vilag valamilyen mértékii, megértéséhez rendszerezo elveket, elmélete-
ket alakit ki a gyerek magaban. Az informacios tarsadalom kialakuldsa és fejlddése, va-
lamint az informacidrobbanas kovetkezményeként olyan, a hétkéznapi vilaguktol tavol
allo, tradicionalisan a tudomanyos vizsgalodas témakorébe tartozo fogalmakrodl is elmé-
leteket alkotnak, mint példaul az energetika, az éghajlat, az evolicid, az Univerzum stb.
Gondoljuk csak végig, hogy mar az iskolaskor kezdete el6tt mi mindent néz meg egy
gyerek a TV-ben, mennyi informaciot igényelnek (és kozdlnek) pusztan a gyermekek
korében legkedveltebb reklamok! A gyerekek tobbsége mar 56 évesen arra ,kénysze-
riil”, hogy olyan elméleteket, vilagmagyarazatokat alkosson, amelyeket az iskola a tu-
domany privilégiumainak tart. Ismét Fényes Imrét idézve ,,...az adott tapasztalatok 6sz-
szessége sohasem all meg 6nmagaban, hanem igyekszik elméletté, illetdleg elméletekké
kiegésziilni: az elmélet sziiletése nem akadalyozhato meg.” (1980. 6. 0.)

A gyerekek megalkotjak maguk vilagmagyarazatait, és igy tulnyomo tobbségiik ered-
ményesen értelmezi a koriilotte 16vo vilag jelenségeit. Ezen elméletek hianyaban, a gye-
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rekek egyre kevésbé lennének képesek a hétkdznapok elvarasainak megfelelni, a legegy-
szerlibb kérdésekre valaszolni. Példaul: miért kell vitamint szedni, mi az a szennyezett
levegd, mitdl gazdasagos egy haztartas, miért lebegnek az {irhajosok a TV-ben lathatd
filmriportban, és igy tovabb. A gyerekek egy része meg is tudja fogalmazni — igaz saja-
tos kommunikacios eszkdzokkel — ezeket az elméleteket, mig masok csak alkalmazzak
azokat a hétkoznapok soran adodo jelenségek magyarazatara, esetleg torténések eldrejel-
zésére. Ez a tevékenység 1ényegében analog a tudomanyos tevékenységgel.

Azonosak-e ezek a vilagmagyarazatok, elméletek a tudomany altal alkotott elképze-
lésekkel? Nyilvanvaléan nem! A kisgyerekek vilagmagyarazataiban gyakran fantaszti-
kus elemek, mesei vonasok talalhatok, elcsipett, félig megértett tudomanyos, esetenként
altudomanyos informaciokkal keveredve.

Ez a helyzet (nehezitve a szocializacio és a kommunikacio kiilonbdzo problémaival),
amikor a gyerekek iskoldba lépnek. A tanitasi folyamat tervezésekor, a tananyag 6sszeal-
litasakor meg sem kiséreljiik azt, hogy errdl a helyzetrél tudomast vegyiink! Tanterve-
ink, — legalabbis a természettudomanyos programok tobbsége —, akar a szazadfordulon
is késziilhetett volna (kiemelve beldliik azoknak a tudomanyos elméleteknek az interpre-
tacioit, amelyek azota sziilettek). Nem tudjuk milyen talajra épitkeziink, az esetek tobb-
ségében fogalmunk sincs arrdl, hogy amit mi vilagosan, szakmailag korrekten megfogal-
mazunk, valojaban mit is jelent a gyerekek szamara? Hogyan értelmezi szavainkat, szak-
kifejezéseinket az iskolasok tobbsége! A néhany jelesre feleld valosziniileg hasonlokép-
pen, ahogyan mi azt elvarjuk. De mi van a tobbiekkel?

Szamos problémat okozunk, ha a tanitdsban figyelmen kiviil hagyjuk a gyermektudo-
many elemeit. A gyerckek egy része ugyanazokat a tényeket, jelenségeket teljesen mas-
képpen magyarazza, mint a jelenleg elfogadott tudomanyos elmélet. Ha nem ismerjiik
meg, és vessziik figyelembe a gyerekek eldzetes alternativ elképzeléseit, megerdsithetjiik
egy téves elképzelésrendszer elemeit, ami a gyerekek észlelését is megvaltoztatja. Ennek
kovetkezményeként nemcsak iskolai tanulméanyaikban érhetik kudarcok, de felnétt éle-
tiik soran is konnyen manipulalhatokka valhatnak.

A kovetkezd, személyes tapasztalatb6l szarmazod példa jol mutatja, hogyan alakul a
gyerekek észlelése, amikor mar meger6s6dott egy elméletiik. Az eset egy févarosi altala-
nos iskola egyébként teljesen atlagos nyolcadik osztalyaban tortént, abban az idGszak-
ban, amikorra mar a gyerekek befejezték a mozgasok témakorének feldolgozasat. A ta-
nar a kovetkez6 kérdést tette fel a gyerekeknek: Mit gondoltok, ha azonos méretii vas- és
iveggolydt egyforma magasrdl leejtiink, melyik fog hamarabb foldet érni? A gyerekek
tulnyomo tobbsége azt valaszolta, hogy a vasgolyd, mert az a nehezebb. Voltak néha-
nyan, akik azt mondtak, hogy az iiveggolyd, mert az a konnyebb; minddssze egy tanuld
allitotta azt, hogy a golyok egyszerre érnek majd talajt. A kisérletet tobbszor is elvégez-
ték, de a gyerckek mindig elézetes varakozasaik megfelelden értékeltek. Tehat, aki azt
varta, hogy a vasgolyo ér hamarabb foldet, az azt is latta hamarabb leesni, és igy tovabb.
A tanar nem nyugodott bele ebbe az eredménybe és arra kérte a gyerekeket, hogy hajtsak
le a fejiiket a padra, csukjak be a szemiiket, és arra koncentraljanak hany koppanast hal-
lanak. A kisérletet tobbszor elvégezték, az eredmény ismét ugyanaz, az osztaly tanuldi
egy kivétellel két koppanast hallottak. Az utols6 alkalommal a tanar csak egy golyét ej-
tett el. A gyerekek csukott szemmel, padra hajtott fejjel korusban kialtottak, hogy most is
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két koppanast hallottak. Sajnos nem sikeriilt videora venni az arcukon tiikr6z6d6 dobbe-
netet, ahogyan felnézve lattak, hogy a tanar kezében ott van a masik golyo, tehat semmi-
képpen nem lehetett kettd, csak egy koppanas.

Természetesen vitathatd, hogy sziikséges-e ezt a bonyolult kérdést nyolcadik osz-
talyban feltenni. A tapasztalat azonban mindenképpen tanulsagos, kiilondsen akkor, ha
azt is hozzatessziik, hogy ugyanaznap ugyanannak az iskolanak egy 6todik osztalyaban
megismételve a kisérletet, (ahol a gyerekek eldzetes varakozasa nagyjabol ugyanaz volt,
mint a nyolcadik osztalyban) az els6 alkalommal koérusban kiabaltak a gyerekek, hogy a
golydk egyszerre értek le!

Miért fontos szamunkra ez a példa? Ekes bizonyitéka annak, hogy ha a tanitas soran
figyelmen kiviil hagyjuk a gyermektudomany elemeit (a mozgasok leirasara hasznalt
arisztotelészi kép) olyan mértékben erdsithetjiik meg egy az éppen kialakitani kivanttol
eltéré elmélet elemeit, hogy a gyerekek nemcsak a jelenségek magyarazatara hasznaljak
korabbi elképzeléseiket, hanem az olyan eréssé valik, hogy az észlelésiiket is meghami-
sitja!

A gyerekek egy része mar eleve elutasitja a tudomanyos elméleteket, mert azok bo-
nyolultak, megértésiik nagy erdfeszitést kovetel €s raadasul legtobbszor csekély ered-
ménnyel kecsegtet (egy unalmas szovegli példa megoldasa). A gyerekek egy masik —
igen jelentds — része a ,,felszinen” elsajatitja ugyan a tudomanyos elmélet iskolai részeit,
de jelentGs része sohasem valik a sajatjava, soha nem fogja a koznapi életben felmeriild
problémak, helyzetek megoldasara felhasznalni (energetika koriili problémak, viszony
az atomenergiahoz stb.). Ezeknek a gyerekeknek a fejében kialakul egy iskolai tudas,
amit csak az iskolaban hasznalnak, és egy praktikus tudas, amivel az élet dolgaiban
dontenek. A hétkoznapi tudasban nagy szerepet kaphat az altudomany, ami lehetové te-

s

Kerdések, vizsgalatok, hipotézisek

Munkank soran azt vizsgaltuk (és vizsgaljuk), hogy miként torténik a fizika és a ké-
mia alapvetd fogalmainak alakulasa, sziikséges kognitiv struktirak kiépiilése kisiskolas
korban, 5—6. évfolyamon, majd a késébbi évek soran.

A fizikatanulas kezdetei — fogalmak, amelyek nem differencialodnak

A korabbiakban mar utaltunk Fényes Imre (1980) munkassagara, aki a kdznapi em-
ber differencialatlan képzeteit tette elemzése targyava — melyekbdl végiil a fizika alapfo-
galmai kialakultak. A tovabbiakban ennek oktatasi vetiileteit vizsgaljuk.

Amikor a hatodikos gyerek életében eldszor beiil egy fizika orara, mar valoszinileg
eldontetett, jol szerepel-e ebbdl a targybol, avagy sem! Ez az allitas elég sulyos ahhoz,
hogy sokakban ellenérzést keltsen, itt nem pusztan az iskolai eredményességet nagy-
mértékben meghatarozo csaladi hattérrél van szd! S6t éppen ennek a tényezonek ko-
szonhetden elengedhetetlen kovetelmény az alapfogalmak kialakitasa és tisztazasa! Mar
joval az iskolaskor el6tt megkezdddik a legalapvetobb mennyiségekkel vald ismerkedés,
majd szervezett formaban — tanitasi orakon — folyik az altalanos iskola korabbi évfo-

328



A természettudomanyos nevelés gyakorlati problémai

lyamain. A gyerekeknek mar van tdmegfogalmuk — igaz, ebben az életkorban még a suly
fogalmaval azonos. Van térfogat fogalmuk, amely szintén keveredik a tdmeg/suly foga-
lom-egyiittessel — bar ebben az esetben mar a differencialodas kezdetei is megfigyelhe-
tok. Tapasztalataink szerint van egy ezektdl fiiggetleniil kialakitott Grmérték képiik is,
amely sokukban a valtdoszamok megtanulasanak gyodtrelmes képét idézi fel. Rendelkez-
nek tovabba egy intuitiv stirliség-fogalommal, hiszen sokszor emeltek fol kiilonbozo
anyagu €s méretll targyakat; habszivacs labdakat, tollal toltott parnat, vizesvodrot, fada-
rabokat... Az intuitiv stirliségfogalomba sokuknal ,,bezavar” a viszkozitas, hiszen a siiri-
re f6z6tt puding, vagy a haztartasban hasznalt olaj minden gyerek tapasztalati vilagaban
megtalalhatoé. Az emlitett négy mennyiség a gyerekek jelentds részében olyan halmazo-
kat alkot, amelyeknek igen nagy a kozds résziik, s6t szamos mennyiséget teljesen azo-
nosnak vélnek. Minden fizikatanar szamara nyilvanvalo, hogy a todmeg és a suly fogal-
manak differencidlasa hosszl tanulasi folyamat eredményeként érheté csak el, de vajon a
tomeg és térfogat fogalmak nagymértéki differencialatlansaga hany gyereknek és tanar-
nak okoz kudarcokat a fizikatanulds soran?

Egy tanitasi stratégia kérvonalai

Manapsag mar koztudott, hogy a természettudomanyos targyak tanitasaval problé-
mak vannak. Nyilvan minden természettudoméanyos targyat tanitd tanar torekszik mun-
kaja minél eredményesebbé tételére. Mi magunk is ezt szeretnénk elérni. A kovetkezok-
ben bemutatjuk annak a tanitasi stratégianak a kdrvonalait, amelyet néhany févarosi is-
kolaban szerzett tapasztalataink alapjan, és az el6bbiekben ismertetett elmélet biz-
tositotta hattérrel alakitottunk ki. Munkank részeként érdekes empirikus eredmények is
sziilettek, de ezek, mivel nem reprezentativ mintaval dolgoztunk, nem altalanosithatok.

A stratégia harom {6 részbdl all. Az elsé szakaszban, a fizikatanitas kezdetén a gye-
rekek diagnosztikus tesztet irnak, amelyben megvizsgaljuk, milyen elézetes tudassal in-
dulnak a tanulasban. Ezt a tesztet négy fovérosi iskola — Févarosi Kisérleti Altalanos Is-
kola, Dedk Diak Iskola, Budapesti Lisznyai uti Altalanos Iskola és Vaci Mihaly Altala-
nos Iskola — hatodik osztalyaiban vettiik fol.

Mivel a dolgozatnak a gyerekek szamara természetszeriileg nincsen tétje nem kap
osztalyzatot, minden kérdésre Gszintén és részletesen valaszolnak. A teszt kérdéseinek
Osszeallitasa soran figyelembe vettiik a szakirodalomban ismertetett kérdéseket (pl. Fold-
kép, Nahalka, 1997b). Arra a fogalom-differencialédasi folyamatra tamaszkodtunk, ame-
lyet Fényes Imre (1980) mutat be a ,,Fizika eredete” cimii konyvében, valamint felhasz-
naltuk sajat korabbi tapasztalatainkat is. A kdvetkez6 részben egy olyan fogalom-kor ta-
nitasanak tapasztalatain keresztiil mutatjuk be elképzeléseinket, amelyek a fizika tanitasa
soran a kezdeteket jelentik a legtobb esetben. Ezek a fogalmak a tomeg, térfogat és a si-
riség.

A kitoltendd teszt kérdései kozott szerepel legalabb egy tomeg-térfogat fogalom
egyiittes alakulasardl érdekldd6 kérdés. Leggyakrabban ,,Mi a nehezebb, 1 kg toll, vagy
1 kg k6?” 111 hatodik osztalyos 53%-a, az 1 kg k6 nehezebb alternativat valasztja.

A kovetkezd szakaszban a teszt megirasa soran felmeriilt legfontosabb problémakat
beszéljilk meg a gyerekekkel, ekkor keriil sor az el6z6 kérdés megyvitatasara is. A kovet-
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kezdkben ismertetett eredmények az 6rakon megfigyeloként résztvevo negyed éves fOis-
kolas fizika szakos hallgatok jegyzetei alapjan késziiltek. A tesztben helyesen valaszolod
gyerekek a kovetkezOképpen magyaraznak a tobbieknek: ,,Hat nem vettétek észre a kér-
désben 1 kg toll és ugyanannyi, vagyis pontosan 1 kg ké szerepel! Ezek természetesen
egyforma nehezek!” Az ellentabort nem gy6zi meg ez az érvelés (a feladatot 6k is elol-
vastak) és a kovetkez6képpen valaszolnak: ,,De hat hogyan lehetnének egyenlok, képzel-
jetek mar magatok elé 1 kg tollat, ez akkora lehet, mint egy nagyobb parna, és ehhez ké-
pest az 1 kg ko6 nagyon kis helyet foglal el. Hogyan lehetnének egyenlok?” Kiilondsen
érdekes volt szamunkra, hogy amig az el6z6 fél hasznalta az egyenld mennyiségek jel-
lemzésére a ,,nehéz” kifejezést, addig ez a tabor nem nevezi meg, hogy milyen mennyi-
ségeket vizsgal. A magyarazatbol persze érzédik, hogy a ,,milyen nehéz” kérdésre ezek-
ben a gyerekekben a ,,mekkora helyet foglal el” kép hivodik eld, és a valasz megadasa-
ban még egy forditott ardnyossag-féle sem zavarja meg 6ket (minél kisebb, annal nehe-
zebb). A valaszok mogott szinte tapinthatd a formalodo stirGség-fogalom. A dolog érde-
kessége, hogy a megfigyelt osztalyokban lezajlo beszélgetések soran, a tesztben eredeti-
leg helyesen valaszold gyerekek koziil sokan elbizonytalanodnak, amikor a masik fél ér-
velésére megjelenik képzeletiikben a nagy helyet elfoglalé toll, és a kisebb térfogatu ko.

A harmadik szakasz, az iranyitott 6rai munka, itt a tdmeg, a térfogat és a siirliség
mennyiségek értelmezése torténik, és megkezdddik e fogalmak tudomanyos igényi ala-
pozasa. Ebben a szakaszban olyan feladatokat hasznalunk, amelyek a gyerekek szamara
érdekesek, esetleg az eldzetes beszélgetéseken éppen 6k javasoltak. Minden osztalyban
ugy szervezziik a munkat, hogy a gyerekek a csoportokban végzett mérések és kisérletek
tapasztalatainak megvitatasa soran lehetdséget kapjanak belsd képeik, elgondolasaik
megfogalmazasara. (Sajnos ¢ folyamat eredményét nem tudtuk megvizsgalni, mert az
osztalyok dsszetétele a 6. és a 7. évfolyam kozott jelentésen megvaltozott.)

Természetesen nem jelenthetjiik ki a vizsgalt esetek szama alapjan, hogy ez a foga-
lomalkotasi — differencidlodasi folyamat tipikus lenne, de szamos idésebb korosztalyban
felmeriilé probléma alapjan valdsziniisithetd, hogy a gyerekek jelent6s részénél a térfo-
gat, a tomeg ¢s a slrliség fogalmak alakulasa még az altalanos iskolas korszak végére
sem zarul le. Ha végiggondoljuk, ezek a fogalmak mennyi természettudomanyos és gya-
korlati ismeret alapjait képezik, nem csodalhatjuk, ha a gyerekek nagy részének gondot
példaul okoznak a kémiai szamitasok, és a hidrosztatika térvényei.

Még egy témakort szeretnénk kiragadni a fizika tanitdsat megel6z6 diagnosztikus
tesztek eredményeinek tanulsagaibol. Ez pedig az anyagmegmaradas témakore. A kovet-
kez6 kérdést tettiik fel: ha egy mérleg serpenydiben egy pohar jeget kiegyensulyozunk, a
jég elolvadasa utdn milyen lesz a mérleg helyzete. A gyerekeknek megkozelitleg 1/3 ré-
sze azt valaszolta, hogy a mérleg egyensulyban marad, mig 2/3 rész a viz nehezebb illet-
ve konnyebbé valasa mellett érvelt. Amikor sor keriilt a feladat megbeszélésére, és a ki-
sérlet elvégzésére, a gyerekek érvei kozott elsé helyen az szerepelt, hogy a jég térfogata
megvaltozik a vizéhez képest, és ezért a viz térfogata sem lehet azonos a jégével (fold-
rajzbol, illetve korabbi kdrnyezet-, vagy természetismeret tantargybol tanultak azt, hogy
a megfagyd viz szétrepeszti a sziklakat), vagyis az elolvadt jégbdl kapott viz a mérleget
eredeti egyensulyi helyzetétl eltériti. Abban, hogy a viz konnyebb vagy nehezebb lesz-e
az olvadas utan, tobbnyire kiillonboztek a valaszok. A gyerekek nem emlékeztek ponto-
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san arra, hogy minek nagyobb a térfogata, a jégnek, vagy a beldle, olvadas utan nyerhetd
viznek. Azt, hogy az anyagmegmaradas vizsgalatat célzo kérdésiink mennyire szolgalta
eredeti céljat, a beszélgetés utan nehéz eldonteniink. (A gyerekek koziil néhanyan meg-
jegyezték, hogy a viz parolog, és ez okozhat tomegcsokkenést, de ez a megjegyzésiik
csak a kisérlet elvégzését megel6z0 hipotézisalkotasban jelent meg, mivel a tesztben a
feladatot ugy fogalmaztuk meg, hogy a jég egy zart dobozban keriilt a mérlegre.) Ezzel
szemben felhivta a figyelmiinket arra, hogy a gyerekek szamara egyaltalan nem magatol
értetddd dolog az anyag megmaradasanak torvénye, s ez szamos késobbi kudarc forrasa
lehet.

Mi tartunk munkadnk tanulsaganak?

Egyet szeretnénk kiemelni: a gyerekekben, a tanitasi folyamatokat megel6z6en sok-
féle elképzelés mitkodik, amelyek csak kis részben felelnek meg a tudomanyos igényti
képeknek. Ahhoz, hogy eredményes legyen a tanitas, fel kell térképezniink a legfonto-
sabb fogalmak allapotat, és csak ezen allapot ismeretében allithatjuk (allithatnank!) 6sz-
sze azt a tananyagot, amit a gyerekeknek tanitunk. Mennyi kudarctol kimélhetnénk meg
tanitvanyainkat és magunkat is, ha viszonylag részletesen ismernénk a természettudo-
manyok alapozo idszakaban elengedhetetleniil fontos fogalmak alakuldsanak szakasza-
it! Ha megfeleld feladatbankkal rendelkeznénk a diagnosztizalashoz, és a helyzet pontos
megismerését kovetd elmélet alakitd folyamat iranyitdsahoz! Ha kell6 id6t fordithatnank
arra, hogy felmérjiik, megvizsgaljuk tanitvanyaik el6zetes tudasat! Ha a kiilénbdz6 osz-
talyokban diagnosztizalt problémakat tisztdznank a gyerekekkel! Végre e folyamat ered-
ményeként megfelelé alapokra épiilhetnének a természettudomanyos tanulmanyok! E vi-
zi6 szerint ennek az alapozo szakasznak a programjat a gyerekek(!) ,,irnak”. Meggy6z6-
désiink, hogy a magyar természettudomanyos oktatas szinvonalat 1ényegesen csak akkor
tudjuk majd javitani, ha az alapozd szakaszban a lehetd legtobb gyerekben ténylegesen
kialakitjuk a tudomanyos igény(i alapfogalmakat.

Az, hogy mit tekintiink olyan alapfogalomnak, amellyel kapcsolatban mindenkinek
korrekt ismeretekkel kell rendelkezni, az valdsziniileg komoly vitakra ad majd alkalmat.
A siirliség, tomeg, sebesség és az erd valdsziniileg ilyenek. De mar ezeknél a fogalmak-
nal is bajba keveredhetiink, hiszen az vitathatd, hogy mit kell tudnia az atlagpolgarnak a
sulyos és a tehetetlen tomeg kérdésérol.

A tudomény elemeinek tarsadalmi kontextusba helyezése

Mindennapjainkban igen nagymértékben vannak jelen kiilonboz6 dltudomanyos né-
zetek. Ezek ellen fel kell (kellene) vértezniink tanitvanyainkat. Az egyik lehetséges meg-
oldas az lenne, ha tudatositanank tanitvanyainkban azt, hogy milyen kritériumokkal kell
feltétleniil rendelkeznie egy tudomanyos elméletnek. Meg kell azonban jegyezniink,
hogy rendkiviil nehéz elvalasztani egymastdl a tudomanyt és az altudomanyt. Nem egy,
napjainkban elfogadott tudomanyos elméletet mindsitettek altudomanyosnak keletkezése
idejében (Lakatos, 1978).
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Feyerabend (1978/1998) szerint példaul a tudomany racionalisabb volta nem is iga-
zolhatd! A rivalis elméletek kozti valasztas nem tekinthetd racionalis folyamatnak. Nem
létezik tudomanyos modszer, nincs olyan kizardlagos eljaras, vagy szabalyok olyan cso-
portja, amely minden kutatas alapjat képezné.

Popper (1966/1997) hivta fel a figyelmet a kritikai megkizelités fontossagara, igy
kiilonbdztetvén meg a racionalis tudomanyt a babona, (ma ugy mondanank altudomany),
kiilonféle formaitdl. Szerinte a tudomany azoknak az igen kevés emberi tevékenységek-
nek az egyike — talan az egyetlen —, melyben a tévedéseket rendszeres kritikanak vetik
ala, s altalaban idében korrigaljak. Az altudomany visszautasit minden biralatot és képte-
len az onkorrekciora. Az igazsag rettenthetetlen bajnoka szerepében tetszeleg. A meg-
hokkentés altalanos vagya motivalja, forrasa sokszor az ismeretek hidnya és oksagi vi-
szonyt vél felfedezni véletlenszerii kapcsolatok esetében. A tudomanyos megismerésben
az analdgiak fontosak, de nem szabad ezeket sem talhajtani. A magyarazatok latszolagos
egyszerlsége is jellemzdje lehet az altudomanyos gondolkodasnak.

Beck Mihaly (1978) szerint megfeleld ellendrzé kisérlet nélkiil egyetlen eredményt
sem lehet értékelni. A mérések hibaival is tisztaban kell lenni, és a hibahataron beliili kii-
16nbségeknek nem szabad jelentéséget tulajdonitani. A mérési eredményeknek legyen fi-
zikai jelentése. Sokszor a statisztikai kezelés hibaja az, hogy kevés szamu adatbol pro-
balnak meg minden tekintetben érvényes megallapitasokat tenni. A tudomanyos megis-
merésben mindig nagy szerepe van az intuicionak. Ezt azonban mindig a bizonyitas mi-
velete kell, hogy kovesse. Napjaink tudomanyellenes hangulatat az altudomanyos irany-
zatok kihasznaljak.

Marx Gyorgy és Toth Eszter (1985) ,Modellalkotas a természettudomanyos nevelés-
ben” cimii irasukban megfogalmazzak a természettudomanyos kutatds modszereit. A
szerzOk célja nem az, hogy kisérletet tegyenek a tudomany ¢és az altudomany megkiilon-
boztetésére, hiszen erre a tanulmany irasanak idejében még nem mutatkozott ilyen mér-
tékben sziikség, mint napjainkban. Ellenben példaértékiien dsszefoglaljak a tudomanyos
kutatas €s a természet megismerése soran alkalmazhatdé modszereket, mely sokat segithet
az altudomanyos nézetek elleni kiizdelemben. Itt jegyezziik meg, hogy azokban az évek-
ben sok kollega nagyon kritikusan fogadta a modellezés, mint munkamodszer bevezeté-
séért a kozépiskolai fizikaoktatasba. Pedig napjainkban ez aktualisabb, mint valaha!
Valészintileg inkabb arrdl lehet sz6 — mint oly sokszor a tudomany torténetében —, hogy
a kezdeményezés kicsit megeldzte sajat korat, illetve a hazai viszonyok kdzott nem vol-
tak még meg a feltételei. Lassuk a szerzok altal megfogalmazott célt:

»Gyermekeinket, tanitvanyainkat egy valtozo vilag felé inditjuk el, amelynek felndtt

cres

crer

juk, amelyet a multban is sikerrel alkalmazott a természetkutatas:
a) A valosag tisztelete és megfigyelése.
b) A lényeges vonasok, a fontos adatok kivalasztasa.
¢) Modellalkotas: a kérdéses adatok valtozasat értelmezd, kevés szabadsagi foka és
szemléletessége folytan nyomon kovethetd rendszer szerkesztése.
d) A modell miikodtetése: tovabbi jelenségek eldrelatasa a modell alapjan.
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e) A modell ellenérzése kisérletekkel, érvényességi hatarainak letapogatasa.

f) A modell magabiztos gyakorlati alkalmazasa annak érvényességi hatarain beliil.

g) Az érvényesség hataran tul a modell javitasa, gazdagitasa, kutatas ujabb modell

utan. GOTO C).

Ez a hét tézis nem felmondand¢ iskolai tananyag, hanem cselekvésformara érlelend6
nevelési cél, ami hasznos lehet azoknak a fiatalok szamara is, akikb6l végiil nem termé-
szetbuvar valik.” (Marx és Toth, 1985.192. 0.)

Véleményiink szerint talan nem is helyes kifejezés az, hogy altudomany, hiszen nem
lehet kiilonvalasztani a tudomanytol, sem moddszerei, sem eredményei tekintetében, né-
mileg ellentmondva ezzel néhany altalunk idézett szaktekintélynek. Inkabb olyan jelen-
ségnek lehet tekinteni, mint a tudas hianya, félreértése, illetve tudomanyos csalas, mint
eredmények ,,szandékos” meghamisitasa, adatsorok esetében nem megfeleld kiértékelési
modszer valasztasa stb. Ugyanakkor nehéz a tények, a kisérleti eredmények megitélése
is. Itt a megismételhetGség lehet egyfajta kritérium. Ne felejtsiik azonban el, hogy min-
den kisérletet, mérést, megfigyelést elméleti keretben hajtunk végre! igy legfeljebb arrol
beszélhetiink, hogy egy adott jelenség azonos koriilmények kozott azonos mdédon megy
végbe. Az interpretalas viszont mar elméletfiiggd. Az elmondottak alapjan probalkoz-
zunk meg ,.definialni”, hogy mit tekinthetiink tudasnak, tudomanynak, illetve altudo-
manynak, megtartva ez utobbi kifejezést széleskorii hasznalata kdvetkeztében:

Tudasnak tekinthetd az dsember, egyes primitiv torzsek stb. altal felhalmozott tudas,
amely a mindennapi életiik soran adaptivnak bizonyult. Nem tudomanyos értekezések
formajaban terjesztették eld, hanem nemegyszer, vallasi, mitologikus kontésben, hiedel-
mek szertartasok, mesék képében jelentek meg. Hasznos tudasnak szamitottak a babilo-
niak csillagdszati ismeretei, amelyek alapjan felosztottak az évet, bevezették a honap,
ora, perc stb. fogalmakat, amelyek &si eredetére utal az is, hogy nem a tizes szamrend-
szert vették alapul. Fontos volt a Nilus daradasanak ismerete, a nap- és holdfogyatkozas-
ok idejének, a kiillonbdzo csillagok, illetve bolygdk palyajanak elére vald kiszamitasa.
(Ez az okori emberek kinematikajanak is nevezhetd.)

A tudomany mar bizonyos mértékig szervezett ismeretrendszert jelol. Egyes alapele-
meibdl, axidomakbol levezethetok megfigyelhetd jelenségek. Heurisztikus ereje van, 0j
jelenségeket tud ,,megjosolni”, illetve kiilonb6z6 megfigyelésekre, kisérleteknek az el-
végzésére tesz javaslatot. Megjelenik a kisérlet, mint a természet modszeres kérdezésé-
nek az eszkoze, amelyekre a természet valaszolni képes. Fontos eleme az ellentmonds-
mentesség igénye, tovabba a kisérleti adatok reprodukadlhatosaga.

Az dltudomany — a tudomannyal szemben — nem képes eldrejelzésre. Sokszor a meg
nem értett dolgok magyarazatara sziiletik, nemegyszer 6nkényesen allit fel szabalyokat,
kisérleti adatai nem reprodukalhatok.

Az altudomanyos nézetek szama vilagszerte nd. Ezek nyilvanossagat a tomegtajé-
koztatds és a modern informatika lehetdségei jelentésen megnovelik. Megvaltozott tar-
sadalmi szerepiik is. A média nemegyszer a tudomanyos mellett, altudomanyos nézete-
ket is kozvetit, azokat tudomanyosnak beallitva. Példaul ilyen az asztrologiaval, ufokkal,
ezredvégi joslatokkal foglalkozok ismeretterjeszté filmek egy része is. A tanitas szem-
pontjabol az lehetne a cél, hogy ne talaljanak bizonyitott tudomanyos tényként altudo-
manyos ismereteket! Kovetkez példankban egy atomerdmiiben tortént lizemzavar kap-
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csan, kicsit humoros formaban bemutatjuk a médidk szerepét az altudomanyos nézetek
terjesztésében.

Az észak-amerikai Pennsylvania allambeli Three Mile Island-on 1évé atomerémiiben
»esemény” tortént 1979. marcius 28-an hajnalban, melyet Marx Gydrgy (1996) Atom-
mag-kozelben cimill konyve alapjan idéziink roviden fel. Meghibasodott a primer hiit6-
kor egyik szivattyja. Az operator hibas beavatkozasa miatt a reaktor aktiv zonaja viz
nélkiil maradt, emiatt a reaktorépiiletbe radioaktivitas keriilt, végiil pedig ez a reaktor-
blokk hasznalhatatlanna valt. Késébb a zart reaktorépiilet levegdjének megtisztitasakor
egy kevés radioaktiv nemesgaz keriilt a 1égkorbe, amit kémiailag nem lehetett lekdtni.
Ennek hatasa azonban elhanyagolhato volt a lakossagot allandoan éré természetes hattér-
sugarzas mellett. De mi tortént e kdzben az atomerémiivon kiviil?

A CBS televizié adasabol idéziink: ,,Ez az els6 1épés egy nukledris rémalom megva-
l6sulasa felé. Az atomerémiivon beliil olyan erds a radioaktivitas, hogy athatol az 1 m
vastag véddfalon és mérfold tavolsagokban is mérhetd.” (Marx, 1996. 165. 0.)

Az autdpalyakat a kdvetkez6 napon menekiilok ezrei arasztottak el.

Jimmy Carter, akkori amerikai elnok a magyar szarmazastu Kemény Janost bizta meg
az lizemzavar kivizsgalasaval, aki leginkabb a hibas emberi beavatkozast tette feleldssé.
Véleménye szerint nagy lizemzavar gyors beavatkozast igényel, amit maganak a ,,gép-
nek” kell elvégeznie.

A munka befejezését kdvetden Kemény Janos hallgatdinak a kovetkezd témarol tar-
tott el6adast: ,,Az amerikai demokracia a magas szintii technika koraban”. Ebbdl idéziink
egy rovid részletet: ,,A riporterek szeretik a véleménykiilonbségeket. Egy nap majd ezt
olvashatjuk az ujsagban: 'Harom tudods, név szerint Galilei, Newton és Einstein arra ko-
vetkeztetnek, hogy a Fold gombolyli. De a New York Times értesiilt rola, hogy John
Doe professzornak meggy6z6 bizonyitékok allnak rendelkezésére arra vonatkozodan,
hogy a Fold sik.' Es a riport részrehajlas nélkiil folytatodik, egyenlé teret biztositva
mindkét nézet kifejtéséhez. Ez persze karikatira, de ilyen extrém esetek ismételten eld-
fordulnak a nukledris vita soran. gy nem is csodalkozom, hogy az amerikai tarsadalom
Ossze van zavarva ez ugyben. Persze tudom, hogy az egész orszagot érint6 iigyben a
Parlamentnek kell donteni. Egyik éjjel Washingtonban vérfagyaszté almom volt: az
amerikai képviselohdz 215 szavazattal 197 ellenében eltdrolte Newton gravitacios torveé-
nyét.” (Marx, 1996. 167. 0.)

Azt a kérdést, hogy a gyerekek tudomanyhoz, illetve altudomanyhoz vald viszonya
hogyan véltozott az utobbi években, egzakt mérésekkel nem vizsgaltuk. Igy ezen a terii-
leten csak a sajat magunk, ¢s a kollégaink altal tapasztalt jelenségekre tamaszkodhatunk.
Ezek alapjan ugy érezziik, hogy a tudomanyok altal igazolt tényekre, tudomanyos elmé-
letekre gyakran fittyet hanyo altudomanyos nézeteknek lelkes taborra akadunk a didkok
(és kollégak) korében. Gondoljuk most végig ennek a jelenségeknek az okait, és elemez-
zik kicsit a kovetkezményeit.

Annak, a nagyjelent6ségl jelenségnek hogy a tarsadalom (benne didkjaink, kolléga-
ink, ismerdseink) fogékony az altudomanyos nézetekre szamos oka lehet. Mi ezeket a
kovetkezékben latjuk: az emberek nem ismerik az adott kérdés megoldasat, magyaraza-
tat megadd tudomanyos elméletet (vagy nincs is ilyen). Hallottak ugyan a tudomanyos
elméletrdl, de nem értették meg, és igy nem tudjak alkalmazni a gyakorlatban felmeriild
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probléma megoldasa soran. Megtanultdk a tudomanyos magyarazatot (megismerték az
elméletrendszert), de nem tanultak meg, hogy egy elméletrendszer segitségével gyakor-
lati problémak magyarazhatoak. A problémat nem képesek egymaguk megoldani, ellen-
ben az altudomanyos divatos magyarazat tetszetos, jo reklamu stb. Végezetiil talan a leg-
fontosabb ok az, hogy ezeknek a nézeteknek van a legnagyobb adaptivitisuk a minden-
napi életben!

Elemezziik most azokat a tényezdket, amelyekre az iskolai oktatasnak kozvetlenebb a
hatasa lehet. Vizsgaljuk meg a tanitasi folyamatot abbol a szempontbol, hogy mennyire
teszi lehetdvé az egyes elméletrendszerek tényleges elsajatitasat, és a gyakorlathoz valo
viszony alakitasat. Be kell vallanunk magunknak, hogy a tanitandé elméletrendszerek
alapos elsajatitasa nagyon faradsagos munkat igényel a didkoktol. A rendelkezésre allo
idd, valamint a folyamat végén lebegd felvételi/vizsga kdvetelményei, tartalma egyalta-
lan nem indokoljak, hogy ezt a folyamatot a tanultak szimulalasara hasznaljuk. Bemutas-
suk legalabb egy elméletrendszer tanulmdnyozasa soran, hogy hogyan alkalmazhatok a
tudomanyos ismeretek és modszerek praktikus kérdések megoldasara, allampolgari
dintések meghozatalara. Ezzel szemben a gyerekekben a tudomanyrdl olyan képet ala-
kitunk ki, hogy legtobben azt gondoljéak, a tanult térvények, dsszefiiggések mindenhato-
ak (minden koriilmények kozott érvényesek), a tudomany pedig tévedhetetlen, és minden
probléma egzaktul megoldhaté tudomanyos modszerekkel. Arrol, hogy a tudomany (a
vilagrdl alkotott mai ismereteink rendszere) valtozott, régebben masképpen gondolkod-
tak, mast tanitottak, mint ma, és mas rendszert hivtak tudomanynak vagy hallgatunk,
vagy abba a kategoriaba keriil, amir6l akkor szolunk, ,,ha marad ra id6”. Nem mutatjuk
be a gyerekeknek, hogyan lehet a mindennapi életbdl szarmazo problémakat tudomanyos
modszerekkel megoldani, hogyan lehet eseményeket elére jelezni. Nem tudjuk felkészi-
teni didkjainkat arra, hogy a tudomany eldrejelzéseit mennyire befolyasoljak azok a fel-
tételek, becslések, amelyekbdl egy adott probléma megvalaszolasa soran elindulunk, igy
a gyakran kiilonb6z6 eredményre jutd tudomanyos mihelyek véleményeit didkjaink al-
lampolgarként majd semmibe veszik, ¢és elfogadjak a tobbnyire egyszerd, egyértelmii
magyarazatot ado altudomanyos elképzeléseket. Miért is tanitunk természettudomanyt a
népesség legnagyobb részének? Azoknak, akik nem lesznek fizikusok, mérnokdk, vagy
fizikatanarok? Akik ,,csak” allampolgarok lesznek — €s ebben a mindségben ismerked-
nek mintegy 12 évig a természettudomanyokkal az iskolaban?

Az iskolai oktatasban nagyobb szerepet kell, hogy kapjon a kritikus gondolkodasmdd
fejlesztése! A tanarnak azonban nincs konnyQ helyzete, és nem csak azért, mivel az
utdbbi években a természettudomanyra fordithatd 6rak szama csdkkend tendenciat mu-
tat, hanem mint mar arra ramutattunk, a tudomanyos és az altudomanyos nézeteket nehéz
egymastol megkiilonboztetni. Tanitvanyaink sok esetben otthonrdl is hoznak magukkal
altudomanyos nézeteket, amelyekben esetleg sziileik hisznek. Ezért a kérdést dvatosan,
kell6 empatiaval kell kezelni. De elhallgatni, figyelembe nem venni semmiképpen sem
lehet!

Napjainkban egyre terjed a természettudomany eredményeinek is felelésségre vona-
sa. Formalodoban van egyfajta tudomanyellenesség. Sokat segithet a probléma kezelésé-
ben a tudomany eredményeinek torténelmi szemléletben valdé bemutatésa.
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Célszerli a tanulokkal egyiitt megvizsgalni azt, hogy az egyes felfedezések milyen
tarsadalmi kornyezetben jottek létre, milyen addig létezé elméleteket, gondolkodasi
rendszereket, szemléletmodot valtottak fel, majd pedig annak kovetkezményeképp mi-
lyen véltozasok jottek létre az emberiség életében. Miképp segitette el6 a fizika tudo-
mannya valasa és fejlodése, a matematika felhasznaldsa, a kvantifikalas modszere, €s a
tobbi természettudomany a kémia és a biologia kialakulasat, fejlddését? Hogyan szaba-
dult meg a kémia az alkimista szemlélettdl, miként alakitottak at €letiinket a vegyipar
termékei?

Az év végi ismétlést szinesebbé, érdekesebbé tehetjikk a gyerekek szamara, ha a tan-
konyv szerinti rendszerezés utan komplex jellegli feladatokat is kapnak (netan jatékos
formaban). Ehhez jo segitséget ad a tudomanytorténet, s6t — a tobbi természettudoma-
nyos tantargy mellett — azt Osszekapcsolhatjuk a torténelmi, irodalmi, zenei tanulma-
nyokkal is.

Példaul kémiabol: kivalasztunk egy elemet, megnézziik, hogy ki, mikor, hogyan fe-
dezte fel, mi utalt [étére, esetleg milyen addig uralkodo nézetet valtott fel, illetve kérdo-
jelezett meg, milyen fizikai és kémiai tulajdonsagai vannak, mi a szerepe az €16 szerve-
zetben (ha még nem tanultak, akkor célszerii utdna nézni, nem baj, ha ,,elére” tanulnak a
gyerekek), mi a szerepe a f6ldi kézetek, asvanyok vilagaban, hol fordul eld, milyen kor-
nyezeti hatdsa van stb. Tovabba mi tortént abban a térténelmi korszakban, esetleg évben,
ha évhez kothetd a felfedezés, milyen uralkodd eszmék voltak jellemzdéek, milyen csa-
tak, vagy egyéb torténelmi események voltak, milyen irodalmi és zenemiivek keletkez-
tek.

Valészintileg célszerli lenne vizsgalat targyava tenni a tudomanyrol alkotott lehetsé-
ges gyermeki elképzeléseket. Elképzeléseink szerint a tudomany/altudomany témakér-
ében a kovetkezd alapkérdések koré lehetne szervezni a kutatast:

a) atudomany mindenhatosagaba vetett hit,

b) atudomanyellenesség (minden rosszért a tudomany a felelds),

¢) a tudomany nincs kapcsolatban a mindennapi élettel, a tudomany csak a tudésok

altal mivelt ,,valami”, amit az iskolanak nevezett intézményben el kell sajatitani.

A gyerekek tapasztalatszer zé&sének néhany kérdése

A tudomdny szempontjabol a kisérlet célja altalaban a 1étez6 elméletek érvényessé-
gének ellenérzése, valamint adatok gyljtése az esetleges modositashoz (Kuhn, 1965/
1984), szerint ilyen a ,,normal tudomany” miikddése, mely hasonlit a rejtvényfejtéshez,
az adott paradigma kiteljesedését szolgalja.) Vagyis egy kisérletet valamilyen konkrét
elmélet alapjan gondolnak ki és készitik el a hozza sziikséges kisérleti berendezést, fo-
galmazzak meg a varhatd eredményt. Ez lényeges az esetleges biztonsagi elirasok
szempontjabdl is, robbanas varhato, fiilke alatt kell-e dolgozni stb. 4 természet modsze-
res kérdezése a kisérlet. A kerdés feltevése pedig mar mindig feltételez egy elméletet.
Ennek nem szabad kimaradni az adott tudomanyteriilet oktatasabol sem! Pedig sokszor
elvész.

,»A logika azt mondja: az elmélet, az igazan jo elmélet ugy épiil fel, hogy kisérletek
sora el6zi meg az elméletépitést, am a tényleges, torténeti fejlédésben éppen forditott a
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helyzet: elébb sziiletett az elmélet, s utdna jott a kisérleti bizonyitas. Az elsd, amit tud-
tak, a valasz volt, a legutolsé pedig az, hogy vajon ez a valasz megfelel-e a természet-
nek; az altalanos nézet pedig az volt, hogy ha nem felel meg, arrol a természet tehet!”
(Bernal, 1977. 32. 0.) Lakatos Imre (1978) még tovabb megy, amikor kimutatja, ugy fo-
gadtak el elméleteket, hogy a dont6 kisérlethez tartozo berendezést még csak meg sem
épitették.

Hempel (1966/1998) az indukcid problémajat vizsgalva kijelenti, hogy szerinte a tu-
domanyos hipotézisek és elméletek nem kovetkeznek mechanikusan a megfigyelt té-
nyekbdl, hanem a kreativ képzelderé miikodtetése révén talaljak ki azokat. Példaként
Einstein ismeretelméleti meggondolasait, és Kekulé példajat emliti, ahogyan a benzol
gylirlis szerkezete ,,megjelent” elétte. A nagy tudomanyos elérelépéseket szerencsés Ot-
letekkel, intuicioval érik el, és egyetlen olyan szabaly sem adhaté meg, ami hasonlod
helyzetekben ismételten sikert biztosit. Popper (1966/1997) szerint ezek sejtések, ame-
lyekbdl olyan kovetkezményeket vezetnek le, amelyek aztan megfigyelés tjan vagy ki-
sérletileg vizsgalhatok, ellendrizhetok. frasdban ramutat tovabba arra, hogy a tudomany
nem megfigyelésekkel, hanem problémakkal kezdédik. A problémak altalaban akkor ta-
madnak, amikor sejtéseinkben, elézetes varakozasainkban csalatkozunk, elméletiink el-
lentmondashoz vezet, megfigyeléseink nem a vart eredményt adjak stb. Ezen gondo-
latoknak az oktatasban betdltott szerepe minden tanar szamara ismerdsen cseng, tanitva-
nyainkat is 0j, érdekes problémak felvetésével szoktuk motivalni egy-egy 0j anyagrész
feldolgozasanak kezdetén. Taglalja tovabba, hogy minden 0j elmélet 0j problémakat vet
fel, és éppen az 1j, altala felvetett problémakon keresztiil jarul hozza a tudomanyos tudas
gyarapodasahoz.

A posztmodern tudomanyfilozoéfia képviseldje Quine (1975/1998) szerint minden el-
mélet empirikusan aluldeterminalt. Felhivja tovabba a figyelmet arra, hogy a megfigye-
1és, mint fogalom, sajatos, belsé fesziiltségekkel terhes. Felhivja a figyelmet arra, hogy a
megfigyelés észleleti evidenciaval latja el a tudomanyos elméletet, de ugyanakkor az
észlelet személyes jellegii. Az aluldeterminaltsag kiilonosen szembetiing a fizikanal és a
kémianal, mivel rendkiviil kevés az, amit meg tudunk figyelni (hémérséklet-valtozas,
mozgasallapot-valtozas, kileng a miiszer mutatoja, esetleg szines vonalak), ugyanakkor
meglehetdsen absztrakt elméleteket hasznalunk az értelmezéshez. Lehet, hogy a biologia
ezért van konnyebb helyzetben?

Visszatérve az oktatasra, sok esetben a gyermek készen kapja a kisérleti eszkozoket,
elére megmondjuk, hogy melyikkel mit kell csinalni — vagyis eldirasok, receptek alapjan
kell dolgoznia. Hol marad ebbdl a gyakorlatbdl a probléma felvetése, megfogalmazasa,
megértése? Sokkal jobban fejlesztenénk tanuloink értelmi képességeit, ha bevonnank a
gyerekeket az ismeretszerzés teljes folyamataba. Vagyis javasolhassanak a gyerekek is
kisérleteket sajat ,,elméleteik” alapjan egy-egy sajat maguk talalta probléma megoldasa-
ra, annak igazolasara vagy elvetésére. Dolgozzak ki a megvaldsitas lehetségeit, fogal-
mazzak meg elézetes elvarasaikat, tervezzék meg a kisérletet, amelyet tanari ellendrzés
és feliigyelet mellett el is végeznek, amennyiben az lehetséges az iskola feltételei kozott.
Majd hasonlitsak Ossze elézetes elképzeléseikkel, amely azzal vagy megegyezik, vagy
nem. Ez utdbbi esetben tovabbi ,kérdéseket” kell feltenni a természetnek, majd a vala-
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szok szerint modositani az elézetes elképzeléseket. Ezek megfogalmazasaban, verbaliza-
lasaban komoly szerepe van a tanarnak.

A kovetkez6 tanitasi tervet, az elézéeket figyelembe véve készitettiik €s hasznaljuk
(a korabban mar emlitett osztalyokban) az intenziv paraméterek kiegyenlitddésének be-
mutatasa, a hémérseklet példajan keresztiil:

1) Elézetes hipotézist kériink a gyerekektdl arra vonatkozdan, hogy mi torténik sze-
rintiik, ha azonos tomegi hideg és meleg vizet dsszeontiink. Legyen 100 g a t6-
meg és a hdmérsékletek 20°C és 40°C. Indokoljak is meg hipotézisiiket.
(Vizsgalataink szerint a 10 év koriili gyerekek esetében az a leggyakoribb, hogy a
tanulok 60°C-os kozos hémérsékletet varnak.)

2) Felszolitjuk a gyerekeket, hogy tervezzenek mérést allitasuk igazolasara.

3) Végezzék el a mérést.

4) Vonjak le a kovetkeztetést a tapasztalat alapjan, vagyis helyettesitsék elméletiiket.
Ebben természetesen segitenie kell a tanarnak. (Tapasztaltuk néhany esetben,
hogy amikor a héméré nem a vart 60°C-ot mutatta, masikat kértek, mondvan az 6
hémérdjiik elromlott, mivel csak 30°C-ot mutat.)

5) Tovabbi problémak folvetésére is lehetdséget adunk, példaul mas kiindulasi hé-
mérsékletek vizsgalata, kiilonb6z6 tomegii vizmintdk hasznalata, kiilonb6zo
anyagok hasznalata stb.

A példa tanulsagai: A gyerekek meglévo kognitiv strukturdinak tudatositasa. Tuda-
suk nyelvi megformalasa alapvetd szerepet jatszik annak kiegészitésében és alapvetd
megvaltozasaban is. Nem baj, ha csak ,,suta dolgokat” tudnak mondani. Nem feltétlentil
kell a gyerekeknek elére megadott ,,receptek™ szerint dolgozni. Maguk fogalmazzak meg
a problémat, mit kivannak vizsgalni az adott kereteken beliil. El6zetes elvarasaik alapjan
milyen kérdést intéznek a természetnek, hogyan tudjak annak alapjan megtervezni a ki-
sérletet, majd azt kivitelezni. Gondolkodasuk, kreativitasuk sokkal jobban fejlédik a pél-
daban bemutatott modszert kdvetve, mintha a tanar elére kikészitené az egyes csoportok
padjara a kisérleti eszk6zoket és megmondand, hogy milyen miiveleteket kell azokkal
végrehajtani.

A ter mészettudomanyos ismer etszer zés, mint tar sas folyamat

A tudomany torténetét tanulmanyozva, kiilondésen Vekerdi Laszlo (1997) konyve
alapjan lathato, hogy ritka az, hogy valaki teljesen onalldan, egymagaban alkot. A fo-
galmak tisztazasahoz, az elképzelések megfogalmazasahoz nem egyszer hosszl vitakon
keresztiil vezet az t. Ez azt jelenti szamunkra, hogy nem csak szamolni kell a gyerekek-
nek, hanem az elvont fogalmak jelentésének tisztazasahoz azokkal mondatokat is kell al-
kotniuk, hasznalniuk kell az 0j szavakat. Erre egyik legalkalmasabb lehetdség alkalmas
feladatokkal végzett csoportmunka. Ekkor a gyerekek ugyanis egymast kozt vannak, és
beszélik meg problémaikat, nem pedig rogton felelési szituacidban kell produkalniuk.
Ilyenkor batrabban, kisebb kockazattal fogalmazhatjak meg bels6 képeiket, elméleteiket,
gyakorolhatjak a szakkifejezések hasznalatat. A megfelelden kialakitott csoport segitsé-
get és kontrollt is biztosit a tanulas e fontos teriiletéhez. Erdemes megismerni egymés el-
képzeléseit, gondolatait, a gyerekek naiv, a tudomanyos képpel nem egyez6 elképzelé-
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seinek egy része ezen a modon is felszinre keriilhet. A tanar az egyes csoportok munka-
jat figyelve konkrét és hatékony segitséget adhat a gyerekeknek, de egyben alkalma nyi-
lik arra is, hogy jobban megismerje a diakok eredményes munkajat akadalyozo, lassitd
gyermektudomany-elemeket.

Amennyiben kiilonb6z6 feladatokat kapnak az egyes csoportok, akkor ez egyben le-
het6ség a differencialt fejlesztésre. Nézziink erre példat a keverékek, oldatok témakore-
bol:

a) Vas és kénpor keverék készitése, majd szétvalasztasa.

b) Homok-viz keverék készitése, majd szétvalasztasa.

¢) Kiilonbozo elegyek készitése és szétvalasztasa.

d) A leveg6 szazalékos dsszetétele — 6nalld ismeretszerzés, abrazolas grafikonon.

e) Kisérlettervezés és végrehajtas a levegd szén-dioxid-, oxigén- és viztartalmanak
kimutatasa.

f) Kisérlettervezés és végrehajtas annak kimutatasara, hogy az ivovizben vannak ol-
dott anyagok.

g) Telitett oldat készitése.

h) Thultelitett oldat készitése.

i) Oldott anyag kikristalyositasa oldatbol.

j) Adott tdoménységili oldatok készitése, a sziikséges szamitasok elvégzése.

k) Keressenek kiillonb6z6 keverékeket a természetben és a gyakorlati életben! Mi-
lyen esetekben kell ezeket szétvalasztani a felhasznalas érdekében, és miként
torténik ez, illetve mikor, milyen felhasznalashoz allitanak elé keverékeket? (as-
vanyok, szenek, kdolaj, fémotvozetek, jodtinktara stb. keriilhet szoba)

1) Miként valtozott a Fold légkore és valtozik e napjainkban is? Hogyan valtozik
meg a tanterem levegdjének az Osszetétele 1 tandra alatt? Miért kell sziinetben
szelloztetni?

A természet egységes egész

Hazéankban hagyomanyosan kiilon tantargyakra szabdaltan mutatjuk be a természetet
néhany kivételtdl, helyi kezdeményezéstdl eltekintve. Az ismeretek Osszerakasara sajnos
elég ritkan keriil sor.

Az elmult évszazadokban a tudomanyok rohamos fejlédése okozta a specializaciot,
melynek eredményeképp az iskolai tantargyak is kialakultak. Az Gj felismerések vi-
szonylag hamar megjelennek a tankdnyvekben. Azonban napjainkban, a legtobb esetben,
a fejlodés a klasszikus tudomanyteriiletek hatarteriiletén alakul ki. Tovabba azok a tech-
nikai eszkdzok, természettudomanyos ismeretek, melyek lehet, hogy a XXI. szazad éle-
tét alapvetden befolyasoljak majd, esetleg napjainkban még meg sem sziilettek.

Pedagogiai oldalrdl kozelitve a problémat, a vizsgalatok szerint, az ember gondolko-
dasi folyamatait tanulmanyozva megallapitottak, hogy az emberi agy szamara nehéz a
kiilonbozo tudasteriiletek kozotti transzfer. Ha példaul egy algoritmust ,,megtanitanak”
egy szamitogépnek, akkor azt egyforman jol hasznalja a legkiilonb6z6bb jellegii problé-
mak megoldasa soran. Nem igy az ember. Gyakran tapasztalhatd, hogy a matematikabol
tanult Osszefliggéseket az adott 6ran jol alkalmazzak a diakok, ellenben ugyanaz a fizika,
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vagy a kémia 6ran mar nehézséget jelent (példaul a kémiai szamitasok esetében leggyak-
rabban hasznalt egyenes aranyossag).

Az ¢életben megjelend problémak megoldasahoz pedig sziikséges a transzfer, annal is
inkabb, mivel nem tudunk didkjaink szamara minden elképzelheté probléma megoldasa-
hoz kész receptet adni, illetve nem is tudhatjuk elére, hogy milyen problémakkal keriil-
hetnek szembe. Egyik megvalosithato lehetéség az, ha a logikailag dsszetartozo dolgokat
egyszerre tanitjuk, vagy legalabbis minél gyakrabban hivatkozunk a kiilonb6z6 tantar-
gyakban tanult ismeretekre, bemutatva azok kiilonb6z6 oldalait. Vagyis sziikség lenne a
természettudomanyos tantargyak osszehangolasara. Mivel a magyar pedagogus tarsada-
lom tobbségében nagy az ellenallas a komplex tantargyak létrehozasaval szemben, a
kérdés fontossagara valo tekintettel mas megoldast kell keresni. Egyik lehetséges meg-
oldasként interdiszciplinaris projektek adasat javasoljuk, mely torténhet vetélkedo, kial-
litas, esetenként beiktatand6 komplex orak keretében is.
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ABSTRACT

KATALIN RADNOTI AND EVA WAGNER: PRACTICAL PROMBLEMS
IN SCIENCE EDUCATION

We cover in our study some unfavourable phenomena coming up when teaching physics and
chemistry. Different surveys done in Hungary show that these two subjects are the least liked
by our students, and also are the most problematic part of teaching science. We question if
our students really get the knowledge needed for finding the way in our complicated world
when studying the over-doctrinefocused syllabus in our everyday practice. We raise problems
most of which are worth searching, also offering suggestions to those. These questions cover
a wide range, just as science education does. Our main aim is to collect the problems, state
hypothesis, set questions for deep studies. We also recommend ways to renew science
education. We find very important considering the elements of children's science, putting the
material into the contexts of the children's lives, focusing on the leading role of theories when
getting experience from experiments, supplying social possibilities when constructing
personal knowledge, introducing nature as a whole. The basic ideas of our work are of the
constructivist pedagogy. We show examples of development of children's science. We
carried out empiric research to show the changes of the concepts of conservation of materials,
mass, volume, density. We also discuss opportunities about handling mock-scientific views
in schools.
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A kvalitativ kutatasi modszerek megjelenése a pedagogiaban

Szabolcs Eva
Eétvés Lorand Tudomanyegyetem, Neveléstudomanyi Tanszék

Az embert koriilvevé vilag megismerésére 0sidok ota toreksziink. A valdsag leirasara,
megértésére iranyuld igyekezet az idok folyaman kiilonbozé formdakat Sltott. A rene-
szansz koratol a megismerés tudomanyosnak tekintett eszkozeit a természet jelenségei-
nek szisztematikus leirasara, oksagi dsszefiiggéseinek feltarasara valo torekvés jellemez-
te. Olyan ismeretelméleti elgondolas allt e mogott, amely a valdsag és a rola alkotott tu-
das egyértelmii megfeleltetését feltételezte, s emellett a vilagrol alkotott kép objektiv
voltat, tudomany altali megismerhet6ségét is hangsulyozta (Nahalka, 1997). Az egyre
szélesebb korben terjedé empirizmus a vilag objektiv megismerhetdségét a tapasztalati
megismerés elsdédlegességébdl kivanta levezetni. Eszerint az elméletek is tapasztalato-
kon alapulnak: el6szor hipotézisek formajaban fogalmazzak meg 6ket, majd empirikus
igazolas utan valnak igazi elméletté (Nahalka, 1997). A természettudomanyos megisme-
rés igy kialakult induktiv formaja, a szisztematikus megfigyelések, kisérleti helyzetek a
vilag megismerésének olyan keretét biztositottak, amely objektiv tények, szamszertsitett
adatok alapjan vont le kovetkeztetéseket, allapitott meg linearis, oksagi 0sszefiiggéseket
és torvényszeriiségeket. Eszerint a valosag leirhatd valtozokkal, melyek tanulmanyozha-
tok, kutathatok. A kutatds univerzalis igazsagokat tar fel, melyek minden koriilmények
kozott igazak (Hara, 1995). A valosagrol nyert tudas ellendrizhetd, a tudas igazsaganak
kritériumai megadhatok — az empirizmus alapjan tapasztalati ellendrzéssel.

A tudomanyos megismerésnek ez a mddja el6szor a természettudomanyokban terjedt
el és mutatott fel 6riasi eredményeket. A XIX. szazadtol tért hodité pozitivizmus szelle-
me az akkor alakulé tdrsadalomtudomanyokban is utat nyitott az ilyen tipusu vizsgaloda-
soknak. A pozitivizmus az emberi tudassal kapcsolatos filozofiai attitiid, amely bizonyos
értelemben normativ, hiszen a tudés tartalmara, meghatarozasara szabalyokat allit fel
(Kolakowski, 1993). Feltételezték, hogy nincs minéségi kiilonbség a természeti és a tar-
sadalmi valosag kozott (Hitchcock és Hughes, 1995. 26-27. 0.). A pozitivista tarsada-
lomkutatds nagy mennyiségl adatok Osszegyiijtésével, és az ezekbdl megallapitott sza-
balyszertiségekkel, altalanositasokkal dolgozott. Az emberek kozotti kapcsolat, a tarsas
viselkedés mérésére, objektiv formaban valo kifejezésére torekedtek e viselkedések ma-
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gyarazata céljabol. E szemlélet feltételezte, hogy az emberi viselkedés — akarcsak a ter-
mészeti jelenségek — megfigyelhet, mérhet, megjosolhato, eldvételezhetd, ok-okozati
Osszefiiggésbe helyezhet6 (Hitchcock és Hughes, 1995. 23. 0.). A kutatas értéksemleges-
ségét hangoztattak, azt, hogy a megfigyeld, kisérletez6 személy kiviil all az altala vizs-
galt jelenségeken. Torekedtek minél tisztabb, laboratoriumi koriilmények 1étrehozasara
az esetleges befolyasold, zavaro tényezok kikiiszobolése céljabol.

Az emberrel kapcsolatos tudomanyok pozitivista megkozelitésével egyiddben olyan
modszertani szempontok is helyet kértek, amelyek az antipozitivista felfogast képvisel-
ték. (Ezeket Dilthey ,,Geisteswissenschaften” —nek nevezte.) A megértés (,,Verstehen”)
megkozelités szerint nem ismerheték meg kizardlag az €sz, a kauzalitas segitségével. A
megismer$ szubjektum, az ember alapvetéen értelmez6 funkciot tolt be ebben a folya-
matban. Az emberi vilag eszerint tehat nem ismerheté meg a természeti vilag mintajara.
Ez az ismeretelméleti elgondolas lesz az egyik forrdsa annak a tarsadalomtudomanyok-
ban megjelend modszertani megujulasnak, amely a kvalitativ modszerek eldretdréséhez
vezetett.

Az 1960-as évektdl a pedagdgusok, pedagodgiai kutatok nem talaltak elégségesnek a
hagyomanyos — a természettudomanyoktol atvett, szamitasokra tdmaszkodoé — kutatasi
modszereket. Ez 6sszefliggott azzal is, hogy a neveléssel kapcsolatos kutatasok 0j tema-
tikai keretekben is testet dltottek. Az antropologidhoz vald kozelités példaul az amerikai
pedagodgiaban a viselkedéslélektani felfogas kiegészitéseképpen jelent meg, és kezdetben
a pedagogiai témék kitagitasat jelentette (Brameld és Sullivan, 1961). (Erdekes, hogy
Magyarorszagon éppen ekkor terjedtek el a komoly kisérleti hattérrel, statisztikai szami-
tasokkal megtamogatott pedagogiai kutatasok.) Kiilonb6z6 — korabban mar a pszicholo-
giaban és a szocioldgiaban megjelent — olyan vizsgalodasi eljarasokat probaltak ki, ame-
lyek nem valtozok mérésével foglalkoztak (Tesch, 1995. 43. 0.). Az etnografiai, natura-
lisztikus, kvalitativnak nevezett modszer id6vel modszeregyiittessé (Wilson, 1977), majd
a hagyomanyos (értsd: természettudomanyos, kvantitativ) vizsgalodassal szembenalld
paradigmava (Lincoln és Guba, 1985. 36. 0.) szélesedett, mely tulajdonképpen egy 1j tu-
domanyfiloz6fiat testesitett meg. E paradigma a valosag természetét, jellegét az eddigi-
ektdl eltéréen magyarazta. A pozitivista szemlélettel szemben a pedagogiai jelenségek
olyan felfogasat vallja, amely szerint a valosag nem objektive 1étezd, kiilsé megfigyeld
altal egzakt modon le nem irhat6 €s ezaltal meg nem ismerhetd, hanem kizarélag egy-
egy adott Osszefiiggésrendszer alapjan értelmezhetd, konstrualhato (Falus szerk., 1993.
12. o.; Lincoln és Guba, 1985. 21. 0.). A valdsag nemcsak oksagi Osszefiiggéslancok
mentén irhatd le, valosziniiségi hatasok is befolyasoljak a térténéseket. Minden vizsga-
l6dés értékhordozo, nem kiilonithetd el az értékvalasztasoktol, a vizsgalodok eldzetes
ismereteitdl, tudasatol, preferenciaitol (Hitchcock és Hughes, 1995. 26. 0.). Nincs is erre
sziikség, mert a kutatonak bele kell helyezkednie a vizsgalt személy természetes kornye-
zetébe (Smith, 1987). Ez a tudomanyfilozofia és modszertan kozel all a konstruktivista
felfogashoz (Beld, 1994).

Az évtizedek folyaman tehat kikristalyosodott egy pedagogiai kutatasi modszer-
egyiittes, amely jol elhatarolhaté a kvantitativ, méréses, empirikus modszerekt6l. E kuta-
tasi modszerek eredetét talan Uigy lehet megragadni, ha az emberi viselkedés vizsgélata-
val kapcsolatos fejleményeket nézziik meg. A viselkedéslélektani megkozelités mellett
(mely az emberi magatartasvaltozas eléidézésének, mérhetdségének tulajdonitott nagy
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jelentdséget) megjelent egy ujabb felfogas, mely szerint az emberi természetrdl gytjtott
informaciok nagy része nem rendezheté el mennyiségi mutatok mentén. Az emberi vi-
selkedés természetét az eddigiektdl teljesen eltéré modon kezdték értelmezni. Az etnog-
rafiai megkozelités példaul alapjaiban kiilonbozik egy olyan tipusu kutatastol, amely a
szamszer(isithetd, valtozokkal operald modszerek sajatja. Az ember és a gyermek peda-
gogiai antropologiai vizsgalata nem nélkiilozi az etnografia szemléletmodjat: holisztikus,
a kutato felfogasat is tiikr6zé nézeteket tartalmaz, amelyek megfigyelésen, a tényleges
¢életkoriilmények tanulmanyozasan alapulnak; a megfigyelt jelenségekrdl adott leirasok
pedig értelmez6, magyarazo elemeket hordoznak (Tesch, 1995. 46-47. 0.). Szemben a
pozitivista vélekedésekkel, amely azt tartja, hogy az emberi viselkedés mérhetd, elGvéte-
lezhetd, az etnografikus kutatasi modszert alkalmazok ugy gondoljak, hogy az emberi
magatartds, cselekvés sokkal bonyolultabb annal, semhogy beszorithaté lenne néhany,
egymassal osszefliggéseket mutatd valtozoba.

E felfogas kutatismodszertani megfeleldje kezdetben az etnografiatol atvett résztvevd
megfigyelés volt (Wilson, 1977). Ez az adatgyiijtési technika éppenséggel nem a kiilsé
megfigyeld objektivitasat ohajtotta fenntartani, hanem a természetes emberi k6zosség
(pl. egy iskolai osztaly) kevéssé operacionalizalhato jellegzetességeinek feltarasara val-
lalkozott. A kutatok azt vallottak, hogy a természetes kdrnyezet olyan mértékben befo-
lyasolja az emberi viselkedést, kapcsolatrendszereket, hogy a kisérleti kortilmények ko-
z6tt nyert adatokbol levont kdvetkeztetések nem igazolhatok életszerti, természetes (na-
turalisztikus) koriilmények kozott. Ha a kutatdsi eredményeket iskolai koriilményekre
akarjuk altalanositani, akkor magat a kutatast kell természetes koriilmények kozott le-
folytatni. Egy kisérletben részt vevd személy, egy kérddivet kitolt6 vizsgalati alany bar-
mennyire is igyekszik, nem tud szabadulni a mesterséges szituacidé gerjesztette zavard
tényezOktSl, a megfelelni akarastol. gy félrevezetd eredmények adodnak. E helyzet ki-
kiiszobolésére tartottak a legmegfelelébb technikanak a természetes kornyezetben zajlo
megfigyelést, amely figyelembe veszi e mindennapos koriilmények befolyasolo szerepét.
A megfigyelés mint pedagdgiai kutatasi modszer nagy hagyomanyokkal rendelkezett az
amerikai pedagogiaban, és semmiképpen sem akartak lemondani réla. A résztvevé meg-
figyelés technikajanak kialakitasaban a terepen torténé megfigyelésen, a természetes ko-
zegben torténd adatgyiijtésen volt a hangstly, a kutatasi technika egyéb bevett jellemzoit
egyel6re érintetleniil hagytak (Wilson, 1977). A naturalisztikus vizsgalat a terepmunka-
koncepcionak azt az elemét szélesitette ki, amely szerint a kutaté megfigyel, jegyzetet
készit strukturalatlan formaban, majd megjegyzéseket fliz ezekhez és torténetté formalja
Oket (Tesch, 1995. 43-44. 0.).

A résztvevd megfigyelés az etnografiai-naturalisztikus szempont mellett egy feno-
menologiai megkozelitést is kinalt a pedagdgiai kutatoknak az emberi viselkedés értel-
mezésében. Az emberi viselkedés tobbjelentésii: tobb, mint megfigyelhetd tények 6sz-
szessége — vallottak. Ugy gondoltak, hogy a kutatasi folyamatban nem a kutato elézetes
elvardsaira, hanem a vizsgalt személyek perspektivaira, értelmezési tartomanyaira kell
elsdsorban tekintettel lenni. A hagyomanyos, a kutatas objektivitasat valld kutatd sajat
tapasztalataban, logikdjaban bizik. A résztvevo megfigyelés technikajat alkalmazo kutato
ezzel szemben elsddlegesnek tekinti a vizsgalt személyek értelmezéseit, interpretacioit,
ezzel mintegy ,,zarojelbe teszi” sajat prekoncepcidit. Természetesen 6 is megismerkedik
az altala kutatott teriilet addigi eredményeivel, neki is vannak ezzel kapcsolatban ismere-
tei, elméletei, de képes ezeket félretenni addig, amig a kutatasban ezek relevancidja meg
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nem mutatkozik (Wilson, 1977). ,,A szubjektivitas szisztematikus vizsgalata” azt jelenti,
hogy a fenomenologiai megkozelités a hangsulyt az egyénre teszi, és az ilyen kutatas ér-
téke abban van, hogy megprobaljuk megérteni azoknak az ¢életét, akikért pedagogiai fele-
16sséggel tartozunk (Tesch, 1995. 48. 0.).

Az ujfajta szemléletmdd els6sorban az osztalytermi megfigyelésekhez kapcsolodo
kutatasokban hozott valtozasokat. Az osztalytermi interakciok kereteit a maguk hétkoz-
napisagaban igyekeztek kutatni, felfigyeltek a ,rejtett tanterv”’ szamos elemére, és a
résztvevo vagy strukturdlatlan megfigyelés, az esettanulmany mint kutatasi technikak
polgarjogot nyertek a velilk szemben tamasztott fenntartasok ellenére is (Szokolszky,
1986).

Az interju mint kvalitativ kutatasi modszer is igen elterjedtté valt. A ,,méréeszkoz”,
az interjukészitd szerepét nem kiiktatni, hanem elfogadni torekednek ebben a felfogas-
ban, abbdl a meggondolasbdl kiindulva, hogy a kérdez6 ember az adott interjaszituacio-
hoz igazodva optimalisan reagal. A kvalitativ interju alapvet6en kapcsolat, amelyben a
résztvevo felek személyisége tiikrozodik. A kapcsolat egytttal az interju céljat, szerkeze-
tét, modjat is meghatarozza: gondoljunk arra, hogy a tobbszori talalkozassal késziilo in-
terjll mas viszonyt alakit ki, mintha a kérdez6 és az interjlialany mindossze egyszer talal-
koznak (Seidman, 1991).

Az adatgyiijtési (adatfeltard) eljarasok ujszertisége mellett kezdték megfogalmazni a
kvalitativ elemzések (adatfeldolgozas) specifikumait is. Szamos szerz6 kiemeli, hogy in-
novativ, kreativ, nem pedig elore rogzitett szabalyok alapjan torténd elemzésekrdél van
sz6. Az elemzés kozben a kvalitativ kutatds adatainak kezelésére nincs egyetlen helyes
ut (Tesch, 1995. 95-96. o.; Hitchcock és Hughes, 1995. 295. 0.). Szisztematikus, atfogo,
am nem merev elemzési folyamatrél van sz6. Adatokat kell értelmezni, valamilyen el6-
zetes elgondolas alapjan a leirtakat, rogzitetteket kell elemezni. Ez torténik példaul az in-
terju soran: jelentést keresiink abban, amit az interjualany elmondott. Az interju elbeszé-
16 folyamata maga is egy reflektalo, értelmezd tevékenység. A résztvevd megfigyelés
feldolgozasa soran is ez az értelmez6 tevékenység jellemz6. Az adatok osztalyozasa, ti-
pologizalasa mindenképpen része az elemzési folyamatnak. Ez kodolassal, kategoriak
felallitasaval jar egyiitt (és az adatok besorolasat jelenti), mintegy ,,kikérdezziikk” az ada-
tokat (Tesch, 1995. 96. 0.). Az adatok figyelemmel kisérése egy reflexids tevékenységet
foglal magéban. Ez azt eredményezi, hogy olyan elemzd jegyzeteket készitiink, olyan
gondolatokat rogzitiink, amelyek a folyamatot iranyitjak. Eppen ezért az elemzés nem az
utolso fazis a kutatasi folyamatban, hanem ciklikusan Gjra jelentkezik. Ennek az elemzé-
si folyamatnak vetjiik ala példaul egy kvalitativ interji soran nyert adatokat.

A kvalitativ elemzés kiilonb6z6 formai elhelyezhetdk egy olyan tengely mentén,
amelynek egyik végpontjan még a kvantitativ elemzéshez kozelalld, jol strukturalt, for-
malis eljardsok szerepelnek (itt az 1. pont alatt), a mésikon pedig az egyre holisztiku-
sabb, reflektiv, strukturalatlan, majd szinte csak kutatoi intuicidt igénylé modszeregyiit-
tesek. Az alabbi tablazat jol szemlélteti az dtmenetet, €s azt, hogy milyen problémakorok
kutatasaban mennyire ,,kvantitativ”’ eljarasokat érdemes alkalmazni (Tesch, 1995).

1. a nyelv mint kommunikacio

tartalma (vagy g, ....)
folyamata (b, ...)
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a nyelv mint a kultira tiikrozdje
kognitiv szerkezetben
interaktiv folyamatokban

2. szabalyszeriiségek felfedezése
elemek feltarasa és kategoriakba rendezése, kozottiik kapcsolat teremtése
Osszefliggések feltarasa

3. szovegek, tevékenységek jelentésének megértése
témak feltarasan keresztiil
értelmezésen keresztiil

4. reflexio

A fenti tablazat tehat nem az egyes, specifikus kvalitativ eljarasokat rendezi el. Arra
nézve eligazitd, hogy bizonyos problémak vizsgalatahoz milyen kvalitativ modszer-
tipusok ajanlottak. Példaul ha egy sz6veg mint nyelvi jelenség tartalmat kivanjuk vizs-
galni, akkor erre a tartalomelemzésnek az a fajtija alkalmas, amely a kvantitativ kutata-
sokhoz all kdzelebb. Ha azonban egy szdvegben eléforduld témak analizalasat végezziik,
akkor erre alkalmas modszer a tartalomelemzés kevésbé kotott, értelmezésen alapuld
formaja, amely ebben a tablazatban a 3. pont alatt lenne elhelyezhetd.

A kvalitativ kutatasi modszerek tételes felsorolasa nehéz lenne. Olyan metodoldgiai
pluralizmusrol beszélhetiink veliik kapcsolatban, amely nemcsak egyes modszereket, ha-
nem — ahogy mar jeleztiik — médszeregyiitteseket, stratégiat 6lel fel. Az emlitett résztve-
v6 megfigyelés, a kvalitativ interji mellé olyan komplex eljarasokat is besorolhatunk,
amelyek nemcsak egy kvalitativ technikat jelentenek, hanem a kutatott témara is utalnak,
jelezve, hogy tartalom és mddszer egyiitt testesitenck meg egy tudomanyos megkézeli-
tést (pédaul élettorténet-kutatas, oktataspolitikai kritikai elemzés).

Mara mar elfogadotta valt az a szemlélet, hogy a kvalitativ kutatasok a pedagdgiai je-
lenségek mas jellegzetességeinek tudomanyos feltarasara alkalmasak, mint az empirikus
modszerek. A kétfajta tudomanyos paradigma szembenallasa helyett ma inkdbb azok
egymas mellettiségrdl beszélhetiink.
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Pulliam, John D. - Van Patten, James: History of Education in America
Prentice Hall, Englewood Cliffs, New Jersey and Columbus, Ohio1998. 334 o.

Pulliam és Vanpatten amerikai egyetemi oktatok az amerikai nevelés torténetérol jelentették meg kozos Gssze-
foglald munkajukat History of Education in America cimmel. A mi hét kiadast ért meg, mindig kiegésziilve az
id6kozbeni kutatasi eredményekkel és az elmult évek 0j tapasztalataival, eseményeivel. A legijabb kiadas is
naprakész informaciokat tartalmaz a kozmiivelddésrol, az oktataspolitikarol, a legiijabb amerikai nevelésfilozo-
fiai iranyzatokrol, az amerikai iskolarendszer folyamatos atszervezddésér6l. Amerikan itt az Amerikai Egyesiilt
Allamokat kell érteni.

A konyv tiz fejezetbdl dll, jol szerkesztett, konnyen attekinthetd. Az egyes fejezetek a tartalmat tomoren
megelSlegez6 bevezetéssel kezdddnek, majd témakorokre bontva targyaljak az adott korszakot vagy kérdés-
kort. A fejezetek végén olyan Osszefoglalas talalhatd, amely a targyalt neveléstorténeti korszak és napjaink ne-
velésének kapcsolodasi pontjaira, illetve napjainkban is é16 kérdésekre hivja fel az olvaso figyelmét.

Az elsé fejezet, a ,,Bevezetés” harom f6 kérdést igyekszik tisztazni: miért érdemes neveléstorténettel fog-
lalkozni, mik a kényv céljai és hol helyezkedik el a neveléstorténet a tudomanyok kozott. Bizonytalan, ki nem
szamithato vilagban éliink, az (amerikai) tarsadalom, gazdasag, politika alland6 valtozasban van. A tanaroknak
sok és kiilonboz6 igénynek kell megfelelniiik. Fontos, hogy rendelkezzenek egy olyan attekinté tudassal, ame-
lyet térképként hasznalhatnak a tények és vélemények labirintusaban. Masrészt némely ,,0j”, kisérleti pedago-
giat mar az 1930-as évek haladd nevel6i kiprobaltak ilyen vagy olyan forméaban, ezekrdl gazdag tapasztalatok-
kal rendelkezik a neveléstudomany. Harmadrészt a nevelés torténetérdl alkotott tudas vezérfonal a hagyoma-
nyok értékeléséhez és a jovovel kapcsolatos kérdések megitéléséhez — irjak a szerzok. A konyv céljat nem a
teljes amerikai neveléstorténet feldolgozasaban, hanem a legjelentsebb, az amerikai iskolakat alakito esemé-
tellektualis- és kulturatorténet keretein beliil jelolve ki. Az amerikai nevelést nyugati nevelésként értékelik,
aminek gyokerei az okori Gorogorszagba és Romaba nyulnak vissza. Az Okortdl a reneszanszon at a reforma-
cidig ugyanazokat a neveket emlitik, akikre az europai neveléstorténetekben is hivatkoznak. A szabadsag iranti
érzékenységet Amerikaban eredendének tartjak. Ezt a protestans, valamint a katolikusok és protestansok altal
egyarant ildozott vallasi felekezetekhez (pl. anabaptistakhoz) tartozé bevandorlok hagyomanyanak tekintik.

A masodik fejezet ,,Az eurdpai 6rokség és a gyarmati hatas az amerikai nevelésre” (European Heritage and
Colonial Influence on American Education). A korai gyarmati nevelés kapcsolatait ismertetik az eurdpai anya-
orszagokbol hozott ideologiai és filozofiai alapokkal, valamint az iildozott és megtiirt vallasok képviseldinek
idealista és realista filozofidkra osztjak a szerzék. A protestans és egyéb, nem katolikus vallasok képviseldinek
nagy szamu letelepedése az eurdpainal nagyobb személyi szabadsagra valo torekvést eredményezett. Ez az ok-
tatdsban a konyv adatai szerint leginkabb New Yorkban, Marylandben, Pennsylvanidban és Rhode Islandon
mutatkozott meg, ahol az angol anyaallam altal kirendelt kormanyzok és tisztviselok jelentds vallasi toleranci-
aval lattak el az iskolak feliigyeletét. A tovabbiakban részletesen targyaljak a fontosabb teriileteket, az ottani
iskolatipusokat, és hogy az egyes iskolak mit kinéltak (tananyag, tanulok életkora, eltérés az anyaorszagi isko-
laktol). Napjainkig tarté hatasa a gyarmati idoknek a puritanok o6roksége: tekintélytisztelet, tisztasag, pontos-
sag, lojalitas, verseny, a jogok €s a tulajdon tisztelete, az egyéni eldrejutasban vald igyekezet.

A harmadik fejezet ,,Az amerikai fiiggetlenségi habort idészaka” (The Period of the American Revolu-
tion). Az amerikai nevelést ebben az idGszakban befolyasolo ideologidkat Locke empirizmusaban, Comenius
szenzualizmusaban és az eurdpai enciklopédikus és kisérletez tudomany fejlédésében allapitjak meg. A felvi-
lagosodas hatéasara 1étrej6tt a gyarmati liberalizmus. Thomas Jeffersonra, aki az amerikai oktatasért is tevé-
kenykedett, Locke utilitarizmusa volt nagy hatassal. A Figgetlenségi Nyilatkozat teoretikai alapja is Locke-tol
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szarmazik. Comenius tankonyvein és elméleti miivein keresztiil épiilt be az amerikai nevelésbe. A felvilagoso-
dashoz hozzdadddott Amerikaban hatarteriiletek és az egyéni teljesitmények kiemelt szerepe. A terjeszkedd ha-
tarok magabiztossagot, talalékonysagot, individualizmust neveltek ki a letelepiiltek kozott. Sorra veszik a szer-
z0k a korabeli amerikai nevelés meghatarozd személyiségeit és munkassagukat, James Madisontél Noah
Websteren at Thomas Jeffersonig. Napjainkig ¢16 kérdés Amerikaban, hogy az oktatas kozoktatas legyen vagy
maganoktatas, kozponti vagy helyi tamogatasbol, sziiléi vagy allami fenntartassal. A bonrendszer (voucher
system) bevezetésének kérdése is é16 és sokat vitatott téma ma az Egyesiilt Allamokban.

A negyedik fejezet az ,,Amerikai nevelés” 1812-1865 (American Education 1812-1865). Az 1810-es évek-
t6l az ipari forradalom egyre jelentGsebb hatasa, a nyugati terjeszkedés, a névekvd népesség miatti egységes
oktatasi koncepciora valo igény er8sddésében hatarozzak meg a szerz6k a korszak f6 jellemzdit. Ez az egysé-
ges kozépiskola, a high school sziiletésének idészaka. 1839-ben megnyilik az elsé normaiskola (normal school)
a tanarok képzésére. Az iskolak tananyagat a tudomanyok fejlédésének megfeleléen bévitették. A korban egy-
re meghatarozobbak sajatos amerikai tényezok, példaul a birésagokon hozott nevelési dontések (precedens pe-
rek). Az eurdpai nevelés Carl Schurzon, Froebel tanitvanyan és a Poroszorszagot megjart amerikai nevel6kon
keresztiil ér el az allamokba. Emlitik még Basedow, Pestalozzi, Herbart nevét is. Napjainkig €16 kérdésként
targyaljak, hogy a korszak nagy nevelSinek (Mann, Barnard) térekvése a minden nemzetiségi/faji és vagyoni
kiilonbségtdl eltekint6 oktatasra maig sem valosult meg teljesen. A — foként fekete — szegregaciot foleg ott nem
sikeriilt megsziintetni, ahol az iskola fehérei és feketéi nemcsak sziniikben, hanem csaladjuk tarsadalmi helyze-
tében is kiilonboznek.

Az otodik fejezet az Amerikai nevelés 1865-1918 (American Education 1865-1918). Ezt az idészakot az
ingyenes, adotamogatasu iskolarendszer kiépiilése hatarozta meg. A szerzok sorra veszik a nevelési elképzelé-
seket a szektarianizmustol az eurdpai szlav modellen keresztiil a tudomanyos mozgalmakig. A szakoktatasban,
a fels6foku oktatasban és a felekezeti — illetve maganoktatasban beallt valtozasokat is részletesen targyaljak.
W. T. Harris, John Dewey, Charles Peirce, William James, Charles Darwin jelentéségét vizsgaljak az amerikai
nevelés szemléletének alakulasaban.

A hatodik fejezet ,,Fejlemények a mai amerikai oktatasban 1918-t6] napjainkig” (Developments in More
Recent American Education 1918 — Present). Az amerikai oktatast llandé mozgasaban mutatjak be a szerzok,
Osszhangban a tarsadalmi-gazdasagi valtozasokkal. Az elmult 6tven év legjelentésebb szemléleti-gyakorlati
valtozasairél irnak, mint példaul: szélesebb alapu nevelésfilozofia, kifinomultabb tanulasi elméletekre épiild
oktatasi modszerek, 0j oktatasi teriiletek, az iskoldban atlagosan toltott évek szamanak novekedése, a tanarkép-
z¢és ¢és a nevelés tudomanyos tanulmanyozasanak fejlodése, a kulturalis valtozasok (polgarjogi mozgalmak, re-
cesszio-felépiilés, a demokracia értelmezése koriili vitak, média, internet) hatasai a nevelésre. Az amerikai ne-
szemléletét. Ezt tette John Dewey és a progressziv mozgalom Herbarttal, és ezt teszik a modern mozgalmak a
progresszivizmussal.

A hetedik fejezet ,,Vitatott kérdések a modern amerikai oktatisban” (Controversial Issues in Modern Ame-
rican Education). Az egyes vitatott kérdéseket az ezeket képvisel6 legismertebb személyiségeken keresztiil mu-
tatjak be. A fobb kérdések: liberalis-konzervativ vita a tananyagrol, erkélcsi oktatasrol, gyermekjogokrol; a k-
telez6, adotdmogatast oktatds tdmadasa; a tandrok alkalmazasa el6tt elvégzendd kompetencia-tesztek; a nék
valtozo szerepe az oktatasban; multikulturalitas. Minden ma ¢é16 kérdés az amerikai oktatasban — hangsulyoz-
zak a szerzok — torténelmi alapokon nyugszik.

A nyolcadik fejezet ,,A kivalosag keresése: Nevelés az 1980-as és 1990-es években” (In Search of Excel-
lence: Education in the 1980s and 1990s). A fejezet tobb mint harminc, a kozoktatds mai helyzetérdl késziilt
amerikai vizsgalatra épiil. Kitérnek a ,,Clinton-hivatalok™ j6v6 évezredre vonatkozo céljaira és nevelés terén ki-
fejtett tevékenységiikre. Meghatarozonak tartjak Kennedytdl Clintonig a tarsadalmi reformmozgalmak hatasat,
valamint azt a szemléletet, hogy a nevelési eredmények (outcomes) fel6l kozelitik meg az utdbbi évtizedekben
az oktatas kérdéseit.

A kilencedik fejezet ,,Kortars nevelésfilozofiak” (Contemporary Philosophies of Education). A szerzék
bemutatjadk a XX. szdzad f6 amerikai nevelésfilozofiai iranyzatait, roviden dsszefoglalva ezeknek a multba —
olykor az okori gorogokig — nytlé kapcsolatait. A modern realizmustdl, pragmatizmustél az esszencializmu-
son, perennialistdkon at a tarsadalmi-, és jovofilozofiakig, posztmodernizmusig képet kaphatunk a ma is hatd
trendekrdl. Az attekintést egy jol szerkesztett tablazat segiti. Felhivjak ugyanakkor a figyelmet arra is, hogy a
nevelést meghatarozé dontéshozok a dontéseiket tobbnyire nem nevelésfilozofiai alapokon hozzak.
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A tizedik, utolsé fejezet ,,Matol holnapig: nevelés a jovében” (From Now to Then: Education in the
Future). A jévékutatdsok eredményeibél adnak izelitét. Bemutatjak a jovokutatas modszereit, iskolait. Ossze-
foglaloan targyalnak olyan valdsziniisithetd jovébeli iranyzatokat, mint példaul a tanulas élethossziglani kito-
l6dasa, az iskolaév-periodusok valtozasa, a tananyagok bdviilése nagyobb valasztasi szabadsag mellett, a ver-
seny ¢s a tanulok terhelésének csokkenése, valtozasok a nevelési célokban (problémamegoldas, kommunika-
cid, személyes boldogulas hangsulyozasa).

Minden fejezet végén 1040 tételes bibliografia segiti az olvasot a tovabbi tajékozodasban. A felsorolt mii-
vek a szazadel6tdl napjainkig széles irodalmat dlelnek fel amerikai és nyugat-eurdpai kiadasi konyvekbol. A
konyv végén egy altalanos bibliografiat is talalunk. A fontosabb kifejezések megértésében szojegyzék, a kere-
sésben téma-, név- és targyszo-index segit. Az egyes fejezetekben idGegyenesekkel szemléltetik a szerzok az
események idobeni elhelyezkedését.

Hasznos, osszefoglalo mii az Egyesiilt Allamok nevelésének torténetérél. Mivel elsésorban egyetemista
didkoknak szantak, nyelvezete konnyen érthetd, emellett viszont alapos betekintést nytijt a mult és a jelen fobb
nevelési kérdésibe. Legujabb tanulmanyokat is feltiintetd, hosszu bibliografidja segitséget nyujt hasonlo té-
makkal foglalkozni kivano kutatoknak, tobbnyire az angol nyelven megjelent mitvekbdl.

Békeési Kalman

Einhorn Agnes: Német nyelv. Mérés - értékelés - vizsga 5. Vizsgatargyak, vizsga-
modellek I.
Orszagos Kozoktatadsi Intézet, Budapest, 1998. 452 o.

Az Orszagos Kozoktatasi Intézet (OKI) 1997-ben indulé Mérés- Ertékelés- Vizsga cimii sorozatinak Gtodik
kotetét jelentette meg. Az el6z8 négy kotethez hasonldan ez a tanulmanykotet is, amely a sorozaton beliil indi-
tott Tantdrgyak és Vizsgamodellek alsorozat elsé kotete, fontos forrasmunka az oktatassal, a napirenden 1évo
vizsgareformokkal foglalkozo szakemberek szamara.

A sorozat elsé kotete' az 1995-ben végzett oktatas eredményességét vizsgald széleskorii felmérés eredmé-
nyeit ismerteti, a tanuldi teljesitmények tiikrében. A mésodik kotet — mint a harmadik és negyedik is — az OKI
Ertékelési Kozpontja és Hollandia orszégos vizsgakozpontja kozott végzett munka eredményeit tartalmazza.
Harom tantargy: az angol, a matematika és a biologia projektekrél, az elvégzett feladatokrol, az alkalmazott
modszerekr6l, s a munka soran szerzett tapasztalatokrol és eredményekrdl szamol be. A sorozat harmadik kote-
te® a projektmddszert, a projektszerii vizsgat és annak értékelési kritériumait mutatja be. A negyedik kotet* a
mindennapi kommunikacios tevékenységek kiilonboz6 formait, az iskolaban elsajatitott nyelvi tudas milyensé-
gét targyalja. Kozponti kérdésem, hogy klasszikus vagy inkabb pragmatikus — a jelen tarsadalmi, gazdasagi
igényeket kielégité — tudast kozvetitsen az iskola. Az 6todik — itt elemzésre keriild — kotetben a hazai német
érettségi vizsga fejlesztése soran keletkezett tanulméanyokat talalja az olvaso.

Az Orszagos Kozoktatasi Intézet Ertékelési és Vizsgakozpontjaban 1996 6ta folyik tiz tantargy vizsgare-
formja. A kidolgozandé vizsga alapelveit a kozoktatasi torvény rogzitette: kétszintii, a kiilonb6z6 kozépiskola-

Vari Péter (1997, szerk.): MONITOR '95. A tanulok tudasanak felmérése. Orszagos Kozoktatasi Intézet, Bu-
dapest.

2 Matrai Zsuzsa (1997, szerk.): Kozépiskolai tantdargyi feladatbankok 1. Biologia — Matematika — Angol nyelv.
Budapest.

3 Karpati Andrea (1997): Vizudlis nevelés: vizsga és projektmodszer. Kdzépiskolai tantargyi feladatbankok II.
Budapest.

4

Horvath Zsuzsanna (1998): Anyanyelvi tuddstérkép. Kozépiskolai Tantargyi Feladatbankok 111. Budapest.
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tipusok szamara egységes és standardizalt legyen. A vizsgafejlesztés elsé szakaszaban felmeriilt f6bb kérdése-
ket, kutatasokat és hattértanulmanyokat vazolja fel e kotet. Célja, hogy atfogo képet nydjtson a magyarorszagi
németnyelv-oktatas jelenlegi helyzetérol, problémairdl — mas orszagok vizsgamodelléivel parhuzamba allitva.
Hasonl6 Osszefoglald munka, az angol nyelvtanitas teriiletén jOl ismert 17 szakember altal irt A Baseline
Study5. A nyelv-tanulas és -tanitas elemzésén kiviil, ebben a kotetben is a f6 hangstly a tervezett vizsgarend-
szer kialakitasanak bemutatasan van. Mindkét konyv, bar elsdsorban a német, illetve az angol nyelvek problé-
méit érinti, altalanossagban az idegen nyelvek helyzetével is foglalkozik. Einhorn Agnest idézve: ,,Az a meg-
gy6z6désiink ugyanis, hogy az idegen nyelvek nem tekinthetéek automatikusan egy tantargynak, s a vizsga-
modell kialakitasakor nagyon fontos lenne a kiilonb6z6 nyelvek tanitasi hagyomanyibdl eredd kiilonbségeket
figyelembe venni.” (9. 0.)

A szerz6 az emlitett témak mellett fontos €s valos kérdéseket tesz fel, mint példaul: milyen tantervek és
tankonyvek alapjan folyik a németnyelv-oktatas? A nyelvkonyvek szines valasztékaval talalkozhatunk a
konyvpiacon, valamint a szabad tankdnyvvalasztas miatt az iskolaban is. Ezek egyrészt olyan kiilénb6z6 mod-
szertani fogasokat alkalmaznak (kommunikativ oktatasi modszer), amelyeket legtobbszor a német tanarok — f6-
leg a korabban végzettek — sem ismernek, vagy olyan elvarasokat (nyelvi kompetencia) timasztanak a tanarok-
kal szemben, minek csak egy kis résziik tud megfelelni. Masrészt kiilfoldon, anyanyelviiek 4ltal irt konyvek,
ezért kevésbé igazodnak a hazai érettségi vizsga tartalmahoz, formajahoz és kovetelményrendszeréhez. Amikor
kozponti, részletesen kidolgozott tanterv szerint, és adott konyvbdl tanitottak a tanarok — egy tantargy-egy tan-
terv korszak — szinte fel sem meriilt ez a kérdés. Nem vizsgaltak a tarsadalom igényeit, modszertanilag is egy-
sikd volt az oktatas. A f6 hangstlyt az irodalmi, nyelvtanilag helyes, és nem az alkalmazott, besz¢lt nyelvre tet-
ték. Mivel a kotet fejezeteinek egymasutanisaga nem egymasra €piil, ezért kiilon-kiilon is jol megérthetoek,
egészek. Kozos benniik, hogy az 01j vizsgarendszer kialakitasiban szerepet jatszo szempontokat jellemzik, hoz-
zajarulnak az adott téma mélyebb, tobb szemponti megértéséhez.

A hat szerz0 tizenegy tanulmanya sok mindent fel6lel, egy csokorba kéti a németnyelv-oktatassal kapcso-
latos legfontosabb ismereteket. A tanulmanyok harom f6 részre tagolodnak, amihez egy bdséges dokumenta-
cio, egy terjedelemben a kdonyv felét kitevé melléklet kapcsolodik. Itt a témahoz szervesen kapcsolodo adatok,
informaciok és az elemzett feladatsorok nagy része megtalalhatd. A bevezetés és az osszefoglald felvazolja a
fejlesztési folyamattervet, segit megérteni a vizsgafejlesztés menetét, amelyek elsé fazisabol ebben a kotetben
kaphatunk izelitét. Az alsorozat tovabbi gylijteményei a munka még hatralevd, folyamatban levo részérél sza-
molnak majd be. A tartalomjegyzéken kiviil itt is tdjékozodhatunk a f6 részekben érintett témakrol.

Az idegen nyelvek tanitasanak néhany kulcskérdése a németnyelv-oktatas tiikrében fécimmel ellatott elsé
rész négy tanulmanya a hazai németnyelv-tanitassal foglalkozik.

Az elsd tanulmany Szablydr Anna: A hazai némettanitas attekintése. Ez az irds nem tér ki a német mint
nemzetiségi nyelv specialis problémaira, kizarolag mint idegen nyelv tanitassal kapcsolatban felmeriilé kérdé-
sekre korlatozodik. Egy 1993-ban végzett reprezentativ felmérés eredményébdl megtudhatjuk, hogy a megkeér-
dezettek 50%-a egyetlen nyelvet sem beszél, és 6% tud valamilyen nyelvet - sajat allitasa szerint. Bemutatja
ezen csekély idegen-nyelvi tudas tarsadalmi és politikai hatterét, 1945-t6l napjainkig a német nyelv helyét a
kozoktatasban, kiilonboz6 iskolatipusokban. Ezt kovetéen pontokba szedve megismerkedhetiink néhany 1989-
ben a rendszervaltozas intézkedéseinek kovetkezményei soran felmeriilt addig ismeretlen problémaval. A leg-
égetdbb, még mindig megoldasra vard kérdéseket torténeti visszatekintéssel, tarsadalmi-politikai valtozasok
tikkrében vazolja fel, ami hozzajarul az érintett problémak mélyebb megértéséhez. Ilyen példaul az orosz nyelv
kotelez6 oktatasanak eltorlése kovetkezménye — nyelvtanarhiany, az orosztanarok atképzése. Foglalkozik a ta-
narképzéssel (modszertani kontra tudosképzés) és tovabbképzéssel, a tanari palya presztizsének kérdésével, a
nyelvkonyvek kavalkadjabol eredd problémakkal. Sajnos ez a rész, bar nem kozvetve kapesolddik a vizsgafej-
lesztéshez, mégis jelentségéhez képest rovid, inkabb csak magukkal a fébb problémakkal ismerkedhetiink
meg, megoldasi alternativak nélkiil.

Morvai Edit tanulmanya az altalanos iskolai németnyelv-tanitasra (tantervek, Alaptanterv) korlatozodik.
Ebben az iskolatipusban koncentraltan jelentkeznek az idegennyelv-oktatis problémai, ugyanis a nyelvtudas
szempontjabol ez a kezdeti szakasz meghatarozo lehet. Ismét felmeriilnek a tanarok elméleti és gyakorlati kép-

® Fekete Hajnal, Major Eva és Nikolov Marianne (1999, szerk.): English Language Education in Hungary: A

Baseline Study. The British Council Hungary.
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zésében mutatkozo hidnyossagok, a célok és modszertani eszkozok ellentétessége: nyelvvizsga-orientaltsag
kontra kommunikativ tankényvek.

A harmadik tanulmany Petneki Katalin irasa a nagymértékben Osszefiiggd tantervekrdl és az érettségi
vizsgarol, aminek kovetelményrendszere visszahat a tanitas céljaira, tartalmara és modszerére. Konnyen értel-
mezhet$ tablazatokba foglalva hasonlitja dssze a nyelvtankozpontt, illetve a ma inkabb divatos, tarsadalmi
igényekhez illeszked6 kommunikativ oktatasi koncepciot, oktatasbeli sikerességiikkel egyiitt. JOl strukturalt
abrakon mutatja be az idegen-nyelvi tantervek lehetséges tipusait:

értékrendszer kozponti :  —  klasszikus humanizmus (elitképzés)
—  rekonstrukcionizmus ( tdmegképzés)
—  progresszivizmus (modszer)
nyelvészeti: —  grammatikai modell
—  funkcionalis (linearis) modell
—  funkcionalis (parhuzamos) modell
tanulokozpontu tanterv: — feladatkdzpontu
—  folyamatkdzponti
a nyelvoktatasra gyakorolt hatasukkal egyiitt, valamint a NAT kovetelményrendszerét, az é16 idegen nyelv
miveltségi teriilet kritikajaval. A tanulmanyhoz szervesen kapcsolodo mellékletben Gsszefoglald tablazatok
formajaban megtalalhatoak a NAT altal tamasztott kovetelmények (6., 8. és 10. évfolyamra vonatkozolag) par-
huzamba allitva az altalanos érettségi vizsgakovetelményeivel.

Az els6 rész utolso tanulmanya Vindor Judit: Vélemények az érettségi vizsga altalanos kovetelményeir6l
és a vizsgaszabalyzatrol (egy felmérés tapasztalatai). Ez az 1996-ban (ij kétszintli érettségi kovetelmény rend-
szerére vonatkozo — tanarok kozott végzett kérddives felmérés eredményeibdl — az idegen nyelv tanitasaval
kapcsolatos lényegi problémakat érinti. A széleskorii adatgy(ijtés szamszerisitett eredményeit, a statisztikai
adatokat az olvasé szdmara nem tal célszerlien megszerkesztett mellékletben talalhatjuk. A kérdéivben feltett
kérdések felelevenitése céljabol allandd lapozgatasra vagyunk itélve. Osszességében a kérdéiv kiértékelése
utan elmondhatd, hogy a tanarok tobbsége elfogadta az elézetes vizsgaterveket.

A masodik részben a hazai érettségi vizsga attekintésére keriil sor, azzal a céllal, hogy megtalaljuk a val-
toztatasra szoruld és a megdrizhet elemeket. Ahogy Einhorn Agnes irja: ,,Az j vizsga kialakitasakor alapvetd
kovetelmény, hogy az érettségi szerkezetében és tartalmaban alkalmazkodjon a modernizalodé nyelvoktatas
elméletéhez és gyakorlatahoz, ugyanakkor megfeleljen a pedagogiai mérés alapkovetelményeinek.” (99. 0.) Az
alapos adatgytijtés és elemzés szamos megdobbentd tényre vetett fényt, mint példaul 1997-ben harom kiilon-
boz6 intézmény Osszesen tizenharom német kozponti vizsga-feladatsort bocsatott ki. Kénnyen atlathato tabla-
zatok mutatjak 1997-ben melyik iskola, melyik intézmény éltal Gsszeallitott német érettségit iratta meg tanulé-
ival. Ezek koziil Einhorn Agnes a gimnaziumokban és a szakkozépiskoldkban hasznalt feladatsorokat veszi na-
gyito ala, igaz csak érintSlegesen, szerkezetiiket és Osszetételiiket vizsgalva. A f6 problémat a kovetkezékben
latja:

— nincs mod el6tesztelésre, igy kérdéses a feladatsorok reabilitasa és validitasa,

— a sokféle feladatsor miatt az eredmények nem Osszemérhetéek, valamint

— ajavitasi utmutatd sem elég részletes.

A vizsgan nem kovetik az oktatas és oktatoeszkozok fejlodését (kommunikativ tankonyvek), a régi célok,
tartalmak alapjan allitjak ossze a vizsgafeladatokat.

A szerzOk egy-egy 6nalld tanulmanyt szentelnek az 1997-es felvételi vizsganak, kiilon elemezve a forditast
nem tartalmazod részeket, és kiilon a két forditasi feladatot. Az elemzés az ELTE német szakjara jelentkezettek
felvételi dolgozata alapjan késziilt. A legfobb cél annak kideritése volt, mit és hogyan mér a feladatlap, vala-
mint mit és hogyan a forditds. Megjegyzendd, hogy bar a kiilonbozd tipusu intézmények kiilonbozé tipust
nyelvtudast kovetelnek, mégis egységes az irasbeli rész. A tesztek fobb paramétereit jol tagolt tablazatok, a ta-
nuldk vizsgan elért pontszamait pedig hisztogrammok teszik attekinthetébbé. Erdekes, hogy a felvételi felada-
tok kozott szamolt korrelacios értékek alacsonyak, ami a tesz Osszeallitdsanak esetlegességére, az elére lerogzi-
tett és megfontolt célok és kovetelmények hianyara enged kovetkeztetni.

Nagyon sok ellenallast valtott ki a nyugaton ma is sikeresen alkalmazott C-teszt (Close-test). Minden 6t6-
dik-nyolcadik szot térolnek a szovegbdl és a vizsgazonak ezeket a hianyzo6 elemeket kell kiegésziteni. Eltéréen
a megszokott (Liickentext) hidnyos szovegtol, itt tobb rovidebb szoveget adnak meg.
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A masodik rész utolso tanulmanya a forditasi feladatok részletes elemzése. A mit kérdést illetéen nem jut-
nak az elemz6k konszenzusra. Az egyik tabor allitasa szerint specialis nyelvi készséget, masok szerint globalis
készséget mér. Ennek ellenére a f6 problémat egységesen abban latjak, hogy a forditandd széveg, ami egy au-
tentikus szoveg roviditett valtozata, tul tomény, és a forditasi — javitasi itmutaté sem elég részletes. Ebb6l ko-
vetkezben a mit mér kérdés egységes megvalaszolasa nyitva marad. Osszességében az 1997. évi német felvéte-
li tobbszempontu, alapos elemzését, a forditasi feladatok részletes, tobb megoldasi alternativat kinalo, a megér-
tést tablazatokkal, abrakkal, hisztogrammokkal segité tanulmanyokat olvashatunk a tanulmanykatet — Vizsgaz-
tatasi hagyomanyok Magyarorszagon fécimmel ellatott masodik részében.

A harmadik egység nemzetkozi Gsszehasonlitas, kitekintés, mely kiilonb6z6 orszagok (Német, Finn, Fran-
cia, Ir, Szlovén) érettségi vizsgamodelljeit mutatja be. Kiilfoldi vizsgamodellek alapjan probélja meghatarozni
az idegen nyelvi érettségi f6bb tendenciait, valamint a vizsgamodellel kapcsolatban felmeriilt kérdésekre va-
laszt, a megoldashoz segit6 6tleteket talalni. E18szor a németorszagi angol nyelvi érettségi elemzésével, model-
lezésével foglakozik, harom tartomany: Baden-Wiirttenberg, Bajororszag és Tiiringia vizsgarendszere alapjan.
Ko6z0s benniik az olvasas és iras kdzponti szerepe, valamint a nyitott kérdésekkel vald kérdezés. Ezt kovetden
néhany eurdpai orszag és a nemzetkozi érettségit mutatja be szerkezetiik, értékiik és sajatossagaik alapjan. Az
attekinthetoséget hasonloan tagolt tablazatok segitik. Végezetiil kicsit bovebben elemzi a szamunkra talan leg-
érdekesebb, legtobb tanulsaggal szolgald szlovén vizsgat. Szlovéniaban is, mint szinte minden kozép-kelet-
eurdpai orszagban napirenden van a komplex tanterv és érettségi reformja. Miért kiilonleges szamunkra a szlo-
vén vizsgarendszer? Egyrészt eddig egyediil az késziilt el teljesen, masrészt megegyezik felhasznalasi szintje és
szelekcids funkcidja a magyar vizsgaéval. A kiilonbség csak annyi, hogy ott kevesebben vizsgaznak. Ezen ki-
viil fobb sajatossaga még a standardizaltsag és a teljesen egynyelviiség.

A vizsgakat Osszehasonlitva nem lehet egyértelmiien jonak, vagy rossznak itélni a modelleket, ugyanis
mindig az adott felhasznalasi korben, kulturaban, iskolarendszerben értékelendéek. A mellékletben kozolt fela-
datsorok, — amik a tovabbi kutatas, elemzés forrasaul is szolgalhatnak — bizonyitjak, hogy egy mérési célhoz
szamtalan eltér6 megoldas talalhat6. A magyar iskolarendszer szempontjabol ezek elényét és hatranyat mérle-
gelve kell donteni az 11 vizsga kialakitasakor.

A tanulmanykoétetben figyelemre méltoak a vizsgareformhoz szorosan kapcsoldédo, de azon tulmutatd
problémak felvetése. Ilyen példaul a tanarsag presztizsének kérdése, vagy a tanarképzés tudosképzés volta, bar
jelentBsségiikhoz képest kis teret kaptak. Atfogo, tobb tényezot figyelembe vevé tanulmanyok segitenek abban,
hogy egy realis képet kapjunk a jelenlegi németnyelv-oktatas és érettségi vizsga milyenségérol. A kotet felépi-
tése logikus, konnyen attekinthetd, a melléklet legtobb abraja 6nmagaban is értelmezhetd. Annak ellenére,
hogy a reform ebben a pillanatban tavolinak, st egyre tavolibbnak tiinik, mégis nagyobb hangsulyt kellene
fektetni a tanarképzésben és tovabbképzésben a kiilonb6z6 oktatasi modszerek tanitasara. Ez talan feloldana a
tanarok egy adott konyvhoz valo ragaszkodasat, és megoldana a sziil6k pénztarcajat oly gyakran terhel6 j ta-
nar-uj konyv problémat.

A kotet az olvasok széles taborahoz szol: némettanaroknak, nyelvtanaroknak, oktatassal foglalkozo szak-
embereknek, a vizsgareformok el6készitésében résztvevoknek, nyelvkonyviroknak, vagy akér az egyszerti di-
aknak, aki csak a német érettségi és felvételi dolgozatok javitasi menetére kivancsi.

Molnar Gyongyver
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Mészaros Istvan: Die Geschichte des Tausendjihrigen Ungarischen Schulwesens.
Nemzeti Tankényvkiado, Budapest, 1999. 188 o.

Az ezredforduld kozeledte ugy tiinik kedvez a visszatekintd, 6sszegz6 jellegli miivek sziiletésének. A magyar
iskolatorténet-iras esetében ezt az 0sztonzés korabbi évfordulohoz is kéthetd: 1996-ban iinnepeltilk a magyar
iskolaztatas ezeréves évforduldjat. Fontos konyvek jelentek meg ebben a témakorben. Ezek kozé tartozik a Ba-
logh LaszIo, Kardos Jozsef és Kelemen Elemér altal irt, illetve szerkesztett ,,1000 éves a magyar iskola”6 cimi
magyar nevelés- és iskolatorténeti kronologia, amely tomor és jol attekinthet eseménytorténettel, gazdag kép-
anyaggal és tipografiailag is az olvasd kényelmét szolgalé modon joggal valt a téma irant érdekl6d6k kozked-
velt kézikonyvévé. De ebbe a sorba illeszkedik Mészaros Istvan nagyivii monografidja is — ,,A magyar nevelés-
és iskolatorténet kronologidja, 996196 —, az a mindeddig paratlan atfogd szintézis, amely meggy6zden hite-
les kronikajat adja az ezer év iskolaiigyének gy, hogy az olvaso szinte naprol napra, honaprol honapra elére-
haladva ismerkedhet meg az iskolazatas torténetének megannyi fontos eseményével.

A millennium koézeledte mas igények Ujjasziiletésének is kedvez. Kozhelyszerii, de igaz: régi adossaga a
magyar neveléstorténet-irasnak a vilagnyelveken irt atfogo-6sszegzé nevelés- és iskolatorténeti monografia.
Eppen ezért kiilonds 6romét nyujt az olvasé az a két kitet, amely a kozelmultban jelent meg ebben a témakor-
ben. Az egyik Szabolcs Eva és Mann Miklés munkaj a%: An Introduction to the History of Hungarian Education
(Bevezetés a magyar nevelés torténetébe). Ez a konyv Gjabb darabja az ELTE Neveléstudomanyi Tanszéke so-
rozatanak, a ,,Kozlemények”-nek amelyek kozott évtizedek Ota szamos alapvetd jelentdségii szakmii latott
napvilagot. A kotet szerzdinek elészoban megfogalmazott célja szerint az idegen ajkti doktorandusz-hallgatok
igényeit szerették volna kielégiteni, akiknek eddig nem allt rendelkezésére idegen nyelvii pedagogiai és peda-
gogiai-historiai 0sszefoglalo tankonyv. A kotet ezt a sziikségletnek magas szinvonalon megfelel: konnyen ér-
telmezhetd, konnyen tanulhaté egységekben mutatja be a magyar iskola és a magyar pedagdgiai gondolkodas
torténetének meghatarozd eseményeit, fontos alakjait. A konyv értékét fokozza a ,kislexikon”-szeri gyiijte-
mény, amelyben a pedagogiai kozélet egykori prominenseinek néhany mondatos bemutatasa éppugy megtalal-
hat6, mint a fontos alapfogalmak definicioja. Jol tajékoztatja az olvasot a tomor kronoldgiai 6sszefoglalas is.

A masik kotet az 0j évezredre késziil6dé magyar konyvkiadas nagyszabasu vallalkozasanak eredménye:
egy olyan monografia megjelentetése német és angol nyelven, amely a magyar iskolaligy atfogé torténetének
tobb szempontbol is kiilonleges foglalatat tartalmazza. Ez a konyv Mészdros Istvan legfrissebb miive: ,,Die
Geschichte des Tausendjdhrigen Ungarischen Schulwesens” (Az angol véltozat cime: The Thousand-Year
History of Schools in Hungary; forditotta: Lieber Péter).

Mar a kotet kiilleme is vonzo: keménykotésii boritdja igényes és sz€p, a kivaldo mindéségli papiron a szokat-
lanul gazdag képanyag pazar kavalkadja jol érvényesiil, a szoveg tordelése esztétikus. A konyvet kezébe vevd
olvasé mar az els6 pillanatokban érzi: ez a kotet méltoképpen képviseli majd a magyar kultira legujabb termé-
sét kiilfoldon. (Nem véletlen, hogy szép sikerrel szerepelt a Frankfurti Kényvvasaron.)

Az imponalo kiils6hoz a tartalom is mélto. A szerz6 a téle megszokott igényességgel és témaval kapcsola-
tos grandiozus forrasanyag biztos kezelésével vezeti végig az olvasot a magyar iskolazatas torténetén. Az élve-
zetes szellemi kirandulas kézben mindvégig érezziik: amit a kétet ir6ja megmutat az csak a jéghegy csucsa, a
legfontosabb eseményeket, tényeket felvillanto felszin, amely mogott ott hiizodik a minden részletre kiterjedd
aprolékos kutatomunka, az egyes résztémakat feldolgozo monografiak és tanulmanyok megszamlalhatatlan so-
kasaga, Mészaros Istvan egész életmiive. A szerzé most a forditdé személyében is készséges segitotarsra talalt:
Lieber Péter német szovege jol koveti azt az olvasméngosan leir6-elemz6 stilust, amelyet Mészdros tagabb ol-
vasokozonségnek szant miiveibol mar régoéta ismeriink.

Balogh Laszl6 (1996., szerk.): 1000 éves a magyar iskola. Korona Kiad6, Budapest.

Mészaros Istvan (1996): A magyar nevelés- és iskolatorténet kronologidja 996-1996. Nemzeti Tankonyvki-
ad6, Budapest, 314.

Szabolcs Eva és Mann Miklos (1999): An Introduction to the History of Hungarian Education. E6tvos Lo-
rand University, Faculty of Humanities, Department of Education, Budapest, 85.

Mészaros Istvan (1982): Miota van iskola? Méra Ferenc Kiado, Budapest.

Meészaros Istvan (1988): Oskoldk és iskolak. Tankonyvkiado, Budapest.
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A kotet szerkezete konnyen attekinthetd, az egyes fejezetek szervesen épiilnek egymasra: Az Eurdpa szi-
vében cimii fejezetben a kozépkori kezdetektdl, a Szent Marton hegyi iskola alapitasatél kezdve ismerkedhe-
tiink meg a magyar iskola régmultjaval. ,,Szilard alapokon” — az alcim is kifejezi az els6 magyar iskolak saja-
tossagat: a kolostorok és székesegyhazak falai kozt szilard eszmei alapokat talaltak az itt tanulo klerikusok; de
ezek az iskolak egyben az allam fennmaradasat is szolgaltak, hiszen az allamgépezet miikodését segité egyhazi
értelmiség is ezek kozott a falak kozott nevelddott. ,,Megtjulas a humanizmus szellemében”, ,,Felekezeti vitak
vihardban” — a kovetkez6 két alfejezetbél — egyebek kozott — megtudjuk, hogy nalunk hogyan hoditott tért a
humanista miivelddés eszménye: a klasszikus gorog-latin szerzok miiveinek jellemformalo erejébe vetett hit,
hogyan alakultak at varosi plébaniai iskolaink humanista gimnaziumma, a reformacié milyen valtozasokat
eredményezett a magyar iskolak életében, szervezetében. ,,Fejlodés akadalyokkal” a kovetkezd fejezet cime,
amelyben a szerz0 a katolikus és protestans iskolak 1636—1777 kozott lezajlo fejlodését taglalja. ,,A kiralynd
nevében” cimii alfejezet a két Ratio Educationist, a jozefinista iskolapolitikat és az 1848-ig terjedd id6szak
egyéb fontos eseményeit mutatja be (egyebek kozott a pesti egyetem fejlodését, a gimnaziumok életének saja-
tossagait, Tessedik Samuel, szarvasi evangélikus lelkész mez6gazdasagi iskolajanak alapitasat, a keszthelyi
Georgikon sziiletését, a tobbévfolyamos tanitoképzés kialakulasat, Brunszvik Teréz budai kisdevovo intézeté-
nek életre hivasat). ,,A levert szabadsagharc arnyékaban” cimii fejezet targya az 1848-1868 kozotti iddszak,
amely — ellentmondasai mellett — vitathatatlan el6relépést jelentett a polgari iskolarendszer felé vezet6 titon.
Ennek a fejlédésnek fontos allomasa az ausztriai kozépiskola-szabalyat, az Organisationsentwurf bevezetése.
(Ez a rendelet fejlesztette nyolc évfolyamossa az addig hat évfolyamos human gimnaziumot, vezette be a szak-
tanari rendszert, honositotta meg a holt nyelvek nélkiili képzést nyujto, természettudomanyokat, praktikus is-
mereteket (mint aruismeret, szabadkézi rajz, technologia stb.), valamint két modern nyelvet tanit6 0j iskolati-
pust, a realiskolat.)

Az iskolak utja a jelenbe” — ez a kovetkez6 atfogod fejezetcim, amelyen beliil tobb alfejezetben targyalja a
szerz6 az 1868-1948 kozotti idészak eseményeit. A ,,polgari fejlodés perspektivai” cimii alfejezet 6 témaja az
1868. évi népoktatasi torvény, és a szazadfordulod korili évek iskolainak fejlédése. A fiuk és lanyok szamara
kotelezé népoktatast bevezetd Eotvos-torvény bemutatasakor a szerzé kiemelten foglalkozik az 1ij iskolatipus,
az allami fenntartast népiskola sziiletésének koriilményeivel, a nemzetiségek iranti tiirelem megnyilvanulasi
formaival, a szamukra torvényben is garantalt jogokkal (1868. évi 44. tc.). Erdekes adalékokat olvashatunk eb-
ben az alfejezetben a kozépiskolak életérdl, a tananyag korszertisitésérdl, a kozépiskolai orakon folytatott iz-
galmas természettudomanyos kisérletekrél. Ebben a részben szebbnél szebb illusztraciok egész sora segiti az
olvasét abban, hogy maga elé képzelje a korabeli kozépiskolak épiileteit, a Trianon el6tti Magyarorszag iskola-
épitészetének megannyi impozans produktumat.

Az els6 vilaghaboru alatti idGszak és az azt kovet6 korszak eseményeivel a ,,Habort és béke — 1918-1948”
cimii alfejezet foglalkozik. Kézponti téméja ennek a résznek a Trianon utani helyzetkép bemutatasa és a Kle-
belsberg Kuno kultuszminiszter nevéhez kotédé modernizacids program elemzése. De érdekes szinfoltja ennek
az alfejezetnek a cserkész-pedagdgia élményszerii bemutatisa vagy a Koddly Zoltan nevével fémjelzett ,,Enek-
16 Ifjusag”-mozgalom sziiletésérél sz616 rész. Az olvasé mindezek mellett konnyen kovethetd attekintést kap a
huszas és harmincas évek kozépiskolainak életérdl, az 0j iskolak sziiletésérdl. Az alfejezetet a masodik vilag-
haborut kovetd iskolapolitikai események bemutatasa teszi teljessé: ide tartozik az iskolarendszer atalakitasa, a
nyolc osztalyos altalanos iskola megteremtése, a négy évfolyamos gimnazium kialakitasa.

Az utolsé nagy fejezet cime: ,,Kisérlet eredményekkel és kudarcokkal — 1948-1990”. Itt olvashatunk az
egyhazi iskolak allamositasardl, az iskolaiigy partpolitikai érdekek szerint vald iranyitasarol. Az Stvenes évek
monolit iskolarendszerének, és vilagnézeti tartalmakkal indoktrinalt iskola-éthoszanak érzékeltetése utan a
szerzd sort kerit a hatvanas évektdl kezdédden megjelend 0j jelenségek (tantervek, tankdnyvek, pedagogiai ki-
sérletek stb.) elemzésére. A fejezet utolsé alfejezete az ,,Uj utakon” cimet viseli. Ebben a szerzé szamba veszi
az 1990 ota eltelt id6szak legfontosabb eseményeit: az 01 politikai rendszer garanciai nyoman kibontakozo de-
mokratikus iskolarendszer szervez6dését, az 1j, alternativ pedagodgiai program szerint miikodo iskolak 1étesité-
sének koriilményeit, az egyhazi iskolak ujjasziiletését stb. Gondos elemzéseket olvashatunk itt a kdzoktatési és
felsdoktatasi torvények tartalmarol, az iskolarendszer differencialodasarol, a Nemzeti Alaptanterv legfontosabb
jellemzdirol.

A kotet utolso fejezete a ,,Masodik évezred kiiszobén” cimet viseli. Ebben — mintegy azt eddigieket 6ssze-
gezve €s a jovot felvazolva — a szerzd arra hivja fel olvasoéi figyelmét, hogy a pedagogiai értékekben oly gaz-
dag magyar iskolarendszer a torténelem soran mindig is elismerten szerves része volt a milvelt népek és orsza-
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gok iskolarendszerének. Még akkor is, amikor kiils6 politikai erék és ideologiak mindent megtettek azért, hogy
sajatos jegyeit, europaisagat elnyomjak, hattérbe szoritsak. A jovoben is igy kell lennie: a régi, kikristalyoso-
dott értékek, a nemzeti sajatossagok az egységesiild Europa kozos kulturajanak ,kincseskamrajat” gazdagitjak
majd.

Meészaros Istvan 0j konyve fontos eseménye az integralddé Eurdpa felé haladé magyar kényvkiadasnak.
Az 1j, kozos kultura egy sajatos szinével, a magyar iskola torténetével ismerteti meg mas népek értékek irant
fogékony olvasoit.

Pukanszky Béla

357






INFORMACIOK

Beszamolo az MTA Pedagogiai Bizottsaga
winformatika az Oktatasban” Albizottsaga megalakulasarol

Albizottsagunk megalakulasat az ,,informacios forradalom”-nak nevezett tarsadalmi, gazdasagi valtoza-
sok részeként megjelent 0j pedagdgiai problémakoér indokolta. Az iskolai szamitogépes halozatok kialaki-
tasa az elmult évek egyik legjelentdsebb, tobbesatornas kozoktatasi beruhdzasa volt, melyet a Miivel 6dési
és Kozoktatasi Minisztérium, a PHARE és a Soros Alapitvany egyarant finanszirozott. A nagyszabasu
fejlesztéseket azonban sajnalatos modon csak ritkan kovette a hatékonysagot vizsgald kutatas, nem ugy,
mint a hasonl6 kiilfoldi innovacids programokat, melyeket minden esetben nagyszabast értékeld vizsga-
latok kisérnek. A szamitogéppel segitett tanitas és tanulas hazai helyzetérél, a gépek és az oktatasi tar-
talmak bevalasarol, az uj tanulasi kornyezethez ill6, a kommunikacios és informacios technologiakat (ro-
viditve: KIT) alkalmazo pedagégia alakulé modszereirdl (a CD-ROM-on megjelené vagy az Interneten
elérhet6 taneszkozok alkalmazasarol, a sokféle halozati szolgaltatast nyu;jto, uj tavoktatasi rendszerek, in-
telligens alkoto és tervezGprogramokrol, az elektronikus levelezésen alapuld nemzeti és nemzetkozi pro-
jektekrol stb.) sokaig csak anekdotikus beszamolokbol értesiiltiink. A fejlesztések tapasztalatai és a nem-
zetkozi kutatasi eredmények nehezen talaltak utat a tanarképzésbe. Az els6 diplomas és a tovabbképzés-
ben egyarant még ma is féleg a szamitogépek hasznalatanak alapismereteit sajatithatjak el a pedagogusok
és a tanar szakos hallgatok, akik keveset hallanak az eszkozok oktatasi hasznélatardl: a modszerekrdl, tar-
talmakrol és tanari magatartasformakrol.

A szamitogéppel segitett tanitas és tanulas modszerei kiilfoldon a hetvenes évek ota jelen vannak az
iskolaban. Az oktatasi tapasztalatokat harom, sok ezer fos és szamos néhany szazf6s tudomanyos tarsa-
sag, tizenkét referalt nemzetkozi folyodirat és tobb mint szdz népszeriisité magazin kozli rendszeresen.
Ugy tiinik, az 0j eszkoz egyszerre okoz valtozast a nevelés és az oktatas elméletében, s6t, immar sajatos
neveléstorténete is van. Ezért lattunk indokoltnak egy 0j kutatdi kozosség életre hivasat, amely ezt a szer-
teagaz0, az informatikan kiviil a didaktika, neveléselmélet, nevelésszociologia, s6t, a miivészetelméletek
és a lélektan szamos teriiletére kiterjedd problémakért kutatja, a felmeriild problémakat, eredményeket
rendszeresen megvitatja, és iranymutatassal szolgalhat az oktataspolitikai dontéshozok és a pedagogiai
innovaciok, kutatasi programok menedzsel6i szdmara egyarant.

1998 novemberében megalakult albizottsagunk célja a szamitogéppel segitett tanitas és tanulas terii-
letén folyo alap- és alkalmazott kutatasok kezdeményezése és koordinalasara, az eredmények értékelése
és bemutatasa, (publikaciok, rendezvények szervezése), esetenként palyazatok, tenderek elbiralasahoz
sziikséges szakértdi testiilet felallitasa, az innovaciok szakért6i segitése. Az albizottsag harminckét tagja
a szamitogéppel segitett tanitas és tanulas kutatasaval foglalkozo, a felsdoktatasban vagy kutatdintéze-
tekben dolgozd szakember és néhany, az innovacidban élenjaro iskola oktatdja. Az aldbbiakban réviden
ismertetem az albizottsag elsé évének eseményeit. Ot albizottsdgi iilésiinkon a teriilet lényeges probléma-
koreit tekintettiik at:

— a kozoktatasi informatikai fejlesztések elso, az informatikai eszk6zok iskolai kihelyezésével és az
orszagos halozat kiépitésével lezarult szakaszanak (1996-98) értékelése, Sulinet-Irisz Program és
az iskolai halézatok menedzselése (alakulo iilés, 1998. november, Budapest, ELTE Természettu-
domanyi Kar, Informatikai Tanszékcsoport)

— a tartalomfejlesztés és a KIT-alapii pedagogiai programok tiz évének (1988-1998) tapasztalatai
(1999. februar, Budapest, a Soros Alapitvany C3 Informatikai és Kulturalis Kézpontja)

— a konyvtar, mint az informdcios tarsadalom tuddaskozpontja: bemutat6 és a Nemzeti Informatikai
Stratégia 2. Fogalmazvanya (NIS2) vitaja (1999. junius, Szeged, a JATE Egyetemi Konyvtara)

359



— a szamitogéppel segitett tanitas és tanulds hatdsa a mentalis képességekre, az 6nallo tanulas ké-
pességrendszerére és a tanuldsi motivaciora: hazai és nemzetkozi kutatasi tapasztalatok 0sszeg-
zése, az OECD ,,Informatika és a tanulas mindsége” c. kutatasi tervének megvitatasa (1999 okto-
ber, Pécs, Baranya megyei Pedagogiai Intézet)

— KIT alapu taneszkozok: a fejlesztés, adaptalas, mindség-ellendrzés kérdései (Budapest, Ady Endre
Gimnazium)

A 2000. év programja még megvitatasra var, de maris szamos érdekes javaslat érkezett tagtarsaink-
tol. A Févarosi Oktatastechnikai K6zpontban fogadhatjuk az OECD orszagok oktatasi szoftver-fejleszté-
sért felelds szakértdinek csoportjat, az egri Tanarképz6 Foiskola kutatd-fejleszté csoportjanak vendége-
ként, az AGRIA-MEDIA konferencian pedig szervezett nemzetkézi szimpozion keretében megvitathatjuk
a KIT beépitési lehetdségeit a tanarképzésbe. A tavoktatasi rendszerek pedagogiai értékelésével foglalko-
zunk a szombathelyi tanarképz6 féiskolan és hazai kutatomiihelyek képviseldinek prognozisait hallgatjuk
meg az informacios tarsadalom jov6jérdl az ELTE TTK most formalédo Oktatastechnologiai és Pedagé-
giai Kozpontjaban.

Albizottsagunk aktivan részt vesz a feriilet tudomdnyos életének szervezésében, a szamitogéppel se-
gitett tanitas és tanulas kutatasi és oktatasi infrastruktirajanak fejlesztésben. Néhany akcionk:

— 1998 és 1999 novemberében a téma legnépesebb rendezvényének szamitd, mintegy 800 fés bé-
késcsabai INFO - Informatikatandrok Konferencidja keretében, a szervezok felkérésére Digitdlis
Pedagdgia szekciot szerveztiink, melyben tobb tagunk eldadast tartott. A szekcid ezen tul minden
évben része lesz az INFO és szatellit rendezvénye, a szombathelyi Savaria INFO programjanak.

— Albizottsagunk szakmai feliigyelete alatt 1999 januarjaban az Informatika és Szamitastechnika
Tanarok Szovetsége (ISZE) mintegy 200 iskolara kiterjed6 orszdgos bevalds-vizsgalatot végzett
az iskolakba ingyenesen kikeriilt, mintegy 150 digitalis taneszk6zrol.

— Eredményeink alapjan jott létre a ma is miikod6 online taneszkoz informdcios és mindsité rend-
szer, melyet az oktatasi tapasztalatokra alapozva folyamatosan bovitiink.

— A teriilet tudomanyos eredményeinek széles korli megismertetését célozza a Kossuth Kényvkiado
vezetésével alakult kiadoi konzorcium 2000-ben induld, az informatika és pedagogia elméleti és
gyakorlati kérdéseit targyalo klasszikus miivek megjelentetése magyar nyelvii szakkonyvsorozata.
A sorozat albizottsagunk szakért6i gondozasaban jelenik meg, a miilistat tagjaink javaslatai alap-
jan osszeallitottuk.

— Ezévi utolso iilésiinkdén kezdeményezziik a digitalis, vagy pontosabban KIT-alapii Taneszkoz Bi-
zottsag felallitasat a taneszkoz-piacon egyre nagyobb szamban jelen 1évé CD-ROM-ok és a sza-
badon hozzaférhetd, Interneten terjesztett oktatasi anyagok mindsitésére és nemzeti taneszkoz-dij
kiadasara.

Albizottsagunk legfontosabb célja a kutatas és oktatas szakemberei kozotti parbeszéd elsegitése. A
szamitogéppel segitett tanitas és tanulds, az 0j informacids és kommunikacios technologiak lehetdségei-
nek kritikus szambavétele és elterjesztése csak e kettds szakmai kontrollal lehet eredményes. A magyar
szakemberek ezen a teriileten jelenleg a vilag élvonalahoz tartoznak. A szoftverfejlesztés és az oktatasi
modszerek kimunkalasa terén egyarant jelentések az eredményeink. Albizottsagunk feleldssége is, hogy
ez a kutatd és innovacios folyamat ne szakadjon meg, s a tanari munkat segitd, a didkok korében igen
népszeril eszk6zok és modszerek utat talaljanak a magyar iskolakba.
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KOZLESI FELTETELEK

A Magyar Pedagdgia a ,, Tanulmdnyok” rovatban tudomanyos szakcikkeket jelentet
meg. A tagan értelmezett neveléstudomany minden teriiletérdl k6z61 tanulmanyokat, em-
pirikus vizsgalat eredményeit 6sszegz6 irast éppugy, mint elméleti elemzést vagy egy ku-
tatasi teriilet eredményeinek atfogod, szintetizald jellegli bemutatasat.

A Magyar Pedagogia csak eredeti, masutt még nem publikalt tanulmanyokat k6zol.
A benyujtassal a szerz6 vallalja, hogy irasat masutt még nem jelentette meg, parhu-
zamosan mas folydirathoz nem nyujtja be. A Magyar Pedagdgiaban vald megjelenés
szempontjabol nem szamit el6zetes publikdcionak a zart kdrben, kéziratos sokszorosi-
tasként valo terjesztés (belso kiadvany, kutatasi zardjelentés, konferencia eléadas stb.).

A megjelent tanulmanyok szerz6i megorzik azt a jogukat, hogy tanulmanyukat a Ma-
gvar Pedagogiaban vald megjelenés utdn masutt (gylijteményes kotetben, mas nyelven
stb.) Gjra kozoljék.

A kéziratokat magyar vagy angol nyelven lehet benyujtani. Mas nyelveken benyujtott
kéziratok elbiralasarol a szerkesztdség egyedileg dont. Az elfogadott idegen nyelvii kéz-
iratok forditasardl a szerkesztéség gondoskodik.

A kéziratokat 3 példanyban a foszerkeszté cimére kell bekiildeni. A tanulmanyok op-
timalis terjedelme 10—20 nyomtatott oldal (25000—50000 betil). Az angol nyelvii abstract
szamara kb. 25 soros 0sszegzést kell mellékelni angol vagy magyar nyelven.

A beérkezett kéziratokat a szerkesztdség a tudomanyos folydiratoknal kialakult bi-
ralati eljaras keretében véleményezi. A folyoirat témakorébe eso cikkek kozlésének ki-
zardlagos szempontja a munka szinvonala.

A ,,Szemle” rovatban a pedagodgiai kutatassal és a szakmai kozélettel kapcsolatos ira-
sok jelennek meg, melyekre a tudomanyos kozleményekkel szemben tamasztott kovetel-
mények nem vonatkoznak.

AIMS AND SCOPE

Established in 1892 and published quarterly, Magyar Pedagogia is the journal of the
Educational Committee of the Hungarian Academy of Sciences. It publishes original re-
ports of empirical work, theoretical contributions and synthetic reviews on research of
particular areas within the field of Education in the broadest sense as well as book re-
views and memorandums relevant to the educational research community. The journal
publishes research papers in Hungarian accompanied by an abstract in English. Magyar
Pedagogia seeks to provide a forum for communication between the Hungarian and in-
ternational research communities. Therefore, the Editorial Board encourages internation-
al authors to submit their manuscripts for consideration.

Submitted journal articles will be subjected to a peer review process. Selection is
based exclusively on the scientific quality of the work. Only original manuscripts will be
considered. Manuscripts which have been published previously or are currently under
consideration elsewhere will not be reviewed for publication in Magyar Pedagogia.
However, authors retain their rights to reprint their article after it has appeared in this
journal.

Manuscripts should be preferably in Hungarian or in English. Papers should be
between 10-20 printed pages (ca. 25000-50000 characters) and accompanied by a 250
word abstract. Manuscripts submitted in English should be prepared in accordance with
the Publicational Manual of APA. All manuscripts should be sent in triplicate to Bend
Csap0, Editor, Magyar Pedagogia, Pet6fi sgt. 30—34, H-6722 Szeged, Hungary.
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